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INNLEDNING

Kommersielle og politiske krefter kommer tette-
re inn pa oss med nye medier, og vi kan sla fast
at barn i dag blir eksponert for teknologi i langt
storre grad enn tidligere. Utbredelse av digitale
verktoy har okt i Norge og i dag har 87 % av
husholdningene datamaskiner. Det betyr at
mange barn ogsa under skolealder har tilgang til
digital teknologi (Statistisk Sentral Byra (SSB),
2009; Medietilsynet, 2010). Dette sammenfaller
med to kartlegginger av den digitale situasjonen
i norske barnehager (Bolgan, 2009; Kvinge, En-
gelsen, Jernes, Sinnerud, Pkland & Vangsnes,
2010). I Kvinge et al. (2010) sin survey kommer

det frem at bortimot alle (98 %) av de spurte
barnehagene anvender PC og kamera. Digitale
verktoy! er ogsa diskutert i fagmiljoer, i media
og de er omtalt i sentrale dokumenter for barne-
hagen. Spersmalet er ikke om digitale verktoy
skal introduseres i barnehagen, men hvordan og
hvorfor IKT tas i bruk. P4 bakgrunn av ekt krav
om kvalitet i barnehagen, er det imidlertid be-
hov for at flere sider ved den moderne barneha-
ge blir studert, ogsa den digitale (Kunnskapsde-
partementet, 2006; St.meld.41, 2008-2009).

I denne artikkelen presenteres og diskuteres
resultater fra en studie av ferskolelereres pro-
sessulle erfaringer med digitale verktoy i barne-
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hagepraksis. Artikkelens hovedintensjon er 4 sti-
mulere til kritisk refleksjon over bruk av digitale
verktoy i barnehagen. Problemstillingen er:

Huilke utfordringer og muligheter moter for-
skoleleerere med digitale verktoy i pedagogisk
praksis i barnebagen?

Tre hovedomrader undersokes her: forskolele-
rernes oppfattelse av styringsdokumenter, erfa-
ringer med digitale verktoy i praksis og reflek-
sjoner over kompetanse.

I studiens kunnskapsgrunnlag inngar sosiokul-
turelle perspektiver pd kunnskap og leering der
grunnsynet er preget av at mennesket er sosialt
og kulturelt forankret, lzeringen er kontekstuell
og blir styrket i mote med og stotte fra et med-
menneske, uansett alder og kompetanse (Vygot-
sky, 1978; Siljo, 2001). Denne epistemologien
preger ogsa metodologien med en fenomenogra-
fisk forskningstilneerming utledet fra fenomeno-
logisk-hermeneutisk tradisjon (Marton, 1981;
Sommer, Pramling Samuelsson & Hundeide
2010). Studien er en del av et storre prosjekt”
hvor det inngar feltarbeid med observasjon og
intervju i tillegg til en nasjonal survey (Kvinge et
al., 2010). Temaet er digitale verktoy i barneha-
gen. I denne artikkelen er resultatene basert pa
empiriske kvalitative data fra gruppeintervju
med forskolelarere i tre norske barnehager.

BAKGRUNN

Historisk har ulike tekniske hjelpemiddel stadig
vert i utvikling. Teknologi stammer fra det gres-
ke begrepet techne som inngar i Aristoteles dis-
tinksjon av kunnskapsbegrepet. Teknologi i bar-
nehage, skole og utdanning ble introdusert i
form av audiovisuelle hjelpemidler som lysbil-
der, bandspiller, film, tv eller radio og etter hvert
lysbildeprosjektor (overhead). Serlig etter andre
verdenskrig ble den teknokratiske drem bade
uttalt og teknologioptimisme kritisert (Nord-
kvelle, 2004). Med digital teknologi mener vi i
dag bade utstyr og programvare>. I samarbeid
med IBM* har utdanningsinstitusjoner og myn-
digheter utviklet teknologiske verktay og appli-
kasjoner fra midten av 1960-tallet (Pinar, Rey-
nolds, Slattery & Taubman, 2004). Dette har
ogsa preget en del barnehager gjennom pro-
grammet KidSmart Early Learning (Berry,
2009)3. Rapporter fra programmet peker pa at
de ressursene som teknologien representerer ma
stottes av leererne og det ma arbeides videre med

adekvat profesjonell utvikling av leerere. Det 4
ha en datamaskin sikrer ikke nedvendigvis ef-
fektiv bruk (Siraj-Blatchford & Siraj-Blatchford,
2004).

