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Barneundersggelser

- undersggelser

Traditionelle undersggelser af barn i professionel praksis
i institutioner og forvaltninger indeholder ofte vurderin-
ger af bernenes evner og ferdigheder inden for specifik-
ke omrader, f.eks. sprog, adfard og kognition. Vanskelig-
heder inden for det undersggte omrade tilskrives i reglen
barnet selv, og en mulig indsats er individorienteret og

skal sgge at rette op pa en eventuel fejludvikling.

Nyere undersggelsesmetoder, der blandt andet anbefales af
Ankestyrelsen (2012) og Servicestyrelsen (2014) ser i hgjere
grad berns udvikling som en proces med et udviklingsper-
spektiv og som en del af en stgrre helhed. Vanskeligheder
inden for et specifikt omrade ses ikke isoleret, men hanger
sammen med miljget og omgivelserne, f.eks. familie, skole
og dagtilbud. Som i bernemiljgundersggelser og evaluerin-
ger af bestrebelser pa gget inklusion i dagtilbud og skole
rettes fokus nu mere pa lzringsmiljget, og der anvendes
helhedsorienterede metoder.



Dette temanummer har fokus pa, hvilke evalueringsme-
toder professionelle anvender i deres vurdering af barn
og borgeres trivsel og udvikling, og hvilken betydning

valg af metode har for pralksis og for den enkelte.

Den forste artikel er af Anne Mia Steno og har titlen:
”"Hvordan tror | en som ham bliver vurderet?’.

Artiklen handler om unges fgrste mgder med grundforlgbet
til automekanikeruddannelsen og satter forskellige elev-
perspektiver fokus pa det at blive bedgmt og evalueret pa
grundforlgbets initiale realkompetenceforlgh. Artiklen saet-
ter spgrgsmalstegn ved evalueringernes karakter ved at
spgrge hvad der egentlig ogsa bedgmmes?

Den anden artikel er skrevet af Tanja Miller, Jeanne
Stenhgj og Jonas Stuhr og har titlen: “Og sd fik jeg
den der diagnose - om betydningen af deltagelse i
diagnostisk praksis pd kanten af ungdomslivet’.

Artiklen beskaftiger sig med, hvordan unges selvforstaelse
kan udvikle sig i forbindelse med at blive psykiatrisk diag-
nosticeret. Flere og flere unge far psykiatriske diagnoser, og
artiklen praesenterer og diskuterer den pragmatiske validitet
af de undersggelsesmetoder, der anvendes i praksis.
Artiklen stiller skarpt pa magtforhold i feltet gennem to
cases, hvor personlige narrativer om at vaere deltagere i
"systemet” settes i relation til undersggelsesmetoder
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per se og til, hvordan oplevelsen af selve undersggelsens
forvaltning har betydning for de unges selvforstaelse.

Den tredje artikel er skrevet af Rianne H. Slingerland og
har titlen: "Sprogvurderingsresultater anvendt i prak-
sis. Et sprogligt etnografisk casestudie’.

Artiklen giver en sproglig-etnografisk indsigt i, hvordan en
undersggelse af bgrns sprog og sproglige udvikling kan fa
betydning for pedagogisk praksis, for den enkelte peedagog
og det enkelte barn. Artiklen tager udgangspunkt i kvalita-
tivt empirisk materiale skabt pa baggrund af et etnografisk
feltarbejde i en daginstitution.

Den fjerde artikel er skrevet af Lars Mortensen og har
titlen: "Padagogisk brug af redskaber til vurdering af
borns lering i dagtilbud.”

Artiklen satter fokus pa, hvordan kommuner anvender for-
skellige redskaber pa dagtilbudsomradet til vurdering af
bgrns udvikling. Resultaterne fra disse vurderingsredskaber
har hver deres indbyggede potentiale for en meningsfuld
paedagogisk brug.



Den femte artikel er skrevet af Grethe Kragh-Miiller
og har titlen: "Hvad skal vurderes? KIDS som metode
i arbejdet med at stotte bprns sociale inklusion i
daginstitutioner’.

Artiklen ser pa sammenhangen med den samfundsmaes-
sige udvikling og et @get fokus pa at vurdere og teste bgrns
udvikling. Artiklen forholder sig kritisk til dette og argumen-
terer for betydningen af ogsa at rette fokus pa de mulighe-
der for udvikling, der er til stede i bgrnenes omgivelser.

Den sjette artikel er skrevet af Kathrine Degn og Troels
Bilskov Jespersen og bzrer titlen: "Evaluering af eller
med barn’.

Artiklen argumenterer for, at evalueringen af bgrn og unges
oplevelse af en hverdag i skole og SFO praeget af koncept-
p=dagogikker ikke udelukkende kan tilrettelzegges med af-
szt i en undersggelse af bgrn. En objektivering af bgrnene
risikerer at medfare, at barnenes oplevelser og viden forbli-
ver uudtalt i evalueringen. Med afsat i dette argument vil
vii denne artikel udfolde, hvordan vi i et aktuelt forsknings-
projekt arbejder med at finde og udfolde bgrnenes perspek-
tiver i evalueringsaktiviteter.

Den syvende artikel er skrevet af Torben Nzesby og
hedder:”"ECERS-3 og kvalitetsvurdering i dagtilbud i
Danmarl’.

Artiklen omhandler en undersggelse af alignment (overens-
stemmelse) mellem den danske lzereplan og ECERS-3. Den
bygger pa forskning om den internationalt anvendte evalu-
eringsmetode Early Childhood Environment Rating Scale,
der er et instrument til vurdering af kvalitet og vaerktgj til
evaluering og udvikling af kvalitet i dagtilbud.

Rigtig god laeselyst
Venlig hilsen Tanja Miller, docent, ph.d.
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Hvordan tror | sadan en
som ham bliver vurderet B

- T
k r(iliI Zaiyer:' If%?'
evaluering

Denne artikel handler om unges farste mgder med
grundforlgbet til automekaniker-uddannelsen og
satter igennem forskellige elevperspektiver fokus
pa det at blive bedemt og evalueret pa grundforlg-
bets initiale realkompetenceforlob. Artiklen s=tter
sporgsmalstegn ved evalueringernes larakter ved at
sporge, hvad der egentlig og ogsa bedemmes? Argu-
mentet er, at mens realkompetencevurderingsforlgb
i et uddannelsespolitisk perspektiv og afklarings-
perspektiv tjener mange formal, sa risilerer de
ogsa at have uintenderede effekter og virke
uigennemsigtige og ekskluderende. En
af denne artikels hovedpointer er sa-
ledes, at bedemmelse aldrig foregar
som en objektiv proces, men skal
forstas som sociale processer,

lejret i kontekster og sociale rela-
(Friche, 2010; Filer & Pollard.



Der eksisterer i den danske erhvervsuddannelse, ligesom i de
andre ungdomsuddannelser, et grundleggende paradoks:
Uddannelserne skal inkludere og rumme alle unge, men sam-
tidig bedsmme og selektere for at fremme og stotte talenter.
Det paradoks betyder blandt andet, at noget af det fgrste, nye
elever pa grundforlgb bliver m@dt af, er realkompetencevur-
deringer. Hensigten med disse vurderinger er blandt andet at
give rum og mulighed for at se elevernes faglige kundskaber
som andet og mere end en karakter fra folkeskolens afgangs-
prgve. Artiklen vil med udgangspunkt i forskellige situationer
omkring realkompetencevurderingsforlgb pa grundforlgbet
til automekaniker-uddannelsen diskutere forskellige unges
mader med skolen. Uigennemsigtigheden i, hvad der bedgm-
mes ud fra i de initiale bedgmmelsesforlgb, vil vaere en gen-
nemgaende pointe i artiklen ligesom forandringspotentialet
og dynamikken i de kategoriseringer og positioner, de unge
tildeles og selv tager.

Artiklen er bygget sadan op, at jeg indledningsvist kort vil
beskrive baggrund og metode og redeggre for teoretiske
begreber, der ligger til grund for analysen, samt introducere
til grundforlgb og realkompetencevurderinger i det danske
erhvervsuddannelsessystem pa tidspunktet for mit feltar-
bejde. Dernzest vil jeg presentere og analysere to empiriud-
drag, der fra forskellige elevperspektiver illustrerer den op-
levede uigennemsigtighed i, hvad der egentlig bedgmmes.

Baggrund og metode

Artiklen er en bearbejdning af et kapitel i min ph.d.-afhand-
ling Ungdomsliv i en uddannelsestid (2015). Det empiriske
materiale, der ligger til grund for denne artikel, er derfor
generet fra mit feltarbejde til min afhandling, hvor jeg som
antropolog har veret indskrevet som elev pa henholdsvis
grundforlgbet til automekaniker og gastronom i det fgrste
grundmodul. Her har jeg ogsa boet pa skolehjem med de

A ungeogerselvblevet realkompetencevurderet. Pointen her-

/' med har blandt andet veeret at ggre mig tilgzngelig i felten
og selv at udsette mig for de sarbarheder og udfordringer,
et fgrste mgde med en ny skole og den her iboende bedgm-
melse indebarer. Idéen er dermed at kunne |zere at stille nye
og andre spgrgsmal til de unge og derigennem at fa mere
praksisnaere og subjektivt oplevede perspektiver pa bedgm-
melser i et realkompetencevurderingsforlgb. Helt konkret
har min empirigenerering varet intensiveret omkring de
unges fgrste mgder med skolen (fgrste grundmodul sva-
rende til 5 uger). Jeg har primert baseret empirigenererin-
gen pa deltagende observation og kvalitative interviews og
har anlagt en longituid karakter pa undersggelsen. Jeg har
fulgt en kerneinformantgruppe pa ti unge fra to grundfor-
lgb til henholdsvis gastronom og automekaniker igennem
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opfelgende observationsdage pa holdene ved praver, eksa-
miner og serligt betydningsfulde dage i en periode pa halv-
andet ar. | samme periode er denne gruppe blevet intervie-
wet i alt tre gange. Alt materiale er kodet i NVIVO.

Bernstein: usynlig padagogik

og kriterier for vurderinger

Denne artikel handler om evalueringspraksisser og om,
hvordan de kan opleves i et elevperspektiv. Artiklens analy-
ser treekker i den sammenhang pa Bernsteins begreber om
identificerings- og effektueringsregler, der h&nger tet sam-
men med, om der er tale om synlig eller usynlig paedagogik
(Bernstein 2001a, 2001b; Helms, 2017). Bernsteins teoriar-
bejde forholder sig til studier af undervisningsinteraktioner
i klasserummet i folkeskoleregi. Mit empiriske materiale er
et andet, men flere af de grundlaggende idéer er alligevel
interessante i en erhvervsskolekontekst, hvorfor jeg inddra-
ger dem her. Se Louw (2013) for uddybende overvejelser af
oversttelser af Bernstein ind i en erhvervsskolekontekst.

Bernstein taler om "tekster” i den padagogiske
praksis og definerer dem som alt det, der kan vaere
genstand for evaluering.

"Tekster skal i den sammen-
hang ikke forstas som konkrete
skriftlige dokumenter, men er
synonym for alle former for
ytringer og handlinger.”

(Bernstein, 2001a:86).

At kunne aflaese det seerlige ved den kontekst, man befin-
der sig i, og kende sin position i den, er altafggrende for at
kunne levere legitime tekster, dvs. tekster, der bliver gen-
kendt som "rigtige” og "gode” af andre. At kende og be-
herske reglerne for, hvornar en tekst er legitim, er dog ikke
ensbetydende med, at man kan efterleve dem. Det betyder
feks., at elever maske godt kan kende og skelne identifi-
ceringsreglerne og dermed vere i stand til at genkende det
saerlige ved konteksten samt kende deres plads i det klas-
sifikatoriske system - uden at kende effektueringsreglerne
og dermed vaere i stand til at frembringe legitime tekster
(Bernstein, 2001a:85).



"HVORDAN TROR | SADAN EN SOM HAM BLIVER VURDERET?”

- (U)SYNLIGE KRITERIER FOR EVALUERING

Det klassifikatoriske system, eller klassifikationsbegrebet,
anvendes i en Bernsteinsk forstaelse til at undersgge rela-
tioner mellem kategorier, det veere sig agenter, diskurser,
praksisser eller agenturer. Man kan sige, at klassifikations-
principperne udggr det, der ggr det muligt for individet at
identificere én kontekst fra en anden og orientere sig mod
de traek, der er sarlige ved den kontekst, det befinder sig i.
Jo steerkere klassifikationsprincipperne er, jo nemmere vil
det ogsa veere at identificere konteksten og den enkeltes
stemme i den (Bernstein, 2001a, s. 72-74). Se Ahrenkiel
(2004) og Helms (2017) for en grundig lzsning og gennem-
gang af Bernsteins begreber.

| den fglgende analyse er begrebet om klassifikationer in-
teressant i den forstand, at det kan hjzlpe med at fa gje
pa skolens klassifikationer af forskelligt praesterende elever,
fordi de haanger sammen med de koder, der eksisterer i sko-
len og i de konkrete padagogiske relationer. Klassifikatio-
nerne stiller dermed skarpt pa, hvordan koderne stiller nogle
saerlige betingelser til radighed for forskellige elevers mulig-
heder for at levere legitime tekster. | den sammenhang er
Bernsteins begreb om etikettering ogsa interessant. | mg-
det mellem undervisning og lzering bliver elever og |zerere til
i hinandens blikke pa forskellige mader.

Bernstein skriver i den forbindelse om de etiketter, leererne
seetter pd eleverne, og som eleverne bliver vurderet pd bag-
grund af:

"Etiketterne udtrykker de for-
skellige forventninger, lererne
har til eleverne, og de relationer,
de skaber muligheder for.”

Bernstein i: Louw, 2013, s. 47-49

Jeg vil her ogsa kort inddrage Bernsteins arbejde med synlige
og usynlige paedagogikker, fordi disse begreber ggr det mu-
ligt at forsta, hvordan kriterierne for vurderingerne af ele-
verne er forskelligartede og stiller forskellige betingelser til
radighed for eleverne. Synlig peedagogik er kendetegnet ved
en staerk klassifikation og rammesatning, hvor kriterierne
for bade den padagogiske adfaerd og for evalueringen er
klart beskrevne og tydelige for bade elever og |zrere. Usyn-
lig pedagogik er tvaertimod kendetegnet ved en svagere

klassifikation og rammesatning, hvor adfaerds- og evalu-
eringsreglerne er langt svarere at afkode for eleverne (Ah-
renkiel, 2004, s. 98-102; Bernstein 2001b, s. 100-104; Helms,
2017, s. 89-90).

Det er elevernes praestationer, der Iegges vaegt pa i en syn-
lig pedagogik, hvilket indebaerer, at elevernes ydre produk-
ter bliver genstand for evalueringen. Det betyder, at kriteri-
erne for evalueringer i en synlig pedagogik er eksplicitte, og
at eleven igennem konkrete anvisninger af mangler i deres
tekster lzerer, hvordan de kan frembringe en legitim tekst
(Bernstein, 2001b, s. 100). Pa den made bliver elevernes
praestationer og evne til at imgdekomme eksplicitte krite-
rier afggrende for evalueringer og inddelinger af eleverne. |
modsatning hertil lzgges vagten i en usynlig pedagogik
pa elevernes evne til at tilegne sig kompetencer og udfolde
dem gennem forskellige aktiviteter. Det betyder, at evalu-
eringen af eleverne ikke baserer sig pa en ydre falles stan-
dard som i den synlige pedagogik, men pa det, Bernstein
kalder de indre dispositioner, som refererer til elevernes kog-
nitive, sproglige, falelsesmaessige og motivatoriske kompe-
tencer (Bernstein, 2001b, s. 102-103; Helms, 2017, s. 89-90).

Selv om den usynlige pzdagogik ikke er kendetegnet ved
eksplicitte kriterier for elevernes frembringelser, inddeler
den alligevel eleverne pa grundlag af kompetencer, som alle
menes at vare i besiddelse af. Ahrenkiel (2004) peger i den
sammenhang pa, hvordan det risikerer at bevirke, at den
usynlige paedagogik |zgger op til en total overvagning af
eleven: Nar elevernes ydre handlinger kobles til deres indre
dispositioner, bliver alle deres aktiviteter potentielt gen-
stand for evaluering ud fra kriterier, som er synlige for |-
reren, men ikke kendt af eleverne (Ahrenkiel, 2004, s. 100,
Helms 2017, s. 83-90).

Det er netop dette forhold, at elevernes ydre handlinger knyt-
tes til indre dispositioner og dermed ggres til genstand for
evaluering, som jeg empirisk vil illustrere, og som bliver ram-
mesattende for, hvordan eleverne evalueres - uden at det er
tydeligt for dem selv, hvad de er blevet bedgmt ud fra. Men
inden jeg nar til analysen, fglger her farst en kort introduktion
til grundforlgb og realkompetencevurderinger pa erhvervsud-
dannelser, som fungerer som en rammesztning for forstael-
sen af realkompetencevurderingernes formelle formal.

Grundforlgb og realkompetencevurderinger

| Danmark kan ungdomsuddannelserne inddeles i to hoved-
spor: et erhvervsrettet spor og et alment dannende. De er-
hvervsfaglige uddannelser, der udbydes pa tekniske skoler,
handelsskoler og social- og sundhedsskoler og landbrugs-
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skoler, udggr det erhvervsrettede spor. Principper om parts-
styring og vekseluddannelser, dvs. vekslen mellem teori og
praktik i henholdsvis skole og virksomhed, er centralt for
erhvervsuddannelserne. En erhvervsuddannelse kan pa-
begyndes direkte efter folkeskalen, og uddannelsen tilret-
teleegges med udgangspunkt i, hvad eleven har med sig af
viden og kompetencer (Bekendtggrelse om erhvervsuddan-
nelser, 2014). Pa grund af reformandringer (Aftale om Bedre
og mere attraktive erhvervsuddannelser, 2014), der tradte i
kraft i sommeren 2015, er der sket @&ndringer i strukturen af
uddannelsen, som adskiller sig fra de forhold, der gjorde sig
geldende under mit feltarbejde. Der foretages dog fortsat
realkompetencevurderinger ved uddannelsens start (Un-
dervisningsministeriet, 2017), ligesom der lgbende foregar
forskellige evalueringspraksisser, hvorfor artiklens analyser
og pointer fortsat er relevante. Jeg vil i det fglgende kort re-
ferere til rammerne for uddannelsen ved feltarbejdets udfg-
relse for at rammesatte analysen og konteksten.

Pa tidspunktet for mit feltarbejde bliver der typisk udbudt
grundforlgb af enten 20, 30 eller 40 ugers lngde. Grundfor-
lgbspakken bliver defineret i forhold til en bestemt malgrup-
pe, eksempelvis uddannelsessterke elever, uddannelses-
svage elever eller elever med gnske om videre uddannelse,
deraf de forskellige I=ngder. Som grundlag for udarbejdel-
sen af en uddannelsesplan skal skolen vejlede om uddan-
nelsesmuligheder og de krav, der stilles i uddannelserne, sa
eleven kan foretage et realistisk valg af uddannelse, niveau-
er og valg af undervisning. Til brug for uddannelsesplanen
skal skolen gennemfare en kompetencevurdering af eleven.
Denne vurdering skal omfatte en konkret beskrivelse af ele-
vens forudsatninger i forhold til den primaert gnskede ud-
dannelse, herunder et eventuelt behov for supplerende un-
dervisning (Bekendtggrelse om erhvervsuddannelser, 2014).

Realkompetencevurdering gennemfgres ved elevens op-
start pa et grundforlgb i erhvervsuddannelserne. Der fore-
ligger ikke specifikke krav til skolerne om, hvordan de skal
gennemfgre en realkompetencevurdering. En undersggelse
fra Danmarks Evalueringsinstitut (EVA, 2014) viser, at sko-
lerne benytter en raekke forskellige redskaber, der bruges i
varierende grad og i forskellige varianter og kombinationer.
Redskaberne spander fra individuelle samtaler, dokumen-
tation (f.eks. uddannelsesbeviser), logbgger eller lignende til
selvevaluering og/eller dokumentation, praktisk afprgvning,
skriftlige test/prover til tjeklister for faglige mal og konkre-
tiseringer af faglige mal (EVA, 2014, s. 8; Steno, 2015).

Denne abenhed for, hvordan realkompetencevurderingerne
kan gennemfgres, viste sig ogsa i mit studie, hvor realkom-

petencevurderingerne pa grundforlgbet i gastronomi forlgb
lgbende og "usynligt” for eleverne. Pa automekaniker-
grundforlgbet forlgb realkompetencevurderingerne eksplicit
og synligt i Igbet af de fgrste to uger, ved at alle eleverne
blev testet pa forskellige "stationer” og efterfglgende ind-
budt til en afklarende samtale. Stationerne rummede bade
test af handvarksfaglige kundskaber som eksempelvis at
ga rundt pa et veerksted med en notesblok i handen og no-
tere navnet pa de stykker veerktgj, eleverne kender, og at
skifte hjul pa tid. Men ogsa mere boglige kundskaber sasom
dansk, matematik og IT blev testet.

Jeg vil i det felgende igennem feltdagbogsbeskrivel-
ser invitere laseren med ind i forskellige konkrete
hverdagssituationer omkring deltagelse i realkom-
petencevurderinger pa tekniske erhvervsuddannel-
sesgrundforlgb. Hensigten hermed er at skabe blik
for forskellige elevperspektiver og blikke pa real-
kompetencevurderingerne. For - som det fglgende
feltnoteuddrag fra grundforlgbet til automelkaniker
illustrerer - kan det, i et elevperspektiv, nogle gan-
ge vare svart gennemskueligt, hvad formalet er.

Uigennemsigtighed - hvad bedgmmes egentlig?

| tredje time skal vi bygge en drage. Laereren hedder Hansen,
og han er tavs, da vi kommer ind. Han deler fameelt alle ind
i hold af 3, og sa udleverer han et papir med beskrivelse af,
hvordan man skal bygge en drage. Forundrede blikke ud-
veksles, og flere kigger spgrgende op mod katederet. Ingen
forklaringer om, hvad gvelsen gdr ud pd. Hansen sidder pd
en og samme tid umeerkeligt rankt og krollet ned over kate-
deret, sd han ikke har gjenkontakt med nogen. Han er en hgj
og firskaren mand med markerede arme og en tung sglvkade
om halsen. Sort T-shirt og olierede arbejdsbukser. Langsomt
begynder de forskellige grupper at orientere sig i det uddelte
papir. En drage med et alvorligt mandeudtryk og en habit,
hvor der stdr Hansen, begynder at tage form pad bordet imel-
lem os. Drengene i min gruppe sperger grinende Hansen, hvad
han synes om deres drage, og han svarer, at han bestemnt ikke
erimponeret. Falak fra min gruppe siger: “Shit, du er iskold
Hansen”. Der er kun gdet 40 minutter af den 1 "2 time, der
er afsat, og opgaven er lgst. Et sted er der nogen, der spar-
ger, om man md ga hjem, hvis man er feerdig. ”"Nej”, svarer
Hansen kaligt. Frederik fra "min gruppe” sidder og vipper i
takt med mig. Han gaber hgjlydt, og hans haender piller ved
de tilbageveerende materialer. Hans gjne lyser lidt op, og han
begynder at klippe smad trepinde, og hurtigt viser det sig, at
han arbejder pa at lave en bue og pil ud af redskaberne til
dragebyggeriet.
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Han lgber grinende ud pd det grgnne omrade foran lokalet
og smiler igennem et stort vindue ind til os andre, mens han
illustrerer, hvordan han kan skyde 1-2 meter med pilen. De fle-
ste vender sig mod vinduet og griner. Hansen lener sig lidt
frem og vender den blok, han har noteret pa i lsbet af timen,
sd alle kan se, hvad han har skrevet. Det er en liste med alle
elevernes navne, og ud for Frederik har han med sort streg
skrevet "ikke egnet”.

"Hvordan tror | sadan en som
ham bliver vurderet?”, sporger
han klassen. Nar man sadan
render rundt og laver mordvaben
pa skoleomradet.”

Alle bliver stille, og Falak praver at signalere til den intetanen-
de Frederik, at han skal komme ind igen.” (Feltnoteuddrag, d.
7.8.2012).

Formalet med realkompetencevurderingerne er at finde den
rette grundforlgbspakke til den enkelte. Men som det frem-
star her, er denne proces - og hvad der vurderes ud fra - ikke
altid let at gennemskue for de unge selv. Uigennemsigtig-
heden i, hvad der er formalet med dragebygningsgvelsen,
ligger tykt i luften i ovenstaende feltnoteuddrag. Laereren
uddeler meget sparsom information, og resultatet er, at ele-
verne smamumlende selv gar i gang med at lese de uddelte
ark og rationalisere sig frem til, hvad de skal. Flere elever
prgver at komme i kontakt med lzreren, bade direkte og in-
direkte, ved eksempelvis at bygge en drage, der skal ligne
ham. Der er dog ingen, der forstar formalet, og der er i elev-
gruppen generelt mangel pa forstaelse af, hvad de egentlig
blev evalueret i forhold til. Da opgaven hurtigt er Igst, rea-
gerer de fleste elever pa den fortsatte tavshed fra lzrerens
side ved at underholde sig selv. Flyve lidt med dragen, ryge,
kigge ud i luften, snakke om weekendens udskejelser. Fre-
derik adskiller sig imidlertid fra de andre ved at pabegynde
et nyt byggeprojekt, nemlig konstruktionen af en bue og
pil. Efterfglgende beskriver han sin opfgrsel som et forsgg
pa at veere kreativ, bruge tiden fornuftigt, og han forklarer
sig med, at han er sadan en, der har brug for at lave noget
og vaere i gang. "Han (Hansen, red.) kunne bare ha’ givet os
nogle matematikopgaver eller noget”, siger han f.eks. sene-
re for at understrege, at han kedede sig og ville beskzeftiges.
Med Bernsteins begreber kan man sige, at Frederik efter-

sparger synlige og eksplicitte kriterier for evalueringen. Den
svage rammesatning ggr det med andre ord vanskeligt for
ham, og andre elever, at forsta identificerings- og effektue-
ringsreglerne og dermed ogsa at levere legitime tekster.

Jeg fremstiller i feltnoteuddraget Hansen som tgr og streng
- men i hvert fald nogle af eleverne tgr godt udfordre ham
ved at lave en drage af ham. Jeg fremhaver dette for at ska-
be blik for, at situationen kan opleves forskelligt, og at en
klasse er en gruppe af sammensatte elever med forskellige
gjne, der ser. Grunden til, at jeg alligevel har fastholdt denne
portraettering af Hansen i uddraget, er, at den ikke alene er
min. Den deles af flere af de andre unge, herunder Frederik,
som det kommer til udtryk i mine senere interviews med
ham og hans efterfglgende forsgg pa at udrede situationen
og fa sympati blandt de andre Izrere. Langt fra alle dren-
gene kan - ligesom i den gruppe, jeg er placeret - forholde
sig ironisk distanceret til Hansen, og for Frederik far kon-
frontationen lzengerevarende konsekvenser.

Efter ovenstaende forlgb tildeles Frederik @genavnet
”Robin Hood”, og det er et navn, der kommer til at haenge
ved grundforlgbsperioden ud. Denne handelse, to dage ef-
ter skolestart, far dermed betydning for Frederik i den fgr-
ste tid pa skolen, og det pavirker pa forskellige mader hans
etikettering pa skolen. Efter episoden observerede jeg pa
gange og i klasserum, at Frederik gentagne gange prgvede
at fa nogle af Iererne pa grundforlgbet i tale om handelsen.
Han ville forklare dem uretfaerdigheden i forbindelse med
handelsen og hans egentlige hensigt, men hans argumen-
ter blev fejet vaek med kommentarer som:

”Jamen, du kan jo

for helvede ikke ga rundt
og skyde pa folk.”

og i nogle tilfzlde forvaerredes hans position endda. Det
gaelder feks., da han i de afsluttende samtaler efter real-
kompetencestationerne endnu en gang forsggte at forklare
sin sag, og lxreren i den efterfglgende pause rystende pa
hovedet henvendte sig til mig og sagde: "Sddan en dreng,
han klarer den ikke, nu kommer han pd 30 uger, men han
kiarer det ikke med den attitude”.
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| senere interviews og samtaler taler Frederik sig over
for mig frem som engageret og malrettet og som én, der
brander for det, han laver, hvilket han ogsa mener under-
streges af, at han allerede som 15-arig er i gang med sin
dremmeuddannelse som mekaniker. Hans forzldre har
altid pacet ham frem, fordi de vidste, han kunne, forkla-
rer han. Det, der dermed synes serligt aktuelt for ham, er
at pavise uigennemsigtigheden og dermed urimeligheden
i, at han ikke kendte koderne for, hvad han blev bedgmt
for. De uklare kriterier ggr hans frembringelse af en legi-
tim tekst svaer: Han forsggte jo netop at adskille sig ved at
vise, at han kunne bruge sine hander, tage initiativog ga i
gang med en opgave selvstendigt.

Uigennemsigtighed og fremmede koder
Uigennemsigtighed i, hvad der forventes, preger denne
situation og flere af disse unges mgder med skolen gene-
relt: Der er nye koder og krav, som flere af de unge giver
udtryk for er sveaere at gennemskue og honaorere. Det veere
sig logikkerne bag realkompetencevurderingerne, som
her, eller mere overordnet skolens nye, anderledes sprog
og kultur. Pa grundforlgbet til automekaniker forventes
der f.eks. kendskab til vaerktejstyper og at kunne holde
"rigtigt pa en hammer”, allerede fgr man starter, og pa
grundforlgbet til gastronom skal eleverne tillere sig et nyt
sprog, en sakaldt sensorik for smag, udseende og konsi-
stens. En lignende pointe argumenterer Arnt Vestergaard
Louw for, idet han beskriver, hvordan en teknisk erhvervsud-
dannelse med sine fagspecifikke termer, vaerktgj og jargon
udggr en fremmed verden for unge, der ikke er bekendt med
veerktgjskoderne i den specifikke faglige kontekst (Louw,
2013; se ogsa Friche, 2010, om kokkes faglige socialisering
i kekkenet). En uddybelse af denne pointe findes i det for-
hold, at mens det i forhold til social arv oftest gzlder, at
desto hgjere uddannelse elevens forzldre har, desto bedre
klarer eleven sig i uddannelsessystemet, sa udger erhvervs-
uddannelserne her en undtagelse. De elever, der klarer sig
bedst i erhvervsuddannelserne, er ikke elever, hvis forzldre
har en videregaende uddannelse, men elever, hvis forzldre
selv har en erhvervsuddannelse (EVA, 2009; Dansk Center
for Undervisningsmiljg, 2006). Pointen med kort at inddrage
disse andre former for potentielt fremmede koder pa skolen
er at pege pa, at det identificerings- og effektueringsarbej-
de, eleverne er pa, ikke alene er forbeholdt konkrete evalu-
eringspraksisser, men sker Igbende i afkodninger af skolens
jargon og kontekst.

Evaluering er aldrig en objektiv proces
Som Friche (2010), Filer (2000) og Filer & Pollard (2000) har
pointeret, er evaluering aldrig en objektiv proces, og det er

vigtigt at have opmarksomhed omkring, at evaluerings-
processer er sarbare over for bias og "forstyrrelser” En af
udfordringerne ved en vurderingsproces som et realkompe-
tenceforlgb er saledes, at den fremstar som objektiv - og
derigennem havder sin sandhed og vaerdi - men i praksis
er pavirket af subjektive fortolkninger og smag. At Frederik
saledes vurderes uegnet pa grund af noget, han foretager
sig uden for prevesituationen - bygning af drage, som han
i gvrigt klarer til ug - har stgrre veegt i hans samlede vurde-
ring end selve testen. Denne flertydighed er meget praecist
sammenfattet i Filer & Pollands spgrgsmal:

"Who is being Assessed?”
og What else is being
assessed?”

Filer and Polland, 2000, s. 78

Fra lzerernes synspunkt er realkompetencevurderingen en
made at vurdere hvad eleverne kan, bade pa varkstedet
og skriftligt. Realkompetencevurderingen abner derved op
for, at de praktisk orienterede elever far mulighed for at
vise deres faerdigheder. Samtidig giver flere lerere udtryk
for, at det, som de egentlig holder gje med pa de forskellige
stationer, er, hvordan eleverne interagerer, tager ansvar og
"gar til opgaven”. Heri ligger, at det, der primaert bliver vur-
deret, er, hvorvidt eleverne gar til opgaven, tager ansvar og
er aktive pa "den rigtig made”. Det handler ikke om at ud-
vise kreativitet og selvsteendighed, eller rettere:

| den udstrakning det handler om at udvise krea-
tivitet og selvstandighed, handler det om at ud-
vise kreativitet pa bestemte og legitime mader - og
kriterierne for de legitime mader er her usynlige
for eleverne. Kreativitet og selvstandighed er i en
Bernsteinsk optik knyttet til usynlig padagogik,
idet det refererer til indre dispositioner.

Pa den made kan man sige, at kriterierne refererer til so-
ciale kompetencer - ikke faglige, som eleverne over for
mig ellers giver udtryk for, de har forstaet er malene for
realkompetencevurderingerne. Pa trods af at realkompe-
tencevurderingerne saledes pa grundforlgbet til autome-
kaniker i modsetning til grundforlgbet til gastronom pa
mange mader foregar synligt og eksplicit - i form af kon-
krete varksteder og opgaver - sa er kriterierne for evalu-
eringen alligevel usynlige.

n
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Og som beskrevet ovenfor, med henvisning til Ahrenkiels
(2004) lzsninger af Bernstein, risikerer den usynlige pada-
gogik, der ligger bag denne form for evaluering, dermed at
lzegge op til en total overvagning af eleverne, fordi elevernes
ydre handlinger kables til deres indre dispositioner: Alle de-
res aktiviteter bliver pa den made genstand for evaluering
ud fra kriterier, der kun er kendt af laereren (ibid., s. 100).

En snedig strategi

Som vi skal se i det fglgende feltnoteuddrag, er det en ud-
bredt forstaelse blandt eleverne, at det i bund og grund er
|zerernes valg, der er afggrende for, hvilket hold man kom-
mer pa, og at man skal vaere en snedig strateg for at opna
det, man gerne vil:

"Mette fortaeller mig, at hun i dag har holdt tilbage pd det,
hun ved, fordi hun er bange for at komme pd 20 ugers-holdet
. Jeg bliver overrasket: Mette madte som en af de eneste al-
lerede forste dag pd skolen op i arbejdsoveralls og med sma
bildek-stickers i grene. Hun har flere gange hgjlydt marke-
ret, at hun allerede har et praktiksted og udviser stor koncen-
tration og serigsitet i timerne. Hun forteeller, at hun er spejder
og gerne vil have tid til at tage pa ture. Jeg sparger, hvad hun
vil gare, hvis de foresldar 20 uger alligevel, og hun siger, at hvis
det med spejder ikke er nok, s ma hun jo give dem "hele
smaren”. Jeg sparger, hvad det er, og hun smiler stort, mens
hun siger:

”Jamen, du ved, sadan noget
med, at jeg ikke kan have mig
selv med, bla, bla, bla.”

Feltnoteuddrag, 7.8.2012

Holdsammensatningen og bedémmelsen i realkompetan-
ceforlgbet fremstar i Mettes fortzlling som et net af myria-
der, man skal sno sig imellem; ved at svare lidt mindre, end
man ved, og levere opdigtede personlige fortzllinger om
manglende tid og overskud. Realkompetencevurderingen
fortzelles af Mette frem som anderledes positivt end Fre-
derik, nemlig som noget, der kan overskues og forhandles.
Mette er saledes en elev, der er i stand til at identificere det
sarlige ved konteksten, sa hun faktisk kan gennemskue,
hvordan hun kan undga at levere legitime tekster, i den ud-
streekning det er det, hun gnsker: Hun ved, hvilken fortal-
ling der virker. Hun ved, at historien om "at det kan vare
svart at have sig selv med” trumfer, hvis det ikke er nok at

fortzelle om sin fritidsinteresse som spejder. Det peger pa,
at nogle elever er i stand til at identificere koderne pa trods
af 'usynligheden’, mens andre har svaerere ved det.

Konklusion

Realkompetencevurderinger er indlejrede i forskellige lokale
kontekster og afslgrer forskellige forestillinger om, hvad der
konstituerer "den gode elev”. Ser vi pa Frederiks og Met-
tes tidsmaessigt parallelle, men meget forskellige ma@der og
oplevelser med realkompetencevurderingsforlgbene, tegner
der sig umiddelbart et billede af en streng og uigennem-
trengelig skole med magtfulde lzererautoriteter, der ikke la-
der sig udfordre og diskutere med: Larerne fremstar enten
tavse og demmende eller som nogle, man kan manipulere,
men sandelig ikke tale zerligt med. Og eleverne er dermed
hensat i en mere eller mindre fastlast og ubevaegelig po-
sition, afhangigt af deres evne til at identificere og tolke
intentionerne bag evalueringerne og skalens logikker. Sadan
praesenterer skolelivet sig i disse etnografiske, kondense-
rede billeder fra de fgrste to uger pa grundforlgbet. Det er
imidlertid en vigtig pointe at have blik for forandringspoten-
tialet i positioner over tid. Mette gennemfgrer 30 uger se-
nere sit grundforlgb, mens Frederik, som den eneste pa sit
hold, far sit grundforlgbsbevis allerede efter 20 uger, og han
er samtidig en af de eneste pa holdet, der har en praktik-
plads, inden han tager sin eksamen. Med Bernsteins begre-
ber kan man sige, at de initiale etiketter er foranderlige. Og
det er netop en pointe, som blandt andre Louw fremhzver
i sin lasning af Bernstein: Etiketter er ikke deterministiske,
men socialt foranderlige (Louw, 2013, s. 46-47). Andre socia-
le kategorier som ken, etnicitet og klasse markerer sig ogsa
med forskellig styrke i forhold til de unges muligheder for at
bryde med de eventuelle negative forventninger, de mgdes
med. For en uddybning af denne pointe og forandringspo-
tentialer over tid se Steno (2015).

Pa trods af mulighederne for forandring er det dog en
central pointe, og denne artikels hovedformal, at pege
pa, hvordan usynlige kriterier for evaluering risikerer at
ekskludere og udgrense de elever, der ikke kan identifi-
cere koderne: Nar kriterierne for evalueringer bliver usyn-
lige, og ydre handlinger (som det at bygge en bue og pil)
i hojere grad bliver knyttet til indre dispositioner ("han er
usamarbejdsvillig og farlig”), sker der en forskydning, der
betyder, at alle aktiviteter bliver genstand for evaluering.
Den synlige pedagogik udligner ikke elevernes muligheder
- 0gsa i en synlig pedagogik vil nogle elever have nem-
mere ved at levere legitime tekster end andre, men syn-
lige evalueringskriterier giver stgrre mulighed for at kunne
identificere og effektuere det forventede.
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» Grundet pladsmangel vil jeg i denne artikel primaert fokusere pa grundforlgbet til automekaniker.
For en uddybning af forskelle mellem de to uddannelser se Steno (2015).

