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Sammendrag

Avhandlingens hensikt er & undersgke hvordan kartlegging av barns fungering og utvikling
inngar i barnehageassistenters og barnehageleareres pedagogiske praksis. Kartlegging i
barnehagen er et omdiskutert tema. Jeg retter seerlig oppmerksomhet mot hvordan barna gis
plass nar de kartlegges. Debattene har dreid seg og dreier seg om kartlegging generelt, men
om kartlegging av barnehagebarnas sprakferdigheter har vaert mest framtredende. Barnehager
har gjennom rammeplan for barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2017a) flere

kartleggingsoppgaver. Avhandlingen er et bidrag til diskusjonene om disse oppgavene.

Vitenskapsteoretisk er avhandlingen forankret i en hermeneutisk tilneerming med stotte fra et
fenomenologisk perspektiv. Denne forankringen har gjort det mulig a forsta ansattes, barns og
foreldres meninger og erfaringer. Teoretisk er studien basert pa tidligere forskning og
faglitteratur som belyser temaer som er relevante for problemstillingen og
forskningsspgrsmalene. Jeg statter meg ogsa til offentlige faringer barnehager er gitt for a

innfri samfunnsmandatet de har.

Avhandlingen er en empirisk studie og er gjennomfart med ulike metodiske tilnerminger.
Ansatte i to barnehager er individuelt intervjuet. Med deltakende observasjon har jeg veert til
stede pa avdelingsmgtene til to avdelinger i den ene barnehagen, over en periode pa tre ar. Pa
disse mgtene har de ansatte diskutert barna og sin egen pedagogiske praksis, og besluttet
hvordan de vil falge opp kartlegging av, og barns behov for stette, i barnehagehverdagen. Pa

disse mgtene har de ansatte laget en handlingsplan for sitt videre arbeid pa avdelingen.

| studien er det sarlig tre barn som far oppmerksomhet. De ansatte mener at disse tre har
behov for ekstra stgtte i hverdagen. Jeg har intervjuet ett av barna individuelt. Dette barnet har
ogsa deltatt i fokusgruppeintervjuer, sammen med de to andre barna. Jeg har intervjuet
foreldrene til disse tre barna individuelt. Jeg har veert til stede pa avdelingene og observert

aktiviteter som er vanlig i en barnehagehverdag.

Ut fra barnehagedebattene, som har pagatt over mange ar, hadde jeg forventninger om hyppig
bruk av standardiserte observasjons- og kartleggingsverktgy. Datamaterialet viser imidlertid
mange interessante funn. Standardiserte verktay brukes til en viss grad, men de ansatte

foretrekker observasjon, samhandling og diskusjon.



Abstract

The purpose if this thesis is to contribute to an understanding of how mapping of children’s
development is included in the pedagogical practice of kindergarten assistants and teachers.
Children have the right to be heard in all matters of concern to them, and | have questioned if
this right if fulfilled during the mapping process. Within the debates, different opinions
related to mapping in general have been exchanged, but discussions about language mapping
has been the most prominent. The thesis is a contribution to the ongoing discussions about
mapping of day-care children in general, with focus on whether and to what extent children’s

perspectives are considered in the process.

The thesis is based on a hermeneutic approach and leans on a phenomenological
understanding. This anchoring has made it possible to understand the employees', the
children's and parents' point of view and experiences. Theoretically, the study is based on
previous research and academic literature on relevant topics to the topic and the research
questions. | also use the official guidelines that regulate the kindergartens fulfillment of the

social mandate they have.

The thesis is an empirical study. | have applied various qualitative methods. Employees in
two kindergartens are individually interviewed. With participatory observation, | have been
present at the department meetings of two kindergarten departments (in one of the
kindergartens) for three years. At these meetings, the employees have discussed the children,
their own pedagogical practice, and how they will follow up the mapping and the children's
need for support. At these meetings, the employees have drawn up action plans for their

further pedagogical work in the department.

Three children are focused in the study. The employees concluded that all of them need extra
support. | have interviewed one of the children individually. This child has also participated in
focus group interviews, together with the two others. Norwegians kindergartens are required
to cooperate with the parents, and | have individually interviewed the parents of the three
children that are given special attention in the study. | have been present in two departments
and observed common daily life activities. Based on the ongoing debates, | had expectations
of frequent use of standardized observation and mapping tools. However, my study shows
many interesting findings. Standardized mapping is used, but the employees mainly map in

other ways, like observation, interaction and discussion.
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Kapittel 1 Avhandlingens tema og problemstillinger

1.1 Tema

Avhandlingen handler om kartlegging av barnehagebarn. Jeg vil undersgke hvordan
kartlegging, observasjon og vurdering inngar som et element i barnehagelereres og andre
barnehageansattes pedagogiske praksis og om barnets perspektiv blir tatt hensyn til.
Kartlegging i barnehagen er interessant i lys av dagsaktuelle faglige diskusjoner om barn og
barnehager. Sentrale sparsmal som stilles i debatten om kartlegging, er hvordan ansatte i
barnehager laerer barna a kjenne og er sasmmen med dem i barnehagehverdagen. Basert pa
barnehageforskning, debatten i fagmiljgene og politiske faringer for barnehagens oppgaver og

ansvar, tar jeg utgangspunkt i at ansatte bruker kartleggingsverktay i stor grad.

1.2 Begrunnelsen for avhandlingens fokus

Min interesse for & undersgke kartleggingsarbeid i barnehager springer ut fra arene jeg var
ansatt i en utrednings- og tiltaksavdeling for familier i barnevernet der jeg deltok i samtaler
med ansatte i barnehager som en del av utredningen av enkelt-saker. | utredningsarbeidet
brukte vi ulike kartleggingsverktgy med utgangspunkt i mandatet den kommunale
barnevernstjenesten hadde gitt oss. Vi benyttet kartleggingsverktgy som var utviklet pa
bakgrunn av etablert kunnskap og som ivaretok ulike forhold som er relevant for barns
utvikling og oppvekst. Verktgyene kartla barns fungering slik vi som profesjonelle kunne
observere dem sammen med andre, hva de viste i samhandling med oss og hvordan foreldrene
og andre i familiens nettverk observerte barna. Verktgyene fungerte som et hjelpemiddel for &
lede oppmerksomheten mot relevante kartleggingstemaer, men hva som skjedde under
kartleggingen var vel sa viktig a registrere. Vi diskuterte barnet og familien i en helhet i
etterkant av utredningstiltakene. Hva barnet viste og sa i samhandling med oss under
kartleggingen, hvem som var viktige personer i omgivelsene deres, foreldrenes
omsorgskompetanse og systemene rundt familien, var noen elementer vi diskuterte.
Kartleggingsresultater dannet et grunnlag for a forsta og vurdere barns fungering og behov i
ulike kontekster, samt foreldrenes omsorgskompetanse og behov.



Da vi utredet barnevernssaker var det som regel to miljgterapeuter fra familieavdelingen pa
hver utredning. Underveis i utredningene stoppet vi opp og tilrettela for reflekterende
prosesser der miljgterapeutene la fram hva de hadde av kjennskap til familiene. De andre pa
avdelingen lyttet og reflekterte over det de hgrte og stilte spersmal og brakte inn sine
fortolkninger. 1 tillegg fikk hele personalgruppa veiledning pa utredningsarbeidet fra en
erfaren familieterapeut eller psykolog. Vi erfarte a bruke mindre tid pa utredningsoppdragene

nar vi brukte kartleggingsverktgy sammen med tematiske samtaler og observasjoner.

Etter hvert som vi utviklet utredningsarbeidet, gkte vi oppmerksomheten mot barns og
foreldrenes medvirkning. | barnevernsfeltet generelt ble det etter hvert vektlagt at barnets
perspektiv skulle innga som en del av alt barnevernsarbeid og vi lot barna fa starre
oppmerksomhet i vare utredninger og vi gjennomfgrte samtaler med dem. Vi utviklet ogsa en
mate 4 arbeide pa der barn og foreldre var i en prosess sammen med personalet, der vi apent
utvekslet hva og hvordan vi fra familieavdelingen fortolket. Kunnskap om barn og familien
oppstar i samhandling mellom familiemedlemmene og oss som profesjonelle. Foreldrene ble
invitert til @ mene noe om prosessen de var i og til undersgkelsestemaene som stod i fokus.
Kartleggings- eller utredningsprosessen farte til ulike utfall for den enkelte familie, men vi
fikk inntrykk av at prosessen som oftest var utviklende for foreldrene.

Vi gkte oppmerksomheten pa medvirkning og tok i bruk elementer fra samspillsmetoden
Marte meo (Aarts, 2000; Hedenbro & Wirtberg, 2002; Hafstad & @vreeide, 2016) som flere
av oss var sertifiserte i. Marte meo betyr «av egen kraft» og er opprinnelig utviklet av
nederlandske Maria Aarts som en metode for a styrke samspillet mellom barn og
omsorgspersoner. Marte meo gar ut pa at veileder filmer korte samspillssekvenser av barn og
foreldre og analyserer filmen for a lete fram sekvenser der samspillet ser ut til & fungere ut fra
gitte utviklingsfremmende kommunikasjonsprinsipper. Dette er sekvenser hvor foreldre
responderer adekvat ut fra hva barnet signaliserer, sier eller gjgr. Gode samspillssekvenser
starter alltid med at den voksne bekrefter barnets oppmerksomhet og lar seg korrigere av
initiativene barnet farer inn i dialogen. Slik forsgker man a ta utgangspunkt i barnets
livsverden. Forelder og veileder ser pa opptaket og snakker sammen om hvilke behov barnet
viser at det har og hvordan man kan mgte barnets behov. Videoopptak av samspill ble et godt
verktgy som en del av utredningsarbeidet for a kartlegge og observere barnet,
omsorgspersonen og samspillet mellom dem. Nar vi sa samspillsfilmene sammen med
foreldrene, kunne de selv observere bade barnet og seg selv i samspillet som pagikk. I disse
samtalene ble fortolkninger utvekslet, og nye spgrsmal ble stilt.



Barns medvirkning og betydningen av deres relasjoner til andre i nettverk farte til at vi fikk
starre oppmerksomhet mot barnas hverdag i barnehagen. I tillegg vurderte ofte det
kommunale barnevernet barnehager som et viktig tiltak der barnas behov ble tatt hand om.
Kartleggingsarbeidet til de ansatte i barnehagene vi snakket med under utredningsarbeidet
bestod av observasjoner av barnet i daglige situasjoner, foreldrenes samspill med barnet nar
de ankom og dro fra barnehagen og observasjoner av foreldrene i foreldresamtaler.
Barnehagelarerne og barnehageassistentene fortalte oss at de opplevde arbeidet med mange
av disse barna som utfordrende. De gnsket ofte hjelp til & handtere situasjoner som oppstod og
ba om veiledning pa hvordan de kunne ivareta barnas behov. Pedagogene og assistentene
opplevde at de i liten grad ble betraktet som kompetente fagpersoner som kunne vurdere hva

barn trenger av representanter fra andre tjenester for barn.

Mitt engasjement for systematisk kartlegging basert pa sammensatte verktay og medvirkning
fra barna og foreldrene, forte til at jeg gnsket a fordype meg enda mer gjennom en
hovedfagsoppgave. | min hovedfagsoppgave i sosialt arbeid fra 2006 undersgkte jeg om
verktgyene som to institusjoner i Barne- ungdoms- og familieetaten (Bufetat) region gst
brukte i kartleggings- og utredningsarbeidet av barn, unge, foreldrene og omgivelsene var
gode nok for oppgavene institusjonene var satt til a lgse. Jeg intervjuet seks ansatte pa
institusjonene, og to saksbehandlere fra to kommunale barnevernstjenester ettersom de var
institusjonenes oppdragsgivere. Hovedfunnene fra studien viste at informantene pa
institusjonene erfarte at verktgyene de brukte konkretiserte kartleggingsoppgavene og farte til
en mer apenhet og sterkere relasjon mellom de profesjonelle og barna, de unge og familiene.
Informantene mente at verktgyene styrket samarbeidet med andre tjenester fordi de bidro til at
institusjonene konkretiserte kunnskapen de hadde om barna, ungdommene og familiene. Bade
den kommunale barnevernstjenesten og miljgterapeutene som brukte verktayene ble
tydeligere pa hva familiene hadde av behov i en tverr-profesjonell ssmmenheng. Alle
informantene mente at undersgkelsen eller utredningen av omsorgssituasjonen i familiene ble

raskere gjennomfart nar vi brukte kartleggingsverktay pa maten jeg har beskrevet ovenfor.

Etter endt hovedfag skiftet jeg jobb og begynte som radgiver i en kommunal pedagogisk-
psykologisk radgivningstjeneste (PPT). PPT var spesielt opptatt av a avdekke sprakvansker
hos barna. Som radgivere i PPT skulle vi reise ut til barnehager og skoler for & kartlegge
problemer og vansker hos barn og elever med hjelp av mange forskjellige verktay. I tillegg
ble fortrinnsvis barnehagelarerne bedt om a fortelle om sin oppfatning av barnets fungering.

Det var vanlig at radgiverne fra PPT valgte ut en del kartleggingsskjemaer som de ansatte i
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barnehagene skulle fylle ut og sende tilbake til PPT for vurdering. Noen av barnehagene jeg
kom i kontakt med brukte observasjonsskjemaene «Alle Med» og skjemaet for tidlig

registrering av barns sprakutvikling (TRAS).

Erfaringene mine fra arbeidet i PPT er at de ansatte i barnehagene i liten grad fortalte om
hvordan barn fungerte i en starre sammenheng i hverdagen. De var i mindre grad opptatt av
hvordan de samhandlet med barna og om barna viste ulike vaeeremater og varierende
kompetanser med forskjellige voksne. Det var ingen tradisjon for a observere samspillet
mellom barna og de ansatte for a kartlegge hva slags utviklingsstette barna trengte.
Utredningene fra PPT resulterte i sakkyndige vurderinger med formulerte malsettinger for
barn som skulle legges til grunn nar de ansatte i barnehagene laget individuelle
oppleringsplaner for barna. Jeg erfarte at opplaeringsplaner hverken ble laget eller brukt. Jeg
begynte derfor & sparre barnehageleerere om hva de selv mente at de trengte av planer. Flere
gnsket konkretiseringer og mer detaljerte, men korte, individuelle planer som kunne veere
retningsgivende for hva de som ansatt kunne gjere for a hjelpe barna. Hva barnehageleererne

sa om planarbeidet tok jeg med meg videre.

I 2008 ble jeg ansatt pa hggskolen pa Lillehammer og ble etter hvert kjent med to
kartleggingsverktay som ble kalt gap-skjemaene (Nygren, 2008, s. 189). Skjemaene fanget
min interesse fordi det ene kartla barnets sosiale og leringsmessige kompetanser, og det andre
kartla profesjonelles kompetanser i & legge til rette for barnets utvikling pa de kartlagte
omradene. Her forela det et sett av kartleggingsskjemaer som hadde potensiale til & innfri
gnsket om hva profesjonelle konkret vil gjgre for & hjelpe barna. «Gap» antyder at det farste
av disse skjemaene danner et grunnlag for analyser av gapet mellom hva barnet viser av
fungering og hva som aldersmessig forventes av barnet i henhold til skjemaet. I det andre
skjemaet kartlegges gapet mellom hva barnet trenger av oppfalging og i hvilken grad den
profesjonelle kan imgtekomme disse behovene. Skjemaene er utviklet i Danmark (Nygren,
2006; Jensen et al., 2009) og jeg opplevde dem som uferdige pa flere mater. Jeg tenkte at
skjemaene kunne utvikles videre til to hensiktsmessige verktay for kartlegging av utsatte
barns behov, i et samarbeid mellom meg og profesjonelle gjennom en aksjonsrettet studie. Jeg
tok med meg hva barnehageleererne hadde sagt om behovet for konkrete og korte individuelle
planer da jeg jobbet i PPT, og tenkte at kartleggingsskjemaene kunne ligge til grunn for a lage

nyttige handlingsplaner for hvordan de ville statte barna.



Jeg fikk en stipendiatstilling i 2011 og kom i gang med avhandlingsarbeidet hvor formalet var
a utvikle gap-skjemaene i barnehagene, men jeg erfarte etter hvert at de ansatte i mer eller
mindre grad la dem til side. Den farste delen av studien besto av a preve ut gap-skjemaene pa
mange barn, med den hensikt at de ansatte skulle bli kjent med skjemaene som
kartleggingsverktay. Den opprinnelige ideen var at de ansatte i barnehagene skulle bruke
kartleggingsverktayene videre etter utpravingen. Jeg gnsket a utvikle gap-skjemaene videre
framfor a bruke dem til fglgeforskning, men det ble ikke mulig a utvikle skjemaene innenfor
en vitenskapelig akseptabel prosedyre. Arbeidet med handlingsplaner ble derimot

opprettholdt.

Det ble interessant for meg a falge prosessene til barnehagelarerne og barnehageassistentene

pa avdelingsmgtene deres. Min studie endret fokus fra & utvikle verktgy for & kartlegge utsatte
barn, til & undersgke hvordan kartlegging, observasjon og vurdering inngar i den pedagogiske
praksisen og om barnets perspektiv blir tatt hensyn til i dette arbeidet.

Spersmalet om hvorvidt barnets perspektiv kommer til syne er spesielt interessant fordi
temaet har fatt gkt faglig oppmerksomhet og har fatt et tydeligere fokus i norsk lovgivning.
Min empiriske undersgkelse har vart i tre ar, fra 2011 til 2014. De ansattes praksis har statt i
fokus og studien baerer preg av a veere profesjonsforskning. Jeg har intervjuet og observert
barn og sett etter sammenhenger mellom det de forteller og viser, og hva de ansatte og barnas
foreldre forteller. Slik gar avhandlingen ogsa i retning av barneforskningen. Min avhandling
er et bidrag til diskusjonen om hvordan barnas perspektiver kan tas hensyn til i barnehagens
kartleggings-, vurderings- og dokumentasjonsarbeid med en helhetlig tilneerming og flere
datakilder.

1.3 Avhandlingens problemstilling

Samfunnsmandatet til barnehagen gir den mange oppgaver og faringer som skal ivareta
barnas beste og imgtekomme barnas behov for omsorg, lek, laering og danning.
Avhandlingens tema om kartleggingsarbeid og barns perspektiver inngar i en kompleks
barnehagehverdag. Mandatet og barnehageforskningen viser at oppgavene kan forstas fra
ulike perspektiver. Mitt perspektiv handler primart om hvordan barna gis plass.
Problemstillingen og forskningsspgrsmalene for studien er justert etter hvert som jeg har fatt
mer kunnskap og innsikt i hva de ansatte er opptatt av. Bade barn, foreldre, barnehagelearere



og barnehageassistenter er kunnskapskilder. Problemstillingen er lite utforsket fra far og kan

bidra med ny kunnskap til feltet. Den er formulert slik:

Pa hvilken mate inngar kartlegging i barnehageansattes praksis og hvordan blir

barnets perspektiv tatt hensyn til?

De ansattes kartlegging og vurderinger inngdr i deres handtering av samfunnsmandatet de er
gitt. Det er flere aspekt som ma undersgkes for a svare pa problemstillingen, og jeg har derfor

formulert i alt seks forskningsspgrsmal.

De tre farste sparsmalene er beskrivende, men viktige for avhandlingsarbeidet fordi
datamaterialet handler om hva de ansatte som deltar i studien snakker om, hva de tenker og
mener om egen praksis og hvilke utfordringer de mener & ha som profesjonelle i
barnehagehverdagen. Kunnskap om den pedagogiske praksisen er en forutsetning for a forsta
kompleksiteten de ansatte jobber innenfor. Temaet kartlegging er det jeg som forsker som
bringer pa bane. Hvordan de ansatte beskriver sitt kartleggingsarbeid og hva de mener om
ulike sider ved kartlegging, inngar ogsa som en del av forutsetningene for a forsta hva de
senere diskuterer pa avdelingsmgtene jeg er til stede og observerer. De beskrivende

spagrsmalene er disse:

1. Hva er de ansatte opptatte av i sine beskrivelser av sin pedagogiske praksis?
2. Hvordan inngar kartlegging i de ansattes praksisbeskrivelser?

3. Hva legger assistenter og barnehagelerere vekt pa i sin bruk av kartleggingsverktagy?

Barnehage er et samarbeidsprosjekt mellom de ansatte, foreldrene og barna. Barnas,
foreldrenes og de ansattes grad av innflytelse inngar derfor som en betydningsfull del av
barnehagers samfunnsmandat. Jeg har formulert tre analytiske sparsmal som hjelper meg i

analyse- og fortolkningsarbeidet:

4. Hvordan inngar kartlegging og vurdering av barna nar de ansatte diskuterer pa

avdelingsmgtene sine?

5. Hvordan tar personalet hensyn til barnets perspektiv i kartleggingsarbeidet?

6. Hvordan samarbeider de ansatte og foreldrene om kartleggingen?
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1.4  Min framgangsmate

Avhandlingen er en kvalitativ studie og empirien bygger pa kunnskap som er innhentet
gjennom individuelle intervjuer av de ansatte, med deltakende observasjon og via mine
observasjoner av aktiviteter og gjeremal pa avdelingene. Jeg har intervjuet tre barn og fire
foreldre. Under datainnsamlingen og analysen av empirien har jeg veert opptatt av hvordan de
ansatte sgker etter mening og forstaelse av barna og sin egen praksis. Jeg forsgker a forsta og
fortolke innholdet i refleksjonene de ansatte har av barna og hvordan kartlegging og vurdering
foregar. Jeg har stilt ulike typer spgrsmal knyttet til de ansattes refleksjoner og diskusjoner.
Min tilstedeveerelse over tid har gitt meg innblikk i bade det typiske og det spesielle i

hverdagen, hva de ansatte gnsker a veere opptatte av, og hva de vil utvikle videre.

1.5  Mitt forskningstema plasserer seg innenfor gnsker om barnehageforskning

Arbeidet med avhandlingen har foregatt innenfor rammen av doktorgradsprogrammet Barn og
unges deltakelse og kompetanseutviklings (BUK) interdisiplinere profil. Barns oppvekst,
deltakelse, sosialisering og kompetanseutvikling er kjernebegreper i BUKSs program. En av
BUKSs malsettinger er & formidle kunnskap som er relevant for fagomrader som bergrer barn

og unge og for profesjoner som er i direkte kontakt med barn og unge i det daglige.

Temaer i min avhandling ettersparres ogsa i den generelle barnehageforskningen.
Forskningsradet! initierte programmet «Funn i Praksis: Ny kunnskap om barnehagen» i 2005
med den hensikt & utvikle kunnskap for a styrke barnehagene, grunnopplaringen og
lererutdanningene. Det anses som vesentlig & bidra til at forskningshasert kunnskap anvendes
bade i barnehageleaererutdanningen og i hverdagen i praksisfeltet. 1 2012 ble det publisert funn
fra programmet. Berit Bae hevder i den sammenheng at begrepsparet praksisrettet og
praksisner forskning ma nyanseres: Forskningsprosjekter kan veare praksisrettet ved at ansatte
i barnehager svarer pa spgrsmal fra forskerne ut fra sperreskjemaer og intervjuer. En
praksisnar undersgkelse innhenter kunnskap gjennom deltakelse i feltet over tid. Pa
Forskningsradets nettsider gjengis en samtale mellom Berit Bae og Liv Arnesen. Bae sier i

samtalen: «Jeg tror det er viktig at vi utvikler god barnehageforskning der forskerne er i

1 www.forskningsradet.no/publikasjoner
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feltarbeid over tid i barnehagens hverdag» (Gilje?, 2012, s. 13). Ut fra hva Bae og Arnesen
etterspar, er min studie bade praksisrettet og praksisnzr, og den gjennomfares over tid.

Forskere ved Folkehelseinstituttet (Lekhal et al., 2013; Engvik, 2014; Brandlistuen et al.,
2015) har vurdert internasjonal barnehageforskning. Pa grunn av kulturelle og strukturelle
forskjeller, som starre barnegrupper og mindre voksentetthet enn i Norge, er de skeptiske til &
stotte seg til den internasjonale forskningen. Otterstad og Norbrgnd (2008) hevder det samme,
og peker pa store forskjeller i begrepsbruk og ulikt verdisett i den internasjonale forskningen

sammenlignet med de nordiske barnehagene.

Om skandinaviske barnehager pa mange mater er forskjellige fra andre land, kan likevel
denne avhandlingen ha et bredere internasjonalt nedslagsfelt. Flere og flere land retter blikket
mot den nordiske barnehagemodellen, og deler av den anerkjennes av Organisasjonen for
gkonomisk samarbeid og utvikling i Europa (OECD) (Engel et. al., 2015). I lgpet av tiden
studien min har pagatt, har interessen for samarbeid og utveksling mellom Norge og
europeiske og asiatiske land gkt nar det gjelder driften av, og innholdet i barnehagen.
Samtidig er det en gkende tendens at norske myndigheter gnsker innsikt i barnehagedrift

basert pa andre lands «instruksjonspedagogikk» (Thoresen, 2017, s. 4).

1.6 Oppbygging av avhandlingen

Avhandlingen bestar av ni kapitler. Neste kapittel handler om barnehagen som institusjon og
om samfunnsmandatet den er gitt. Barnehagens mandat utdypes i rammeplan for barnehagen
(Kunnskapsdepartementet, 2017a). Denne forskriften er det viktigste styringsdokumentet til
barnehagene der alt arbeid skal ta hensyn til prinsippet om hva som er barnets beste.
Barnehagen skal ivareta mange sosialpolitiske malsettinger og en helhetlig utvikling for
barna. Barnehagen skal vere et pedagogisk tilbud der barna utvikler en demokratisk forstaelse
innenfor et fellesskap. Norske og skandinaviske lands barnehager anlegger det pedagogiske
innholdet ut fra en felles helhetlig og sosialpedagogisk nordisk modell som legger vekt pa lek,
omsorg, danning og lering. Ivaretagelsen av helheten for barn krever kunnskaper fra andre

fagomrader som er av betydning for barns utvikling og deres forutsetninger for leering. I lys

2 www.forskningsradet.no/publikasjoner
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av et sosiokulturelt perspektiv, redegjer jeg for viktige verdier i rammeplanen og fgringer som
gjenspeiler FNs konvensjon av 20. november 1989 om barnets rettigheter
(barnekonvensjonen, 2003). Kartlegging av barn har veert sentralt innenfor barnehagedebatten

0g jeg redegjer for noen av temaene underveis i kapittelet.

Kapittel 3 handler spesifikt om kartleggingsarbeid i barnehager. Her presenteres hva som
forventes av barnehagens kartleggings- og dokumentasjonsarbeid og for hva kartlegging
innebeerer i min studie. Kunnskapsgrunnlaget i kapittel to og tre er en del av perspektivene jeg

bruker til & forsta og fortolke datamaterialet.

| kapittel 4 redegjer jeg for kunnskapsstatus, vitenskapsteoretisk grunnlag og teoretisk
forstaelsesramme for avhandlingen Jeg presenterer tidligere forskning pa gjennomfaring av
kartlegging i barnehager. Deretter redegjer jeg for det fenomenologiske og hermeneutiske
perspektivet slik det er relevant for mitt forskningsprosjekt. Videre redegjer jeg for
begrepsparet a forsta og forklare, for distinksjonen mellom et barns perspektiv og den voksnes
barneperspektiv, for barnefellesskapets og sprakmiljgets betydning. Deretter redegjer jeg for
temaer og modeller innen profesjonsteoretiske perspektiver. | denne delen redegjer jeg for
sider ved profesjonsbegrepet og for en profesjons kunnskapsbase. Temaer er taus kunnskap,
dgmmekraft, faglig skjgnn og praksisteori. For a forsta hva de ansatte sier om
kompetanseutvikling, tar jeg utgangspunkt i at barnehagen skal veere en lerende organisasjon
og redegjar for begrepet om praktiske synteser og en modell som viser nivaer av leering og
gjensidigheten mellom individer, grupper og strukturelle faktorer eller variabler.

Kapittel 5 er avhandlingens metodekapittel. Der redegjer jeg for hvordan forskningsprosjektet
er gjennomfart, for metodene jeg har brukt og for etiske hensyn jeg har vurdert og tatt, fer jeg
presenterer mine vurderinger av styrker og svakheter ved metodevalget. Til slutt redegjer jeg

for hvordan jeg har analysert, fortolket og dreftet datamaterialet.

| kapitlene 6, 7 og 8 presenteres og fortolkes empirien. Presentasjonen og fortolkningene
omfatter generelle perspektiver pa kartlegging og barnehagebarn og en spissing mot tre barn
som trenger ekstra stgtte. Kapittel 6 handler om det farste forskningsspgrsmalet om hvordan
de ansatte beskriver sin egen praksis, med vekt pa hva de er opptatt av i hverdagen. Kapittelet
legger et grunnlag for a forsta hva slags sammenhenger de ansattes kartlegging og
observasjon foregar i. Temaer i kapittelet er utfordringer i det daglige, barnehagenes
planarbeid, temaer de er spesielt opptatt av og samarbeid med andre tjenester for barn.
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| kapittel 7 spisses presentasjonen og fortolkningen mot det andre forskningsspgrsmalet om
hvordan de ansatte beskriver sitt observasjons- og kartleggingsarbeid og om hvordan

kartlegging inngar i den pedagogiske praksisen.

| kapittel 8 presenteres og fortolkes empirien fra mgtene jeg har veert til stede ved to
barnehage-avdelinger, der arbeidsprosessene knyttet til de tre barna med ekstra
oppfalgingsbehov ble tematisert. | disse tre kapitelene vises hvordan kartlegging blir
aktualisert i de ansattes diskusjoner, i hvordan de tar hensyn til barnets perspektiv og i

hvordan barnehagen samarbeider med foreldre.
| kapittel 9 sammenfatter jeg studiens empiriske funn.

| kapittel 10 drefter jeg mine funn i lys av andre framherskende forskningsbaserte forstaelser
av kartlegging jeg mener debatten er preget av, med utgangspunkt i spenningsfeltet mellom
begrepsparene barnets perspektiv versus barneperspektiv, og synet pa barnet som «human

beings» og/eller som «human becomings».
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Kapittel 2 Barnehagen som samfunnsinstitusjon

2.1 Innledning

| dette kapittelet redegjer jeg for barnehagen som samfunnsinstitusjon og mandatet den er gitt.

Jeg skal legge serlig vekt pa barnehagens oppgaver knyttet til kartlegging av barns behov.

Rammeplan for barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2017a) er en viktig forskrift til
barnehageloven (2005), hvor det slas fast hvilke verdier og normer barnehager skal drives
etter. Som sadan, angir rammeplanen hvilket barnesyn barnehageansatte skal legge til grunn i
sitt virke. Slik jeg leser rammeplanen, trer et sosiokulturelt barnesyn — eller perspektiv pa barn
— fram som grunnleggende, og dette utgjar et fundament for det pedagogiske innholdet i
barnehagen. Dette handler om & forsta det individuelle barnet i samhandling med mennesker

og kulturen det er en del av.

Et viktig element i det sosiokulturelle barneperspektivet er a gi plass til barnets eget
perspektiv. Det betyr at vurderinger barnehageansatte foretar, bar basere seg pa hva barnet

mener og har behov for.

Hvilket barneperspektiv barnehagen som institusjon skal vere tuftet pa, pavirker normer for
hvilken rolle kartlegging skal spille i barnehagen, og hvordan kartlegging ber utfares og
falges opp. Begrepet kartlegging brukes ikke i rammeplanen for barnehagen, men typiske
kartleggings-oppgaver kommer fram flere steder, med begreper som for eksempel

observasjon, dokumentasjon, oppfalging og vurdering.

Jeg legger en bred forstaelse av «kartlegging» til grunn. I trad med hva Hgigard et al. (2009)
argumenterer for, tar jeg utgangspunkt i at kartlegging i barnehagen omfatter alt det de ansatte
gjer for & skaffe seg kunnskap om barnet: Ulike observasjoner, samtaler og intervjuer, ulike
typer standardiserte kartleggingsverktgy, og «mediering» (Hgigard et al., 2009, s. 57) som
betyr at barnet tas med som deltaker i oppgaver som skal gjennomfares, i samspill med den
voksne. De ansatte ma innhente kunnskap om barna for a vite hva de har behov for av stette
og tiltak pa mange omrader. Kartleggingen skal bringe fram et grunnlag for hvordan de kan gi
barna stette i hverdagen, og hvordan de kan bidra til barnas helhetlige utvikling i samarbeid
med andre. Kartleggingsarbeidet skal alltid ha en hensikt, behovet for det skal begrunnes
faglig, og utfgres i samarbeid med den det gjelder: barnet, og foreldrene eller de foresatte.
Barnets eget perspektiv og rett til medvirkning vektlegges i norsk lovgivning (Grunnloven, §
11



104; barnehageloven, 2005, 8§ 3), og jeg retter en serlig oppmerksomhet mot barnas stemmer
nar jeg undersgker hvordan kartlegging inngar i de ansattes praksis.

Mandatet de ulike tjenestene for barn har, er styrende for hvilke kartleggingsoppgaver de er

gitt, og mitt syn pa hva kartlegging omfatter, ligger til grunn for innholdet i dette kapittelet.

Jeg skal redegjere for omrader i rammeplanen som synliggjer oppgavene barnehagen har fatt
knyttet til & kartlegge av barna, planlegge det pedagogiske innholdet i hverdagen for dem
generelt, og falge opp individuelle barn spesielt. Noen omrader har sammenheng med aktuell
barnepolitikk som er framtredende i dagens Norge: Innsats overfor barn skal settes inn tidlig,
profesjonelle skal arbeide ut fra et forebyggende og helsebringende perspektiv og barnehagen
skal bidra til a avdekke krenkelser, omsorgssvikt, vold og overgrep, og identifisere om et barn
har serlige behov.

Jeg redegjer for barnehagens formalsparagraf (barnehageloven, 2005, § 1) og for noe av det
generelle i barnehagens samfunnsmandat. Videre redegjar jeg for temaer som er vektlagt av
norske myndigheter, og som jeg mener har spesiell betydning for kartlegging av barn. Alt
barnehager gjer skal ta grunnleggende hensyn til barnets beste og jeg redegjer for hva dette
kan innebere. Barnehagen skal samarbeide med foreldrene og foresatte, med andre tjenester

for barn, og den skal veere en del av tiltakskjeden for barn med seerskilte behov.

Barnehagen bygger pa en nordisk modell som ser helheten i barns utvikling. Jeg tar
utgangspunkt i begrepene omsorg, lek, leering og danning, og redegjgr videre for barnehagen
som barnas arena for utvikling og leering. Myndighetene setter god helse og sunn utvikling
inn i et langsiktig perspektiv. | dette inngar at barnehagen skal gjgre barna godt forberedt til
skolestart — hvilket kan gi positive falger for videre utdanning og etter hvert deltakelse i
arbeidslivet. Jeg redegjer for omrader som myndighetene mener at ansatte i barnehager skal

gke sin kompetanse pa.

2.2  Barnehagens samfunnsmandat

Barnehagen ble fra 2006 en del av barn og unges utdanningsforlgp. Dens samfunnsmandat er
gitt i barnehagelovens formalsparagraf (2005, § 1), og utdypet i rammeplan for barnehagen
(Kunnskapsdepartementet, 2017a): «Barnehagen skal i samarbeid og forstaelse med hjemmet
ivareta barnas behov for omsorg og lek, og fremme laering og danning som grunnlag for

allsidig utvikling. Lek, omsorg, leering og danning skal ses i sammenheng» (s. 7 og 19). Det
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legges vekt pa barns utforskertrang og skaperglede, og pa variasjon, allsidighet og tilpasning
av innholdet i barnehagen.

Barnehagens ansatte og foreldrene skal samarbeide om barnas helhetlige utvikling. Bade
kommunale og private barnehager er underlagt samme lovverk. Dette lovverket, som
inkluderer rammeplanen av 2017, bygger pa verdier i internasjonale konvensjoner som
barnekonvensjonen og ILO-konvensjon nr. 169 om urfolk og stammefolk i selvstendige stater

(ILO-konvensjonen) (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 7).

Den nordiske barnehagemodellen inkluderer verdier som ivaretakelse av barndommens
egenart og egenverdi, og at alt som omhandler barn skal ta hensyn til deres beste. Barnas
perspektiver og interesser skal derfor involveres og tas i betraktning i alt som angar dem
(barnehageloven, 2005; barnekonvensjonen, 2003; Kunnskapsdepartementet, 2017a). |
rammeplanen sammenfattes den nordiske modellen i sju fagomrader: 1) Kommunikasjon,
sprak og tekst; 2) kropp, bevegelse og helse; 3) kunst, kultur og kreativitet; 4) natur, miljg og
teknikk; 5) etikk, religion og filosofi; 6) neermilje og samfunn; og 7) antall, rom og form.
Respekt for og ivaretakelse av naturen, og beaerekraftig utvikling, er seregent for den nordiske
modellen: «Barna skal lzre a ta vare pa seg selv, hverandre og naturen. Beerekraftig utvikling
omfatter natur, skonomi og sosiale forhold og er en forutsetning for a ta vare pa livet pa
jorden slik vi kjenner det» (Kunnskapsdepartementet, 20173, s. 10). | dette ligger at barna skal
utvikle kompetanser og forsta at det er viktig & ivareta egen og hverandres helse i et lokalt og
globalt fellesskap til det beste for naturen, og se sosiogkonomiske forhold i en starre

sammenheng.

Samfunnsmandatet for barnehager gjenspeiler det norske verdimessige synet pa barn som
subjekter og aktarer. Norske myndigheter har gjennom de siste tjue arene gjennomfart flere
satsinger og tiltak for  styrke barnehagene, og implementeringen av barnekonvensjonen er
blitt tydeligere. Artikkel 42 i konvensjonen (2003, s. 30) sier at: «Partene forplikter seg,
gjennom egnede og aktive tiltak, til & gjere konvensjonens prinsipper og bestemmelser
alminnelig kjent bade for voksne og barn». Norske myndigheter har et sarlig blikk mot
ivaretakelsen av prinsippene om barnets beste og barnets perspektiv. Barnekonvensjonen
(2003) regulerer barnas menneskerettigheter, hvor fire verdimessige prinsipper legges til
grunn: Prinsippet om ikke & bli diskriminert (artikkel 2), prinsippet om barnets beste (artikkel

3), prinsippet om rett til liv og utvikling (artikkel 6), og prinsippet om barnets rett til & bli hart
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(artikkel 12). Alle barnekonvensjonens artikler har betydning for barnehage-drift, men
artiklene 2, 3, 6, 12, 14, 23, 24, 31 og 42 er de mest sentrale.

De ansatte i barnehager skal fremme barns vennskap og fellesskap, kommunikasjon og sprak.
Barn skal fa utfolde seg som de genuine individene de er. Barna har rett til medvirkning
tilpasset alder, individuell modning og forutsetninger. De skal gis tillit og respekt, og de skal
medvirke i et demokratisk fellesskap. De offentlige barnehagene skal forankres i kristne og
humanistiske verdier. Privateide barnehager kan fravike en forankring i kristne verdier etter
barnehageloven (2005, § 1a-1). Felles verdier for alle barnehager som spesifikt nevnes er
forankret i menneskerettighetskonvensjonen, og omfatter «... respekt for menneskeverdet og
naturen, andsfrihet, nestekjerlighet, tilgivelse, likeverd og solidaritet, verdier som kommer til
uttrykk i ulike religioner og livssyn ...» (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 7), samt
barnekonvensjonens artikkel 14 om barns rett til «tankefrihet, samvittighetsfrihet og
religionsfrihet» (barnekonvensjonen, 2003, s. 14). Alle disse verdiene er fgrende i arbeidet
med & utvikle barns forstaelse av a delta i et demokratisk felleskap, og rammeplanen
spesifiserer at de ansatte i dialog med barna skal anerkjenne mangfold

(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 9).

| rammeplanen star det at barnas individuelle behov og «ulike uttrykk» skal oppdages, og at
de ansatte skal handle aktivt overfor det de observerer (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s.
27). Slik jeg forstar dette, skal de ansatte ha oppmerksombhet rettet mot mangfoldet av barnas
utsagn og adferd, og handle deretter, bade i hverdagen og i et lengre perspektiv. Det siste
krever systematisk kartlegging blant annet for & fa kjennskap til ulike bakenforliggende
arsaker til det som barna uttrykker, slik at de ansatte far en forstaelse av barna i en stgrre
sammenheng. Dette, mener jeg, er fgringer som krever hgy grad av tilstedeveerelse fra de

ansattes side.

Barnehageansatte har altsa et stort ansvar for a falge opp alle barn, men ogsa for 4 oppdage
barna som trenger ytterligere kartlegging for a vurdere hva utfordringene og behovene bestar

av, og hva slags tiltak som ivaretar deres beste.

2.2.1 Hensynet til barnets beste - et overordnet prinsipp
Alt som omhandler barn i barnehage, skal ivareta hensynet til barnets beste. Barns beste,

barns rett til medvirkning og barns perspektiv, samt barns rett til utdanning, er

grunnlovsbeskyttet i 88 104 og 109. | barnehagesammenheng, er prinsippet om barnets beste
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fastslatt ved en endring i barnehageloven som tradte i kraft 1. januar 2021, jf. § 3, 4. ledd: «I
alle handlinger og avgjerelser som gjelder barn i barnehagen, skal hva som er best for barnet,
veere et grunnleggende hensyn». Helt sentralt innenfor prinsippet om barnets beste er
forstaelsen av barn som meningsbarende subjekter. Artikkel 12 i barnekonvensjonen handler
om barns rett til & bli hart og at de voksne skal lytte til og legge vekt pa hva de mener.
Barnehagelovens § 3 omhandler barnas rett til medvirkning — de skal fa uttale seg om
innholdet i barnehagen og delta aktivt i planlegging og vurdering. Hva barna sier skal

tillegges vekt ut fra hvordan de ansatte vurderer deres alder og modenhet.

«Barnets beste» er ikke spesifisert i barnekonvensjonens artikkel 3 eller i andre artikler.
Konvensjonen sier heller ikke noe presist om barnets perspektiv. FNs barnekomité har derfor i
generell kommentar nr. 14 (2013) utdypet hvilke momenter som skal innga i vurderingen av
barns beste i alle land som har forpliktet seg til barnekonvensjonen. Begrepet barnets beste er
fleksibelt og tilpasningsdyktig, jf. s. 9 i kommentaren, ettersom nasjonale myndigheter

innrgmmes et stort tolknings- og skjenns-rom.

A ta hensyn til hva som er best for barnet fordrer et regelmessig og systematisk samarbeid
med foreldre og foresatte, og er konkretisert i formalsparagrafen (barnehageloven, 2005, § 1).
Barnehagen som et samarbeidsprosjekt mellom ansatte og foreldre kommer tydelig fram i
sammenheng med kartlegging, fordi de skal ha en lgpende dialog om barnet. | rammeplanen
star det at de ansatte skal gjore det mulig at de og foreldrene «[...] jevnlig kan utveksle
observasjoner og vurderinger knyttet til enkeltbarnets helse, trivsel, erfaringer, utvikling og
lzering» (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 29). Samtaler med barn og foreldre er dermed
grunnleggende for & innfri rammeplanens faringer, og inngar som en vesentlig del av

kartleggingen av barna.

2.3  Barnas helse og trivsel

Barnehagen har flere sosialpolitiske formal og er et sentralt tiltak innen familiepolitikken for a
utjevne sosiale forskijeller, og for a bidra til god barnehelse (barnehageloven, 2005, § 2).
Barnehagen er sentral for a sikre integrering av alle barn som bor i Norge og for a bidra
innenfor mange tverrdepartementale satsningsomrader, slik det beskrives i stortingsmeldingen
Tid for lek og leering: Bedre innhold i barnehagen fra Kunnskapsdepartementet (Meld. St. 19
(2015-2016)) og i rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 20173, s. 11).
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Myndighetene vil at det forebyggende arbeidet for barn og unge skal starte tidlig og ha
langsiktige malsettinger (Rundskriv Q-16/2013, s. 1). Barnehagens forebyggende funksjon
blir omtalt i rammeplanen for barnehagen i sammenheng med livsmestring og helse:
«Barnehagen skal bidra til barnas trivsel, livsglede, mestring og felelse av egenverd og
forebygge krenkelser og mobbing. Om et barn opplever krenkelser eller mobbing, ma
barnehagen handtere, stoppe og falge opp dette» (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 11).
Forebygging av krenkelser og mobbing er tatt inn i barnehageloven (2005, 88 41, 42 og 43).
Dette gjor barnehagen til en viktig beskyttende arena der risikofaktorer for et barn kan bli
oppdaget, og som en sentral arena i det tverrdepartementale samarbeidet om a gi barn i Norge
et likeverdig tilbud, tidlig innsats nar de trenger statte, og deltakelse i et inkluderende

fellesskap (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 50).

I Rundskriv Forebyggende innstas for barn og unge (Q-16/2013, s. 1) deles forebyggende
arbeid i tre nivaer: universell, selektiv og indisert forebygging. | barnehagesammenheng
innebarer det universelle, eller det primarforebyggende, nivaet at de ansatte har et blikk pa
hva barna uttrykker og lar dette innga i kartleggingen av hvordan de skal falges opp i det
daglige. Lyngseth et al. (20204, s. 17) beskriver primarforebygging som tiltak overfor sterre

grupper av barn.

Det selektive, eller det sekundaerforebyggende nivaet, innebaerer at de ansatte skal kartlegge
pa en systematisk mate, og malrettet veere med pa a forhindre at risikoutsatte barn og familier
utvikler problemene i negativ retning (Lyngseth et al., 2020a, s. 17).

Det indiserte, eller det tertizere forebyggende nivaet, er rettet inn mot & begrense allerede
kjente problemer og vansker et barn og familien har. Lyngseth (2020a, s. 17) eksemplifiserer

med barn som har medfgdte diagnoser og behov for langsiktig tilrettelegging og tiltak.

| flere av barnekonvensjonens artikler palegges kontraherende stater a ivareta barns fysiske og
psykiske helse, serlig er dette klart uttrykt i artiklene 3 og 17. I artikkel 23 understrekes det at
psykisk og fysisk utviklingshemmede barn skal ha samme tilgang til helsetjenester som andre
barn. Der understrekes ogsa betydningen av ikke-diskriminering som framheves i artikkel 2. |
trad med disse paleggene, fastsettes det i barnehageloven (2005) at barn med nedsatt
funksjonsevne skal ha tilrettelagt stette i hverdagen (8 37), og at barn med behov for

tegnsprakopplering, eller alternativ og supplerende kommunikasjon (ASK) (88 38, 39) skal fa
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slik oppleering. I artikkel 2 i barnekonvensjonen papekes at noen barn kan vare sarbare med
tanke pa sin helhetlige utvikling og at barn skal ha tilgang pa det aller beste nar de trenger
hjelp, om den enkelte nasjon apenbart har mulighet og tilgang til slik hjelp. Kartlegging og
dokumentasjon i barnehager skal ta utgangspunkt i disse normene (Kunnskapsdepartementet,
20173, s. 4).

I henhold til artikkel 24 i barnekonvensjonen, har barn rett til tilgang pa den «hgyest
oppnaelige helsestandard og behandling» og artikkelen palegger statene & «fremme og
oppmuntre» et internasjonalt samarbeid om barns psykiske og fysiske helse. Det
helsefremmende arbeidet i barnehager er beskrevet i rammeplanens farste kapittel som sier at
barnehagen skal ha en helsefremmende funksjon i alt innhold, og at arene i barnehage skal

bidra til barns livsmestring (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 11).

Livsmestring omhandler bade fysisk og psykisk helse. Slik jeg leser rammeplanen, skal
barnehagen bidra til livsmestring gjennom ivaretakelse av alle verdier og oppgaver i en
helhet. De ansatte skal fortlapende vurdere og dokumentere hvorvidt det tilrettelegges for en
allsidig utvikling, og om barn alene, eller som gruppe, viser glede og mestring og slik antas a
trives (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 39). | dette mener jeg at kartlegging av
barnefellesskapet inkluderes som bade viktig og omfattende, fordi det handler om
kunnskapstilegnelse om enkeltbarn, om relasjoner mellom barn, dynamikken som oppstar i
barnekulturen, og i forstaelsen av barnekulturen som kontekster der barna har makt og
kontroll. Kartleggingen vil ogsa omfatte barnets grad av trivsel i sammenheng med

relasjonene til de ansatte.

De ansatte skal hele tiden ha oppmerksomhet pa livsmestring gjennom et blikk pa barnas
erfaringer, og deres opplevelser av situasjoner og individuelle kompetanser. Utvikling av
livsmestring for barnehagebarn er interessant i lys av perspektivet om resiliens (Borge, 2008),
det vil si hvordan vi mennesker over tid utvikler motstandskraft og utvikler kompetanser i &
tale pakjenninger vi blir utsatt for. Barna skal fa anledning til 2 mestre livet, og til mestring i
livet. Mestring, slik begrepet brukes i rammeplanen, handler om at barnet skal fa opplevelser
av a handtere det de er en del av, men ogsa mestre at de blir utfordret og ma strekke seg
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 11, 22 og 44). Det individuelle barnet skal ivaretas
gjennom anerkjennelse av hva det konkret mestrer, og ut fra hvilke forutsetninger det har
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 49 og 50). Dette betyr at de ansatte ma tilegne seg

kunnskaper om hva det enkelte barnet faktisk mestrer, og hvilke forutsetninger det har for a
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mestre de ulike aktivitetene og temaene som planlegges og som hverdagen bestar av. De
ansatte ma derfor ogsa tilegne seg kunnskaper om hvorfor barn ikke mestrer, og hva som
hindrer dem. Dette fordrer kartlegging, vurdering og intervenering. Slik kan formalet med
barnehagen, verdiene den bygges pa, og det primere og sekundare forebyggende arbeidet

ivaretas. Jeg utdyper resiliens, samt barnekulturen og barnas kultur i kapittel fire.

2.3.1 Tidlig innsats
Et av de tverrdepartementale samarbeidsprosjektene for den norske befolkningen er tidlig

innsats. Myndighetenes oppmerksomhet pa tidlig innsats kom med stortingsmeldingen ... og
ingen sto igjen: Tidlig innsats for livslang leering, der begrepet defineres slik: «Tidlig innsats
ma forstas bade som innsats pa et tidlig tidspunkt i barns liv, og tidlig inngripen nar
problemer oppstar eller avdekkes i farskolealder, i lapet av grunnopplearingen eller i voksen
alder» (St. meld. nr. 16 (2006-2007), s. 10). Tidlig innsats handler altsa om, slik jeg forstar
det, tidlig statte til barns — og voksnes, utvikling og leering. | dette ligger at ansatte i
barnehager skal oppdage og kartlegge hvilke innsatser barna har behov for, og de skal raskt gi
statte. | forarbeidene til ny rammeplan gir myndighetene utrykk for klare gnsker om a gi barn
tidlig hjelp og barnehagers ansvar i dette arbeidet. Ut fra hva barn har behov for og krav pa,
vil Kunnskapsdepartementet at barnehagen skal gjgre bevisste valg, sette inn tiltak, og
vurdere effekten av dem og justere dem etter barnets behov (Meld. St. 19 (2015-2016), s. 55).
Tidlig innsats slik det beskrives, forutsetter, slik jeg ser det, lapende vurderinger og

dokumentasjon. Tidlig innsats er en viktig malsetting i det sakalte 0-24-samarbeidet:

Malet med 0-24-samarbeidet er & sgrge for at flere barn og unge utvikler god helse,
gjennomfarer utdanningslgpet og gis det ngdvendige grunnlaget for en god tilknytning
til arbeidslivet. For & na malet er det avgjerende at utsatte barn og unge oppdages og
hjelpes sa tidlig som mulig. (Meld. St. 19 (2015-2016), s. 81)

Kunnskapsdepartementet, Helse- og omsorgsdepartementet, Barne-, likestillings-,
inkluderingsdepartementet og Arbeids- og sosialdepartementet, og tilhgrende direktorater
inngdr i samarbeidet. Utdanningsdirektoratet fikk koordineringsansvaret og Direktoratet for
forvaltning og IKT (Difi) fikk oppgaven med & faglge prosessen og fasilitere direktoratenes

arbeid.
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I Meld. St. 44 (2008-2009) beskrives hvordan Norge betraktes som en kompetansenasjon og
hvordan barnehagen inngar i sammenhengen mellom utdanningslinja og arbeidslinja. Jeg
redegjer neermere for dette i kapittel 2.5. 0-24-samarbeidet viser at ikke alle barn far tidlig
nok og helhetlig hjelp. Samarbeidet skulle avsluttes i 2020, men er forlenget pa grunn av
Covid-19 pandemien. 0-24-samarbeidet har hatt stor betydning for & samordne hjelp og
tjenester til barn og unge i framtida. | proposisjon til Stortinget, Endringer i
velferdstjenestelovgivningen (samarbeid, samordning og barnekoordinator) (Prop. 100 L
(2020-2021)), foreslas lovendringer i 14 lover for a styrke samarbeidet for barn og unge. Om
formalet star det: «Formalet med endringene er a styrke oppfelgingen av utsatte barn og unge
og deres familier gjennom gkt samarbeid mellom velferdstjenestene» (s. 7). Det er kommunen
som far et overordnet ansvar for det forebyggende arbeidet for barn og unge, og alle tjenester
skal forplikte seg til & bidra nar barn og unge som mottar hjelp fra to eller flere tjenester
trenger en person som koordinerer samarbeidet mellom tjenestene. For barnehagers del
foreslas en ny § 2 b i barnehageloven (2005) om samarbeid og samordning.

Kunnskapsdepartementet (Meld. St. 19 (2015-2016)) retter med stortingsmeldingen Tid for
lek og lering: Bedre innhold i barnehagen, ogsa sgkelyset pa helse, utdanning og arbeidsliv
som felles malsetting i det tverrdepartementale samarbeidet. Overgangen mellom barnehage

og skole, og menneskenes livslgp er vektlagt i stortingsmeldingen.

I den nordiske barnehagemodellen er verdier som ivaretakelse av barndommens egenart og
egenverdi grunnleggende. For a ta hensyn til barns beste og sikre dem god fysisk og psykisk
helse, er barnehagen viktig i arbeidet for a hindre svikt i barnas omsorgs- og livssituasjon.
Avdekking av vold, omsorgssvikt og overgrep er et annet tverrdepartementalt
satsningsomrade som har betydning for kartleggingsarbeidet i barnehagen, og samarbeidet

mellom den og andre tjenester for barn.

Helsestasjonen er en viktig samarbeidspart for barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2017a,
s. 16). Far et barn begynner i barnehage, skal det legges fram en erklaering om barnets helse
(barnehageloven, 2005, 8§ 50), for eksempel fra helsestasjonen, via foreldrene, om hvorvidt
barnet har gjennomgatt ordinaere undersgkelser der. Helsestasjonen reguleres av Forskrift om
kommunens helsefremmende og forebyggende arbeid i helsestasjons- og skolehelsetjeneste
(2018), og det er etablert et program for oppfalging av barns fysiske, psykiske og sosiale

helse. Programmet inkluderer barn og foreldre, der helsesykepleierne skal bista som stgtte til
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foreldre i deres rolle overfor barnet, veilede dem til et utviklingsfremmende samspill med
barna, forebygge, avverge og avdekke omsorgssvikt, vold og overgrep, og de skal avdekke
utviklingsavvik hos barn og bidra slik at barna blir henvist til tjenester som har kompetansen
de trenger (Helsedirektoratet, 2016, s. 35). Barn har rett til helsehjelp i kommunen de bor og
til helsekontroll. Foreldrene plikter a bista barnet slik at det deltar i helsekontrollen (pasient-
og brukerrettighetsloven, 1999, § 6-1). Helsestasjonen skal, som andre tjenester for barn, rette
oppmerksomheten mot tidlig innsats, og har en unik posisjon overfor barn, fordi denne

tjenesten vanligvis er den farste barna kommer i kontakt med.

Som en del av det & kunne gi tidlig innsats, presiserer myndighetene at den kommunale
pedagogisk psykologiske tjenesten (PPT) skal bista barnehagene med «spesialutdannet
personale» i kartleggingsarbeidet med barn som har vansker (Hgigard et al., 2009, s. 57). PPT
skal bista med oppfglgingen av barn, og de har ansvar for a veilede barnehagen nar de ber om
det, jf. barnehageloven (2005, § 33). Ved behov, skal PPT utrede barnet, skrive en sakkyndig
vurdering og foresla vedtak om oppfelging (barnehageloven, 2005, § 34 og 35).
Guldbrandsen og Eliassen (2013) finner at 95 prosent av barnehagene har etablert et

samarbeid med PPT.

2.3.2 A fremme barns omsorgs- og livssituasjon
I rammeplanen palegges barnehagen a samarbeide med barnevernet

(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 16). Opplysningsplikten til barnevernet er hjemlet i § 48
i barnehageloven (2005). Av lov om barnevernstjenester § 6-4 framgar det at «offentlige
myndigheter skal av eget tiltak, uten hinder av taushetsplikt gi opplysninger til kommunens
barnevernstjeneste nar det er grunn til & tro at et barn blir mishandlet i hjemmet eller det

foreligger andre former for alvorlig omsorgssvikt».

Betydningen barnehagen i dag har fatt i arbeidet med a forebygge omsorgssvikt og ulike
former for overgrep er blitt etablert i lgpet av mange ar, jf. blant annet Justis- og
beredskapsdepartementets (2012: 15) melding til Stortinget om Forebygging og bekjempelse
av vold i nare relasjoner: Det handler om a leve (Meld. St. 15 (2012-2013)) og i Svikt og
svik: Gjennomgang av saker hvor barn har veert utsatt for vold, seksuelle overgrep og
omsorgssvikt (NOU 17: 12). Slik jeg vurderer det, er denne NOU ’en av de viktigste
offentlige utredningene som er utarbeidet om denne problematikken, fordi utredningsutvalget

har vurdert alle tjenestene for barn i sammenheng, og papekt ngdvendigheten av at tjenestene

20



samarbeider. Utvalget vektlegger en del felles temaer som det er ngdvendig at alle som jobber
med barn utvikler hgy kompetanse pa, og som er viktige for barns psykiske og fysiske helse.
Utvalget peker pa kompetanseomrader som samtaler med barn om vanskelige temaer,
samarbeid mellom tjenester for barn, gkt forstaelse av bekymringstegn barn viser, foreldres
sarbarhet og kollega- og lederstgtte. Utvalget bak utredningen bekrefter at problemene ofte
begynner i tidlig barnealder og at hjelpeapparatet svikter i handteringen av disse sakene
(NOU 17: 12, s. 40).

Barnehagen er et viktig sted for barna i det forebyggende arbeidet for & forhindre krenkelse og
mobbing, men ogsa for a forhindre alvorlige belastinger og skjevutvikling. Barnehagen er en
viktig beskyttende arena der risikofaktorer kan oppdages og handteres, slik at de ansatte i
samarbeid med foreldre og andre tjenester for barn, forhindrer ngdvendigheten av at den
kommunale barnevernstjenesten ma sette inn omfattende tiltak. Rammeplan for barnehagen
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 11) beskriver at kunnskaper om alvorlige situasjoner er
en del av grunnlaget for de ansatte, og papeker den viktige posisjonen barnehager har nar det
gjelder mulighet for a forebygge, oppdage, og motta informasjon om omsorgssvikt, vold og
overgrep. Kartlegging, vurdering og dokumentasjonen kan veere av stor betydning for a
avklare om barnet kan ha behov for bistand og tiltak fra barnevernet eller andre tjenester.

Barnehageloven (2005, 8§ 18, andre ledd) sier at barn som har tiltak etter barnevernloven, 8 4-
4, andre og fjerde ledd, om palagte hjelpetiltak, og § 4-12, om omsorgsovertakelse, har rett til
a bli prioritert for plass i barnehage. Dette betyr slik jeg oppfatter det, at andre tjenester for
barn i stor grad er avhengige av at barnehagen oppdager og bringer videre kunnskap som har
betydning for innsikt i svikt i et barns omsorgs- og livssituasjon. P& den andre siden er
barnehagen selv avhengig av a fa informasjon om barnas situasjon for & kunne bista pa best
mulig mate. Barnehagens kartleggingsoppgaver ma, etter mitt skjgnn, primert innebeere at de
skal observere barn og foreldre hver for seg og i samspill, men ogsa snakke med dem om
vanskelige forhold. Observasjoner av samspillskvaliteten mellom barn og foreldre, hvordan
foreldrene ivaretar barnets behov for mat, klzer, hygiene og mulighet for a delta i planlagte

aktiviteter i og utenfor barnehagen, vil veere noen omrader som de ansatte skal kartlegge.

2.4 Barns utvikling og leering

Barns oppvekst skal preges av trivsel, lek og vennskap, og de ansatte skal ha en

grunnholdning om at alle barn er kompetente (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 8). Det
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kompetente barnet, barnets perspektiv og hensynet til barnets beste er grunnleggende i det
etablerte barneparadigmet om barn som meningsbarende fortolkere og innebarer en
forstaelse av at barn blir pavirket av, men ogsa selv pavirker, sine omgivelser (Samuelsson &
Carlsson, 2009; Samuelsson et al., 2011; Kunnskapsdepartementet, 2017a), slik det for
eksempel er formulert i rammeplanen: «Barns liv pavirkes av omgivelsene, men barn pavirker
ogsa sine egne liv» (Kunnskapsdepartementet, 20174, s. 8). Utviklings- og leringsmiljget i
barnehagen skal gjenspeile denne gjensidige pavirkningen, og i den nordiske modellen
konkretiseres dette med de fire sentrale begrepene lek, omsorg, leering og danning, som har en

innbyrdes pavirkning (Kunnskapsdepartementet, 20174, s. 7).

2.4.1 Omsorg, lek, leering og danning
Nar det gjelder begrepet omsorg, star fglgende a lese i rammeplanen: «I barnehagen skal alle

barna oppleve a bli sett, forstatt, respektert og fa den hjelp og stette de har behov for»
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 19). Barna skal motta omsorg, de skal fa mulighet til 4 gi
omsorg, og de skal utvikle tillit bade til seg selv og andre. Omsorg er grunnleggende for
utvikling av trygghet, trivsel, empati og nestekjeerlighet, og det er en etablert forstaelse i vart
samfunn at dette er forutsetningen for at barn skal lzere best mulig. Ifalge Tholin (2011, s. 65,
68) er leering avhengig av kvaliteten pa relasjonen mellom barnet og barnehageleareren (eller
assistenten). Hun papeker at omsorg er etiske handlinger fra pedagogenes side og handler om
falelsesmessige band og tilknytning mellom mennesker. Johansson (2002) finner i sin
forskning at barna selv viser hverandre omsorg allerede i ett ars alderen. Innenfor
omsorgsbegrepet, slik det omtales i rammeplan for barnehager, legges det vekt pa vennskap,
0g omsorg innebarer at de ansatte skal mgte barna med empati, og at barna selv utvikler

evnen til empati og tilgivelse (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 8).

Omsorg er grunnleggende og en vesentlig del av barnas allsidige utvikling
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 19). De barnehageansatte ma lgpende holde et gye med
barna og vurdere hvorvidt intensjonen med innholdet i omsorgsbegrepet som en forutsetning

for en god psykisk helse, trivsel, og for all utvikling og leering, innfris.

Artikkel 31 i barnekonvensjonen (2003, s. 24) gir barn rett til lek, hvile, fritid og deltakelse i
kulturliv. Leken har en egenverdi og i FNs barnekomités kommentar nr. 17 (2013, s. 3)

poengteres det hvor viktig det er 4 ivareta «[...] behovet for & skape tid og rom for barn til &
engasjere seg 1 spontan lek, rekreasjon og kreativitet [...]». Leken skal vaere en kontekst for

barnas utvikling og laering og for den sosiale og spraklige samhandlingen mellom barna, og
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mellom barna og de ansatte. Leken har betydning i kartleggingssammenheng fordi det
presiseres i rammeplanen at de ansatte skal tilrettelegge for a utvikle leketemaer og de skal
«observere, analysere, stgtte, delta i og berike leken pa barnas premisser»

(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 20).

Rammeplanens vektlegging av samhandling og de ansattes statte til barna, kommer fram ved
at de skal veilede barna i samspill, men samtidig vare bevisste pa sin deltakelse i barnas lek.
Myndighetene presiserer at det skal etableres et miljg der barn utvikles og leerer gjennom lek,
og der barns individuelle behov kan identifiseres, men samtidig skal de ansatte gi plass til
barnas frie og egeninitierte lek. Bgrhaug et al. (2018, s. 39), som har samlet foreliggende
kunnskap om barnehagelearerrollen og redegjort for hvordan de mener at profesjonen kan
utvikles, hevder at dette er et spenningsfelt barnehagelarere star i. Kartleggingen innebzrer

derfor at de ansatte vurderer seg selv og sin deltakelse.

Barn anerkjennes som subjekter, og deres erfaringer, ulike meninger og tanker skal ivaretas
ved at de ansatte inviterer barna til utforskende samtaler. Utviklingen av en positiv
selvforstaelse knyttes i barnehagenes rammeplan til omsorg og lek i gjensidige prosesser
mellom barn og ansatte (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 21). Danning inngar som et
viktig element i barns generelle helse og knyttes til barnehagens formal om & fremme
vennskap, fellesskap, kommunikasjon og sprak. Danningsprosessen er individuell, men barna
er avhengig av gjensidige anerkjennende relasjoner. Dialoger med barn er derfor avgjerende
for & fa kunnskap om deres opplevelse av mening, selvforstaelse og identitet, og inngar som
en del av kartleggingen og vurderingen for & kunne ivareta hensynet til barnets beste. | det
ligger det en forstaelse av at en god danningsprosess er en indikasjon pa hgy grad av trivsel

0g god psykisk helse.

Leering og danning er en del av barnas allsidige utvikling. | sammenheng med at barnehagen
ble en del av utdanningsforlgpet i 2006, oppnevnte regjeringen et utvalg ledet av Inga Bostad
for & gjennomga formalet med opplaringen og formalet med barnehagen. Bostadutvalget
(NOU 2007: 6) diskuterer danning som begrep i barnehagesammenheng, og bygger videre pa
rapporten Klar, ferdig, ga (Arbeidsgruppe om kvalitet i barnehagesektoren, 2005), der
danningsbegrepet favner bredere enn «oppdragelse». | danningsbegrepet slik det brukes i
rammeplanen i dag, inngar blant annet at barn far meningsfulle opplevelser og statte i sin
identitetsutvikling og utvikling av positiv selvforstaelse (Kunnskapsdepartementet, 20174, s.

21). Begrepet danning er innfart til erstatning for «oppdragelse».
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2.5  Barnehagen er en del av utdannings- og arbeidslinja

Sa langt har jeg redegjort for noe av hva hensynet til barnets beste handler om i
barnehagesammenheng, og at norske myndigheter anerkjenner barnet som en aktgr som skal
fa omsorg, tid til a leke og lere, og a veere i en danningsprosess hvor det pavirker
omgivelsene i kraft av hva det er her og na. | det fglgende skal jeg belyse barnehagen som

arena for utdanning og forberedelse til arbeid.

2.5.1 Barna skal vaere godt forberedt nar de begynner pa skolen
Jeg vil farst redegjare for fagomradene i rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017a), og

sette de i sammenheng med oppmerksomheten barn og unges utdanning har fatt i det norske
samfunnet, og for hvordan barnehagen kan forstas som mer og mer dreies i retning av

forberedelse til skolen og skolefagene, slik blant andre Thoresen (2017, s. 4) skriver.

Barnehagens sju fagomrader sammenfatter hva en helhetlig utvikling innebeerer og er
spesifiserte i rammeplanens kapittel ni. Jeg minner om hvilke de er. De fire farste inkluderer
kommunikasjon, sprak og tekst; kropp, bevegelse, og helse; kunst, kultur og kreativitet; samt
natur, miljg og teknikk. Om det femte fagomradet, etikk, religion og filosofi, sies at:
«Gjennom a samtale om og undre seg over eksistensielle, etiske og filosofiske sparsmal skal
barn fa anledning til selv a formulere spgrsmal, lytte til andre, reflektere og finne svar»
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 55). De to siste fagomradene er naermiljg og samfunn —
der barn skal utvikle en forstaelse av seg selv som en del av nermiljget og som deltaker i et
starre samfunn — og antall, rom og form — der barn skal utvikle en forstaelse for matematikk.
Barnas laeringsprosesser pagar i alle oppgaver og situasjoner i hverdagen, og
skoleforberedende kompetanser inngar som en del av en helhetlig utvikling

(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 22 og 37).

Sosiogkonomiske gevinster og utjevning av sosiale forskjeller papekes i flere
stortingsmeldinger som bakgrunn for & rette oppmerksomheten pa det forbyggende arbeidet
og tidlig innsats, jf. blant andre St. meld. nr. 16 (2006-2007), s. 10).

Brenna-utvalget ble oppnevnt av Kunnskapsdepartementet for a utrede det pedagogiske
tilbudet til farskolebarn og foreslar i Med forskertrang og lekelyst (NOU 2010: 8, s. 29) at det
utvikles mal for hva alle barn skal utvikle av basiskvalifikasjoner i sprak, lesing, skriving og
regning. Andre utviklingsoppgaver som trygg tilknytning, relasjonsferdigheter,
kommunikasjonsferdigheter og regulering av falelser, beskrives ikke som basisferdigheter.
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I en s;ermerknad i NOU (2010: 8, s. 139) anbefaler utvalgsmedlemmene Ogden, Fagerli,
Mogstad og Raundalen at faglige mal fglges opp av systematisk kartlegging. De hevder at
kartlegging gker muligheten for & oppdage barn som trenger «sarskilt oppfalging», og at
kartlegging vil veare vesentlig for & innhente dokumentasjon om hvorvidt barnehagene har

nadd malene.

Som en del av sitt arbeid, ga Brenna-utvalget Rambgll Management (2010) i oppdrag a
kartlegge det pedagogiske innholdet i skoleforberedende aktiviteter for de eldste barna i
barnehager. Senere har Rambgll Management gjennomgatt forskningen som foreligger, og
undersgkt hvordan barnehager arbeider med realfag (Rambgll, 2014). Basert pa rapporter fra
Brenna-utvalget og Rambgll Managements realfagskartlegging, foreslo
Kunnskapsdepartementet & satse pa realfag i barnehagen og la fram Realfagstrategi - Tett pa
realfag - Nasjonal strategi for realfag i barnehagen og grunnoppleringen (2015-2019).
Myndighetene satser pa realfag i barnehagen som en del av grunnopplearingen, men leken har
fortsatt en egenverdi og skal veere utgangspunktet for barnas laering

(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 20).

Ordlyden i rammeplanen fra 2017 er endret fra bar til skal for mange av oppgavene, og
myndighetene presiserer at barnehager er en del av barns og unges utdanningsforlgp ved &
tydeliggjere sammenhengen mellom barnehage og skole: Fagomradene i rammeplanen er «...
i stor grad de samme som barn senere mgter som fag i skolen» (Kunnskapsdepartementet,
2017a, s. 47). Rammeplanen gjenspeiler norske myndigheters syn pa Norge som en
kompetansenasjon. De ansatte i barnehager, barnas foreldre, og pedagogene i skolen er
forpliktet til & samarbeide for & sikre at barna far en god overgang fra barnehage til skole
(barnehageloven, 2005, 8§ 2a; oppleringslova, 1998, § 13-5, fayd til i lov 8. juni 2018 nr. 29;
friskolelova, 2003, § 5-5, fayd til i lov 8. juni 2018 nr. 29).

Alle verdier og temaer som reflekteres i rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017a) skal
jobbes med under hvert av fagomradene, og barna skal stimuleres til undring og utprgving:
«Barna skal utvikle kunnskaper og ferdigheter innenfor alle fagomrader gjennom undring,
utforsking og skapende aktiviteter» (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 48). Hensynet til
barnets beste er grunnleggende og skal prege alt barnehagen gjar innenfor fagomradene. Med
mulighet til lokale variasjoner, definerer barnehagene selv hva de vil legge vekt pa innenfor
fagomradene, men begrepet utvikle fordrer en systematisk oppfalging for a fa kunnskap om

det enkelte barnets progresjon.
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I sammenheng med kartlegging, er det interessant at myndighetene legger seg tett opp til
skolens fagomrader for hva elevene skal lere. Slik jeg oppfatter deler av barnehagedebatten,
stilles det kritiske spgrsmal om hvorvidt barnehagen er i ferd med a bli mer lik skolen, og at
barnehagebarnas fungering skal kartlegges slik elevenes faglige niva blir, jf. for eksempel
nasjonale tester i lesing, regning og engelsk pa 5., 8. og 9. trinn og PISA-undersgkelsene
(Programme for International Student Assessment) — en internasjonal komparativ
undersgkelse av hvordan 15-aringer bruker kunnskaper i lesing, matematikk og naturfag, uten

at det tas hensyn til nasjonale lzereplaner®,

Nar det gjelder fagomradene i rammeplan for barnehager er Thoresen (2017) en av flere
forskere som er kritisk til utviklingen i den norske barnehagen. Hun stiller spgrsmal ved om
det foregar en forskyvning fra den nordiske barnehagemodellen mot modeller som
amerikanske, asiatiske og europeiske barnehager bygger pa. Det er en gkende erfarings- og
kunnskapsutveksling mellom Norge og andre land. Myndighetenes syn pa observasjon og
dokumentasjon i norske barnehager, lek og leering, vektleggingen av realfag og rammeplanens
(Kunnskapsdepartementet, 2017a) inndeling i fagomrader, styrker inntrykket av en
forskyvning mot andre lands «instruksjonspedagogikk» (Thoresen, 2017, s. 4). Bgrhaug et al.
(2018, s. 245) finner pa sin side ingen studier som tyder pa at barnehagen er faginndelt slik
skolen er organisert, og at forskning dokumenter en begrenset bruk av

instruksjonspedagogikk.

Norge samarbeider med OECD om en felles europeisk standard for kunnskap og utdanning.
Norge kvitterer med en tilpasning, men mgter bred nasjonal kritikk. Et viktig moment nar vi
skal tilpasse oss, er at vi ikke mister det saeregne ved oss selv. Det er dette jeg oppfatter at
blant andre Thoresen (2017) stiller sparsmal ved — om norske myndigheter er i ferd med a
miste mange av verdiene om en helhetlig utvikling i den nordiske barnehagemodellen ut av
syne. Det er flere som er kritiske til et stort omfang av kartlegging i barnehagen, blant andre
Pettersvold og @strem (2012).

Bade barnehage- og skoleforskere har lenge forsgkt a vise hvordan barnas
relasjonskompetanse er forutsetningen for all lering. Amot (2012) og Levlie (2013) er blant

dem som diskuterer dette, henholdsvis i barnehage- og skolesammenheng. Barnehagen skal

3 https://www.udir.no/globalassets/upload/forskning/internasjonale _undersokelser/5/hva_er pisa.pdf
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sgrge for et stimulerende miljg for «a leke, utforske, leere og mestre»
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 22). Det vektlegges at leering skal skje pa barns
premisser, men ogsa at de ansatte skal introdusere mulige temaer som fremmer barnas

helhetlige utvikling.

2.6 Barnehagen skal arbeide systematisk

| rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 37) star det at alt det pedagogiske
innholdet skal gjennomfares ut fra en systematikk. Oppfelgingen av individuelle barn skal
0gsa gjennomfares systematisk, og det knyttes an til tidlig innsats der barn kan trenge at de
ansatte arbeider «[...] serlig malrettet og systematisk — over kortere eller lengre perioder med

a inkludere barnet i meningsfulle fellesskap» (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 50).

Innenfor mandatet barnehagen har, skal oppgavene gjennomfares planmessig og rutinemessig
for & sikre barns helhetlige utvikling. Dokumentasjonen skal vise hvordan kravene i
barnehageloven (2005) og rammeplanen oppfylles og skal ligge til grunn for vurderinger av
arbeidet: «... det pedagogiske arbeidet skal beskrives, analyseres 0g fortolkes ut fra
barnehagens planer, barnehageloven og rammeplanen ...» (Kunnskapsdepartementet, 2017a,
s. 38). Dokumentasjonsarbeidet til barnehagene skal veere slik at bade foreldrene, kommunen
og lokalmiljget forstar tiloudet og far informasjon om hva barna gjer der, lzrer der og hva de

opplever der (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 39).

Rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017a) legger faringer for hva de ansatte ma ta
utgangspunkt i, og at de skal samarbeide med barna og foreldrene, nar de skal planlegge
hverdagen og det pedagogiske innholdet: «Planleggingen ma baseres pa kunnskap om barns
trivsel og allsidige utvikling, individuelt og i gruppe. Den skal ogsa baseres pa observasjon,
dokumentasjon, refleksjon, systematisk vurdering og samtaler med barn og foreldre»
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 37). Hva som star her om planleggingsarbeidet, fordrer
slik jeg forstar det, gjensidighet mellom barnets perspektiv og et barneperspektiv, fordi det
faglige kunnskapsgrunnlaget til de ansatte, og kunnskaper om barna og foreldrene, inngar i

vurderingsgrunnlaget.

Parallelt med satsning pa en pedagogisk innrettet barnehage, tidlig innsats, barnas helse og
utvikling, utdanningslinja og samarbeid med andre instanser, mener norske myndigheter at

arbeidet skal utfgres av mer kvalifisert personale enn i dag.
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2.7 @kt kompetanse

| Stortingsmeldingen Kvalitet i barnehagen (Meld. St. 41 (2008-2009)) anbefales at
barnehageassistenter far mulighet til & gjennomfgre barnehagelarerutdanning. Det anbefales a
gi veiledning til nyutdannede barnehagelarere det farste aret de er i arbeid. @ie-utvalgets
gjennomgang av barnehageloven (2005) foreslar i utredningen Til barnas beste: Ny
lovgivning om barnehagene (NOU 2012:1) en rekke forbedringer som har betydning for
kvalitet og kompetanse i barnehager, ivaretakelsen av hensynet til barnas beste og deres
rettigheter, samt gkt pedagogtetthet.

OECD (Engel et al., 2015; Meld. St. 19 (2015-2016)) anerkjenner den nordiske
barnehagemodellen og norske myndigheter for & ha en intensjon om a inkludere barnets
perspektiv. Norge anerkjennes ogsa av OECD for a inkludere barnehager som en del av barns
0g unges utdanningsforlep med et tydelig pedagogisk innhold og vektleggingen av
barnehagen som laringsarena. OECD avdekker ogsa store forskjeller pa kvaliteten blant
barnehagene i Norge. | rapporten hevdes det at de norske barnehagene mangler kompetanse
hos ansatte, og det anbefales at Norge bar gke andelen av kvalifisert personale (Engel et al.,
2015, s. 74).

I den norske regjeringens strategi for kompetanse og rekruttering i barnehager Kompetanse
for framtidens barnehage (2014-2020) (Kunnskapsdepartementet, 2013), beskrives
satsingsomrader for barnehagenes kompetanseutvikling. Flere assistenter skal fa bedre innsikt
i hva barnehage er. Det skal rekrutteres flere, en skal forsgke a beholde allerede tilsatte
barnehagelzrere og det skal gis mulighet for at flere kan ta en mastergrad. Videre skal det
tilrettelegges for at assistenter kan ta fagbrev eller barnehagelarerutdanning.

Barnehagene skal veere lerende organisasjoner (Kunnskapsdepartementet, 20173, s. 37, 38).
Barnehagen skal vere et sted med et godt sprakmiljg, og ivaretakelsen av barna med serskilte
behov skal styrkes (Kunnskapsdepartementet, 2013 s. 10; Bgrhaug et al., 2018, s. 9).
Strategien er revidert i januar 2018, Kompetanse for fremtidens barnehage: Revidert strategi
for kompetanse og rekruttering (2018-2022) (Kunnskapsdepartementet, 2017b), med den
hensikt a stgtte og realisere rammeplanens intensjoner (Kunnskapsdepartementet, 2017a).
Alle ansatte i barnehager skal gke sin kompetanse bade individuelt og kollektivt. Omradene
som Kunnskapsdepartementet gnsker gkt kompetanse pa er for eksempel tidlig innsats,
observasjon, planlegging, vurdering og dokumentasjon, tverrfaglig samarbeid, veiledning og

utviklings- og endringsprosesser (2017b, s. 17).
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Myndighetene vil ogsa styrke kompetansen om vold og overgrep blant ansatte som jobber
med barn, unge og familier, jf. Opptrappingsplan mot vold og overgrep (2017—2021) (Prop.
12 S (2016-2017)) og Kompetanse for fremtidens barnehage: Revidert strategi for
kompetanse og rekruttering (2018-2022) hvor det star at «... rammeplan presiserer at
barnehagepersonalet skal observere og vurdere barnas omsorgs- og livssituasjon og ved behov
ta ngdvendige grep» (Kunnskapsdepartementet, 2017b, s. 19). Opptrappingsplanen faglges
arlig opp og regjeringen mottar rapporteringer fra Barne- og familieministeren og Justis- og
beredskapsdepartementet, Helse- og omsorgsdepartementet, Kunnskapsdepartementet og

Kulturdepartementet.

2.8 Oppsummering

Jeg har presentert barnehagen som institusjon, samfunnsmandatet og faktorer som har
betydning for kartleggingsarbeid og barnets perspektiv. Redegjarelsen viser at
barnehagehverdagen bestar av komplekse oppgaver for de ansatte ettersom barnehagen har
mange sosialpolitiske formal, er et sentralt familie- og integreringspolitisk tiltak, og en viktig
beskyttende arena der risikofaktorer skal oppdages tidlig. Det pedagogiske innholdet bygger
pa en nordisk barnehagemodell hvor barn skal ivaretas ut fra et helhetlig utviklings- og
leringssyn. Sentrale begreper i barnehagelovens formalsparagraf er omsorg, lek, lering og
danning. Omradene skal ses i sammenheng med hverandre, og ivareta barnas behov i alle
daglige aktiviteter.

Barnehagens mandat har i lgpet av de siste to tidrene fatt et gkt fokus pa barnas helhetlige
utvikling og barnehagen som leringsarena. Den pedagogiske orienteringen er synliggjort i
rammeplanens sju fagomrader som gjenspeiler skolens fagoppdeling. | alt barnehagen foretar

seg skal hensynet til barnets beste ivaretas, der barnets perspektiv er fundamentalt.

Barnehager skal jobbe innenfor et forebyggende perspektiv, og gi barna tidlig hjelp ved a
avdekke barnas behov for stgtte. Dette gjelder alle utviklingsomradene for barn, og det
innebarer ogsa oppgaver som har til hensikt a avdekke mistrivsel, krenkelser og om barn blir
utsatt for alvorlig omsorgssvikt, vold og overgrep. | den sammenheng skal de samarbeide med
foreldre, foresatte og skolen, og med andre hjelpetjenester for barn.

Rammeplanen for barnehagen gir sentrale fgringer, men ogsa muligheter for barnehagene til &

velge egne lokale mater a innfri kravene pa. Den har tydelige linjer til relevant forskning og
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faglitteratur, og innholdet kan forstds som a veere forankret i et sosiokulturelt perspektiv, der
utvikling skjer i gjensidig samhandling mellom mennesker, og i relasjon til omgivelsene. For

a ivareta oppgavene skal ansatte gke sin kompetanse gjennom mer opplaring og veiledning.

Et planmessig og rutinemessig kartleggings- vurderings- og dokumentasjonsarbeid som skal
sikre barn helhetlig utvikling er knyttet til barnehagens forebyggende funksjon, og ser ut til &
g i flere retninger: Barnehager skal analysere og fortolke barnas utvikling, planlegge
innholdet i hverdagen med utgangspunkt i barnas behov innenfor alle fagomradene, og
dokumentere hvordan de har nadd de generelle malsettingene innenfor mandatet. Slik jeg
oppfatter det, handler dette om & ha en generell oversikt over det pedagogiske innholdet slik at
det skal vaere mulig & planlegge for ivaretakelsen av mulighetene barna skal gis, og &
observere barn som kan vise seg a ha behov for ekstra stgtte og hjelp. De ansatte skal i sa fall
kartlegge barnet neermere for a fa kjennskap til hva dette handler om, gi barnet den statten det
trenger i barnehagen og vurdere effekten av statten de gir, og dokumentere barnets utvikling.
Pedagogene skal ogsa bista i avdekking av omsorgssvikt. Ut fra barnehagelaerernes og
assistentenes rolle overfor barna i hverdagen, ma kartlegging ogsa handle om de ansattes

kartlegging av seg selv.

Neste kapittel handler om hvordan kartleggingsarbeid skal forstas i min studie.

30



Kapittel 3 Kartlegging av barn i barnehager

3.1 Innledning

| dette kapittelet skal jeg farst redegjare for hva kartlegging innebarer i forskningsprosjektet
mitt. Med den forebyggende funksjonen barnehagen har, og hva som star om observasjon,
vurdering, dokumentasjon og tidlig innsats i rammeplanen, kan det vaere hensiktsmessig a
dele kartleggingsarbeidet i tre, knyttet til de tre etablerte nivaene av forebyggende arbeid —
primeer, sekundar og tertiger forebygging, slik Lyngseth (20204, s. 17) gjer.
Kartleggingsnivaene Lyngseth (2020a, s. 18) beskriver, er universell kartlegging, selektiv
kartlegging og utredende kartlegging. | min studie retter jeg oppmerksomheten bade mot
universell og selektiv kartlegging, slik den beskrives og/eller observeres i intervjuer med

informantene, pa avdelingsmgter med noen av informantene, og i barnehagehverdagen.

Deretter redegjer jeg for kartleggingsmater som kan vaere relevante bade pa et universelt niva,
det vil si for hele barnehagen og grupper av barn, for & ivareta bade barnas, foreldrenes og de
ansattes innflytelse pa kartleggingen, og pa et selektivt niva for kartlegging av spesifikke
barn. Det vil da dreie seg om ulike typer observasjoner, samtaler med barn, med foreldrene,
og refleksjoner blant de ansatte. Jeg redegjer for hvordan blant andre Taguchi (2015) hevder
at pedagogisk praksis i barnehager er en type kvalitativ og dynamisk kartlegging av bade
felleskapet og det individuelle barnet. Jeg skal ogsa redegjere for anbefalinger fra blant andre
Nielsen (2014), Lyngseth (2020a) og Pettersen (2020) om a bruke bade kvalitative og
kvantitative kartleggings- og observasjonsmater, og jeg redegjer ogsa for en kvantitativ
tilneerming med standardiserte kartleggingsskjemaer. | denne sammenhengen presenteres to
kartleggings- og observasjonsskjemaer, TRAS og Alle Med, som ifglge Bgrhaug et al. (2018,
s. 143) brukes av mange barnehager i Norge. Verktgyene brukes av fire av de ansatte i min
studie. Videre redegjer jeg for momenter innenfor kartlegging spesifikt for det selektive
nivaet, hvor de ansatte har definert en videre og utdypende kartlegging av individuelle barn.

Deretter redegjar jeg for etiske sider og mulige feilkilder ved kartlegging.
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3.2  Hva kartlegging handler om i studien

| dette underkapittelet presenterer jeg hva «kartlegging» omfatter. Jeg bringer inn omrader for
observasjon, vurdering og dokumentasjon som er beskrevet i rammeplan for barnehagen, og
hva forskningen og faglitteraturen sier om kartleggingsarbeid. Jeg redegjer for ulike
kartleggingsmater innenfor universell og selektiv kartlegging, samt etiske sider ved

kartlegging.

3.2.1 Universell kartlegging
Universell kartlegging dreier seg om kartlegging av store grupper barn (Lyngseth (20204, s.

17). Observasjons- og vurderingsoppgavene som er beskrevet i rammeplanen for barnehager
inneberer - slik jeg forstar dem - farst og fremst generelle observasjoner av barna. Dette er
ustrukturerte, eller usystematiske observasjoner av det individuelle barnet, av barnegruppen,
0g av barnet sammen med foreldrene eller foresatte, samt observasjoner av barn i
samhandling med ansatte. Dette er lgpende observasjoner som gjares for a falge med pa hva
som skjer i gyeblikket, hvor de ansatte handler umiddelbart nar det er ngdvendig. Dette
samsvarer med Lyngseths beskrivelse (2020c, s. 53). Slike gyeblikks-tilstander av hva barn,
foreldre og kolleger gjer i barnehagehverdagen kan de ansatte observere fra utsiden, eller
gjennom observasjon der den enkelte ansatte samhandler med barn og foreldre. Hva de
ansatte observerer kan noteres og bringes videre til nye observasjoner, til samtaler og
diskusjoner, og er grunnlaget for planleggingen av innholdet i hverdagen og av hvilke tiltak

de ansatte vurderer er ngdvendig a sette inn for barna.

Universell kartlegging kan ogsa gjeres i form av strukturerte og systematiske kartlegginger,
der de ansatte kan bruke ulike verktgy for & systematisere hva de observerer, og for a fa en
oversikt over barnegruppen innenfor ulike temaer barnehagen jobber med. Strukturerte
observasjoner innebzrer at de ansatte pa forhand har definert hva de vil observere. Det kan
dreie seg om registreringer av hvordan kommunikasjonen mellom ansatte og barn er, og
registreringer av samhandlingskompetansen mellom barn. Slike registreringer vil fungere som
arbeidsverktgy for de ansatte som har til hensikt a jobbe malrettet med hele barnegruppen og

seg selv som profesjonelle.
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3.2.2 Observasjoner av barn
Vektlegging av pedagogisk dokumentasjon kom inn i den nye rammeplanen som en del av

barnehagens kartleggings- og observasjonsarbeid. Det som der sies om dokumentasjon, dreier
seg — slik jeg forstar det — om det samme som Windsvold & Guldbrandsen (2009) betegner
som systematisk arbeid med praksisfortellinger — der erfaringer de profesjonelle gjar vurderes

kritisk underveis, og i etterkant.

Hillevi Lenz Taguchi (2015) hevder at den pedagogiske dokumentasjonen handler om de
ansattes kommunikasjon, at de synliggjer og kritisk evaluerer sin praksis (s. 62). Doverborg et
al. (2015, s. 112) forstar pedagogisk dokumentasjon i sammenheng med tre begreper. Det
forste er & «fa gye pa» - lytte til barna og observere dem for a forsgke a forsta deres
virkelighet. Det andre er «analyse», som innebzrer & evaluere det som er dokumentert. Det
tredje er & «utvikle», som for Doverborg et al. handler om at barna trenger statte for & utvikle
sine kunnskaper og om hvordan de skaper mening i aktiviteten som pagar. Emilson og
Samuelsson (2012, s. 3) argumenterer for at pedagogisk dokumentasjon kan brukes til a lete
etter hva barn mestrer og hvilket potensial barnet har. Samuelsson og Carlsson (2009, s. 40)
hevder at pedagogisk dokumentasjon er et verktgy som skal hjelpe de ansatte til & se det

individuelle barnet.

Bade Taguchi (2015), Doverborg et al. (2015), Emilson og Samuelsson (2012) og Samuelsson
og Carlsson (2009) hevder at pedagogisk dokumentasjon kan bety at de ansatte skriver om
sine pedagogiske handlinger og erfaringer og deler dem med kolleger og evaluerer i etterkant,
men ogsa at de ansatte justerer sin samhandling med barna mens den pagar. Dette betyr at
barna far utforske seg selv og verden de er i ut fra sitt stasted, og at de profesjonelle justerer

seg slik at det blir mulig for barna & skape mening knyttet til det som pagar.