Forskning har pekt pa betydningen av lerere
og elever i samhandling rundt teknologien. Det
har imidlertid vert problemer med & involvere
datamaskinen i pedagogisk praksis. Den har
gjerne blitt betraktet mer som et greit supple-
ment, a benign addition (Cuban, 2001, s. 67)
enn et verktay som har fornyet pedagogikken.
Dette kan ha flere arsaker; som mangel pa digi-
talt utstyr, vanskelig tilgang til kvalitetsvurdert
programvare og manglende digital kompetanse.
Slik vi ser det, kan utfordringene ogsa ha vert
knyttet til at teknologien i sitt vesen pavirker lze-
replantenkningen i retning av metodiske
sporsmal i stedet for 4 lofte frem en kritisk dis-
kurs om undervisningens innhold og mal. A laere
a beherske teknologien har blitt et mal i seg selv
(Cuban, 2001; Plowman, Stephens & McPake,
2010; Pinar et al., 2004).

I Stortingsmelding nr. 17 Eit Informasjons-
samfunn for alle (2006-2007), blir imidlertid di-
gital kompetanse og tilgang uttrykt som ned-
vendig hvis alle skal bli inkludert i informasjons-
samfunnet. Digital kompetanse som begrep er
under utvikling. Prosessen med & definere inn-
holdet i begrepet ser ut til 4 ha startet i 2003 i
regi av ITU (Informasjons Teknologi i Utdan-
ning, 2005). Utdannings- og forskningsdeparte-
mentet mente at digital kompetanse kunne for-
klares

... som den kompetansen som bygger bro mel-
lom ferdigheter som d lese, skrive og regne og
den kompetansen som kreves for d ta i bruk
nye digitale verktoy og medier pd en kreativ og
kritisk mdte. (Program for digital kompetanse,
2004, s. 7).

Denne kompetansen er kommet inn som den
femte ferdigheten i norske leereplaner i tillegg til
a kunne uttrykke seg skriftlig og muntlig, lese og
regne. Forskere pa omradet (se f.eks. Erstad,
2005; Krumsvik, 2007) hevder pa linje med Ut-
dannings- og forskningsdepartementet at digital
kompetanse innbzrer mer enn ferdigheter i tek-
nologi. Det innebzaerer ogsa en kritisk tenkning
om bruken. Men, slik vi tolker det, er dette lite
fremhevet i planer for barnehage eller forskole-
leererutdanning.
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I Rammeplan for barnehagens innhold og
oppgaver (2006), heretter omtalt som ramme-
planen, blir det indikert at barn i barnehagen

...bor fd oppleve at digitale verktoy kan veere
en kilde til lek, kommunikasjon og innhenting
av kunnskap. (Kunnskapsdepartementet,
2006, 5. 21)

Dette er imidlertid det eneste stedet begrepet di-
gitale verktoy er nevnt eksplisitt. Det blir ikke
gitt direkte foringer for implementering av tek-
nologi i planen. Forklaringen kan vare at ram-
meplanen er en forskrift til Barnehageloven
(2006) og har en veiledende funksjon. Den skis-
serer hovedomréader for arbeidet. Men i Ram-
meplan for forskolelererutdanning (Kunn-
skapsdepartementet, 2003) er foringene noe
klarere nar det gjelder tverrfaglige anmodninger
der det uttrykkes at forskolelererstudentene
skal fa erfaringer med at IKT kan vare et "hjel-
pemiddel for organisering, kommunikasjon, lek
og leering” (Kunnskapsdepartementet, 2003, s.
17). Dette er ikke viderefort i de enkelte fagpla-
nene. Men ett av prinsippene for arbeidsmater i
forskolelererstudiet inkluderer IKT bade struk-
turelt, som organisering av barnehagen og pro-
sessuelt, som arbeid i barnegrupper. Kritisk re-
fleksjon over digitale verktay, ser imidlertid ikke
ut til & ha blitt viet oppmerksombhet.

Til tross for samfunnsmessig utbredelse av di-
gital teknologi, har regjeringen ikke satset pa
opplering i digital kompetanse for barnehage-
ne, og heller ikke forskning pa omradet i Norge
(Borg, Kristiansen, & Backe-Hansen, 2008).6
Det finnes riktignok enkelte masteroppgaver pa
temaet bl.a. Sinnerud (2007) som viste at perso-
nalets holdninger til digitale verktoy endret seg
positivt i perioden 2004-2006 og Laupsa (2008)
som pekte pa samhandlingsproblematikk ved
datamaskinen. Ogsa i evalueringen av imple-
mentering av rammeplanen kommer det fram at
barnehagene bruker digitale verktey til blant an-
net dokumentasjon av arbeidet (Jstrem, Bjar,
Fasker, Hogsnes, Nordtemme & Tholin, 2009).
Vi ser at det er behov for ny forskning innenfor
det digitale feltet i norske barnehager.