 Dette har siden andret sig, saledes at nye elever typisk tilbydes Grundforlgb 1 (20 uger), hvor de far en bred
introduktion til EUX-/erhvervsuddannelserne, hvorefter der veelges et Grundforlgb 2 (20 uger).

Se Bekendtggrelse om erhvervsuddannelser (2017).

» 20 ugers-hold var pa tidspunktet for feltarbejdet typisk for meget bogligt staerke elever og elever,

der allerede har en praktikplads.
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Artiklen beskaftiger sig med, hvordan unges selv-
forstaelse kan udvikle sig i forbindelse med at blive
psykiatrisk diagnosticeret. Flere og flere unge far
psykiatriske diagnoser. Denne artikel prasenterer
og diskuterer den pragmatiske validitet af de under-
spgelsesmetoder, der anvendes i praksis. Artiklen
stiller skarpt pa magtforhold i feltet gennem to
cases, hvor personlige narrativer om at vaere delta-
gere i “systemet” sattes i relation til undersoggelses-
metoder per se og til, hvordan oplevelsen af selve
undersggelsens forvaltning har betydning for de
unges selvforstaelse. Slutteligt sas der tvivl om,
hvorvidt et nyt setup for udredning kan abne for

nye forstaelser.

Indledning

Gennem de seneste ar er antallet af bgrn og unge, der diag-
nosticeres med psykiatriske lidelser, steget markant. Stig-
ningen haevdes at haenge sammen med, at de diagnostiske
manualer med tiden er blevet for deskriptive, upraecise og
har mistet deres validitet, hvorved de indfanger en stor, he-
terogen gruppe af mennesker og ikke tager hgjde for lidel-
sers kompleksitet og mangeartede =tiologiske udviklings-
veje (Andreasen, 2006; Jgrgensen, 2014). Stigningen menes
ligeledes at veere karakteriseret af en "diagnosekultur”,
hvori graenserne for psykisk lidelse udvides, i kraft af at nye
diagnostiske kategorier skabes, og eksisterende diagnosti-
ske kriterier bliver bredere (Brinkmann & Petersen, 2015a).

| kraft af den eksplosive stigning i antallet af diagnoser har
menneskers oplevelse af at fa stillet en diagnose faet stor
opmarksomhed og ofte varet genstand for diskussion og
empiriske undersggelser (se feks. Jargensen, 2015; Brink-
mann & Petersen, 2015b; Hvas, 2015; Nielsen, 2015; Rgn-
berg, 2015).

Undersggelsen er foretaget med udgangspunkt i, hvordan
forudgaende ADHD-udredningsforlgb opleves fra et forste-
personsperspektiv og oplevelsens betydning for diagnosens
eftervirkninger i forhold til unges selvforstaelse.

Nar der saledes observeres en stigning i antallet af psykia-
triske diagnoser - og derved diagnostiske undersggelser - er
det interessant at forholde sig til forvaltningen af diagno-

stisk praksis, saledes at bgrn og unge, der kommer i kon-
takt med det psykiatriske system, far det sterste udbytte
og den stgrste oplevelse af validitet i udredningen. Her me-
nes ikke blot validitet i teknisk forstand (f.eks. hvor gyldigt
er udredningsbatteriet), men validitet ud fra et pragma-
tisk perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 328-332). Her
vurderes udredningens sandhedsveerdi ogsa ud fra, hvilke
praktiske handlemuligheder der opstar som konsekvens af
madet mellem borger og professionel. | den forbindelse har
vi interesseret os for, hvordan professionelle i forvaltningen
af udredningspraksis har varet med til at positionere de
unge, og betydningen af dette for de unges selvforstaelse.
Det diskuteres i artiklen, hvilke muligheder de unge har haft
i det diagnostiske felt, de har skullet navigere i og lgbende er
blevet positioneret i gennem diagnostiske undersggelser, og
de professionelles forvaltning heraf. Det diskuteres endvi-
dere, om et diagnostisk genudredningsforlgb i et nyt setup
kan bidrage til en @ndring i de unges selvforstaelse, nar der
traekkes pa lignende rammer, diskurser og magtforhold.

Metode og empiri

Baggrunden for artiklen er en undersggelse af et projekt, der
har til formal at foretage et genudredningsforlgb med unge,
der pa et tidspunkt i deres barndom eller ungdom har faet
stillet en ADHD-diagnose. Projektets struktur bestar af flere
forsamtaler med de unge, et omfattende psykologisk test-
batteri, en konference mellem professionelle og en rapport
vedrgrende de enkelte unges udredning. Teamet bestod af
en projektleder, psykologer, en psykiater og en socialradgiver.
Blandt kriterierne for deltagelsen i genudledningsprojektet
var, at de unge ikke har taget deres ordinerede medicin og
derudover har vaeret i tvivl om rigtisheden af diagnosen.

Med udgangspunkt i to cases belyses to unges oplevelser af
forskellige diagnostiske udredningsforlgb, og hvordan deres
deltagelse i forskellige forlgb har pavirket deres selvforsta-
else. Derfor er der foretaget en rekke metodiske valg i for-
bindelse med udvalgelse af cases, hvoraf de vigtigste krite-
rier er alder og tidspunkt for fgrste diagnosticering. Begge
respondenter er pa undersggelsestidspunktet midt i tyverne
og har begge faet stillet deres oprindelige diagnose sent i
teenagearene. De mest vaesentlige data i undersggelsen er
to dybdegaende interviews, der er foretaget ad to omgange.
Fgrste gang umiddelbart efter genudredningen og igen ef-
ter formidlingen af de professionelles resultater. Som led i
en metodetriangulering har der Igbende veret dialog med
genudredningsprojektets projektleder o0g gennemgang
samt gennemlasning af tidligere og aktuelle journaler og
rapporter. Unders@gelsen har derudover omfattet observa-
tioner af de professionelle aktgrers konferencer omkring de

NR.22 - DECEMBER 17

15



16

SA FIK JEG DEN DER DIAGNOSE...

enkelte unge, men resultaterne heraf er ikke fokus for inde-
varende artikel.

Et kritisk-psykologisk perspektiv

| denne artikel anvendes selvforstdelse som det teoretiske
begreb for maden, personer forstar sig selv pa. Her er vi in-
spirerede af den kritiske psykologis mal om at se personens
livsfgrelse fra et farstepersonsperspektiv, idet personens
selvforstaelse og livsfgrelse, ifalge denne tradition, altid er
situeret i kontekster, hvorfra individet har begrensede del-
tagelsesmuligheder, der kun giver mening set fra deres eget
perspektiv (Dreier, 2008).

| denne kritisk-psykologiske forstaelse henviser selvforsta-
else til personers overvejelser af de arsager til, at de hand-
ler pa bestemte mader i og pa tvaers af forskellige sociale
kontekster (Dreier, 2008, s. 183). Mens begrebet identitet
ofte associeres med noget indre eller mentalt, har selvfor-
staelse fokus pa, at personer har forskellige anliggender og
begrundelser for at indga og deltage i bestemte kontekster.
| forlengelse heraf er et fokus pa, hvilke ting der er "pa spil”
for personen i kontekster, og hvordan dette kan transfor-
meres gennem positionering (Dreier, 2008, s. 196; Marck,
2007, s. 45).

Pa den made anskues selvforstaelse ikke som noget statisk,
men i stedet dynamisk, med udgangspunkt i personens
deltagelse pa tvaers af skiftende sociale praksisser. Dette
medfgrer ogsa, at personens selvforstaelse - qua deltagel-
se i skiftende sociale praksisser - ofte kan veere fyldt med
tvivl, konflikter, dilemmaer og usikkerheder og altid vil vaere
til forhandling (Dreier, 2008). Denne forhandling forstar vi
som et produkt af personens refleksive og interaktive posi-
tionering af sig selv og andre, hvorfra personer far bestemte
muligheder, forpligtelser og perspektiver (Dreier, 2008; Da-
vies & Harre, 1990). Her henviser den refleksive positionering
til subjektets positionering af sig selv, mens den interaktive
positionering henviser til maden, hvorpa man positionerer
andre (Davies & Harre, 1990). Denne teoretiske ramme giver
os mulighed for at analysere den konkrete forhandling af
forstaelser, der foregar i mgdet mellem borger og professi-
onel i udredningskonteksten.

Farste udredning: stemplet pa en time

| dette afsnit fremhzver vi to unges oplevelser i forbindelse
med deres farste udredning af ADHD og analyserer derefter
deres oplevelse af udredningens pragmatiske validitet:

”Sa fik man det her stykke
A4-papir, og man skulle satte
nogle krydser (...) og sa kiggede
han pa skemaet og sagde:
”Ja, du har ADHD, og du skal
have noget medicin” (...)
Jeg var der én gang!”

X udtrykker farste udredning som blot et "goddag og farvel”
og fremhaver i ovenstaende citat det sarligt karakteristi-
ske tema for den fgrste udredning, hvilket for begge del-
tagere er en grundlzggende oplevelse af mangel pa faglig
grundighed. Deltager Y udtrykker sin oplevelse med udred-
ningen saledes:

"Forste gang, der fik jeg det
der skema med hjem (...) jeg kom
op til hende n=ste gang, og sa
sagde hun, at det passede ind.
De der krydser der. Og det var
vist bare det.”

Udredningen er saledes teknologiseret og er afgjort af spar-
geskemaets standardiserede besvarelse og samtidig blottet
for kvalitative udvekslinger af perspektiver, hvori den unge
inddrages - sagt pa en anden made er det krydserne, der
betyder noget. Noget, Peter Ggtzsche (2015, s. 159) karike-
ret har kaldt "kryds og bolle-psykiatrien”. Som X formulerer
det senere, oplever han at blive objektiviseret, eller som han
selv siger, oplever han at vaere "et nummer i rekken”. ADHD-
udredningen leder i begge tilfzlde til medicinsk behandling,
hvor objektiviseringen bliver tydelig. X far svare bivirknin-
ger af medicinen, og da han i et telefonopkald forsgger at
forhandle sin position fra behandlingsobjekt til subjekt,
anbefales han en stigning i medicindosis - til trods for sin
baggrund som misbruger. Han fortzller om sin oplevelse af
atindgaien relation med lzgen, hvori hans eget perspektiv
fornzgtes:
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”Det kan jo ikke passe, nar jeg
ringer og siger til en mand, at
jeg far det rigtig darligt (...),
at han siger, at du skal jo bare
have noget mere. Det hanger
ikke sammen i min verden.”

X velger efterfglgende at handle ved at szlge den ordine-
rede medicin pa gaden. Det kan fortolkes saledes, at han
ikke accepterer positionen som et passivt behandlingsob-
jekt. | stedet overfgres medicinen fra den diskursivt mag-
teslgse kontekst til en anden social kontekst, hvor han selv
har handlemuligheder. Pa denne made er det muligt, at X far
sin agens tilbagevundet. X's handlinger i tiden efter farste
udredning bgr altsa ses i relation til de oplevelser, han har
haft i forbindelse med bade udredning og medicinering, der i
dette tilfzlde leder til en afvisning af diagnosens gyldighed
og dermed ogsa behandlingens formal.

Y reagerer anderledes pa farste udredning. For hende for-
pligter diagnosen pa fortsat deltagelse i et medicinsk be-
handlingsforlgb. Dette forlgb er praeget af konflikt, idet hun
pa den ene side udtrykker en stor tilfredshed med at fa en
forklaringsramme for sine udfordringer, men samtidig ople-
ver stor skuffelse, idet mgderne hos psykiateren ikke tilby-
der hende et rum, hvori hun bliver hgrt og forstaet i forhold
til sine problematikker. | stedet udskriver laegen psykofar-
maka, hvilket giver hende en oplevelse af, at "psykiatere ikke
er nogen, man snakker med" Y opsiger derefter relativt hur-
tigt samarbejdet mellem dem.

Pa samme made som X har Y en oplevelse af, at den men-
neskelige relation mellem patient og professionel ikke fik
afggrende betydning, idet de ikke m@des som subjekter. Der
har ikke varet en dialogisk udveksling af erfaringer mellem
subjekter og saledes ingen forstaelse af deres sregne pro-
blematikker. | stedet fgler de unge her, at de har faet en dom
over deres udfordringer, hvilket har ledt til en behandling,
de ikke har kunnet forsta formalet med. Med andre ord har
fgrste udredning veeret karakteriseret af en oplevelse af en
vis mangel pa validitet i udredningen. Her tales ikke om va-
liditet i statistisk forstand, men snarere om en pragmatisk
validitet, der fra de unges perspektiv kan virke mangelfuld
pa grund af den teknologisering af udredningsforlgbet, hvor
de som personer ikke har oplevet at veere i centrum.

Anden udredning: fra teknologi til relation

Deltagerne har i Igbet af det seneste ar haft mulighed for at
deltageietintensivt genudredningsforlgb. Denne udredning
har ikke fralagt sig de standardiserede, teknologiske
udredningsvaerktgjer, men ogsa inddraget dialogisk samtale
qua de adskillige forsamtaler med projektets leder. Derved
legger strukturen i dette udredningsforlgb op til en gget
faglig grundighed i kraft af et mere dybdegaende og
omfattende testbatteri samt et gget fokus pa den unges
eget perspektiv. X udtrykker sin oplevelse af forsamtalerne i
genudredningen saledes:

” Jamen ret gode ... vi har jo bare
sat os ned og snakket. Du ved,
jeg har faet fri fra arbejde,
kommet forbi her, og sa har vi
lige snakket lidt, og det har
egentlig bare varet pa et meget
neutralt plan. Der har ikke rigtig
varet sadan det store
formal i det.”

X fremhaver ovenfor, at han ikke har oplevet "det store for-
mal” med genudredningens forsamtaler. For ham opleves
dette positivt, hvilket maske kan fortolkes som modreakti-
on pa tidligere udredningsoplevelser, hvor X's relation til sin
oprindelige psykiater havde en grad af instrumentalisering
og havde det formal at bidrage til at stille en valid diagnose.
Dette formal deler genudredningen naturligvis, men ople-
velsen er her i stedet, at relationen er i hgjsedet. Relatio-
nen kan maske siges at danne grobund for en oplevelse af
et palideligt undersggelsesforlgb og en valid diagnose. Som
Y udtrykker det:

”... jeg falte mig tryg hernede,
fordi jeg havde varet hernede
og snakke med projektlederen,
sa jeg kendte lokalet, jeg kendte
ham, og jeg vidste, han lige ville
komme. Han skulle ikke vare
med, men jeg vidste, han
var der, og sa er jeg tryg.”

17




18

SA FIK JEG DEN DER DIAGNOSE...

Hun udtrykker et behov for at fa skabt en tillidsfuld relation
til i hvert fald én af de professionelle, der er en del af gen-
udredningsforlgbet. Derved danner relationen grobund for,
at Y fortsat har mod pa at deltage i udredningsforlgbet og
far gjort nye, potentielle forstaelser af sig selv muliggjort. |
Igbet af genudredningsforlgbet stopper hun f.eks. med at
have sin bostgtte med til samtalerne, som tidligere har vaeret
hendes talergr: “.. jeg har jo min bostatte med, hver gang jeg
faktisk er til min anden psykolog (...) Hernede ved [projekt-
lederen] der kommer jeg selv ned.” Hun udvikler en fornem-
melse eller forstaelse af sig selv som en person med aktions-
potentiale eller kunnen. Forvaltningen af udredningsforlgbet
rummer altsa i sig selv en potentiel forandring i selvforstael-
sen. Xreflektererover, hvaddersker, hvis dette genudrednings-
forlgb peger pa, at han kunne opfylde kriterierne for ADHD:

”]a, altsa prav nu og tank,
hvis jeg har ik’? Sa er det jo MIG,
der er helt vak. Sa er der jo et eller
andet, som jeg teenker om mig
selv, der er forkert. Sa er min
selvopfattelse, den er jo, altsa,
den er jo ude i skoven.”

Dette genudredningsforlgb abner altsa op for nogle bevae-
gelser i maden, X forstar sig selv pa. X bevaeger sig fra en re-
lativt statisk forstaelse af sig selv som "en normal frisk ung
fyr” til tanker om, hvad betydningen af konklusionerne af
genudredningsforlgbet potentielt kan blive for hans selvfor-
staelse fremadrettet, hvis konklusionen bliver, at han fak-
tisk har ADHD. Forvaltningen af genudredningen kan der-
med give anledning til tvivl omkring hans tidligere afvisning
af diagnosen. Tvivlen muligggres af X's tillid til projektlede-
ren gennem den etablerede relation samt et mere omfat-
tende udredningsforlgb. Dette ses, idet X fortzller, at han
ved, at han i denne omgang vil fa det rigtige svar, da forlg-
bet var: "(...) meget mere intenst! Altsd, bare mere personligt
altsd. Det var ikke bare et handtryk og et goddag og et farvel.”

Som sagt treekker genudredningen stadigvaek pa de samme
diskursive praksisser som tidligere udredninger og lzgger
dermed vaegt pa psykiatriske og psykometriske fortolknin-
ger af de unges problemer. Mens det for X forvolder ham
konflikt i forhold til hans forstaelse af sig selv, er den psy-
kiatriske eller psykopatologiske fortolkningshorisont mere i
trad med Y's egen selvforstaelse:

”Jeg aner ikke, hvem jeg selv er (...)
Jeg kan godt lide, at der er styr
pa tingene. At jeg ved, hvad for

nogle diagnoser jeg har (...) Fordi
jeg er darlig til at acceptere,
at jeg bare er, som jeg er. Det er
nemmere, hvis jeg har en diagnose
til at sige: ”"nd, men det er derfor,
jeg er, som jeg er.”

Vi ser her, at Y netop traekker pa psykopatologiske logikker
i sin forstaelse af sig selv - som Brinkmann (2015) formu-
lerer det, tilbyder diagnosen netop en forstaelse af, hvad
man ikke kan. For begge deltagere ser vi, at de vil forsgge
at integrere udredningens konklusioner i deres forstaelse af
sig selv - om konklusionerne sa ligger i trad med eller star i
opposition til en allerede eksisterende psykopatologisk eller
normaliserende selvforstaelse. Vi har derfor ogsa veret in-
teresserede i, hvilke selvforstaelser der muligggres gennem
de positioner de unge tilbydes i udredningens sidste fase -
den endelige rapport og tilbagemelding.

Formidling af genudredningens konklusioner

Baseret pa flere samtaler, omfattende psykologiske tests og
en tvaerfaglig konference blev der udarbejdet en psykologisk
rapport. Mens vi ovenfor sa, at genudredningsprocessen i
hej grad var praeget af relationsarbejde, dialog og udveks-
ling af perspektiver med de unge, hvor de ogsa fglte sig hart,
er det interessant at undersgge, hvordan disse perspektiver
kommer i spil, nar der skal udferdiges et endeligt resultat -
eller sagt pa en anden made - nar de unges forstaelser og
perspektiver smides op til diskussion blandt fagprofessio-
nelle. For Y har psykiatriske diagnoser vaeret essentielle for
hendes selvforstaelse. Der er hos de professionelle ikke tvivl
om, hvorvidt hun er syg - spgrgsmalet er snarere, hvordan
hun er syg. Y bliver ikke diagnosticeret med ADHD, idet hen-
des symptomatologi vurderes for kompleks til at kunne sige
noget entydigt ud fra genudredningsforlgbet. Der afsluttes
med en alvorlig bekymring om en potentiel skizofreni-lidel-
se, idet Y pa et tidspunkt i udredningsforlgbet far fortalt, at
hun har det, som om der er en "chip” i hendes hoved, hvor
hun fgler sig overvaget, og at andre personer har adgang til
hendes tanker. Da vi gennemgar rapporten med Y, fortaeller
hun, at hun feler sig svaert misforstaet og =rgrer sig over,
at de professionelle ikke opfattede hendes anekdote om
chippen som en metafor, hvor det i stedet blev til en mere



bogstavelig fortolkning. Dette kan problematiseres, idet der
ikke er foregaet en mundtlig, dialogisk tilbagemelding mel-
lem Y og udredningspsykologen, hvori Y har haft mulighed
for at opponere mod de fortolkninger, der er blevet produce-
ret om hende.

X far ikke en mundtlig tilbagemelding pa genudredningsar-
bejdet. Han far fremsendt en rapport i fagsprog, hvori der
blandt andet bliver beskrevet, at hans stgrste problem er en
idealiseringstendens og en problemfornegtende selvfor-
staelse. X fortzzller, at han oplever sig stigmatiseret, szerligt
i relation til beskrivelserne af hans udseende. Han mener,
han bliver beskrevet som en rockertype med et brysk udse-
ende i kraft af tejstil, frisure og tatoveringer. Selv om X ikke
far en diagnose fra den internationale diagnosemanual ICD-
10, fgler han sig stadig stigmatiseret. Mens X's formal har
veeret at fa be- eller afkreftet en ADHD-diagnose, ma han
i rapporten forholde sig til, at han godt nok ikke lever op til
de diagnostiske kriterier, men at han i stedet beskytter et
normaliserende narrativ, da han menes at underrapportere
sine psykiske og sociale problemstillinger.

Underrapporteringen bekrzftes i det opfglgende mgde med
X, der fortzeller, at han vidste, hvad han skulle svare for at fa
afkreftet diagnosen, og prevede at modarbejde teknologi-
en i genudredningsforlgbet. X's forsgg pa at ggre krav pa sin
normalitet, gennem sin modstand mod teknologien, lykkes
ikke, idet han ikke tager forbehold for nuancerne i, at tek-
nologien i form af selvrapporteringsskemaer anerkender, at
"normale” mennesker ogsa oplever grader af vanskeligheder
og udfordringer i livet. Dertil kommer, at de professionelle
fortolker hans svar, som om han netop er strategisk i sine
besvarelser. Efterfglgende problematiserer de hans adfzerd
og X risikerer dermed en interaktiv positionering af hans be-
svarelser som varende afvigende. X far saledes ikke mulig-
hed for at foretage en refleksiv positionering, hvor han kan
ggre krav pa sin normalitet, idet de professionelle besidder
definitionsmagten til at kategorisere hans adfaerd som afvi-
gende og problematisk. Selv om kanklusionerne har blik for
"hvad der er pa spil” for X, i og med han deltager i et udred-
ningsforlgb, hvor en anden person besidder definitionsmag-
ten i forhold til hans diagnose, ender konklusionen samtidig
med at risikere at ggre X's besvarelser til et generelt karak-
tertrek hos ham - frem for at opfatte hans besvarelser som
en adaptiv adfaerd, der opstar som reaktion pa en teknologi,
derindgar i udredningskonteksten.

Der opstar i konklusionerne saledes et paradoks i X's livsfa-
relse og adfaerd: Uanset hvor meget han forsgger at "ggre”
normalitet ved at insistere pa at leve et normalt liv, risikerer
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han, at dette blot bidrager til at bekrafte den idealiserings-
tendens, som beskrives i rapporten, der presenterer genud-
redningsresultater. Undersggelsens konklusioner efterlader
saledes X i et noget konfliktfyldt forhold til hele genudred-
ningsprocessen. Pa den ene side er han tilfreds med at fa
afkraeftet sin diagnose. Pa den anden side er han skeptisk
over for rapportens beskrivelser, da han fgler, at hans egne
perspektiver gar tabt i undersggelsens konklusioner, hvilket
inviterer til yderligere modstand mod undersggelsens resul-
tater.

Et nyt setup: Meningsskabelse i det diagnostiske felt?
Magt er uundgaeligt en del af den psykiatriske udrednings-
proces qua den faglige viden, som den professionelle besid-
der (Foucault, 2001). Nar magt anvendes til at definere bor-
geres problematikker uden at udforske, tage forbehold for
og anerkende deres oplevelsesverden, kan man tale om et,
omend utilsigtet, misbrug af definitionsmagt (Bae & Wa-
astad, 2003, s. 26). | dette afsnit vil vi derfor diskutere mu-
lighederne for, hvordan magten kan forvaltes pa en made,
sa den giver mening for den enkelte unge i forhold til perso-
nens selvforstaelse.

Pa tidspunktet for genudredningsforlgbet har de unge i
modsatning til deres fgrste udredningsforlgb falt sig an-
erkendt som szregne subjekter gennem et grundigt test-
forlgb og et professionelt engagement fra projektlederen,
hvor der er blevet taget sig tid til at lytte til og forsta deres
livsverden (Habermas, 1987). Dette har bidraget til en sub-
jekt-subjekt-relation praeget af forstaelse, gensidighed og
ligeveerd, hvor de professionelle og de unge samskaber for-
staelse og derved mulighed for udvikling - hvad nogle ville
karakterisere som en mere anerkendende relation (Schib-
bye, 2010; Bae, 1996; Bae & Waastad, 2003). At genudred-
ningsprojektet i sine indledende faser barpreg af en aner-
kendende grundholdning, har medfart, at de professionelles
definitionsmagt har kunnet bruges pa en made, der har vae-
ret med til at fremme de unges udvikling - f.eks. narY nu er
i stand til at deltage i forskellige sociale praksisser uden sin
stottepedagos.

Det kan dog diskuteres, om genudredningsprojektet i sin
helhed er lykkedes med at vaere mere meningsskabende for
de unge. Problemet er, at de unge ikke har haft en oplevelse
af, at den forstaelse og respekt, de har oplevet igennem ud-
redningsforlgbet, kommer til udtryk i den skriftlige rapport.
De har helt kankret ikke haft mulighed for at opponere mod
og forhandle konklusionerne i form af en tilbagemelding
med de professionelle, der har udarbejdet rapporten. Nar de
unge fgler sig misforstaet eller oplever, at beskrivelserne er
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respektlgse, skaber det en oplevet objektivisering, der gar,
at de far svaert ved at skabe mening med udredningsforlg-
bet som helhed. Dette eksemplificeres f.eks., nar Y ikke far
mulighed for at opponere mod fortolkningen af chippen i
hovedet som et farsterangssymptom pa skizofreni. Det
samme ggr sig gxldende, nar X fortzeller, at han - efter at
have |zst rapporten - er glad for, at det ikke var projektlede-
ren, der havde skrevet den, da det i sa fald ville have faltes
som et overgreb.

De oplever, at den professionelle definitionsmagt er blevet
misbrugt, fordi der ikke har vaeret plads til dialogisk udveks-
ling og forhandling om de positioner, de tildeles, og de livs-
baner, der dermed abnes og lukkes. Derved er det fra et etisk
perspektiv vigtigt, at relationen ikke instrumentaliseres
som endnu et led i udredningsprocessen, men falges til dars
ved eksempelvis et mundtligt tilbagemeldingsmade, hvor
de unges stemmer inkluderes i de endelige konklusioner.

Man kan pa baggrund af ovenstaende spgrge sig selv om,
hvorvidt et nyt setup kan bidrage til en sundere og mere
positiv @ndring i de unges selvforstaelse og fremtidsmu-
ligheder, nar der i genudredningen traekkes pa lignende psy-
kiatriske rammer, diskurser og magtforhold?

Det kan pointeres, at den grundige udredning og de tek-
nologiske artefakter i den sociale praksis ikke kun i sig selv
har medvirket til den positive udvikling, de unge har gen-
nemgaet i forlgbet. Denne udvikling kan ogsa tilskrives den
anerkendende relation, der er udviklet med projektlederen.
Den grundige forvaltning af praksis og de dertilhgrende
konklusioner bliver dog mindre meningsfulde og menings-
skabende for de unge, nar de ikke fgler sig respekteret el-
ler forstaet, eller nar der i rapportens konklusioner ensidigt
lzegges vegt pa fejl i deres karakter vedrgrende "hvad de
ikke kan". Dermed ikke sagt, at definitionsmagten bar vere
ikkeeksisterende eller undgas, men pointen er, at den pro-
fessionelle efterstreber at forvalte definitionsmagten pa
en meningsskabende made gennem dialogisk udveksling
af perspektiver, der fglges hele vejen til da@rs. Dette for at
udredningsforlgbet kommer til at realisere et forandrings-
potentiale i stedet for at aktivere sit iboende potentiale for
at skabe modstand mod bade egne vanskeligheder, den pro-
fessionelle og "systemet” i sin udefinerbare helhed. Denne
modstand ses f.eks. helt konkret i den attitude, Y udvikler
over for det psykiatriske system, hvor psykiatere ikke er
nogen, man snakker med, eller nar X yder modstand ved at
underrapportere sine vanskeligheder og slge sin medicin
pa gaden.

Resultater

Pa baggrund af fire interviews med to unge, der har delta-
get i et omfattende genudredningsprojekt, gnsker vi her at
sammenfatte resultaterne for vores undersggelse. Malet
har ikke vaeret at vise et generelt billede af maden, hvorpa
selvforstaelse kan forandres som led i en udredningsproces.
Gennem casestudiet har malet snarere vaeret at fokusere pa
de eksemplariske nuancer, der er opstaet som led i en udred-
ningsproces, to unge har gennemgaet.

Vi har fundet, at nar udredningen forvaltes med fokus pa
en anerkendende subjekt-subjekt-relation, hvori de unge far
mulighed for en refleksiv positionering af sig selv i udred-
ningsprocessen, skabes en tillid til udredningens resultater
og potentielle konklusioner. Dette vidner om vigtigheden af,
at udredningsarbejdet er grundigt og preget af forstaelse.
Det vidner ogsa om, hvor vigtig den relation, der skabes mel-
lem de professionelle og deltagerne, er, saledes at diagno-
stisk praksis ikke reduceres til teknologiske vaerktgjer i form
af tests, spagrgeskemaer, tjeklister, diagnosemanualer etc.
Konteksten og rammefaktorer som tid og relationsarbejde
har saledes lige sa stor, hvis ikke stgrre, betydning end un-
dersggelsen, metoden og diagnosen.

Rammefaktorerne i det nye setup skaber saledes bedre
forudsaetninger og muligheder for udvikling i disse unges
selvforstaelse, da genudredningsprojektet har rammerne
for dialogisk udveksling og relationsetablering og derved
meningsskabelse.

| sidste ende kalder genudredningsprojektet dog pa, at de
unge tilbydes en konkret mulighed for at (gen)forhandle de
konklusioner, der produceres om dem igennem processen.
Da dette ikke sker, opleves relationen i sig selv som endnu
en instrumentaliseret teknologi, der indgar som en del af
undersggelsesapparatet. Implikationen af dette er, at de
unge oplever at blive frataget muligheden for at forsta ud-
redningens konklusioner som meningsskabende i forhold til
deres egne liv og selvforstaelse. Samtidig indeholder dette
et etisk aspekt, hvori den professionelle udgver en szrlig
definitorisk magt, som kan vare med til at stigmatisere el-
ler ligefrem patologisere den unges livsfarelse.

Det er selvfglgelig ikke ny viden, at relationer og deltagelse
i meningsfulde og -skabende sociale praksisfallesskaber er
vigtige for vores udvikling (se f.eks. Dreier, 1999, 2008, 2009,
2011; Lave & Wenger, 2003). Det er alligevel interessant,
hvor lidt de specifikke teknologier, der har varet anvendt i
de aktuelle udredningsforlgb, har bidraget til en udvikling i
de unges selvforstaelse. Det kan dog samtidig indvendes, at
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formalet med en psykiatrisk udredning inden for det medi-
cinske paradigme historisk set ikke har handlet om udvik-
ling af selvforstaelse. Det diagnostiske felt er i moderne tid
kompliceret. Diagnoser indgar i alskens aspekter af sam-
fundslivet som eksempelvis gkonomisk-administrative, juri-
diske og politiske vaerktgjer mellem personer, der ikke er |-
gefagligt uddannede (Hvas, 2015), hvorfor det teknologiske
og medicinske udredningsparadigme finder sin berettigelse
pa andre fronter end borgerens potentielle mulighed for ud-
vikling af selvforstaelse. Vores fokus i denne artikel har pa
denne vis veeret relativt afgrenset og haft fokus pa blot en
lille del af den psykiatriske udredningspraksis. Nar der tages
dette forbehold for feltets kompleksitet, illustrerer de un-
ges stemmer i denne artikel, at der eksisterer en potentiel
mulighed for selvforstaelsesforandring i selve udredningen,
som der kan tages forbehald for, hvis den pragmatiske va-
liditet skal gges og dermed tilbyde de unge borgere bedre
deltagelsesmuligheder i udredningens praksis. Fremtidige
undersggelser kunne med fordel interessere sig yderligere
for de forskellige paradigmer, der stgder sammen i mg@det
mellem borgere og den professionelle, f.eks. sammenstadet
mellem et medicinsk og et paedagogisk paradigme.
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Sprogvurderingsresultater

anvendt i praksis

Et sprogligt

etnografisk

casestudie

Denne artikel giver en sproglig etnografisk indsigt i,
hvordan en undersggelse af bgrns sprog og sproglige
udvikling kan fa betydning for padagogisk praksis,
for den enkelte pdagog og det enkelte barn. Artiklen
tager udgangspunkt i kvalitativt empirisk materiale
skabt pa baggrund af et etnografisk feltarbejde i en
daginstitution. Den videnskabsteoretiske forankring
for artiklen er sproglig etnografi, hvor sprog forstas
som social praksis, der relaterer sig til andre sociale
praksisser. Artiklen analyserer padagogers uformelle
sprogvurderingspraksisser i relation til et sprogvur-
deret barn. Formalet med artiklen er at analysere,
hvordan et sprogvurderingsresultat anvendes, og
hvordan resultatet har betydning for sprogpaadagogisk
handling efterfglgende.

Sproglig evaluering af bgrn i 3-ars alderen er i dag en vel-
etableret praksis i daginstitutionerne, som jevnligt tages
op til diskussion i offentligheden af bade padagoger, forael-
dre, forskere og politikere. Denne artikel bygger pa tre ma-
neders feltarbejde og et efterfglgende speciale om, hvordan
et sprogligt evalueringsmateriale og dets resultat danner
grundlag for efterfglgende sprogp=dagogiske handlinger
i relation til det vurderede barn. Artiklen er formet som et
casestudie, der fglger et forlgb i en daginstitution, efter at
en 3-arig pige, Astrid, er blevet sprogvurderet med det mini-
sterielle Sprogvurderingsmateriale til 3-drige (MFF, 2007).
Sprogvurderingsmaterialet er et af de evaluerende testred-
skaber, der bliver anvendt af padagoger til at vurdere, om
et barn har et srligt sprogligt behov. Materialet har isaer
fokus pa kvantificérbare aspekter ved sprogbrug, herunder
sprogets struktur og opbygning, ordforrad, hukommelse og
sprogforstaelse (Holm, 2009). Resultatet af sprogvurderin-
gen indebzrer en matematisk udregning, som munder ud
i en talmaessig repraesentation af barnets sprog og sprog-
lige udvikling, der holdes op imod barnets fysiske alder. Det
empiriske forskningsfelt inden for sprogvurdering i danske




daginstitutioner omfatter hovedsageligt analyser af sprog-
vurderingsmaterialer samt sprogvurderingsinteraktionen,
hvor et sprogvurderingsmateriale anvendes som vurde-
ringsgrundlaget, og hvordan sprogvurdering skaber afsaet
for organisering af pedagogiske aktiviteter (Daugaard,
2003; Holm, 2009; Holm & Laursen, 2009; Schmidt, 2013).
Daugaard (2003) peger blandt andet pa, at sprogvurdering
foregar Igsrevet fra konteksten og ikke inddrager interaktio-
nelle aspekter af sprogbrug. Schmidt (2013) fremhaver, at
anvendelsen af det ministerielle sprogvurderingsmateriale
forudseetter og skaber en standardisering og bidrager med
en klinisk forstaelse af, hvad sprogvurdering er for en star-
relse. Denne artikel giver et sprogligt etnografisk perspek-
tiv pa processerne efter en sprogvurdering er foretaget og
setter fokus pa paedagogernes mere uformelle sprogvurde-
ringspraksisser i relation til det sprogvurderede barn.

Et sprogligt etnografisk perspektiv pa sprog
Sproglig etnografi er et nyere tvarfagligt forskningsfelt,
som kombinerer teorier, metoder og analytiske perspekti-
ver fra etnografi og anvendt lingvistik (Blommaert, 2007
Maybin & Tusting, 2011; Rampton et al., 2004). Med et prak-
sisperspektiv pa sprog forstas sprog som social praksis og
som et socialt fanomen, der skaber og skabes af sociokul-
turelle normer og veerdier (Holm & Laursen, 2009; Laursen
& Holm, 2017, Pennycook, 2010; Rampton et al., 2004). At
anskue sprog som social praksis traekker pa forstaelsen af,
at det erigennem brugen af sproget, at kulturelle og saciale
forstaelser skabes, vedligeholdes og tillgges vardier og
normer. Derfor er sproghrug centralt i sproglig etnografiske
analyser, da det, der sprogligt set praktiseres, giver en indi-
kation pa, hvad der i visse fellesskaber og sammenhange
anses for rigtig og forkert. Hvad der f.eks. anses for
at vaere bgrns ”passende” sprog, relaterer sig il
sproglige praksisser om og med bgrns sprog-
brug. Herunder anses lokale sproglige prak-
sisser blandt deltagere i et bestemt falles-
skab som et udtryk for, hvordan deltagerne
gor herskende sprogpzdagogiske diskurser
til deres egne igennem deres interaktion med

hinanden og barn.

Sproglig etnografi har sine rodder i sociolingvisten
Dell Hymes’ insisteren pa at analysere sprogbrug i
tat samspil med sprogbrugernes egne perspektiver
og den kontekst, som sprogbruget forekommer i
(Maybin & Tusting, 2011). Hymes pointerer, at:

”0One must take as context

a community, or network of

persons, investigation its
communicative activities as

a whole, so that any use of

channel and code takes its place

as part of the resources upon

which the members draw.”