Taguchi (2015) er blant dem som er opptatt av pedagogisk dokumentasjon. Hun framhever en
form for dokumentasjon hun henter fra Reggio Emilia-pedagogikken, og som innebzrer et
relasjonelt perspektiv. Kjernebegreper i pedagogikken er barnas identitet, verdi og
kommunikasjon, subjektivitet og intersubjektivitet. Relasjoner og kommunikasjon betraktes
som «navet» i pedagogikken (Samuelsson & Carlsson, 2009, s. 39). A skape mening er
individuelt, og barnet skaper forstaelse av seg selv og omverdenen i gjensidige interaksjoner
med andre. Nielsen (2014) hevder at et relasjonelt perspektiv anerkjenner at barns
kompetanser er situasjonsbetinget, og at kartleggings- og dokumentasjonsarbeid forutsetter

gjensidighetsprosesser i relasjonen mellom barn og voksne.
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For a la barnet komme i sentrum, har barnehagelarernes bevissthet og kompetanseutvikling
stor betydning, og det legges vekt pa & dokumentere samhandling med barnet. Taguchi hevder
at pedagogisk dokumentasjon er hva vi gjer den til, men at: «Arbeid med pedagogisk
dokumentasjon begynner alltid i midten, midt i den praksisen som allerede finnes, for a forsta,
endre og utvikle den sammen med barna, slik at alle tenkelige og utenkelige muligheter
kanskje kan bli virkelige» (Taguchi, 2015, s. 11). | dette ligger det samme grunnleggende
synet som i et sosiokulturelt perspektiv, der barn og voksne er i gjensidige prosesser med
hverandre og omgivelsene. Det er det sosiokulturelle perspektivet som ligger til grunn for
dynamisk kartlegging, slik Lyngseth (2020c, s. 62) hevder. Dynamisk kartlegging foregar
over tid der de ansatte vekselvis kartlegger, vurderer og utferer tiltaksarbeid.

En allmenn oppfatning av dokumentasjon er ifglge Taguchi (2015, s. 9) at den er retrospektiv:
Pedagogene vet hvordan barn har fungert fram til nd og hvordan samhandlingen mellom
barna og dem har foregatt. Dokumentasjonsarbeidet er ogsa prospektiv fordi det som erfares

og dokumenteres kan tas inn i refleksjoner og utvikles til ny praksis.

Barnas og foreldres deltakelse og innflytelse i et framtidsrettet innhold i barnehager
vektlegges bade av politikere og av barne- og barnehageforskere. Taguchi (2015, s. 16) viser
til Aberg (2006) som hevder at ansatte som bruker pedagogisk dokumentasjon, ideelt sett ikke
trenger a vente til et avdelingsmgte for a diskutere og reflektere over hvordan de skal ga
videre i arbeidet med barna. Hva den voksne trenger av innspill kan hun eller han fa direkte
fra barna ved a spgrre dem: Hva na? Hva tenker dere om dette? Hvordan skal vi lgse dette?
Denne arbeidsmaten legger opp til at voksne falger med pa hva barnet interesserer seg for,
hva det umiddelbart er opptatt av og hvordan det pa sin unike mate utvikler seg og laerer. Det
er «midt i denne praksisen» at barn, som fortolkere og meningsskapere, trenger spraket sitt.
Med pedagogisk dokumentasjon som arbeidsform framheves barns deltakelse. Dette utfordrer
maktforholdet mellom voksne og barn, fordi barna anerkjennes som aktarer, slik Taguchi
(2015, s. 15) hevder.

3.2.3 Samtaler med foreldre
En lgpende utveksling av informasjon mellom foreldre og ansatte om barnet er en sentral

oppgave for barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 29). Som en del av det generelle
observasjonsarbeidet inngar samtaler mellom de ansatte om hva de til enhver tid observerer,

og hvordan observasjonene bar gi retning for planleggingen av hverdagen.
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Observasjonsarbeidet inkluderer samtaler med foreldrene med den hensikt a fa en viss
oversikt over grad av samsvar mellom hva de ansatte ser i barnehagen, og hva foreldrene
observerer hjiemme og i andre situasjoner, men ogsa for & fa fram kunnskap om barnet som

nyanserer og utfyller kunnskapene om det.

Samtaler med foreldrene inkluderer planlagte rutinemessige foreldresamtaler, den lgpende
kontakten som skjer morgen og ettermiddag, og ogsa samtaler nar det oppstar et behov for
det. Informasjonen de ansatte tilegner seg i lgpet av hverdagen deles med foreldrene. Pa det
universelle nivaet skal de ansatte gi foreldrene innflytelse ved a be dem konkret informere om
barnets behov, slik foreldrene eller de foresatte vurderer det. Foreldrene skal ogsa fa

anledning til 8 komme med innspill og ideer til innholdet i hverdagen.

3.2.4 Samtaler med barn
Det daglige observasjonsarbeidet innebaerer ogsa samtaler med barna. Pa et universelt niva

bestar dette farst og fremst av den daglige kommunikasjonen de ansatte har med barna, med
utgangspunkt i hva de har observert fra utsiden, men ogsa den kommunikasjonen som finner
sted under samhandlingen mellom ansatte og barn i ulike aktiviteter. Det er med utgangspunkt
i observasjon og kommunikasjon pa dette nivaet at de ansatte legger til rette for et primeert
forebyggende arbeid, der hele barnegruppen tas hensyn til. De ansatte observerer og danner
seg et bilde av hvordan de kan planlegge og tilrettelegge for ivaretagelsen av alle verdiene
rammeplanen legger opp til, blant annet «[...] barnas trivsel, livsglede, mestring og folelse av
egenverd [...]» (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 11). Det er forst og fremst pa dette nivaet
at ansatte kan oppdage ulike forhold i barnefelleskapet, for eksempel om barn samarbeider og
inkluderer hverandre, blir krenket eller mobbet (barnehageloven, 2005, §8 41, 42 og 43).
Berhaug et al. (2018, s. 8) skriver at dokumentasjons- og vurderingsarbeidet i barnehager
farst og fremst kan veere til hjelp for & utvikle et systematisk arbeid og for den generelle
sammenhengen mellom barns trivsel og utvikling i et pedagogisk leeringsmiljg, ikke
vurderinger av enkeltbarn. Samtidig er samtaler med individuelle barn en del av et primeert
forebyggende arbeid og inngar som en del av det universelle kartleggingsarbeidet, i trad med
at de ansatte skal «[...] observere og folge opp alle barns ulike uttrykk og behov»
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 27).
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Gamst (2017, s. 20) har utviklet «Den Dialogiske Samtalemetoden» (DCM) med
utgangspunkt i sin forskning pa dommeravhgr av barn. Her skal jeg redegjere for essensen av

den delen av forskningen hennes som jeg mener har betydning for ansatte i barnehager.

Gamst (2017) er opptatt av barn som befinner seg i risikosituasjoner og barn som er utsatt for
vold og overgrep. Hun hevder at barn trenger profesjonelle som snakker med dem pa en mate
som far dem til a tarre a fortelle fra sine erfaringer og livsverden. Hun argumenterer for at
samtalemetoden DCM kan benyttes av profesjonelle i ulike tjenester som skal gjennomfare
strukturerte samtaler med barn, men med ngdvendige tilpasninger til formalet med samtalen.
Dette betyr at den som utfarer barnesamtalen ma ha en viss kjennskap til barnet og ha vurdert
hva barnet kan ha erfart. Gamst skriver: «Grunnleggende kommunikasjonsferdigheter som
innlevelsesevne ved empati, anerkjennelse, aktiv lytting og fleksibilitet er helt sentralt i
samtalemetoden» (Gamst, 2017, s. 18). A skape tillit og troverdighet, opptre med genuin
interesse, og en holdning til, og en forstaelse av, at barn er meningsharende subjekter som
skal tas pa alvor, er etiske normer som den profesjonelle skal vise i praksis. Det er disse
grunnleggende kommunikasjonsferdighetene, og de faglige og etiske holdningene hos den
profesjonelle, som gjgr at samtalemetoden kan benyttes i barnehagen nar dagligdagse eller
vanskelige temaer skal undersgkes og avdekkes (Gamst, 2017, s. 21 og 44).

DCM kan ifalge Gamst ha mange effekter, alt fra en terapeutisk effekt for traumatiserte barn
til bearbeidende effekt for barn som opplever vanskelige livssituasjoner, og som stgtte knyttet
til dagligdagse hendelser, i for eksempel barnehagen (Gamst, 2017, s. 37 og 44). | tillegg
betrakter Gamst (2017, s. 46) dialogiske samtaler med barn som generelt trygghetsskapende,
der barnet erfarer at det blir lagt merke til, blir hgrt og blir forstatt, om de profesjonelle vil
tilrettelegge for det. Dialoger som tar utgangspunkt i et grunnleggende relasjonelt faglig
perspektiv, bidrar slik til at barn etablerer trygge relasjoner til de ansatte. En side ved at barn
opplever trygghet, kan veere at de erfarer at voksne spgr dem om hvordan de har det, hva de
opplever og synes er vanskelig, bade av vanlige dagligdagse temaer, og om alvorlige temaer.
Et annet aspekt ved Gamsts forskning (2017, s. 55) og hennes relasjonelle utgangspunkt for
forstaelsen av barns utvikling, er at barn har kommunikasjonskompetanse. Slik jeg forstar
henne, inneberer dette at mening skapes underveis i samtalen mellom barnet og den
profesjonelle. | DCM er bade barnet og den voksne aktgrer, der begge pavirker og blir
pavirket av den andre og omgivelsene. Dette svarer til hva som er essensen i det relasjonelle

og sosiokulturelle perspektivet (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 8). Med den
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forebyggende funksjonen barnehagen har, kan DCM-samtalens innhold, mener jeg,
tilrettelegge for at barn i starre grad ter & dpne seg for dem som de har en trygg relasjon til.

3.2.5 Systematiske observasjoner
Pettersen (2020, s. 107) skiller mellom planlagte systematiske og uplanlagte usystematiske

observasjoner i barnehagehverdagen. Jeg forstar rammeplan for barnehagen dithen at de
ansatte skal ha en viss systematikk i alt som foregar. Det systematiske arbeidet er knyttet til
observasjoner og kommunikasjonen med barn og foreldre — det universelle
kartleggingsarbeidet foregar gjennom vekselvise observasjoner og tiltak bade for
barnegruppen som helhet, for grupper av barn, og individuelle barn, med en felles malsetting

knyttet til forebygging og temaer barnehagen har pa dagsordenen.

Systematisk arbeid star i sammenheng med rollen og oppgavene de ansatte har overfor barna
og foreldrene, kompetansekravene de er tillagt, og i sammenheng med at barnehagen skal
veere en leerende organisasjon (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 37 og 38). Kartlegging i
barnehagen inkluderer derfor, vil jeg hevde, de ansattes kartlegging av egen praksis.
Observasjoner av hverandre i samhandling med barna, selvrefleksivitet, og tid til diskusjoner
og refleksjoner blant personalet, kan bidra til gkt kvalitet i samarbeidet mellom dem og med
barna. Praksisteori defineres av Handal og Lauvas (1999, s. 19) som «en persons private,
sammenvevde, men stadig foranderlige system av kunnskap, erfaring og verdier som til
enhver tid har betydning for personens undervisningspraksis». Refleksjon rundt den enkeltes
seeregne praksisteori, det vil si alt den enkelte har av kunnskaper, erfaringer og verdier som

benyttes, vil gke mulighetene for et bredere og nyansert bilde av barnet og barnegruppen.

Diskusjoner blant personalet kan virke kompetansehevende i seg selv, fordi de deler kunnskap
med hverandre, leerer av hverandre, far nye ideer og mulighet til & korrigere seg i
samhandlingen med barna kan gkes. Argyris (1999, s. 8, 2000, s. 248) beskriver ulike nivaer
av leering som «kretser». Disse kretsene er enkeltkretsleering, dobbelkretslaering og
deutrolearing, og foregar innenfor et innbyrdes forhold mellom medarbeidere og virksomhet i
en lerende organisasjon. At de ansatte deler hverandres kunnskaper og erfaringer, vil, mener
jeg, oke de ansattes bevissthet om etiske sider ved arbeidet i barnehagen, og om
forbedringsomrader.

Observasjoner av de ansatte vil kunne begrunnes i rammeplanens norm om a «Legge merke

til, anerkjenne og falge opp barnas perspektiver og handlinger» (Kunnskapsdepartementet,
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20174, s. 21), hvor malsettingen med observasjonen nettopp er a sette lys pa og utvikle de
ansattes kommunikasjon. Et eksempel pa hvordan anerkjennende og utviklingsfremmende

kommunikasjon kan operasjonaliseres, beskrives i den sakalte Marte meo metoden.

Marte meo handler i korte trekk om «en praktisk anvendelse av utviklingspsykologi» (Hafstad
& @vreeide, 2016, s. 204). Den voksne sgker aktivt etter hva barnet signaliserer, sier eller
gjer, fordi det danner utgangspunkt i analysene av hva barnet trenger av stgtte. Den voksne
skal ta ansvar for a starte, opprettholde og re-starte dialoger. Det krever at den voksne lar seg
korrigere av initiativene barnet farer inn i dialogen for & opprettholde den. Gangen i Marte
meo metoden er at den voksne sgker informasjon om barnet og om hvor barnet har sitt
oppmerksomhetsfokus, der det er en forutsetning at den voksne bekrefter barnet pa initiativet.
Etter en bekreftelse eller reaksjon fra den voksnes side, avventer den voksne et svar eller en
reaksjon fra barnet. Den voksne benevner barnets initiativ, handling, reaksjon, svar eller
falelser pa en mate som blir bekreftende for barnet. Den voksne tar ansvar for interaksjonen
med barnet slik at den blir en kommunikasjon der begge kommer til orde i flere omganger, og
med en rytme som gjar det mulig for barnet & vare aktivt med. Innenfor denne

interaksjonsformen anerkjennes barnet som et subjekt.

3.2.6 Samtaler med andre tjenester
Barnehagen, ved styrer, skal etablere rutiner for samarbeid med andre tjenester som

helsestasjonen, skolen, PPT og den kommunale barnevernstjenesten
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 16). Helsestasjonen kan, med samtykke fra foreldrene,
dele informasjon som kan veere til hjelp nar de ansatte i barnehagen skal bli kjent med barnet
og planlegge og tilrettelegge hverdagen. PPT skal utrede individuelle barn, de skal bista i
oppfalgingen av barn, og de skal veilede barnehagen som system (barnehageloven, 2005, §
33, 34 og 35).

Det ble etablert tverrfaglige team i mange norske kommuner som fglge av
Opptrappingsplanen for psykisk helse 1999 — 2006 (Prop. 63 (1997-1998)). Teamene bestar
for eksempel av representanter fra helsestasjon, lege, PPT og barnevern. Som en del av den
universelle kartleggingen og det primare forebyggende arbeidet, kan barnehagen benytte seg
av et slikt team for anonymt a diskutere problemstillinger rundt individuelle barn, far en
selektiv kartlegging er definert. Dersom problemstillinger knyttet til et barn skal kunne

diskuteres mer inngaende og uten anonymitet, kreves foreldrenes samtykke.
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3.2.7 Observasjon og screening med standardiserte kartleggingsverktay
Lyngseth (2020c, s. 57) definerer screening «[...] som en rutinemessig og standardisert

undersgkelse av en hel befolkningsgruppe ved hjelp av pa forhand utvalgt (e)
undersegkelsesmetode(r) [...]». Til screening brukes bade kartleggingsverktoy,
sparreskjemaer, og foreldres fortellinger, for eksempel fra barnets sykehistorie, slik Lyngseth
beskriver det. Screening kan benyttes pa store grupper av barn som en rutine, slik
helsestasjoner undersgker barn rutinemessig (Lyngseth, 2020c, s. 57). Ifalge Hgigard et al.
(20009, s. 57), brukes screening for & oppdage barn som trenger utdypende kartlegging og
mulig utredning og testing av eventuelle vansker. Screening er i en slik sammenheng til hjelp

for & oppdage tidlige tegn pa mulige behov for oppfelging.

Standardiserte kartleggingsverktay inneholder spgrsmal om barns kompetanser og ferdigheter
som vurderes ut fra forventninger for aldersgruppen. At et verktay er standardisert for barn,
betyr blant annet at det er utviklet gjennom utprgving pa et stort antall barn pa samme alder
som de som skal kartlegges. Ved a kartlegge et stort antall firearinger med samme verktay,
finner man normalfordelingen pa for eksempel hvor mange ord de kan, de vanligste motoriske
ferdigheter, og forskjellige sosiale ferdigheter. Man far dermed et gjennomsnitt &
sammenlikne barn ut fra. Hva som aksepteres av variasjon blant barn ligger innenfor et spenn
bedre eller darligere enn middelverdien. Starrelsen pa avviket fra middelverdien tas med i

vurderingene om hvorvidt barn trenger neermere utredning og testing.

Eksempler pa observasjonsverktgy er Alle Med og TRAS (Tidlig registrering av
sprakutvikling). Disse benyttes i mange norske barnehager (Bgrhaug et al., 2018, s. 143). Alle
Med skal benyttes av flere medarbeidere i diskusjoner om hva de har observert, og TRAS er

utviklet for & systematisere observasjoner, og skal benyttes over tid.

Alle Med-skjemaet brukes for & observere seks utviklingsomrader: sosio-emosjonell
utvikling, lekutvikling, trivsel, hverdagsaktiviteter, sansemotorisk utvikling og sprakutvikling.
Skjemaet er tenkt a veere til hjelp i observasjoner av samhandling med barn, og som
hjelpemiddel til foreldresamtaler. Lage et al. (2015) har laget en handbok hvor det gis
veiledning i bruk av skjemaet. TRAS-skjemaet er delt inn i atte observasjonsomrader:
Samspill, kommunikasjon, oppmerksomhet, sprakforstaelse, spraklig kunnskap, uttale,
ordproduksjon og setningsproduksjon. TRAS benyttes til & registrere og vurdere om barnet
falger den sprakutviklingen som er forventet pa alderstrinnet. Nar TRAS brukes, skal det
skraveres med ulike farger hvilken grad barnet gjennomfarer eller kan det TRAS spgr om.
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Espenakk et al. (2011) har utgitt en fagbok som skal veere til hjelp for analysene av

resultatene.

Screeningresultater er en del av flere metoder som skal gi et bredt bilde av et barn, slik jeg
forstar Lyngseth (2020c, s. 57). For kartlegging av mer spesifikke omrader brukes tester. Fra a
observere en mulig sprakvanske i det daglige, kan barnet kartlegges med verktay laget for
sprakutvikling. Deretter kan barnet for eksempel testes for mulig dysleksi. Det er en oppgave

som trenger spesialkompetanse, og gjennomfares vanligvis av PPT.

3.2.8 Selektiv kartlegging
Selektiv kartlegging er rettet inn mot spesifikke barn og foreldre, den skal begrunnes og veere

malrettet, og foreldrene skal gi et informert samtykke i kraft av foreldreansvaret de har, og ut
fra sine vurderinger av hva barnet trenger og dets evne til medvirkning (barnelova, 1981, 8§
30 og 31). Selektiv kartlegging skal gjennomfares der det er ngdvendig for at barn skal fa den
best mulige tilrettelagte statte. lvaretagelsen av barns integritet inkluderer at profesjonelle er
tydelige nar de informerer foreldrene om at de stiller sparsmal ved barns fungering, og at de
gnsker a kartlegge nermere for a hjelpe barnet. Dette er vesentlig for & innfri kravene som

felger av barnehageloven (2005).

Selektiv kartlegging innebaerer, mener jeg, a tilegne seg kunnskap om hvorvidt et barn far den
omsorgen det til enhver tid trenger, og kunnskaper om hvordan barnet har det innenfor en
helhet som bestar av bade barnet selv, barnehagen og hjemmet. En annen side av
kartleggingen er a fa innsikt i hva barnets behov for omsorg handler om i bestemte
situasjoner, for eksempel ved skilsmisser eller andre akutte hendelser, ikke bare det generelle
og menneskelige behovet. Omsorgsbehovet ma vurderes i samarbeid med foreldre, med et
mal om en felles forstdelse av barnets behov. En tredje og vesentlig side ved kartleggingen er
a vurdere om de ansatte faktisk gir barna omsorgen de trenger, og om det er noe som

forhindrer dem i & ivareta denne oppgaven.

Som nevnt i avhandlingens kapittel to er det gitt politiske faringer om a gi barn og unge tidlig
hjelp. Pettersen (2020, s. 109 og 110) peker pa ulike forhold hos et barn som kan gi opphav til
systematisk arbeid og selektiv kartlegging. Hun deler inn i tre grupper barn/forhold. Den
farste gruppen er barn i risikogrupper, det vil si barn som er tidlig fadte, flerspraklige barn, og
barn som andre tjenester er bekymret for utviklingsmessig, eller for oppvekstbetingelsene.

Den andre gruppen er barn med paviste fadselsskade, eller utviklingshemning ved fadsel eller
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tidlig spedbarnsalder, og den tredje gruppen er barn som har fatt oppfelging i lengre tid, og
som bade foreldrene og de ansatte, eller de ansatte alene, er bekymret for.

Barnehagen inngar i tiltakskjeden for barn med szrskilte behov der ansatte skal kartlegge,
avdekke og falge opp de ulike behovene hos disse barna, og ogsa falge opp igangsatte tiltak
rettet mot barnas utvikling, jf. bestemmelsen om at de skal prioriteres til en barnehageplass
(barnehageloven, 2005, § 18). Med et forutgaende samarbeid, bar ikke behovet for en videre
selektiv kartlegging komme som en overraskelse for foreldrene, og det kan like gjerne vaere
foreldrene selv som ber om at kartlegging igangsettes. Etter en systematisk universell
kartlegging i forkant, er bade foreldre og ansatte forberedte pa at det kan bli aktuelt & henvise
barnet til andre tjenester for ytterligere kartlegging, og utredninger av spesifikke utfordringer,

vansker og behov.

Overgangen fra universell til spesifikk kartlegging betyr at bade observasjonene av og
samtalene med barna og foreldrene, gjennomfares mer strukturert og systematisk med
definerte hensikter. Med den forebyggende funksjonen barnehagen har, vil dette handle om &
skaffe tilveie kunnskaper om enkeltbarnets fungering knyttet til barnehagens ansvarsomrader,
og hva slags stette de ansatte kan gi. I tillegg vil det veere vesentlig & fa kunnskaper om

hvordan foreldrene kan stette opp om tiltak som settes i verk.

3.3 Etiske sider ved universell og selektiv kartlegging

Lyngseth (2020d, s. 69) hevder det er et etisk anliggende & ivareta barnets og familiens
«integritet og forutsetninger», nar kartlegging gjennomfares. Det er et etisk problem dersom
kartleggingen ikke gjgres pa en mate hvor hensynet til barnets og foreldrenes integritet blir
ivaretatt, og dersom kartleggingen ikke utfgres pa en mate som gir et riktig bilde av barnet.
Jeg mener derfor at godt kartleggingsarbeid betinger at barn og familiers rettsikkerhet og
integritet ivaretas, og at validitet og reliabilitet sikres — for & finne ut hva som er til barnets

beste.

Av flere grunner mener jeg det er viktig at profesjonelle forsgker a forbli innenfor den
universelle kartleggingen lenge nok, forutsatt premissen om et reelt samarbeid mellom de
ansatte, barna og foreldrene. For det farste bgr kartlegging, igangsetting av tiltak og
evaluering gjennomfares i en sirkuler prosess, analogt med hvordan Lyngseth (2020c, s. 63)

hevder at dynamisk kartlegging foregar. Ved a definere og synliggjare slike prosesser, vil
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man, mener jeg, fa et bedre grunnlag for a vurdere reliabiliteten og validiteten av arbeidet. For
det andre kan de profesjonelle med et kritisk blikk pa eget arbeid sparre seg selv om de kan
gjere noe annerledes slik at det har gode effekter for barnas fungering bade individuelt og
kollektivt. For det tredje vil prosessen over tid gi mulighet for & avdekke mgnstre som viser
ngdvendigheten av selektiv kartlegging. Selektiv kartlegging krever begrunnelser, og
universell kartlegging over tid inngar, etter mitt skjgnn, som en del av en dokumentert

begrunnelse.

3.3.1 Mulige feilkilder under kartlegging
Lyngseth (2020d, s. 72-73) hevder at det kan forekomme feilkilder i all kartlegging, ogsa ved

samtaler med foreldrene og under observasjonsarbeidet.

Nar det er en symmetrisk relasjon mellom foreldre og ansatte, preges denne, ifglge Lyngseth
(2020d, s. 73), av apenhet hvor foreldrene forteller til de ansatte som lytter til hva de har & si.
Foreldrene antas a oppleve seg som likeverdig i samarbeidet om barnet. Det likeverdige
forholdet vil veere grunnleggende for a fa fram viktig informasjon om barnet, og for a gke
muligheten for gyldigheten og paliteligheten av informasjonen. Dermed gker muligheten for &
redusere feilkildene som raskt kan forekomme om relasjonen berer preg av asymmetri. |
asymmetriske relasjoner ligger feilkilden i at foreldrene ikke ter a fortelle apent om hva de
mener barnet har behov for, hva de selv har behov for, og bekymringer og gnsker for barnet
og seg selv. Feilkilden ligger i at viktig informasjon om barnet og foreldrene uteblir, de
ansatte far ikke kvalitetssikret egen informasjon ved a sparre foreldre om utdyping, og

fortolkningene og vurderingene de ansatte skal foreta forringes.

Under observasjonene som de ansatte foretar blant barna, kan ogsa feilkilder forekomme
(Lyngseth, 2020d, s. 73): En ansatt kan kjenne barnet bade for godt og for darlig, og prege
hva hun eller han sitter igjen med av kunnskap. Dette er allmennmenneskelig, og handler om
at nar vi kjenner noen for godt, kan det veere at var forforstaelse tar for mye plass, slik at vi i
realiteten ikke fortolker det vi ser i situasjonen. Vi tillegger gjerne noen noe som vi vet fra
for, eller har opplevd far, uten at dette har betydning for situasjonen her-og-na. Om de ansatte
ikke kjenner et barn eller foreldre godt nok, kan de ogsa lett feiltolke det de ser eller harer,
fordi de ikke har bred nok kunnskap og kan se de ulike observasjonene sine i sammenheng.
Frenes (2017, s. 12) papeker ngdvendigheten av at barnehagelareren som observerer har en

bevissthet rundt egen, og personalgruppens, etablerte sannheter, slik at sannhetene kan
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utfordres, og at ulike mater & forst& det som observeres pé blir en ressurs. A stille sparsmal
ved etablerte sannheter, kunnskapskilder og egne verdier og holdninger har betydning, mener
jeg, for profesjonelles barneperspektiv, der de skal fortolke barnet sa neert opptil hva det selv

opplever og mener.

Bjervas (2011) finner i sin studie noen etiske dilemmaer med bruk av pedagogisk
dokumentasjon. Et av dem er at det kan oppsta «hegemoniske kamper» blant de ansatte. Hun
hevder at hegemonier er ustabile, fordi medlemmer innad i gruppene alltid sgker etter a oppna
konsensus. Det skapes allianser innad i personalgrupper og gruppemedlemmer forsgker a fa
fram sitt eget syn. Bjervas etterspar en tydelig, og artikulert, slik jeg forstar henne, faglig
forankring og skjgnnsmessig utgvelse hos de ansatte. Hun spar: «Vad &r det som
dokumenteras och darmed bedéms? Vad &r det som inte dokumenteras och varfor? Hur gors
beddmningar, dvs. mot vilken bakgrund gors bedémningar och varfor valjer larare att
dokumentera och bedéma just detta?» (Bjervas, 2011, s. 230). Dette, mener hun, trengs a

forskes pa.

3.3.2 Snakke med barna om a kartlegge
Et etisk sparsmal ved kartlegging er om barnet eller barna skal fa vite at de ansatte observerer

og kartlegger. Barn har rett til medvirkning (barnehageloven, 2005, § 3) og skal fa anledning
til & utale seg om innholdet de er en del av i barnehagehverdagen. De skal delta i
planleggingen, de ansatte skal ta hensyn til det barna sier, og legge vekt pa uttalelser ut fra sin
vurdering av barnas alder og modenhet. Dette er kjernen i Gamst (2017, s. 21) sitt poeng om a
ta barn pa alvor ved a sgke barnets perspektiv. Barnets perspektiv ma derfor ogsa bringes
videre inn i profesjonelles vurderinger, og i denne sammenhengen, inn i ny planlegging. A
snakke med barna om at de ansatte ma undersgke neermere hvordan barna leker sammen,
trives i barnehagen, hva de liker & leke med, og hvordan de tar vare pa hverandre, vil jeg
hevde at er en del av den daglige kommunikasjonen med barn. Nar de ansatte ser at barn
strever, eller far antakelser om at det har det vanskelig, snakker de med barna om det.

Samtykkekompetanse innebaerer a forstd hva man sier ja eller nei til. Barn forstar ikke hva
observasjon, kartlegging og vurdering fullt ut innebarer. Informasjonen til barn i denne
sammenhengen, vil etter mitt skjgnn hgyst innebzere at de ansatte kan samtale med de starste

barna for a forklare dem at de voksne skal undersgke om de trenger ekstra hjelp til noe.
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3.3.3 Kartlegging pa laveste niva
Det er gjennom de mer usystematiske daglige observasjonene og den daglige

kommunikasjonen mellom de ansatte, med barna og med foreldrene, og tiltakene de eventuelt
setter inn, at de ansatte etter hvert stiller spgrsmal ved individuelle barns fungering om de ser
starten pa mgnstre i barnegruppen som de vil kartlegge nermere. Lyngseth (2020c, s. 53)
hevder at det er de usystematiske observasjonene som ofte danner grunnlag for a gjennomfare
mer systematiske og strukturerte observasjoner, der hensikten er at de ansatte gnsker a
observere noe de har definert pa forhand. Det kan for eksempel dreie seg om hva som skjer
nar et barn kommer til barnehagen om morgenen sammen med foreldrene, hvordan en gruppe

barn leker sammen, og hvordan et barn fungerer pa ett eller flere utviklingsomrader.

Kartlegging pa universelt og selektivt niva er, og ber vaere, overlappende. Jeg mener at dette
er viktig, fordi det er en mate a ivareta barns personlige integritet pa: De ansatte bgr ikke
kartlegge barn mer enn ngdvendig. Dette er et etisk prinsipp som reflekteres i rammeplanen

for barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 39).

Ovenfor argumenterte jeg for at den universelle kartleggingen bar foregar lenge nok.
Kartleggingen er en sirkuleer prosess av observasjon og kartlegging, tiltak og evaluering der
reliabilitets- og validitetsvurderingen av arbeidet pagar. De ansatte ma hele tiden vurdere om
de ma gjere noe annerledes og vurdere effekten i etterkant, mgnstre kan avdekkes over tid, og

de ansatte dokumenterer sin begrunnelse underveis.

Det er imidlertid viktig & veie disse argumentene opp mot viktigheten av 4 oppdage
bakenforliggende arsaker til hvordan barn fungerer i barnehagehverdagen, og som ikke blir
kjent uten selektiv kartlegging. Ukjente bakenforliggende arsaker til barns fungering kan
ifalge Gamst (2017, s. 44) fare til at barn blir forstatt ut fra individuelle egenskapsforklaringer
av barnet. For en del barn innebzrer dette at signaler og tegn pa omsorgssvikt ikke blir

erkjent, slik det kommer fram i utredningen «Svikt og svik» (NOU 17: 12, s. 40).

Pettersen (2020, s. 118) papeker at det skal tas etiske hensyn hele tiden under kartleggingen.
Ut fra hva de ansatte vet, skal de beslutte hva de mener er mest hensiktsmessig a gjare videre.
Ansatte i barnehager star ofte i etiske dilemmaer der valget star mellom a holde kunnskapen
om individuelle barn innenfor barnehagens fire vegger og statte barnet ut fra universell
observasjon som viser hva barnet trenger, eller om de skal starte en selektiv kartlegging for a
sikre barn tidlig innsats og statte, eller for a skyve eventuell usikkerhet til side. Nar vi vet at

det er vanskelig & oppdage hvor sarbart og utsatt et barn kan vere, og at mange barn ikke far
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hjelp tidlig (NOU 17: 12), vil det vaere hensiktsmessig a gjennomfare selektive kartlegginger i
barnehagen, selv om den ikke ngdvendigvis farer til henvisninger til andre tjenester, som for
eksempel PPT, eller til bekymringsmeldinger til den kommunale barnevernstjenesten.
Barnehagen overlapper mellom et primart og et sekundeert forebyggende arbeid, og skal
forhindre ytterligere problemutvikling hos risikoutsatte barn og familier (Lyngseth 2020, s.
17). Et dilemma som kan oppsta er at foreldrene ikke gnsker en selektiv kartlegging av barnet.
I slike tilfeller vil de ansatte matte vurdere hvorvidt de ma drafte problemstillinger med andre
tjenester, fordi barn har rett til nedvendig helsehjelp (pasient- og brukerrettighetsloven, 1999,
8 6-1).

3.3.4 Feilkilder ved bruk av standardiserte kartleggingsverktay
Det stilles strenge krav til reliabilitet og validitet i bruken av standardiserte tester og

kartlegginger, og det stilles haye testetiske krav under gjennomfgringen, der det er viktig a
veere klar over mulige feilkilder (Lyngseth, 2020d, s. 72 og 73). Den som tester eller
kartlegger, skal skjgnnsmessig vurdere hvordan barnet opptrer underveis i kartleggingen, og
vurdere om det er noe i situasjonen som kan pavirke resultatene slik at de blir mindre valide.
Viktige momenter kan veere om barnet virker a vare rimelig komfortabel med situasjonen, om
det helt friskt, om dagsformen er rimelig bra, og om barnet virker & vaere bekymret eller

plaget av noe.

Liv Gjems (2010) tar opp flere sider ved kartlegging og testing knyttet til reliabilitet og
validitet, blant annet at vi alltid fortolker nar vi anvender observasjons- og
kartleggingsverktay. Hun hevder at: «Det han eller hun har observert av barnets mestring ma
tolkes og oversettes slik at det passer inn i en forhandsdefinert kategori. Kategorien kan
representere et innhold som delvis representerer det farskoleleereren observerte, og delvis
ikke» (Gjems, 2010, s. 176). Tester bgr vaere kontekstuavhengige, hevder Gjems. | trad med
dette, vil jeg understreke hvor viktig det er at de ansatte tar kontekstene og egne fortolkninger
i betraktning nar de vurderer barna. Standardiserte kartleggingsmetoder sier ingenting om
barnas perspektiver og medvirkning, eller hvilken betydning kontekstene barna kartlegges i
har. Man ma derfor ha i mente at det er profesjonelles og foresattes fortolkning av spesifikke

barn som egentlig er det som kartlegges og males.

Gjems hevder falgende om bruk av kartleggingsskjemaer: «Kartleggingsskjema er heller ikke

laget for @ sammenligne barn med seg selv og egen fram- eller tilbakegang pa et felt, selv om
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de kan brukes slik» (Gjems, 2010, s. 177, viser til Siverts & Sveaas, 1986). Forutsetninger for
a bruke ulike verktay og metoder er at de profesjonelle har nok kunnskaper bade om
innholdet i verktayene, hvorfor man gjer de fortolkningene man gjar, kjennskap til det
individuelle barnets behov og kunnskap om hvordan de skal hjelpe barna i etterkant. | dette
ligger krav om hgy kompetanse og faglig integritet hos den som kartlegger, en selvkritisk
innstilling og apenhet om ulike fortolkninger.

3.4  Oppsummering

Rammeplan for barnehagen beskriver at de ansatte skal foreta systematiske observasjoner av
barnas behov og av miljget de er en del av for a tilrettelegge for progresjon i barnas utvikling.
Kunnskapen de har om barna skal brukes nar de planlegger hverdagen. Barnehageforskning
og faglitteratur anbefaler bade kvantitative og kvalitative kartlegginger, at de skal tuftes pa et
relasjonelt utviklings- og leeringssyn, og utfares med kunnskaper om hvordan kartlegging og
vurdering skal foregd (Hgyard et al., 2009; Nielsen, 2014; Lyngseth, 2020c; Pettersen, 2020).
Kartlegging i barnehager kan deles inn i universell og selektiv kartlegging som gjenspeiler
henholdsvis primart og sekundzrt forebyggende arbeid (Lyngseth, 2020a). Kartlegging pa
universelt niva er en del av barnehageansattes ivaretakelse av faringer de er gitt gjennom

rammeplan for barnehagen.

Kartleggingen dreier seg om a fa kunnskaper om barna og barnegruppen for a planlegge og
tilrettelegge for best mulig utviklings- og leeringsbetingelser i hverdagen. Kartleggingen
omfatter usystematiske og systematiske observasjoner, ustrukturerte og strukturerte samtaler
med barna, barnegrupper og foreldrene. I tillegg inngar de ansattes observasjoner av seg selv
og hverandre. Samtaler og diskusjoner mellom de ansatte er en ngdvendig del av
kartleggingen, for & unnga feilkilder og for a utnytte alle ansattes resurser best mulig. De
ansatte kan bruke standardiserte kartleggingsverktay, om de har opplering i & bruke slike,
etter & ha innhentet informerte samtykker fra foreldrene. Barn har rett til medvirkning, og bar

derfor gis tilpasset informasjon om kartleggingsarbeidet som gjennomfares.

Kartleggingsmetodene er og bgr langt pa vei veere de samme pa universelt og selektivt niva,
men en viktig forskjell er at kartleggingen pa det selektive nivaet skal begrunnes og ha en klar
hensikt, og gjennomfgres i samarbeid med barnet og foreldrene. Hensikten med
kartleggingsarbeidet i barnehager er & fa et sa riktig bilde av et barn som mulig, fa kjennskap

til hva det trenger av stette i hverdagen, om det trenger utdypende og malrettet kartlegging pa
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et selektivt niva med eventuelle henvisninger til andre instanser for videre kartlegging. Jeg har
redegjort for viktige etiske sider ved kartlegging, der feilkilder og reliabilitets- og
validitetsmomenter inngar. Viktige etiske normer er apenhet, samarbeid med barna og

foreldrene, og bevissthet knyttet til forhold som kan fare til feiltolkninger.

Jeg skal komme tilbake til ulike mater a kartlegge pa i kapittel seks, sju og atte, der jeg
analyserer datamaterialet jeg har innhentet gjennom intervjuer og observasjon i to barnehager.
I neste kapittel redegjer jeg for kunnskapsstatus hva gjelder kartlegging i barnehager, samt

vitenskapsteoretisk grunnlag og teoretisk forstaelsesramme for studien.
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Kapittel 4 Kunnskapsstatus, vitenskapsteoretisk grunnlag og teoretisk
forstielsesramme

4.1 Innledning

| dette kapittelet skal jeg farst trekke fram momenter fra forskning og fagdebatt om

kartlegging som er relevant for min studie.

Dernest skal jeg redegjare for den vitenskapsteoretiske posisjonen jeg har arbeidet innenfor.
Jeg legger til grunn et fortolkende vitenskapsteoretisk perspektiv for & forsta de gjensidige
pavirkningsprosessene som foregar blant barn og voksne i barnehagen. Jeg starter med a
forklare grunnleggende begreper i fenomenologien, trekker fram relevante elementer i
Edmund Husserls fenomenologi, Hans-Georg Gadamers hermeneutikk, samt bidrag fra

psykiateren og teoretikeren Daniel Stern og forskeren Hillevi Lenz Taguchi.

Videre skal jeg redegjore for hvilke teoretiske rammer som har vaert viktige i mine analyser
og fortolkninger av det empiriske materialet. Her redegjgr jeg for gjensidigheten mellom
barnets perspektiv og barneperspektivet; for ulike barnesyn som begrepsparet «human
beings» og «human becomings» representerer; for hvordan vi kan forsta barnefellesskapet og
betydningen av barnas egen kultur; for elementer fra resiliens-teorien (Borge, 2008) og for
hvordan Vartun (2020) konkret viser hvordan foreldre og profesjonelle tar hensyn til barnets

perspektiv ved & rette oppmerksomheten pa sprakutvikling.

De ansatte skal samhandle med barna og utfare sitt kartleggingsarbeid i en kompleks hverdag
som berer preg av mange politiske og faglige faringer. Derfor skal jeg ogsa redegjere for
enkelte elementer som har klargjort mine egne erfaringer og kunnskaper om virksomheter
som jobber med barn. Jeg redegjar farst for sider ved profesjonsbegrepet og for en profesjons
kunnskapsbase. Deretter redegjar jeg for taus kunnskap, demmekraft, faglig skjann og
begrepene praksisteori og praktiske synteser. Til slutt redegjer jeg for hvordan barnehagen

som en lerende organisasjon kan forstas i forbindelse med kartleggingsarbeid.

4.2  Tidligere forskning pa gjennomfgring av kartlegging i barnehager

Farst presenteres noen momenter fra forskning pa og fagdebatten om kartlegging i barnehager

generelt, og deretter om kartlegging av sprak spesielt.
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4.2.1 Om kartlegging generelt

Noe av kjernen i forskningen og den faglige debatten om kartlegging dreier seg om hvorvidt
hensynet til det individuelle barnet ivaretas i tilstrekkelig grad (Pettersvold & @strem, 2012;
Giaver, 2014; @strem, 2015; Franck, 2017; Amot, 2017). Béde kritikerne til ulike aspekt ved
kartlegging (Pettersvold & @strem, 2012; @strem, 2015; Franck, 2017; Amot, 2017), og de
som gnsker kartlegging i sterkere grad (Ogden, Fagerli, Mogstad & Raundalen i NOU 2010:
8, s. 139), har et barnesentrert perspektiv i tilneerminger overfor barna. Alle tar utgangspunkt i

hva de mener skal til for & finne ut av hva som er barnas beste.

Nielsen (2014), Lyngseth (2020), Pettersen (2020) og Vik (2020) hevder at ansatte i
barnehager ma bruke bade kvantitative og kvalitative kartleggings- og observasjonsmater for
a kunne utfare en helhetlig innsamling av kunnskap om et barn. Nielsen (2014) argumenterer
for en systemisk mate & kartlegge pa, og understreker betydningen av relasjonene mellom
barna, de ansatte og foreldrene, samt at disse relasjonene ma ses i sammenheng med

strukturelle faktorer som for eksempel rammer, organisering og regler (s. 6).

@strem et al. (2009, s. 199) hevder at det foregar omfattende kartlegging av alle barn. Ifglge
annen aktuell forskning skjer det relativt lite kartlegging i barnehager. Windsvold og
Gulbrandsen (2009) finner i sin studie at det er observasjon som benyttes mest for a kartlegge
barns trivsel og utvikling. Pedagogisk dokumentasjon brukes mindre enn observasjon.
Barneintervju brukes lite, men andelen som ikke bruker barneintervjuet, synker fra 2002 til
2008. Praksisfortellinger, det vil for eksempel si at de ansatte formidler til hverandre hvilke
erfaringer de gjer nar er sammen med barna, brukes mye mindre enn observasjon, men er
gkende i dette tidsrommet. Windsvold og Gulbrandsen papeker at deres forskning ikke viser

kvaliteten av kartleggingsarbeidet, kun hvilke tilnerminger som brukes.

Guldbrandsen og Eliassen (2013) finner i Kvalitet i barnehager: Rapport fra en undersgkelse
av strukturell kvalitet hgsten 2012, at kartlegging av barnas trivsel og utvikling vanligvis skjer
gjennom observasjon: «Det er en tendens til gkende bruk av barneintervju, praksisfortellinger
0g systematiske samtaler, men disse metodene er likevel langt mindre utbredt enn
observasjon» (s. 8). | rapporten viser Guldbrandsen og Eliassen til at de i 2008 fant at to
tredjedeler av barnehagene gjennomfarte kartlegging av sprak rutinemessig. Den siste
tredjedelen avgjorde i forkant hvorvidt de skulle kartlegge et barns sprak ytterligere etter at de
hadde systematisert sine observasjoner og vurderinger av barnas behov. Denne siste andelen

gker i 2012, og assistentene er i mindre grad med pa kartleggingen. Bgrhaug et al. (2018, s. 7)
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viser at de ansatte oftest bruker observasjon og lite dokumentasjon. Gjems (2010, s. 180)
finner at det vanligste er at barn far lukkede spgrsmal av barnehagelarerne i
hverdagssamtaler, slik at barnas respons er ja- og nei-svar. Gjems hevder at barn ma bli

utfordret kognitivt av de voksne, slik at de forteller om ideer, hva de tror, mener og vet.

Barnets perspektiv gjenspeiles i alle rammeplanenes sju fagomrader, men omradet for etikk,
religion og filosofi appellerer tydeligst til at de voksne bruker barnesamtaler som en del av
den pedagogiske praksisen. Windsvold og Gulbrandsen (2009) beskriver i rapporten Kvalitet
og kvantitet. Kvalitet i en barnehagesektor i sterk vekst, at dette er det fagomradet barnehager
jobber minst med, noe som bekreftes av @strem et al. (2009, s. 31). Windsvold og
Gulbrandsen (2009) finner ogsa at det i tidsrommet fra 2002 til 2009 blir stadig faerre
barnehager som jobber med alle fagomradene. Bgrhaug et al. (2018, s. 245 og 254) bekrefter
dette, og hevder at vi mangler kunnskap om hvordan barnehagelzrere tar utgangspunkt i
barnas perspektiver og fordyper seg i temaer som tar opp i seg mange fagomrader samtidig,
og om hvordan barnehagelzarere stgtter barnefellesskapet for eksempel nar det gjelder
samarbeid, felles utforskning og inkluderende fellesskap. Barhaug et al. (2018, s. 143) viser
til Bratterud et al. (2012), som gjennomfgrte en studie om trivsel, sosiale relasjoner og
medvirkning, som fant at de ansatte vurderte at barna trivdes bedre enn hva barna selv gjorde.
Et slikt funn er interessant med tanke pa begrepsparet barneperspektivet versus barnets

perspektiv.

Francks (2014) studie, Constructions of children in-between normality and deviance in
Norwegian day-care centres, omhandler blant annet barnehageansattes bruk av
kartleggingsverktay, og deres oppfatning av hva det er a vaere normal. Et typisk mgnster i
studiene er at de ansatte vurderer barna ut fra egne individuelle normer, uten a anvende
kartleggingsverktay eller samtaler med barna. Det samme finner Ulla (2014) i sin studie.
Franck (2014) ettersper hvor skillet gar mellom avvikende og normale vaeremater, og finner at
de ansatte er kritiske til bade kartleggingsverktgy og til & anvende begrepet normal. De
ansatte beskriver barna som avvikende nar de ikke innfrir den enkelte ansattes forventninger
om hva som kreves av atferd og veeremater i dagligdagse situasjoner. Barn kan dermed bli
vilkarlig vurdert som annerledes innenfor et kontinuum mellom normal og avvikende ut fra de

ansattes individuelle oppfatninger og vurderinger.

Franck er kritisk til den gkende oppmerksomheten kartlegging av individuelle barn har fatt,

og sparsmalet om normalitet blir relevant i en kartleggingssammenheng, fordi barnehager skal
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dokumentere alle barnas utviklingsprogresjon, med respekt for barn som subjekter med
individuelle behov, og ut fra kulturelle og normative oppfatninger. Slik jeg forstar Franck, kan
kartlegging fare til at ansatte far et for smalt syn pa normalvariasjonen blant barn, og at
kartlegging og vurdering av kartleggingen de gjennomfarer ikke i tilstrekkelig grad tar hensyn
til at barn kan ha sveert ulikt tempo i utvikling av ulike egenskaper. Elementer fra forskningen
til Franck (2014) og Ulla (2014) er interessante nar kartlegging inngar i den pedagogiske
praksisen i barnehager, og har likheter med Hauglis (2002) problematisering av prinsippet om
barnets beste og hva vurderingene bygger pa: Innenfor et kontinuum av hgy grad av faglige

argumenter og skjgnn pa den ene siden, og spekulasjon pa den andre siden.

Oppsummerende finnes det lite forskning pa hvordan observasjon, kartlegging,
dokumentasjon og vurdering brukes i barnehage (Bgrhaug et al., 2018, s. 255) — falgelig ogsa
lite forskning pa hvordan de ansatte tar hensyn til barnets perspektiv i dette arbeidet. Ifglge
rammeplanen skal vurderingen gjennomfares systematisk, og blant annet baseres pa samtaler
med barn og foreldre (Kunnskapsdepartementet, 20173, s. 37). Barhaug et al. (2018, s. 256)
mener at det er behov for kunnskap om hvordan de ansatte tar med seg synspunkter fra
foreldrene i vurderinger de gjer, og for utviklingen av barnehagen. En relevant studie i denne
sammenhengen er «A lzre et handverk»: Pedagogikklaereres perspektiver pa observasjon i
barnehagelererutdanningen (Birkeland, 2018), som fant at barnehagelaerere var kritiske til
kvantitative kartleggings- og observasjonsverktgy. Studien er interessant fordi hennes
informanter fortolker barneobservasjoner uten at de analyserer og evaluerer egen praksis
samtidig. Birkeland (2018) viser til egen og Eiks (2013) avhandling, og framholder at det
synes som om barnehagelerere trenger kommentatorkompetanse (Molander & Terum, 2010,
s. 24). Det vil si kompetanse i & beskrive, analysere og evaluere hva de har observert, der egen
praksis far gkt fokus. Slik jeg forstar dette, handler kommentatorkompetanse om det samme
som Windsvold og Guldbrandsen (2009) beskriver som praksisfortellinger. Med beskrivelser
av bade barna og seg selv, kan barnehagelarerne utvikle egen aktarkompetanse samtidig med
en selvkritisk innstilling til sin pedagogiske praksis. Jeg utdyper begrepet

kommentatorkompetanse i kapittel 4.6.

4.2.2 Om karlegging av sprak spesielt
At barnehager skal legge vekt pa sprak og sprakutvikling i norsk, settes fra myndighetenes

side i sammenheng med god kvalitet pa barnehagetilbudet. I stortingsmeldingen Kvalitet i
barnehagen (Meld. St. 41 (2008-2009)) ble det foreslatt at alle barn skulle fa tilbud om
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sprakkartlegging. I rapporten Alle teller mer, skriver @strem et al. (2009) at de blant annet
finner omfattende kartlegging av barn i barnehager under sin evaluering av barnehagers
innfaring, bruk og erfaringer av rammeplanen for barnehagen. Det var serlig
sprakkartlegging som var framtredende, noe @strem et al. (2009) er kritiske til, fordi de mente
at kartleggingen betyr et for ensidig sgkelys pa opplering i norsk sprak gjennom et godt
ordforrad og flyt i verbalspraket. @strem et al. finner ogsa at det er gkt bevissthet blant
barnehagelarere for hva barn uttrykker — de bruker barnas interesser nar de planlegger og
organiserer hverdagen. Ifglge @strem et al. hadde det det nye, sjuende, fagomradet «Antall,
rom og form» fart til gkt oppmerksomhet mot «tall og telling» fra ansattes side (2009, s. 2).
Mange kommuner har, ifglge Barhaug et al. (2018, s. 143), fatt palegg om & bruke TRAS

(Tidlig registrering av sprakutvikling) nar de skal kartlegge barns sprak.

Kartlegging av barnas progresjon i sprakutviklingen har veert mye debattert. Et sentralt
spgrsmal har vert, slik jeg oppfatter det, om alle barnehagebarns sprakutvikling rutinemessig
skal kartlegges. | faglitteraturen er det mange som argumenterer for at et godt utviklet sprak
gker barnets forutsetninger for a utvikle sosial kompetanse og for & delta i et gjensidig
samspill med andre. Denne oppfatningen har rot i det sosiokulturelle perspektivet og
utviklingspsykologien. Samtidig poengteres det at et kvalitativt godt gjensidig samspill i alle
situasjoner i hverdagen er forutsetningen for sprakutviklingen (Tetzchner, 2012). Andersen et
al. (2011) gir anbefalinger om & kartlegge sprakutviklingen til barna som kan ha sarlige
behov for det, og forslaget ble tatt inn som anbefaling i stortingsmeldingen Framtidens
barnehage (Meld. St. 24 (2012-2013)).

Rutinemessig sprakkartlegging av barnehagebarn dukket opp pa agendaen under valgkampen
for kommunevalget 2019. Partiet Hayre, representert ved Saida Begum, tok til orde for a teste
spraket til alle barn i Oslo kommune far skolestart, fordi 25% av skolestarterne har et for
darlig sprak. 17% har vedtak om serskilt sprakopplaering®. Byrad Inga Marte Torkildsen
hevdet pa sin side at barn ikke laerer sprak av a bli testet. Utdanningsdirektoratets
sparreundersgkelse i 2015 viser at sprakkartlegging skjer rutinemessig i 36% av barnehagene,
mens 58% bare kartlegger i de tilfellene hvor foreldrene eller personalet vurderer et behov
(Meld. St. 19 (2015-2016), s. 34)). Kartlegging av alle barn i barnehager er fortsatt et politisk
og faglig diskutert tema. | Meld. St. 6 (2019-2020, s. 14), Tett pa - tidlig innsats og
inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO, vises det til planer og gnsker om a

4 Saida Begum i samtale med byrad Inga Marte Torkildsen i radioprogrammet Her og Na i NRK radio 20. august
2019 https://radio.nrk.no/serie/her-og-naa-hovedsending#t=34m31.96s
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vurdere norskkunnskapene til alle farskolebarn. | januar 2020 advarte Kommunenes
sentralforbund (KS) og Utdanningsforbundet mot pliktig sprakkartlegging av alle

barnehagebarn®.

Pettersvold og @strem (2012) stiller spersmal ved om for hgy grad av standardisert
kartlegging, og spesielt sprakkartlegging, kan fare til stigmatisering og krenkelser av barn. De
hevder at vi ma se alle utviklingssider ved barn i en starre sammenheng og over tid og at et
for stort trykk pa sprakkartlegging kan lede barnehagelarere mot et ensidig blikk pa sprak ut
fra en predefinert standard. De kritiserer myndighetene og enkelte fagmiljger for «jakten pa
det standardiserte barnet». De vil i stedet forsta og anerkjenne barn som individuelle subjekter
gjennom skjgnnsmessige vurderinger, der de voksne lar seg korrigere av barnas kontinuerlige
innspill i samhandlingen som pagar. Dette synet er grunnleggende i et relasjonelt perspektiv
innen utviklingspsykologien og pedagogikken, og er en forutsetning for en gjensidig
samstemthet i god samhandling mellom barnet og den voksne (Tetzchner, 2012). Dette star
etter mitt syn ikke i motsetning til forventningene om rett bruk av standardiserte verktgyer,
slik Lyngseth (2020c), Pettersen (2020) og Heygard et al. (2009) beskriver det.

Bade et utilstrekkelig barneperspektiv, mangelfulle vurderinger og feil bruk av verktgy, kan
fare til krenkelser av barn, slik Pettersvold og @strem (2012) og Skoglund (2014) papeker at
kartlegging kan. Lyngseth (2020a, s. 15) mener at kartleggingsdebattene som har foregatt er
unyanserte og til dels feilaktige. Klem og Hagtvet (2018, s. 12) mener at kritikken som er
rettet mot sprakkartlegging er polarisert, og baerer preg av a veere for eller mot.
Ekspertutvalget (Andersen et al., 2011) skriver at det teoretiske utgangspunktene for hvordan
sprakkartlegging skal skje, i hovedsak har dreid seg om a finne statte i et «teoretisk
kontinuum»: Pa den ene siden av skalaen finner utvalget behaviorismen (Andersen et al.,
2011, s. 40). Behavioristene eller atferdsanalytikerne hevder at lzering og utvikling skjer via
spesifikke leringslover basert pa stimulus-responssammenheng. Pa den andre siden av
skalaen identifiserer utvalget inkludering av barns egen livsverden, stgttet pa et sosiokulturelt
syn som sier at barn er deltakende aktarer som laerer gjennom samhandling med andre
mennesker i den kulturen de vokser opp i, i den konteksten de er i, pa individuelle mater og i
ulikt tempo (Andersen et al., 2011, s. 41).

5 https://www.utdanningsnytt.no/barnehagelaerer-fleksibel-skolestart-kartlegging/bade-ks-o0g-
utdanningsforbundet-advarer-mot-pliki-til-sprakkartlegging-av-sma-barn/228042
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4.3  Avhandlingens vitenskapsteoretiske grunnlag

Jeg innleder med a redegjare for fire ngkkelbegreper i det fenomenologiske perspektivet til
filosofen Edmund Husserl (1859 - 1938) som er sentrale for mine tilneerminger i analysene og

fortolkninger av informantenes utsagn.

4.3.1 Det fenomenologiske perspektivet
Det farste begrepet er livsverden som hos Husserl handler om virkeligheten slik den enkelte

opplever den (Zahavi, 2013). Opplevelsen eller livsverdenen er erfaringer et barn etter hvert
skal forsta og beskrive med et sprak. Et annet begrep er reduksjon. Husserl var opptatt av a
hele tiden ga tilbake til «saken selv» slik fenomener framstar. For a klare & ga til «sakens
kjerne», ma vi sette egen forstaelse og erfaring tilstrekkelig til side (Fuglseth, 2008; Zahavi,
2013). Dette er vesentlig for profesjonelle i samhandling med barn, og med hverandre, der
teorier, perspektiver og individuelle holdninger ikke skal skygge for dialoger med barn her-
o0g-na. Slik gker muligheten for a ta inn over oss barnets erfaringer og uttrykk, og forsta sa
langt det er mulig, hva barnets perspektiv handler om. Om profesjonelle diskuterer og
reflekterer over hva barnet har sagt i etterkant, kan de ifglge Grimen (2010, s. 71-72)
syntetisere sine erfaringer, og ifglge Grimen og Molander (2010, s. 182) utvikle sitt sterke og
epistemiske skjgnn, og ogsa, ifglge Handal og Lauvas (1999, s. 25), utvikle en kollektiv

praksisteori. Jeg redegjer naermere for dette i kapitlene 4.3.3 0og 4.6.2.

Et tredje ngkkelbegrep innenfor fenomenologien er bevissthet som er knyttet til begrepet

intensjonalitet (Zahavi, 2013). Bevissthet er alltid intensjonal og betyr at bevisstheten er rettet
mot noe. Dette noe er ogsa bestemt som noe, som et observerbart objekt, eller som fenomener
slik som individuelle opplevelser i mellommenneskelig samhandling. Fenomenologene tenker

at menneskets intensjonalitet er uatskillelig knyttet til verden.

Det fjerde relevante ngkkelbegrepet innen fenomenologien er derfor intersubjektivitet.

Den fenomenologiske forstaelsen av intersubjektivitet er grunnleggende i et sosiokulturelt
perspektiv der kjernen er a utvikle felles erfaring i samhandling. Daniel Stern har hatt stor
innflytelse pa utviklingen av barneparadigmet vi har i dag. Han bygger sin forskning pa
empiriske studier av barn og voksne. Han forankrer sitt arbeid i fenomenologien og anvender
begrepet intersubjektiv bevissthet. Stern har utviklet begrepet innen spedbarnspsykologien og

gjennom sin psykoterapeutiske praksis, og henviser til spesielle «na-gyeblikk» (Stern, 2007, s.
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139): | samspillet mellom to individer foregar det en hgy grad av samsvar mellom begges
sansbare bevissthet og opplevelse. I tillegg forekommer en umiddelbar balanse i
oppmerksomheten til begge. Begges selvbevissthet tas i bruk for a opprettholde skillet
mellom din og min sansbare opplevelse: ««Ettersom dette er en gjensidig prosess, blir den
delte opplevelsen «offentlig». En form for sosial refleksivitet resulterer i intersubjektiv
bevissthet»» (Stern, 2007, s. 140). Med Sterns (2007) bidrag er intersubjektivitet sentralt for &
forsta hvordan voksne tar ansvar for et utviklingsfremmende samspill med barnet der de er
tilgjengelige for barnets opplevelser og falelser, og medierer spraket som symboler pa det
som er i verden. Taguchi (2015) beskriver hvordan dokumentasjonspraksis til pedagoger i

barnehager kan ta utgangspunkt i de gyeblikkene samhandlingen med barna foregar.

Sammenfattende dreier intersubjektivitet seg om mgter mellom mennesker — ansikt til ansikt,
der den enkeltes individuelle livsverden og fremmedhet for den andre anerkjennes av partene.
Intersubjektiviteten binder mennesker sammen og er grunnleggende i forstaelsen av hva et
menneske er. Barns kulturelle utvikling skjer ved a ta kontroll pa det man kan sammen med
andre for sa & bruke det videre pa sin unike mate. Slik skapes sosiale fellesskap med
utgangspunkt i deltakernes unike erfaringer og handtering av aktivitetene som pagar sammen
med andre. Begrepene livsverden og intersubjektivitet er helt sentrale som grunnlag for a

forsta og tolke hva informantene forteller og viser.

4.3.2 Det hermeneutiske perspektivet
Alt arbeid som skjer i barnehager, skal som nevnt ta hensyn til hva som er barnets beste.

Barnas medvirkning er derfor en sentral verdi og pedagogisk fering for barnehager. Gamst
(2017, s. 21) hevder at barnesamtaler som ivaretar barnets perspektiv er en grunnleggende
forutsetning om man skal ta barn pa alvor. Hun papeker at det er avgjerende hvilket
vitenskapsteoretisk tenkesett man tar utgangspunkt i nar man snakker med barn, og hun
forankrer sitt forskningsarbeid i fenomenologien og hermeneutikken. Det sosiokulturelle
perspektivet bygger vitenskapsteoretisk pa fenomenologien og hermeneutikken der
mennesker anses som fortolkere i en kontinuerlig forbindelse med omgivelsene. Utvikling og
lering er derfor uatskillelige enheter og forekommer i gjensidige prosesser der sosial

samhandling mellom mennesker er et dialogisk prosjekt der mening og forstaelse skapes.

Med Hans-Georg Gadamer (1900 — 2001) ble fenomenologien en tydelig del av
hermeneutikken. Begrepet hermeneutikk, av gresk «hermeneuein» er opprinnelig knyttet til
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guden Hermes innen gresk mytologi. Etymologisk betyr ordet «hermeneuein» a uttrykke, det
a utsi eller tale, a fortolke og forklare, og det betyr a oversette fra et sprak til et annet, jf.
Leegreid og Skorgen (2001, s. 9). Hermeneutikken er utviklet fra tolkning av bibeltekster og
romerretten innenfor jus (Vetlesen & Stanicke, 1999, s. 25) til & omhandle det grunnleggende
spgrsmalet om hva et menneske er. Gadamer (2010) anerkjenner at hvert menneske forstar og
fortolker i sin deltakelse i hverdagen.

Vinklingen hans har fatt merkelappen tillitens hermeneutikk.

Gadamer (2010) var opptatt av bade forfatteren, teksten og leseren — og vekslingen mellom
deler og helhet i forstaelsen av menneskers eksistens og livsfarsel: Nar vi fortolker, bade
tekster og et annet menneske, forsgker vi a forsta tekstens forfatter eller den vi snakker med,
gjennom 4 ta inn over oss budskapet fra den andre og lytte, og vi bruker var forforstaelse i
forsgket pa a forsta. | dette ligger det at vi aldri fullt ut kan forsta et annet menneske, slik det
forstar seg selv. Vi kan ikke fullt ut forsta hva den andre sier, fordi vi alltid fortolker med et
annet utgangspunkt enn den andre. | praksis er dette dialogens struktur, der dialogpartnere

veksler mellom innspill og aktiv lytting.

Gadamer synliggjer forbindelsen mellom fortolkende mennesker og verden i sin oppfatning
av det hermeneutiske perspektivet. Han hevder at var forforstaelse alltid er en del av oss.
Dette betyr at vi alltid er utrustet med et sett av kunnskaper, verdier og holdninger, og vi er
vokst opp i en kultur med tradisjoner og normer som vi bruker nar vi forgker a forsta.
Teoriene, forforstaelsen og fordommer vil alltid prege oss i samhandling med andre, og med
verden vi er en del av, slik jeg forstar poenget til Gadamer (2010, s. 314).

Gadamer (2010) mener at vi ma akseptere at vare fordommer eller forforstaelser ikke kan
settes i «en parentes», fordi de alltid er en del av oss, og inngar i var forstaelseshorisont.
Horisont betyr at vare handlinger tar utgangspunkt i vare erfaringer og kunnskap, i var
«horisont». Begrepet kommer etymologisk fra gresk «horizeinx; a sette en grense imellom, &
dele alt det vi har med i bagasjen av kunnskaper, erfaring og levd liv, skriver Fuglseth (2008,
s. 50). Forstaelsen var er preget av var egen personlige historie og kulturen vi er og har veert
en del av. Vi tar alltid et utgangspunkt i samtiden og det stedsspesifikke. Med hermeneutisk
praksis utvider barn og voksne sin forstaelse og setter den gamle forstaelsen pa prave. Var
horisont tar opp i seg at vi alle har var egen historie, noe Gadamer (2010, s. 339) beskrev som
virkningshistorie. Med var persepsjon og vart sprak kan vi hele tiden utvikle og nyansere var

egen horisont i dialog med hverandre.
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Et vesentlig poeng hos Gadamer (2010, s. 425) er et mal om & oppna en
horisontsammensmeltning mellom mennesker, noe som bare kan skje nar vi er villige til  ta
inn over oss hva andre sier og gjer. Det er dette som er innholdet i Husserls begrep om
reduksjon slik Fuglseth (2008) og Zahavi (2013) hevder — at vi ma sette egen forstaelse og
erfaring tilstrekkelig til side for a forsta et annet menneske, og det er vesentlig at vi hele tiden
forholder oss til «saken selv», slik den framstar hos den andre. Dette er, mener jeg, vesentlig
for & forsta betydningen av at barneperspektivet hos profesjonelle innebzrer a forsta barnets
perspektiv nart opp til barnets egen forstaelse, sammen med sitt faglige kunnskapsgrunnlag,
men ogsa forsta foreldrenes kjennskap og vurderinger av barna naert opp til deres forstaelse.
Dette er relevant for min forskning hvor jeg nettopp har forsgkt a ta inn over meg hva barna,
foreldrene og de ansatte har sagt og gjort da jeg snakket med dem. Jeg har med meg min
forforstaelse, men ma samtidig la meg berare og bli overrasket av det jeg hgrer. Dette har
samme relevans for de ansatte som sgker mening og forstaelse av barna de kartlegger,
vurderer og samhandler med. Zahavi (2013) skriver dette: «\VVores undersggelse bar veere
kritisk og udogmatisk [...]. Den ber styres af det, som rent faktisk foreligger, snarere end af
det, som vi forventer at finde givet vores teoretiske standpunkt» (Zahavi, 2013, s. 25). Vi er
alltid en del av intersubjektive relasjoner, hvor relasjonen er kjernen i menneskers
danningsprosess. Dermed kan de intersubjektive relasjonene forstas som en berebjelke i

barnehagens tilrettelegging for barnas utvikling.

4.3.3 A forstd og forklare
Begrepsparet forsta og forklare er viktig for analysen av datamaterialet i studien min, fordi jeg

mener at de ansatte star i et spenn mellom & forsta et barn sa naert opp til hva det selv

opplever, og forklare hvordan barnet fungerer og hva det trenger.

Ifalge Knutsen (2015, s. 106), er begrepsparet forsta og forklare en «veletablert dikotomi
innenfor moderne vitenskapsteori» og at det eksisterer en «epistemologisk ambivalens»
mellom de to begrepene: Det epistemologiske bruddet mellom naturvitenskapens forklaring
og humanismens forstaelse. Som en «metodologisk dualitet», foreslar Knutsen (2015, s. 110)
at begrepsparet anvendes komplementart i stedet for a tenke at de gjensidig ekskluderer
hverandre. Ekskludering ville vaere en «monisme»: Etymologisk av det greske monos, ‘alene,
eneste’, det vil si a forklare et mangfold ut fra ett prinsipp. Ut fra et slik tenkesett kan vi
forklare barn utelukkende gjennom observasjon av dem. Jeg som forsker kan forklare hva

informantene sier og hva jeg observerer de gjar.
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Men dette er ikke alltid tilstrekkelig. I tillegg ma vi bruke faglige perspektiver som innbefatter
at barn er fortolkere i samfunnet og kulturen de lever i. For a forsta hva informantene sier og
gjer ma jeg finne deres mening i det de sier og gjer. Grimen og Molander (2010, s. 182)
beskriver et sterkt faglig skjgnn som et epistemisk skjgnn, som omhandler alt det den
profesjonelle bruker i konkret handling. Barna bruker ogsa sin kunnskap og er slik sett
epistemiske subjekter. Begrepene forsta og forklare er vitenskapsteoretisk og pedagogisk
relevante, og gjenspeiles i barnehagedebattene, barnehageforskningen og i de politiske

faringene barnehager er gitt. De gjenspeiles ogsa i det empiriske materialet i min studie.

4.4  Barnets perspektiv, barneperspektivet og barnefellesskapet

Det fenomenologisk-hermeneutiske perspektivet er grunnleggende for a forsta distinksjonen

mellom et barns perspektiv og den voksnes barneperspektiv.

Barnekonvensjonen legger premisser for hvilket barnesyn offentlige myndigheters arbeid med
barn skal tuftes pa. Barnekonvensjonen anerkjenner ogsa en plass for barnets eget perspektiv
(jfr. artiklene 12, 13 og 14 om henholdsvis barnets rett til meningsdannelse, ytringsfrihet og
tankefrihet). Konvensjonen aktualiserer saledes betydningen av begrepsparet barnets
perspektiv og barneperspektivet - et begrepspar som er etablert parallelt med anerkjennelsen
av barn som subjektive aktgrer, barndommens egenverdi og at barn lever livene sine med
egne tanker, meninger og oppfatninger. Den europeiske barnekomiteen legger i sin generelle
kommentar nr. 7 (2005, punkt 2c, s. 2) til grunn et barnesyn hvor barn er meningsskapende
aktgrer med egne interesser og synspunkter, men ogsa at barn trenger omsorg, veiledning og
beskyttelse for & kunne realisere sine interesser og rettigheter. Barn har rett til medvirkning ut
fra alder og utvikling og ansatte skal ta hensyn til barnets beste i alt som omhandler dem.
Kartleggingen av barna i barnehager skal forega pa et universelt niva ved at de ansatte har et
kontinuerlig blikk pa barnegruppen. Innenfor den universelle kartleggingen skal de ansatte

bringe med seg kunnskap fra barnet selv og slik foreldrenes opplevelse av barnet.

Et eksempel pa ulike barnesyn er begrepsparet «human beings» og «<human becomings»
(James et al. 1999). Barn som «human beings» henviser til et barneperspektiv som inkluderer
at barn skal anses som kompetente i seg selv og at de fglger sin egen utviklingstakt uten

sammenlikning med andre innenfor samme alderstrinn. Barn lever her-og-na, i sin livsverden
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I gyeblikket og er medskapere i og av den sosiale og kulturelle konteksten de er en del av.
Barn anses som epistemiske subjekter som gir ngdvendige innspill til voksnes
barneperspektiv — voksne har en deltaker-posisjon til barn. Barns perspektiv er en ufravikelig
del av & oppfatte dem som «human beings».

Barn som «human becomings» er et barneperspektiv tuftet pa en universell og generalisert
forstaelse av barn med utgangspunkt i forventninger om fungering der for eksempel likhetene
mellom jevnaldrende vurderes. Teorier om barn, mangelperspektivet og standardiserte
alderskategoriseringer kjennetegner dette barneperspektivet. VVoksne har en tilskuer-posisjon
overfor barn og kartlegging kan vise hvilke mangler og behov barn har. Statte iverksettes for
a rette oppmerksomheten mot a utvikle spesifikke kompetanser vurdert ut fra hva som
forventes av barn innenfor alderskategorien. Her handler det ogsa om et barneperspektiv som
gjer de voksne i stand til & fortolke barns uttrykksformer med kunnskap om barnet, ikke fra

barnet.

Begrepene «beings» og «becomings» kan oppfattes som et enten-eller, hvor det ene er &
foretrekke framfor det andre, og hvor det er lett & sympatisere med synet pa barn som «human
beings» - barnet «er» i kraft av a veere et selvstendig subjekt. Men det vokser ogsa opp og
«skal bli» - det trenger for eksempel beskyttelse og oppdragelse. Mye av faglitteraturen og
forskningen legger til grunn en forstaelse av at barnet utvikler og laerer pa sin individuelle
mate og i sin unike takt, slik for eksempel Andersen et al. (2011, s. 41) hevder, og at barn bgr
sammenlignes med seg selv nar det gjelder deres fram- eller tilbakegang, slik Gjems (2010, s.
177, viser til Siverts & Sveaas, 1986) for eksempel skriver. Samtidig kan begrepet
«becomings» forstas som & innebeere at voksne, i Norge, har en langsiktig ambisjon overfor
barn som innebarer at de skal oppna livsmestring og bli demokratiske borgere jf.
rammeplanen for barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2017a). Barn som «becomings» kan
tillegges den betydning at barn er individer som utvikles og «blir» underveis, noe som gjer
begrepet mindre kategorisk enn slik jeg oppfatter det innenfor kartleggingsdebatten. Det er
synet pa barnet som béde er og blir som, slik jeg forstar det, svarer til kjernen i et
sosiokulturelt perspektiv der barn pavirker og pavirkes i konteksten(e) de er i, i en prosess
hvor de stadig behersker mer og mer. Derfor, i stedet for & oppfatte begrepene som
dikotomier, er det mer hensiktsmessig a forholde seg til barn som bade «beings» og
«becomings». Et slik bade-og-syn, er, slik jeg ser det, i trad med barnekonvensjonens normer
om at ulike hensyn skal veies mot hverandre i vurderingen av det enkelte barnet. Likevel viser

bade den generelle og den barnehagepedagogiske debatten om kartlegging av og stette til barn
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at begrepsparet fortsatt ses pa som en dikotomi, der to ulike barnesyn framstar som
polariserte. Dette skal jeg bringe inn i den avsluttende diskusjonen i avhandlingens siste

kapittel.

A forsta barn som bade «beings» og «becomings» og det gjensidige forholdet mellom
begrepsparet barnets perspektiv og barneperspektivet er viktig i forskningsprosjektet mitt.
Skandinavisk barnehageforskning tar utgangspunkt i at barn har en subjektposisjon i en
likeverdig, men ikke likestilt, gjensidighet i samhandlingsrelasjoner med voksne (Johansson,
2003; Bae, 2004, 2017; @strem, 2015, 2016; Emilson & Samuelsson, 2012; Alnervik, 2013,
Thoresen, 2013). Barn blir beskrevet som subjekter i den forstand at de har rett til
medvirkning. Barnets eget perspektiv bringer inn en dimensjon i tillegg til de profesjonelles,
der forstdelsen av barnet som subjekt innebaerer at dets erfaringer og mening far en tydelig

plass i samspillet og preger barnehagehverdagen.

Bae (2004) fant i sin studie at barn far gkt reell deltakelse i kommunikative handlinger nar
pedagogene har en interesse for, og tar hensyn til, barnets perspektiv i dialogene med dem.
Pedagogene ma vaere emosjonelt nervaerende og gi bekreftelse og adekvat respons i en apen
dialog med barna. Voksne kan bade anerkjenne og avvise barns innspill i samhandling
gjennom sin mate & kommunisere med barna, noe Bae (2004) betegner som henholdsvis
«trange» eller «romslige» kommunikasjonsmenstre. | de romslige kommunikasjonsmgnstrene
far barna sin subjektive plass der den voksne lytter til dets stemme og leder dialogen rundt
«saken selv» framover. Samhandlingsmanstre blir derfor kun romslig nar den voksne forsgker

a utvide sin horisont gjennom & fortolke barn ut fra hva det bringer inn i samhandlingen.

Samuelsson et al. (2011) bruker begrepene livsverden og barns fenomenologi, og beskriver
hvordan et barneperspektiv innebeerer voksnes fortolkning for a forsta barnets perspektiv:

Barns perspektiv representerar barns erfarenheter, uppfattningar och forstaelse av sin
livsverd. Till skilnad fran vid ett barnperspektiv ligger fokus har pa barnet som subjekt
i sin egen varld, pa barnets egen fenomenologi. Detta ar vad vuxna forsoker forsta via
ett barnperspektiv, exempelvis genom forsok till barnfokuserade tolkningar av barns

avsiktiga handlingar och uttalanden. (Samuelsson et al., 2011, s. 6)
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Ulvik (2019, s.129) anbefaler at profesjonelle vier mer oppmerksomhet til samhandlingen
blant barn enn hva som forekommer i dag, og hevder at barnefellesskapet kan veere en ressurs.
Barnefellesskapet har sammenheng med barnas perspektiver og barnekulturen: Til spgrsmalet
om hvem som skaper eller former kulturen og perspektiver, sammenligner Halldéen (2003)
distinksjonen barneperspektiv og barnas perspektiv med barnekultur og barnas kultur.
Distinksjonen barnekultur og barnas kultur kan ses i lys av James et al. (1999, s. 125-126) sin
pastand at barnekulturen kun finnes i kontekster hvor barna har en viss grad av makt og
kontroll. Dette er kontekster hvor barn kan vaere sammen om sitt, uten voksnes innflytelse.
Innenfor et sosiokulturelt perspektiv er Vygotskijs antakelse om den narmeste utviklingssone
seerlig godt egnet til & belyse barnefellesskapets betydning. | dette fellesskapet viser barnet
sine interesser og egne erfaringer, det viser hva som er meningsfylt, hva det trenger i lys av
hvem det er, hvordan det fungerer utviklingsmessig, og hvilke behov det har. Vygotskij
definerer den naermeste utviklingssone slik: «It is the distance between the actual
developmental level as determined by independent problem solving and the level of potential
development as determined through problem solving under adult guidance or in collaboration

with more capable peers» (Vygotskij, 1978, s. 86).

Av flere grunner er barnekulturen og fellesskapet relevant nar de ansatte skal observere hva
barn kan, og hvordan de samhandler med hverandre. Barnefellesskapet fremmer vennskap,
der barn gver pa spraket sitt og — nettopp som barn og epistemiske subjekter — gis
forutsetninger som gjar at de kan sense hva som foregar mellom dem pa en mate som vi

voksne ikke alltid helt forstar.

Et godt barnefellesskap er en vesentlig faktor i barnehagens arbeid med ivaretakelsen av barns
helhetlige utvikling, og i arbeidet med a ivareta barnehagens forebyggende og beskyttende
funksjon. For noen barn er barnehagen den viktigste beskyttende arena utenfor familien.
Myndighetene vil at barna utvikler god psykisk helse og motstandskraft i lgpet av tiden de gar
i barnehage. Motstandskraft, eller resiliens, inneberer at barn utvikler seg tilfredsstillende pa
tross av belastninger og erfaringer med situasjoner der det er en risiko for a utvikle problemer,
men under gitte forutsetninger. Man snakker om beskyttelses- og risikofaktorer pa tre nivaer i
denne sammenhengen. Risikoen kan pa ett niva vere egenskaper ved barnet selv. Pa et annet
niva utgjer foreldre og foresatte risiko. Et tredje niva er miljget rundt barna, for eksempel
barnehagen. Om barn skal utvikle resiliens, trenger de et utviklingsstattende samspill i

miljgene de befinner seg i. Er det vanskelig hjemme, kan barnehagen til en viss grad
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kompensere for opplevd stress, mangel pa falelsesmessig statte, manglende intellektuelle
stimuli og veiledet samspill. Samtidig ma risikofaktorer rundt barn tas hand om for a begrense
risiko. Risikofaktorer i denne sammenhengen er for eksempel strukturelle faktorer som for fa

ansatte og manglende kompetanse til & handtere risikoutsatte barn.

Borge (2008) hevder at vi ma unnga a trekke klare forbindelseslinjer mellom risiko i hjemmet
og psykiske vansker og lidelser for barnet senere i livet. Forskningen pa dette omradet viser at
nar 60% av de risikoutsatte barna utvikler seg pa en adekvat mate. Anbefalingen er a unnga a
bruke deterministiske mater & se barna pa, men heller se pa medierende eller beskyttende
faktorer. Resiliens er en livslang prosess og er individuell. Borge oppsummerer resiliens og

den langsiktige utviklingen slik:

| sum kan man karakterisere resiliens som relativ motstand mot miljgrelaterte
pakjenninger, eller evnen til 2 komme seg etter eller gjennom alvorlig stress, traume
og problemer. Kontrollert handtering, mestring, er en aktiv del av resiliensprosesser.
Individuelle og sosiale forhold spiller inn, og resiliens utvikles over tid. (Borge, 2008,
s. 15)

Alle barn er sarbare, og barns reaksjoner varierer. For a utvikle motstandskraft er barn

avhengige av miljget rundt seg (Borge, 2008). Barnehagen skal vere opptatt av inkludering
og toleranse innenfor barnefellesskapet. Etter mitt syn vil et systematisk arbeid med barnas
nettverk og fellesskap veere et viktig omrade & kartlegge og a rette oppmerksomheten mot i

planleggingen av hverdagen.

45  Barnas sprakmiljg

Vartun (2020) finner i sin forskning indikasjoner pa ulike forhold som viser gode resultater pa
barns sprakutvikling. En indikasjon er hvor ofte foreldrene snakker med barna sine med et
stort antall ord, hvor mange ganger barnet hegrer et ord, om et ord brukes i mange
sammenhenger, og hvor mange ulike ord barnet hgrer. En annen faktor som har betydning, er
om foreldres samhandlingsstil i hovedsak er utviklingsfremmende, slik gangen i Marte meo-

metoden er et eksempel pa. Et tredje forhold Vartun (2020) finner, er betydningen av at
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foreldrene snakker mye med barnet under dagligdagse aktiviteter, rundt maltider og tv-titting
og under lek og spill. Vartun har pravd ut et lekebasert sprakopplegg for barnehager som
besto av ulike sprakaktiviteter. Den ene aktiviteten er hgytlesing for barn, sakalt dialogisk
lesing, der barnet skal veere aktivt med under lesingen i stedet for bare a lytte til den voksne.
En annen aktivitet er direkte begrepsinstruksjon for at barna skal lsere seg akademiske ord
som de fleste ikke leerer gjennom dagligdagse samtaler. Dette er ord som de vil ha nytte av
senere i for eksempel ulike fag pa skolen. En siste aktivitet som Vartun har prevd ut, er leker
der de lager og forteller historier, samtaler om sammensatte ord, og snakker om at samme ord

kan ha ulik betydning.

Vartun viser, slik jeg forstar henne, tilnaerminger som legger til rette for at barnas perspektiver
kommer tydeligere fram nar de utvikler seg som helhet, ikke bare sprakkompetansen sin, og

hvor avhengige de er av a vaere i dialoger med foreldrene og de profesjonelle.

4.6  Profesjonsteoretiske perspektiver

Molander og Terum (2010) hevder at det gjerne knyttes to aspekt til profesjonsbegrepet: Det
performative og det organisatoriske. Det performative handler om hvordan de ansatte utgver
sin praksis i hverdagen, og det organisatoriske aspektet omfatter de strukturelle rammene
institusjonen er gitt og hvordan de ansatte organiserer hverdagen. | sammenheng med
performative og organisatoriske aspekter hevder Molander og Terum (2010, s. 24) at
profesjonelles kommentatorkompetanse og aktgrkompetanse er seerlig relevant i et utviklings-
og leringsperspektiv. Kommentatorkompetanse handler om kompetanse til a beskrive,
analysere og evaluere egen praksis, og er en forutsetning for kritisk tenkning innenfor
virksomheten dersom medarbeiderne gnsker a vare en lerende organisasjon som utvikler sin

aktgrkompetanse.

Grimen (2010) hevder at kunnskapsbasen profesjoner har er heterogen og fragmentert fordi
utgveren bruker kunnskap fra mange kunnskapsfelt i praktiske situasjoner. Ifglge Grimen er
de ansattes kunnskaper mangfoldige, og sammenhengen i kunnskapene viser seg i praktiske
handlinger, noe han benevner som «praktiske synteser» (Grimen, 2010, s. 71-72). Med
deltakende observasjon over tid, kan jeg fa fatt i hva informantene gjer i hverdagen gjennom
deres eget sprak knyttet til deres fortolkning av egen praksis. Gjennom praktiske synteser

bruker profesjonelle flere elementer fra sine kunnskaper i konkrete situasjoner og utfordringer
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I hverdagen uten at det ngdvendigvis er en synlig faglig logisk sammenheng (Grimen, 2010, s.
72). Elementer av praksisen var vil alltid forbli taus, men profesjonell handling har
forpliktelser i form av kommentatorkompetanse til a reflektere fram egne kunnskaper og

praksiserfaringer for a utvikle praksis.

4.6.1 Faglig skjgnn og demmekraft
Som nevnt skal barnets beste tas hensyn til i alt arbeid som foregar i barnehagen. Et

gjennomgaende trekk ved FNs kommentar 14 (2013) til barnekonvensjon er at profesjonelle
ma utgve skjgnnsvurderinger av hva barns beste er — noe som er kjernen i gjensidigheten
mellom barnets perspektiv og et barneperspektiv. | barnehagesammenheng betyr dette at nar
de ansatte i barnehager skal foreta skjgnnsmessige vurderinger av et barns beste, kreves det at
de snakker med barnet og forsgker a forsta hva det mener. 1 tillegg skal de bruke en faglig
forstaelsesramme som bygger pa kunnskap som med stor sannsynlighet gjer dem i stand til &
kunne vurdere barnets situasjon og behov i et helhetlig perspektiv. Barnets livsverden, det vil
si dets egne erfaringer, situasjon og stemme, understrekes som en viktig del av grunnlaget nar
de ansatte skal uteve sitt faglige skjenn, og inngar som en del av kartleggingsarbeidet og
vurderingene av kunnskapene de innhenter om barnet. | rammeplanen er betydningen av
barnets perspektiv formulert slik: «[...] Barnets erfaringer og synspunkter skal innga i

vurderingsgrunnlaget» (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 39).

De barnehageansattes faglige skjgnn er altsa sentralt i kartleggings- og vurderingsarbeidet.
Profesjonelles faglige skjgnn kan, ifglge Grimen og Molander (2010, s. 182), veere svakt eller
sterkt. Et svakt skjgnn er knyttet til definerte spilleregler, retningslinjer og strukturelle ytre
rammer. Et sterkt skjgnn derimot, utaves nar profesjonsutaverne innhenter all den
kunnskapen de klarer for & forsta en situasjon og anvender faglig kunnskap nar de resonerer
seg fram til mulige lgsninger. Skjgnnsutevelse omhandler ogsa i hvilken grad profesjonelle er
pavirket av strukturelle rammer og egne kunnskaper. Kunnskapen kan vere taus og
underforstatt, slik Michael Polanyi (1891 — 1974) — medisiner, kjemiker og vitenskapsfilosof
— hevder. Hans utgangspunkt er at «vi kan vite mer enn vi kan si» (Polanyi, 2000, s. 16). Men
kunnskap kan ogsa la seg uttrykke. | den offentlige barnehagen som deltar i min studie,
foregar det diskusjoner og refleksjonsprosesser pa avdelingsmgtene. Nar de ansatte skal dele
kunnskap og erfaringer med hverandre — og utgve skjgnn — ma de sette ord pa hva de tenker,
vurderer og erfarer. Kari Martinsen — sykepleier og filosof — er opptatt av skjgnn som

fenomen. Hun skriver: «Skal skjennet bli opplyst, forutsetter det et sprak ...» (2005, s. 128).
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Et sterkt skjgnn bygges opp over tid. VVar horisont ma utvides kontinuerlig. En mate a utvikle
skjgnnet pa er a sette seg ned for a diskutere praktiske erfaringer, syntetisere og fortolke dem
ut fra ulike faglige forstaelsesalternativer og erfaringer. Anerkjennelsen av barnet som et
epistemisk subjekt ma vaere en del av disse fortolkningene og diskusjonene. Ut fra erfaringer
som er oppnadd med en deltakerposisjon inntar de ansatte en tilskuerposisjon der de stiller
spgrsmal som gker sannsynligheten for & forsta barnet. Hva sa barnet? Hva observerte den
voksne av kroppssprak hos barnet? Er det forskjeller og likheter i hvordan de profesjonelle
fortolker barnet? Og, hvorfor det? Hvordan kan vi forstd hva barnet fortolker? Hva bygger vi
det pa? En praktisk gvelse av Gadamers poeng om at var forforstaelse eller tidligere erfaringer
er forutsetningen for a gjgre oss nye erfaringer, er a snakke om hvordan vi fortolker nye
erfaringer i lys av de gamle. Utfordringen for profesjonelle i slike syntetiseringer kan vare
ha blikket rettet mot egen bevissthet — intensjonalitet, og a sette egne fortolkninger av barnet

pa prave.

Haugli har problematisert og dreftet barnets beste-prinsippets normative karakter. Hun hevder
at «<Normative standpunkter om hva som er best for barn generelt eller for et bestemt barn,
kan bygge pa faglige argumenter, pa verdisyn, ideologier, fordommer, uvitenhet eller totalt
usaklige argumenter» (2002, s. 325). Nar bruken av prinsippet baserer seg pa lokale
variasjoner og de ansattes faglige skjenn, kan dette i praksis forega langs et kontinuum der
profesjonelles vurderinger av arbeidet kan preges av alt fra et vilkarlig arbeid, til et
profesjonelt og kunnskapsbasert skjgnn, hevder hun. Det skal stilles hgye krav til de ansattes
skjgnnsvurderinger av hva som er til et barns beste nar de kartlegger og dokumenterer.

Skjgnn og dgmmekraft er nzrt forbunnet. Mens gode skjgnnsvurderinger kan sies a vere
evnen til & veie ulike hensyn opp mot hverandre, kan god demmekraft sies a veere en
egenskap basert pa en rekke faktorer. Ifalge Christoffersen (2005, s. 82) er demmekraften
«[...] meget sammensatt og komplisert, for ikke a si avansert fenomen» som utvikles ut fra en
rekke kilder: Menneskesyn og verdier, faglig kunnskap som inkluderer etikk, forbilder og
eksempler, rutiner og konvensjoner, og til sist den personlige erfaringen og yrkeserfaringen
eller praksisen (Christoffersen, 2005, s. 84). Han skriver:

Vender vi tilbake til den hermeneutiske sirkelen, sa utvikles demmekraften i
samspillet mellom teori og praksis, der teorien settes pa prgve i praksis og praksis blir

gjennomtenkt i teorien. Men ingenting skjer hvis vi ikke reflekterer over det som skjer.
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Noe av det viktigste vi kan gjgre for & utvikle demmekraften, er derfor a reflektere
over den. Ikke i sin alminnelighet, men ved at vi i etterkant av viktige valg ogsa tar 0ss
tid til & sparre hvorfor vi gjorde som vi gjorde og mente som vi mente. (Christoffersen,
2005, s. 82)

4.6.2 Barnehagen som en leerende organisasjon
Rammeplanen definerer barnehagen som en leerende organisasjon: «Barnehagen er en laerende

organisasjon der hele personalet skal reflektere rundt faglige og etiske problemstillinger,
oppdatere seg og vere tydelige rollemodeller» (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 15). Det
er mange faglige og etiske problemstillinger i kartleggingsarbeid. I analyser og fortolkninger
av datamaterialet bruker jeg begreper fra organisasjonsteoretikeren Chris Argyris (1987,
1999, 2000) som hevder at utvikling og leering foregar pa ulike nivaer i en virksomhet og at
refleksjon uteves far, under og i etterkant av handling. Bevissthet rundt disse prosessene
forutsetter individuell og kollektiv refleksjon som kan utvikle «praksisartister» som lgser
forpliktelser og utfordringer med god demmekraft og situasjonsbetinget og epistemisk skjann.
Om de ansatte i barnehager syntetiserer, diskuterer og reflekterer i gruppe, utvikles den
enkeltes sterke og epistemiske skjgnn (Grimen & Molander, 2010), og gjegr dem bedre i stand
til & foreta valg mellom alternativer nar de er tilbake sammen med barna. Slik kan de ansatte

samtidig utvikle sin egen akter- og kommentatorkompetanse og dokumentasjonspraksis.