Malet med artikkelen er derfor a bidra til gkt
kunnskap som grunnlag for kritisk refleksjon
over digitale verktoy i pedagogisk barnehage-
praksis. Det som finnes av kvalitativ forskning
pa omrddet IKT og pedagogikk i Norge er gjort i
skolekontekst, bade grunnskole, videregaende
og hegskole/universitet (se bl.a. Jernes, 2003;
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Erstad, 2005; Engelsen, 2006; Krumsvik, 2007;
Vavik, et al., 2010). I barnehagesammenheng er
det foretatt to nasjonale kartlegginger (Bolgan,
2009; Kvinge, et al., 2010), men det er ikke
gjennomfert kvalitative dybdestudier. Det finnes
imidlertid internasjonale bidrag til forskning pa
IKT i barnehagen. I var studie velger vi 4 relatere
til utvalgt svensk og britisk forskning der digital
teknologi er involvert (Ljung-Djarf, 2004; Plow-
man et al., 2010).

AKTUELL FORSKNING OM TEKNOLOGI I
BARNEHAGEN

Relevant for var studie er Ljung-Djarf (2004) sin
forskning om ferskoleleereres holdninger og be-
grunnelse for bruk av digitale verktoy i barneha-
gen. Hun fant at der pedagogikken er preget av
omsorg og beskyttelse, ansees dataen som en fri-
tidsbeskjeftigelse, men med begrensninger da
dataen blir betraktet som en trussel mot andre
og viktigere aktiviteter. Der miljoet har et stott-
ende preg og visjonen er barnas oppdragelse, blir
datamaskinen tilbudt til alle som vil, og samspill
rundt dataen blir oppmuntret. Forskolelererne
begrunner det med at barna lzerer samarbeid,
ansvar og initiativ. Den tredje innrammingen er
det leeringsmiljoet som er reflektert om barnas
utdannelse. Preget av de politiske foringene om
lik behandling, far datamaskinen en plass som et
viktig innslag. Farskolelererne er her veiledende
og mer aktive enn i de andre typer kontekster.
Ljung-Djarfs forskning har hatt innflytelse pa
forstdelsen i Norge, og er anvendt i temahefte
om IKT i barnehagen (Belgan, 2006). Det kom
ogsa fram at datamaskinen ble mest brukt i frile-
ken der barna posisjonerte seg enten som eiere,
deltaker eller tilskuer (Ljung-Djarf, 2008). Der
tidligere rapporter hevder at det er samarbeid
ved dataen, stiller Ljung-Djarf spersmal ved inn-
holdet i den kollektive kunnskapsbyggingen. Be-
grunnelser for bruk av data gar i retning av
fremtidsperspektiv, men ogsa tidsfordriv og be-
lonning. Studien peker ogsa pa restriksjoner pa
tidspunkt, anvendelse og hyppighet (Ljung-
Djarf, 2004, s. 74). Samsvaret mellom barnas
kompetanse og leererkompetansen blir proble-
matisert og det pekes pa at samver rundt data-
maskinen ikke nedvendigvis gir et samspill og
poengterer behovet for mer forskning.

Plowman & Stephen (2007) peker ogsé pa for-
holdet mellom barns og voksnes digitale kompe-
tanse. De viser blant annet at barnas trygghet og
ferdigheter i bruk av digitalt verktoy oker i takt
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med de voksnes tilegnelse av det samme. Fors-
kolelaererne ser ut til 4 innta enten en nerveren-
de (proximal) eller fravaerende (distal) holdning
til lekfull aktivitet med digitalt teknologi. En
nzrvarende voksen i et veiledet samspill (guid-
ed interaction) med barna er avgjorende for et
lzeringsutbytte og leeringsmiljoet bor vare pre-
get av et personale med den nedvendige faglige
kompetansen, bade digital og pedagogisk. Det
ser imidlertid ut til at nar barnehagene tar i bruk
teknologien, kjennetegnes dette i utgangspunk-
tet av en utstyrsentusiasme. [ varierende grad
blir dette fulgt opp av pedagogisk refleksjon
over teknologibruk. Men teknologi-optimisme
er ikke nok ved implementering av digitale verk-
toy i1 barnehagen, slik vi ser det. Gjensidig enga-
sjement og involvering er vel sa viktig som in-
struksjon i barns utviklings- og leeringsprosess,
ogsa der en digital kontekst inngar i leeringsmil-
joet (Siraj-Blatchford & Siraj-Blatchford, 2002;
Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford &
Taggart, 2004).

