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~ORORD

Dette temanummer s=tter fokus pa kvalitet i velfards-
ydelser. Hvordan opfattes kvalitet i opgavelagsningen
af professionerne og af brugerne? Kan vi tale om kva-
litet uden at tale om kontekst? Er kvalitet under pres

nar samfundet skal spare og hvem gar det ud over?

Den forste artikel’Nordisk komparativ analys av riktlinjer
gdllande innehall och kvalitet i forskola’ af Ann-Christine
Vallberg Roth, Professor of Early Childhood Education, Mal-
mo hdgskola, Fakulteten Larande och Samhalle

Artikeln baseras i ett projekt som syftade till att vidareut-
veckla kunskap om likheter och skillnader i nordiska bind-
ande och vagledande riktlinjer for innehall och kvalitet i for-
skola ar 2013. | den komparativa analysen framtradde bade
variation och likriktning gdllande innehallskonstruktioner
och kvalitet. Kvalitet kunde framst tolkas vara inriktat pa
verksamhet, men ocksa pa individniva. Vidare var kvalitet
genomgaende relaterat till ldrande (livslangt larande) och
var mer linjart och malrationellt an icke-linjart. Ansvar for
utvardering, bedémning och registrering fokuserades i rikt-
linjerna. Aven om variation kunde utldsas var det samman-
taget mer spar av Edu dn Care - mer inriktning pa Idrande,
livslangt larande, an pa omsorg, lek och vdlbefinnande.

Den anden artikel: ‘Tidlig innsats i barnehagen: En studie
av barnehagelzreres forstaelse av egen profesjonsrolle’
Af Stine Vik, Fgrsteamanuensis, Avdeling for pedagogikk og
sosialfag,Hagskolen i Lillehammer

Prinsippet om tidlig innsats har i flere utdanningspolitiske
dokumenter de siste 10 arene blitt vektlagt som en sentral
strategi for a mgte utfordringer norsk skole og barnehage
star overfor i dag. Tidlig innsats beskrives i St. meld nr16
(2006-2007) som en strategi som pa den ene siden skal fore-
bygge at barn utvikler vansker, og pa den andre siden kom-
pensere ved a identifisere vansker pa et tidlig tidspunkt for
a hindre dem i a bli st@rre. Barnehagen og barnehagens inn-




hold er et viktig satsingsomrade for tidlig innsats fordi dette
er den fgrste omfattende institusjonene som barnet er del av.

Den tredje artikel’Bokstaver, tall og geometriske figurer
i barnehagen-preliminzre resultater fra en pilotstudie
i seks barnehager: En ny vurderingsmetode?’ af Ratib
Lekhala, Fgrsteamanuensis Hggskolen i Hedmark, Senter
for praksisrettet utdanningsforskning (SePU) og Ellen Nes-
set Mzlana, Hegskolen i Hedmark, Senter for praksisrettet
utdanningsforskning (SePU)

Artiklen formidler resultater fra et studie, der undersgker 141
norske fem-aringers kunnskap om bokstaver, tall og geome-
triske figurer. | tillegg beskriver vi likheter og forskjeller mel-
lom barnehagene nar det gjelder barnas gjenkjennelse av
bokstaver, tall og geometriske figurer. Dataene ble samlet
inn gjennom en metode der barna selv Igste oppgaver som
involverer tall, former og bokstaver via en elektronisk web-
portal. Resultater viste at en relativt hgy andel av barna
i var studie gjenkjente mange av bokstavene, tallene og
de geometriske figurene. Allikevel var det noen variasjoner
i utvalget. Spesielt fant vi relativt stor variasjon mellom
barnehager. Resultatene er diskutert i forhold til et stadig
gkt fokus pa tidlig intervensjon.

Den femte artikel: Vurdering af kvalitet. Inklusion som
eksempel’ Af: Torben Nasby, Lektor, ph.d. Peedagoguddan-
nelsen UCN

Artiklen beskzaftiger sig med begrebet padagogisk kvalitet
som det kommer til udtryk inden for uddannelsesforsknin-
gen og den pedagogiske forskning som et flerdimensionelt,
verdiladet, meningshbarende og malrettet faenomen. Det
betyder, at kvalitet i dagtilbuddet dels er holdbar i betyd-
ningen bestandig og kulturgenerel, men ogsa foranderlig og
kontekstuelt pavirkelig. Dermed er kvalitet ikke endegyldig,
og at enes om en endegyldig definition er hverken muligt
eller attraveerdigt.

Den sjette artikel: ’Sikker viden” som princip for styring af
folkeskolen’ af Niels Borch Rasmussen, Ph.D.-studerende,
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Institut for Statskundskab, Kgbenhavns Universitet og Insti-
tut for Ledelse og Forvaltning Professionshgjskolen Metropol

Tendenser som evidensbaseret praksis og lgbende faglig
evaluering @ndrer maden, den offentlige sektor styres pa.
Disse tendenser har falles forankring i en forestilling om,
at "sikker viden” skal vare ledetrad for udvikling af vel-
feerdsydelser. "Sikker viden"” introduceres i artiklen som et
nyt styringsprincip i den offentlige sektor, som er forskelligt
fra mal og resultater, der i artier har vaeret det dominerende
styringsprincip. Ved at undersgge den nye folkeskolereform
og undervisningsmetoder knyttet til reformens leringsmal
vises, hvordan "sikker viden” er blevet et grundlaeggende
styringsprincip i folkeskolen. | organiseringen af "sikker
viden” spiller Izringsvejledere en central rolle for at im-
plementere nye undervisningsmetoder, som er knyttet til
folkeskolereformens leeringsmal. Laeringsvejlederen trader
saledes frem i en ny rolle i folkeskolernes organisation. Det
diskuteres, hvilken betydning lzeringsvejlederen kan have
for relationen mellem lzrere og ledelse.

Den syvende artikel: En evaluering af tre behandlingsmodel-
leraf TinaTermansen, cand. scient.anth., videnskabelig assis-
tent & Jan Hyld Pejtersen, cand.polyt, seniorforsker, Ansaet-
telsessted: SFI - Det Nationale Forskningscenter for Velfzerd.

Denne artikel praesenterer hovedresultaterne fra SFIs eva-
luering af tre sociale behandlingsmodeller til unge under 18
ar med et problematisk forbrug af rusmidler. Projektet blev
igangsat af Socialstyrelsen pa baggrund af et gnske om at
gge vidensgrundlaget vedrgrende misbrugsbehandling til
unge. Artiklen beskriver fagrst formalet med undersggelsen
samt undersggelsens metoder, hvorefter resultaterne pree-
senteres og diskuterer udfordringerne og perspektiverne i
evalueringer af kvaliteten i social misbrugsbehandling.

God lzselyst
Tanja Miller, docent

Ansvarshavende redaktar
for CEPRA-striben



-Christine Va

Malmé hégskola,

Nordisk komparativ
analys av riktlinjer
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Artikeln baseras i ett projekt som syftade till att
vidareutveckla kunskap om likheter och skillnader

i nordiska bindande och vigledande riktlinjer for
innehall och kvalitet i forskola ar 2013. | den kom-
parativa analysen framtradde bade variation och
likriktning gdllande innehallskonstruktioner och
kvalitet. Kvalitet kunde framst tolkas vara inriktat
pa verksamhet, men ocksa pa individniva. Vidare
var kvalitet genomgaende relaterat till Iirande (livs-
langt ldrande) och var mer linjédrt och malrationellt
an icke-linjart. Ansvar for utvirdering, bedomning
och registrering fokuserades i riktlinjerna. Aven om
variation kunde utldsas var det sammantaget mer
spar av Edu dn Care - mer inriktning pa ldrande, livs-

langt ldrande, an pa omsorg, lek och vidlbefinnande.

Komparativa studier av forskoleverksamheten ar ett efter-
satt forskningsomrade och jam-férande studier mellan de
nordiska landernas riktlinjer ar av sarskilt intresse. Riktlinjer
och laroplaner anger riktningen fér innehallet och kvaliteten
i forhallande till pedagogisk praktik i institutionerna, det
vill sdga hur praktikerna kan arrangeras som stdd for varje
barns utveckling, kunskapande och tillblivelse i férskolan.
Ldroplanstankandet och ldroplanerna genomegar en likartad
utveckling i dessa lander (Asén & Vallberg Roth, 2012) och
det finns behov av forskning som fokuserar kannetecken far
nordisk forskolemodell med utvecklingsspar som har bety-
delse for innehall och kvalitet i férskolan. Forskning om den
nordiska fdrskolans styrning dr ocksa angeldgen i en tid da
decentraliseringen 6kar i vissa avseenden, samtidigt som
den statliga styrningen okar i andra avseenden (ibid). Ten-
densen gar i riktning mot 6kad malrationalitet, individuali-
sering och harmonisering.

Det rader ocksa ett 6kat internationellt och globalt intres-
se for relationen mellan designen av nationella laroplaner,
utvardering, och familje-engagemang (Organisation for
Economic Co-operation and Development, OECD, 2012). |
rapporten "Starting Strong IlI” (ibid) konstateras att inve-
steringar i forskolor med hog kvalitet pa sikt ger hogre eko-
nomisk avkastning dn investeringar i senare skolformer. For
att mota det globaliserade samhdllets utmaningar har Euro-
peiska Unionen (EU) utformat nagra nyckelkompetenser
som varje medborgare anses behova (Europeiska gemens-
kaperna, 2007). Studier som belyser hur nordiska lander har
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transformerat internationella och europeiska riktlinjer ar i
sammanhanget av sarskilt intresse (jfr Bennett, 2010; Bjérk
Eydal, 2012; Einarsdéttir & Wagner, 2006; Gull@v, 2012; Jen-
sen, Brostrém & Hansen, 2010; Karila, 2012; Kj@rholt & Qvor-
trup, 2012; Strandell, 2011). Den nordiska forskolemodellen,
som beskrivs i termer av EduCare, anses réra sig mer i en
riktning mot Education an Care i tidigare forskning. | fore-
liggande analysresultat framtrader ocksa Edu-inriktningen
valdigt starkt, medan Care ar betydligt svagare i dokumen-
ten. Med tanke pa att den nordiska modellen inkluderar barn
mellan 0/1-5/6 ar dr detta extra intressant. Det dr en viktig
skillnad i en OECD-jamforelse, dar utomnordiska nationer
inte sallan erbjuder forskola, eller motsvarande, forst nar
barnen &r runt 3 ar (jfr Moss, 2013). Vidare poangteras i tidi-
gare forskning att politiken baseras pa en nordisk tradition
och ideologi som betonar demokrati, jamlikhet, frihet och
solidaritet (se t.ex. Einarsdottir & Wagner, 2006). | forelig-
gande analys-resultat kommer nagra av dessa nordiska spar
att nyanseras och ibland framtrada i mer varierad skepnad
utifran ndrstudier av riktlinjerna ar 2013". Forst nagra rader
om vad som avses med kvalitet.

Termen kvalitet har inforts pa bred front i utbildningspoli-
tiken. Kvalitet anvdnds ofta i kombination med: sdakerhet,
beddmning, utbildning, utvardering, ansvarsutkravande och
kontroll; men ocksa som idé och medel for att skapa battre
forutsattningar for barns livslanga larande (jfr Biesta 2011;
Dahlberg, Moss & Pence; 2001, Haug, 2003; Karila, 2012;
Kj@rholt & Qvortrup, 2012; Léfdahl & Pérez Prieto, 2010;
Sheridan, Williams & Sandberg, 2013; Asén & Vallberg Roth,
2012). Forskare har kallat detta fokus pa kvalitet i utbildnin-
gen for "the Quality Turn” - den kvalitativa vandningen (Se-
gerholm, 2012). Darigenom uppmarksammas behovet av att
kritiskt granska sprak och politik som ar inriktade pa utbild-
ningskvalitet, och inte minst pa metoder for att mdta kva-
litet i utbildning och dess konsekvenser. De politiska inten-
tionerna att forbdttra utbildningen globalt ar en fraga som
dr svar att ifragasdtta. Vad som behdver ifragasattas ar den
kvalitativa vdandningen, dess underliggande antaganden om
betydelsen av utbildning som en malrationell process, som
huvudsakligen syftar till att framja ekonomisk tillvaxt (styr-
ning genom New Public Management). Thomas Schwandt
(2012) diskuterar balansen mellan vikten av standarder, re-
dovisningsskyldighet och kvalitet och de parallella riskerna
fér standardisering, overreglering och kontroll. Schwandt
framhaller behovet av att diskutera den kvalitativa vandnin-
gen och mojligheten att balansera ansvar for redogérelse,

1. Artikeln bygger pa rapporten: Vallberg Roth, Ann-Christine (2013). Nordisk
komparativ analys av riktlinjer fér kvalitet och innehall i férskola. Oslo, Norden:
Nordiskt Ministerrad.



NORDISK KOMPARATIV ANALYS
AV RIKTLINJER GALLANDE INNEHALL OCH KVALITET | FORSKOLA

"accountahility”, med ansvar for det manskliga, "human re-
sponsibility” (jfr Schwandt 2012; Segerholm, 2012).

Syfte och dvergripande fraga

Syftet med projektet och artikeln dr att vidareutveckla
kunskap om likheter och skillnader i nordiska riktlinjer gdl-
lande innehall och kvalitet i forskola sa som det framtrader i
lagar och ldroplaner. Andra relevanta vdgledande, nationella
riktlinjer och stodmaterial for innehall och kvalitet i férskola
ar ocksa av betydelse. Overgripande fraga ar féljande:

- Hur framtrader likheter och
skillnader i nordiska riktlinjer
for forskola gdllande innehall
och kvalitet?

Underlag, teori, metod och analys

Underlaget utgdrs av relevanta politiska, nationella styrdo-
kument sasom lagar och laroplaner for forskolans innehall
och uppdrag, samt vdgledande riktlinjer och stédmaterial
(se Vallberg Roth, 2013). En uppdelning gors mellan styrdo-
kument som dr bindande och dokument som bara dr vdg-
ledande. | studien ingar riktlinjer fran Danmark, Finland,
Island, Norge och Sverige. Urvalet av styrdokument har
delvis skett i dialog med en nordisk referensgrupp, delvis
med medlemmar i det nordiska natverket for ECEC (Early
Childhood Education and Care). Utéver lagar och laroplaner
analyseras nagra exempel pa ¢vrigt vagledande material. |
de fall referensgrupp och ECEC-natverk féreslagit fler an tva
riktlinjer har jag valt tva vagledande material som kan tolkas
sprida ljus éver utmarkande drag for respektive nations rikt-
linjer, med andra ord exempel pa nordisk variation (se vidare
Vallberg Roth, 2013).

Da studien belyser laraplaner och styrdokument, utgar jag
fran laroplansteori som en teoretisk resurs. Projektets fra-
geformulering samordnas genom ett teoretiskt perspektiv
som framst kan placeras i granslandet mellan laroplansteari
och didaktik (Gundem & Hopmann, 1998; Brostrém, 2012).
| projektet anvands ett vidgat laroplansbegrepp (Gundem,
1997) som ger majlighet till komparativ (jamforande) analys
och speglingar avinnehallet i alika typer av pedagogiskt rikt-
givande texter med olika grad av tvang.

Metod och analys kan beskrivas i termer av kritisk textana-
lys i en utvidgad hermeneutisk ansats (jfr Alvesson & Skold-
berg, 2008). Analys och tolkning sker i vaxelverkan mellan

teori och empiri, en sa kallad abduktiv analysprocess. Med
abduktiv analysprocess avses att en alternering sker mel-
lan teariladdad empiri och empiriladdad teori, varvid bada
successivt omtolkas i skenet av varandra (Alvesson & Skold-
berg, 2008; Peirce, 1903/1990). Jag ndrmar mig studie-
objektet genom att kritiskt problematisera, stalla fragor och
belysa formuleringar, spanningar och spar. Analysen pend-
lar mellan hel och del, mellan empirindra, 6ppen lasning-
kodning och teorindra kategorisering. Konkret ldser jag
igenom, bearbetar och kodar materialet. | detta skede soker
jag efter framtradande spar i form av ord (ordfrekvens-
analyser, se oversikter 2.1-2.5, 3.1-3.5 och 4.1-4.5 i Vallberg
Roth, 2013), formuleringar och teman. Artikelns resultat-
rubriker utgér och illustrerar analysens teman.

Avgransning, ord och begrepp

Nordiska riktlinjer ar en samlande term for alla styrdoku-
ment som analyserats, bade bindande och vdgledande
material. Norden bestar av de nordiska landerna Danmark
Finland, Island Norge och Sverige samt de sjdlvstyrande om-
radena Férdarna, Gronland och Aland. | projektet ingick inte
de sjdlvstyrande omradena.

| de nordiska riktlinjerna anvands olika beteckningar for in-
stitutionell verksamhet med barn i aldern 1-5 ar, enligt fal-
jande: Dagtillbud i Banmark, Barndagvard i Finland, Lekskola
pa Island, Barnehage i Norge och Fdrskola i Sverige. For att
forenkla och inte skriva alla de nordiska beteckningarna
anvander jag ibland termen férskola ndr jag behdver en ge-
nerell term. Riktlinjerna har sammantaget sin grund mel-
lan 1973- 2013, men alla bindande riktlinjer har uppdaterats
och dr giltiga ar 2013. Lagen med ursprung ar 1973 dr finsk.
Omfattningen for de nordiska riktlinjerna rér sig mellan
8-254 sidor.

Innehall avser konstruktionen av malomraden och organi-
seringen av innehall och teman eller amnesinriktningar som
framtrader i riktlinjernas innehallsférteckningar och mal-
och innehalls-konstruktioner.

Kvalitet dr ett mangtydigt och kontextuellt begrepp som dr
svart att fanga i en klar och entydig definition. Kvalitet kan
avse vdrdet av egenskaper hos objekt, subjekt eller hand-
lingar/ aktiviteter. | projektet och artikeln har analysen in-
riktats pa hur kvalitet operationaliseras i styr-dokumenten
utifran en indelning i struktur, process och resultat.

Orden som valts i frekvensanalysen dr ord som kan kopplas
till EduCare (Education och Care). Dessa ord kallar jag for sig-
nalord (se Vallberg Roth, 2013). Ordfrekvensanalysen &r inte
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sa exakt som den kan ge intryck av att vara. Exempelvis dr
antal ord relaterat till antal sidor och omfattningen pa do-
kumenten (fler ord far ju plats pa fler sidor). Vidare kom-
mer exempelvis ord som rakat bli felstavade inte med ach
dversattning av ord kan vara oprecisa ndr ord pa olika sprak
kanske inte riktigt motsvarar varandra, med mera. Ordfre-
kvensanalysen kan darmed ses mer som en indikation pa
en riktning &n som en exakt spegling (fér vidare metod- och
analysbeskrivning se Vallberg Roth, 2013)

Resultat

De nordiska ldaroplanerna for forskolor ar inbyggda i decen-
traliserade malstyrningssystem. Detta innebdr att utdver
ldroplanen kan en fdrskola ha egna policydokument eller
arbetsplaner som vidgar, preciserar eller konkretiserar for-
skolans inriktning eller arbetssdtt utan att strida mot Idro-
planen. Dessa dokument kan ses som ett komplement och
kan i den enskilda forskolan fungera parallellt med den na-
tionella laroplanen. "Det som skiljer malstyrning fran andra
styrtekniker dr att man styr mot mal med hjdlp av mal, mal-
beslut och uppféljning av mal (Rombach, 1991, s. 31). Styr-
ning kan i sammanhanget definieras som "akt6rers med-
vetna forsok att paverka andra aktérer” (Lundguist 1992,
5.147). 1 envarld av mangfald och komplexitet behovs, enligt
Dahlberg, Moss och Pence (2001), en laroplan som bygger pa
processer av ifragasdttande dialog, reflektion och menings-
skapande snarare an fardigt och forutbestamt innehall och
givna metoder. Det innebadr att en statligt reglerad Idroplan
maste omprovas mot olika lokala laroplaner ddr deltagarna
blir medkonstruktorer i lokala processer.

Katrin Hjort (2008) havdar att trenden i Danmark har gatt
fran att ha haft offentliga institutioner, dar enbart deras le-
gitimitet i sig och utférandet av arbetet diskuterats bland
professionella, till i dag, dar institutionerna maste redogéra
for effekter och ddr effekterna villkorar eventuella anslag.
Hon sammanfattar trenden fran malstyrning till mal- och
resultatstyrning enligt féljande:

* Fran decentraliserade malsattningar till centrala
malsattningar som inte tar hansyn till lokala

omstandigheter, villkor eller 6nskemal.

» Fran dvergripande mal och frihetsgrader
(tolkningen av dvergripande mal) till specifika mal.

* Fran kollektiva mal till individuella mal.

 Fran intern utvdrdering till extern utvardering
eller externa mal for utvardering.

Innehall

Enligt QOECD-rapporten (2012) tenderar anglosaxiska
ldnder att ha ett outcome-baserat och akademiskt, kogni-
tivt ndrmande, medan nordiska lander snarare specificerar
vad som forvdntas av personalen i ett input-baserat och all-
sidigt narmande. "Nordic countries tend to avoid using the
term ‘child outcomes’, while Anglo-Saxon countries favour
the approach” (OECD, 2012, s 1). | dagens nordiska forsko-
lors riktlinjer tycks dessa bada traditioner till viss del sam-
existera, med ett vaxande intresse for att dokumentera och
beddma enskilda barns utveckling, kunnande och férmagor
ocksa i akademiskt, kognitivt inriktade malomraden (se
oversikt 1).
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OVERSIKT 1:

Exempel pa innehallsliga inriktningar och dokumentation pa individniva i nordiska riktlinjer

)
anmark
| § |

+ Finland

E|= Island

EIE Norge

== Sverige

Innehallsliga inriktningar*

Allsidig personlig utveckling

Social kompetens

Spraklig utveckling

Kropp och rorelse

Naturen och naturfenomen
Kulturella uttrycksformer och varden

Matematisk inriktning

Naturvetenskaplig inriktning

Historisk och samhallelig inriktning

Estetisk inriktning

Etisk inriktning

Religions- och askadningsanknuten inriktning
(Sprak genomsyrar alla inriktningar)

Literacy

Hallbarhet

Halsa och valbefinnande

Demokrati och manskliga rattigheter
Jamlikhet

Kreativitet

Kommunikation, sprak och text
Kropp, rorelse och hdlsa

Konst, kultur och kreativitet
Natur, miljé och teknik

Etik, religion och filosofi
Narmiljé och samhadlle

Antal, rum och form

Malomradet Utveckling och Idgrande:
Helhet och allsidighet (5 punkter)
Sprak-kommunikation (5 punkter)
Matematik (4 punkter)
Naturvetenskap (3 punkter)

Teknik och byggande (2 punkter)

Motorik, kroppsuppfattning, halsa och vélbefinnande (1 punkt)
Skapande - lek, bild rérelse, sang och musik, dans och drama, (1 punkt)
Kulturell identitet, kommunikation i svenska & modersmal (1 punkt)

Dokumentation-bedémning
pa individniva**

Sprakscreening av 3-aringar

Individuell plan

Beddmning av varje barns
utveckling

Fortldpande observation

och bedomning av varje barns
utveckling och trivsel
Sprakkartlaggning

Systematisk dokumentation
av varje barns ldrande och
utveckling

*Hdr presenteras enbart en del av innehdllskonstruktionerna (som teman, inriktningar, pelare, fagomraden och malomradet utveckling och ldrande).