Argyris (1987, 1999, 2000) er opptatt av hvordan kunnskap anvendes i praksis og hvordan
leering foregar og samskapes gjennom medarbeidernes handlinger. Argyris perspektiv er, slik
jeg forstar det, relevant for min analyse av hva de ansatte sier og viser nar de gjennomfgrer og
vurderer kartleggingsoppgavene sine. Om alt gar pa skinner, er medarbeiderne i stand til a
utfgre oppgavene sine ut fra hvilke forventninger, intensjoner og mal som foreligger. Nar det
oppstar problemer knyttet til utavelsen av oppgavene, kan det skyldes strukturelle
utfordringer, men ogsa manglende kompetanse hos medarbeiderne. Dette kan bety at den
enkeltes praksisteori ikke er tilstrekkelig for & utfare arbeidsoppgavene han eller hun er satt til
a gjare. Manglende kompetanse kan ogsa handle om lav grad av forstaelse for hva hensikten
med oppgavene er. Eksempler i denne sammenhengen kan vaere myndighetenes intensjoner
med rammeplan for barnehagen. Skal barnehagen veere en lerende organisasjon, er det
ngdvendig & analysere problemer eller utfordringer grundig for a finne fram til lgsninger som
praves ut i praksis. Argyris (1999, 2000) beskriver tre nivaer for leering som viser et

innbyrdes forhold mellom medarbeidere og virksomhet i en lzerende organisasjon: single-
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loop-learning (enkeltkretsleering), double-loop-learning (dobbelkretsleering) og deutrolearning
(det & lzere 4 lzere).

Narmere forklart er enkeltkretslaering i min studie knyttet til bade styrere, assistenter og
barnehagelerere og den kompetansen den enkelte tilegner seg og far, eller ikke far, mulighet
til 2 anvende i hverdagen. Oppstar det en utfordring pa dette nivaet, er det fortrinnsvis den
enkelte som ma korrigere sine egne handlinger. I sin forskning finner Bjervas’ (2011) at det
kan oppsta «hegemoniske kamper» rundt faglig forankring og yrkesutgvelse blant de ansatte —
dette er et eksempel pa hvordan utviklings- og leeringsprosesser kan stagnere pa dette nivaet.
Subgrupper innad i virksomheten sgker etter konsensus for sitt syn, og kan med det
opprettholde en mismatch med virksomhetens intensjoner. Motsatt kan utvikling stagnere om
virksomheten ikke skaper betingelser ansatte trenger for & bruke kompetansen de har til &

innfri sine primare oppgaver og intensjoner for virksomheten.

Ved dobbelkretslaring stiller de ansatte kritiske sparsmal til underliggende og styrende
variabler som er knyttet til medarbeiderens mulighet til & utgve sine oppgaver. Variabler her
kan vere faktorene som den enkelte medarbeider bygger sin demmekraft og praksisteori pa,
og — i barnehagesammenheng — den enkelte avdelingens faglige plattform og lokale
pedagogiske lgsning pa a innfri rammeplanens innhold. Laring skjer om det er samsvar
mellom intensjonen og utfallet eller resultatet av praksis. Laering kan ogsa skje om
medarbeiderne ikke lykkes ut fra hensikten med oppgaven, men fgrst nar slike mismatcher
korrigeres.

Argyris hevder at: «Double-loop learning occurs when mismatches are corrected by first and
altering the governing variables and then the actions» (Argyris, 1999, s. 9). Variablene pa
dobbelkretsnivaet kan vaere bade strukturelle og prosessuelle. Lekhal et al. (2013) skiller
mellom strukturelle og prosessuelle kvaliteter. Strukturelle kvaliteter kan veere antall ansatte,
utdanning, sma og store barnegrupper, leeringsmateriell og arkitektonisk og fysisk miljg.
Disse faktorene antas a pavirke barn indirekte. Prosesskvaliteter handler om samhandling og
relasjoner, pedagogiske planer og tilretteleggingen for inkludering. Dette er faktorer som
antas a pavirke barna direkte. Resultatene av Lekhal et al. (2013) sine studier viser at de
strukturelle kvalitetene er overveiende homogene i norske barnehager. Det er de prosessuelle

kvalitetene som viser variasjonsbredden.

Enkel- og dobbelkretsleering er forutsetninger for en leerende organisasjon. Argyris (2000)

hevder at enkelkretslearing er den vanligste formen for laering og er egnet til & forbedre
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utfgringen av oppgaver som preges av rutine. En virksomhet kan derfor utfgre enkeltoppgaver
hensiktsmessig om medarbeideren er bevisst og tar ansvar for hvordan arbeidet utfares. Slik

kan hver ansatt opprettholde en rimelig god kvalitet pa mange dagligdagse oppgaver.

@nsker virksomheten varige lgsninger og endringer ma underliggende og styrende faktorer
for bade individene og grupper meta-kommuniseres for a bidra til organisatoriske
dobbelkretsendringer. | disse refleksjonsprosessene er det et mal at det settes ord pa mye av
den tause kunnskapen. Nar en medarbeidere i en virksomhet har leert hvordan de skal lere,
befinner de seg pa nivaet for deutrolering. De reflekterer da over bade prosessuelle og
strukturelle faktorer samtidig. De analyserer og korrigerer eget arbeid, finner nye lgsninger,

praver ut disse og evaluerer pa nytt.

4.7  Oppsummering

Tidligere forskning viser at vi har kunnskaper om at kartleggingsarbeid foregar i barnehager,
men lite om hvordan dette utfares i praksis (Berhaug et al., 2018, s. 256). Det mangler
kunnskap om hvordan barnehagelerere og assistenter statter barnefellesskapet, og om tidlig
innsats og tilrettelegging for sarbare barn. Alle disse omradene ligger innenfor sentrale
kartleggingsoppgaver barnehagen er gitt. Rammeplanen gir ingen beskrivelser av hvordan
kartleggings-, observasjons-, vurderings- og dokumentasjonsarbeidet skal gjennomfares. |
min studie undersgker jeg hvordan kartleggingsarbeidet inngar i den daglige pedagogiske
praksisen, og hvordan de ansatte ivaretar barnas perspektiver i dette arbeidet.

Jeg undersgker hvordan kartlegging er en del av hverdagen i barnehagen. Studien er en
empirisk kvalitativ undersgkelse. For & forsta og analysere hvordan samhandlingen og
kartleggingen i barnehager foregar, har jeg forankret avhandlingen i det fenomenologisk-
hermeneutiske perspektivet. Perspektivet er grunnleggende for det sosiokulturelle
perspektivet jeg identifiserer i rammeplan for barnehagen, for mye av barne- og
barnehageforskningen og for profesjonsteoretiske perspektiver jeg bruker i analysene og
fortolkningen av datamaterialet.

Den viktigste grunnleggende verdien for barnehager er a ta hensyn til barnets beste i alt som
angar det. Med bakgrunn i at de ansatte skal inkludere barnets perspektiv i sitt kartleggings-,
vurderings-, og dokumentasjonsarbeid, har jeg utdypet hvilken gjensidighet det er mellom

barneperspektivet og barnets perspektiv. Barnehagen skal vere en beskyttende, forebyggende
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og inkluderende arena, der barnets stemme, barnas deltakelse i anerkjennende samspill med
ansatte og deltakelse i barnefellesskapet er sentralt. Dette er viktige faktorer for & forsta
hvordan barnets perspektiv skal vere synlig i kartleggings- og vurderingsarbeidet. Med
begrepet om motstandskraft, er resiliens-teorien relevant for a forsta barns mulighet og evne

til & tale pakjenninger.

Momenter fra perspektivene jeg har utdypet i dette kapittelet bruker jeg i analysene og
fortolkningene av datamaterialet. Vurdering og dokumentasjon handler om de ansattes aktar-
og kommentatorkompetanse og er vesentlige temaer nar barnehagen skal vare en lerende
organisasjon. Faglig skjgnn og taus kunnskap, ansattes praksisteori og syntetisering av
praksiserfaringer er begreper jeg bruker for a forsta hvordan kartlegging foregar i barnehagens

pedagogiske praksis.
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Kapittel 5 Metode

Dette kapittelet handler om metodiske valg i undersgkelsen av hvordan kartlegging inngar i
barnehagens pedagogiske praksis. Jeg redegjar kort for etableringen av samarbeidet mellom
meg og barnehagene, for at studien fikk en ny retning underveis, og for det som har foregatt
deretter. Jeg redegjer for studiens varighet, hvem som har deltatt og hva slags barnehager det

dreier seg om.

Dernest redegjear jeg for hvordan jeg har benyttet deltakende observasjon, og gjennomgar
intervjuene jeg har foretatt. Videre redegjer jeg for noen aspekter ved min forskerrolle, hvilke
etiske hensyn jeg har tatt og mine vurderinger av metodevalget. Til sist redegjar jeg for

hvordan jeg har analysert, fortolket og draftet empirien.

5.1  Studiens varighet, rekruttering av barnehager og informanter

Studien har foregatt i perioden 2011 til 2014. Informantene er barn, foreldre og ansatte. Det er
ansatte fra én offentlig og én privat barnehage som har deltatt i studien. Den offentlige
barnehagen har fire avdelinger. Hver avdeling har et eget stort fellesrom, bad, en garderobe og
to til tre sma lekerom. Barnehagen har et felles kjgkken, et personalrom, en egen gymsal og et
romslig uteareal. Hver avdeling har én ansatt med barnehagelarerutdanning og to ansatte med
fagbrev. Styrer er barnehagelearer. Den ene avdelingen har hatt leerling i deler av studien. Den
private barnehagen er et resultat av en sammenslaing av tre private avdelingsbarnehager.
Nybygget ble et stort kompleks, inndelt i fa og store rom — en sakalt basebarnehage, ofte
omtalt som en fleksibel barnehage.

Samarbeidet med de to barnehagene ble etablert ved at en representant fra hver av dem tok
kontakt med meg. Disse ble, med Fangens begrep, mine «portvakter» inn til barnehagene
(Fangen, 2011, s. 54). Representanten fra den offentlige barnehagen hadde hart om prosjektet
via egne studier ved den daveerende Hagskolen i Lillehammer. Representanten fra den private
barnehagen er styrer og barnehageleerer. Hun tok kontakt med meg fordi hun gnsket at
barnehagen kunne bidra i et forskningsprosjekt. Begge fikk en kort orientering om formalet
og hensikten med studien. Jeg tok deretter kontakt med styrerne i begge barnehagene og
avtalte mgter der jeg orienterte om studiens design og intervenerende del og der de ansatte

fikk en skriftlig foresparsel om deltakelse (vedlegg nr. 3).
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Som jeg beskrev i innledningskapittelet, var den opprinnelige malsettingen med studien a
utvikle to kartleggingsverktey gjennom en aksjonsrettet studie: Gap-skjemaene (Nygren,
2006, 2008) der det ene skjemaet kartlegger utsatte barns behov pa ulike omrader, og det
andre kartlegger de profesjonelles kompetanser i a falge opp barnas utvikling. En vesentlig
hensikt med de to skjemaene er a finne gapet mellom et barns fungering og de profesjonelles
muligheter til & hjelpe barnet. Det ble, som jeg beskrev innledningsvis, ikke mulig a utvikle
gap-skjemaene innenfor en vitenskapelig akseptabel prosedyre. Data fra utprgvingen av gap-
skjemaene og diskusjonene knyttet til dem pa avdelingsmgter i etterkant inngar ikke i det
empiriske grunnlaget i avhandlingen. Min vurdering er at endringsskiftet i studien fikk
positive konsekvenser fordi maten de ansatte snakket pa var forskjellig med og uten
oppmerksomheten rettet mot gap-skjemaene. Sekvensene med diskusjoner etter utfylte
kartleggingsskjemaer bar preg av a bli styrt av en prosedyre for samtaler om hvilke skarer de
ansatte ga barna og seg selv. | tillegg er spgrsmalene i skjemaene skrevet med et lite
tilgjengelig sprak, flere av sparsmalene er uegnet for barnehagebarn, det kan veere uklart hva
mange av sparsmalene egentlig spar om, og hvert skjema bestar av 81 spgrsmal og er slik sett
omfattende. | andre sekvenser av disse avdelingsmgtene — og gjennomgaende pa mgtene etter
hvert — var dialogen blant de ansatte friere og omhandlet deres praksis slik de selv opplever
den. Etter min vurdering var det hensiktsmessig at gap-skjemaene matte vike for den naturlige
dialogen mellom de ansatte fordi det gjorde det mulig for meg & komme narmere inn pa deres
praksis og meninger knyttet til kartleggingsarbeid. Endringen utvidet min mulighet til & forsta

hvordan kartlegging inngar som en del av en praksis sammen med barn.

Den private barnehagen matte trekke seg fra studien i 2012, men de samtykket i at jeg kunne
bruke empirien fra de individuelle intervjuene med de ansatte. Datamaterialet fra den private
barnehagen er sveert interessant for avhandlingen som helhet selv om jeg ikke har fulgt

barnehagen over tid, og presenteres som en del av kapitlene seks og sju.

Jeg har intervjuet 14 ansatte — sju assistenter og sju barnehagelarere — som har fra 7 til 40 ars
erfaring fra arbeid i barnehage, de fleste 20 — 25 ars erfaring. Jeg har deltatt pa
avdelingsmaeter til tre av barnehagelaererne og fire av assistentene i den offentlige barnehagen.
Det er tre barn de ansatte der retter sin oppmerksomhet mot under studien: Mats, Frida og

Jakob. Dette er barn som de ansatte i samrad med foreldrene vurderte at trengte ekstra stgtte
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allerede far de begynte & bruke kartleggingsskjemaene jeg i utgangspunktet hadde som mal a
utvikle — det var dermed foreldrene og de ansatte som bestemte hvilke barn som inngar i
utvalget mitt. Fire foreldre er intervjuet, mgdrene til Jakob og Frida, og begge foreldrene til

Mats. Jeg har snakket med alle tre barna gjennom fokusgrupper og med Mats alene.

Jeg innhentet informerte samtykker fra de ansatte (vedlegg nr. 5) far jeg gjennomferte de
individuelle intervjuene. Foreldrene fikk en skriftlig forespgrsel om deltakelse via personalet i
barnehagen (vedlegg nr. 2). De ansatte valgte selv hvilke barn de gnsket & kartlegge og
innhentet informerte samtykker fra foreldrene (vedlegg nr. 4). Foreldrene fikk i tillegg
utlevert et informasjonsskriv tilpasset sma barn (vedlegg nr. 1) som beskriver mitt gnske om &
samtale med barn individuelt og i fokusgruppeintervjuer. Det var foreldrene som orienterte
barna om hva jeg skulle gjare i barnehagen. I tillegg snakket de ansatte med barna om hvem
jeg var, og hva jeg skulle gjare i barnehagen sammen med de voksne, at jeg skulle ta bilder av
barna nar jeg var i barnehagen, og at jeg senere skulle komme tilbake for & snakke med dem
om hva de holdt pa med da jeg tok bildene. I tillegg til foreldrene, informerte barnehagelerer
Bitten Mats om at jeg skulle snakke med ham om hva han gjer i barnehagen.
Samtykkeskjemaet er utarbeidet slik at foreldrene og de ansatte kunne samtykke i hele eller
deler av prosjektet.
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Oversikt over de ansatte (fiktive navn) i barnehagene

Tabell 1- Ansatte i barnehagene fordelt pa den offentlige og private barnehagen

Pseudonymer | Stilling Utdanning Avdeling

Bitten Barnehagelarer og | Barnehagelarer Offentlig 1
pedagogisk leder

Fredrikke Assistent Barne- og ungdomsarbeider | Offentlig 1

Janne Assistent Barnepleier Offentlig 1

Mathilde Assistent Barnepleier Offentlig 1

Ase Barnehagelarer og | Barnehagelarer Offentlig 2
pedagogisk leder

Trine Assistent Barne- og ungdomsarbeider | Offentlig 2

Randi Assistent Barne- og ungdomsarbeider | Offentlig 2

Amanda Barnehagelarer og | Barnehagelaerer med Offentlig
styrer lederutdanning

Marianne Ufagleert vikar Ufagleert Offentlig

Wenche Barnehagelarer og | Barnehagelarer med Privat
styrer lederutdanning

Cornelia Barnehagelarer og | Barnehagelarer Privat
styrer

Gina Barnehagelarer og | Barnehagelaerer med Privat
styrer lederutdanning

Anne Barnehagelarer Barnehagelarer Privat

Karianne Assistent Barnepleier Privat

Andrine Assistent Barnepleier Privat
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Oversikt over barna og foreldrene

Tabell 2— Barn og foreldre (fiktive navn) som deltar i studien

Barna — pseudonymer Foreldrene — pseudonymer
Mats Nadia og Nils

Frida Millie

Jakob Susi

A undersgke avhandlingens problemstilling krever ulike tilneerminger fordi den tar
utgangspunkt i barnehagepraksis som involverer og har betydning for bade barna, de ansatte
og foreldrene. Om bruk av flere ulike metoder er en form for validering er omdiskutert
(Hammersley & Atkinson, 1996). Det har gatt mange linjer og koblinger mellom mine
tilnrminger med bruk av deltakende observasjon, ulike typer intervjuer, feltlogg,
observasjoner og fotografier, mine innspill til de ansatte ut fra refleksjoner og tanker jeg har
gjort meg underveis. Tabell 3 gir en oversikt over de ulike datakildene. Observasjonene jeg
har gjort i forkant av avtalte avdelingsmater, feltnotater og fotografering av barn i aktiviteter,
framkommer ikke i oversikten.
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Oversikt over datakilder

Tabell 3 — Ulike datakilder, og antall for hver av dem

Styrer Avd Avd Avd Barn Barn Barn

1 2 3

Innledende individuelle 1 3 3 7

intervjuer i begge barnehagene

Deltakende observasjon Deltatt noe @ 16 12 3

Handlingsplaner 1 1 1

Fokusgruppeintervjuer barn 1 1 1

Livslgpsintervju barn 1

Foreldreintervjuer 1 2

Individuelle intervjuer pa 3 3

slutten

Observasjoner pa avdeling 5 5

5.2  Avdelingsmegter: Gruppeintervjuer og deltakende observasjon

| det falgende presenterer jeg hvordan jeg har innhentet deler av det empiriske materialet i
avdelingsmgtene til noen av de ansatte, bade gjennom a intervjue gruppen, og ved deltakende
observasjon der min rolle har vert a lytte og a stille sparsmal knyttet til det de har sagt. Jeg
valgte en kontekst for datainnsamlingen der bade individuelle meninger og erfaringer og

refleksjoner i gruppediskusjoner kom fram.

Informantene i avdelingene i barnehagen er naturlige grupper fordi de kjenner hverandre godt.
Jeg har deltatt i deres naturlige miljg, noe som ifglge Fangen (2011, s. 38) er kjennetegnet ved

deltakende observasjon. Det daglige arbeidet til de ansatte i barnehage krever en type lagand
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og gjensidig forpliktelse innad i personalgruppa. A la alle komme til ordet for & dele sine
erfaringer, ideer og vurderinger, ble uttalte kjereregler far refleksjonene og diskusjonene i
avdelingsmgtene startet. Min bruk av deltakende observasjon pa avdelingsmgtene besto i en
vekselvirkning mellom a erfare den konteksten de ansatte er i nar de diskuterte og reflekterte
over arbeidet med barna, og a stille sparsmal knyttet til det de har diskutert og snakket om.
Jeg var til stede pa mange mgter, og over lang tid, og relasjonen mellom dem og meg ble
gradvis sterkere. Jeg tror at dette var positivt fordi det farte til at de turte a veere enda mer
apne om eget arbeid. Jeg har ogsa fatt tilgang til hvilke prosesser de ansatte er i nar de
kartlegger barna. Det ga meg stgrre muligheter til & forsta hverdagen til de ansatte,
kompleksiteten den bestar av, og utfordringene de ansatte opplever hver dag. Jeg har fatt
kjennskap til barnehagehverdagen gjennom & oppleve stemningen blant de ansatte, og a
observere endringer i den enkeltes toneleie og mimikk under diskusjonene deres. Min
tilstedeveerelse som deltakende observater har slik sett gitt meg mange inntrykk og erfaringer
som jeg har tatt med meg inn i analyser, fortolkning og draftinger av empirien.

Fangen (2011, s. 38) skriver om ngdvendigheten av a finne lgsninger pa hvordan
«observasjonsprinsippet og deltakerprinsippet» kan ivaretas — a finne god balanse mellom a
veere til stede og tilpasse seg situasjoner som utforskes, uten a virke forstyrrende, og a bare
observere dem du er ssmmen med. Hva man som forsker spar om, eller sier, og nar man
velger & sparre og si noe, er en kontinuerlig balansegang. Det er samhandlingen og dialogen

mellom de ansatte «her-og-na» som har veert avgjerende for mine valg i disse situasjonene.

For & bevare en hensiktsmessig distanse forsgkte jeg a vere bevisst pa a skape flyt for & fa
fram sammenhengende fortellinger fra hverdagen som kom uoppfordret fra de ansatte. Nar en
av dem startet med a fortelle, og de andre kollegene ikke responderte, triangulerte jeg ved a
sparre de andre om hva de tenkte om det som nettopp ble sagt. Jeg startet ogsa dialoger ved &
sparre hva den enkelte eller gruppen er opptatt av, eller for eksempel spurte hvordan arbeidet
har gatt med tanke pa hva som ble skrevet i handlingsplanen. Noen ganger har de ansatte hatt
perioder i lgpet av avdelingsmgtet der de har sagt lite, og jeg har stilt flere sparsmal enn
vanlig med den hensikt a fa i gang dialoger.
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5.3  Intervjuene som er gjennomfart

Intervjuene er gjennomfart innenfor et fenomenologisk - hermeneutisk perspektiv, slik Kvale
(2008) plasserer det kvalitative intervjuet. Perspektivet gir best forutsetning for a forsta og
fortolke barnehagehverdagen og samhandlingen mellom barn, foreldre og ansatte. | det
felgende presenterer jeg de ulike intervjuene som er gjennomfart i studien. Alle intervjuer er
tatt opp pa lydband og transkribert i etterkant. Lydopptakene har sikret at alt som ble sagt er
kommet med. Dette har veert viktig for presist a fange opp informantenes erfaringsnzre
begreper og perspektiver. Jeg har benyttet blyant og papir nar det har vert ngdvendig a skrive
ned noen stikkord om kroppsspraket til informantene, og stikkord for egne umiddelbare

tanker og begreper eller temaer i informantenes svar som jeg ba om a fa utdypet.

5.3.1 Individuelle intervjuer med de ansatte
Jeg har gjennomfart individuelle intervjuer med de ansatte i starten og pa slutten av studien.

Hensikten med de innledende individuelle intervjuene var a fa kunnskap om hvordan
kartleggingsarbeidet beskrives av de ansatte. | tillegg gnsket jeg a fa kunnskap om den
generelle barnehagehverdagen og hva de ansatte er opptatt av i sin pedagogiske praksis. Jeg
valgte individuelle intervjuer ut fra en antakelse om at de ansatte representerer ulikheter ut fra
sin formelle utdanning og erfaring. Jeg brukte semistrukturerte intervjuer, der noen spgrsmal
er utarbeidet pa forhand, mens andres utformes og stilles der og da for a gi informantene
anledning til & utdype. Eksempler pa spgrsmal som var utformet pa forhand er i hvilken grad
de kartlegger barna, og hva slags erfaringer har den enkelte av de fra slike oppgaver. Jeg tok
ogsa med temaer som jeg vurderte at de ansatte sannsynligvis var opptatt av ut fra det
samfunnsmandatet barnehager har, innhold i de generelle debattene om barnehager og ut fra

temaer de ansatte nevnte i lgpet av presentasjonen av studien (vedlegg nr. 8, 9 og 10).

Under intervjuene forsgkte jeg & unnga a avbryte informantenes «fortelling» for a styrke
muligheten til & fa fram informantenes viktige presiseringer og originale forklaringer. Kvale
(1997, s. 173) papeker at kommunikativ validering i kvalitativ forskning handler om a utvikle
dialogen for a skape nye ideer, nye diskursregler og nye differensieringer. Han argumenterer
for bruk av ledende spgrsmal i forskningsprosessen. For a sikre progresjon skal intervjuer lede
dialoger framover. Kvale hevder at ledende spgrsmal er viktige for en studies reliabilitet og at

de er spesielt egnet i kvalitative intervjuer som berer preg av samtaler. A gé tilbake til temaer
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for kontroll av palitelighet i svar fra informanten(e) og som verifiseringer av forskerens

fortolkninger, brukes ledende spagrsmal som en kvalitetssikring — en kommunikativ validering.

Na og da stilte jeg derfor ledende spgrsmal til informantene. Fra et av de innledende
intervjuene kan fglgende eksempel beskrive ngdvendigheten av en slik type validering:
Informanten forteller at hun vurderer flere av spgrsmalene i gap-skjemaene som lite relaterte
til barnehagebarn. Videre forteller hun at spgrsmalene i skjemaene var interessante i seg selv,
fordi hun matte tenke pa det individuelle barnet og oppdaget noe ved barnet hun ikke hadde
sett eller tenkt over tidligere. Hun forteller at hun matte reflektere enda mer enn hun pleide og
at gap-skjemaene slik sett ga henne ny kunnskap og brakte henne videre i det daglige arbeidet
med barnet. Da jeg sa fulgte opp med et ledende spgrsmal, og spurte om hun mente at hun har
fatt gkt bevissthet, bekreftet informanten det.

En annen mate som kan virke ledende i dialogen er at forskeren beskriver, eller pa annen mate
synliggjer intensjonen med spgrsmalet eller innspillet sitt under samtalen. Ett eksempel pa en
slik synliggjering er da jeg kommenterte overfor en av informantene at mange tror at barn har
ADHD, men at de er bare aktive som barn. Et annet eksempel er nar jeg sier at foreldre som
sliter psykisk kan innebzre en rekke risikofaktorer for barn.

Hensikten med de individuelle intervjuene pa slutten av studien var a fa kunnskap om hva de
ansatte mente om kartlegging, etter perioden med avdelingsmeter, ut fra antakelsen om at de
har vert i en utviklingsprosess hvor kartlegging har inngatt som et sterkere element. Disse
intervjuene foregikk uten intervjuguide og var apne. Datamaterialet fra disse intervjuene

presenteres i kapittel sju.

5.3.2 Individuelle intervjuer med foreldrene
Barnehagen skal ivareta barns behov innenfor et samarbeid mellom foreldrene og de ansatte.

Nar barnehager skal kartlegge barnas behov for ekstra stette skal dette skje med innflytelse fra
foreldrene. Deres stemmer er derfor relevante i mitt forskningsprosjekt fordi deres barn er
kartlagt og diskutert pa avdelingsmgatene. Foreldreintervjuene ble gjennomfart pa slutten av

studien i form av semistrukturerte intervjuer (jf. vedlegg nr. 7).
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5.3.3 Fokusgruppeintervjuer med barna
Jeg har hatt samtaler med Mats, Frida og Jakob, som er i alderen 3-5 ar, for 4 fa

farstehandskjennskap om og fra barna de ansatte snakker om pa mgtene. Et premiss for
studien min, er respekten for at barn er meningsbarende og bidrar i relasjoner med sine unike
erfaringer og fortolkninger. Det var spesielt relevant og viktig a snakke med Mats, Frida og
Jakob i en studie som dette, fordi det er de som kartlegges, vurderes og diskuteres av de
voksne. Hva de ansatte sier, hva foreldrene sier og hva jeg selv har observert og snakket med

barna om, gir ulike perspektiver som til sammen kan gi en mer helhetlig forstaelse av barna.

Mitt valg om a bruke fokusgruppeintervjuer der flere barn deltok sammen med Mats, Frida og
Jakob er begrunnet i etiske hensyn nar barn er informanter. Ifglge Eide og Winger (2008) og
Halkier (2010), kan man med a bruke fokusgrupper unnga at det individuelle barnet faler seg
presset om det dukker opp temaer som appellerer til vanskelige emosjoner. Et annet moment
er at barnas opplevelse av hverdagen antas a bedre komme fram ved at de voksne lytter til
barnefellesskapet alene uten innblanding fra de voksne. At barn samtaler sammen rundt
fokuserte temaer kan ogsa redusere sannsynligheten for at barn opplever innspill som rette

eller gale svar slik Clark (2009) papeker.

Jeg gjennomfarte to fokusgruppeintervjuer. | det fgrste deltok Mats sammen med en gruppe
pa fire av de andre barna. | det andre, deltok Jakob og Frida, sammen med en gruppe pa fem
av de andre barna. Far fokusgruppeintervjuene tok jeg bilder av aktiviteter barna hadde holdt
pa med et par dager i forveien for a bruke som en inngang til samtalene. Ut over Mats, Frida
og Jakob, var to - tre andre barn aktive i samtalene. Et par andre barn stod ved bordet og sa

pa. Bildene ble vist pa min pc-skjerm.

Forut for det farste fokusgruppeintervjuet hadde jeg tatt bilder av Mats og andre barn da de
tegnet fra eventyret om de Tre Bukkene Bruse for & bruke dem til & lage en tegnefilm som
Marianne, vikar pa den ene avdelingen, hadde tatt initiativ til. Jeg tenkte at dette var et tema

barna lett ville snakke om under fokusgruppeintervjuet.

| det jeg tok fram min PC og startet den for a finne bildene av barna, dukket bildet av den
rade bilen som finnes pa samtykkeskjemaet til barna opp pa skjermen. Bildet av bilen ledet
apenbart barna inn pa et samtaleemne. Jeg tok likevel fram bildene jeg hadde tatt, men barna
snakket bare litt om disse bildene av tegningene der Mats hadde fatt rollen som bro. Det kan
veere vanskelig for et barn a snakke om en aktivitet de har veert i nar samtalen skjer noen

dager etter. Det kan ogsa vare vanskelig for et barn og tilfgre gjenstander egenskaper i en
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samtale i etterkant, slik barn gjerne gjgr mens leken pagar. Mats sa: «Men, jeg er broen jeg.»
Da jeg spurte hva en bro gjar, svarte Mats med dette: «Jeg vil ikke veere bro lenger jeg.»

Etter noen forsgk pa a fa barna til  snakke med utgangspunkt i bildene jeg hadde tatt, lot jeg
barna snakke fritt. Mats var opptatt av biler — han hadde sett filmen «Cars» og leker generelt
mye med biler. Mats fortalte at biler kan bli film, og spurte om de kunne lage en «bilfilm».

Som inngang til det andre fokusgruppeintervjuet, der Frida og Jakob var blant deltakerne,
hadde jeg tatt bilder av lek med klosser og lykketroll. Barna som deltok i denne leken, fikk
anledning til & vaere med i fokusgruppeintervjuet fordi barna skulle snakke sammen om en
felles erfaring. Under denne samtalen fikk dialogen om innhold pa bildene fra leken lite flyt.
Det ble annerledes da et av barna fortalte at han matte tenke. Frida og de andre barna ble
opptatt av det 4 tenke og delte noe av hva de tenkte pa der og da.

Etter fokusgruppeintervjuene vurderte jeg at individuelle samtaler kunne fungere bedre. Det
var foreldrene og de ansatte som vurderte at Mats var den av barna som kunne handtere en
individuell samtale med meg om sin barnehagehverdag. Mats framstar ogsa som et barn som
formidler relativt tydelig hva han vil og ikke vil vaere med pa. | tillegg hadde jeg merket meg
at Mats i stgrre grad la merke til at jeg kom til barnehagen, og han smilte og hilste pa meg.
Dette kan ha veert tilfeldig, men kan ogsa bety en nysgjerrighet og interesse fra hans side i en
relasjonell betydning som er positiv for ham.

5.3.4 Livsformsintervju med Mats 5 ar
Jeg valgte & bruke livsformsintervju i samtalen med Mats om hans hverdag i barnehagen. Det

er psykologen Hanne Haavind som utviklet livsformsintervjuer til bruk i samtaler med barn.
Livsformsintervjuet plasseres teoretisk innenfor et sosiokulturelt perspektiv. Som en av flere,
har Andengs (1991, s. 275) brukt denne intervju- eller samtaleformen i sin forskning der
siktemalet var a fa fram barns forstaelse av seg selv og den sosiale sammenhengen de var en
del av i hverdagslivet. Barnet gjeres kjent med hva som er siktemalet med intervjuet, og
intervjuformen sgker a ivareta en sensitivitet overfor barnas subjektive meninger fordi barna
anses som viktig premissleverandgrer nar de forteller om seg selv og sin hverdag — det er

barnet som bestemmer hva som er relevant & fortelle til forskeren.

Livsformsintervjuet, slik Andenzs beskriver det i sin artikkel, er en kvalitativ tilneerming som
er egnet for a fa barn til & berette fra sin hverdag innenfor et bredt spekter — barnets dggn — og
i dybden om hendelser barna forteller om. Andenzs og barna hun intervjuet gikk for
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eksempel rundt i boligen til barna og familien for & hjelpe barna til & fortelle mer utfyllende
om hendelser og gjeremal i hverdagen. Apningen Andenas (1991) og andre forskere, for

eksempel Guldbrandsen (2017), gir barna, er at de skal ta utgangspunktet i garsdagen.

Livsformsintervju er en inspirasjonskilde for meg, men jeg valgte en annen og mindre
dyptplgyende tilnerming enn den Andenas beskriver. Jeg har tilpasset formen til et
begrenset formal der hensikten er a fa ytterligere farstehandskunnskap fra ett av de tre barna
som kartlegges, vurderes og diskuteres pa avdelingsmgtene til de ansatte. Jeg gnsket a fa noe
kunnskap om Mats gjennom hans beskrivelser fra hverdagen i barnehagen, ikke ngdvendigvis
dybdekunnskap fra spesifikke situasjoner. Kunnskap direkte fra ham — og Jakob og Frida
gjennom fokusgruppeintervjuene — gir meg et grunnlag for & utvide mine
fortolkningsmuligheter av datamaterialet gjennom & bringe inn momenter fra intervjuene i
min forstaelse av hva foreldrene og ansatte forteller. Det var Mats sitt samtykke til deltakelse
og hans interesser for a delta i intervjuet som farst og fremst skulle ivaretas under
gjennomfaringen. Jeg fortolker at Mats forstod hva samtalen skulle dreie seg om — hans
barnehagedag — og han startet med & fortelle om veien til barnehagen sammen med familien

sin.

5.3.5 Utfordringer med livsformsintervju
Det kan veere flere utfordringer med a benytte barneintervjuer og i mitt tilfelle, en variant av

livsformsintervju. Barns kommunikative ferdigheter er en generell utfordring slik Gamst
(2017, s. 126) hevder. Det var, som jeg har nevnt, Mats som ble vurdert av foreldrene og de
ansatte, til & kunne handtere en slik samtale jeg la opp til. Min erfaring er at barn drar nytte av
konkrete hjelpemidler nar de skal snakke om et tema, og at hele situasjonen er litt preget av
lek, slik Andenaes papeker (1991, s. 280). Denne formen for barneintervju er konkret og i seg
selv leken — jeg visste at Mats er glad i & tegne og valgte derfor tegning som et konkret

hjelpemiddel under samtalen med ham.

Andenzs (1991, s. 278) papeker nytten av at forskeren far intervjuet innhenter noe kunnskap
om barna og kontekstene for situasjoner og hendelser samtalen skal dreie seg om for a bruke
den kunnskapen til a gi barnet assistanse og gke muligheten for a stille treffende sparsmal. Jeg
fikk noe kjennskap til Mats gjennom mine egne observasjoner og fra diskusjonene de ansatte
hadde i forkant av samtalen med ham. Samtidig er det viktig & ha i minne at kunnskap fra

voksne om barn ikke sier noe om hva barn tenker og hva de selv vil formidle i intervjuer og
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samtaler. Selv ikke nar vi hgrer hva barn sier, kan vi veere sikre pa at vi helt forstar barnets

perspektiv.

Som forsker har jeg interesse for barnas perspektiver fordi det var viktig a gi dem en stemme i
en studie som angar dem, og fordi perspektivene deres som nevnt kunne utfylle fortolkninger

av hva voksne sier om dem. Barnes fortellinger i barneintervjuene utvidet ogsa min forstaelse
og fortolkning av de andre observasjonene jeg gjorde av barna i ulike situasjoner i

barnehagehverdagen.

Disse positive sidene ved & inkludere barn i prosjektet slik jeg gjorde, kan potensielt ha en
problematisk side. Det kan veere at hensikten med intervjuene var begrenset, og at jeg dermed
sto i fare for indirekte & formidle til for eksempel Mats at jeg hadde en begrenset interesse for
meningene hans. | lys av et fenomenologisk-hermeneutisk utgangspunkt, der samtalen
forskeren har med barna skapes mens den pagar, er en annen utfordring eller begrensning.
Hva barnet Mats for eksempel, formidler, er dermed et resultat av en gjensidig prosess
mellom ham og meg. Med flere intervjuer med Mats — og Jakob og Frida — kunne jeg tatt

initiativ til og fulgt opp temaer de var inne pa for a fa enda mer autentisk kunnskap fra dem.

En annen utfordring er forskerens gjennomfaring av en barnesamtale eller et barneintervju.
Eide og Winger (2008) og Eide et al. (2010, s. 43) hevder at forskerens ansvar for a Iytte til
barns uttrykk er en intersubjektiv forpliktelse. Respekten for barnet under intervjuer eller
samtaler handler om & la barnet fa snakke ut fra sine umiddelbare tanker og fortolkning.
Respekt handler ogsa om & vere sensitiv nar man planlegger spgrsmal som er tilpasset det
individuelle barnets alder og modenhet. For & forsgke a ivareta intersubjektiviteten mellom
Mats og meg under intervjuet, og for & opprettholde min oppmerksomhet mot hans egne
oppfatninger og valg av hva han gnsket a formidle, fulgte jeg kommunikasjonsprinsipper jeg
har erfaring med fra samtaler med barn da jeg jobbet i barnevernet og pp-tjenesten, gjennom
marte meo metoden (Hafstad & @vreeide, 2016) og elementer fra den dialogiske
samtalemetoden (DCM) som Gamst (2017) har utviklet. Jeg forsgkte for eksempel tidvis &
gjenta ordene og beskrivelsene Mats brukte — benevne det han brakte inn i samtalen som en
del av a lede samtalen med ham framover, men samtidig sparre mer utfyllende om det. Jeg
forsgkte a stille apne spgrsmal og bekrefte det han sa i forsgk pa a fa ham til 4 fortelle mer.
Jeg kommer tilbake til samtalen med Mats i kapittel 8.2.1. Det var ingen temaer som virket a

veere vanskelige eller frustrerende for Mats under samtalen.
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5.4  Observasjoner utenfor avdelingsmgatene

I hovedsak er min feltlogg lydopptak av intervjuer og avdelingsmgtene. Underveis i prosessen
har jeg observert og hart en god del fra barnehagehverdagen uten at det er tatt opp pa lydband,
men jeg noterte i etterkant hva jeg hadde sett, hvilke inntrykk jeg fikk, og stikkord om tanker
jeg gjorde meg om sammenheng mellom det jeg registrerte i gyeblikket, hva jeg hadde hert pa
avdelingsmagter, og spgrsmal som dukket opp knyttet til inntrykket jeg gjorde meg av barna,
og inntrykket jeg fikk av dem gjennom de ansattes fortellinger. Denne loggen var nyttig nar
jeg skulle finne fram til gode sparsmal til de ansatte i etterkant av en observasjon, og nyttig
for analysene av datamaterialet. Jeg har veert en del rundt omkring inne i barnehagene,
eksempelvis i garderobene, pa mgterommet, inne hos styrer eller i andre deler av fellesarealet.
| forkant av en del avdelingsmater observerte jeg barna i samhandling med hverandre, eller i
samhandling med de voksne. Da jeg satt pa mgterommet med en kaffekopp i pausen mellom
avtaler, har mange av personalet stukket innom for & smasnakke. Dette er observasjoner som

de ansatte har veert innforstatte med og er positive til at jeg har gjennomfart.

Andre ganger var jeg til stede pa avdelingene og oppholdt meg pa ulike lekerom eller i
hovedrommet der mesteparten av de rutinemessige gjeremalene foregar. Jeg svarte dersom
barn eller ansatte henvendte seg til meg og smapratet. Da barna ba om hjelp til noe, fikk de
det. Om jeg vurderte at de trengte hjelp fra meg, fikk de ogsa det. Ved enkelte anledninger ga
jeg barn positive kommentarer pa det de holdt pa med fordi jeg i gyeblikket oppfattet at de

gnsket eller trengte det.

Mine observasjoner utenfor avdelingsmgtene ga meg sannsynligvis en bedre forstaelse av
sammenhengen og konteksten rundt hva de ansatte har sagt pa mgtene. Det var nyttig a
observere deltakerbarnas samspill med andre barn, og jeg noterte i etterkant hva jeg hadde
sett. Ved & bruke anledningene til & se de spesifikke barna i samspill med andre barn i de
samme kontekstene som de ansatte, fikk jeg sannsynligvis en bedre forstaelse av vurderingene
som ble gjort. Observasjonene har flere ganger fart til sparsmal fra meg til de ansatte pa

avdelingsmeter i etterkant.

55  Etiske hensyn

| det falgende redegjar jeg for etiske hensyn, og noen spesifikke etiske overveielser jeg har

gjort underveis i studien.
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5.5.1 Barns deltakelse i forskning
Utvelgelsen av deltakerbarna i min studie matte vurderes ut fra etiske hensyn far studien

startet. Etiske hensyn er sarlig viktig nar barn er informanter, og nar det til alt overmal inngar
kartleggingsverktay som kan avdekke problemer hos barn, er etiske overveielser spesielt
pakrevd. Foreldrene til barna i min studie ble forespurt om deltakelse for seg og barna, med
bakgrunn i at de allerede var gjort kjent med at barnet kunne trenge ekstra stgtte i hverdagen.
Dette er kunnskap de ansatte hadde om barna gjennom arbeidet de vanligvis gjorde i
barnehagen. Pa denne maten var det de ansatte i barnehagen som selv vurderte hvilke barn og
foreldre de mente burde fa spgrsmal om a delta. Da de ansatte i utgangspunktet forsgkte a gi
barna hjelp, vurderte styrerne at min studie kunne fungere som en stgtte i dette arbeidet. Som
nevnt har foreldrene gitt informert samtykke til barnas deltakelse, og de ansatte har fortalt at

de har snakket med barna om dette, slik jeg redegjorde for innledningsvis i dette kapittelet.

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2021),
slar fast at barn skal gis en mulighet i a si nei til deltakelse i forskning. Men dette fordrer en
arvakenhet fra forskerens side. NESH papeker barns rett til & bli hart og viktigheten av deres
stemmer i forskning. Komiteen har gitt retningslinjer (NESH, 2021) som styrker barnets rett
til & bli beskyttet (punkt 17, s. 18) som falge av barnekonvensjonen. Barn med redusert
samtykkekompetanse omtales seerskilt (punkt 16, s. 18) Forskeren har et serlig ansvar for a
beskytte barn og forsta barnas «nektelseskompetanse» (s. 19) slik den er avhengig av alder og
utvikling. Jeg vurderer det slik at forskeren har et ansvar for a veere tydelig overfor barna at de
har mulighet til & si nei til deltakelse og gi rom for a bruke sin «nektelseskompetanse» far,

under og etter samtaler og intervjuer.

Jeg spurte ikke barna om de visste hvorfor de var med i min undersgkelse, og tok for gitt at
foreldrenes samtykke og de ansattes orientering til barna var tilstrekkelig. Likevel snakket jeg
med Mats om at jeg gnsket & snakke med ham om hvordan han har det i barnehagen, hva han
gjer der, og at jeg har en interesse for hvordan barn har det i barnehager. | tillegg sa jeg at han
kunne si at han ikke ville — at det var helt greit for meg, selv om han ikke ville mer etter at vi
hadde startet samtalen. Jeg hadde vaert en del i barnehagen far samtalen med bade ham og de
andre barna i fokusgruppesamtalene, slik at han kjente meg litt. Det er ikke godt a vite hva et

barn forstar, men jeg tenker at informasjonen jeg ga ham, ga en apning for at han kunne si nei.
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Et eksempel fra min studie pé at jeg forsekte & ivareta hensynet til Mats’ medvirkning og
mulighet til & si nei til en samtale, er da Mats ikke gnsket a delta i en samtale pa det
tidspunktet som var avtalt. Da Mats og jeg snakket sammen pa et senere tidspunkt uttrykte
han et tydelig ja til & delta, og han viste et kroppssprak som var rimelig a fortolke som at dette
var greit. Nar barn gir sitt «samtykke» pa denne maten, er det viktig & observere om
samtykket gjelder hele tiden mens intervjuet eller samtalen pagar. Da jeg spurte Mats, litt ut i
samtalen, om nar han og de andre barna far lov til & bestemme i barnehagen, svarer han: «Jeg
vet ikke egentlig jeg, man kan fa lov til & bestemme hva man skal leke.» Jeg svarer «ja», pa en
spgrrende mate. Mats brukte tid pa a tenke far han sier, samtidig med at han fortsatt tegner:
«Og sa noen ganger, hvis man er skikkelig misunnelig pa noe.» Jeg spurte «Ja? Hva skjer da
om man er misunnelig pa noe?» for & fa ham til a fortsette. Mats sier: «Nar man ikke far lov»,
hvor jeg spurte: «Far man bestemme noe da»? Mats avkreftet det: «Nei, egentlig.» Han tenkte
en stund, og gjentok: «Nei.» Jeg spurte videre: «Er det andre ganger barn far bli med &
bestemme i barnehagen?» Mats svarte: «Ja, for eksempel dette. Det er jo jeg som bestemmer
dette.» Jeg fortolket Mats som at han bestemmer hva han kan si og gjere i samtalen med meg,
og samtalen avsluttes etter 45 minutter pa en mate som jeg oppfatter som naturlig ut fra hva

Mats sa og tegnet underveis.

Nar det gjelder Jakobs, Fridas og Mats sin deltakelse i fokusgruppeintervjuene, var det ingen
som viste noen form for synlige signaler om a vegre seg for deltakelse, selv om de viste ulik

grad av aktiv deltakelse.

| en vurdering av forsvarligheten i utvalg av og intervju med barna, var det viktig at
foreldrene ga tilbakemeldinger i forkant om at deltakelse i studien kunne veare positivt for de
ansattes arbeid generelt, og for arbeidet med deres egne barn spesielt. Dette gjentok de i

intervjuene med meg pa slutten av datainnsamlingen.

En annen side ved barns deltakelse og stemme i forskning, er hva som formidles av det de
sier, hva forskeren hgrer bli sagt om dem, og hva forskeren observerer selv. | det totale
datamaterialet i min studie utgjer barnets perspektiv i form av deres verbale stemme en liten
del. A presentere hva de ansatte og foreldrene sier om barna og hva jeg observerer av barna
selv, er ogsa en mate a lgfte fram barns stemme pa. Dette handler om barns vaeremater som
kan fortolkes og draftes — for a utvikle et barneperspektiv som bringer voksne naermere en
forstaelse av hvordan noe oppleves og erfares for et barn. Det er de ansattes og mine egne

oppfatninger og fortolkninger jeg lgfter fram. Hva jeg har valgt & presentere av empiri om
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barna og hvordan jeg fortolker den, preges derfor av ulike innganger: Foreliggende kunnskap,
mine egne erfaringer fra arbeid med utsatte barn, hva Mats, Jakob og Frida sier, og hvordan

foreldrene og de ansatte presenterer og fortolker dem.

Her handler det — slik jeg vurderer det — om at jeg som forsker skal fa farstehandskunnskap
fra barn jeg oververer diskusjoner om, men ogsa at jeg tilrettelegger for a innhente empiriske
eksempler for & drafte sentrale temaer og utvikle kunnskap som barn, foreldre og
barnehagefeltet kan nyte godt av. NESH (2021) papeker at barnets stemme er viktig i
forskning og at de har krav pa beskyttelse. Mats, Jakob og Frida er barn som jeg har Igftet
fram for & belyse barn som individer, ikke som barn innenfor kategorien barnehagebarn.
Frida, Mats og Jakob er tre barn som bade er kompetente og sarbare, slik alle barn er, pa sin

individuelle mate.

5.5.2 Avidentifisering og standardisering av sitater
Alle deltakere i min studie har fatt pseudonymer. Informantene i min studie kan ikke

personidentifiseres av utenforstaende, slik som forutsatt i Norsk Samfunnsvitenskapelig
datatjenestes godkjenning av studien. Det er flere mulige mater & avidentifisere informanter
pa. De kan for eksempel gjengis med et annet kjgnn og/eller alder. Framstillingen av
informanter i en studie som min kan til en viss grad konstrueres innenfor hva empirien tillater
fordi temaene sannsynligvis er velkjente og generelle for ansatte i alle barnehager. Et

tilleggsmoment for min studie er at det har gatt sju ar siden datainnsamlingen.

Fangen (2010, s. 271), anbefaler & standardisere spraket nar deltakere siteres. Jeg har
standardisert sitater ved at jeg har tatt vekk alt som vurderes overflgdig for a tydeliggjere
meningen i det som sies. All bruk av dialekt er oversatt til bokmal og muntlig tale er omgjort

til grammatikalsk riktig skriftsprak.

5.5.3 Etiske hensyn under individuelle intervjuer — betydning for validitet
At det ble tatt lydopptak av de innledende intervjuene, var forstyrrende for noen — de ga

uttrykk for at ingen andre skulle hgre pa det de sa. Andre hadde gruet seg litt til intervjuet.
Det kan svekke validiteten om informanter ikke tar fortelle om det de selv gnsker. Ved disse
fa anledningene spurte jeg om det likevel var greit & ha lydopptakeren pa, og jeg gjentok

kravet om anonymitet ved deltakelse i undersgkelsen. Ingen ville sla av lydopptakeren.
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Jeg tolket informantene dit hen at de til tider var vegrende, redde og sarbare nar de delte sine
erfaringer og synspunkter med meg. Det har veert situasjoner som har virket fglelsesladde for
noen av informantene. Etter hvert som studien forlgp, dpnet de mer opp, og delte refleksjoner
som de hadde gruet seg for a dele. Lydopptakeren var fortsatt slatt pa. | metodelitteraturen
stilles det spgrsmal om hvorvidt medlemmer av grupper som intervjues opptrer strategisk
rundt hva de vil formidle slik at validiteten forringes. Nar de ansatte tillater en forsker a veere
jevnlig til stede i en periode pa over tre ar, har de mot til & vise fram mye av seg selv og

hverdagen, uten strategisk tilpassede svar.

5.6  Var metodevalget egnet?

De ulike metodiske tilnermingene jeg har brukt har gitt empiriske data som utfyller
hverandre. De ansatte har i individuelle intervjuer snakket om sider ved praksisen som de sa
at ikke ville vere enkelt & si med kollegaer til stede, fordi de var usikre pa om de ville bli
oppfattet som altfor kritiske. Det er mye overensstemmelse mellom empiren fra intervjuene

og deltakende observasjon med de ansatte.

Deltakende observasjon har gitt meg innsikt i sider ved de ansattes praksis som det ikke er sa
enkelt & sette ord pa, og innsikt i hvordan de ulike personalteamene snakker sammen med
utgangspunkt i individuelle oppfatninger. De ansatte sier de har veert i en utviklingsprosess.
Deltakende observasjon pa avdelingsmgter som kontekst for diskusjoner og refleksjoner, har
hatt en mobiliserende og bevisstgjerende effekt pa de som deltar, slik Brandt (2002) hevder at

gruppeintervjuer antas & ha.

Blandingen av bade flyt i informantenes fortellinger, og sparsmal fra meg under intervjuene
og samtalene, kan styrke bade reliabiliteten og validiteten i en kvalitativ studie (Kvale, 2008).
Informanter har spontant sagt at de kom pa noe underveis i samtalene. | starten av mgter
startet enkelte med & fortelle at de hadde tenkt videre pa noe av det som ble sagt pa forrige
mgte. Jeg oppfatter dette som at innholdet i samtalene har aktivert noe som kan ha hay
validitet.

Valget av deltakende observasjon i mgte med de ansatte har gitt kunnskap om mange sider av
barnehagens hverdag. Deltakende observasjon har, i trad med hva Fangen (2011, s. 40) sier,
gitt meg tilgang til kunnskaper som de ansatte kanskje ikke hadde sagt under intervjuene, og

den har gitt meg anledning til & forsta det de sier pa avdelingsmgter i sammenheng med det de
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sier under de individuelle intervjuene, observasjonene mine pa avdelingen, intervjuene med
barna, og intervjuene med foreldrene. Deltakende observasjon har derfor pa mange mater
beriket tilgangen til & undersgke hvordan kartleggingsarbeidet inngar i de ansattes praksis, og

hvordan de tar hensyn til barnets perspektiv i arbeidet.

Fangen (2011) papeker at forskeren ma bli godtatt som en deltaker og medmenneske av
informantene innenfor feltforsking. De ansatte ga tidlig uttrykk for at de godtok min
deltakelse, og opprettholdt gnsket om & delta i studien selv om de sa at de ble stilt vanskelige

spgrsmal om, og observert i, praksisen de utgver.

5.6.1 Bruk av fokusgruppesamtaler med barna
A samtale om leken og aktiviteten barn har vaert med pa kan veere vanskelig for dem, slik jeg

tror det ble for Mats og de andre barna. Det var jeg som tok bilder av barna under aktivitet.
Hva om jeg hadde latt barna ta bildene selv under egen aktivitet, og brukt bildene i samtaler i
etterkant? Barna det er snakk om i denne undersgkelsen er kjent med fotografering. De tar
bilder sammen med ansatte med interesse for fotografering. Det er ikke sikkert at dette ville
fart til andre resultater. Det er for eksempel ifelge Stern (2007) i gyeblikket at barna skaper
mening og erfarer, og at barnas livsverden utspiller seg. Det er under samspillet mellom barna

at barnekulturen skapes, ifalge sosiologene James et al. (1999).

Barn gjer raske skifter i leketemaene sine. Et barn kan introdusere et tema og de andre «leker
seg inn» og utvikler temaet og rollene. Neste gang spiller et annet barn inn en ny idé. Slik
skjer det en utvikling av leken som gjensidig og sirkuler. Clark (2009), Eide og Winger
(2008) og Halkier (2010) framhever fokusgruppens etiske fordeler, men sier samtidig at
barnas opplevelse av hverdagen kommer bedre fram ved at de voksne lytter til
barnefellesskapet alene, uten a blande seg inn. Jeg blandet meg ikke inn i aktiviteten jeg tok
bilder av, og jeg lot barna legge premissen i fokusgruppesamtalene. | samtalen med Mats

forsgkte jeg a falge ham i hans initiativer, men innenfor rammen av hverdagen i barnehagen.

Under fokusgruppeintervjuene ville Mats og de andre barna snakke om noe helt annet enn hva
jeg tenkte kunne bli et av temaene. Per Olav Tiller (2006) beskriver forskjellen pa a gi barn en
posisjon som objekt, eller en posisjon som subjekt. Jeg satte barna utenfor en opprinnelig
dialog og aktivitet, og ferte slik sett barna inn i en objektposisjon som informanter. Da Mats
gnsket a snakke om biler, ble det ngdvendig & la ham gjere det, og det fikk de andre barna til &

snakke friere om hva de tenkte der og da. Tiller (2006) hevder at vi som voksne stiller med et
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handicap: Vi kan ikke med sikkerhet si at vi forstar barnet og vi selekterer var konstruksjon av
virkeligheten. Et annet barn, som ogsa deltok i fokusgruppesamtalen, gikk inn i samtalen med
Mats med sine erfaringer og forutsetninger: Barnet hadde sett bilfilmen, veert i samme

aktivitet i avdelingen og det var like gammelt.

Fokusgruppesamtalene ga meg noe kjennskap til barna som de ansatte snakket om pa
avdelingsmgtene sine, og min tilstedeverelse forte til at jeg erfarte dem pa en annen mate,
enn bare ved a hgre om dem. Bade fokusgruppesamtalene og den individuelle samtalen med
Mats ga meg verdifulle kunnskaper om barna, noe som utvidet min forstaelse for hvem de er,
enn hva jeg ville hatt ved bare 4 sitte & hare andres fortellinger om dem.

5.7  Analyse, fortolkning og drgfting av datamaterialet

Under organiseringen og analysene av datamaterialet har jeg benyttet, pc, papir og blyant.
Problemstillingen og forskningsspgrsmalene er undersgkt innenfor en kompleks hverdag, og

med flere tilneerminger.

Jeg systematiserte de transkriberte foreldreintervjuene og de individuelle intervjuene med de
ansatte i to matriser. Alle informantene fikk en egen horisontal kolonne og spgrsmalene jeg
stilte og temaer som informantene selv tok opp ble satt inn i vertikale rader. | analysene av
datamaterialet fra deltakende observasjon pa avdelingsmater har jeg benyttet transkripsjonene
for & kunne falge dialogene og prosessene slik de har foregatt. Fokusgruppeintervjuene med

barna og det individuelle intervjuet med Mats er analysert direkte fra transkripsjonene.

Etter systematiseringen i matriser, markerte jeg begreper de ansatte bruker, og temaer de er
opptatt av, med ulike farger. Jeg noterte lgpende en del av mine umiddelbare tanker og
sparsmal. Jeg har forsgkt 4 avdekke bade det som er typisk, nyanser og det seregne i
datamaterialet. Samtidig har jeg tatt med meg mine erfaringer underveis der informantenes

kroppssprak har veert en del av kontekstene.

Datamaterialet fra avdelingsmatene inneholder hva de ansatte og jeg har snakket om over en
lang periode og handler farst og fremst om de ansatte. Empirien fra disse mgtene presenteres
som en fortetting av prosesser som har foregatt over lang tid. Barna er presentert gjennom en
strukturert fortetting av empiri fra hva de ansatte og foreldrene sier, i tillegg til mine egne
observasjoner. Dette gir muligheten til & presentere et sa nyansert bilde av Frida, Mats og

Jakob som empirien tillater.
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Under en kvalitativ forskningsprosess befinner vi oss pa et kontinuum mellom beskrivelsene
og fortolkningen av informantenes livsverden (Kvale, 2008). Jeg har lest datamaterialet
mange ganger, og rateksten har hjulpet meg med a opprettholde oppmerksomheten og
neerveeret til informantenes begreper og perspektiver. Gilje og Grimen (1993) skiller mellom
erfaringsnare og erfaringsfjerne begreper. Erfaringsnare begreper er i denne sammenhengen
informantenes begreper. Erfaringsfjerne begreper handler om akademiske perspektiver som

anvendes i analysen og fortolkninger av det informanter sier.

Fenomenologisk-hermeneutisk fortolkning kan forega som farstegrads-, andregrads- og
tredjegradsfortolkning, skriver (Fangen, 2010). Det empiriske materialet presenteres som
farstegradsfortolkning med informantenes egne begreper. Informantenes «innenfra-
perspektiv» er utgangspunktet for  forsta deres mening sa naer opp til deres erfaringer og
beskrivelser som mulig, og det er i praksis en flytende overgang til neste fortolkningsniva, det
vil si andregradsfortolkning. I min studie har andregradsfortolkningen foregatt bade under
datainnsamlingen og i etterkant fordi mine umiddelbare fortolkninger har veert en del av mine
oppklarende og oppfelgende sparsmal under intervjuer. | deltakende observasjon har mine

umiddelbare fortolkninger veert en del av mine kommentarer og innspill pa avdelingsmgtene.

Det fenomenologisk-hermeneutiske perspektivet vektlegger forskeren som medprodusent av
kunnskap. Jeg har veert til stede underveis og produsert tekster i etterkant, og min egen
yrkesbakgrunn og praksisteori har hele tiden vaert en del av min bevissthet i mgte med
informantene og transskriberte tekster.

| lgpet av presentasjonen av den meningsfortettede empirien, foretar jeg andregrads- og
tredjegradsfortolkninger i en kombinasjon av et erfaringsnart og et kritisk perspektiv. Under
tredjegradsfortolkningene har jeg valgt a lgfte fram funn fra datamaterialet som jeg ble
spesielt opptatt av og drefter dem kritisk ved hjelp av teoretiske perspektiver, faringer
barnehager er gitt og barnefaglige temaer fra den offentlige debatten. Ifalge Fangen (2010)
handler kritisk tolkning om at forskeren «... tar fatt pa ubevisste prosesser, ideologier,
maktforhold og andre uttrykk for dominans som farer til at visse interesser gjemmes pa
bekostning av andre i de forstaelsesformene som spontant oppstar.» (s. 223). Jeg bruker
momenter fra faglitteratur jeg mener er spesielt relevante for a drafte flere sider ved det
informantene sier. Forskningsspgrsmalene mine har gitt analysene en retning, men jeg har

veert opptatt av & oppdage mer enn hva jeg klarte under datainnsamlingen. Fortolkningene pa

91



disse nivaene er forklarende som et ledd i & forsta informantenes perspektiver og mening i en

sterre sammenheng.

5.8  Oppsummering

Det empiriske materialet er innhentet gjennom intervjuer og deltakende observasjon over en
periode pa tre ar. Informantene er 14 assistenter, barnehagelerere og styrere. Barna Frida,
Jakob og Mats er intervjuet i fokusgruppesamtaler. Mats er i tillegg intervjuet individuelt. Fire
foreldre er intervjuet individuelt eller som par (tre intervjuer). Barna og foreldrene er valgt ut

av de ansatte. Intervjuene og samtalene er tatt opp pa lydband og transkribert i etterkant.

Med deltakende observasjon har jeg hatt bade en ner og distansert rolle under
datainnsamlingen. Det empiriske materialet fra avdelingsmatene er et resultat av en

samskapende prosess mellom meg og informantene.

De ansatte sier at de har veert i utviklingsprosesser under studien. Datamaterialet ma derfor
anses som en form for «tilstandsbilder» i barnehagenes hverdag. Jeg har redegjort for at

gjennomfaringen og analysen av studien er bade empirisk og teoretisk forankret.

92



Kapittel 6 Hvordan de ansatte beskriver sin praksis

6.1  Innledning

| dette og de to neste kapitlene skal jeg presentere og fortolke datamaterialet. Jeg strukturerer
kapitlene etter farste- andre- og tredjegradsfortolkning (Fangen, 2010). Jeg beskrev i
metodekapittelet at farstegradsfortolkningene farst og fremst handler om hva informantene
bruker av egne begreper, der min fortolkning dreier seg om hva jeg har valgt a presentere og
hvordan jeg fortolker hva de faktisk sier. Det er en flytende overgang mellom farste- og
andregradsfortolkninger. Data som presenteres vekselvis med informantenes egne begreper og
hvor jeg forsgker a forsta deres mening og erfaringer sa langt det et er mulig, og i
sammenheng med kartleggingsarbeid — er andregradsfortolkninger.

Funn som jeg blir spesielt opptatt av fortolker jeg kritisk i lys av politiske faringer, forskning

og faglitteratur jeg har redegjort for i kapittel to, tre og fire — altsa tredjegradsfortolkninger.

| dette kapittelet belyser jeg de to farste forskningsspgrsmalene om hva de ansatte er opptatt
av nar de beskriver sin pedagogiske praksis og hvordan kartlegging inngar i disse
beskrivelsene, og delvis det femte spgrsmalet om hvordan personalet tar hensyn til barnets
perspektiv i kartleggingsarbeidet. Det er viktig & merke seg at de ansatte i liten grad bruker
begrepene kartlegging og observasjon nar de snakker om praksisen sin i datamaterialet jeg
presenterer i dette kapittelet, men mye om mange andre forskjellige temaer relatert til
arbeidssituasjonen sin. | presentasjonen bruker jeg likevel begge begrepene der jeg mener det
er apenbart at informantene refererer til kartlegging og observasjon, uten at det forringer
meningen i det de sier, men heller tydeliggjer uttalelsene. Utfordringene de ansatte opplever,
og det de er mest opptatt av i hverdagen med barna, viser en kompleks barnehagehverdag som
har betydning for bade den universelle og selektive kartleggingen. De ansattes beskrivelser
setter slik sett kartleggingsarbeidet inn i en stgrre sammenheng. Det er tydelige mgnstre i

fortellingene, men ogsa interessante brudd i disse mgnstrene.

Farst presenterer og fortolker jeg hva jeg oppfatter som utfordringer de ansatte forteller at de
opplever a ha i barnehagehverdagen. Disse utfordringene er, slik jeg vurderer det, bade av
prosessuell og strukturell art. Den ferste er at flere av dem ikke vet hva de skal gjare nar de
ser at barn har behov for ekstra statte. Neste utfordringer handler om at de ansatte synes det er

vanskelig & gi barn som trenger tidlig hjelp den hjelpen sa tidlig som de gnsker, arbeidet kan
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til tider veere i for stor grad preget av rutiner og vaner, og de gnsker mer tid til det enkelte
barnet. Utfordringer knyttet til planarbeidet, rammeplanen for barnehagen, samarbeidet med
andre tjenester og muligheten for & benytte kommunale faggrupper for a diskutere

problemstillinger beskrives av flere av informantene.

Deretter presenterer jeg hva de ansatte sier de er spesielt opptatt av nar de er sammen med
barna. Jeg har systematisert dette med begrepene omsorg, anerkjennelse og relasjon, sosial
kompetanse og barns medvirkning. Begrepene viser fenomener som er lagt vekt pa i

rammeplanen for barnehager og relevante for det kvalitative kartleggingsarbeidet de ansatte

gjer.

6.2  Utfordringer i den vanlige barnehagehverdagen

Far presentasjon av intervjuer med de ansatte, vil jeg kort redegjare for et mgnster jeg har
identifisert gjennom mine mange gjennomlesinger av hele det transkriberte datamaterialet —
ikke bare matrisene der jeg sorterte og kategoriserte innholdet fra de individuelle intervjuene.
Datamaterialet inkluderer innledende intervjuer som ga kunnskap om barnehagenes
pedagogiske praksis og kartleggingspraksis. Kompleksiteten i en barnehagehverdag krever et
helhetsblikk pa datamaterialet for & forstd den enkelte ansattes oppfatninger av sin rolle og sitt
mandat. Mgnsteret jeg har identifisert, bestar i at flere av informantene virker & ha en tilskuer-
posisjon til barna framfor en mer deltakende og aktiv samhandling med dem. Dette viser seg
ogsa i informanters beskrivelser gjennom for eksempel vaner, rutiner, mangel pa tid og
initiativ til deltakelse sammen med barna. Mgnsteret er interessant i sammenheng med
prosessuelle og strukturelle faktorer og rammebetingelser — de ansatte gnsker mer tid til barna
0g er spesielt opptatt av omsorg, anerkjennelse og relasjon, samt barns medvirkning. Mgnstret
er ogsa interessant i sammenheng med gjensidigheten mellom begrepsparet barnets perspektiv
og barneperspektivet, barns behov for lgpende statte knyttet til sin deltakelse i hverdagen — i
barnefellesskapet og sammen med barnehagelerere, og deres behov for & utvikle god
barnehelse og motstandskraft til a tale utfordringer i livet. Mgnsteret er ogsa interessant med
tanke pa utvikling og leering for de ansatte gjennom de tre nivaer for leering med et innbyrdes
forhold mellom de ansatte og barnehagen som en laerende virksomhet, jfr. single-loop,
double-loop, og deutroleering som redegjort for i kapittel 4.6.2, og som blant annet viser

forskjeller i kompetansen til assistentene og barnehagelererne.
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Jeg starter presentasjonene med hva assistenten Mathilde blir opptatt av da hun fikk
spgrsmalet om hennes utfordringer i hverdagen. Hun beskriver utfordringer med ikke a vite
hva som bgr gjegres nar barn trenger stette og at stgtten ma komme tidlig. Jeg blir nysgjerrig
pa hva hun sier fordi hun har jobbet i mange tiar og har derfor veert med pa a oppdra mange
barn. Hun har ogsa vaert sammen med mange barn som har hatt ulike behov og hun har deltatt
i mange samtaler med kolleger om barns fungering i lgpet av disse arene. Utfordringen
belyser konsekvenser mangel pa tidlig hjelp har for barns utvikling og oppvekst i et langsiktig

perspektiv.

6.2.1 Det er utfordrende a ikke vite hvordan barn kan hjelpes
Mathilde har veert assistent i over 40 ar og eksemplifiserer med en gutt pa fire ar: Mathilde

har observert gutten og antyder at han ikke har tilstrekkelige lekeferdigheter. Hun sier: «...
han kommer ikke med, han vet ikke hvordan han skal gjgre det for & komme med, har jeg
inntrykk av, i lek med andre.» Mathilde utdyper: «I lek er det darlig. Bade ute og inne synes
jeg. Han kan tilsynelatende vaere med, men sa, nar du kommer narmere, sa er han ikke det
likevel. Det er mange barn der, men gutten er ikke med.» Slik Mathilde har observert gutten,
tror hun at han er ensom, selv om han ikke virker lei seg: «... han virker ikke lei seg, men han
deltar veldig lite i fellesskapet. Han er et ensomt lite barn.» Mathilde forteller konkret om hva
det er hun observerer: «Gutten har ingen bestevenn han, ... men han er ikke .... Han vil helst
sitte med noe han kan sitte med selv, alene, behgver ikke ha med seg noen andre.» For
Mathilde er dette vanskelig. Hun vet ikke hva hun skal gjgre for barnet selv om hun
observerer at det trenger hjelp: «A, det synes jeg er vanskelig. Dette synes jeg er veldig

vanskelig — jeg vet ikke hva vi skal gjare. Jeg vet ikke i hvert fall.»

Mathilde forteller at hun noen ganger mgter en ungdom ute pa gata som hun hadde i
barnehagen tidligere. Enkelte av de hun kjenner igjen virker for henne a vare preget av rus og
a ha en darlig livskvalitet. Dette far henne til & tenke at hun og kolleger skal hjelpe barn pa et
tidligere tidspunkt enn de vanligvis gjer, og sier at de «ikke skal vente sa lenge.» Mathilde
gnsker & hjelpe barn tidligere, men hun gnsker samtidig at hun og kollegene skal be om hjelp
til hvordan de kan hjelpe barnet. Hun mener tidlig hjelp ville veere positivt bade for barn og

ansatte: «Kanskje det hadde hjulpet bedre bade for barnet og for oss, om du gar inn far.»

Det farste jeg merker meg, er at Mathildes utfordring om at hun ikke alltid vet hvordan hun

skal gi stgtte ma vaere noe hun ha opplevd i mange ar. Hun hevder at utfordringene gjelder for
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alle kollegene i avdelingen hun jobber i. Det virker som om Mathilde bruker bade
ustrukturerte og strukturerte observasjoner for a fa kjennskap til gutten hun eksemplifiserer
med. Hun observerer at han ikke kommer med i leken med de andre barna og hennes
oppfatning er at han ikke vet hvordan han skal delta. Videre fortolker hun gutten som ensom
og at han ikke har noen bestevenn, men samtidig som en gutt som helst vil sitte for seg selv.
Fortolkningen hennes samsvarer ikke helt med hva hun observerer. Hun tror likevel at han
trenger hjelp. Mathilde forteller ikke om hun snakker med barna hun har i tankene og jeg
fortolker henne som & ha en opplevelse av a veere handlingslammet hva angar et forsiktig og

stille barn.

Nar vi fortolker andre, handler det om en balansegang mellom a forsgke a forsta, og a
forklare. Ved forklaring kan vi sta i fare for & tillegge andre noe vi ikke har grunnlag for.
Fortolkningene til Mathilde baerer preg av at hun tillegger gutten noe fordi hun ikke
inkluderer hans perspektiv som en del av forutsetningene for sine fortolkninger. Det blir
vanskelig & anvende et barneperspektiv i analyser og vurderinger nar hun ikke snakker med

gutten.

Fortellingen til Mathilde bergrer meg fordi bade hun og gutten trenger hjelp. Mathilde har et
blikk for barna og analyserer nar hun observerer, men det virker ikke som hun deltar ssmmen

med barna der gutten er, selv om hun ogsa gar «naermere» barna.

At barna ikke far den hjelpen de trenger tidlig nok, gjer inntrykk pa meg. Det blir enda
sterkere nar hun forteller at hun kjenner igjen eldre ungdommer pa gata som hun mener det
har «gatt galt med», og tenkte allerede da de gikk i barnehagen at det kom det til & gjare.
Mathilde vil i likhet med alle informantene hjelpe barn sa tidlig som mulig. Ungdommene
Mathilde snakker om er én av grunnene for etableringen av det tverrdepartementale 0-24
samarbeidet. Det er grunn til & spgrre seg om Mathilde egentlig snakker om barn hun mener
barnehagen burde meldt bekymring for til det kommunale barnevernet, men under intervjuet
fikk jeg ikke inntrykk av det, selv om hun sa at de i barnehagen ikke skal vare sa redde for a
be om hjelp.

6.2.2 Oppgaven om tidlig hjelp er utfordrende a innfri
I likhet med Mathilde er de andre informantene opptatt av a stgtte barn pa et tidligere

tidspunkt enn de vanligvis gjer, men det forekommer ogsa brudd i dette mgnsteret. At en av

mange ansatte gir tidligere stgtte til barn enn kollegene er interessant. | det fglgende
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presenterer jeg barnehagelareren Cornelia som beskriver noe om hvordan hun utgver tidlig

innsats.

Cornelia hevder at «barnehagen er barnets sted» og at de ansatte skal yte statte hver dag.
Cornelia mener at barnehager skal ha kompetanse til & hjelpe barn med en gang de ser at
barnet trenger statte, selv om barnet trenger bistand fra andre nerliggende tjenester. Cornelia
sier: «Hvordan vi drifter barnehagen er med pa a forme barna. Det er jeg sikker pa.» Hun
mener at barnehage er bra for barns individuelle utvikling og at de skal bli ivaretatt, selv om
de ngdvendigvis ikke har behov for spesielle tiltak fra andre tjenester, eller selv om for
eksempel foreldrene trenger behandling. Hun gir et eksempel der hun og kollegene har
snakket med foreldrene som i perioder er «psykisk darlige» om «at barnehagen skal veere et
sted for barnet, hvor barnet kan vare seg.» Cornelia snakker ogsa med barnet om at det kan
veere seg selv som en individuell person og beskriver det med begrepet «avgrenset», som
betyr at barnet «kan ha det bra i barnehagen selv om mamma er darlig.» Det er fortrinnsvis
barnets selvstendige utvikling Cornelia tenker pa i det hun forteller. Hun formidler at det var
kartleggings- og observasjonsarbeidet i barnehagen som viste at dette barnet ogsa hadde
behov for hjelp fra barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk (BUP), men matte vente i

halvannet ar pa hjelp fra dem.

Cornelia snakker mye om hva hun forstar med tidlig intervensjon og hva hun mener at
barnehagen skal vere for barn. Cornelia hevder at tidlig intervensjon handler om a se mange
sider av barnet samtidig og a snakke med barnet. Hun uttrykker seg slik: «Det som er midt i
kjerneforstaelsen av hva tidlig intervensjon er for meg, er & jobbe med mange sider av barnet.
Barn er kropp.» Cornelia mener det er vesentlig & ta hensyn til barns forhold til egen kropp
nar hun skal forholde seg til en helhetlig utvikling for barna, gi statte og hjelp. Hun forteller
videre at man kan tilrettelegge for at barn kan forholde seg til egne «urolige bein» og sier det
gdr an & legge til rette for & snakke med barna med utgangspunkt i kropp: «Du kan snakke
med kneet. Barnet svarer, for kroppen snakker. Det gjgr vondt nar kneet blgr. Vi kan gjerne

snakke med beina om hva som gjar de sa urolige ogsa, sammen med barnet.»

Cornelia mener at tidlig intervensjon betyr a veere opptatt av mange utviklingsomrader
samtidig. | det hun forteller, gjenkjennes en syntetisering av utviklingspsykologi, betydningen
av relasjoner, hvordan kropp og sjel henger sammen, og betydningen av bade barnets og

hennes stemme i dialog. Hun tar initiativ og er tydelig overfor barnet og viser, slik jeg
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vurderer det, hvordan hun Kkartlegger pa et selektivt niva der hun observerer bade barnet og
foreldrene, samtaler med dem og innhenter dermed kunnskap fra flere kilder.

Cornelia stgtter barns autonome utvikling nar hun snakker om hvor viktig det er at barn
utvikler en forstaelse av at de er avgrenset fra foreldrene og kan ha det bra i barnehagen selv
om foreldrene strever med egen helse. Samtidig gir Cornelia stgtte til hele familien, en statte
som er formalstjenlig om foreldrene gnsker apenhet om vanskelige situasjoner for dem og
barnet. Cornelia snakker med barnet og konkretiserer at barnehagen vet at mamma i perioder
kan vaere syk og gker sannsynligheten for at hemmeligholdelsen som ofte opprettholdes i
disse familiene omkring psykiske vansker avtar og kanskje oppharer. A bli mgtt som et
subjekt er en viktig forutsetning for & utvikle god psykisk helse. Cornelia viser en forstaelse
av hva Doverborg et al. (2015) hevder skal prege profesjonelle: De skal ta initiativ overfor
barn i kraft av a vite og forsta hva barn i en asymmetrisk relasjon til voksne har behov for.
Cornelia konkretiserer den profesjonelle oppdragerrollen sin ved a ta initiativ overfor barnet
ut fra generell kunnskap hun har om barn av psykisk psyke foreldre. Hun tilrettelegger
dermed for at barn kan snakke med de ansatte om spgrsmal og erfaringer knyttet til
situasjonen i familien, og foreldrene kan vare trygge pa at barnet blir ivaretatt i barnehagen
selv om det er vanskelig hjemme. Situasjonen disse barna star i, ferer til at de i starre grad enn
vanlig trenger barnehagen som en beskyttende arena, der apenhet rundt vanskelige temaer er
en tilneerming som kan redusere risiko. Jeg merker meg at Cornelia sier at barnehagen har en
rolle knyttet til & «forme barna» og tar momentet med meg til tredjegradsfortolkninger i
kapittel 6.3.6.

Cornelia bruker kunnskapen hun har om hva barn trenger nar de er i situasjoner der foreldre er
psykisk syke. Hun viser hvordan hun ivaretar barn og samarbeidet med foreldrene helt etter
intensjonene i mandatet til barnehager, og det gar falelsesmessig inn pa henne at barn ma
vente opptil halvannet ar pa hjelp fra BUP — noe som virker & skape engasjement og drivkraft

fra hennes side.

6.2.3 Arbeidet kan veere preget av vaner og rutiner
Under intervjuene med de ansatte stiller jeg spgrsmal om barn de mener er utsatt for

utviklingsmessig risiko. Behov for gkte kunnskaper om hvordan de kan statte barn pa et
tidligere tidspunkt enn vanlig er en utfordring de ansatte ser i sammenheng med en annen

utfordring — at den pedagogiske praksisen er preget av rutiner og vaner.
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Assistenten Karianne sier at arbeidet rundt barn som trenger ekstra oppfalging kan bli
rutinepreget fordi hun og kollegene velger a gjgre det samme overfor alle barn ut fra hva den
enkelte ansatte kan. Hun mener det er en utfordring for henne og kolleger & vurdere hva
observasjonene de gjar av barna betyr. Hun sier at arbeidet: «... blir pa en mdte ganske likt,
fordi det er det og det du kan ...» Karianne forsgker likevel a finne nye mater a arbeide pa.
Hun forsgker 4 ta utgangspunkt i barnet ut fra hva det interesserer seg for: «... men man
prgver a finne andre mater & gjere ting pa. Det har litt med interesser til barnet ogsa. Noen

er glad i biler, andre er glad i a tegne.»

Mathilde mener de far «gjort mindre sammen med barna, mye gar pa vaner og plutselig har
dagen gatt.» Kombinasjonen av for mange barn, for fa ansatte og en rutinepreget hverdag er

utfordrende: «En kunne gnske seg at vi var flere folk. Na er vi nitten barn og tre voksne.»

Barnehagelareren Bitten knytter sin og kollegers vanepregede praksis til liten framdrift pa
sine ukentlige avdelingsmater fordi de har en tendens til & gjenta diskusjonene de har hver
gang. For & endre praksis gnsker Bitten i likhet med Mathilde prosessuell veiledning der de
kan fa sparsmal til arbeidet de gjer: «A f& inn en veileder utenfra som kan stille oss spgrsmal.
Nar vi har avdelingsmater sa snakker vi om det samme, om igjen og om igjen. Men & fa med

en utenfra med andre gyne.»

Nyansettelser kan bety et nytt blikk pa eksisterende praksis. Assistenten Fredrikke er ogsa
opptatt av hvordan praksisen blir til vaner og rutiner. Hun sier for eksempel at hun stilte
spgrsmal ved den pedagogiske praksisen pa avdelingen i den farste tiden etter at hun ble
ansatt. Et av de kritiske sparsmalene fra henne handlet om hvorfor kollegaene ikke benyttet
maltider som en aktivitet der barna kunne delta mer enn bare a spise: «Vi satt ved bordet og
plutselig gikk alle i fra. Det ble mye hyl og skral og jeg spurte om vi ikke skulle rydde opp
etter 0ss? Bitten svarte at det var bra at det hadde kommet inn en ny.» Etter hvert har
Fredrikke overtatt arbeidsmater som kollegene nettopp likte at hun stilte kritiske spgrsmal
ved. Hun sier: «Det er bare det, at na har jeg sklidd inn i deres. Slik er det ikke sa bra med pa

denne avdelingen.»

Det er flere utfordringer i det Karianne, Mathilde og Bitte har kartlagt hva angar egen
arbeidshverdag: For mange barn i forhold til antall ansatte, det er opp til den enkelte a vurdere
hva et barn trenger, diskusjoner ma nedprioriteres og det er lite nytt som spilles inn nar de

diskuterer.
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En mulig mate a forsta hvorfor barnehagene har strandet litt i gamle vaner og rutiner, er at
mange ikke helt vet hva de skal gjgre nar et barn har ekstra behov for stgtte. Det virker som
om rutiner lever sitt eget liv og at det blir opp til den enkelte & ta ansvar for a endre gamle
vaner slik Karianne forsgker & gjere nar hun eksemplifiserer med a ta utgangspunkt i —
kartlegger — barns individuelle interesser. Bitten mener at hun og kollegene gjentar seg selv
innenfor temaene de tar opp pa matene sine og @nsker mer framdrift i diskusjonene, gjerne
med en utenforstaende veileder. Det virker som om de har behov for & samle seg om et
planmessig arbeid der de mgtes og stiller hverandre spgrsmal om hva de skal vere for barn,
hva de observerer og hvordan de kan systematisere arbeidet og fa framdrift. Berhaug et al.
(2018, s. 41) stiller spgrsmal ved vaner og rutiner i barnehage i sammenheng med et sterkt
eller strukturelt skjgnn. Forskerne hevder at akademisk, praktisk og etisk kunnskap bar ligge
til grunn for utviklingen av bade det sterke og det epistemiske skjgnnet. Det informantene
mine sier betyr, etter min vurdering, at vaner og rutiner er til hinder for et systematisk
kartleggingsarbeid som innebzrer bade en universell og en selektiv kartlegging etterfulgt av
vurderinger og dokumentasjon av hva som kreves, hva som utfares og slik legger til rette for a

dokumentere progresjon hos individuelle barn eller barnegruppa.

6.2.4 Tiden strekker ikke alltid til
Det er flere utfordringer de ansatte oppgir at de har, og som etter min vurdering har betydning

for bade for den generelle ivaretagelsen av barna og for kartleggingsarbeidet. I det fglgende
vil jeg presentere hva de forteller knyttet til mangel pa tid til a fa kjennskap til barnas behov
og til & handtere behov som dukker opp i lgpet av hverdagen. Tidsfaktoren er utfordrende for

de ansatte i begge barnehagene, bade nar det gjelder strukturelle og prosessuelle faktorer.

Fortellingene til Mathilde og andre informanter viser at de observerer mange av barnas behov
og at det er flere oppgaver de selv har nok kunnskaper om slik at de kan hjelpe. De gnsker for
eksempel i stgrre grad a la barn sitte pa fanget for a fa trgst og en samtale om hvordan de har

det i gyeblikket, og a sitte sammen med barn for samtale i lengre stunder om gangen.

Mangel pa tid henger ifglge Mathilde sammen med mangel pa personalressurser. Barna er
avhengig av ansatte som observerer og forstar, mener Mathilde. For fa ansatte er noe Mathilde
mener utfordrer spesielt mye. Hun forteller at barn kan veere i livssituasjoner de selv ikke sier

noe om, men oppsgker en av de ansatte. Mathilde sier:
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Vi trenger mer tid til & ha et fang for barna. Vi har barn som for eksempel opplever en
skilsmisse. Barna sier jo ingen ting, men de kommer krypende. Det a fa sitte i en
armkrok, det har vi ikke alltid tid til.

Assistenten Karianne tror mange barn trenger a veere i barnehagen og oppgir at de som ansatt
ma ta seg tid til & gi barna positiv oppmerksomhet. Hun sier: «Det er mange barn som kanskje
trenger & vaere i barnehagen. Mye som de kan fa ut av det. Positiv oppmerksomhet, bare vi tar
oss tid til det.» Samtidig skal barnehagen ivareta alle barns sma og store behov. Trine er
assistent og vil ha mer tid til barna. Hun snakker om tre faktorer som stjeler tid hun mener de
ansatte skal bruke pa barna: Det gar alt for mye tid til administrativt arbeid, det settes ikke inn

vikarer om noen er syke, og antallet barn pa avdelingen er for hgyt.

Anne, som er barnehagelzrer i den private basebarnehagen, peker pd mye av det samme som
Trine og Mathilde, som begge jobber i den offentlige barnehagen. Hun sier at et stort antall
barn, starrelsen pa barnehagen og for fa ansatte, har fart til en annerledes og hektisk hverdag.
Hun hevder dette hindrer henne i & fa ro sammen med barna, slik at hun kan komme i posisjon
til & lytte og forstad hva barna gnsker & formidle. Dette hindrer henne ogsa i a utgve den
omsorgen hun mener barna har behov for og som er det viktigste for henne. Annes
omsorgsarbeid kommer jeg litt tilbake til i kapittel 6.4.1, men nevner her at hun mener hun gir
omsorg nar hun er i dialogisk samspill med barna. Dialogen med barna er i seg selv et tema
som er viktig for henne. Hun forteller om manglende tid til barna og om stadige avbrytelser
de gangene hun forsgker a snakke med dem. Hun observerer at barna gnsker at hun snakker
med dem: «... de har masse a fortelle og vil at du skal vaere der og prate litt.» Anne forteller
at samspill med barna i sma grupper gir anledning til samtaler der hun fa mye kunnskap om
barna fra barna selv under aktivitetene som pagar. Hun sier: «Ja, synes det er veldig koselig a

sitte og pusle med ting og prate. Altsa da far du fatt i mye. Veldig mye.»

| samvaer og samtaler i smagrupper med opptil fem barn kan mye oppnas, mener Anne: «Jeg
satt sammen med fem tredringer og vi pratet lenge. Du kommer litt mer inn under huden og
barna ter & dpne seg mye mer. Det er utrolig hva det gjer med barn og vaere i en bitte liten
gruppe.» | samtalen med Anne om laring i barnehage, forteller hun at mangel pa tid til & veere
sammen med barna i lengre sekvenser forringer barnas laeringsmuligheter pA mange omrader,
0g hun mener det er et leeringspotensial i alt som skjer i hverdagen og under barnas lek i

barnefellesskapet: «Se andre barn laere.» Hun etterspgr ogsa tid til fordypningssamtaler med
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barna og hun gnsker tid til a fa: «Satt seg ned med spill, tatt fram bgker, undersgkt ting og

gjort det ordentlig. Ikke bare at man ser litt pa en blomst for sa & matte gjgre noe annet.»

For meg virker det som om de ansatte opplever helheten de er satt til a ivareta fra
myndighetene som omfattende, der administrativt arbeid tar for mye av tiden. Bgrhaug et al.
(2018, s. 9) hevder administrativt arbeid ber reduseres til fordel for arbeid med barnehagen

som en leerende organisasjon.

Anne snakker om tid til barna for a innfri innholdet i sentrale verdier, til 4 jobbe med
fagomrader og samtidig inkludere barnas undring og meninger om det som foregar. Jeg
fortolker at det hun gjer ligger innenfor fagomradet for etikk, religion og filosofi
(Kunnskapsdepartementet, 2017a), et fagomrade som dokumenteres a vaere lite brukt bade av
Windsvold og Guldbrandsen (2009) og Barhaug et al. (2018).

Annes eksempler er anledninger som viser at det fenomenologisk-hermeneutiske perspektivet
er grunnleggende nar barns perspektiver inkluderes i samtaler med dem omkring «sakens
kjerne» (Fuglseth, 2008; Zahavi, 2013): Anne far fatt i «veldig mye» i samtalene med barna,
og det er rimelig a fortolke at hun anvender ulike faglige perspektiver underveis, men holder
fast ved hva det enkelte barnet sier. Hun tar utgangspunkt i egen intensjonalitet og bruker
innspillene barna bringer inn fra sine livsverdener. Annes intersubjektive samtaler, ansikt-til-
ansikt med barna i her-og-na-gyeblikk, slik Stern (2007) beskriver, er dialoger hun leder
framover og, slik Gamst (2017) hevder, er den beste maten & gjennomfgre samtaler pa. Etter
min vurdering er det disse samtalene som gir substans til det generelle kartleggingsarbeidet.
Det er fra disse dialogene Anne som barnehagelerer kan vurdere hvorvidt hun skal foresla
mer systematisk kartlegging av barn, enten pa et universelt eller selektivt niva. Hun oppnar a
utvikle en dybde i relasjonen til barna, fordi hun er en pedagog som lytter og responderer pa
det barna sier. Anne gjennomfarer slik et forebyggende arbeid og legger et grunnlag der barn

pa sikt oppnar god psykisk helse.

De ansatte skal oppdage barnas «ulike uttrykk» og gjare noe aktivt overfor det de observerer
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 27). Anne, Trine og Mathilde er bare et fatall av de
ansatte som beskriver hvor utfordrende det er a mangle tid til en av de viktigste primaere
oppgavene de skal gjare: A vare sammen med barna og lgpende kartlegge hva som er
behovene og tilrettelegge for & imgtekomme mangfoldet i barnegruppen, bade kortsiktig og i
et lengre perspektiv. Anne er barnehagelarer og det forventes spesielt av henne, i kraft av
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profesjonen hun representerer, at hun i hgy grad er til stede og tilgjengelig for & innfri fgringer
om a kjenne til barnas ulike behov for statte og hjelp. Informantens fortellinger viser, etter
min vurdering, en diskrepans mellom myndighetenes krav og de ansattes muligheter til &

innfri.

Min fortolkning er at Mathilde vurderer barna ut fra et barneperspektiv, men utfordringen er a
komme i posisjon til & inkludere barnets perspektiv i dialog med dem. Jeg tolker Mathilde
dithen at hun har et kritisk blikk pa de strukturelle betingelsene hun og kollegene har. Hun har
en forstaelse av at hun og kolleger farst og fremst er omsorgsgivere, og jeg far en oppfatning
av at hun forsgker a understreke alvoret i at hun og kolleger ikke vet hvordan, eller ikke alltid
har tid til, & dekke barnas behov og ta initiativ til 4 statte dem. Barna trenger pedagoger som
forstar at noe er i veien og som tar initiativ til samtalen om det som er vanskelig. Mathilde
virker fortvilet nar hun forteller om utfordringene hun og kollegene har. Hun virker bergrt av
barna hun snakker om, og jeg tenker at det er nettopp denne bergrtheten som kan veere en
inngang til at hun kan utvikle sin refleksivitet og kritiske tenkning fordi den tar utgangspunkt
i hennes livsverden og praksisteori. Mathilde har jobbet i barnehage i mange tiar og har
antakeligvis mye taus kunnskap om barn og barnehagehverdagen. Hun gis sjelden anledning
til & sette ord pa sine erfaringer med barna, noe som er en vesentlig del av bade den
universelle og selektive kartleggingen hun skal utfgre, og som kan utvide hennes

forstéelseshorisont.

Mathilde og de andre mangler tid til & la barna sitte pa fanget for & fa trast om det oppstar
situasjoner som en del av barns hverdag, eller nar barna kommer i vanskelige
familiesituasjoner — et fang byr pa muligheten til & gi emosjonell omsorg og fa innsikt i barns
perspektiver. Mathilde eksemplifiserer med barn som opplever en skilsmisse — en av mange

situasjoner som potensielt kan veere opphav til hjelp og statte.