TEORIPERSPEKTIVER
Erfaring er grunnlag for utvikling av kunnskap
og kompetanse, men uten refleksjon kan erfarin-
gene resultere i rene aktiviteter som ikke bidrar
til utvikling. Deweys (1916/1997) undersokel-
sesprosess gir stotte til refleksjon over erfaringer.
Forst (i) er det et erfaringsmessig folt problem,
uoverensstemmelse eller konflikt (dilemma),
som for eksempel komplikasjoner ved introduk-
sjon av nye verktay eller en eller annen form for
omorganisering. Problemet ma (ii) lokaliseres og
defineres. Dette gjores etter observasjoner av di-
lemmaet. Nar problemet er kartlagt, (iii) fore-
slds mulige losninger som (iv) det utvikles logis-
ke folger av. Til slutt (v) gjenstar en eksperimen-
tell utproving eller en endring. Utprevingen kan
altsa fore til enten forkastelse eller aksept av hy-
potesen eller endringsforslaget. Forskolelerere
kan pa bakgrunn av refleksjon leere av egne erfa-
ringer, konstruere ny kunnskap og utvikle kom-
petanse og kvalitet i barnehagen (Jernes, 2003).
Klafkis (1985/2005) tenkning om kategorial
dannelse” blir definert som en kritisk-konstruk-
tiv pedagogikk. Fra kritisk refleksjon om bade
innhold og metode, blir spersmal om kritisk be-
grunnelse inkludert. Han mener selv at impulser
fra Frankfurterskolens kritiske teori har preget
utviklingen av denne pedagogikken. Det er skis-
sert seks prinsipper og grunnkategorier i teorien;
pedagogisk praksis som en samfunnsmessig

praksis som er historisk tilblitt og evig forander-
lig; pedagogikkens relative eller relasjonelle au-
tonomi; dannelse (selvbestemmelse, medbestem-
melse og solidaritet) som et grunnleggende
konstituerende element; utvikling av en human
og demokratisk oppdragelse (individ og sam-
funnsproblematikk); en spesifikk kommunika-
sjons- og interaksjonsrelasjon; gjensidighet mel-
lom pedagogisk teori og pedagogisk praksis
(diptyken teori og praksis, likeverdige parter)
(Klafki, Stiibig, Koch-Priewe, & Hendricks,
2004). Prinsippet om gjensidighet mellom teori
og praksis mener vi er serdeles sentralt for &
unngd at praksis skal underkaste seg teoretiske
og foreskrevne metoder og derved fraskrive seg
ansvar for refleksjon over egne didaktiske valg. I
det konstruktive ligger altsa tenkningen om en
kritisk analyse av det bestdende, konstruere nye
muligheter og anspore til diskusjon og utpre-
ving tilsvarende Deweys (1916/1997) undersok-
elsesprosess.

Tanker og refleksjon over dannelse og didak-
tiske aspekt med en fortolkning av rammeplaner
fremstar som et komplekst omrade. Men slike
tanker er nedvendige for en utvikling av kvalitet
i barnehagen (Alvestad, 2010). Det er flere ret-
ninger i fortolkningen av innholdet i en lere-
plan.

Goodlad (1988) identifiserer fem nivier lere-
planen fremtrer pa: den ideologiske (politisk vi-
sjon, tanken bak), den formelle (slik den fysisk
fremstar), den oppfattede (slik forskolelerere
tolker den), den iverksatte (slik det ble i praksis)
og den erfarte leereplanen (slik alle aktarer opp-
levde det). Forholdet mellom pedagogiske inten-
sjoner og praksis varierer fra institusjon til insti-
tusjon.