** Innehall, dokumentation och bedémning pa individniva baseras pd bdde bindande och vigledande riktlinjer (se Vallberg Roth, 2013)
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Kvalitet

Kvalitet uttrycks och kan tolkas bli operationaliserat bade
som struktur och process i de nordiska riktlinjerna, dock med
en variation och skiftande utmarkande drag (se nedan under
rubriken "Nagra utmadrkande drag for respektive nordisk na-
tions riktlinjer”).

Struktur ror faktorer som skapar ramar for de processer som
barnen upplever i forskole-verksamheten. Bade personal-
tdthet och storlek pa barngrupper, organisatoriska, lokal-
och miljomadssiga forhallanden ingar. Andra strukturfaktorer
ar styrning och ledning, professionellas kompetensutveck-
ling, samt ramar som ges genom laroplaner och riktlinjer.

Kvalitet kopplat till process ror den pedagogiska verksam-
heten och de processer som dger rum i férskolan. Samhand-
ling mellan barn-vuxen och barn-barn dr central. Det kan
gdlla barns utveckling och larande, vardegrund, personalens
arbetsformer, samarbete med fordldrar, barn i behov av
sarskilt stéd och modersmal.

Kvalitet kopplat till resultat i de nordiska riktlinjerna kan
tolkas vara inriktat pa bade verksamhet och individ (t.ex.
sprakscreening och sprakkartldggning dar barns sprakliga
kompetens bedéms). Generellt kan resultat, vara nagot som
"kommer ut” av en insats eller verksamhet. Inom utbild-
ningsvasendet handlar det framférallt om vad personalen
har genomfort och vad det i sin tur leder till, det vill sdga
effekter i form av barn och elevers utveckling och ldran-
de. Ett resultat kan alltsa vara prestationer eller effekter,
eller prestationer och effekter. Nar det galler resultat dr det
intressant att det, enligt svenska rad for kvalitetsarbete,
ar verksamhetens resultat och inte individresultat som
ska framga av kvalitets-arbetet. Samtidigt ska graden av
maluppfyllelse bedomas bade utifran vilka atgarder for-
skolan vidtar och utifran hur val barns formagor utvecklas.
Individresultat i form av bedémning av mal att uppna och
kunskapskrav pa individniva, kan tolkas som oftrenliga med
mal att strdva mot for verksamheten.

Kvalitet & genomgdende kopplat till ldrande (livslangt
ldrande) och &r mer linjart och malrationellt an icke-linjart
i de nordiska riktlinjerna. Det handlar mer om ett forutbe-
stamt och framtidsinriktat ldrande (efter mal), an om ett
oforutsdgbart meningsskapande i nuet. Vidare leder kvali-
tetsinriktningen till att ansvar for utvardering, bedémning
och registrering kommer i forgrunden. Kvalitet operationali-
seras genom dokumentation och registrering (jfr Andersen
@stergaard, Hjort & Skytthe Kaarsberg Schmidt, 2008).

Kvalitet - larande, utveckling, fostran eller omsorg,
trygghet och vard

Materialet visar spar av en likriktning med variation for kva-
litet i forhallande till EduCare. Danska riktlinjer tolkas vara
inriktade pa vard och sprak, finska inriktas pa fostran och
vard, islandska pa lek och omsorg, norska pa larande och lek
och svenska pa ldrande och utveckling. Sammantaget visar
dock materialet spar av en trend som ror sig fran omsorg
och trygghet till larande, samt utvdrdering kopplad till livs-
langt larande (jfr Vallberg Roth, 2011). Bente Vatne (2012)
konstaterar att en kombination av omsorg, lek och larande
fortfarande utgér barnehagens sarpragel i Norge. Aven om
det i de nordiska riktlinjerna finns spar av lek kopplat till
omsorg, samvaro och lek som sjdlvdandamal, tenderar lek
att invaderas av mer ldarande och malstyrd aktivitet dn av
icke-linjar lek. Gert Biesta (2011) har introducerat termen
ldrifiering som uttryck for en generell trend som manife-
steras i individens ansvar for ett livslangt Iarande. Med ett
livslangt ldrande och sammanhallet utbildningssystem,
tycks det ocksa bli ett vidgat spelrum fér vuxen-normerat
innehall och bedémning. Aldre generationer normerar de up-
pvdxande och yngre generationernas innehall och mal med
fortatad dokumentation och bedémning inriktad pa den
enskilda individen. Genom exempelvis EUs nyckelkompeten-
ser (Europeiska gemenskapen, 2007) blir mal, innehall och
utvardering mer inriktade pa efterféljande och senare skolar
och yrkesliv (Asén & Vallberg Roth, 2012), dn pa exempel-
vis lek, omsorg och valbefinnande. | nordiska riktlinjer tycks
transformering av och harmoniseringen till EUs nyckelkom-
petenser vara pataglig. Sammantaget tolkar jag de nordiska
riktlinjerna snarare som ett uttryck for helhetssyn pad ldrande
- livsldngt Idrande, an som helhetssyn pd barn (med tanke pa
att lek och omsorg inte &r lika betonade).
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Nagra utmarkande drag for respektive nordisk
nations riktlinjer

== Danmark

Danska bindande riktlinjer utmadrker sig med betoning pa
foraldrar i mojliga foraldrastyrelser med foraldramajoritet.
Det dr vidare intressant att matematik inte explicit regleras
i riktlinjernas tematiska innehallskonstruktioner. Moders-
mal utéver danska ndmns inte i de danska riktlinjerna. Ett
aldersuppdelat laroplansarbete (0-2 ar och 3ar<) regleras i
dansk lag, men inte i de 6vriga nordiska nationella styrdo-
kumenten dar malen inte sdllan kan tolkas kdnneteckna en
inriktning mot de aldre férskolebarnen. Samtidigt som det
i den danska Dagtilbudloven framtrader en aldersdiversifi-
ering, sa kan de allra yngsta ocksa uppfattas bli betonade.
Dessutom upptar reglering av mat och maltider, i jamférelse
med andra nordiska lagar, en ganska omfattande del.

Dagtilbud dr obligatorisk for tvasprakiga trearingar i Dan-
mark och mer konkretiserat ar exempelvis vdgledande ma-
terial gallande sprakscreening for trearingar. Fordldrar ska
delta i sprakbeddmningen. Den pedagogiska delen, som
dagtilbuden ansvarar for, inkluderar graderad kunskaps-
bedémning dar den sprakliga delen omsatts till podng som
gor det mojligt att placera barnen i tre sprakliga profiler,
vilka leder till generell, fokuserad eller sarskild insats.

H= Finland

Finska riktlinjer utmadrker sig genom sin inriktning pa fo-
stran. Utmdrkande dr ocksa att barn ska erbjudas fortga-
ende trygga och varma manniskaorelationer. | finska riktlin-
jer for smabarnsfostran forekommer begrepp som fred och
jamlikhet, dock inte demakrati. Laroplanen som inkluderar
innehallskanstruktionen historisk(-samhallelig) inriktning
dr utmdrkande, liksom att sprak inte utgdr ett speciellt spar
utan genomsyrar alla inriktningarna. Generellt utmadrker sig
finsk laroplan genom att den inte dr bindande. Faraldrar ska
arbeta i samrad med personalen i en fostringsgemenskap.
Inom fostringsgemenskapen ska personalens och foraldrar-
nas kunnande och erfarenheter forenas. Utmarkande for
den finska laroplanen &r att foraldrar med barn som har an-
nat modersmal dn finska ska ta ansvar for barnets utveck-
ling av modersmalet.

&= Island

Det som frdmst utmadrker islandsk lag dr inriktningen pa lek
i termer av lekskola, lekskolelag, lekskaleldrare och lagen
markerar att den nationella Idroplanen ska betona vardet
av lek i all forskoleverksamhet. Det som vidare utmadrker is-
landsk Idroplan dr att den dr omfattande och de inledande

kapitlen ar gemensamma for alla skolformer. Utmarkande
dr ocksa att verksamheten ska bygga pa det kristna arvet
och traditionen. Innehallsomraden fér larande i forskola ar
Litteracitet och kommunikation, Hdlsa och valbefinnande,
Hallbarhet och naturvetenskap samt Kreativitet och kul-
tur. Innehall som matematik och teknik betonas inte, men
inordnas i omradet Hallbarhet och naturvetenskap. Utvar-
dering och bedédmning framhavs bade i termer av intern och
av extern utvardering. Larare och Idrarprofessionalism be-
tonas i den islandska laroplanen. Andra utmadrkande drag ar
att lararlegitimation utfardas av Ministeriet for utbildning
vetenskap och kultur (mastersgrad, 300 hp, utgor leksko-
leldrares utbildningsniva).

Ur materialet om ramverk gdllande kvalifikationer fér livs-
langt ldarande framgar att politiken bakom Islands nya lag-
stiftning gallande utbildning fran férskola till universitet och
vuxenutbildning baseras pa "the policy of lifelong learning”.

i#= Norge

Utmarkande for Norge ar liksom for Island att vardegrun-
den i riktlinjerna framhaver kristen och humanistisk tradi-
tion. Det som skiljer norsk Barnehagelov fran islandsk Lek-
skolelag ar att privata barnehager enligt den norska lagen
kan valja att inte grundldgga verksamheten pa kristen och
humanistisk tradition. | norska riktlinjer betonas ldrande
och lek, men det utmarkande i den nordiska jamforelsen
ar att begreppet danning (bildning) ocksa forekommer. Nar
det gdller modersmal tolkar jag det som att samiska som
modersmal har en sarstallning i riktlinjerna. Vikten av att
barnen far uppleva vdarme och karlek betonas i ramme-
planen for barnehagen.

Sprakkartlaggning ar i fokus i de valda vagledande riktlinjer-
na. | sprakmaterialet konstateras att alla barn har utbyte av
att vara i en flersprakig milj6. Ndr det galler dokumentation
och bedémning av flersprakiga barn framtrdder barn sam-
mantaget mer som barn med problem och behov av stéd, an
som potentiellt resursstarka barn. Kartldggningsredskapen
som diskuteras har generellt majoritetsspraket norska som
norm och mal for larandet. Vagledningen for fordldrar med
barn som bedéms ha bekymmer med sprakutvecklingen dr
bade mer omfattande och mer nargangen (t.ex. dokumen-
tation av om andra i familjen har eller har haft liknande
utmaningar) an for andra foraldrar.

E= Sverige

Sverige utmarker sig i Norden genom att inte ha nagon
sarskild lag for forskola. Undervisning, larande och kuns-
kap betonas mer dn lek, omsorg, vard och trygghet som dr
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svagt, eller obefintligt framtradande. | FNs barnkonvention
uttrycks barns ratt till lek. Lek férekommer emellertid inte
alls i den svenska Skollagen, men framtrader i den bindande
laroplanen. Utbildning och undervisning ar ocksa framtra-
dande och definierade i Skollagen. Undervisning avser mal-
styrda processer som under ledning av forskolldrare syftar
till utveckling och larande genom inhamtande och utveck-
lande av kunskaper och varden (jfr Doverborg, Pramling &
Pramling Samuelsson, 2013). Undervisning framtrader dock
inte i laroplanen. Vard namns inte i Skollagen och de allra
yngsta barnen &r inte sarskilt kommen-terade i texten (jfr
dansk lag med plan fér 0-2-aringar). Daremot betonas mer
av bade ansvar och inflytande i jamférelse med dvriga nor-
diska lagar. Sverige dar ensam om en forskola som frivillig
skolform. Stéd for modersmal samt en icke-konfessionell
undervisning utmdrker ocksa den svenska Skollagen i den
nordiska jamforelsen. Sveriges explicita policy med inrikt-
ning pa mal att strdva mot och inte mal att uppna for barnet
ar ocksa kdnnetecknande.

Vdgledande riktlinjer betonar systematiskt kvalitetsarbete
och pedagogisk dokumentation. Systematiskt kvalitets-
arbete rér bade struktur, process och resultat. Materialet
om pedagogisk dokumentation utmadrker sig i den nordiska
jamforelsen med grunden i en post-kanstruktionistisk teori
med rhizomatiska ideal, de-centrerade subjekt och material
med agens. Till skillnad fran andra styrdokument kan kva-
litet i detta material tolkas vara mer kopplat till icke-linjara
processer.

Avslutande reflektion

Forskare efterlyser teoretiska och praktiska narmanden som
forenar begreppen omsorg, fostran och utbildning i relation
till den globaliserade utmaningen (Jensen, Brastrom & Han-
sen, 2010). Analysen av riktlinjerna indikerar att de nordi-
ska nationerna i olika grad har svart for och inte riktigt lyc-
kas forena dessa, utan pa nagot satt valjer spar. Brostrom
(2012) framhaller behovet av en kritisk barnehavepedagogik
och didaktik som bade dr kunskaps- och bildningsoriente-
rad, som bade ar en forberedelse for skolan och som bidrar
till en kritisk-demokratisk bildning. Aven om reflektion och
kritiskt tdnkande férekommer dr en kritisk demokratisk
bildning inte patagligt ndrvarande i de nordiska styrdoku-
menten och kvalitet kopplas inte i fdrsta hand till kritisk
bildning. Bildning som begrepp dr 6verhuvudtaget sallsynt
i styrdokumenten. Konkret finns exempelvis inte nagra spar
av att barns nyfikna ifragasdttande av och kritiska reflek-
tion 6ver dokumentation ska stodjas, om dn spar av stod
for att barnen ska forhalla sig nyfikna och kritiska till vad
som formedlas genom mediabilder (norsk laroplan). Vidare

kan kritisk reflektion dver dokumentation bade offline och
online stddjas och vidareutvecklas hos bade barn och pro-
fessionella.

| ett tidsperspektiv visar materialet en mer omfattande
hanvisning till kvalitet i de senare riktlinjerna jamfért med
de tidigare (rackvidd mellan 1973 och 2013). Begreppet kva-
litet &r bade ett resultat av och del i den samtida diskur-
sen (jfr Haug, 2013). Kvalitet operationaliseras framst som
forutbestamda mal relaterade till demokrati. Det finns fa
spar av ppna och ej forutbestamda mal, det vill saga kvali-
tet och demokrati som icke-linjdr, oférutbestamd och éppen
process, i enlighet med féljande: "We should not try to jud-
ge what emerges before it has taken place or specify what
should arrive before it arrives. We should let it arrive first,
and then engage in judgement so as not to foreclose the
possibilities of anything worthwhile to emerge that could
not have been foreseen” (Osberg & Biesta, 2010, s. 603).

| introduktionen presenterades Thomas Schwandt (2012)
som diskuterar balansen mellan vikten av standarder,
redovisningsskyldighet och kvalitet och de parallella risker-
na for standardisering, dverreglering och kontroll. Schwandt
framhaller behovet av att diskutera den kvalitativa vandnin-
gen och mojligheten att balansera ansvar fér redogorelse,
"account-ability”, med ansvar fér det mdnskliga, "human
responsibility” (jfr Schwandt 2012; Segerholm, 2012). | detta
sammanhang kan ansvar for det mdnskliga ocksa relate-
ras till icke-linjar lek, omsorg och valbefinnande, vilket kan
balanseras med ansvar for redogérelse. Vidare kan vardet
av barns ratt till en 6ppen framtid och livschanser genljuda
i riktlinjerna, liksom barns rdtt till sin version av den egna
upplevelsen, tankefriheten och viljan. Det ror sig med andra
ord om riktlinjer for barns bildning, ratt till stod foér utveck-
ling, samvaro, mojlighet till kunskapande, att agera kritiskt
och ha det bra i varje nu.

n
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Forsteaman

Tidlig innsats
| barnehagen

En studie av barnehagelzreres
forstaelse av egen profesjonsrolle




Prinsippet om tidlig innsats har i flere utdannings-
politiske dokumenter de siste 10 arene blitt vekt-

lagt som en sentral strategi for @ mote utfordringer
norsk skole og barnehage star overfor i dag (St. meld

nr. 16 (2006-2007), St.meld. nr. 41 (2008-2009)).

Tidlig innsats beskrives i St.meld nr.16 (2006-2007) som en
strategi som pa den ene siden skal forebygge at barn utvik-
ler vansker, og pa den andre siden kompensere ved a identi-
fisere vansker pa et tidlig tidspunkt for a hindre dem i a bli
stgrre. Barnehagen og barnehagens innhold er et viktig sat-
singsomrade for tidlig innsats fordi dette er den fagrste om-
fattende institusjonene som barnet er del av. Ansatte i bar-
nehagene er derfor i en sarstilling for a oppdage problemer
og utfordringer hos barnet pa et tidlig stadium (Hausstatter
2014). For a utvikle forebyggende strategier i barnehagen
har det dukket opp en rekke evalueringsprogrammer som
kan benyttes for a vurdere barns faglige og sosiale ferdig-
heter. Bruken av disse programmene er imidlertid debattert
(Levlie 2013; Pettersvold og @strem 2012, Sommer og Klit-
meller 2014). Vik og Haustatter (2014) hevder at den norske
satsingen pa tidlig innsats er influert av en angloamerikansk
Early Intervention-tradisjon og at det er utfordrende for
norsk barnehage og skole fordi det ogsa eksisterer en ideo-
logi som er knyttet til en kontinental humanistisk orientert
pedagogikk. Pettersvold og @strem (2012) problematiserer
blant annet hvordan implementeringen av programmene
anses som et kvalitetstegn i seg selv, og at sveert mange
barnehager derfor blir palagt a gjennomfgre ulike typer
evalueringer av barna. Et problematisk resultat av dette
evalueringsfokuset er ifglge Pettersvold og @strem(2012)
at barnehagelarerens profesjonalitet svekkes og at de blir
redusert til servicemedarbeidere og ikke til talspersoner for
barns oppdragelse. Pettersvold og @strem (2012) kommer
med en kraftig kritikk av fokuset pa testing og evaluering.
Deres hovedbudskap er at barn gjennom dette vil lide fordi
man dermed de-profesjonaliserer barnehagelzreren. Net-
topp denne pastanden om deprofesjonalisering av pedago-
gens rolle er utgangspunkt for studien som er foretatt og for
denne artikkelen. Her vil barnehagelarerens profesjonelle
refleksjon bli vurdert opp mot kravet om a falge opp et tidlig
innsatsprogram. Sp@rsmalet som stilles er: Hvordan oppfat-
ter barnehagelzerere sin profesjonelle rolle som deltakere i et
program for tidlig innsats?

Jeg tar i denne artikkelen tar utgangspunkt i barnehage-
lzerere som har hatt opplering i, og benytter seg av Kvello-
modellen i sin barnehage, en modell for tidlig innsats som
er utarbeidet av @yvind Kvello. Denne modellen har fokus
pa systematisk identifisering av vansker eller problemsere i
barnehagen, og den har de siste arene hatt stor utbredelse
i norske barnehager. | 2013 benyttet 40 norske kommuner
dette programmet , og initieringen av det kom fra admini-
strativt niva. Studien bygger pa en kvalitativ studie med
intervjuer av barnehagelaerere om deres forstaelse av tidlig
innsats og deres profesjonsutgvelse i forbindelse med denne
programsatsingen. | den hensikt a fa innsikt i pedagogenes
rolleforstaelse blir deres utsagn analysert i et diskursteoret-
isk perspektiv og organisert i kategorier som kan knyttes til
bestemte diskurser. Pedagogenes forstaelser drgftes i lys
av profesjonsteori og knyttes til spenningsforholdet mellom
en angloamerikansk og en kontinental forstaelse av barne-
hagens funksjon.

Education versus Padagogik

En rekke forskere har pekt pa eksistensen av to teoretiske
hovedrammer for a forsta innhold og malsetning med utvik-
ling av pedagogisk kunnskap (se for eksempel Biesta 2011;
Gundem og Hopman 1998; Gundem 2011; Klafki 1995). Biesta
(2011, 2013) konkretiserer dette ved a peke pa forskjellene
mellom en angloamerikansk og en kontinental kunnskap-
stradisjon. Den angloamerikanske tradisjonen knyttes til
begrepet education og tar utgangspunkt i teoriutvikling
som rettes mot praktisk undervisning i utdanningsinsti-
tusjonene. Larerens profesjonsutgvelse er innen dette
perspektivet summen av teorier og perspektiver utviklet in-
nenfor ulike fagdisipliner som saosiologi, psykologi, historie,
filosofi og gkonomi. "Undervisningsteori blir dermed et in-
terdisiplinzert fagfelt hvor hver enkelt fagdisiplin bidrar med
kunnskap om, og perspektiver pa, det pedagogiske arbeidet
i utdanningsinstitusjonen.”(Vik 2014: 4). Teorien som utvik-
les fremstar dermed i form av kunnskap omkring et praktisk
felt. Education-tradisjonen bestar altsa ikke av ett avgren-
set fagomrade, eller én bestemt disiplin, som gir teorier om
praktisk undervisning og lzering autonomi, men trekker pa
kunnskap fra en rekke fagdisipliner. Profesjonalitet og god
profesjonsutgvelse er innenfor dette perspektivet koblet
opp til hvor god man er som lzerer til a bruke de teoretiske
perspektivene som omgir det praktiske undervisningsfeltet.

Den kontinentale Pddagogik-tradisjonen skiller seg pa
mange mater fra den angloamerikanske ifglge Biesta (2011;
2013). Kunnskapsfeltet pedagogikk har en egen autonom
plass, og pedagogisk teari er her ikke en sammensetning
av teori fra ulike kunnskapsfelt. Med kampen mot natur-
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vitenskapelig objektivering av mennesket som bakteppe
fokuserer ikke denne tradisjonen pa forklaringer basert pa
observasjoner av mennesket, men et gnske om a forsta og
tolke frainnsiden. Pedagogikk er i denne tradisjonen knyttet
til spgrsmal om hva det vil si a vaere menneske, og utgangs-
punktet for pedagogisk praksis er derfor relasjonen mellom
barnet og den voksne.

Skillet mellom education- og pddagogik-tradisjonen blir spe-
sielt tydelig nar man ser pa identitet og hva som legitimerer
praksis og teoriutvikling for de to konstruksjonene av feltet:

Mens identiteten til det anglo-amerikanske
"education studies” kan karakteriseres som
objektiv ved at den er holdt sammen av et
bestemt studieobjekt (education), kan en si
at identiteten til "Padagogik” er karakterisert
som interessert, ved at den er knyttet til en
bestemt (verdiladet) interesse for barnets
selvbestemmelse.

(Biesta, 2013: 179).

Legitimiteten til den angloamerikanske forskningstradisjo-
nen synes a ligge i dens evne til a opprettholde institusjo-
nenes mdl og rammeverk. Mens det som synes a gi teori og
praksisomradet legitimitet i Pddagogik-tradisjonen, er kva-
liteten pa relasjonen mellom den som skal lzere og den som
skal tilrettelegge og bidra til barnets leering og vekst. Padago-
gik behgver ngdvendigvis ikke forega innenfor institusjonel-
le rammer. Disse ulike pedagogiske tradisjonene konstruerer
ulike rammer og normative punkt for skjgnnsutgvelse. Ram-
men for skjgnn innen education-tradisjonen knytter seg opp
til intensjonelle mal som for eksempel definerte faglige og
sosiale standarder. Innen pddagogik-tradisjonen er rammen
knyttet opp til et humanistisk verdigrunnlag uttrykt gjen-
nom barns selvbestemmelse og individuell utvikling.