Barhaug et al. (2018, s. 177) finner lite forskning pa barnehagers arbeid med barn som
opplever skilsmisse mellom foreldrene. De viser til @verlands, Starksens og Thorsens (2013)
studie som konkluderer med manglende rutiner og retningslinjer for oppfelging av barn i slike
situasjoner. Dette er vanskelige situasjoner hvor barn og foreldre farst og fremst trenger hjelp
0g statte, og relasjonene mellom ansatte og foreldrene er avgjgrende for kvaliteten og
opplevelsen av statten. | lys av forskning pa risiko, beskyttelse og resiliens (Borge, 2008) er
skilsmisseerfaringer en risikofaktor. Utfordringene de ansatte forteller om kan fare til at barns

sarbarhet eller utsatthet gker kumulativt om ikke risikofaktorene reduseres.
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6.2.5 Barn trenger voksne som tar initiativ
Hva Mathilde forteller bergrer flere momenter innenfor gjensidigheten mellom

barneperspektiv og barnets perspektiv. Utfordringene hun beretter om, kan vare interessant a
drefte i lys av barnefellesskapet. Ulvik (2019, s. 129) er opptatt av a benytte barnefelleskapet i
sterre grad enn hva tjenester og virksomheter for barn ser ut til a gjgre. Det er mange
argumenter for & benytte barnefellesskapet og statte barnekulturen i starre grad, men i denne
sammenhengen oppfatter jeg det som en konkretisering av hvordan de ansatte kan tilegne seg
kunnskap om barnas samhandling og perspektiver, der observasjoner av barnekollektivet er én
del av kartleggingsarbeidet. Med en tilskuerposisjon kan de ansatte registrere hva barna sier
og gjer, hvilken respons de gir hverandre og observere om det er noen barn som star litt pa
sidelinja av dette fellesskapet, eller om barn strever pa andre mater i samhandlingen med de
andre barna. Mathilde forblir i tilskuerposisjonen og lar veere a ga inn som deltaker for a
veilede barn slik Doverborg et al. (2015, s. 13) hevder ansatte skal for & hjelpe barn til noe
som er gnskelig at de skal utvikle og lere. | denne sammenhengen, for eksempel sosial
samhandling med andre barn. | det Mathilde sier, ser det heller ut til at barna er overlatt til

barnefellesskapet i for stor grad med de voksne som tilskuere.

I lys av det sosiokulturelle perspektivet ville gutten i eksemplet til Mathilde kunne trenge
veiledet samspill. Det ville ogsa veert en mate a kartlegge gutten pa og vurdere hva han
trenger. Han gjar lite ut av seg, men viser at han kan mestre noe. Han deltar ikke i
barnefellesskapet slik barn vanligvis gjer og gar glipp av mye lering. Bardstu (2018) har
analysert deler av datamaterialet i Folkehelseinstituttets TOPP-studien (Trivsel og oppvekst i
barndom og ungdomstid). Studien har et utvalg pa over 900 norske familier. Studien gir
generell kunnskap om betydningen av & mgte barn ut fra individuelle behov. Bardstu (2018)
finner at det er de stille barna som blir minst synlige for omgivelsene og som derfor trenger a
bli sett av de voksne. En fortolkning av det assistenten Mathilde sier kan veere at hun trenger
faglig pafyll i tillegg til rammer som gir henne muligheter til & sette ord pa praksisen sin. En
annen fortolkning kan vere at hun trenger gvelse i a snakke med barn, noe som kan virke
paradoksalt i en barnehage, men det kan veere spesielle temaer eller situasjoner hun synes er
vanskelige. Mathilde trenger kanskje hjelp til & utvikle bade sin aktgr- og

kommentatorkompetanse.
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Ifelge forskning og faglitteratur, er mye av det Mathilde forteller om vanlig. For eksempel er
Doverborg et al. (2015, s.15) opptatt av ledet aktivitet i barnehage, det vil si aktivitet der den
profesjonelle har definert malsettingen. Disse forskerne hevder at barnehagelareren skal vare
i samspill og interaksjon med barna nar de skal leere noe konkret om et tema innenfor et
fagomrade. Min vurdering er at ledet aktivitet ogsa kan handle om at de ansatte i
utgangspunktet observerer hva barna holder pa med for a veilede dem ved behov, for
eksempel for a utvikle lekekompetanse. | NOU (2010: 8, s. 21) hevder Brenna-utvalget at
synet pa at barn automatisk utvikler seg bare de leker og at de ansatte holder seg utenfor
leken, er vanlig. Doverborg et al. (2015, s. 19) hevder at barnehagepedagogene har veert
opptatt av a fglge barns initiativ i sa sterk grad at de kan betraktes som passive i forhold til
barna i de siste par tiarene. Disse forskerne statter seg til i Melker og Ryberg (2012), som
hevder at barnehagelaerere «abdiserer» i sitt arbeid med barna. Begrepet & abdisere er en
metafor som skal synliggjare en tankegang om at det er barna som skal ta initiativene til
samhandling. De ansatte er fysisk tilgjengelige for barna, men lar vere & ga inn som reelle
deltakere for & veilede barna i noe som er gnskelig at de skal utvikle og lzere. Hva Doverborg
et al. (2015) hevder, angar etter min vurdering, den asymmetriske relasjonen mellom barn og
ansatt fordi barn har behov for at voksne tar initiativ knyttet til hva de skal lzere, men ogsa for
a fa innsikt i deres perspektiver og nar de skal kartlegge barns individuelle behov.

Thoresen (2013, s. 34) er ogsa opptatt av den asymmetriske relasjonen mellom barn og
voksne. Hun drgfter og kritiserer at begrepet danning overtok for begrepet oppdragelse i
barnehageloven (2005) og rammeplanen for innhold i barnehager fra 2011 (Forskrift om
rammeplan for barnehagen, 2006). Det er mange sider ved opptakten til bortfallet av begrepet
oppdragelse Thoresen er sveert kritisk til som jeg lar ligge i denne sammenhengen, men det er
et par av hennes momenter rundt oppdragelse versus danning som jeg mener er sveert
relevante: Den asymmetriske relasjonen mellom barn og voksne, og om betydningen
innlemmingen av barnekonvensjonen har for hva vi tenker om relasjonen mellom barna og de

ansatte.

Thoresen (2013) viser til studier av Kolle (2007), Lekken (2007), og Sgbstad (2007), som har
undersgkt begrepet oppdragelse blant ansatte i barnehager. De finner at pedagoger «ikke
liker» begrepet oppdragelse, og det sa ut til at det var et «ikke-tema». Pedagogene betegnet
begrepet som «gammeldags» og «autoritert». Inspirert av Gunilla Halldén (2007) og hennes
sgkelys pa konsekvenser av paradigmet om a oppfatte barn som subjekter, stiller Thoresen

(2013, s. 34) sparsmalet: «Kan det hende at vektleggingen av barnet som subjekt, forskyver
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balansen mellom oppdrager og den som oppdras?» Og videre, er det slik som fglge av at
barnekonvensjonens og menneskerettskonvensjoners innhold skal prege
barnehagepedagogikken? Thoresen viser til Sgbstad (2012) og hevder at denne
balanseforskyvningen gjelder for institusjoner som har ansvar for barna store deler av dagen.
Hun stiller spgrsmal ved om denne balanseforskyvningen mellom barnet og den voksne
oppstar slik Halldén hevder, som fglge av at tilsluttede konvensjoner innlemmes i norsk
lovgivning. FNs barnekomité falger systematisk opp tilslutningslandene nar det gjelder barns
rett til deltakelse, medvirkning og til & uttale seg om forhold som angar det, og innlemmelsen
av barnekonvensjonen i den generelle lovgivningen. Konsekvensen av rettigheter barn er gitt,
er samtidig en faring om & gjare barnets perspektiv, i denne sammenhengen, i det
pedagogiske arbeidet i barnehager, synlig og tydelig. Norske myndigheter fikk kritikk av FNs
barnekomite for at prinsippet om barnets beste ikke gjelder pa alle omrader som omhandler
barn. | rapporten Behandling av Norges fjerde rapport til FN om oppfalging av
barnekonvensjonen: Avsluttende merknader fra FNs komité for barnets rettigheter januar
2010, understrekes betydningen av opplaring i hva barnets beste handler om. Det star pa side
sju i rapporten at «Komiteen gjentar sin tidligere anbefaling til parten om a viderefare og
styrke den systematiske opplaeringen av alle yrkesgrupper som arbeider med og for barn,
herunder barnehagepersonell, [...]».

Barnekonvensjonen tillegges en betydelig autoritet i Norge fordi vi gnsker a beskytte barn og
ivareta deres aller beste. FNs barnekomité er et autorativt organ og har stilt sparsmal ved om
prinsippet om barnets beste er nok kjent blant profesjonelle og barn, og om det er synlig nok i
lovgivningen. For barnehagers del kom begrepet inn i barnehageloven (2005, § 3. 4. ledd) sa

sent som 1. januar 2021.

Thoresen minner om barnehagers formalsparagraf som legger fgringer for samarbeidet med
barnas hjem og retten til innflytelse foreldre har til innholdet i hverdagen. I lys av
barnekonvensjonen (2003) og momentlista fra FNs barnekomité i generell kommentar nr. 14
(2013) om hva som inngar i vurderinger av barns beste, star retten til foreldre og familie
sterkt. Pavirkningen foreldrene skal ha gjennom samarbeidet med de ansatte i barnehager kan
slik jeg forstar det avledes fra momentene FNs barnekomité har kommet med. Thoresen
(2013, s. 34) stiller spersmal ved om «... det ikke er begrepet oppdragelse som er
«gammeldags», men at det heller er «xgamle» verdikamper i barnehagepolitikken som hefter
ved begrepet?»» Det «gammeldagse» i & oppdra barn kan bero pa en linear tankegang om at
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det er den voksne som paferer barn utvikling og lzering. Thoresen er inne pa det med sin
henvisning til noe av historien til begrepet oppdragelse. Mine analyser av hva Mathilde og
flere av informantene hevder er utfordrende, far meg til & sparre om balanseforskyvningen

mellom et barn og en voksen Thoresen tar opp, gjer Mathilde usikker pa egen kompetanse.

Thoresen (2013) papeker at det kan vare en mulighet for at barns rettigheter i henhold til
barnekonvensjonen overfortolkes og at konsekvensene kan fare til at barn tillegges ansvaret
for & ta initiativene overfor voksne. Innspill fra Doverborg et al. (2015) styrker, etter min
vurdering, den tanken. Det kan veere at politikernes innlemming av barnekonvensjonen og
synet pa barn som rettssubjekter oppfattes som en starre korreksjon pa den pedagogiske
praksisen enn hva som er meningen. Om sa er tilfelle, kan det veere at Mathilde blir
ungdvendig usikker pa hva som er rett a gjgre i situasjoner som oppstar. Hun har jo veert med
pa & oppdra mange barn i lgpet av de 40 arene hun har jobbet. Omsorg og oppdragelse av barn
fra de voksnes side er en del av barns danningsprosess der lovgivningen minner om barns rett
til deltakelse, ikke til fritak fra oppdragelse. Dette inngar som en del av barns rettssikkerhet.
Det krever kanskje andre rammer enn de ansatte er vant med a ha for a jobbe ut fra en faring

om & ta hensyn til hva som er barns beste.

6.2.6 Maktfordeling i asymmetriske relasjoner
I lys av for eksempel Lekhals et al. (2013) inndeling, viser Mathildes fortelling hvordan

strukturelle faktorer hindrer de prosessuelle faktorene. Thoresen (2013, s. 38) minner om at
forholdet mellom barnet og pedagogen alltid er asymmetrisk. Slik jeg forstar henne,
argumenterer hun for at danningsbegrepet skygger for den reelle oppdragelsen som skal finne
sted. | situasjoner som Mathilde beskriver at hun og kollegene er i, kan et utsatt barn som
strever i hverdagen bli overlatt til sitt selvdanningsprosjekt. Et vesentlig poeng for Thoresen
(2013, s. 40) er at et danningsbegrep uten et klart innhold star i fare for & dekke over den
skjeve maktfordelingen mellom voksne og barn. «Det vil kunne bidra til at barnehagelareren

abdiserer fra sitt etiske ansvar», skriver Thoresen (2013, s. 40).

En annen side ved maktaspektet kan belyses med Nordstoga (2019) som beskriver hvordan
usynlige maktstrukturer opprettholder strukturelle betingelser som er gitt. | denne
sammenhengen kan byrakratisk makt forstas som antall ansatte og grad av faglige kunnskaper

og muligheter for a gi barn stette. | eksemplet til Mathilde kan dette bety at stille barn viser
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veeremater som farer til at det er andre barn som farst og fremst far statte, fordi fortolkningen
av den stille gutten ender opp i en forklaring om at han foretrekker a sitte alene. Poenget til
Nordstoga (2019, s. 84) er at begrunnelser om hva barn trenger kan ha sin opprinnelse i hvilke

rammer og ressurser profesjonelle har til radighet, ikke i barnas behov.

Jeg vil hevde at det er en mulighet for at profesjonelle konstruerer sine begrunnelser ut fra
rammevilkarene de har, med bakgrunn i alle oppgavene norske myndigheter har gitt de
ansatte i barnehager. Det kan, etter min vurdering, virke som om rammeplanens
grunnleggende syn pa at relasjonen mellom mennesker er ssmmenvevde, kun ligger som en
intensjon for det faglige arbeidet med barna, ikke som en vesentlig strukturell faktor for det

utgvende prosessuelle arbeidet som skal skje i hverdagen.

Mathilde og kollegenes utfordringer viser hvordan det oppstar et spenningsfelt mellom gitte
rammevilkar og lgsningsmuligheter i hverdagen. Taguchi (2015) er inne pa det nar hun
papeker den generelle tanken bak reformer hvor det ofte oppstar et gap mellom et
formuleringsniva og et realiseringsniva, der det er politikere og eksperter som formulerer
faringer og anbefalinger, mens det er de ansatte som skal gjennomfare eller realisere
fgringene i praksis. Kravet om tidlig innsats og kravet om at barnas perspektiver blir en
tydeligere del av de ansattes barneperspektiv farer til, slik jeg tolker datamaterialet, hgy grad

av faglig usikkerhet i det daglige, fordi det forutsetter refleksjon far, i, og etter handling.

Nedenfor vil jeg presentere datamaterialet som angar barnehagenes planarbeid, informantenes
kjennskap til rammeplanen for barnehagen, og strukturelle utfordringer i form av intern

diskusjon og refleksjon og samarbeid med andre tjenester for barn.

6.2.7 Det er en utfordring & lage realistiske og @nskelige planer
Et gjennomgaende tema i datamaterialet er at de ansatte gnsker a legge planer mer til side, til

fordel for samhandling med barna. De ansatte forteller at avdelingsmgter nedprioriteres fordi
det er sa mye annet a gjere. Jeg vil na presentere hva de ansatte sier om innholdet i
barnehagenes planer og jeg er spesielt opptatt av om de diskuterer innholdet ut fra faringer i

rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017a).

Av planarbeid har de ansatte erfaringer med a lage arsplan for hele barnehagen, slik § 2 i

barnehageloven (2005) sier de skal. § 2 sier ogsa at barnehagene skal lage arsplaner for den
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pedagogiske virksomheten med utgangspunkt i rammeplanen, og som samarbeidsutvalget for
barnehagen skal fastsette. Arsplanene skal dokumentere valgene og begrunnelsene

barnehagen gjer for det pedagogiske innholdet.

Det varierer hvorvidt planarbeidet til informantene i min studie tar utgangspunkt i
rammeplanen. Begge barnehagene lager arsplaner som gjelder for hele barnehagen og
arsplaner som gjelder for hver avdeling. De avdelingsvise planene inneholder temaene for
aktivitetene som skal gjennomfares og falger arstider og hgytider. Det er gjerne et fokustema
for aret, for eksempel sosial kompetanse. Et mgnster er at de ansatte mener barnehagenes

planer er altfor omfangsrike og vanskelige a innfri.

Ingen av barnehagene har egne handlingsplaner for hvordan de ville tilrettelegge for barna de
mener trenger ekstra statte, men enkelte har erfaringer med a tydeliggjgre hva de ansatte skal

gjere i slike situasjoner, for eksempel Amanda og Mathilde.

Barnehagelarer og styrer i den offentlige barnehagen, Amanda, forteller at barnehagen lager
planer for aret, og at planene evalueres i etterkant. Hun sier: «Sa ser vi om vi har fatt
gjennomfart det vi planla eller om vi ikke har fatt gjennomfart det. Og vi forsgker a tenke over
hvorfor og hva som er gjennomfart.» Som flere av de ansatte forteller, sier ogsa Amanda at
hun og kolleger ofte planlegger inn for mange aktiviteter. Hun sier: «Og det hender at vi ikke
har fatt gjennomfart det vi skal, det hender det blir for liten tid, vi har lagt opp til for mye.»
Amanda forteller om gode erfaringer med a spesifikt skrive ned hva de ansatte skal
gjennomfare der barn viser at de har serlige behov, selv om dette skjer sporadisk. Hun mener
at hvorvidt hun og de ansatte skriver ned hva de skal gjare, har sammenheng med hvor
strukturerte de er. Amanda sier: «Noen ganger har vi ikke vert flinke nok til & strukturere oss
selv. Det er det & fa satt det ned, at da skal det skje. Da er det lettere & fa det gjennomfert. Det

har vi leert 0ss.»

Mathilde sier de har en overordnet plan for avdelingen, men at det er lenge siden hun og
kollegene har satt seg ned for & diskutere og beskrive hvordan de vil hjelpe individuelle barn.
Da de hadde slike diskusjoner laget de mal for arbeidet. Hun sier det er «litt dumt» at de bare
har forsgkt a lage en slik plan nar det er noe «spesielt» med barnet, og at det er tilfeldig
hvorvidt de faktisk lager en slik plan.

Barnehagelareren og styreren Gina fra den private barnehagen, sier at de ansatte lager
generelle arsplaner der de beskriver hva alle barna skal gjgre og hva de skal leere. Det virker

som om planarbeidet ogsa gjennomfares ut fra vaner og rutiner og som bade den enkelte
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ansatte og avdeling i liten grad har et forhold til. Bade Gina og flere andre av hennes kolleger
gnsker at disse planene i starre grad legges til side fordi de gnsker a vaere mer fleksible og

bruke tid pa & fglge barna ut fra hva de blir opptatt av i lgpet av dagen.

Det er kanskje noe jeg ikke far helt fatt i rundt dette, for hvorfor kan ikke fleksibilitet,
samhandling med barn og hva som skal skje for a innfri viktige verdier, oppgaver og de ulike
fagomradene vere innholdet i planene? Hva Gina sier kan fortolkes pa flere mater og kan
bedre forstas i ssmmenheng med potensialet hun mener barnehagen har for & samarbeide
bedre om planarbeid og rammeplanen internt i hele personalgruppa. Det kommer litt
overraskende pa meg at styreren i den offentlige barnehagen, Amanda, forteller at de lager
konkrete planer for oppfalging av barn «noen ganger», og at det kommer an pa hvor
strukturerte de klarer & vaere. Dette kan bety at de i utgangspunktet har pedagogiske planer for
innholdet i henhold til rammeplanen, fordi den gir faringer for at de skal veksle mellom
planlagte og spontane aktiviteter (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 43). Kan det ogsa veere
slik blant hennes personale at de ikke har nok kjennskap og eierskap til hvordan de skal
omsette planene til konkret praksis? Fortellingene til blant andre Mathilde kan forstas dithen.
Under analysene av datamaterialet i etterkant av intervjuene blir jeg nysgjerrig pa om rutiner
for & falge opp barn som har behov for ekstra stgtte kan etableres ved a lage egne
retningslinjer for kartlegging, tilneerming og evaluering av hva som gjennomfgres, som en del
av planarbeidet. Det forutsetter strukturelle faktorer som nok tid, kompetanse og at jevnlige

avdelingsmeter avholdes for diskusjon og refleksjon.

Barnehagenes planarbeid framstar som uklare og motstridene. Pa den ene siden har de ansatte
planer som de mener star i veien for & mgte barnas spontanitet og interesser, men de snakker

ikke om hvordan de tilrettelegger ut fra disse planene.

6.2.8 Varierende kjennskap til rammeplanen blant de ansatte
Amanda sier at hun og kollegene ikke bare har en teori som de tufter arbeidet sitt pa, men at

«ledetraden» for arbeidet er at «vi pavirker hverandre», at barn «utvikler seg i samspill med
andre» og at alle har «iboende krefter.» Barnehagelaereren Wenche forteller at hun og alle
kollegene har kommet fram til et verdigrunnlag som inneholder omrader som anerkjennelse,

empati og at alt er mulig a leere, uten at det er en teori bak.

Selv om Amanda og Gina sier de ikke har en teori bak sin forstaelse, kan det, slik jeg

fortolker dem, handle om at de tar for gitt den teoretiske kunnskapen sin. Den individuelle
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praksisteorien framstar ofte som taus slik Polanyi (2000) hevder. Begrepene som Gina og
Amanda bruker kan tyde pa at de har en faglig forankring som er naturlig for dem. For
eksempel kan det Amanda, representativt for de ansatte, sier om at barna: «... utvikler seg i
samspill med andre», tolkes som at hun anvender sin barnehagefaglige kunnskap og
rammeplanens forankring i et sosiokulturelt perspektiv om samhandling og gjensidig
pavirkning mellom mennesker. Hun sier jo: «Det er jo sann vi har som bakgrunn eller
ledetrad.» Amanda og Wenche er styrere og representerer barnehagene. Begge kan forstas
dithen at de og kollegene statter seg til ulike perspektiver som utgjer det Amanda beskriver

som «ledetraden.»

Det er jeg som bringer inn spgrsmal om rammeplanen for barnehagen. Forskriften brukes og
erfares i varierende grad av informantene. Andrine er assistent, og er en av noen informanter
som sier at rammeplanen er innholdsmessig for omfattende. Andrine deltar ikke nar lederne i
barnehagen diskuterer rammeplanen. Selv er hun opptatt av at barna skal fa mye leketid uten
de voksnes innblanding, noe rammeplanen papeker at barn skal ha. Andrine mener at de
ansatte styrer hverdagen i for stor grad og at barna naturlig knytter vennskap seg imellom,
seerlig i utetiden. Ute har barna det «friere» uten planer og rutinepregede gjgremal. Andrine
knytter rutiner til rammeplanen og sier at den «er fryktelig omfattende.» Hun mener det er
«store ord i rammeplanen, men det bunner jo ut i den kompetansen barna skal ha nar de er
ferdige i barnehagen og skal inn i skolen.» Andrine stiller sparsmalet ved om rammeplanen
kan virke mot sin hensikt og jeg fortolker henne dithen at hun mener den bidrar til &
konstruere en hverdag i en annen retning enn det hun mener er vanlig for barn. Andrine sier

det slik: «Jeg spar meg selv: Nar skal barn fa vere barn her?»

Jeg blir opptatt av personalgruppas samlede forstaelse av innholdet i rammeplanen, hvordan
den gjer seg gjeldene for valg av innholdet i planene og av forstaelsen for hvordan de ansatte

innfrir vesentlige faringer i praksisen de allerede gjar.

Andrine peker kanskje pa fenomenet tid, men hun er opptatt av at barnefelleskapet ikke skal
styres av voksne og at det dermed er barnekulturen som skal prege barnehagehverdagen — hun
lafter fram barnehagen som en viktig arena i barns sosiale nettverk. Hva Andrine forteller
inngar i et etablert barneperspektiv og er i trad med en barnekultur James et al. (1999) tenker

at den er; kontekster der barna far en viss grad av makt og kontroll. Andrine peker pa noe som
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forskere og faglitteraturen som nevnt har ulike syn pa — i hvilken grad skal de ansatte delta i
barnas lek. Andrine tenker i trad med et sosiokulturelt perspektiv at barn leerer og utvikler seg
i samhandling med hverandre. Hva Andrine forteller er interessant i lys av alle oppgavene
barnehager er gitt. Under intervjuet med henne virker hun ydmyk og sier at hun «bare er en
assistent.» Hun har ogsa mange ars erfaring som assistent i barnehage. Det hadde veert viktig
at jeg i sterkere grad hadde forgkt &8 komme bak ydmykheten hennes fordi det hadde veert
interessant a snakke mer med henne om hvordan hun oppfatter at for eksempel fagomradene

kan komme, eller kommer i veien, for leketiden til barna.

Gina er en av styrerne der Andrine jobber og forteller at det er styrerne, og til dels de
pedagogiske lederne, som bruker rammeplanen nar de lager arsplanen for barnehagen. Hun
ser pa rammeplanen som et verktay og mener den kan brukes bedre enn de gjer. Gina vil lage
fleksible planer som har et annet innhold enn de vanligvis har. Hun og de andre styrerne vil at
alle de ansatte skal ta del i arbeidet pa en planleggingsdag for a gke alles eierskap til
arsplanen: «Vi vil bruke en planleggingsdag, slik at alle eier planene litt mer. Og bevisstgjere

alle, for & bruke det til et enda bedre verktay.»

Fredrikke er assistent og har, ut fra hva hun sier, sannsynligvis satt seg inn i hva rammeplanen
inneholder. Hun forteller at den «er grei & forholde seg til.» Hun sier den inneholder mye om
hva barnehager kan og bar gjere, uten at det blir malt hva barna skal kunne. Pa tidspunktet jeg
intervjuet informantene var rammeplanens kan og bgr-oppgaver ikke endret til skal-oppgaver.
Jeg mener denne endringen ikke har betydning fordi intensjonen er den samme. Fredrikke ser
pa rammeplanen som veiledende for barnehagene: «Det er mye som star der som vi skal
igjennom pa en mate, det er mye sann kan og bgr, men det er jo ingen maling dette her.» Med
tanke pa at det er fa i barnehagen som uttaler seg om rammeplanen, er det rimelig & anta at

den ikke diskuteres i stor grad.

Wenche, som er den ene styrerkollegaen til Gina, fikk spersmal fra meg om bruk av
rammeplanen pa en litt annen mate enn de andre. Jeg innledet med 4 si at det er spennende a
se pa hva myndighetene mener barnehagen skal gjgre i henhold til rammeplanen, og spar
henne om hun opplever at det er et gap mellom politiske faringer og den praktiske hverdagen.
Wenche svarer at kommunen palegger barnehagene stadig nye oppgaver: «Det kommer hele
tiden noe nytt fra kommunen som er tredd nedover hodet pa oss.» Hun eksemplifiserer med

reformer, rundskriv og kvalitetsmeldingen. Kvalitetsmeldingen Wenche sikter til er
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Stortingsmelding nr. 41 (2008-2009) Kvalitet i barnehagen. De gkonomiske bevilgningene
barnehagen tildeles er likevel de samme. Wenche hevder at barnehagene far palegg om nye
oppgaver av andre forvaltningsnivaer uten at representantene alltid har vaert inne i en

barnehage og sett hvordan virkeligheten er der: «... de sitter na bak en skrivepult og sier at

slik og slik skal dere gjere, uten at de alltid har vart i en barnehage og sett s mye selv.»

De ansatte beskriver noen av utfordringene de har i sammenheng med bruk av rammeplanen,
uten at jeg fikk klare eksempelbeskrivelser. Andrine mener rammeplanen er alt for
omfattende, Fredrikke at den er grei & forholde seg til og at den ikke skal anses som en maling
pa hva barn kan. Det er Gina som er tydeligst blant informantene pa aktiv bruk av
rammeplanen. Hun sier at det er styrerne og til dels de pedagogiske lederne som anvender
planen eksplisitt nar de lager arsplaner. Samtidig sier Gina at hun og kolleger bruker
rammeplanen «litt» nar de lager arsplaner. Hun sier «/...J nar den blir laget, er det med
utgangspunkt i rammeplanen pa en mate.» Det Gina sier kan bety at rammeplanen er en
inkludert del av alles praksisteori og tilpasset og anvendt som en del av barnehagens lokale
praksis. Det kan ogsa bety at den i liten grad brukes, slik hun faktisk sier det. Uansett, hun og
de andre styrene vil at bade barnehagelarerne og assistentene skal fa anledning til 4 ta en
starre del i dette arbeidet der malet er at alle far gkt eierskap til innholdet i bade planen og

sammenhengen til hverdagen i barnehagen.

At barnehagen skal ivareta barna ut fra et helhetlig utviklingssyn, forutsetter god kjennskap til
hva som star i rammeplanen, som igjen er forutsetningen for a bli tydeligere pa hva som skal
kartlegges for at barn far den statten de trenger og for & dokumentere hvordan de har nadd
malsettingene sine. Wenche mener at barnehagene stadig far nye oppgaver og det hun sier
minner om gapet Taguchi (2015) hevder kan oppsta mellom formuleringsnivaet og

realiseringsnivaet.

Norske myndigheter gnsker at ansatte er engasjerte og innehar hgy kompetanse.
Stortingsmeldingen Kvalitet i barnehagen (Meld. St. 41 (2008-2009)) framhever personalets
kompetanse som den sterkeste enkeltfaktoren for vurdering av pedagogisk kvalitet i
barnehager, og understreker betydningen av a regulere de strukturelle faktorene for a fremme

kvalitet.

Den individuelle praksisteorien framstar ofte som taus slik Polanyi (2000) hevder kunnskap

kan gjegre. Bade det faglige skjgnnet og demmekraften Gina og kollegene utever er
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kompliserte fenomener som bestar av mange sider slik Christoffersen (2005) papeker og hva
som brukes faglig ma snakkes om for a bli oss bevisst, slik Martinsen (2005) er opptatt av.
Hvordan vi bruker bade skjgnnet og demmekraften er noe de fleste trenger gvelse i a bli
bevisste pa. Dermed er tidsfaktoren vesentlig for & ha anledning til & sette et sprak pa hva det
er vi gjgr og hvordan vi forstar med utgangspunkt i erfaringer med barna i hverdagen. Sa ogsa
for de ansatte jeg har snakket med i barnehagene.

6.3  Strukturelle utfordringer

| dette underkapittelet skal jeg presentere hva informantene sier om utfordringer knyttet til a
nedprioritere avdelingsmgater hvor de kan diskutere arbeidet sitt, og hva de hevder er
utfordrende i samarbeidet de har med andre tjenester for barn. Samarbeidet mellom
barnehagen og andre instanser er lovpalagt nar de ansatte vurderer at barn kan trenge mer
stette enn hva barnehagen kan klare alene. Samarbeid med andre tjenester er ogsa vektlagt i

rammeplanen.

6.3.1 A prioritere tid til diskusjon og refleksjon
Barnehagelarer Bitten framhever all erfaringen hun og kolleger i barnehager har, og at de tar

mange avgjarelser pa vegne av barn. Hun mener de ma se pa seg selv som kompetente i starre
grad enn de gjar. Hun sier: «Vi har mye erfaring og tar mange avgjgrelser pa vegne av barn.
Vi trenger nesten & ta en ny beslutning om oss selv som kompetente fagfolk. Det er slik

nesten.»

Bitten vil at noen stiller spgrsmal til den praksisen hun utgver og hun vil ha noen a diskutere
med. Assistenten Randi gnsker ogsa kunnskap og kritiske sparsmal til egen praksis. Hun er
opptatt av at hverdagen kan bli full av vaner og ser for seg at en ekstern person kan vere til
hjelp for bade gruppen og henne selv i en faglig utviklingsprosess. Randi sier: «En som kan
komme utenfra, som du kan snakke om hva du tenker og vil jobbe mer med. A f& hgre hva
veileder syns pa en mate. Eller nar det blir en vane i hverdagen, at slik er det.» Randi sier hun
gnsker veiledning, men at det er en uvant tanke a fa det. Hun tenker at slik veiledning skal
skje i en systematisk prosess hvor hun kan bli «mer bevisst pa arbeidsoppgaver og hva vi
skulle jobbe videre med. Og at vi matte jobbe med det til neste maned.» Hun tror hun ville

utvikle egen refleksivitet «At jeg kanskje ma tenke mer over hvordan jeg gjar jobben da.»
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Bitten mener at veiledning gir muligheter for & leere nytt. Hun vil at en veileder skal tilpasse
seg maten de i barnehagen snakker uten & bruke et faglig sprak som gir henne en opplevelse
av a veere dum. Hun gnsker seg en person som har erfaring fra arbeid direkte med barn. Janne
gnsker samarbeid med en person som kan delta i evalueringer av det daglige arbeidet. For
henne har det stor betydning at andre kan se pa deres praksis i hverdagen gjennom nye
perspektiver. «Det & fa andre til & se utenfra, det har mye a si. Kanskje ma vi snu 0ss og se pa

ting fra andre innfallsvinkler.»

Randi gnsker seg veiledning og mener et slikt samarbeid gir henne anledning til & snakke om
erfaringene sine og veien videre, serlig om at arbeidet tenderer til  bli vaner. Hun sier: «... d
snakke om hva du tenker du vil jobbe mer med ... Eller ndar det blir en vane at slik er det ...

Du hadde kanskje blitt mer bevisst pa arbeidsoppgaver og hva du skulle jobbe videre med ...»

Datamaterialet viser at det er de pedagogiske lederne som far mest veiledning, men at alle
likevel betrakter det som lite. Assistent Mathildes utsagn er representativt nar hun sier at de
pedagogiske lederne orienterer assistentene om sin veiledning i etterkant, men for henne er
ikke det veiledning: «Jo, de pedagogiske lederne forteller, i noen tilfeller, etter at de har hatt
litt veiledning. Og sa har vi fatt hgre det etterpa da, men vi har ikke hatt noe veiledning.»
Mathilde sier hun at hun far lite veiledning og faglig oppdatering. Hun har deltatt pa en
kollegaveiledning, men beskriver den som & fa hjelp internt, ikke som veiledning. Hun sier:
«Vi hadde noe sann - hva heter det da? Kollegaveiledning, for a hjelpe oss selv litt da. Det
var noe vi hadde en times tid pa avdelingen en gang. Men jeg husker ikke helt, og veiledning
er ikke noe vi far.» Mathilde gnsker a veere i en prosess sammen med en veileder for &
reflektere over arbeidet hun og kolleger gjer. Hun har behov for & laere noe nytt selv etter
mange tiar og sier: «Om du har jobbet i 40 ar, sa er det masse ting du ikke kan fortsatt.»
Mathilde sier at det kan variere hvor mye veiledning som trengs, men at en veileder kunne
veere veileder for alle avdelingene i barnehagen. Hun sier: «Kanskje du ikke har behov for den

veilederen noen ganger, da er det kanskje andre som har behov for & snakke med ham.»

De ansatte har varierende erfaringer med kollegaveiledning. De fleste mener det har veert
nyttig, men at det gjennomfares sjeldent. Trine som er opptatt av a utvikle en selvkritisk
innstilling, forteller at hun og kollegaer kan finne fram til nye tilnsrminger for a hjelpe et
barn i hverdagen om de setter seg ned og diskuterer. Hun gir et eksempel pa hvordan hun
deltok i en syntetisering av praksiserfaringer de hadde om ett av barna: «Det var en gutt som

vi synes var sa kjempevanskelig. Vi hadde to veiledninger og vi snudde hele utviklingen til
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gutten. Fordi vi gjorde noe helt anna, vi fikk tak i hvordan vi kunne hjelpe ham.» Diskusjonen
gir henne en opplevelse av suksess: «Da kjenner jeg at jeg har lykkes med noe som jeg har
bidratt med.»

Cornelia og hennes kollegaer forteller ikke om erfaringer med kollegaveiledning, men hun
sier at det er viktig & ha treffpunkter hvor de kan diskutere. Hun gnsker seg faste mgtepunkter
i stedet for & utveksle temaer og spersmal inne pa avdelingen der barna oppholder seg. Innad
blant personalet er det imidlertid uenighet om «hvor mange mgter» de skal ha, og «hvordan
det skal gjagres.» Cornelia forteller at uenigheten opprettholdes som falge av et gnske om «...
kunne ta ting litt pa sparket ...» pa den ene siden, og gnsket om rutiner som tilrettelegger for a

jobbe systematisk pa den andre siden.

Anne mener det er mye kompetanse internt i barnehagen og gnsker at de kunne dele kunnskap
med hverandre. Hun foreslar a opprette en intern «faggruppe i barnehagen. Det er mye

kompetanse internt i barnehagen og vi kunne delt litt mer.»

Informantene fra den offentlige barnehagen har tidligere hatt bade intern og ekstern

kollegaveiledning med gode erfaringer.

Informantene fra den private barnehagen har ikke definert tid til felles diskusjoner, noe den
offentlige barnehagen i utgangspunktet har. Sistnevnte prioriterer likevel i liten grad a sette
seg ned pa avdelingsmatene for a diskutere. Nar de diskuterer, har de en tendens til & gjenta
innholdet i diskusjonene pa matene, og jeg fortolker dette som at systematikken i arbeidet
forringes og at oppfelgingen av progresjonen i barnas utvikling uteblir eller forblir uklar. Nar
profesjonelle ma nedprioritere mater for a diskutere arbeidet, er det forstaelig at vaner og
rutiner opprettholdes og det blir vanskelig a vite hvordan man best mulig kan kartlegge og
stgtte det individuelle barnet. Bitten mener det er mye leering i diskusjon. Hun sidestiller
diskusjon med veiledning, slik jeg forstar henne. Systematikk og refleksivitet er pagaende
prosesser, noe Mathilde viser i det hun forteller. Hun har mye erfaring, og har utviklet sin
dgmmekraft over mange tiar som assistent i ulike barnehager, men har i likhet med for

eksempel Janne, behov for tilbakemeldinger i starre grad enn hun er vant med a fa.

Ut fra min fortolkning, gnsker bade assistentene og barnehagelaererne a arbeide mer
systematisk enn de gjer. | det som for eksempel Randi og Bitten forteller, gjenkjennes
momenter fra hva Lyngseth (2020c, s. 62) hevder er dynamisk kartlegging. Mathilde trekker
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fram momenter som er forenlig med problemlgsning, refleksjon og fleksibilitet. Det hun sier
handler, etter min vurdering, om a kvalitetssikre arbeidet.

6.3.2 Samarbeid med barnevernet og barne- og ungdomspsykiatrien
Nar det gjelder den kommunale barnevernstjenesten er det sjeldent, men varierende i hvilken

grad informantene sender bekymringsmeldinger. Det varierer ogsa om de opplever a fa rad og
hjelp fra barnevernstjenesten. De fleste av dem sier at terskelen for a ta kontakt med
barnevernet oppleves som hgy. Det er ingen av informantene som har konkrete tall for hvor
mange bekymringsmeldinger som er sendt fra barnehagene, men Trine anslar et antall nar hun
sier: «Tenk, vi har arbeidet i veldig mange ar og kan telle pa en hand hvor mange ganger det
er meldt bekymringer til barnevernet.» Trine forteller videre at barnehagen hun representerer
har en hgy terskel for & sende bekymringsmeldinger og at barnevernet oppfattes som
skummelt. Hun beskriver ikke hva som er skummelt, men sier det er ubehagelig & snakke med
foreldrene i slike situasjoner. Likevel har hun en erfaring med barnevernstjenesten der bade

barnehagen og foreldrene fikk hjelp som alle parter vurderte som god.

Cornelia forteller at hun i fortvilelse og behov for a drafte bekymringer og motta rad og
veiledning har ringt til andre instanser som BUP, Rikshospitalet og et barnevernsenter fordi
den kommunale barnevernstjenesten avviste henvendelsen fra henne. BUP er en
spesialisttjeneste som yter hjelp etter henvisninger fra fastlege eller leder av den kommunale
barnevernstjenesten. Cornelia godtar ikke avvisninger nar hun har bekymringer for barn og
mener at de trenger hjelp fra flere enn barnehagen: «Jeg har til og med ringt Rikshospitalet og
vi fikk masse hjelp, de var helt enestaende. De kunne snakke med oss. De ble sjokkerte og
spurte om vi var alene om dette. Om hvor barneverntjenesten var.» For Cornelia opplevdes
det som «pinlig» & matte ta en «ringerunde» til ulike tjenester etter & ha blitt avvist av den
kommunale barnevernstjenesten. Ikke pinlig for henne personlig, eller barnehagen som
institusjon, men for barnevernet. Hun sier: «Jeg ble avvist av barneverntjenesten i denne
saken for de ba meg ringe «barnevernsenteret.» For det sa de faktisk. Dette ble helt pinlig.

Dette kunne ikke barnevernsenteret ta. Sa ringte jeg BUP da.»

Cornelia sier at erfaringer med barnevernet bergrer henne. Hun forteller at de i barnehagen
ikke far hjelp nar barn er i alvorlige situasjoner, men erfarer at, om det er spgrsmal knyttet til

barns sprakvansker, far de hjelp ganske raskt. Hun sier: «Jeg far tarer i gynene na. For de
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aller vanskeligste sakene far vi ikke hjelp til. Er det litt sprakvansker, da er hjelpa der. Det er
liksom ikke mate pa.»

Informantene i min studie sender generelt fa bekymringsmeldinger til barnevernstjenesten.
Selv om det kan veere vanskelig for Cornelia a fa kontakt med den kommunale
barnevernstjenesten, er det andre instanser som er opptatt av a hjelpe henne og barnehagen.
Hun forteller i sammenheng med erfaringen med barnevernet om samarbeidet med politiet.
Hun og kollegaer fikk gode rad og ble tatt pa alvor. Cornelia sier: «Og vi samarbeider med
politiet. Det var en god ting. De ga oss veldig gode rad. Om vi ikke fikk hjelp av andre, sa var
de der likevel og tok oss pa alvor.»

6.3.3 Utfordrende samarbeid med spesialpedagoger, stattepedagoger og PPT
For kommunene der studie-barnehagene ligger, kommer spesialpedagoger fgrst inn i

barnehagene nar det foreligger et enkeltvedtak fra kommunens administrasjon pa bakgrunn av
en tilrddning fra PPT (barnehageloven, 2005, § 34, 35). Barnehagene kan sgke direkte til

kommuneadministrasjonen om en ekstra stgttepedagog.

De fleste av informantene sier at barna trenger oppfalging fra spesialpedagoger nar det er
snakk om fremmedspraklige barn og barn med store funksjonshemminger, fordi dette er
oppgaver som krever spesialkompetanse. Det er sjeldent at noen av barnehagene henviser
barn til PPT, og om barn er bevilget statte fra spesialpedagog, er det som regel et par timer i
uka. De ansatte sier de gnsker en plan for spesialpedagogens arbeid og at alle skal fa
veiledning fra denne for & falge opp arbeidet nar hen ikke er til stede. Ofte er
spesialpedagogen sammen med barnet alene, eller i en liten barnegruppe. Barnehagelzareren
Bitten forteller at muligheten for & dele barna i smagrupper er utfordrende ogsa i denne
sammenhengen fordi barnehagene ikke har nok personalressurser. A ta ut noen barn i en liten
gruppe for a utfare oppfalgingen spesialpedagogen har bestemt, farer til en ekstra belastning
for de to kollegene som sitter igjen med den starste gruppa. Bitten forteller: «Da blir det to
store grupper som det kanskje er mer slitsomt a fa gjennomfart noe i, hvis det er ting du skulle

hatt hjelp til. Sann sett kan det veere behov for en person ekstra.»

Janne mener at spesialpedagoger og pedagogiske ledere ofte pa mater, noe hun opplever som
utfordrende. Hun sier at den pedagogiske lederen far veiledning av spesialpedagogen og at
innholdet som regel ikke blir formidlet videre til de andre pa avdelingen. Hun gnsker at alle
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de ansatte pa avdelingen skal vaere med i disse veiledningsmatene. Alternativt gnsker hun at
den pedagogiske lederen bringer temaer fra veiledningen videre til kollegene. Hun sier: «Vi er
liksom der vi ogsa, og skal jobbe med det barnet. Kanskje den veiledningen burde veert gitt til
hele avdelingen og ikke bare til den pedagogiske lederen.» Janne forteller at assistentene
tilbringer flere timer sammen med barna i hverdagen enn de pedagogiske lederne og har
derfor mye ansvar for barna. Janne vil vite hva hun skal gjgre av oppgaver for barna som skal
ha tilrettelegging og mener at dette handler om & hjelpe hverandre som kollegaer. Hun sier:
«Vi som assistenter er faktisk pa jobb flere timer enn hva en pedagogisk leder er. Vi har mye

ansvar for barna. Da burde vi fa vite hva vi skulle gjere innimellom.»

Samtidig sier Janne at hun og kollegene kan utfgre mange av oppgavene til
spesialpedagogene: «Den jobben som spesialpedagogen gjer med barna nar hun er her tror
jeg at jeg skulle klart & gjere med litt veiledning ja.» Trine jobber pa en annen avdeling enn
Janne og er av samme oppfatning som henne, men mottar veiledningen som Janne etterspar.
Med veiledning gjer hun det spesialpedagogen ber henne om: «Jeg kunne ikke gjort det uten
veiledning. Men jeg har gjort jobben for dem, og da bestemmer veileder hva jeg skal gjere.

Helt eksakt hva jeg skal gjgre. Det har jeg trengt synes jeg.»

| sammenheng med spesialpedagogenes oppgaver sier Ase at hun og andre pedagogiske
ledere har kunnskaper pa ulike fagomrader og derfor er kompetente til & falge opp barn pa
mange omrader: «Men jeg tror vi kan gjere ganske mye. En pedagogisk leder skal kunne
ganske mye, i forhold til mange fagomrader egentlig, som vi kan gjere noe med.»

Bitten sier at spesialpedagoger og stattepedagoger kan utfgre oppgaver hun og kollegaene
ikke har tid til, og at det er ngdvendig at de eksterne har kompetansen som skal til: «<De har
som regel oppgaver knyttet til de barna som trenger noe ekstra og som vi ofte ikke har tid til &
ta oss av, og at de har kompetanse til a ta de oppgavene.» Bitten sier ogsa noe om hvor viktig
det er at barn med szrlige behov pa grunn av diagnoser far stette fra spesialpedagoger.
Samtidig sier hun at det er viktig at barn og pedagogen som skal gi denne stgtten har en god
kjemi. Det kvalitative aspektet er personavhengig, og hun mener at assistenter ogsa kan vere
kompetente til & ha slike oppgaver. Bitten sier: «Dette er veldig personavhengig ogsa. Vi har
en assistent som er ra-god pa de med Downs syndrom. Hun matcher dem, og barna utvikler

seg sa det er en drgm a se pa.»
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Cornelia er opptatt av hvem som skal lage mal for barnet nar det far tildelt ekstra ressurser fra
PPT. I kommunen hun forholder seg til er det slik at de ansatte i barnehagen skal utarbeide en
individuell opplaeringsplan (IOP) for barnet med utgangspunkt i vurderingene og
malsettingene i den sakkyndige rapporten fra PPT (Barnehageloven, 2005, §8§ 33, 34 og 35).
Cornelia sier at de sakkyndige rapportene og IOP’er ofte er lange og omstendelige, og at PPT
ikke kan nok om hverdagen i barnehagen til & beskrive hvilke mal de skal ha for barnet og
hvordan de kan na malene. Hun sier: «Her kommer PPT og forteller hvilke mal vi skal ha for
barnet. Greit at de har skrevet en sakkyndig vurdering, men de kan jo ikke hverdagen var.

Den er det vi som kan.»

Det er personavhengig hvorvidt assistentene far veiledning og informasjon, slik Janne
ettersper. Med tanke pa hvilke utfordringer de ansatte mener & ha i barnehagehverdagen,
kommer det overraskende pa meg at flere av bade assistentene og barnehagelaererne sier at de,
med litt hjelp, selv kunne utfart flere av oppgavene til spesialpedagogene. Den relasjonelle
kvaliteten mellom barn og pedagoger er viktig for Bitten og hun mener at assistentene kan
utfgre arbeidet med barn pa en bedre mate, slik jeg forstar henne, fordi de har en bedre kjemi.

De ansatte samarbeider generelt lite med andre nerliggende tjenester for barn. Jeg finner at de
aller fleste mener at de kan gjare de spesialpedagogiske oppgavene selv, med unntak av
oppfelgingen av fremmedspraklig morsmalsopplearing og barn med store
funksjonshemninger. Dette er interessant bade fordi det ser ut som om de ansatte skiller
mellom barn med diagnoser og barn som lever i risiko, men ogsa fordi at de fleste forteller at

de mangler kompetanse pa a stgtte utsatte barn.

Nar det gjelder PPT gir beskrivelsene til de ansatte indikasjoner pa at tjenesten og
barnehagene samarbeider lite utfyllende bade nar det gjelder stotte til individuelle barn og
samarbeidet om & utvikle kompetansen og virksomheten (barnehageloven, 2005, § 33).
Samarbeidet med barnevernet, slik bade assistenter og barnehagelarere forteller om, oppleves

som fraveerende og mangelfullt, slik annen forskning viser indikasjoner pa (Nilsen, 2013).
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6.3.4 Utfordrende a bruke kommunale tverrfaglige team
Kommunene der studie-barnehagene ligger har etablert tverrfaglige team med representanter

fra mange ulike tjenester for barn. Disse teamene bestar av representanter fra ulike
kommunale instanser som for eksempel, PPT, barnevern, helsesykepleier og kommunelege og
er ment & veere et lavterskeltiloud hvor drgftingene skal bidra til tidlig statte til barn. Teamene
kan ogsa veere til nytte for & avklare hvorvidt andre instanser bar inn og bidra i et samarbeid
for barnet og familien. Ulike virksomheter for barn og unge kan innhente rad fra teamene — i
noen tilfeller uten a identifisere hvilket barn og hvilken familie det er snakk om, i andre
tilfeller med samtykke fra foreldre. Den enkelte representant gir rad til problemstillinger som

bringes inn ut fra sitt faglige stasted og sin etats mandat.

Datamaterialet viser at det varierer fra avdeling til avdeling innad i barnehagene hvor hyppig
bruken av slike team er. Ase sier at terskelen for & bruke teamet blir for hgy fordi det er
mange som skal hgre pa hva som sies om et barn og det er vanskelig & snakke om et barn eller
en familie helt «anonymt». Hun sier: «... det er en for hay terskel & melde en sak der. Det er
s& mange som skal sitte der og hgre om en liten sak, og det er vanskelig & holde det

anonymt.»

Anne mener at bade det tverrfaglige teamet og den kommunale barnevernstjenesten selv har
satt en for hgy terskel til at problemstillinger de ansatte har blir brakt inn til diskusjon. Dette
er noe hun og kolleger har snakket med barnevernstjenesten om uten at det har fart til

endringer.

Trine beskriver en annen type erfaring hun har med & bruke teamet. Hun sier det er fordeler
med at ulike faggrupper er representert, fordi det kan ga raskere a fa hjelp om foreldrene og
barnehagen legger fram problemstillingene en gang der flere hgrer samtidig. Hun framhever
at slike team kan vere et gode for foreldre som kan oppleve veien til hjelp som komplisert der
de ma gjenta eget hjelpebehov mange ganger. Trine sier: «Foreldrene slipper den mglla som
det ofte er & be om hjelp. Det kan bli ganske uoverkommelig for mange. Du ma si fra om det
samme mange ganger, der kan du legge fram problemet en gang.»

6.3.5 Utfordrende rammevilkar for interne kommunale nettverksgrupper
Ase forteller at det finnes faglige nettverksgrupper i kommunen. Dette er grupper med ansatte

pa tvers av alle de offentlige og private barnehagene som det er frivillig a delta i.

Barnehagelarerne kan mgte en nettverksgruppe fire ganger i aret og assistentene er tildelt tre
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ganger i &ret. Ase har gode erfaringer med gruppene, og mener at de fungerer som
kollegaveiledning. At mgtene holdes pa dagtid, kan veere et hinder for & delta. Samtidig
forsgker hun a delta fordi det blir lite samarbeid ellers: «Det gjgr noe med en & mgtes slik. For
det er ikke mye samarbeid oss imellom. For det er det ikke tid til.» Hun sier det er lettere a gi
rad rundt problemstillinger nar hun har en distanse til hvem det gjelder og forholdene rundit.
Ase sier dette: «... det lettere d veere med som rdadgiver.» Kommunen har dermed allerede lagt
opp til et samarbeid pa tvers av barnehagene, men utfordringene er rammevilkarene
barnehagene har — de ma overlate barna pa avdelingen til andre for & kunne delta i
samarbeidet. Om nettverksgruppene kunne mgtes etter stengetid ville kanskje problemet med
feerre ansatte pa avdelingen bare bli forskjgvet til samme tema rundt for eksempel avspasering

av timene de er i nettverksgruppa.

Begge kommunene barnehagene representerer har radgivende tverrfaglige team (Sosial- og
helsedepartementet, 1998). Det er mulig & fortolke hva Anne og Ase, som representerer béde
den private og offentlige barnehagen, sier som at problemstillinger som tas inn til de
tverrfaglige teamene betraktes som mulige barnevernssaker. Anne, fordi hun opplever at bade
teamet og barnevernstjenesten selv har satt en for hgy terskel overfor barnehager til a bringe
inn problemstillinger. Ase, fordi hun mener det er vanskelig & forsvare at s& mange
representanter fra ulike instanser, inklusive barnevernet, skal hgre om spgrsmalene hun og
kollegene stiller seg om barnet og situasjonen. Intensjonen med teamene, slik jeg har forstatt
den, er at de skal vaere en ressurs for profesjonelle som der kan hente ideer og innspill fra
andre faginstanser om hvordan de kan jobbe med barnet og foreldrene. Disse teamene er, etter
min vurdering, viktige for barnehager siden de der kan drgfte hva som bar kartlegges og
preves ut av stgtte og hjelp i samarbeid med foreldrene.

Det er bare Trine, en av assistentene, som forteller om en positiv erfaring med & bruke
kommunens radgivende tverrfaglige team. Det er interessant i sammenheng med at kollegaer
sier det stikk motsatte. Ut fra hva som sies, opplever flere at det er en for hgy terskel a mates
bade fra de ansatte og fra team-medlemmene sin side. En av de ansatte opplever det som
problematisk a drafte et barn i teamet pa grunn av vansker med a ivareta anonymiteten. For
meg virker det som om samarbeidet med de tverrfaglige teamene aldri helt er etablert,
intensjonene forstatt og mulighetene diskutert.
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Den offentlige barnehagen har gode erfaringer med a diskutere faglige problemstillinger i
egne nettverk der ansatte fra alle barnehagene i kommunen er representert. Disse
nettverksgruppene gnsker de ansatte a beholde. Dette er hensiktsmessige grupper fordi de
virker veiledende og stettende for de ansatte, og de gnsker a bruke gruppene uten & matte
bruke av tiden de skal veere sammen med barna. Nettverksgruppene kan, slik jeg oppfatter
det, innfri noe av — eller kanskje alt — hva Bitten etterspgr for a fa framdrift i arbeidet med

noen av barna.

Jeg skal na drafte ytterligere funn knyttet til bade prosessuelle og strukturelle utfordringer.

6.3.6 Utvikling og leering som sirkulzere prosesser
| det fglgende vil jeg drafte videre noen konsekvenser utfordringer om ikke a vite hva man

skal gjere, tidlig innsats og mangel pa tid kan ha for helheten i kartleggingsarbeidet, men
bringer ogsa inn utfordringer knyttet liten tid til diskusjon og mangelfullt samarbeid med

andre.

Lyngseth (2020c, s. 63) hevder at dynamisk kartlegging foregar som en sirkulaer prosess av
kartlegging, igangsetting av tiltak og evaluering. Utfordringen Mathilde forteller om viser,
etter min vurdering, at medarbeiderne i mange tilfeller er avhengige av hverandre for a lgse
oppgavene de er satt til 3 gjare. | tillegg til at Mathilde og kollegene skal samarbeide med
hverandre, skal de ogsa samarbeide med foreldre og foresatte. Barhaug et al. (2018, s. 173)
papeker at gkt oppmerksomhet pa leering, og hgyere grad av «vitenskapeliggjering av
oppdragelsen», er sider som kan gjare foreldre usikre i rollen sin og trenger hjelp fra
barnehagelearerne. Etter min vurdering kan dette vere faktorer som ogsa kan gjere ansatte
usikre. Mathildes og de andres utfordringer, om ikke & vite hva de skal gjere og ikke gi tidlig
nok hjelp, kan derfor handle om at pedagogene «mener» at det er barna som skal ta
initiativene for pa den maten kunne handtere rammebetingelsene de er gitt. Om barna

tillegges denne rollen, skjules viktige strukturelle hindre for driften av barnehager.

Mathilde observerer og reflekterer, men hindres i utvikling og lzering allerede pa det laveste
nivaet Argyris (2000) hevder at enkelkretslaering foregar, fordi hun er i situasjoner der hun

ikke vet hvordan hun kan stgtte barn. Hun forteller ingenting om hvordan hun pa egenhand
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tilegner seg kunnskap hun mangler. Mathildes mulighet for Argyris (1987, 1999, 2000)
dobbelkrets niva av leering forsvinner i hverdagen: Det er sporadisk hvorvidt hun far snakket
om observasjonene sine og hun vet ikke hvordan syntetiseringer av ulike praksiserfaringer
kan hjelpe henne til & utforske mulige lgsninger pa hvordan hun kan hjelpe barn og hva hun
skal kartlegge systematisk. Mathilde papeker at hun har erfaringer med & mate kolleger til
diskusjon, men at det skjer altfor sjelden. Et poeng med a mgtes til praksisrefleksjoner er at de
ansatte utvikler seg som epistemiske subjekter, det vil si at de utvikler verdier, kunnskap,
forstaelse og demmekraft som de bruker i praksis. Mathilde kan i slike diskusjoner fa
spersmal fra kollegaene sine om hva hun selv tenker vil veere lurt a gjere, og anerkjennelse og
statte for forslagene hun selv gir til kollegene. Med slike diskusjoner vil barnehagen vaere pa

et deutro-niva av leering — de vet hvordan de lerer.

Barnehagelareren Anne kartlegger barna nar hun far anledning til  veere sammen med dem i
sma grupper. Hun metakommuniserer under intervjuet jeg hadde med henne, og tilkjennegir

en del tanker og erfaringer om hva hun trenger og hvordan hun leerer. Hva hun sier har, etter

min vurdering, betydning for a forsta hvordan hun mener at kartleggingsarbeid kan

systematiseres ytterlige.

Anne gnsker a snakke med barn individuelt eller i sma grupper for 8 komme «inn under
huden pa barna». Om vi ser hva Anne sa i lys av Argyris™ (1987, 1999, 2000) tre nivaer av
hvordan leering foregar, single-loop-learning (enkelkretslaring), double-loop-learning
(dobbeltkretslaering) og deutrolaring, snakker hun med barn pa en utviklingsfremmende mate
slik jeg far inntrykk av at hun har kunnskaper om. Dette er enkelkretslaring fordi hun
anvender sine kunnskaper om kompetanser til & fa barna til & fortelle, og at de snakker lenge
sammen om temaer barna er opptatt av. Anne forteller om hvordan hun blir forhindret i dette
arbeidet og beveger seg til nivaet dobbeltkretslaering. Hun stiller kritiske spgrsmal til rutiner
og hvordan arbeidet er organisert. Dobbelkretslaring vil kanskje ikke forekomme om det ikke
gjeres organisatoriske grep som tilrettelegger for Anne. Anne beveger seg mot barnehagens
mulighet for deutrolaring gjennom sine kritiske innvendinger til veiledningen hun far. Hun
gis ikke anledning til a syntetisere praksiserfaringene sine sammen med kollegaer, noe som
kunne stimulert til gkt dobbelkrets- og deutroleering. Konsekvensen av den vanlige
organiseringen i barnehagen er at hun ikke far snakket sa mye med barna som hun mener er

ngdvendig. Polanyi hadde som utgangspunkt at «vi kan vite mer enn vi kan si» (Polanyi,
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2000, s. 16). Anne vet selv hvor skoen trykker og vil definere eget veiledningsbehov og
tilneerming. Hun beveger seg mot deutrolaering (Argyris, 1999; Baklien, 1993). Christoffersen
(2005) hevder at var demmekraft utvikles gjennom flere kilder: Menneskesyn og verdier,
fagkunnskap og etikk, forbilder og eksempler, rutiner og konvensjoner, den personlige

erfaringen og yrkeserfaringen eller praksis.

6.3.7 Likeverdig samarbeid
Tall fra Utdanningsdirektoratet (2021)° viser at det i 2020 var 9255 barn som mottok

spesialpedagogisk hjelp i barnehagen etter barnehageloven § 19a (2005) med en jevn stigning
de siste arene. Utdanningsdirektoratet skriver: «Formalet med spesialpedagogisk hjelp er & gi
barn tidlig hjelp og statte i utvikling og lzering av for eksempel spraklige og sosiale
ferdigheter.»

Skogen (2005) drgfter hva spesialpedagogikk er, og har falgende arbeidsdefinisjon av hva det
handler om: «Spesialpedagogikken omfatter de kunnskaper og ferdigheter som kan bidra til
utvikling av gode leeringsbetingelser for funksjonshemmede og marginaliserte i vart samfunn»
(Skogen, 2005, s. 14-15). Et sparsmal som er debattert, er om for mange barnehage- og
skolebarn er innvilget spesialpedagogiske tiltak. Ut fra hva enkelte av mine informanter sier,
blir jeg nysgjerrig pa hva som er kartlagt av behov hos barna som er innvilget
spesialpedagogisk hjelp, nar det meste av arbeidet kan utfares av assistenter og
barnehagelererne, fordi de samtidig beskriver utfordringer knyttet til hvordan de skal hjelpe
barna. Det er bare et fatall av assistentene som mener de trenger litt veiledning for a gi barna
denne stgtten. Er det da slik at spesialpedagogene bidrar til & belyse og definere alminnelige
utviklings- og leeringsbehov hos barn? Hva med de barna som de ansatte ikke vet hvordan de

skal stgtte, men som ikke er tospraklige eller har en diagnose?

Cornelia er gjennomgaende opptatt av samarbeid slik jeg fortolker henne, men hun er ogsa
opptatt av barnehager som kompetente nok til & gi barna hjelp, og har et kritisk blikk rettet

mot barnehagers samarbeidspartnere. Det kan vere uoverensstemmelser mellom hva

® Tallene fra Utdanningsdirektoratet er sjekket 07. oktober 2021 https://www.udir.no/tall-og-

forskning/statistikk/statistikk-barnehage/barn-med-spesialpedagogisk-hjelp/
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radgivere i PPT og hva ansatte i barnehagen mener kan vere hensiktsmessige mater a hjelpe
barn pa. Man kan tenke seg at uten diskusjoner mellom PPT og barnehagelarerne blir
barnehager instruerte i hva de skal gjgre, uten at det finnes muligheter for at forslagene kan
innfris. Momentene fra Cornelia om at barn er subjekter — avgrenset fra andre — og
betydningen driften av barnehager har for hvordan barn utvikler seg — «barnehagen er med pa
a forme barna.» - er, mener jeg, relevante for bade den universelle og selektive kartleggingen
barnehagen er satt til & gjere. Jeg redegjorde for universell kartlegging i kapittel 3.2.5 som en
systematikk av vekselvis kartlegging og stgtte som omfatter bade sma og store barnegrupper,
men ogsa individuelle barn fordi de ansatte observerer barnas fungering i det daglige og
tilrettelegger for utvikling, uten at barnets behov blir definert som a trenge utdypende
kartlegging hvor de ansatte innhenter samtykke fra foreldrene. Nar Cornelia retter sin kritikk
mot PPT som instruerende for hvordan barnehagen skal utave av tiltak, bergrer hun
reliabilitets, - validitets, - og etiske utfordringer knyttet til kartlegging: | hvilken grad er
kartlegging en avgrenset oppgave, eller et arbeid som inngar i en dynamisk praksis der

vurderingene av barn avhenger av mange faktorer.

| kapittel 3.3 begrunnet jeg hvorfor jeg mener at universell kartlegging bar forega lenge nok
framfor en for rask overgang til selektiv kartlegging av individuelle barn. Hva Cornelia sier
om & fa ferdigformulerte rad og anbefalinger om tiltak fra PPT, debatten om det er for mange
barn som vurderes a trenge spesialpedagogiske tiltak, at mine informanter sier de kan utfare
oppgaver spesialpedagogene er satt til og hva de forteller om mangelfulle rammebetingelser
til & innfri mandatet de har, viser, slik jeg vurdering det, hvordan universell og selektiv
kartlegging er i et spenningsfelt. PPT far henvisninger og foretar en selektiv kartlegging av
barn. Barnehagen skal opprettholde sin universelle og selektive kartlegging, med eller uten
tilrdding om spesialpedagogiske tilnaerminger for barnet. Den starste utfordringen er, etter
mitt skjgnn, etisk, og handler om hva kartleggingsresultater av barn forteller om barnet. Den
utfordringen tilhgrer begge instansene. Innenfor et relasjonelt perspektiv anerkjennes ifalge
Nielsen (2014) barns kompetanser som situasjonsbetingede, og kartleggings- og
dokumentasjonsarbeid forutsetter, etter min vurdering, gjensidighetsprosesser i relasjonen
mellom barn og voksne. Det er derfor ngdvendig at barnehager og PPT samarbeider, at de har
en felles forstaelse av hva barnet trenger, hvordan det kan stgttes og at begge parter falger

barnets progresjon.

126



De ansatte i barnehagen anses ifglge Engel et al. (2015, s. 57) som en yrkesgruppe med lav
status i vart samfunn. Informantene gnsker a bidra til et annet syn pa arbeid i barnehage enn
de ansatte er «barnepassere» (Bae, 2017). Barnehagelaereren Bitten nevner det etiske ansvaret
som er knyttet til & ta mange avgjerelser pa vegne av barn. Er det antakelser om at ansatte i
barnehager bedriver et for ureflektert barnetilsyn som legitimerer bruk av metoder og
programmer som for eksempel PALS (Ogden, 2012) og ART (Goldstein et al., 2004)? Den
kommersielle siden ved disse modellene og metodene blir synlig om jeg resonnerer slik:
Leverandgrer kan litt mer enn kunden. Med kunnskap som det er forskningsmessig belegg
for, forsgker alltid leverandgren a veere et steg foran kundene, og markedet selger inn
etterspurt vare — kunnskapsbaserte tilneerminger som skal redusere vilkarlig arbeid med barn
og unge. Dette er leverandgrer bevisste pa og vil kontinuerlig tilfere markedet «varer» — et
handlingsmgnster som det kommersielle markedet vet at virker. En kritisk innvending til &
bruke programmer som for eksempel ART og PALS er om de ansattes skjgnnsutvikling
forringes, eller som Pettersvold og @strem (2012, s. 21) antyder — at barnehagelzreres skjgnn

«avmonteres»:

A svekke farskolelarernes profesjonalitet betyr med andre ord at lojaliteten til barna
svekkes. Lisenshaverens lojalitet ligger ikke primert hos barna, men hos
oppdragsgiveren. Servicemedarbeiderens oppgave er & utfgre det man er palagt, ikke a
vurdere om det er hensiktsmessig, moralsk forsvarlig eller bortkastet bruk av tid. Hvis
det profesjonelle skjgnn avmonteres, vil farskolelaereren vere darlig rustet til a se,
vurdere og ta stilling til de interessekonfliktene som preger det barnehagepolitiske
feltet. Med en svekket profesjon vil barna vere skadelidende. (Pettersvold & @strem,
2012, s. 21)

Barhaug et al. skriver at de opplevde arbeidet med & belyse barnehagelearerrollen som
«overveldende fordi kunnskapstilfanget er s& mangfoldig i metoder og begrepsbruk og fordi
mye av det som skrives om barnehagelearerne er normativt» (2018, s. 5). Et viktig premiss
ekspertutvalget setter «... er at det kan vere flere veier til utvikling, men at profesjonalitet
innebarer at barnehagelarerne er deltagere og ikke bare mottagere i denne prosessen» (2018,
S. 6).

Jeg skal videre presentere hvilke temaer de ansatte formidlet & vere spesielt opptatt av.
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6.4  Temaer de ansatte er spesielt opptatt av

Mangel pa tid dukker opp som tema i mange sammenhenger — ogsa innenfor temaer som de
ansatte er spesielt opptatt av. Jeg presenterer data under begrepene omsorg, anerkjennelse og
relasjon, sosial kompetanse og barns medvirkning.

6.4.1 Omsorg
Samtlige av informantene mener at omsorg for barna er den viktigste oppgaven. Omsorg

beskriver de som: «... det vi gjor for barna i hverdagen.» Assistenten Mathilde sier at omsorg
alltid har veert den viktigste oppgaven for henne. Hun har hatt det moro pa jobb og opplever
uforbeholden kjeerlighet fra barna: «Jeg har trivdes veldig godt. Og sa mye artig vi har det.
Og sa mye varmt som du far, s& mye uforbeholdent, nesten sa du kan kalle det kjerlighet
altsa.» Barnehagelareren Anne knytter omsorg til alt hun gjer av utviklings- og
leeringsoppgaver og sier at omsorg har forrang i alle planer og visjoner. Hun representerer et
mgnster i datamaterialet i fglgende sitat: «Det grunnleggende for meg i alle ar har vert
omsorgen. Det star gverst, & gi god omsorg. | forhold til alle mulige planer og visjoner, sa
synes jeg omsorgen skal sta gverst.» Anne opplever at den hektiske barnehagehverdagen gar
utover den praktiske utgvelsen av omsorgen for barna. Basebarnehagen hun jobber i er stor og
det er mange barn. Hun sier: «[...] Jeg far kanskje ikke gitt s& mye omsorg som jeg gjorde for
fordi det er sa mange her, det er sa stort.» Anne vektlegger omsorgsarbeidet hun utgver de

gangene hun samhandler og snakker med barn i sma grupper.

Karianne eksemplifiserer omsorgsarbeidet sitt gjennom situasjoner hvor barn trenger mer

oppmerksomhet enn hva de ansatte har anledning til & gi dem. Om barn i utgangspunktet ikke
vil veere i barnehagen nar de ankommer og er triste og lei seg, er det ngdvendig & gi barn

oppmerksomhet og slik utave omsorgsarbeid: «I dag tidlig var det en som ikke ville veaere her
... altsa gi de litt ekstra oppmerksomhet. Finne pd litt. Det er godt a se hvor fort det gdr over
at de er lei seg.» Karianne knytter ogsa omsorg til samtaler hun har med barna om konflikter
mellom dem: «Og vi ser jo nar vi prater, det blir jo litt konflikter i lgpet av dagen. | hvert fall

for de som er store, de begynner & forsta og vi kan snakke med dem.»

I rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017a) anses omsorg som forutsetningen for
trygghet og trivsel, og i lgpet av tiden i barnehagen forventes det at barna skal utvikle empati
til andre mennesker og vise nestekjerlighet. Norske myndigheter peker pa omsorg som noe
grunnleggende og som skal prege hverdagen i barnehagen. Med tilpassede strukturelle
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rammer kan Anne imgtekomme mange av de politiske faringer som er gitt og mye av barne-
og barnehageforskningens anbefalinger. Begrepene livsverden og danning er nert knyttet til
omsorg nar man legger til grunn at barn utvikles gjennom relasjonen til andre mennesker og

gjennom aktiviteter de er involvert i.

I rammeplanen star det om danningsbegrepet at innholdet i barnehagens aktiviteter skal veere
meningsfulle og stettende for barna i deres utvikling av identitet og positive selvforstaelse
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 21). Annes refleksjoner er et eksempel pa hvordan
observasjoner, barnesamtaler og faglig refleksjon rundt barnas behov og innspill kan skje i
praksis. Hun ivaretar den intersubjektive dimensjonen i gyeblikkene, og lever slik sett opptil
en norm om umiddelbar tilstedevaerelse her-og-na, jf. Stern (2007). Anne kommuniserer med
barna pa en utviklingsfremmende mate og slik ivaretar hun en viktig verdi formulert i
rammeplanen om & innhente og mate barnas perspektiver.. Anne understreker, etter min
vurdering, betydningen av det relasjonelle og prosessuelle i sitt omsorgsbegrep som en
«kvalitet ved relasjonen» slik Tholin (2011, s. 67) beskriver omsorg. Hun hevder at omsorg til
barna bestar av etiske handlinger der ett av malene er & styrke relasjonen mellom den voksne

0g barnet.

6.4.2 Anerkjennelse og relasjon
Alle informantene er opptatt av & anerkjenne barna. A vare i en anerkjennende relasjon til

barna handler ifglge informantene om samhandling og kommunikasjon. De mener det er

utfordrende, og noe de ma ha tid til.

Cornelia knytter mening i sammenheng med anerkjennende relasjoner. For henne handler
dette om at alle skal ha noen a veere sammen med og hvor relasjonen oppleves som
«meningsfylt». Assistenten Karianne knytter anerkjennelse til barns opplevelse av trygghet
som hun mener er forutsetningen for all utvikling og leering. Hennes oppfatning er at hun
anerkjenner barna gjennom a gi dem stette og tilbakemeldinger i samhandling med dem.
Karianne erfarer at barn sier mye selv om de erfarer anerkjennende relasjoner. Hun sier: «At
andre er ditt speil pa en mate, at barn ser det og setter ord pa mye, og far mange felles
erfaringer.» Slik jeg forstar henne, bruker hun begrepet «speil» om at hennes og andres rolle
overfor barna under samhandling gir mange «felles erfaringer.» Speiling fra hennes side
foregar ved at hun beskriver hva barn gjar, og beskriver hvordan hun tror barnet har det

falelsesmessig.
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Anerkjennelse og relasjon trenger oppmerksomhet hele tiden, ifelge barnehagelererne
Wenche og Cornelia. Cornelia sier at barnehage er «... mer enn praktiske gjgremal og
rutiner», og mener det er viktig at alle de ansatte forstar hvorfor anerkjennende samhandling
er viktig for barn. Wenche snakker om anerkjennende kommunikasjon som en del av den
sosiale kompetansen — et tema ledelsen i barnehagen er opptatt av. Hun hevder at hun
observerer endringer i personalgruppen nar de har sgkelys pa anerkjennende kommunikasjon,
og nar de ikke har det. Wenche sier det tar mye tid a leere anerkjennende kommunikasjon og
at denne kommunikasjonsformen trenger oppmerksomhet hele tiden. Hun sier: Det med

anerkjennende kommunikasjon. Det tar fryktelig lang tid & fa det inn under huden.»

Cornelia er opptatt av de samme temaene som Wenche og forteller hva hun observerer av
anerkjennende kommunikasjon hos noen av de ansatte. Hun beskriver dem som «gode og
empatiske» og at de «forstar barna». De har «kunnskaper om barn», hjelper barn til «a bruke
spraket sitt og utvikle seg videre». Det er elementer i dobbeltkretslaering Cornelia beskriver
nar hun sier at de er «selvrefleksive» og at de «metakommuniserer» i samspill med barna.
Cornelia sier hun observerer at disse medarbeiderne tar ansvar for & lede dialoger framover og
de utfordrer barna med utgangspunkt i kunnskap om hva som kan forventes av det enkelte

barnet, sammenlignet med jevnaldrende.

Mange av informantene sier at anerkjennende kommunikasjon er tidkrevende og at det er
vanskelig a opprettholde slik kommunikasjon i hverdagen. Uten nok tid til & veere i
samhandling med barna er det, logisk nok, vanskelig for de ansatte a veere i kommunikative

anerkjennende relasjoner med dem.

Karianne gir, etter min vurdering, et eksempel pa hvordan vi kan observere og anta at barn
opplever seg sett og forstatt. Karianne og barna er i gyeblikket — i her-og-na situasjoner. Det
er fundamentalt nar hun skal ta hensyn til barnets beste. Cornelias beskrivelse av kompetente

kollegaer viser hvordan kartlegging foregar gjennom anerkjennende relasjoner.

6.4.3 Barns medvirkning
Kjerholt (2010) hevder at medvirkning ofte forstas som selvbestemmelse eller

medbestemmelse. Selvbestemmelse handler om a ta selvstendige valg. Medbestemmelse
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handler om direkte eller indirekte innflytelse pa hverdagen, og krever en avveining mellom
barnets individuelle behov og behov som tilharer fellesskapet.

For Trine handler medvirkning om «...at barna blir sett og hort pa meninger og onsker.»
Barna skal ifalge henne fa delta uten at gnskene ngdvendigvis blir oppfylt hver gang. Cornelia
knytter barnets perspektiv til barns medvirkning og mener at det handler om at barn skal fa
mulighet til & pavirke egen hverdag nar de er i stand til det: «Medvirkning handler om at
barna far lov til & veere med & pavirke egen hverdag der de evner & gjere det.» Hun mener at
de voksne skal lete etter hva barna kan bestemme pa egenhand. Barna skal vurderes ut fra nar
de kan vaere premissleverandgrer. Cornelia veksler mellom selvbestemmelse og
medbestemmelse, slik jeg fortolker henne, nar hun sier: «Og det synes jeg barna skal, delta pa

sine premisser ut fra sine evner.»

Anne knytter ogsa barnets perspektiv til barns medvirkning og snakker bade om
selvbestemmelse og medbestemmelse ved deltakelse i dagligdagse gjgremal. Hun hevder at
barn skal bli hert, fa lov til & komme med sine gnsker, og at de ansatte imgtekommer barnas
individuelle behov. A lytte til hva barna har & si ma prege hverdagen: «Men ogsa andre ting i

lapet av dagen, hva de vil og ikke har lyst til.», forteller Anne.

Bitten forteller hvordan de gjennomfarer aktiviteter barna gnsker seg nar hun snakker om
barns medvirkning og deltakelse. Hun gir et eksempel pa selvbestemmelse nar barna gnsker a
ha diskotek pa avdelingen. Barna deltar under planleggingen og bestemmer hva som skal
serveres, hvordan avdelingen skal forberedes, kleer og musikk, og hvor de skal lane
diskokuler. Bitten forteller smilende om hvor moro hun hadde det, ifert «glitterstrampebukse
og miniskjgrt», i en aktivitet der barna deltok under hele prosessen: «Vi hadde det fryktelig
morsomt og da deltok barna fra de kom, til de gikk igjen. Det ma veere en del av medvirkning

og deltakelse.»

Jeg sper assistenten Andrine om hun og kolleger er opptatte av a ta hensyn til barnas gnsker i
hverdagen. Hva hun svarer har likheter med temaer assistenten Fredrikke som nyansatt ble
kritisk til etter & ha observert hvordan daglige gjeremal forsvinner som en del av

pedagogikken: Andrine forteller: «Alt for lite tror jeg.» Det er rutiner, planer og mange
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daglige gjgremal som fyller dagene sier Andrine. Det ene gjgremalet tar det andre:
«Hverdagen blir mere rutinestyrt pa en mate. Det er dette med, ja na skal vi gjare det vi
hadde tenkt her ... sd er det mat, sd skal vi kle pa oss, sa skal vi ga ut.» Oppgavene ser ut til &
bli gjennomfart pa lgpende band ut fra det Andrine sier. Hun vil heller at de ansatte skal veere
mer opptatte av hva som skjer og legge planer til side for a ta det som kommer og ta
utgangspunkt i barnas gnsker som en del av praksisen. Jeg oppfatter at hun mener hun i stgrre
grad vil ha anledning til & observere hva barna gnsker og ta utgangspunkt i det — «a ta ting litt
pa sparket ogsa tenker jeg, a se litt mer pa det som skjer i ulike situasjoner. Jeg tror det er litt
for lite av det, ja» - underveis. Det var Andrine som stilte sparsmal om «nar barn skal fa veere
barn» i sammenheng med hva hun mente om rammeplanen. Hun sier at hun og kollegene ma
tilpasse medvirkningen til det individuelle barnet: «... & legge det pa det nivaet barna er da,
sann at de kan fgle at de har deltatt, at de far gjere det pa sin mate.» Andrine er opptatt av &
gi barn en opplevelse av at det de gjar er bra nok og at de ansatte ikke korrigerer det barna
gjer til noe estetisk bedre. Hun sier: «... at det de fdr til er bra nok. Vi trenger ikke & komme &

gjere det om igjen etter dem. For eksempel for at det skal se pent ut liksom.»

Barnehagelareren Gina snakker umiddelbart om barns medvirkning da hun fikk spgrsmal fra
meg om laring i barnehagen. Hun er som Andrine opptatt av hvordan de ansatte i stgrre grad
skal ta utgangspunkt i hva barna gjer, og at det er noe hun mener de ber bli bedre pa. Hun
balanserer hele veien mellom selvbestemmelse, medbestemmelse og barnets perspektiv og
sier: «Leering er jo greit, men jeg tenker ogsa at vi praver a tenke medvirkning med barna.»
Gina sier hun tror at barna vil ha mer utbytte av det de deltar i «nar ting blir litt mer til
underveis», at de ansatte forsgker a fa tak i hva et barn kan fra fer, og falge barna i en prosess:
«Det & se dem. Hva kan jeg bruke av det barnet kan fra far av? Det er nok noe vi ma bli bedre
til tror jeg.» Gina forteller her om det motsatte av a falge innholdet i planene og sier at de
lager planer der det er de ansatte som bestemmer hva barna skal gjere, og hva de skal lere.
Det er slike planer hun mener bgr legges mer til side. Hun sier: ««Vi har lett for & lage litt
gammeldagse planer om at «na skal vi gjere dette, sd gnsker vi at du skal leere noe om
dette».»» Gina kommer tilbake til spgrsmalet om leering og sier hun tror at barna laerer mer
nar de blir fulgt i en prosess med utgangspunkt i det enkelte barnet: «Det er denne
prosesslaringen, eller prosessmalene, det er det som er poenget. Det er noe med at alle har

noe i seg, og at vi tar det i bruk, det er det jeg tenker pa.»
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Her fortolker jeg Gina som a gnske at de utvikler en mate a arbeide pa som bade ivaretar at
pedagogene planlegger aktiviteter med innhold barna skal utvikle og lere, men der barnas
deltakelse og perspektiver inkluderes tydeligere. Dette ma bety at hun gnsker at
samhandlingen preges av likeverdighet og et gjensidig samspill mellom voksne og barn, men
med en tydelig asymmetri, slik for eksempel Doverborg et al. (2015) og Thoresen (2013)
etterspar. Johansson og Samuelsson finner i sin forskning at barnehagebarn knytter leering til
noe de gjar. Barna uttrykker klare formeninger om at de kan laere i barnehagen, men mindre
enn pa skolen. Barna sier at nar de skal leere, ma de hgre pa leereren og de laerer oppgaver den
voksne har gitt. Nar barn blir spurt om hva de vil velge a gjere, svarer de a leke, og de kan
gjerne leke at de leerer (2012, s. 32-33). Det Gina forteller samsvarer med hvordan barnet, den
ansatte og samhandlingen knyttet til aktiviteter og lek som barna liker, innlemmes i en
dynamisk kartlegging.

Pa spgrsmal fra meg om barna som trenger ekstra stgtte gis mulighet til & pavirke spesielle
aktiviteter for dem, forteller assistenten Randi at det er de ansatte som bestemmer hva som
skal skje. Hun sier: «Jeg tror ikke at barna er med og bestemmer hva som skal skje. Hvis
barna har et spesielt opplegg, sa har ikke jeg erfart at barna skal veere med & bestemme hva
som skal skje.» Det er heller tidspunktet for gjennomfaring at barn gis medbestemmelse:
«Men, om en vil, eksempelvis om barnet skal gve seg pa tallbegreper, sa far nok barnet veere
med pa & bestemme om vi skal vi gjgre det na, eller om vi skal vente litt. Det er jo noe da.» Til
denne formen for medbestemmelse sier Randi farst at de ikke bestemmer hva barnet skal pa
en rigid mate: «Vi sier ikke at: Sett deg her, na skal vi gjare det!», men korrigerer seg selv:
«Eller, det kan hende vi gjar det. Ja, jeg har gjort det mange ganger, ja da. Men, det er

faktisk slik at barna som regel vil bli med.»

Assistenten Karianne bringer inn begrepene kartlegging og hjelp nar hun snakker om
medvirkning til barn som trenger ekstra oppfalging. Hun antyder i likhet med Mathilde, Trine,
Anne og flere andre at tiden sammen med barna er for knapp og det er for fa ansatte i forhold
til antall barn. Mathilde og Trine representerer den offentlige avdelingsbarnehagen.
Sammenslaingen av tre avdelingsbarnehager til en basebarnehage har gjort hverdagen enda
mer uoversiktlig og hektisk. Karianne kartlegger og beskriver litt av det slik: «Det er hva

barna er interessert i, det de gjar, det opplegget vi har med eventyr, at vi viser barna
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interesse. De er jo flinke til & vise interessen sin med hele seg. De er jo veldig &rlige og viser
falelser synes jeg. At de tar a delta pa ting.» Jeg stiller et oppfalgingsspgrsmal om det finnes
barn som ikke ter a delta. Karianne bekrefter at de barna finnes og sier: «Ja, det er noen barn
som trekker seg unna.» Karianne tar ikke for gitt at alle barn fremmer gnsker umiddelbart og
deltar. Slik jeg forstar henne, er det de barna som trenger mer statte som kan veere vanskelige
a forsta umiddelbart. | denne sammenhengen beskriver hun at barn har sin individuelle
personlighet og at de ansatte ma observere og vurdere flere ganger for & oppdage og forsta
behovene de har. Det kan gi utfordringer i en hektisk hverdag med mange barn og Karianne
sier: «Det er mange forskjellige personligheter i disse barna som du ma jobbe litt med for &
forsta. Her blir det s& mange barn, mer hektisk enn det var far.»

Jeg vil na drgfte det de ansatte forteller om omsorg, anerkjennende relasjoner og barns

medvirkning.

6.4.4 Kartlegging forutsetter nok tid til samhandling
Som nevnt er Thoresen (2013) kritisk til bortfall av begrepet oppdragelse. Hun mener at

bortfallet kan tilslgre asymmetrien mellom barn og voksne. Ut fra min forstaelse av hva bade
hun, Doverborg et al. (2015), og Tholin (2011) hevder, vil begrepene omsorg og oppdragelse
gi mulighet for & konkretisere hva barn har behov for & fa av voksne hva angar utvikling og
lering i en asymmetrisk, men likeverdig relasjon til voksne. Alle informantene jeg har
snakket med i barnehagene hevder at & gi barna omsorg er den viktigste oppgaven, og at
omsorg omfatter «... det vi gjor for barna i hverdagen.» Anne sier tydelig at omsorg har
forrang alle planer og visjoner. Tholin (2011, s. 66) er kritisk til at omsorgsbegrepet i
barnehagen blir brukt pa samme mate som hverdagsbegrepet omsorg, der essensen blir & ta
vare pa medmennesker. Hun mener det bar fa et mer presist innhold. Hverdagsbegrepet
omsorg blir alt «... det vi gjor for barna i hverdagen.»

Hva flere av de ansatte sier om anerkjennelse og relasjon kan gi en bedre forstaelse av hva de
mener er omsorg. Da dukker andre begreper opp, som «meningsfylt», «gjgre ting sammen»,
«speil», «felles erfaringer» og «anerkjennende kommunikasjon». Som Cornelia presiserer er

barnehagehverdagen noe «... mer enn praktiske gjgremal og rutiner.»

@strem (2012) bringer anerkjennelse, danning og omsorg inn i en starre diskusjon, men stiller

blant annet sparsmal ved hvorvidt vi trenger et begrep om omsorg. @strem mener at begrepet

134



anerkjennelse inneholder relasjonens gjensidighet mellom de impliserte partene, ogsa i en
asymmetrisk relasjon mellom barn og voksne. | motsetning til omsorg, som hun hevder byr pa
ensidighet, den voksne gir omsorg som barnet mottar (Jstrem, 2012, s. 161), anser @strem
(2012, s. 41) anerkjennelse a vare fglgende: «[...] 4 anerkjennes som subjekt er a veere en
fullverdig deltaker i interaksjonen med andre mennesker og innga i en jevnbyrdig sosial
relasjon». Hun statter seg blant andre til Charlotte Palludan (2004) som mener at
anerkjennelse er en fglelse som dukker opp i den enkelte om kommunikasjonen «][...] bygger
pa gjensidighet, innlevelse og lojalitet.» Samtidig papeker @strem (2012, s. 41) at dette er et
ideal, med «narmest uovervinnelige utfordringer [...] 1 en virkelighet preget av asymmetriske
relasjoner, sosiale hierarkier og manglende jevnbyrdighet.» @strem understreker det
relasjonelle og prosessuelle i anerkjennelsesbegrepet. Hun mener vi trenger begrepet omsorg,
men papeker faren for at omsorgen som de voksne gir barna kan vere preget av paternalisme
og da veere langt fra anerkjennende. Hun hevder: «A mate et barn med en anerkjennende
holdning betyr at du som voksen er apen for a la deg korrigere av barnets synspunkter pa
verden — og pa deg» (Dstrem, 2016). Anerkjennelse og omsorg blir dermed essensielt i et

gjensidig samspill og fellesskap mellom barnet og den voksne, mener jeg.

I lys av @strems (2012) drefting av omsorg og anerkjennelse, kan Annes gnske om a gi mer
omsorg i en hektisk hverdag, bety at hun inkluderer anerkjennelse i begrepet omsorg. Anne
blir forhindret i & gi omsorg pa grunn av strukturelle rammebetingelser som «for mange»
mennesker, og «det er for stort». Jeg kan fortolke Annes utsagn til & bety at hun mener
omsorg er noe konkret som gjares. Hun forklarer omsorg som noe de ansatte gjar i hverdagen,
men jeg mener det ma forstas i en kompleks sammenheng og & vere knyttet til andre
fenomener som anerkjennelse og relasjon. Anne vil «komme inn p&» og «det gjelder barna.
Anne sier her i fra at hun trenger en organisering for a tilrettelegge for at barn og voksne
anerkjenner hverandre. Ikke for at Anne spesielt ber om denne anerkjennelsen, men i lys av
Stern (2007) om den umiddelbare tilstedeverelsen fra den voksnes side som gir falelsen og
opplevelse av mening i samhandling som gir, med Kariannes ord, «felles erfaringer» i en
likeverdig, men asymmetrisk relasjon. Hva Anne og Karianne forteller, utyper hva Nielsen
(2014) hevder er sentralt i kartlegging av barn: Kartleggingen ma utferes innenfor et
relasjonelt perspektiv, den forutsetter et gjensidighetsperspektiv og anerkjenner at barns

kompetanser er situasjonsbetinget.
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Bae (2004) var banebrytende i norsk sammenheng med sin forskning pa anerkjennende
kommunikasjon mellom pedagoger og barn i barnehager. Hun viser at dialoger er et
prosessuelt fenomen, og den ansattes anerkjennende veeremate i samhandlingen med barna
gker sannsynligheten for at barn far bekreftelse pa sin opplevelsesverden som gyldig (Bae,
2004, s. 221). 1 tillegg til utviklingsfremmende kommunikasjon (Aarts, 2000; Hedenbro &
Wirtberg, 2002; Hafstad & @vreeide, 2016; Gamst, 2017) handler dette om lgpende
observasjoner av barnas signaler og initiativ gjennom kroppssprak, toneleie og blikk.
Dialogprosesser krever selvrefleksivitet og bevegelighet hos den voksne, ifalge Bae (2004).
Hun hevder at innholdet i begrepet om anerkjennende relasjoner er forstaelse og innlevelse,

bekreftelse, apenhet, selvrefleksjon og avgrensethet.