Oppfattelse av leereplaner kan sees bl.a. som
naiv, illusjonzer og dynamisk (Blankertz, 1987;
Alvestad, 2004). En oppfattelse som anser inn-
holdet i lzereplanen for gitt, noe som er bestemt
pa forhand, blir forklart som naiv. I dette synet
blir personlighetsdannelsen ansett a vare over-
ordnet overfering av et didaktisk innhold. Inn-
holdet blir altsa ikke problematisert, men under-
vurdert. Overfort til barnehagen, kan dette
prege virksomheter som har en overordnet vek-
ting av barnas psykologiske utvikling og leering
om seg selv og andre, men mindre pa leering om
for eksempel kultur og samfunn. Den andre ret-
ningen blir forklart som illusjoner. Vi forstar
dette bl.a. som nar ferskolelererne oppfatter at
innholdet kan utvikles fra den praktiske pedago-
gikken. Holdningen er at lzereplanens innhold
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blir utviklet i mote med den enkelte leerende. Et
eksempel kan vaere nar barnas begeistring for di-
nosaurer eller prinsesser blir omformet til lang-
varig prosjekt eller nar barnehagene velger eget
satsingsomrade som for eksempel tall, rom og
form pa bakgrunn av egne interesser. Blankerzt
mener at denne tilnzermingen til leereplanens
innhold er illusjonert og utopisk fordi politikk,
kirke eller andre aktorer i samfunnet® skjult og
ubevisst kan prege valg av innhold. De didaktis-
ke valgene kan pa denne maten ikke sies a vere
frie ut fra barnas interesser (Vandenbroeck,
2007; Bae, 2009). I forstaelsene som gar i ret-
ning av 4 vere naive eller illusjonzre, risikerer
man derfor at innholdet i didaktikken ikke pro-
blematiseres. Nar det for eksempel i rammepla-
nen er lite detaljer om innhold i norske barneha-
ger, er risikoen at skjulte akterer kan komme til
a prege dette uten kritikk. De vanskelige peda-
gogisk filosofiske oppgavene med & analysere,
kritisere og utvikle et dannelsesinnhold kan pa
denne maten komme i skyggen. Det kreves en
vedvarende ideologikritisk prosess der innhold
ma vurderes ikke bare ut fra hva barn er interes-
sert i, men ogsa hva vi tenker om dannelse. Nar
innholdet i lereplaner slik blir gjort til gjenstand
for utvikling i praksis, forklares det som dyna-
misk. Denne holdningen til rammeplaner for-
drer et kontinuum av kritisk tenkning og reflek-
sjon over intensjoner, teori og praksis (Blank-
ertz, 1987; Alvestad, 2001).

Kompetanseutvikling hos voksne er knyttet til
begreper som livslang leering og utdanning. Vy-
gotskys (1978) teori om utvikling i den nzermes-
te utviklingssonen (ZPD - Zone of Proximal
Development) ser ut til 4 ha gjennomslagskraft
ogsa i tenkning om leering hos voksne. En er-
kjenner eget stasted og definerer hva en kan
oppna ved stotte av en annen. Begrepet om den
mer kompetente andre har vanligvis blitt an-
vendt i tenkningen om stillasering av barns laer-
ing (Bruner, Ross, & Wood, 1976) men med et
sosio-kulturelt perspektiv mener vi den har like
stor relevans i voksnes laeringsprosess og erfa-
ringsverden (Bruner, 1999; Siljo, 2000). I var
livsverden er det naturlig at en mer kompetent
annen uansett alder kan bidra med mestrings-
opplevelse i mote med teknologi.

Mestring er sentralt i leeringsprosessen for
mennesker i alle aldre (Haugen, 2005). Mestring
kan forstds som begripelighet, handterbarhet og
meningsfullhet (Antonovsky, 2000) slik ogsa
Bruner (1999) poengterer betydningen av 4 erfa-
re mening i det som skal leeres og forstas. Mest-

”ER DET BRA, ELLER?” 119

ring av ferdigheter vil pa denne maten innga i ut-
viklingen av profesjonsuteverens dannelse som
kan sammenfattes i deres kompetanse, kunnska-
per og holdninger (Hagtvedt, 2009). En profe-
sjonell forskolelerer ber i sin dannelse ha kunn-
skaper nok til 4 kunne foreta den kontinuerlige
refleksjonen over pedagogisk praksis i mete med
barn (Dewey, 1916/1997; Bae, 2009). Utfor-
dringen blir & artikulere den tause, erfaringsba-
serte kunnskapen i mote med andre og pa den
maten synliggjore praksis (Polanyi, 1966/2000).
Didaktisk refleksjon vil kunne bidra til at kvali-
teten sikres i barnehagen.

Eisner (1985) omtaler kunsten om oppdragel-
se som bade pedagogisk kjennskap, educational
connoisseurship, og pedagogisk kritikk, educa-
tional criticism. Med kjennskap mener Eisner
innsikt i og verdsetting av forskjellighet i alle
sammenhenger, kunnskap om mange metoder,
mater 4 veere forskolelaerer pd, bevisst over erfa-
ringer, refleksive erfaringer og refleksjon i erfa-
ring. Pedagogisk kritikk innebzrer bedemmelse
og granskning, der det dreier seg om 4 avdekke
problemer i pedagogikken. Derfor blir det viktig
4 arbeide videre med nye erkjennelser og serge
for 4 belyse flere aspekt ved en sak. Vi ensker a
se kritisk pa dimensjoner ved digital teknologi i
barnehagen ved a kaste lys over deler av feltet
snarere enn a beskrive alle sider.

METODE

Studiens problemstilling er: Hvilke utfordringer
og muligheter med digitale verktoy meter fors-
kolelerere i pedagogisk praksis i barnehagen?
Studien inngér i et etnografisk forskningspro-
sjekt som omhandler flere dimensjoner ved digi-
tal teknologi i barnehagen.” I denne artikkelen
presenteres empiri fra tre gruppeintervju med til
sammen seksten forskolelerere.