Barnehagelzererens forstaelse av egen profesjonalitet vil
preges av om kunnskapsgrunnlaget for profesjonell utg-
velse funderes i et education eller Padagogik-perspektiv,
og om metodene de blir palagt a bruke, her Kvellomodellen,
tuftes pa det samme kunnskapsgrunnlaget eller ikke.

Kvello-modellen

Respondentene i denne undersgkelsen jobbet alle i barne-
hager som bruker Kvello-modellen i en kommunal satsing
pa tidlig innsats. Kort sagt innebaerer det at barna blir sy-
stematisk observert av pedagogene og av et observasjons-
korps, som besgker den enkelte barnehagen to-tre ganger
i aret for a avdekke mulige vansker. Programmet innehol-
der en rekke fokusomrader som man skal jobbe ut fra for a
avdekke om et barn er i risiko eller ikke.

Utviklingen av kunnskapsomradet tidlig innsats er knyt-
tet til de begreper som tilbys i teorigrunnlaget for Kvello-
modellen. Et sentralt poeng er at dette teorigrunnlaget som
tilbys i Kvello-modellen i sterk grad knyttes til en barnever-
nsfaglig spraktradisjon og ikke en pedagogisk tradisjon. Her
kan det oppsta en potensiell konflikt mellom dét kunns-
kapsgrunnlaget forstaelsen for tidlig innsats er basert pa,
altsa en barnevernsfaglig tradisjon, og den konteksten tidlig
innsats skal utfgres i, det vil si en pedagogisk kontekst. En
slik konflikt mellom kunnskapsgrunnlaget og utgvelsen av
skjgnn kan drgftes med utgangspunkt i forholdet mellom et
education og pddagogik-perspektiv.

Kvello-modellen: skjgnn og pedagogikk

Kvello-modellen er et eksempel pa et program som ram-
mes av kritikken fra Pettersvold og @strem (2012) og Lavlie
(2013). De mener slike programmer reduserer barnehage-
lzererens profesjonalitet ved a innskrenke muligheten for
a bruke skjgnn. Opplevelsen av en redusert mulighet for
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a utgve skjgnn kan komme av at evalueringsprogrammer
etablerer mer tydelige rammer og normative punkt som bar-
nehagelzereren ma forholde seg til nar skjgnn skal utfgres.
Som vist tidligere er skjgnnsutgvelse avhengig av rammer
for a fungere. Utfordringen er altsa ikke at pedagogen far
rammer a forholde seg til, men at man opplever en konflikt
mellom ulike rammer.

Grimen og Molander (2008) gjgr et poeng ut av at ram-
men og de normative punktene man utgver skjgnn ut fra
kan vaere mer eller mindre tydelige. Education-tradisjonen
er definert opp til institusjonelle mal, og rammen for pro-
fesjonelt skjgnn er tydelig definert innenfor institusjonens
normer. Hvorvidt man utgver et godt skjgnn eller ikke er der-
med ogsa relativt enkelt a vurdere. De normative punktene
er mye mer utydelige innenfor pddagogik-tradisjonen. Nar
pedagogens skjgnn ikke kan males eller vurderes direkte
opp mot institusjonelle krav men mot mer abstrakte forhold
som barns individuelle utvikling og vekst, blir det derimot
vanskeligere a vurdere det.

Profesjonelt skjgnn

Pettersvold og @strem (2012) hevder at barnehagepedago-
gens profesjonalitet blir svekket som falge av en gkt bruk
av testing og programmer. Andresen (2010) hevder, med
henvisning til stortingsmeld 41(2008-2009), at deprofesjo-
nalisering av barnehagepedagogen kan vere et resultat av
at barnehagens funksjon pa den ene siden beskrives som
instrumentell og teknologisk og pa den annen siden vekt-
legger et humanistisk verdigrunnlag med fellesskap, inklu-
dering og mangfold.

Schein (1972) hevder at en profesjon og en profesjonell yrkes-
utgver har en rekke kjennetegn som distanserer profesjonell
kunnskap fra de som ikke er profesjonelle og de som besit-
ter en annen type profesjonell kunnskap. Et sentralt kjenne-
tegn pa en profesjon er at den har en formell kompetanse og
ulike former for lisenser som blir holdt i hevd og kontrollert
av profesjonen selv gjennom et kvalifiseringssystem. Profes-
jonell kompetanse innebzerer imidlertid noe mer enn formel-
le kvalifiseringer. Det er forventet at en profesjonell yrkes-
utgver harevnentil a ga ut over, og overskride, formelle kunn-
skapsforstaelser gjennom a utgve et profesjonelt skjgnn.

Grimen og Molander (2008: 181) beskriver en rekke teore-
tiske posisjoner og kjennetegn pa profesjonelt skjgnn, som
baserer seg pa det de omtaler som en negativ frihet. Dette
er en frihet som oppstar fordi det ikke eksisterer konkrete
regler for hvordan en situasjon skal styres. En profesjonsu-
tgver erinnenfor denne rammen en person som gjennom sin

faglige kompetanse er gitt makt til a handtere de utfordrin-
gene som ikke direkte styres. Maten dette gjgres pa er ved
a utgve skjgnn.

Profesjonen er imidlertid omsluttet av en rekke formelle
restriksjoner og regler, bade gjennom de institusjonelle
kravene som profesjonen jobber innenfor og i forhold til
de faglige forutsetningene som profesjonen er etablert pa
(Hausstatter 2007). Det er i mgte mellom enkeltindividers
eller gruppers behov og institusjonens og profesjonens
kunnskapsrammer at den profesjonelle yrkesutgver ma
utgve sitt skjgnn. Grimen og Molander (2008) understreker
med henvisning til Dworkin at profesjonens mulighet til a
uteve skjgnn alltid er styrt av en rekke standarder:

Det ma presiseres hvilke standarder
beslutninger er underlagt. Og det ma
presiseres hvilken autoritet som har
delegert myndigheten til 3 uteve skjgnn.
A ha et rom for skjgnn er da - slik Dworkin
ser det - ikke a ha en absolutt negativ
frihet til a gjgre hva man vil uten
innblanding fra andre. Det er a ha en
frihet relativ til standarder fastsatte

av en myndighet.

(s. 181-182).

Et viktig siste poeng her, er at de standardene profesjonsut-
gveren jobber etter kan ha ulik grad av klarhet. Med andre
ord gir klare standarder klare rammer til profesjonsutgveren
for hvor man skal utgve skjgnn, mens mer uklare standarder
gir stgrre frihet for a definere bruken av skjgnn. Som nevnt
kan en institusjon etablere rammer for det. | tillegg kan
profesjonens kunnskapsgrunnlag ogsa definere rammer for
profesjonelt skjgnn. En skjennsutgvelse er alltid avhengig
av normative holdepunkter (Grimen og Molander 2008) som
utgangspunkt for de valgene man gjennomfgrer. | de til-
fellene det er samsvar mellom institusjonens rammer og pro-
fesjonens kunnskapsgrunnlag for skjgnnsutgvelse, har man
klare holdepunkter for skjgnnsutgvelse. Motsatt vil man i de
tilfellene man har svake holdepunkter innen institusjonen
eller den profesjonelle kunnskapsbasen forholde seg til det
sterkeste normative holdepunktet nar man utever skjgnn.

Pettersvold og @strems (2012) beskrivelse av en profesjo-
nalitet som svekkes kan her forstas som en konsekvens av
at barnehagen som institusjon etablerer nye og mer tyde-
lige normative rammer og punkter for barnehagelzererens
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skjgnnsutgvelse. Motsetningen de beskriver kan vere et
uttrykk for en opplevelse av at barnehagens handlingsrom
blir definert pa en slik mate at den kommer i konflikt med
barnehagelarerens profesjonskunnskap og den skjgnns-
utgvelsen som denne kunnskapen er tuftet pa.

Kort oppsummert kan kritikken som blir fremsatt av Pet-
tersvold og @strem (2012) kobles til spenningen mellom et
education- og et pddagogik-perspektiv, altsa en kritikk av en
dreining av den profesjonelle forstaelsen fra et pddagogik-
perspektiv over mot et education-perspektiv. et uttrykk for
en uenighet mellom institusjonelle rammer og barnehage-
lzererens profesjonskunnskap er avhengig av hvordan man
forstar standarder for pedagogisk kunnskap.

Metode

Empirien baseres pa seks intervjuer med barnehagelzerere.
Fokus for intervjuene var hvordan barnehagelarerne opp-
fatter sin profesjonelle rolle som deltakere i Kvello-pro-
sjektet. | analysen knyttes sprakbruken de benytter til ulike
diskurser om tidlig innsast for skape et bilde av hvordan de
forstar sin profesjonelle rolle. Studien bygger metodisk pa
diskursanalytiske perspektiver. Diskursanalytiske tilnaer-
minger prever a vise hvordan sprak er en sosial praksis, og
hvordan kunn-skap og subjektposisjoner blir konstituert
gjennom diskurser (Wodak & Meyer 2009). Pastanden er
altsa at gjennom sprakbruk kommer pedagogens forstaelse
av sin egen profesjonalitet til uttrykk. Gjennom sprakbruken
skapes sosiale identiteter, sosiale forhold mellom menne-
sker eller typer av selvforstaelse.

Dominerende eller hegemoniske diskurser skapes og konser-
veres ved at flere og flere bruker én mate a tenke og snakke
pa framfor en annen. Nar et fenomen beskrives gjennom
en bestemt diskurs utelukker den andre mater a beskrive
fenomenet pa og dette har ngdvendigvis konsekvenser for
forstaelsen av egen rolle og handlingsrepertoaret i praksis
(Fairclough 1992).

Kvalitative forskningsintervju

Pedagogene i denne undersgkelsen har gjennomfert kurs
med @yvind Kvello, deltatt i lesesirkler hvor teorigrunnlaget
(Kvello 2010) ble gjennomegatt, og har jevnlig stormgter med
observasjonskorpset etter deres observasjonstid i barnehagen.
Samtlige har barnehagelzrerutdanning og jobber som pe-
dagogiske ledere i barnehage.

For a besvare artikkelens forskningssp@rsmal Hvordan op-
pfatter barnehagelaerere sin profesjonelle rolle som deltakere
i et tidlig innsatsprogram? blir informantenes utsagn og

sprakbruk analysert med utgangspunkt i om det er mulig a
knytte utsagnene til spesifikke dominerende diskurser og
hvordan sprakbruken i diskursene er med pa a skape en pro-
fesjonell selvforstaelse. Den diskursanalytiske tilnarmin-
gen fungerer som omdreiningspunkt, men presenteres ikke
her som en detaljert sprakanalyse. Det er heller slik at ut-
sagnene kategoriseres og knyttes til dominerende diskurser.
Pa bakgrunn av kateogoriseringen i analysen vil jeg deretter
kunne skissere et bilde av pedagogens forstaelse av sin pro-
fesjonelle rolle. Deres forstaelse drgftes opp mot profesjons-
teori og knyttes til spenningen mellom et angoamerikansk
og et kontinentalt perpsektiv pa pedagogikkens malsetning.
Dette gjares for a forklare den potensielle konflikten som
kan oppsta mellom pedagogens utgvelse av sin profesjonelle
rolle og det kunnskapsgrunnlaget denne utgvelsen bygger pa.

Analyse og drgfting

Dette materialet ble kategorisert i 5 diskurser: redningsdis-
kursen, skolefarberedelsesdiskursen, barnets bestediskursen,
statusdiskursen og skjgnnsdiskursen.

Det er imidlertid skjgnnsdiskursen som vil bli vektlagt i drgf-
tingen. Sammen med skjgnnsdiskursen draftes ogsa hvor-
dan felles sprak kan bidra til a befeste forstaelser av egen
profesjonalitet.

Felles begrepsapparat- felles profesjonsforstaelse
Kvello-modellen tilbyr en mengde begreper som pedagoge-
ne gjennom opplaering i modellen tilegner seg. Disse begre-
pene gjor det mulig a spraksette utfordringer i barnehagen
pa en bestemt mate og gir pedagogene et felles profesjonelt
sprak. Ved a benytte dette spraket blir de ogsa en del av det
spraklige domenet som denne maten a forsta fenomenet
tidlig innsats pa representerer. Pa spgrsmalet om hvordan
informanten forstar prinsippet om tidlig innsats svarer alle
informantene at det er knyttet til forebygging og identifi-
sering av vansker pa et tidlig tidspunkt.

Jeg tenker forebygging sa tidlig
som mulig.
(Informant 1, bhg 1).

Det er a kartlegge utfordringer tidlig.
Det er ofte at man ser at utfordringene
som kanskje kan bli store i hgyere alder
allerede i barnehagealder. Bade a
forebygge at det kan komme, og hjelpe
til der hvor det har kommet skakt ut.

(Informant 2, bhg3).
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Forstaelsen av prinsippet knyttes til teorigrunnlaget og
deltakelse i Kvello-modellen:

Na er vi jo kursa da, i forhold til Kvello-
modellen. Sa tidlig innsats gar for eksempel
ut pa a gjenkjenne faresignaler som kan
kjennetegne at det er fare pa ferde nar

det gjelder barn og foreldre. Bade barna

i samspill med sine omgivelser og
samspillet mellom foreldre og barn.
(Informant 1, bhg 1).

Som beskrevet av Haustatter (2009) har begrepet forebyg-
ge bade et temporalt og deterministisk aspekt. A forebygge
vil si a ta hgyde for noe som vil inntreffe frem i tid hvis man
ikke gjar tiltak. Nar disse tiltakene blir omtalt som hjelp, for-
sterker disse uttrykkene hverandre og konstruerer bildet av
et potensielt, men allerede eksisterende problem som bar-
net selv (eller foreldrene) er ute av stand til & handtere.

Et annet eksempel pa felles sprakbruk er knyttet til
begrepene risiko og beskyttelsesfaktarer:

Jeg har blitt mer reflektert pa a se
risikofaktorer og beskyttelsesfaktorer
og a tenke helhetlig, iklke bare tenke

i den firkanten som vi er i barnehagen,
barnet, sanne ting. Vi ma tenke

rundt barnet i tillegg.

(Informant 6, bhg 3).

Begrepene er med pa a opprettholde sannheten som ligger i
denne maten a beskrive fenomenet pa. Ved a bruke risiko og
beskyttelse kanstruerer begrepene et bilde av en tenkt fare.
Det vil si sannheten om at tidlig innsats handler tiltak rettet
mot et problem eller at det er en risiko for at et problem kan
oppsta. Begrepene forsterker redningsdiskursen i den for-
stand at noen trenger beskyttelse og at det ligger en risiko
som man pa best mulig vis ma redusere. Disse begrepene
er direkte hentet fra teorigrunnlaget for Kvello-modellen,
og inngar ifglge informanten som en internalisert mate a
beskrive arbeidet med tidlig innsats i barnehagen.

Nar pedagogene bygger sitt sprak om tidlig innsats rundt
de samme, sentrale begrepene, med implisitt det samme
betydningsinnholdet, etablerer de bade seg selv som fag-

personer og som del av et faglig fellesskap basert pa en
felles teoretisk ramme. Relasjonene til bade fagdisiplinen,
profesjonsrollen og til arbeidsfellesskapet vedlikeholdes.

Skjgnnsdiskursen

Som nevnt tidligere kan en institusjon etablere rammer for
profesjonelt skjgnn, og i dette tilfellet er Kvello-modellens
forstaelse av tidlig innsats den rammen skjgnnet utgves i
forhold til. Sa sant programmets rammer og profesjonens
kunnskapsgrunnlag for skjgnnsutgvelse er i overenstem-
melse, har man klare holdepunkter for skjgnnsutgvelse
(Grimen og Molander 2008). Det er imidlertid problematisk
hvis man opplever at handlingsrommet for skjgnnsutgvel-
sen blir definert pa en slik mate at den gar pa tvers av bar-
nehagelarerens profesjonskunnskap og skjgnnsutgvelsen
kunnskapen er basert pa. Dette materialet indikerer ikke
at denne konflikten er fremtredende hos pedagogene. Det
ser imidlertid ut til a veere flere ytre faktorer som i fglge
to av informantene har en understgttende funksjon for
pedagogens skjgnnsutevelse. | tillegg til fgringer og stan-
darder som legges i teorigrunnlaget for modellen hva gjel-
der skjgnnsutgvelse ser det ut til at observasjonskorpset har
en forsterkende funksjon som bekreftelse av pedagogens
skjgnn.
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Pettersvold og @strem (2012) hevder at barnehagelzrerens
profesjonalitet svekkes som en del av programmenes inntog
i barnehagen. De hevder at de ansatte i barnehagen opp-
trer som servicemedarbeidere for lisenseierene og videre at
de far sitt skjgnn avmontert i arbeidet med disse program-
mene. Det empiriske materialet i denne undersgkelsen stat-
ter imidlertid ikke den kritikken som Pettersvold og @strem
(2012) kommer med. Snarere tvert imot. Funn i denne stu-
dien indikerer at barnehagelzreren opplever at profesjona-
liteten gkes gjennom at de far en hgyere status, gitt mer
verdi gjennom arbeidet med modellen og at de har rom for
a uteve sitt skjgnn. Det kan henge sammen med at model-
len nettopp tydeliggjar utfra hvilket kunnskapsgrunnlag,
kriterier og standarder deres skjgnn skal ta utgangspunkt.
Skjgnnsutgvelsen kan dermed vurderes opp mot gitte pre-
definerte standarder i modellen. Dette muliggjgr en ekstern
vurdering av pedagogens skjgnnsutgvelse. For pedagogene
representerer observasjonskorpset en viktig rolle som vur-
derende og bekreftende instans overfor denne skjgnnsu-
t@velsen. Rammene i modellen stiller en bestemt standard
til radighet for observasjonskorpset slik at de kan vurdere
pedagogens skjgnn ut ifra gitte kriterier. Dermed opple-
ves antagelig ogsa pedagogens skjgnn a ha starre verdi og
aktelse i sammenhengen den uteves i, fordi den kan knyt-
tes til standardene som er gitt i Kvello-modellen. Med denne
gjensidige bekreftelsen oppstar en diskursiv konsensus, i og
med at bade pedagogene og observasjonskorpset bekrefter
hverandre i en bestemt mate a forsta fenomenet pa.

Profesjonalitet i education og padagogik-
perspektivene

Pedagogens rolle vil legitimeres pa ulike mater innen hen-
holdsvis education og pddagogik-tradisjonen, og dermed
er ogsa synet pa profesjonalitet forskjellig. | education-
perspektivet er profesjonalitet knyttet til pedagogens evne
til a velge teorier og modeller, fra ulike tilstgtende fagfelt,
som pa best mulig mate kan bidra til a oppfylle de mal som
formuleres i institusjonen. Altsa er normen for pedagogens
skjgnnsutgvelse basert pa rammer definert av institusjo-
nen. Programmer, modeller og diagnostiske verktgy er der-
for en sentral strategi i dette perspektivet. Vik & Haustdtter
(2014) hevder at sprakbruken og det ideologiske tankegod-
set i Kvello- modellen kan betraktes innenfor, og knyttes an
til, et education-perspektiv pa den maten at det er en tyde-
lig tverrfaglie modell som har sitt teoretiske utgangspunkt
og identitet innenfor en barnevernsfaglig tradisjon hvor pe-
dagogens rolle er legitimert i institusjonen.

| pddagogik-perspektivet er profesjonalitet knyttet til profe-
sjonelle vurderinger som skal bidra til a ivareta barnets ver-

dighet. Det betyr at pedagogens profesjonelle ralle ikke legi-
timeres gjennom institusjonelle standarder men gjennom
relasjonen pedagogen klarer a skape til barnet. Skjgnnet
bestar derfor i a foreta etisk-normative vurderinger av hva
god oppdragelse og utdanning er, og videre vare lydhar for
det enkelte barnets stemme. Barnets deltakelse i det peda-
gogiske arbeidet vil derfor vaere sentralt i dette perspektivet
for aivareta intensjonen om barnets autonomi og verdighet.
Dette datamaterialet indikerer imidlertid at pedagogenes
forstaelse av egen profesjonelle rolle som deltakelre i et tid-
liginnsats-prosjekt handler blant annet om a veere beredt til
a mgte de krav som institusjonen stiller, og deres forstaelse
ligger slik naermere educationtradisjonen enn pddagogik-
tradisjonen. Skjgnnsutgvelsen er i pddagogik- perpsektivet
imidlertid fundert i langt mer abstrakte stgrrelser enn i edu-
cationperspektivet, og unndrar ser derfor ogsa muligheten
forablivurdert etter gitte kriterier fordi kriteriene er knyttet
til det enkelte barn og ikke eksterne standarder. Den mu-
lige konflikten som nevnt tidligere oppstar nar kunnskaps-
grunnlaget skjgnnsutevelsen skal ta utgangspunkt i ikke
samsvarer med pedagogens egen rolleforstaelse.

Avslutning

Analysen trekker frem en rekke diskurser sam kan knyttes til
pedagogens profesjonalitet og forstaelse av sin egen rolle.
Sammenfattet kan vi se at disse diskursene har elementer
og bygger pa forutsetninger som gjgr at de preges av edu-
cation-tradisjonen. Med utgangspunkt i diskursene om tidlig
innsats og pedagogens rolle som er identifisert er det mulig
a skissere et rimelig tydelig bilde av pedagogens rolleforsta-
else i arbeidet med Kvello-modellen. Pedagogens rolle legiti-
meres i institusjonen og arbeidet med tidlig innsats baseres
pa en felles predefinert forstaelse som er fundert i modellen.
En potensiell konflikt kan imidlertid oppsta hvis man opplever
at handlingsrommet for skjgnnsutgvelsen blir definert pa en
slik mate i programmet at den gar pa tvers av barnehagelze-
rerens profesjonskunnskap og skjgnnsut@velsen som denne
kunnskapen er basert pa. Studien indikerer imidlertid at rol-
leforstaelsen til pedagogene i liten grad er i konflikt med
kunnskapsgrunnlaget pedagogene utgver sitt skjgnniforhold
til. Arsaken til dette kan veere at pedagogene ikke opponerer
mot Kvello modellen, men tvert i mot gir programmet legiti-
mitet og definisjonsmakt for sin egen forstaelsen av arbeidet
med tidlig innsats. Om det betyr at pedagogene var orientert
om education-tankegangen i utgangspunktet, eller om det
er et uttrykk for at de tydelige rammene Kvello-modellen gir
fortrenger de mer diffuse rammene Pddagogik-tradisjonen
representerer, fremkommer ikke i denne studien. Det kan
derfor diskuteres videre om bruken av standardene har en
utilsiktet effekt pa pedagogenes arbeid med barna eller ikke.
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Bokstaver, tall og
geometriske figurer

| barnehagen-preliminzere
resultater fra en pilotstudie

| seks barnehager:

En ny vurderingsmetode?

Denne studien undersgker 141 norske fem-aringers
kunnskap om bokstaver, tall og geometriske figurer.