Pettersvolds og @strems (2012) kritikk av «jakten pa det standardiserte barnet» dreier seg, slik
jeg vurderer det, blant annet om myndighetenes og enkelte fagmiljgers manglende forstaelse
for betydningen gjensidighetsprosesser har i samhandling med barn. Gjensidighet er et
baerende prinsipp i moderne utviklingspsykologi. Bade det sosiokulturelle perspektivet og
Stern (2007) sitt perspektiv om barns selvutvikling anerkjenner dialog og gjensidighet som

fundamentalt. Hafstad og @vreeide hevder at:

Det er i dialog kontakt etableres, relasjoner utvikles og mening oppstar, endres og
utvikles. Ikke bare mening om verden, men ogsa om spgrsmal som: «Hvem er jeg?»
og «Hva kan jeg forvente fra andre?» Altsd mening om meg i relasjoner og mine selv—
andre-modeller for samhandling. (Hafstad & @vreeide, 2016, s. 205)

Om barnehager skal ivareta et helsefremmende perspektiv, trenger barna gvelse i 4 snakke om
det de er en del av, far opplevelsen av at de pavirker det de er en del av, men ogsa at de kan
snakke om og pavirke det som er vanskelig. De ansatte retter, slik jeg fortolker dem,
oppmerksomheten mot flere utviklingsomrader ut fra en vid definisjon av kartlegging, der alt
de gjer for & finne ut av barns utvikling inngar som kartlegging, slik Hgigard et al. (2009, s.
57) skriver. Det er dette de trenger mer tid til. Kartlegging inngar i omsorgsarbeidet og er en
del av anerkjennende kommunikativ samhandling med barna. Heggvold (2012) stiller

spgrsmal ved om anerkjennelse tas for gitt og blir til et honngrord. Hun skriver:
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At barnet mgtes med anerkjennelse i barnehagen sees muligens som en
selvfglgelighet, men kanskje tas det for gitt at det er anerkjennende samspill som
gjennomsyrer dagens pedagogiske praksis. Det kan veare slik at anerkjennelse som
begrep star i fare for & bli et honngrord som vi sprer rundt oss i tide og utider uten at vi
har et reflektert forhold til hva anerkjennelsen som vaeremate og grunnholdning faktisk
innebeerer. (Heggvold, 2012, s. 85)

| stortingsmeldingen, Tid for lek og leering: bedre innhold i barnehagen (Meld. St. 19 (2015-
2016)), og i rammeplan for barnehagen anbefales det at barns problemer eller behov
dokumenteres for tidligst mulig kunne sette inn stette for a forhindre en mulig negativ
utvikling. I lys av Heggvold (2012) kan det informantene sier om mangel pa tid til
samhandling med barna forstas i ssmmenheng med at anerkjennende veeremater kan bli et

honngrord.

Voksne kan bade anerkjenne og avvise barns innspill i samhandling gjennom sin mate &
kommunisere med barna pa, slik Bae (2004) beskriver som «trange» eller «romslige»
kommunikasjonsmgnstre. Cornelia gnsker at de ansatte skal stgtte barnet med en gang de
oppdager — kartlegger — at det har behov for det. De ansatte vil utvikle sin kartleggings- og
vurderingskompetanse mens den anerkjennende «romslige» samhandlingen pagar. Det trenger
derfor ikke & veere noen motsetninger mellom kartlegging, det pedagogiske innholdet og den
daglige samhandlingen. Det handler mer om den universelle kartleggingen — en spiral av
vekselvis kartlegging, vurdering og tiltak — barnehager gjer kontinuerlig, slik Lyngseth
(2020c, s. 62) beskriver dynamisk kartlegging.

6.4.5 Sosial kompetanse
Jeg har presentert det de ansatte legger vekt pa av omsorg, relasjon og anerkjennelse og barns

medvirkning. Alle komponentene har sammenheng med hverandre og blir av de ansatte
knyttet til barns sosiale utvikling og daglige lek. De ansatte bruker ulike beskrivelser pa hva
sosial kompetanse er. Eksempler er «<samhandling, samarbeid, oppfare seg ordentlig og
folkeskikk.» Fglgende sitat representerer hvordan de fleste av informantene beskriver et sosialt
kompetent barn: «... klarer da hjelpe andre, de setter seg inn i andres situasjon og klarer d gi
uttrykk for egne behov.» En sier at man skal vere «snill og grei, vise andre respekt og veaere

empatisk.» En annen mener det er viktig a vaere: «snill og positiv», og a mestre a delta bade i
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sma og store grupper. Flere av de ansatte sier at barna skal kunne tilpasse seg de situasjonene
de kommer opp i. Det er dermed et kompetent og motstandsdyktig barn de beskriver.

Mathilde er opptatt av barnefellesskapet og sier, nar hun snakker om sosial kompetanse, at
samspillet mellom barn i ulike aldre er positivt for barna.. Hun observerer at bade sma og
store barn opplever noe positivt om de store hjelper de sma, sa lenge dette er noe barna vil
selv. Barna er, ifglge Mathilde, glade og de store opplever mestring. Hun er opptatt av at det
ikke alltid skal veere de ansatte som skal velge hvem barna skal veere sammen med, men at de
overlater til barna & velge selv. Mathilde sier hun tror at barn synes det er mer lystbetont a bli
invitert inn i lek av barn framfor voksne. Kompetanse i a observere at barn star utenfor
lekegruppa og a invitere andre inn i leken er derfor noe hun mener barn skal utvikle: «At

barna ser, at det er artigere for barn at barn spgr, og at vi far inn det pa en grei mate.»

Mathilde forteller at hun observerer at barn finner hverandre i lek og er i et fellesskap, men
hun observerer ogsa barna som star utenfor dette fellesskapet. Slik jeg forstar Mathilde,
snakker hun om barn som vanligvis ikke klarer & ga inn i leken pa eget initiativ og samtidig er
litt usynlige for andre barn, mangler sosiale ferdigheter og samhandlingskompetanse. Hun
sier: «Mange av barna vil gjerne ha med andre, men de andre barna ser dem ikke. De ser
bare dem de er vant til & leke med.»

Jeg fortolker Mathilde dithen at hun gir nye eksempler pa at barn som trenger veiledet
samhandling, ikke ngdvendigvis far det, fordi hun hevder at barn ikke oppdager barna som
star utenfor og at barn mener det er bedre at barn spgr om de kan bli med i stedet for at de

ansatte sier de skal.

Assistenten Randi sier hun observerer barn som ikke kommer inn i leken pa egenhand og at
hun eller kolleger ma bestemme hvilke barn som skal leke sammen — samt hva de skal leke
med. Slik jeg forstod Randi under intervjuet, handler dette om barn som har ferdigheter og
kompetanser, men som ikke alltid klarer & benytte dem. Randi sier: ««Der vi ser at det er
noen barn som ikke kommer inn i leken, har vi kanskje bestemt at «i den neste halvtimen sa

skal du og du leke sammen, eller du skal gjare det.»»
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Eksemplet til Randi viser, etter min vurdering, at barns kompetanser kan veere
situasjonsbestemte og at det kan veere forhold i omgivelsene som er arsak til at de ikke bruker
ferdighetene sine. Sosial kompetanse gar igjen som en vesentlig komponent i hele
rammeplanen og fagomradene som en viktig basisferdighet. Datamaterialet viser variasjoner i
hvordan de ansatte jobber med sosial kompetanse. Noen bruker pedagogiske programmer,
andre bruker norske folkeeventyr.

Assistenten Karianne og barnehagelareren Cornelia bruker eventyr og drama og nar de
snakker om sosial kompetanse, der de samtidig snakker om andre utviklingsomrader. De har
brukt drama og eventyr sammen med alle barna, men mener tilngermingen er spesielt godt
egnet for barn som trenger ekstra stette. Cornelia forteller at dette er en aktivitet som krever
sammenhengende tid nar den pagar, og som bygger pa en forstaelse av at alle
utviklingskomponentene er i sving underveis. Barns sosiale fungering inngar som en del av
det som foregar. Cornelia snakker mye om & bruke eventyr for at barna skal fa muligheten til
a bruke flere sider ved seg selv. Med eventyr bruker hun flere av rammeplanens fagomrader
og beskriver det som et tverrfaglig arbeid: «Vi drar inn kropp, lekeskriving, musikk, bruker

alle fagomrader inn i det prosjektet rundt barnet som er tverrfaglig.»

Karianne sier det er lenge siden de har jobbet med eventyr, men mener, som Cornelia, at
denne tilnzrmingen er positiv for barn som trenger ekstra statte. Hun forteller om barn
generelt, men ogsa om barn som ikke tar & delta i felleskapet selv om de nok gnsker a ta del,
fordi er naturlig for barn. Barna dette gjelder beskriver hun som «litt forsiktige», og at de kan
inviteres til & ta pa en caps eller noe annet utkledningstay. Deretter leker de eventyr og det
kan hende det hele ender med en forestilling for de andre i barnehagen. Karianne forteller at
barna viser at de snakker mer og ter & delta mer i leken nar de har pa seg utkledningstgy. Ofte
er det bare en lue som skal til — da er de nok utkledd og kan g inn i en av rollene blant
eventyrfigurene. Pa oppfalgingssparsmal fra meg om Karianne opplever en forskijell i a fa
barn som trenger ekstra stgtte med i eventyrdramatisering, sammenlignet med andre barn,
svarer hun at barna kan veere pa hver sin side av skalaen: «Ja, det er forskjellig. Noen barn vil
ha sa mye oppmerksomhet de bare klarer a fa, andre evner ikke a delta, de flyter unna.» Jeg
spar Karianne om hvordan eventyr kan hjelpe disse barna. Det er barns felelser hun trekker
fram: «Man kan sette seg inn i falelser pa en annen mate.» Eventyr og dramatisering er en

pedagogisk tilrettelegging som tar opp i seg flere av barnehagens fagomrader og en aktivitet
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som barn generelt vil delta i. Karianne sier: «Hvis du finner det riktige eventyret kan det fenge
de fleste av barna. Med eventyr kan du gjere sa mye. Oppbygging av eventyr, lage historier.
Lage figurer i ulike materialer. A framfgre. Cornelia og jeg har startet et prosjekt igjen na.»
Nar det gjelder valg av type eventyr, sier Karianne at de forsgker a velge ut fra hvordan de

kjenner et barn som trenger noe ekstra.

Cornelia sier at de voksne ma anerkjenne barns lekeverden, og at voksne ogsa kan leke. Ved a
ga inn i barnas lekeverden, leter Cornelia etter hva som opptar barna. Hun forteller fra da de
lekte eventyret om Geitekillingen og ulven hvor barna deltar med den sterste selvfalge: «Der
gjemmer den ene geitekillingen seg inne i ei golvklokke. Vi spurte om hvem som ville veere
golvklokke. Tre barn meldte seg med en gang. For barn er dette en selvfglge.» Cornelia
hevder at det er lov & vaere magisk og la en golvklokke snakke. Hun mener vi ma vere
nysgjerrige pa hva som kan dukke opp om vi inntar rollen som golvklokke. Dette forutsetter
at voksne anerkjenner barna som subjekter, at de selv ter a leke og at de godtar barnets verden
der selv golvklokker kan snakke. Cornelia sier: «Hva far man tak i nar man er golvklokke? Vi
ma anerkjenne den verdenen hos barna. Sa sier de voksne at golvklokker ikke snakker. Men
alle snakker. Det er lov & vaere magisk. Vi kan ga inn i den verdenen, ga inn i barnas

lekeverden.»

Cornelia sier hun er opptatt av & delta i lek med barn pa en mate som tar hensyn til at barn
viser sin eksistensielle verden gjennom handling oftere enn ord. Hun forteller at hun vurderer
hvorvidt hun skal delta i leken og mener det er viktig a bli invitert og pa den maten ivareta
barna som premissleverandgrer. Hun sier: «Jeg praver a tenke pa om jeg virkelig skal bryte
inn, men hvis jeg opplever & bli invitert, at barna vil, men det handler om & bli invitert inn pa
deres premisser.» Cornelia har et arvakent blikk pa samhandlingen som skjer og veksler
mellom & veere tilskuer og deltaker — mellom distanse og narhet.

Jeg er kommet til ny tredjegradsfortolkning hvor jeg drafter hva jeg mener er interessante
funn i det informantene sier om barns sosiale kompetanse, i sammenheng med

kartleggingsarbeid.

6.4.6 Kartlegging inngar i all praksis
Intersubjektivitet er et ngkkeltema innenfor fenomenologien og utviklingspsykologien. Stern

(2007) hevder at intersubjektiv samhandling er utviklingsfremmende. | rammeplanen star det
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at barnehager skal «bygge pa kreativitet og lek og veaere apne for improvisasjon og barns
medvirkning» (Kunnskapsdepartementet, 20174, s. 43). Bgrhaug et al. papeker et
spenningsfelt i hverdagen knyttet til barnas lek, leering og relasjonen mellom barn og
barnehagelarere: «En grunnleggende spenning i bade lek, relasjonsarbeid og leering, handler
om nar barnehagelereren skal intervenere, og nar barnas egenaktivitet og frie aktivitet skal ha
forrang» (2018, s. 39). Forskergruppen finner ingen forskningsstudier som gir grunnlag for a
si noe om hvordan ansatte i barnehager tar utgangspunkt i barnas perspektiver og fordyper seg
i elementer fra mange fagomrader samtidig (2018, s. 132). Karianne og Cornelia med eventyr,
Bitten pa diskotek og Anne med gruppene, gjar nettopp det, mener jeg. Cornelia er detaljert
og nyansert i det hun forteller og forholder seg aktivt til seg selv som vekselvis tilskuer og
deltaker for & ivareta oppmerksomheten pa barnas innspill. Anne, Cornelia, Bitten og

Karianne tilrettelegger for a delta intersubjektivt med barna.

En god samhandling med andre forutsetter sosial kompetanse. | fortellingene til de ansatte om
sosial kompetanse identifiserer jeg serlig to mater a fa kjennskap til barnets perspektiv pa:
Steg-for-steg og eventyr. Steg-for-steg er et program for barnehage og grunnskole som
pedagoger kan bruke for & snakke med barna om blant annet sosiale ferdigheter. Programmet
gjennomfares i en stgrre barnegruppe som samles en gang i uka over en periode pa noen uker
der den voksne tar opp og snakker om temaet vennskap. Programmet kunne blitt brukt som
en form for instruksjonspedagogikk og kan i utgangspunktet brukes som en manual for hva
som forventes av sosial kompetanse innenfor ulike aldersgrupper, og pa et vis gi barn
kunnskaper som de kan ta med seg inn i fellesskapet. Slik sett er programmet instrumentelt,

men Anne og Gina bruker ikke programmet pa den maten.

Som Gina sier, snakker de med barna: «Vi viser bilder og snakker med barna om bildene.
Barnas egne opplevelser da ... hvordan vi er mot hverandre.» Hvordan vi er mot hverandre er
et daglig tema de snakker med barna om. Jeg forstar Gina dithen at det er i sammenheng med
situasjoner som oppstar blant barna pa avdelingen. Da jeg ba Anne og Gina fortelle fritt om
sosial kompetanse viser de ikke til andre eksempler enn disse samlingene, men de sier at de
observerer at barna tar i bruk ferdighetene etterpa. Jeg merker meg dette fordi Anne viste et
helt annet engasjement da hun fortalte detaljert om smagruppene med barn, der hun kommer

mer «inn under huden pa barna» som har mye pa a fortelle.
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Maten Anne og Gina arbeider med Steg-for-steg pa, er i trad med Skjervheims (20025) ikke-
instrumentelle tilngerming til relasjoner. Med sin positivismekritikk, var Skjervheim (2005)
kritisk til en instrumentell tilneerming uten refleksjon og begrunnelse, noe han beskrev som
det instrumentalistiske mistaket. Han mente at det innenfor et slikt «mistak» ikke tas hensyn
til at virkeligheten ligger utenfor teoriene vare. | stedet lanserer han alternativet om a veere i
en treleddet relasjon, en type relasjon som er kjernen i det sosiokulturelle perspektivet: En
samhandling mellom to personer bestar av to ledd. Det tredje leddet kan veere det en av
personene tar opp i samtalen. | situasjoner der barn og voksen leker sammen kan leken
betraktes som det tredje leddet. En skoleforberedende leeringsoppgave barnet og
barnehagelaereren holder pa med likesa. Barnets egne ord, gnsker og erfaringer er det tredje
leddet i dialoger mellom barnet og den voksne. En treleddet relasjon gir plass til alle som
subjekter. Med dette oppstar viktigheten av at de ansatte vurderer lgpende om de skal ha en

tilskuerposisjon eller en deltakerposisjon til barna.

Windsvold og Guldbrandsen (2009) nevner i sin forskning at barneintervjuer og
barnesamtaler brukes i begrenset grad i kartlegging, og at det ikke foreligger noen empiriske
data om kvaliteten ved tilneermingene. Steg-for-steg er et opplaeringsprogram der Gina og
Anne, etter mitt syn, appellerer til barnas erfaringer med temaer i samlingene. Det jeg harer
Anne og Gina forteller om, minner om en form for bade barneintervjuer og barnesamtaler.
Noe av det barna lzerer under Steg-for-steg «snapper de opp» og bruker nar de ellers er
sammen i lek eller andre gjeremal. Anne og Gina observerer at de ma minne barna om
hvordan vi skal veere sammen, og det kan fortolkes som at de er opptatt av at barna gjer det de
skal i henhold til programmets innhold, men at de samtidig deltar pa en mate som setter dem i
stand til & fa kjennskap til individuelle barn og hva som skjer i barnegruppa. Dette er en
konkretisering av hva oppdragelse kan veere, slik jeg oppfatter det. Slik sett er det flere
likheter mellom hvordan Gina og Anne handterer Steg-for-steg og hvordan Karianne og
Cornelia bruker eventyr, enn det farst kan se ut som. Men samtidig er det forskjeller, og
Karianne og Cornelia er etter mitt syn, enda tettere pa barna «midt i den praksisen som
allerede finnes» (Taguchi, 2015, s. 11).

Cornelia og Karianne lar barna selv spille ut rollene i eventyrene og appellerer til barnas egne
lgsninger. Tilneermingen har som mal & bli med inn i barnas lekeverden der man pa magisk

vis lar bade knzr og golvklokker snakke. Et annet mal er at tilneermingen i sterkere grad
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forsgker & fa med barna som ellers ikke tgr & delta. Cornelia og Karianne benytter
barnefellesskapet (Ulvik, 2019) der barna blir hverandres betingelser for utvikling og leering. |
tillegg deltar de som vekselsvis deltakere og tilskuere og kan finne ut av barns utvikling og
naermeste utviklingssone (Vygotskij, 1978, s. 86) som nettopp gjer dem i stand til & vurdere

nar de skal delta eller observere.

Hva Cornelia og Karianne forteller kan fortolkes som & vare i overensstemmelse med
utviklingsfremmende kommunikasjon i anerkjennende samhandling (Aarts, 2000; Hedenbro
& Wirtberg, 2002; Hafstad & @vreeide, 2016; @vreeide & Hafstad, 2016; Gamst, 2017), eller
romslige kommunikasjonsmgnstre som Bae (2004) beskriver. Cornelia og Karianne sgker
aktivt etter hva barna signaliserer, sier eller gjer, og bruker det som utgangspunkt i
vurderingene sine av hva barna trenger av statte. De oppdager hvilke initiativer og fokus
barna har og bringer dialogene videre derfra. Cornelia og Karianne korrigerer seg selv ut fra
initiativene barna har, samtidig som de har klare mal for aktiviteten. Deres vekslende

deltaker- og tilskuerposisjon minner, slik jeg ser det, om en type barnesamtale.

| kapittel 5.3.3 beskrev jeg hvordan Marianne tok initiativ til & lage tegnefilm av eventyret om
De tre bukkene Bruse. Maten hun gjgr det pA minner om en instruksjonspedagogisk
tilneerming: Marianne introduserer og bruker eventyret om De tre bukkene Bruse, og det er
hun som bestemte hva som skulle skje i form av & lage tegninger, og hun styrte aktiviteten
mot & lage en film. Mats og de andre barna inviteres av Marianne som inntar en annen
posisjon enn for eksempel Cornelia: Mariannes tilngrming er et eksempel pa at barna ma a
tilpasse seg voksne. Kompetanse i a lede er sentralt innenfor utviklingsfremmende
kommunikasjon og relasjonsarbeid (Aarts, 2000; Hedenbro & Wirtberg, 2002; Hafstad &
@vreeide, 2016; Dvreeide & Hafstad, 2016), og som Doverborg et al. (2015) hevder skjer i
for liten grad, slik jeg nevnte i mine fortolkninger av utfordringer Mathilde fortalte om.
Cornelias og Kariannes innfallsvinkel viser det stikk motsatte av hva Doverborg et al. (2015,
s. 19) hevder: At pa tross av at vi i Skandinavia har kunnskaper om barn innenfor
barneparadigmet der de anses som meningsbarende subjekter, snakker assistenter og
barnehagelaerere mye med barna uten & forsta hva barnets perspektiv innebarer. De voksne
leder aktiviteter og tar for gitt at barna forstar hva de deltar pa. Barna far dermed bare en
bekreftelse pa a gjere noe de kunne fra far, uten at de gis en forstaelse av nye elementer og en

dypere dimensjon.
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Maten Cornelia, Karianne og Marianne bruker eventyr pa er helt forskjellig. Ved a spille, eller
leke et eventyr slik Cornelia og Karianne tilrettelegger for, gis barn anledning til & hente ny
forstaelse av nye elementer og dypere dimensjoner gjennom reell deltakelse (Kjerholt, 2010).
Cornelia og Karianne tar invitasjonen fra barna om a bli med i leken pa deres premisser, selv
om det er de som introduserer eventyrene. Eventyret, leken og dialogene blir til et tredje ledd
som barna og pedagogene engasjerer seg i, hvor barna ivaretas som premissleverandgrer.
Cornelia og Karianne fglger barnas lek ut fra hvordan de utvikler den der og da, og forsgker a
forsta barnas mening. Det er dette som kjennetegner et observerende eller fortolkende blikk
pa barna. De overstyrer ikke leken, men gir na og da innspill og har en mening med det de
gjer under den lgpende observasjonen og fortolkningen av barna. Dette er ifalge Amot (2012,
s. 69) profesjonell praksis som er saerlig godt egnet overfor barn med samspillsvansker fordi
barnas vage uttrykk og signaler kan forsterkes og tydeliggjeres for andre barn. Cornelia og
Karianne kartlegger kompetanser og behov hos barna slik Anne gjar i smagruppene, og
utvider egen horisont, men deltar med barna, farst og fremst pa en mate hvor det forekommer

en horisontsammensmeltning (Gadamer, 2010).

Barn er avhengig av voksne, men Ulvik (2019) anbefaler at profesjonelle bruker
barnefellesskapet som en ressurs. Dette barnesynet ligger til grunn i et sosiokulturelt
perspektiv der barn betraktes «... som hverandres betingelser for lering og utvikling» (Ulvik,
2019, s. 129). Barn kan derfor leere av barn som kan mer enn dem selv og veere stillaser — eller
veiledere (Wood et al., 1976, s. 90) for hverandre. Karianne sier tilneermingen med eventyr er
egnet for barn som trenger hjelp til & delta med de andre. Det er barnas erfaringer som farer til
intersubjektiv samhandling mellom barn, fordi intersubjektivitet handler om samsvar mellom
to menneskers sansbare bevissthet og opplevelse under samspill, en gunstig og umiddelbar

balanse i oppmerksomheten til begge (Stern, 2007).

Cornelia forteller om det sansbare i samhandlingen sin med Karianne og barna. Dette er
kjernen i det Skjervheim (2005) mente med det tredje leddet, slik jeg forstar ham, og kjernen i
medierende prosesser slik Klitmgller og Hviid (2017, s. 237) beskriver som at «relasjonen
mellom to forhold endres ved introduksjon av et tredje forhold». Samhandlingen som skjer
mellom barna, Karianne og Cornelia, eller barna og Anne, krever god dgmmekraft og faglig
skjgnn fra pedagogenes side. | sammenheng med gjensidighet mellom barneperspektiv og

144



barnets perspektiv inkluderer Cornelia, Anne og Karianne det «objektivt teoretiske» og

barnets stemme i sin praksisteori.

Et annet moment som etter mitt syn kan belyses i Kariannes, Cornelias, Annes og Ginas
tilnzerminger, er planlegging og bruk av fagomrader der barna skal delta i planleggingen og
vurderingen av innholdet i barnehagen. Ut fra et utvidet syn pa nar planlegging skijer, er
aktivitetene Gina og de andre legger opp til en mate & innfri krav pa & dokumentere barnas
stemme i planleggingen. Andre malsettinger som innfris er mange: Arbeid med fagomrader,
kartlegging, tidlig innsats for barn som trenger ekstra statte og vesentlige elementer i hensynet
til barns beste er bare noen. Det de gjer er dynamisk kartlegging (Lyngseth, 2020c, s. 62),
eller pedagogisk dokumentasjon slik Taguchi beskriver at den utvikles: «[...] midt i den
praksisen som allerede finnes — for & forsta, endre og utvikle den sammen med barna, slik at

alle tenkelige og utenkelige muligheter kanskje kan bli virkelige» (Taguchi, 2015, s. 11).

Jeg har bare fatt innblikk i noe av Steg-for-steg og eventyr som tilnarminger til en
pedagogisk orientering, men de er etter mitt syn eksempler som bergrer gjensidigheten
mellom barnets perspektiv og barneperspektivet, og de belyser elementer i forskjellen pa
intervjuer og samtaler med barn. De er eksempler pa hvordan de ansatte bruker et
barneperspektiv pa ulike mater, der de ansattes klokskap, demmekraft og faglig skjenn

kommer tydeligst fram nar de inntar eventyrverdenen sammen med barna.

6.5 Oppsummering

| dette kapittelet har jeg belyst de to ferste — og delvis det femte — forskningssparsmalet: Hva
de ansatte er opptatt av i sine beskrivelser av sin pedagogiske praksis, hvordan kartlegging
inngar i hva de forteller og hvordan de tar hensyn til barnets perspektiv i kartleggingsarbeidet.

Nar det gjelder sparsmalet om hva de ansatte er opptatt av nar de beskriver sin praksis,
beskriver informantene flere av oppgavene sine som utfordrende og er, slik jeg vurderer hva

de sier om dem, av bade prosessuell og strukturell art — og er faktorer som pavirker hverandre.

Flere av informantene vet ikke alltid hvordan barna som trenger stette kan hjelpes, og arbeidet
kan bli preget av vaner og rutiner. Informantene vil ha mer samhandling med barna, men
tiden strekker ikke alltid til. Oppgaven barnehagen er gitt om tidlig hjelp kan derfor bli

vanskelig a innfri.
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Informantene mener det er en utfordring a lage realistiske og gnskelige planer og de har
varierende kjennskap til rammeplanen, og det er fa diskusjoner om planarbeidet og
rammeplanens betydning blant personalet. Samtidig ma informantene nedprioritere tid til
diskusjon og refleksjon om hva de observerer og kartlegger i det daglige. De ansatte har
overordnede planer for hverdagen som beskriver hva som skal skje i ssmmenheng med
arstider. Disse planene star ofte i veien for annen samhandling med barna og de ansatte vil
legge planene til side for & kunne imgtekomme barnas spontanitet og medvirkning. Konkrete
planer for a kartlegge og felge opp barn som trenger statte gjennomfares noe, avhengig av
hvor strukturerte de ansatte er. Utfordringene informantene beretter om star i sammenheng
med mangel pa tid til & diskutere problemstillinger knyttet til barna og tilstrekkelig kunnskap
om hvordan de skal stgtte og hjelpe barn som har ekstra behov. Samtidig har enkelte en plan

for hva de skal gjere, men liten tid til & veere sammen med barna i lengre sekvenser.

Oppgavene stgtte- og spesialpedagoger utfgrer, kan bade assistentene og barnehagelarerne for
det meste utfere selv, med unntak av statten til fremmedspraklige barn og barna med store
funksjonshemminger. Barnehagene samarbeider generelt lite med narliggende tjenester om
kartlegging av barn og diskuterer generelt f& problemstillinger med disse. Arsakene er en
opplevelse av manglende tilgjengelighet av tjenester, andre tjenesters mangel pa kjennskap til
hverdagen i barnehagen, og hensyn til anonymitet og taushetsplikt. En informant beskriver
kommunale tverrfaglige team som en mulighet som diskusjonspartner og framhever at
apenheten om problemstillingene er en fordel fordi foreldrene slipper & gjenta sine
synspunkter overfor mange i hjelpeapparatet. Veien til a fa hjelp kan bli enklere med mange

fagrepresentanter til stede samtidig.

Bade assistenter og barnehagelarere er en del av interne kommunale nettverksgrupper som
bestar av ansatte i barnehager, men informantene hevder at rammevilkarene for deltakelse i

gruppene er utfordrende i form av & bruke tiden de skal ha med barna.

Hva de ansatte er opptatt av faglig formidles gjennom deres individuelle praksiserfaringer,

men alle benytter etablerte begreper i rammeplanen nar de forteller hva de er opptatt av. A gi
barna omsorg er et gjennomgaende tema og skal prege alt som skjer ifglge de ansatte. De vil
veere i anerkjennende relasjoner med barna og gke kvaliteten pa relasjonene, og de er opptatt

av barnas sosiale utvikling.
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Barnehager skal ha en pedagogisk orientering i arbeidet sitt, ivareta det individuelle barnets
beste og dokumentere hva som gjares. Til dette knyttes det oppgaver i form av observasjon,

kartlegging, vurdering og dokumentasjon.

Til forskningsspgrsmalet om hvordan kartlegging inngar i de ansattes beskrivelser finner jeg
at de snakker lite om bade observasjon, kartlegging, vurdering og dokumentasjon far jeg
bringer temaene pa bane i mine samtaler med dem. Jeg finner ogsa at de ansatte har et
observerende blikk pa barna og slik sett kartlegger de barns behov kontinuerlig. Det er szrlig
en av informantene som forteller om hvordan hun er opptatt av barns psykiske helse og
barnehagenes ansvar for @ mate barn avgrenset fra foreldrene. Innenfor omrader hva de
ansatte mener er utfordrende — og omrader de er opptatt av — foregar det mye kvalitativ
kartlegging etter min vurdering, men kunnskapene de far om barna diskuteres sporadisk og

arbeidet framstar lite systematisk.

Nar det gjelder forskningsspgrsmalet om barnets perspektiv, snakker de ansatte om barns
medvirkning pa mater som er i overensstemmelse med selvbestemmelse og medbestemmelse.
Alle utfordringene informantene forteller om har, etter min vurdering, innvirkning pa
muligheten til & innfri verdien om a ta hensyn til barnets beste. De fleste formidler pa ulike vis
at de er opptatt av at barnets egen stemme, og @nsker at barna skal bli enda synligere i

hverdagen.

I neste kapittel skal jeg presentere hva de ansatte sier spesifikt om kartleggingsarbeid og hva

foreldrenes erfaringer er.
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Kapittel 7 Hvordan kartlegging inngir i de ansattes praksisbeskrivelse

7.1 Innledning

| dette kapittelet belyser jeg fire av forskningsspgrsmalene: Jeg gar videre i belysning av det
andre, om hvordan kartlegging inngar i de ansattes praksisbeskrivelser. Det tredje om hva
assistentene og barnehagelarerne legger vekt pa i sin bruk av kartleggingsverktgy. Det femte
spgrsmalet om hvordan personalet tar hensyn til barnets perspektiv i kartleggingsarbeidet og
det sjette forskningsspgrsmalet om hvordan de ansatte og foreldrene samarbeider om

kartleggingen — slik begge partene beskriver det.

Jeg gjennomfarte de innledende intervjuene med en forforstaelse om at ansatte i barnehager
kartlegger mye med standardiserte skjemaer, slik barnehagedebatten har gitt meg inntrykk av,
0g at det er barnehagelaererne som bruker disse verktgyene ut fra kompetansekravene som
forutsettes. Med egne erfaringer med kartlegging av barn og familier der innholdet ble
diskutert med foreldrene etter hvert som jeg og kollegene mine fikk mer erfaring, kan det
veere at jeg tok for gitt at skjer i barnehager fordi jeg tenkte at dette har de mye erfaring med.
Som jeg beskrev innledningsvis i kapittel seks om a finne et mgnster over tid, er
presentasjonen min i dette kapittelet valgt ut fra kategorier i matriser jeg laget, men ogsa ut
fra alle gjennomlesinger av empirien. Dette har veert ngdvendig og hensiktsmessig og har gitt
meg en starre forstaelse av barnehagehverdagen slik den framstar for de ansatte, ved at jeg har
veert kritisk til mine egne fortolkninger av materialet. Det er interessant & hgre hva to ulike
faggrupper — ulike hva angar utdanningsniva og kompetanse — sier om a bruke kvantitative
standardiserte verktay, og om forskjeller i oppfattelsen av hva slags kompetanse verktgyene
gir de ansatte, og hva verktgyene gir nar det gjelder kunnskap om barn. Min forforstaelse er
blant annet egne gode erfaringer med a bruke kvantitative verktgy relasjonelt og dynamisk,
men med utgangspunkt i andre mandater enn barnehagens. PPTs og barnevernets mandater er
tidsavgrensede, og utfares sammen med kolleger med samme eller mer kompetanse enn meg.
Det har veert hensiktsmessig for problemstillingen min a fa kjennskap til kvantitativ
kartlegging i barnehager, men ogsa om det kvalitative alternativet innenfor et mandat som

innebarer universell og selektiv kartlegging av mange barn samtidig.

Farst presenterer og fortolker jeg hva de ansatte sier om hva de bruker av kvalitativ og
kvantitativ kartlegging, hva de legger vekt pa i den sammenhengen, og hvilke erfaringer de

ansatte har med a kartlegge egen kompetanse. Videre presenterer og fortolker jeg temaer som
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bergrer foreldresamarbeidet i sammenheng med kartlegging av barna. Underveis i
presentasjonene fortolker jeg hvordan personalet tar hensyn til barnets perspektiv i

kartleggingsarbeidet slik det kommer fram i beskrivelsene.

Strukturen pa kapittelet er i hovedsak den samme som i kapittel seks. Farst presenterer jeg
data hvor jeg i stor grad bruker informantenes egne begreper. Deretter forsgker jeg a forsta
hva de mener og erfarer. Jeg identifiserer sammenhenger mellom hva informantene fra
barnehagene sier om kartlegging og andre temaer de er opptatt av, og fortolker hva de
forteller i et kritisk lys av politiske faringer, forskning og faglitteratur jeg har redegjort for i
tidligere kapitler. Det er dermed en flytende overgang mellom mine andre- og

tredjegradsfortolkninger.

7.2 Kartlegging med og uten standardiserte verktay

| dette underkapittelet presenteres hva de ansatte sier de gjennomfgarer av kartlegging. De
snakker mest om observasjon og de har ulike erfaringer med bruk av kartleggingsverktgy — de
ser bade fordeler og ulemper. Enkelte assistenter og barnehagelerere bruker
observasjonsskjemaer for a kartlegge barna. Jeg gjer oppmerksom pa at pa tidspunktet jeg
intervjuet de ansatte, hadde de en oppfatning av at de var palagt av kommuneadministrasjonen

a bruke TRAS (tidlig registrering av barns sprakutvikling) pa alle to- og firearinger.

7.2.1 Barnehagene bruker mest observasjon
Amanda er styrer i barnehagen der assistenten Trine jobber og sier at de ansatte observerer

mer enn a kartlegge med skjemaer. Hun skiller mellom «formelle observasjoner», der de
ansatte pa forhand har bestemt hva de vil observere og «uformelle observasjoner», som er det
daglige blikket de ansatte har pa barna. Amanda forteller videre at de ansatte samtaler med
hverandre om observasjoner de gjer i hverdagen, men at de ikke har rutiner for det: «Vi
voksne har det som samtaler, men ingen rutiner.» Unntaket er om de voksne opplever
konflikter i barnegruppen. Da setter de seg ned, stiller hverandre sparsmal, og diskuterer hva

de ser blant barna pa avdelingen.

Trine forteller at hun og kollegene observerer «litt» om de er usikre pa et barns fungering og
noterer hver for seg hva barnet gjgr. | sammenheng med observasjoner av barna i hverdagen

sier Trine at barnehagen for lenge siden brukte Marte meo-metoden: «I riktig gamle dager
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drev vi med Marte meo», uten a fortelle hvordan. Trine sier ogsa at hun og kolleger har erfart
at barn trenger hjelp, men at ingenting er brakt opp til diskusjoner. Hun sier at: «... innerst
inne tror jeg de trenger hjelp.» | sammenheng med daglige observasjoner mener bade Trine
og Randi at det er en sannsynlighet for at de ikke alltid kjenner barnet sa godt og at dette viser
seg farst senere. Trine sier det kan veere nyttig a kartlegge barns fungering med et
standardisert skjema i tillegg til daglige observasjoner, fordi skjemaene hjelper dem i &
oppdage barn som trenger ekstra statte. Hun eksemplifiserer og forteller at hun og kolleger
ved noen anledninger tar for gitt at barn har kompetanser som ikke viser seg a stemme, noe
som oppdages farst etter at barnet har begynt pa skolen. Hun sier: «Vi har erfaringer her i
barnehagen pa at vi trodde barna hadde kompetanser som de trengte pa skolen. Sa ble det
motsatt for barnet pa skolen. Det far vi vite i etterkant.» Trine sier hun og kolleger «innerst
inne» vet hvilke barn dette kommer til & dreie seg om. Hun stiller seg sparsmal om hva de i
barnehagen ikke har gjort: «Hva har skjedd da, pa veien? Det gjelder kanskje barna vi innerst

inne tror trenger hjelp.»

Barnehagelareren Bitten jobber pa en annen avdeling og er opptatt av at barnehagepersonalet
ma fa kjennskap til barns kompetanser pa flere mater enn bare gjennom direkte observasjoner.
Hun forteller om en gutt hun har observert under samlingsstunder. Det viste seg at han ikke
hadde den kunnskapen og de ferdighetene hun mente han burde hatt. Hun hadde sett barnet i
fellesskapet der de voksne hadde veert opptatt av a laere barna om tall pa ulike mater, men hun
tror gutten sannsynligvis holdt pa med andre ting og sier: «Men han, jeg vet jo at han har
sittet der, jeg ser ham for meg, da har han holdt pa med snora i buksa og med en knapp pa

radiatoren.»

Nar jeg sper spesifikt om kartlegging i sammenheng med hvordan de ansatte nermer seg
barna som trenger ekstra stgtte, svarer Randi, i likhet med Trine, at de snakker mye om barna
pa avdelingsmeter, fortrinnsvis ut fra observasjoner og notater fra hverdagen i avdelingen:
«QOg vi bruker avdelingsmgter til & snakke mye om de forskjellige barna. Og vi har ogsa
notert oss ting hvis det er ting vi har stussa litt pa eller reagert pa.» Randi forteller at hun og
kollegene organiserer barna i lekegrupper om de har vurdert at det er grunn til oppfelging og
ser samme behov hos flere barn. Hun sier: «Der det har vert grunn til & gjere et eller annet,
sa har vi kanskje delt opp i lekegrupper og vaert opptatt av dem som trenger samme
utfordring.» Randi forteller ogsa at de bruker barnefellesskapet ved at barn som trenger statte
far vaere med i lekegrupper der barn har kompetansen barnet trenger.
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Nar Trine snakker om barn som de «innerst inne» vet vil fa problemer pa skolen, at de
«innerst inne» tror noen barn trenger hjelp, minner det, etter min oppfatning, om hva
Mathilde sa hun tenker nar hun kjenner igjen ungdom med problemer som sannsynligvis
starter allerede i barnehagealder. Hva Trine sier om at hun og kolleger tror at barn har
kompetanser — som likevel ikke stemmer, kan ha sammenheng med omgivelsene og hvem
som observerer. Etter min fortolkning, betyr Trines fortellinger at individuelle usystematiske
og uplanlagte observasjoner — uten systematiske diskusjoner der de ansatte vurderer egen

praksis samtidig — gir et lite nyansert og til tider et begrenset bilde av barnet.

Eksemplene til Bitten, Trine og Randi viser betydningen Hgigard et al. (2009), Gjems (2010)
og Nielsen (2014) mener at bred kartlegging med bruk av bade kvalitative og kvantitative
kartleggingsmater har. Bitten mener at observasjon — direkte observasjoner slik jeg forstar
henne — bare er én mate a kartlegge pa, og eksemplet viser at bade barnesamtaler, planlagte og
deltakende observasjoner og en systematisk tilnzerming ville gitt en bedre kjennskap til

barnet.

Randi er inne pa hvordan hun og kolleger lager tiltak dersom barn trenger oppfelging og hun
forteller at de tar i bruk barnefellesskapet for & gi denne statten. Hva hun sier kan fortolkes i
lys av Vygotskijs (1978) sosiokulturelle perspektivs begrep om naermeste utviklingssone —
Randi organiserer grupper av barn med samme behov i deltakelse med barn som har

kompetansen — barn er stillaser for barn (Wood et al., 1976, s. 90).

Hva Randi og Trine sier om diskusjonene de har om observasjonene og notatene de gjar
underveis, star i motsetning til hva bade de selv og andre kolleger sier om at generell mangel
pa diskusjoner om barna er en betydelig utfordring i hverdagen. Som jeg presenterte i kapittel
6.2.3, hevder Bitten at hun og de andre pa hennes avdeling har en tendens til a gjenta seg selv
pa mgtene sine, noe som hindrer framdriften i arbeidet med barna. Hva Bitten beretter knyttet
til direkte observasjoner og mangel pa diskusjoner, gir meg et inntrykk av at hun gnsker &
ivareta reliabiliteten og validiteten av kartleggingen og vurderingene av barna pa en bedre
mate. Det kan veare at Randi og Trine egentlig henviser til dialoger de har sammen i lgpet av
dagen pa avdelingen. Slike daglige samtaler kan, etter mitt skjgnn, veere en demper for gode
faglige syntetiseringer av hva den enkelte observerer og begrense muligheten for a skape en
kultur i barnehagen som en leerende organisasjon. Det er treffpunkter utenfor avdelingen
barnehagelarere som Anne og Cornelia gnsker seg — tid til diskusjoner uten at barna er til
stede der de gar inn i den enkeltes praksisfortelling og belyser dem faglig.
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Som Windsvold og Guldbrandsen (2009) viser i sine studier er observasjon den mest brukte
kartleggingsmaten i norske barnehager. Bitten, Trine og Randi observerer barna, men
diskuterer og fortolker i begrenset grad sine barneobservasjoner. Hva de sier om
observasjonsarbeidet sitt, at de noterer litt underveis — om hva de «stusser» ved — stiller
spgrsmal ved — fortolker jeg som praksisfortellinger de ma nedprioritere og diskutere. De
ansatte beskriver generelt lite om observasjonsarbeidet sitt, noe som gker gyldigheten av hva
de sier om & matte nedprioritere en vesentlig del av kartleggingsarbeidet, faglige analyser og
diskusjoner. Dette har, etter min vurdering, sammenheng med de daglige utfordringene de
ansatte beretter om knyttet til strukturelle rammebetingelser, og far ogsa konsekvenser for
muligheten de har for & utvikle sin akter- og kommentatorkompetanse, slik Windsvold og
Guldbrandsen (2009), Molander og Terum (2010) og Birkeland (2018) hevder at

barnehagelerere trenger.

7.2.2 Observasjonsskjemaene TRAS og Alle Med
Inne pa avdelingen hvor assistenten Trine jobber, er TRAS (Tidlig registrering av

sprakutvikling) det eneste observasjonsskjemaet de har, og det er hun som utfarer
kartleggingen. Trine forteller at TRAS er den eneste kartleggingen de gjer. Hun sier: «Og
TRAS er det jeg som har gjort pa avdelingen var. Bare TRAS, annen kartlegging gjar vi ikke.»
Hun utfarer kartleggingen nar barna er ner fire ar gamle, eller ved behov, men sier samtidig
at skjemaet benyttes i liten grad. Trine forteller hvordan hun gar fram nar hun bruker TRAS: |
utgangspunktet sitter hun alene og krysser av pa skjemaet om det hun vet et barn kan. Om et
barn ikke kan det som det stilles spgrsmal om, spgr hun en kollega om vedkommende har
observert dette. Deretter observerer begge barnet en gang til. Hva de har observert diskuteres
pa et avdelingsmete. Trine forteller at alle sparsmalene gjennomgas pa matet for a forsikre
seg om at avkrysningen er korrekt. Etter «firears-kartleggingen» fglges barna opp ved at de
settes i grupper for & gve pa det de ikke klarte. Hun sier: «Vi tar ut barn som har trengt ekstra
stette i grupper og fokuserer spesielt pa det som har vist seg at barnet ikke klarer. Sa gver vi

pa det, kanskje i to uker, sa er det der.»

Trine sier det tar tid & gjennomfare TRAS-kartleggingen, men at den gjegr henne i stand til a se
det hun benevner som «hull» - det vil si hva barn ikke klarer ut fra hva skjemaet spgr om. Hun
forteller at hun bruker sine kunnskaper og sitt skjgnn etter mange ar som assistent, men at hun
samtidig kan vare usikker pa sine observasjoner og vurderinger. | stedet for & «tro» at barn

kan eller ikke kan, gnsker Trine a fa bekreftelser pa sine antakelser gjennom a bruke TRAS-
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skjemaet: ««Da er det veldig greit - for da ser du mer, «a ja, det er det han ikke gjar», i stedet
for & ga og tro.»» Trine sier ingenting om hvordan hun selv anvender sitt faglige skjgnn og
hvordan hun vurderer det individuelle barnet, utover kjennskapen hun har til innholdet i
TRAS.

Nar jeg snakker med Trine, viser jeg til Pettersvold og @strem (2012) som stiller sparsmal
ved om vi jakter pa det standardiserte barnet, blant annet gjennom sterk vektlegging av
kartlegging. Ut fra hva disse forskerne sier er det mange som hevder at vi ikke skal kartlegge
sa mye. Trine tenker pa barna i barnehagen i sammenheng med at de skal begynne pa skolen.
Hun sier farst: «Da har ikke de jobbet i barnehage. Vi ser enda vi, at det er barn vi burde
hjelpe for at de skal klare seg pa skolen for eksempel. Dette ser vi.» Trine mener at hun og
kollegene i utgangspunktet har anledning til & ha mer tid sammen med barna enn hva leererne
har i skolen. Hun sier at de ansatte kan se: «... barnet pa en annen mate. Vi er tettere med
barnet, og hjelper vi barnet, sa er det ogsa for at barnet skal fa en bedre hverdag pa skolen
etter hvert.» Trine mener at ansatte i barnehagen kan se barna i flere sammenhenger enn
lererne gjer i en skolekontekst, og fa kunnskap om flere sider av barnets utvikling. Hun
reflekterer rundt «jakten pa det standardiserte barnet», og sier at kartlegging skal veere til
hjelp: «Vi kartlegger ikke for a lage problemer. Det er for & hjelpe.» Trine mener at
barnehagens kjennskap til barnets utvikling bar deles med leererne pa skolen, selv om hun
erfarer at relativt mange foreldre er skeptiske til slike informasjonsutvekslinger. Hun ser
sammenhengen mellom barnehage og skolen og sier: «Noen foreldre mener at vi ikke skal si
noe om barnet til skolen, fordi barna skal begynne med blanke ark. Blanke ark er bra, men
ved 4 si to setninger, kan hverdagen bli bedre med en gang. «Han bruker lang tid pa & spise»,

«han trenger litt hjelp til det», slike ting.»

Barnehagelareren Anne i den private barnehagen har gode erfaringer med TRAS og Alle
Med. Hun gir et eksempel pa hvordan hun i utgangspunktet observerer i det daglige uten &
bruke skjemaer, der hun stiller utdypende spgrsmal slik jeg forsto henne under intervjuet: «Sa
ser vi jo om ei jente sitter ved bordet og tegner hele tida, sa stiller vi oss spgrsmal om hvorfor
hun gjer det.» Anne bruker som oftest Alle Med, men drar ogsa nytte av a bruke TRAS-
skjemaet i sammenheng med daglige observasjoner av barna hun benevner som a vere «litt i

grasona». TRAS har hjulpet henne med a avdekke behov hos barn som hun ikke har oppdaget
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gjennom de daglige barneobservasjonene: «TRAS har vist at barnet har hatt behov som jeg
ellers ikke oppdaget.»

Gina mener at TRAS og Alle Med ikke kartlegger barna bredt nok. I tillegg forteller hun at
sparsmalene i disse skjemaene er de samme som i en del andre verktgy de bruker. Hun oppgir
ikke hvilke skjemaer dette er, annet enn at det dreier seg om: «sosial kompetanse, sprak, lek

og hverdagsaktiviteter.»

Det er uvisst hva Trine legger i betegnelsen «blanke ark». Min erfaring er at det er en relativt
vanlig betegnelse a bruke nar profesjonelle mener at barn vil fa det bedre etter et miljaskifte,
noe skolen kan vere for barnehagebarn. Barn starter likevel aldri med «blanke ark», noe jeg
fortolker er poenget til Trine. Barna tar med seg erfaringene og forstar verden ut fra sitt
individuelle stasted i mgtet med omgivelsene. Trine er opptatt av at barn far en god overgang
til skolen, noe som er helt i trad med rammeplanen for barnehager. «Blanke ark», slik Trine
bruker det her, kan fortolkes som a veere knyttet til en forstaelse av barns generelle veeremater
mer enn det individuelle barnet. Som Trine sier, holder det gjerne med «... a si to setninger
...», 0m barnet som det er nyttig at leererne far vite. Trine sier at det kan vare ngdvendig a
overfgre noe kunnskap om barn fra barnehagen til skolen. Det som kan oppfattes som detaljer
ved barnet, er nettopp det som er viktig og er en del av en helhetlig utvikling og en
forutsetning for tidlig innsats for & forebygge manglende mestringsopplevelser, mistrivsel og
utvikling av psykiske problemer. Det forutsettes imidlertid at informasjonsutvekslingen
mellom barnehage og skole foregar i samarbeid med foreldrene, og at de profesjonelle legger
sine individuelle antakelser, fortolkninger og konstruksjoner om barns spesielle vaeremater til
side. I sin studie, «Med blicken pa barnet - om olikheter inom forskolan som diskursiv
praktik», finner Palla (2011) at profesjonelle har en tendens til & overfare sine egne
fortolkinger av et barn. Dette er det viktig & vere bevisst pa, for & unnga a gjere nettopp det.
Slik Trine bruker begrepet «blanke ark» er det kanskije foreldre som mest er opptatt av a gi
barna muligheten til mgter med fordomsfrie voksne. Jeg fortolker Trine til at hun legger vekt
pa at profesjonelle er tydelig pa hva det individuelle barnet trenger og jeg mener at hun der er
inne pa noe av essensen i barnets beste som et dynamisk begrep som innbefatter en

langsiktighet og kontinuitet i barns utvikling.
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7.2.3 Faglige begrunnelser for & bruke observasjons- og kartleggingsskjemaer
Selv om ingen barnehager er palagt a kartlegge alle to- og firearinger i dag, foregar det fortsatt

faglige og politiske diskusjoner om & innfare et pabud om sprakkartlegging. Det er derfor
interessant a presentere de ansattes synspunkter pa dette. Assistenten Karianne jobber i
samme barnehage som Gina. Karianne bruker lang tid pa a reflektere over hvordan hun og
andre bruker TRAS, og rundt pabudet fra kommunen om a bruke skjemaet pa alle to- og
firedringer. Under intervjuet med henne beskriver hun ikke hvordan de innfrir dette kravet om
kartlegging av alle fullt og helt, men hun har en del innvendinger. Karianne mener palagte
kartleggingsoppgaver tar veldig mye tid: «Det tar tid, det tar enormt med tid egentlig.»
Karianne sier at hun liker TRAS, men er usikker pa om det er hensiktsmessig a bruke sa mye
av tiden til & kartlegge alle to- og firearinger. Hun sier: «Skjemaet i seg selv liker jeg godt jeg,
men jeg er ikke sd overbevist om at vi skal bruke sa mye tid pa et barn som jeg vet at det ikke
er noen grunn til & bruke den energien pa.» Dette gjelder barna som hun mener ikke skal
kartlegges fordi hennes skjgnnsmessige vurderinger av observasjoner i det daglige tilsier at
det er ungdvendig. Karianne forteller videre at de ansattes barneobservasjoner ofte er i
overensstemmelse med hva TRAS spgr om. Hun vil prioritere barna som trenger en bredere
kartlegging og oppfalging. Hun sier: «Heller gjort noe mer med det barnet, for det blir helt

feil & sitte og fylle ut pa hele aldersgruppa, enn a bruke energien pa dem som trenger det.»

Under intervjuet med Karianne veier hun hele tiden for og imot. En annen ulempe med
kartleggingsskjemaer, sier hun, er at slik kartlegging handler om & lete etter mangler ved barn.
Det er ikke kartlegging hun vil at barnehagen skal bruke mye tid pa. «Kartlegging, det er ikke
det vi vil drive med. Vi skal ikke lete etter feil ved barna pa en mate. Det er ikke det som er
malet, & prgve a finne ting a ta de pa.» Samtidig mener hun, slik jeg forstar henne, at
systematikken TRAS legger opp til gir en mulighet til & falge med pé barnas utvikling: «Det
er jo for & se at det i hvert fall gar riktig vei.» Det er observasjonene av om barnet utvikler
seg i hensiktsmessig retning som er av betydning for om Karianne bruker skjemaet oftere,
selv om hun ikke vil bruke mye tid pa dette. Karianne forteller at fordelen med TRAS er at
hun og kollegene kan dokumentere progresjonen i utviklingen til barn, noe hun mener gjer det
enklere a beskrive hvordan barnehagen jobber med malsettinger. Karianne bruker TRAS
jevnlig i sammenheng med oppfelgingen av noen barn, der hun i likhet med Trine, finner
«store hull», eller observerer og registrerer at barn ikke skarer fullt ved den farste
registreringen: «Hvis det er et barn der det vises «store hull», pa sa bruker vi det mer og tar

det fram jevnligere.»
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Cornelia er opptatt av at kartlegging kan ta av tiden til bade barna og de ansatte. Hun er svart
kritisk til palagt kartlegging med TRAS og forteller at hun og kollegene ser barna mye i lgpet
av dagen. Jeg forstar henne dithen at hun kartlegger barna kontinuerlig. Hun sier: «Ja, & bruke
tida var, og barnas, til palagt kartlegging. Vi ser jo barna mange timer i hverdagen.»

| det avsluttende intervjuet med Trine, forteller hun hvordan hun pa sin mate har jobbet med
kartleggingsverktay. Jeg blir overrasket da hun nevner gap-skjemaene fordi de ble etter hvert
lite brukt (data som ble lagt til side og ikke inngar i avhandlingen). Som jeg beskrev i kapittel
5.1 er gap-skjemaene (Nygren, 2010, s. 189) de to kartleggingsskjemaene de ansatte forsgkte
a bruke i starten av studien. Det ene — barneskjemaet — inneholder spgrsmal om barns
fungering innenfor ulike utviklingsmessige omrader. | det andre stilles sparsmal om hvilken
grad den profesjonelle mener a veere i stand til & hjelpe barnet pa de ulike omradene i
barneskjemaet. Trine har benyttet gap-skjemaene for seg selv og sier de har gjort henne mer
bevisst: «Jeg har leert & bruke skjemaet. Det har gjort meg mer bevisst.» Hun forsgker a sette
ord pa noe av leringsutbyttet hun har hatt, og slik jeg forstar henne, handler det om &
observere barn og tilegne seg kunnskap om barn via spgrsmalene i skjemaet. Hun sier: «...
dette med & se barn, og her er skjemaet helt genialt, for det spgr om alt.» Alle sparsmalene i
gap-skjemaene har gitt Trine kompetanse fordi hun har forsgkt a leere hva som ligger i
spgrsmalene. Slik mener hun & ha blitt mer bevisst pa hvordan hun tenker og hvordan hun
snakker med barna. Trine sier: «Og det er kompetanse, det & prgve a leere om spgrsmalet, jeg
er blitt mer bevisst da, pa maten du tenker pa, og maten du snakker med barn pa ut fra disse
sparsmalene faktisk.» Hun larer, og gker sin bevissthet i det faglige arbeidet og bruker
skjemaene som en del av egen kompetanseheving: «Men jeg kan det ikke, jeg ma ha det foran
meg.» Trine synes det er vanskelig & vurdere egen kompetanse som hgy, og sier: «Jeg vil ikke
ta pa meg mer enn det jeg faler jeg kan», men sier at hun drar nytte av & se pa sammenhenger
mellom barnets fungering og sin egen kompetanse i a hjelpe barnet.

Bade Trine, Gina og Anne forteller om fordeler med skjemaer som Alle Med og TRAS, men
alle sier samtidig at denne kartleggingen er tidkrevende. Cornelia er den mest kritiske til &
anvende disse skjemaene, men framstar ogsa i likhet med Anne — slik jeg fortolker hva alle de
ansatte beskriver — som a veere tydeligst pa hva de gjer ssmmen med barn og hvorfor de
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velger som de gjer. Jeg fortolker at bade Trine og Karianne betrakter TRAS som kartlegging
og at observasjoner ikke inngar i det arbeidet, i motsetning til Gina, Anne og Cornelia. At
Trine og Karianne er assistenter og de andre tre barnehagelarere kan ha betydning for hva de
mener inngar i barnehagens kartleggingsarbeid. Cornelia sier eksplisitt at alle
utviklingsomradene for barna skal ses i sammenheng. For henne pagar kartlegging og
observasjon hele tiden og kan ikke ses som enkeltstaende oppgaver.

Gjems (2010), Nielsen (2014) og Taguchi (2015) papeker ngdvendigheten av & anvende bade
kvalitative og kvantitative verktay i et relasjonelt utviklingssyn. Det er ngdvendig a vite hva
som kartlegges med hvilke metoder og verktay, for deretter vurdere hvordan barn skal stettes
og hjelpes, men ogsa hva det betyr at barnet ligger innenfor normen. Lyngseths (2008) studie
viser at de ansatte utviklet en observerende holdning i det daglige arbeidet nar informantene
hennes gvde seg i bruk av TRAS-skjemaet og diskuterte skaringer i etterkant. Karianne, Trine
og Randi beskriver hvordan de oppdager mangler knyttet til barns kompetanser og at
observasjonsskjemaene er bevisstgjgrende i sa mate. Informantene beskriver sin bruk av
observasjonsskjemaer i sammenheng med barneobservasjoner, og Trine bringer etter hvert inn
observasjoner av seg selv ogsa. Forutsetningen som I3 i Lyngseths (2008) studie var
imidlertid at det ble avsatt tid til systematisk kartlegging med diskusjoner i etterkant nar
hennes informanter brukte TRAS mens studien pagikk. | den sammenheng kan det veere verdt
a papeke at bade Lyngseths og min studie kan sies a veere en konstruksjon av virkeligheten for
den perioden forskningen pagar, der barnehagene prioriterer deltakelse og dermed jevnlige
diskusjoner de nettopp gnsker & ha som en del av en vanlig hverdag.

7.2.4 Kartleggingsskjemaer har begrensninger
Barnehagelarer og styrer Gina i den private basebanehagen mener at skjemaene de bruker

kartlegger relativt overfladisk.

Karianne hevder at kartlegging av alle barn kan ha en slagside ved at barn vurderes inn i en
«bas» der alle oppfattes som like. Dette bekymrer henne. Hun sier: «Jeg er litt bekymret for at
barn settes inn i sma baser. At alle barn skal veere sa like nar det gjelder utvikling, at det er
det som er normalt.» Hun framhever at det normale er at barn er forskjellige og har sine
individuelle styrker: «Jeg synes det skal veere rom for mer forskjeller da, at det ikke er galt. At

vi har forskjellige omrader som vi er gode pa.»
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Trine og Randi er opptatt av det individuelle og seregne ved barnet, mer enn a sammenligne
det med jevnaldrende. Randi sier: «Det er jo sa stor forskjell pa barna vi har. De firedringene
vi har, sammenligner vi. Det er viktig & komme seg ut av den tankegangen.» Trine forteller at
det er ngdvendig & ha generell kunnskap om en aldersgruppe, men likevel kunne se det
individuelle barnet. For henne er observasjonsskjemaer bevisstgjgrende: «Det er jo en
bevisstgjgring. Vi har firearinger som er ra-gode pa noe og ikke sa ra-gode pa andre ting. Vi

ma tenke generelt hva man kan forvente av en firearing, og vi ma tenke pa det ene barnet.»

Trine, Randi og Karianne sier, slik jeg forstar dem, pa ulike vis at det er det individuelle
barnet som skal vurderes uten at det blir ssmmenlignet med andre barn i samme aldersgruppe.
A sammenligne barnet med det selv der framgang og tilbakegang vurderes individuelt er en
viktig del av kartleggingen slik blant andre Gjems (2010) hevder. Samtidig anbefaler
forsknings- og fagmiljger at de profesjonelle har kunnskaper om hva som forventes av barn,
men ogsa kunnskap om reliabilitets- og validitetsfaktorer ved kartlegging. I lys av
reliabilitets- og validitetsfaktorer handler det i denne sammenhengen for eksempel om
hvorvidt Trine vurderer en ferdighet alene, om hun vurderer samspillet mellom seg og barnet,

eller om hun vurderer sin egen fortolkning av barnet.

Observasjonsskjemaenes begrensinger blir ogsa belyst under min deltakende observasjon pa
avdelingsmgter med barnehagelarer Ase og hennes medarbeidere. P4 et av avdelingsmatene
pa slutten av studien observerer jeg Randi, Trine og Ase nér de har en samtale om barn de har
uavklarte bekymringer for. Trine forteller at hun mener de i barnehagen egentlig har noen
barn som burde bli undersgkt av det kommunale barnevernet og fatt hjelpetiltak av dem. De
snakker om barn med ulike risikofaktorer i omgivelsene. Trine spgr de andre pa mgtet om
hvor mange foreldre de tror har et rusmisbruk. Hun sier: «Pa tjuefem ar har jeg hatt en
narkoman mor og en mor som vi vet drakk mer alkohol enn vanlig.» Randi kommenterer at de
har «barn som er i denne grasona» og sier at de i barnehagen bar kartlegge mer hvordan
barnet har det. Ase sier de har barn som har foreldre som er psykisk syke i perioder. Trine
mener at enkelte barn kommer med uhensiktsmessige kleer, kommer sent til barnehagen, de
har ikke spist og forteller til ansatte at det ikke er mat hjemme. Trine sier videre at hun
opplever at det er enklere a kontakte barnevernstjenesten i tilfeller hvor de ansatte mistenker
at barn er vitne til vold hjemme: «Det er ikke noe & lure pa, da er det bare a ta tak da.» Det er

barna som de ansatte er usikre pa om far tilstrekkelig omsorg hjemme, men fungerer
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aldersadekvat pa mange utviklingsomrader Trine har i tankene. Hun sier: «Disse barna skarer
heyt pa fungering pé& gap-skjemaene». Ase mener at barna de snakker om nd er ressurssterke
og sier at hgy skar pa kartleggingsskjemaer «kan bli ei sovepute» for de ansatte og fare til at
de unnlater & kartlegge na&rmere. Trine gjentar at hun tenker pa barna som kommer til
barnehagen med uhensiktsmessige kleer og som ikke har spist. Hun sier: «Disse barna som
kommer i kjole og skal pa tur. Gjer det noe da? Og sa har de ikke spist, men da far de mat
her. Gjgr det noe? Skader det et barn?» Randi kommenterer Trine umiddelbart og sier at de
har barn som ikke har med seg mat og som tydelig viser at de er triste. Trine sier seg enig i at
de har disse barna ogsa. Ase forteller om et barn som stadig gikk til hylla i garderoben for & se
om det var mat der. Jeg spar hvordan hun og kollegaene tenker i slike tilfeller. Trine svarer at
det har vart ngdvendig a snakke med foreldre fordi barna var ustelte, virket lite glade og
manglet ekstra klar. Etter samtalen med foreldrene til barnet Ase nevner, hadde de i
barnehagen sett en rask endring i familien. Hun sier: «Det hjalp og vi sa en bedring med en

gang. Men sa kan jo situasjonen bli darligere igjen.»

Ase og de andre har ikke brukt gap-skjemaene til kartlegging av konkrete barn siden starten
av studien, men dagen far dette avdelingsmatet har de snakket om at kartleggingsskjemaer
ikke fanger opp en del bekymringer de kan ha for barn. Ase forteller at de har snakket
sammen om at de har mye kompetanse og kunnskaper som ligger bak spgrsmalene i
skjemaene, men at de ma ha oppmerksomheten rettet mot det de til enhver tid mener er viktig.
| garsdagens diskusjon hadde de snakket om at de har andre barn som ogsa har behov for
kartlegging og ekstra statte. Trine sier: «Vi snakket om det i gar. Vi tror at vi kan, men hadde
vi hatt litt mer tid. Jakob far litt ekstra han og vi ser at det hjelper. Vi har minst seks andre
som vi skulle hatt dette fokuset pa.»

Deler av en diskusjon pa den andre avdelingen viser et annet eksempel pa begrensninger
kartleggingsskjemaer har og at de bar ses i ssmmenheng med andre mater & kartlegge pa.
Bitten, Janne, Mathilde og Fredrikke har satt seg ned for & diskutere, og styrer Amanda deltar
pa matet. De skal drgfte Mats som de mener til tider «snakker uforstaelig» og kan vare «rar».
Rar i den forstand at Mats ikke fungerer som barn flest og at det er vanskelig for andre barn
og de ansatte a forstd ham. Fredrikke og kollegene sier at hverken de eller andre barn far tak i
sammenhengen i det Mats sier. Hun forteller et eksempel hvor Mats snakker med en annen
gutt pa avdelingen: «Jeg hgrer pa samtalen mellom dem, men jeg far ikke tak i hva Mats
formidler, fordi det ikke er noen sammenheng. Den andre gutten er veldig talmodig, men han
far heller ikke tak i hva Mats forteller.»
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Fredrikke har fylt ut TRAS pa forhand og om Mats™ sprakforstaelse sier hun: «Fullt skar pa
alt.» Avdelingen har tidligere brukt faghoken som fglger med TRAS og Bitten sier: «Vi
brukte den aktivt en stund og sa ble den bare lagt vekk.» Fredrikke har kjennskap til boka og
vet at det star mye i den, men sier at hun ikke har tenkt pa den nd. Amanda sper de andre om
det kan veere slik at Mats leker med ordene. Janne svarer at hun ikke tror det. Amanda stiller
et nytt spgrsmal om det Mats tenker pa kommer spontant. Janne virker irritert og sier hun
gnsker svar heller enn fraser fra Mats: «Det hadde veert hyggeligere for Mats og bare svare. |

stedet for & komme med en lang frase.»

Amanda stiller flere spgrsmal og beskriver en annen side ved Mats. Hun sier at «Mats vil jo
sitte pa fanget.» Bitten legger fra seg veilederen for TRAS og svarer, i likhet med Janne og
Fredrikke, bekreftende pa det Amanda sier. Amanda spgr videre hva Mats strever med, og
sier hun hgrer at de ansatte synes han er rar, og at han svarer merkelig uten at dette byr pa
problemer. Hun sier: «Ja for dere synes han er rar. Forsta meg rett. Det er bare det, at om
dere synes det er merkelige svar fra ham uten at det blir noen problemer for noen, sa gjar vel
ikke det noe?» Etter a ha hart pA Amanda foreslar Fredrikke at de skal observere om det skjer
noe der Mats er og veere mer sammen med ham. Kollegene sier ingenting, og jeg spar derfor
om hva hun vil gjgre. Fredrikke svarer at hun vil hjelpe Mats slik at han ikke blir frustrert.
Hun vil samhandle med barna og kommunisere med dem. Hun sier: «Jeg kunne forklare Mats
ting pa en annen mate enn barna, men jeg kunne fatt med de andre barna til a hjelpe likevel.»

Bitten statter opp om dette forslaget og avslutter: «Det der er verdt & prave.»

Jeg vil na foreta andre- og tredjegradsfortolkninger av hva jeg mener er interessante funn i det

informantene sier om hva slags begrensinger observasjons- og kartleggingsskjemaer har.

7.2.5 Skjemaer og planlagte systematiske observasjoner
Amanda stiller medarbeiderne sparsmal som, etter mitt skjgnn, inviterer til & innhente mer

kunnskap om og forstaelse av hvordan Mats fungerer og samhandler med andre. Det forblir
litt uklart for meg hva Mats gir uttrykk for nar han har veeremater som kan forstas som «rar.»
Bitten og kollegene far spgrsmal fra Amanda som kan utvide deres forstaelse av Mats om de
undersgker hva begrepet «rar» handler om for den enkelte av dem. Amanda bruker en
sparrende og utvidende strategi, er nysgjerrig og retter oppmerksomheten mot hva som ligger

bak det de ansatte observerer. Amanda bidrar til en bredere kartlegging som utgangspunkt for
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analyser og diskusjoner om Mats. Ved a stille sparsmal ved om hvor store de andre oppfatter
at problemene er, bidrar hun, etter min vurdering, med et kritisk perspektiv pa fortolkningene

hun hgrer.

Innspillene og sparsmalene som de ansatte deler med hverandre bringes videre bade av Bitten
og Fredrikke. Fredrikke vil observere nermere hva som skjer og foreslar helt konkret at hun
kan bista i kommunikativ samhandling med barna. Dette er en kvalitativ annerledes mate a
kartlegge pa enn direkte observasjoner, og barna far stette samtidig med at kartleggingen
foregar med deltakende observasjon, slik Taguchi (2015) hevder er kjernen i pedagogisk
dokumentasjon. Fredrikke har fortolket Mats som frustrert og hun vil farst og fremst hjelpe
ham. Hun foreslar at hun kan forklare Mats «ting pa en annen mate enn barna», og fa med de
andre barna til & hjelpe ham. Denne maten a gi stette pa kan utvikles til & triangulere Mats inn
I leken og bidra slik at barna kan forenes om leken. Cornelia beskrev at hun observerer
tidspunktene for nar hun skal veere ner og gi barna stette, og nar hun skal gke distansen og
observere hva som skjer mellom dem. Fredrikkes forslag tilrettelegger for & vurdere graden av
narhet og distanse, bruke bade barnefellesskapet der barna og hun kan veere stgttende for
Mats, og for samhandling som preges av romslige samhandlings- og

kommunikasjonsmgnstre.

Pedagogene beskriver Mats pa mange mater og deler hva de har observert med hverandre.
Fredrikke mener kartleggingen med TRAS viser at han fungerer aldersadekvat nar det gjelder
sprakforstaelse. Hun sier ingenting om hvordan hun har gjennomfart selve kartleggingen, hva
Mats har sagt og gjort i den sammenhengen og far ingen utfyllende spgrsmal fra de andre.
Samtidig blir ikke Mats™ perspektiv nevnt som en del av kartleggingsarbeidet Fredrikke vil

gjere i fortsettelsen, og det er ingen som nevner om de har snakket med foreldrenes hans.

Amanda kommenterer at Mats vil sitte p& fanget. A tilby barna et fang er et gjennomgéende
tema for mange av informantene. Om Mats sitter pa fanget til en voksen kan det vaere en
anledning til & snakke med ham, noe som sannsynligvis bidrar til & gjare han mer trygg. Ved a
vise barn interesse og snakke med dem etableres relasjoner som er trygghetsskapende og
grunnleggende for utvikling og laering. Det «rare» vil sannsynligvis forsvinne, slik jeg

fortolker at Amanda tror.

| kapittel 4.3.3 redegjorde jeg for at Knutsen (2015, s. 110) foreslar at begrepsparet forsta og

forklare anvendes komplementzrt. | det Amanda og medarbeiderne snakker om na, kan de
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forstas som a utelukkende forklare Mats ut fra usystematiske observasjoner — eller «uformelle
observasjoner» som Amanda sier. For a forsta Mats, ma de snakke med ham som det
«epistemiske subjektet» han er og lytte til hvilke kunnskaper han har om seg og sine
erfaringer i barnehagen — om hva han sier i samtaler der de ansatte vurderer ham som «rar»
og inkludere det han sier nar de vurderer hva slags statte han trenger. En supplerende
tilnserming er & innhente kunnskap om Mats gjennom planlagte systematiske observasjoner av
ham i aktiviteter og sammenhenger han mestrer, og lytte til hva han da sier. Farst da anvender
de ansatte et barneperspektiv. Om barn som Mats fortolkes som «rare» av de ansatte, kan det
handle om at de strever med a finne seg til rette i barnehagen. Fredrikke mener kanskje hun
kan fa en pekepinn om det er her problemet stikker for Mats hvis hun observerer ham og de

andre barna pa ny.

Begge avdelingene har sparsmal knyttet til barns veeremater og det de sier er vanligvis knyttet
til risikofaktorer. Fortellingene viser at de er opptatt av barnets stemme og a delta sammen
med dem og stgtte dem i for eksempel samhandling i lek, men ingen av de ansatte foreslar
konkrete barnesamtaler, hverken med Mats, Jakob eller seks andre barn som det stilles
spgrsmal ved. De nevner heller ingenting om 4 ta et initiativ overfor foreldrene til de sju barna
som det er snakk om. Samtalene mellom de ansatte beerer preg av en form for
erfaringsutveksling uten at de enes om en strategi der de beslutter hva de vil kartlegge eller pa
hvilken mate de vil innhente kunnskaper om barna. Utdragene fra mgtene pa begge avdelinger
viser hvordan universell og selektiv kartlegging er overlappende, og det kunne veert
hensiktsmessig at de hadde — slik jeg forstar hva Bitten og de andre sier — diskutert hvilket
niva kartleggingen til enhver tid befinner seg pa. Jeg beskrev i kapittel 3.2.8 at selektiv
kartlegging dreier seg om spesifikke barn og foreldre. Fra & foreta en universell kartlegging
der de ansatte kartlegger barna i hverdagen, vurderer dem og praver ut forskjellig
tilrettelegging, skal selektiv kartlegging skje etter samtykke fra foreldrene med begrunnelser
for hvorfor og hvordan den skal gjennomfares. Innhenting av foreldrenes vurderinger av hva
barnet trenger inngar som en viktig del av arbeidet og nyanserer bildet som gradvis trer fram

av barnet.

Amot (2017) advarer mot en type normdiskurs, og poengterer at standardisert kartlegging har
bade positive og negative sider. Skaringsskjemaer baseres pa en norm om forventet

aldersspesifikk fungering hos barn. Kartlegging gjennomfgres for a fa vite mer om hvilken vei
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vi skal ga for & gi barn hensiktsmessig hjelp (Amot, 2017, s. 139). Om skéringsskjemaer
brukes som det eneste verktgyet, kan barnet bli problemet alene om det faller utenfor normen,
uten at barnets fungering og utvikling ses i sammenheng med andre utviklingsomrader
og/eller strukturelle og prosessuelle faktorer som for eksempel antall ansatte, fysiske
omgivelser og samhandling. Nielsen (2014), Lyngseth (2020a) og Pettersen (2020) anbefaler
at de profesjonelle tar i bruk bade kvalitative og kvantitative metoder i kartleggings- og
observasjonsarbeidet og inkluderer slike oppgaver i et relasjonelt utviklings- og lseringssyn.
Det er mulig jeg feiltolker, men jeg fornemmer en bakenforliggende diskurs i barnehagene jeg
har veert i om hvorvidt det er greit eller ikke greit at noen av de ansatte bruker
observasjonsskjemaer, fordi ingen av styrerne i basebarnehagen tar del i dette arbeidet eller
legger til rette for diskusjoner. | avdelingsbarnehagen bruker Assistenten Trine gap-skjemaer
og TRAS uten at disse tas inn som en del av en rekke kartleggingsmater. Assistenten
Fredrikke utfgrer TRAS uten at dette bringes inn i en stgrre diskusjon. Er det da slik at
motstanden har rot i et opplevd pabud, eller handler det om at ngkkelpersoner — styrere og
pedagogiske ledere — har for lite kjennskap til denne maten a kartlegge pa? Det hadde veert
interessant & snakke mer med Karianne som i utgangspunktet liker TRAS, og som viser tilet
kvalitativt godt arbeid sammen med Cornelia, om hun ser for seg at verktgyet kunne veert et
grunnlag for systematiske observasjoner nar barna leker og spiller eventyr.

7.3  Kartlegging av ansatte

Selv om de ansatte ikke bruker begrepet kartlegging i serlig grad, beskriver de for eksempel
utfordringene de har, noe som etter mitt syn er en kartlegging i seg selv. Nar det gjelder
kartlegging av sine egne kompetanser svarer de ansatte at de ikke har mye erfaring med det.
Alle har kjent hverandre lenge. Ase sier de far kjennskap til hverandres kompetanse gjennom
felles samarbeid over tid og ved & snakke med hverandre. «Vi vet hva den enkelte er god pa
og hva som er hverandres stésted», sier Ase. Janne er enig med Ase, men sier at det kan veere
kompetanse som forblir skjult selv om de kjenner hverandre godt. I tillegg er Janne opptatt av
at det ogsa kan veere kompetanse blant ansatte pa andre avdelinger som flere kunne dratt nytte
av: «Jeg tenker at det kanskije sitter noen der som er gode pa det her, men som vi ikke er
flinke nok til & bruke. Da trenger vi henne.»
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7.3.1 Kartlegginga av relasjon
Janne og Mathilde fortalte om et interessant kartleggingsarbeid som avdelingsbarnehagen

gjennomfarte for lenge siden. De brukte fargekoder i kartlegging av den enkelte ansattes
opplevelse av sine fglelser og relasjon til barna. For Mathilde er slik kartlegging interessant
og hun forklarer hva de ulike fargene betyr. To av fargekodene synliggjer barna som en ansatt
har veldig god relasjon til og barn som de ikke har noen sparsmal rundt: «Rad er barnet som
gar rett inn i sjela pa deg. Grann er et barn som er helt grei.» Barna de ansatte ikke helt
forstar far sin egen farge: «BIa setter vi pa barna som vi ikke helt far tak i.» Det finnes en
svart fargekode som barna de voksne ikke liker far. Det er vanskelig for Mathilde: «Og sa& har
vi svart som er vanskelig, for det er barna du ikke liker.» Denne type kartlegging av de
ansattes relasjoner til barna er bevisstgjgrende for Mathilde. Hun og kollegene sammenligner
resultatene med hverandre og det kan gi dem en vekker: «Og nar vi er ferdige med den, da far
vi en liten aha-opplevelse. Etterpa sammenlikner vi hverandre bare for  se. Og da har vi pa
avdelingen noksa ulike falelser for de forskjellige barna.» Mathilde sier at denne
kartleggingen kan bidra til at de ansatte pa avdelingen blir mer oppmerksomme pa barna som
er stille og holder seg for seg selv. Hun vil at barnehagen skal bruke denne kartleggingen og
sier: «S& den minner oss pa disse bla barna som ofte er de stille som sitter litt bak og holder

pa med sitt.»

Matilde sier hun mener det er bra at pedagogene har forskjellige falelser overfor barna og at
det er forskjeller i graden av nerhet i relasjonene mellom et barn og dem. Hun forteller at
kartleggingen av relasjonen mellom barna og ansatt kan gi et grunnlag for a kartlegge videre —
om alle de ansatte vurderer ikke a like det samme barnet. Hun sier: «Det som hadde vert
skummelt er om et barn bare fikk svart. Om det hadde skjedd, da hadde vi mattet kartlagt
videre. Jeg har ikke veert med pa at barn bare har fatt svart, men det er en spennende

observasjonsmate.

Janne forteller om samme type kartlegging og mener at dette handler om holdninger hun selv
og kolleger har til barna: «Det gar pa vare holdninger til barna. Hva vi mener og faler for
barna vi har.» Hun mener det er ngdvendig a reflektere over resultatene i etterkant. Hun sier:
««Du ma tenke over etterpa, hvorfor det er sann. Hvorfor jeg har et «svart» barn og de andre
«rgde». Hvorfor mine er «rgde» og de andre «svarte».»» Janne forteller at relasjoner mellom
mennesker kan forandre seg og at det er ngdvendig at hun og kolleger er bevisste pa dette.

Hun sier: ««De «svarte» barna kan bli «rgde» og de «rgde» barna kan bli mgrkere etter
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hvert. S& det kan sla begge veier. Men i hvert fall bli bevisst pa dette. Hvis barna er helt

«svarte», da ma vi jobbe med det.»»

Jannes og Mathildes etiske perspektiv blir, slik jeg fortolker dem, synlig nar kartleggingen av
barna har sammenheng med deres relasjoner til dem. Jeg forstar dem som at de mener at ikke
alle liker alle barn de mgter — de snakker om dette som den starste selvfglgelighet — men at
slike relasjoner kan endres. Kartleggingen de forteller om er en bevisstgjgrende kvalitativ

kartlegging, men som de ikke bruker lenger’.

| et intervju Trine Jonassen har gjort med Berit Bae pa nettstedet barnehagen.no, hevder Bae
at barnehagene ma veere Kritiske til ulike metoder i barnehagen. Hun papeker, som Janne gjer,
hvor viktig det er at de ansatte jobber med egne holdninger. At barn blir ulikt likt av de

ansatte kan gi en negativ overfgring til barna hevder Bae. | intervjuet sier hun blant annet:

Veer for eksempel kritisk til positiv og negativ kategorisering av barn, bruk av time out
og fargekoder der vi skiller barn i grupperinger etter hvor god relasjon vi har til dem.
Barn observerer og larer fort at det er forskjell pa barn og at det er mulig a utelukke
noen. Kanskje imiterer barna de voksnes handlinger, nar de selv setter noen utenfor i

lek? (Jonassen, 2017, avsnitt 9)

Kartlegging av de ansattes relasjon til barna kan ligge til grunn for spennende og viktige
diskusjoner i utvekslingen av praksiserfaringer og kan — etter min mening — gke kvaliteten pa
de ansattes sterke og epistemiske skjgnn, og ske muligheten for a ivareta validitets- og
reliabilitetsfaktorer i kartleggingsarbeidet. Bade Janne og Mathilde snakker om og
konkretiserer allmennmenneskelig vanskelige relasjoner. Slike samtaler kan — etter min
vurdering — innga i en dynamisk universell kartlegging i hverdagen. Det vil si en kartlegging
som foregar over tid med vekselvis kartlegging, vurdering og tiltak, slik Lyngseth (2020c, s.

62) beskriver dynamisk kartlegging.

" Pedagogen Kari Pape har utviklet et slikt kartleggingsverktay. Jeg vet ikke om dette er det samme, men det kan
virke slik: https://fus.no/files/barnehager/files/157/Relasjonsskjema_5a6ee945e7c5d.pdf
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7.4 Samarbeid mellom foreldrene og barnehagen

Foreldresamarbeid er et tema som informantene generelt sier lite om under de innledende
intervjuene. Cornelia er den som tydeligst beskriver at foreldrene og barnehagen som oftest
har samme sparsmal om barnet de gangene barnet trenger mer oppfglging enn vanlig, og at
hun snakker med bade barnet og foreldrene nar situasjonen for familien er vanskelig. Generelt
erfarer Cornelia at foreldre flest er mer opptatte av barnet sitt som et individ alene, enn som et
individ innenfor et fellesskap. Cornelia har i lgpet av de siste tjue arene erfart at foreldrenes
krav til barnehagens oppfelging av barnet har endret seg betraktelig. Hun mener at krav fra
foreldre er bra, men sier samtidig at det gir de ansatte utfordringer. De ma stadig fortelle
foreldre at de ikke kan imgtekomme alt de ber om, fordi det er mange barn & ta hensyn til.

Noen ganger oppleves foreldre som sa pagaende at enkelte ansatte forsgker a unnga dem.

7.4.1 Universell kartlegging i forkant av foreldresamtaler
Magnsteret som trer tydeligst fram er at observasjoner foregar hele tiden, og at kartlegging

med standardiserte skjemaer gjennomfares i forkant av foreldresamtaler. Wenche er
barnehagelerer og en av tre styrere i basebarnehagen. Hun deltar ikke i utfylling av
kartleggingsskjemaer, men observerer assistentene og barnehagelarerne nar skjemaet Alle
Med brukes. Det skjer for foreldresamtaler og pa slutten av barnehagearet. Hun sier: «Det blir
mer far foreldresamtaler. Jeg utfarer ikke med dette, sa jeg har ikke veldig gode

forutsetninger for & si noe.»

Det er ifglge Wenche raskt gjennomfarte kartlegginger, slik jeg forstar henne. Hun ler nar hun
forteller hva hun hgrer mens kartleggingen pagar, og sier den berer preg av a sjekke ut om
barn har konkrete ferdigheter. Hun sier: «Sa det er en del spgrsmal som stilles til barn: Kan
du? Hvilken farge er dette? for a sjekke om de kan farger.» Wenche hevder man ma ta den
spesifikke situasjonen i betraktning og vurdere graden av tilfeldighet under kartleggingen:
«Da blir det pa en mate ikke helt riktig, for det kan jo vere tilfeldig hva du far ut av barn i
slike situasjoner da.» Styrerkollega Gina sier ogsa at «Alle Med» brukes mer konsentrert far
de planlagte foreldresamtalene, det vil si to ganger i aret, selv om intensjonen er at skjemaet
skal brukes kontinuerlig: «Alle Med skal brukes kontinuerlig egentlig. Utfyllingen av skjemaet
har lett for & bli gjennomfart i forkant av foreldresamtaler, eller fullfgringen av den i hvert

fall. Sa da blir det to ganger i aret.» Observasjoner konsentreres ogsa mer i forkant av
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foreldresamtaler enn ellers i éret ifolge Gina. Hun sier: «[...] observasjoner foregar jo

fortlgpende, men kanskje litt mer i forkant av de foreldresamtalene.»

Kartlegging er kontekstavhengig slik Lyngseth (2020a) og Pettersen (2020) blant mange
andre hevder. Wenche er inne pa dette nar hun sier at raskt gjennomfert kartlegging med

TRAS og Alle med kan fare til et uriktig og tilfeldig bilde av barna.

Det er fortsatt et ubesvart spgrsmal for meg om det finnes en diskurs blant de ansatte rundt for
og imot bruk av kartleggingsverktgy med rot i et pAbud om a kartlegge alle barn. Et pabud om
kartlegging ser ut til & virke mot sin hensikt. Intensjonen med observasjonsskjemaene Alle
Med og TRAS om at de skal veere hjelpemidler nar de ansatte skal falge med pa barnas
utvikling, blir i stedet til en «tvangstrgye» de ansatte ikke gnsker, og blir til et hastverksarbeid
to ganger i aret. Slik de ansatte beskriver foreldresamarbeidet, brukes TRAS og Alle Med
farst og fremst innenfor den universelle kartleggingen. Innholdet i de ansattes fortellinger om
kartlegging i forkant av de rutinemessige foreldresamtalene, far meg til & fornemme at
relasjonen mellom foreldrene og de ansatte baerer preg av en asymmetrisk relasjon mellom to
samarbeidspartnere, der de profesjonelle orienterer foreldrene om kartleggingsresultater —

gjennomfart rett i forkant av samtalen.

7.4.2 Kartlegging som kilde til bekymringer for barnet og for tiden det tar
Cornelia og Karianne er samstemte rundt hvordan palagt kartlegging kan oppleves for

foreldre og foresatte. Cornelia sier hun registrerer negative reaksjoner fra foreldrene nar
barnehagen skal utfare palagt kartlegging. Cornelia sier: «Det er sma sjokk vi kommer med til
foreldre.» Assistenten Karianne forteller at hun erfarer at kartlegging kan fgre til spgrsmal fra
foreldre fordi de blir overrasket nar barnehagen skal bruke TRAS. Hun sier: «Vi sier at vi skal
bruke TRAS og foreldrene lurer pa om det er noe spesielt.» Karianne sier at de ansatte skal
stille sparsmal ved hvorfor de skal kartlegge, i stedet for & utfgre kartlegging som et
rutinemessig arbeid som er palagt av kommuneadministrasjonen. Cornelia mener ogsa at de
som pedagoger ma stille kritiske sparsmal til slike palegg slik at svaret til foreldrene pa
hvorfor de utfgrer kartlegging er en begrunnelse i stedet for & svare «... det er bare slik vi
gjer!» Cornelia ser kartlegging i sammenheng med at foreldrene gir de ansatte informasjon
om barna sine. Hun har erfaringer med at foreldrene selv har spgrsmal om barnets utvikling

og behov for oppfalging for de ansatte har brakt dette pa bane. Ved noen anledninger har hun
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og kolleger selv over en viss tid stilt seg sparsmal om barn strever med noe, men det er
foreldrene som tar initiativ til en samtale. Cornelia sier: «Foreldre er ogsa oppmerksomme.
Foreldre kommer oss i forkant, og her gar vi og lurer pa om barna sliter med noe. Sa sper

foreldre om vi har lurt pa det samme, og da har vi jo lurt begge.»

Nar det gjelder kommunikasjonen med foreldrene rundt behovet for a kartlegge naermere,
hevder assistenten Trine, i likhet med Karianne, at det er viktig & informere foreldrene og &
begrunne hvorfor barnehagen vil kartlegge barnet: «Det er viktig med informasjon til foreldre
- i forhold til kartlegging, vi ma si hvorfor vi vil gjgre det.» For Trine handler kartlegging om
a hjelpe bade barna og foreldrene. Hun mener det kan gi foreldrene trygghet om de ansatte
samtidig formidler at de er kompetente til & hjelpe barna, uten a opptre som a «overlegne»
overfor foreldrene. Assistenten Randi forteller pa sin side, i sammenheng med spgrsmal om
kartlegging og formidling av resultater, at de orienterer foreldrene litt i forbindelse med at
foreldrene bringer og henter barna.

Trine hevder at tidsfaktoren spiller en vesentlig rolle i alt som skjer i barnehagehverdagen og
peker ut en faktor som kan bidra til & handtere tidsklemma de er i. Hun vil ha mer tid til
samhandling med barna og sier at kartlegging kan forega samtidig med at den voksne har tid
til at barnet sitter pa fanget og far psykisk omsorg. Trine forteller at hun snakker med foreldre
om tidsbruk i sammenheng med kartlegging: «Jeg har snakket med noen foreldre om
kartlegging. Og noen svarer at vi skal bruke tid pa barna i stedet. Da svarer jeg at jeg bruker
jo tid pa dem, jeg blir mere kjent med barnet.» Trine forteller til foreldre at kartlegging
handler om & bli kjent med barna og at det har en gevinst i form av at hun snakker mer med
dem i lgpet av hverdagen: «Det har veert mitt argument. For det fgrste: Bedre kjent med ham.

Sa snakker jeg mer med ham etterpa fordi jeg kjenner ham bedre.»

Ase, Trine og Randi deler sine tanker om foreldresamarbeid med hverandre pa et
avdelingsmgte. De tre har stilt seg spgrsmal om foreldre flest har spgrsmal knyttet til
barnehagehverdagens innhold. Foreldre har som regel mange sparsmal nar det er farstemann
som gar i barnehagen, forteller Trine. Hun sier: «Det jeg har tenkt pa er at Jakob er det farste
barnet deres. Kanskje de lurer pa hvordan vi skal gjgre dette her.» Randi har snakket med
flere foreldre om at de ikke vet hvordan de i barnehagen tenker. Flere barn har leert dem mer.
Randi sier: «Det var en annen far som sa til meg at de ikke visste maten vi tenkte pa. Og at de
selv hadde laert mer etter & ha fatt flere barn.» Ase kommenterer at barn kan opptre

forskjellig hjemme og i barnehagen: «Ja, og det er forskjell pa hjemme og barnehagen som en
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institusjon da.» Randi vet av erfaring at foreldre gnsker rad og veiledning fra henne som
profesjonell, og hun sier foreldre gnsker at de ansatte er tydelige. Hun mener hun har blitt
generelt bedre til & ta opp temaer og vaere erlig overfor foreldre gjennom den daglige
kontakten: «Det jeg er blitt flinkere til, er a tarre a veere mer @rlig overfor foreldre. Det har
ikke veert store problemer, men der jeg kan bidra med smating som gjer det lettere for
foreldre og barn.»

Kollegene pa naboavdelingen er ogsa opptatt av at barnehagen ma leere mer om a gi
foreldrene rad, slik Fredrikke er: «Ja, der har vi mye a laere», sier Bitten og forteller at det
nettopp er gode rad foreldre spar om pa foreldremgtene. Hun fortolker mange foreldre som &
veere usikre: «Det er jo rad foreldre spar om vet du, pa foreldremgtene. De snakker egentlig

om hvor usikre de er.»