Hymes, 1974, s. 4
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Dermed baner han vejen for at inddrage, hvilken form for
sprogfallesskab, sprogsituation og sproghandling der er
tale om i analyser af sprogbrug (ibid., s. 52). Endvidere ggr
Hymes op med lingvisten Noam Chomskys kompetencebe-
greb, der forankres i, at deltagernes korrekte grammatiske
sprogbrug indikerer deltagernes sproglige kompetence. Hy-
mes kritiserer Chomskys udlagning af begrebet for at vaere
et ideologisk begreb, som ikke tager hgjde for de sociokul-
turelle aspekter af sprogbrug (Hymes, 1972, s. 272). Ved at
inddrage hvilken form for sprogfaellesskab og sprogsitua-
tion, der er tale om i forstaelsen af sproglig kompetence,
nuanceres, hvad der i givne sammenhange anses som den
"rigtige” sprogbrug (ibid., 1974). Sproglig kompetence in-
dikerer dermed deltagernes delte viden om sociokulturelle
aspekter. | den sammenhang kan sprogbrugere i en dagin-
stitution betegnes som et institutionelt sprogfzellesskab, da
deri dette fellesskab indgar bestemte vaerdier og normer for,
hvordan bgrn og voksne sprogligt set bgr forholde sig i de si-
tuationer og begivenheder, der forekommer i en daginstituti-
on. Herunder er det f.eks. mere acceptabelt, at bgrn raber ude
pa legepladsen. Derimod er det mindre acceptabelt, hvis bgrn
ggr det samme indenfor, medmindre der er arrangeret en ak-
tivitet, hvor rab netop efterspgrges. At bgrn ved, hvornar de
kan ggre det ene eller det andet i bestemte sammenhange,
kan anskues som sproglig kompetence.

| analysen af deltagernes sproghandlinger i udvalgte sprog-
situationer trekker jeg pa Sacks, Jefferson og Schegloff og
deres konversationsanalytiske perspektiver pa sproglige in-
teraktioner. Deres fokus retter sig pa, at den sociale virkelig-
hed konstrueres i interaktion mellem mennesker, og hvor-
dan verdier og normer omhandlende sproglige faanomener
skaber afszet for og indlejres i deltagernes sprogbrug (Sacks
et al., 1974). | konversationsanalyse fremstar netop de ma-
der, hvorpa det sagte bliver sagt, hvordan det sagte bliver
modtaget, og hvordan dette skaber afszt for det naste,
der kan blive sagt, som kerneprincipperne i at analysere tur-
tagningsprocesser (Steensig, 2007). En "tur” er sammenlig-
neligt med det, Hymes betegner som en sproghandling, og
indikerer, hvordan de forskellige sproglige praksisser anven-
des og bgr analyseres i forhold til det faktiske sprogbrug.
Hymes og konversationsanalyse deler dermed en interesse
i at tage et etnografisk udgangspunkt i sproglige praksisser
og har fokus pa det, som deltagerne rent faktisk gar.

For at rette et analytisk blik pa sprogvurderende
praksisser i daginstitutionen vil jeg i det falgen-
de komme n=rmere ind pa, hvordan disse for-
stds i artiklens gjemed.

Formelle og uformelle sprogvurderingspraksisser
som analytiske nedslag

Ifalge Andersen (2013) er vurderinger en uomgangelig del
af det menneskelige samspil og er vedvarende, gensidige
sociale praksisser. | padagogiske sammenhange er vur-
deringer mere eller mindre en integreret del af praksis. Dog
differentierer Andersen mellem bestemte vurderinger, hvor
former, sasom tests og sprogvurdering, tillaegges en mere
eksplicit vurderende status, mens de mere hverdagslige
former for vurdering, sasom et nik eller et smil, anses som
mere selvfglgelige og derfor till2gges en mindre vurderende
status (ibid.) | forbindelse med institutionel sprogvurdering
skelner Holm (2015) mellem uformel evaluering og formel
sproglig evaluering. | artiklen anvender jeg Holms skelnen
mellem formel og uformel sproglig evaluering - dog inddra-
ger jeg en mere praksisorienteret vinkel og er inspireret af,
hvordan Andersen forankrer sin analytiske skelnen mellem
forskellige vurde ringsformer. | stedet for at anvende beteg-
nelsen vurderingsformer, konstruerer jeg derfor begrebet
sprogvurderingspraksisser for at tydeligggre, at der er tale
om en konkret social praksis, hvori en sprogvurdering foregar.

”Endvidere skelner jeg
mellem formelle og uformelle
sprogvurderingspraksisser,
som relaterer sig til
henholdsvis sprogvurderings-
praksisser, hvori testred-

skaber direkte anvendes,
og sprogvurderingspraksisser,
hvori testredskaber ikke
direkte anvendes.”

Slingerland, 2016

| forlengelse af at jeg differentierer mellem formelle og
uformelle sprogvurderingspraksisser, forstar jeg sprogvur-
deringsmaterialet som en form for kommunikationsmedie.
Her traekker jeg pa Spitulniks (2009) analyse af en radiosta-
tions sprogbrug og dets betydning for radiostationens lyt-
tere og deres sprogbrug. Spitulnik anvender Hymes' begreb
sprogfzllesskab i en sadan forstand, at et sprogfeellesskab
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ikke ngdvendigvis baserer sig pa bestemte mennesker, men
narmere kan ses som et produkt af fzelles sproglige praksis-
ser pa tvaers af forskellige menneskers sprogbrug. Gennem
radiostationen forsynes lytterne med sakaldte common re-
ference points, som lytterne i deres daglige samtaler med
andre kan referere til og bruge som del af deres individuelle
sprogbrug (ibid.). Pa samme made kan sprogvurderingsma-
terialet forsyne p=dagoger med fzlles sprogvurderings-
referencer, der relaterer sig til sprogvurderingsmaterialets
indhold, form og viden, og som kan have tilknytning til
materialets metodiske og teoretiske afszet. Sprogvurde-
ringsmaterialet kan saledes fungere som et kommunikati-
onsmedie, hvorfra paedagoger kan hente tilteenkte sprog-
padagogiske perspektiver samt mader at sprogvurdere pa
og ggre disse til deres egne i interaktion med det sprogvur-
derede barn uden en direkte inddragelse af testredskaber.
Der opstar saledes en uformel sprogvurderingspraksis, der i
en vis grad kan relatere sig til de mere formelle sprogvurde-
ringspraksisser, som testredskabet anvender.

Artiklens empiriske nedslag og anvendte metoder

De empiriske nedslag, der prasenteres i artiklen, er base-
ret pa et tremaneders etnografisk feltarbejde i en stue pa
en daginstitution. Til at skabe det empiriske materiale an-
vendte jeg deltagerobservation og feltnoter samt lydoptag
0g interview. Igennem tre maneder deltog jeg i aktiviteter
pa stuen, i fellesrummet og pa legepladsen samt i persona-
le- og stuemgder. Samtidig foretog jeg lgbende interviews
med det padagogiske personale, bade i form af semistruk-
turerede og ustrukturerede samtaler. Min metodiske tilgang
i skabelsen af empirien er med et socialkonstruktivistisk og
etnografisk afszt. Dermed anser jeg analysen som et em-
pirisk bidrag, der giver et sprogligt etnografisk perspektiv
pa uformelle sprogvurderingspraksisser i diskursen omkring
brug af testresultater i sprogpaedagogiske sammenhaenge.

Det padagogiske personale bestod af to padagoger, en
medhjzlper og en padagogstuderende. | artiklen anven-
der jeg betegnelsen paedagog, til trods for at der er tale om
forskellige faglige baggrunde. Dette er valgt for at beskytte
informanterne. Det sprogvurderede barn reprasenteres af
den 3-arige Astrid. Sprogvurderingen af Astrid var obliga-
torisk, da p=zdagogerne havde en formodning om, at hun
har et behov for sprogstimulering (jf. MBU, 2016a). En vig-
tig detalje i Astrids sproglige forhold er, at hendes mor har
en anden etnisk baggrund end dansk. Dog defineres Astrid
i forlengelse af definitionen, som Ministeriet for Bgrn, Un-
dervisning og Ligestilling anvender, som etsproget, da hun
har en etnisk dansk far og dermed lzrer dansk inden sko-
lestart (MBU, 2016b). Sprogvurderingsmaterialet skelner da

hellere ikke mellem et- eller tosprogede og tager derfor ikke
hgjde for, at Astrid reelt set er tosproget. Denne komplek-
sitet i at definere tosprogethed analyseres blandt andet af
Jensen (2016). Genstanden for denne artiklens analyse er
pxdagogernes anvendelse af det resultat, som fremkom af
sprogvurderingen med sprogvurderingsmaterialet.

Sprogvurderingsresultatet af sprogvurderingen af
Astrid kategoriserer hende til at have behov for
en sarlig (talepadagogisk) indsats inden for flere
sproglige omrader. Omfanget af sprogstimulerin-
gen fastsattes i forlengelse af dette resultat og
barnets behov for sprogstimulering (MBU, 20164, {j
11, stk. 3). | Astrids tilf=lde er daginstitutionen be-
villiget ekstra stottetimer med henblik pa at give
sprogstimulering til at imgdekomme dette behov.

De empiriske nedslag bestar af feltnotatsuddrag og uddrag
fra transskriberede lydoptagelser. Det fgrste feltnotatsud-
drag analyserer jeg som et empirisk eksempel pa organisering
af en sprogpaedagogisk aktivitet med det sprogvurderede
barn. Det andet feltnotatsuddrag er med til at eksemplificere,
hvardan et sprogvurderingsresultat er med til at skabe grund-
lag for at igangsaette en bestemt sprogpaedagogisk aktivitet.
Til sidst analyseres transskriberede uddrag med henblik pa at
nuancere de vanskeligheder og konsekvenser, der kan vaere
ved at anvende et sprogvurderingsresultat som grundlag for
sprogstimulering. De udvalgte empiriske nedslag beskriver
saledes elementer i et forlgb i pedagogisk praksis, efter at et
barn er blevet sprogvurderet.

Et spil bratspil

| det fgrste empiriske nedslag megder vi Astrid, der sammen
med en padagog sidder ved et bord inde pa stuen. Pzdago-
gen har lagt op til, at alene de to skal spille braetspil. Selvom
de gvrige af stuens bgrn viser en interesse i spillet, sa gelej-
der en anden padagog deres opmarksomhed vaek fra det,
der foregar ved bordet. Tilbage sidder Astrid og padagogen
ved bordet med brzetspillet. Spillet er pakket ud, og foran
dem ligger et farvekodet spillebraet med tilhgrende brikker
og en terning med samme farver. Slar man en farve, ma man
rykke sin brik frem pa det linezere braet, og det gzlder om at
komme i mal som den fgrste med alle sine brikker. Astrid er
placeret ved bordenden, og pedagogen sidder tat ved siden
af hende. Her folger en del af interaktionen mellem pada-
gogen og Astrid, mens de spiller:
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Padagogen sparger Astrid venligt: ”Hvad var det nu,
jeg sagde, denne farve var?”. Astrid ser pa braettet,
men svarer ikke. Pedagogen hjzlper hende lidt pa
vej: ”Gr...? Gr..? ... Gron!”; og Astrid gentager ordet
grgn. Pedagogen peger pa en anden brik og sparger
venligt igen: ”Det der, hvad er det for en farve?”,
men Astrid svarer heller ikke rigtig denne gang. [...]

Pzdagogen peger pa en anden brik og spgrger igen:

”"Hvad farve er det?”. Astrid ser pa pzdagogen,

men er stadig stille. ”Jo, du har sagt det...”, opfor-

drer peedagogen venligt og roligt. ”Det er lyseradt”,

svarer pedagogen sig selv. Pedagogen peger nu pa

terningen og spgrger: "Hvad farve er det her sa?”.
, siger Astrid hgjt og glad.

Der er to elementer, som det er vasentligt at bide merke i
her. Det fgrste er, at eksemplet beskriver en situation, hvor
en pzdagog og et barn har en én-til-én-stund med at spille
braetspil, hvor det forekommer, at et bestemt formal har
faet plads i interaktionen. Nemlig det, at Astrid skal fortzel-
le, hvad farverne i braetspillet hedder. Et formal, som ikke
ngdvendigvis behgver at indga, nar der spilles braetspil. Det
andet er, at kun Astrid skal deltage i netop denne sprogsi-
tuation, hvilket kan indikere, at interaktionen og fokus pa
farverne ikke er helt tilfeldigt.

Interaktionen under breetspillet er karakteriseret af, at pae-
dagogen instruerer, spgrger og forklarer, og der legges op
til, at Astrid bgr svare med korte og preecise svarhandlin-
ger. En sadan sproglig struktur kan betegnes som et sakaldt
Initiativ-Respons-Feedback interaktionsmgnster (Holm,
2009, s. 13, 2015, s. 117). Da padagogen opfordrer hende
til at sige noget bestemt, som Astrid tilsyneladende ikke
formar at ggre, fremkommer der en uformel sprogvurde-
ringssituation, som gar pa, om Astrid kan respondere med
et specifikt svar. Samme form for interaktionsmenster er
at finde i maden, hvorpa sprogvurderingsmaterialet lzegger
op til, hvordan pedagoger bgr udfare en formel sprogvurde-
ringspraksis i samspil med et barn (ibid.). Ved at Astrid ikke
svarer pa, hvilken en farve de forskellig ting har, kommer det
til at fremsta, at hun sprogligt set ikke formar at deltage
i interaktionen. Hermed kan sprogvurderingsresultatet af
Astrid - som en, der har et sarligt behov - blive bekreftet.

Selv om der ikke eksplicit er tale om en formel test- og
sprogvurderingssituation under braetspilsinteraktionen, er
padagogens uformelle sprogvurderingspraksisser i relation
til Astrid med til at forme interaktionens forlgb og giver en
indikation pa, hvad der i denne sprogsituation anses som
den rigtige made, Astrid sprogligt set bgr forholde sig pa.

Breetspillet er ikke et prakonstrueret testredskab, og som
sadan er det heller ikke en formel testsituation - der spilles
breetspil. Dog er én-til-én-interaktionen, interaktionsman-
stret, fokusset pa de bestemte farver og den tilsyneladende
forventning om, at Astrid bgr svare med et minimalrespons,
medvirkende til, at situationen og interaktionen netop kan
fa karakter af en formel test- og sprogvurderingssituation.
Pxdagogens uformelle sprogvurderingspraksisser lader
dermed til at ligge t=t op ad maden, hvorpa sprogvurde-
ringsmaterialet instruerer, at den formelle sprogvurde-
ringspraksis skal forega. De mere strukturelle aspekter ved
sprogbrug - at kunne svare med et pa forhand defineret
korrekt svar - har faet en afggrende rolle i interaktionen
mellem padagogen og Astrid og baner vejen for, hvordan
der i denne situation spilles bratspil. At kunne svare korrekt
kan dermed ses som en afspejling af de vardier og normer,
der anvendes i sprogvurderingsmaterialet, og som virker til
at ga igen i maden, hvorpa interaktionen med Astrid forlg-
ber. Dette tyder pa, at et sprogvurderingsresultat anvendt
i praksis kan have betydning for paedagogernes uformelle
sprogvurderingspraksis, i form af at bestemte vaerdier og
normer vaegtes sarligt i samspil med det sprogvurderede
barn. Vaerdier og normer der gar pa, at barnet bgr svare med
et korrekt minimalrespons, hvilket ikke ngdvendigvis behg-
ver at vaere til stede i sprogstimulerende sammenhzange.

At blive palagt en l=selyst

| neste empiriske nedslag ser vi, hvordan Astrid bliver pa-
lagt en automatisk lyst til at deltage i en hgjtoplasnings-
situation. Eksemplet erinteressant pa to mader: For det far-
ste illustrerer det endnu en interaktion, hvor et strukturelt
orienteret interaktionsmgnster indgar. For det andet viser
det, at hgjtoplasning tillegges en szrlig status som en
sprogpedagogisk aktivitet, et barn med 'behov for sarlig
indsats’ mere eller mindre ikke kan afsla at deltage i. Ek-
semplet fglger her:
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Et 2-arigt barn gar hen til en pxdagog pa stuen og
spgrger, om de ikke skal lese en bog sammen. Det
vil pedagogen gerne. Pa vej hen til stuens sofa far
pedagogen gje pa Astrid, som sidder ved et bord
sammen med to andre b@rn og tegner. Peedagogen
gar over til Astrid og spgrger: "Har du ikke lyst til at
laese en bog sammen med mig?” Astrid ser op fra sin
tegning, men derudover reagerer hun ikke yderligere
pa spgrgsmalet. Pedagogen legger handen pa hen-
des skulder og spgrger igen. Heller ikke denne gang
svarer Astrid, som nu sidder og stirrer ud i luften. Un-
drende forsgger pedagogen en tredje gang: “Hallo
Astrid? Vil du Izese bog med mig?”. Efter endnu en
gang uden held virker peedagogen til at vaere lidt fru-
streret. Hun drejer Astrid rundt pa hendes taburet og
setter sig pa hug foran hende og siger: ”Kom Astrid,
vi skal over og Ise bog”.

Pa trods af pdagogens forsgg pa at fa Astrid til at svare og
udvise en begejstring for at vaere med til hgjtoplasningen
sa lader det til, at Astrid ikke rigtig bider pa. Astrid reagerer
vagt pa paedagogens kontaktforsgg, og sprogligt set for-
holder Astrid sig passivt. Det lader til, at peedagogen tol-
ker Astrids tavshed, som om Astrid ikke forstar, hvad det er
padagogen gerne vil med hende. Idet peedagogen gentager
samme spgrgsmal og lader til at sperge ud fra en forvent-
ning om, at Astrid selvfglgelig har lyst til at deltage i hgjtop-
lesningen, far interaktionen karakter af de samme struktu-
relle vaerdier og normer, som der var at finde i interaktionen
under braetspillet. Astrid skal blot svare med det korrekte
svar, hvilket hun i dette tilfeelde heller ikke g@r. Da Astrid
sprogligt set ikke svarer, @ndrer paedagogens sproghandlin-
ger sig fra at vaere inviterende: "Har du ikke lyst til at laese
en bog sammen med mig?” til nzsten at lyde beordrende:
”Kom Astrid, vi skal over og Izese bog”. Situationen gar fra
at veere et tilbud, som Astrid kan afsl3, til at vaere en palaeg-
gelse, hvor en afvisning ikke rigtig bliver accepteret. Denne
insisteren pa, at Astrid skal have lyst til at deltage, kan skri-
ves ind i en logik om, at hgjtoplasning kan forstas som at
veere sarlig gavnlig for berns sprogudvikling. At denne akti-
vitet i hgjere grad tillzgges en form for sprogstimulerende
status end f.eks. Astrids igangverende aktivitet med at
tegne, kan forklare, at et barn, der ifglge et sprogvurderings-
resultat har et sprogpaedagogisk behov, netop har brug for
en szrlig sprogstimulerende aktivitet og dermed ikke sadan
lige kan afsla at deltage i denne. Konsekvensen i en situa-
tion som denne kan vare, at forstaelsen af, hvad sproglig
kompetence er, fastholdes gennem en strukturelt oriente-
ret tilgang. Man kunne ogsa have forestillet sig, at p=da-
gogen som en del af sin uformelle sprogvurderingspraksis

havde sat sig ved bordet, hvor Astrid og de andre bgrn er i
gang med deres tegning for derigennem at vurdere Astrids
sproglige forhold med en interaktionel orienteret tilgang og
med fokus pa, hvordan hun bruger sproget i samspil med de
andre bgrn.

Den noget tavse made, hvorpa Astrid svarer paedagogen,
kan give det indtryk, at det star darligt til med Astrids
sproglige kompetence. Hendes tavshed kan dermed yder-
ligere bekrefte paedagogen i det sprogvurderingsresultat,
som sprogvurderingsmaterialet frembringer. | et interak-
tionelt perspektiv kan Astrids tavshed ses som en made,
hvorpa hun frasiger sig palaeggelsen af Izselysten inden for
de rammer, hun har mulighed for at forhandle den i. Et barns
tavshed forstas dermed som en handling, der her kan til-
leegges forskellige betydninger i interaktionen (Foley, 1996).
Uden en inddragelse af barnets handlinger og handlemu-
ligheder kan tavsheden blive vurderet, som om barnet ikke
formar at bruge sprog - frem for en indikation pa, at barnet
ikke har lyst. Endvidere kan eksemplet ogsa ses som et ud-
tryk for, at et staerkt negativt sprogvurderingsresultat kan
pavirke padagogisk praksis i sadan en grad, at det kan legi-
timere organiseringen af bestemte mader at interagere og
handle pairelation til det sprogvurderede barn. Kommer den
uformelle sprogvurderingspraksis til at vaere i forlengelse af
sprogvurderingsmaterialets strukturelle normer og verdier,
kan det have betydning for, at sociokulturelle aspekter ved
barnets sprogbrug bliver overset eller blive tolket uhensigts-
maessigt i sprogpedagogiske sammenhange. | sidste ende
kan det have en betydning for forstaelsen af barnets udvik-
ling og trivsel, da en bestemt forstaelse af barnets sproglige
kompetence fastholdes uden at denne bliver udfordret. Det
vil jeg uddybe med sidste empiriske nedslag, hvor jeg ana-
lyserer uddrag fra under og efter et stuemade, hvor Astrids
sprog diskuteres af det paedagogiske personale.

Kan hun, eller kan hun ikke?

Astrids sprog, eller den tilsyneladende mangel pa samme, er
omdrejningspunktet for personalets diskussion, nar Astrids
udvikling og trivsel diskuteres. Sarligt at Astrid i visse til-
fzlde lader til ikke at forma at bruge sprog, er taget op til
diskussion og skaber forvirring blandt personalet. Her fglger
et eksempel fra stuemgdet:
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Padagog 1
"Altsd nogen gange virker det, som om at der er slukket.
Og sd andre gange, sa er det lige som om...

Padagog 2

"la, fuldstaendig. Sa er der total lukket”.

P=dagog 3
o

Padagog 1

... 54 gdr det egentlig meget godt.”

P=dagog 3
o

Padagog 4
“la, det er squ lidt meerkeligt, ja ... Ja, det er rigtig nok.
Det er sadan lidt ... Det svinger meget.”

At Astrid i visse tilfzelde forholder sig passivt til peedagoger-
nes spgrgsmal og instrukser, som f.eks. under braetspilsin-
teraktionen, har skabt en bekymring blandt det padagogi-
ske personale. Bekymringen gar pa, at Astrid til tider virker
til at vaere ’slukdet’, mens der er andre gange, hvor dette
slet ikke viser sig at vaere tilfzldet. At vere 'slukket’ lader
dermed at henvise til, at Astrid sprogligt set ikke reagerer,
som det forventes af hende i bestemte sprogsituationer
og serligt i sprogsituationer, hvor rammerne for, hvad der
anses som korrekte sproghandlinger, er snavre. Pa den ene
side vurderes det af pedagogerne, at Astid godt kan, hvilket
er i strid med sprogvurderingsresultatet, og pa den anden
side vurderes det, at Astrid ikke kan, som er i forlengelse af
sprogvurderingsresultatet.

Der er saledes en uklarhed om, hvorfor Astrid nogle gange
godt kan og andre gange slet ikke forma at bruge sprog.
Diskussionen om Astrids sprog er saledes karakteriseret af
at vaere modsatrettet, hvilket star i kontrast til sprogvur-
deringsresultater, der kommer med et entydigt svar om, at
Astrid har et szerligt behov. | praksis viser det sig, at det er
langt vanskeligere at komme frem til en enstemmig vur-
dering af Astrids sprog, fordi hun i forskellige sprogsitua-
tioner agerer sprogligt anderledes. Til trods for at der er
situationer, hvar Astrid bruger sprog, halder personalet til,
at der er noget galt. Noget tid efter stuemgdet indkalder
personalet Astrids foraldre til et mede, hvor de taler om
Astrids 'manglende’ sprog. Dagen efter foreldremgdet
sperger jeg en af stuens padagoger om, hvordan mgdet
gik, hvor jeg far fortalt:

"[..] altsa, sd har vi jo talt om, at hun ikke har meget sprog,
o0g sd dagen efter, der siger hun en hel masse, og hun snakker
sammen med et barn fra en anden stue.”

Senere samme dag navner padagogen i
forbindelse med et andet stuemgade:

"Jeg vil sige, det er helt
pinligt, hvad vi har sagt til
den far, fordi jeg skal da lige
love for, hun snakker.”

Da paedagogen ser Astrid tale med et andet barn, vurderes
det, at hun altsa taler og endda i et sadant omfang, at det,
de fgr var kommet frem til, ikke helt holder stik og nasten
er pinligt. Hvordan kunne det ske? Det fgrste, der er vaesent-
ligt, er, at det netop eri samspil med et andet barn, at Astrid
er set snakkende. Astrids sprogbrug kan dermed ses som
at vare afhaengig af den kontekst, hun er en del af, og de
samtalepartnere, som hun interagerer med. Det andet er,
at det er forholdsvis sent i forlgbet, at en padagog legger
maerke til, at Astrid snakker med et andet barn. Det kan tyde
pa, at anvendelsen af et sprogvurderingsresultat fremskabt
af et sprogvurderingsmateriale med overvejende strukturelt
orienterede normer og vaerdier i en vis grad kan medfare, at
man som pzdagog bliver gjort opmaerksom pa de forhold
ved barnets sprogbrug, som gar pa sprogets struktur frem
for selve forstaelsen af brugen af sprog i interaktionelle
sammenhange.

Herved bliver det ’'at kunne svare korrekt’ omdrejnings-
punktet i gnsket om at yde en sprogstimulering, der er fast-
sat i forlaengelse af sprogvurderingsresultatet. Saledes kan
de situationer, hvor det forventes, at Astrid bgr svare med
en specifik minimalrespons, bidrage til, at de sociokulturelle
aspekter ved sprogbrug i en mindre grad inddrages i den
uformelle sprogvurderingspraksis af Astrids sprog. Det kan
derved komme til at fremsta, som om Astrid slet ikke for-
mar at bruge sprog, hvilket kan give anledning til at vurdere
hende som en, der har et szrligt behov.

P=dagogens organisering af den sproglige kontekst
i interaktionen og de sproghandlinger, som pada-
gogen anvender, har dermed betydning for, hvad
Astrid gives af muligheder for at respondere og
hvordan denne respons bgr vurderes.
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Som de empiriske nedslag illustrerer, har den uformelle
sprogvurderingspraksis til en vis grad samme interakti-
onsmagnster og fokus pa et specifikt svar som den formelle
sprogvurderingspraksis. Det viser, at bestemte normer og
vardier er med til at danne grundlag for og organisere in-
teraktionen med det sprogvurderede barn. Konsekvensen
heraf er, at nar et sprogvurderingsresultat i mindre om-
fang inddrager de mere interaktionelle aspekter ved sprog-
brug, sa bliver disse aspekter ogsa i mindre grad inddraget
i pedagogernes uformelle sprogvurderingspraksis. Uden en
opmerksomhed pa barnets sproglige kompetence i en so-
ciokulturel forstand og uden en inddragelse af konteksten
for interaktionen og de handlingsmuligheder, forrige sprog-
handlinger legger op til, kan der vaere tale om en unuance-
ret vurderingspraksis af barnets sprog.

Afslutning: Nar sprogvurderingsresultater

anvendes i praksis

Casestudiet viser med empiriske nedslag, at der forekom-
mer bestemte normer og vardier for, hvordan sprog forstas
og vurderes i samspil med et sprogvurderet barn. Analyserne
viser, at paedagoger i anvendelsen af et sprogvurderingsre-
sultat bliver forsynet med normer og veerdier, der har deres
ophav i sprogvurderingsmaterialet og som vaegter, at barnet
svarer med et karrekt minimalrespons. Et staerkt negativt
sprogvurderingsresultat legitimerer i en vis grad, at disse
normer og veerdier anvendes i sprogpedagogisk praksis, nar
padagoger interagerer med det sprogvurderede barn.

Herved kan pzdagogers uformelle sprogvurderingspraksis
fa karakter af at have samme fokus, som sprogvurderings-
materialet har, og derved blive gjort sarlig opmaerksom pa
barnets sprogbrug i en strukturel forstand. Konsekvenserne
af, at et sprogvurderingsresultat overvejende har et struk-
turelt arienteret fokus, kan vaere, at sprogets interaktionel-
le aspekter i mindre grad inddrages, nar pedagoger i mere
uformelle sammenhznge sprogvurderer barnet i praksis.
Herved kan sprogvurderingsresultatet blive anvendt til at
danne grundlag for og organisere sprogpadagogiske hand-
linger, som i dette casestudiets tilfelde skaber en selvbe-
kreftende effekt af sprogvurderingsresultatet. Det kan
medfgre, at de interaktionelle aspekter i et barns sprogbrug
- herunder interaktion med andre bgrn - mere eller mindre
undlades i den uformelle sprogvurderingspraksis.

Casestudiet viser, at et overvejende strukturelt sprogligt fo-
kus ikke kan sta alene, idet bgrns sprogbrug ogsa indebzerer
sociokulturelle aspekter, som ligeledes kan inddrages i en
sprogvurdering. Casestudiet kan ses som et eksempel pa3,
at et sprogvurderingsresultat fra et overvejende strukturelt

orienteret sprogvurderingsmateriale kan vaere vanskeligt at
omsette i praksis, uden at det kan fa en betydning for, at
barnet bliver tillagt bestemte mader at bruge sprog pa i in-
teraktion med padagoger.

Til trods for at casestudiet illustrerer et enkelt forlgb, efter
at et barn er sprogvurderet med et sprogvurderingsmateri-
ale, kan man formode, at lignende praksisser kan finde sted
i andre situationer, hvor et testresultat anvendes i relation
til det sprogvurderede barn. Casestudiet illustrerer, at en op-
marksomhed pa, hvilke normer og vzrdier et sprogresultat
trekker pa, ervaesentligt at have i mente, nar sprogresultatet
anvendes i praksis, hvor interaktionelle aspekter i den grad er
del af et barns sprogbrug. Analysen perspektiverer brugen at
sprogtestredskaber og satter spgrgsmalstegn ved, hvordan
sprogtestredskaber bedst muligt kan imgdekomme en vurde-
ring af sprogbrugets interaktionelle aspekter.

"]eg gnsker at legge
op til et bredere syn pa
sproglig kompetence, hvor
sprogvurderingen af et barn gar
fra at handle om, hvad barnet
kan eller ikke kan, til at inddrage
sprog som en social praksis,
hvor bgrn anskues som aktive
medskabere og brugere
af normer og vaerdier.”

Laursen e- Mogensen, 2016

Dette kalder pa en inddragelse af et bgrneoriente-
ret perspektiv pa berns sprog og sprogudvikling og
empirisk funderet viden om bgrns indbyrdes sprog-
brug i institutionelle rammer.
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brug af

redskaber

til vurdering af barns lzering i
dagtilbud - Guide til vurdering

af redskabernes kvaliteter og
implicitte paadagogiske valg -
lompetencehjulet som eksempel
pa et vurderingsredskab med
didaktiske anvisninger.

| hver kommunes dagtilbudsomrdde anvendes der op til 11
forskellige redskaber til at vurdere bgrns udvikling. Resulta-
terne fra disse vurderingsredskaber har hver deres indbyggede
potentiale for en meningsfuld peedagogisk brug. | "Master for
en styrket paedagogisk lereplan” er der fokus pd at styrke
evalueringskulturen i dagtilbud, og at dokumentationen skal
begrznses til det, der giver mest pedagogisk meningsfuld-
hed. Samtidig har EVA (Danmarks Evalueringsinstitut) udgi-
vet en guide med 10 spargsmal til vurdering af maleredska-
ber, hvor mange af de paedagogiske valg ikke er tydeliggjorte.
Jeg vil derfor supplere EVA's vurderingsguide med en tydelig-
gerelse af de didaktiske valg, der implicit geres ved valg af
vurderingsredskab. Som eksempel pa brug af guiden - og et
redskab med mange padagogiske muligheder - beskrives
vurderingsredskabet Kompetencehjulet.

| dagtilbud anvendes der mange redskaber til vurdering
af barns lring med henblik pa kvalitetsudvikling, prae-
ciseringer og prioriteringer af de padagogiske indsat-
ser. En sadan vurdering er jo ikke i sig selv en indsats, sa
vurderingsredskabernes resultater skal altid omsattes
til en p=dagogisk praksis i dagtilbuddet. Karakteren af
de resultater, disse redskaber frembringer, legger af-
gorende spor ud for valg og fravalg af padagogiske til-
gange. Derfor er det vigtigt med en faglig skelnen, ikke
bare mellem vurderingsredskabers validitet, men ogsa
mellem deres indbyggede padagogiske meningsfuld-
hed og muligheder.

Jeg har derfor valgt her at supplere EVA's nye guide
(EVA (17b)) til vurdering af maleredskaber med min be-



skrivelse af de padagogiske valg og fravalg, der ogsa
allerede afggres i de 10 spgrgsmal, EVA stiller i sin
guide. Dette gor jeg med udgangspunkt i min viden og
erfaringer fra blandt andet 11 ar pa dette fagomrade.

Artiklen vil dog farst komme ind p3, i hvilket omfang
vurderingsredskaber bruges i dagtilbud. Artiklen af-
grenser sig til de vurderings-/maleredskaber, pada-
gogerne selv bruger i dagtilbud - og dermed ikke de
meget specifikke redskaber, der kun anvendes af fag-
lige specialister i PPR’erne' m.m.

Jeg vil belyse, hvilke vurderingsredskaber der synes at
vaere de mest brugte i dagtilbud, og pege pa, hvorfor
vurderingsredskaber bruges i praksis. Den fremtidige
brug i dagtilbud kommer vi ogsa kort ind pa med ud-
gangspunkt i forskningsresultater fra "Master for en
styrket padagogisk lereplan” (Minist. 16)), og gen-
nem udgivelser fra Danmarks Evalueringsinstitut
(EVA) om kvalitetsudvikling og maleredskaber (EVA
(16) og (17a og 17b)).

Til sidst vil et af de mest brugte vurderingsredskaber,
der ogsa synes at have mange padagogiske mulighe-
der, nemlig Kompetencehjulet, beskrives ud fra artik-
lens sammensatte guide til vurdering af de kvaliteter
og padagogiske muligheder, der ligger implicit i red-
skaberne.

Meningsfuld
brug af vurderings-

redskaber i
dagtilbud

Jeg vil forste komme ind pa den aktuelle og kom-
mende meningsfulde brug af vurderingsredskaber
i dagtilbud.

1 PPR = Paedagogisk Psykologisk Radgivning i kommunernes forvaltninger.

I hvilket omfang bruges vurderingsredskaber, og
hvilke af disse bruges oftest i dagtilbud?

Hvor mange vurderingsredskaber bliver der brugt rundt
omkring i kommunernes dagtilbud som hjzlp til at vurdere
bgrns lering og udvikling? En landsdekkende undersggel-
se fra 2016 (EVA (16), se evt. slutnote herom) viser, at der
bruges op til 11 vurderingsredskaber i enkelte kommuner,
og der bruges i gennemsnit 5,6 forskellige vurderingsred-
skaber i hver kommune. Undersggelsen viser ogsa, at de
ni oftest brugte vurderingsredskaber er: TRAS, TRASMO,
Kompetencehjulet, Sprogvurdering.dk, Hjernen og hjertet,
Barnelinealen, DPU, SPU, og endda stadig Kuno Beller? (i
39 % af kommunerne! Den er fra halvfjerdserne). Pa tien-
depladsen befandt sig kategorien andre redskaber. De ni
mest brugte redskaber bruges i en udstrekning fra 31 % til
78 % af kommunerne.

Hvorfor bruges vurderingsredskaber sa meget?
Berns lzering i dagtilbudsalderen er sa omfangsrigt og vig-
tigt, at vurderingsredskaberne bruges som hjzlp til at:

fa overblik over og praecisering af al den potentielle
lzering og de leringsprocesser, der maske er under
repreesenterede eller mangler i leringsmiljget.

optimere kvaliteten af alle bgrns leringsmiljger i
dagtilbuddene.

tidligt opspore barn med ekstra behov for hjzlp.

fa konkretiseret og prioriteret indsatsen for de bgrn,
der har mest brug for hjzlp.

Vurderingsredskaber bruges altsa bade til generelle og spe-
cifikke indsatser til udvikling af leeringsmiljgerne. Det er her
vigtigt, at man er opmarksom pa, at lering ogsa er den vig-
tige saciale og personlige lzring. Fire af de ovenfor nevnte
mest brugte redskaber har et bredt vurderingsomrade, der
ogsa indeholder disse sider af lzering (se eksempel senere).

Brugen af vurderingsredskaber giver mange muligheder for
et lgft af kvaliteten gennem supplering af padagogernes
iagttagelses-, evaluerings- og dgmmekraft. Man kan for-
mulere det, som EVA ggr:

2 Hvad de forskellige forkortelser stdr for og hvad de forskellige redskabers vurde-
ringsomrader afgraenses til angives senere i artiklen
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Maling af det enkelte barns kompetencer og ud-
vikling er én blandt mange muligheder for at un-
derstotte den professionelle padagogiske praksis,
nar dagtilbud og kommuner arbejder med at skabe
kvalitet for det enkelte barn og i l=ringsmiljget i
dagtilbud (EVA (17b)).

Er der brug for vurderingsredskaber i dagtilbud?

Der synes fortsat at vaere brug for kvalitetslgft i flere dag-
tilbud. Nyere forskning i Danmark, Laeringsledelse i dag-
tilbud (16), viser nemlig, at der er endog meget store
forskelle pa kvaliteten mellem dagtilbuddene interntien kom-
mune, hvorfor der i undersggelsen ligefrem kategariseres i de
"bedste” og de "darligste” dagtilbud. Hertil kommer, at re-
sultater fra Fremtidens dagtilbud (16) viser, at en gruppe barn
op mod skolestart ligger to ar under det samlede gennemsnit
af alle barns kampetencer pa flere omrader. Det specielt over-
raskende er, at en sadan forskel stort set er den samme i alle
aldersklasser i dagtilbud, f.eks. i forhold til ordforrad og andre
omrader, der primzaert kan forklares med barnets sociale miljg.
Dagtilbuddenes forsgg pa at modvirke den sociale arv, som
ellers er et af de helt klare mal i dagtilbudsloven, har altsa en
meget begrenset effekt, da forskellene stadig bestar.

Kvalitetsforbedringer
har ogsa varet et af

onskerne bag det store
arbejde med at fa styrket
l=replanerne i dagtilbud.

[”Master for en styrket padagogisk l=replan” peges pa en
styrket evalueringskultur med fokus pa meningsfuld doku-
mentation.

| "Master for en styrket padagogisk lzreplan” (Ministeriet
for Bern, Undervisning og Ligestilling, 2016) er der ud over
styrkelsen af lereplanstemaerne stort fokus pa at styrke en
ambitigs dokumentationspraksis og en systematisk evalu-
eringskultur i dagtilbud, der giver meningsfuld feedback:

En styrket paedagogisk lzereplan ma nedvendigvis
vaere baret af en tydelig og ambitigs dokumentati-
onspraksis og en systematisk evalueringskultur (...)
En velfungerende evalueringskultur baserer sig pa,
at det pedagogiske personale og ledelse fastholder
praksis gennem pzdagogisk dokumentation og sy-
stematisk refleksion over indsats og resultater (...)
Hovedformalet med evaluering er at udvikle kvalite-
ten af den padagogiske praksis. Det vil sige at fa gj
pa de steder, hvor der er behov for at skabe endnu
bedre lzeringsmiljg for alle bgrn. Evalueringen skal
ikke mindst skabe blik for "de blinde pletter”, hvor
man ikke af sig selv far gje pa behovet for forbedrin-
ger... malet er bedre |zringsmiljger for bgrnene og en
meningsfuld og udviklende feedback til det paedago-
giske personale (Ministeriet for Bgrn, Undervisning
og Ligestilling, 2016, s. 18-20).