I tillegg beskriver vi likheter og forskjeller mellom
barnehagene nar det gjelder barnas gjenkjennelse av
bokstaver, tall og geometriske figurer. Dataene ble
samlet inn gjennom en metode der barna selv Igste
oppgaver som involverer tall, former og bokstaver via
en elektronisk web-portal. Resultater viste at en relativt
hgy andel av barna i var studie gjenkjente mange av
bokstavene, tallene og de geometriske figurene.
Allikevel var det noen variasjoner i utvalget. Spesielt
fant vi relativt stor variasjon mellom barnehager.
Resultatene er diskutert i forhold til et stadig gkt

folus pa tidlig intervensjon.

Norske barnehager er pedagogiske virksomheter som er
palagt a felge en pedagogisk rammeplan (Kunnskapsde-
partementet, 2010, 2011). Innholdet skal vare variert, og
utformet pa en slik mate at det enkelte barn far opplevelser
som stgtter utviklingen av deres kunnskaper, ferdigheter og
holdninger. For a gjgre det lettere a planlegge et variert og

omfattende pedagogisk program, er rammeplanen inndelt
i sju omrader med blant annet antall, rom og form, kom-
munikasjon, sprak og tekst som to av omradene (Kunns-
kapsdepartementet, 2011). Rammeplanen gir faringer for at
barnehagen skal bidra til at barna lytter til lyder og rytme
i spraket og blir fortrolige med symboler som tallsiffer og
bokstaver. For a arbeide i retning av disse malene, presiseres
det i rammeplanen at personalet ma la barn mgte symboler
som bokstaver og siffer i daglige sammenhenger, og stgtte
barns initiativ nar det gjelder a telle, sortere, lese, leke-
skrive eller diktere tekst. Videre gir rammeplanen fgringer
for at barnehagen skal bidra til at barna opplever glede over a
utforske og leke med tall og former, tilegner seg gode og an-
vendbare matematiske begreper og erfare, utforske og leke
med form og mgnster. For a arbeide i retning av disse malene
ma personalet vaere bevisst egen begrepsbruk om matema-
tiske fenomener og styrke barnas nysgjerrighet, matema-
tikkglede og lyst til a utforske matematiske sammenhen-
ger. Dette skal gjgres ved a resonnere og undre seg sammen
med barna om likheter, ulikheter, starrelser og antall og
stimulere barnas evne til a bruke spraket som redskap for
logisk tenkning. Videre skal barnehagen sgrge for at barna
har tilgang til og tari bruk ulike typer spill, teknologi, tellem-
ateriell, klosser, leker og formingsmateriell og tilby materiell
som gir barna erfaringer med klassifisering, ordning, sorte-
ring og sammenligning (Kunnskapsdepartementet, 2011).
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Barnets lzring og kunnskap om tall, bokstaver og geo-
metriske figurer skal derfor vaere en naturlig del av barns
hverdag i barnehagen. | tillegg vil barnets kompetanse pa
disse omradene ved skolestart vaere med a pavirke hvordan
barnet mater skolen og ha betydning for barnets skolefag-
lige mestring. Flere studier har vist at barnets kunnskaper i
barnehagealder er en sterk pekepinn pa senere lese-, skrive-
og matematikkferdigheter (Melby-Lervag, Lyster & Humle,
2012). Likevel finnes det i dag fa norske studier som har
forsgkt a kartlegge barns ferdigheter pa disse omradene fgr
skolestart og enda faerre studier som har benyttet metoder
der barna selv svarer pa oppgaver om tall, former og boksta-
ver gjennomfart i en elektronisk nettportal.

Hensikten med denne studien

Denne studien presenterer preliminzre funn fra en
pilotstudie i seks norske barnehager. De eldste barnehage-
barnas kompetanse pa bokstav-, tall- og formgjenkjenning
ersamlet inn gjennom barns egen deltakelse i en elektronisk
spgrreundersgkelse. Denne typen

sperreundersgkelser er i liten grad

gjennomfert tidligere og vil i sa

mate betraktes som nyskapende innen- |

for barnehagefarskningen. Artikkelen har til ‘
hensikt a undersgke norske 5 aringers kjennskap

til bokstaver-, tall- og geometriske former. Mer
spesifikt sgker studien a:

* Beskrive variasjon i gjenkjenningen av bokstaver-,
tall- og geometriske former for et utvalg av norske fem
aringer og om variasjonen er lik for gutter og jenter.

 Beskrive ulikheter og fellestrekk mellom barnehager
med hensyn til barns gjenkjenningen av bokstaver-,
tall- og geometriske former.
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BOKSTAVER, TALL OG GEOMETRISKE FIGURER
EN NY VURDERINGSMETODE?

Tidlig tall og bokstav kunnskap sett i lys av barns
lesing og matematiske utvikling

Det har veert en klar gkning i hvor mange barn som gar i bar-
nehage de siste arene i Norge, og i 2013 gikk 90 % av alle
barn i alderen 1-5 ar i barnehage, mot i underkant av 70 % ti
ar tidligere. Det har ogsa vaert en gkning i antall timer pr. uke
barna tilbringer i barnehagen, og en klar overvekt av barna
har et barnehagetilbud pa 40 timer eller mer pr uke (stati-
stisk sentralbyra, 2014). Barnehagen som pedagogisk are-
ne spiller derfor en viktig rolle i barns utvikling og gir gode
muligheter for & stimulere barns ferdigheter i fgrskole-
alder, slik at de star bedre rustet til senere skolefaglig
mestring.

1 2005 ble en stgrre oversiktsstudie gjennomfgrt pa oppdrag
fra kunnskapsdepartementet i Norge over forskning som har
sett pa sammenhenger mellom kvaliteten pa det spraklige
miljget barn tilbys i fgrskolealder og senere leseforstaelse
(Aukrust, 2005). Oppsummert konkluderte studien med
at de barna som er best rustet til a utvikle seg til dyktige
tekstbrukere, med gode lesestrategier og som kan benytte
tekstene til a tilegne seg kunnskap, er de som far optimale
muligheter til a utvikle bevissthet om det spraklige lydsy-
stemet og talespraket far skolestart (Aukrust, 2005). Flere
andre undersgkelser har ogsa vist at fonemisk bevissthet og
bokstav-lyd kunnskap er blant faktorer som har stor betyd-
ning for barns senere leseutvikling (Melby-Lervag, Lyster &
Humle, 2012, Frost et.al., 2005). Dette er ferdigheter som
kan stimuleres i forskolealder (Melby-Lervag, 2011, Gabri-
elsen & Oxborough, 2014), og dersom barnehagen jobber
systematisk og godt med dette, vil det kunne gi mulighet
for a utjevne forskjeller i barns ferdigheter fagr skolestart.

Pa samme mate gir ogsa tallgjenkjenning og enkel tallfor-
staelse hos barnehagebarn indikasjoner pa barns utvikling
av matematiske ferdigheter i skolealder (Mazzocco, 2005).
De faktorene som har vist seg a ha sterkest betydning for
utvikling av matematiske ferdigheter er kombinasjonen av
lesing av enkle tall og tallrekker, summering av enkle tall og
forstaelse for forhold mellom enkle tall (Mazzocco & Thomp-
son, 2005). A kunne identifisere disse ferdighetene hos de
eldste barna i barnehagen vil derfor gi barnehagens perso-
nale mulighet til a dreie sin pedagogiske virksomhet mot
aktiviteter som vil vaere viktige for barnehagebarnas utvik-
ling. Fra 2006 har «Antall, rom og form» vert et tema bar-
nehagene i Norge er palagt a jobbe med i felge Rammeplan
for barnehagens innhold og oppgaver (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2010 2011). | barnehagen skal barna ha mulighet
for a utvikle matematisk kompetanse gjennom lek, eks-
perimentering og hverdagsaktiviteter. Kunnskapsdeparte-

mentet har utarbeidet temahefter som kan gi barnehagens
personale inspirasjon til aktiviteter som kan fremme disse
ferdighetene hos de eldste barna (Reikeras, 2008, Hgigard,
Mijgl & Hoel, 2008), og i tillegg har de ulike kompetansesen-
trene (matematikksenteret og lesesenteret) utviklet gode
ressurser utarbeidet for bruk i barnehagen. Et bevisst fo-
kus pa rammeplanens fgringer for systematisk arbeid med
a gjgre barna fortrolige med ulike geometriske former og
med symboler som tallsiffer og bokstaver, vil kunne vare
av stor betydning for barnas senere lese- og matema-
tikkutvikling.

Metode

Utvalg

Denne studien bygger pa pilotdata fra seks norske barneha-
ger. Totalt deltok 141 femaringer i undersgkelsen. Undersg-
kelsen ble gjennomfert i en elektronisk nettportal der hvert
enkelt barn besvarer spgrsmal ved hjelp av PC eller I-Pad.
Ved hvert spgrsmal fremstilles spgrsmalene som stilles ved
hjelp av en grafisk illustrasjon. | tillegg far barnet lest opp
spgrsmalet. Barna tar sa stilling til animasjonen og utsag-
net ved a klikke pa ett av tre svaralternativer.

Maleinstrumenter

Bokstaver ble malt ved tre spgrsmal til barnet. Spgrsmalene
som ble stilt var for eksempel trykk pa bokstaven A. Deret-
ter kom det opp tre svaralternativer, hvar av barnet skulle
trykke pa alternativet som det mente var bokstaven A. Til-
svarende sp@rsmal og svarkategori ble ogsa stil for boksta-
ven 0 og S.

Tall ble ogsa malt med tre spgrsmal og pa tilsvarende mate
som bokstaver. Tallene det ble spurt om barnet kunne gjen-
kjenne var tre, fem og atte.

Geometriske figurer ble malt pa tilsvarende mate, men til
farskjell fra tall og bokstaver ble det stilt fem spgrsmal til
barna i et forsgk pa a male denne faktoren. Barna ble spurt
om de kunne gjenkjenne sirkel, firkant, trekant, kvadrat og
rektangel.

Generell skolemodenhet ble malt ved a sla sammen de tre
overnevnte faktorene til en faktor.

Sp@rsmalene i hver faktor ble summert for & angi en gene-
rell indikator for barnets gjenkjennelse av bokstaver, tall og
geometriske figurer. Tre faktorer (bokstaver, tall og skole-
modenhet) hadde tilfredsstillende resultater fra relabilitets-
sanalysene (Cronbachs alpha = .60 -.70). Faktoren geometri-
ske figurer ligger pa et litt lavere niva enn det som regnes



NR.19 - DECEMBER 15

som tilfredsstillende resultat (Cronbachs alpha =.56). Verdt
a merke seg er at alle faktorene bestar av fa spgrsmal.
Antall spgrsmal vil pavirke resultatene fra reliabilitets-
analyser. Nylig har det blitt stilt spgrsmal ved om reliabili-
tetsanalyser ved skaler som bestar av fa spgrsmal er den
beste mate a regne reliabilitet pa (Brandlistuen m.fl., 2010,
Cronbach & Shavelson,2004, John & Benet-Martinez 2000).

Resultater

| det fglgende vil resultatene bli gjengitt i prosentandel barn
fordelt pa antall riktig svar pa de ulike faktorene. Som vi ser
i figur 1 oppnar sterst andel barn tre av tre riktige (mellom
70 og 85 %) bade pa bokstav- og tallgjenkjenning. Starre
spredning finner vi i gjenkjennelsen av geometriske figurer
(figur 2). Her ser vi at det er en tilsvarende normalfordeling.
Noen barn klarer med andre ord ingen eller alle, mens de
aller fleste klarer to til fire av de fem spgrsmalene.

Prosent av antall riktige svar pa gjenkjenning av tall og bokstaver

Tall

Bokstaver

Figur 1. Gjenkjenning av tall og bokstaver

B Tre ganger
[ To ganger
¥ Engang
M Ingen

90

Prosent av antall riktige svar pa gjenkenning av geometriske figurer

Geometriske
figurer

Figur 2. Gjenkjenning av geometriske figurer

B Fem ganger
M Fire ganger
M Tre ganger
[ To ganger
W Engang

m Ingen

45
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BOKSTAVER, TALL OG GEOMETRISKE FIGURER
EN NY VURDERINGSMETODE?

GEOMETRISKE FIGURER

Variabel/faktor Gutt Jente
Ingen riktige 7.2 % 2,7%
En riktige 11,6 % 9,3 %
To riktige 174 % 13,3 %
Tre riktige 63,8 % 74,7 %
Ingen riktige 2,9 % 0%
En riktige 4,3% 4,0 %
To riktige 10,1 % 10,7 %
Tre riktige 82,6 % 85,3 %

Ingen riktige 0% 0%
En riktige 7.2 % 13,3 %
To riktige 15,9 % 173 %
Tre riktige 304 % 32,0%
Fire riktige 377 % 30,7 %
Femn riktige 8.7 % 6,7 %

Tabell 1. Gjenkjennelse av bokstaver, tall og geometriske figurer fordelt pa kjgnn

Kjgnnsforskjeller

Det finnes en relativt stor litteratur som viser at gutter er
senere utviklet enn jenter pa de aller fleste utviklingsomra-
der, som for eksempel sprak, motorikk og sosial og emasjo-
nell utvikling (se for eksempel Zambrana, Ystrgm, & Pans,
2012). | tillegg og er det ogsa kjent at jenter gjgr det bedre
i nesten alle fag pa skolen sammenliknet med gutter, med
unntak av i faget matematikk (se diskusjon i Aasen, Lek-
hal, Drugli og Nordahl, til trykking). Som vi ser i tabell 1 viser
denne forskjellen seg til en viss grad ogsa ved 5 arsalderen.
Jenter gjgr det noe bedre pa gjenkjennelser av bokstaver. Nar
det gjelder matematiske ferdigheter (tall og geometriske fi-
gurer) er det en mer tilsvarende lik fordeling mellom gutter
og jenter (tabell 1).

Ulikheter mellom barnehager
Det kan vare stare variasjoner mellom barnehager bade i
hvordan og hvor systematisk de jobber med bokstaver, tall

og geometriske figurer. | tillegg kan det veere demografiske
forskjeller mellom barnehager som for eksempel viser seg i
forskjeller i foreldrenes utdannelsesniva, og disse forskjel-
lene kan veere med a pavirke hvilken type barnegruppe hver
barnehage har. Begge disse faktorene kan spille en rolle for
hvordan barna svarer pa oppgavene. Uavhengig av arsak er
det viktig a danne et bilde av forskjeller og likheter mellom
barnehager.

De eventuelle forskjellene mellom gruppene er her uttrykt

gjennom forskjell i standardavvik som Cohens d (Cohen, et
al., 2011). Formelen kan uttrykkes slik:

Gjennomsnitt gruppe 1 - gjennomsnitt gruppe 2

Cjennomsnittlig standardavvik
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Det kan vaere vanskelig a tolke hvor stor eller liten en forskjell
er. Dette vil alltid vaere preget av en viss skjgnnsmessig vur-
dering avhengig av det enkelte fokusomrade. En forskjell i et
fokusomrade kan vare av stor betydning i hverdagen, mens
for andre fokusomrader vil en liten forskjell vaere av mindre
betydning. Hattie (2009) bruker disse malene pa forskjell for
a kunne angi en ca. styrke pa forskjellene mellom grupper:

* Under 0,20 standardavvik viser ingen forskjell

0,20 - 0,39 viser til en liten forskjell, men at den er
sapass stor at den allikevel er av betydning.

» 0,40 - 0,59 indikerer en moderat forskjell

» Over 0,60 viser til en sterk forskjell

Videre presenteres resultatene herien 500 poengskala hvor
500 alltid er gjennomsnittet og hvor 1 standardavvik er 100
poeng. Det betyr for eksempel at gjennomsnitt innenfor et
fokusomrade er satt til 500. Dersom et resultat pa samme
fokusomrade for sammenligningsgruppen (barnehage A)
for eksempel er pa 530 poeng, viser dette en positiv forskjell
pa 30 poeng (0,30 standardavvik) fra den andre gruppen
(gjennomsnittet alle barnehager) og anses som en liten,
men betydelig forskjell.

650

Figur 3 gjengir resultatet ved hjelp av 500 poengskalaen til
hver barnehage pa de tre faktorene bokstaver, tall og geo-
metriske figurer. | tillegg vises ogsa en samlet faktor (gene-
rell skolemodenhet). De ulike barnehagene har fatt navnet
AtilF.

Som vi ser i figuren 3 er det relativt store gjennomsnitts-
farskjeller mellom de ulike barnehagene. Tar vi for eksempel
forskjellen mellom barnehage C og F pa faktoren skolemo-
denhet finner vi en forskjell pa 152 poeng som tilsvarer 1.5
standardavvik. Tilsvarende finner vi om vi ser pa forskjellen
mellom for eksempel barnehage D og B pa faktoren boksta-
ver. Her finner vi en forskjell pa 86 poeng (0,86 standardav-
vik) Dette er ifglge Hattie (2009) noe som vil betraktes som
store forskjeller.

Diskusjon

Denne studien bidrar med ny kunnskap pa to omrader. For
det fgrste er det en av fa studier som undersgker et utvalg
av norske barnehagebarns kompetanse nar det gjelder gjen-
kienning av bokstaver, tall og geometriske figurer. For det
andre representerer denne studien data hentet fra barns
egen stemme innhentet gjennom en elektronisk nettportal.
Overardnet finner denne studien at de fleste spgrsmalene
ser ut til a fungere fint. Selv om det er noen spgrsmal og
faktorer som ikke fungerer helt optimalt, ser det ut som om
de fleste faktorene fungerer innenfor hva som er forventet

B Bokstaver
B Gjennomsnitt
B Tall

600

I Geometriske figurer
m Samlet skolemodenhet

550 -

500 T

450

400

350 T T T T T

Figur 3. Gjenkjennelse av bokstaver, tall, geometriske figurer og generell skolemodenhet fordelt pa de ulike barnehagene.
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bade i forhold til faktorstruktur og i forhold til resultater fra
reliabilitetsanalyser med tanke pa det lave antallet spars-
mal pa hver faktor.

Videre ser vi at en relativt stor andel av barna i studien var
mestrer mange av oppgavene. Det er likevel noe variasjon i
utvalget. Serlig ser vi at kompetansen varierer mellom de
ulike barnehagene. Det er vanskelig a si hva som er arsa-
ken til den relativt store variasjonen mellom barnehagene.
En plausibel og ofte benyttet arsaksforklaring er demogra-
fi, det vil for eksempel si at barnehagen ligger i et omrade
med lavt utdannelsesniva. Foreldrenes utdannelsesniva har
gjentatte ganger funnet a forklare deler av variasjonen i for
eksempel barns sprak og kognitive ferdigheter (Hart & Ris-
ley, 1995). Flere studier har ogsa funnet positive sammen-
henger mellom kvalitet pa barnets omsorgstilbud (barne-
hage) og barns utvikling (Zachrisson, Lekhal, & Schjelberg,
2009). Forskjellene vi her finner mellom den sterkeste og
den svakeste barnegruppen er sa stor at det er vanskelig
a tro at kun en enkelt faktor kan forklare forskjellen. Mest
sannsynlig er det en rekke faktorer som sammen kan bidra
til a forklare forskjellene vi finner. Uavhengig av arsak til
variasjonene vi finner vil det ulike kompetansenivaet bar-
negruppene befinner seg pa vare av betydning. Lite fokus
pa disse ferdighetene fra de voksne i barnehagen, sammen
med lavt ferdighetsniva hos de eldste barna, kan ha en ne-
gativ pavirkning pa barnegruppens kompetanseniva. De
eldste barna i barnehagen blir snart skoleelever, og mgter
skolen med ulikt ferdighetsniva nar det gjelder gjenkjenning
av tall, bokstaver og geometriske figurer. Skolen skal tilret-
telegge undervisningen i forhold til elevenes behov, enten
gjennom tilpasset opplaering eller gjennom spesialundervis-
ning etter § 5.1 opplaeringsloven. A forebygge lerevansker
har en stor samfunnsgkonomisk og ikke minst menneskelig
gevinst. Tiltak som kan fremme lese-, skrive og matema-
tikkferdigheter vil derfor vaere av stor betydning, og dette
arbeidet kan starte allerede i barnehagen.

At barn fra samme kommune skal ha et sa forskjellig ut-
gangspunkt som denne studien viser gir et godt utgangs-
punkt for nettopp en av hoved-malsetningene med utvik-
lingen av kartleggingsundersgkelsen som vi her har vist til.
Kartlegging av barnegruppenes ferdigheter kan gi barneha-
gene et bedre utgangspunkt for a jobbe med omrader de
gjennom kartleggingen far tydeliggjort at de burde ha et
ekstra fokus pa.

Det kan finnes en betydelig andel sarbare barn som kan tren-
ge ekstra oppmerksomhet, hjelp og oppfelging. For at tilbu-
det til disse barna skal kunne vaere treffsikre, ma de bygge
pa en grundig kartlegging av situasjonen til barnegruppen
i den enkelte barnehage. Malsetningen med kartlegging
av barns ferdigheter er ikke kategorisering av det enkelte
barn, og det er viktig a ha forstaelse for at variasjoner i barns
utviklingslgp er normalt. Praksisen er ment a gi personalet
et ngdvendig grunnlag for arbeidet med a tilrettelegge for
maksimal utvikling for barnegruppen. Kartleggingen gir et
situasjonsbilde som sier noe om barnegruppens status pa
et gitt tidspunkt, med de begrensninger og muligheter det-
te apner for. En viktig malsetting er a identifisere eventuelle
omrader for barnehagen som trenger mer oppmerksomhet,
og dermed bidra til at hjelp og st@tte kommer sa tidlig som
mulig. Tidlig innsats i barns liv har vist seg a vere blant de
mest virksomme hjelpetiltakene for a styrke barns utvikling
(Shonkoff & Phillips, 2000; Knudsen, Heckman, Cameron, &
Shonkoff, 2006). Det handler om a kartlegge og jobbe med
eventuelle utfordringer som ligger i barnehagen (uavhengig
av arsak) sa tidlig som mulig, for a unnga at utfordringene
bliromfattende og fastlaste som dermed hindrer videre me-
string og positiv utvikling.
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P=adagogisk kvalitet ses inden for uddannelses-
forskningen og den p=dagogiske forskning som

et flerdimensionelt, vaerdiladet, meningsbarende
og malrettet fenomen (SirajBlatchford & Mayo
2012). Det betyder, at kvalitet i dagtilbuddet dels er
holdbar i betydningen bestandig og kulturgenerel,
men ogsa foranderlig og kontekstuelt pavirkelig.
Dermed er kvalitet ikke endegyldig, og at enes om
en endegyldig definition er hverken muligt eller
attravaerdigt (Sheridan 2012, 36). Saledes mener
den svenske kvalitetsforsker Sonja Sheridan, at man
skal medregne bade den sakaldte objektivistiske
tilgang til kvalitet, hvor der opereres med et st af
malbare karakteristika og den relativistiske tilgang,
hvor den subjektive oplevelse af kvalitet inddrages
(Sheridan 2012).

Udfordringen - eller problemet - er dog, som jeg ser det,
at hvis ikke der eksisterer en form for nationale standarder,
kan det fare til, at der accepteres en meget stor spredning
og store forskelle i kvalitet pa alle niveauer. Falder kvalite-
ten i mindre landkommuner pga. darlig gkonomi og ringere
normeringer, eller falder kvaliteten i den store by, fordi der
er mange medarbejdere uden uddannelse, eller det faglige
tilsyn ikke sikrer god organisering af dagligdagen eller efter-
uddannelse til paedagogerne i takt med nye opgaver?