7.4.3 Hva foreldrene sier om kartleggingsarbeid
Foreldrene til Mats, Jakob og Frida fikk spgrsmal om hva de tenker om bruk av

kartleggingsverktay i barnehage. Datamaterialet viser at foreldrene i overveiende grad er
positive til en form for kartlegging av barn, men de er szrlig positive til at de ansatte i
barnehagen har oppmerksomheten rettet mot eget arbeid og kartlegger egen kompetanse i &
hjelpe barna. Alle foreldrene er opptatte av at det finnes kompetanse i barnehagen, og at de far
informasjon om hvordan barnet fungerer. Foreldrenes gnsker a hjelpe barnet i hverdagen far

man ber andre instanser om hjelp.

Foreldrene Nils og Nadia snakker om samtalene de har med barnehagelerer Bitten. Nils viser
til hennes lange erfaring og at hun sier det ordner seg: Han sier: «Den vi forholder oss mest til
er Bitten, og hun er jo veldig rund, og hun sier mest at alt ordner seg. Og hun har jo veldig
lang erfaring, sa vi tror jo pa det.» Samtidig sier Nadia at hun opplever at de ansatte i
barnehagen ikke alltid forstar hva hun er bekymret for: «Jeg feler at de ikke alltid forstar hva
jeg star oppe i, eller hva som er bekymringene mine.» Hun ringer i stedet til andre fagpersoner
som hun har i sitt eget private nettverk. Hun sier: «<Nar jeg skal sgke rad, sa ringer jeg ei
venninne som jobber med veiledning i barnehager. Da faler jeg at jeg far mer konkrete
faglige rad enn det jeg far fra dem i barnehagen.» Nadia har bekymringer for om sgnnen blir
nok sett blant mange andre barn i barnehagen og ringer andre for a snakke med dem om disse

bekymringene — noe jeg fortolker at hun gnsker & fa fra de ansatte i barnehagen ogsa. Hun sier
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om samtalene med hennes radgivere utenfor barnehagen: «Jeg far anerkjennelse og konkrete
tilbakemeldinger om det jeg tenker pa.»

Nils sier at han vil at de ansatte skal veere mer undersgkende og konkrete, og delta i en enda
mer utdypende dialog med dem som foreldre, selv om han betrakter dialogen de har med
Bitten i dag som god. Han sier: «Ja, og at de gar litt mer i dybden og spar hva noe egentlig
handler om. Dialogen er god, men, ja, kanskje de ogsa er usikre.» Nils undrer seg pa om de
ansatte er usikre og om de er uhensiktsmessig ydmyke. Han sier: «Ydmykheten er god a ha

den, men de kan kanskje si det da.»

Om kartlegging av barn, hevder forelderen Susi at det er de voksne som skal fa hjelp til & vite
hva de skal gjare, for barn er individuelle. Hun sier: «Ja, jeg tenker at det er viktig & gi
ansatte i barnehagen hjelp til & vite hva de kan gjgre. Alle barn er jo sa forskjellige». Susi
sier at hun og mannen blir orientert om TRAS, men at det aldri blir skrevet noe. Hun anser
vurderinger av de ansattes kompetanse som like viktig som a kartlegge barnas fungering: «Jeg

vet ikke hvor mye verktgyer de har ellers, men at de kan male seg selv ogsa.»

Susi sier hun har et godt inntrykk av de ansatte. Hun mener det er viktig at de handterer
Jakobs behov. Selv om sgnnen kan vise andre behov i barnehagen enn hjemme, vil hun ha
informasjon og bli orientert om hva som gjares. Hun sier: «/...J] hvordan det gdar med Jakob.
Hvordan han fungerer i forhold til andre barn, og om det er noe spesielt. Og om det er det, er
jeg interessert i a fa vite hva som bor gjores [...]» Susi mener at de ansatte i barnehager ikke
skal bruke for mye tid pa kartlegging. Hun sier: «/...] det er viktig ikke d bruke for mye tid pad
skjemaer. At det er enkle skjemaer, og enkle ting, uten at de behgver & bruke mye tid pa
dette.»

Forelderen Millie er opptatt av 4 bruke kartlegging som ett ledd i a forsta barn. Hun hevder at
barnehagen har snakket om & gjennomfagre TRAS, men er usikker pa om det har skjedd.
Millie sier: «Trine snakket om en test — TRAS. Jeg tror ikke de har gjort det, eller kanskje de
har det?» Millie sier at kartlegging og observasjoner bgr bli til noe konkret og sier: «Det er
godt & ha et verktay. A rydde litt opp i observasjonene og f& fram noe konkret.» Hun er, i
likhet med Karianne, opptatt av a ikke sette barn i en «bas». Hun sier: «/...] man skal veere
forsiktig med & sette folk i en bas. Jeg er ikke veldig motstander av kartlegging, men jeg er
heller ikke kjempefan av a bruke slike verktgy.» Millie vil vite resultatene etter at de ansatte

har gjennomfart kartlegging, og hun vil at de ansatte forteller henne hvilket syn de har pa

171



barna etter kartleggingen. Millie forteller: «Det er viktig at vi far vite resultatet etterpa — ikke
ngdvendigvis i detaljer, men en oversikt. Og hvordan de i barnehagen ser pa barna etterpa.»

| det fglgende skal jeg formidle/redegjare for andre- og tredjegradsfortolkninger av hva jeg

mener er interessant nar foreldre og ansatte snakker samarbeid og kartlegging av barna.

7.4.4 Foreldre og ansatte oppfatter forskjellig
Som Bgrhaug et al. (2018, s. 174) hevder, skal barnehagen bade begrunne sine vurderinger av

barna overfor foreldrene og samtidig ta hensyn til foreldrenes synspunkter. Cornelia er den
eneste av informantene som forteller at foreldrene og de i barnehagen gjerne stiller samme

spegrsmal knyttet til barns behov.

Et mgnster i foreldreintervjuene er at de mener at kartleggingsverktay kan vere til nytte for a
se det enkelte barnet, men poengterer at dette bare er ett ledd i arbeidet. De gnsker ikke at de
ansatte skal bruke mye tid pa kartlegging i form av utfylling av observasjons- og
kartleggingsskjemaer. Samtlige foreldre beskriver det som positivt at de ansatte er opptatt av
sin egen kompetanse. For meg virker det som om samarbeidet med foreldrene i hovedsak
begrenser seg til to planlagte samtaler i aret, og til sporadiske og korte utvekslinger morgen

o0g ettermiddag.

Det er bare Cornelia som sier at hun diskuterer barnet med foreldrene, og hva de andre
informantene sier om samtaler med foreldrene framstar mer som gnsker enn beskrivelser av
en rutinemessig del av kartleggingsarbeidet. Enkelte mener de ansatte skal begrunne bedre
hvorfor de ansatte gnsker a kartlegge barn og at dette kan dempe bekymringene foreldrene
matte ha om kartlegging i barnehagen. Noen av informantene papeker nettopp foreldres
bekymringer knyttet til kartlegging. Under analysearbeidet av hva de ansatte forteller, sitter
jeg igjen med et inntrykk av at barnehagene har mange foreldre som er usikre og bekymret for
hvordan barna fungerer og har det i barnehagen, om det er noe galt med dem og om
barnehagen dekker barnas behov. Foreldrene jeg har snakket med opplever at ansatte viser
variasjon i hva de er opptatt av og hvordan de beskriver sine oppfatninger og vurderinger. Det
varierer hvordan pedagogene kommuniserer egne observasjoner videre til andre kolleger, og

hvorvidt de ansatte diskuterer barnas behov og eventuelle bekymringer med foreldrene.
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Foreldrene beretter om lite samarbeid. Det kan tyde pa, slik jeg forstar partene, at det bade i
hverdagen og under foreldresamtaler snakkes lite om kartlegging. Dette er funn som
samsvarer med andre funn om for liten tid til primaere oppgaver og kartleggingsarbeid
generelt, og for liten tid til diskusjoner og systematikk i arbeidet. Trine er en av de ansatte
som gir uttrykk for gnske om samarbeid med foreldrene om kartleggingen av barna, helt i
samsvar med faringer i rammeplanen der det kreves samtykke fra og samarbeide med
foresatte (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 29). Nar informantene oppgir et gnske om a

hjelpe barn sa tidlig som mulig, kan samtaler med foreldre styrke kartleggingen.

Bade de ansatte og foreldrene beskriver tidsfaktoren som viktig — at kartlegging tar mye tid
fra en allerede knapp tid til samhandling med barna. Samtidig sier assistent Trine og
barnehagelaerer Cornelia eksplisitt at kartlegging skjer i det daglige, bade under eventyrspill
0g nar barnet sitter pa fanget til en ansatt som trgster. Jeg mener derfor at det kanskje for lite
deltakelse med barna, systematikk i kartleggingen, samtaler med foreldrene og faglige

diskusjoner det er for liten tid til.

Tilstrekkelig antall ansatte i norske barnehager har lenge veert pa den politiske dagsorden.
Bade foreldre og barnehageansatte har tatt initiativ overfor norske myndigheter for a fa styrket
bemanningen. Bgrhaug et al. (2018, s. 177) viser til «Barnehageopprar 2018» og
«Foreldreopprar 2018» som er to initiativer fra ansatte og foreldre som entes om at
bemanningen bar gkes fordi «[...] barn ikke far den omsorgen de har krav pa». Norske
myndigheter innfarte en ny bemanningsnorm i 2018 som far bred kritikk innenfor
barnehagefeltet, fordi den ikke nevneverdig gker de ansattes muligheter til samhandling med
barna. Forskere har veart opptatt av bemanningsnormen lenge og papekt negative
konsekvenser av for liten voksentetthet. | @ie-utvalgets gjennomgang av barnehageloven
vises til anerkjente barnehageforskere som Johansson, Carlsson, Samuelsson og Kérrby, og
det hevdes at pedagogene i en stor barnegruppe ikke vil «... kunne ha tilstrekkelig overblikk
og mulighet til & gi enkeltbarn tilstrekkelig oppmerksomhet, noe som vil kunne innebeere at
barn som trenger hjelp og stette i leken passiviseres og blir staende utenfor fellesskapet»
(NOU 2012: 1, s. 59). @ie-utvalget foreslo gkt pedagogtetthet i barnehagen, at barn far tilhgre

en fast og stabil gruppe med barn og at hensynet til deres beste skulle lovfestes.

Den nye pedagogiske normen sier, i henhold til 81, 2. ledd (barnehageloven, 2005), at det skall

veere minst en pedagogisk leder pr sju barn under tre ar, og minst en pedagogisk leder pr 14

173



barn over tre ar. | endret forskrift (2018, § 1) kom et nytt fjerde ledd som «fastslar at i
barnehager der over halvparten av barna har avtalt kortere oppholdstid enn seks timer per dag,
skal omregnede heltidsplasser legges til grunn i beregningen av normen for pedagogisk
bemanning etter andre ledd». Ny bemanningsnorm skaper altsa debatt. Regjeringen knytter
gkt bemanning til gkt kvalitet i form av flere tilgjengelige ansatte for barna. Kritikerne hevder
pa sin side at den nye normen, og omregningsmuligheten den gir, ogsa gir muligheten til a
overskride normen fordi enkelte av hverdagens ngkkelsituasjoner krever flere ansatte, noe

som farer til feerre ansatte pa andre tidspunkter.

7.5  Oppsummering

| dette kapittelet har jeg belyst fire av forskningssparsmalene: Hvordan kartlegging inngar i
de ansattes praksisbeskrivelser, hva assistentene og barnehageleaererne legger vekt pa i sin
bruk av kartleggingsverktay, hvordan de ansatte tar hensyn til barnets perspektiv i

kartleggingsarbeidet og hvordan de ansatte og foreldrene samarbeider om kartleggingen.

Nar det gjelder forskningsspgrsmalet om hvordan kartlegging inngar i de ansattes
praksisbeskrivelse, finner jeg at de for det meste bruker usystematiske og uplanlagte
observasjoner, og disse i liten grad diskuteres eller inngdr i en systematisk plan. Styreren
Amanda forteller at de ikke har rutiner for kartlegging og observasjon, og uttalelser mine
gvrige informanter kommer med gar i ulike retninger. Hva de ansatte generelt sier om slike
oppgaver, kan bety at de ikke snakker sa mye om dem til vanlig, og det blir utfordrende a
svare pa spgrsmal og fortelle under intervjuene. De ansatte blir kjent med hverandres
kompetanser gjennom & jobbe sammen og har ingen eller liten erfaring med systematisk
kartlegging av sine kompetanser. To forteller om erfaringer med kartlegging av relasjonen de
voksne mener a ha til barna, men at dette er en form for kartlegging som ikke lenger

gjennomfares.

De generelle barnehagedebattene gir inntrykk av at standardiserte kartleggingsverktay brukes
I stor grad. Jeg finner at det varierer hvorvidt barnehagene bruker standardiserte
kartleggingsverktgy, men de brukes i liten grad og oftest i forkant av generelle

foreldresamtaler to ganger i aret.

Det er relativt lite forskning pa kartlegging generelt og pa kvaliteten pa arbeidet som gjares i
slike sammenhenger. Pa den ene siden hevder forskere at det er et betydelig og massivt
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kartleggingsarbeid i barnehagen. P& den andre siden viser flere studier og
kunnskapsgjennomganger det motsatte. Jeg finner i min studie at det er liten systematikk for
nar og hvem av de ansatte som skal bruke skjemaene. TRAS og Alle Med blir brukt av to
barnehagelerere og to assistenter nar de selv gnsker a benytte dem. | samsvar med det som
finnes av forskning i dag, bruker barnehagene i min studie som oftest en kvalitativ tilneerming
gjennom observasjoner av barna i det daglige. Assistentene og barnehagelaererne beskriver

lite eksplisitt hva som kartlegges i det daglige.

Nar det gjelder forskningssparsmalet om hva assistentene og barnehagelarerne legger vekt pa
I sin bruk av kartleggingsverktay, finner jeg at de ansatte anser kartlegging av alle barn med
det samme verktgyet som ungdvendig bruk av tid og energi. De vil heller vurdere selv nar det
kan vere et behov for & kartlegge barn pa denne maten, og er kritiske til administrative og
politiske fgringer om kartlegging av alle barn. Beskrivelsene fra enkelte informanter viser at
generell kartlegging av barn kan fare til ungdvendige bekymringer hos foreldrene, men en

informant sier at foreldrene og de ansatte som regel har de samme spgrsmalene rundt barnet.

De fire ansatte som bruker standardiserte verktay ser noen fordeler, men har ogsa
innvendinger. En fordel er at de kan sjekke ut om deres skjgnnsmessige vurderinger stemmer
overens med hva skjemaet stiller spgrsmal om. En annen fordel er at kartleggingsskjemaer
sper om flere utviklingsmessige faktorer enn hva pedagogene husker i det daglige, noe som
gjer det mulig & oppdage barns behov. Innvendinger er at kartleggingen tar tid og at barna kan
vurderes inn i en form for «baser» og sammenlignes med andre barn. Faren er at de ansatte

mister det individuelle barnets behov av syne.

Sa til forskningsspgrsmalet om hvordan personalet tar hensyn til barnets perspektiv i
kartleggingsarbeidet slik de beskriver det. Jeg identifiserer beskrivelser som kan fortolkes
som at barnas perspektiver tas hensyn til nar de ansatte samhandler med dem ved at de
planlegger deltakende observasjon ut fra barnets interesser og initiativ til aktivitet. Jeg finner
ingen beskrivelser av hvordan for eksempel planlagte barnesamtaler inngar i observasjons- og
kartleggingsarbeidet.

Nar det gjelder sparsmalet om hvordan de ansatte og foreldrene samarbeider om
kartleggingen, finner jeg at enkelte av informantene vektlegger samarbeidet med foreldrene,

men at temaet generelt omtales lite. Jeg finner i liten grad beretninger om hvordan de ansatte
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planlegger og gjennomfarer foreldresamtaler i definerte kartleggingsprosesser. En informant
sier at det utveksles informasjon i korte trekk morgen og ettermiddag, men jeg finner ingen
beskrivelser av hvordan utveksling av informasjon mellom foreldre og ansatte foregar ellers.
De ansatte er opptatt av & begrunne og informere hvorfor de skal kartlegge. Nar det gjelder
kartlegging av barnet, vil foreldrene jeg har snakket med ha et bedre samarbeid, tydelig
informasjon om hva de ansatte gjgr og de vil veere i lgpende dialoger med dem. Foreldrene
gnsker at de ansatte gar mer i dybden i dialoger med dem for & gke forstaelsen av barna. De
gnsker a fa konkrete rad og veiledning av de ansatte som fagpersoner. Foreldrene hevder de
far lite informasjon om hva slags kartlegging som gjennomfares i barnehagen, og
datamaterialet viser derfor en diskrepans mellom hva noen ansatte mener de informerer

foreldrene om og hva foreldrene beretter.

Kartleggingsverktay anses av bade foreldre og ansatte som kun en mate & kartlegge pa og
begge parter er kritiske til at det skal brukes mye tid pa utfylling av kartleggingsverktay,
ettersom det kan ga ut over verdifull tid til samhandling med barna. Enkelte informanter er

tydelige pa at kartlegging skal veere en del av den hverdagslige pedagogiske praksisen.

I neste kapittel skal jeg presentere og fortolke datamateriale fra avdelingsmeatene til

informantene ved den offentlige barnehagen.
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Kapittel 8 Hvordan kartlegging inngir i de ansattes diskusjoner

8.1 Innledning

| dette kapittelet retter jeg oppmerksomheten mot Bitten, Mathilde, Trine og Fredrikke og
deres arbeid med ett av barna — Mats, og mot Ase, Trine og Randi og deres arbeid med Frida
og Jakob. Med deltakende observasjon var jeg til stede pa mange avdelingsmgater over en

periode pa cirka to ar, der temaer knyttet til disse barna ble diskutert.

Jeg belyser tre av forskningssparsmalene: hvordan kartlegging og vurdering av barna inngar
nar de ansatte diskuterer pa avdelingsmgtene sine, hvordan personalet tar hensyn til barnets
perspektiv i kartleggingsarbeidet sitt og hvordan de ansatte og foreldrene samarbeider om
kartleggingen.

| analysearbeidet underveis pa avdelingsmgatene, og i arbeidet med det transkriberte
materialet, hadde jeg med meg en forforstaelse av barnehagens mandat og hva
kartleggingsarbeidet bestar av. Mitt inntrykk etter individuelle intervjuer med ansatte er at
kartleggingsarbeidet foregar mindre systematisk enn jeg hadde forventet. Hvordan et
systematisk arbeid foregar over tid kan imidlertid veere vanskelig & oppdage, til forskjell fra
tidsavgrensede kartlegginger og utredninger for a vurdere hvilke hjelpetiltak barn og familien

kan trenge, og for eksempel en tidsavgrenset PPT-utredning av en spesifikk vanske.

| kapittel tre redegjorde jeg for hvordan kartlegging skal forstas i min studie. Kartlegging kan
handle om at de ansatte observerer barna, jf. kapitlene 3.2.1 og 3.2.7. Observasjonene kan
veere uplanlagte og usystematiske, men ogsa planlagte og systematiske, slik Pettersen (2020,
s. 107) hevder. Ved strukturerte observasjoner har de ansatte pa forhand definert hva de vil
observere. Praksisfortellinger og pedagogisk dokumentasjon handler om systematisk arbeid
der ulike observasjoner av barn, barnefellesskapet og de ansatte inngar. Erfaringene de ansatte
gjer sammen med barna og deler med hverandre pa avdelingsmagter er & forsta som
praksisfortellinger i min studie. Observasjonsarbeidet kan inkludere standardiserte
observasjons- og screeningsskjemaer og andre kartleggingsverktgy slik jeg redegjorde for i
kapittel 3.2.7.

Samtaler med foreldrene er en viktig oppgave for barnehagen, jf. kapittel 3.2.3. Det er
gjennom et samarbeid mellom barnehagen og foreldre — der kunnskap om og vurderinger av

barn utveksles — bildet de har av barnet blir nyansert. Det er fgrst og fremst barnehagen som
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skal ta initiativ til et samarbeid (Kunnskapsdepartementet, 20173, s. 29). Samtaler med barn,
jf. kapittel 3.2.4, bestar av daglig kommunikasjon og strukturerte samtaler med et definert

formal.

| analysen av datamaterialet har jeg hatt et s&rlig blikk mot hvordan gjensidigheten mellom
barnets perspektiv og barneperspektivet har framstatt, og om barn oppfattes som «human
beings» eller som «human becomings». Ut fra barnehagens mandat og rammeplan
(Kunnskapsdepartementet, 2017a) og sentrale artikler i barnekonvensjonen, har jeg spesielt
rettet oppmerksomheten mot barna Mats, Frida og Jakob, og hvordan barnefellesskapet er en
viktig del av barnehagehverdagen. Jeg har ogsa hatt et blikk mot disse barna med kunnskap
fra egne erfaringer fra barnevernet og PPT — noe annet ville vart umulig. Det jeg mener er
hensiktsmessig a fa fram fra innholdet i diskusjonene pa avdelingsmgatene er barns stemmer,
slik de framstar for en profesjonell, og hvordan barns ulike vaeremater kan bety individuelle
erfaringer og behov. Jeg mener det ogsa er hensiktsmessig a vise hvor utfordrende og
kompetansekrevende det er & involvere foreldre. Hva foreldrene skal informeres om, og nar de
skal informeres, ma avveies i forhold til om de ansatte snakker sammen pa et universelt niva
for & gke sin generelle forstaelse av barna, eller om de kommer til et punkt der de anbefaler en
selektiv kartlegging og skal innhente samtykke. Parallelt med disse pagaende avveiningene
foregar det, slik jeg oppfatter hva de ansatte sier, en utviklingsprosess hos dem. Under
analysearbeidet har jeg derfor valgt 4 analysere noe av det de ansatte gjer som har
sammenheng med utvikling av kompetanse og forstaelse av barn i lys av begreper fra
organisasjonsteori med Argyris (1999, 2000) og hans nivaer av lzring: single-loop-learning
(enkeltkretsleaering), double-loop-learning (dobbelkretslaering) og deutrolearning (det & lzere
lere) og begrepene praksisteori, praktisk syntetisering og skjgnn fra profesjonsteori (Grimen,
2010; Grimen & Molander, 2010; Handal & Lauvas, 1999).

Kapittelet er i hovedsak bygd opp med samme struktur som kapittel seks, med vekselvise
farste- andre og tredjegradsfortolkninger. Datamaterialet baserer seg pa deltakende
observasjon, og jeg presenterer utdrag fra diskusjonene fra alle avdelingsmgatene jeg var til
stede pa for & belyse forskningssparsmalene og problemstillingen.

Farst presenterer og fortolker jeg eksempler pa hva de ansatte snakket om ut fra sine
uplanlagte og usystematiske observasjoner av de tre barna som de tok med inn til
avdelingsmgtene nar de startet den selektive kartleggingen av dem, samt eksempler pa

observasjonsarbeidet som ble utfart underveis i kartleggingen. Eksemplene fra
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observasjonene i hverdagen omhandler flere av kartleggingsmatene jeg redegjorde for i
kapittel tre og jeg forsgker a gjare synlig hva i diskusjonene blant de ansatte som er relevant
for samtaler med barna og foreldre, hvordan personalet samarbeider med foreldrene og
hvordan de tar hensyn til barnets perspektiv i kartleggingsarbeidet. De ulike matene a
kartlegge pa nevnes derfor flere ganger for a unnga a ta det som sies ut av sammenhengen det
er sagt i. Deretter presenterer og fortolker jeg eksempler pa hvordan de ansatte kartlegger seg

selv.

Underveis presenteres ogsa hva foreldrene fortalte under intervjuene jeg hadde med dem og
mine egne observasjoner ute i avdelingene. Jeg gjer oppmerksom pa at informantene i liten
grad diskuterte Frida, men intervjuet jeg hadde med moren og mine egne observasjoner er

relevante og interessante i sammenheng med de ansattes kartleggingsarbeid.

8.2  Utveksling av observasjoner og erfaringer

| dette underkapittelet presenterer jeg forst eksempler pa hvordan de ansatte starter den
selektive kartleggingen ved a dele sine usystematiske og uplanlagte observasjoner og
erfaringer den enkelte har av Mats, Jakob og Frida pa avdelingen. Deretter presenterer jeg
utdrag av diskusjonene omkring observasjoner de ansatte utfarte i perioden datainnsamlingen

foregikk.

8.2.1 Observasjoner og erfaringer med Mats
Fredrikke og de to andre observerer at Mats ofte virker urolig i kroppen, og de oppfatter ham

som impulsiv.

Amanda har spurt om kanskje Mats trenger ekstra tid pd & komme seg inn i barnefelleskapet
og bli trygg: Bitten tar opp denne traden og forteller om Mats at: «Han er en gutt som har
veert i barnehagen siden han var to ar. Sa var han borte ei stund og kom tilbake. Mats er
veldig urolig. Ikke slik urolig at han bevisst dulter borti, men heller slik at han slenger borti.»
Hun sper Janne og Fredrikke om de ogsa opplever Mats pa denne maten, fgr hun sier: «Vi
lurer pa hvordan vi kan hjelpe han slik at han far det roligere inni seg.» Janne sier at Mats er
urolig hele dagen. Fredrikke bringer opp et annet sparsmalet Amanda stilte tidligere: Om at
Mats snakker spontant ut fra hva han tenker. Hun sier at ««Han er anspent, og armer og bein

star i bue», og forteller at hun ««oppfatter at han gjer ting pa impuls far han rekker a sparre.
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Han gjer det bare. Og sa sier han «<jammen, jammen» og forklarer med ting som ikke henger
pa greip egentlig.»» Hun sier at hun og kollegene «Konfronterer han fortlgpende med at det
og det ikke er godt for han.» Janne forteller om situasjoner der Mats pa impuls sparker andre
barn som sitter og bygger med klosser. Bitten bekrefter dette og sier: «Ja, senest i gar da noen
bygde garasje sa kom han og sparket den rett ned.» Fredrikke snakker raskere og forteller om
en ny situasjon der hun mener Mats sa at to andre barn bygget med klosser der byggverket ble
satt opp pa benk for a tas fram igjen senere. Men na skulle de rydde en mengde med klosser
som la igjen pa gulvet. Fredrikke sier at Mats «soper» ned klossene og mener det var en
bevisst handling fra hans side, fordi barna la opp igjen klossene pa benken far Mats pa ny
«bare meiet de ned igjen av benken.» Bitten har observert uroen til Mats som hun og
kollegene beskriver som «a flakse» og sier: «Nar vi skal gjere noe hender det at han flakser

hit og dit.» Det samme har Janne observert nar de skal sette seg ved bordet for & spise.

Bitten forteller om Mats at: «Han er fryktelig darlig pa overganger. For eksempel nar vi skal
kle pa oss.» Hun sier at formiddagen kan ha veert bra for Mats, de ansatte legger fram kleerne
hans og alle barna tar pa seg kleer. Janne forteller at bade hun og Mathilde ender opp med a ta
Mats pa fanget for & fa pa ham kleer for & unnga uro og mas. Hun sier: «Enden pa visa, i hvert
fall for Mathilde og meg, er at vi har tatt han pa fanget og kledd pa han for a slippe maset og
for & fa pa han kler. For at han ikke skal uroe alle andre.» Mathilde forteller fra det som
skjer under pakledningen: «Det som skjer er at han flyr bortover og inn pa badet. Med en
gang du snur deg sa er han oppe og borte.» Hun forteller videre at det er vanskelig for Mats &
gjennomfare det han har ftt beskjed om: «A motta og forsta den, at han skal kle pa seg og

sitte opp mot veggen.»

Synet pa barn som kompetente er et hensiktsmessig barneperspektiv. Det er dette Alnerviks
(2013) studie viste — at pedagoger som tok utgangspunkt i at barn har noen kompetanser —
begynte i starre grad a rette oppmerksomheten mot barnets perspektiv. Emilsons (2008) og
Baes (2004) studier viser at sannsynligheten for barns deltakelse i kommunikative handlinger
gker om pedagogene tar hensyn til barnets perspektiv i dialogen med dem. Mathilde forteller
mye fra praksisen sin og om utfordringene hun mener at hun og kollegene har. Med mindre
frustrasjon, gker — tror jeg — sannsynligheten for at hun i starre grad blir emosjonelt
narverende og tilbyr barna romslig samhandling der hun snakker med barna pa en mate hvor

de opplever seg sett og forstatt — som deltakende. Min oppfatning av Mathilde er at hun kan
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mye om barn, og hun tilhgrer en generasjon av ansatte som er vant til a bruke begrepet
oppdragelse til fordel for dannelse. En anerkjennelse av hennes innhold i oppdragelsen av
barn kan fare til at hun tar utgangspunkt i det hun forsgker a gjare og forteller kollegene om
det i sterre grad. Jeg fornemmer at hennes sterke side er nettopp a spgrre barn og a snakke
med barna, om det er i situasjoner der de er frustrerte over manglende motoriske ferdigheter,
eller om de er lei seg og trenger et fang fordi familien er i en skilsmisse, slik hun
eksemplifiserer under intervjuet med henne. Det er nettopp anerkjennelse jeg mener Bitten
som barnehagelarer og pedagogisk leder legger opp til pA matene hun har med

medarbeiderne sine, slik jeg nevnte.

Bitten mener — i motsetning til kollegene sine — at Mats ikke er sa urolig under rutinemessige
gjgremal som rydding og maltider, og hun antar at arsaken er faste rammer. Hun forteller om
maltider og rutinene rundt, der hun synes Mats gjgr det som forventes av ham og tror arsaken
er at dette er en aktivitet som er forutsigbar for ham: «Da er det sa faste rammer og ikke s&
mye som ligger i veien. Han gar pa badet og vasker hender. Det er kanskje litt kaos der, men
kommer og setter seg pa den faste plassen sin.» Bitten tror det blir mer tydelig og oversiktlig
for ham. Hun tenker hgyt og sier «Det spors det ... det med kleer, det er jo mange hauger med
klcer ... og det med leker, det er mye som skal ryddes.» Janne sier bestemt at det blir «sa kaos
hos ham.» Bitten mener at det er mye Mats kan bli opptatt av i disse situasjonene, at det er
mye «han kan rette seg mot». Videre sier hun at Mats ikke sier noe i disse situasjonene: «Det
er ikke noe ord pa det, han kommer som han vil og tar over det han ser. Ligger det fem
dresser og bukser, sa er det bare vipps, sa er de over alle hauger.» Bitten tenker en stund, og
pa ny virker det som om hun tenker hgyt og sier: «Det blir kanskje en struktur som ikke

passer for han ... jeg vet ikke ...».

Slik samtalene forlgper legger Bitten — etter min vurdering — an en syntetisering av
erfaringene og fortolkningene hun og kollegene har av Mats, og tar initiativ til a fa fram et
nyansert bilde av ham. De forsgker a se sammenheng mellom Mats sin atferd og den
strukturen de har pa avdelingen, og under ulike aktiviteter. Nar det gjelder enkelte
rutinemessige gjeremal, vurderer Bitten at Mats gjennomfarer dette pa en bedre mate enn hva

kollegene mener han gjgr. Hun metakommuniserer og veksler mellom a tenke hgyt og dele
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sine fortolkninger. Hun bekrefter kollegene ved a beskrive at hun ogsa ser det samme som

dem, noe som indikerer anerkjennende kommunikasjon.

Ut fra hva de forteller, observerer de hva Mats gjer uten a snakke med ham — slik jeg forstar
dem — men er opptatt av om uroen har ssmmenheng med hvordan han opplever hverdagen i
barnehagen etter et langt fraveer. De har ikke snakket med foreldrene. Forskning og
faglitteratur tar opp barn som viser fysisk uro som oppleves problematisk for voksne. Dette
drgfter jeg i kapittel 8.4.1.

Pa et nytt avdelingsmate preges diskusjonen av at de ansatte forsgker a systematisere
observasjonene sine ved a diskutere seg fram til et enda mer nyansert bilde av Mats. Mathilde
forteller om situasjoner der Mats «svarer godt for seg». Hun opplever flere situasjoner der det
for henne virker som om Mats blir overveldet av fglelser, men likevel kan fortelle hva det
handler om. Hun forteller om en situasjon der han fikk et «fglelsesutbrudd» fordi han «ville
hinke pa ett bein hjem fra en tur», men klarte det ikke, og lot det farst ga utover de andre
barna: «Da gikk han helt i std, og hylte og skreik og kastet pa de andre barna.» Mathilde
forteller at hun henvendte seg direkte til Mats og spurte hva som var i veien og sier: «Da

forklarte han at han gjorde det fordi han ikke kunne hinke.»

Bitten fortsetter mgtet med & beskrive kompetanser hun ser hos Mats. Mats fungerer fin- og
grovmotorisk godt, selv om det tok lang tid far han kunne sykle. Hun tror det var mest fordi
han ikke ville sykle, men heller lgpe. Bitten forteller om Mats som mestrer lgping og lek med
dukkevogn-hjulganger som barna bruker ute. Han er en kjemperask lgper og holder pa med
det lenge om gangen. Bitten sier videre at de innimellom observerer at Mats leker i grupper
med over fire barn. Janne sier at han ikke leker sa godt inne. Ofte far han heller ikke veere
med de andre a leke, fordi han gdelegger. Janne har merket seg at det er en forskijell for Mats
a veere ute eller inne, og forteller om en situasjon der noen barn farst bygde hytte inne pa
avdelingen, hvor Mats ikke fikk lov til & delta. Hytte-bygge-leken fortsatte ute og da fikk
Mats lov til & vaere med: «Sa gikk vi ut og da lekte de sa fint ute med hyttebygging, og da fikk

han lov til & veere med. Han er mye flinkere til & leke ute enn inne.»

Oppsummerende forteller de ansatte at Mats har mange kompetanser pa tross av utfordringene
de opplever & ha i hverdagen med ham. Alt hva Mats gjar og sier, er nettopp det de ansatte
skal kartlegge og vurdere inn i en sammenheng. Sa langt forteller ikke Janne og de andre om
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at de har snakket med foreldrene til Mats. Under intervjuet jeg hadde med Mats’ foreldre,
Nadia og Nils, forteller de om sgnnens kompetanser og interesser.

Moren sier at Mats «har mye energi og da ma man ta hensyn til det.» Nadia mener at Mats ma
«klare & roe seg ned ogsa.» Hun og far ser at han klarer a falge rutiner og omstille seg ut fra
det som skjer i hverdagen i gkende grad, men at han trenger a bli forberedt pa det som skal
skje. Nils falger opp og sier at han opplever at Mats er en glad og positiv gutt fra morgen til
kveld. Han sier: «Det er sjelden at han er sint, eller sur og tverr.» Det farste Mats forteller til
faren sin om morgenen er at han for eksempel gnsker seg en leke slik at familien kan leke

sammen.

Nils forteller at Mats trenger en del hjelp i praktiske situasjoner hjemme. Foreldrene ma
hjelpe ham under rutinemessige gjgremal ved a gi ham korte og enkeltvise beskjeder om hva
som forventes av ham fordi han avledes lett. Nils bekrefter at Mats «flakser» mye rundt under
pakledning og far ikke kledd pa seg alene. Han mener at Mats trenger oppfalging i slike
situasjoner: «Nei, andre praktiske ting som & ha pa kler, vaske hender og det der. Da kreves

det korte beskjeder og gjerne en til en med ham.»

Foreldrene og de ansatte gir pa en mate et felles inntrykk av Mats, selv om Nils og Nadia
beskriver flere sider av ham og at han er blitt flinkere til 4 roe seg ned. Det kan tyde pa at
Mats er et barn som trenger en del statte og veiledning, og at det ikke er lett & snakke med
ham fordi han virker a ha helt andre planer enn de ansatte. Samtidig forblir det ubesvarte
spgrsmal knyttet til hvordan Mats kan forstas i samhandling med barn og i samhandling med
ansatte. Beskrivelsene av ham tilsier at han gjer litt mye ut av seg og det kan ofte skape uro pa

avdelingen.

Mathilde forteller ingenting om hvordan Mats far beskjeder og om hvordan hun vet at han
ikke forstar dem. Ut fra hva Nils og Nadia sier om behovet for korte beskjeder, kan det tenkes
at det er for stor avstand mellom ham og ansatte i tillegg til at avdelingen er full av barn — og
kleer. Jeg fornemmet frustrasjon hos Mathilde da hun fortalte dette. Nils og Nadia vet at Mats
trenger oppfalging under pakledning, at han «har mye energi», men likevel stor interesse for
stillesittende aktiviteter som han kan konsentrere seg om. En samtale mellom foreldrene og de

ansatte ville gitt de ansatte et bedre utgangspunkt for diskusjonen pa avdelingsmagtet.
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Nils sier at barnehagen er opptatt av lekekompetanse, men at de ikke har tilrettelagt for at
Mats kan bruke de sterke sidene sine. Han sier at Mats hevder seg nar det gjelder talesprak,
bokstaver og konsentrasjonsarbeid: «Siden barnehagen ikke fokuserer pa den type kunnskap
eller kompetanse, men lekekompetanse, sa har ikke dette blitt stimulert i barnehagen. Ikke i
det hele tatt.» Nils mener at lek er viktig, men at Mats kunne trenge andre oppgaver som
krever konsentrasjon: «Det er mye leking og jeg synes det er viktig, men nar vi ser at han er
sa flink til konsentrasjonsarbeid, som er en del av ham, sa mener jeg at det kunne veert

stimulert.»

Under Livsformsintervjuet jeg hadde med Mats, erfarte jeg en velformulerende og konsentrert
gutt. Han satt i 45 minutter og fortalte om deler av hverdagen mens han laget fem tegninger.
Mats forteller farst fra nar han og foreldrene er pa vei til og inn i barnehagen. Mats sine
tegninger har mange detaljer. Han er opptatt av familiens bil og tegner bilens logo. Han er
opptatt av hgyden pa familiemedlemmene og sier at pappa er lengre enn mamma. Mats selv
far gyne som blunker. Han tegner flere av rommene i barnehagen og forteller om «oppe pa
loftet» og «bak i bygge-rommet». Dukkerommet tegnes som «et rektangel». Mats inviterer
meg inn i en fantasilek og sper hviskende om vi skal ga inn pa loftet. Han forteller at der er
det «litt gamle saker og sann, og her er nissen.» Nissen gjemmer seg litt bak sa vi ikke ser
ham og ma lete. Jeg far skjart og Mats far bukse pa tegningen. Mats later som at han er nissen
far han fortsetter: «Og na skal vi ga et annet sted.» Han forteller om barnehagens karneval og
om utkledningen til lillesgsteren som gar pa naboavdelingen. Hun er en kanin. Mats er ikke
forngyd med egen tegning og vil heller male en kanin, men fortsetter konsentrert samtalen og

tegner selv om vi ikke har noen malesaker til radighet.

Mats tegner og snakker om hva han har observert av ansiktsmimikk hos de voksne og et par
andre barn. Mats navngir de voksne, tegner gyebryn og sier: «Hun er liksom sint», og tegner
gyebryn som rette streker. En venn i barnehagen «er litt sint». En annen av de ansatte far
buede gyebryn: «Hun er blid», kommenterer Mats. Han lar seg tilsynelatende ikke forstyrre
av at jeg bruker «litt strenge», han bruker «sint». Pa spgrsmal fra meg om hva som skjer nar
de ansatte er litt strenge, svarer Mats: «Na skal jeg tegne hva de sier.» «Hvordan skriver man:
Jeg er sa sinna»? Han vil at jeg skal skrive bokstavene for ham. Mats orienterer og sier at

«jeg skjanner ikke lgkkeskrift» og ensker store bokstaver. Jeg skriver bokstavene far Mats
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selv skriver pa egne tegninger. Han er opptatt av a skrive og samtalen avsluttes nar han er
ferdig med a skrive «Ha det» pa siste tegning. Mats lot meg ta bilder av tegningene far han

tok dem med seg hjem.

Under intervjuene med Nadia og Nils, spar jeg om Mats har vist dem tegningene. Nadia
svarer bekreftende: «Ja, vi fikk se tegningene, og vi tegnet og klippet og lagde ei bok ut av det.
For det beskrev jo dagen hans egentlig. Han fortalte om hva han hadde tegnet.» Nils
kommenterer at Mats har tegnet blide og sinte gyenbryn pa de ansatte som er pa tegningen og
mener det forteller noe mer om ham enn fysisk uro. Han sier: «Det kan virke som om Mats

bare leker og er veldig distre’, men han far med seg mye falelsesmessig.»

8.2.2 Observasjoner og erfaringer med Jakob
Trine forteller om Jakob at han har problemer med spraket fordi han sier sa lite. Hun opplever

at han er fysisk urolig og strever med overganger mellom aktiviteter. Hun mener at foreldrene
ikke lar Jakob snakke selv: «Ja, men de lar jo ikke Jakob snakke.» Randi minner de andre om
at de har snakket med foreldrene og forteller at de ikke var enige med de ansatte om at han er
urolig. Hun forfglger det Trine sier og lgfter fram et mulig perspektiv om at foreldrene kan
oppleve at det er skummelt at barnehageansatte er bekymret for sgnnen, og at det kan veere
grunnen til at de ikke gnsker & ha avtalte samtaler med dem. Randi sier: «Du Ase, snakket med
foreldrene i hgst. De ble ikke med pa tankegangen din om at han er urolig. Vi bar snakke med
dem igjen. Det er skummelt om det er noe med barnet ditt.» De tre kollegene konkluderer med

at de ma snakke med foreldrene pa nytt.

Ase mener de skal kommunisere med Jakob i daglige situasjoner og bruke utviklingsstattende
kommunikasjon. P& matet fortelles det mye om hva de ansatte vil gjere framover: De vil gi
Jakob nok tid til & svare nar noen spar eller sier noe til ham og de vil sette ord pa hva som
skjer i samhandlingen og aktiviteter med ham. De vil benevne det Jakob gjar. Trine forteller
at Jakob liker puslespill og foreslar at de skal veere sammen med ham om det. De vil lese hgyt
for Jakob, de vil tulle med ord og de vil fa ham med pa a rime. De vil legge til rette for
pakledning av yttertay og veere til stede sammen med ham fordi de mener det vil gke
sannsynligheten for at disse situasjonene gar bedre. De vil bekrefte og rose det Jakob gjar
samtidig som de veileder ham. Ase foreslar at de ogsé legger til rette for rollelek sammen med

andre barn.
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Det er nytt avdelingsmate og styreren Amanda deltar fordi Ase og de andre to har en del
bekymringer for Jakob og de utfordres i foreldresamarbeidet.

Trine forteller at hun har observert at Jakob ved noen anledninger har begynt & lage lyder og
at han samtidig skjeler med gynene og rugger med overkroppen. At han rugger fram og
tilbake med overkroppen observerer hun omtrent pa samme tidspunkt hver dag, men henviser
til Ase som har fortalt at hun har sett det samme da hun mgtte Jakob pé bussen for noen dager
siden. Trine forteller videre om observasjonene sine der Jakob og barna hadde sittet i
samlingsstund og sett pa et barneprogram. For henne virket det som om han ikke fikk med seg
noe av det som foregikk. Hun sier: «Vi satt og sa pa programmet og fortalte litt. Da sa jeg
Jakob bakfra og hgrte at han kom med lyder. Jeg flytter meg og ser at Jakob skjeler og ser
rett og slett helt fjern ut.» For Trine ser det «ut som Jakob sovner.» Hun sier ogsa at det for
henne, ser det «ut som om Jakob er i en annen verden», og hun lurer pa hva dette handler om.
Trine er bekymret og undrer seg over flere faktorer ved utviklingen hans; om Jakob ikke
mestrer det han er en del av, eller om han ikke far med seg det som skjer av helt andre
grunner. Hun stiller spgrsmal til seg selv: «Hva er jeg mest bekymret for? Er det det at han
ser ut som han er helt borte, eller er det at han ikke kan det vi holder pa med?» Trine sier at
Jakob «spgr om noe pa en annen mate enn andre barn», og det er «denne fjernheten» han
viser, «der han rugger for seg selv og ser ut som om han er i en annen verden.», som

bekymrer henne mest.

Ase forteller at de ikke har snakket med foreldrene om at han rugger med kroppen og om at
det virker som om han ikke far med seg det som skjer i samlingsstunden, kun om spraket til
Jakob fordi de i barnehagen sjeldent far et svar fra ham. Hun sier at foreldrene mener han bare
er beskjeden. Ase blir stille en stund og det virker som om hun tenker hgyet nar hun fortsetter:
«Sa sann sett sd ... samtidig kan han mye nd som ikke horer inn under beskjedenheten lenger.
Kanskje han er et barn som trenger lang tid pa & bli trygg.» Ase sier hun skal snakke med
foreldrene igjen. Hun tar opp traden fra Randi pa et tidligere mgate og tror at en slik samtale
kan vere sart for foreldrene, fordi hun opplever at de bortforklarer det barnehagen tar opp. De
hadde meldt forfall forrige samtale. Hun sier: «Det er ikke det at jeg tror det blir en
taredryppende samtale, men det kan veere sart. De bortforklarte med beskjedenhet og de

meldte forfall til samtale, sa kan dette veere litt sarbart.»

186



Jeg fortolker Ase og kollegene & fortelle om serlig tre utfordringer. Den ene er samtaler med
foreldrene om hva de er bekymret for. Den andre er at de virker a vere opptatt av den
generelle sprakutviklingen fremfor den sosiale og emosjonelle utviklingen. En tredje
utfordring er hva Randi og de andre beretter om rundt samtaler med Jakob. Det kan — etter
min vurdering — virke som om at samtalene handler om hverdagslige temaer som for
eksempel forekommer under maltider, uten at de snakker med ham om mulige vanskelige

opplevelser eller temaer.

Ase, Trine og Randi virker — ut fra min forstdelse av hva de sier — & vare bekymret for
situasjonen for Jakobs familie, ikke bare for Jakob, selv om de ikke sier dette tydelig og klart.
De har mange observasjoner av Jakob og foreldrene, men virker a vare tilbakeholdne overfor
foreldrene, de virker tidvis a veere irritert pA dem og samtidig belyses at det kan foreligge
sarbare temaer. Ase og de andre spesifiserer hvordan de vil kommunisere i samhandling med
Jakob, noe som er helt i trad med hva mange anbefaler (Aarts, 2000; Hedenbro & Wirtberg,
2002; Bae, 2004; Hafstad & @vreeide, 2016; Gamst, 2017). De legger dermed — etter min
vurdering — opp til observasjoner hvor de vil veere spesielt oppmerksomme pa hvordan Jakob
er i dialog med dem og andre barn. De dokumenterer hva de beslutter a gjare for Jakob i en
handlingsplan som gjelder for dem — og lager dermed mal for seg selv.

Trine deler observasjoner hun gjer av Jakob i samlingsstunder. At Jakob rugger med kroppen
og virker & «falle ut» av situasjonen hvor han lager lyder, kan handle om risikofaktorer som
kan bli alvorlig for ham om de vedvarer. Samtidig kan det — etter min vurdering — stilles
spgrsmal ved om Jakob kjeder seg i barnehagen. Bitten pa avdelingen til Mats fortalte om en
gutt som hun trodde kunne telle, men som hadde sittet og holdt pd med noe annet. Bade Bitten
og Trine forteller fra samlingsstunder som gjennomfares pa tradisjonelt vis, ifglge de ansatte,
der det er pedagogen som har planlagt innholdet. I ssmmenheng med at barn skal ha
innflytelse bade pa planleggingen av innholdet i og under gjennomfaringer av aktiviteter i
barnehagen, er det interessant hvilke spenninger enkelte forskere finner mellom det som er
planlagt og barnas muligheter for deltakelse. Eide et al. (2012) finner i sin studie at barn blir
sett og hert, men holdes utenfor beslutningene som tas for gjennomferingen. Videre fant hun
at barnas perspektiver bare trekkes inn hvis de er i samsvar med barnehagelarerens egne
planer. Barna gis dermed ingen reell innflytelse ut fra sine erfaringer. Jansen et al. (2012) har
undersgkt fagsamtaler ansatte har med barn i barnehager. De finner at barnas deltakelse i
samlingsstunder begrenser seg nar barnehagelareren er mest opptatt av a formidle. Det blir

derimot et starre rom for barnas medvirkning om aktiviteten er et samarbeidprosjekt, som
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igjen er avhengig av barnehagelerernes relasjonelle kompetanse. | barnehagen som en
pedagogisk virksomhet, etterspgr Jansen et al. (2012) nye didaktiske tilnaerminger til bade

planlegging og gjennomfaring.

Trine mener at foreldrene ikke lar Jakob snakke selv. Ase forteller at hun ma forklare
foreldrene at Jakob «ikke er en baby lenger og at han kan klare mye mer selv nd.» Ase sier at
hun mener Jakob utvikler spraket sitt mer og mer, og at han snakker mer na enn tidligere. Hun
forteller at de i barnehagen for eksempel kan ha en samtale med Jakob nar de sitter ved
bordet. Hun mener at spraket ikke er sa problematisk lenger og sier: «Hadde jeg ramlet inn pa
avdelingen na, sa hadde ikke jeg tenkt at spraket var sa ugreit.» De har hgytlesing som et
punkt pa handlingsplanen og Trine sier at de ikke leser mye hgyt for barna. «Randi foreslar a
organisere hgytlesing pa en mate som kommer flere barn til gode. I tillegg sier hun at de kan
be foreldrene om a lese hgyt for Jakob. Trine kommenterer at dette skjer pa skolen der leerere
forventer at foreldrene leser hgyt for barna hjemme. Trine avslutter med a si at de skal lese
heyt for barna, men at det farste som bar skije er a ta kontakt med moren til Jakob og fortelle
at de i barnehagen «lurer pa ting og at vi gnsker & hjelpe ham.»

Ase svarer at det kan veere at foreldrene allerede leser hgyt for ham, for hun blir sittende &
tenke. Alle er stille en god stund for Ase fortsetter og sier hun vil ta opp med foreldrene det de
har observert, at han «falt ut» under samlingsstunden, fordi det kan veere et epileptisk anfall
de ser. Ase sier: «Ja, jeg har lyst til & nevne at det ser ut som om han faller ut innimellom. Jeg
tenker jo pa dette. Vi har sett dette far hos barn, som viser seg & ha epilepsi.» Trine sier at
Jakob registrerer navnet sitt med en gang nar hun har observert at han «faller ut». Ase
kommenterer at de «ikke skal stikke under en stol» det de har observert. Hun vil at alle skal
falge med pa Jakob. Amanda kommenterer at det kan hende at det de observerer er bare slik

Jakob er og ingenting alvorlig.

Under intervjuet med Jakobs mor forteller hun om utfordringene hun og mannen tenker at
Jakob har. De ser at det kan veere «vanskelig i overganger» mellom aktiviteter og at han gar
«veldig inn i leken sin». Hun antar at dette kan by pa problemer i barnehagen og trodde det
var derfor de ansatte gnsket a veere ekstra oppmerksomme pa sgnnen under studien. Hun og
mannen forstod det slik at dette handlet om: «samspillet mellom de voksne og barna i
barnehagen.» Ifglge moren har ikke barnehagen problematisert Jakobs fungering sa mye
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sammen med henne og faren. Hun og mannen har ikke de samme bekymringene som de
ansatte, men er likevel glad for at Jakob blir fulgt opp. Hun sier: «Det er ikke sa mye
informasjon jeg har fatt, eller det er ikke problematisert sa veldig. Det er bra at Jakob har

fatt hjelp, men vi hjemme har pa en mate ikke sett at det er sa alvorlig.»

8.2.3 A erkjenne signaler fra barn
| det som Trine, Randi og Ase beretter om Jakob og foreldrene, er det noen funn jeg mener er

spesielt interessante fordi det kan anga Jakobs psykiske og fysiske helse, hans trivsel og
mulighet for livsmestring. Barnas behov skal ivaretas «i samarbeid og forstaelse med
hjemmet», slik det star i formalsparagrafen i barnehageloven (2005). A synliggjere barnets,
foreldres, og ansattes perspektiv er ngdvendig fordi barns signaler og vaeremater kan oppfattes
forskjellig og ha flere mulige forklaringer. Jakobs signaler er relevant a se i sammenheng med
bade prosessuelle og strukturelle faktorer. Mangel pa tid og personell er de mest framtredende

strukturelle faktorene blant de ansatte — slik jeg forstar hva de sier.

Nar det gjelder prosessuelle faktorer — for eksempel kompetanse hos ansatte — kan en for smal
kartlegging uten faglig perspektivering fare til spekulasjon mer enn faglige argumenter — slik
jeg forstar Hauglis (2002) problematisering av prinsippet om barnets beste, jf. kapittel 4.2.1. |
samme kapittel redegjer jeg for Francks (2014) og Ullas (2014) studier som omhandler blant
annet profesjonelles individuelle oppfatning av hva som er en normal vaeremate for barn. Som
jeg skrev, forstar jeg Franck dithen at kartlegging kan fare til et for smalt syn pa
normalvariasjonen blant barn, og den tar ikke i tilstrekkelig grad tar hensyn til at barns unike

tempo i utviklingen.

Hvor bred en kartlegging skal veere ma — etter min forstaelse — begrunnes i takt med hva de
ansatte observerer og vurderer. Uten begrunnelse for hva som skal kartlegges eller ikke, kan
resultere i — ubegrunnede — antakelser om omsorgssvikt, men ogsa vere arsak til at barns
vanskelige omsorgssituasjoner opprettholdes. I utredningen «Svikt og svik» (NOU 17: 12, s.
40) hevdes det at barn viser tegn og signaler som kan ha sammenheng med omsorgssvikt, men
som ikke erkjennes. Hva som er signaler pa svikt, kan variere fra barn til barn og er viktig a
kartlegge nermere. En tilsynelatende svikt i den daglige omsorgen trenger ikke ngdvendigvis
a veere det. Et hovedpoeng i «Svikt og svik» er at barns signaler skal kartlegges eller
undersgkes bredt nok til 2 kunne avklare hva disse handler om. Om barnehagen tar initiativ til

a belyse barns signaler vil ikke bare veere ngdvendig for barnet og familien, men ogsa for &
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etablere en holdning om at fenomenet omsorgssvikt er en naturlig del ansatte og foreldre kan
snakke om, og bryte ned en utbredt oppfatning av at det er tabubelagt. Det er flere
bekymringstegn Jakob viser i lys av perspektiver om for darlig omsorg. Foreldrenes
beretninger om at Jakob gar «veldig inn i leken sin», kan — mener jeg — fortolkes som et signal
om at han har det emosjonelt vanskelig. Et sparsmal som kan stilles er om Jakob forsgker a
passivisere seg fra samhandling med andre gjennom en gjennom individuell lek. Tilpasning
gjennom en passivisering kan ifglge Thormann (2009, s. 148), en av flere andre, vare en
strategi for mange barn som ikke gnsker & meddele noe serlig fra hverdagen og erfaringene
sine. Et annet signal fra Jakob er at han sier generelt lite, noe bade foreldrene og barnehagen
forteller. Foreldrene har en antakelse om at dette handler om interessen for lek, men det
foregar i liten grad utveksling av mulige perspektiver og forstaelser mellom dem og
barnehagen. Barnehagen har ikke «problematisert sa veldig», sier moren. Hun og faren
oppfatter ikke observasjonene av Jakob som alvorlig, men har heller ikke innsikt i hva de
ansatte observerer i barnehagen.

Nar de ansatte observerer at Jakob rugger med kroppen og at det virker som at han «faller ut»
kan det anses som ganske uvanlig. Thormann (2009) og (Killén, 2021) hevder at slike
observasjoner kan ha sammenheng med at barn har det vanskelig emosjonelt og at det derfor
er grunn til & stille sparsmal ved omsorgssituasjonen, som et ledd i en bredere kartlegging
eller undersokelse. Ase papeker sparsmél som bar stilles til fastlegen, fordi det som
observeres kan handle om bade somatiske og emosjonelle vansker. Mulig epilepsi er et tema
legen kan finne ut av i samarbeid med foreldrene og spesialisttjenesten. Barnehagen kan
komme med utfyllende observasjonsbeskrivelser og fortolkninger som er nyttig i en slik

sammenheng.

Eksemplene fra avdelingsmagtene viser — slik jeg forstar det — pa sett og vis at Jakob har
voksne som pa hver sin side sitter med spgrsmal om sine utfordringer i mgte med Jakob, og
om hans fungering. Hva med Jakob selv? Situasjonsbeskrivelsene pa avdelingsmgtene er
kanskije typisk for avdelingen pa grunn av mangel pa tid til & delta med barna lenge nok. |
tillegg kan det vere utfordrende a snakke med noen som sier lite, slik Jakob gjer. Gamst
(2017) hevder at hva vi tenker om barn, er grunnleggende dersom vi skal ivareta deres
perspektiv i dialogen og samhandlingen med dem. Barn er fortolkende aktarer og ser verden
pa sin mate. Emilson (2008) og Bae (2004) papeker ngdvendigheten av at pedagoger er
emosjonelt nerveaerende og gir bekreftende og adekvat respons for at barna opplever seg
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forstatt. | denne sammenheng ville Jakob dratt nytte av at han anerkjennes som kompetent i
sammenheng med hvordan han selv opplever a ha det.

Tematikken som er oppe pa avdelingsmeter til Randi og kollegene hennes, kan veere den
samme som barnehagelerer Cornelia i den andre barnehagen snakket om: Alle barn har behov
for & bli snakket med og at de ansatte forstar dem som avgrenset fra foreldrene. Cornelia
snakker med foreldrene om hvordan de i barnehagen kan ivareta barnet om familien star i
vanskelige situasjoner. For noen foreldre kan det oppleves som vanskelig a fortelle at de har

utfordringer, eller «<skummelt», slik Randi tror.

Barnehagen har som mandat & ha kjennskap til barnas helhetlige situasjon for & vurdere
hvilken statte de selv skal gi barnet, men de skal ogsa vurdere om barnet kan ha behov for
ytterligere hjelp fra andre tjenester. Jevnlige samtaler mellom foreldre og barnehagen med
apenhet om utfordringer som dukker opp er en del av bade en universell og selektiv
kartlegging for & belyse hva de trenger av hjelp og bli enige om en strategi som statter bade

barna og foreldre om det skulle rgyne pa, slik Cornelia fortalte om.

Pa et nytt avdelingsmgte er det fortsatt temaer om Jakobs generelle fungering og
kommunikasjon som diskuteres, men hans sosiale fungering far starre oppmerksomhet.

Temaene som diskuteres fram og tilbake handler ogsa om observasjoner av foreldrene.

Ase sier at Jakob utvikler seg i flere sammenhenger, men at hun tror at Jakob «bruker
foreldrene sine for det de er verdt.» Randi kommenterer at foreldrene fortsatt snakker mye pa
vegne av Jakob. Ase mener at han for eksempel vet at han skal veere med pa & rydde i
barnehagen. Om Jakob sier til foreldrene at han ikke vil rydde, far han slippe. Trine tar opp
temaet om «grensesetting». Hun sier at for henne virker det som om foreldrene mener at alt
ma veere slik Jakob sier og gnsker at det skal veere. Amanda sier hun har fortalt foreldrene at
de i barnehagen tar ham pa alvor, men at alle ma vaere med a rydde. Trine tilfayer at hun
opplever at disse foreldrene er annerledes enn andre foreldre og at dette ser vanskelig ut for
dem. Hun sier det slik: «Ja, de handterer han annerledes enn hva andre foreldre gjer med

sine barn, for a si det sann. Det virker som det er vanskelig for dem det der.»

Ase forteller at hun har snakket med foreldrene om Jakob generelt og hva slags behov de i
barnehagen tenker at han har. Blant annet om grensesetting. Hun snakket med dem om at hun
tror at Jakob vil at de skal snakke for seg, og at han ber foreldrene kjare seg i vogn til

191



barnehagen i stedet for & ga. Hun sier det var en grei samtale hun hadde sist og foreldrene var
enige i det hun foreslo.

Hun forteller videre at Jakob og foreldrene er en aktiv familie som er med pa aktiviteter og
opplever ting i helgene. Jakob far lov til & ta med seg barn hjem nar han spgr foreldrene om
det. Trine formidler at hun tror maten hun og de andre kommuniserer med foreldrene har
betydning. De har snakket med foreldrene om at det ikke er et spgrsmal om Jakob vil i
barnehagen. Trine sier hun har sagt til foreldrene at de ikke skal spgrre Jakob nar det gjelder
noe som forventes at han skal gjere. Trine har reagert pa tonefallet til foreldrene og sier: «Jeg
tror det er foreldrene som har alle gnskene, ikke Jakob.» Ase kommenterer at hun «har Jakob

i pyekroken og er rimelig sikker pa a vite hvordan han har hatt det om dagen.»

Ase kan fortolkes som at hun slar seg til ro med at hun kan observere direkte hvordan Jakob

har det. Hun har ikke tatt opp med foreldrene at barnehagen er bekymret for Jakob.

| sammenheng med andre faktorer rundt Jakob, er det et ubesvart spgrsmal for de ansatte om
han er et barn som bryter med det vanlige — hva de vanligvis ser hos jevnaldrende barn. Barns
humer og fungering varierer nar de vanligvis har det greit, men slik er det ogsa for dem som
vanligvis eller ofte har det vanskelig. Avdelingsmatene gjenspeiler pa mange mater temaer i
barnehagedebatten om et for ensidig sekelys pa sprak. Jakob kan snakke han, og Trine sier
hun trenger konkret hjelp til hvordan hun kan hjelpe Jakob. Hun tror samarbeidet med
foreldrene avhenger av maten de snakker med dem pa og legger fram det de vil formidle til
dem. Det kan vare at Ase tenker p& den psykiske helsen til Jakob, og hvordan
omsorgssituasjonen er hjemme, da hun sa at hun har Jakob «/...] i ayekroken og er rimelig
sikker pa a vite hvordan han har hatt det om dagen.». Samtidig minner dette om — slik jeg

oppfatter det — en vente-a-se holdning.

Ase bringer opp temaer som angar grad av trivsel, sosial fungering og stattende nettverk:
Familien er med pa aktiviteter og Jakob far besgk av andre barn hjemme. Det hadde veert
interessant & sparre Ase om hun avveier om hun skal dele bekymringene barnehagen har nér
hun ser en positiv utvikling bade hos foreldrene og Jakob. En mulig avveining kan ha veert at
det ikke ville vare hensiktsmessig a dele bekymringer med foreldrene fordi familien
sannsynligvis har kommet seg gjennom en vanskelig periode, slik jeg forstar hva Ase sier.
Samtaler om vanskelighetene etter at situasjonen har lgst seg, kan fare til ny usikkerhet hos
foreldrene, ettersom barnehagen ikke har tatt opp vanskelighetene far. Pa den andre siden er
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slike signaler Jakob sender ut slike som utvalget bak «Svikt og svik» (NOU 17: 12), Gamst
(2017) og Thormann (2009) understreker betydningen av a erkjenne og a snakke om, slik at
det blir flere parter som belyser den aktuelle situasjonen for barna. Apenhet mellom
barnehagen og foreldrene om bekymringene kan ogsa fere til starre trygghet for foreldrene
dersom de vet hva de ansatte tenker og hva de som familie kan fa av stgtte om de kommer i en
liknende situasjon igjen.

Styrer Amanda spgr de andre om hvordan Jakob tar kontakt med andre barn. Hun forteller at
hun ser at Jakob leker med andre barn nar hun er innom avdelingen. Hun sper videre om
Jakob er en gutt som «ikke gar og sper andre om a leke» og om «hvilken strategi han har pa
a delta i leken?» Ase svarer at han gar bort til ei jente og sier hei til henne.

Trine mener at Jakob leker, men ogsa at han samtidig virker betenkt. Han er ikke med i
rollelek. Randi forteller at han ikke «stopper foran de andre lenger, men gar rett til bordet
med klossene og kikker litt pa de andre. Han gar jo rett inn.» Trine bringer inn at Jakob ikke
spar de andre barna om & fa veere med. Randi tenker lenge far hun stiller spgrsmal ved om de
har vurdert at Jakob er bedre pé sosial kompetanse enn han er. Ase mener hun synes han har
bedre kompetanse na enn tidligere, mens Trine mener han fungerer pa samme maten na som

pa tidspunktet de kartla ham med gap-skjemaet. Randi sier at dette er noe de ma finne ut av.

Amanda foreslar at de skal dramatisere litt med barna: «Bruk en kjent story og ga inn i den.»
Hverken Ase, Trine eller Randi sier noe til Amandas forslag. Ase forteller videre at hun
mener at Jakob har fatt en annen rolle i barnegruppa, fordi de andre barna oppsgker ham. Hun
opplever at Jakob virker forngyd hele tiden, men at han ofte sier at han ikke vil veere sammen
med de andre barna. Trine sier at «Ja, han gar jo glipp av mye om han far bestemme selv. Sist
vi skulle pa tur var han hjemme fordi han ikke er glad i & ga pa tur.» Randi sier hun tror at
moren til Jakob gnsker at de i barnehagen skal finne pé& noe ekstra for ham. Ase hares irritert
ut og sier: «Jeg har snakket med mor om at vi kan ikke ha julekvelden hver dag i barnehagen.
Det er noe med & veere med i hverdagen ogsa. Slik er det her.» Randi sier hun mener at de i
barnehagen ma forsikre foreldrene om at Jakob leker hver dag. Hun sier: «Han leker med
andre barn. Selv om han sier at det er kjedelig i barnehagen, sa ser ikke vi det nar han leker.»

Trine beskriver mange eksempler pa at Jakob fortsatt bruker enstavelsesord, eller bare ser pa
de andre barna. Hun sier videre at hun trenger mer kunnskap om hvordan hun kan hjelpe

Jakob og at det blir konkret. Hun spgr om det blir for mye om hun «pusher ham litt.» Randi
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forteller om eksempler fra hverdagen der det kan se ut til at Jakob er en gutt som trenger noe
tid fgr han svarer. Hun har merket seg at Trine spgr om hun kan «pushe ham litt», og forteller
at hun gjar nettopp det nar han skal ha pa seg kleer og trenger hjelp. Hun «... sier til Jakob at
han ikke skal ga ut fordi han ikke har trukket dressen over skoa.» Om ikke Jakob responderer
««... sa sier jeg at han ma be om hjelp. Da sitter han ganske lenge fer han sper: «Randi, kan

du hjelpe meg?» Og jeg svarer: «Jal» Han gjar det jo, men jeg har presset han litt.»»

| fokusgruppeintervjuet jeg hadde med Jakob og andre barn, snakket han om leken jeg tok
bilder av pa avdelingen. Han stopper & snakke med en gang et av de andre barna sier noe, men
forteller ogsa en god del. Underveis spar jeg for eksempel om hva barna gjer nar de
samarbeider. Jakob svarer: «Vi trenger ikke si det til voksne hvis det plutselig er noen som vil
leke med oss.» Et annet barn sier at hun forteller det til de voksne nar andre barn ikke vil leke
med seg. Pa sparsmal fra meg til Jakob om han sier fra til voksne om han opplever det
samme, svarer han nei. Han fortsetter og sier at det har begynt et nytt barn i barnehagen. Jenta
som deltar i dialogen, forteller hva barnet heter og sier at det skal fa bli med a leke. Jakob
bryter inn og sier: «Kanskje jeg kan ...», han stopper og lager grimaser med ansiktet, gjgr om
stemmen sin, og fortsetter: «Det er sa rart & ha sa kort har.» Jeg sier han er fin pa haret og
spar om han liker frisyren selv. Jakob smiler og svarer bekreftende, slutter & lage grimaser og

snakker vanlig igjen.

Jakob tar ogsa initiativet selv under intervjuet og nevner Lykketrollet han leker med pa
fotografiet. Andre barn har «baby-blades-leker» og Jakob sier at Lykketrollet er med i baby-
blades-leken. P& sparsmal fra meg om hvordan en baby-blades-lek foregar, forteller Jakob
detaljert om den. Her gjelder det & fa baby-bladsen farst i mal, sanke poenger og vinne
kampen. Jeg spar barna om de er pa skolerommet i barnehagen noen ganger. Barna bekrefter
det og Jakob forteller at «Vi tegner med sanne (utydelig hva han sier,) men det er bare
skolestartere som er her.» Jakob er en av skolestarterne og jeg kommenterer at de skal
begynne pa skolen til hgsten. Jakob forteller at han skal lzere ting pa skolen, male litt og leke
ute i friminuttene. Han kan navnet pa skolen, men vet ikke om det er noen fra barnehagen
som han skal ga i klasse med. Jakob sier: «Jeg vet jo ikke hvilken klasse jeg skal ga i selv.»
Jeg spgr om han far vite det senere og han svarer: «Ja. Og vi har fatt to brev. Og sa er to pluss

to, det er fire.»
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Det kan — mener jeg — vaere at barn som sier at de kjeder seg, faktisk gjer det. Samtidig
hevder blant andre Thormann (2009) at barn utvikler unike strategier for & mestre en
vanskelig hjemmesituasjon. Slik jeg forstar Thormann, kan barn gi uttrykk for at de kjeder seg
i barnehagen for & slippe & veere der. Hensikten for barnet er 8 komme seg hjem for a sjekke
forholdene de er bekymret for. En vesentlig del av barneperspektivet handler om flere mulige
fortolkninger av bakgrunnen for at barn viser seg som de gjar, og alle utviklingsomradene er

vesentlige. Hva barnet selv sier er ngdvendig a fa kjennskap til.

Hva Ase og kollegene sier, kan ses i lys av distinksjonen barneperspektiv og barnas
perspektiv. Jakob er annerledes pa sin unike mate. A vaere annerledes handler om & vare et
individuelt subjekt med sine saeregenheter, ulik fra alle andre. A veere annerledes kan ogsé
forstas som & avvike fra en gitt normoppfatning. Forstaelsen av hva som er annerledes
reflekterer hvilket faglig syn vi har. Pallas (2011) studie viser at ansatte i barnehager har
mange forskjellige oppfatninger av barna. Hun viser til situasjoner hvor barnehagelarere,
assistenter og spesialpedagogen snakker sammen. | samtalene skapes muligheter for
variasjoner i forstaelsen av barn, men det kan ogsa oppsta en inkonsistens, slik Pallas hevder
at skjer blant hennes informanter, fordi de samtidig mener at ingenting ma avvike for tydelig
og i altfor stor grad bryte med de regler barnehagene har skapt og vedtatt. Palla identifiserer
en tendens til at barnehagenes dokumentasjonskultur anerkjennes som sannhetene om barna
og at det kan utvikles en kultur som i realiteten gir begrensninger til at barna far veere unike
og annerledes. Et viktig aspekt ved mangelen pa en reell mulighet til & vere annerledes, er at
personalet vurderer barna ut fra normative utviklingstrinn med begrenset spenn — slik jeg
oppfatter faglitteraturen, for eksempel Lyngseth (2020) og Nielsen (2014). En vesentlig faktor
bak at barn ikke far veere annerledes er — etter mitt syn — at de ansatte gar glipp av barnas egne
erfaringer og innspill. Dette er i trad med hva informantene mine forteller under de

individuelle intervjuene — om & mgte barn ut fra gamle vaner og rutiner.

8.2.4 Observasjoner og erfaringer med Frida
Bakgrunnen for at Ase, Trine og Randi vil kartlegge Frida er at de opplever henne som fysisk

urolig, at hun har for lite lekekompetanse, at hun er tospraklig og snakker lite sammenlignet

med andre barn pa hennes alder.

Millie, moren til Frida, har veert mye til stede i barnehagen fordi det tok lengre tid for henne

enn hva barnehagen vanligvis ser hos andre barn a bli trygg. Moren er opptatt av trygghet og
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samspill, noe hun ba barnehagen om a vektlegge da Frida begynte i barnehagen. Millie sier
Frida lenge foretrakk & leke med adskillig yngre barn og mener at de ansatte ma fglge med pa
Fridas utvikling. Hun forteller at Frida strever med den sosiale utviklingen og at
sprakutviklingen gar sakte framover. Frida er seks og et halvt ar og liker fortsatt & snakke
«babysprak». Millie tror dette har saimmenheng med andre utviklingsomrader og at
«babysprak» kan vere tryggere for henne enn a forsgke a snakke norsk: «Hun elsker a snakke
babysprak, og det tror jeg ogsa har noe med det spraklige, det sosiale, og tilknytningen a
gjere.» Foreldrene tok kontakt med logoped som ga rad om at bade foreldrene og ansatte i
barnehagen snakker mye med Frida. Frida har begynt & sammenligne seg med andre barn og
hun har hgrt at andre barn har kommentert maten hun snakker pa. Millie sier: «Men samtidig
er hun nd blitt opptatt av at hun ikke snakker s& bra som de andre barna. Hun har fatt noen
kommentarer pa det, men alt gar framover, sa absolutt.» Om ikke Frida er sa god i norsk
enda, er hun desto dyktigere til a bruke kroppen sin. Millie hevder at den motoriske
utviklingen til Frida er bedre enn hos jevnaldrende: «Hun gar pa skayter, pa ski, hun hopper

og tar salto. Fysisk mener jeg hun er langt over jevnaldrende.»

Frida var med i det ene fokusgruppeintervjuet jeg gjennomfarte. Hun deltok lite i dialogen
sammenlignet med de andre barna og tullet ofte nar de andre sa noe. Hun har fatt med seg at
det er viktig & huske pa tingene sine, ikke miste noe, og at i barnehagen er det venner. Da
temaet for barna er lek, forteller Frida at hun leker ute. Hun mangler en del ord i setningene
sine, men klarer & formidle hva hun har pa hjertet og hun tar ogsa selv initiativ til a fortelle.
Da dialogen i fokusgruppen utvikler seg til temaet om a tenke, spgr Frida om hun skal fortelle
om noe skummelt: Hun synes det er mgrkt om natta og kan bli redd og ma sove sammen med

mamma og pappa.

Frida har, ifalge Ase og kollegene, utviklet seg i positiv retning siden hun begynte i
barnehagen. Hun snakker mer og hun kan bruke spraket for & oppna noe hun gnsker. Trine
sier: «Hun bruker spraket sitt og snakker med barna. Hun kommer og spgr om hun kan fa ga
pa den andre avdelingen og leke med et annet barn. Hun har skjent at det er lurt & bruke
spraket sitt.» Pa avdelingen mener de etter hvert at Frida for det meste fungerer som de andre
barna. Ase sier at Frida: «fungerer som normalt.» Trine falger opp kollegaen sin og sier:
«Helt vanlig egentlig. Tar kontakt, snakker til andre.» Som Millie fortalte, har andre barn
kommentert Fridas sprak. Dette har ikke Ase lagt merke til og sier: «Det er ingen som har
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bemerket at hun har snakket darlig og annerledes.» Trine har som Millie, observert at Frida
viser mestring og sier: ««Hun er veldig kompetent. Plutselig kommer det. «Na kan jeg bruke
spréket.»» Trine og kollegaene har vart opptatt av & snakke med barna, og som Ase pa sin
humoristiske méte sier, har vi ulik responstid i dialog med andre. Ase forteller at hun bruker
utviklingsfremmende kommunikasjon nar hun snakker med Frida. Hun lar Frida fa tid til a
svare: «Jeg venter til jeg far svar. Jeg gir meg ikke far jeg far svar. Noen ganger tar det lang
tid.» Ase tror Frida gnsker & bestemme mye selv og utfordrer hvor grensene gar. Ase mater
Fridas behov ved a gi henne tid og kos: «Jeg tror hun prgver oss ut, men her ma vi bruke tid.
Hun vil helst bestemme selv. Hun praver ut grenser hele tiden. Og sa vil hun ha mye kos.»»
Béde Trine og Ase sier at de samarbeider med foreldrene om de samme temaene, slik jeg

forstar dem. Trine sier: «Vi jobber med det samme, de hjemme og vi. Da gar det enklere.»

Jeg observerer Frida og to andre jenter pa lekerommet i barnehagen. Frida star og ser pa de to
andre jentene. Alle tre har pa seg rosa kjole. Pa lekerommet er det na to smajenter som leker
at de pynter seg og er damer. Begge gjer om stemmen sin nar de snakker med hverandre, de
tar stadig noen dansetrinn samtidig som de nynner pa en sang. Frida observerer det som skjer.
Hun flytter blikket fra jentene og over pa meg. «Jenta kjole», sier Frida. Hun observerer
jentene en liten stund for hun blir opptatt av kaffekopper som star pa en av benkene. Ase
befant seg i rommet ved siden av fortalte at det var fordi hun matte ha oversikt over flest
mulig barn samtidig.

Frida viser for det meste god utvikling, men trenger ifglge moren og de ansatte serlig stette i
sin sprakutvikling og sosiale utvikling. Vartun (2020) hevder at sprakutvikling skjer i
samhandling med andre. | lys av hennes forskning er — etter min vurdering — observasjonen
jeg hadde pa lekerommet en anledning hvor observasjon under samhandling med barna er
hensiktsmessig fordi ansatte samtidig kan gi barn statten de trenger. Frida har egentlig lyst til
a leke med to andre jenter, men forblir i en tilskuerposisjon. Frida drar ikke nytte av de andre
jentenes kompetanser fordi hun har et begrenset ordforrad som kan hindre henne i a dra nytte
av dem. Hun mangler kanskje lekekompetanser pa samme niva som jentene. Ase og kollegene

hennes er fysisk tilgjengelige pa avdelingen, men befinner seg utenfor lekerommet.

Ulvik (2019, s. 126) hevder at barn trenger kulturelle redskaper nar de deltar i

barnefellesskapet — barnas leering ma stimuleres og de trenger utfordringer. Kulturelle
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redskaper omhandler bade materielle gjenstander og symbolske redskaper som sprak, ideer og
mater & forsta pa, noe vi mennesker bruker nar vi er i aktivitet og samhandler. Traden fra
hermeneutikken vises i det sosiokulturelle perspektivet der redskaper knyttes til begrepet om
mediering. En medierende prosess skjer nar «relasjonen mellom to forhold endres ved
introduksjon av et tredje forhold» (Klitmgller & Hviid, 2017, s. 237). I lys av et sosiokulturelt
perspektiv, ville bade jentene og Ase kunne opptradt som et stgttende «stillas» for Frida i
viktige leerings- og utviklingsprosesser slik Wood et al. (1976, s. 90) beskriver
veiledningsfunksjonen andre med kompetanser en person mangler kan ha. Et eksempel pa
medierende prosesser for barn er for eksempel nar Frida ma introduseres for ord knyttet til det
hun leker. Det er det samme som skjer nar hun ser hva de andre gjer pa ulike mater, harer
ordene som brukes, og blir introdusert for ulike handlingsalternativer i situasjoner hun deltar.
Barn trenger bade ferdigheter og redskaper for a fa innpass i barnegruppas lek, og utviklingen
skjer i gjensidige prosesser som stadig blir mer komplekse. Frida er avhengig av et bevisst
tilrettelagt sprakmiljg der de ansatte for eksempel deltar, fortolker hennes behov og

begrepsfester det som skjer.

Kartlegging i en slik ssmmenheng legger vekt pa det individuelle barnet, men ogsa pa
barnefellesskapet. I lys av det sosiokulturelle perspektivets syn pa lering og utvikling, far de
ansatte, nar de deltar i slike situasjoner, anledning til & observere sammenhengen mellom
barnas tenkning og verbale sprak, det individuelle barnets naermeste utviklingssone — det vil si
avstanden mellom hva barnet kan gjgre pa egenhand og hva det klarer med hjelp fra en ansatt
eller annet kompetent barn — og hva barnet har utviklet eller leert siden forrige aktivitet. De far
ikke en eksakt kartlegging av enkeltkomponenter, men de kan gjgre seg opp en formening om
hvilken retning barnets utvikling og leering har. Dette er en form for kartlegging som ifglge
Gjems (2010) vektlegger & sammenligne barnet med det selv, i tillegg til & sammenligne

barnet med andre innenfor gitte aldersgrupper.

8.3  Observasjon under samhandling med barna

Lepende kartlegging av barnas fungering omhandler bade observasjoner der de ansatte har en
tilskuerposisjon til barna og med observasjoner nar de samhandler med dem. Fordelen med

slike observasjoner er at de ansatte far kvalitativt bedre kjennskap til barnets behov for statte
underveis i den relasjonelle samhandlingen og til hva barnet trenger for a utfgre den konkrete

aktiviteten som pagar. | dette underkapittelet presenterer jeg utdrag fra diskusjoner som
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belyser hvordan de ansatte samhandler med barna og planlegger a gke samhandlingen med

dem.

8.3.1 Samhandling med Mats
Janne, Bitten og Fredrikke skal diskutere hva de skal rette oppmerksomheten mot i

oppfelgingen av Mats. Janne virker ivrig og gnsker smagrupper der hun ma veere til stede hele
tiden. Hun sier: «Hvis jeg skal ha noe a si, vil jeg gjerne ha ei gruppe. For da har jeg
muligheten til & veere der ...». Janne forteller videre at hun vil bygge hytte inne pa avdelingen
med Mats og fire andre barn. Hun vil observere og hjelpe Mats. Hun sier: «Se pa hvordan det
fungerer, hjelpe han i samspill, kanskje fire barn, se hvordan han fungerer, hvordan han
snakker med dem og fungerer i lag med dem.» Bitten er ikke enig i at Janne skal ha med Mats
og fire andre barn. Hun mener det er altfor mange og at det er «mye lettere & nd han» i en
mindre gruppe. Janne finner selv en lgsning pa utfordringer rundt pakledning og sier at en
gruppe pa tre har fungert far. Hun sier: «Og vi prgvde jo det i pakledningen i fjor. Det funket
jo greit, & ta han ut i gangen sammen med et par andre.» Bitten er opptatt av a skape
situasjoner der barn kan fa ros og anerkjennelse og svarer Janne: «for teknisk sett greier Mats
a kle pa seg, og nar han mestrer og gjer ting bra, sa far han jo mye ros.» Bitten fortsetter og
foreslar faste tidspunkter hvor Janne kan fa med seg Mats og en gruppe barn for & bygge
hytte. Janne bekrefter Bitten, men vil se om Mats vil bygge hytte eller gjare noe annet for a
folge det Mats selv vil leke med og utvikle leken derfra: «Og sa utvikle den leken han har
startet, om det er hyttebygging, lego eller togbane er det samme.» Fredrikke svarer Janne: «vi

ma gjare det naturlig.»

Det er nytt avdelingsmgte og Bitten, Janne og Fredrikke forteller om allerede kjente
situasjoner der Mats er urolig, @delegger leken for andre og tisser pa seg. Det er fortsatt kaos
nar han skal ha pa seg klar. Dialogen som presenteres na starter etter at mgtet har vart en
stund. Bitten sier at Mats samhandler, men at han er impulsiv. Hun beskriver hva som skjer
nar han skal ta pa yttertay der de voksne har lagt plaggene til rette. Mats beskrives av henne

som a «vimse rundt og plaggene kommer hulter til bulter pa.»

Pa dette mgtet bringes erfaringer med foreldrene inn. Janne har sittet taus en stund og forteller
at hun har snakket med moren til Mats om en samtale mellom ham og moren, hvor Mats var
helt rolig. Janne mener at mor er inne pa noe som far henne til a tenke pa at i barnehagen er

Mats i aktivitet hele tiden. Janne mener at de voksne ma vare mer til stede sammen med
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Mats: «Vi ma trekke mer i tradene og veere med han.» Mathilde sier at de andre barna vil vere
sammen med Mats, men hun opplever det som «fortvilende» under pakledningen. Hun
bekrefter Janne og sier: «Men det er fortvilende. Vi ma nesten delta med han. Vare i rommet
der han er nar han skal kle pa seg.» Janne vil stgtte Mats i hverdagen ved & «legge kleer i
riktig rekkefalge, veere rundt ham slik at han ikke kan lgpe rundt.» Mathilde har erfaring med
arbeidsmater der hun operasjonaliserer aktiviteter i konkrete handlinger for barna. Hun
forteller at: «/...] der mdtte vi passe pd at barna skulle gjore ferdig en og en handling. Mats
trenger litt slik og han trenger noen som veileder seg pa det i sma grupper.» Dette er — slik

jeg oppfatter det — det samme som Nils forteller at Mats trenger.

Mathilde kommer inn pa noe annet som ogsa er i nerheten av hva Nils sier: Mats trenger
utfordringer. Hun forteller at hun tror Mats «trenger & gjgre noe annet enn det han hele tiden
gjer, for han er flink til & leke. Men kanskje han trenger utfordringer pa noe annet.» Mathilde
er opptatt av om barna leker reelt med hverandre, stopper opp og tenker en stund, far hun
fortsetter: «Han er flink til & leke, men leker han sammen med andre eller leker han mest
alene? Det er jeg usikker pa.» Janne og Fredrikke tror Mats leker mest ved siden av andre
barn. Fredrikke beskriver at Mats far «hopperiene sine» hvor de andre barna ser pa han uten &
kommentere. Bitten sier hun antar at de andre barna er vant til at han hopper mye. Hun sier de
voksne ma veilede Mats og tror ikke han er moden nok til a ta beskjeder. Mats ber ikke om
hjelp slik andre barn pa samme alder gjar. Hun sier: «Vi ma veere like ved han, han er ikke
moden nok til & ta disse beskjedene om hva han skal gjere, vi ma veilede han. Andre kommer
og sier fra at de trenger hjelp. Det gjar ikke Mats.» Fredrikke gnsker & observere Mats i
lekegrupper pa avdelingen: «Jeg kunne tenkt meg at vi arrangerer lekegrupper for a
gjennomfgre litt naergranskning.» Bitten tilfgyer at hun ser at Mats mestrer mer og lar seg

veilede mer i sma grupper.

Bitten vil at de bruker spraket mer bevisst: «Det at vi blir flinke til & bruke spraket
underveis.» Hun mener de ma finne ut av hvem Mats kan vere i gruppe med og Mathilde
kommenterer at det er flere barn som trenger a lare a kle pa seg. Bitten nevner barn som
trenger hjelp som det kan vaere lurt at deltar i gruppen. Deretter nevner hun navn pa barn som
mestrer & ta pa seg ytterkleer og sier: «NN er veldig god pa det, det kan veare lurt at hun er
med.» Det kan veere hensiktsmessig at Mats er sammen med barn som har kompetansen slik at

barna leerer av hverandre. Det er Bitten som korrigerer handlingsplanen og sier: «Da skriver
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jeg deltakelse med jevnaldrende og eldre barn.» Videre diskuteres tidspunkter og situasjoner
de kan velge mellom i hverdagen. Underveis i samtalen sier Janne at det er et annet barn som
«svever rundt», det vil si at hun stadig kan forlate plassen sin under maltider. Janne mener at
det ikke er bra hverken for jenta, Mats eller de andre, at denne jenta og Mats sitter sammen.
Diskusjonen gar deretter i retning av omrokkeringer av bordplasseringer, og at barna kan lage
egne bordkort til sine nye plasser. Bitten kommenterer at de ma passe pa a fordele atte

tredringer rundt bordet.

Janne bringer tilbake temaet med overganger og mener at forutsigbarhet er et generelt behov
barn har: «Ja, at vi forbereder, at vi forteller det som skal skje. Det trenger alle barn det da.»
Bitten tenker pa hvordan de skal strukturere seg pa avdelingen i det hun skal skrive pa
handlingsplanen. Hun sier: «Strukturere overganger skriver jeg rett og slett der.» Bitten
avslutter med & si at hun synes de har fatt en konkret handlingsplan og de andre sier seg enig

med henne.

Hva Bitten er inne pa er — etter min fortolkning — at hun vil jobbe i retning av det Doverborg
et al. (2015) etterspar mer av: Med ledet aktivitet tar ansatte ansvar for noe de vil at barna skal
utvikle eller lzere. Fredrikke og Janne vil veere sammen med barna med ulike malsettinger. De
er opptatt av a observere leken Mats interesserer seg for, stgtte ham underveis og organisere
dette med utgangspunkt i hva de vet at han mestrer. Dette er et viktig arbeid med tanke pa &
falge Mats sin utvikling og for a registrere hva han gjar, og for a fa bred kunnskap som kan
tas inn i fortolkningen av ham. Det pedagogiske arbeidet gar i retning av a ta utgangspunkt i
barnas premisser, slik Cornelia og Karianne i den andre barnehagen er opptatt av. Det minner
om likeverdige, men asymmetriske relasjoner mellom barn og voksne. Det blir — slik jeg
oppfatter hva Bitten og de andre sier — synlig at Mats far bedre plass i de ansattes
barneperspektiv og at jevnlige samtaler og diskusjoner blant de ansatte skaper systematikKk i

kartleggingsarbeidet.

Slik jeg forstar hva de ansatte sier, gar det lang tid far de ansatte snakker med foreldrene til
Mats om hva de er opptatt av. Pa eget initiativ snakker Janne etter hvert med Nadia der de
utveksler noen erfaringer med Mats hjemme og i barnehagen. Dette har — etter mitt syn —
utvidet hennes forstaelseshorisont. Hun kan utvide sin forstaelse ytterligere gjennom a ta med

seg mors erfaringer og innspill inn i samhandling med Mats. Janne vil gjerne ta utgangspunkt
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i det Mats tar av initiativer i lek, og derfra stgtte han i & utvikle leken. Hun har erfaringer fra
at «det alltid kommer noen barn til». Slik jeg oppfatter Janne, vil hun systematisere
observasjonsarbeidet sitt gjennom a delta sammen med Mats og andre barn. Hun
konkretiserer at hun vil rette sgkelyset mot lek og initiativer. Fredrikke vil ogsa samhandle
tettere med barna og vil observere pa en mer systematisk og deltakende mate — slik jeg forstar
hennes gnske om «nargranskning». Janne og Fredrikke byr pa et stillas for barna som gir
dem innflytelse i hverdagen og aktiviteten som pagar. Fredrikke og Janne er pa offensiven og
mer refleksive. Det de snakker om er gjenkjennbare kjerneelementer innenfor et sosiokulturelt
perspektiv, der kunnskap om barn innhentes midt i den praksisen som allerede finnes»
(Taguchi, 2015, s. 11).

Blant mange andre, hevder Taguchi (2015), Doverborg et al. (2015), Emilson og Samuelsson
(2012) og Samuelsson og Carlsson (2009) at pedagogisk dokumentasjon betyr — og forutsetter
—slik jeg forstar dem — at pedagogene er til stede og justerer seg i samhandling med barna der
malet er & gjgre det mulig for barna & skape mening for seg i det de deltar i. Det er i disse
situasjonene praksisfortellingene oppstar. Fortellingene skapes dermed mens de pagar, og de
tas med til diskusjoner blant de ansatte som pedagogisk dokumentasjon. Taguchi (2015)
hevder at kjernebegreper i dette arbeidet er identitet, verdi og kommunikasjon, subjektivitet
og intersubjektivitet — sentrale begreper innenfor et relasjonelt perspektiv. | sammenheng med
kartleggingsarbeid, papeker Nielsen (2014) hvor situasjonsbetinget barns kompetanser er, og
viser med det at dokumentasjonsarbeidet forutsetter tilrettelegging og gjennomfgaring der
kontekst og gjensidighetsprosesser mellom barn og voksne tas i betraktning.

8.3.2 Samhandling med Jakob
Jakob legger ofte puslespill og fungerer «aldersadekvat», forteller Randi — han korrigerer

brikkene han plasserer pa brettet og snakker samtidig. Ase tilfayer at Jakob bruker brillene
sine og hun vurderer at han fungerer bra nar han holder pa med aktiviteter: «Han forstar hva
han skal gjgre og han finner lgsninger.»

Trine forteller at de gikk rett til samlingsstunden etter forrige avdelingsmate. Hun observerer
at Jakob snakker sammen med andre barn, spar, svarer og forteller. Hun sier: «Her har vi
sittet og lurt pd om han klarer. Han visste alt han skulle gjgre.» Ase forforteller at hun har

snakket med Jakobs mor som sier at hun opplever at sgnnen har det bra med seg selv om
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dagen. Han virker mer og er mer aktiv. Jakob tuller med ting og har humor: «Vi sa at han

turte & veere med de eldste barna pa Lucia-feiringen i gar.»