EVA har ogsa et bud pa, hvordan udvikling af kvaliteten i
dagtilbud kan forstas.

Vurderingsredskaber og arbejdet med
kvalitetsudvikling i dagtilbud

EVA har i udgivelsen "Kvalitet i dagtilbud - Pointer fra
forskning” (EVA, 2017a) forspgt at gere kvalitetsudvikling
mere gennemskueligt pa dagtilbudsomradet ved at beskrive
kvalitet som tre analytiske, men sammenhangende kvali-
tetselementer:
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EVA'S KVALITETSELEMENTER

TIL BRUG | DAGTILBUD
(EVA, 20173, s. 4)

PROCES
KVALITET

Interaktioner mellem barn og voksne

Leg

Rutinepraegede siturationer og aktiviteter
Ledelse af dagtilbud

Forzeldre samarbejde

STRUKTUREL
KVALITET

RESULTAT
KVALITET

Normering og gruppestarrelse og-organisering
Fysiske rammer
Uddannelse, efteruddannelse og personalestabilitet

Sociale kompetencer
Faglige kognitive feerdigheder
Skoleparathed

Strukturel kvalitet
Strukturel kvalitet kan forstas som de rammer og for-
hold, som den padagogiske praksis arbejder inden for.

Proceskvalitet
Proceskvalitet er udtryk for den kvalitet, der findes i det
padagogiske arbejde.

Resultatkvalitet

Resultatkvalitet handler om, hvad bgrnene far ud af at
ga i dagtilbud, bade her og nu og pa lengere sigt. Det
gzelder barns trivsel, lzring og udvikling - kognitivt,
socialt og motorisk (EVA, 20173, s. 4).

Et dekkende kvalitetsfokus skal omfatte alle tre elementer
i kvalitetsbegrebet. EVA skriver ogsa, at strukturel kvalitet
og proceskvalitet i hgj grad er en forudsatning for resultat-
kvalitet. Den primare brug af vurderingsredskaber hgrer
selvfglgelig til i resultatkvalitet. Jeg vil mene, at man lidt
simplificeret kan sige at:

Strukturel kvalitet 4 Proceskvalitet
= > Resultatkvalitet

Eller som forsker Ole Henrik Hansen fra DPU har illustreret det:

Kvalitet

STRUKTUR-KVALITET
Normeringer
Gruppestgrrelse
Organisering
Personale (kompetencer, samarbejde)

I

PROCES-KVALITET
Normeringer
Barn-voksen relation, dialog
Barn-barn relationer
Tryghed, omsorg, trivsel
Stimulering
Aktiviteter og erfaringer
Deltagelse

EFFEKT FOR BARNET
Sociale, sproglige selvregulerende, motoriske,
kognitive kompetencer og faerdigheder
Trivsel
Selvbillede, identitet

Ole Henrik Hansen, Powerpoint fra opleeg pd DPU-konference, 2016
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Hvis man vender det rundt med udgangspunkt i vurderinger
af trivsel og leeringsresultater, kan det se sadan ud:

Effekt for barnet i form af vurdering af trivsels- og
leringsresultater => Giver feedback til justeringer
af proceskvalitet og strukturkvalitet

Ethvert dagtilbud ma for at udvikle kvalitet, trivsels- og
|zeringsresultater under alle omstendigheder altid sgge at
kvalificere og udvikle sin proceskvalitet og strukturkvalitet.
Men hvis vi kun koncentrerede os om disse to kvaliteter,
og endda opnaede det optimale, kan vi ikke uden et blik pa
resultatkvaliteten reelt vide, hvad bgrnene har lzrt. Heller
ikke, om det barn, der har mest behov for at lzere noget be-
stemt, faktisk fik det lzert. Derfor er det ngdvendigt ogsa at
bruge vurderinger af bgrnenes leringsniveau og progression
til at vurdere, justere, prioritere og praecisere sine indsatser
i de to andre kvaliteter. Peedagogerne gar jo i forvejen dette,
ligesom de vurderer de andre kvaliteter. Sadanne vurderin-
ger ber ske ud fra en sa solid viden som muligt om, hvad
bgrnene kan lzre pa hvilke tidspunkter (EPPSE/ Taggart, B.
et al.,, 2015). Og her kan vurderingsredskaber netop hjzlpe
med at supplere og systematisere den viden, der vurderes
ud fra, ogsa i forhold til at udfordre eventuelt begrensende
forforstaelser og blinde pletter.

Progression som et parameter for resultatkvalitet
EVA har i ovenfor nevnte udgivelse, Kvalitet i dagtilbud -
Pointer fra forskning” (EVA, 2017), afgraenset sig til i re-
sultatkvalitet kun at se pa forskning om gode mader til at
have kompetencen inden for tre vurderingsomrader:

Sociale fardigheder, faglige
kognitive fardigheder og
skoleparathed.

Denne viden kunne lige sa godt vaere en hjzlp til savel pro-
ces som strukturkvalitet. EVA har ikke i denne udgivelse
fokus pa resultatkvalitet i den form, den engelske dagtil-
budsforskning EPPSE (Taggart, B. et al. ,2015) anvender. |
EPPSE identificeres hgjeffektive/hgjkvalitets-dagtilbud
nemlig blandt andet ud fra den progression, der er skabt i
dagtilbudstiden for iser de bgrn, der er mest udfordrede.
Progression vurderes her ud fra sammenligning af resultat-
malinger over tid.

Hvis man virkelig vil begraense betydningerne af chanceulig-
heder for de bgrn med stgrste behov, ma man netop have
starre fokus pa progression for dem end de andre i dagtil-
buddene. Alene af denne arsag mener jeg, at man bagr se pa
progression for disse bgrn som et vigtigt kvalitetsparame-
ter, nar der tales om resultatkvalitet. Men jeg vil udstrekke
det til ogsa at veere tilfeldet for kvalitetsudvikling af lze-
ringsmiljeet for alle barns progression. At fa vist progres-
sion har veeret for vanskeligt far, men det er nu blevet langt
lettere med de digitaliserede vurderingsredskaber.

Vurderingsredskaber bruges og

kan bruges meningsfuldt

Der bruges altsa mange vurderingsredskaber i dagtilbud, og
der synes gode grunde til at fortsette anvendelsen. | det
fortsatte arbejde er det vigtigt at vide, hvilke kvalitetskrav
og pxdagogiske potentialer man skal valge sit vurderings-
redskab ud fra.

Vurderinger af vurderingsredskaber
EVA har i en guide om valg af maleredskaber pa det sprog-
lige omrade.

Guide: Maling af berns
sproglige kompetencer og

udvikling i dagtilbud.

(EVA, 2017b)

oplistet 10 vigtige spgrgsmal, som bgr overvejes, nar der
skal vurderes og velges maleredskaber. De 10 spgrgsmal
i guiden er ikke kun til vurdering af sprogvurderinger, men
generelt til vurderinger af vurderingsredskaber pa bgrneni-
veau - noget EVA er i en proces med (EVA, 2017b, s. 9-18).
Det bar selvfglgeligt g@res pa et bedst muligt grundlag. De
fgrste ni spgrgsmal handler primaert om redskabernes ma-
lekvalitet, hvilket selvfalgelig er helt vaesentligt, da det er
udgangspunktet for en hensigtsmaessig padagogisk brug.
Men fgrst i sidste vurderingspunkt kommer EVA ind pa over-
vejelser over vurderingsredskabernes anvendelighed i form
af, hvordan maleresultaterne kan omsattes til en relevant
pedagogisk praksis. Mange af de ni foregaende spgrgsmal
inkluderer dog, som jeg ser det, ogsa pedagogiske konse-
kvenser. Jeg vil derfor nu prgve at supplere EVA's guide med
de padagogiske implikationer, valg og fravalg, der ogsa
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er vigtige at medtanke i vurdering og brug af vurderings-
redskaber. Jeg vil til hvert punkt fgrst skrive sma uddrag af
EVA’s beskrivelse og dernzest supplere med de mere peda-
gogiske overvejelser.

Udvidet guide til vurdering af
vurderingsredskaber:

. Hvad maler redskabet, og er det passende til
vores formal?

Maler redskabet et mere afgraenset kompetenceomrade,
som f.eks. sproglig udvikling, eller endda bare aspekter heraf
ud fra en afgraenset kompetenceforstaelse. Eller giver red-
skabet et samlet billede af flere sider af barnets udvikling
(EVA, 2017b, s. 8)

Ved at bruge et redskab, der kun vurderer afgraensede, en-
kelte omrader af berns kompetencer, vil resultaternes pri-
mare anvendelse ofte begraenses til at finde bgrns szrlige
udviklingsbehov, dvs. med fokus pa, hvad der ikke er udvik-
let af kompetencer. Med et mere bredt, helhedsorienteret/
holistisk syn gives der ogsa padagogiske muligheder for et
fokus pa bgrns alsidige udvikling og derfor bade deres ud-
viklings- og ressourceomrader. En mere alsidig vurdering
vil ogsa kunne give idéer til eventuelle udviklingssammen-
hange mellem f.eks. sproglig og social udvikling m.m. Beg-
ge dele betyder, at der kan ivaerkszattes en mere przecis og
udbytterig indsats.

Flere redskaber vurderer

udviklingen indenfor alle
seks l=replanstemaer.

. Hvor er redskabet udviklet?

Er det dansk eller udenlandsk? "Internationale redskaber har
ikke altid et fokus der passer til den danske dagtilbudstradi-
tion, det danske barnesyn og det danske padagogiske grund-
lag” (EVA, 2017b, s. 9).

De af EVA nzvnte forhold kan medfare forskelle i fokus pa
f.eks. relations- og ressourceorientering og bgrn-b@rn-relati-
oners betydning for den sproglige udvikling. Det betyder en
pget risiko for at fokusere skavt i en dansk kontekst.

‘ Hvilken type redskab er der tale om?

Er der tale om observationsredskab eller testredskab? "Ob-
servationsredskabet gor det muligt at vurdere barnets kom-
petencer og udvikling i naturlige situationer (...) og det er
som regel mindre ressourcekrevende og opleves som min-
dre indgribende end et testredskab. En ulempe ved observa-
tionsredskaber er, at resultatet alene udtrykker det paeda-
gogiske personales vurdering af barnets feerdigheder, og der
er derfor risiko for, at det peedagogiske personales forforsta-
else af barnet far betydning for resultatet (...) Testredskaber
har den fordel, at resultatet bygger pd barnets besvarelser
og derfor i mindre grad er folsomt over for det padagogiske
personales vurdering af barnets kompetencer og udvikling.
Testredskaber er til gengeaeld typisk mere ressourcekraevende
og stiller starre krav til det peedagogiske personales kormpe-
tencer til at foretage testen pa pdlidelig vis. Samtidig kan
testredskaber opleves mere indgribende over for barnet, og
testen iagttager ikke barnets kompetencer i barnets natur-
lige miljg” (EVA, 2017b, s. 10).

Om derer tale om test af bgrn eller faglige observationer gi-
ver, som navnt af EVA, store forskelle i pavirkning af barnet,
men er 0gsa overordentligt paedagogisk vigtigt i forhold til
omsztningen af resultaterne. Bruges test pa et udviklings-
omrade, vil det altid betyde en indsnzvring af vurderings-
omradet bade tema-, udviklings- og kompetencemaessigt,
da ikke alt kan testes - og da iszr ikke i denne aldersklasse.
Man kan f.eks. ikke teste barnets egne kreative eksperimen-
ter med sproget eller barnets hensigtsmaessige sociale re-
spons i den kontekst, de er vant til. Med test er der derfor
ogsa en forgget risiko for, som professor i udviklingspsyko-
logi Dion Sommer kalder det: "Teach to the test and for-
get the rest” (Sommer, 2017, s. 93), dvs. en sakaldt "wash-
back-effekt”, at der i lzringsmiljget overfokuseres pa det
afgrensede omrade, man tester i.

Ydermere vil en test, der ikke er udviklingsmaessigt adaptiv,
forisaer de barn, der ikke er sa langt i deres udvikling, betyde
en resultatmaessig fokusering pa, om udviklingsmaessige
milepaele er naet eller ikke er naet. Testen vil dermed foku-
sere pa en padagogisk indsats, der tager udgangspunkt i at
Iere barnet det, det endnu ikke formar. Det kan vaere mile-
pzle, der synes flere mil vaek for barnet.
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Dermed er der implicit en tilskyndelse til et sakaldt mangel-
syn og en gget risiko for, at man satter ind pa et for hgjt
kompetenceniveau, da man kun ved, at barnet ikke kan end-
nu. Anleegger man derimod i hgjere grad et dynamisk syn pa
barns progression i lzring, hvorved der adaptivt kan vurde-
res ud fra det enkelte barns niveau uafhangigt af alder, og
der ogsa er fokus pa, hvilken progression barnet er i lige nu,
vil man kunne finde barnets naermeste udviklingszone. Et
sadant resultat viser, hvor barnet er kommet til i udviklin-
gen, som en opnaet ressource, det umiddelbart kan hjzlpes
videre ud fra.

‘ Hvilken malgruppe passer redskabet til?

”Det er ikke uden videre
muligt at bruge et redskab
i en anden aldersgruppe eller
i en anden kontekst, end det
er udviklet til”.

(EVA, 2017b, 5. 12)

| pedagogisk henseende er det endvidere optimalt, at et
redskabs vurderinger sker tilpasset barnets udviklingsalder
og i den kontekst, de skal bruges i, sa palideligheden er hgj,
og omsatning til praksis er lettest.

‘ Har andre undersggt redskabets kvalitet?

"Ideelt set bar redskabers kvalitet altid efterpraves i uafhngi-
ge studier (...) Tre parametre kan bruges til at vurdere kvaliteten
af et redskab: gennemsigtighed, pdlidelighed og gyldighed ...
Selv om et redskab ikke lever op til alle tre kvalitetsparametre,
er det en kvalitet ved redskabet, hvis udviklerne har forholdt sig
til parametrene. Det vil sige, at redskabet afspejler, at udvik-
lerne undervejs har overvejet og tilstraebt at sikre, at redskabet
lever op til de tre parametre” (EVA, 2017b, s.13).

De tre parametre behandles ved siden
af i punkt 6-8.

Eksterne videnskabelige undersggelser af kvalitetsparame-
trenes gyldighed og palidelighed er svart at honorere for
mange af de danske redskaber, da uafhangige vurderinger
ofte implicerer et samarbejde med universiteterne, derfor
ogsa EVA’s formulering "ideelt set”. Det er nemlig meget
begrenset, hvad der er fuld evidens for.

"Hvis vurderingsredskaber
skal have fuld evidens,
kan der ikke i min levetid
forventes, at der skabes

maleredskaber, der kan
vurdere bgrns lering
bredt nok.”

Signe Bohm, omrddechef for dagtilbud i EVA

Som omradechef for dagtilbud i EVA, Signe Bohm, valgte at
formulere det pa KL's faglige temadag med fokus pa red-
skaber, der understgtter kvalitetsudviklingen i dagtilbud, d.
1. 0g 2. nov. 2017).

. Hvordan er redskabets gennemsigtighed?

"Et redskab er gennemsigtigt,
nar det er tydeligt, hvordan
man er ndet frem til den
forstaelse af kompetencer og
udvikling, som man maler med
et bestemt redskab (...).”

(EVA, 2017b, 5. 14)
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Hvis der konkret i redskabet redeggres for, at vurderingsele-
menterne bygger pa en tidssvarende og relevant forskning
og teori, giver det gennemsigtighed og tillid til redskabet,
men ogsa yderligere viden om det, vurderingsredskabet ma-
ler. Det kan padagogen bruge i sin faglige udvikling og til at
preecisere sine indsatser.

. Hvordan er redskabets palidelighed?

"Det indebeerer, at redskabet er stabilt over tid og konsistent
pa tveers af personer. Det vil sige, at malingen skal vere uaf-
haengig af, hvem der bruger redskabet... Selv et meget pali-
deligt redskab kan bruges forkert. Derfor bor et redskab al-
tid have klare retningslinjer for, hvordan | bruger det, sa den
storst mulige palidelighed opnds” (EVA, 2017b, 5. 14).

Stabilitet og klare retningslinjer for brugen af et redskab
er en klar forudsatning for, at resultaterne kan bruges til
noget. Det kan f.eks. vaere retningslinjer for, hvem der bar
vurdere med redskabet for at sikre en god palidelighed:

Er det de personer, der i forvejen har mest
sampraksis med barnet?

. Hvordan er redskabets gyldighed?

”At et redskab er gyldigt,
betyder, at det maler det,
som det angiver, at det
maler (...) Er det undersogt,

om redskabet stemmer
overens med andre redskaber,
der maler det samme?”

(EVA, 2017b, 5. 15)

Som nzvnt i punkt 5 er det begrenset med eksterne viden-
skabelige undersggelser af redskabers gyldighed. | forhold
til om redskabet stemmer overens med andre, sa bygger
flere af redskaberne pa eller har tydelige referencer til, hvad

der er fundet ved forskning og undersggelser med andre
redskaber. Man ma vurdere, om denne viden er dekkende
for de kompetencer, man vil vurdere. Nogle redskaber har
undersggt deres egen validitet (se f.eks. problematikker om
dette i Aabro, 2016).

‘ a) Hvilket resultatniveau raekker
redskabet til?

"(..) om et mdleredskab giver mulighed for at iagttage
resultater pd barneniveau eller (samles) pd gruppeniveau
(...) Hvis et redskab skal bruges til at samle resultater pa
gruppeniveau, er det afgarende, at redskabets kvalitet er
dokumenteret, sd | sikrer, at de resultater, | leegger sam-
men, er sammenlignelige” (EVA, 2017b, s. 16).

Nogle af de digitaliserede redskaber kan direkte lave grup-
pebesvarelser og flere ggr det let at sammenlaegge enkel-
tobservationer til starre grupper som f.eks. en stue eller
en farskolegruppe. Enkelte redskaber har ligefrem handle-
planer for grupper. EVA advarer dog om sammenlagninger
af flere enkeltobservationer. Den variation i subjektivitet,
der kan opsta ved, at det er forskellige pedagoger, der har
vurderet bgrnene, kan potentielt undergrave kvaliteten af
resultaterne. Men det er ikke et reelt problem, hvis vurde-
ringerne er lavet efter klare og ens retningslinjer, og man
bruger resultaterne som det, de netop er:

Et udtryk for, hvordan det
padagogiske personale
oplever de bgrns kompetencer
i den kontekst, de har ansvaret
for, og vil bruge resultaterne
til at udvikle.

b) Til dette punkt om resultatniveau vil jeg tilfgje et un-
derpunkt: Kan redskabet vise progression? Giver vurde-
ringsredskabet kun enkeltstaende gjebliksbilleder af bgrns
udvikling, eller kan det ogsa bruges til at vurdere vaeksten
i kompetencer og dermed muligggre reelle evalueringer af
indsatser i leringsmiljget? Som navnt mener jeg, at dette
er den bedste made at vurdere resultatkvaliteten pa, dvs.
den udviklingsmassige effekt af praksis.
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Hvordan er redskabets praktiske
anvendelighed?

"Et redskabs praktiske anvendelighed afhanger af en
reekke forhold, herunder skonomi, tidsforbrug og kom-
petenceforudsaetninger. Et redskabs anvendelighed kan
0gsa handle om, i hvilken grad redskabet er handlean-
visende, det vil sige, hvordan redskabet understgtter det
paedagogiske personales omseaetning af resultaterne til en
relevant paedagogisk praksis og tilpasning af barnets lze-
ringsmiljp” (EVA, 2017b, 5. 18).

Der er stor forskel pa, om redskaber er digitaliserede og
automatiske - eller er bgger, hvor man selv skal regne scores
ud. Der er ogsa utrolig stor forskel pa, om vurderingsredska-
ber er handleanvisende, altsa understgtter omsztningen af
resultaterne til peedagogisk praksis. Ved nogle vurderings-
redskaber skal man selv regne resultatet ud, andre giver
udelukkende resultaterne, nogle angiver det omrade, der bgr
arbejdes med, mens nogle har handbgger, der mere generelt
peger pa paedagogiske indsatser inden for kompetenceom-
radet. Andre er ud over at vaere et vurderingsredskab sam-
tidig et didaktisk redskab, hvor vurderingen af kompetencer
er udgangspunktet, og der gives idéer til videre handlinger.

Til sidst

Helt overordnet kan man sige, at de vigtigste vurderin-
ger af vurderingsredskaber handler om, at man har fag-
lig tillid til redskabet, og om det opfylder den hensigt,
man har i forhold til hvilke pdagogiske muligheder og
effekter man gerne vil have.

Hvilke redskaber til vurdering af bgrns laering giver
flest pedagogiske muligheder?

Jeg er nu, med en padagogisk hensigt, interesseret i at
finde et af de redskaber, der bade bruges meget i praksis,
o0g hvis resultater synes at abne op for nogle af de starste
padagogiske muligheder. Jeg vil sa med den udvidede guide
ovenfor beskrive dette og redskabets andre kvaliteter.

Farst har jeg med en padagogisk hensigt, qua punkt 1i gui-
den, et @nske om, at det pagaldende vurderingsredskab i
videst mulige omfang skal undga tilskyndelse til mangel-
syn. Dvs. at vurderingsredskabet skal se pa bagrns alsidige
udvikling og dermed give mulighed for bade at se ressourcer,
behov og udviklingssammenhange pa en gang. Blandt de
ni mest brugte vurderingsredskaber kan vi dermed udelukke
TRAS (Tidlig Registrering af Sprogudvikling), Sprogvurdering.
dk, TRASMO (Tidlig Registrering fa Motorisk Udvikling, Bor-

nelinealen og SPU (Skoleparathedsundersggelsen), da de kun
vurderer enkeltomrader af bgrnenes udvikling, henholdsvis
sprog og motorik, manglende trivsel og skoleparathed (kun
fokus pa enkeltdele af sproglig og kognitiv udvikling).

Af de mest brugte vurderingsredskaber er der sa:

DPU (Dansk Pazdagogisk Udviklingsbeskrivelse),
Hjernen og hjertet (her Dialoghjulet), Kompeten-
cehjulet og Kuno Bellers Udviklingsbeskrivelse at
vaelge mellem.

Ved at orientere sig pa disse redskabers hjemmesider
eller bogudgivelser fremgar det, at et af disse, nemlig
l{ompetencehjulet, synes at skille sig ud ved have de fle-
ste pedagogiske muligheder:

Det kan fglge bgrnenes Igbende udvikling adaptivt,
hvorved barnets narmeste udviklingszoner frem-
star, og det har en egentlig didaktisk udbygning,

blandt andet med praksisidéer og direkte brug af re-
sultater i handleplaner. Det kan endvidere bruges til
at se b@rnenes progression over tid.

Lad os nu med udgangspunkt i guiden se pa Kompetence-
hjulets kvaliteter som et eksempel pa et vurderingsredskab
med store pedagogiske muligheder. Det betyder, at jeg vil
forholde Kompetencehjulet til de udvidede 10 vurderings-
spgrgsmal. Jeg vil dog ikke forholde mig kritisk til de infor-
mationer, der er om redskabet eller komme med en samlet
vurdering af, om besvarelserne af de ti spgrgsmal betyder,
at Kompetencehjulet i tilstrekkelig grad lever op til de kva-
litetskrav, man kan have. Det vil jeg overlade til l2serens
egen vurdering og eventuelle yderligere undersggelse.

Vurderingsredskabet
Kompetencehjulet

AD 1) Maleomrade og formal

Kompetencehjulets formal og padagogiske hensigt er at
vurdere og understgtte udviklingen af relationer, trivsel og
lzeringsmiljg optimalt for ethvert barn i dagtilbud, uanset
hvor barnet er i sin udvikling.

Helhedsorientering - Maleomradet er en konkretisering af
de seks lereplanstemaer i form af udviklingsbeskrivelser.
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Kompetencehjulets maleomrade er de seks lereplanstema-
er og dermed den relative helhedsorientering, der tilstrae-
bes med disse. De seks temaer specificeres, konkretiseres,
uddybes og udfoldes i undertemaer med hver deres udvik-
lingsbeskrivelser med sma larings-/kompetencemal med
stigende kompleksitet. Beskrivelserne af temaerne synes i
gvrigt helt i harmoni med forslagene til de styrkede lzere-
planstemaer her i 2017.

E (S

Udviklingen i hvordan barnet synes, at udvikle
sine fplelser og bevidstheden om sit “selv”. der
er bl.a. tale om barnets udvikling af selvvaerd,
selvtillid, selvafgraensning og selvbevidsthed.

Selvfalelse

Udviklingen i hvordan barnet udtrykker,
rummer og regulerer sine fglelser, samt det
at dele folelser med andre. der er bl.a. tale
om udviklingen i vitalitetsfalelser, empati og
barnets spejling i andre personer.

Folelser

Udviklingen i hvordan barnet etablerer tilk-
nytning til de naermeste, klarer adskillelse fra
de nare, bruger overgangsobjekter, udvikler
venskaber og selvstandighed.

Tilknytning

Udviklingen i barnets mestringsomrader,
f.eks. dets egen del i skabelsen af en rutine,
nar det skal spise og sove. Der er ogsa tale
om, hvordan det genkender og husker
mgnstrene i sine samhandlinger med andre,
herunder f.eks. udviklingen i sin mestring
af lege, hukkommelse, forestillingsevne og
forhandling.

Mestring

Udviklingen i barnets typiske lzering pa baggr-
und af en opvaekst i en vesteuroparisk/dansk
kultur. Omhandler bl.a. evnen til at indga i
samspil, have samforstaelse of forestilling-
sevne samt vare selvstendig og kreativ.

Laring og
udvikling

Hvordan barnet udvikler sig gennem oplevelse
af sammenhang i brugen af nysgerrighed,
hukommelse, selvbestemmelse, handling,
abstrakt tnkning og symboler.

Oplevelse af
sammenhang

Eksempel pd oversigt over maleomrddet og lereplanste-
maet "personlige kompetencer”, der er underopdelt i seks
udviklingsbeskrivelser og temaer, som bgrnenes udvik-
ling vurderes ud fra i alderen 0-6 dr. De tre farste temaer
handler om den socioemationelle udvikling og de tre sid-
ste om den mere kognitive udvikling (LearnLab, 2017).

Med i alt 700 kompetencemal angives der inden for
alle udviklingsniveauer mellem 0 og 6 ar, hvad der ty-
pisk kan forventes, at bgrn kan eller er pa vej til at

kunne i dagtilbud. Hvilken social udvikling, sproglig
udvikling eller selvvaerdsudvikling vil man f.eks. ty-
pisk forvente er i gang i alderen mellem 2-3 ar (se
eksempel) eller 4-5 ar?

Nogle fa eksempler pa
spgrgmal i alderen 2-3 ar

Sproglige kompetencer - sgjle 1 af 6: Kommunikation:
Barnet anvender to-ordskombinationer.

Barnet bruger nu to-ordskombinationer, herunder flere faste udtryk
til at beskrive handlinger, som f.eks. "mer’ malk!” og "luk der!” til
at fa indflydelse pa sine omgivelser og fa tilfredsstillet sine gnsker
og behowv.

Personlige kompetencer - Sgjle 5 af 6: Laring og
udvikling: Opmarksomhed I-Begyndende viljestyring

Barnet kan, alene eller sammen med andre rette sin opmarksomhed,
mod en aktivitet/leg, og kan nu mere viljestyret fokusere, overveje
og fastholde opmaerksomheden - i hvert fald i lidt laengere tid, inden
det gari gang med en ny leg eller aktivitet.

Sociale kompetencer - Sgjle 1 af 4: Social adfzerd:
Aktivt i leg med jmvnaldrende - I: Fysiske lege,
udforskningslege og for-rollelege

Barnet vil og kan nu i hgjere grad indga i flles lege med de

andre bgrn - uden den voksne - specielt i de mere fysiske lege,
udforskningslege samt for-rollelege, som f.eks. at kere i bus eller at
lave mad m.m.

Nogle fa eksempler pa spargsmadl i alderen 2-3 ar. Bemeerk romertallet

|'i de to sidste spgrgsmal. De angiver, at spergsmalet er en del af flere
folgende i en progression (LearnLab, 2017).

P=dagogerne svarer pa disse progressionssporgs-
mal om det enkelte barn ud fra deres iagttagelser
og vurderinger fra dagligdagen i dagtilbuddet.

Kompetencehjulet samler vurderingerne til en visuel profil
(se senere), der giver overblik over udviklingen og konkrete
muligheder for at malrette, hvad der bear videreudvikles i |-
ringsmiljget i dagtilbuddet, samt hvordan foraldre og tvaer-
faglige kan supplere disse indsatser (LearnLab, 2017).

a4
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Ad 2) Oprindelse

Kompetencehjulet er skabt i Danmark til brug i dagtilbud.
Den farste version blev finansieret af midler fra Socialstyrel-
sen og blev skabt af eksperter fra UC Nordjylland og firmaet
LearnLab. LearnLab har igennem de seneste otte ar videre-
udviklet redskabet (LearnLab, 2017).

Ad 3+4) Type redskab + malgruppe

Med Kompetencehjulet er der ikke tale om test af bgrnene,
men vurderinger, der bygger pa padagogers iagttagelser i
dagtilbuddet. Malgruppen er alle bgrn i dagtilbud, da der kan
vurderes pa alle niveauer. Tosprogede bgrns kompetencer
vurderes som alle andres, dvs. savel deres dansk-sproglige
kompetence som de fem andre temaer. De vil pa helt sam-
me made som andre hjzlpes videre fra, hvor de har deres
naermeste udviklingszone. Vurderingernes resultater bruges
endvidere kun til den kontekst, hvor vurderingen af barnets
udvikling er foretaget. Vurderingerne foregar ikke i forhold
til milepzle:

Udvidede, graduerede
svarmuligheder viser bade,
hvad barnet kan, og hvor det
er i gang med sin udvikling.

P=dagogerne kan ud fra deres oplevelser og iagttagelser med
bgrnene svare pa kompetencemalene i fire gradueringer:

De kan i yderpunkterne enten svare et "kan” eller et
"kan ikke endnu” til, om barnet pa egen hand kan
kompetencen. Mellem disse yderpunkter er der to gra-
dueringer, i forhold til om barnet er kommet mere eller

mindre langt med at leere kompetencen, dvs. om det
har brug for mere eller mindre samarbejdende hjzlp.
Disse to besvarelser hedder ”Barnet kan med hjzIp”
og "Viser initiativer, men kan ikke selv”.

Svaret "Barnet lkan med hj=Ip” er det, vi forbinder med Vy-
gotskys begreb ”den narmeste udvildingszone”, hvor bar-
net kan noget, men har brug for samarbejdende hjzlp i et
mindre omfang. Den anden svarkategori "Viser initiativer,
men kan ildee selv” har sin rod i den moderne psykologis

pgede fokus pa barnets mindre initiativer og bestrabelser
pa at forstarre disse (ligesom i ICDP og Marte Meo). Tilsam-
men peger disse to "undervejs-besvarelser” pa det udvik-
lingsniveau, bgrnene pt. bedst kan hj=lpes videre i. Og der-
med hvad man bgr ggre i dagtilbuddets laeringsmiljg.

Profiler startes pa et
udviklingsniveau under

barnets alder og er
udviklingsmassigt adaptive.

Nar paedagoger udarbejder en kompetenceprofil, begynder
pedagogerne med kompetencespgrgsmal lige under bar-
nets alder. Peedagogerne advares, hvis de skal starte lznge-
re nede i alder (for at fa positive svar). Man besvarer kun fra
udgangspunktet og frem pa kompetencespgrgsmalene i en
stigende kompleksitet. Sa lnge man giver et positivt svar,
dvs. at barnet kan, eller er mere eller mindre i gang med at
lere det, fortsaetter spgrgsmalene. Herved sikrer man sig,
at man altid bade har positive svar om barnets udvikling,
narmeste udviklingszoner, og at man nar barnets hgjeste
kompetenceniveau i hvert undertema (LearnLab 2017).

Ad 5) Eksterne undersggelser af malekvalitet

Der foreligger ikke eksterne undersggelser af redskabets ma-
lekvalitet. Men progressionsmalene er bygget op pa de for
hvert tema relevante forsknings- og undersggelsesresultater
(se senere) (LearnLab, 2017). Se i Ad 10) om brugerkvalitet.

Ad 6) Redskabets gennemsigtighed

Ved hvert enkelt progressionsmal er der henvisning til den
faglige baggrund, uddybelser og litteratur i form af forsk-
ning, undersggelser og teorier. Der angives 0gsa, hvilket fag-
ligt fundament det bygger pa:

Kompetencehjulets
fundament - og brug - som
fagligt bibliotek, blandt andet
med forslag til praksis.
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Kompetencehjulets fundament er en nyere udviklings-
beskrivelse, der baserer sig pd et relationsorienteret syn
pd berns udvikling (Stern m.fl.). Kompetencemdlenes
udvelgelse og Kompetencehjulets udviklingsbeskrivelse
og funktioner i gvrigt er digitalt tilgengelig via netop
"Kompetencehjulet”, som ovenfor. Hvert lzreplanstema
er opdelt i undertemaer. Ringene angiver typisk udvikling
i forhold til alder. De tre inderste er 4-mdr.s- intervaller i
spaedbarnsalderen, og de fem naeste er 1-drs-intervaller,
hvor den nzestyderste ring er 5-6 dr og yderste ring O. kl.

Placering bygger pa nyere forskning samt en bred skare af
relations- og ressourcearienterede eksperters teariopbyg-
ninger herom. Hvert enkelt af kompetencemalene beskrives
med sma tekster, videoer, fagligt uddybende tekster og fag-
lige oversigtsartikler og dokumentation, inklusive litteratur-
lister for, hvad kompetencemalet bygger pa fagligt. Inden
for den enkelte kompetence foreslas forskellige konkrete
padagogiske lege og aktiviteter samt metoder til, hvordan

pxdagogerne kan hjzlpe bgrnene videre i deres |zring. Ud-
viklingsbeskrivelsen bruges derfor ogsa som et fagligt bib-
liotek.

Visualiserede profiler

P=dagogernes besvarelser summeres automatisk og resulte-
rerien samlet, visualiseret profil, hvor hvert undertema er re-
presenteret med en sgjle. Sgjlerne gennemskaeres pa tvaers
af linjer, der angiver aldersintervaller for typisk udvikling.

Tilsammen giver dette en profil for det enkelte barns
udvikling i de seks lereplanstemaer, og hvor bar-
net pt. er pa vej hen i sin udvikling i dagtilbuddet.
Padagogerne far herved en systematisk samling af

deres iagttagelser til felles analyse og vurdering af
barnets alsidighed og ressourcer, som de udfoldes i
dagtilbudskonteksten.
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Her et eksempel pd et udfordret 5-drigt barns kompe-
tenceprofil i dagtilbuddet. De tre yderste ringe angiver .
udviklingsalderen 3-4 dr, 4-5 dr og 5-6 dr. Det fremgadr Aﬂasnlng Og analyse af
of det hvides udstraekning i proﬁlens' seks overordnede proﬁlerne - se ressourcer,
leereplanstemaer, at barnet har relativt gode ressourcer T
inden for hele det kropslige omrade (gren lagkagedel). UdV|kI|nngEhOV og
Det geelder ogsa de mere tekniske dele i slprogudvik//fl- udviklingssammenhange.
gen (gul lagkagedel som udtale og betydning, ordforrdd
og grammatik. Barnets brug af sprogligt kommunikative
kompetence med de andre bgrn er dog pad et niveau sva- Der, hvor sgjlerne er stgrst i profilen, er bgrnene kommet
rende til et barn mellem 3 og 4 dr. Dette har formentlig lzengst med udvikling af kompetencerne i de tilhgrende un-
sammenhang med barnets mindre udviklede sociale (lilla dertemaer. | analysen af profilen forstas dette som barnets
lagkagedel) og personlige kompetencer (bld lagkagedel). relative ressourcer. Der vil oftest ogsa vare sgjler, der viser
Hovedparten af de to kompetencer ligger pa niveau med en udvikling, der er mindre end det typisk forventede for
et barn pa 3 dr eller derunder. En kun sproglig indsats vil bern i den aktuelle alder. Og det er jo fint. Alle bagrn skal ikke

altsa ikke vzere tilstraekkelig. vare ens og lige kompetente i alt.
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Men der hvor undertemaernes sgjler eventuelt er noget
mindre fremme, end man ville forvente, vurderes der, om
barnet har et udviklingsbehov, der peger pa en almen eller
serlig pedagogisk hjzlp, herunder egentlige handleplaner
for udviklingen af lzeringsmiljget.

Der kigges ogsa efter bud pa eventuelle udviklingssammen-
hznge. Der kan f.eks. vare stor sammenhang mellem bar-
nets sproglige og sociale kompetencer, og et pedagogisk fo-
kus pa kun den ene kompetence kan derfor blive resultatlgs.

Narmeste udviklingszoner
tydeliggores til det
padagogiske udgangspunkt
- uanset niveau i udvikling.

Til vurderingen af, hvilken padagogisk praksis man vil til-
strebe i barnets leringsmiljg, bruges profilens visning af de
narmeste udviklingszoner. Det er netop disse, pedagoger-
ne bruger til at hjzelpe bgrnene pa det rette udviklingsniveau
- lige der, hvor det kan knytte an til Izringen.

ommunikation

De forste to-ords ytringer (Sp1-16) 1-2 ar

Barnet taler ikke i egentlige satninger, men i ytringer. Eksempelvis
vil barnet sige "kom ga” i stedet for "jeg vil gerne have, at du
kommer med mig nu”. Barnet kan evt. traekke den voksne hardt i

armen for at signalere, at det er "os to”, der skal ga.

Barnet svarer pa "Hvem er det?” og "Hvad er det?” (Sp 1-17) 1-2 ar
Barnet kan svare, nar barnet bliver spurgt "Hvem er det?”, og man
peger pa far eller mor. Det svarer ogsa, nar man spgrger "Hvad er
det?”, og man peger pa en kendt genstand. Barnets udtale er dog
ikke ngdvendigvis korrekt.

Ord-spurten og de forste s@tninger (Sp 1-18) 1-2 ar

Barnet begynder omkring 18-maneders-alderen at bruge stedord
som f.eks. "mig”, "jeg” og "min” eller sit navn, der med bestemthed
og glade gentages i det uendelige - selv om alle omkring barnet

kender barnets navn.

Barnet sporger: "Hva’ det?” (Sp 1-19) 1-2 ar
Barnet peger pa ting og sparger "Hva’ er det” Det kan ogsa traekke os
hen til en ting og sparge. Den korrekte udtale er ikke afggrende.

Nar ord ikke slar til (Sp1-20) 1-2&r

Barnet kan bruge andre "sprog” end talesproget, nar det har svaert
ved at udtrykke sig med ord. Barnet kan f.eks. bruge kropssprog,
pegen, ansigtsudtryk m.m., der kombineres med det talte.