Dagtilbud af hgj kvalitet har dokumenteret positiv effekt
for alle bgrn, for hgje standarder og effekterne af dem er
bade maerkbare og malbare (Esping-Andersen 2008; Heck-
man 2006; EU-kommissionen 2011). Derfor skal alle dagtil-
bud have hgj paedagogisk kvalitet til gavn for bagrns trivsel,
lzering og udvikling. Men hvordan ser vi, hvad der er hgj kva-
litet, og hvad der er mindre god kvalitet?

Inklusion er i denne artikel genstanden for beskrivelsen af en
metode til vurdering eller maling af kvalitet. Farst diskute-
res begrebet kvalitet ud fra national og international forsk-
ning inden for dagtilbudsomradet. Kvalitetsbegrebet beskri-
ves gennem fire paedagogiske kriterier; I2ering, relation, med-
virken og inklusion, der pa den ene side er vavet sammen
0g pa den anden side ma forstas pa flere sammenhangende
niveauer, der interagerer med hinanden. Dernast uddybes

inklusionsbegrebet og det vises, med eksempler fra et
forskningsprojekt i Vordingborg kommune (Engsig, Naesby &
Qvortrup 2015), hvordan der kan udvikles tegn pa god inklu-
sion, og hvordan tegnene kan vurderes i peedagogisk praksis.

Atiklens sigte er at understrege, at selv om kvalitet kan
vare mange ting og afhanger af perspektivet, ma vii forsk-
ningen og i praksis forholde os mere systematisk til det for
at forsta, hvordan internationale kvalitetsstandarder kan
kombineres med lokale og kulturelt betingede forstaelser,
uden at det ene perspektiv udelukker det andet.

P=dagogisk kvalitet

En rekke komparative studier viser, at generelle kvalitets-
kriterier ikke uproblematisk kan overfgres fra en kontekst og
kultur til en anden. Der er naturligvis store forskelle pa, hvor-
dan man verden over har indrettet sig pa inden for dagtil-
budsomradet (Siraj-Blatchford & Wong 1999). Andre studier
viser dog ogsa, at fund i danske og skandinaviske studier
inden for uddannelsesfarskningen er praecis de samme, som
findes i internationale studier og reviews (Laursen 2015).
Padagogisk kvalitet eksisterer altsa ikke som sadan "i fast
form” i sig selv, men tager form og far indhold i samspil-
let mellem de aktgrer, der deltager i leringsmiljgerne (kon-
teksten), og i samspillet med miljgerne i dagtilbuddene. Det
gor det pa mader, der kan generaliseres, for i dette samspil
genfindes alment menneskelige kvaliteter og interaktioner
(fx Hundeide 2004; Bronfenbrenner & Morris 2006) og pro-
fessionelle kapaciteter (fx Hargreaves & Fullan 2012), som
understgtter, at savel nationale standarder som forskellige
perspektiver pa kvalitet fra interessenter interagerer pa en
made, der ggr det muligt at sammenligne kvaliteten af dem.

Pa fzlles europaeisk plan er der fx politisk konsensus om en
reekke basale kriterier eller karakteristika for dagtilbud af hgj
kvalitet, der omfatter:

et trygt, men udfordrende lzeringsmiljg for barn.
et understgttende og opmuntrende personale.

 at bgrnene far intensiv sproglig og social stotte
og udvikling.

 at barnene har muligheder for oplevelser og
erfaringer, der fremmer deres kognitive, fysiske,
sociale og emotionelle udvikling
(EU-kommissionen 2014).
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Kvalitetsforskningen viser ogsa, at nogle dimensioner og
aspekter af kvalitet globalt er mere betydningsfulde end
andre (Nasby 2014b). Selv om alle aspekter og standarder er
bundet til og skal forstas i en given kontekst, det konkrete
indhold, og ud fra organiseringen af lzreprocesser og mal-
setninger for dagtilbudsomradet nationalt, er vaerdier som
inklusion, ret til beskyttelse mod overgreb og ret til medvir-
ken og deltagelse i lzerende fallesskaber nogle, der virker
for alle bgrn pa tveers af kontekster - ja, endog pa tveers af
lande, som det kan ses i for eksempel FN’s bgrnekonvention.

| kvalitetsvurderingsveaerktejet ECERS (Early Childhood
Environment Rating Scale), der anvendes i en raekke lande,
bl.a. England, Tyskland, Norge, Sverige og Danmark, er et
sadant internationalt og dermed kulturoverskridende per-
spektiv indskrevet som temaer i evalueringsskalaen (Nasby
20714b). De kendetegner dermed de aktuelle internationale
samfundsmaessige og institutionelle udfordringer:

"Dagtilbud af hgj kvalitet ma understotte

de basale behov, som alle bgrn har: omsorg

for deres sundhed og beskyttelse mod overgreb,
muligheder for at udvikle positive relationer

og muligheder for at blive stimuleret

i lring og udvikling og gore egne erfaringer”

(Clifford, Reszka e Rossbach 2010, 2 - min oversattelse).

Disse udfordringer skal imgdekommes i lyset af landenes
egne pxdagogiske, filosofiske og organisatariske traditio-
ner. Den amerikanske evalueringsskala kan ikke blot over-
settes og overfgres til danske forhold. Kulturen inden for
dagtilbudsomradet, pedagogikken og de padagogiske ud-
dannelser er alt for forskellige, sa den internationale skala
skal genbeskrives og udvikles empirisk ud fra vore traditio-
ner og forstaelser for at kunne give mening for fx danske
padagoger.

For at kunne vurdere kvalitet i dagtilbud ma savel de
nationale som lokale standarder altsa ogsa kunne opera-
tionaliseres til konkrete tegn pa kvalitet. Det vil sige, at de
pedagogiske kvalitetskriterier og perspektiver ma for-
ankres i danske:

» samfundsmassige veaerdier, barnepolitiske mal
og aktuelle barndomsopfattelser.

e samfundsmassige og institutionelle forhold og
udfordringer og viden fra barndomsforskningen
og fra uddannelsesforskningen (fx i dagtilbuds-
p=dagogik).

* nationale og lokale organiseringer og indholds-
bestemmelser af dagtilbuddene, deres ressourcer
og deres opgaver fx under den betingelse og det
ansvar, at 97 % af de tre-fem arige gar i barne-
have (Danmarks Statistik ).

¢ lokale og familiemassige forhold og betingelser

 alle aktorers, familier og bgrns perspektiver.

Sadanne kendetegn virker pa tveers af de samfundsmaes-
sige niveauer - fra overordnede politiske beslutninger og
malsaetninger til det nzere samspil mellem padagoger og
barn (Bronfenbrenner & Morris 2006). De interagerer, kan
man sige, og derfor ma vi anvende en interaktionistisk
tilgang for at indfange hvordan, det finder sted, og vi ma
anvende en systemisk grundlagsforstaelse for at kunne be-
skrive interaktionerne mellem systemer, dvs. de forskellige
niveauer (se fx Naasby 2014b; 2015).

Kvaliteten af interaktionerne udpeges i flere forsknings-
oversigter som det vigtigste element for et hgjt kvalitets-
niveau. | neste afsnit praesenterer jeg centrale fund herom
fra nogle af de vigtigste nationale og hgjest estimerede
internationale oversigter.

1 Kommunernes Landsforening: Fakta om dagtilbud, fritidshjem, SFO
og klub (apr. 14)
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Hvad er vigtigt?

SFI har udarbejdet en rekke forskningsoversigter, der op-
samler nationale og internationale forskningsresultater om
effekterne af dagtilbud og deres betydning for bgrns ud-
vikling, senest i den nok mest omfattende herhjemme i et
tidsspaend fra de fgrste programmer og projekter i 30'erne
og til i dag (Nielsen & Christoffersen 2008; Christoffersen,
Hgjen-Sgrensen & Laugesen 2014).

Forskningsoversigten Daginstitutionens betydning for barns
udvikling (2014) viser, at @ndringer af de strukturelle pa-
rametre sasom normering, gruppestarrelse, personalets
uddannelse osv. har indflydelse pa dagtilbuddenes kvalitet
og bgrnenes udvikling (Christoffersen, Hgjen-Sgrensen &
Laugesen 2014). Flere forskere konkluderer ifglge rapporten
som naevnt, at det er interaktionen mellem bgrn og voksne,
der er det allervigtigste for kvaliteten i dagtilbud (Sylva et al
2010; Sheridan, Samuelsson & Johansson 2009). Tid, norme-
ringer og gruppestgrrelser har betydning, men det vigtigste
er, hvordan pzdagogerne forholder sig til bgrnene - hvad
de ggr med de ressourcer, der er til radighed. At dagtilbud
er bemandet med pzdagogisk uddannet personale spil-
ler ogsa en vaesentlig rolle for bgrnenes udvikling (Sylva et
al 2010). Dagtilbud, der bruger legeaktiviteter til at udvikle
sociale, fglelsesmaessige, kognitive og kreative ferdigheder,
og dagtilbud, hvor der er en ligelig fordeling af vokseninitie-
rede og bgrneinitierede aktiviteter, far de bedste resultater
(Sylva et al 2010).

Forskningen viser som navnt tidligere ogsa gode resulta-
ter af hgjkvalitetsdagtilbud pa lengere sigt. De barn, der
har gaet i vuggestuer og bgrnehaver af hgj kvalitet, klarer
sig bedre i skolen og far bedre uddannelse og job (Sylva et
al 2010, Nielsen & Christoffersen 2009). Faerre kommer pa
overfarselsindkomster eller ender i kriminalitet. Forsknin-
gen viser 0gsa, at det isaer er sarbare eller socialt udsatte
bgrn, der har stgrst gavn af de universelle tilbud, som dag-
tilbuddene tilbyder (Christoffersen, Hgjen-Sgrensen & Lau-
gesen 2014).

Kvalitetskriterier

For at fa et fyldestggrende indblik i peedagogisk kvalitet er
det altsa ngdvendigt at studere det samme aspekt og fze-
nomen og de samme situationer fra mere end ét perspektiv
af gangen (Sheridan 2007, 2009). Pa baggrund af forskning
i kvalitet i dagtilbud er det dog muligt at formulere og kan-
kretisere nogle overordnede pzdagogiske pejlemarker/
kvalitetskriterier for det padagogiske miljg og de pada-
gogiske processer i dagtilbuddet, der tager afsat i, at det i
et dagtilbud af hgj kvalitet handler om omsorg, medvirken,

inklusion, gode relationer og muligheder for lzering og udvik-
ling (Naesby 2012; 2014a). Det vil sige;

* berns muligheder for at |=re og udvikle kompe-
tencer sa de kan bega sig, og fa et godt livi dag og i
fremtiden, dvs. opmarksomhed pa alle bgrns ret
til Izring og deltagelse i fellesskaber og opmaerk-
somhed pa eventuelle eksklusionsmekanismer
(perspektiv: inklusion).

e atderidagtilbuddet i hverdagslivets processer
er fokus pa, hvad der er bedst for barns lzering
og lereprocesser, dvs. at der arbejdes systematisk
ud fra et bevidst l=eringssyn (perspektiv: l=ring).

 atberns, voksnes og forzldres subjektive
oplevelser og erfaringer inddrages i processerne,
dvs. at der arbejdes med inddragelse og deltagelse
(perspektiv: medvirken/demokrati).

e opmarksomhed pa kvaliteten af interaktionerne
mellem voksne og bgrn. Dvs. bevidsthed om
interaktionsformernes betydning og at det er de
voksne, der har ansvaret for kvaliteten af dem
(perspektiv: relationer/samspil).

Nar et miljg bade kan karakteriseres som lzringsoriente-
ret, deltagerorienteret (fx i form af mange valgmuligheder),
samt at pedagogen lytter til og inddrager barnet, og der er
mulighed for opbyggelse og fastholdelse af gode relatio-
ner, sa er der tale om hgj kvalitet. Som navnt interagerer
niveauer, perspektiver og systemer med hinanden, ogsa be-
grebsligt, men i fortsaettelsen vil jeg analytisk udskille be-
grebet inklusion, der sa kan tjene som et mere konkret ek-
sempel pa, hvordan vi kan arbejde med vurdering af kvalitet.

Vurdering af kvalitet: Inklusion som eksempel

Inklusion ma siges at vaere en af de mest signifikante sam-
fundsmaessige og institutionelle udfordringer herhjemme
i dag. | en undersggelse af malene med udviklingstiltag
i arbejdet med LP-modellen svarer 88 % af alle deltagere
(n=130 institutioner), at de arbejder med inklusion (Nzsby
2014b). Ogsa i den internationale uddannelsesforskning (fx
Engsig & Johnstone 2014; Mitchell 2014) og i kvalitetsforsk-
ningen ser man pa, hvordan paedagogerne organiserer den
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padagogiske praksis, sa der kan tilbydes hgj kvalitet til alle
bgrn, og sa alle barn kan veere fysisk, socialt og psykisk inklu-
derede (Bauchmiilleretal 2011; Christoffersen & Nielsen 2009;
Sylva et al 2010; Neesby & Qvortrup 2014). Velbegrundet og
velorganiseret padagogisk arbejde med god kvalitet i de
sociale og kommunikative interaktioner skaber i dette per-
spektiv gode muligheder for bgrns inklusion (Nielsen et al 2014).

| Kortlegning af arbejdet med inklusion i daginstitutioner
og dagpleje (EVA 2014) belyser Danmarks Evalueringsinsti-
tut (EVA) hvordan og i hvilket omfang, der arbejdes med
inklusion i kommuner og dagtilbud. Denne kortleegning er
fremhzvet her, fordi den satter et szrligt fokus pa den sy-
stematiske praksis pa omradet. Kortleegningen bygger pa
omfattende spgrgeskemabesvarelser fra pedagoger, dag-
plejere, daginstitutionsledere, padagogiske konsulenter
og dagplejepaedagoger, som har forholdt sig til spargsmal
om den paedagogiske praksis og de aktiviteter og processer,
der skal sikre et fokus pa inklusion i dagtilbuddene (bl.a. 119
konsulenter, 340 ledere, 753 padagoger (svarprocent 50 - 70
%)). Rapporten konkluderer, at der er klare sammenhznge
mellem en rekke systematiske arbejdsformer og strategier
og en inkluderende praksis. Rapporten viser, at der er fokus
pa inklusion, men kortlaegningen indikerer samtidig, at eks-
klusion er et udbredt faenomen i dagtilbuddene (EVA 2014).

Som afsat for udpegning af indikatorer for inklusion i et
konkret forsknings- og udviklingsprojekt i Vordingborg kom-
mune (Engsig, Nasby & Qvortrup 2015) er ovennavnte kort-
l2gninger og reviews screenet og analyseret inden for en af-
grenset ramme i forhold til tre dimensioner, som foreslaet
af Booth & Ainscow (2002):

1. Inkluderende dagtilbudskultur.
2. Inkluderende strategier.

3. Inkluderende praksis.

Inkluderende dagtilbudskultur

| et interaktionistisk perspektiv viser forskningen betydnin-
gen af pedagogiske kvaliteter, sa som et rigt lzeringsmiljg,
bgrn og forzldres medvirken, gode samspil og kvalitet i
relationerne samt en inkluderende praksis (Bronfenbrenner
& Morris 2006; Sylva et al 2010; Sheridan, Samuelsson &
Johansson 2009).

Inklusion handler i interaktionistisk perspektiv om medvir-
ken, samspil og relationer (Bronfenbrenner 1979; Sheridan

2009; Kornerup & Nesby 2014; Naesby 2015). Det vil sige,
hvordan fallesskaberne i og uden for dagtilbuddet skaber
rum for forskellige muligheder for samspil og danner grund-
lag for bgrns medvirken. Det betyder, at bade den sakaldte
objektivistiske tilgang, hvor der opereres med et st af mal-
bare karakteristika, og den relativistiske tilgang, hvor den
subjektive oplevelse af inklusion er udgangspunktet, skal
medregnes (Siraj-Blatchford & Wong 1999; Sheridan 2012).
De mere objektive kriterier er de strukturelle forhold og be-
tingelser for organisering af dagtilbudsomradet, sa som de
gkonomiske og politisk-ideclogiske rammer, men det drejer
sig ogsa om etiske perspektiver, som de fx udtrykkes i kon-
ventioner om bgrns rettigheder og i demokratiteoretiske
tanker om graenserne for, hvad bgrn skal have indflydelse pa
og udsaettes for (Biesta 2007).

Det relative perspektiv handler bl.a. om, hvorvidt bgrn ind-
drages i dagligdagens ggremal i et dagtilbud, hvorvidt bgr-
nene verdsattes hver iser og hvordan det finder sted. Det
er et spgrgsmal om padagogernes barnesyn, deres lzerings-
og udviklingssyn og maden, hvorpa pzdagogerne udfolder
dette gennem begrundelser for, planleegning og gennem-
fgrelse af pazdagogiske processer. Inklusion er i pedago-
gisk perspektiv rettet mod bgrns muligheder for at Izere og
udvikle kompetencer, sa de kan bega sig og fa et godt liv i
dag og i fremtiden, dvs. opmarksomhed pa alle barns ret
til gode samspil, lzering og medvirken i fellesskaber og op-
merksomhed pa eventuelle eksklusionsmekanismer.

| dagtilbudsloven (Ministeriet for Bern, Ligestilling, Integra-
tion og Saciale Forhold 2015) hedder det i paragraf 1 stk. 1
bl.a.; at formalet er at fremme bgrns og unges trivsel, ud-
vikling og lzering, og i stk. 3; at forebygge negativ social arv
og eksklusion. Og i paragraf 7 om formalet med dagtilbud
hedder det videre, at "bgrn i dagtilbud skal have et fysisk,
psykisk og aestetisk bgrnemiljg, som fremmer deres trivsel,
sundhed, udvikling og lzering” 2. Opgaven er altsa i traditio-
nel forstand, at tilbyde bgrn et paedagogisk miljg, at skabe
et lerings- og udviklingsrum, der fremmer inklusion ved at
forebygge eksklusion. | dagtilbudsloven settes de nationale
standarder for bgrnenes kompetenceudvikling gennem pa-
ragraf 8 om den padagogiske Iereplan.

2. Ministeriet for Barn, Ligestilling, Integration og Sociale Forhold
(2013, 2015): Dagtilbudsloven. LBK nr 1240 af 29/10/2013 (historisk).
LBK nr 167 af 20/02/2015 (Gzeldende)
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Dagtilbudsloven uddyber, at dette skal ske gennem sam-
arbejde med forzldre, skole og fritidstilbud og gennem
oplevelser, leg og padagogisk tilrettelagte aktiviteter, der
giver bgrn mulighed for fordybelse, udforskning og erfaring.
Dagtilbud skal give bgrn medbestemmelse, medansvar og
forstaelse for demokrati ved at udvikle barns selvstaendig-
hed, evner til at indga i forpligtende fzllesskaber og sam-
harighed med og integration i det danske samfund. Men
inklusion skal ogsa tage udgangspunkt i barnet, dvs. at b@rn
skal have mulighed for at udfolde sig gennem leg og aktivi-
tet pa egne initiativer og preemisser (Ministeriet for Bgrn og
Undervisning 2012, Rapport nr. 2).

Som forskningen viser, handler hgj kvalitet om, at paedago-
gerne mgder bgrnene med paedagogisk bevidsthed og ind-
sigt i bgrns intentioner og interesser, og at de forholder sig
nysgerrige over for bgrns spgrgsmal og er leringsorientere-
de i deres tilgang til bgrnene (Nasby 2014b). Pedagogerne
skal tage stilling til hvilke erfaringer, oplevelser, indhold og
aktiviteter, der er vaesentlige for b@rns inklusion, lzering og
udvikling samtidig med, at de kan gribe nuet, dvs. spon-
tant fglge op pa eller tage afszt i bgrnenes egne initiativer
(Sheridan et al 2009, 244).

Pa denne baggrund kan vi formulere nogle generelle indika-
torer for en inkluderende dagtilbudskultur:

 Learingsmiljget praeges af gode samspil (interaktion),
kommunikation med og udfordringer for bgrnene.

» Padagogerne har formuleret tydelige mal for
aktiviteterne med klare udviklingsperspektiver,
men udformer aktiviteterne i samarbejde med
bgrnene.

* Der arbejdes med varierende gruppestorrelser og
gruppeinddelinger med det formal at give omsorg,
skabe rum for leg og muligheder for lzering ud fra
lereplanens temaer.

e Leringsmiljget er rigt pa materialer, stimuli og
udfordringer.

* Der eropmarksomhed pa alle bgrns ret til gode
samspil, lering og medvirken i fellesskaber og
opmarksomhed pa eventuelle eksklusions-
mekanismer.

Inkluderende strategier

Kortlaegningen af bgrnehavens betydning for bgrns udvik-
ling (EVA 2014) viser, at det er en udbredt praksis i dagtil-
buddene at have fokus pa regler for samvaer, at give bgrnene
mulighed for at lege med barn, de ellers ikke leger med og at
statte bgrn til at komme med i lege. Det er ogsa en udbredt
praksis at give bgrn med szerlige behov mulighed for at del-
tage i lege og aktiviteter med de gvrige bgrn og at tilbyde
dem meningsfulde aktiviteter.

Traditionelt har p=edagoger ifglge danske og norske under-
sggelser lagt vaegt pa bgrns individuelle valg og mindre vaegt
pa barnenes indflydelse og deltagelse i faellesskaber (Brat-
terud, Sandseter & Seland 2012). Set i dette lys "er barns
medvirken central og det kan antages at have betydning for
deres trivsel” (Bratterud, Sandseter & Seland 2012, 6). Barns
medvirken i hverdagen i dagtilbuddet bygger pa p=dagoger-
nes lydhgrhed over for bgrnenes @nsker og behov, og hvor
meget pedagogerne giver bgrnene indflydelse.

"Medvirken er baseret pa et syn pa bern som
aktive, ligevardige subjekter, og dette indebzerer
at bernehavens ansatte ma tilrettelaegge praksis
sa alle barn oplever at blive set, at deres stemme
bliver hart og deres mening bliver tillagt vaerdi”

(Bratterud, Sandseter e Seland 2012, 7).

Resultaterne af undersggelser af farskole-institutioner i
det store engelske EPPE ? projekt viser, at den paedagogiske
kvalitet er hgjest, hvor der er mest uddannet personale, hvor
det uddannede personale deltager i efter- og videreuddan-
nelse og andre former for vidensdeling og inddrager forzl-
drene i beslutninger om mal og veerdier (Sylva et al 2010).
| kortlzegningen (EVA 2014) peges der tilsvarende pa bade
forudsaetninger for og systematisk arbejde med strategier
for, hvordan padagogerne bedst muligt fremmer inklu-
sionsarbejdet.

KVALITET

3. The Effective Provision of Preschool Education Project. Sylva, K.;
Melhuish, E.; Sammons, P; Siraj-Blatchford, |, e- Taggart, B. (2010):
Early Childhood Matters. Evidence from the Effective Pre-School and
Primary Education project. London. Routledge/ Taylor ¢ Francis.
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» Deltagelse i kompetenceudvikling, bred viden om

og redskaber til inklusionsarbejdet.

 Systematisk arbejde med vurdering af risiko for

elsklusion.
* Inklusion som fast punkt pa meder.