Studien er metodologisk forankret i herme-
neutisk vitenskapstradisjon med en fenomenolo-
gisk tilnzerming. Hermeneutikk innebzaerer bade
tolkning og beskrivelse av den tolkningen for-
skeren har pa fenomenene det forskes i. Malet er
a presentere et inntrykk av empiriens helhet un-
der erkjennelse av at en slik gjenskaping blir en
konstruksjon. Var prosess har baret preg av det
som kan beskrives som en analytisk runddans
mellom teori og empiri (Gadamer, 1975/2004;
Van Manen, 1997; Cresswell, 2007).
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Utvalg

Utvalget var strategisk og gikk via foresporsel til
tre norske kommuner. Det resulterte i samtaler
med styrere i syv av til sammen ni foreslatte bar-
nehager. Vi hadde utarbeidet utvalgskriterier for
a sikre at feltarbeidet fikk barnehager som had-
de erfaringer med digitale verktoy, barn med
spesielle behov og var av hey pedagogisk kvali-
tet. Prosjektets art gjorde det nedvendig & skille
ut barnehager som stod i startgropen av a imple-
mentere digitale verktoy eller som hadde ulike
vanskeligheter. De barnehagene som ble valgt,
utmerket seg som kvalitativt gode barnehager
med variert erfaring med digitale verktoy. Den
forste barnehagen hadde brukt IKT i pedagogis-
ke prosesser i 4-5 ar. Styreren var med i en ar-
beidsgruppe om digitale verktoy i kommunen.
Hver avdeling hadde datamaskin som en inte-
grert del av verktoyet, ogsa pa 0-3-arsavdeling-
en. Barnehagen var spesielt utviklingsorientert
og kunne legge frem informative rapporter fra
ulike prosjekter hvor alle ansatte hadde bidratt.
Den andre barnehagen hadde datamaskiner pa
avdelingene for de voksne!? pluss en stasjonzer
maskin pa fellesrommet tilgjengelig for barna.
Barnehagen var spesielt opptatt av leering og
omsorg i her og n4 situasjoner hvor den voksne
spilte en vesentlig og aktiv rolle. Begge barneha-
gene hadde barn med spesielle behov. I den tred-
je barnehagen hadde de hatt prosjekt med digi-
tale verktoy med 0-3 dringene. Her hadde de
sokt om kommunale midler til et utvidet IKT-
prosjekt for hele barnehagen. I lopet av feltar-
beidet ble det installert stasjonaere datamaskiner
pa alle avdelingene i den andre og tredje barne-
hagen. Av de til sammen 16 forskolelzrerne fra
disse tre barnehagene var alle utdannet forskol-
elerere, bortsett fra tre med barnepleierutdan-
nelse ansatt i pedagogiske lederstillinger pa dis-
pensasjon. Fokusgruppene bestod av fra fire
—seks deltakere som hadde det til felles at de
hadde samme stillingsbenevnelse i samme bar-
nehage og hadde interesse for digitale verktay
(Krueger & Casey, 2000).

Kuvalitative intervju

Ut fra forskningsspersmalet var kvalitative in-
tervju relevant. Hensikten var a fa kunnskaper
om hvordan personene i studien forstar fenome-
ner isin livsverden. Men nar et emne blir lyssatt,
blir det ogsa tydeligere og gir mulighet for be-
visstgjoring. Pa bakgrunn av var epistemologi,
mener vi derfor at forskningen har islett av feno-
menografien. I fenomenografisk tilnzerming er

siktemadlet 4 bidra til ekt bevissthet slik at en blir
i stand til 4 endre og fornye sin egen praksis. Be-
grepet fenomenografi'! er i de senere tidrene
etablert som en egen metodologi med rotter i
forskningsmiljeet ved Universitet i Goteborg
(Marton, 1981; Sommer et al., 2010).

I denne studien bar forskningsintervjuet preg
av bade samtale, fortellinger og spersmal. For-
malet var "4 innhente beskrivelser av den inter-
vjuedes livsverden, med henblikk p4 fortolkning
av de beskrevne fenomenene” (Kvale, 1997, s.
21). En svakhet ved intervjumetoden er nar ak-
torenes livsverden er preget av innforstatt, taus
kunnskap som kun er mulig & fa tak i gjennom
observasjon av handlingene (Polanyi, 1966/
2000). P bakgrunn av erfaringer med dia-
logglade farskolelarere fra hverdagssituasjoner
gjennom feltarbeidet!2, valgte vi likevel det se-
mistrukturerte intervjuet. Dette kan plassere in-
tervjuet i grenselandet mellom fokusgruppe- og
gruppeintervju. I fokusgruppeintervju ser man
etter monstre og temaer pa tvers av gruppene.
Malet er ikke 4 komme frem til enighet, men a fa
fram flest mulige synspunkter (Krueger & Ca-
sey, 2000). Intervju som metode stiller krav til
forskerens selverkjennelse, kommunikasjonsev-
ne og empati.