Pa hvert udviklingsomrdade kan man fa angivet barnets nzrmeste
udviklingszoner: "Barnet kan med hjaelp” (gren farve), "Barnet viser
initiativer” (gul farve) og "Barnet kan ikke denne kompetence endnu”
(orange farve). Peedagogen ber tage udgangspunkt i de leeringsmal,
der er grgnne og gule.

Fokus pa relationen til
barnet og det leringsmiljg
padagogerne har ansvaret for.

Kompetencehjulet bruges i dagtilbud bade til den generelle
lzereplan for gruppen og til mere specifikke p=zdagogiske
handleplaner for leringsmiljget for de bgrn, der har de ster-
ste udviklingsbehov. Der er i begge tilfzlde fokus pa, at det,
der skal arbejdes med, er relationer, lege og aktiviteter i le-
ringsmiljget og den lzringskultur, peedagogerne ogsa har
ansvaret for (LearnLab, 2017).

Ad 7) Redskabets palidelighed

Palideligheden er s@gt sikret gennem klare retningslinjer for,
hvem, hvordan og til hvad redskabet bruges, og ved, at der
ved udfyldelsen altid er mulighed for at se savel svarkatego-
rier som uddybninger af progressionsspgrgsmalene (Learn-
Lab, 2017).

Ad 8) Redskabets gyldighed

| forhold til redskabets gyldighed foreligger der ikke en de-
cideret uvildig undersggelse af dette. Kompetencehjulet ty-
deligggr dog undervejs, hvilken evidens det bygger pa i form
af forskning og teori.

Bdade norm- og kriteriebaserede
progressionsmal.

Spergsmalenes validitet ligger i, at de er hentet fra nyere
forskning og teoriopbygninger, der er anerkendte og re-
levante for danske bgrns udvikling. Hvis f.eks. CDI-ord fra
Dorthe Bleses’ undersggelse viser, at 80-85 % bgrn kan en
sproglig kompetence i alderen 2,8 ar, sa indgar spgrgsmalet
om, hvorvidt barnet kan dette, til sidst i aldersintervallet 2-3
ar i sprog. Der, hvor det er muligt at bygge pa forskning, vil
de fleste spargsmal derfor vaere sakaldt normbaserede. Er
der ikke en sadan forskningsnorm pa omradet, bygges der
pa anerkendte, nyere teorier om bgrns udvikling, der harmo-
nerer med det overordnede relationare udviklings- og lze-
ringssyn. Disse spgrgsmal vil derfor vaere sakaldt kriterieba-
serede. Hertil kommer, at flere kommuner har lavet profiler
pa alle deres bern i forskellige aldre. Disse har i de pageel-
dende aldersklasser vist, at kalibreringen er god nok, da de
viser, at gennemsnittet for de flere tusinde bgrn passer godt
til det anferte typiske (LearnLab, 2017).
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Ad 9) Ovenfor er der et eksempel pd resultaterne fra en sam-

a) Resultatniveauer, der kan vises

b) Kan der vises progression?

Med Kompetencehjulet kan man lave bade enkeltvurderin-
ger og gruppevurderinger pa alle niveauer. Gruppevurderin-
ger sker ved samtidig besvarelse af flere enkeltprofiler pa en
gang. Man kan ogsa se progression pa alle niveauer.

Gruppeprofiler

Gruppebesvarelser bruges til at fa overblik over gruppers ud-
vikling og pa samme tid skabe enkelt-profiler for flere bgrn
pa en gang - sa man som rutineret kan lave enkeltprofiler
pa gennemsnitligt 20 minutter. Gruppeprofilen giver ogsa
et overblik over, hvilke bgrn der skal have mest udviklings-
hjeelp, og hvardan man ud fra de naermeste udviklingszoner
skal differentiere sin padagogiske praksis mellem bgrnene.
Gruppeprofilen bruges derfor som udgangspunkt for mere
malrettet arbejde i f.eks. en skolestartsgruppe.

menligning af to profiler over tid. Her er det en gruppe-
profil, hvor bernene i gennemsnit var 3 dr og 9 mdr. (de
magrkegrd sajler) og en gruppeprofil, hvor man tre mane-
der senere (de farvede sgjler) har fulgt op pd, hvor meget
barnene nu havde udviklet deres kompetencer.

Gruppe- og enkelthandleplaner

med ressourcetilgang

Kompetencehjulet bruges til at lave handleplaner for lze-
ringsmiljget for savel et enkelt barn som en gruppe. Barnets
eller gruppens ressourcer og naermeste udviklingszoner er
tydeliggjorte. Der er links med forslag til aktiviteter og me-
toder til at tage udgangspunkt i begge dele.
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Mulighed for vurderinger
pa alle udviklingsniveauer
giver muligheder for Isbende
opfalgning og evaluering af
indsatsers effekt.

Da Kompetencehjulet dekker hele omradet fra 0-6 ar, kan
kompetenceprofilerne vise, lige hvor udviklingen er pt., uan-
set hvilket niveau barnets eller gruppens udvikling er pa.
Kompetencehjulet bruges derfor ogsa dynamisk over tid.
Nar man har udfgrt praksis med baggrund i en profil, kan
man fglge op pa, hvor barnets eller gruppens udvikling nu
er. Dermed kan man evaluere aktiviteternes/laringsmiljgets
effekter og den videre planlegning, blandt andet til aktions-
lering og til at skabe lokal evidens for udbyttet af forskel-
lige udviklingsprojekter.

| et dagtilbud fandt brugere af Kompetencehjulet via grup-
peprofiler feks., at drengenes udvikling hvert ar Ia lavere
end pigernes og lavere end @nsket pa de vigtige sociale og
personlige kompetencer. Dog var det omvendt inden for det
motoriske. De valgte at fokusere mere pa drengenes res-
sourcer, dvs. de kropslige aktiviteter i dagtilbuddet. Aret ef-
terviste det sig, at drengene nu la langt mere pa niveau med
pigerne i alle udviklingsomrader.

Datainformeret
forbedringsarbejde kan

give malrettet kvalitets-
udvikling i dagtilbud.

Da Kompetencehjulet direkte bygger pa en detalje-
ret udfoldning af alle seks l=replanstemaer, er det
oplagt at bruge til vurdering af indholds- og curricu-
lumkvalitet. Med dette menes, i hvor hgj grad dag-
tilbuddet lykkes med at skabe en gnsket udvikling
inden for et eller alle de seks l=replanstemaer.

Man har i flere kommuner lavet profiler pa alle bgrn i en al-
derskategori og pa denne made undersggt deres indholds-
og curriculumkvalitet. Resultaterne fra dette har i enkelte

kommunerigangsat centrale initiativer i forhold til f.eks. mere
fokus paindholdsdele i lzereplanerne sasom Musikalsk udvik-
ling og Natur og naturfeenomener (LearnLab, 2017).

Ad 10) Praktisk anvendelighed

Som vi sa ovenfor, kan Kompetencehjulets resultater og fag-
lige bibliotek direkte bruges til at fa konkrete padagogisk
praksis-idéer og lave handleplaner ud fra angivne forslag til
aktiviteter og metoder og ikke mindst angivelserne af bar-
nets nermeste udviklingszaner. | forhold til undersggelser
af Kompetencehjulets praktiske anvendelighed og effekt pa
kvalitetsudvikling i dagtilbud er der to kommuner, der har la-
vet effektundersggelser af deres brug af Kompetencehjulet.

I august 2016 evaluerede Faxe Kommune deres brug gen-
nem 1,5 ar af Kompetencehjulet ved spgrgeskemaer til alt
personale i dagtilbud. Her er undersggelsens resultater
fra Byradsreferatet:

Evalueringens vasentligste
resultater. Evalueringen viser
overordnet set, at de fleste
medarbejdere oplever:

At kompetencehjulet har en god betydning for deres
faglige dialog.

At kompetencehjulet har en god betydning for deres
samarbejde.

At kompetencehjulet er et godt veerktgj til brobygnings-
arbejdet.

www.faxekommune.dk/sag/boernefamilieudvalget

For en anden kommune viste en spgrgeskemaun-
dersggelse, at pedagogerne efter godt 2 ars brug af
Kompetencehjulet blandt andet oplevede, at deres
eget dagtilbud havde rykket sig markant naermere pa

et ressourcesyn og lengere vk fra et mangelsyn.
De oplevede sig ogsa mere fagligt sikre pa leerings-
indholdet i lzereplanstemaerne samt havde en meget
starre sikkerhed for, at de fik opsporet de bgrn, der
havde stgrst behov.
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Udvikling fra mangelsyn til ressourcesyn
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Pzdagogernes egne syn pa deres dagtilbud i spektret:
"Der bruges altid et mangelssyn” til "Der bruges altid et
ressourcesyn”. Der ses en klar bevaegelse vaek fra et man-
gelsyn i dagtilbud i kommunens dagtilbud i perioden pd
2 dr, hvor Kompetencehjulet blev anvendt (Kommunes
(anonym) effektundersggelse af brug af Kompetencehju-
let, upubl., 2015).

Padagoger beretter da ogsa, at de oplever at fa et "fagligt
boost” ved brug af Kompetencehjulet. De far gjnene op for
langt flere Iringsomrader, flere nermeste udviklingszoner
og ressourcer hos bgrnene, og de faler, at de bedre kan af-
ggre, hvad de vil ggre fremadrettet. Der kommer ogsa gget
fokus pa de barn, der ikke mere abenlyst tiltraekker sig op-
mearksomheden om deres behov for hjzlp til videreudvik-
ling - de sakaldte panelbgrn (LearnLab, 2017).

Afsluttende kommentar: Vurderingsredskaber er
meget forskellige.

Jeg haber, at der med denne artikel er givet flere vasentlige
input til den faglige vurdering og diskussion af redskaber

til vurdering af bgrns udvikling i dagtilbud. Herunder iszer
de forskellige p=zdagogiske fordele og ulemper. Med vur-
deringsredskabet Kompetencehjulet som eksempel har jeg
vist, at der er redskaber, der kan give mange p=dagogiske
muligheder.

Note

Danmarks Evalueringsinstituts (EVA) undersggelse
fra 2016 bygger pa spgrgeskemaer til alle kommu-
ners dagtilbudschefer eller andre med ansvar for den
faglige ledelse af dagtilbudsomradet. EVA spurgte

til den aktuelle benyttelse af vaerktgjer til maling,
evaluering og dokumentation af enkelte bgrn. De har
spurgt i forhold til 18 forskellige redskaber. Der bruges
i alt 409 verktejer pa bgrneniveau, hvilket giver et
gennemsnit pa 5,6 varktgjer (EVA, 2016).
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Indledning
| forbindelse OECD-undersggelserne, der viste, at danske
bgrn mod forventning ikke klarer sig sa godt i de internatio-
nale sammenligninger, er der kommet gget fokus pa dag-
institutionsomradet og den betydning, som lzring og ud-
vikling har i den tidlige barndom. Dette fordi forskning har
vist, at de muligheder, som bgrn har for at udvikle sig og
lzere noget i den tidlige barndom, har afggrende betydning
for deres senere muligheder for at klare sig i skolen og sam-
fundet (Heckman, 2006; Sylva et al., 2003).

| 2004 blev loven om lzereplaner i daginstitutioner indfgrt og
integreret i den nye daginstitutionslov fra 2007 (dagtilbuds-
loven, 2007). Af loven fremgar det, at der skal udarbejdes
lzereplaner i daginstitutionen, ligesom disse skal evalueres
lgbende. Endvidere skal det dokumenteres, at metoder og
aktiviteter farer til de opstillede mal inden for de seks lzre-
planstemaer (ibid.).

| denne sammenhang er der kommet et gget fokus pa at
teste og vurdere bgrn, idet man - for at vurdere effekten af
de indfgrte lzereplaner - ofte vurderer eller tester bgrnene
for at se, om lereplanerne virker. Savel forskningsmaessigt
som teoretisk har der vaeret rettet kritik mod disse tiltag
(Jergensen et al., 2011; Kragh-Mdller & Gloeckler, 2010). Dis-
kussionen har blandt andet rettet sig imod, at bgrn ikke kun
skal betragtes som samfundets fremtidige kapital, men at
de har ret til en barndom som en livsperiode i sig selv.

Diskussionen har ogsa handlet om selve det at teste og
vurdere bgrn. Nar barn vurderes og testes, kan relationen
mellem barnet og den voksne karakteriseres som en sub-
jekt-objekt-relation, idet barnet er objekt for den voksnes
undersggelse. Den voksnes rolle i denne proces kan dermed
risikere at blive nedtonet, idet eventuelle fejl eller mangler
tilskrives barnet. Den voksne far desuden sarlige "briller” pa
i relationen til barnet, idet der kommer fokus pa, hvad bar-
net ikke kan endnu, men skal Izere med henblik pa fremtiden
(Holzkamp, 1977). Udviklingspsykologisk er der dog meget
viden, der indikerer, at en subjekt-subjekt-relation mellem
barnet og den voksne er en grundlaeggende forudsztning
for berns udvikling (Schibbye, 2002; Stern, 2000; Fonagy
& Target, 2006). Det kan saledes udggre en risiko for barns
udvikling, hvis der kommer for meget fokus pa testning og
vurdering af bgrn.

En del af kritikken har rettet sig mod selve testene og red-
skaberne til vurdering af bgrn - bade i forhold til om redska-
berne har veeret tilstraekkeligt standardiserede, og om man
overhovedet kan vurdere barn isoleret fra, om de omgivelser,
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som barnene befinder sig i, giver dem mulighed for udvikling
(Ringsmose & Kragh-Miiller, 2014).

Endelig har diskussionen rettet sig imod, hvor tidligt barn
skal Izre akademiske fzrdigheder som f.eks. tal og bogsta-
ver - saledes hvad smabarn skal lzre, hvornar og hvordan.

| artiklen her vil der blive argumenteret for, at man ikke kan
vurdere bgrn uafhangigt af de omgivelser, som de faerdes i,
og som giver dem bestemte muligheder for at udvikle sig.
Udgangspunktet for dette er de kritisk-psykologiske begre-
ber handleevne set i forhold til handlemuligheder. Dette vil
sige, at de muligheder, som et menneske har for at handle,
altid kun kan ses i forhold til de muligheder, der er for hand-
ling i omgivelserne (Holzkamp, 1977). Et barn udvikler f.eks.
kun sprog gennem kommunikation med andre mennesker,
ligesom det f.eks. er gennem samspillet med omgivelserne,
ikke mindst voksne, at barnet udvikler evnen til fokuseret
opmaerksomhed (Hansen, 2002) og selvregulering (Fonagy
& Target, 2006).

Metoden KIDS (Kvalitet | Daginstitutioner) (Ringsmose &
Kragh-Miiller, 2014) vil blive praesenteret som et eksempel
pa en metode, der kan anvendes til at evaluere og udvikle
kvaliteten i de pedagogiske omgivelser i en daginstitution.
Der vil her blive taget udgangspunkt i et forsknings- og ud-
viklingsprojekt, hvor formalet var at arbejde med at under-
stotte bgrns sociale relationer og inkludere alle bgrn.

KIDS - et redskab til at vurdere og udvikle den
padagogiske kvalitet i daginstitutioner

Ligesom der er udviklet en raekke tests og metoder til at
vurdere bgrns udvikling, findes der forskellige metoder til at
vurdere den pzedagogiske kvalitet i daginstitutioner, f.eks.
ECERS (Harms et al., 1998), GGA (Global Guidelines) udviklet
af ACEI (Association for Childhood Education International
2006), KIDS samt NAEYC ’s guidelines til vurdering af pee-
dagogisk kvalitet (National Association for the Education of
Young Children, 2005). Hver metode har sine udgangspunk-
ter og rummer hver iser udvalgte forhold, som man kan ar-
bejde med. Hvert redskab har saledes andre forhold, der ikke
er medtaget, og som man felgelig ikke far gje pa som noget,
man kan arbejde med i forhold til at udvikle p=zdagogisk
kvalitet. Mange af redskaberne er udviklet i USA.

KIDS er et redskab til vurdering af paedagogisk kvalitet, der
er udviklet i Danmark i et samarbejde mellem forskere fra
Aarhus Universitet, Afdeling for pedagogisk psykologi, og
Slagelse Kommune (deraf bogstavet S i KIDS). KIDS er ikke
et redskab udviklet til at vurdere bgrn. Det er derimod et

redskab til at vurdere den padagogiske kvalitet i de mulig-
heder i miljget, som bgrn har for at trives, |zre noget og ud-
vikle sig. KIDS er udviklet i en dansk kulturel sammenhang.
Derfor er der fokus pa forhold, som i Danmark betragtes
som vasentlige for paedagogisk kvalitet, f.eks. betydningen
af udviklingsfremmende relationer mellem voksne og barn,
f.eks. nervaer, omsorg og anerkendelse, bgrns mulighed for
at lege og danne venskaber i legen, et godt udeliv og mu-
lighed for at Izere gennem at lege samt selv at udforske og
eksperimentere (Kragh-Miiller, 2013 og 2017).

Padagogisk kvalitet handler i KIDS overordnet set om at
give bgrn de bedste muligheder for at lere om og indga i
det samfund, som de vokser op i, samtidig med at de har
mulighed for at trives og leve et godt bgrneliv. Peedagogisk
kvalitet anses som et multidimensionelt fanomen, hvor
mange faktorer tilsammen udggr kvalitet i dagligdagen i in-
stitutionen - i KIDS skrevet ind som ni forskellige faktorer,
der vurderes hver for sig, men samtidig ikke kan betragtes
som isoleret fra hinanden. Alle ni faktorer er udvalgt med
baggrund i forskning og udviklingspsykologisk viden. KIDS
er saledes forskningsbaseret pa den made, at forskning har
vist, at bgrn udvikler sig bedre, hvis de i KIDS beskrevne for-
hold er til stede i daginstitutionens hverdag.

Teoretisk tager KIDS udgangspunkt i sociokulturel udvik-
lingsteori. Barnet fgdes ind i verden pa et bestemt historisk
tidspunkt og i en bestemt kulturel sammenhang. Barnet
fgdes ikke med bestemte egenskaber, men med mulighe-
der for udvikling. Udvikling finder sted i et gensidigt samspil
mellem barnets parathed pa det givne tidspunkt og de mu-
ligheder for udvikling, der er til stede i omgivelserne. Barnet
pavirkes af omgivelserne og er med til at pavirke disse. Der
er inddraget begreber fra den kritiske psykologi (Holzkamp,
1977), Vygotskys teori om legens betydning og narmeste
udviklingszone (1982 og 2004), tearier om relationer og ud-
vikling (Schibbyes teori om selvudvikling og anerkendelse
(2002), tilknytningsteori (Bowlby, 1994), Sterns teori (2000)
og Fonagys teori om udvikling af selvregulering (2006). End-
videre er inddraget nyere teorier om sammenhangen mel-
lem hjerne og udvikling (f.eks. Shonkoff og Phillips, 2000).

| overensstemmelse med det teoretiske udgangspunkt for
KIDS understreges det i KIDS, at padagogernes mulighed
for at udvikle kvalitet i dagligdagen haenger sammen med
de betingelser, som padagogerne har for at udvikle denne
kvalitet. En rekke samfundsmaessige baggrundsfaktorer
har saledes betydning for paedagogisk kvalitet. Den politiske
lovgivning spiller en rolle. Det ggr ogsa gkonomi, institutio-
nens stgrrelse, normering, de fysiske rammer, ledelse, orga-
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nisation, pedagogernes uddannelse og deres samarbejde
samt personalets stabilitet.

Selv om det er understreget i KIDS, at de nzvnte bag-
grundsfaktorer udggr betingelserne for den padagogiske
dagligdag, kan KIDS kritiseres for ikke at evaluere nevnte
forhold. Dette fordi disse udggr en reekke muligheder og be-
grensninger i pedagogens daglige arbejde. Omvendt kan
der argumenteres for, at nar det understreges, at det pae-
dagogiske arbejde hver dag finder sted i det mulighedsrum,
som de givne betingelser udggr, giver det mening at veelge
at se pa de kvalitetsparametre i den konkrete hverdag, som
padagogen har direkte indflydelse pa i dagligdagen.

Cennem arbejdet med at udvikle kvaliteten i den konkrete
dagligdag kan man desuden mere specifikt fa gje pa den
rolle, som de givne begrensninger har, med henblik pa at
opna videre udvikling af kvaliteten. Derigennem kan man
vare med til, ogsa uden for institutionen, at pege pa og vise,
hvilke betingelser for det paedagogiske arbejde der er med
til at begraense, i hvilken udstraekning det er muligt at na de
mal for daginstitutioner, der er sat i lovgivningen.

Endelig har det ogsa betydning, nar man udvikler et evalu-
eringsredskab, atdetteikke bliversaomfattende, atdet tager

for meget af pedagogens sparsomme tid at anvende det.

KIDS ser ud som folger:

Socio-
emotionel
udvikling

Sprog og

kommunikation

De tre forhold i den yderste ring - fysiske omgivelser, rela-
tioner samt leg og aktiviteter - er tre forhold, som forskning
peger pa som grundleggende i forhold til peedagogisk kva-
litet. Man kan begynde med at evaluere den padagogiske
kvalitet i disse tre forhold som udgangspunkt for det videre
arbejde med at udvikle kvaliteten i institutionen.

| den inderste ring er der seks forskellige omrader - alle
forhold i de p=dagogiske omgivelser, der har betydning for
bgrns udvikling af sprog, opmarksomhed og selvudvikling.
Ligeledes for bgrnenes muligheder for socio-emotionel ud-
vikling, for deres forstaelse af og kritisk forholden sig til om-
verdenen samt deres mulighed for deltagelse og indflydelse
pa dagligdagen i institutionen.

For hver af de ni omrader er der en raekke udsagn, sakaldte
items. Eksempelvislyderetudsagn foromradetomrelationer
i den yderste ring: "Padagogen er til radighed og tilbyder sin
hjaelp, nar barnet er usikkert, bange eller ked af det”. For om-
radet i den inderste ring, der handler om barnets muligheder
for socio-emotionel udvikling, lyder et udsagn f.eks.: "Pze-
dagogen accepterer og rummer barnets falelser”. For hvert
udsagn vurderes og scores pa en skala - fra 1, som angiver
den laveste kvalitet, til 5, som angiver den hgjeste kvalitet.

KIDS er et observationsvaerktej, hvor det er de konkrete
handlinger, der finder sted i institutionen, der evalueres, og
ikke mal eller intentioner med arbejdet. Man kan saledes

Kritisk
tankning og

erfarings-
dannelse

Selvudvikling
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HVAD SKAL VURDERES? KIDS SOM METODE | ARBEJDET MED
AT STOTTE BORNS SOCIALE INKLUSION | DAGINSTITUTIONER

ikke sidde pa personalestuen og foretage vurderingen, men
skal observere ude i institutionen. Formalet er, at KIDS-eva-
lueringen efter observationen kan sammenholdes og disku-
teres i forhold til mal og intentioner med arbejdet.

Nar man observerer med KIDS, kan man arbejde med enten
at notere resultaterne manuelt pa printede observationsark
eller man kan arbejde elektronisk pa IPad eller computer. Nar
alle items i KIDS er besvaret, kan man opggre resultaterne i
tal (bade en konkret sammentzlling og i %), hvor de scorin-
ger, der er for hvert omrade, tzlles sammen. Resultaterne
kan derefter fremstilles grafisk som en samlet profil for in-
stitutionen. Opggrelsen kan anvendes til at reflektere over
og diskutere resultaterne med henblik pa at beslutte, hvad
der er vigtigt at arbejde videre med for at udvikle kvaliteten
i det p=dagogiske arbejde.

KIDS kan scores af pedagoger internt i den enkelte institu-
tion, og man kan ogsa supplere med en ekstern evaluering
for at have flere vurderinger at diskutere og arbejde ud fra.

At arbejde med paedagogisk udvikling pa baggrund af
KIDS: "Bgrns sociale relationer - inklusion af alle bgrn”
| 2016 gennemfartes et forsknings- og udviklingsprojekt i
10 daginstitutioner. Formalet med projektet var at arbejde
med, hvordan man i daginstitutionen kan arbejde med at
stgtte bgrnenes muligheder for at opna gode relationer mel-
lem bgrnene indbyrdes, samt inkludere bgrn, som har sveert
ved selv at etablere venskaber og finde ind i lege.

Teoretisk tog projektet udgangspunkt i samme teorier som
KIDS-materialet beskrevet ovenfor.

Metodisk blev institutionerne grupperet saledes, at institu-
tionerne arbejdede sammen 2 og 2. For hver gruppe pa to
institutioner blev der, som indledning til projektet, holdt
oplaeg om barns sociale relationer til jeevnaldrende. Dette
oplag skulle danne grundlag for, at institutionerne i en
periode kunne arbejde med at udvikle bgrnenes indbyrdes
sociale relationer. | oplagget som udgangspunkt for ind-
satsen blev der set pa forskning og udviklingspsykologisk
teori, i forhold til hvad sociale kompetencer hos barn handler
om - eksempelvis det at have en god forankring i sig sely,
at have idéer til legen, have en god fantasi, at kunne lytte
til andres idéer, at kunne koncentrere sig i legen, at kunne
forhandle, at kunne give plads til andre, at have empati, at
kunne regulere egne fglelser, at kende de sociale regler og at
kunne handtere konflikter. Det blev desuden understreget,
at sociale kompetencer ikke g@r det alene, men at forhold
i miljget ogsa spiller en stor rolle, f.eks. alder, kgn samt po-
sition i bgrnegruppen. Ligeledes spiller det en rolle, hvilke
muligheder i de fysiske og relationelle rammer alle bgrn har
for at lege og vaere sammen i dagligdagen i institutionen.

I lebet af perioden blev der foretaget KIDS-vurderinger samt
supplerende observationer i alle 10 institutioner af tre ob-
servatgrer, foretaget bgrneinterviews og pa basis heraf |a-
vet sociogrammer over bgrnenes indbyrdes relationer.

Observationerne blev foretaget dels med udgangspunkt i
udvalgte dele af KIDS, dels med udgangspunkt i en supple-
rende observationsguide. Barns sociale kompetencer udvik-
ler sig ikke af sig selv indefra, men kun hvis omgivelserne
giver barnet/bgrnene mulighed for det. Derfor blev KIDS
udvalgt som en af metoderne i projektet - fordi KIDS szt-
ter fokus pa barnets omgivelser. Hvis man vil stgtte bgrne-
nes sociale relationer og inkludere alle bgrn, giver det ikke
mening at vurdere hverken det enkelte barn eller bgrnene.
Derimod giver det mening at vurdere de muligheder i det
paedagogiske miljg, som bgrnene har for at have fordybende
lege og fa gode relationer til de andre bgrn, ogsa fordi dette
peger hen til, hvad pazdagogerne kan ggre for at optimere
bgrnenes saciale relationer og inklusion af alle bgrn. De sup-
plerende observationer rettede sig mod strukturelle forhold
og bagrnenes indbyrdes peer-relationer og lege.

Efterfglgende blev alle data analyseret med henblik at for-
sta, hvilke forhold der fremmer gode sociale relationer og
lege mellem bgrnene, samt hvilke forhold der fremmer alle
bgrns inklusion i bgrnegruppen. Resultaterne blev formidlet



til institutionerne pa et nyt personalemgde med det formal,
at hver institution kunne anvende disse til at udvikle arbej-
det med at understgtte gode sociale relationer mellem barnene.

KIDS som metode til vurdering af bgrns muligheder
for at udvikle gode sociale fallesskaber

Som beskrevet setter KIDS fokus pa bgrns muligheder for
trivsel, lzering og udvikling. KIDS-evalueringerne i projektet
blev foretaget med de omrader i KIDS, der har at ggre med at
skabe gode betingelser for bgrns indbyrdes sociale relatio-
ner.Derforblevderfokuseretpaomradernedefysiskeomgivel-
ser, relationer, leg og aktiviteter, muligheder for socio-emo-
tionel udvikling, selvudvikling, sprog og opmarksomhed.

De fysiske omgivelser har stor betydning for bgrnenes mu-
lighed for at engagere og fordybe sig i leg med jevnald-
rende. | KIDS vurderes f.eks., om der er afgreensede legeom-
rader i institutionen, om disse omrader er tematiserede og
med gode og mangfoldige legematerialer, der kan vaere med
til at vedligeholde legen i lengere tid og stimulere bgrnenes
forestillingsevne. Det vurderes ogsa, om bgrnene har tid til
fordybende lege, eller om de omvendt afbrydes og ma rydde
op midt i lege. Afgreensede legeomrader har betydning for,
om legen kan veare uforstyrret, eller om andre bgrns leg kan
forstyrre og gdelagge legen. Det vurderes ogsa, om der er
omrader bade til fysiske og mere vilde lege og ogsa mulig-
hed for, at bgrnene kan varet optaget af mere stille lege.

KIDS vurderer ligeledes relationer mellem p=zdagogerne og
bgrnene - bade i forhold til at understatte bgrnenes mu-
ligheder for at udvikle de sociale ferdigheder, der ggr dem
til attraktive legekammerater, og i forhold til at stgtte og
hjzlpe de bgrn, der har sveert ved selv at finde ind i lege og
blive i dem.

KIDS vurderer ogsa, om det padagogiske miljg giver bar-
nene mulighed for at lege forskellige typer lege, have al-
derssvarende lege, hjzlp til udsatte bgrn, samt i hvilken
udstraekning de voksne beskytter bgrnenes lege, sa de ikke
forstyrres af de andre bgrn.

De fysiske omgivelser for bgrns sociale relationer
KIDS er, som navnt, forskningsbaseret. Forskning viser, at
nar en daginstitution rummer gode, afgraensede, tematise-
rede legeomrader med godt legetgj, der kan stimulere bar-
nenes fantasi, udvikler bgrnene sig bedre. Hvis man saledes
vil understgtte bgrnenes muligheder for at have gode socia-
le relationer indbyrdes, er det ngdvendigt, at omgivelserne
giver dem mulighed for at opna sadanne relationer gennem
leg og aktiviteter.
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Det fremgik af KIDS-vurderingerne i de 10 institutioner, at
bgrnene i en vis udstrekning havde gode legemuligheder,
dog mest pa legepladsen, hvor det kunne observeres, at
bgrnene oftere legede i lengere tid og mere fordybet. In-
dendgrs var der i de fleste institutioner enkelte steder, hvor
det var muligt at lege uden at blive forstyrret. Der var forskel
pa institutionerne - og inden for institutionerne forskelle
fra grupperum til grupperum, idet nogle institutioner/grup-
perum havde bedre muligheder for leg, mens det var mere
sparsomt andre steder.

KIDS-evalueringerne viste, at der de fleste steder var ind-
rettet med hgje borde og stole, der ikke efterlod ret meget
plads til tematiserede legeomrader. Legetgj og materialer
fremstod ofte mangelfuldt og/eller slidt. Leget@j og mate-
rialer befandt sig i kurve/kasser i reoler langs veeggene/ud
fra vaeggene, ofte med mange temaer i et omrade. Rummet
signalerer til bgrn, hvad man kan i rummet. F.eks. signalerer
et rum med borde og stale, at her kan man sidde ved borde,
Igbe pa gulvet eller tage leget@j med over det hele.

Observationerne viste, at bgrnene ofte kom til at stgde ind
i hinanden og forstyrre hinandens lege i de institutioner,
hvor der ikke var afgraensede legezoner. F.eks. legede en lille
gruppe bgrn i en institution med dinosaurfigurer. Lige foran
var et andet barn ved at bygge et hgjt hus med magnetklod-
ser. Ved den modsatte vaeg blev der leget far, mor og bgrn.
| denne leg indgik to sma hunde, der skulle ud at ga. Ved et
uheld kom de to sma hunde pa gatur til at stgde ind i mag-
nethuset, som gik i stykker. Pigen med huset blev meget
vred og ked af det, og begge lege ophgrte.

Nar grupperummene saledes indeholder borde og stole og
et tomt gulv, kan det vaere svart at opretholde en leg ret
lenge ad gangen. Det vil ogsa vaere svaert for nogle bgrn at
bevare koncentrationen, fordi der sker mange ting. Nar der
samtidig mangler gode legeting, har bgrnene ikke optimale
betingelser for at lege lengerevarende og fordybende lege,
fordi der opstar en del konflikter om legetgj og legesteder.
Analysen af data viste saledes, at legen blev mindre fordy-
bet, samt at bgrnene gik til og fra forskellige lege inden for
kort tid. Nogle bgrn gik rundt alene og var ikke med i legen

Det fremgik ligeledes af data fra vuggestuer uden legezo-
ner, at barnene gik lidt rundt pa ma og fa. Indimellem under-
sogte de det legetgj, der var lagt frem. Der var meget paral-
lelleg eller alene leg.

Omvendt fremgik det af resultaterne, at bgrnene i de insti-
tutioner eller pa de stuer, hvor der var tematiserede legeom
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rader og godt legetgj, legede i Ingere tid og mere fordybet.
Dette var geeldende bade for vuggestue (hvor der sas mindre
parallelleg og en del begyndende rolleleg) og barnehave.

KIDS og de relationelle betingelser for bgrnenes
sociale relationer

Barn udvikler sociale faerdigheder i mgdet med de sociale
omgivelser - i fgrste omgang med deres betydningsfulde
voksne, men ogsa i forhold til andre bgrn.

Der blev i forhold til de relationelle betingelser, som nzvnt,
observeret ud fra fglgende omrader i KIDS: relationer, bgrne-
nes muligheder for socio-emotionel udvikling, selvudvikling,
sprog og opmarksomhed. Dette fordi forskning peger pa,
at relationer har betydning for barnets udvikling af sociale
faerdigheder (f.eks. Ewaldsson, 1993; Howes, 1988; Sylva et
al., 2004; WHO, 2004). Ligeledes peger forskning pa, at so-
cio-emotionelle frdigheder, som f.eks. fglelsesregulering,
evnen til fokuseret opmaerksomhed og mentalisering, samt
sprog spiller en rolle for at kunne indga i sociale relationer
til andre bgrn (Bertelsen, 1997; Erickson, Scoufe & Egeland,
1985; Fonagy & Target, 2006).

Det fremgik af resultaterne af projektet, at netop disse feer-
digheder havde stor betydning for at blive inkluderet i de
sociale fzllesskaber mellem bgrnene. Ifglge barnene var de
populaere bgrn dem, som ikke slar, ikke tager legetgjet eller
pa anden made reagerer impulsivt. Det fremgik ligeledes af
observationerne, at de bgrn, der havde et godt sprog, var po-
pulzre at lege med, samt at en god koncentrationsevne var
ngdvendig for at blive i legen. Det blev saledes observeret,
at det var svarere at blive inkluderet for de bgrn, der ofte
forlod en leg, fordi de blev opmarksomme pa noget andet i
lokalet, samt for de bgrn, der kom til at sla de andre.

Alle 10 institutioner havde inden projektet arbejdet med at
udvikle anerkendende relationer. Det fremgik af KIDS-evalu-
eringerne, at de voksne alle steder primart var imgdekom-
mende over for barnene og havde opmarksomheden rettet
pa barnene.

Fagligt-teoretisk handler anerkendelse om mere end at
veere imgdekommende. At anerkende andre handler ifalge
den norske psykolog Schibbye, der har udviklet teorien om
anerkendelse, om at forlade sin egen oplevelse for et gje-
blik og seette sig ind i den andens sted (Schibbye, 2002).
Det handler ogsa om at bekrzfte - det vil sige give kraft
til - den andens oplevelse gennem at sztte ord pa. Endelig
handler det om at inddrage den andens oplevelse i sit svar.
Anerkendelse kan endvidere rette sig mod bade barnets op-

levelse, dets vilje og dets falelse. Ifalge Schibbye (2002) har
anerkendelse af bade oplevelse, vilje og falelse betydning
for barnets selvudvikling og for udvikling af sociale og falel-
sesmassige fardigheder.

Alle disse forhold udggr items i KIDS og er som sadan vurde-
ret gennem KIDS-evalueringerne i projektet. De fremgik af
analysen af KIDS-evalueringerne i institutionerne, at der var
en del forskelle mellem institutionerne og de enkelte pzda-
goger i forhold til graden af anerkendelse i relationen. Det
fremgik ogsa, at opmaerksomheden generelt set oftere var
rettet mod barnets oplevelser end pa at anerkende barnets
fglelser. Det understgtter barnets udviklingsmuligheder at
rette opmarksomheden mod dets oplevelser, men vil yder-
ligere understgtte dets udviklingsmuligheder, hvis opmaerk-
somheden ogsa rettes mod dets fglelser, fordi dette gger
barnets muligheder for at udvikle evnen til emotionsregule-
ring. Dette har betydning, fordi forskning viser, at evnen til
folelsesregulering har betydning for barnets sociale funktion
i gruppen af jevnaldrende (Shoda, Mischel & Peake, 1990).

Det fremgik, som nzevnt, af KIDS-vurderingerne, at der var
forskelle i peedagogernes made at relatere sig til bgrnene pa.
Nogle voksne var i hele deres varen rettet mod bgrnene, de-
res udtryk og interesser, ligesom de bragte ting med sig til
samspillet med bgrnene, f.eks. forskellige lege og aktiviteter,
eller de kunne give bgrnenes leg en overordnet historie, der
fik bgrnene til at lege lengere. Nogle voksne havde ofte an-
sigt-til-ansigt-kontakt med barnene og falles opmaarksom-
hed pa det fzlles tredje, hvor bade oplevelse, vilje og falelse
blev anerkendt. Andre voksne havde overordnet set meget
af tiden opmarksomheden rettet mod at fa dagen til at gli-
de og mod b@rnene som en gruppe. Samspillet mellem bar-
nene og de voksne var her mindre hyppigt og mindre intenst.
Nogle voksne var mere afventende over for bgrnenes udspil,
og samspillet sas i nogle tilfzlde at vaere mere instrumen-
telt.

| projektet viste sig at veere en klar sammenhang mellem de
voksnes made at relatere sig til bgrnene pa og bgrnenes ind-
byrdes relationer - et forhold, der ogsa ses i andre undersg-
gelser (f.eks. Evaldsson, 1993). Nar de voksne var optaget af
barnenes perspektiver, syntes at ville bgrnene noget og hjalp
dem til at etablere lege og fortstte disse, var bgrnene ogsa
orienterede mod hinanden og legede |engere. Dette var me-
get tydeligt i vuggestuen. Pa stuer med, hvad kunne kaldes
proaktive paedagoger, var der mere fzlles leg og begynden-
de rolleleg i vuggestuerne, og mere og lengere fzllesleg i
bgrnehaverne. Nar peedagogerne desuden hjalp de bgrn, der
gik rundt alene, ind i legen, var flere bgrn inkluderet.
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KIDS-vurderinger af leg og aktiviteter

Undersggelser tyder pa, at en fordeling pa 50 % til fri leg og
50 % vokseninitierede aktiviteter i dagligdagen i institutio-
nen giver den bedste kvalitet i dagligdagen (feks. Sylva et
al., 2003). | denne forbindelse retter et omrade i KIDS sig
mod det at evaluere savel bgrnenes muligheder for selvini-
tierede lege som de aktivitetstilbud, den voksne stiller til
radighed for bgrnene.