* Benyttelse af redskaber til vurderingen af inklusions-

arbejdet.

e Adgang til fagpersoner med szrlig viden om

inklusion.
e Inddragelse af forzldrene i inklusionsarbejdet.

e At have et skriftligt grundlag for inklusionsarbejdet
fx for at drafte det med kollegaer, tvaerfagligt og
med forzldre.

» Stgtte fra ledelsen.

* Kollegial sparring og feedback.

Inkluderende praksis

Indikatorerne for inkluderende pzdagogik i den almene
praksis er i EVA's kortlaegning snaevert afgraenset til regler
for samveer, forskellige legerelationer og stgtte til at komme
med i lege. "Vi har fokus pa at leere bgrnene regler for sam-
var, fx at fa ordet efter tur og lytte til hinanden. Vi har fokus
pa at give bgrnene mulighed for at lege med barn, de ellers
ikke leger med, fx nar vi sammensztter grupper”, og "Vi har
fokus pa at stette et barn, der er lidt uden for gruppen, til at
komme med i legen” (EVA 2014, 63-70).

Pa baggrund af arbejdet med inklusion i regi af CSIE 4 (fx
Booth & Ainscow 2002) peger kortlegningen pa, at dagtil-
bud, der i den padagogiske praksis har fokus pa arbejdet
med inklusion, er kendetegnet ved, at;

4. Centre for Studies on Inclusive Education

 inklusion er beskrevet som en fzlles opgave for

hele institutionen.

e P=dagogikken afspejler den konkrete bgrnegruppe.

» Det faglige fokus er pa relationerne mellem barnet

og den sociale kontekst.
* Bgrnene har udviklet et socialt ansvar.
» Det tvaerfaglige samarbejde er formaliseret.
» Special- og almenpadagogikken er integreret.
 Der er udviklet procedurer for samarbejde med foraldre.

* Der er dialog med lokalsamfund og omverden
(EVA 2014) 5.

Pa baggrund af kvalitets- og inklusionsforskningen er der af
Engsig, Naesby og Qvortrup (2015) udviklet en inklusionsma-
trix (se figur 1), hvor de registrerede udsagn om inklusion fra
pxdagogerne er oplistet og vaevet sammen med en opera-
tionalisering af kvalitetskriterierne for inklusion i dagtilbud
(Engsig, Naesby & Qvortrup 2015, 150). Udsagnene rummer
eksempler pa kendetegn for hgj kvalitet og for arbejdet med
medvirken, innovation, relation, laering og inklusion.

Indikatorer pa inklusion i dagtilbud -operationalisering
Pa tvaers af de generelle indikatorer for en inkluderende
praksis kan der udpeges en rakke indikatarer, der formu-
leres og operationaliseres, sa de kan forstas som tegn, der
paviser god inkluderende praksis. Det vil sige, at for at ggre
de (inter-)nationale standarder og de lokale kvalitetsmal
handterbare sa der kan arbejdes med dem i praksis, kan
de indskrives med konkrete formuleringer i et skema. Det
muligggr, at de i skemaform kan fungere som selvevalu-
ering, som observationsguide, hvor kollegaer observerer
hinandens praksis, som diskussionsoplag og som baggrund
for Igbende dialog og evaluering. Det muligggr ogsa, at vi
kan kombinere de internationale kvalitetsstandarder, som
forskningskortlaegningerne har produceret med de obser-
verede lokale og kulturelt betingede udtryk for kvalitet, fx
hvad dansk padagogisk forskning og pzedagogisk praksis
viser er udtryk for hgj padagogisk kvalitet, og hvad obser-
vationer eller rating scales viser, der faktisk foregar i praksis.

5. De punkter EVA her henviser til kan ses i "Inkluderingshandbogen’,
BUPL, http://www.bupl.dk/iwfile/AGMD-7VOJWF/Sfile/
inkluderingshaandbogen_07.pdf
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Figur 1. Matrix: Tegn pa god inklusion

Inklusionsarena

Formelle, professionelt ledede
lzerings- og udviklingsfallesskaber

Der er tydelige mal for aktiviteten
i relation til Izereplanen, og der
sattes mal for det enkelte barn
og for gruppen

Kreativ aktivitet og @stetiske
lzereprocesser er vaerdiskabende
og ofte organiseret i projekter
eller temaarbejde

Aktiviteter foregar inde og ude,
pa udflugter og med besggende/
gaester fra lokalsamfundet

Det undersgges, hvad bgrnene
er optagede af, der sparges ud
fra kontekst og laeringsmal -
nysgerrigt og abent

Der stilles refleksive (innovative
og abne) spgrgsmal

Der benyttes redskaber/varktgjer
til vurdering af inklusion

Fysisk inklusion

Padagogen inddrager barnenes
interesser systematisk og
reflekterer over processen
sammen med bgrnene

Aktiviteterne er afstemt med
bgrnene, og barnene er medbe-
stemmende i valg af aktiviteter og
former

Der er variation mellem - og i
- legegrupper og regelmaessige
storre falles projekter

Bgrn og peedagoger udformer
regler i fellesskab

Aktiviteterne gennemfares i
forskellige rum, i og uden for
dagtilbuddet

Social inklusion

Barnene roser, stgtter, opmuntrer
og er positive over for andre

Bornene tager ordet og/eller
engagerer sig i at tale med andre

Bgrnene tager hensyn til andre i
handling

Bgrnene inviterer hinanden og de
voksne ind i lege og aktiviteter

Barnene kan komme med i andres
lege og aktiviteter og kommer
med forslag og ideer

Padagogerne viser indsigt i
barnenes udvikling og sensibilitet
samt lydhgrhed over for bgrnenes
ytringer

Psykisk inklusion

Barnene lytter til andre og er
indfglende

Barnene viser glaede og viser
folelser

Barnene viser lyst til at veere med i
leg og aktivitet

Bornene samarbejder i planlagte
tema/projektarbejder i fokuseret
gruppearbejde

Voksen-barn fallesskaber
(interpersonelle fallesskaber)

Planlagte og spontane
interaktioner

Hgjtlaesning

Maltiderne /samlingsstund
Konflikter

Overgange mellem aktiviteter

Inde/ude

Spil og andre aktiviteter

Padagogen viser positive fglelser

Padagogerne anerkender og roser
bgrnene

Padagogerne skaber felles
opmarksomhed

Padagogerne udvider og forklarer,
understgtter bgrnenes

fortzellinger

Padagogerne udgver ledelse

Barnene bliver trgstet af de
voksne, nar de er kede af det

Bgrnene henvender sig til de
voksne

Padagogerne lytter til bgrnene,
nar de har noget at fortzlle,
justerer sig og falger initiativ

Padagogerne siger, at bgrnene er
dygtige, nar de g@r noget godt

Pzedagogerne fortzller barnene
hvad der skal ske

Barnene viser, at de kan lide
de voksne

Barnene vil gerne have fysisk
kontakt

Barnene stiller spgrgsmal

Bornene fglger de voksnes ideer

Selvorganiserede fellesskaber

Leg pa stuen/rum
Puderum

Legeplads

Bgrnene har steder, de kan lege
uforstyrret

B@rnene tager initiativ til social
kontakt pa en passende made

Bgrnene kan komme med i andres
leg pa en god made

Bgrnene er med i leg

Bornene kommer med forslag og
ideer i leg

Barn-barn fallesskaber
(interpersonelle fallesskaber)

Leg

Spil og andre aktiviteter

Bgrnene inddrager andre

B@rnene haren ven
Barnene tager hensyn til andre

Bgrnene kommer med forslag og
er kreative

Bgrnene kan lide de andre bgrn
Bgrnene har nzere venner

Bgrnene genkender andres falelser
og handler derefter

Andre f®llesskaber/ aktiviteter

Forzldrene laver legeaftaler og
inviterer hinandens bgrn
pa besgg

Barnene er pa besgg hos hinanden

Bornene udtrykker glaede over
bes@g hos hinanden
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| skemaet indskrives i venstre kolonne indikatorer, der ka-
rakteriserer de aktuelle og afgraensede inklusionsarenaer
(feellesskabsformer). Beskrivelsen af disse faellesskabsfor-
mer er empirisk funderet (Nasby og Qvortrup 2014), men er
ogsa et udtryk for den inklusionskultur, som forskningen vi-
ser i hgjeste grad skaber hgj kvalitet. Rekkerne er et forsgg
pa at indkredse de dominerende fallesskabsformer, men
skemaet kan til eget brug udvides med andre former, fx for-
®ldresamarbejde og mere konkrete og afgransede aktivite-
ter, alt efter hvad der gnskes undersggt. | praksis kan man
undersgge konkrete aktiviteter, ude og inde, samlingsstund,
musisk-aestetiske aktiviteter osv.,, man kan i fzllesskab
drofte dagtilbuddets generelle praksis og man kan under-
sgge, om der er specifikke barn, der er i fare for eksklusion.

| 2. kolonne er de pedagogiske strategier dominerende. At
inkludere alle bgrn er peedagogens ansvar og opgave. Indika-
torerne er udtryk for, hvad forskningen viser har meget stor
betydning for bgrnenes trivsel og inklusion. | fgrste raekke
(formelt ledede) bygger udsagnene pa ECERS og pa kvali-
tetsforskningen (refereret ovenfor) i naeste raekke (inter-
personelle) bygges pa ICDP (Hundeide 2004, Naesby 2014a)
og LP-modellen (Naesby 2014b). De naste to rekker bygger
igen pa kvalitetsforskningen (Nasby 2014b).

| 3. kolonne er kendetegnene for en inkluderende praksis
dominerende. Her treder bgrnene selv tydeligt frem, idet
deres forhold til hinanden og til de voksne omkring dem kan
karakteriseres efter hvilke initiativer, de tager og hvordan,
de agerer socialt i fellesskaberne. Det gzlder bade, hvad
pedagogerne ggr og hvilke tegn, barnene selv viser pa so-
cial inklusion. Endelig udtrykker den 4.kolonne tegn pa,
hvordan vi kan se, at bgrnene oplever, de er inkluderede i
fellesskaberne.

6. International Child Development Programme

Afslutning

Nar vi inddrager bade den sakaldte objektivistiske tilgang til
kvalitet, hvor der opereres med et st af malbare karakte-
ristika og den relativistiske tilgang, hvor tegnene pa bgrne-
nes subjektive oplevelse af kvalitet er udgangspunktet, er
skemaet et spejl for en inkluderende kultur med strategier
og oplevet praksis. Forskningen viser os, hvad der har stor
betydning for bgrns trivsel, Izering og udvikling: God norme-
ring, god padagogisk uddannelse, god organisering, god
variation mellem spontane og malstyrede aktiviteter, gode
materialer og omgivelser, der stimulerer til at ggre erfarin-
ger, lege og lzere. Allerstgrst betydning har det dog, hvordan
padagogerne udnytter betingelserne til at skabe gode rela-
tioner, inddrage bgrn og deres familier, skabe leringsmiljget
og en inkluderende kultur og praksis.

Cennem inklusionsmatricen kan padagoger eller eksterne
konsulenter/forskere observere om de tegn pa god inklu-
sion, der er forskningsmaessig daekning for, ogsa viser sig
i den konkrete praksis. De kan testes gennem selvobserva-
tion i en konkret aktivitet af kolleger eller eksterne parter,
og de kan drgftes i personalegruppen. Den empiriske test
medfgrer givetvis, at der er indikatorer, det ikke er menings-
fuldt at teste, og der kan komme nvye til, der bedre udtryk-
ker hensigter med dagtilbudspedagogikken og - politik-
ken, vaerdier og mal, eller der er indikatorer, der ikke passer
i en dansk kontekst. Det vil videre forskning og afprgvning
kunne be- eller afkrefte.

Jeg har i artiklen vist, hvordan internationale kvalitetsstan-
darder kan kombineres med lokale og kulturelt betingede
forstaelser, og hvordan der samlet med et interaktionistisk
perspektiv kan formuleres et szt af antagelser om en raekke
tegn, indikatorer, der viser, hvordan inklusion som kvalitet
faktisk kan vurderes. Det understgtter de professionelle dia-
loger om kvalitet, som pzdagoger og forskere ngdvendig-
vis ma fare, hvis vi vil forsta ikke blot hvad kvalitet er, men
hvordan vi mere konkret kan begrunde paedagogisk praksis,
informeret af forskning og af konkrete data og hvordan vi
kan vurdere om noget er bedre end noget andet.
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som princip for styring
af folkeskolen

““




Tendenser som evidensbaseret praksis og lgsbende
faglig evaluering ndrer maden, den offentlige
sektor styres pa. Disse tendenser har falles forank-
ring i en forestilling om, at "sikker viden” skal vare
ledetrad for udvikling af velfardsydelser. "Sikker
viden” introduceres i artiklen som et nyt styrings-
princip i den offentlige sektor, som er forskelligt fra
mal og resultater, der i artier har varet det domi-
nerende styringsprincip. Ved at undersgge den nye
folkeskolereform og undervisningsmetoder knyttet
til reformens leringsmal vises, hvordan "sikker
viden” er blevet et grundleggende styringsprincip

i folkeskolen. | organiseringen af ”sikker viden”
spiller I=ringsvejledere en central rolle for at
implementere nye undervisningsmetoder, som

er knyttet til folkeskolereformens laringsmal.
Laringsvejlederen trader siledes frem i en ny

rolle i folkeskolernes organisation. Det diskuteres,
hvilken betydning l=ringsve lederen kan have for

relationen mellem lrere og ledelse.

Evidensbaseret praksis og Igbende faglig evaluering er rela-
tivt nye faanomener i dansk forvaltning, som i det seneste
arti har faet stigende indflydelse pa, hvordan velferdsydel-
ser udvikles. Disse tendenser introducerer samtidig et nyt
princip for styring, i artiklen kaldet "sikker viden”, som er for-
skellig fra den styring, der har domineret den offentlige sek-
tor siden 1990’erne. Som det behandles i artiklen, knytter
"sikker viden” an til videnskabelig metode som det styrende
princip for udvikling og kvalitetssikring af velfaerdsydelser.

Folkeskalen er et forvaltningsomrade, som i sarlig grad er
praeget af evidensbaseret praksis og Igbende faglig evalu-
ering. Det overordnede formal med artiklen er at anvende
"sikker viden" som begreb til at diskutere betydningen af
folkeskolereformen fra 2014 i forhold til folkeskolernes
praksis. Dette ggres ved at fokusere pa to aspekter af prak-
sis; dels i forhold til de som falge af reformen anvendte
undervisningsmetoder, og dels hvordan reformen @&ndrer
ved organiseringen i folkeskalen, hvor lzringsvejledere far
til opgave at udbrede denne undervisningsmetode. Artiklen
er struktureret i fire afsnit. Farste afsnit redeggr for "sik-

ker viden”, og hvordan dette styringsprincip introducerer en
ny made at styre pa i dansk forvaltning. | andet afsnit an-
vendes "sikker viden" til at undersgge styringstenkningen i
folkeskolereformen 2014. Tredje afsnit undersgger, hvordan
udmgntningen af folkeskolereformen bevirker, at Iz rings-
vejledere opstar som en ny rolle i folkeskolens organisation.
| fierde afsnit diskuteres "sikker viden” som styringsprincip
i forhold til fagprofessionelles autonomi, samt hvilken be-
tydning leringsvejlederen kan fa i relationen mellem ledelse
og lzerere.

For der tages hul pa en redeggrelse af "sikker viden” som
styringsprincip, er det ngdvendigt at ggre ophald ved prin-
cippet bag mal- og resultatstyring, som har vaeret og stadig
er definerende for styringen af den offentlige sektor. Mal-
og resultatstyring har siden 1990’erne spillet en afggrende
rolle for styringen af den offentlige sektor (Fralich Bradsga-
ard, Gjerling et al. 2015). Ideen bag mal- og resultatstyring
er at opstille indikatorer, som dels ggr det muligt at sam-
menligne velfaerdsorganisationer pa tveers af en sektor og
dels informere den lokale ledelse om kvalitet og malopfyl-
delsen. Princippet bag mal- og resultatstyring er funderet i
principal-agent teorien, der adskiller det kontrollerende og
det udgvende led i forvaltningen. Mens der styres pa mal og
resultater, har velfaerdsorganisationerne selvbestemmelse
over midlerne til at na malene (Grgn, Hansen et al. 2014).
Erfaringerne med mal- og resultatstyring viser et spzn-
dingsforhold mellem det politisk-administrative niveau og
fagprofessionelle i forvaltningens udgvende led, der handler
om meangden af dokumentation og malstyring. Hensynet
til kontrol fra styringssiden star pa den made i modsatning
til fagprofessionelles @nske om selvbestemmelse eller auto-
nomi i arbejdet med malgruppen. Dette spandingsforhold
har resulteret i modstand og konflikt i relationen mellem le-
delse og fagprofessionelle i velferdsorganisationer pa tvars
af den offentlige sektor. Debatten om mal og resultater har
saledes handlet om, hvordan kontrol og autonomi som to
modstridende hensyn kan balanceres mest hensigtsmaes-
sigt (Kristiansen 2014).

"Sikker viden” som styringsprincip

Det er vel beskrevet, at den offentlige sektor i de seneste
artier er ramt af en evalueringsbglge (Vedung 2010, Hansen
2013). Den folgende beskrivelse af evidensbaseret praksis
og Igbende faglig evaluering skal betragtes som en del af
denne bglge, der i stigende grad prager dansk forvaltning.
| afsnittet argumenteres for, at evidensbaseret praksis og
lgbende faglig evaluering med feelles forankring i "sikker vi-
den” kan forstas som et styringsprincip, der er forskelligt fra
mal- og resultatstyring.
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"SIKKER VIDEN” SOM PRINCIP FOR STYRING AF FOLKESKOLEN

Evidensbaseret praksis

Evidensbaseret praksis (EBP) bygger pa forestillingen om
at basere velfeerdsydelser pa forskningsbaseret viden om,
hvad der udlgser den stgrste effekt. Tankegangen ud-
springer af sundhedsvidenskaberne, men har siden artu-
sindeskiftet spredt sig til andre velfeerdsomrader som ud-
dannelse og socialt arbejde. Begrebet evidens henviser til
forskning, som paviser en dokumenteret effekt af en given
intervention (Foss Hansen 2006). Udgangspunktet for EBP
er et evidenshierarki, hvor kontrollerede forsgg betragtes
som mest sikker viden, mens forlgbsundersggelser og i sid-
ste ende casestudier med kvalitative elementer har ringere
grad af evidens (Hansen & Rieper 2009). Den mest anvend-
te metode til at sikre evidens er systematiske review, som
samler og opvejer eksisterende forskning om et givent eva-
lueringsspgrgsmal (Hansen & Rieper 2009, Borgnakke 2015).
Om udviklingen af EBP bgr det nzvnes, at der er en tendens
til at lgsne op i evidensforstaelsen, saledes at der i stedet
tales om evidensinformeret praksis (Krejsler 2011, Dysse-
gaard & Larsen 2013). Dermed er der en stigende accept af,
at forskning "lengere nede” ad evidenshierarkiet kan infor-
mere professionel praksis og give fleksibilitet i forhold til,
hvordan praktikere kan tilpasse forskningsbaseret viden til
en bestemt kontekst. Centralt i denne sammenhang er, at
EBP introducerer en malsztning om at den offentlige sek-
tor i hgjere grad skal orientere sig mod forskningen. Saledes
har EBP den betydning, at bade det politisk-administrative
system og fagprofessionelle i hgjere grad s@ger viden og
Igsninger i forskningsverdenen til at udvikle velferdsydelser
(Krejsler 2011, Hansen 2013).

Lobende faglig evaluering

Den anden tendens, som fremhzves i denne artikel, ved-
rgrer organisationers interne brug af evaluering i arbejdet
med at udvikle velfaerdsydelser. Det, som i artiklen kaldes
lpbende faglig evaluering (LFE), er, nar fagprofessionelle
anvender systematisk evaluering som arbejdsmetode til
at udvikle egen faglighed og kvaliteten af velferdsydelser.
Fenomenet er ikke formuleret i et egentligt koncept, som
tilfeldet er med EBP, men i praksis er der flere eksempler
pa, at fagprofessionelle indoptager evaluering i deres fagli-
ge metode (Dinesen 2014). LFE fremhaeves i artiklen som en
sammensat evalueringspraksis, der karakteriseres ved trak
fra tre velkendte evalueringsformer; nemlig selvevaluering,
madl-og resultatstyring og realistisk evaluering.

Med selvevaluering rettes opmarksomheden pa en tradition
for evaluering i flere fagprofessioner. Selvevaluering har et
formativt sigte, hvor fagprofessionelle reflekterer over egen
praksis. Selvevaluering er typisk praktiseret i dialogform
mellem faglige kolleger og indebarer ikke ngdvendigvis sy-
stematisk dokumentation eller fokus pa effekten af indsat-
sen (Bjernholt, Andersen et al. 2008). Med Igbende forstas,
at evaluering ikke afsluttes, men er et kontinuerligt forlgb
af dokumentation og analyse. | slutningen af nullerne blev
effektmalinger et fokus i brugen af mdl- og resultatstyring
i den offentlige sektor (Kristiansen 2015). Tanken med ef-
fektmal er at opstille indikatorer til at undersgge virkningen
afindsatsen. | en vekselvirkning mellem analyse og dataind-
samling skal bade ledere og medarbejdere udvikle velfzrds-
ydelsen i forhold til, hvad der virker bedst (Ejler, Seiding et
al. 2008). | litteraturen om mal- og resultatstyring er det
imidlertid papeget, at det er vanskeligt at male effekten, da
det kraever en nermere analyse af sammenhangen mellem
indsats og resultater (Kristiansen 2014).

Realistisk- eller virkningsevaluering er derimod en evalu-
eringsmodel, som er rettet mod en narmere undersggelse
af effektspgrgsmalet ved at spgrge til, "hvad der virker
for hvem og pa hvilke betingelser” pa enkeltcase niveau
(Dahler-Larsen & Krogstrup , Pawson & Tilley 1997, Evalue-
ringsinstitut 2008). Formalet med realistisk evaluering er at
stille skarpt pa de mekanismer, der udlgserindsatsens effekt
og hvilke betingelser, der bremser eller fremmer denne me-
kanisme. Virkningsevaluering er responsiv og tearibaseret i
den forstand, at evaluator samarbejder med fagprofessio-
nelle om hvilke antagelser, der ligger til grund for indsatsens
metode, og evaluator udarbejder derefter en programteori
til at teste indsatsen i et afsluttet evalueringsforlgb.



LFE er saledes sammensat af traek fra selvevaluering,
effektmaling og realistisk evaluering. Der er flere eksempler
pa, at der i professioner udvikles metoder eller evaluerings-
koncepter, som i varierende grad indeholder trek fra de
tre navnte evalueringsformer (Mglgaard 2006, Danielsen
2010). Det centrale for LFE er, at fagprofessionelle anvender
evaluering som en planlagt og systematisk arbejdsmetode,
som lgbende dokumenterer indsatsens aktiviteter og ma-
lopfyldelse. | LFE er der saledes en forestilling om, at man
kan udvikle velfeerdsydelser ved at foretage empiriske test
af antagelser, som ligger til grund for indsatsen. Hvis en
antagelse ikke viser sig at ggre sig geldende i praksis, vil
indsatsen blive justeret og testet igen. En sadan praksis stil-
ler krav til fagprofessionelles kompetencer til at evaluere.
Et voksende interesseomrade i evalueringsfeltet hand-
ler om, hvordan man opbygger kapacitet til at evaluere i
organisation (Preskill & Russ-Eft 2004, Hansen 2014), eller
det man i en dansk uddannelsessammenhang kalder eva-
lueringskultur (Dahler-Larsen 2006).