Intervjuet eller forskningssamtalen er en me-
ningsskapende prosess hvor forskningsdata
konstrueres i dialogen (Aase & Fossaskaret,
2007). Intervjueren ma erkjenne sin egen rund-
dans mellom teori, sin forforstdelse og informa-
sjonen som kommer frem i intervjuet, en herme-
neutisk selvrefleksjon i folge Habermas (2001).
Styrken, men ogsa svakheten ved intervjumeto-
den ligger derfor i stor grad ved selve redskapet,
forskeren selv.

Alle forskolelererne i de tre gruppeintervjuene
har bidratt med kunnskap. Intervjuguiden var
apen med fire hovedtema som dannet utgangs-
punkt for samtalene:

Kunnskap om digital teknologi
Erfaringer med bruk av digital teknologi
Synspunkter pa bruk av digital teknologi
Muligheter i bruk av digital teknologi

D=

Under det forste temaet, kunnskap om digital
teknologi, ble den generelle kunnskapen om di-
gital teknologi diskutert. Det andre temaet, erfa-
ringer med bruk av digital teknologi, gav rom
for utdypende beskrivelser og fortellinger om
erfaringer med bruk av digital teknologi. Det
tredje temaet, synspunkter pd bruk av digital
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teknologi, ble viet utdypende synspunkter og be-
grunnelser for bruk av digital teknologi. Det
fjerde temaet, muligheter i bruk av digital tekno-
logi, tok opp hvilke andre muligheter farskole-
lzererne forestilte seg ved bruk av digital tekno-
logi. Gode erfaringer med gruppeintervju
gjennom gruppedynamikk som utloste tanker
og synspunkter, gjor at kodingssystemet i artik-
kelen ikke tar hensyn til personer, men til grup-
pene. Ved gjengivelse av utsagn har vi valgt a re-
ferere til de fiktive navnene Akebakken, Blabzer-
svingen og Dremmehagen barnehager.

For minst mulig & forstyrre arbeidsdagen ble
tidsrommet for intervjuene lagt til de ordinaere
pedagogmetene i januar 2009 og de varte fra
1-1% time per intervju. Konteksten var forskol-
eleerernes hjemmebane, deres personalrom i bar-
nehagen. Intervjueren la vekt pa en trygg og in-
kluderende atmosfare og rammet inn intervjuet
i form av & skissere at det var lagt opp som sam-
tale, at alle skulle fa ordet og at de matte bringe
inn assosiasjoner og synspunkter underveis.
Dette var viktig for 4 fa frem taus kunnskap.

Intervjuene ble tatt opp digitalt og transkribert
i sin helhet. Materialet utgjor totalt 73 A4 sider
med enkel linjeavstand. Forskolelererne har
sammen med intervjueren dreftet forelopige re-
sultater og bidratt til en tydeliggjoring av disse
(Engelsen, Jernes, Vangsnes & Qkland, 2010).

Analyseprosessen

Kvalitative analyser barer preg av langsomme
og omfattende prosesser, noe vi erfarte i denne
studien. Analyseprosessen gikk gjennom ni ho-
vedfaser, hvor den forste fasen var selve intervju-
ene. Deretter lytting av intervjuene og notering
av vesentlige fenomen. Her ble det erkjent at det
var ngdvendig 4 ta opp noen spersmal ved neste
feltsamtale. I den tredje fasen pagikk analysene
parallelt ved transkribering. Ved videre gjen-
nomlesning av de transkriberte intervjuene ble
det foretatt sortering av fenomen som tradte
frem som serlig interessante ut fra problemstil-
lingen. I den femte fasen lette vi etter spesielle fe-
nomen som gikk igjen i alle intervjuene og som
ogsa kunne kjennes igjen fra feltarbeidet. Feno-
menene ble her omformet til kategorier. Neste
fase var a bearbeide kategoriene og vurdere vi-
dere reduksjon eller utvidelse. Dette er et eksem-
pel pa meningsfortetting. I den syvende fase ble
medforfattere inkludert i dreftingen. Den atten-
de fasen var a drefte funnene med de intervjuede
farskoleleererne og til sist ble kategoriene justert
ut fra tilbakemeldinger og en satte sluttstrek for
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konstruksjonen av empirien (Cresswell, 2007;
Van Manen, 1997). Kategorier og aspekter er
utviklet dels teoretisk og empirisk; de finnes i
sentral litteratur pa omradet og i datamaterialet
(Alvestad, 2004).