Inden for dette omrade vurderedes blandt andet, i hvilken
udstrekning bgrnene havde mulighed for at lege forskel-
lige legeformer i institutionen, om de havde mulighed for at
fortsaette legen eller skulle rydde op f.eks. i forbindelse med
vokseninitierede aktiviteter eller daglige rutiner. Dette fordi
sadanne afbrydelser kan vanskeligggre lengerevarende
lege bgrnene imellem. Der blev ogsa vurderet, i hvilken ud-
strekning paedagogerne var aktive med at tilbyde bgrnene
deltagelse i forskellige legeformer, beskytte gode lege mod
afbrydelse samt hjzlpe de bgrn ind i legen, der selv havde
sveert ved det eller gik omkring uden at lave noget.

De vokseninitierede aktiviteter blev vurderet med henblik pa
at undersgge, i hvilken udstrakning disse gav mulighed for
social inklusion og engageret samspil mellem b@rnene.

Resultaterne viste, at der var enkelte steder i institutio-
nerne, dog varierende fra institution til institution, der sig-
nalerede bestemte former for leg indendgrs. Bgrnene var
ofte optaget af tegne- og konstruktionslege, da rummene
gav mulighed for dette. Resultaterne viste 0gsa, at sarligt
rollelegen ikke var prioriteret. De steder, hvor der var om-
rader til rollelege, manglede materialer og legeting. F.eks.
var eventuelle dukkehuse, komfurer og borge ofte tomme
og dermed uden noget at lege med i dem. Nogle steder blev
materialer opbevaret uden for bgrnenes raekkevidde. Det
var ikke sa ofte, at padagogerne tilbad bgrnene at deltage
i forskellige legeformer, men de steder, hvor paedagogerne
gjorde det, var der tydeligt flere og mere lengerevarende
lege mellem bgrnene og en hgjere grad af inklusion af alle
barn.

Resultaterneviste ogsa, atdetteikke varpedagogernes hen-
sigt, men mere noget der, ifalge paedagogerne, bare var sket
delvist med vaegtningen af lzreplanerne og fokus pa mere
akademisk praegede aktiviteter som f.eks. tal og bogstaver.
Da legen har stor betydning for bgrns udvikling (Vygotsky,
1982), er der dog god grund til at seette fornyet fokus pa de
muligheder, som bgrn har for at lege alle de forskellige for-
mer for lege, herunder szrligt rollelegen. KIDS kan saledes
ses som et eksempel pa en metode, der kan anvendes til at

pge opmarksomheden pa forskellige lege og legens betyd-
ning for b@rns udvikling, ikke mindst deres sociale udvikling.

Det fremgik af barneinterviewene, at leg med gode venner
for bgrnene var det vigtigste for at have en god dag i bgrne-
haven. Dette understreger betydningen af at give den gode
leg plads i dagligdagen og stgtte gode sociale relationer
mellem bgrnene i deres leg.

Opsamling og konklusion

| forbindelse med indfgrelse af de nationale Izreplaner for
daginstitutionsomrader er det blevet mere almindeligt at
sette fokus pa at undersgge og teste bgrn - feks. for at
undersgge effekten af ivaerksatte tiltag. Naervarende ar-
tikel forholder sig kritisk til dette og argumenterer for, at
man hverken kan eller bgr teste og undersgge bgrn isoleret
og uden at inddrage den kontekst, som de indgar i, og som
overhovedet giver dem muligheder eller mangel pa samme
for at handle, trives, Iere noget og udvikle sig.

Med henblik pa at flytte fokus fra testning af barn i dagin-
stitutioner er KIDS (Kvalitet i Daginstitutioner) udviklet som
en metode beregnet til at evaluere og udvikle den p=zdago-
giske kvalitet i den konkrete dagligdag i daginstitutioner. |
KIDS vurderer man saledes ikke bgrnene, men barnenes mu-
ligheder for trivsel, lering og udvikling i omgivelserne.

| artiklen praesenteres et forsknings- og udviklingsprojekt,
hvor KIDS blev anvendt som en af metoderne til at arbejde
med at vurdere og understgtte de muligheder, som bgrnene
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i 10 daginstitutioner havde for at danne og opretholde gode
sociale relationer og venskaber i leg samt inkludere alle bgrn
i det sociale fallesskab.

Resultaternefraprojektetviste,atKIDSkananvendessomred-
skab til at evaluere og arbejde med at videreudvikle aktuel
statusiinstitutionerne, i forhold til hvilke muligheder bgrne-
ne har for at indga i gode sociale fallesskaber i leg og anden
aktivitetidagligdagen. KIDS kan suppleres med andre meto-
der, iprojektet f.eks. medbgrneinterviews foratinddrage bar-
nenes egne perspektiver pa deres indbyrdes sociale relationer.

KIDS-evalueringerne i projektet viste, at man med fordel
kunne arbejde med at give barnene bedre fysiske betingel-
ser, sa de opnar gode, fordybende lege. F.eks. gennem at
etablere flere afgrensede og tematiserede legeomrader,
sgrge for bedre og flere materialer, at der er mulighed for
flere forskellige former for leg samt ved at beskytte gode
lege mod at blive forstyrret enten fra andre bgrn eller fra
rutinemaessige afbrydelser.

KIDS-evalueringerne pegede ogsa pa, hvorledes padago-
gerne kunne arbejde med at optimere barn-voksen-relatio-
nerne i forhold til at understgtte bgrnenes sociale udvikling,
et generelt godt socialt miljg mellem bgrnene og for at in-
kludere alle bgrn. Det gzlder f.eks. i relation til at gge bgrne-
nes opmarksomhed pa og accept af alle bgrn, og i forhold til
hvorledes pedagogerne kunne arbejde med at understgtte
inklusionen af de bgrn, der havde svart ved selv at komme
ind i og opretholde en leg.

Endelig pegede KIDS-evalueringerne pa betydningen af at
skabe rum for flere forskellige typer af leg og give mere
plads til hidtil underprioriterede lege, f.eks. de sa betyd-
ningsfulde rollelege.

Et tydeligt resultat i projektet var, at i de institutioner og pa
de stuer, hvor de voksne sgrgede for gode og varierede lege-
muligheder for b@grnene, samt havde en hgj grad af narvaer
med, anerkendelse af og opmaerksomhed i forhold til bgrne-
ne, der havde bgrnene bedre sociale relationer til hinanden.
Bade vuggestue- og bgrnehavebgrn havde flere og mere for-
dybede lege, de legede i lengere tid, gik ikke sa meget fra
det ene til det andet og var bedre til at lukke flere bgrn ind
i legen. For vuggestuebgrnenes vedkommende fremgik det
desuden, at de tilbragte mere tid i lengerevarende lege med
hinanden, end de gjorde pa stuer, hvor KIDS-evalueringerne
viste mere instrumentelle relationer mellem pzedagoger
o0g barn.

Nar flere bgrn leger fordybet, og der er ferre konflikter, giver
det pedagogerne bedre mulighed for at observere bgrnenes
indbyrdes relationer og understgtte disse samt ligeledes tid
til at hjzelpe de barn, der ferst er ved at lzere, hvordan man
leger og opretholder venskaber.

Det kan konkluderes, at nar man flytter fokus fra at teste
bern til at sette fokus pa de betingelser, der er til stede i
omgivelserne, giver det pedagogerne mulighed for at fa gje
pa og fokusere mere nuanceret og malrettet pa de mange
farskellige forhold, der kan arbejdes med for at understatte
bgrnenes muligheder for at have gode indbyrdes sociale re-
lationer i daginstitutionen og inkludere alle bgrn. | denne
sammenhzng kan KIDS vere en metode. Pa samme made
kan KIDS veere et redskab, der kan anvendes til at sette
fokus pa andre omrader af den padagogiske kvalitet i den
konkrete dagligdag i daginstitutioner med henblik pa at
kortleegge og udvikle de udvalgte omrader.

Der skal afslutningsvis ggres opmaerksom pa, at den centra-
le pointe i artiklen her er betydningen af at satte fokus pa
at undersgge kvaliteten i bgrnenes omgivelser i stedet for
at teste bgrn, hvis hensigten er at @ge kvaliteten i bgrnenes
muligheder for trivsel, lering og udvikling. KIDS er navnt
som et eksempel pa en metode til dette; en metode, der
har vaeret anvendt i projektet i foreliggende artikel. Dermed
er ikke udelukket, at andre metoder kan anvendes i andre
sammenhange eller projekter. Metoden ma altid vaelges i
forhold til det givne formal, idet forskellige metoder inddra-
ger forskellige forhold til observation/evaluering.
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Evaluering
af eller
med barn

| denne artikel argumenterer vi for, at evalueringen af bgrn og unges oplevelse af en

hverdag i skole og SFO praeget af konceptpadagogikker ikke udelukkende kan tilret-
telgges med afsat i en undersggelse af bgrn. En objektivering af bornene medfarer
potentielt, at bernenes oplevelser og viden forbliver uudtalt i evalueringen. Med afszt

i dette argument udfolder vi i artiklen, hvordan vi i et aktuelt forskningsprojekt

arbejder med at finde og udfolde bgrnenes perspektiver i evalueringsaktiviteter.




Evaluering af konceptpadagogikker - hvor er
barneperspektivet?

| denne artikel tager vi udgangspunkt i PALS-konceptet (Po-
sitiv Adfeaerd i Laering og Samspil. Se eksempelvis: Rasmus-
sen & Qlsen, 2012), som det bruges pa en raekke folkeskoler
i Holstebro Kommune. Artiklen udspringer af et forsknings-
projekt under VIA Profession og Uddannelse, hvor vi i et
evalueringsperspektiv undersgger, hvordan b@rn oplever at
vere en del af en skolehverdag, hvor de professionelle ar-
bejder ud fra anvisningerne i PALS-konceptet. | projektets
indledende gennemgang af allerede eksisterende evaluerin-
ger af PALS opdagede vi dog, at der tilsyneladende ikke, i
hvert tilfzelde ikke i en dansk kantekst, er fokus pa, hvordan
bgrnene oplever at vaere i en PALS-baseret skolehverdag.

Fravzeret af bgrneperspektivet i evalueringerne af PALS un-
drede os - sarligt set i lyset af den voksende interesse for
at inddrage bgrn som informanter (Kampmann, Rasmus-
sen & Warming, 2017). Den stigende institutionalisering af
bgrnelivet i bade dagtilbud samt skole, hvor et barn efter
folkeskolereformen (regeringen, 2013) tilbringer langt mere
tid i skole og SFO end tidligere, samt de seneste 5-10 ars
introduktion og udbredelse af diverse evidensbaserede kon-
ceptpedagogikker (Aabro, 2016), kalder pa undersggelser
af, hvordan barnene oplever disse konceptualiserede vilkar i
deres dagligliv i skole og SFO. | FN’s bgrnekonvention, som
Danmark tiltradte i 1991, star der i artikel 12:

Deltagerstaterne skal sikre et barn,
der er i stand til at udforme sine
egne synspunkter, retten til frit at
udtrykke disse synspunkter i alle
forhold, der vedrgrer barnet;
barnets synspunkter skal tillegges
passende vagt i overensstemmelse
med dets alder og modenhed

(FN’s Barnekonvention, artikel 12).

Det er saledes denne artikels srinde at argumentere for, at
evalueringer af padagogiske koncepter, som eksempelvis
PALS, bgr interessere sig for at finde bgrnenes stemmer og
oplevelser - ikke alene begrundet i en etisk fordring - men
ligeledes begrundet i ovennzvnte artikel, som en juridisk,
demokratisk fordring.

Set i dette lys gar vi i denne artikel teet pa spgrgsmalet
om, hvad et bgrneperspektiv i en evaluering kan vare. Pa

denne baggrund giver vi bud pa, hvor og hvordan man kan
lede efter disse perspektiver i evalueringsarbejdet. Derefter
argumenterer vi for, hvordan berns perspektiver tilsynela-
dende er fravaerende i de allerede tilgzngelige evalueringer
af PALS. Med afsaet heri vil vi undersgge, hvilken szrlig form
for viden bgrns perspektiver kan bidrage med. Sluttelig giver
vi et metodisk bud pa, hvordan ovenstaende kan medtan-
kes i evalueringer.

Som teoretisk grundlag for vares igangvarende forsknings-
projekt fandt vi det indledningsvist frugtbart at anlegge
et faenomenologisk blik pa, hvordan PALS fremtreeder for
bgrnene, nar de ferdes i skole og SFO. Dette for sa at sige
at "ga til sagen selv” (Husserl i: Schiermer, 2013) uden pa
forhand at |zgge os fast pa en anden teoretisk indgangs-
vinkel end netop den faenomenologiske. | Igbet af arbejdet
med at konstruere et evalueringsdesign, der netop har til
hensigt at indfange bgrnenes perspektiver pa PALS, blev vi
optaget af den kritiske psykologis interesse for menneskets
fgrstepersons-perspektiv. Den kritiske psykologi finder i
vores projekt szrligt sin anvendelse ved sit store fokus pa
det handlende subjekt, og ikke mindst hvordan den sociale
kontekst udger betingelser for mennesker og deres hand-
lemuligheder (eks. Dreier, 1999). | forleengelse heraf blev vi
ogsa opmarksomme pa, hvordan de materielle strukturer
har betydning for, hvordan mennesket oplever og handler.
Derfor inddrager vi i vores unders@gelse ligeledes elemen-
ter fra aktgrnetvaerk-teorien (Juelskjzer, 2017). Ved at bringe
disse tre teoretiske perspektiver sammen forventer vi at fa
viden om, hvordan PALS opleves fra bgrnenes perspektiv i
en social og materiel kontekst.

Barns perspektiver - en sarlig made at se verden pa
| denne artikel anses bgrneperspektivet med baggrund i den
aktuelle barndomsforskning som et szrligt vidensrationale
(Warming, 2011). Tidligere har underspgelser af bgrn beroet
pa viden om voksnes oplevelser af bgrns behov og begrun-
delser i forskellige aldre og sammenhange samt deres
forestillinger om, hvad voksne bgr ggre pa bgrnenes vegne.
Saledes ansas barnet for passiv modtager af pedagogiske
intentioner og handlinger. Igennem de seneste sarligt 20
ar er sket en epistemologisk bevaegelse vk fra et positi-
vistisk forankret forskningsideal mod en forestilling om, at
bgrn som informanter bidrager med en helt unik viden om
deres eget liv, som ikke kan indhentes pa andre mader end
ved netop at lade bgrns stemmer komme til orde. B@rn ind-
optager og reproducerer ikke bare den verden, de mader; de
bidrager selv til at skabe mening gennem deres deltagelse
(Kampmann, Rasmussen & Warming, 2017). Denne type
forskning har redder i den kritiske psykologi og inte
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resserer sig for farstepersons-perspektivet og abner op for
at indfange bgrns egne begrundelser for at deltage, som de
ggr. Den kritiske psykologi formulerede med sin interesse
i forstepersons-perspektivet blandt andet en kritik af alle-
rede eksisterende forskningsmetoders "udefra-fokus” og
det dermed manglende fokus pa deltagernes egne perspek-
tiver pa forskellige emner (Dreier, 1996).

Der har i barndomsforskningsregi vaeret forsgg pa at inddele
barn i grupper eller kategorier: pigerne, drengene, de etni-
ske danske bgrn, de ikke-etniske danske bgrn etc. for pa den
made at kunne identificere gruppens saregne perspektiver.
Dog viste det sig ikke tilstraekkeligt med differentieringer
imellem forskellige grupper af kategorier i arbejdet med
at identificere bagrns forskellige stasteder og perspektiver.
Barns perspektiver kan nemlig ikke grupperes; hvert barn
har sin egen stemme og sit eget perspektiv pa verden (Sta-
nek, 2011). Tillige ma tilfgjes, at stemmen ud over at veaere
individuel og kulturelt indlejret ogsa er fysisk situeret ét
sted, saledes at stemmen og perspektivet er kontekstuelt
og fysisk forankret (Juelskjeer, 2017). Derfor har ét barn ikke
bare én stemme, men én stemme for hvert sted og hver
kontekst. Denne fysiske forankring af bgrns perspektiver
betyder, at vi i vores aktuelle forskningsprojekt metodo-
logisk og metodisk ma anerkende og undersgge b@rnenes
oplevelse af PALS som forankret forskellige steder. Hvordan
vi gnsker at gare dette, vender vi tilbage til sidst i artiklen.

Om end den aktuelle barndomsforskning mere og mere
selvfglgeligt inddrager bgrn som informanter, er der en
reekke udfordringer af metodisk savel som af etisk karakter,
man som evaluator ma holde sig for gje. Indledende kan der
peges pa vanskeligheder af metodisk karakter. For hvordan
designes et evalueringsdesign, der har fokus pa det, der gn-
skes evalueret, men som ogsa inviterer til, at barnet frem-
saetter sit eget perspektiv? Dette leder frem til udfordringer
af etisk karakter. Selv om det fra forskningsmaessigt hold
(Christensen, 2000, s. 119, i: Stanek, 2011) understreges, at
forskning med bgrn som informanter ikke ngdvendigvis rej-
ser unikke etiske udfordringer, bgr man beskzftige sig med
det asymmetriske magtforhold, der altid er mellem eva-
luator og informant, og som ngdvendigvis i dette tilfelde
ma suppleres med det asymmetriske forhold, der er mel-
lem barn og voksen. Som evaluator ma man derfor bevaege
sig imellem at beskytte barnets interesser pa den ene side
0g sine egne evalueringsmaessige interesser pa den anden.
Endvidere ma man, nar man anser barnet som subjekt, tage
bgrnenes udsagn og handlinger alvorligt - som udtryk for
netop deres perspektiv (Stanek, 2011).

Nar man anvender f@grstepersons-perspektivet som grund-
lag for forskning i barns hverdagsliv, er en vigtig pointe, at
man som evaluator ma andrer sit sprogbrug omkring forsk-
ning i barns perspektiver. Saledes er hermed en opfordring
til at tale om samt bedrive undersggelser/forskning med
bgrn frem for undersggelser af bgrn. Dette netop for at un-
derstrege vigtigheden af at inddrage og anerkende barnets
egne oplevelser og viden i undersggelserne (Kampmann,
Rasmussen & Warming, 2017).

De allerede gennemfarte evalueringer af PALS

Som navnt var det en gennemgang af allerede eksisterende
evalueringer af PALS, der vakte vores interesse for at eva-
luere PALS med fokus pa bgrns perspektiver. Eksisterende
evalueringer er blandt andre det tidligere Socialforsknings-
instituts (SFI) underspgelse af implementeringen af PALS-
konceptet i 2012 (Rasmussen & QOlsen, 2012). PALS indgik
endvidere som et af de seks undersggte pdagogiske kon-
cepter i en forskningsrapport fra VIA og AAU med stotte af
BUPL (Buus m.fl., 2010; Buss m.fl. 2012), og PALS har fundet
plads i Christian Aabros bog om konceptpadagogik fra 2016
(Aabro, 2016). | Norge er der lavet effektundersggelser af
mobning, hvorunder der blev arbejdet med PALS (Lgdding &
Vibe, 2010), og aktuelt forberedes en stgrre effektevaluering
af PALS i Holstebro kommune. Evalueringen udfgres i sam-
arbejde med VIA University College.

Fzelles for alle ovenstaende evalueringer er, at bgrnenes per-
spektiver er mere eller mindre fravaerende. Det eksempel,
som i en dansk kontekst kommer taettest pa at anvende
bgrns perspektiver i evalueringen, var SFl-undersggelsen,
hvor bgrnenes oplevelse blev reduceret til en registrering
af sygefravaer som indikator pa PALS™ evne til at mindske
mobning og sikre tilstedevaerelse. Det er ikke vores hensigt
at underkende, at mindre fravaer kan indikere, at PALS vir-
ker efter hensigten. Som navnt mener vi dog, at barn har
sarlige begrundelser for at deltage, som de ggr; begrundel-
ser, som ikke udelukkende kan belyses gennem kvantitative
malinger af tilstedevaerelse.

De ovennavnte evalueringer har (fraset Aabro, 2016) det
feellestraek, at de gnsker at evaluere effekterne eller imple-
menteringen af PALS. Denne forstaelse af effekt eller im-
plementering knytter an til et saerligt vidensrationale (Krog-
strup, 2011), og som vidensgenerering er det et udtryk for de
tidligere navnte undersggelser af barn. Saledes er det vores
pointe, at hvis bgrnenes perspektiver skal inddrages i eva-
lueringer af konceptpadagogikker fremadrettet, ma vi ge-
noverveje, hvilken form for viden vi ma sgge at frembringe.
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Hvilken viden skal evalueringen bero pa?

De seneste ar har begreber som konceptpaedagogik og evi-
dens vundet stgrre og st@rre indpas i den danske padagosgi-
ske praksis og teenkning (Buus m.fl., 2010). Fra politisk hold
har der vaeret en interesse i at sikre den bedste kvalitet i ar-
bejdet med barn og unge (Dyssegaard, 2015), og vejen hertil
har vaeret brolagt med primaert amerikansk og til dels norsk
effektbaseret forskning omskrevet til danske eller nordiske
forhold (Aabro, 2016). Koncepterne legitimeres som vaeren-
de evidensbaserede og forstas dermed som den "mest sikre
vej" til det @nskede resultat. Naste fase i implementeringen
heraf er at undersgge, hvorvidt der kan identificeres tegn
pa, at den gnskede effekt faktisk opnas.

| Danmark har effektevalueringer og evidens fulgt hinan-
den igennem de seneste 15 ar. | den kontekst ser vi en fin
sammenhang mellem f.eks. de store norske og danske un-
dersggelser af PALS. Men enhver evaluering skal bero pa et
systematisk indsamlet videnfundament, som afsat for vur-
dering af en given indsats’ veerdiopnaelse (Dahler-Larsen,
2010). Nedenstaende citat viser den veerdiforstaelse, som
sarligt de kvantitative evalueringer, vi har fundet, sgger at
tilvejebringe;

Denne evaluering har rettet sig mod
kvantificerbare mal, ud fra hvilke det
har vaeret muligt at male og teste, om
der er sket en udvikling pa en rekke
parametre, siden PALS blev startet
(Rasmussen & Olsen, 2012, s. 34).

Den hollandske uddannelsesforsker Gert Biesta problemati-
serer denne vaerdiforstaelse i bogen God uddannelse i malin-
gens tidsalder (Biesta, 2011). Her sparger han til, hvorvidt vi
skal vaerdsatte, hvad vi kan male, eller finde mader, hvorpa
vi kan male det, vi gnsker at vaerdsatte. | vores forsknings-
projekt har gnsket vaeret at supplere den allerede generere-
de viden med et fokus pa bgrnenes perspektiver pa at vaere
barn i en PALS-baseret skolehverdag. Formalet er saledes
at evaluere PALS pa en ny og anderledes made for dermed
at nuancere og supplere fundene i de allerede eksisterende
evalueringer.

Interessen for berns hverdagsliv, farstepersons-perspekti-
vet og dets commonsense-viden kan teoretisk blandt andet
henfgres til den sakaldte fanomenologiske sociologi, hvor
sarligt Alfred Schutz (fedt Schitz) midt i halvtredserne

argumenterede for betydningen af livsverdenen eller inter-
subjektiviteten som afszettet for menneskers handlinger og
intentionalitet (Zahavi & Overgaard, 2014). Livsverdenen er
den sfzere, hvor bgrnene pa PALS- skolerne naturligt hand-
ler og agerer, sanser de voksnes naervar og tilstedeveerelse
samt udfolder sig som meningsfulde, intentionelle vasener.
Det er den sfzre, hvor bgrnene fgler sig hjemme og har ud-
viklet en social orden og -struktur. De trekker her pa en fal-
lesgjort commonsense, som virker naturlig meningsfuld for
dem. Hvordan PALS fremtrzeder for bgrnene, skal saledes
forstas gennem analyser af “(...) de former for intentionali-
tet, som det erkendende subjekt betjener sig af” (Zahavi &
Overgaard, 2014, 5. 178).

| forleengelse af ovenstaende mener vi, at subjektet og vir-
keligheden er hinandens forudsatninger. En evaluering skal
saledes ogsa forholde sig til, hvordan bgrnene ser, oplever
og forstar PALS i deres hverdag. Disse oplevelser refereres i
litteraturen som fgrsteordens-perspektivet, og den efterfgl-
gende andenordens-fortolkning heraf har til hensigt at kon-
densere de empiriske data (Bech-Jgrgensen, 2008, s. 227).
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Forskellen mellem fgrsteordens-perspektivet og andenor-
dens-fortolkningen bruger vi i vores projekt til at skelne
mellem bgrns perspektiver og bgrneperspektiver (Sommer,
2010, s. 49). Hvor barns perspektiver er bgrns subjektive
oplevelser og forstaelser af deres livsverden, henviser be-
grebet berneperspektiver til de voksnes rekonstruktion af
bagrns oplevelser, eksempelvis med brug af faglige begreber.
Saledes forstar vi ogsa begrebet fgrstepersons-perspektiv
som bgrns subjektive perspektiver.

Vihar nu saledes redegjort for vores forstaelse af barns per-
spektiver, som er fravaerende i den eksisterende evaluering
af PALS. Vi har vist, at set ud fra et kritisk-psykologisk savel
som fra et fanomenologisk perspektiv besidder bgrnene en
sarlig viden om deres hverdagsliv, som ikke kan findes gen-
nem undersggelser af bgrn. Denne viden ma derimod s@ges
indfanget gennem en unders@gelse, som er sensitiv over for
bgrnenes egne perspektiver og ytringer. Vi afslutter artiklen
med at praesentere et bud pa, hvordan ovenstaende overve-
jelser kan flettes sammen i en metode til evaluering af PALS
med fokus pa bgrnenes fysiske forankring i deres hverdag.

Det metodiske greb - undersggelser med bgrn

Nar vi som evaluatorer gnsker at lave undersggelser med
barn, griber vi til en form for kvalitativempiriindsamling, der
som sit fokus seerligt har at komme en forstaelse af fgrste-
persons-perspektivet nermere. Til den konkrete evaluering

af bgrnenes oplevelser af at vaere barn i en PALS-baseret
skolehverdag indsamler vi viden ved hjzlp af bgrnesamta-
ler. Begrebet samtaler er bevidst valgt for at fremhave den
ligevaerdighed, vores evaluering sgger at tilstrebe.

Inspireret af Malou Juelskjaer (Juelskjzer, 2017) og bogen
Interview med bgrn (Kampmann, Rasmussen & Warming,
2017) vil vores samtaler med bgrnene tage udgangspunkt
i barnenes egne tegninger af deres daglige faerden i skole
og SFO. Juelskjzer opererer med en interviewmetode inspire-
ret af geopsykologien og en forstaelse af materialitet som
medskaber af menneskelig handling (Juelskjeer, 2014). | sit
arbejde med designprocesser har hun blandt andet intervie-
wet begrn i forbindelse med reformen af den danske folke-
skole i 2014. Hendes @nske var at finde b@rnenes perspek-
tiver pa reformen ved at lade dem tegne deres hverdag pa
en stor tegning af deres skole. Hun lod barnene tegne, fra
de mgdte i skolen og igennem hele dagen, og interviewede
undervejs bgrnene om szerlige steder og ruter, eller om kom-
mentarer, som bgrnene kom med.

| bogen Interview med bgrn gennemgas 11 forskellige tilgan-
ge til interview med bgrn med hver deres metodiske og me-
todologiske argumenter og forstaelser. | vares forsknings-
projekt har vi fundet inspiration i szrligt de kapitler, der har
et element af fysisk forankring sasom tegninger sammen
med bgrn (Clausen & Schmidt, 2017), og interviews baseret
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pa gature; gature med fokus pa bgrns oplevelser af deres
neerdistrikt i forskellige afskygninger (Rasmussen, 20173,
2017b; Kampmann, 2017). Argumenterne for deres valg af
interviewform kredser alle om, at et emne at interviewe om
kan abne for bgrnenes hukommelse, oplevelser og stemnin-
ger knyttet til fysiske steder.

Hensigten med vores bgrnesamtaler er at finde de enkelte
b@rns perspektiver pa PALS, som de fremtrzeder i de kon-
krete lokaliteter, bgrnene fardes i. Denne tilgang til bgrne-
samtaler bygger pa vores antagelse om, at der ikke findes ét
bgrneperspektiv pa PALS pr. barn, men at barnets stemme
kan variere over tid, sted og pa tveers af relationer. En bar-
nesamtale med fokus pa b@rns hverdagsliv kan saledes ikke
udelukkende vere sprogligt baret. Den ma ogsa forholde
sig til samspillet mellem rum, krop og bevagelser (Schutz,
2005, s.14), hvorfor den kvalitative samtale er valgt med en
kankret fysisk forankring som omdrejningspunkt.

Det er hensigten, at denne konkretisering og visualisering
skal hjzlpe os tettere pa bgrnenes perspektiver pa deres
skolehverdage. Denne tilgang har afszt i en f2nomenolo-
gisk ontologi, da fokus her er pa, hvordan PALS fremtrze-
der som faenomen for bgrnene. De data, som frembringes
igennem samtalerne, anses her ikke som udtryk for en
autentisk afbildning af virkeligheden (Knudsen, Lindberg
& Kampmann, 2009), men snarere som en kreativ proces.
Ilgennem en visualisering af bgrnenes handlinger gnsker vi
at frembringe viden om det intenderede betydningsindhold
i disse handlinger (Bech-Jgrgensen, i: Schutz, 2005). Ved at
fokusere pa kropsbevaegelser sgger vi at forbinde bgrnenes
indre og ydre tid og dermed narme os deres oplevelse af
hverdagen (Schutz, 2005). Opdelingen i indre og vydre tid
henviser til, at mennesker ikke oplever tid som lige store
intervaller. Nogle timer kan vere lange, andre korte osv. Et
forbehold ved dette fokus pa den fysiske forankring i skole
og SFO erdog, at bagrn ikke alene lever deres liv i skalen, men
at deres deltagelsesbaner ogsa omfatter samvaer med fami-
lie, legerelationer, fritidsaktiviteter og mange andre arenaer
uden for skolen (Stanek 2010; Klitmagller, 2015). De erfaringer
med deltagelse, bgrn ggr sig i disse arenaer, udggr naturlig-
vis ogsa en betydning for deres betingelser for og deltagelse
i skolen og deres oplevelse af PALS. | vores projekt har vi ikke
haft mulighed for at fglge bgrnene i hele deres hverdagsliv,
men har fokuseret pa deres tid i skole og SFO - med det
forbehold, at bgrns forskelligartede deltagerbaner har be-
tydning for resultatet af vores evaluering.

Der er stor risiko for fortolkningsbias, hvis bgrnenes teg-
ninger af deres oplevelser af PALS star alene som data-

materiale. Data ma derimod analyseres og fortolkes i rela-
tion til den strukturelle og sociale kontekst, de er ind-
fanget i. | henhold til gnsket om at bedrive undersggelser
med bgrn ma den efterfglgende analyse og bearbejdning
af tegningsmaterialet ske med barnet som vasentlig
aktgr. Som nedenstaende citat illustrerer, ma en fano-
menologisk sociologisk analyse tage afszt i bgrnenes for-
tolkning af egne oplevelser:

Sociologiens fortolkninger skal

i princippet kunne svare til
fortolkninger, som de iagttagende
subjekter selv ville kunne foretage
af deres handlinger, eller i det
mindste fortolkninger, de vil
kunne godkende.

(Harste & Mortensen, 2002, s. 202).

Da en fanomenologisk funderet interviewmetode ikke be-
kender sig til et kvalitetskrav med klassisk naturvidenska-
belig stringens (Kvale & Brinkmann, 2015), vil analysens re-
sultater praesenteres og diskuteres med bgrn fra en anden
klasse pa skolen. Formalet er ikke at generalisere resulta-
terne, men derimod at forsgge at imgdekomme, at resul-
taterne af evalueringen finder praktisk anvendelse fremad-
rettet i udviklingen og anvendelse af PALS. Denne praktiske
betydning findes i dialogen med barnene om, hvorvidt ande-
nordenskonstruktionerne - vores analyse af de andre bgrns
fgrsteordens-perspektiv - stemmer overens med deres egne
fgrsteordens-perspektiver pa hverdagen med PALS. Altsa,
om der er en form for genkendelighed.

| praktisk form forlgber dataindsamlingen og fortolknings-
pracessen efter fglgende skabelon:

1) Bornesamtaler med afsat i borns tegninger af
deres ferden i deres skole-/SFO-hverdag med
fokus pa, hvor og hvordan de oplever PALS.

Samtalerne og tegningerne gennemfg@res med en grund-
tegning af skolen og SFO'en som grundlag. Dette har til
hensigt at stgtte bgrnene i deres fortzlling samt at koble
bgrnenes oplevelser til den materielle kontekst. | sam-
talerne ma evaluatoren vaere sig bevidst om, at @nsket
om at se barnet som subjekt og ekspert i sit eget liv
sine egne perspektiver forpligter til at forsta bade barnets
verbale og nonverbale ytringer som udtryk for barnets hand-
linger og meninger. Formalet er at fa italesat barnets indre
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og ydre tidsoplevelser af hverdagen i en PALS-styret skole-
kontekst.

Samtalen gennemfgres ud fra en tidslig og kropslig inter-
viewguide. Den tidslige interviewguide fokuserer pa at fa
indsamlet og uddybet viden om be@rnenes hverdagserfa-
ringer med PALS i Igbet af en skoledag. Spgrgsmalene skal
spge at afdaekke, hvornar PALS har betydning, og hvorvidt
denne betydning varierer pa tvaers af de fysiske og padago-
giske rum, bgrnene befinder sig i. Den kropslige interview-
guide fokuserer pa de steder, bgrnene faerdes i Igbet af deres
dag. Spergsmalene knyttet hertil gnsker at afklare, hvorvidt
forskellige steder pavirker - eller bliver pavirket - forskelligt
af PALS, samt hvad dette skyldes.

2) Generering af andenordens-konstruktioner
med afsat i bernenes commonsense-
beskrivelser af hverdagen.

Formalet er at kondensere empirien til typificeringer af bar-
nenes perspektiver pa PALS i hverdagen. Disse typificeringer
er generelle beskrivelser kogt sammen af bgrnesamtalerne
ved hjzlp af barnenes sprog og beskrivelser.

Andenordens-konstruktionerne knyttes fysisk til den grund-
tegning, bgrnene har samtalet omkring. Beskrivelserne bli-
ver sammenfattet til korte statements som feks. "PALS
fylder mere i klassen end pa toilettet” og praesenteres i et
sprog og en mangde, barnene kan forholde sig til.

3) Prasentation af andenordens-konstruktionerne
i dialog med en lignende skole/anden klasse.

@nsket er her at afprgve typificeringernes abstraktions-
niveau og genkendelighed i relation til en (ikke specifik)
hverdag pa en PALS-skole.

| vores konkrete undersggelse vil vores prasentation ske for
bgrn fra en anden klasse pa samme skole. Det bliver gen-
nemfgrt som gruppesamtaler med bgrn, som ligeledes har
deltaget i bgrnesamtalerne. Argumentet for at inddrage de
bgrn, der allerede har deltaget, er et forventet hgjere re-
fleksionsniveau qua deres tidligere deltagelse i en lignende
samtale.

4) Analyse af forholdet mellem fortolkningen af
den farste gruppe bgrns hverdagslivserfaringer
og den anden gruppe bgrns forstaelse af og
ytringer om vores fortolkninger heraf.

Slutteligt gennemfgres en fanomenologisk baseret analyse
af, hvordan PALS fremtraeder som faenomen for bgrnene pa
skolen. Hvor, hvornar og hvaordan PALS er tydelig, og hvil-
ken betydning har PALS for bgrnenes hverdag pa tvars af
sociale og materiale sammenhange?

Ved en evaluering, der fglger den ovenfor skitserede ska-
belon, forventer vi at fa viden om bgrns perspektiver pa,
hvordan PALS pavirker deres hverdag i skole og SFO. Ved at
anvende bade en tidslig og kropslig interviewguide forven-
ter vi, at det bliver tydeligt, hvor barnene szrligt oplever at
made PALS i Igbet af dagen, samt hvor meget tid disse ople-
velser fylder i deres bevidsthed. Denne viden vil vere vigtig
for os i forhold til at kunne generere andenordens-kanstruk-
tioner, der grupperer og typificerer bgrnenes perspektiver.
Vi forventer saledes at fa gje pa, hvordan PALS fremstar
forskelligt for barnene pa tveers af tid, materiel og social
kontekst. Saledes forestiller vi os, at der vil vaere en stor nu-
ancering i bgrnenes perspektiver. Derimod er det svaerere at
gisne om resultatet af den efterfglgende prasentation af
andenordens-konstruktionerne for lignende bgrn samt den
endelige analyse af forholdet mellem den fgrste og anden
gruppe barns perspektiver pa, hvor og hvordan PALS har be-
tydning for deres hverdag. Vi forventer dog, at denne eva-
luering vil kunne nuancere de allerede eksisterende evalu-
eringer af PALS. En nuancering, der er saerligt vigtigt for at
indfange de stemmer, der endnu ikke har vaeret stort fokus
pa i evalueringerne af PALS.

Afslutning - evaluering med begrn

Barns stemmer har historisk set veaeret underrepraesente-
rede i forskning og evaluering (Knudsen, Lindberg & Kamp-
mann, 2009). Med denne artikel har vi gnsket at belyse,
hvorfor og hvordan bgrneperspektivet kan fa en mere cen-
tral placering i evalueringsarbejdet - her med szrligt fokus
pa en kankret evaluering af PALS™ betydning for bgrns ople-
velse af hverdagen i skole og SFO.

Viharargumenteretfor, atbgrnsstemmerkanbidrage meden
helt szrlig viden i evalueringen af PALS. En viden, som ikke
synesrepraesenteretiallerede gennemfgrte evalueringerher-
af. Serligt har vi gnsket at vise, hvordan en fysisk foran-
kret tilgang til evaluering kan frembringe viden, der kan bi-
drage til en nuancering af de eksisterede evalueringer af PALS.

Vi gnsker med denne artikel ikke at grave grgfter mellem,
hvad Brinkmann, Tanggaard og Remer i 2011 dgbte ren og
uren paedagogik (Brinkmann, Tanggaard og Rgmer, 2011).
Formalet er at vise, hvordan evalueringer kan designes, sa
de i hgjere grad maler, hvad vi vaerdsetter.
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Artiklen omhandler en undersggelse af alignment
(overensstemmelse) mellem den danske lzreplan
og ECERS-3 (N=sby, 2017). Den bygger pa forskning
om den internationalt anvendte evalueringsmetode
ECERS-3 (Early Childhood Environment Rating Scale,
version 3), der er et instrument til vurdering af kvali-
tet og varktgj til evaluering og udvikling af kvalitet

i dagtilbud i den sakaldte ERS-line (Environment
Rating Scale-linjen). Med afszt i en analyse af den
eksisterende l=replan for dagtilbud og af grundlaget
for den ny l=replan, som det foreligger i et udspil fra
en mastergruppe under Ministeriet for Bgrn, Under-
visning og Ligestilling (2016), undersgges, om der er
overensstemmelse mellem lzreplanen/mastergrup-
pens udspil og ECERS-3. Malet er specifikt at vise,
hvilke kvaliteter for lringsmiljget i dansk kontelkst,
identificeret i Master for en styrket padagogisk lere-

plan, der kan vurderes med ECERS-3.