Det komplimentzere i EBP og LFE

Selvom EBP og LFE har afszt i hhv. top-down og bottom-
up styrede processer, er der tale om fzlles forankring i det,
"der virker” som ledetrad for at udvikle velfzrdsydelser.
Evert Vedung beskriver den grundlaeggende idé bag evalu-
ering, som har haft indflydelse pa offentlig forvaltning siden
1960'erne:

(Vedung 2010, 265).

Man kan altsa sige, at bade EBP og LFE bygger pa viden-
skabelig metode i den forstand, at valide empiriske test
skal udggre vidensgrundlaget for velfeerdsydelser. Felles
for begge tendenser er saledes, at de hviler pa en antagelse
om, hvad der i denne artikel kaldes "sikker viden”, nemlig, at
viden om det "der virker” er tilgaengelig og mulig at bringe
i anvendelse.

Med falles forankring i "sikker viden" er EBP og LFE samti-
dig tendenser i den offentlige sektor, som komplimenterer
hinanden. EBP er rettet mod at omsaette forskningsbaseret
viden om, hvad der virker til praksis, mens LFE tester meto-
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der, som anvendes i praksis, og tilpasser dem til konteksten.
EBP og LFE kan derfor forstas som en konstellation, der for-
binder forskning, det politisk-administrative system og pro-
fessioner gennem en forestilling om "sikker viden".

Denne orientering mod det "der virker” indebzerer samtidig,
at "sikker viden” kan betragtes som et styrende princip for
den offentlige sektor. | forvaltningslitteraturen er styrings-
dimensionen af EBP fremhavet. Hanne Foss Hansen (2013)
karakteriserer EBP som en styringslogik, der fgrer kontrol
med professionel praksis, mens Evert Vedung (2010) legger
vaegt pa, at der med EBP styres pa midler frem for mal. Med
afszetien sadan karakteristik kan LFE tilfgjes som en orga-
nisatorisk dimension, saledes at "sikker viden” bade omfat-
ter tilrettelaeggelse og evaluering af professionel praksis.

"Sikker viden" som styringsprincip er saledes vaesensfor-
skellig fra princippet bag mal- og resultatstyring. Mens
principal-agent teorien styrer ved at definere den opgave,
som skal udfares, er "sikker viden” fokuseret pa, hvordan
opgaven udfgres, hvilket kan udlagges som et skift fra at
styre efter malet til at styre efter midlet. Kontrolfunktionen
i "sikker viden” handler derfor ikke om graden af malopfyl-
delse, men om selve den fagprofessionelle praksis.

At styre efter "sikker viden" ngdvendigg@r samtidig en orga-
nisering, som understgtter, at viden kan hentes ind, omsat-
tes i praksis og evalueres Igbende i organisationen. For at
kunne diskutere styringsprincippet naermere er det ngdven-
digt at anskueligggre, hvordan "sikker viden” udfolder sig i
en rekke organiserende principper. | artiklen inddrages nu
folkeskalen, hvor EBP og LFE i disse ar ggr sig geeldende pa
bade politisk-administrativt og organisatorisk niveau.

Laringsmalstyret undervisning i folkeskolen

Folkeskoleomradet er i hgj grad kendetegnet ved spaendin-
ger mellem fagprofessionelle og det politisk-administrative
system, som ikke mindst blev forstzerket af lockouten i 2013
efterfulgt af regeringens indgreb i overenskomstfarhandlin-
gerne. Artiklen har dog sarligt fokus pa de styringsvaerkte-
jer, som identificeres i folkeskolereformerne i 2007 og 2013.
En sammenligning af folkeskolereformens bekendtggrelser
i 2007 og 2014 giver et billede af, hvardan brugen af mal- og
resultatstyring har udviklet sig fra en bred vifte af mal til i
2014 at fokusere pa faerre, men mere forpligtende mal (Un-
dervisningsministeriet 2007 & 2014). Denne udvikling falger
en generel tendens i mal- og resultatstyring, hvor balancen
mellem kontrol og autonomi de seneste ar er tippet mod
sidstnavnte, hvilket ogsa antydes i reformen, hvor "tilliden
til og trivslen i folkeskalen skal styrkes blandt andet gen-
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nem respekt for professionel viden og praksis” (Undervis-
ningsministeriet 2014, Kristiansen 2015).

| stedet for en bred vifte af kvalitetsmal, som reformen i
2007 var kendetegnet ved, er der tegn pa, at princippet om
"sikker viden” har sat et maerke i reformen fra 2013. Det be-
tones, at lzrere "kan inddrage den nyeste viden om, hvor-
dan undervisning og lzering skal gennemfa@res” og samtidig
arbejde med "lgbende og systematisk evaluering” (Under-
visningsministeriet 2014). Formuleringerne i reformen er
ganske Igse og giver ikke et billede af hvilken form for vi-
den og evaluering, der skal praege folkeskolen. En naarmere
forstaelse for meningen bag disse formuleringer findes
derimod i Undervisningsministeriets senere udmgntning af
reformen.

Fra skolearet 2015-2016 traeder de forenklede fzlles mal i
kraft, som bestar af fezrdigheds-, videns og kompetence-
mal for elevers lering fordelt pa klassetrin og fag. Under-
visningsministeriet begrunder lanceringen af de forenklede
feelles mal i forskningen saledes: "Baggrunden for @&ndrin-
gen af de Fzlles Mal er, at vi fra international forskning ved,
at arbejdet med mal, evaluering og feedback har stor betyd-
ning for elevernes laring” (Undervisningsministeriet 2014).
Som citatet antyder, er de forenklede fzlles mal tankt sam-
men med en undervisningsmetode, hvor lzrere arbejder
indgaende med evaluering og feedback fra eleverne. Denne
metode kaldes leringsmalstyret undervisning og er som
sadan ikke et lovkrav, men en metode som Undervisnings-
ministeriet har udviklet til at arbejde med de forenklede
feelles mal (Serensen 2015).

Leringsmalstyret undervisning er et didaktisk undervis-
ningskoncept, der er rettet mod at nedbryde folkeskolens
feelles mal i en undervisningsstrategi. Laeringsmalstyret
undervisning er samtidig en cyklisk proces og bestar af en
planlagnings-, gennemfgrelses- og evalueringsfase. Tanken
er, at leringsmalstyret undervisning skal veere integreret i
lzererens undervisningspraksis og et redskab til at arbejde
systematisk med at dokumentere og evaluere undervisnin-
gen. De fzlles mal for folkeskolen nedbrydes i lringsmal
for den enkelte klasse og elev, og malene operationaliseres
ved at formulere en strategi for, hvordan eleven nar laerings-
malet ved afslutningen af det planlagte forlgb. | planieg-
ningsfasen har lzreren samtidig udarbejdet en metode for,
hvordan elevens progression frem mod laeringsmalet kan
evaluereres (Undervisningsministeriet 2014).

Leringsmalstyret undervisning er et eksempel pa, at fag-
professionelle anvender evaluering som metode til at udvik-

le egen faglighed og den evalueringspraksis, som i artiklen
kaldes LFE. Laeringsmalstyret undervisning markerer sam-
tidig et brud med en tradition i folkeskolen for, at lzreren
har selvbestemmelse over egen undervisningsmetode (Ek-
holm & Mortimore 2004). Der kan isar peges pa to former
for kompetencer, der er centrale i brugen af lzeringsmalsty-
ret undervisning. For det farste stiller leringsmalstyret un-
dervisning krav til lzererens evne til at foretage evalueringer.
Lereren skal veere i stand til at udvikle et evalueringsde-
sign, indsamle og behandle data samt foretage Igbende
dokumentation af elevers lzring. For det andet skal lzre-
ren kunne vidensdele i et taettere samarbejde pa tvaers af
organisationen.

(Undervisningsministeriet 2014).

I den forstand er Izerere, som arbejder med leeringsmalstyret
undervisning, i hgjere grad vendt mod organisationen, end
hvad der tidligere har kendetegnet lerergerningen.

Organisering af leringsmalstyret undervisning
Orienteringen mod at dele og teste viden kraever samti-
dig organisatorisk understgttelse. Spgrgsmalet er der-
for hvilke organiserende principper, der ggr sig galdende
for skoler, som satser pa leringsmalstyret undervisning.
Undervisningsministeriets og AP Mgller Fondens udvik-
lingsprojekter kan i denne forbindelse tjene som indgang
til at forsta den organisatoriske dimension af Izerings-
malstyret undervisning.

Et gennemgaende traek ved skoler, som satser pa lzrings-
malstyret undervisning, er at uddanne laringsvejledere
(ogsa kaldet ressourcepersoner) blandt skolens lzerere.
Lzeringsvejledere er organiseret i skolens pzdagogiske
lzeringscenter, som af en bekendtggrelse fra 2014 skal
"sette forskningsbaseret viden om lzering i spil pa skolen”
og "understgtte det undervisende personales planlegning,
gennemfgrelse og evaluering af undervisning” (Undervis-
ningsministeriet 2014). | trad med formalet med de pae-
dagogiske lzringscentre har laeringsvejlederen en dobbelt



funktion i organisationen. Dels skal Izringsvejledere tilegne
sig forskningsbaseret viden om Izring og dels statte skalens
gvrige lerere i at arbejde med lzringsmalstyret undervis-
ning. Laeringsvejlederen star derfor som omdrejningspunkt
for organiseringen af "sikker viden” med ansvar for bade at
hente ny viden ind i organisationen, som er tankegangen i
EBP, og for at fremme LFE blandt de resterende lzerere (Un-
dervisningsministeriet 2014).

Leringsvejlederen er et udtryk for, at der med organise-
ringen omkring "sikker viden” opstar en ny rolle i organi-
sationen, der falder uden for en traditionel opdeling af et
styrings- og et professionsudgvende niveau. Denne nye rolle
indebzrer samtidig, at der sker en differentiering i Izererpro-
fessionen. Som fagprofessionel gruppe har lzerere ikke lzn-
gere ens opgaver, da leringsvejledere patager sig et ansvar
for at facilitere gvrige lzereres praksis.

Diskussion

Som vist med begrebet "sikker viden” indebzerer folkesko-
lereformen og dens udmgntning en markant anderledes
made at styre folkeskolen pa. Eftersom leringsmalstyret
undervisning introduceres i folkeskolen i disse ar, lader im-
plikationerne af dette nye styringsprincip vente pa sig. De
kommende ar vil derfor vise, hvilken betydning laeringsmal-
styret undervisning har for relationen mellem styringsledet
og det professionsudgvende led. Formalet med diskussio-
nen er at kvalificere to problemstillinger om folkeskolen i et
styringsperspektiv, der kan blive centrale i de kommende ar.
Farst diskuteres hvordan begrebet autonomi kan forstas i
sammenhang med "sikker viden” som styringsprincip og
derefter lzringsvejlederens betydning for relationen mel-
lem ledelse og Izrere i folkeskolens organisation.

Fra slutningen af nullerne sas tegn pa, at Undervisnings-
ministeriet udtrykte eksplicit, hvad det vil sige at veere en
god lzrer (Pors 2009). Som normskabende aktgr for lzereres
professionsudgvelse afveg Undervisningsministeriet der-
med fra princippet i mal- og resultatstyring, der bygger pa
adskillelse mellem mal og middel. Som denne artikel peger
pa, er denne afvigelse blevet mere markant i udmgntningen
af folkeskolereformen fra 2014. Kontrolformen i lzeringsmal-
styret undervisning handler saledes ikke om graden af ma-
lopfyldelse, men om den lgbende dokumentation, som giver
mulighed for at kontrollere selve faglicheden i opgavevare-
tagelsen. Spgrgsmalet er herefter, hvordan man kan forsta
autonomi i en styringsrelation, hvor lzrere ikke lzzngere har
selvbestemmelse over undervisningsmetoden. Et ord som
"selvstendighed” i arbejdet med at tilrettelzgge evaluerin-
ger ag hente ny viden ind synes at vaere en mere passende
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betegnelse. Det skal her bemarkes, at "sikker viden” som
styringsprincip ikke overtager, men blander sig med den
eksisterende mal- og resultatstyring, som fortsat har et fast
greb om styringen af folkeskolen. Der er snarere tale om, at
reformens mal om at styrke professionel viden og praksis
ikke betyder, at Izrerne far mere selvbestemmelse, men at
der derimod er et andet styringsprincip pa spil, som setter
"respekt for professionel viden og praksis” i et nyt lys (Un-
dervisningsministeriet 2014).

Med et nyt styringsprincip i folkeskolen er spgrgsmalet her-
efter, hvordan relationen mellem ledelse og Izrere vil tegne
sig i fremtiden. Rollen som lzringsvejleder er her interes-
sant, som omdrejningspunkt for organiseringen af "sikker
viden”. | 2009 udgav Danmarks Evalueringsinstitut en rap-
port om laesevejledere i folkeskolen, som skulle fremme en
serlig metode i danskundervisningen. Rapporten fandt,
at lzesevejlederen var fanget i en loyalitetskonflikt mellem
ledelsen pa den ene side og de gvrige |erere pa den anden.
Rapportens konklusion kan bruges som udgangspunkt for
at diskutere de styringsmaessige implikationer af lzrings-
malstyret undervisning.

| relationen til de resterende lzerere har leringsvejlederen
til opgave at mobilisere opbakning til lzeringsmalstyret un-
dervisning. Hvis det ikke lykkes at fa opbakning til Ierings-
malstyret undervisning blandt de resterende |zerere, kan
det resultere i en splittelse i lerergruppen. Stridspunktet
for denne splittelse kan blive hvilke undervisningsmetoder,
som er realistiske ud fra de ressourcer, der er til radighed.
Med lzringsvejledere, der har pataget sig et ledelsesansvar,
kan man derfor forestille sig, at spendingen mellem fag-
professionelle og ledelse forskydes til Izeringsvejledere og de
gvrige |erere.

Samtidig star lzeringsvejledere i en ny relation til ledelsen,
der abner for forandring i styringsrelationen. Med veegt pa
Izreres faglige metode rummer "sikker viden” som sty-
ringsprincip et potentiale til, at lzringsvejlederen kan give
modspil til ledelsen med udgangspunkt i egen faglighed.
Eksempelvis kan lzeringsvejlederen - med henvisning til
forskningen - argumentere for mere tid og flere ressourcer
til Izerergruppen for at kunne lykkes med laringsmalsty-
ret undervisning. Med "sikker viden” far leeringsvejlederen
tildelt en stemme, der kan problematisere ledelsen pa en
legitim made. Dermed opstar et forhandlingsrum i relatio-
nen mellem ledelse og lzeringsvejledere, hvor henvisning til
eksisterende forskning er den legitime made at fremfare
et argument. Et sadant forhandlingsrum har potentiale til
at skabe en konstruktiv relation mellem lzerere og ledelse,
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"SIKKER VIDEN” SOM PRINCIP FOR STYRING AF FOLKESKOLEN

der er karakteriseret ved samskabende udviklingsprocesser.
"Sikker viden” som styringsprincip har saledes potentiale til
at anvise en retning vk fra den modstand, der i flere til-
felde har afkoblet det udgvende led i den offentlige sektor.
Der er saledes brug for mere viden om, hvad det er for en
organisatorisk rolle, som laeringsvejlederen traeder ind i og
hvilke relationer, der dannes med de gvrige lzerere og sko-
lens ledelse.

Opsamling

Mal- og resultatstyring har siden 1990’erne vaeret det domi-
nerende styringsredskab i den offentlige sektor. Ideen er at
opstille mal for indsatsen og overlade valg af faglige meto-
der til velfzrdsorganisationen og fagprofessionelle. Et nyt
styringsprincip, der i artiklen kaldes "sikker viden”, blander
sig imidlertid med styringsprincippet bag mal- og resultat-
styring. EBP og LFE er tendenser i den offentlige sektor, der
bygger tanken om, at "sikker viden” skal vaere ledetrad for
udvikling af velfzrdsydelser. "Sikker viden” som styrings-
princip er forankret i videnskabelig metode i den forstand,
at valide empiriske test skal vaeret grundlaget for udvikling
af velfeerdsydelser.

Folkeskalen er et velfaerdsomrade, som i disse tider er influ-
eret af "sikker viden” som styringsprincip. Med henvisning
til forskningen er lzringsmalstyret undervisning lance-
ret som den metode, som har den starste effekt. Under-
visningsmetoden bygger pa, at Izrere skal foretage lgben-
de evalueringer af elevers progression ved at opstille mal
for lzering, der er knyttet til de forenklede falles mal.

Med lzringsmalstyret undervisning ses en udvikling i den
made, som folkeskolen styres pa. Fra at styre efter malet
som kendetegner mal- og resultatsyring, har "sikker viden”
som styringsprincip fokus pa midlet, dvs. den made lzrere
forbereder, gennemfgrer og evaluerer deres undervisning pa.

Leringsvejlederen er central for udbredelsen af brugen af
lzeringsmalstyret undervisning og har til opgave at udbrede
arbejdsmetoden blandt de gvrige lerere. Med dette ledel-
sesansvar optraeder leringsvejlederen i en ny rolle i folke-
skolen, som bade har relation til skolens ledelse og gvrige
lerere. | relationen til de gvrige Iz=rere er der risiko for at
skabe splittelse i lzrergruppen om, hvordan reaktionen
pa leringsmalstyret undervisning skal vare. | forholdet til
skolens ledelse har lzringsvejlederen mulighed for at give
modspil til ledelsen med henvisning til forskning om, hvad
"der virker". Rollen som lzeringsvejleder rummer derfor et
potentiale for at skabe et forhandlingsrum mellem ledelse
og fagprofessianelle, hvor henvisning til "sikker viden” er
det legitime argument.
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Vi prasenterer i denne artikel hovedresultaterne fra
SFls evaluering af tre sociale behandlingsmodeller
til unge under 18 ar med et problematisk forbrug af
rusmidler. Projektet blev igangsat af Socialstyrelsen
pa baggrund af et gnske om at gge vidensgrund-
laget vedr. misbrugsbehandling til unge. Artiklen
beskriver forst formalet med undersogelsen samt
undersggelsens metoder, hvorefter vi prasenterer
resultaterne og diskuterer udfordringerne og
perspektiverne i evalueringer af kvaliteten i social

misbrugsbehandling.

Undersggelsens baggrund

Der er i dag stor forskel pa kommunernes misbrugsbehand-
ling til unge. Udover at typen og kvaliteten er vidt forskellig
(Lauridsen, Kronbaek & Lundsberg 2010; Thylstrup, Hesse &
Pedersen 2015), er tilbuddene ogsa forankret vidt forskellige
steder. Det veere sig alt fra voksenomradet, socialpsykiatri-
en, ungeafdelinger til sundhedsomradet, jobcentrene m.m.
(Pedersen, Vind & Bakbgl 2009; Raahauge 2013). Variatio-
nen skyldes dels kommunernes forskellighed, hvad angar
starrelse, geografi og befolkningssammensztning, men er
ogsa en konsekvens af, at der pa ungeomradet er sparsom
viden om behandlingernes virkning, da der er foretaget rela-
tivt fa danske studier pa omradet (Pedersen & Hesse 2012;
Hesse & Thylstrup 2015).

For at styrke vidensgrundlaget vedr. misbrugsbehandling
til unge, igangsatte Socialstyrelsen projektet "Misbrugsbe-
handling tilunge under 18 ar”. Formalet var at implementere
og afprgve tre behandlingsmodeller malrettet unge under
18 ar med et problematisk forbrug af rusmidler. Modellerne
er U-turn (udviklet i Kgbenhavn), U18 (udviklet i Aarhus) og
Multi Systemic Therapy - Substance Abuse (MST-SA, udvik-
let i USA).

Vi har pa SFI - Det Nationale Forskningscenter for Velfaerd
- staet for evalueringen, hvis formal har vaeret at under-
sgge modellernes virkning pa de unges rusmiddelforbrug,
skoletilknytning, sociale relationer, psykisk helbred og kri-
minalitet. Fokusomraderne er udvalgt med udgangspunkt i
modellernes egne fzlles definerede mal samt anbefalinger
om at anskue misbrugsbehandlings effekter ud fra et hel-
hedsorienteret perspektiv.

Behandlingsmodellerne

Overordnet har de tre modeller det til flles, at de falder
under termen social misbrugsbehandling, hvor der arbejdes
systemisk og helhedsorienteret med fokus pa borgernes so-
ciale problematikker (forsgrgelse, netvark, helbred, bolig,
familieforhold, skoleforhold, beskaftigelse, baggrund, kri-
minalitet etc.). Dette ggres med en filosofi om, at alle disse
aspekter af brugerens liv er forbundne og ma bearbejdes
samtidig. De tre modeller arbejder desuden ud fra skades-
reduktionsprincippet, som anerkender stoffrihed som et
ideelt mal, men samtidig anerkender, at dette mal ikke vil
vare lige opnaeligt for hvert individ. De anvender dog for-
skellige metoder til at opna dette.

MST-SA

MST-SA er en manualbaseret familiebehandling, hvor der
primart arbejdes med forzldrene og deres handtering af
den unges rusmiddelforbrug. Behandlerne inddrager sa vidt
muligt de positive netvaerk og forsgger at fjerne barrierer
sasom mistrivsel, darlige relationer mv. MST-SA anven-
der faste elementer sasom rusmiddeltest, pointsystem og
skriftlige analyser.

uU18

| U18 arbejdes der direkte med den unge. U18 kan opdeles
i delindsatser i form af radgivning, udredning, individuel
behandling og forzldrekurser. Der arbejdes ud fra en aner-
kendende tilgang, hvor den unge indgar som en aktiv sam-
arbejdspartner i sit eget forlgb og dermed er medansvarlig
for forlgbet. Der arbejdes aktivt med at inddrage den unges
netvaerk, hvor det er muligt.

U-turn

| U-turn arbejdes der direkte med den unge. | arbejdet med
den unge anvendes metoder inspireret af systemiske,
anerkendende, narrative og lgsningsorienterede tilgange.
Modellen omfatter en rekke delindsatser i form af anonym
radgivning, individuel behandling, daggrupper (kombineret
skole- og behandlingstilbud), forzeldregrupper og konsu-
lenttilbud. Der arbejdes ogsa i U-turn aktivt med at inddrage
den unges netvark, hvor det er muligt.