Trine sier at de har veert opptatt av hva Jakob spgr om. Randi forteller at hun har observert at
Jakob far med seg mer av det som skjer enn andre barn gjer, selv om han har statt og sett pa
de andre. Trine fortsetter og sier at de sannsynligvis ikke har kunnskaper om alt Jakob kan.
De vet at han snakker, og hun har begynt a tenke pa at «han kanskje har kunnet ting far ogsa
han, det er bare det at han ikke har snakket noe serlig.» Trine mener de hverken har snakket
mer eller mindre med Jakob na, men hun sier det er «rart», det vil si annerledes, for henne a
sparre ham om noe. Trine sier hun forsgker a fortolke Jakob og samtidig veere selvkritisk.
Hun stiller spgrsmal ved om hun og kollegene har opptradt pa en mate som ikke har gitt
mening for Jakob. Hun sier: «Kanskje han synes det var meningslagst om alt vi spurte om fordi

vi lurte pa om han kunne snakke?»

Alle pd avdelingen har hele tiden reagert pé at foreldrene ikke lar Jakob snakke selv. Ase
forteller at Jakobs far ble irritert pa sennen tidligere, fordi Jakob svarte at han ikke husket hva
han hadde gjort i weekenden da hun spurte om det da de kom til barnehagen om morgenen.
Far sier til Jakob at «jo, det husker du.» Jakob fortalte motvillig, slik Ase forsto situasjonen.

Ase og kollegene vil fortsatt rette oppmerksomheten mot & kommunisere med Jakob. Amanda
snakker om hvordan de snakker med ham og sier pa en spgrrende mate til alle: «Hvordan skal
man snakke med ham?» Hun legger trykk pa «med». Randi sper de andre om de skal starte
samtaler med Jakob nar han tar initiativ. Trine kommenterer at hun ikke mener «... d
svartmale, men det handler om at vi ma ta oss tid til dette.» Hun mener de ma veere bevisste
og sier at hun tror dette handler om & ha med seg «tankene i det daglige», og at hun og
kollegene stadig holder spd med det de alltid har gjort, og sier de er — i likhet med hva
barnehagelarer Gina sa — «gammeldagse». Ase avslutter mgtet og sier hun ser ingen grunn til
a endre strategien om & veere i dialog med Jakob fordi den gker bevisstheten deres bade pa
hva Jakob og de selv gjar, men hun vil at alle tre skal ha et «sterkere fokus pa hva vi mener er
viktig akkurat na.»

Min fortolkning av Trine er at hennes begrep «gammeldagse» handler om vaner og rutiner,
slik ogsa Gina i den andre barnehagen brukte begrepet. Alle informantene legger vekt pa
anerkjennende kommunikasjon og samhandling med barna, men at det er noe de samtidig

trenger gkt kompetanse pa. De gnsker a gi barna stette pa et tidligere tidspunkt enn de
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vanligvis gjar. Barnehagelarer Cornelia utmerker seg pa mange mater. Hennes forstaelse av
tidlig intervensjon er a veere oppmerksom pa mange sider ved barnas utvikling samtidig. At

det bare er Cornelia, er pafallende.

Randi spar kollegene sine om de skal snakke med Jakob nar han tar initiativ. | kapittel 6.2.5
drgftet jeg at barn trenger voksne som tar initiativ overfor dem. Jeg refererte der til Doverborg
et al. (2015) som hevder at barnehagepedagogene kan oppleves som passive fordi de i altfor
stor grad er opptatt av & vente pa barns initiativ. Mitt inntrykk, ut fra diskusjonene pa
avdelingsmatene, er at de ansatte mener de vet for lite om Jakob. Spegrsmalet om hvorfor
Jakob snakker lite sammenliknet med andre barn forblir ubesvart. Er det fordi han er usikker,
eller kanskije fordi han er vant til at foreldrene snakker for ham? Jakob er i sa fall et barn som
er avhengig av at voksne tar initiativ. Randi sine initiativer overfor Jakob og andre barn som
en del av kartleggingen, vil gi henne og kollegene innsikt i barnas subjektive verden og deres
individuelle behov.

8.4  Daglig kommunikasjon med barn

Det falgende utdraget fra en samtale mellom Ase, Trine og Randi belyser hvordan de deler
erfaringer fra dialogen de har med Jakob. Ase sier: «Jeg faler at det gar an & vaere i dialog
med ham. For na far jeg et svar, vi kan snakke om et tema, og han snakker i
samlingsstunden.» Randi forteller at hun snakker mest med Jakob om morgenen. Om Jakob
selv tar initiativer til 2 snakke med de ansatte, forteller Trine pa en sparrende mate: «Jeg
tenker. Hva sier han? Hva forteller han? Hva har han gjort?», sier Trine. Ase forteller at
Jakob sier til henne at «vi har veert pa slalam.» Trine kommenterer at han ofte sier at han har
vaert pa slalam og ber Randi og Ase tenke over om det er det samme temaet Jakob stadig
gjentar. Ase sier at hun tror familien gér en del pa ski. Trine orienterer de andre om at hun vet
det er en gang familien var pa en skitur der det hadde skjedd mye, men for Jakob var dette en
slaldmtur. Trine observerer at han tar initiativ til & snakke om annet enn slalamturer ogsa:

«Men, han tar initiativ til & snakke om andre ting noen ganger ved matbordet.»

Pa et tidligere mgte spurte Amanda om de andre visste hvordan Jakob tar kontakt og spgr na
om Jakob forsgker & f& med seg andre barn til & leke. Randi svarer: «Ute kanskje.» Ase sier at
«han leker jo og sitter der.» Trine svarer at «det er det han gjgr mest.» Ase sier pé en
spgrrende mate at «han har jo sam-lek med Truls og Erik», far hun tenker en stund og

fortsetter: «og med andre ... kanskje scerlig Inger og Erik.» Trine mener at Jakob ikke er et
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barn som oftest gar bort til andre barn og spar om a leke, men sier ogsa at «... jeg vil jo si at
han inviterer.» Hun mener det er vanlig at Jakob setter seg med noe han liker, for eksempel
med legoklosser, og at andre barn oppsgker ham. Trine sier hun oppfatter at andre barn liker a
veere sammen med Jakob og hun tror det er fordi han er flink. Trine tror at Jakob overlater til
de andre barna a komme til ham i stedet: «... han spor ikke andre han.» Randi sier hun er
usikker, men 0gsa «... jeg har hort at han har spurt noen tror jeg.» Trine sier at de ikke hgrer
stemmen til Jakob i seerlig grad. Ase forteller at Jakob er aktiv og svarer, om det er hun som
tar initiativet og spgr ham om de skal gjgre noe sammen. Trine fortsetter og sier «Ja, da

svarer han, men han tar ingen initiativ selv.»

Trine og kollegene er opptatt av hvordan Jakob kommuniserer med andre og de observerer
ham — slik jeg forstar dem — fra utsiden. Hun og kollegene meddeler lite om sine egne
erfaringer nar de er sammen med Jakob og vil kommunisere med ham pa en anerkjennende
mate. Det kan vere at de snakker mer med barna uten a tydeligere tematisere konkrete
samtaler med dem i den hensikt a fa tak i barnas perspektiver generelt pa matene sine, slik jeg
mener barnehagelarer Anne i den private barnehagen gjar, og gnsker a tilrettelegge mer for,
nar hun etterspgr nok tid til smagrupper med barn, der malet farst og fremst er samtalen.

| det falgende vil jeg drafte uro hos barn og noen konsekvenser av at de ansatte ikke snakker

med barna ut over en daglig kommunikasjon.

8.4.1 Fortolkning av barn og situasjoner
Pa avdelingsmgatene rettes oppmerksomheten mot kartlegging av barn som trenger ekstra

stette, og hvordan de ansatte tar hensyn til barnets perspektiv. Barnas veeremater kan ofte
oppleves som problematiske av voksne, slik beretningene om Mats og Jakob viser. Hva
voksne observerer, kan avvike bade fra samfunnets normer og den lokale normen. Forstar vi
ikke barnets fungering best mulig opptil hvordan det selv opplever & ha det, star vi i fare for &

krenke deres integritet.

Bardstus (2018) studie viser at aktive og urolige barn har en tendens til a bli sosialt dyktige og
at de senere har hgy selvdisiplin og gjennomfgringsevne. Hun hevder at barna har behov for a

bruke energien sin i stedet for a bli korrigert av voksne til rolig samhandling og aktivitet. Barn
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som voksne betrakter som vanskelige fordi de har sosiale tilpasningsvansker og
humgrsvingninger, far ifglge Bardstu ofte mest kjeft og korreksjoner, men trenger mest av
alle barn varme, ro, omsorg og positiv respons. Bardstus forskning er interessant i
sammenheng med Pallas (2011) forskning om begrensningene som finnes for at barn i
barnehage skal fa veere annerledes. I lys av Pallas forskning kan det Bitten og medarbeiderne
hennes forteller om fortolkes som et gnske om a sgke en dypere forstaelse av hva de
observerer hos Mats. Heggvold (2012, s. 88) argumenterer for at barn som viser en opposisjon
mot det barnehagen tilbyr, ofte patologiseres og diagnostiseres med utgangspunkt i det det
utrykker. Gamst (2017) papeker fenomenologiens relevans nar det gjelder a ta barn pa alvor.
For & avgjere hva som er barnets beste, vil det vere helt ngdvendig a snakke med barn som
Mats og Jakob for & finne ut hva som ligger bak fenomener vi sanser og ser. Er Mats utrygg,
eller har han mye energi? Eller handler dette om noe annet? At fenomenologien er relevant for
a sgke etter forstaelse av hva som ligger bak det vi observerer hos et menneske, kan sies med
hva Mathiesen (2008) skriver om fenomenologiens hovedanliggende:

Sammenfattende kan vi si at fenomenologiens hovedanliggende er a finne fenomeners
egentlige vesen og karakter. Premissen er at det vi i utgangspunktet sanser, er
fenomenet slik det framtrer for oss. Men det som framtrer for oss, sier oss ikke hva
fenomenet er. Hypotesen er at det som umiddelbart vises, skjuler det fenomenet er.
(Mathiesen, 2008, s. 130)

Mathiesen (2008, s. 102) papeker to spgrsmal som filosofen og pedagogen Herman Nohl
(1879 — 1960) stilte da han kritiserte datidens oppdragelse: Er det barnet som lager
problemer? Eller ser vi barnet som har et problem? Spgrsmalene er relevante i min studie.
Barns vaeremater og signaler de gir, kan ikke forstas fullt ut fgr vi har kartlagt hva de er
uttrykk for. Samtaler med barn — for eksempel med Jakob — der hensikten er a finne ut av hva
som formidles gjennom signaler og veeremater, reduserer de ansattes mulige feiltolkninger.
Hovedpoenget er at de ansatte ma bli i stand til a forklare hva for eksempel Mats og Jakob
gjar, basert pa en forstaelse av dem som ligger mest mulig neer guttenes opplevelser. Mathisen

sier det pa denne maten:
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Problematferd viser seg for oss, men skjuler hva det er uttrykk for. Tilsvarende vil
kroppslige plager som barnet har, kunne veere et symptom pa opplevelser i barnets liv.
Den eksistensielle analysen av barnets livsverden og levde liv vil kunne bringe oss til

en forstaelse av fenomenet. (Mathiesen, 2008, s. 130)

At problemadferd kan skjule et fenomen, fordrer et fleksibelt barneperspektiv. Det er et
vesentlig poeng & inkludere det individuelle subjektive barnets forstaelse. Dette impliserer at
barnets beste ogsa bar veere et dynamisk og fleksibelt prinsipp. Klem og Hagtvet (2018, s. 19)
og Sandberg (2016, s. 10) mener det. Eriksen (2020) konkluderer i sin studie Prinsippet om
barn(et)s beste i barnehage(kon)tekster, blant annet med at prinsippet om barnets beste bar
vaere vagt og uklart — hun anser det som en styrke ved prinsippet — fordi det gis og skal innga i
et handlingsrom for diskusjoner og fortolkninger, men ogsa handlinger fra de ansattes side.
Eriksen skriver: «Det er ngdvendig med stadig tilbakevendende dialoger om innholdet i
barnets beste, noe blant annet barnehagens personale ma bidra til» (2020, s. 131). Synet pa
barn som subjekter, deres rett til demokratisk deltakelse, inkludering og fellesskap er viktige
fenomener i barnekonvensjonen og i barnehagelovgivningen i Norge. Eriksen hevder at
prinsippet om barnets beste bade har en individuell og kollektiv orientering og at det etter
hennes mening er et pedagogisk grunnsyn som skal vise seg i alt av barnehagens innhold
(Eriksen, 2020, s. 132). | kartleggingssammenheng vil det bety de ansattes arbeidsmater og

vurderingsformer.

Karin Alnerviks (2013) studie ved Reggio Emilia instituttet i Sverige, viser at pedagogene
som deltok i studien begynte a tenke mer i retning av barnets perspektiv om de i
utgangspunktet tenkte at barn har en viss kompetanse. Ifalge Emilson (2008) og Bae (2004)
ma pedagogene vise interesse for og ta hensyn til barnets perspektiv i dialogene med dem for
de blir reelt deltakende. Pedagogene ma vaere emosjonelt narvaerende og gi bekreftelse og
adekvat respons i en apen dialog med barna for & gke sannsynligheten for at barna opplever
seg forstatt. Samtidig er det ngdvendig a definere et innhold i en individuell barnesamtale, for
eksempel ved bruk av Gamst sin dialogiske samtalemetode (DCM), dersom barnehagen har
en vag eller tydelig kjennskap til vanskelige temaer som skal undersgkes og avdekkes (Gamst,
2017, s. 21 og 44).
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De ansatte forteller om daglig kommunikasjon uten at de planlegger separate barnesamtaler,
slik Gamst hevder, er ngdvendig nar det knytter seg bekymringer til et barn, som for eksempel
bekymringene for Jakob. En barnesamtale i denne sammenhengen forutsetter planlegging av
hvor samtalen skal finne sted, hvem som skal gjennomfgre den sammen med Jakob, hvordan
samtalen skal gjennomfares og hvilke temaer de ansatte gnsker a fa kunnskaper om. Slik jeg
vurderer hva Ase og medarbeiderne sier, kunne en samtale om hverdagen i barnehagen veere
et utgangspunkt for flere samtaler med Jakob. A gjennomfare en dpen samtale om hverdagen
kan vere viktig for & etablere en relasjon knyttet til individuelle samtaler om spesifikke
temaer. De ansatte far kunnskaper de kan bringe med seg for & danne seg et bilde av hvordan
Jakob har det, og de kan gradvis nerme seg vanskelige temaer ut fra hva han sier og hvordan
de fortolker det. Trine har i lgpet av diskusjonene spurt seg om hun og kollegene har opptradt
pa en mate som ikke ga mening for Jakob. Jakob sa han kjedet seg i barnehagen, uten at noen
spurte han om hva det handlet om. Han kan, i lys av perspektiver om barn i risiko, for
eksempel Thormann (2009) og Borge (2008), vaere et barn med mulige risikofaktorer i
omgivelsene fordi familien i perioder ser ut til & ha det utfordrende, han deltar utenfor
barnefellesskapet og han virker til tider trist og sier lite. Samtidig er han en gutt som har
individuelle kvaliteter som sannsynligvis virker beskyttende. Assistent Randi og kollegene
hennes beretter at de far kunnskap om Jakob gjennom observasjonene sine og — slik jeg
forstar dem — gir disse et grunnlag for en mer systematisk og utdypende kartlegging, uten at
jeg klarer & identifisere at det faktisk skjer. Jakob som en aktgr blir — slik jeg forstar
informantene — alt i alt litt usynlig, pa tross av alle observasjonene av og diskusjonene om

ham.

Barnehagelarer Ase og kollegene pa begge avdelingene observerer mye og har en kvalitativ
tilnzerming til barna. Rammeplan for barnehagen legger faringer for at all planlegging,
vurdering og dokumentasjonsarbeid skal skje i en prosess med barna innenfor et etisk
perspektiv. Alt Ase og de andre forteller om, stér i sammenheng med & gi barn omsorg —
oppgaven alle informantene vektlegger mest. Det handler derfor ogsa om hvordan de gis
anledning til & bruke sin etiske og epistemiske dgmmekraft. A vaere etisk kan ifglge Tholin
(2011, s. 68) handle om omsorgsfulle handlinger fra pedagogenes side, og for Mats, Frida og
Jakob kan det styrke de falelsesmessige bandene og tilknytningen til de ansatte pa avdelingen.
Etisk demmekraft er en del av de ansattes epistemiske skjgnn, og skal veere en del av

barnehager som leerende organisasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 15). Etisk
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dgmmekraft er ogsa noe barna skal utvikle i tiden de gar i barnehagen (s. 10, 21, 45, 55).
Omsorgsfulle etiske handlinger, krever at de ansatte kartlegger og observerer barna, og
samtidig kartlegger sin egen kompetanse i a kunne statte dem, og slik utvide sin egen og
barnas horisont. Taguchi (2015, s. 30) papeker ngdvendigheten av & kombinere nzrhet og
distanse i den daglige praksisen som deltaker og tilskuer — for & bruke Skjervheims (2005)
velkjente begreper. For & kunne utvide sin horisont er det ngdvendig at de ansatte deltar med
barna i aktiviteter og i konkrete samtaler, men ogsa at de inntar en tilskuerposisjon for a skape

distansen de trenger for a kunne beskrive, analysere og evaluere det som foregar.

Ut fra mine egne funn, tidligere forskning og relativt nye kunnskapsoversikter, ser det ut til &
veere lite samsvar mellom krav barnehagen er gitt og hva som er praktisk mulig & fa til i en
kompleks barnehagehverdag. Det kan — etter min vurdering — virke som om myndighetene
ikke kjenner hverdagen i barnehagen godt nok og at barnehagens mandat utvides i takt med
den samfunnsmessige satsningen pa barn og innfrielsen av barns rettigheter i
barnekonvensjonen (2003). Taguchi (2015) viser til gapet som ofte oppstar mellom
myndighetenes og ekspertenes faringer og anbefalinger, og dem som skal realisere faringene i

praksis.

8.5  Samarbeid mellom foreldre og barnehagen

Foreldrene til Mats, Nils og Nadia, sier at Mats trenger en del stgtte i samhandlingen med
andre barn, og stette til 4 fa med seg hva andre sier. «Det er de sosiale relasjonene, a lytte til
andre», sier Nils. Han ler og forteller at han og kona «... erfarer jo at Mats ikke horer etter
noen ganger, ... og det d kommunisere med andre barn.» Mats har bade hjemme og i
barnehagen alltid i perioder veert interessert i legoklosser, eller a bygge med annet materiale.
Nadia sier: «Na er han tilbake til bygging med lego og han gar fullstendig opp i dette
konseptet.» Foreldrene sier at de har en resurssterk gutt, og snakker mye sammen om at han
blir oppslukt i aktiviteten han holder pa med: Nils sier: «Vi bruker uforholdsmessig mye tid pa

a fa kontakt med ham nar han holder pa med noe han er interessert i.»

Mats vil, ifglge Nadia, gjerne at de andre barna skal gjare det han vil. Hun fortolker Mats som
fortvilet i samspill med andre barn i noen situasjoner og sier: «Han vil gjerne at de andre skal
delta med seg pa hans premisser. De andre tolker ham og gar. Mats dro et annet barn i
genseren fordi han ble sa fortvilet over at det ikke ville bli med ham.» Nadia forteller at hun

mener det er viktig at Mats klarer a vaere i et gjensidig forhold til barn slik at de opprettholder
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gnsket om a leke med han: «Det er viktig at Mats ikke gjer seg selv mindre attraktiv, fordi
han vil at alle skal leke pa hans mate. At han har antenner, at han leser andres gnsker.» Nils
sier de ikke har ikke fatt informasjon fra barnehagen om at de der vurderer noe som negativt
for Mats nar det gjelder samspill og sier: «Vi far ikke negative tilbakemelding om dette fra

barnehagen.»

Slik jeg forstar samarbeidet mellom barnehagen og foreldrene til Mats, stiller de ansatte flere
spersmal rundt fungeringen til Mats seg imellom, mens Nadia og Nils sier at de snakker mye
sammen om hvor mye de skal bekymre seg for sennen. Foreldrene henviser til samtaler med
Bitten, men — slik jeg forstar dem — handler ikke samtalene om a sgke dybde- og
breddekunnskap om Mats.

P4 et nytt avdelingsmgte pa naboavdelingen forteller Ase at de har prioritert & snakke med
Jakob nar det har veert naturlig. De ser at Jakob utvikler seg merkbart, men sier lite om hva de
har snakket med ham om. Ase sier falgende: «Det har veert nyttig i den forstand at alle har
vert oppmerksomme pa hva vi skal gjare i starre grad enn det vi var far. Vi har satt av tid &
snakke med Jakob der det faller naturlig inn.»

Pa dette avdelingsmatet snakker Trine og kollegene om Jakob og familien. De tre kollegene
snakker oftere med foreldrene om morgenen eller ettermiddagen enn de gjorde tidligere. Alle
er ivrige og forteller at det gar sa bra med bade Jakob og foreldrene. Om de na oppfatter at
Jakob vil at foreldrene skal snakke for ham, eller at han ikke vil delta i for eksempel rydding,

harer de at foreldrene motiverer og roser ham.

Trine sier hun vet at familien ofte er ssmmen med andre, noe de ikke var far. Ase tilfayer at
hun tror det har noe med «psyken» a gjgre. Hun forteller videre at hun for litt siden snakket
med foreldrene der de fortalte at «de tror at det kanskje er andre foreldre som tror at Jakob er
spinnvill hele tida, fordi det er det de ser i garderoben.» Ase sier at hun har gitt foreldrene réd
om at det kan veere lurt at de gar igjen litt raskere om morgenen, fordi de andre foreldrene
legger merke til «<hvordan Jakob driver pa hele tiden. Kanskje det er derfor han aldri blir
bedt med hjem til andre.» Trine forteller at Jakob fikk bli med ei jente hjem forleden. Hun tror
at andre foreldre har oppfattet at moren ikke virket frisk i en periode. Na er Jakob stabilt

blidere og i bedre humgr, sier Randi. «Og han far lov til & veere med pa overnattinger i
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barnehagen», fortsetter Ase. Jakob var «storforngyd» pé overnattingsturen i barnehagen,
forteller Trine.

Avdelingen har hatt en ekstra ressurs, Marianne, noen dager i uka i en periode. Marianne er
assistent og fast vikar for hele barnehagen. Marianne deltar ikke pa avdelingsmgater, men
Trine sier at Marianne forteller om det hun observerer og gjer inne pa avdelingen. Trine sier
hun fortolker Marianne dithen at hun forstar hvordan de andre opplever situasjonen og sier det
slik: «Marianne ser jo det vi snakker om, og hun er mye flinkere til & si det. Og hun har
snakket med mor helt direkte og har sagt fra mange ganger.» Trine sier hun har oppfattet at
Marianne erfarte at moren ikke ville snakke med henne i starten, men hadde etter hvert satt
seg ned for & snakke med Marianne. Moren snakket med alle de ansatte pa avdelingen i
forbindelse med at Jakob overnattet i barnehagen, og na setter moren seg stadig ned for &
snakke med dem. Trine sier at «Jakob er jo ra-god til ting.» Alle de tre forteller historier fra
hverdagen i barnehagen der Jakob snakker mindre enn barn flest, men er blid, ler mye og at
han liker & sitte med aktiviteter. Han snakker sammen med andre barn og leker fint. Ase sier
at Jakob bade kommenterer overfor andre barn nar han herer de forteller, og at han kan ta
initiativ til & fortelle selv: ««Jakob fortalte at de hadde veert pa biblioteket. Han tar sjelden
initiativ til & si hvor han har vert. Men nar de andre barna forteller sa kan han ogsa si «at

der har han vaert ogsa.»»

Trine vil over pa temaet om overganger mellom aktiviteter og gjeremal. Hun spgar: «Kan vi
snakke om det nd?» «Ja, for det har ikke jeg tenkt noe over i lgpet av de siste ukene.» Ase
mener kollegene pa avdelingen har fatt til det de har villet og sier: «Nei, men jeg tror vi har
blitt ganske flinke til a si fra hva som skal skje ogsa. Jakob har nok noen dager som det er litt
som for, men ...». Trine mener at dette ser de hos andre barn ogsa: «Ja, det er na ikke bare
han, og sa er det flest dager som det gar bra.» Hun mener ogsa at de pa avdelingen har klart &
veere oppmerksomme pa det Jakob klarer, noe de har de formidlet til moren: «Og sa er vi
fokuserte pa hva han kan da. Og det har vi ogsa sagt mye om til moren.»

Ase forteller videre at det for henne virker som om foreldrene snakker mer med Jakob og at

de fortsatt er med pa aktiviteter i fritiden. Hun sier at Jakob fortsatt kan veere litt urolig og det
virker for henne som om han kan bli stresset. Ase mener at det er sannsynlig at Jakob kan vise
seg urolig og stresset innimellom framover ogsa. Trine har fortalt pa dette mgatet at moren kan

ha det psykisk vanskelig og at Jakob kan virke bade urolig og stresset. Jeg sier at mange tror
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at barn for eksempel har ADHD, men s& er de bare aktive som barn. Trine ler og sier: «A vare
veldig aktiv i bygging, er det et syndrom eller?» Jeg sier videre at foreldre som sliter psykisk
kan innebare en rekke risikofaktor for barn. Det er slitsomt for hele familien. Ase, Trine og
Randi bekrefter dette og Ase forteller avslutningsvis fra hva hun sier til moren til Jakob, noe
som jeg fortolker som en anerkjennelse og statte fra henne som pedagog: «Men na har de
snakket med oss og de hgrer pa hva vi sier. Det hjelper at de har litt tid for seg selv. Og det

har jeg sagt til dem at er viktig at de har.»

Trine forteller at hun vurderer at Jakob har hatt et stgrre utviklingspotensial enn det hun og
kollegaene har tilrettelagt for: «Hvis vi hadde laget enda en handlingsplan for ham, da hadde
vi kommet enda lenger. Jakob hadde kommet enda lenger.» Hun tenker at de i barnehagen kan
jobbe malrettet og systematisk med barna uten en skriftlig handlingsplan, men det er nettopp
det at de skriver hun legger vekt pa, fordi hun oppfatter handlingsplanen som en kontrakt: «Vi
kan gjare det uten handlingsplan, men det er dette med at vi skriver ned. Faktisk blir dette en
kontrakt for oss selv. Dette gjelder Frida ogsa, men sarlig Jakob.» Trine sier videre at
kartlegging og observasjon kan handle om voksnes vilje til & se: «/...] Og sd tror jeg kanskje
det er noe med a ville se, og ikke ville se. Det er lettvint ikke & ville se.» Trine beskriver Jakob
som et «sjeldent barn» og har litt darlig samvittighet: «Dette har jeg litt darlig samvittighet

for. For Jakob, vet du, Jakob har s& mye. Sjeldent a se slike barn som Jakob.»

| det fglgende vil jeg drgfte noen momenter knyttet til samarbeid mellom barnehagen og

foreldre.

8.5.1 Symmetriske eller asymmetriske relasjoner
Slik jeg forstar de ansatte, har de etter hvert utviklet et bedre utgangspunkt for & samarbeide

med foreldrene for a redusere belastningene for Jakob nar de vurderer at han virker «stresset»
igjen. En av risikofaktorene for Jakob kan veere at han star i fare for & bli marginalisert i
betydningen av a sta utenfor barnefellesskapet han kanskije aldri er helt trygg pa. Barna
bygger det sosiale nettverket sitt pa mange arenaer og i ulike kontekster, men barnehagen
anses som en av de viktigste. Marginalisering har sammenheng med trivsel og psykisk helse,
og deltakelse i barnefellesskapet anses som en beskyttende faktor, slik blant andre Borge
(2008) hevder. | rammeplanen star det: «Sosial kompetanse er en forutsetning for a fungere

godt sammen med andre og omfatter ferdigheter, kunnskaper og holdninger som utvikles

212



gjennom sosialt samspill» (Kunnskapsdepartementet, 20173, s. 22). Det har veert utfordrende
for Ase og kollegene hennes & finne ut av hvordan Jakob og de andre barna har det sammen,
hva som skjer blant barna og hva som blir gitt av signaler mellom dem. Barnehagen
tilrettelegger for overnattinger der barna er sammen om noe mer enn de vanligvis er pa dagtid
i barnehagen. | et perspektiv om sosiale nettverks betydning i barns liv, tar bade foreldrene til
Jakob, de ansatte, og foreldre til andre barn, initiativ til aktivitet som inneholder mange
elementer som kan virke utviklende for barnas sosiale utvikling og deltakelse. Enda tettere
dialoger og samhandling med barna og foreldrene i barnehagehverdagen vil sannsynligvis —
slik jeg vurderer det — utnytte potensialet for tettere kontakt mellom barna utenfor
barnehagen, og med det styrke det sosiale nettverket som et sikkerhetsnett for barn.

Foreldres rett til medvirkning er hjemlet i barnehageloven (2005) §8 1 og 4. En mulig
fortolkning av den bedrede kvaliteten pa samarbeidet med foreldrene til Jakob er at moren
etter hvert opplever seg mer som en likeverdig part sammen med de ansatte. Om familier har
det vanskelig i perioder, kan det veere at de opplever relasjonen til de ansatte asymmetrisk, lite
likeverdig og ikke gjensidig. Bgrhaug et al. (2018, s. 174) hevder at «Begrepet
foreldresamarbeid antyder et gnske om at det er likeverd og gjensidighet mellom partene».
Samme forskergruppe hevder ogsa at bade barn og foreldre er «brukere» av barnehagen og at:
«Relasjonen til brukerne kan veere en samarbeidsrelasjon eller en asymmetrisk maktrelasjon.»
(s. 2 i sammendraget). Slik jeg forstar hva Trine sier om kollegaen sin — vikaren Marianne —
gir hun seg ikke i forsgk pa kontakt med Jakobs mor, og hun bryter barrieren avdelingen har
for & snakke med henne.

Jeg redegjorde for etiske sider ved kartleggingsarbeid knyttet til feilkilder i kapittel 3.3. Den
skjeve maktfordelingen som ligger i en asymmetrisk relasjon, kan vere et hinder for &
anerkjenne den individuelle virkelighetsforstaelsen. Gadamer (2010, s. 339) papeker
ngdvendigheten av a vere bevisst pa at var egen horisont og virkningshistorie alltid er til
stede og preger oss. Det som opptrer i en asymmetrisk relasjon, framstar og oppfattes som den
hele «sannheten». Dette har betydning for bevisstheten om at relasjoner mellom barn og
voksne alltid er asymmetriske, og derfor en skjev maktfordeling. Relasjonen mellom foreldre
0g ansatte kan ogsa veere preget av asymmetri, der det foreligger en skjev maktfordeling
mellom foreldre som er bekymret for barnet sitt, og ansatte som i varierende grad begrunner

behovet for & kartlegge barnets fungering og behov.
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Jeg nevnte i kapittel 6.3.6 at Bagrhaug et al. (2018) finner at foreldrene kan bli usikre i rollen
sin, og de hevder at gkt oppmerksomhet pa lzring i barnehagen og hayere grad av
«vitenskapeliggjering av oppdragelsen», er faktorer som kan gjere foreldre usikre (2018, s.
173). Foreldrenes opplevelse av en asymmetrisk relasjon kan — etter min vurdering — ogsa
oppsta med bakgrunn i hva foreldrene jeg har intervjuet sier: det varierer hvorvidt og hvordan
kartlegging orienteres om og begrunnes faglig, og det varierer hva den enkelte pedagog er
opptatt av. To av foreldrene hevder at de far beskjed om: «/...] at alt ordner seg [...]» Et
annet eksempel er at personalet er «/...J rimelig sikker pa a vite hvordan han har hatt det om
dagen.» og virker & vere fortrolige med & vurdere ut fra observasjon. Informantene sier noe
om at de ansatte deler noen vurderinger av barna med foreldre, men at de ikke deler
bekymringer pa en tydelig mate. | et samarbeid om Kartlegging kan slike relasjoner fare til en
viss risiko for at foreldre vegrer seg for a for & snakke med de ansatte om sine bekymringer.
Dette far sannsynligvis konsekvenser for validitets- og reliabilitetsvurderinger fordi
relasjonen kan hindre apenhet om og en felles forstaelse av barnets — og familiens — fungering
og behov. Dette er et tema som bergrer hva Bgrhaug et al. (2018, s. 256) finner om mangel pa
kunnskap om hvordan foreldrenes synspunkter inkluderes i pedagogenes vurderinger og

utvikling av barnehagen.

8.6  De ansattes kartlegging av seg selv

Bitten sier at det er vanskelig a utfgre det de har diskutert seg fram til pa avdelingsmgtene og
at de kommer tilbake til gamle vaner og rutiner, uten a ta med seg hvordan de skal komme i
dialog med barna pa en mer utviklingsfremmende mate. P& handlingsplanen sin har de
beskrevet at de som pedagoger skal observere seg selv og hverandre. Bitten sier at de «har for
liten selvtillit som fagpersoner, vi far ikke begynt med det vi skal.» Fredrikke peker pa en
annen faktor og sier at hverdagen «er preget av et tidspress.» Bitten mgter ikke Fredrikke pa
tidsfaktoren denne gangen, men opprettholder oppmerksomheten mot den pedagogiske
praksisen og at alle kan fa mer kunnskap gjennom 4 laere av hverandre. Fredrikke bekrefter
Bitten og henviser til utprevingen av gap-kartleggingen, hvor den enkelte ansatte skulle
vurdere egen kompetanse opp mot barnas behov for statte. Hun erfarte noe nytt med
skjemaene og sier: «Vi sa jo det i starten, med verktayet, det var en helt ny vinkling.»
Fredrikke sier at hun ikke er noe god pa a gi seg selv vurdering, og at hun «i hvert fall ikke er

vant til det.» Bitten belyser vurderinger av seg selv i et metaperspektiv og kommenterer at
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«Man ma gjennom det man er god pa far man skarer pa et skjema.» Fredrikke bekrefter
Bitten og sier at hun ma tenke om seg selv at hun har kunnskaper og mestrer. Samtidig mener
hun ogsa at hun trenger mer kompetanse. Hun sier «Jeg tenker at dette kan jeg faktisk litt om,
og at dette far jeg til. P4 andre spgrsmal, nei dette far jeg ikke til. Og tenke over hva du da

gjer er viktig. A f& mer kompetanse pa det.»

Jeg fortolker Bitten som a ta hensyn til grunnleggende kunnskap om hva man til enhver tid
vurderer nar man kartlegger og vurderer barn, og at mye av kartleggingen som foregar er
kontekstavhengig. Gjems (2010) understreker at det de voksne under kartlegging av barn
egentlig maler — eller vurderer — er sin egen fortolkning av barnet. Om de profesjonelle ikke
anser seg som kompetente, kan det — slik jeg vurderer det — ha betydning for vurderingene de
gjer av barna, hvilket i sin tur kan fa betydning for hvilken kvalitet relasjonen har mellom

dem og barna, og mellom dem og foreldre.

Assistentene Fredrikke og Janne er i en prosess der de vil lzere mer utviklingsfremmende
kommunikasjon av Bitten, og reflekterer rundt hennes samspill med Mats. Fredrikke sier at
hun «legger merke til Bitten, jeg har lyst til & leere av henne. Hun tar seg tid, kobler ut de
andre og snakker med Mats. Hun tar pa ham og vi ser at Mats ofte velger Bitten.» Janne sier:
«Jeg faler at du Bitten bruker mer tid. Jeg har ikke tenkt pa det far nd, men du er sa talmodig.
Det er verre med oss som mener det skal ga sa fort da.» Fredrikke falger opp og svarer Janne
at de er like nar det gjelder a veere utdlmodige. Hun sier: «Jeg har bade sagt det og tenkt det
for meg selv, se pa veilederen din og ler av Bitten om hvordan hun kommuniserer med barna.
Det der er gull verdt Bitten.»

Janne ler samtidig som hun sier at de ma «kopiere Bitten», slik de har snakket om flere ganger
tidligere: «Ja, for eksempel & kopiere Bitten. Det tok vi med pa handlingsplanen.» Fredrikke
stetter Janne og sier at hun opplever det som trygt at de ter a forsgke det kolleger gjer. Hun
kommenterer at det kan hares litt rart ut a terre a kopiere, og sier: «/...J jeg har lyst til d gjore
det Bitten gjer.» Bitten avslutter sekvensen og sier at de ma tarre a preve det andre er gode pa
fordi det «gagner for eksempel Mats.» Videre sier hun at alt av hva de ansatte kan av

kommunikasjon med barn, kan bevisstgjeres og brukes i samspillet med ham.
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Bitten er opptatt av at strukturen de har muligvis ikke er den beste for Mats. En av mine
observasjoner pa avdelingen viser hvordan rutiner kommer i veien for Mats — slik jeg forstar
ham — og hvordan Bitten velger a la Mats legge premissen: Mats sitter alene ved bordet og
tegner. Det er tid for & ga ut og mange barn lgper ut i garderoben. Bitten sier: «Mats, na ma
du komme. Vi skal ut.» Mats slar knyttneven i bordet og sier: «Jeg blir sa sinna.» Bitten ser
overrasket ut og sier: «Oi, du kan gjerne sitte.» Etter noen minutter kommer Bitten bort til
Mats og spgr hvorfor han er sa sinna. Mats svarer: «Alltid skal vi gjgre noe annet nar jeg
sitter og tegner.» «Sa fint at du sier fra», svarer Bitten. Mats gjar seg ferdig med tegningen

sin far han gar ut i garderoben.

Pedagogene pa avdelingen til Mats har besluttet 4 utvikle videre det de allerede kan en del
om, & veere i intersubjektive, romslige og anerkjennende samspill med barna.

Etter min vurdering er situasjonen med Mats og Bitten et eksempel pa intersubjektiv
samhandling der barnets stemme legges som premiss. Eksempelet gir kunnskap om en
alternativ arsak til at han — og andre barn —strever med overganger mellom ulike aktiviteter.
Mats trives med konsentrasjonsoppgaver, han er opptatt av detaljer og vil bli ferdig med det
han holder pa med far neste aktivitet. A bli avbrutt far man er ferdig kan fare til trablete

«overgangers for en fire-fem-aring.

Fredrikke forteller at hun vil ha resultater: «Jeg begynner a bli litt sugen pa resultater.» Bitten
har snakket en del om at de ikke helt tror pa egen kompetanse og temaet dukker opp pa nytt.
Janne stiller et spgrsmal: «Er det ikke slik vi er da?» Fredrikke kjenner seg igjen, men erfarer
ogsa at hun og kollegene mestrer. Hun sier: «Ja vi tror det ikke er bra nok, men «yes» vi ser at
dette har vi fatt til.»

Bitten sier at det for hennes del er vanskelig & vurdere seg selv. Hun knytter slike vurderinger
til hva slags selvbilde hun har: «Det er vanskelig & svare pa spgrsmal om seg selv, pa hva en

er god pa selv. Jeg tror det har litt med eget selvbilde a gjgre.»

Janne forteller at hun har observert bade seg selv og de andre. De har hatt anledning til & vere
mer til stede i situasjoner der Mats er siden forrige avdelingsmgate. Fredrikke observerer at
hun selv er blitt flinkere til & forsta bedre hva Mats kan trenge i overganger mellom gjgremal

og veileder han pa et tidligere tidspunkt enn far.
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De tre kollegaene sier de erfarer at Mats utvikler seg og de observerer at de ikke «maser» pa
ham i like stor grad. Fredrikke mener at Mats merker dette: «<Han ma jo merke det han ogsa,
at det ikke blir det konstante maset.» Hun sier: «Ja, nar de andre ser at vi ikke maser pa han,

det gjer jo noe med holdningene vare overfor han, og det ser vel de andre barna.»

Janne tar utgangspunkt i et etisk perspektiv nar hun vurderer eget og kollegers «mas» pa barn
og hevder at dette handler om deres holdninger, noe hun antar at andre barn legger merke til.

Fredrikke forteller at de gjar ting annerledes enn fgr, og at jevnlige evalueringer gker
oppmerksomheten deres: «Ja, og i dag gjer vi noe annet. Og ja, en kjapp gjennomgang av det
vi driver med, det er veldig bevisstgjerende for oss.» Bitten hevder at arbeidet er prosessuelt
og Fredrikke sier at det tar tid far man ser at noe virker: «Ja, men du ma gi det tid for & se at
det virker.» Bitten sier: «Det er kommet i en prosess ved at vi her pa avdelingen har funnet
noe med Mats som farer til at jeg har sett pa han som mer normal enn tidligere. Dette fysiske
med Mats er sa synlig.» Fredrikke hevder at deres beskrivelser og forstaelse av Mats kan
handle om hvordan de fortolker ham. Hun sier: «Jeg tror dette har noe med hvordan vi leser
Mats & gjagre.» Janne sier seg enig, og bringer inn sine erfaringer med a bruke konkrete
verktgy nar hun observerer barna. Hun forteller at hun ble utfordret da hun brukte gap-
skjemaene noen ganger fordi hun manglet kunnskaper om barn og kunnskaper om seg selv i
relasjon til barnet: «Du skal svare pa spgrsmal rundt barn du har kjent i tre ar, og sa kan du

ikke svare. Det fortjener egentlig alle barn at vi klarer.»

Bitten hevder at de ofte har tatt med seg tidligere erfaringer med Mats og snakker gjentakende
om disse: «Vi tenker og snakker ofte pa hvordan det har vert.» Fredrikke konkretiserer
ytterligere: «Vi har ei historie pd ham.» Fredrikke fortsetter og forteller hvordan Bitten og
Janne snakket mer negativt enn positivt om Mats da hun var nyansatt pa avdelingen. Hun sier:
«Det var slik han ble introdusert for meg nar jeg begynte her. Det kom kanskje mest fram det

negative mer enn det positive.»

A opprettholde oppmerksomhet pé hva de ansatte skal gjare er bevisstgjgrende, mener Janne.
Hun hevder som Fredrikke at hun og kollegene har vert mer til stede i situasjoner slik de har

skrevet i handlingsplanen. Hun sier: «Og det at vi har fulgt handlingsplanen. Det med a dele
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opp nar vi kler pa, veere der hvor Mats er, sitte ved siden av han ved bordet. Slike ting har
bevisstgjort oss mer.» Dette bekrefter Bitten. Janne bringer inn at de ser forskjell pa barna om
de organiserer barna i smagrupper eller ikke. Det er i de mindre gruppene det ser ut til & bli
enklere for barna & gjennomfare det de skal. Hun sier: «Det er helt tydelig dette med sma
grupper har hjulpet veldig.» Bitten kommenterer at de er avhengige av nok ansatte om de vil
organisere barna i grupper slik de gnsker. De mangler ansatte, og barna har behov for at
ansatte er til stede. Hun sier: «Vi ma understreke at det er mangel pa folk innimellom. Da far
vi ikke delt opp.» Fredrikke sier seg enig med Bitten at de ikke far tatt i bruk egen kompetanse
til 8 komme seg videre og at tiden og kapasiteten er for knapp. Fredrikke avslutter: «Alle de
faktorene som gjar at det ser ut til at vi ikke har kompetanse.»

Samtalene mellom Bitten og medarbeiderne er bade kartleggende og kompetanseutviklende —
slik jeg forstar innholdet i dem. Francks (2014) og Ullas (2014) forskning er interessant i den
sammenheng. | sine studier snakket begge snakket med barnehagelearere som var kritiske til
kartleggingsverktay og til & bruke begrepet «normal». Janne nevner at gap-skjemaene var til
hjelp fordi hun ble utfordret pa fagkunnskap. Janne, Bitten og Fredrikke viser — slik jeg
forstar dem — et vendepunkt fra & vurdere barna ut fra sine individuelle praksisteorier til & bli
enige om hva de skal rette oppmerksomheten sin mot. Haugli (2002) hevder at profesjonelles
vurderinger av barn kan forega innenfor et kontinuum av spekulasjon og hgy grad av faglige
argumenter og skjgnn. Bitten og kollegene utvikler sitt strukturelle og epistemiske skjenn og
beveger seg mot faglige argumenter i diskusjonene sine. Bitten vil ta utgangspunkt i den
kompetansen Mats viser, og for henne er det en motivasjon i seg selv. Jeg fortolker Bitten
som at hun vil gi Mats starre innflytelse pa egen hverdag. Det er bred enighet innen
forskningen at graden av barns reelle deltakelse i dialoger gker avhengig av hvilken interesse
for barns perspektiver og kompetanser voksne viser, slik blant andre Emilson (2008) hevder.
Bitten vil at alle skal vaere bevisste pa Mats sine sterke sider og at de skal bruke planen og

strategien de har laget.

Jeg vender tilbake til Bittens beretning om da Mats satt og tegnet da barna skulle ut. Bitten
viser en anerkjennende vaeremate ved a respektere Mats for det han holder pa med og hans
uttrykte gnske om a gjere seg ferdig far han skal ut til nye aktiviteter. Hun anerkjenner Mats
nar han blir sint og for at han ga uttrykk for det. Bitten finner — slik jeg forstar det — fram til

Mats sin mening i det han holder pa med. Likeledes anerkjenner hun kollegene ved a la de
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finne sin mening i hverdagen og ta utgangspunkt i sine erfaringer for a utvide avdelingens

«faglige horisont».

Fredrikke og Janne gnsker & arbeide kunnskapsbasert nér de vil lzre av Bitten. A bruke egne
erfaringer krever at de reflekterer. Metakommunikasjon er sentralt i utviklingen av
profesjonalitet: Kan det jeg har erfart anvendes na? Kan mine erfaringer ha en viss gyldighet
na? Dette er spgrsmal som ikke bare kan stilles pa avdelingsmegter, men av den enkelte i
samhandling med andre. De tre kollegene vil snakke sammen mellom avdelingsmgtene, noen
minutter hver dag eller ukentlig om hvordan de holder oppmerksomheten mot det de har
bestemt. Det er en form for metakommunikasjon. De aktiverer sin mening eller viten nar
Janne sier at hun «fgler at du Bitten bruker mer tid» og nar Fredrikke sier «det der er gull
verdt». De aktiverer noe i sine egne erfaringer og praksisteori som farer til at de etter hvert
syntetiserer praksiserfaringene sine pa en annen mate — de blir mer observante og
motivasjonen til a lere nytt gker.

Slik handler dette bade om enkelkretsleaering — alle kan forbedre egen praksisutfgrelse sammen
med barna, dobbelkretslaering — de stiller kritiske spgrsmal til variabler som pavirker
muligheten de har for den utevende praksisen i hverdagen, og deutro-lzering — de vet hvordan
de best leerer, slik jeg redegjorde for i kapittel 4.6.2.

8.7  Oppsummering

| dette kapittelet har jeg belyst tre av forskningsspgrsmalene: Hvordan kartlegging og
vurdering av barna inngar nar de ansatte diskuterer pa avdelingsmgatene sine, hvordan
personalet tar hensyn til barnets perspektiv i kartleggingsarbeidet sitt og hvordan de ansatte

og foreldrene samarbeider om kartleggingen.

Nar det gjelder sparsmalet om hvordan kartlegging og vurdering av barna inngar nar de
ansatte diskuterer pa avdelingsmgatene sine, finner jeg at de som oftest foretar usystematiske
og uplanlagte observasjoner av barna. Systematikken i observasjonsarbeidet gkes imidlertid
noe nar de har flere diskusjoner pa avdelingsmgtene. Jeg finner ogsa at observasjonsoppgaver
som de gnsker a utfare, i starre grad foregar som observasjoner i samhandling med barna etter
hvert som de ansatte diskuterer og reflekterer mer med hverandre. De ansatte mangler likevel
ofte tid til & systematisere sine observasjoner, legge en plan for hva de vil kartlegge og a falge

opp planen de har utarbeidet.
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Et av de overordnede temaene for informantene pa avdelingsmgtene har veert a vurdere sin
egen kompetanse i stgrre grad enn de har gjort far. Jeg finner at informantenes kartlegging av
seg selv handler om & snakke om det de gjar, observere seg selv ute i avdelingen, diskutere
endringer som er ngdvendig i den utgvende praksisen og om a evaluere hvordan det har gatt.
Dette er prosessuelle faktorer som er avhengig av strukturelle faktorer: De ansattes
kompetanse ser ut til & gke med hensiktsmessige rammebetingelser, spesielt i form av a dele

barna inn i sma grupper og a delta mer sammen med individuelle barn.

Jeg belyser videre forskningsspgrsmalet om hvordan personalet tar hensyn til barnets
perspektiv i kartleggingsarbeidet sitt. Det finnes lite forskning pa hvordan observasjon,
kartlegging, dokumentasjon og vurdering brukes i barnehage (Bgrhaug et al., 2018, s. 255) —
falgelig ogsa lite forskning pa hvordan barnehagepersonell tar hensyn til barnets perspektiv i
dette arbeidet. Jeg finner i min studie at de ansatte kommuniserer mye med barna i det daglige
under aktiviteter og gjeremal, der observasjoner av hva barna sier og gjer bringes inn til
diskusjon. Jeg finner imidlertid ikke at de planlegger og gjennomfarer barnesamtaler med
definerte formal om & fa kunnskap om barnets perspektiv knyttet til bekymringer for barnas

trivsel, psykiske helse og omsorgssituasjon.

Det tredje forskningsspersmalet jeg har belyst i dette kapittelet omhandler samarbeidet
mellom foreldre og barnehagen. Det foreligger ifalge Berhaug et al. en del forskning om
samarbeid mellom foreldre og ansatte i barnehager pa et generelt niva, men det er lite
kunnskap om ««[...] hva som kjennetegner foreldresamarbeid pa individniva og hvordan
«utveksling» av observasjoner og vurderinger i samarbeidsrelasjonen til foreldrene slik
rammeplanen forplikter til foregar»» (2018, s. 180). I min studie finner jeg lite konkret
samarbeid om definerte kartleggingsoppgaver. Det foregar noe utveksling om barnas
fungering pa morgenen og om ettermiddagen, men ingen planlagte samtaler om hva de ansatte

stiller spgrsmal ved, eller om bekymringer de har.

Jeg finner at foreldrene opplever at det varierer hvorvidt og hvordan kartlegging orienteres om
og begrunnes faglig, og det varierer hva den enkelte pedagog er opptatt av. Et annet funn som
kan ha betydning for samarbeidet mellom barnehagen og foreldre, er at de ansatte ofte
nedvurderer sin egen kompetanse — ungdvendig mye slik jeg vurderer det — og mangler tid til

sine primare oppgaver.

220



Kapittel 9 Sammenfatning av funn

Formalet med avhandlingen er & forsta hvordan kartlegging inngar i de ansattes praksis og om

de tar hensyn til barnas perspektiver. Jeg har stilt disse forskningssparsmalene:

1. Hva er de ansatte opptatte av i sine beskrivelser av sin pedagogiske praksis?
2. Hvordan inngar kartlegging i de ansattes praksisbeskrivelser?

3. Hva legger assistenter og barnehageleerere vekt pa i sin bruk av kartleggingsverktgy?

4. Hvordan inngdr kartlegging og vurdering av barna nar de ansatte diskuterer pa

avdelingsmgtene sine?

5. Hvordan tar personalet hensyn til barnets perspektiv i kartleggingsarbeidet?

6. Hvordan samarbeider de ansatte og foreldrene om kartleggingen?

Barnehagen har mange sosialpolitiske formal, er et sentralt familie- og integreringspolitisk
tiltak og er en viktig beskyttende arena der risikofaktorer skal oppdages tidlig. Hver
barnehage kan lgse samfunnsmandatet med sin egen lokale variant, men innenfor

rammeplanens faringer (Kunnskapsdepartementet, 2017a).

Jf. kapittel to bygger det pedagogiske innholdet pa en nordisk barnehagemodell som legger
vekt pa lek, omsorg, danning og leering, og en helhetlig utvikling for barna (barnehageloven,
2005, § 1). Omradene skal ses i sammenheng med hverandre, og ivareta barnas behov i alle
daglige aktiviteter. Barnehagen skal ha oppmerksomhet pa barnas helhetlige utvikling og
barnehagen som laringsarena. Sammenhengen mellom barnehage og skole er synliggjort i
rammeplanens sju fagomrader.

Barnehager skal ta hensyn til barnets beste i alt som omhandler barna og gi dem tidlig hjelp
innenfor et forebyggende og helsefremmende perspektiv. Barna skal trives, sikres
mestringsopplevelser og veere godt forberedt nar de begynner pa skolen. Barnehagen skal

bidra til 2 oppdage mistrivsel, krenkelser, alvorlig omsorgssvikt, vold og overgrep.

Barnehager skal planmessig og rutinemessig kartlegge, vurdere og dokumentere omrader som
har betydning for barnas helhetlige utvikling som en del av barnehagens forebyggende
funksjon — jf. kapittel tre. Viktige etiske normer ved kartlegging er apenhet, samarbeid med
barna og foreldrene, og bevissthet knyttet til forhold som kan fare til feiltolkninger.
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Nar det gjelder kartleggings- og vurderingsarbeidet anbefaler barnehageforskning og
faglitteratur & bruke bade kvantitative og kvalitative kartlegginger som er tuftet pa et
relasjonelt utviklings- og leeringssyn. Kartleggingen skal gjennomfares med kunnskaper om
hvordan kartlegging og vurdering skal forega (Hgyard et al., 2009; Nielsen, 2014; Lyngseth,
2020c; Pettersen, 2020). Med utgangspunkt i faglitteratur, Lyngseth (2020a), har jeg delt
kartlegging i barnehager inn i universell og selektiv kartlegging — noe som gjenspeiler det

primere og sekundare forebyggende arbeidet.

Det universelle kartleggingsnivaet handler om den generelle oversikten de ansatte skal ha
over det pedagogiske innholdet for & planlegge og ivareta mulighetene barna skal gis, og for &
observere barn som har behov for stgtte og hjelp. Det sekundeere arbeidet innebeerer at
barnehagen skal bidra til & forhindre at risikoutsatte barn og familier utvikler problemene i
negativ retning (Lyngseth, 2020a, s. 17) og kartleggingen pa dette nivaet er utdypende og
malrettet med eventuelle henvisninger til andre instanser. Kartleggingen skal begrunnes med

en klar hensikt og gjennomfares i samarbeid med barnet og foreldrene.

Kartleggingsmetodene er og bgr langt pa vei veere de samme pa universelt og selektivt niva
0g omfatter usystematiske og systematiske observasjoner, ustrukturerte og strukturerte
samtaler med barna, barnegrupper og foreldrene, samt de ansattes observasjoner av seg selv
og hverandre. Rollen de ansatte har overfor barna i hverdagen, tilsier — etter min vurdering -
at kartlegging ogsa inneberer at de kartlegger seg selv. At de ansatte samtaler og diskuterer
arbeidet sitt tilstrekkelig er ngdvendig for & unnga feilkilder og for & utnytte hverandres
resurser. Standardiserte kartleggingsverktgy kan brukes om de ansatte har fatt ngdvendig

opplearing og med informert samtykke fra foreldrene.

Barn har rett til medvirkning og a bli lyttet til (Grunnloven, § 104; barnehageloven, 2005, §
3). Jf. kapittel fire er begrepsparet barnets perspektiv og barneperspektiv sentralt for alt arbeid
med barn fordi det skal tas hensyn til barnets beste i alt arbeid som foregar — ogsa i
barnehagen. Jeg har redegjort for gjensidigheten mellom barnets perspektiv og
barneperspektiv. Barneperspektivet i barnehagesammenheng betyr at de ansatte skal bruke
faglige forstaelsesrammer som gjer dem i stand til & kunne vurdere barnets situasjon og behov
i et helhetlig perspektiv og foreta kvalitative skjgnnsvurderinger av hva som er barns beste.
De ansatte skal gjare seg kjent med foreldrenes kunnskaper om barnet ut fra deres erfaringer
med det og hva barnet sier til dem. For a fa kunnskap om barnets perspektiv kreves det at de

ansatte snakker med barnet og forsgker a forsta hva det mener. Barns erfaringer, situasjon og
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stemme har stor betydning og gitt som en oppgave de ansatte skal innhente kunnskap om og
ta hensyn til (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 39). Barnets perspektiv skal inngd i de
ansattes barneperspektiv og deres totale vurdering. Kunnskapen fra barnet og foreldrene skal
de ansatte bringe inn som et viktig grunnlag for sitt barneperspektiv — sitt fleksible
barneperspektiv (Sandberg, 2016; Klem & Hagtvet, 2018; Eriksen, 2020) som vil vare
forskjellig avhengig av hvilket barn det gjelder.

Jf. kapittel fem har jeg undersgkt problemstillingen og forskningsspgrsmalene gjennom
individuelle intervjuer av 14 ansatte i to barnehager. Jeg har intervjuet fire foreldre individuelt
0g jeg har intervjuet tre barn gjennom fokusgruppe. Ett av barna er i tillegg intervjuet
individuelt. Med deltakende observasjon har jeg veert til stede pa avdelingsmater til ansatte og

jeg har observert i avdelingen blant barna og ansatte.

Nar de ansatte beskriver sin praksis finner jeg at de oppfatter flere av oppgavene sin som
utfordrende: Arbeidet med 4 stette barna blir ofte preget av vaner og rutiner. Mangel pa tid
begrenser gnsket samhandling med barna og mulighetene for & vurdere hva barna har behov
for. Kravet om & gi barn tidlig hjelp blir derfor vanskelig & innfri. Det er ogsa utfordrende &
lage realistiske planer. De ansatte har varierende kjennskap til rammeplanen, og det er
vanligvis fa diskusjoner om planer og rammeplanens betydning, og om hva de observerer i

det daglige.

Om barn er gitt oppfalging fra stette- og spesialpedagoger, kan bade assistentene og
barnehagelzrerne i realiteten utfagre de fleste av slike oppgaver selv, med unntak av oppgaver
for fremmedspraklige barn og barn med store funksjonshemminger. Barnehagene samarbeider
sjelden med andre tjenester for barn, og tar i liten grad opp problemstillinger med dem. En
utfordring med kollegialt faglig samarbeid med andre tjenester, er de lite hensiktsmessige
rammevilkarene for deltakelse i interne kommunale nettverksgrupper, der de ma bruke av

tiden de skal ha sammen med barna.

| hverdagen er alle informantene opptatt av a gi barna omsorg, a veere i anerkjennende

relasjoner med dem og a bidra til barnas sosiale utvikling.

Assistentene og barnehagelarerne snakker lite om observasjon, kartlegging, vurdering og
dokumentasjon pa eget initiativ. | beretningene deres finner jeg at de har et observerende
blikk pa barna og slik sett kartlegger de kontinuerlig. Det er seerlig en av informantene som
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forteller om hvordan hun er opptatt av barns psykiske helse og barnehagenes ansvar for a
mgte barn nar de ikke er sammen med foreldrene. Innenfor omrader de ansatte mener er
utfordrende — og omrader de er opptatt av — foregar det mye kvalitativ kartlegging etter min
vurdering, men kunnskapene de far om barna diskuteres sporadisk og arbeidet framstar lite

systematisk.

Deler av barnehagedebattene gir inntrykk av at det kartlegges mye i barnehager, ogsa med
standardiserte kartleggingsverktay. Under intervjuene med de ansatte finner jeg at de som
oftest foretar usystematiske og uplanlagte observasjoner som i liten grad diskuteres og at de
sjelden bruker standardiserte verktgy. Standardiserte verktay brukes oftest i sammenheng med
rutinemessige foreldresamtaler. Det er ogsa liten systematikk for nar og hvem av de ansatte
som skal bruke skjemaene. Lite bruk og systematikk har sammenheng med at de ansatte ikke
vil prioritere a bruke tid pa slike verktgy. Momenter som de fleste av de ansatte nevner i
sammenheng med standardisert kartlegging er at kartleggingen kan fare til ungdvendige
bekymringer for foreldre, at slik kartlegging tar uforholdsmessig lang tid og at barn vurderes
inn i en form for «baser» der de sammenlignes med andre og i mindre grad med eget
utviklingstempo. En informant sier at foreldre og ansatte som oftest er samstemte om

spgrsmalene rundt barnet.

Det er fire ansatte som tidvis bruker standardiserte verktgy og papeker fordeler: De kan sjekke
graden av overenstemmelse mellom sine skjgnnsmessige vurderinger og verktgyets ulike
sparsmal, uten verktayet husker de ikke alt hva det sparres om i et skjema, og verktgyet gjer

det mulig for dem & oppdage flere av barns behov.

Med min deltakende observasjon pa avdelingsmgter finner jeg at de ansatte foretar
usystematiske og uplanlagte observasjoner av barna, men at systematikken til en viss grad
gker nar de diskuterer jevnlig og barer mer preg av at de observerer barna under samhandling
med dem. I tillegg har de ansatte i gkende grad observert og kartlagt seg selv sammen med
barna i perioden jeg samlet inn datamaterialet. Viktige ingredienser i kartleggingen er a
snakke om det de gjar, observere seg selv i samhandling med barna, diskutere ngdvendige

korreksjoner fra personalets side og a evaluere.

Samarbeid mellom barnehage og foreldre omtales i liten grad konkret. De ansatte er opptatt
av a begrunne overfor foreldre hvorfor de skal kartlegge under intervjuer med dem, men jeg
finner ingen begrunnelser pa avdelingsmgtene. Utvekslingen av informasjon og kunnskap

foregar i korte sekvenser morgen eller kveld og det blir vanskelig & seke dypere, bredere og

224



nyansert kunnskap om barnas situasjon i et helhetsperspektiv. Foreldre jeg har snakket med
vil samarbeide, fa tydelig informasjon og veere i dialoger med de ansatte. De vil oppna en

felles forstaelse av barna og ha mulighet til & fa konkrete rad og veiledning.

Nar det gjelder hensynet til barnets perspektiv, snakker de ansatte om barns medvirkning. Jeg
finner at de kommuniserer daglig med barna, men ingen definerte barnesamtaler i
kartleggingseyemed. Informantene formidler betydningen av barnets egen stemme.
Utfordringene informantene forteller om gir — etter min vurdering — kumulative effekter og en

begrenset mulighet til & innfri normen om a ta hensyn til barns beste.

Oppsummerende snakker de ansatte lite om kartlegging, observasjon, vurdering og
dokumentasjon og beskriver i liten grad hva de gjer innenfor disse oppgavene. Nar de
kartlegger, retter de oppmerksomheten mot omrader innen sprakutvikling og sosial fungering.
Barnas trivsel og psykiske helse gis mindre oppmerksomhet. Det samme gjelder spgrsmal om
mulig omsorgssvikt, vold og seksuelle overgrep. De ansatte snakker i liten grad med barna og
foreldrene om vanskelige temaer. Hovedkonklusjonen ma derfor bli at kartlegging inngar som
en uklar del av den pedagogiske praksisen uten klare begrunnelser og mal. Kartleggingen
skjer ikke i samarbeid med foreldrene og barnets perspektiv tas ikke hensyn til i tilstrekkelig
grad.

Tid til barna, foreldresamarbeid, diskusjoner og samarbeid med andre tjenester om
kartleggingsarbeidet har betydning for hvor nyansert et bilde av barnet kan bli og for hvordan
foreldre og profesjonelle kan utnytte hverandres ressurser best mulig bade pa et universelt og
selektivt niva. Mine funn har — etter min vurdering — betydning for at vi i Norge har gitt barn
rett til medvirkning og at alt arbeid skal ta hensyn til barns beste. Eriksen (2020) hevder dette
bar veere et pedagogisk grunnsyn — et grunnsyn som gjenspeiles i rammeplanen for
barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2017a) — slik jeg vurderer det. Barnets beste og barns
rett til medvirkning bergrer imidlertid et spenningsfelt og en motsigelse. Barnets stemme — jf.
artikkel 12 i barnekonvensjonen om rett til medvirkning — skal inngd i vurderingen av hva
barnets beste er — jf. artikkel 3. Dette betyr ikke at barn vet sitt beste om alt som angar det,
men de kan fortelle oss voksne om noe fra sin erfaringsverden og om seg selv som er
ngdvendig a bringe inn i vurderinger av dem og situasjonen de befinner seg i. Barnets
perspektiv, slik de ansatte blir kjent med det i lgpet av hverdagen, tas inn i planleggingen og

vurderingen av det pedagogiske innholdet — kjennskap til barnets perspektiv pa et universelt
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niva — og prinsippet om barnets beste med en kollektiv orientering jf. Eriksen (2020, s. 132),

det gjelder alle barnehagebarn.

Det er gjennom det universelle nivaet at de ansatte ogsa far kjennskap til at barn kan streve
med noe. Barnets stemme far en annen dimensjon nar de ansatte stiller spgrsmal ved mulige
risikofaktorer og forhold som kan virke negativt pa barnets psykiske helse, fordi det blir
ngdvendig a vurdere individuelle barnesamtaler med en klar hensikt knyttet til mulig risiko —
prinsippet om barnets beste med en individuell orientering, jf. Eriksen (2020, s. 132). De
ansatte ma derfor ha mulighet til & fa kjennskap til barnets perspektiv bade pa det universelle
og selektive nivaet. Tilstrekkelig tid til diskusjoner og fortolkninger for de ansatte er
ngdvendig for & handtere et vagt og uklart prinsipp om barnets beste og for & beslutte

hensiktsmessige handlinger overfor barns behov.

Barnehagen er en sentral arena i barns oppvekst. Strukturelle rammebetingelser har mye & si
for kvaliteten pa arbeidet de ansatte skal utfare. | falge Lekhal et al. (2013) pavirker
strukturelle faktorer barn indirekte og handler om antall ansatte og deres utdanning, sma og
store barnegrupper, leeringsmateriell og arkitektonisk og fysisk miljg. De prosessuelle
faktorene pavirker barna direkte og handler om samhandling og relasjoner, pedagogiske
planer og tilretteleggingen for inkludering. Min studie viser, mener jeg, at de ansatte gjar sa
godt de kan innenfor de strukturelle rammene de har. Det er — etter min vurdering — relevant a
sparre om myndighetene bar gke oppmerksomheten mot mulighetene barnehager gis til
ivaretakelse av prinsippet om barnets beste, inkludere barnas perspektiver og samarbeide med
foreldrene — og slik gi et fleksibelt barneperspektiv innehold i vurderinger av barns behov.
Med ngdvendige rammebetingelser, kan barnehagene bli bedre i stand til & veere en del av
tiltakskjeden for barna med sarskilte behov slik at forutsetningene og livskvaliteten for barna

endres til det positive og belastningen pa helse- og omsorgstjenestene reduseres.
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Kapittel 10 Kartlegging med eller uten fleksibelt barneperspektiv

10.1 Innledning

Hensikten med studien min er & undersgke hvordan kartlegging inngar i de ansattes
pedagogiske praksis og om de tar hensyn til barnas perspektiver. Oppsummert finner jeg at
kartlegging foregar kontinuerlig, men at kartleggingen inngar som en uklar del av den
pedagogiske praksisen fordi de ansatte snakker lite om kartlegging, observasjon, vurdering og
dokumentasjon, og i liten grad beskriver hva de gjer innenfor disse oppgavene. Nar de
kartlegger barna retter de ansatte oppmerksomheten mot omrader innen sprakutvikling og
sosial fungering, mens barnas trivsel og psykiske helse, mulig omsorgssvikt, vold og
seksuelle overgrep gis mindre oppmerksomhet. De snakker i liten grad med barna og
foreldrene om vanskelige temaer, kartleggingen skjer ikke i samarbeid med foreldrene og
barnets perspektiv tas ikke hensyn til i tilstrekkelig grad. Disse funnene ma imidlertid ses i
sammenheng med en barnehagehverdag som, slik jeg ser det etter gjennomfart studie, baerer

preg av prosessuelle og strukturelle utfordringer.

Jeg gikk inn i studien med en bred forstaelse av kartlegging, det vil si at karlegging kan besta
av standardiserte kartleggingsverktgy, observasjoner med varierende grad av systematikk,
samtaler med barna, barnegrupper og foreldre. En bred forstaelse av kartlegging innebaerer
ogsa at kartlegging kan ha varierende grad av definert hensikt og struktur, at personalets
observasjoner av hverandre i arbeidet de gjar inngar som en del av kartleggingen, og at ogsa
den enkeltes selvrefleksjon og kollektive refleksjoner som personalgruppe inngar. Jeg har
foretatt en to-deling av kartleggingsoppgavene — det universelle og det selektive
kartleggingsnivaet. Universell kartlegging foregar pa et niva der de ansatte skaffer seg den
daglige kunnskapen om hele barnegruppa, der de gir stgtte nar barn trenger det, jf. en
dynamisk kartlegging (Lyngseth et al. (20204, s. 62). Selektiv kartlegging skal foregd med
informert samtykke fra foreldre og foresatte med en klar begrunnelse og hensikt.

Min oppmerksomhet mot kartlegging med varierte tilneerminger er preget av egne tidligere
erfaringer med kartlegging innenfor barnevernet og pedagogisk psykologisk radgivning, det
tverrfaglige samarbeidet rundt barna, momenter fra den generelle debatten om kartlegging av
barn og at myndighetene har gkt oppmerksomheten mot at barnekonvensjonens normer om
barns rett til & medvirke skal innfris. Jeg hadde med meg kjennskap til flere av de

forskningsbaserte tilneermingene som er implementert i mange barnehager og som har preget
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kartleggingsdebatten. Mine analyser av empirien og drgftinger underveis baerer ngdvendigvis
preg av min forforstaelse om barn generelt og utsatte og sarbare barn spesielt.

I en norsk og nordisk sammenheng har vi anerkjent barn som individuelle akterer, men et slikt
barnesyn kan bety ulike ting, fordi det avhenger av hva vi bygger vart barneperspektiv pa —
barn som epistemiske subjekter — deltakere med sin stemme og livsverden som kontinuerlig
pavirker og pavirkes av omgivelsene, eller barn som vurderes av voksne ut fra generaliserte
antakelser om hva barn har behov for. Et sentralt moment i forskningen og den faglige
debatten om kartlegging og den pedagogiske praksisens innhold er, slik jeg oppfatter det, om
hensynet til det individuelle barnet ivaretas i tilstrekkelig grad (Pettersvold & @strem, 2012,
Franck, 2017; Amot, 2017, Lyngseth, 2020). Anerkjenner vi barn som er annerledes, eller
anerkjenner vi barn som innfrir normene for aldersgruppen og ikke bryter barnehagens regler,

slik Palla (2011) finner tendenser til i sin studie?

| dette kapittelet skal jeg drgfte mine funn i lys av andre framherskende forskningsbaserte
forstaelser av kartlegging jeg mener debatten er preget av. Diskusjonen min tar utgangspunkt i
spenningsfeltet mellom begrepsparene barnets perspektiv versus barneperspektiv, og synet pa
barnet som «human beings» og/eller som «human becomings». Ut fra begrepsparene som

dikotomier kan det stilles to grunnleggende sparsmal om hvorfor barn skal kartlegges:

Kartlegger vi med et utgangspunkt om a stette barnets individuelle egenskaper og interesser,

eller kartlegger vi med et utgangspunkt i at noe skal vere pa bestemte mater?

Farst tar jeg for meg det faglige grunnlaget for andre framherskende forskningsbaserte
forstaelser av kartlegging og arbeid med barn som jeg oppfatter har et barneperspektiv som
legger til grunn generalisert kunnskap, og som hgster kritikk i barnehagedebatten. Jeg viser til
noen tilneerminger som kritikken rettes mot i debatten som eksempler for & kontrastere
forstaelsene av barn som enten «becomings» eller som «beings» versus barnekonvensjonens
prinsipper og mine funn av pedagogiske tilnerminger hvor de ansatte sgker mot en dynamisk
kartlegging. Det er den teoretiske grunnlagsforstaelsen i eksemplene pa andre forstaelser av
kartlegging og tilneerminger jeg legger til grunn, ikke den praktiske gjennomfgringen. Med
utgangspunkt i dikotomiseringen av synet pa barn som «beings» eller som «becomings»,

spiller jeg inn barnehagen som en forberedelse til skolen som et eksempel pa en mulig
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oppfatning av barn som «becomings», fordi norske myndigheter har en langsiktig ambisjon
om at barn skal mestre senere skolegang og deltakelse i arbeidslivet. | den sammenheng spar
jeg om de forskningsbaserte programmene for kartlegging og tilnermingene skjuler
strukturelle utfordringer i barnehager og drgfter hvordan barnesyn reflekteres i kvantitative og
kvalitative kartleggingsmater, diskusjoner og individuelle fortolkninger av barn. Videre
drefter jeg dikotomiseringen enten-eller i sammenheng med a forsta barn som bade-og, og
bringer inn egne forskningsfunn om hvordan assistententenes og barnehagelaerernes forsgker
a gjennomfare en dynamisk kartlegging og hvordan den viser gjensidigheten mellom barnets
perspektiv og barneperspektivet. Avslutningsvis drgfter jeg utfordringer jeg finner i min
studie angaende hvem som definerer hvordan og nar barnehageleererne skal benytte seg av

andre profesjoners faglige resurser.

10.2 Generalisert kunnskap om barn som pedagogisk barnehagepraksis

Det er noen sider ved kartleggingsdebatten jeg vil bringe inn i en starre barnefaglig
sammenheng. Man kan tenke seg at kartleggingsdebatten er en del av en pagaende debatt
innenfor pedagogikken som et forsvar fra barnehagers side for a ivareta barnet som aktarer —
som «beings». Synet pa barnet som aktar kommer for eksempel konkret fram i
barnehagelereres og forskeres argumentasjon for barns frie lek — jf. artikkel 31 i
barnekonvensjonen. Kvalifiseringen av barn er blant annet tydeliggjort i rammeplanen for
barnehager, og fagoppdelingen fglger samme lest som skolen. Dette barnesynet har blitt
tydeliggjort gjennom blant andre Skjervheims (2005) kritikk mot det. Kritikken gar ut pa at
slik kvalifisering av barn innebarer en instrumentell tilneerming til utvikling og leering — det
vil si en kritikk mot en instruksjonspedagogisk tilnaerming til barn, jf. Thoresen (2017, s. 4) —
en instruksjonspedagogikk som er i narheten av et syn pa barn som «becomings». Kritikken
kan ogsa forstas som en innvending mot myndighetenes gnske om a kvalifisere barn til det
voksne livet med god forberedelse gjennom oppveksten og grunnutdanningen. Samfunnets og
myndighetenes generelle oppmerksomhet mot barns helse, trivsel og utviklingsmuligheter er
innlemmet i debatten og diskusjonen om hvordan vi stgtter barn slik at de oppnar god
barnehelse. Kartleggingsdebatten kan ogsa, mener jeg, ses i sammenheng med at
myndighetene samtidig har hatt gkt oppmerksomhet mot utsatte barn og unge som trenger

barnevernfaglige hjelpetiltak.
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Rundt artusenskiftet rettet myndighetene og deler av barnevernet sgkelyset mot en del
standardiserte intervensjonsprogrammer. Deler av kartleggingsdebatten kan anses som en
kritikk til at programmer som er utviklet for sakalte aggressive barn, eller barn med
atferdsproblemer, generaliseres og forsgkes implementert innenfor andre tjenester
(Pettersvold & @strem, 2012) med den hensikt & forebygge barns problemer. Eksempler pa
programmene det siktes til er De Utrolige Arene (DUA) (Webster-Stratton, 2007), Positiv
Atferd, stattende Laeringsmiljg og Samhandling (PALS), som er utviklet fra
foreldreveiledningsmetoden Parent Management Training — Oregon (PMTO) (Askeland et al.,
2014), Tidlig innsats for barn i risiko (TIBR) — en tilpasset versjon av PALS (Ogden, 2012)
og Aggressive Replacement Training (ART) (Goldstein, Glick & Gibbs, 2004; Pettersvold &
@strem, 2012). Et moment i barnehagedebatten er faren for a la de ovennevnte programmene
styre det faglige arbeidet, bli den pedagogiske praksisen og at dette vil resultere i «<ART-
barnehager» (Pettersvold & @strem, 20212). Opprinnelig utviklet Goldstein, Glick og Gibbs
ART for tungt kriminelle i amerikanske ungdomsfengsler, men er siden tilpasset til blant
annet barnehagebarn (Pettersvold & @strem, 20212, s. 138).

Denne formen for programmer eller metodiske tilnerminger er de siste tjue arene tatt i bruk i
flere av velferdstjenestene for barn og unge: I barnehager og skoler, pa helsestasjoner, i PPT
og i ulike deler av barnevernet. Tilngrmingene retter seg mot barnas atferd og tufter pa

atferdsmodifiserende prinsipper.

10.2.1 Er barnet problemet?
PALS og TIBR tar blant annet utgangspunkt i Gerald Pattersons (1982) teori om sosial leering

og sosial interaksjon. | denne teorien star det han kaller «The Coercive Family Process»
sentralt: En fastlast og tvangspreget prosess i familien som farer til at barn lzerer seg a
kontrollere omgivelsene gjennom aversiv og aggressiv atferd. Coercion-begrepet beskriver
hvordan barn og foreldre reagerer pa hverandres atferd: Man bruker ubehagelig atferd overfor
andre for & fa det som man vil. Nar familien maser og skriker til hverandre er de inne i en
«coercive process». Dette farer til en opptrapping og forsterkning av ugnsket atferd bade hos
barn og foreldre. Teorien legger til grunn at foreldrenes oppdragelseskompetanse brytes
gradvis ned i konfrontasjon med barnet. Prosessen kalles ogsa forsterkningsfellen, fordi
motparten opplever negativ forsterkning nar barnet stopper «motangrepet» sa snart den andre
gir opp, eller trekker seg tilbake. Barnet derimot forsterkes positivt fordi det slipper a gjere

noe som det ikke vil, eller skaffer seg noe det vil ha. Dette er, ifglge Patterson (1982) og
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Ogden (2002, 2012) en empirisk basert teori om barns aggresjon som forklarer hvordan
antisosial atferd tilegnes gjennom laeringserfaringer i familien. De fleste barn har, innenfor
denne forstaelsesrammen, laert seg mange former for antisosial atferd allerede ved 3 — 4 ars
alderen, bade som deltakere og observatgrer. Teorien forutsetter at manglende eller uegnede
foreldreferdigheter er den viktigste drivkraften bak barns avvikende atferd. Kronisk antisosial
atferd hos barn anses som et direkte resultat av et sammenbrudd i foreldrenes
oppdragelsespraksis, som igjen senere pavirkes av darlige vennerelasjoner og manglende
mestring av skolegang. Ogden (2002) hevder at Pattersons teori «[...] gjor det mulig & forsta
hvordan barn utvikler antisosial atferd og hvordan en kan predikere hvilke barn som er mest
utsatt for a utvikle alvorlig problematferd» (s. 42). Man tenker seg, slik jeg oppfatter dette
perspektivet, at noen barn er aggressive og har atferdsproblemer og at metodiske
tilnserminger for & eliminere problemene kan innga som et vesentlig fundament i det
pedagogiske grunnlaget i barnehager. A bruke antatt predikerbar kunnskap for & forsta og
forklare barn pa denne maten, inneberer a se barnet som en vesentlig del av problemet — jf.
Mathiesens (2008, s. 102) spgrsmal om hvorvidt det er barnet som lager problemer.
Barnesynet i Pattersons teori, slik jeg forstar det, inneberer et reduksjonistisk syn pa barn og

at de betraktes som «becomings».

Heggvold (2012, s. 88) hevder at det er en tendens til & patologisere og diagnostisere barn
som viser en opposisjon mot det barnehagen tilbyr. Bardstus (2018) finner i sin studie at barn
betraktes som barn med sosiale tilpasningsvansker og humgrsvingninger fordi de oppleves
som vanskelige for voksne — som i sin tur kjefter pa og korrigerer barna i stedet for a gi dem
varme, ro, omsorg og positiv respons ut fra individuelle behov som «beings». Palla (2011)
finner at det forekommer begrensninger fra de ansattes side nar det gjelder at barn i barnehage
skal fa veere annerledes. Det er avvikene som dokumenteres og anerkjennes som sannhetene
om barna — mulighetene til a fa veere unike og annerledes uteblir. Om vi vil stgtte barnets
individuelle egenskaper og interesser, eller om tar vi et utgangspunkt i at noe skal veere pa

bestemte mater, er spgrsmal om ulike barnesyn.

Lavlie (2013) har kritisert implementeringen av programmene, eller tilnsermingene, overfor
elever i skolen. Hans kritikk og innspill er, mener jeg, relevante for barnehager. Lavlie har
reflektert over hvordan atferdsmodifiserende programmer eller intervensjoner kan fungere. |

sin artikkel «Verktayskolen» kritiserer han samarbeidet mellom stat og marked nar det
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forekommer en massiv bruk av atferdsmodifiserende metoder og programmer i skolen, for
eksempel Positiv Atferd, stettende Leeringsmiljg og Samhandling (PALS). Han anser slike
tilnzerminger som tendensigse produkter — det kommersielle markedets svar pa et behov
myndighetene har. Levlie hevder at han ikke finner pedagogisk legitimitet for ovennevnte
tilnserminger og mener de er stikk i strid med skolens formalsparagraf hvor barn og unge skal,
via utdanningsforlgpet, stattes inn i et kulturelt mangfold og ses og hgres pa en mate som
ivaretar deres individuelle verdighet. Lavlies kritikk retter seg ogsa mot at myndighetene pa
den ene siden tydeliggjer sine gnsker for elever gjennom en plikt til & sikre alle elever et godt
psykososialt miljg, og pa den andre siden gi massiv stgtte til metoder og programmer basert
pa teorier om adferdsmodifisering. Levlie ettersper en invitasjon «[...] til pedagogiske
tolkninger med utgangspunkt i skolens formal, skolens starrelse og elevgrunnlag, samt
overveielser om hvordan undervisning og oppdragelse bar spille pa lag, altsa det jeg kaller
pedagogikk» (2013, s. 193). @strem (2019) finner det samme nar det gjelder barnehager i sin
kritikk av DUA og finner — som Lgavlie — ingen pedagogisk legitimitet for slike tilnsrminger
eller programmer. Det Pettersvold og @strem (2012, s. 21) er kritiske til for barnehagers del,
og stiller sparsmalet om, er hvorvidt barnehagelarernes skjgnn «avmonteres». Faren ved
tilnerminger som TIBR, PALS og ART er at de kan bli omgjort til pedagogisk praksis
gjennom hgy grad av rutiner og instrukser for de ansatte — altsa et barneperspektiv hvor barn
anses som «becomings» nar det oppfattes som en dikotomi til barn som «beings», det vil si en
generalisert forstaelse av barn med definerte forventninger om hvordan de skal funger som

andre barn i alderskategorien.

10.2.2 Egen modell for & avdekke mulige behov hos barn
Underveis i debatten om kartlegging og myndighetenes gnsker om a hjelpe barn som utsettes

for omsorgssvikt, vold og overgrep, har Kvello (2010) utviklet en modell for & systematisere
utredningsarbeid i den kommunale barnevernstjenesten og for kartlegging i barnehagen.
Kvello utviklet modellen for & systematisere undersgkelsesarbeidet, med bakgrunn i en
antakelse om at barns behov ikke blir synlig nok for de voksne far i seks- til atte-ars alderen.
For sen avdekking av ulike former for omsorgssvikt er blant annet noe av funnene til utvalget
bak «Svikt og svik» (2017: 12). Kvellos modell betraktes som forebyggende arbeid som skal
hindre at barn utvikler problemer. Det er reist kritikk mot modellen rettet mot barnehagebarn,
men det foreligger lite forskning. Stine Vik (2015) har intervjuet barnehagelarere om deres

«/...] forstaelse av tidlig innsats og deres profesjonsutavelse i forbindelse med denne

232



programsatsingen» (s. 15). Faren med implementeringen av standardiserte programmer i
barnehager er at de blir til pedagogisk praksis gjennom teori, rutiner og instrukser som er
etablert for barnevernsfeltet. Det er nettopp noe av det Vik (2015) belyser i sin artikkel.
Opplaering i modellen gis blant annet ved at ansatte i barnehager far kunnskap om Kvellos
teorigrunnlag gjennom kurs og lesesirkler, og ved at barnehagene far besgk av kommunenes
«observasjonskorps» som skal observere barna sammen med de ansatte pa avdelingene (Vik,
2015, s. 18). Observasjonskorpsene bestar av team hvor for eksempel helsestasjonen,
barnevernstjenesten og PPT er prepresentert. Slik jeg oppfatter det, er noe av bakgrunnen for
ata i bruk Kvellos modell at barnehager skal ha mer kompetanse pa barn som utsettes for
omsorgssvikt, vold og overgrep og at teorigrunnlaget etableres som forstaelsesrammer for

hvordan barna fungerer.

Myndighetene har gkt oppmerksomheten pa a avdekke omsorgssvikt, vold og overgrep, men
det er problematisk at ulike representanter — observasjonskorpsene — kommer til
barnehagehverdagen med den hensikt a finne disse barna gjennom en form for universell
kartlegging. Nar de ulike deltakerne i observasjonskorpsene samtaler med de ansatte i
«stormgter» (Vik, 2015, s. 18) — det vil si flere ansatte enn de som er i avdelingen barnet gar —
om deres generelle inntrykk av barna i ulike kontekster, vil arbeidet, etter mitt skjgnn, beere
preg av a ha startet en selektiv kartlegging. Diskusjoner av barn pa slike «stormgter» er ogsa
utfordrende, mener jeg, med tanke pa barn og foreldres personvern — uten informert samtykke
fra foreldrene, og ut fra hvor mange personer det er forsvarlig at far innsikt om og diskuterer
individuelle barn. Om Kvello-modellen i for stor grad ender opp med et barneperspektiv som
beror pa forskningsbasert kunnskap om barn, men der barn ikke mgtes som epistemiske

subjekter, som «beings», er et lite utforsket omrade for barnehagers del.

10.3 Standarder og skjemaer eller dynamisk kartlegging

Kartlegging med standardiserte kartleggingsverktay og faglige tilneerminger kan utfgres med
et barnesyn som tar utgangspunkt i barn som «becomings». Et aspekt ved standardiserte
kartleggingsverktay og metoder er at de tar utgangspunkt i gjennomsnittverdier fra
forskningsresultater. Under utvikling av standardiserte kartleggingsverktay og metoder for a
gi statte, forskes det pa ulike grupper i forskjellige kontekster, hvor samme verktgy og metode
blir benyttet. Man far i noen tilfeller relativt gode resultater og effekt av programmene, med
malinger i form av gjennomsnittverdier pa gruppeniva slik Fekjer (2016) hevder. Dette er
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kjennetegn ved programmer som for eksempel TIBR og PALS (Ogden, 2012). Barns
utviklingsframgang vurderes videre i lya av forventningene verktgyene og programmene

forutsetter.

Som Gjems (2010, s. 177 med henvisning til Siverts & Sveaas®, 1986) hevder:
«Kartleggingsskjema er heller ikke laget for & sammenligne barn med seg selv og egen fram-
eller tilbakegang pa et felt, selv om de kan brukes slik». Ekeland hevder at
gjennomsnittsresultater skjuler individuelle forskjeller hos barna og mellom de forskjellige
kontekster der deres daglige liv foregar (Ekeland, 2009, s. 158). Til sammenlikning: Man kan
ikke umiddelbart transformere den medisinske kunnskapen pa gruppeniva til et grunnlag for
intervensjoner rettet mot et individ med sin seeregne livssituasjon (Ekeland, 2002, 2009).
Denne problematikken er kjent innenfor medisinsk forskning og klinisk praksis og er kjernen

I positivismekritikken fra Skjervheim (2005).

A sammenligne barn med hverandre utfordrer ivaretakelsen av barns individuelle
utviklingstakt og behov for stette, men ogsa profesjonelles individuelle normative forstaelse
av hva et barn har behov for. Det er nettopp dette Franck (2014) tar opp i sin forskning hvor
hun finner at barnehageansatte har motstand mot bade kartleggingsverktgy og & bruke
begrepet normal. Men hun finner ogsa at de samtidig oppfatter barnet som avvikende nar det
ikke innfrir deres individuelle forventninger og krav til utvikling. Franck papeker at
oppmerksomheten kartlegging har fatt kan fare til et for smalt syn pa normalvariasjonen blant
barn og at barna vurderes vilkarlig, avhengig av ansattes individuelle kunnskaper, verdier og
holdninger. Bevissthet om individuelle utviklingsforlgp og barns perspektiv framstar derfor
ikke som en vesentlig side av den daglige pedagogiske praksisen, slik jeg forstar Francks
forskningsfunn. Dette belyser, etter min oppfatning, utfordringer knyttet til barns
rettssikkerhet hva angar verdien og prinsippet om barnets beste.

Det er, etter min vurdering, grunn til & sparre seg om kartleggingsdebatten har hatt en slagside
mot bruk av standardiserte kvantitative kartleggingsverktgy hvor hensikten er a vurdere barns
ferdigheter og sammenligne resultatene innenfor alderskategorier. Dette til fortrengning av
barnehagelaerernes skjgnnsvurderinger av barns behov og utvikling. Forklaringene pa dette

kan pa den ene siden veere at barnehagelearerne selv ikke har veert tilstrekkelig bevisste pa a

8 Siverts, B.E. og Sveaas, N. (1986). Store lille verden. Om barnehagens hjelp til barn som ikke lzrer og trives
som de andre. Oslo: Universitesforlaget AS.
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argumentere for deres skjgnnsmessige kompetanse, og heller ikke pa a beskrive hvordan den
alternative kartleggingen da foregar. Pa den andre siden kan forklaringen veere at barnehagens
samarbeidsparter ikke har vist nok interesse for barnehagens mandat og plass i det
barnefaglige arbeidet. Oppmerksomheten fra deler av fagfeltet for barn og fra myndighetenes
side pa barns sprakutvikling, barns sosiale utvikling og forebygging av atferdsproblemer,
forebygging av krenkelser som mobbing, gjennom et gkt trykk pa implementering av
atferdsmodifiserende tilnaerminger, oppfatter jeg ogsa som vesentlige bidrag til en slagside
der kvantitative kartleggingsverktay tildeles forrang de kvalitative. Man kan tenke at dette
opprettholder et barneperspektiv som ser barn som enten «beings» eller som «becomings», og
den velkjente dikotomiseringen av begrepsparet forsta og forklare — en dikotomi som Knutsen
(2015, s. 106) hevder er uheldig. Knutsen anbefaler & bruke begrepsparet komplementzert —

hvor begrepene inkluderer mer en ekskluderer hverandre.

Ut fra hva jeg finner under arbeidet med min studie, kan det ogsa veere grunn til & spgrre om
kartleggingsbegrepet er blitt erstattet av «dokumentasjon og vurdering» i rammeplanen for
barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2017a) som faglge av den massive kritikken mot
karlegging, og at kartleggingsverktay blant barnehageansatte har avtatt fordi de vil ivareta
barnet som en medvirkende aktgr. Enkelte av mine informanter papeker nettopp noe i den
retning gjennom lite bruk av begrepet kartlegging — eller begrepene som erstatter begrepet i
rammeplanen — og deres kritiske blikk mot & plassere barn i en form for «baser». Min studie
bidrar, mener jeg, med kunnskap om at det foregar mye virksomhet i barnehagen som
forskning og faglitteraturen kategoriserer som kartlegging (Nielsen, 2014; Lyngseth, 2020;
Pettersen, 2020; Vik, 2020) — men da i form av kvalitative tilnserminger framfor kvantitative

verktay.