Indledning

Denne artikel udspringer af arbejdet i forskningsprojektet
"Kvalitet i dagtilbud” ved University College Nordjylland.
Formalet med det projekt er at skabe et forskningsbase-
ret vidensgrundlag for, hvordan og hvorvidt et evaluerings-
veerktgj, der maler global kvalitet, kan anvendes i en dansk
national kontekst som et veerktgj til kvalitetsvurdering og
kvalitetsudvikling i dagtilbud. Malet er pa lngere sigt at
Igse problemet med, at vi herhjemme generelt antager at
have en god kvalitet i dagtilbud. Vi ved bare ikke, om det er
rigtigt. God - i forhold til hvad?

Studiet er ogsa "et svar” pa blandt andet Radet for Bgrns
Laerings opfordring om en systematisk undersggelse af kva-
litet i danske dagtilbud (2016). Pa et meget staerkt grundlag
etablerer ECERS-3 viden om, hvilke kvaliteter i lzringsmil-
jeet danske dagtilbud faktisk indeholder, og ggr det muligt
at sammenligne resultaterne med internationale resultater.
En baseline, etableret med observationer med ECERS-3,
kan endvidere gentages og kobles til forskning, der viser ef-
fekten for barnenes lzring - hvad bgrnene far ud af at ga i
dagtilbud - og den kan anvendes i den enkelte kommune og
det enkelte dagtilbud til at vise styrker og potentialer samt
udpege behov for kvalitetsudvikling.

I artiklen praesenteres et rids af baggrunden for den aktuelle
diskussion om kvalitet i dagtilbud herhjemme og den aktu-
elle forskning, der viser, hvorfor det overhovedet er relevant
at diskutere kvalitet. Dernaest praesenteres evaluerings-
verktgjet ECERS-3 og en analyse af, hvorvidt og hvordan
det vurderes, at et internationalt standardiseret vaerktgj kan
sige noget om kvalitet i den nationale kontekst.

Vurdering af kvalitet i dagtilbud

Rating scales bruges i dag i en lang rekke lande verden over
til at evaluere programmer og institutioner for at se, om de
lever op til de politiske mal og for at udpege omrader i pae-
dagogisk praksis, hvor der er brug for indsatser og forbedrin-
ger (Hofer, 2010). ERS-linjens varktgjer og andre varktgjer
til kvalitetsmaling bruges ogsa i USA i gkonomisk henseen-
de bade til at belgnne institutioner, der lever op til malene,
med flere midler til drift og til forbedring af personalets Ign-
ninger. Indikatorer pa kvalitet er ofte ogsa tilgengelige for
forzeldre (Hofer, 2010, s. 175). Rating scales vandrer saledes
fra forskning ind i bade den padagogiske og den politiske
verden (Taggart et al., 2015). Det er ikke uproblematisk, set i
forhold til de sociokulturelle forskelle, der altid vil pavirke en
kvalitetsmaling (Siraj-Blatchford & Wong, 1999). Ikke desto
mindre har forskningsresultater om hgj kvalitet i dagtilbud
internationalt pa flere mader faet betydning, bade for po-
litikudvikling og for praksisudvikling (Mathers et al., 2007,
Buus et al.,, 2012). ERS-linjens varktgjer har haft stor be-
tydning for denne transformation fra forskning til policy,
uddannelse og praksis (Taggart et al., 2015; Manning et al.,
2017).

Herhjemme har der ikke vaeret en tilsvarende opmarksom-
hed pa eller interesse for at undersgge kvalitet i dagtilbud
systematisk ved brug af kvantitative metoder. Derimod er
der gennemfart adskillige kvalitative undersggelser i mindre
skala, der dog sjxldent har fundet videre udbredelse ud over
lokale forhold. Det har vearet traditionen, at dagtilbud har
arbejdet relativt autonomt, og at praksis ikke er blevet sy-
stematisk evalueret (EVA, 2012). Aktuelt legges der med en
revision af dagtilbudsloven nu op til, at evalueringskulturen
i dagtilbud skal styrkes (MBUL, 2016a).

Med indfarelsen af lov om lzreplaner i dagtilbud (2004) og
dagtilbudsloven (2013, 2016) er der politisk udtrykt ensker
om, at barndommen skal ses som savel en selvstzndig,
grundlaggende og betydningsfuld periode i barnets liv som
en grundleggende del af en sammenhangende arena for
|zering og udvikling hen mod en veluddannet og demokra-
tisk sindet medborger (KL, 2017). Med lzreplanen er den
relative autonomi blevet en smule indskranket. Det har dog
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ikke fart til, at den ggede malstyring af omradet generelt
kan siges at have hzvet eller ensartet den pzdagogiske
kvalitet i dagtilbud. Det er i hvert fald aldrig blevet under-
sggt pa landsplan (Radet for Barns Laering, 2016). Den rela-
tive autonomi er historisk et serkende for danske dagtilbud.
Det har givetvis medvirket til, at traditionelle tilgange til og
opfattelser af dannelses- og udviklingsopgaven i dagtilbud
ikke har ndret sig, desuagtet at man med lzreplanen har
gnsket et staerkere fokus pa berns laring og pa, hvordan
betingelser i lzringsmiljget enten hammer eller fremmer
barns lering.

Parallelt med de dannelsesforestillinger, der traditionelt har
hersket inden for den paedagogiske verden, findes der inter-
nationalt to primare pedagogiske tilgange til dagtilbuds-
padagogik. Tilgangene beskriver, hvad der laegges vagt pa
i forbindelse med bgrns trivsel, Izring og udvikling. De to
tilgange eller positioner kaldes i forskningen og internatio-
nale rapporter for henholdsvis |zringsorienteret pedagogik
eller fgrskole-p=dagogik (the early education approach) og
den socialpaedagogiske tilgang (the social pedagogical ap-
proach) (Bennett & Taylor, 2006). Tilgangene beskrives ogsa
ofte som den fransk-engelske tradition med rgdder i Frank-
rig, England og USA og den nordiske tradition med rgdder i
Skandinavien og Tyskland.

Den grundlaeggende tanke bag den socialpadagogiske til-
gang er synet pa det kompetente barn, der bedst selv kan
forvalte sit eget liv. Historisk har denne tilgang domineret
dansk bgrnehavepadagogik de seneste 100 ar, kun afbrudt
af kortere perioder, f.eks. 70’ernes strukturerede paedago-
gik. Det har, understgttet af den udbredte opfattelse af og
anvendelse af en form for selvforvaltningspadagogik, med-
fgrt en bgrnecentreret praksisform i dagtilbud, hvor "frileg”
og barnets frihed til at udforske verden har veret god tone
(Hansen, 2012).

Det har i mange tilfeelde medfart, at pedagogerne har over-
ladt lzringsrummet til bgrnene selv, og, f.eks. begrundet
med dette selvforvaltningsperspektiv, har trukket sig tilba-
ge fra og ud af bgrnenes fzllesskaber, hvorfor der antagelig
heller ikke har vaeret set nogen grund til, at praksis skulle
evalueres.

| det svenske forskningsprojekt Barns tidiga larande (bgrns
tidlige lering) beskrives dette, som at bgrn og padagoger
lever i adskilte rum (Sheridan et al., 2009). Peedagogen "gar
hele tiden bag ved barnet”, om end danske pazdagoger - ikke
mindst i forbindelse med indferelsen af lzreplaner i 2004
- i hgjere grad arbejder efter modellen med de tre p=dago-

giske rum (Bernstein, 2001). | en undersggelse af svenske
og danske padagogers syn pa lering finder Brostrom og
Frokjeer (2012), at svenske padagoger legger starre vaegt
pa vertikale relationers betydning i betydningen af barn-
voksen-relationen med pazdagogen som den mere vidende,
jf. Vygotsky (1978). Danske padagoger vaegter i hgjere ud-
straekning de horisontale relationer, relationerne bgrn imel-
lem og dermed et fraveer af én, der ved bedre. At det maske
stadig forholder sig sadan i danske dagtilbud, kan en for-
sigtig tolkning af fund i projektet "Fremtidens dagtilbud”
(MBUL, 2016b) maske vise.

”(Det ses) at de deltagende dagtilbud
har en hgj kvalitet i den sociale og
falelsesmassige understgattelse af
bernene og i at sikre en tryg og varm
ramme for bgrnenes lering i bred
forstand. At de deltagende dagtilbud
har en middel kvalitet i forhold til
organiseringen af leringsmuligheder
for bgrnene. At de deltagende dagtilbud
er mindre staerke i den l2ringsmassige
understgttelse af barnet i forhold til at
styrke barnets lzring i bred forstand,
f.eks. ved at personalet bruger sig selv
som sproglige rollemodeller og giver
bernene en kvalificeret respons og
folger op pa bornenes initiativ,

udsagn og handlinger.”

(MBUL, 20168, s. 7)

Vived for lidt om kvaliteten af dagtilbuddene i Danmark

Nar 98 % af alle bgrn i Danmark mellem 3-6 ar er indskrevet
i en bernehave, har vi gode muligheder for at sikre alle barn
gode og lige muligheder for at udvikle sig, og Danmark ligger
da ogsa pa en delt tredjeplads pa en benchmarkingliste for
25 OECD-lande (UNICEF, 2008). Denne investering i barns
fremtid er dog ikke fulgt op af saerligt klare mal for dagtil-
buddenes indhold og kvalitet, ligesom der ikke er klare mal
for, hvilke faglige ressourcer der skal tilknyttes bgrnehaver.
Blandt andet derfor ved vi ikke noget om den faktiske kva-
litet i dagtilbud. Med andre ord kan vi ikke med sikkerhed
sige, at dagtilbud faktisk giver de 0-6-arige lige og gode mu-
ligheder for udvikling og lzering.
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Malet med at interessere sig for kvalitet ma veere at Igfte
kvaliteten i bgrns hverdagsliv i dagtilbud. En forudsztning
for at kunne vurdere kvalitet i dagtilbud er, at der via va-
liderede vurderingsredskaber opbygges legitimitet til, at
kvalitet kan vurderes mere systematisk, og dermed styrke
den politiske interesse for kvalitet i dagtilbud. Der er gen-
nemfert nogle kortleegninger af kvalitet i dagtilbud (f.eks.
Nordahl et al., 2012; Hansen et al., 2016), og de viser sam-
stemmende, at der er stor variation i kvaliteten inden for og
til dels mellem kommuner. Der er lavet en forskningsover-
sigt (Christoffersen et al., 2014), og der er lavet undersggel-
se af sprogstimulering (MBUL, 2016b), der ogsa har tilfart
vigtig ny viden til omradet. Der er dog ikke - som f.eks. i
England - gennemfart starre mixed methodsundersggelser,
der faktisk maler kvaliteten, og som samtidig - i fallesskab
mellem forskere, politikere, forvaltning og paedagoger - for-
mulerer udsagn om, hvilken kvalitet der efterstrabes.

Senest er der, som et led i projektet 'Fremtidens Dagtilbud;,
udarbejdet en forskningsrapport (Berns tidlige udvikling og
lering. Malgrupperapport. Ministeriet for Bgrn, Undervis-
ning og Ligestilling, 2016b). | denne viser analyser af en ba-
selineundersggelse, der er foretaget som opstart pa projekt
"Fremtidens dagtilbud” (2014-2017), et gjebliksbillede af
barns kompetencer og muligheder for at tilegne sig kom-
petencer i blandt andet bgrnehaver. Studiet fokuserer pa
bgrnenes udbytte, og der viser sig et magnster, der i sig selv
begrunder behovet for flere undersggelser:

e Atder allerede i dagplejen og vuggestuen ses
markante forskelle i barnenes kompetencer.
At forskellen i barnenes kompetencer er relativt
stabil pa tvaers af aldersgrupper.

» At forskellen i barnenes kompetencer ved
udgangen af bgrnehavetiden er op imod to ar
mellem bgrn med de svageste kompetencer og
bgrn med gennemsnitlige kompetencer.

e Atdererindbyrdes sammenhange mellem
kompetencerne. Barn med stzrke sproglige
kompetencer har saledes starre sandsynlighed
for ogsa at have starke kompetencer inden for
et tidlige matematiske omrade end bgrn med
svage sproglige kompetencer

(MBUL, 20168, s. 4).

Environment Rating Scales

ECERS (1980) og ECERS-Revised (1998) og ECERS-3 (2015)
er en tjekliste af temaer for forbedring af kvaliteten af lz-
ringsmiljget i bgrns institutioner (Program eller Classrooms,
3-5ar).

De aktuelle og opdaterede temaer i ECERS-3 afspejler ti-
dens dominerende opfattelser af god praksis, f.eks. en li-
gelig andel af bgrne-initierede aktiviteter, falles initierede
aktiviteter og aktiviteter initieret af p=dagogerne. Der ses
et helhedsorienteret barnesyn (en praksis, der tilgodeser og
understgtter barns psykiske, emotionelle, sociale og kogni-
tive udvikling), og der tales om behovet for veluddannede
pzedagoger (teachers), som responderer adakvat pa bgrns
udvikling og behov (Gordon et al., 2015; Manning et al., 2017).

ECERS-3 bestar af i alt seks subskalaer: Plads og indretning,
Rutiner for personlig pleje, Sprog og literacy, Laringsakti-
viteter, Interaktion og Organisationsstruktur og indeholder
i alt 35 punkter med udsagn om kvalitet. Mange af tema-
erne og opdelingen af dem i ECERS-3 er organiseret omkring
konkrete aktiviteter og struktureringer, som afspejler dag-
lig praksis, f.eks. maltidet, hente-bringe-situationerne, leg,
sundhed og hygiejne (f.eks. handvask). Udsagnene beskriver
specifikke tegn pa kvalitet, dvs. indikatorer inden for hvert
undertema.
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Med baggrund i den holistiske tilgang, som Thelma Harms
og Richard Clifford - senere ogsa Debby Cryer - har tilstraebt,
deekker indikatorer under et bestemt punkt ikke kun en sa-
dan mere afgrenset dimension, f.eks. maltidet eller statte
til sproglig udvikling. Der dxkkes flere dimensioner, f.eks.
bade maltidet, hvad angar hygiejne og sundhedsmassige
aspekter samt sprogstgtte, feks. hvordan padagogerne
taler med bgrnene under spisningen, og det sociale aspekt,
f.eks. hvilken stemning der hersker omkring og under mal-
tidet, og hvordan bgrnene og padagogerne hjzlper hinan-
den med borddakning og oprydning. Forskellige aspekter af
kvalitetsdimensioner eller temaer pa metaniveau overlap-
per hinanden.

Skemaerne scores af en certificeret observatgr med vardier
fra 1-7. Fra utilstraekkelig (1) til minimal (3) til god (5) til ud-
market/hgj kvalitet (7) (excellent) i en sakaldt Likertskala.
Der foretages en sakaldt stop-go scoring (Hofer, 2010). Det
viser sig nemlig empirisk, at der ofte er indikatorer med hg-
jere veerdi, som en given praksis magder, men som de ikke
far kredit for, hvis man stopper scoringen, nar der f.eks. kan
svares "nej" til, om et udsagn er mgdt. Dialogen med praksis
om evaluering af kvalitet tager afszt i det, peedagogerne er
gode til, eller det, de viser tegn pa at vare pa vej til at ud-
vikle, frem for det, de ikke mestrer. Dette uden at eventuelle
problematiske forhold overses. | den forbindelse viser bade
nyere forskning (Gordon et al., 2015) og forfatternes revisio-
ner af vaerktgjerne, at der med paedagogisk udvikling for gje
skal scores hele skemaer (Harms et al., 2015).

ECERS-R og ECERS-3 er testet for reliabilitet og validitet
fgr publiceringen og er siden blevet anvendt til at evaluere
programkvalitet i mange forskningsprojekter op gennem
80’erne og 90’erne. Efterhanden er ECERS ogsa blevet an-
vendt til at guide padagogisk udvikling og til at evaluere
interventionsprojekter (Gordon et al., 2013, 2015; La Paro et
al., 2012).

Verktgjerne i ERS-linjen er udviklet for at stte personale i
dagtilbud i stand til at treffe velinformerede valg om, hvilke
interventioner inden for omrader af den padagogiske prak-
sis der kan forbedre kvaliteten og dermed bgrnenes udbytte.
Vaerktgjerne giver et samlet billede af, hvordan og hvorvidt
globale kvalitetskriterier mgdes. Den gennemsnitlige score
er relateret til positiv udvikling for bgrn i forhold til omsorg,
lzering og positive relationer.

Veerktgjernes kriterier for denne kvalitet er sikret gennem
gentagelse af de globale kvaliteter, frem for enkelte og
mere detaljerede kvaliteter: "key aspects for positive de-
velopment are mare heavily represented than single details”
(Cryer, Harms & Riley, 2003, s xii). Og: Det er leringsmiljget
- ikke barnene - der vurderes.

Skalaerne udtrykker global kvalitet og er som sadan veleg-
nede til komparative studier og til at etablere baselines for
forsknings- og udviklingsprojekter. De kan ogsa anvendes
som en form for selvevaluering eller som dialogveerktgj. De,
der anvender ERS-varktgjer til dette formal, skal dog vaere
opmarksomme pa, at definitionen af kvalitet i de forskel-
lige skalaer ikke medfgrer, at ERS bliver lig med kvalitet, el-
ler at det medfarer, at data kommer til at styre praksis frem
for at informere praksis (se f.eks. La Paro et al., 2012; Gordon
et al., 2015 og Mathers et al., 2007).

Hvilke kvaliteter maler ERS og hvordan?
ERS-vaerktejerne maler primert proceskvalitet, men ogsa
dele af struktur og orienteringskvalitet. Nationale gkonomi-
ske og sociale forhold, vaerdier, interesser og organisering af
dagtilbud afspejler sig i de muligheder og betingelser, der
nationalt tilbydes bgrnene (Esping-Andersen, 2008; UNI-
CEF, 2008; EU, 2011). ERS-malinger viser, hvordan dette slar
igennem i de gennemsnitlige scores. Er forholdene for bar-
nene af lav kvalitet (f.eks. ringe plads til leg, ringe stgrrelse
af rum) scores lavere, ogsa selv om kvaliteten af interak-
tionerne er gode (La Paro et al., 2012; Vermeer et al., 2016).

Med hensyn til proceskvalitet viser de statistiske analyser
i de ovennavnte studier hen til en tre-faktor-model, der
kan beskrives som: 1) leering (kognition) med indikatorer fra
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skalaerne rum og indretning, aktiviteter og organisering, 2)
interaktioner (socio-emotionel) og sprog fra skalaerne in-
teraktion og sprog og literacy, og, om end i mindre grad, 3)
sundhed og sikkerhed med hovedparten af indikatorer fra
personlige omsaorgsrutiner og enkelte fra andre skalaer, der
maler sikkerhedsaspekter (Gordon et al., 2015; Clifford et al.,
2010; Mavyer & Beckh, 2016; Nasby, 2016).

Disse domaner er ogsa fra forfatterne selv formuleret som
grundlaget for ECERS-3 (Harms, Clifford & Cryer, 2015). | de
indledende test af ECERS-3 har Sideris et al. (2017) fundet,
at reliabiliteten er meget hgj for ECERS-3 som en enkelt fak-
tor (n=1063; Cronbachs alpha = .93), og at der ogsa kunne
udfoldes en fire-faktor-model bestaende af 1) Laeringsmu-
ligheder, 2) Grovmotorik, 3) Voksen-barn-interaktion og 4)
Understgttelse af matematik.

Ved brug af IRT-metoder og ved empiriske test har man ud-
peget og anerkendt aktuel viden om praksis og bgrns trivsel,
lering og udvikling, der legges til grund for formulering af
indikatorer og det indbyrdes forhold mellem indikatorerne
(de psykometriske egenskaber). Et maleinstrument, der sa-
ledes nu med ECERS-3 i hgj grad har indholdsmaessige sam-
menhange med bade aktuelle paedagogiske begrundelser
og politik for, hvad bern skal Izere, og med andre nyere in-
strumenter til maling af bgrns udbytte, f.eks. CLASS (Sideris
et al., 2017), kan ogsa forudsige udbytte og effekter af hgj
kvalitet i dagtilbud (Vermeer et .al, 2016; Taggart et al., 2015;
Mathers et al., 2007).

Det konkrete studie

| studiet undersgges fgrst, i hvilket omfang den gzldende
lzereplan (MBUL, 2016c) stemmer overens med de tre over-
ordnede dimensioner i ECERS og dermed de 6 konkrete sub-
skalaer med i alt 35 malepunkter i ECERS-3. Det antages, at
en mapping (kortlzegning) af disse malepunkter i ECERS-3
til lzereplanens temaer kan vise, hvilke overensstemmel-
ser der kan observeres. Eksempler pa en sadan mapping er
f.eks. lavet i Norge (Baustad, 2012) og i England (Woodcock
et al., 2016). F.eks. viser punkterne "HjzIp til bgrnene med
at udvide ordforradet” og "Opmuntring af bgrnene til at bru-
ge sproget” i ECERS-3 hen til Izereplanens tema om sproglig
udvikling, men de andre punkter i denne underskala - om
at bruge bgger og stimulere skriftsprog - gar ikke. Det star
der ikke noget om i dagtilbudsloven (MBUL, 2016c). Hermed
vises, hvilke omrader af orienteringskvalitet i Izereplanen og
mulig struktur og proceskvalitet der kan spores i dokumen-
terne, og dermed far vi et overblik over sammenhange mel-
lem Izreplanen og ECERS-3 - dvs. hvilke omrader/temaer
ECERS-3 maler i en dansk kontekst (Nasby, 2017).

Det unders@ges ogsa, hvorvidt og i hvilket omfang udsagn
om det padagogiske grundlag i masteren til den ny lzere-
plan (MBUL, 2016a) kan "besvares” af de 35 malepunkter i
ECERS-3. Og om disse overensstemmelser kan baseres pa
farskning, dvs. "how public policy is or is not aligned with
the evidence base” (Pianta et al., 2009). Det begreb om
alignment, der anvendes i studiet og i artiklen, udspringer
af Pianta et al., 2009, hvor sammenhangen mellem policy
og praksis - eller usammenhzangen - beskrives som align-
ment/misalignment. Dermed far vi svar pa, om de mal, der
udstikkes for lzeringsmiljget i masteren, kan males med
ECERS-3.

| forhold til de tre overordnede dimensioner kan vi konstate-
re, at laering (kognition) som dimension er observerbar i alle
underskalaer, operationaliseret med indikatorer i ECERS-3.
De statistiske analyser af ECERS viser dog, at denne dimen-
sion primart informeres af skalaerne plads og indretning,
leringsaktiviteter og organisering (Gordon et al., 2015). Det
betyder altsa ikke, at det kun er disse underskalaer, der
fortzeller noget om lzringsmiljgets evne til at understatte
lzering (med saerligt fokus pa den kognitive laering). Alle ska-
laer viser dette. Pa samme made er den socio-emotionelle
side af laering og sprogudvikling primaert informeret af ska-
laerne interaktion og sprog og literacy, men ogsa af de gv-
rige lzeringsaktiviteter.

Med lzringsmiljget som samlet fokus for observation in-
formerer alle former for samspil (interaktioner) alle dimen-
sioner. Hvad enten de handler om musik og drama, krop og
bevaegelse osv. efter Izreplanens temaer, hviler de pa kva-
litetskriterier for Izering, relation, demokrati, inklusion og
kreativitet. Man kan med henvisning til aktuelle politiske og
pzdagogiske diskussioner (KL, 2017) og med henvisning til
modstillingen af hhv. the educational og the social pedago-
gical approach (f.eks. Bennett, 2006) sige, at der i kvalitets-
forstaelsen i ECERS-3 er tale om bade dannelse og uddan-
nelse, bade leg og lzring, bade vaekst og virke. Det er ikke
et enten-eller, men et samspil af disse interesser i bgrns
trivsel, lzring og udvikling.

Sundhed og sikkerhed, som er den tredje dimension i
ECERS-3, informeres af indikatorer fra personlige omsorgs-
rutiner og enkelte fra andre skalaer, der maler sikkerheds-
aspekter og handler om struktur og organisering, plads og
indretning (Gordon et al., 2015; Clifford et al., 2010; Mayer &
Beckh, 2016; Naesby, 2016).

Der kan argumenteres for, at en evaluering af kvalitet i dag-
tilbud i Danmark bgr tage afszet i lzereplanerne i dagtilbuds
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loven og/eller Master for en styrket pzdagogisk lzreplan
fra Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling (MBUL,
2016¢, 2016a). Kvaliteten i dagtilbud herhjemme bgr defi-
neres ud fra nationale, sociokulturelle forhold. Flere studier
papeger som nzevnt netop udfordringen i, at globale kvali-
tetskriterier setter standarden for nationale kvalitetskrite-
rier (f.eks. Vermeer et al., 2016;), hvilket ikke ng@dvendigvis
er gnskeligt.

| den forbindelse vil ECERS-3 kunne indfange de vasentlig-
ste omrader, dagtilbudsloven fokuserer pa, men naturligvis
ikke alle, da fokus i ECERS-3 er pa leeringsmiljget, ligesom
ikke alle forhold, f.eks. organisatoriske og et omrade som
foreldresamarbejde, vil kunne observeres. Temaer, som i
dansk padagogik ogsa er centrale, nar man ser pa den ak-
tuelle revision af lzreplaner (i f.eks. masteren), og nar man
ser pa temaer i uddannelsen til paedagog. Der er naturligvis
adskillige vertikale overlap, da kompleksiteten i bgrns lering
og udvikling ikke nemt lader sig afgranse til enkelte dimen-
sioner, ligesom forskellige opfattelser af (iszr) sproglig ud-
vikling synes at vise sig i forskelle mellem, hvilket domane
sprog og kommunikative kompetencer hgrer til. Er det en
kognitiv funktion eller en funktion af socio-emotionelle
kompetencer?

Der ses imidlertid betydelige sammenfald mellem dimen-
sionerne i projektet Fremtidens dagtilbud og ECERS-3. Alle
dimensioner - undtagen forzldresamarbejde, som ikke kan
observeres med ECERS-3 - stemmer overens. Sammen-
haengen til lzereplanen (2016) er ogsa steerk. Til forskel fra
Fremtidens dagtilbud er sammenhangen mellem dimen-
sionen sundhed og sikkerhed endog endnu staerkere.

Lereplanen knytter primart sprog til kognitiv udvikling,
hvor Fremtidens dagtilbud og ECERS-3 primart knytter
sprog an til relationer og socio-emotionelle kompetencer.
| arbejdet med den ny lzreplan (MBUL, 2016a) forventes,
at lzereplanen "opdateres”, i forhold til hvilket sprogsyn der
lzegges til grund.

Nedenfor demonstreres videre, hvordan ECERS-3 kan ses i
sammenhzng med lereplanstemaer og (i parentes) temaer
fra pedagoguddannelsens kompetencemal i relation hertil.
| forbindelse med en kommende ndring i dagtilbudsloven
vedrgrende lzereplanen (indferelse af den ny lzereplan) for-
ventes det, at ogsa padagoguddannelsen vil skulle tilpas-
ses, sa det sikres, at Izringsmalene for specialiseringen i
dagtilbudspadagogik stemmer overens med malene i den
ny lereplan.

Dagtilbudsloven
Fra lovens formal kan fglgende fremhaves som oriente-
ringskvalitet:

Dagtilbud skal fremme bgrns og unges trivsel, udvikling og
lzering; forebygge negativ social arv og eksklusion; skabe
sammenhang og kontinuitet mellem tilbuddene og ggre
overgange mellem tilbuddene sammenhangende og alders-
svarende udfordrende for bgrnene. Og af formalsbeskrivel-
sen for dagtilbud (MBUL, 2016¢, § 7) fremgar, at "Bgrn i dag-
tilbud skal have et fysisk, psykisk og @stetisk barnemilja,
som fremmer deres trivsel, sundhed, udvikling og lzring.”

Af dagtilbudsvejledningen (MBUL, 2015) fremgar, at FN's
Bgrnekonvention er overvejet og txnkt ind i dagtilbudslo-
ven. "Konventionen tager udgangspunkt i barnets bedste
for at sikre:

* Barns grundlzeggende rettigheder - fx mad,sundhed
og et sted at bo

» Bgrns ret til udvikling - fx skolegang, fritid, leg og
information

* Borns ret til beskyttelse - fx mod krige, vold, misbrug
og udnyttelse

* Bgrns ret til medbestemmelse - fx indflydelse,
deltagelse og ytringsfrihed

Danmark tiltradte Bernekonventionen i 1991 og har derfor
pligt til at efterleve konventionen” (MBUL, 2015).

| vejledningen uddybes en raekke forhold vedrgrende for-
malsbestemmelserne, der skal iagttages. Om trivsel, lzering
og udvikling hedder det: "Personalet skal, under hensyn til
tilbuddets alderssammensatning, tilbyde aktiviteter og
rammer, der er understgttende for, at barn og unge trives,
lerer og udvikles.” Dagtilbud skal medvirke til, at bgrn og
unge far en god, udviklende og tryg barndom og ungdom
samt et solidt grundlag for et videre udviklingsforlgh i livet.
Personalets opgave og ansvar understreges yderligere:

"Det pedagogiske personale skal vaere opmaerksomme pa
de mulige lzerings- og udviklingsprocesser, der er i forskel-
lige aktiviteter set i forhold til barnets eller den unges mo-
denhed, alder og funktionsniveau. Det pedagogiske arbejde
skal under hensyn til barnets alder og modenhed tilrette-
legges, sa barnet eller den unge far indflydelse og ret til at
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bestemme i forhold, der omhandler barnet eller den unge”
(MBUL, 2015).

Og om bgrneperspektivet hedder det om hensynet til det
enkelte barn: "Det paedagogiske arbejde med at skabe triv-
sel og udvikling for bgrnene i tilbuddene skal tilrettelaegges
med udgangspunkt i b@rnenes kompetencer og behov, sa
bgrnenes forudsetninger, muligheder og behov er afsettet
for det paedagogiske arbejde” (MBUL, 2015).

Regeringen fremsatte i 2015 i pjecen "En god start pa livet
for alle bgrn” tre overordnede udviklingsmal for dagtilbuds-
omradet, som ogsa kan iagttages som orienteringskvalitet
(Socialministeriet, 2015). Hensigten er at styrke den sprog-
lige udvikling og bgrns trivsel, serligt udsatte bgrns mulig-
heder for at trives og Izre. Der settes hermed fokus pa le-
ringsmiljget, mere end hvad temaerne i lzreplanen angiver
bgrnene skal lzere om og udvikle.

Skalaer og punkter i ECERS-3 er betydeligt mere specifikke
end de seks temaer i Izreplanen, der antager karakter af
orienteringskvalitet. Det vil sige, at laereplanen angiver en
opfattelse af dannelse og uddannelse, som kommunerne
og det pedagogiske personale selv skal omsatte til mal for
lzeringsmiljg, barnegruppe og det enkelte barn. ECERS-3 er
en sadan omstning, en operationalisering af orienterings-
kvalitet til proceskvalitet, der gennem konkrete indikatorer
kan observeres og vurderes.

Alignment mellem lzereplanen (2016) og ECERS-3

| det felgende undersgges for alignment (overensstem-
melse) mellem underskalaerne i ECERS-3 og |zreplanens
temaer (2016) belyst gennem indikatorerne (tegn pa god og
hgj kvalitet).

Indikatorerne er en operationalisering af de overordnede
globale kvalitetskriterier i ECERS-3 (omsorg, sikkerhed, de-
mokrati, interaktioner og lzring) formuleret som konkrete
kendetegn ved Izringsmiljget, som fremmer disse kvalite-
ter. Indikatorerne peger som naevnt samlet set ind i tre di-
mensioner (kognition, socio-emotion og sundhed), men de
kan henfgres til og er pa forskellig vis i overensstemmelse
med lzreplanen. F.eks. nar stuen/dagtilbuddet er godt ind-
rettet med rigelig plads til forskellige former for aktivitet og
leg, og nar personalet interagerer med b@rnene for at kunne
stimulere dem, er miljget godt for lereplanstemaet person-
lig udvikling.

Personlige kompetencer (herunder kognitiv udvikling, fglel-
ser og relationsdannelse) og sociale kompetencer (herunder

venskaber, fallesskaber, empati, tilknytning og relationer)
og sproglige kompetencer er nasten altid repraesenteret i
alle underskalaer.

Alle lege og aktiviteter har potentiale til ogsa at stimulere
krop og bevagelse, musisk-astetisk kompetence og science
(ord, tal og begreber). Der er f.eks. under punkterne 17-27,
lringsaktiviteter i ECERS-3, en systematisk opbygning af
indikatorer, sa:

Lav kvalitet (1) angiver, at de relevante materialer (f.eks.
klodser til konstruktionsleg) ikke er til stede eller ikke far
opmerksomhed fra personalet.

Minimal kvalitet (3) angiver, at der er relevante materialer til
stede, og de er af en rimelig kvalitet, og at personalet viser
nogen positiv involvering.

God kvalitet (5) angiver variation, tilgaengelighed, plads til,
kvalitet i og brug af materialer, og at personalet engagerer
sig i leg og aktivitet, og at de har dialoger med bgrnene om
deres leg.

Hgj kvalitet (7) angiver f.eks., hvordan personalet involverer
sig selv og bgrnene systematisk i lzereprocesser (har dialo-
ger, udvider og beriger bgrnenes leg og samtale med stadig
mere komplekse ord, tal og begreber).

Plads og indretning

Vi har herhjemme som bekendt et meget veludbygget og
velreguleret dagtilbudssystem, hvor 98 % af danske bgrn
indtil skolestart har deres daglige gang. Danmark scorer der-
for hgjt i internationale komparative studier (OECD, 2008),
0g vi antager sedvanligvis, at alle dagtilbud har gode fysi-
ske rammer med god plads til at lege bade inde og ude.

Der er formentlig stadig store forskelle mellem de bygninger
og indretninger, der anvendes i kommunerne landet over. | de
fleste dagtilbud er der sadvanligvis mange sma rum, hvor
barnene kan lege i sma grupper, og der kan lases og synges
mv., eller der kan tumles i et sakaldt "puderum”. Starre lege
og falles aktiviteter foregar i reglen pa en stue, der sa er
afdelingens/stuens/bgrnegruppens eneste store rum, el-
ler i et kakken/alrum, hvor der er plads til mange begrn, og
hvor der kan veare lette mobile skillevaegge, der angiver ak-
tivitets- eller interesseomrader sasom bgger/hgjtlaesning,
klodser og byggematerialer, spil og udkledningsta;.

Underskalaen "Plads og indretning” omhandler indretning,
inventar og materialer, der kan leges med, og som kan bru-
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ges til stgrre og mindre lege og aktiviteter, men ogsa barne-
nes ret til lidt ro og privatliv, dokumentation af bgrns pro-
duktioner, der kan samtales om, samt grovmotoriske lege.
Hgj kvalitet er f.eks. ogsa god plads til alle omkring sma
borde, sa personalet kan have dialoger med bgrnene.

ECERS-3 peger pa nogle omrader, hvor der pa den ene side
er god overensstemmelse pa det generelle plan, men pa den
anden side er der specifikke forhold, danske padagoger (og
politikere) maske tager for givet, og som vi derfor ikke be-
maerker i dagligdagen. Der er i dansk kontekst tradition for,
at "der kan veere fire bgrn alene i puderummet/pa legeplad-
sen, osv.” Her papeger ECERS-3, at der bade inde og ude er
brug for, at personalet hele tiden monitorerer bgrnene (se
0gsa omsorgsrutiner i naeste afsnit) eller kan hgre, hvis der
er ved at opsta problemer bgrnene imellem.

Hvis de fleste legeomrader er overfyldte, eller legetgj oa.
"opmagasineres” pa gangarealer eller maske ligefrem pa
toiletterne, er det lav/utilstrekkelig kvalitet. God praksis
vedrgrende sadanne eksemplariske indretningsmaessige
forhold navnes ikke i dagtilbudsloven.

Et omrade, der har varet opmarksomhed pa de senere ar,
er arbejdsmiljget for bade bgrn og voksne, hvor stgjniveauet
af mange opleves som alt for hgjt (Socialministeriet, 2015, s.
22). 1 "En god start pa livet for alle bgrn” formuleres blandt
andet et udviklingsmal for at forbedre de fysiske rammer og
nedbringe stgj. "Der afszttes en pulje, hvor kommunerne
kan sgge midler til at forbedre de fysiske rammer, sa de
bedre understgtter, at der ikke er et uhensigtsmaessigt stgj-
niveau” (Socialministeriet, 2015, s. 23).

Baggrunden er blandt andet, at dagtilbuddets fysiske ram-
mer har betydning for barnets trivsel. De fysiske rammer
skal ifglge regeringen give mulighed for, at barnet kan ud-
fordre sig fysisk - og skabe rammen for aktiviteter, som
krever ro, koncentration og mulighed for fordybelse bade
alene og i mindre grupper.

Plads og indretning spiller en stor rolle for, hvordan lzerings-
miljget i sin helhed kan understgtte b@rns trivsel, Iering og
udvikling. Det skal vere muligt at arbejde med bgrnene i
bade store og sma grupper, der skal vaere plads til motorisk
aktivitet, og der skal vare plads til, at bgrn, der har brug for
en lille pause, kan traekke sig og samle tanker og falelser,
alene eller sammen med en voksen eller en kammerat. Nar
lzereplanen f.eks. indeholder sproglig udvikling som mal, er
det en forudsatning, at sprogstimulerende aktiviteter fak-
tisk og rent praktisk kan finde sted. Og plads til sadanne
aktiviteter, der ofte kraver ro og mulighed for fordybelse i
f.eks. dialogisk lsning, og som andre gange kraever plads
til bernenes udstillinger af forskellige produkter (dokumen-
tation), haenger sammen med andre vigtige mal/temaer og
udviklingsomrader:

"Bgrnenes sprog og trivsel har stor betydning for at kunne
indga i sociale relationer, danne venskaber og tilegne sig ny
viden. Det er dermed vigtige egenskaber for et godt bagrneliv
og for bgrnenes muligheder senere i livet. Det gzlder iszer
udsatte bgrn, som ikke altid har den rette stgtte med hjem-
mefra” (Socialministeriet, 2015, s. 5).