Metode

Vi har i evalueringen anvendt bade kvantitative og kvali-
tative metoder. Fordelen ved at kombinere kvantitative
og kvalitative metoder er, at de forskellige metoder kan
komplementere hinanden gennem fx triangulering og per-
spektivering af resultaterne og derved skabe datamassige
synergieffekter, der styrker undersggelsen (Bergman 2008).
Behandlingernes betydning for de unges forbrug og gvrige
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hverdagsliv, sasom skolegang, saociale relationer, psykiske
velbefindende og kriminalitet, har vi undersg@gt via en fgr- og
eftermaling’, hvor de unge har udfyldt et spgrgeskema ved
indskrivning i og udskrivning fra behandling. Ud af ca. 400°
indskrevne unge i de seks kommuner fik vi brugbare data pa
177 unge?. Disse udggres bade af unge, der har gennemfart
behandling og unge, som er stoppet undervejs (behandler-
ne har kunnet udfylde centrale oplysninger i skemaerne pa
vegne af de unge, der ikke har gennemfert), og det er disse
177, som indgar i analyserne. Det skal dog bemarkes, at det
store frafald kan betyde en overreprasentativitet af unge,
der har gennemfart behandling blandt de 177, som indgar i
analyserne. Kvalitativt har vi foretaget semi-strukturerede
interview med modeludviklere, behandlere og 21unge. Inter-
viewene har blandt andet bidraget med viden om, hvad der
har varet af szrlig betydning for de unge i behandlings-
forlgbene. For detaljer herom henviser vi til rapporten (se
Termansen, Dyrvig, Niss & Pejtersen 2015).

De unge
Cenerelt kan vi fremhzve falgende karakteristika for de
unge, som er indskrevet i behandling i de tre modeller:

9 ud af 10 unge er over 15 ar ved indskrivning.
e Kun hver tredje er pige.

« Cirka halvdelen gar pa opstartstidspunktet i folke-
skolen/pa efterskole, og hver fjerde gar pa
produktionsskole.

* Hovedparten er hjemmeboende, men kun hver femte
bor sammen med begge forzldre.

¢ Cirka hver sjette bor sammen med én eller flere,
som bruger illegale rusmidler.

1. Randomisering var udelukket af etiske drsager og grundet behandlingsgaran-
tien pa misbrugsbehandlingsomradet, som sikrer, at unge med behov for
behandling far tilbudt en indsats inden for
to uger i kommunerne.

2. Vikan ikke angive det preecise tal, da registreringen af de unge i kommunerne
ikke har vaeret helt udferlig. Udregningen af kommunernes indskrevne unge er
derfor baseret pa en kombination af spergeskemaindberetninger og indsendte
oplysninger fra kommunerne.

3. Brugbart data er spargeskemaer, hvor spgrgsmalene ang. rusmiddelforbrug
som minimum er besvaret.

Gar vi ind i de enkelte behandlingsindsatser, viser data, at
der er nogle malgruppeforskelle. Fx har U18 at ggre med en
stgrre gruppe af unge over 17 ar (ca. 50 pct.) end de gvrige
modeller (ca. 30 pct.). Derudover viser data at 3 ud af 4 af
de unge, som U-turn har i behandling, er folkeskoleelever,
mens det samme ggr sig gxldende for under halvdelen af
de unge, som er tilknyttet U18. U18 har derimod en stgrre
andel af unge, der gar pa produktionsskole ved opstart i
behandlingen, hvilket gzelder for 31 pct. Til sammenligning
glder det kun for 11 pct. af de unge, som U-turn har ind-
skrevet i behandling. MST-SA befinder sig midt mellem de
to med flest unge i folkeskale (61 pct.) og produktionsskole
(25 pct.). At fordelingen er sa forskellig mellem U-turn og
U18 stemmer godt overens med aldersfordelingen, hvor de
unge, som er startet i behandling hos U-turn, generelt er lidt
yngre end de unge, som er startet i behandling hos U18, som
derfor har med en stgrre andel, der er tilknyttet folkeskolen,
at ggre. Mht. om de unge bor med nogen der tager illegale
rusmidler eller har et alkoholproblem, er der ogsa en mal-
gruppeforskel, idet 19 pct. af de unge i U-turn og U18, bor
sammen med personer, som bruger illegale rusmidler, mens
det kun ggr sig gzldende for 5 pct. af de unge, som er til-
knyttet MST-SA. Denne forskel imellem de tre modeller kan
evt. skyldes forskelle i modellernes inklusionskriterier, idet
omsargsgiverne fx i MST-SA skal have (potentielle) ressour-
cer og kunne samarbejde med behandlerne om den unge,
mens U-turn og U18 ikke stiller dette krav.

Resultater

Rusmidler

Hash er det rusmiddel, som langt st@rstedelen af de unge
angiver som deres mest problemgivende (90 pct.). Tabel 1
viser @ndringen i de unges forbrug af rusmidler ved ind- og
udskrivning. Vi ser, at andelen, som har rgget hash to eller
flere gange om ugen den sidste maned, falder fra 56 pct. til
14 pct. i MST-SA, fra 77 pct. til 38 pct. i U-turn og fra 47 pct.
til 24 pct. i U18 (tabel 1). Samtidig er andelen af unge, der
slet ikke ryger hash, steget.



NR.19 - DECEMBER 15

Tabel 1. Unge fordelt efter forbrug af hash de sidste 30 dage ved ind- og udskrivning. Procent.

MST-SA U-turn u18

Hash Ind ud Hxx Ind ud *xx Ind ud xxx
2 gange om ugen eller oftere 56 14 77 38 47 24

1-4 gange pa en maned 16 19 7 17 24 14

Slet ikke 28 67 7 45 28 62

Unge, antal 43 43 60 60 74 74
Amfetamin, kokain og/eller ecstasy # *xX #
2 gange om ugen eller oftere 2 0 3 0 3 0

1-4 gange pa en maned 7 5 30 7 12 8

Slet ikke 91 95 67 93 85 92

Unge, antal 43 43 60 60 74 74

Anm.: Forskel mellem indskrivning og udskrivning, Cochran-Armitage-test for trend: *p < 0,05; **p < 0,001, ***p < 0,001.

Resultaterne viser herudover, at der hos U-turn er sket en
reduktion i andelen af unge, som har taget amfetamin, ko-
kain og/eller ecstasy inden for de sidste 30 dage - fra 33
pct. ved indskrivning til 7 pct. ved udskrivning (tabel 2). An-
delen af unge i MST-SA og U18, der har taget amfetamin,
kokain og/eller ecstasy inden for de sidste 30 dage, er under
15 pct., og de mindre &ndringer, vi ser, er ikke signifikante.
Resultaterne peger pa, at behandlingsindsatserne for en
stor gruppe af unge har haft succes med at reducere eller
stoppe de unges forbrug af rusmidler (sarligt hashforbru-
get) under behandlingsforlgbet. Resultaterne viser dog ogsa
en malgruppeforskel, idet U-turn har at ggre med flere unge,
der tager andre rusmidler end hash, ligesom U-turn ved ind-

skrivning har en sterre andel af unge i behandling, som ryger
hash 2 gange om ugen eller oftere, end de gvrige modeller.
Dette har givetvis betydning for behandlingstilgangen over
for de enkelte unge.

Vi ser desuden i tabel 2, at der er en andel af unge (19-25
pct.), som enten har et uzendret forbrug eller et stgrre for-
brug ved behandlingsafslutning. Dette er en indikator pa,
at ikke alle har faet et positivt udbytte af behandlinger-
ne. Hvad dette skyldes, ved vi ikke, men en forklaring kan
vaere, at tilbuddene ikke egner sig til alle unge, eller at der
har varet udefrakommende faktorer, som har pavirket
de unge.

Udbytte af behandling MST-SA U-turn u18

Uzndret eller stigning i forbrug’ 19 25 24

Reduceret forbrug eller stoppet helt’ 63 68 50

Intet forb 1 ; - Tabel 2. Unge fordelt efter udbytte af

ntet Torbrig behandlingen baseret pa deres forbrug

Unge, antal 23 60 74 af |II.egaIe rusmld!er Fle sidste 30 dage
ved ind- og udskrivning. Procent.

1. Forenkelte af de unge ses et blandet mgnster. Hvis en ung har haft nedgang i
forbruget pd mere end et rusmiddel med en stigning pa et enkelt rusmiddel, er
det kodet som et reduceret forbrug. Hvis det ikke har veeret entydigt, om der er
et reduceret forbrug, er det kodet som uzendret forbrug.
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Skolefravaer

Skolefravzer er en vigtig indikator pa modellernes virkning, da
det ifglge tidligere undersggelser ikke er usaedvanligt at se en
sammenhangmellemrusmiddelforbrugogmistrivseliskolen
samt skolefraveer (Fergusson, Horwood & Beautrais 2003).

Behandlere fra alle modeller fortzller, at de arbejder med de
unges motivation og gnsker for fremtidige uddannelsesfor-
lgb og benytter tilgange, der er individuelt tilpassede, hvor
en ung fx hjzlpes med at satte sig nogle mal for fremtiden
og tage kontakt til et gnsket skole-/arbejdsforlgb, sasom en
efterskole eller praktikplads. U-turn har desuden et konkret
skoletilbud i behandlingsregi, som henvender sig til unge,
der er faldet ud af skolesystemet og dermed har udfordrin-
ger med at kunne passe en skalegang.

Som figur 1 viser, er der en stigning i andelen af unge, der
passer deres uddannelsestilbud dagligt hos MST-SA og U-
turn, men ikke hos U18. Det skal dog bemzerkes, at andelen
af unge i U18, der passer deres uddannelsestilbud dagligt,
allerede var relativt hgj ved indskrivning og dermed ved ud-
skrivning ligger pa niveau med de gvrige to modeller. Dette
kan hange sammen med U18’s lidt =ldre malgruppe, som
i hgjere grad udggres af unge pa 16-17 ar end i de gvrige
to modeller.

Sociale relationer
De sociale relationer - srligt forholdet til vennerne - er
vigtige at se pa i forbindelse med behandling af rusmiddel-

forbrug, da de har stor betydning for de unges hverdagsliv,
og i hgj grad er bestemmende for de unges muligheder for
at reducere eller stoppe deres forbrug. Resultaterne viser, at
95 pct. af de unge tager rusmidler sammen med venner. Vi
valgte derfor, at undersgge om de unge efter behandlingen
havde reduceret kontakten til de venner, der brugte rusmid-
ler, da dette er noget, behandlingsindsatserne arbejder med.
Vi fik dog relativt fa besvarelser og har derfor kun indikatio-
ner pa, at der samlet set er sket en @ndring i hyppigheden
af kontakt til venner, der bruger rusmidler (data er ikke vist).

Analyserne indikerer, at der er sket et skift, sa de unge i min-
dre grad ser venner, der bruger rusmidler, og i hgjere grad
ser venner, der ikke bruger rusmidler. En arsag, til at vi ikke
ser en entydig @ndring i de unges vennekredse som faglge
af behandlingen, kan vare, som en behandler fra U-turn
fortzeller, at behandlerne ikke kun arbejder med udskiftning
af vennekredsen, men anerkender, at det kan veaere sveart at
skifte vennerne ud og derfor ogsa arbejder med strategier,
som de unge kan tage i brug for at undga at blive fristet,
hvis de vaelger fortsat at omgas venner, der bruger rusmid-
ler. En anden arsag, til at spgrgeskemadata ikke viser et en-
tydigt resultat, kan vare, at udskiftningen af vennerne for
nogle af de unge er noget, der sker over en lengere periode
og evt. efter behandlingens afslutning.

Udover vennerne udggr foreldrene ogsa en vigtig del af
de unges sociale netvaerk. Vi har ikke i spgrgeskemadata
kunnet se, om behandlingerne har haft betydning for de

Figur 1. Andelen af unge, der passer uddannelsestilbud dagligt. Sarskilt for behandlingsmodeller og for ind- og udskrivning.
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Anm.: N =173, Missing = 4; N = 161, Missing = 16. Chi-square: MST-SA, p = 0,047; U-turn, p = 0,025; U18, p = ns.
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unges forhold til deres foreldre, men de kvalitative in-
terview indikerer, at modellerne for nogle unge formar at
skabe nogle @ndringer i de til tider konfliktfyldte foraeldre-
relationer. Bade behandlerne og flere unge tillzegger forael-
dreinddragelse stor betydning i forbindelse med behand-
lingsudbyttet. Behandlerne papeger, at det iser handler
om at |zere foreldrene at handtere deres barns rusmiddel-
forbrug pa en konstruktiv made, som nedbringer konflikt-
niveauet, og flere unge italesetter at have oplevet en
adferdsaendring hos deres foraldre, som har gjort rela-
tionen mindre konfliktfyldt.

Psykisk velbefindende

De unges psykiske velbefindende er en vigtig indikator pa
generel trivsel, og forbedringer i psykisk velbefindende kan
desuden sige noget om, hvorvidt behandlerne har arbejdet
med dette aspekt af de unges liv i relation til rusmiddelfor-
bruget.

Persaner med et problematisk forbrug af rusmidler og saer-
ligt et langvarigt forbrug er ofte i starre risiko for at have
eller udvikle psykiske symptomer* end persaner, der ikke har

4. "Symptomer"” anvendes her, da der ikke ngdvendigvis er tale om
psykiatriske diagnoser.

et problematisk forbrug af rusmidler (Fergusson m.fl. i Ege
2006). Derfor er det ogsa et aspekt, der far opmeaerksomhed
i behandlingen. Emilie, som var i behandling i U18, fortaller
fx, at de snakkede meget om, at det var sveert at stoppe,
fordi hun brugte rusmidlerne til at handtere en depression,
og at de derfor skulle arbejde med disse psykiske vanske-
ligheder for at komme hendes forbrug af rusmidler til livs.
Enkelte unge fortzeller i forleengelse heraf, at de helt konkret
fik hjzelp til deres psykiske problemer gennem henvisninger
til psykiatere eller psykologer fra deres behandlere.

Nar vi ser pa @ndringen i de unges psykiske velbefindende,
er der i alle tre behandlingsmodeller sket en signifikant re-
duktioniandelen af unge, der har oplevet koncentrationsbe-
sveer de sidste 30 dage (tabel 5). Samlet set er denne andel
faldet fra 73 pct. ved indskrivning til 50 pct. ved udskrivning.
Hos MST-SA og U18 ser vi ogsa en signifikant reduktion i an-
delen af unge med aggressiv adfard, mens andelen af unge,
der har oplevet depression, er signifikant reduceret hos U-
turn og U18. Herudover ser vi nogle mindre &ndringer pa an-
dre omrader enkeltvis for hver model. Der er saledes noget,
der tyder pa, at de unge, som fglge af behandlingen og mu-
ligvis i sammenhang med reduktion af eller ophgr med rus-
middelforbrug, har faet det psykisk bedre pa nogle omrader.
Variationen skyldes formentlig malgruppeforskelle.

Tabel 3. Andelen af unge, der har oplevet en tydelig periode med psykiske symptomer de sidste 30 dage. Szrskilt for behandlings-

modeller. Procent.

MST-SA U-turn u18

Symptom: Ind ud Ind ud Ind ud
Depression 33 21 30 15 * 37 16 *x
Angst 35 23 28 28 47 35
Koncentrationsbesveer 70 37 xx 68 42 xx 80 64 *
Hallucinationer 12 5 13 5 27 6 *x
Aggresiv adfaerd 47 19 xx 40 32 57 35 o
Skadet andre 16 5 13 8 8 8
Selvmordstanker 23 12 22 8 * n 10

Forsggt selvmord 7 2 2 2 3 1

Skadet sig selv 16 9 7 7 8 3
Traumatiske 7 12 8 8 18 14
Spiseforstyrrelser 7 9 2 0 16 4 *
Andet 14 El 5 1 9 1 *
Ingen 7 19 23 25 8 14

Unge, antal 43 43 60 60 74 74

Anm.: Forskel mellem indskrivning og udskrivning Chi-square-test:*p < 0,05; **p < 0,01;

***p < 0,001. N =177
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Kriminalitet

Mht. de unges kriminelle adfaerd er det vigtigt at papege, at
kriminalitet ikke behgver at vaere en direkte konsekvens af
rusmiddelforbruget, men ogsa kan veere et tegn pa at de un-
ges liv allerede inden forbruget var preget af risikoadfzerd. |
neervaerende undersggelse ser vi fx, at en stor andel (75 pct.)
har begaet kriminalitet pa et givent tidspunkt i deres liv. Vi
ser dog ogsa, at der for alle tre modeller sker en reduktion
i andelen af unge, der har begaet kriminalitet den seneste
maned (tabel 6).

Tabel 4. Andelen af unge, der har varet i behandling, som har
begaet kriminalitet de sidste 30 dage. Serskilt for behandlings-
modeller og for svar ved indskrivning og udskrivning. Procent.

MST-SA
Ind ud Ind ud Ind ud
Har begaet kriminalitet de sidste 30 dage 27 3 * 45 14 *x 29 14 #
Antal 30 36 38 56 52 63

Anm..:Forskel indskrivning og udskrivning chi-square: *p < 0.07;**p < 0,007;
# ikke signifikant.

Andringen er kun signifikant for MST-SA og U-turn. Vi ser
0gsa, at U-turn har at ggre med en stgrre andel af unge, som
ved indskrivning har begaet kriminalitet inden for de sidste
30 dage end de gvrige to modeller. Dette er endnu en indi-
kator pa, at U-turns malgruppe star med flere eller andre
udfordringer end de unge i MST-SA og U18.

Behandlingens betydning for de unge

De unges fortzllinger, om hvad der har betydet noget for
dem i behandlingsforlgbet, er i hgj erad centreret omkring
relationen til behandlerne. Flere af de unge svarer fx som
det farste pa spgrgsmalet om, hvad der har veeret godt ved
behandlingen, at det er behandlernes ikke-fordgmmende
tilgang uden Igftede pegefingre. Dette er ikke ensbetydende
med, at selve behandlingen og indholdet heri ikke har haft
betydning for de unges udbytte (det flyder jo netop sam-
men), men siger blot noget om, at den menneskelige relati-
on er noget, som de unge vagter hgjt i mgdet med behand-
lingssystemet - et aspekt, der er sveaert at male pa. Desuden
fikserer mange af de unge deres beslutning om at reducere
eller stoppe deres forbrug pa situationer og relationer uden
for behandlingen. Dette er nok ikke uszdvanligt, idet de
unge lever stgrstedelen af deres liv "uden for” behandlings-
regi. Deres gnsker, motivation og behandlingsmodtagelig-
hed vil saledes blive pavirket af udefrakommende faktorer

(Pedersen & Hesse 2012), og det liv der leves. | interviewene
bergrer nogle af de unge dog, at disse erkendelser er opstaet
under behandlingsforlgbet, og at de gennem samtaler med
behandlerne har vaeret i stand til at holde fast i gnsket om
at stoppe deres forbrug. Netop det fokus, som de unge har
pa behandlerrelationen og faktorer uden for behandlingen
som afggrende for deres udbytte, kan vaere en indikator pa,
at behandlerne har formaet at arbejde helhedsorienteret og
bergre flere dele af de unges liv. Behandlingsmodellerne skal
nemlig ikke ses isoleret fra de unges gvrige liv, men som en
integreret del af de unges liv, der bergrer de unges gvrige
hverdag.

Perspektivering

Vi har i artiklen vist, at andelen af unge, der har brugt rus-
midler, reduceres for alle tre behandlingsmodeller. Derud-
over sa vi positive &ndringer for de unge, bade i forbindelse
med skolefraveer, vennekontakt, psykisk velbefindende og
kriminalitet. Resultaterne pa disse omrader er dog ikke helt
ens for alle tre modeller, hvilket blandt andet kan tilskrives
forskelle i modellernes malgrupper - noget, som givetvis er
pavirket af modellernes behandlingstilgang og af kontek-
stuelle forhold sa som geografi, demografi og kommuner-
nes gvrige tilbud.
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Det er vigtigt for os at understrege, at vi ikke kan konklu-
dere, om én model er bedre end en anden (og hvornar er et
resultat fx sa godt, at det er god kvalitet?), men at vi blot
kan sige, at alle tre modeller pa hver sin made formar at
skabe positive @ndringer for en gruppe af unge. Maske er
den specifikke metode saledes ikke det vigtigste, men blot
det at der arbejdes helhedsorienteret?

Vi har desuden via de kvalitative data kunnet bidrage med
perspektiver pa indsatsernes virkning, som selve den kvan-
titative maling ikke kan sige noget om. Vi sa fx, at relatio-
nen, uanset behandlingsmodel, vaegtes meget hgjt, hvilket
kan taenkes at vaere afggrende for fastholdelse af de unge.

Vi synes 0gsa, at det er vigtigt at traekke nogle mere gene-
relle erfaringer frem vedr. evalueringer som denne. Fx ma
vi understrege, at det allerede i tilrettelaeggelsen af evalu-
eringsdesignet er vigtigt at forberede sig pa de udfordringer,
der kan opsta i evalueringer af indsatser, der har med ud-
satte grupper at ggre. Det drejer sig blandt andet om fra-
fald blandt de unge. En simpel, men effektiv made at ggre
dette pa er ved at tilpasse sp@rgeskemaet til malgruppen
- i denne undersggelse kunne et vaesentligt kortere sparge-
skema med kun de hgjst ngdvendige spgrgsmal formentlig
have gget svarprocenten (altsa en sortering af nice to know
og need to know). Derudover er et vigtigt, men ogsa van-
skeligt aspekt af evalueringer af sociale indsatser, de lang-
sigtede virkninger. Vi har i artiklen udelukkende fokuseret
pa behandlingernes virkning pa kort sigt, og tidligere forsk-
ning viser da ogsa, at social behandling som regel virker, sa
lnge den pagar, men at udfordringen ligger i at fa dette til
at vare ved (Pedersen & Hesse 2012). Det er dog ogsa spar-
somt med viden om de meget langsigtede effekter, hvorfor
det kan vere relevant at indtenke i lignende evalueringer,
da det vil kunne give et mere fyldestggrende billede af
indsatsernes virkning.

Selvom vi ser visse positive resultater hos unge i alle tre
modeller, er det vigtigt at huske pa, at der ogsa er en gruppe
af unge, som ikke umiddelbart har haft gavn af behandlin-
gerne. Dette kan skyldes, at der er unge, for hvem netop
disse modeller ikke er de rigtige (her kan uafsluttede forlgh
veere én konsekvens). | forleengelse heraf lzegger det relativt
lave antal af unge i behandling (10-16 pct. af det estimerede
antal af unge med et behandlingsbehov) op til, at forsk-
ningen i hgjere grad stiller skarpt pa denne gruppe af unge,
samt at der er potentiale i kommunerne for at opprioritere
det opsggende arbejde, saledes at den sociale misbrugsbe-
handling kan realisere sit fulde potentiale (Pedersen & Vind
2010; Pedersen & Frederiksen 2012).

Endelig vil vi ggre opmarksom pa den udfordring, der ligger
i, at det sociale arbejde kan vaere vanskeligt at specificere.
Ofte bestar det sociale arbejde af en kombination af meto-
der eller tilgange, som er dynamiske og individuelt tilpas-
sede, og som desuden skal kunne imgdekomme forskellige
behov og malsztninger. Forlgbene vil ogsa vere afhengige
af den relation, der opbygges mellem yder og ydelsesmod-
tager (jf. behandlerrelationen). Dette kan ggre det vanske-
ligt at vurdere praecis, hvad det er, vi maler kvaliteten af.
Selvom metoderne kan vare svare at specificere fuldstzen-
digt, er det alligevel vigtigt at fa beskrevet metoderne, der
anvendes sa ngje som muligt. Dette er nemlig den eneste
mulighed for at sikre en vis systematik i arbejdet og uden
systematik, er deringen mulighed for at narme sig en kvali-
ficeret og brugbar vurdering af kvaliteten af det arbejde, der
foretages, endsige at sikre sig at gode metoder kan over-
fgres til andre kontekster eller justeres/rettes til, hvis der er
behov for forbedring.
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