Pettersvold og @strem (2012) anerkjenner, blant mange andre, barn som individuelle
subjekter og vektlegger at profesjonelle foretar skjgnnsmessige vurderinger, der de voksne lar
seg korrigere av barnas kontinuerlige innspill i samhandlingen som pagar. Det er ikke
ngdvendigvis noen motsetninger mellom hva Pettersvold og @strem sier og hva Lyngseth
(2020c), Pettersen (2020) og Heygard et al. (2009) beskriver om forventninger til rett bruk av
standardiserte verktagyer, men handler, slik jeg ser det, om hvordan kartleggingsverktay inngar

og brukes i det totale arbeidet.
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10.4 Barnehagelaerernes egne pedagogiske tilneerminger

Den mest framtredende kartleggingsformen jeg finner i min studie er den dynamiske
kartleggingen — den vekselvise kartleggingen, vurderingen, tiltakene og evalueringen som en
sirkulaer prosess, slik Lyngseth (2020c, s. 63) beskriver den. Jeg mener at mitt datamateriale i
hovedsak viser et barnesyn tilsvarende «human beings» og at barn som «human becomings»
betyr at barn er individer som «blir» samtidig med «a veere». Dette gjelder ogsa for de ansatte
- voksne er ogsa bade «beings» og «becomings». Synet pa at bade voksne og barn er et er og
samtidig et blir fgyer seg inn i et i et sosiokulturelt perspektiv der voksne retter
oppmerksomhet mot barns neermeste utviklingssone — det vil si avstanden mellom hva barnet
kan gjgre pa egenhand og hva det klarer med hjelp (Vygotskijs, 1978). Bade voksne og barn
pavirker og pavirkes i konteksten(e) de er i, i en spirallignende utviklings- og leeringsprosess.

Jeg vil hevde at den dynamiske kartleggingen handler om tidlig innsats i praksis, der de

ansatte lgpende bistar barnet med statte slik at det umiddelbart kan bruke stgtten det far.

Barnehagens mandat ber de ansatte kartlegge barn ut fra individuelle egenskaper og interesser
og handler med en slik fgring farst og fremst om en kartleggende holdning fra de ansattes
side, deres tilstedevarelse og tilgjengelighet for barn i gyeblikket. Det er dette, med
forankring i fenomenologien, som Stern (2007) hevder er meningsskapende for barna og at
det er gjennom erfaringer i gyeblikket at barnas livsverden utspiller seg. Barnehager og
pedagogene skal innenfor sitt mandat holde fast ved at barn er epistemiske subjekter i
gjensidig samhandling med omgivelsene hvor de fungerer og viser sitt mangfold av
veeremater. Barnehagelarernes sterke faglige skjenn blir derfor et ufravikelig verktay i
barnehagehverdagen. @strems og Pettersvolds (2012) spgrsmal om hvorvidt
barnehagelearernes skjgnn er i ferd med & «avmonteres» er ogsa relevant i sammenheng med
de ansattes valg av kartleggingsmater, om de ikke far anledning til & bruke nok tid til dette

arbeidet.

10.4.1 Dialog som en konkretisering av et fleksibelt barneperspektiv
Slik jeg forstar Johansson (2003) og Gamst (2017), argumenterer begge for at

barneperspektivet inkluderer barnets perspektiv gjennom betydningen av a veere i dialog med
barna om det de viser og forteller. Warming (2019) diskuterer innholdet i begrepet
barneperspektiv slik hun oppfatter det er brukt av forskere og profesjonelle. Hun

argumenterer for & bringe inn barnets perspektiv, men uten a vurdere barnet ut fra predefinerte
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forventinger om hvordan det bar fungere sammenlignet med andre barn, slik jeg forstar
henne. Barnet ber fortolkes individuelt, men ogsa med en forstaelse av at det er en del av en
kulturell kontekst. Warming (2019, s. 69) hevder at aktiv lytting er ngdvendig i
samhandlingen med barna, men at hva de voksne hgrer er en fortolkning som ofte har en
psykologisk forstaelse som utgangspunkt. Warming kritiserer Halldor @vreeide (se for
eksempel Hafstad & @vreeide, 2016, s. 204) for at maten han bygger opp og gjennomfarer
dialoger med barn pa innebarer stereotypifisering ved at barnet reduseres til «[...] et
psykologisk begribeligt individ [...]». Slik jeg forstar @vreeide, bygger han opp dialoger
tilsvarende marte meo (redegjort for i kapittel 3.2.5.). Na hevder jo ogsa Hafstad og @vreeide
(2016, s. 204) at marte meo-metoden kan ses som «en praktisk anvendelse av
utviklingspsykologi», men hensikten med kommunikasjonselementene er & ta utgangspunkt i
barnets innspill her-og-na — i den konteksten det er i, ssmmen med den voksne som er villig
til & la seg korrigere av barnets innspill. @vreeide og Hafstad har veert sentrale i det nordiske
samarbeidet i utviklingen av marte meo, sammen med nederlandske Maria Aarts. @vreeide
deler ogsa inn barnesamtaler ut fra hvilken definert hensikt samtalene skal ha. Dialogens form
er den samme, men krever forskjellig tilrettelegging (dvreeide, 2009, s. 161). Individuell
tilrettelegging samsvarer med Gamst (2017) sin forskning, og er viktig for & avklare og
forberede den definerte hensikten med barnesamtalen.

Et vesentlig poeng jeg mener a finne i det Warming (2019, s. 73) skriver, som er relevant for
min avhandling, er at kunnskap vi far direkte fra barna fortolkes bade med tanke pa a falge
det individuelle barnets utvikling, men ogsa gi barn makt i form av at omgivelsene lar barna
ha innflytelse pa planleggingen for dem. Dette betyr at pedagogene gir barna innflytelse pa
planleggingen av hverdagen i barnehagen, men i et stgrre perspektiv betyr det at
kommuneadministrasjonen og myndighetene kan pavirke de strukturelle rammebetingelser. |
sin diskusjon av begrepene barnets perspektiv og barneperspektiv i nordisk forskning, hevder
Bergnehr (2019, s. 52), slik jeg forstar henne, at vi trenger forskning pa hvordan barn gis reell
innflytelse, det vil si hvordan barn som aktarer, med sine perspektiver, far konkret og synlig
innvirkning pa de voksnes valg. Det er slik jeg ogsa forstar Warming (2019). Bgrhaug et al.
(2018, s. 245 og s. 254) hevder at det er mangel pa kunnskap om hvordan barnehagelarere tar
utgangspunkt i barnas perspektiver, fordyper seg i temaer som inneholder flere fagomrader,
0g om barnehagelareres statte til barnefellesskapet som nettopp fremmer samarbeid, felles
utforskning og inkluderende fellesskap. Mitt datamateriale bidrar med funn om hvordan barn

kan fa innflytelse i barnehagehverdagen der de kartlegges av de ansatte, men at de strukturelle
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betingelsene har innvirkning pa, og innebzrer utfordringer for, de ansatte i deres hverdag som

pedagoger.

Cornelias og Kariannes eventyrspill sammen med barna viser hvordan de er i en dialog med
barna underveis, noe jeg mener er hovedingrediensen i gjensidigheten mellom barnets
perspektiv og et barneperspektiv. Under eventyrspillene inntar Karianne og Cornelia en aktiv
lyttende holdning til barna. Begge forteller om erfaringer hvor de fanger opp barnas
individuelle innspill. De har med seg sin forforstaelse — altsa deler av sitt barneperspektiv,
men forsgker & sette barnas bidrag inn i denne forstaelsesrammen, justerer lgpende sin
oppfatning, lar seg korrigere, og lar dermed barna delta i utviklingen av leken. Jeg fortolker
dette som & bruke dialogelementer som for eksempel Gamst (2017), @vreeide og Hafstad
(2016) og Aarts (2000) beskriver. Gjennomfgringen av eventyrspill knyttet til dialog er i lys
av Gadamer (2010, s. 425) en mulighet som kan brukes for & oppna en
horisontsammensmeltning der de voksne er villige til 4 ta inn over seg hva barna sier og gjer.
Cornelia kan gjerne utfordre barna underveis, men hun lar barna «velge» om eller hvordan de
bruker hennes innspill. Slik jeg forstar denne pedagogiske praksisen, henvender Cornelia og
Karianne seg til barna som «beings», men ogsa som «becomings» ved a tilfgre

eventyrspillene leeringselementer.

Cornelia og de andres mater a arbeide pa er eksempler pa hvordan barnas perspektiver,
ansattes klokskap, demmekraft og faglige skjgnn inngar i de ansattes fleksible
barneperspektiv i en kartleggingspraksis. Bgrhaug et al. (2018, s. 143) viser til Bratterud et al.
(2012), som i sin studie fant at ansatte vurderte barnas trivsel som bedre enn hva barna selv
mente den var. Med Steg-for-steg, slik programmet brukes av Anne og Gina, rettes
oppmerksomheten mot barnas sosiale kompetanse og de vektlegger trivsel, medvirkning og
relasjoner. | lys av Bratterud et al. (2012), kan Anne og Ginas praktisering av Steg-for steg-
programmet forstas som a reflektere et syn pa barn som beings” — som epistemiske
subjekter. Dette gir et grunnlag for & oppdage barn som kanskje trives mindre enn de voksne

kunne anta uten denne samhandlingen mellom dem og barna.

Eventyrspill med barna og Steg-for-steg er eksempler pa at ansatte bruker mange fagomrader
samtidig, slik barnehageleereren Cornelia er bevisst pa a tilrettelegge for. Selv om ikke Anne
eller Gina nevner fagomradene spesifikt nar de beretter om Steg-for-steg, viser fortellingene
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deres, etter mitt skjgnn, at de innlemmer bade omsorg, danning, lek og laering — noe alle
fagomradene skal preges av. Aktivitetene Steg-for-steg og eventyrspill viser utavelse av en
pedagogisk praksis, mener jeg, som ivaretar barns rett til medvirkning ut fra alder og utvikling
og deltar med sine individuelle forutsetninger i fellesskapet. Aktivitetene er ogsa eksempler
pa hvordan kartleggingen av barna foregar dynamisk pa et universelt niva og gir de ansatte en
bedre mulighet, mener jeg, til & ha et kontinuerlig blikk pa barnegruppen, og gir barna bedre

muligheter for kontinuerlig statte.

Eksemplene jeg finner i mitt datamateriale, illustrerer kartleggende pedagogisk praksis som
belyser forskjellen mellom & mgte barn med et atferdsmodifiserende faglig utgangspunkt og a
soke etter forstaelse av og i barns erfaringsverden. Det er i relasjonen til barnet og i
samhandlingen med dem at de ansatte kan fa en pekepinn pa hva som ligger bak deres
veeremate jf. hva Mathiesen (2008, s. 130) sier om fenomenologiens anliggende — a finne ut
av hva som skjuler seg bak det som framtrer for oss. Karianne papeker at eventyrspill er godt
egnet til alle barn, ogsa til barna som trenger ekstra stgatte til sin sosiale og spraklige utvikling.
Sprakutvikling er en del av barns helhetlige utvikling og har preget kartleggingsdebatten aller
mest. Lyngseth (2020a) hevder at kartleggingsdebatten om sprak framstar lite nyansert. Klem
og Hagtvet (2018) hevder debatten ofte framstar feilaktig og polarisert — for eller mot
sprakkartlegging. Det kan vare at debatten pa dette omradet har blitt lite nyansert og feilaktig
fordi det har vart en bred oppfatning av at alle barn skal kartlegges — noe som ogsa
myndighetene og politikere anser som ngdvendig og lurt. Det er mange faglige argumenter for
hensikten med et godt utviklet sprak. Jeg mener debatten om kartlegging av barn ogsa er
preget av oppmerksomheten mot barns sosiale fungering, og spraket gker barnets
forutsetninger for a utvikle sosial kompetanse. Samtidig er det en etablert oppfatning av at
sprakutviklingen forutsetter et kvalitativt godt gjensidig samspill i alle situasjoner i hverdagen
(Tetzchner, 2012).

10.4.2 Barn i barnefellesskap
Direkte observasjoner av barn alene kan fare til at vi tar for gitt var forstaelse av dem.

Innenfor den universelle kartleggingen har de ansatte et blikk pa barnefellesskapet av barn
som bade «beings» og «becomings». Bitten og medarbeiderne hennes gar tilbake til
barnefellesskapet for & kartlegge videre gjennom a delta med barna — «midt i den praksisen

som allerede finnes» (Taguchi, 2015, s. 11) — etter diskusjoner pa avdelingsmgter. Innenfor
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barnefellesskapet kan barnets stemme observeres pa flere mater. Hva det sier, hvilke initiativ
det tar, hvordan det gir andre barn respons — i det hele tatt hvordan samhandlingen utspiller

seg.

I lys av hva James et al. (1999, s. 125-126) hevder om at barnekulturen kun finnes i
kontekster hvor barna har en viss grad av makt og kontroll, kan observasjoner av
barnefellesskapet vere det beste utgangspunktet for & forsta barn, fordi dette fellesskapet
skapes av barn slik de mestrer, handterer og deltar i fellesskapet, men ogsa det motsatte —

hvordan de ikke mestrer og deltar fullt ut.

Hvordan barn er som bade «beings» og «becomings», vises i barnefellesskapet der barn leker
og spiller ut sine livsverdener, interesser og mulige utfordringer. Barnekulturen slik den
kommer til uttrykk i den lokale barnehagen og i barnefellesskapet der, er et viktig element i
en universell og dynamisk kartlegging for & fange opp hvilke temaer barna er opptatt av. For
eksempel kan det fanges opp gjennom lek og temaer de ansatte vurderer kan veere
hensiktsmessig a rette sgkelyset pa, slik blant andre Gina forteller at temaet vennskap kan
vere, eller Mathilde som forteller om barn som erfarer en skilsmisse mellom foreldrene. I lys
av et sosiokulturelt perspektiv har samfunnet stor betydning for hvordan barn og
barnefellesskapet forstar seg selv. Det er snakk om ««{...] et «indre individ-
samfunnsforhold», som innebarer at individet ikke kan forstas frikoblet fra samfunnet det er
en del av»» (Ulvik, 2019, s. 127). Dette gjenspeiles i gjensidigheten mellom barn-barn- og
barn-voksne-relasjoner, men ogsa at barna fanger opp problemstillinger og utfordringer som
har oppmerksomhet i samfunnet generelt, fra andre kontekster de deltar i og i samhandlingen
seg imellom. Barn bruker lek til & vise hvordan utfordringer i samfunnet og erfaringer fra
andre kontekster gjar seg gjeldende. Ut fra observasjoner vurderer de ansatte hvilke
«medierende redskaper», for eksempel materielt utstyr og symbolske redskaper som sprak og
samtaler om ulike forstaelser (Ulvik, 2019, s. 126) barna kan trenge omkring temaer,
interesser og utfordringer. Barhaug et al. (2018, s. 39) hevder det er en grunnleggende
spenning i hverdagen knyttet til «[...] nar barnehagelareren skal intervenere, og nar barnas
egenaktivitet og frie aktivitet skal ha forrang». | maten barna samhandler pa, og hva som
utspiller seg i leken, kan de ansatte fange opp mye verdifull kunnskap om barns preferanser

og behov.
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10.4.3 Barnefellesskap og barn-voksen-samspill som komplementeere verktay
Jeg finner interessante funn i min studie knyttet til & bruke standardiserte kartleggingsverktay.

En av styrerne forteller at de ikke har rutiner for kartlegging og observasjon. Jeg finner
variasjoner i bade om barnehagene bruker slike verktgy og hvem av faggruppene som
gjennomfarer kartleggingen, men samlet sett brukes de i liten grad. De to assistentene og de
to barnehageleaererne som bruker verktgyene TRAS og Alle Med bestemmer selv nar de
gnsker & benytte dem og de ser bade fordeler og ulemper med verktayene. En av
barnehagelearerne vurderer i hvilken grad egne skjgnnsmessige oppfatninger av barnet
stemmer med sparsmalene i skjemaet drar nytte av skjemaene fordi hun kan oppdage barns
behov som hun ikke umiddelbart observerer i det daglige. En annen barnehagelaerer mener
skjemaene er overfladiske. Det er assistentene som hevder at de utvikler en bevissthet om
barn gjennom spgrsmalene som stilles i disse kartleggingsverktayene. Andre informanter er
kritiske til & vurdere barn i kategorier eller «baser», sammenligne det med andre barn, og

miste blikket og vurderinger av det individuelle barnet.

Franes (2017, s. 12) papeker at det er ngdvendig at personalgrupper utfordrer alle beskrivelser
av barn som framstar som sannheter om dem. Barnehagelareren Bitten og hennes
medarbeidere setter TRAS-kartleggingen av Mats i et starre perspektiv, og Bitten, som
pedagogisk leder, utfordrer alle beskrivelsene av Mats som jeg oppfattet som deres etablerte
sannheter om ham. Jeg har erfart denne prosessen fra «etablerte sannheters til konstruktiv og
mer systematisk kartlegging ettersom jeg har fulgt de ansattes avdelingsmater og diskusjoner

over tid.

Fredrikke forteller at Mats skarer greit i hht. til skjemaet, men det er fortsatt spgrsmal hun og
kollegene undrer seg over. | tillegg vil bade Janne og Fredrikke lare av barnehagelareren
Bitten — om hvordan hun snakker og samhandler med Mats i hverdagen. Begge assistentene
har observert at Mats ser ut til & fungere bedre i samhandling med Bitten. Bae (2004), blant
flere andre, hevder at dialoger er et prosessuelt fenomen, og med den ansattes anerkjennende
veeremate i samhandlingen med barna gker sannsynligheten for at barn far bekreftelse pa sin
opplevelsesverden som gyldig (Bae, 2004, s. 221). I tillegg til utviklingsfremmende
kommunikasjon (Aarts, 2000; Hedenbro & Wirtberg, 2002; Hafstad & @vreeide, 2016;
Gamst, 2017) handler dette om lgpende observasjoner av barnas signaler og initiativ gjennom
kroppssprak, toneleie og blikk, og forutsetter at pedagogene er villige til & la seg korrigere i

samhandlingen.
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Relevante begreper nar vi snakker om barnekulturen og barnefellesskapet er pavirkning,
innflytelse og medvirkning. Bergnehr (2019, s. 51) skiller mellom barns pavirkning og barns
innflytelse. Hun mener at innflytelse gir et bedre bilde av at barn far innvirkning pa det som
skjer, slik jeg oppfatter henne. Pavirkning er noe som skijer hele tiden, hevder hun. Kjgrholt
(2010) hevder at barns medvirkning ofte oppfattes som enten selvbestemmelse eller
medbestemmelse. Med selvbestemmelse menes at barn tar selvstendige valg. Nar barna gis
medbestemmelse, far de direkte eller indirekte innflytelse pa hverdagen. | den den generelle
kommentar nr. 7 (2005, punkt 2c, s. 2) fra den europeiske barnekomiteen slas det fast at barn
er meningsskapende aktgrer med egne interesser og synspunkter. At barn far veere i
barnefellesskapet, gir dem anledning til & ha innflytelse, medvirke, ha synspunkter og pavirke.

Barna pavirkes kontinuerlig og de har innflytelse pa hverandre.

En viktig oppgave i barnehagehverdagen er den relasjonelle samhandlingen mellom barn og
ansatte — og at barna gjennom samspill gis mulighet til innflytelse pa de ansatte. Bitten gir
flere ganger under intervjuer med henne og pa avdelingsmgter uttrykk for relasjonens
betydning for barns utvikling. Etter mange diskusjoner rundt ulike momenter av sosial
fungering og vaeremater som Bitten og kollegene observerer hos Mats, gar de i retning av mer
systematiske og definerte observasjoner av ham som bygger pa kunnskap om ham og faglig
kunnskap som barnehagelareren Bitten har og praktiserer i det daglige. Bittens
samspillskompetanse som er anerkjennende og romslig, er, slik jeg oppfatter det, det viktigste

elementet i kartleggingen av Mats.

Jeg mener diskusjonene Bitten og de andre har pa avdelingsmgtene sine viser en side av
hvordan barn har innflytelse pd omgivelsene sine, mer enn a pavirke dem, i lys av slik
Bergnehr (2019) beskriver begrepene. Jeg foreslar at det a bli bergrt som voksen kan forstas
som en mate & gi barn innflytelse p&. A bli bergrt som opplevelse som gar folelsesmessig og

relasjonelt dypere enn pavirkning, nar den farer til nye beslutninger fra de ansattes side.

Diskusjonene begge avdelingene har viser at de ansatte blir bergrt av hverandre, av barna og
av foreldrene. Eksempler er nar Fredrikke er fortvilet over situasjonen rundt Mats, og
erkjenner at de «har ei historie pa ham». Hun inntar en kritisk innstilling til egen fortolkning
og oppdager flere sider ved Mats i lgpet av diskusjonene med kollegene sine. Cornelia lar seg
bergre nar barn er i alvorlige situasjoner og det er politiet som tar henne — og barnet — pa
alvor. Mathilde blir berert av samhandling med barn og sier «[...] s& mye varmt som du far,

sa mye uforbeholdent, nesten sa du kan kalle det kjeerlighet altsa.» Men hun blir ogsa berart
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nar hun er usikker pa hvordan hun kan hjelpe barn, og nar relasjonen mellom ansatte og barn
ikke er sa gode. Barnehagelaereren Anne foretrekker a ta barn med i smagrupper fordi hun da
kommer mer «inn under huden pa barnax, og slik jeg forstar henne, lar hun dialogen sirkle

rundt det barna gnsker & snakke om.

Begrepet barnets perspektiv rommer noe konkret nar jeg legger til grunn at det handler om
hva barnet forsgker a si. Det jeg ikke identifiserer i lgpet av diskusjonene under
datainnsamlingen min er definerte hensikter med barnesamtaler som en tydelig del av
kartleggingen. De systematiske observasjonene blant barna og diskusjonene er likevel med pa
a gi Bitten og de andre et bredere og mer nyansert bilde av Mats. Underveis diskuterer de
ansatte med utgangspunkt i egne praksiserfaringer, vurderinger over tid, ikke bare ut fra
resultater etter TRAS, og illustrerer hvordan pedagogisk praksis er bade beskrivende,
analytisk og fortolkende. De ser hverdagslivets praksis og kunnskap i sammenheng. Det er
dette som, etter min oppfatning, er kollegagruppens deutrolering og utvikling av sin
praksisteori — de bringer med seg erfaringer de gjgr blant barna og gir dem innflytelse i det
som skal forega, reflekterer over hverandres innspill og forstaelse, finner nye lgsninger og
prever dem ut, og med det, setter egen «(...] private, sammenvevde, men stadig foranderlige
system av kunnskap, erfaring og verdier som til enhver tid har betydning for personens

undervisningspraksis», slik Handal og Lauvas (1999, s. 19) definerer praksisteori, i spill.

10.4.4 Barnehagelaereren Annes dynamiske kartlegging
Jeg mener barnehageleaereren Anne viser hvordan barnefellesskapet, samspillet barn-ansatt,

barnesamtaler og standardiserte kartleggingsverktgy brukes komplementert og viser hvordan
barn er bade «beings» og «becomings». Anne bruker programmet Steg-for-steg pa sin egen
mate sammen med Gina. Etter en samhandling med barna hvor de som pedagoger i hovedsak
styrer hva temaet skal veere — vennskap — observerer hun hvordan barna bruker elementer fra
innholdet nar de er i barnefellesskapet med de ansatte pa sidelinja. Anne bruker TRAS og
Alle Med pa en fleksibel og reflektert mate. Hun foretrekker smagrupper og gir meg inntrykk
av at barna liker a veare i smagrupper med hverandre og henne. Hun tar utgangspunkt i det
barna gnsker a snakke om — og de har i falge Anne mye de vil dele med hverandre og henne.
Smagrupper er, slik jeg oppfatter Anne, en viktig del av den dynamiske kartleggingen, et
naturlig kartleggingsverktay for a ta opp utfordringer de ansatte har observert i
barnefellesskapet og erfart i samhandlingen med barna i en mindre kontekst. Anne gir, slik jeg

forstar det, barna innflytelse pa sine handlinger og valg og inkluderer barnets perspektiv i sitt
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barneperspektiv. Den pedagogiske praksisen som Anne beretter om er vanskelig a fortolke
anderledes enn at hun gir barna erfaringer som tilsier at barnehagen er «barnas sted», slik

kollegaen Cornelia hevder.

Forlengelsen av disse smagruppene kan vere den definerte individuelle barnesamtalen, tenker
jeg. Samtalen som foregar nar barn har behov for a sitte pa fanget kan forstas som en definert
samtale om hva barnet kan ha pa hjertet og hvor de ansatte nettopp er i en situasjon der barnet
kan fortelle om noe som var uventet for pedagogen. Mine tidligere erfaringer fra barnevernet
og PPT er en del av min forforstaelse og preger min analyse av Annes ulike verktgy og om
barn blir snakket med om vanskelige temaer. Min erfaring er at barn kan fortelle om noe det
opplever som vanskelig eller er bekymret for, som en form for indikasjoner eller signaler som
ma lgftes fram, vurderes og fortolkes av profesjonelle. Barnet kan ogsa fortelle om noe nar vi
minst venter det. Barn trenger ogsa voksne som spar konkret, fordi barna kan mangle et sprak
til a formidle, og utfordringene og bekymringene framstar som diffuse og lite handgripelige
for dem. Barn trenger erfaringer sammen med voksne som tydelig viser dem at de snakker om
det barna har pa hjertet og om utfordinger som oppstar og er en del av livet for noen — voksne
som taler & hgre det som kommer fra barn, jf. Gamst (2017). Anne argumenterer for at
smagrupper er egnet til & fange opp noe fra barnets livsverden, fra barnets perspektiv.
Smagruppene er et viktig verktgy som hjelper henne til & vurdere ngdvendigheten av a
kartlegge forhold som bergres i TRAS og Alle Med. Som barnehagelareren Ase hevder, jf.
kapittel 7.2.4, kan hgy skar pa kartleggingsskjemaer «[...] bli ei sovepute» for de ansatte og
fare til at de unnlater a kartlegge naermere.

Anne bruker sitt faglige skjenn og ulike kartleggingsmater i en kartleggingsprosess — noe som
kjennetegner den dynamiske kartleggingen. Det er denne pagaende prosessen jeg mener
belyser spenningsfeltet mellom barnets perspektiv og barnets beste i ulike faglige
forstaelsesrammer, slik de viser seg i faringer om a ta i bruk beste kunnskap om barn som et
barneperspektiv. Pa den ene siden skal barnet forstas relevant ut fra hvordan det ytrer seg og
viser seg. Pa den andre siden skal profesjonelle foreta skjgnnsmessige vurderinger av hva de
mener barnet trenger. Dette spenningsfeltet gjer seg, vil jeg hevde, gjeldende i vektleggingen
av standardisert kartlegging pa den ene siden og kravet om a ta utgangspunkt i barnets

perspektiv pa den andre.

| kapittel 9 henviser jeg til Eriksen (2020) som mener at barnets beste bar vere et vagt og

uklart begrep for a gi et handlingsrom for diskusjoner og fortolkninger pa et kollektivt plan —
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alle barns beste, og pa et individuelt plan — dette barnets beste. Anne viser med tilnermingene
sine at hun far mye kjennskap til barn pa det universelle nivaet med ulike kartleggingsverktay
som i utgangspunktet tilhgrer ulike paradigmer, men hun bruker dem komplementerende og
med sitt faglige skjenn. Hun forener, slik jeg oppfatter det, ulike paradigmer om barn
gjennom standardiserte verktgy og barnets stemme som like viktige kunnskapskilder i
kartleggingssammenheng.

10.5 God barnehelse og livsmestring som en del av forberedelsen til skole og arbeid

Barnehagen som en form for forberedelse til senere skolegang kan betraktes som en langsiktig
ambisjon om at barn skal oppna livsmestring og bli demokratiske borgere jf.
barnekonvensjonen og rammeplanen for barnehager. Deler av debatten om Kkartlegging i
barnehager, og debatten om hvilken hjelp utsatte barn og familier skal tilbys, framstar for meg
som et gnske om at barn skal oppfattes som & ha bestemte kompetanser innenfor bestemte
alders- og utviklingstrinn for & gi alle barn en mulighet til & mestre deltakelse i skolen. Med et
slikt utgangspunkt kan man miste blikket for barn som subjektive aktarer. Man kan ogsa

miste de ulike tjenestenes samfunnsmandat om barns og familiers velferd av syne.

En av oppgavene for barnehagelaererne er a forberede barn til senere skolegang. Hva
innebarer sa god forberedelse? Barnehage er et frivillig tilbud, men som en sentral arena i
barns oppvekst og forberedelse til et eget liv, er den en del av barns utdanning til livet og barn
er gitt en rett til & utvikle sin personlighet, sine talenter og «[...] psykiske og fysiske evner sa

langt det er mulig» (barnekonvensjonen, artikkel 29) hva angar utdanning.

Pa den ene siden gnsker myndighetene & fremme god barnehelse ved & gi barna det beste
tiloudet slik at de mestrer senere skolegang og arbeidsliv i form av stgtte som forskning viser
at kan hjelpe. P& den andre siden gnsker myndighetene a fremme god barnehelse gjennom a
anerkjenne barn som meningsbarende subjekter. Oppmerksomheten pa barnehelse er
forbundet med livsmestring, og barnehagen er en arena der de ansatte lgpende skal vurdere
om deres praksis tilrettelegger for en allsidig utvikling, bade individuelt og for barnegruppen
(Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 39). Rammeplanen for barnehager har i sin navearende
form inkludert barnekonvensjonens syn pa barn og rettighetene deres. Nar myndighetene vil
styrke barns rettslige stilling knyttet til medvirkning, far dette, etter min vurdering,
konsekvenser for kartleggingen av dem, formalet med den, og oppfalgingen i form av
individuell stgtte som gis enten overfor barnet alene eller i form av en kollektiv tilneerming i
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barnefellesskapet. Kartleggingen skal synliggjare barnets individuelle behov, ikke behov ut
fra generalisert kunnskap om det, og barnets stemme i konteksten det er i blir en viktig del av
kartleggingsarbeidet og statte til livsmestring, bade for individet og samhandlingen blant

barna i fellesskapet.

10.5.1 Lek, leering, omsorg og danning der barn er bade «beings» og «becomings»
Med et syn pa barn som bade «beings» og «becomings», der barnets perspektiv inngar i

ansattes fleksible barneperspektiv, kan pedagoger sette barns tanker om laering i sammenheng
med skoleforberedelse: Barna i Johanssons og Samuelssons (2012, s. 32-33) studie svarer pa
spgrsmal om hva de forbinder med lzring. For barna er lzring noe de gjer bade i barnehagen
og pa skolen, men i starre grad pa skolen. Laring innebzrer at de ma hgre pa lereren og lerer
oppgaver som lereren gir. Barna har, slik jeg fortolker disse funnene, klare formeninger om
leering i trad med en oppfatning av at leering er voksenstyrt. Alternativet fra barna kommer nar
de far sparsmal om sine egne valg for hva de vil gjare. Da vil de farst og fremst leke, men de
kan gjerne leke at de leerer. Jeg mener dette viser en form for samsvar mellom hva barna i
denne studien gir uttrykk for og hva som ligger i intensjonen med fagoppdelingen i
rammeplanen for barnehager: Lek er virkemiddelet barn bruker i sin utviklingsprosess —
gjerne leeringsprosess — der de ansatte forst og fremst skal veere opptatt av barnas helhetlige
utvikling gjennom omsorg, lek, leering og danning, ogsa innenfor alle fagomradene. Et
eksempel er nettopp det Cornelia og Anne forteller om: Alle fagomradene er pa en eller annen
mate representert i helheten innenfor barnas lek — eventyrspill, smagrupper og Steg-for-steg —
hvor barna deltar som epistemiske subjekter og pedagogene vekselvis som tilskuere og
deltakere. Kontrasten til smagrupper og eventyrspill som datamaterialet mitt viser, og som jeg
forstar er en vanlig situasjon for barnehagene som deltar i studien, er eksemplet med Frida og
jentene pa lekerommet, jf. kapittel 8.2.4, hvor Frida ville trengt veiledet samspill for a utvikle

spraket sitt, og fa mulighet til sosial deltakelse med de andre jentene.

| kapittel 4.3.1 siterte jeg Sterns (2007, s. 139) oppfatning av felles oppmerksomhet i «na-
gyeblikk» mellom et barn og en voksen, og som oppnas nar det er «[...] hoy grad av samsvar
mellom begges og gjensidige sansbare bevissthet og opplevelse [...]» og balanse i samspillet
som foregar. Blant flere andre foreslar Taguchi (2015) at dokumentasjonspraksis til ansatte i
barnehager kan ta utgangspunkt i den umiddelbare samhandlingen med barna. Sterns
beskrivelse av «na-gyeblikk» henviser til spedbarnets samhandling med omsorgspersonene,

men er, slik jeg forstar det, kjernen i en dialog og grunnleggende for innholdet i hva
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Klitmgller og Hviid (2017, s. 254) hevder er lekens betydning for sma barn i lys av et
sosiokulturelt perspektiv med inspirasjon fra VVygotskij: I leken binder barn sine handlinger til
mennesker og «objekter» gjennom hva det sanser, og barnets sanser er derfor ogsa bundet til
barnets motiver for lek. Barnets sanser er dermed ogsa en kilde til handling. Med andre ord,
det er barnets livsverden som er en vesentlig kilde for barnet i lek og aktivitet. Barnets
deltakelse i barnefellesskapet og i samhandling med voksne gir erfaringer om at andre barn og
voksne medierer muligheter det kan «velge — eller ikke velge» — a bruke. Samtidig er barnet i
en samhandling hvor ogsa de andre barna og de voksne spiller inn ulike alternativer basert pa
sine fortolkninger — det er gjensidige prosesser. Og det er gjensidigheten som farer til at bade
barn og voksne utvikles mer avansert og kvalifisert — i en spirallignende prosess med en sosial
refleksivitet som «[...] resulterer i intersubjektiv bevissthet» (Stern, 2007, s. 140). Dette
svarer til hva Gadamer (2010) hevder er & oppna en horisontsammensmelting som gir en

horisont-utvidelse.

Omsorg er en viktig komponent i barns danningsprosess (Kunnskapsdepartementet, 2017a).
Johansson (2002) har undersgkt barn i ettarsalderen og finner ut at de er omsorgsfulle overfor
hverandre. Ifglge rammeplan for barnehager (Kunnskapsdepartementet, 201743, s. 8),
innebaerer omsorg at de ansatte skal veere rollemodeller blant barna gjennom & mgte dem med
empati, slik at barna selv utvikler evnen til empati og tilgivelse, og lar omsorg, empati og
tilgivelse inngd som elementer i vennskap. Bade omsorg, lek, leering og danning skal ses i
sammenheng» (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 7 og 19) og inngar i oppmerksomheten pa
livsmestring. | kapittel 6.2.5 viser jeg til en anbefaling fra FNs komité i Behandling av Norges
fjerde rapport til FN om oppfelging av barnekonvensjonen, om & systematisere og styrke
oppleringen av barnekonvensjonens innhold overfor yrkesgrupper knyttet til barnetjenester
(s. 7). Barn skal ogsa fa opplering i sine rettigheter, og i barnekomiteens generelle
kommentar nr. 7 (2005, s. 14) star det at opplaringen skal gjennomferes «[...] i dagligdagse
situasjoner hjemme, i barnehagen eller pa skolen, eller i andre fellesskapssammenhenger som sma
barn kjenner seg igjen i.» Dette krever at de ansatte er ssmmen med barna i et omfang

barnehagelerere mener er ngdvendig.

Jeg mener det er grunn til & stille spgrsmalet om implementeringen av programmer og
tilnserminger ogsa bidrar til a skjule strukturelle hindre for god pedagogisk praksis som har
barnehelse og forberedelse til gode laeringsforutsetninger for barna i skolen i sitt mandat. |
avhandlingens kapittel 6.2.6 bringer jeg inn et poeng fra Nordstoga (2019, s. 84) som belyser

sider ved maktforholdene i arbeid med barn. Mathilde er usikker pa hva hun skal gjgre og
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trenger hjelp. Dette resulterer i et utenfra-perspektiv fra hennes side og minner om gapet
mellom et formuleringsniva og et realiseringsniva, slik Taguchi (2015) papeker som
kjennetegn ved den generelle tanken bak reformer, det er politikere og eksperter som
formulerer faringer og anbefalinger, mens det er de ansatte som skal gjennomfare eller
realisere fgringene i praksis. Poenget til Nordstoga er at usynlige maktstrukturer kan
opprettholde de gitte strukturelle betingelsene om myndighetene utever en byrakratisk makt i
form av administrative faringer eller palegg. Nordstoga knytter sin kritikk om usynlige
maktstrukturer til barnevernsarbeid, men hennes poeng er relevant i en stgrre sammenheng
fordi antagelser om barns generelle behov brukes som begrunnelser for & implementere
metodiske tilnaerminger som er forskningsbaserte — slik for eksempel TIBR — Tidlig innsats

for barn i risiko — og ART — Aggressive Replacement Training er.

10.5.2 Barn oppnar livsmestring pa sin unike mate
Resiliens-forskningen viser at barn utvikler seg i ulike retninger avhengig av hvordan de

reagerer pa risikofaktorer og beskyttelsesfaktorer (Borge, 2008; Gunnestad, 2017).
Utviklingen av motstandsdyktighet og kompetanse i & handtere utfordringer er avhengig av at
det finnes personer som har egenskaper som kan gi barn motstandskraft. En lyttende og
tilgjengelig ansatt som sgker a forsta barn som epistemiske subjekter er en person med
resiliente egenskaper. Om barn skal kunne nyttiggjare seg kvalitetene ved en slik person,
avhenger av barnets generelle utrustning, men alle barn trenger gjentatte gode erfaringer med
tilgjengelige voksne — det ligger i relasjonsutviklingens natur. Barnehageleaereren Anne
foretrekker sma barnegrupper. Assistenten Trine er bare en av flere som etterlyser tid til 3 la
barnet sitte pa fanget og anser slike situasjoner som gylne til & bli bedre kjent med det — &
finne ut hva som ligger bak det som framtrer for henne — barnets atferd. A ha et fang & tiloy
barn kan anses som a dekke et barns naturlige behov, og kan av den grunn anses som godt

forebyggende arbeid gjennom tidlig innsats, mener jeg.

Et annet eksempel pa tidlig innsats for barn er hva barnehagelareren Cornelia forteller om nar
familier har utfordringer. Cornelia hevder at barnehagen er «barnas sted» og bruker, slik jeg
forstar henne, et barneperspektiv som baseres pa kunnskap om a snakke med barnet nar
familien har det vanskelig. Hun tar initiativet til & snakke med barnet fordi hun har
kunnskaper som tilsier at barnet oppfatter familiesituasjonen pa sin individuelle mate. Borge
(2008, s. 31) henviser til Aaron Antonovskys begrep «Sense of coherence»: Opplevelse av

mening — at dagliglivet er meningsfylt og gir opplevelse av tilfredsstillelse, opplevelse av
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handterbarhet — finne lgsninger pa et problem, og forstaelse av det som skijer i hverdagen.
Begrepet er utviklet under Antonovskys studier av voksne, og Borge papeker at det det ikke
umiddelbart kan overfgres pa barn fordi de fungerer kognitivt annerledes enn voksne.
Cornelias tilnsrminger til familier som har det vanskelig reflekterer en tilpasning. Bade
gjennom sine barnesamtaler og foreldresamtaler tilrettelegger hun for et samarbeid som gker
sannsynligheten for a opprettholde en resiliensprosess hos barnet, fordi samtalene gir barn
trygghet, barnet far gehar for egne opplevelser og mulighet til a forsta hva alt handler om, slik
at det rustes til & handtere situasjonen pa sin mate og sannsynligvis pa en bedre mate. I tillegg
er barnet i et fellesskap hvor det danner vennskapsrelasjoner — en annen betydningsfull
resiliens-faktor. Trygghet, forstaelse, vennskap og kunnskap inngar som egenskaper ved

Cornelia som hun bruker overfor barn og foreldrene.

| forskning pa barns fungering hevder Borge (2008, s. 112) at finnes det store variasjoner
blant barna som er plassert innenfor grupper eller kategorier av barn. | sammenheng med
resiliens-forskning hevder hun at «Det beste [...] kan vaere a sammenligne hver enkelt gutt
eller jente med seg selv med gjentatte malinger gjennom barndom og skolealder» (2008, s.
113). Hvilken retning utviklingen gar i kan dermed vanskelig forutses, fordi barns resiliens-
prosess er avhengig av en dynamikk mellom individ og omgivelser, men kunnskapen fra
resiliens-forskningen gir en pekepinn pa hva vi skal ta hensyn til: For eksempel om barnet far
stette fra voksne som handterer dets individuelle utfordringer — det kan vere barnets
temperament, funksjonshemming og spraklige og sosiale utfordringer — og at samarbeidet
mellom foreldre og ansatte fungerer, blant annet ved at de utfyller hverandre med kunnskap

og forstaelse av barnet.

Kunnskapsdepartementet signaliserer (Meld. St. 19 (2015-2016), s. 55) at barnehagen skal
gjere bevisste valg, sette inn tiltak, vurdere effekten av dem og justere dem etter barnets
behov. Slik jeg forstar det, er dette en beskrivelse av hvordan dynamisk kartlegging foregar,
men stortingsmeldingen beerer, etter mitt skjgnn, preg av at ansatte skal male utbyttet barn har
av stgtten de far — en oppgave som forskere utfgrer og forstar helt forskjellig og som er noe av
kjernen i den barnefaglige debatten: om barnet males ut fra definerte forventninger om at noe
skal vaere pa bestemte mater, eller om bade barnet og omgivelsene males for a vurdere om
barnets individuelle egenskaper og interesser ivaretas. Effekt-malingen barnehager farst og

fremst skal gjere for a ivareta barnets beste vises for eksempel gjennom eventyrspill,
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smagrupper, Steg-for-steg, tilgjengelige pedagoger, fang og barnesamtaler. Alt er
pedagogiske komponenter i barnehagepraksisen jeg har undersgkt og de gir mulighet for a
ivareta den lgpende kartleggingen og vurderingen de ansattes skal gjgre ut fra sitt mandat om
a folge barns helhetlige utvikling. Med andre ord, kan effekt males i lys av predefinerte
kategorier om barn — barn som «becomings», eller males ut fra hvordan barnet selv og
hvordan viktige personer i omgivelsene opplever effekten — barn som bade «beings» og

«becomings».

Slik jeg oppfatter barnekonvensjonen er barn kompetente, noe som gjenspeiles i synet pa barn
som subjekter med rettigheter — de skal medvirke ut fra alder og utvikling, og barndommen
tillegges en egenverdi. Barn er kompetente i kraft av a veere et unikt individ, i sin egen
utviklingstakt med sine individuelle behov. At barn skal anses som kompetente kan, gi en
pekepinn til voksne om & veere nysgjerrige pa hvilken retning barnets utvikling gar, hvilken
deltakelse barnet viser, hvilke innspill det gir og hvilke Igsninger det kan bidra med sammen
med andre barn og voksne. Barn er ogsa sarbare og trenger omsorg, veiledning og beskyttelse
mot diskriminering (artikkel 2), de skal fa muligheten til & utvikle en god barnehelse, de skal
oppleve a trives og ha tilgang til god hjelp tidlig. Med andre ord, de anerkjennes som
subjekter med sin livsverden med behov for veiledning og beskyttelse — som bade «beings»
og «becomings». Konvensjonens artikler skal forstas i lys av hverandre. De er komplekse og
gir rom for ulike tolkninger, men klare pa at barn skal anerkjennes som aktgrer som er
pavirkende og pavirkbare og trenger stgtte i utviklingen slik at de blir i stand til & mestre

hverdagen de er en del av.

10.6 Barnehagelereren som en del av samarbeidet for barn

Barhaug et al. (2018, s. 173) hevder at gkt oppmerksomhet pa lering og
«vitenskapeliggjering av oppdragelsen», kan gjere foreldre usikre i rollen sin. Jeg hevdet i
kapittel 6.3.6 at dette er noe som kanskje kan gjere barnehageansatte usikre ogsa. Thoresen
(2013) og Doverborg et al. (2015) sper om bortfall av begrepet oppdragelse og et trykk pa
barns rett til medvirkning har fert til uheldige konsekvenser i form av a overlate til barn a ta
initiativ overfor ansatte. Spgrsmalet er ogsa interessant i sammenheng med samarbeidet om

barnet mellom foreldre og profesjonelle, og i sammenheng med at Bgrhaug et al. (2018, s.
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256) hevder at det er behov for kunnskap om hvordan de ansatte tar med seg synspunkter fra

foreldrene i vurderinger de gjar, og for utviklingen av barnehagen.

| kraft av barnekomiteens anbefalinger i punkt 29 a og b i generell kommentar nr. 7 (2005, s.
13), skal de ansatte bista foreldre som «barneoppdragere», det vil si at bade foreldre og
pedagoger oppdrar barna i samarbeid. Samarbeidet mellom hjemmet og barnehagen er tydelig
presisert i rammeplanen for barnehager. Norske myndigheter har en forpliktelse de har
delegert til barnehagelareren om a bista foreldre til en «oppdragelsespraksis» hvor de utvikler
forstaelse for oppgaven, respekt for seg selv og selvtillit som forelder, og hvor barnet star i
sentrum og kan utvikle sin «personlighet, talenter og psykiske og fysiske evner sa langt det er

mulig» - jf. artikkel 29 nr. 1 bokstav a i barnekonvensjonen.

Da jeg intervjuet foreldrene sent i datainnsamlingen, hadde jeg hgrt mye om barna deres,
snakket med barna selv og observert dem pa avdelingen Jeg hadde reflektert og fortolket
underveis, og satt med mange ubesvarte spgrsmal knyttet til bade barnas og foreldrenes
fungering. Hensikten med foreldreintervjuene var fortsatt & bringe fram deres synspunkter
fordi de er de viktigste samarbeidspartnerne barnehagen har, og jeg ville gjgre det med sa
mange apne sparsmal som mulig. Dette ble ekstra viktig nar jeg brakte med meg en betydelig
forforstaelse om dem. Mitt datamateriale viser at det er overensstemmelse mellom foreldrenes
gnsker og de ansattes vurderinger knyttet til mer konkret samarbeid om barna. Foreldrene jeg
har intervjuet sier at de ikke gnsker at barnehagen bruker mye tid pa standardiserte
kartleggingsverktay. De vil vite om de ansatte gnsker a bruke dem, hvorfor de skal det og hva
som framstar som resultater og om de tenker at det kan veere ngdvendig & innhente
kompetanse fra andre narliggende tjenester — som for eksempel PPT. De sier ogsa at de
gnsker flere samtaler med barnehagelearerne for a fa en felles forstaelse av barna. Foreldrene
forteller meg at de gnsker rad fra tydelige barnehagelearer nar det trengs, ikke
foreldrebehandling. Barnehageleaereren Cornelia hevder at det som oftest viser seg at
foreldrene og barnehagelarerne stiller samme spgrsmal om barnet. Hun tar initiativ til

barnesamtaler og foreldresamtaler om familien star i vanskelige situasjoner.

| kapittel 3.2.6 redegjorde jeg for etableringen av kommunale tverrfaglige team som fglge av
Opptrappingsplanen for psykisk helse 1999 — 2006 (Prop. 63 (1997-1998)). | kapittel 6.3.4 og

6.3.5 presenterte jeg hva informantene mine sier om kommunale tverrfaglige team.
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Da jeg var ansatt i PPT representerte jeg tjenesten i et tverrfaglig team for barn i
aldersgruppen 0 — 12 ar. | tillegg var jeg i flere ar en del av leererteamet pa en videreutdanning
i tverrfaglig psykososialt arbeid med barn og unge. Mine erfaringer fra begge deler preger min
tenkemate og dermed analysene og fortolkningene av empirien jeg har samlet inn. Mine
erfaringer fra tiden i PPT er at det tverrfaglige teamet ble sporadisk brukt av barnehagelaerere
—av samme grunner som noen av mine informanter forteller om: utfordringer knyttet til
anonymitet, for mange tjenester representert, og for hgy terskel til & melde inn
problemstillinger. Men temaet var ogsa gnsket velkommen av flere og av samme grunn som
informanten Trine oppgir — et gode for foreldre som gnsker a delta og kan mgte mange
tjenester samtidig og derfor slipper a fortelle om situasjonen flere ganger.

Tverrfaglige diskusjoner med utgangspunkt i barnehagens problemstillinger kan, noen ganger,
fare til en bekymringsmelding til barnevernstjenesten, men farst og fremst ikke. Slik jeg
oppfatter informantene mine, er de bekymret for at diskusjoner i de tverrfaglige temaene kan
fare til bekymringsmeldinger uten at de mener det er grunn til det pa tidspunktet diskusjonen
rundt problemstillingen foregar. Slik jeg forstar hensikten med tverrfaglige team, kan de vare
et virkemiddel for & imgtekomme henstillingen til hele det barnefaglige feltet fra utvalget bak
«Svikt og svik» (NOU 17: 12) — om samarbeid for & bista med tidlig innsats, ikke bare for &

avdekke omsorgssvikt, vold og overgrep.

Jeg har reflektert en god del over hva slags kontekst disse teamene tilbyr ansatte i barnehager.
Barnehagelarerne kommer til disse teamene som besar av personer med gitte mandater for sin
tjeneste, der arbeidet ofte bestar i a kartlegge, men farst og fremst pa et selektivt niva.
Barnehager skal ha oppmerksomheten rettet mot lek, omsorg, danning og leering, mot en
helhetlig utvikling for barna (barnehageloven, 2005, § 1), og ha et forebyggende perspektiv
0g gi stette til god barnehelse. Barnehagelaereren skal ha en generell oversikt over det
pedagogiske innholdet, de skal observere barn som har behov for statte og hjelp og de skal
gjere sitt for & forhindre og redusere problemutvikling for risikoutsatte barn og familier
(Lyngseth, 202043, s. 17).

Ut fra mine funn og i lys av at alle tjenester for barn fra 1. januar 2022 er lovmessig forpliktet
til 2 samarbeide, mener jeg det er grunn til 3 stille sparsmal ved om de tverrfaglige teamene

og barnehagene bar diskutere rammene for samarbeidet sitt ut fra et forebyggende perspektiv,
tidlig innsats overfor barn, barnehagens mandat og en konkretisering av hvordan profesjonelle

kan gjennomfgre barne- og foreldresamtaler som belyser konkrete situasjoner ytterligere. De
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tverrfaglige teamene er bare ett tiloud barnehagen kan benytte. De kommunale
nettverksgruppene er et annet, men rammebetingelsene gjar at de ikke brukes i serlig grad.

10.6.1 Kartleggingsresultater er samskaping
| kapittel 6.3.7 skrev jeg at Bgrhaug et al. opplevde arbeidet sitt med a belyse

barnehagelarerrollen som «overveldende fordi kunnskapstilfanget er sa mangfoldig i metoder
og begrepsbruk og fordi mye av det som skrives om barnehageleererne er normativt» (2018, s.
5). Berhaug og hans utvalg papeker «... at det kan vaere flere veier til utvikling, men at
profesjonalitet innebzrer at barnehagelaererne er deltagere og ikke bare mottagere i denne
prosessen» (2018, s. 6). Windsvolds og Gulbrandsens (2009) forskning viser noe om hvilke

tilneerminger som brukes i kartleggingseyemed, ikke kvaliteten ved dem.

Innhentingen av mitt datamateriale har foregatt over tre ar og jeg har fulgt barnas, de ansattes
og min egen forskerutvikling over relativ lang tid. Pedagogisk barnehagepraksis og barns
deltakelse i kvalitativ forskning har mange likheter. Barnet har sin rettmessige plass bade i
barnehagepraksis og forskning som har betydning for dem. Pedagogikk og forskning foregar
som dynamiske prosesser, er undersgkende, analytisk og fortolkende. Hele tiden erfares
gyeblikk som blir en del av deltakernes erfaringsverden — fenomenologiens og
hermeneutikkens kjerne. Dette er ogsa kjernen i barns utvikling — erfaringer bygges opp i

hvert individ gjennom relasjoner til andre og omgivelsene.

Med et fenomenologisk-hermeneutisk utgangspunkt er kartlegging samskaping av det vi
kaller kartleggingsresultater. Alle deltakerne i kartleggingen fortolker med sitt utgangspunkt —
dialogens struktur, der dialogpartnere veksler mellom innspill og aktiv lytting.
Fenomenologiens anliggende er som sagt a forsta hva som ligger bak det som framtrer for oss.
Gamst (2017, s. 21) hevder vi tar et barn pa alvor om vi ivaretar dets perspektiv. Barn og
voksne utvider sin forstaelseshorisont i dialog med hverandre. Gadamer (2010, s. 425) hevder
at en horisontsammensmeltning mellom mennesker skjer kun nar vi tar inn over oss hva andre

sier og gjar.

| kapittel 6.4.4 siterer jeg Heggvold (2012, s. 85) som stiller sparsmal ved om anerkjennelse
har blitt til et honngrord fordi vi ikke har et reflektert forhold til hva det innebarer og tar for
gitt at barn i barnehagen mgtes anerkjennende. Barnehagelearerne og assistentene skal utfare
arbeidsoppgavene de er gitt gjennom rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017a), men

det er forskjeller i utdanningsgrunnlaget deres. Med et kritisk perspektiv pa Baes (2004)
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«romslige og trange» samhandlingsmgnstre mellom barn og voksne peker Amot (2017, s. 26)
pa at de ansatte bgr gi barna muligheter til & vere i samhandlingsrelasjoner preget av
«romslige mgnstre», men at den romslige samhandlingsformen kan oppfattes som noe
idylliserende fordi barnehagehverdagen ogsa bestar av krevende situasjoner, og at disse tar
mer av tiden til assistentene og barnehagelaererne enn kanskje Bae foreskriver. Romslige
samhandlingsmgnstre tar utgangspunkt i kunnskapsbasert viten (Aarts, 2000; Hedenbro &
Wirtberg, 2002; Bae, 2004; Hafstad & @vreeide, 2016; Gamst, 2017). Jeg vil hevde at det er
et viktig skille mellom assistenters og barnehagelareres kompetanse nar det gjelder den
anerkjennende og romslige samhandlingen pedagogene tufter arbeidet pa, og a gjennomfare
samtaler med barn og foreldre om vanskelige temaer. Samhandlingen og samtaler med barn
og foreldre er vesentlige elementer i grunnlaget for utvikling av spgrsmal om eventuelle
sarbare og vanskelige temaer for barn, og inngdr i den barnehagefaglige og kontinuerlige

kartleggingen samspillet mellom barnet og barnehagelereren gir muligheter for.

Med valget om a presentere fra de ansattes diskusjoner pa en mate som viser relativt mange
detaljer, forsgker jeg a vise at forstaelsen av barn og deres utvikling skapes i en gjensidig
prosess mellom ansatte og barn, og hvor viktig det er & snakke med barn og foreldre nar det
oppstar livssituasjoner som er preget av risikofaktorer, slik barnehagelaereren Cornelia gir et
eksempel pa. Barnehagelaererne trenger tid til & systematisere kunnskapen de har om barna,
identifisere konkrete utfordringer den enkelte medarbeider opplever i hverdagen sammen med
barna, og bruke den dynamiske kartleggingen pa en mate de gnsker. Min studie viser, mener
jeg, at det er gjennom den dynamiske kartleggingen de ansatte far grunnlag for & stoppe opp
og stille spgrsmal om hva de reagerer pa nar barn viser at det har behov og viser tegn pa ulike
utfordringer — som ogsa kan handle om omsorgssvikt, vold og overgrep.

10.7 Min studies kunnskapsbidrag til det barnefaglige feltet

Min avhandling bidrar med viten om at kartlegging av barn i barnehage kan forstas som
samskaping mellom barn og pedagogene, med et barnesyn — og dermed en forstaelse av
barndom — der barn er bade «beings» - de lever her-og-na — og «becomings» fordi de hele
tiden utvikler seg. Voksne er ogsa «beings» og «becomings». De pavirker og pavirkes av
barna de har ansvaret for og skal samhandle med. Denne gjensidigheten er relasjonell og far

konsekvenser for forstaelsen av kartlegging og malsettingen med den. Forskjellen pa andre
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framherskende kartleggingsmater som kartleggingsdebatten preges av og dynamisk
kartlegging som jeg finner hos mine informanter, blir tydeligere om vi kartlegger med et
utgangspunkt om a statte barnets individuelle egenskaper og interesser, eller om vi kartlegger
med et utgangspunkt i at noe skal veere pa bestemte mater. | dynamisk kartlegging inngar
begge disse dimensjonene, men forutsetter diskusjon og en Kritisk innstilling hos profesjonelle
om hva de legger til grunn i sin forstaelse av barn. Barnekulturen som utspiller seg i
barnefellesskapet og -samhandlingen er gitt en form for forrang i voksnes definisjoner av
barns kompetanser. Dette vises i synet pa barndom som en fase med egenverdi. Barns behov
for kompetanser endrer seg gjennom den kulturen de er en del av og er foranderlige.
Barnehagens dynamiske kartlegging kan ivareta hva et barn trenger av kompetanser i
samfunnet i dag. Nar noe skal vaere pa bestemte mater, handler det, etter mitt syn, om a
beskytte barn fra a bli krenket i barnefelleskapet og av voksne, og la det fa anledning til &

veere unik og annerledes.

Min avhandling bidrar med viten til det barnefaglige feltet om hvordan barnehagelerere
forsgker a la en dynamisk kartlegging vare en del av den pedagogiske praksisen, der barna
gis innflytelse pa de ansattes valg. Barnehagelarerne forsgker a jobbe i trad med et
barneperspektiv der barn oppfattes som bade «beings» og «becomings», men som i varierende
grad ivaretar et fleksibelt barneperspektiv. Fleksibiliteten i barneperspektivet gker nar de
diskuterer sammen jevnlig, slik mitt inntrykk er. Innenfor denne praksisen retter de
oppmerksomheten mot hele barnegruppen, barnas individuelle deltakelse, deres interesser,
sprakutvikling og sosiale utvikling, og mot flere fagomrader samtidig. Det er innenfor denne
rammen de ansatte forsgker a gi ekstra stgtte til barna som trenger det og fange opp
risikofaktorer. Problemet er mangel pa tid til & delta for og med barna pa denne maten. Dette
arbeidet er kompetansekrevende, og jeg mener at min studie gir grunn til & stille spgrsmal ved
om ikke barnehagelarerne kan bidra enda mer til god helse og livsmestring for barna, om de
far sterre anledning til & bruke dynamisk kartlegging systematisk, og med ngdvendige faglige

diskusjoner med kompetente kolleger underveis.
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Vedlegg 1

Informasjon til de
yngste barna

Jeg heter Bjorg. Jeg jobber med &
underseke hvordan barna og de voksne har
det sammen i barnehagen eller pa skolen.

Jeg er spesielt glad i fotball og
fotografering.

Jeg jobber pa Lillehammer sammen med
andre voksne som gjer det samme som
meg. Vi synes at barn er kjempeviktige, og
at barn kan mye.

Jeg liker biler ogsa. Her er den rede
yndlingsbilen min.

Vedlegg 1 Informasjon til de yngste barna

Nar jeg skal underseke hva dere barna og
de voksne gjer sammen, skal jeg se pa nar
dere leker, ta bilder av dere mens dere
leker og snakke med dere etterpa. Samtidig
som vi snakker kan vi se pa bilder eller
tegne. Barna svarer pa akkurat hva de vil.
Barnet kan si nei til & vaere med. Det er helt
greit. Jeg har fitt lov av de voksne hjemme
til & snakke med deg som er barn.
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Vedlegg 2 Informasjon til foreldre og foresatte

Bjerg Midtskogen

Postboks 952, 2604 Lillehanmer Februar 2011
e.post: bjorg.midtskogen@hil.no

TLF 99 64 68 42

Foresporsel om deltakelse i prosjektet ”Barns og profesjonelles
kompetanser i barnehagen og skolen”.

Undertegnede er ansatt som doktorgradsstipendiat pa Hagskolen i Lillehanmer (HIL).
Hensikten med mitt prosjekt “Barns og profesjonelles kompetanser i barnehagen og skolen”
er a bidra til nye arbeidsmater for a utvikle barns sosiale og leeringsmessige
handlingskompetanser. Samtidig skal prosjektet bidra til en kompetanseutvikling hos de
voksne som arbeider med barna i hverdagen. Prosjektet antas & ha en varighet pa fire ar.
Formalet med studien er todelt. For det farste er det i barnehagens og skolens interesse a delta
i dette kompetansegivende prosjektet. Den andre delen handler om at jeg skal forske pa de
voksnes arbeid med bruk av et kartleggingsskjema (Gap — skjemaer) som utgangspunkt for
utvikling av barnas og de voksnes handlingskompetanser. De profesjonelle skal altsa bli bedre
I arbeidet med barna.

For barnehagen og skolen, bade de profesjonelle, men ogsa for barna, er det viktig at arbeidet
med sosial og leeringsmessig utvikling blir en naturlig del av hverdagen. Det er avgjgrende a
vareta gjensidigheten mellom leering og sosial utvikling. Forskning viser at utvikling av den
sosiale kompetansen medfarer at barnet gker forutsetningene for laering, og at utvikling av
leeringsforutsetninger gker sannsynligheten for en positiv sosial utvikling.

Med utgangspunkt i egen forskning og systematisk sammenstilling og analyse av tidligere
forskning om barn og unge med sosiale vansker, har professor Par Nygren ved Hagskolen i
Lillehanmer utviklet sakalte Gap — skjemaer. Disse er ett skjema som kartlegger bestemte
aspekter ved barnets sosiale og leringsmessige handlingskompetanser, og ett skjema som
kartlegger den profesjonelles handlingskompetanser i a legge til rette for barnets
kompetanseutvikling pa de samme omradene. Forkortelsen ”Gap” kommer av at disse
skjemaene danner grunnlag for analyser av gapet mellom det reelle og det ideelle nivaet for
barnets og den profesjonelles kompetanser pa de aktuelle omradene som forskningen har
utpekt som strategisk viktige for sosialt utsatte barn og unge. Med kunnskap om slike gap,
kan personalet utforme sitt bidrag til barnas kompetanseutvikling pa en relevant og bedre
mate.
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Etter kartleggingen skal personalet lage en plan for hvordan de vil jobbe med barnet og
barnegruppen. Denne planen blir foreldrene orientert om og bgr benyttes i det videre
samarbeidet mellom de ansatte og foreldrene rundt barnet.

Undertegnede gnsker deretter a observere, samt ta bilder av, personalet og / eller barna under
samhandling i hverdagen der aktivitetene er en del av handlingsplanen som er laget for barnet.
Disse bildene skal benyttes, eventuelt og / eller tegning, sammen med barna nar undertegnede
snakker med barna etter aktivitetene og observasjonen. Bakgrunnen for a benytte bilder eller
tegning er at barn kan trenge hjelp til & fares tilbake til den aktiviteten de var en del av fer de
kan klare & snakke om den.

Temaer som undertegnede da vil bade observere og snakke med barna om, vil knytte seg til
kunnskaper barnet har, ferdighetene det benytter, i hvilken grad det har kontroll over ytre
betingelser, barnets identitetsopplevelse individuelt og som en del av en gruppe. Samlet, etter
observasjoner og intervjuer av barnet og det pedagogiske personalet, vil undertegnende
forsgke a tolke hvorvidt barnet benytter kompetansen det utvikler i ulike sasmmenhenger.

Spersmal knyttet til disse temaene kan for eksempel veere:

barnets egen deltakelse i aktiviteten

hva barnet selv oppfatter at det gjgr sammen med de andre i aktiviteten
hvordan barnet samhandler med de andre barna og voksne

hva barnet oppfatter at det leerer i barnehagen

Hvilken deltakelse gnskes, og hva vil det si & veere informant?

Nar du / dere far en foresparsel om deltakelse i dette prosjektet, er du / dere pa forhand gjort
kjent med at barnehagen eller skolen gnsker & gi barnet en sa treffsikker som mulig stette til
barnet / eleven i hverdagen. Og som en ytterligere stgtte i dette arbeidet, gnsker personalet &
bruke Gap — kartleggingsskjemaene.

I denne studien gnsker jeg deltakelse fra deg/dere ved at vi kan gjennomfare en kartlegging
av barnets sosiale kompetanser og kompetanser for leering. Kartleggingen skjer av personalet i
barnehagen eller skolen som kjenner barnet godt.

Ogsa personalets kompetanser til & bidra til barnas kompetanseutvikling kartlegges. Etter
kartleggingen skal personalet vurdere hvordan de kan bruke resultatet for 4 utvikle sine egne
kompetanser samt hjelpe barnet og gruppen av barn videre med barnas utvikling. Siktemalet
er a redusere gapet mellom de voksens kompetanser til & hjelpe barna, og barnas behov for
kompetanseutvikling pa de aktuelle omradene.
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Personalet skal, der det er ngdvendig, lage en handlingsplan over hvordan de vil hjelpe barnet
i hverdagen. Bade kartleggingsresultater og handlingsplanen skal tilbys og bli gjennomgatt
med foreldrene / foresatte til barnet.

Etter at barnehagen eller skolen har arbeidet etter planen en periode, gnsker jeg a kontakte
dere for et intervju. Jeg vil da fa navnet deres fra barnehagen, hvis dere samtykker til det, og
tar kontakt og intervjuer dere om din/ditt kjennskap til barnets fungering i barnehagen eller pa
skolen og deres innflytelse pa arbeidet rundt barnet. | tillegg vil jeg sparre deg/dere om barnet
har spesialpedagogiske og/eller andre tilradinger for eksempel fra pedagogisk psykologisk
tjeneste og hva disse i sa tilfelle bestar i. Videre om hva dere mener arbeidet barnehagen eller
skolen har & si for samarbeidet med andre instanser eller fagfolk. Intervjuer kan forega i lant
rom i barnehagen eller pa skolen, eller pa et annet egnet sted. Under intervjuet bestemmer
dere selv hva dere vil svare pa, uten innvendinger fra meg.

Jeg skal ogsa intervjue deler av personalet i barnehagen eller skolen. Informasjonen jeg
gnsker fra dem er hvilket tilbud barnehagen/skolen har m.h.t. utvikling av barnas sosiale og
lzeringsmessige handlingskompetanser ved oppstart av dette prosjektet. Videre om barnas
egen innflytelse, spesialpedagogiske tiltak og om samarbeid med instanser utenfor
barnehagen. I tillegg far jeg informasjon fra Gap — kartlegginger om barnas og de
profesjonelles egne handlingskompetanser. Til sist, skal jeg intervjue personalet om deres
vurderinger av hvor godt de mener at disse kartleggingsresultatene kan brukes for a lage
handlingsplaner og for & utvikle og iverksette pedagogiske innsatser for barna.

Alle opplysninger vil bli behandlet konfidensielt og forsker er underlagt taushetsplikt.
Navnelisten pa barna oppbevares av barnehagen eller skolen. Originale GAP-skjemaer som
omhandler ditt/deres barn blir oppbevart av undertegnede, men er anonymiserte av
barnehagen eller skolen dersom dere samtykker til det.

Resultater etter kartlegginger og intervjuer vil bli datamateriale i undertegnedes
doktorgradsavhandling, i form av fire artikler. Alle opplysninger som framkommer i artiklene,
vil vaere anonyme.

Deltakelse i dette prosjektet er frivillig. Det far ingen konsekvenser om du/dere sier nei til
deltakelse. Det er mulig & si ja til at de profesjonelle pa skolen gjennomfarer GAP —
kartlegging av barnet, men at du / dere sier nei til et eventuelt intervju. Om dere samtykker i &
delta, kan dette samtykket nar som helst trekkes tilbake og alle opplysninger som forsker
sitter pa vil bli anonymisert umiddelbart.

Det legges ved samtykkeerkleeringer som signeres far kartlegginger og intervjuer
gjennomfares. Dette prosjektet er godkjent av Personvernombudet for forskning, Norsk
Samfunnsvitenskaplig Datatjeneste.
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Jeg haper at deltakelse i dette prosjektet kan vaere av interesse.

Om dere har spgrsmal, kan dere gjerne ta kontakt med meg pa telefon 99 64 68 42.

Med vennlig hilsen

Bjorg Midtskogen

PhD stipendiat
Senter for Barns og Unges kompetanseutvikling
BUK — senteret

Hggskolen i Lillehanmer
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Vedlegg 3 Informasjon til ansatte

Bjerg Midtskogen

Postboks 952, 2604 Lillehanmer Februar 2011
e.post: bjorg.midtskogen@hil.no

TLF 99 64 68 42

Foresporsel om deltakelse i prosjektet ”Barns og profesjonelles kompetanser i
barnehagen og skolen”.

Undertegnede er ansatt som doktorgradsstipendiat pa Hggskolen i Lillehanmer (HIL).
Hensikten med mitt prosjekt ”Barns og profesjonelles kompetanser i barnehagen og skolen”
er a bidra til nye arbeidsmater for & utvikle barns sosiale og leeringsmessige
handlingskompetanser. Samtidig skal prosjektet bidra til en kompetanseutvikling hos dere
som arbeider med barna i hverdagen. Prosjektet antas & ha en varighet pa fire ar. Formalet
med studien er todelt. For det farste er det interesse fra styrere og rektor i a delta i dette
kompetansegivende prosjektet. Den andre delen handler om at jeg skal forske pa dere
profesjonelles arbeid med bruk av et kartleggingsskjema (Gap — skjemaer) som utgangspunkt
for utvikling av barnas og de voksnes handlingskompetanser. Dere som profesjonelle skal
altsa bli bedre i arbeidet med barna.

For barnehagen og skolen, bade de profesjonelle, men ogsa for barna, er det viktig at arbeidet
med sosial og leringsmessig utvikling blir en naturlig del av hverdagen. Det er avgjgrende

a vareta gjensidigheten mellom lering og sosial utvikling. Forskning viser at utvikling av den
sosiale kompetansen medfarer at barnet gker forutsetningene for laering, og at utvikling av
leeringsforutsetninger gker sannsynligheten for en positiv sosial utvikling.

Med utgangspunkt i egen forskning og systematisk sammenstilling og analyse av tidligere
forskning om barn og unge med sosiale vansker, har professor Par Nygren ved Hagskolen i
Lillehanmer utviklet sakalte Gap — skjemaer. Disse er ett skjema som kartlegger bestemte
aspekter ved barnets sosiale og leringsmessige handlingskompetanser, og ett skjema som
kartlegger den profesjonelles handlingskompetanser i a legge til rette for barnets
kompetanseutvikling pa de samme omradene. Forkortelsen ”Gap”, kommer av at disse
skjemaene danner grunnlag for analyser av gapet mellom det reelle og det ideelle nivaet for
barnets og den profesjonelles kompetanser pa de aktuelle omradene som forskningen har
utpekt som strategisk viktige for sosialt utsatte barn og unge. Med kunnskap om slike gap,
kan personalet utforme sitt bidrag til barnas kompetanseutvikling pa en relevant og bedre
mate.
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Etter kartleggingen skal personalet lage en plan for hvordan de vil jobbe med barnet og
barnegruppen. Denne planen blir foreldrene orientert om og bgr benyttes i det videre
samarbeidet mellom de ansatte og foreldrene rundt barnet.

Undertegnede gnsker deretter a observere, samt ta bilder av, personalet og / eller barna under
samhandling i hverdagen der aktivitetene er en del av handlingsplanen som er laget for barnet.
Disse bildene skal benyttes, eventuelt og / eller tegning, sammen med barna nar undertegnede
snakker med barna etter aktivitetene og observasjonen. Bakgrunnen for a benytte bilder eller
tegning er at barn kan trenge hijelp til & fares tilbake til den aktiviteten de var en del av fer de
kan klare & snakke om den.

Temaer som undertegnede da vil bade observere og snakke med barna om, vil knytte seg til
kunnskaper barnet har, ferdighetene det benytter, i hvilken grad det har kontroll over ytre
betingelser, barnets identitetsopplevelse individuelt og som en del av en gruppe. Samlet, etter
observasjoner og intervjuer av barnet og det pedagogiske personalet, vil undertegnende
forsgke a tolke hvorvidt barnet benytter kompetansen det utvikler i ulike sammenhenger.

Spersmal knyttet til disse temaene kan for eksempel veere:

barnets egen deltakelse i aktiviteten

hva barnet selv oppfatter at det gjgr sammen med de andre i aktiviteten
hvordan barnet samhandler med de andre barna og voksne

hva barnet oppfatter at det leerer i barnehagen

Hvilken deltakelse gnskes, og hva vil det si & veere informant?

I denne studien gnsker jeg deltakelse fra deg ved at du og kollegene dine kan gjennomfare en
kartlegging av barns sosiale kompetanser og kompetanser for lzering. Deretter kartlegger du
dine egne kompetanser til & bidra til barnas kompetanseutvikling. Etter kartleggingen skal
personalet vurdere hvordan de kan bruke resultatet for a utvikle sine egne kompetanser samt
hjelpe barnet og gruppen av barn videre med barnas utvikling. Siktemalet er a redusere gapet
mellom de voksens kompetanser til & hjelpe barna, og barnas behov for kompetanseutvikling
pa de aktuelle omradene.

Personalet skal, der det er ngdvendig, lage en handlingsplan over hvordan de vil hjelpe barnet
i hverdagen. Bade kartleggingsresultater og handlingsplanen skal tilbys og bli gjennomgatt
med foreldrene / foresatte til barnet.
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Jeg gnsker 4 intervjue deg og kolleger. Informasjonen jeg gnsker fra dere er hvilket tilbud
barnehagen/skolen har m.h.t. utvikling av barnas sosiale og leringsmessige
handlingskompetanser ved oppstart av dette prosjektet.

Underveis i arbeidet med barnets handlingsplan, gnsker jeg a observere aktiviteter i
barnehagen eller skolen, intervjue dere om arbeidet og jeg vil vare til stede pa
evalueringsmgte dere har internt en gang i maneden.

Alle opplysninger vil bli behandlet konfidensielt og forsker er underlagt taushetsplikt.

Resultater etter kartlegginger og intervjuer vil bli datamateriale i undertegnedes
doktorgradsavhandling, i form av fire artikler. Alle opplysninger som framkommer i artiklene,
vil veere anonyme. Deltakelse i dette prosjektet er frivillig. Det far ingen konsekvenser om du
sier nei til deltakelse.

Det legges ved samtykkeerkleeringer som signeres far kartlegginger og intervjuer
gjennomfares. Dette prosjektet er godkjent av Personvernombudet for forskning, Norsk
Samfunnsvitenskaplig Datatjeneste.

Jeg haper at deltakelse i dette prosjektet kan vare av interesse.

Om du har spgrsmal, kan dere gjerne ta kontakt med meg pa telefon 99 64 68 42.

Med vennlig hilsen

Bjerg Midtskogen
PhD stipendiat

Senter for Barns og Unges kompetanseutvikling

BUK - senteret / Hggskolen i Lillehammer
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Vedlegg 4 Samtykkeerkleering for foreldre

Samtykkeerklearing for foreldre

[0 Jeg/ vi har fatt orientering om gjennomfering av studien «Barns og

profesjonelles kompetanser i barnehagen og skolen».

[0 Jeg/ vi samtykker i at personalet benytter anonymisert GAP - skjema i

kartlegging av mitt / vart barns sosiale- og leeringsmessige kompetanser.

[0 Jeg/ vi samtykker til at Bjerg Midtskogen observerer vart barn i

tilrettelagte aktiviteter i barnehagen / pa skolen.

[0 Jeg/ vi samtykker til at Bjerg Midtskogen tar bilder av vart barn under

observasjon av i tilrettelagt aktivitet for a bruke dem i samtaler med
barna i etterkant. Bildene makuleres umiddelbart etter samtalen.

[0 Jeg/ vi samtykker i at Bjerg Midtskogen fdr vite navnet pd mitt / vart

barn fra barnehagen / skolen, og at hun kontakter oss for intervju.

[0 Jeg / vi samtykker i at innsamlet data og resultater i studien blir

konfidensielt behandlet. Ved prosjektslutt hast 2015 vil datamaterialet
anonymiseres ved at kodet Gap- skjema (oppbevares av Midtskogen),
navnelisten (som oppbevares av barnehagen), og forskers opptak av
infervju makuleres.

[0 Jeg/ vi samtykker i at Bjerg Midtskogen kan publisere data og resultater
i trdd med forskrifter om publisering.

Sted / dato:
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Vedlegg S Samtykkeerkleering for personalet

Samtykkeerklaring for personalet

[0 Jeg har fatt orientering om gjennomfering av prosjektet «Barns og

profesjonelles kompetanser i barnehagen og skolen»

[0 Jeg samtykker i @ bli intervjuet av Bjerg Midtskogen rundt studiens

problemstilling: I hvilken grad kan kartlegging av barn og unges sosiale- og
leeringsmessige handlingskompetanser bidra til en mer treffsikker hjelp
til barn som strever sosialt og leeringsmessig?

[0 Jeg samtykker i d benytte GAP - skjemaer i kartleggingen av barna, se pa

resultatene sammen med kolleger i den hensikt @ lage forente mal og
intervensjoner overfor barnet det gjelder.

[0 Jeg samtykker i a bli observert i barnehagen / pa skolen sammen med

barna og at Bjerg Midtskogen tar bilder av meg og barna under
observasjon av i tilrettelagt aktivitet for a bruke dem i samtaler med
barna i etterkant. Bildene makuleres umiddelbart etter samtalen.

[0 Jeg/ vi samtykker i at innsamlet data og resultater i studien blir

konfidensielt behandlet. Ved prosjektslutt hest 2015 vil datamaterialet
anonymiseres ved at kodet Gap- skjema (oppbevares av Midtskogen),
navnelisten (som oppbevares av barnehagen), og forskers opptak av
intervju makuleres.

[0 Jeg/ vi samtykker i at Bjerg Midtskogen kan publisere data og resultater
i trad med forskrifter om publisering.

Sted / dato:
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Vedlegg 6 Samtaleguide for barna

Samtaleguide til barna med utgangspunkt i livsformintervju og i fokusgrupper

Innledende informasjon til barna.

Jeg heter Bjarg og du / dere har jo sett meg i barnehagen her noen ganger. Jeg gnsker & hgre
om en helt vanlig dag i barnehagen.

Jeg har forresten med meg tegnesaker. Har du lyst til & tegne litt samtidig med at vi snakker
sammen?

Temaer som samtalene / fokusgruppeintervjuene vil omhandle

Jeg heter Bjgrg og du / dere har jo sett meg i barnehagen her noen ganger. Husker du / dere at
jeg tok bilder? Disse kan vi se pa na og snakke om det dere holdt pa med.
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Vedlegg 7 Samtaleguide for foreldre

Samtaleguide til foreldre:

Generell informasjon fgr intervjuene:

Det forestaende intervjuet skal basere seg pa generell informasjon fra deg. Svarene du gir meg
vil bli behandlet og analysert sammen med resten av datamaterialet fra andre informanter.
Datamaterialet og resultater etter studien, vil alt bli anonymisert, slik at ingen kjenner seg
igjen. Jeg har laget en intervjuguide som er veiledende. Er det andre temaer som du mener er
viktige, er det gnskelig at du ogsa snakker om det.

1. Er dere orienterte om barnets handlingsplan i barnehagen?

2. Hva tenker dere om at barnehagen kartlegger barnet med Gap — skjemaet og lager en
slik handlingsplan?

3. Samarbeider du/dere med f. eks spesialpedagogen?

4. Hva er bakgrunnen for at du/dere samarbeider med spesialpedagogen?

5. Pa hvilken mate kom du/dere i kontakt med vedkommende?

6. Vet du/dere hva barnet og spesialpedagogen gjgr sammen?

7. Pa hvilken mate blir innholdet i oppgavene bestemt?

8. Pa hvilken mate trekkes du / dere som foresatt med i arbeidet?

9. Snakker du / dere med barnet om dets kontakter i barnehagen?

10. Pa hvilken mate samarbeider dere med de ulike pedagogene og andre ansatte?

11. Snakker barnet ditt om egne behov og gnsker for innhold i barnehagehverdagen?

12. Ser dere at barnet benytter noe av det dere tror det leerer / utvikler i barnehagen
hjemme eller sammen med andre i andre situasjoner?

13. Har dere samarbeidsmgter, eller andre samarbeidsforaer?

14. Slipper dere til som deltakere i mater?

15. Hva er a veare deltaker for deg?

16. Har dere samarbeid med andre hjelpeinstanser eller kommunale etater?

17. Opplever du noen forskjell pa arbeidet til i ulike etater?

18. Hvor tilgjengelig opplever du at hjelpeapparatet er?

19. Er det andre tilbud eller tjenester du / dere gnsker?
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Vedlegg 8 Samtaleguide for pedagogiske ledere

Samtaleguide til pedagogiske ledere:

Generell informasjon far intervjuene:

Det forestaende intervjuet skal basere seg pa generell informasjon fra deg. Svarene du gir meg
vil bli behandlet og analysert sammen med resten av datamaterialet fra andre informanter.
Datamaterialet og resultater etter studien, vil alt bli anonymisert, slik at ingen kjenner seg
igjen. Jeg har laget en intervjuguide som er veiledende. Er det andre temaer i tillegg, som du
mener er viktige, er det gnskelig at du ogsa snakker om det.

Bakgrunn:

1. Hvilken utdanning har du?

2. Hvilken relevant erfaring har du?

3. Hvor lenge har du veert i denne funksjonen?
Mandat:

1. Har du et konkret mandat eller en stillingsinstruks for funksjonen din?
2. Hvem bestemmer oppgavene dine?
3. Er det overensstemmelse mellom dine faktiske oppgaver i hverdagen og gnsker fra
arbeidsgiver?
Arbeidsoppgaver:

1. Kan du konkretisere hvilke oppgaver du har?
2. Pa hvilken mate far du arbeidsoppgavene?
a. Blir du tildelt oppgaver?
b. Oppsegker du oppgaver?
Hvor mange barn arbeider du med i uka?
Hvor mange foreldre har du kontakt med i lgpe av ei uke?
Har du enkeltsamtaler med barn eller foreldre, evt andre i det private nettverket?
Har du prosessamtaler med barn eller foreldre, evt andre i det private nettverket?
Hva gnsker barna av deg?
Hva gnsker foreldrene av deg?
. Hvilke saker mener du at du ikke skal arbeide med?
0. I hvilken utstrekning er du tilgjengelig for de som benytter seg av deg?

P ©O©ONO U AW

Nar det gjelder barnas sosiale og leeringsmessige kompetanse;

a. Hvordan kartlegger dere barnas kompetanse?

b. Hvordan kartlegger dere personalets kompetanse til & bidra med utvikling av
barnas kompetanse?

Hva legger du i begrepet sosial kompetanse?

Hvordan arbeider du med barnas leringskompetanse?

e. Gir arbeidet resultater?

Qo
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f.  Pahvilken mate merker du at arbeidet gir resultater?
g. Hva handler barns deltakelse om for deg?

Samarbeid:

Samarbeider du med andre i barnehagen?

Hva bestar dette samarbeidet i?

Samarbeider du med andre instanser?

Er det noen du ikke samarbeider med, men som du gnsker a samarbeide med?
Hvordan opplever du tilgjengeligheten til andre samarbeidspartnere eller instanser?

agsrwONE

Veiledning / kompetanseheving:

1. Far du veiledning eller tiloud om konsultasjon fra andre fagkyndige?
2. Hvatrenger du som fagperson for a gjare jobben din slik du gnsker?

Apne temaer:

1. Gjer du deg noen tanker om av hva barna og foreldre trenger av tilbud generelt?
2. Far du noen tilbakemeldinger pa arbeidet fra barna, foreldre, andre i barnehagen, andre
instanser?
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Vedlegg 9 Samtaleguide for barnehagelaerere og assistenter

Samtaleguide til gvrig personalet:

Generell informasjon fgr intervjuene:

Det forestaende intervjuet skal basere seg pa generell informasjon fra deg. Svarene du gir meg
vil bli behandlet og analysert sammen med resten av datamaterialet fra andre informanter.
Datamaterialet og resultater etter studien, vil alt bli anonymisert, slik at ingen kjenner seg
igjen. Jeg har laget en intervjuguide som er veiledende. Er det andre temaer i tillegg, som du
mener er viktige, er det gnskelig at du ogsa snakker om det.

Oppgaver:

1. Hva bestar dine primare arbeidsoppgaver av?
2. Er det samsvar mellom deg og ledelsen i definisjonen av arbeidsoppgaver?
3. Erdet oppgaver du har som du mener ligger utenfor ditt kompetanseomrade?
4. Nar det gjelder barnas sosiale og leringsmessige kompetanse;
a. Hvordan kartlegger dere barnas kompetanse?
b. Hvordan kartlegger dere personalets kompetanse til & bidra med utvikling av
barnas kompetanse?
c. Hva legger du i begrepet sosial kompetanse?
d. Hvordan arbeider du med barnas leringskompetanse?
Gir arbeidet resultater?
Pa hvilken mate merker du at arbeidet gir resultater?
Hva handler barns deltakelse om for deg?

No o

Veiledning / kompetanseheving:

1. Far du veiledning eller tiloud om konsultasjon fra andre fagkyndige?
2. Hva trenger du som fagperson for a gjgre jobben din slik du gnsker?

Kontakt med stgttepedagog / spesialpedagog eller andre i barnehagen:

1. Huvilke arbeidsoppgaver har denne / disse personene?
2. Er det andre oppgaver du kunne tenke deg ble utfert som ikke utfares i dag?
3. Hvordan kan dere evt fa til en endring rundt arbeidsoppgaver?

Samarbeid:

1. Kan du beskrive arbeid dere gjer i barnehagen som et tverrfaglig samarbeid rundt
barna og foreldrene deres?
2. Huvilke andre fagpersoner eller instanser samarbeider dere med?
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Vedlegg 10 Samtaleguide for styrer

Samtaleguide til styrer:

Generell informasjon fgr intervjuene:

Det forestaende intervjuet skal basere seg pa generell informasjon fra deg. Svarene du gir meg
vil bli behandlet og analysert sammen med resten av datamaterialet fra andre informanter.
Datamaterialet og resultater etter studien, vil alt bli anonymisert, slik at ingen kjenner seg
igjen. Jeg har laget en intervjuguide som er veiledende. Er det andre temaer i tillegg, som du
mener er viktige, er det gnskelig at du ogsa snakker om det.

Hovedproblemstillingene for denne studien er:

1. Hvor mange barn er det i barnehagen?

2. Hvor mange avdelinger er barna fordelt pa?

3. Hvor mange ansatte er det her?

4. Hvor mange avdelinger har forsterkning?

5. Hvor mange personer med relevant utdanning er ansatt i barnehagen?

Nar det gjelder barnas sosiale og laeringsmessige kompetanse;

Hvordan kartlegger dere barnas kompetanse?

Hvordan kartlegger dere personalets kompetanse til & bidra med utvikling av
barnas kompetanse?

Hva legger du i begrepet sosial kompetanse?

Hvordan arbeider du med barnas leeringskompetanse?

Gir arbeidet resultater?

Pa hvilken mate merker du at arbeidet gir resultater?

Hva handler barns deltakelse om for deg?

oo
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Samarbeidspartnere

1. Hvem?

2. Far du og dere i barnehagen tilbakemeldinger fra samarbeidspartnere om resultater
etter arbeidet som skjer her?

3. Erdet arbeid i barnehagen eller i enkelte avdelings team som du mener dere er gode
pa?

4. Hvordan kan dette identifisere?
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Vedlegg 11 Godkjenning fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29
N-5007 Bergen

Bjerg Midtskogen Norway
Avdeling for helse- og sosialfag Tel: +47-55 58 21 17
Hogskolen i Lillehammer Fax +47:55.98.96 50

& nsd@nsd.uib.no
Postboks 952 www.nsd.uib.no
2626 LILLEHAMMER Org.nr. 985 321 884
Var dato: 17.03.2010 Var ref: 23727 /2 / LMR Deres dato: Deres ref:

TILRADING AV BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 09.02.2010. Meldingen gjelder prosjektet:

23727 Barns og profesjonelles kompetanser i barnehagen
Behandlingsansvarlig Hogskolen i 1illehammer, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Bjorg Midtskogen

Personvernombudet har vurdert prosjektet, og finner at behandlingen av personopplysninger vil vaere regulert av
§ 7-27 i personopplysningsforskriften. Personvernombudet tilrir at prosjektet gjennomfores.

Personvernombudets tilriding forutsetter at prosjektet gjennomfores i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, vedlagte prosjektvurdering - kommentarer samt
personopplysningsloven/-helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i
gahg.

Det gjores oppmerksom pi at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de opplysninger
som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gxs via et eget skjema,

3 ib. skjema.html. Det skal ogsa gis melding etter tre ir dersom
pr05|ektet foxtsatt pagar. Meldinger skal sk]c skriftlig til ombudet.

Personvemombudet har l’\gt ut opplysnmge' om pms]ektet i en offentlig database,

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 22.12.2011, rette en henvendelse angiende status for
behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen
jorn Henrichsen . Linn-Merethe Rod

Kontaktperson: Linn-Merethe Rod tlf: 55 58 89 11
Vedlegg: Prosjektvurdering

Avdelingskontorer / District Offices.
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk: i itet, 7491 Tel: +47-73 59 19 07. kyrre.svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. SVF, Universitetet i Tromso, 9037 Tromso. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no
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Personvernombudet for forskning (ﬁ)

Prosjektvurdering - Kommentar

23727

Utvalget bestir av ca. 60 barn 1 alderen 3 - 6 ir og ca. 15 ansatte, 1 en barnehage. Data samles inn via personlig
intervju og gruppeintervju av de ansatte, samt via kartleggingsskjemaer - GAP-skjemaer - av barnas lerings- og
sosiale kompetanser.

Forstegangskontakt er oppretter ved at prosjektleder har kontaktet styrer og pedagogiske ledere 1 barnehagen.
Styrer sender ut informasjonsskriv til foreldrene, og det innhentes skriftlig samtykke. Personvernombudet finner
informasjonsskrivet vedlagt meldeskjemaet, tilfredsstillende. Det legges til grunn at de ansatte gis tlsvarende
informasjon som foreldrene.

Det tas hoyde for at det registreres sensitive personopplysninger om helseforhold i vid forstand, jf.
personopplysningsloven § 2 pkt. 8 c.

Senest ved prosjcktshutt 22.12.2011 skal datamaterialet anonymiseres ved at koblingsnekkel og lydopptak slettes
samt at indirekte personidentifiserbare opplysninger slettes eller kategoriseres tilstrekkelig.

Dersom foreldre samtykker til det vil barnehagen kunne oppbevare barnas GAP-skjemaer videre i det enkelte
barns mappe.
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Heogskolen
i Innlandet

Avhandlingen undersgker pa hvilken mate kartlegging inngér i barnehage-
ansattes praksis og om barnets perspektiv blir tatt hensyn til.

Studien er kvalitativ og empirien bygger pa deltakende observasjon,
individuelle intervjuer med barnehageassistenter og barnehageleerere,
observasjoner av aktiviteter og gjgremal i to barnehageavdelinger, intervjuer
av foreldre og intervjuer av barn.

Avhandlingen bidrar med viten om hvordan barnehagelaerere forsgker a la
en dynamisk kartlegging veere en del av den pedagogiske praksisen, der
barna gis innflytelse pé de ansattes valg. Barnehagelaererne forsgker a jobbe
i trad med et perspektiv der barn og voksne oppfattes som bade «beings»
og «becomings»: Vi er her-og-na og vi utvikler oss hele tiden. Innenfor denne
praksisen retter de oppmerksomheten mot hele barnegruppen, mot barns
individuelle deltakelse, deres interesser, sprakutvikling og sosiale utvikling,
og mot flere fagomréader samtidig. Det er innenfor denne rammen de

ansatte forsgker & gi ekstra stgtte til barna som trenger det og fange opp
risikofaktorer. Problemet er mangel pa tid til & delta for og med barna pa
denne maten. Dette arbeidet er kompetansekrevende, og studien gir grunn
til 4 stille sparsmal ved om ikke barnehageleererne kan bidra enda mer til
god helse og livsmestring for barna, om de far starre anledning til & bruke
dynamisk kartlegging systematisk, og med ngdvendige faglige diskusjoner
med kompetente kolleger underveis.