Dagtilbuddenes indretning har betydning for alle temaer i
lzereplanen, men de vurderes af ECERS-3 isaer ud fra kvali-
teten af materialer (borde, stole, gulvplads) som forudsaet-
ning for interaktion, og for bgrnenes muligheder for at lege.
ECERS-3 Izgger dog mindre vaegt pa tilgengelige materia-
ler end ECERS-R og retter i hgjere grad fokus pa, hvordan
pedagogerne bruger materialerne til at stimulere bgrns |-
ring (Harms et al., 2015, s. 7).



NR.22 - DECEMBER 17

Hvis m@blementet ikke inviterer til eller er egnet til afslap-
ning og en vis komfort for b@rnene, bliver kvaliteten lay,
fordi bgrnene sa afskzres nogle muligheder for leg og for-
dybelse i en aktivitet. Sidder et barn uroligt pa stolen, kan
det veere, fordi aktiviteten er kedelig eller ventetiden lang,
men det kan ogsa vare, fordi stolen er hard, og barnet ikke
kan na gulvet med benene.

Indretningen - og vedligeholdelsen af den - har ogsa betyd-
ning for bgrnenes sundhed og sikkerhed. ECERS-3 laegger
vagt pa, at inventar og materialer er velholdte og renholdte
og ikke udger en sikkerheds- eller sundhedsrisiko. For at
opna en hgj score med ECERS-3 er det altsa ikke nok, at per-
sonalet interagerer med bgrnene, opbygger gode relationer,
stimulerer deres sprog (f.eks. ECERS-3, punkt 5.7.3: Perso-
nalet peger pa og leser ord ifm. udstillingen pa en made, der
interesserer bgrnene). Der skal ogsa veere gode indretnings-
maessige forhold og pladsforhold.

Hvis der ikke forefindes nogen form for bgrnerelateret ud-
stilling eller dokumentation, er det lav kvalitet - eller som
det hedder i den danske overszttelse af ECERS-3, util-
straekkelig kvalitet (Bylander og Krogh, 2016).

Rutiner for personlig pleje (omsorgsrutiner)
Grundleggende skal sanitzre og sundhedsmassige krav
for pleje, maltider, toiletbesgg, handvask mv. vare over-
holdt. Det samme galder for sikkerhed. ECERS-3 anerken-
der, at lzeringsmiljget ikke kan vaere udfordrende og stimu-
lerende og fuldstaendig sikkert for bgrn pa en og samme tid,
men legger op til, at personalet skal reflektere over mulige
risici pa forhand og dermed undga alvorlige ulykker. Et klat-
restativ uden faldunderlag er ikke lovligt herhjemme ifm.
legepladssikkerhed, men selv et godt polstret underlag kan
slides, sa der skal holdes gje med det.

En del omrader i denne gruppe af omsorgsrutiner i ECERS-3
omhandler forskrifter og vejledninger og ligger i de fleste
tilfelde langt fra den danske lzereplan. Der er overensstem-
melse om, at der kan arbejdes med forskellige former for
acceptabel kropslig nerhed kontra privatliv, sa bgrnene kan
erfare deres egne kropslige og mentale graenser. Man kan
dog sige, at de elementer, ECERS-3 inddrager i kvalitets-
vurderingen, i vid udstrekning falder uden for Izreplanen,
men er underforstaet/en form for rutine i danske dagtilbuds
praksis, selv om der findes forskrifter og vejledninger, f.eks.
om legepladssikkerhed.

For ikke at blive syge skal alle blandt andet vaske hander
far og efter maltidet, efter toiletbesgg, efter at have gravet

i jorden palegepladsen, inden man kommer hjem til sine for-
ldre (af hensyn til smittefare). Denne orientering stemmer
overens med WHQ'’s definition af sundhed, som er "a state
of complete physical, mental and saocial well-being and not
merely the absence of disease or infirmity (Simovska, 2012,
s.147).

ECERS har indikatorer, hvor der som minimal/tilstrekke-
lig kvalitet f.eks. skal vaskes hander fgr og efter maltidet,
men ogsa efter behov, nar bgrn og voksne har varet ude,
har rgrt ved kaledyr mv. Hgj kvalitet er at opmuntre bgr-
nene til sundhedsfremmende praksis, sa de af sig selv va-
sker haender, nar der er behov for det. Hgj kvalitet er ogsa, at
personalet er rollemodeller og spiser sammen med bg@rnene,
helst i mindre grupper, da det giver mere ro til samtale un-
der maltidet. Disse forhold aligner ganske godt med praksis
i danske dagtilbud (Iversen & Sabinsky, 2011). Maltid og til-
hgrende rutiner kan dermed ogsa have fokus pa inklusion og
fremme relationer mellem bgrnene.

Dagtilbud og kommuner har givetvis forskellig praksis pa
disse omrader, men alle skal naturligvis fglge geldende na-
tionale forskrifter (og ikke de amerikanske). Det kommende
empiriske studie vil vise, hvordan danske dagtilbud scorer i
denne kategori, men de forelgbige resultater af observatio-
ner i dagtilbud peger i retning af, at vi har en udfordring pa
dette omrade (Naesby, Pedersen & Skytte, 2017).

Sprog og literacy

For bgrn i alderen omkring 3 ar, der er optaget i et dagtilbud,
skal der gennemfgres en sprogvurdering, hvis der er sprog-
lige, adfeerdsmaessige eller andre forhold, der giver formaod-
ning om, at barnet kan have behov for sprogstimulering
(MBUL, 2016¢).

| § 1, stk. 3, i dagtilbudsloven bestemmes, at "Kommunal-
bestyrelsen har ansvaret for, at der gives sprogstimulering
til bern, som pa baggrund af en sprogvurdering (efter stk.
10g 2) vurderes at have behov for sprogunderstgttende ak-
tiviteter” (MBUL, 2016c). Omfanget af sprogstimuleringen
fastsaettes saledes pa baggrund af den obligatoriske sprog-
vurdering og ud fra det enkelte barns behov.

| Master for en styrket lzereplan er der ikke angivet mere
preecise mal for, hvad dagtilbud (leeringsmiljget) skal tilby-
de bgrn i forhold til sprog. Dagtilbud skal "give bgrn et rigt
sprog” hedder det indledningsvist, og senere omtales be-
tydningen af, hvordan personalet henvender sig til bgrnene,
"taler med dem, giver beskeder og satter ord pa det, der
sker” (MBUL, 201643, s. 14). Selv om det i fortsaettelsen
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i masteren hedder, at det skal ske baseret pa kvaliteten af
relationer og et godt fzllesskab, er der ikke overvejelser
om dette - tilsyneladende - behavioristiske sprogsyn eller
bgrnenes egen aktive deltagelse. Senere, om sammenhang
til bgrnehaveklassen, finder vi samme grundlagsforstaelse,
hvor det feks. formuleres, at dagtilbud arbejder med "at
klzede bgrnene pa til en god skolestart” (MBUL 20163, s. 16),
hvilket dog uddybes i den efterfglgende s=tning: "Dagtil-
buddene stgtter barnets sproglige udvikling, sa barnet kan
udtrykke sig og kommunikere alderssvarende ved skolestar-
ten” (ibid.).

Senest har forskere fra AU og SDU for MBUL som nzvnt ud-
arbejdet en malgrupperapport mv. (2016b) i forbindelse med
projektet "Fremtidens dagtilbud”. Hvor lzreplanen som sa-
danikke er specifik, i forhold til hvad sprog og sprogudvikling
skal forstas som, og hvor Master for en styrket pedagogisk
|zereplan er decideret selvmodsigende, kan vi i denne rap-
port finde et forskningsbaseret bud pa, hvad sproglige kom-
petencer er. De sproglige kompetencer, der med henvisning
til international forskning angives som vaesentlige, omfat-
ter et produktivt ordforrad, forstaelse af ord og kompleksi-
tet i sproget, lydlig opmarksomhed, skriftsprogskoncepter
og bogstavkendskab (MBUL, 2016b, s. 20).

Ved at inddrage malgrupperapporten far vi et bedre grund-
lag for at undersgge overensstemmelsen med ECERS-3. Det
skal i denne forbindelse igen navnes, at forfatterne i revisi-
onsarbejdet (Harms et al., 2015) har inddraget medlemmer
af det internationale ECERS-netvaerk, specielt Kathy Sylva
og erfaringer fra EPPSE-projektet, saledes at de fem nye
punkter (12-16) blandt andet bygger pa erfaringerne med
udvikling af ECERS-E og dermed elementer i det engelske
nationale curriculum og senest Sustained Shared Thinking,
omsat i SSTEW-skalaen (Siraj-Blatchford, 2008; Sylva et al.,
2010; Siraj, Kingston & Melhuish, 2015).

"At sette ord pa”, som det hedder i masteren til de nye
lereplaner (MBUL, 2016a), fortzeller ikke noget om kvali-
teten af ord eller sproghrug. At satte ord pa kan vare ret
restringeret, men det gnskvaerdige er nok snarere en mere
elaboreret sprogbrug. | ECERS-3 er hgj kvalitet, at bgrnene
udfordres til elaboreret sprogbrug, bade samlet og individu-
elt, hvor der kan tages praecist afset i bgrns kompetence og
sprogfzrdighed.

Der er ingen tvivl om, at der generelt er god overensstem-
melse mellem Fremtidens dagtilbud og ECERS-3, hvad an-
gar sprogsyn og personalets rolle i interaktioner med ba@rne-
ne. Bgrnenes sprogudvikling sker i sociale sammenhzange,

der skal understgttes, og bgrnene skal udfordres med sprog
og skrift, i et samspil. Det skal ikke, som det synes at leg-
ge op til i de ldre "skrifter” (MBUL, 2016c) og i masteren
(MBUL, 2016a), "gives til bgrnene”.

Af de resultater "Fremtidens dagtilbud” fremlegger i mal-
grupperapporten (MBUL, 2016b) kan udledes, at kvaliteten
af interaktionerne er afggrende, og at den sproglige ud-
vikling kan styrkes ved at bruge en vifte af understgtten-
de strategier, f.eks. udfordre b@rnene sprogligt, og ved at
pxzdagogerne er "sprogligt rige rollemodeller”. ECERS-3
matcher lzereplanen om begrns sproglige udvikling - afhan-
gigt af hvilket sprogsyn der Igges til grund.

Laringsaktiviteter

Sprogstimulering gar igen i indikatorerne for Iz2ring gennem
forskellige former for aktivitet. Hgj kvalitet ses, nar pzda-
gogerne f.eks. trener finmotorik ved at spille puslespil eller
arbejde med forskellige materialer og samtidig udvider de-
res brug af praecise ord, taler om koncepter og kobler tale og
skrift. Det samme ggr sig gzldende for science og matema-
tik. Der skal ifglge ECERS-3 vaere rigeligt med gode og alsidi-
ge materialer, adgang til (kaele)dyr mv. Den hgjeste kvalitet
opnas dog, nar personalet involverer sig, har gode samspil
og dialoger med bgrnene om de aktuelle ord, begreber, tal,
mangder og former osv., der knytter sig til aktivitetens eller
legens tema.

ECERS l=gger generelt op til, at der responderes adxkvat
pa den variation af faerdigheder, behov og interesser, som
er i en bgrnegruppe (Harms et al., 2015, s. 19). Der skal dif-
ferentieres, sa padagogikken er imgdekommende og hen-
sigtsmaessig i forhold til barnegruppen og de enkelte bagrn.
Ved generelle forventninger, sasom at bgrnene kan skrive
deres eget navn, skal der tages individuelle hensyn i forhold
til alder og udviklingsniveau.

Lering kan i ECERS-3 observeres som en "laringsfrem-
mende interaktion”, hvor padagogen tilbyder information,
der gger barnets mulighed for lzring og tenkning (Harms
et al., 2015, s. 20). Der er et lzeringspotentiale i alt, hvad der
foregar i dagtilbuddet i Igbet af dagen.

De forskellige former for |eringsaktivitet, hvad enten det
er i rutiner, leg eller aktivitet, har forskelligt potentiale, af-
haengigt af styrken i de proksimale processer. Styrken i disse
gges ved gentagelse, over tid, afhengigt af barnene, kvali-
teten af materialerne, der anvendes, og - fgrst og fremmest
- gennem padagogens interaktion. Der er i de fleste under-
kategaorier med hgj kvalitet en tydelig reference til sustained
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shared thinking (Sylva, 2004; Siraj, Kingston & Melhuish,
2015), som defineres som:

”An episode in which two or more
individuals “work together” in an
intellectual way to solve a problem,
clarify a concept, evaluate activities,
extend a narrative, etc. Both parties
must contribute to the thinking and
it must develop and extend”

(Siraj, Kingston & Melhuish, 2015, s. 7)

At arbejde sammen, som der henvises til i citatet, inklude-
rer ogsa nonverbale interaktioner, og, nar det kommer til
pedagogen, at denne er sensitiv og kan indtage bgrnenes
perspektiv, i en afbalanceret paedagogisk praksis (Bernstein,
2007; Siraj-Blatchford, 2009; Siraj, Kingston & Melhuish,
2015) i en atmosfzere, hvor bgrnene kan veere sikre, trygge,
nysgerrige og blive stimuleret (care and education, Sylva et
al., 2004). Skalaen, der indeholder begrebet sustained sha-
red thinking, kaldes SSTEW og anvendes i England som
supplement til ECERS-3.

Overensstemmelsen mellem laeringsaktiviteter og den
danske lzereplan vurderes hypotetisk til over 90 % (Naesby,
2017). Alle aktiviteter stimulerer personlig, social og sproglig
kompetence (dimensionerne kognition og socio-emotion,
herunder sprog) og de temaer, der vurderes at leegge sig ind
under lzreplanens temaer natur, kulturelle verdier og ud-
tryksformer, musik og bevaegelse. Indikatorerne i ECERS-3
er mere praecise og konkrete, end vi finder det i Izereplanens
orienteringer eller i Master for en ny lzreplan (2016a). Krop
og bevagelse er i ECERS-3 opdelt i temaerne fin- og grov-
motorik. Sidstnzavnte vurderes primart under "plads og
indretning” og under "interaktion”, men ogsa her under mu-
sik og bevaegelse og rollelege; fgrstnavnte vurderes selv-
steendigt her under lzringsaktiviteter.

| Master for en styrket lzereplan beskrives leringsmiljger af
hgj kvalitet ved et fagligt dygtigt, kompetent og empatisk
personale, der Igbende justerer sig efter, at bgrnene far de
bedste betingelser for at udvikle sig. Der lgges stor vagt
pa personalets kompetencer til didaktisk at tilrettelaegge
lzeringsmiljger, "som er mangfoldige, aktive og kreative, og
som udvikler barnets evne til at anvende og udtrykke sig

blandt andet igennem digitale medier” (MBUL, 20164, s. 15).
Alle disse kendetegn ved et godt leeringsmiljg aligner med
og indgar i vurdering med ECERS-3.

Gennem vurdering af |eringsaktiviteter i ECERS-3 fas et
bredspektret grundlag for at vurdere Ieringsmiljget i danske
dagtilbud, der nasten dakker alle Izreplanens temaer in-
klusive bestemmelserne om bgrnemiljget og inddragelse af
bgrnenes perspektiv: Dagtilbudslovens § 8, stk. 5. "Det skal
endvidere fremga af den padagogiske laereplan, hvordan
arbejdet med et godt bgrnemiljg, jf. § 7, stk. 1, bliver en in-
tegreret del af det pazdagogiske arbejde. Bgrnemiljget skal
vurderes i et bgrneperspektiv, og bgrns oplevelser af bgrne-
miljget skal inddrages under hensyntagen til bgrnenes alder
og modenhed” (MBUL, 2016a; 2016c).

Interaktion

Bade denne kategori og den naeste (organisering) aligner ge-
nerelt teet pa fuldstaendigt med andre vaerktgjer/koncepter,
der vurderer interaktionernes kvalitet eller vurderer bgrne-
nes kompetencer (SEAM, CIS; CLASS mv.), og paedagogiske
koncepter, der fokuserer pa relationer og interaktioner sa-
som LP og ICDP? og med lereplanens personlige og sociale
kompetencer (iszer dimensionen socio-emotionelle kompe-
tencer). Der er i forhold til god og hgj kvalitet i ECERS-3 hgj
grad af stgtte til udvikling af selvfglelse og selvforstaelse af
et personale, der er sensitive (empatiske og udviser sympati
med bgrnene), og som dels udvider og beriger bgrnenes for-
staelse af sig selv og hinanden, dels er opmarksomme pa
bade det enkelte barn og gruppen.

Denne tilgang medfarer, at barnene, ved at mgde pedago-
ger, foreldre og andre voksne, der tager ansvar for relatio-
nen og giver bgrn den omsorg og de stimuli, de har brug for,
far optimale betingelser for deres trivsel. Det er netop denne
trivsel - oplevelsen af at fale sig set og hart, gnsket og vel-
kommen i fllesskabet - der danner forudsztningerne for
den lering og udvikling, der finder sted i dagtilbuddet.

Kvaliteten af interaktioner mellem personale og b@rn skaber
fundamentet for bgrnenes trivsel, lzring og udvikling, pa
bade kort og langt sigt.

! Sustained Shared Thinking and Emotional Well-being. Scale for
2-5-year-olds provision.

2 Social-Emaotional Assessment Measure; Caregiver Interaction Scale;
Class Room Assessment Scoring System, Laering og peedagogisk
analyse; International Child Development Programme.




80

ECERS-3 OC KVALITETSVURDERING AF DAGTILBUD
| DANMARK

Dagtilbudsloven § 7, stk. 3, angiver, at "Dagtilbud skal frem-
me bgrns leering og udvikling af kompetencer gennem ople-
velser, leg og padagogisk tilrettelagte aktiviteter, der giver
bgrn mulighed for fordybelse, udforskning og erfaring”.

Og i dagtilbudsloven hedder det i § 7, stk. 4: "Dagtilbud skal
give bgrn medbestemmelse, medansvar og forstaelse for
demokrati. Dagtilbud skal som led heri bidrage til at udvikle
bgrns selvstendighed, evner til at indga i forpligtende fael-
lesskaber og samhgrighed med og integration i det danske
samfund” (MBUL, 2016c).

| en undersggelse af kvaliteten af interaktionen mellem pze-
dagog og barn i projektet Fremtidens dagtilbud ved hj=lp
af observationsredskabet CLASS (ClassRoom Assessment
Scoring System) viser analyserne af udvalgte videoopta-
gelser, at dagtilbuddene har en hgj kvalitet i forhold til den
socio-emotionelle understgttelse af bgrnene og en lavere
kvalitet i forhold til leeringsunderstettelsen (MBUL, 2016b).
Data fra de fgrste observationer med ECERS-3 i UCN's pilot-
projekt viser det samme. Interaktionerne er gode, men de
anvendes ikke som mulighed for at styrke bgrnenes lzring
(Naasby, Pedersen & Skytte, 2017).

Interaktionernes kvalitet hviler i hgj grad pa personalets
uddannelse, viden om bgrn og padagogiske processer og
pa personalets tilgang til barn. ECERS-3 fremhaver vigtig-
heden af sikker tilknytning og tillidsfulde relationer pa den
ene side og udforskning, leg og leering pa den anden side.
Relationsarbejdet udfoldes under ansvar og ledelse af pro-
fessionelle pzdagoger, der ogsa sikrer balancen mellem
bgrnenes egne initiativer, faelles initiativer og initiativer,
der er initieret af pdagogerne. Det er altid pedagogernes
ansvar, at disse betingelser for sund udvikling er til stede i
dagtilbuddet.

At bgrns lzering sker i interaktion med paedagogerne og de
andre barn og omverden, er der forskningsmaessigt ikke me-
gen uenighed om (Hundeide, 2004; Siraj-Blatchford & Mayo,
2012). Relationer er det helt centrale omdrejningspunkt for
interaktionerne, og de socio-emotionelle kompetencer in-
volverer og ligger til grund for andre kompetencer sasom
brugen af sprog, opmaerksomhed og kropssprog. Bgrns evne
til at maerke sig selv og andre og regulere sig selv i forhold,
fgle empati og kunne samarbejde hertil bygger pa disse
kompetencer, der igen pavirker betingelserne for lzring.
Der er da ogsa her en tydelig overensstemmelse mellem
ECERS-3, dagtilbudsloven, Master for en styrket lzereplan
og Fremtidens dagtilbud. Og vi kan gentage: Den empiriske
forskning viser, at interaktionen mellem den voksne og bar-

net er den mest betydningsfulde enkeltfaktor for barnets
udvikling (Christoffersen et al., 2014).

Organisationsstruktur

Plads og tid til leg er et centralt tema i ECERS-3. Dagtilbuds-
loven og lzreplanen er ikke sarlig specifik pa dette omrade,
men fremhaver dog i formalsparagrafferne, at aktiviteter
altid skal gennemfares med inddragelse af bgrnene og deres
perspektiv. | en plan for det pedagogiske arbejde med bgrn
i 0-6 ars-alderen har legen derfor alligevel - og selvsagt - en
helt central placering, hvilket efter alt at dgmme ogsa bliver
understreget i den nye dagtilbudslov (MBUL, 2016a)

Det er en afggrende kvalitet i ECERS-3, en kvalitet, der ogsa
pavises i danske undersggelser (f.eks. Hansen, 2012), at dag-
ligdagen organiseres, sa personalet er mest muligt sammen
med bgrnene. Barn, der overlades til sig selv en stor del af
tiden, far ikke udnyttet deres lzringspotentiale (Bronfen-
brenner & Morris, 2006); udsatte bgrn risikerer at blive over-
set og udvikler pa laengere sigt apati (lwaniec, 1995; Hansen,
2012).

Leg og aktiviteter i stgrre og mindre grupper, bgrn, der le-
ger selv, med hvad og hvem, de selv har lyst til, faste ruti-
ner omkring maltider og samlinger, kan variere - men altid
under pedagogisk ledelse og ansvar af personalet. Det har
indvirkning for alle sider af bgrns trivsel, lzering og udvikling.

Overensstemmelsen mellem lereplanen og ECERS-3 er
starst mellem "frileg” og "gruppeaktiviteter”, der gzlder for
alle lzreplanens temaer. Med henvisning til den engelske
farskning kan vi sige, at det centrale er, at der skabes en god
balance mellem leg og aktiviteter, der er initieret af bgrnene
selv, af peedagogerne og af bgrn og paedagoger i fallesskab
(Taggart et al., 2015).

@@ W,

N
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Der erogsa i ECERS-3 opmarksomhed pa overgange og ven-
tetid mellem aktiviteter og skiftende rutiner. Opmarksom-
heden gar p3, at personalet vejleder bgrnene og sikrer, at bar-
nene ved, hvad de skal: at overgange (f.eks. pa med flyver-
dragten og ud pa legepladsen) tilpasses individuelle faerdig-
heder og behov, og at der ikke opstar ungdige konflikter, fordi
bgrnene ikke engagerer sig i f.eks. oprydning efter en akti-
vitet.

Det er hgj kvalitet, at bgrnene har rigelig tid til fri leg, men
ikke uden at personalet observerer bgrnenes leg, stiller ma-
terialer til radighed og deltager i leg (afbalanceret) og giver
input, der udvider og beriger legen. Det er ikke god kvalitet,
hvis personalet ofte afbryder bgrnenes leg eller bryder ind i

L=replanen

legen for at irettesztte, dirigere, instruere mv., uden at det
sker pa legens pramisser.

Overensstemmelser

| det fglgende teoretiske alignment vurderes de seks lz-
replanstemaer, understgttet af leringsmal for padagog-
uddannelsens specialisering inden for dagtilbudspzdago-
gik (Nzshy et al., 2014) over for de skalaer i ECERS-3, der
korrelerer med temaerne (Nzasby, 2017). Undersggelsen er
baseret pa itemresponseteori, dvs. hvordan udsagn i lzre-
planen om, hvad bgrnene skal lzre, kan ma@des af de kvali-
tetsindikatorer, ECERS-3 indeholder (kondenseret under de
35 punkter), hvor mange af dem, der er tale om (i procent),
og om det kan underbygges teoretisk.

D=kkes i ECERS-3 primaert af

Plads og indretning (1-7)
Sprog og litteracy (12-13)

Personlige kompetencer

Laeringsaktiviteter (17-27) 82 %

Interaktion (28-32)
Organisationer (33-35)

Sprog og litteracy (12-13)

Sociale kompetencer

Lzeringsaktiviteter (17-27)

90 %

Interaktion (28-32)
Organisationer (33-35)

Sprog og litteracy (12-16)

Sproglig udvikling

Interaktion (28-32) 86 %

Organisationer (33-35)

Natur og science

Lzeringsaktiviteter (17-27) 80 %

Plads og indretning (1-7)

Rutiner for personlig pleje (8-11)
Lzeringsaktiviteter (17-27)

Sundhed, krop og bevagelse

70 %

Organisationsstruktur (33-35)

Lzeringsaktiviteter (17-27)

Kulturelle udtrysformer og vardier

Interaktion (28-32) 93 %

Organisationer (33-35)
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Den ny Laereplan

| dagtilbudsloven, hvor der jo gennem lzereplaner er marke-
ret mal for bgrns lring og udvikling, Iegges der - ligesom
det ses i en analyse af andre nationale lzereplaner (Samuels-
son, Sheridan & Williams, 2006; Nasby 2017) - vagt pa bar-
net som aktiv part. Laring er bade en proces og et produkt,
der pa den ene side er fri, men pa den anden side malstyret.
I Lovom Laereplaner, der har reguleret omradet de seneste ti
ar, skelnes mellem processen og et leringsrum.

Da lzreplanerne i sin tid blev indfert, skrev man i bemaerk-
ningerne til loven om lzereplaner (2003) blandt andet:

"Tankegangen bag lovforslaget er, at barnet
er medskaber af sin laring, som det padago-
giske personale stgtter, guider og udfordrer,
hvad enten der er tale om planlagte aktiviteter
eller spontant opstaede situationer. Laringen
sker saledes gennem spontane oplevelser og
leg, samt ved at den voksne skaber situatio-
ner, der giver barnet mulighed for fornyelse,
fordybelse, forandring og stimulering”

(Socialministeriet, 2003).

Her ses, at Izering er en proces, hvor barnet som en aktiv
part skaber (er medskaber af) sin egen lzring, alene eller
sammen med andre, i et spontant eller planlagt leringsrum
(situationer). | forbindelse med etablering af en selvstandig
lov for dagtilbud mv. (2013; 2016) l==egges vagten fra dette
bgrnecentrerede syn over til en understregning af dagtil-
buddets opgave, og hvad bgrn skal gives muligheder for.

| arbejdet med ny lzreplan udpeges omraderne: Bgrnesyn,
det gode bgrneliv - der bestar af dannelse, leg, bgrnefalles-
skaber og lzring - lzringsmiljg, foreldresamarbejde, bgrn
i udsatte positioner og sammenhang med bgrnehaveklas-
sen, som forpligtende vardimaessigt og pedagogisk grund-
lag, hvorpa dagtilbud ma skabe en praksis (organisatoriske
rammer og leringsmiljg), der giver "bgrn medbestemmel-
se”, og som skaber lzringsmiljger, "der tager udgangspunkt
i barnenes perspektiver”, og hvor leg og aktiviteter fremmes
af det padagogiske personale, "som varner om bgrnenes
initiativer, fantasi og virkelyst” (MBUL, 20164, s. 12).

Arbejdet med den ny lzreplan skal munde ud i, at der for-
muleres to brede leringsmal, der ligesom det padagogiske
grundlag skal ga pa tvaers af de eksisterende seks temaer
(orienteringer), der igen udfoldes og beskrives, sa de knytter
an til hinanden og er genkendelige, dvs. de kan iagttages

i praksis og styrke den eksisterende dokumentations- og
evalueringskultur i de danske dagtilbud.

Radet for Bgrns Lzering anbefaler, at der sattes ambitigse
mal for at hgjne kvaliteten i dagtilbud (2016). Det galder
bade mht. praciseringer i dagtilbudsloven, justering af pae-
dagoguddannelsen, efteruddannelse af personale og red-
skaber til kvalitetsudvikling. Radet eftersparger en tydelig
strategisk retning og opfalgning, hvilket ifglge international
uddannelsesforskning vil styrke bade praksis og mulighe-
derne for evaluering af praksis. En lzreplan, der ikke - pa
en og samme tid - er vidtgaende, dvs. ambitigs pa bgrne-
nes og samfundets vegne, og specifik, dvs. med praecise og
malbare mal, medfgrer, at det peedagogiske arbejde i praksis
ikke styrkes, og at systematisk evaluering vanskeligggres.

Den pxdagogiske lereplan forventes ogsa fremover at be-
sta af seks temaer/orienteringer, der skal ses som en hel-
hed. Det paedagogiske grundlag (MBUL, 20164, s. 12-16) skal
vere grundlegegende og gennemgaende - pa tveers af de
seks temaer/orienteringer (MBUL, 20164, s. 25).

Overensstemmelse mellem Master for en styrket
padagogisk lzreplan og ECERS-3

Der er betydelig sammenhzng mellem det pzdagogi-
ske grundlag for "den styrkede padagogiske Izreplan” og
ECERS-3 (Naeshy, 2017). Den sakaldte "mastergruppe”, der
har formuleret dette grundlag, er blandt andet blevet inspi-
reret/understgttet af EVA, der har udarbejdet notater om
andre landes lzreplaner og af Kvalitetsforum for Dagtilbud
(KDF) samt af to forskere (fra DPU og fra RUC).

Det fremgarimidlertid ikke af notatereller selve masteren, pa
hvilket teoretisk eller empirisk grundlag gruppens falles for-
staelse bygger. Mastergruppens oplag kan derfor alene ses
som orienteringskvalitet, da det repraesenterer summen af
forskellige opfattelserafdannelse oguddannelse somgrund-
lag for "at give det enkelte barn i alderen 0-5 ar omsorg og
tryghed samt skabe rammer, der betyder, at alle bgrn kan
lere og udvikle sig i forskelligt tempo” (MBUL, 201643, s. 5).

Det repraesenterer derimod ikke, hvad den empiriske forsk-
ning (uddannelses- og kvalitetsforskningen) kan fortaelle
om, hvad der faktisk er god kvalitet af leringsmiljgerne, sa
man ved, om det pedagogiske grundlag, der formidles, fgrer
til hgjere kvalitet?>.

Hensigten i nervaerende projekt "Kvalitet i dagtilbud” eri for-
|zengelse af dette studie at etablere en baseline pa baggrund

7 Dette er mastergruppen naturligvis ikke uvidende om. Men et even-
tuelt teoretisk/empirisk grundlag praesenteres ikke (eller er ikke offent-
liggjort), hvorfor det ikke er transparent, hvilket beleg der er for de
holdninger og opfattelser, gruppen repraesenterer.
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Overensstemmelse med Master for en styrket lereplan

Master for en styrket lzereplan

Vardimassigt og padagogisk
grundlag, Mbul, 2016c

Leeringsmiljg

Udgangspunkt i bgrnenes perspektiver
Barn er kompetente og selvstendige;
aktivt medskabende; har veerdi i sig selv

Bgrn har brug for omsorg, udfordringer,
positive forventninger og tillid

Leringsmiljg/ rum

Alsidige, inddragende og trygge miljger,
der fremmer kreativitet og innovation

Sproglig udvikling og kommunikation

Dannelse, demokrati, leg, barnefzlles-
skaber og lzering

Personlig, social og emotionel udvikling

Lzering
Padagogisk ledelse af |zreprocesser

Leg og aktiviteter fremmes af det peda-
gogiske personale, "som varner om
bgrnenes initiativer, fantasi og virkelyst”

| planlagte aktiviteter, spontant opstaede
situationer, leg eller rutiner

Demokrati; forstaelse for, indlevelse i

og solidarisk handlen ift. andre

Sociale samspil

Didaktik

Tilretteleggelse af miljger, der er mang-

foldige, udfordrende og udviklende (zste-
tisk) gennem sanseoplevelser, kreativitet,
anvendelse og udtryk vha. digitale medier

Evaluering

Forzldresamarbejde

Forzldrene skal involveres i og have
indflydelse

Tillid og konstruktivt samarbejde og
forventningsafstemning

Bern i udsatte positioner
Identifikation og statte; sikre inklusion

Overgange til skolen. Indholdsmaessig
sammenhaang

ECERS-3
Harms, Clifford & Cryer, 2015

Inddrager bgrns perspektiv ved den made den giver et billede af bgrn som
kompetente og aktive i deres egen lzring gennem aktiviteter, hvor de
interagerer med det omgivende miljg, jeevnaldrende bgrn og de voksne;
Fri leg, leringsaktiviteter og interaktion.

Code aociale interaktioner, hvor personalet er tunet ind pa bgrn og som lytter
til, stgtter og hjzelper bgrnene Tre basale behov, som alle barn har: beskyttelse
af deres sundhed og sikkerhed, understgttelse af opbygning af personlige
relationer og muligheder for at blive stimuleret og lzere af erfaringer

Rummene understgtter bgrns nysgerrighed og trang til udforskning samtidig
med deres behov for varierede, alderssvarende materialer at tumle med;
beskyttede og afgreensede omrader for det og forudsigelige rutiner efter behow.

Personalet har dialoger/samtaler med bgrn, med tydelige "serve and return”
- tilfgjer nye ord og ideer; opmuntrer til brug af sprog; leser/bruger bager;
fortrolig med skrift.

Leering, omsorg og leg skal variere, sa de mader alle bgrns behov

Kvalitet pa flere niveauer vedrgrende bgrns muligheder for at tage initiativ,
deltage, kommunikere og udvikle kompetencer

Relationer, selvvaerd og selvtillid (selvregulering) og handtering af folelser og adfaerd.

Den tilstraebte balance mellem aktiviteter initieret af personalet, initieret
af bgrnene men som personalet udvider og beriger - og aktiviteter initieret
af bgrnene.

F.eks. individuelle kreaudtryk; fri tegning; personale skriver tekst, der er
dikteret af barn.

Medvirken/ deltagelse;

Inklusion; fellesskaber; mangfoldighed; leg og Izring i sma og store grupper
med/uden statte.

Dagtilbuddets strukturering af dagligdagen eller organisering gennem
fordeling af tid til forskellige aktiviteter (f.eks. leg, felles aktivitet, herhjemme
ogsa udflugter ("ture ud af huset”), ventetid og rutiner).

ECERS-3 vurderer ikke foraeldresamarbejde.

Tanken i ECERS-3 er, at den kvalitet, der beskrives, vil gavne alle bgrn og i
serdeleshed gavne udfordrede bgrn og modvirke eksklusion. Punkter om
individuel vejledning og statte.

ECERS-3 vurderer leringsmiljget i dagtilbud inden for rammerne af denne kon-
tekst, hvilket dog i sig selv gennem hgj kvalitet vil medfgre en bedre skolegang.
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af observationer med ECERS-3. Disse data skal blandt an-
det danne grundlag for en statistisk analyse af korrelationer
mellem |zreplanen og ECERS-3. Dermed kan det vurderes,
hvorvidt den teoretiske "responsemodel”, vist ovenfor, kan
bekreftes empirisk. | det omfang der kan konstateres signi-
fikante sammenhange, kan der argumenteres for et givent
niveau eller givne kendetegn for kvalitet, bade i en interna-
tional sammenhaang og pa kommunalt/nationalt niveau.

Konklusion

Pa det overordnede plan er der hgj grad af alignment (dvs.
overensstemmelse) mellem ECERS-3 og den danske lzreplan.
Dvs. at med ECERS-3 vurderes de seks temaer i lzereplanen
samt dagtilbudslovens formalsbestemmelser pa en made, der
angiver et relativt og normativt niveau for kvalitet i dagtilbud
i en form for aktuel status; en baseline, der med den validitet,
vurderingen kan gennemfgres med af certificerede observate-
rer, og den hgje reliabilitet malevaerktgjet holder (EVA,2017),
kan forudsige effekterne af dagtilbuddet i forhold til barnenes
trivsel, lzering og udvikling (Taggart et al., 2015). Primzrt inden
for dimensionerne kognitiv og socio-emotionel udvikling, se-
kundzrt inden for dimensionen sundhed og sikkerhed. Inden
for disse dimensioner placerer Izreplanens temaer sig, med
sprogligog kommunikativ udvikling som en tvaergaende under-
dimension, der knytter sig til de to farstnavnte overordnede
dimensioner, men som vurderes bade specifikt og pa tvars
af hele skalaen i ECERS-3 og derfor matcher lzereplanen om
sprog og dagtilbudsloven om sprogstimulering.

De tre temaer i lzereplanen: natur, kultur, krop og bevaegelse
vurderes ogsa i ECERS-3.

[ forhold til masteren vurderer ECERS-3 ikke bgrnenes Ierings-
miljg i hjemmet, overgange mellem dagtilbud og skole, da de
ikke er konkret observerbare, ligesom det ikke har et eksplicit
fokus pa udsatte barn. Tankegangen i ECERS-3 er, at hgj kva-
litet netop favner udsatte bgrn. Hgj kvalitet gavner alle bgrn.

| dagtilbudsloven er formalet at give bgrn omsorg og under-
stgtte barnenes selvvaerd og alsidige udvikling gennem op-
levelser, leg og pedagogisk tilrettelagte aktiviteter, der giver
bern mulighed for fordybelse, udforskning og erfaring (Radet
for Bgrns Laering, 2016, s. 6; MBUL, 2016¢).

| ECERS-3 er formalet at skabe omsorgsmiljger af hgj kvalitet,
"der kan beskytte bgrnenes sundhed og sikkerhed, under-
stgtte opbygningen af positive relationer og skabe mulig-
heder for at blive stimuleret og lzere af erfaringer” (Clifford,
Reszka & Rossbach, 2010).

Endnu stzerkere overensstemmelse er der mellem Master for
en styrket lzereplan og ECERS-3, iszr hvad angar lzerings-
miljget. Pa baggrund af en analyse af masterens beskrivelse
af leeringsmilje (MBUL, 20163, s. 14) og ECERS-3 (Harms et al,
2015, s.21) kan vi vise, hvordan der er staerke sammenhange.

ECERS-3
Organisationsstruktur

Masteren
Cruppestgrrelser
Rum og indretning Plads og indretning
Interaktion Interaktion

Rutiner Rutiner

Laerings- og sanse-
oplevelser

Lzringsaktiviteter

Sproglig udvikling
Mangfoldighed

Sprog og literacy
Accept af mangfoldighed

Perspektiveter,atvimed ECERS-3 paet meget sikkert grund-
lag vil kunne vurdere kvaliteten i danske dagtilbud pa en
made, der er meningsfuld for praksis. Malene for lzeringsmil-
joet,somdeangivesimasteren,bliverrettesnorfordengnske-
de praksis, dagtilbudsloven anviser, og med ECERS-3 kan vi
se, om disse forventninger mgdes. Om der er hgj kvalitet i
danske dagtilbud, og om b@rnene far det optimale udbytte,
vil de kommende empiriske studier kunne give en antydning af.
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