Etiske implikasjoner

Forskerrollen som intervjueren inntok, var ikke
a veere neytral og upartisk, men a forseke a ve-
re del av samtalen. Selv om erkjennelsen over
egen partiskhet var gjort ved kartlegging av
holdninger til og kunnskap om fenomenet, valg-
te intervjueren likevel & opptre med en bevisst
naivitet og stille seg dpen for de fenomener og
emner som forskolelzrerne brakte frem (Kvale,
1997). Det var maktpéliggende & opptre med
nzrhet og likeverdighet i situasjonen under be-
vissthet om at ”Sprik er ogsd et medium for her-
redemme og sosial makt” (Habermas, 2001, s.
312).

Den etiske dimensjonen er ogsa til stede ved
transkripsjon av intervjuene. Det er et dilemma a
vurdere hvor lojal en skal vaere mot det muntlige
uttrykket. I dette tilfelle er det imidlertid foretatt
vurderinger ut fra forskningens mal; det er inn-
holdet i det deltakerne uttrykker som har betyd-
ning, ikke selve dialekten eller spraket. Det har
derfor blitt transkribert neert til bokmal sa neya-
ktig som mulig. Til tross for dette, gav farskolel-
ererne uttrykk for at det var underlig a lese egne
utsagn i skriftlig form. Det som blir gjengitt,
imidlertid, er bearbeidet for & skape sammen-
heng. Forskeren star overfor etiske dilemmaer
gjennom hele prosessen (Kvale, 1997), noe det er
viktig 4 veere bevisst og reflektert i forhold til.

RESULTATER OG DRUFTING

Resultatene fra analysen av datamaterialet pre-
senteres og dreftes ut fra studiens problemstil-
ling:

Huilke utfordringer og muligheter maoter for-
skoleleerere med digitale verktoy i pedagogisk
praksis i barnebagen?

Innenfor kategoriene viten (1), prosess (2) og vi-
sjon (3) frembrakte analysen tre spenningsfor-
hold knyttet til frihet og struktur som resultate-
ne vil bli presentert under: barnehagenes egne
valg vs. rammeplanen, barns utforskertrang vs.
styring og innhold vs. metode. Innen hvert av
omradene beskrives og draftes aspektene ved
dette (tabell 1).
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Tabell 1. Spenningsforhold i mgte med digitale
verktoy i barnehagen

Kategori Spenningsfelt Aspekt

1. Viten Barnehagenes Rammeplanforstdelse
egne valg vs. Leringsperspektiver
Rammeplanen

2.Prosess  Barns utforsker- Nyhetens interesse
trang vs. Del av hverdagen
Styring

3.Visjon  Innhold vs. Digital kompetanse
Metode Pedagogisk kompetanse

I.VITEN

Barnehagenes egne valg versus rammeplanen.
Alle forskolelarerne gir uttrykk for at ramme-
planen er et viktig grunnlag for arbeidet med
IKT i barnehagen. Denne kategorien handler om
forskolelerernes forstaelse av og begrunnelse
for digitale verktoy sett i forhold til rammepla-
nen og leering og deres egne muligheter til & fore-
ta egne valg. I denne sammenheng forstds viten
som erfaring, kunnskap og didaktisk refleksjon.
Analysen resulterte i aspektene rammeplanfor-
stdelse og leeringsperspektiv.

1.1 Rammeplanforstdelse

Forskolelarerne oppfatter, slik vi forstar dem, at
det stir mye om IKT i rammeplanen og at den er
styrende for arbeidet. En av forskolelererne stil-
ler folgende sporsmal:

— Hvorfor stdr det sda mye om IKT i rammepla-
nen ndr det ikke finnes i utdanningen?Det
henger jo ikke sammen. (Akebakken barneba-

ge)

Det synes som om forholdet mellom rammeplan
for barnehagen og farskoleleererutdanningens
innhold mangler samsvar. En av ferskolelererne
i Dremmehagen barnehage uttrykte bekymring
nettopp for dette: ”det er litt skremmende, tenk
hvor lite de har fokus pa data [i ferskolelaererut-
danningen]”.

Samtidig som rammeplanen oppfattes som ret-
ningsgivende for arbeidet, er det gjennomgaende
betraktninger om at barnehagene ogsa har mu-
ligheter til selv & vurdere satsingsomrader og

prioriteringer. En av forskolelaererne sier i en
feltsamtale at:

— Ingen kan arbeide med alle temaene samti-
dig, sd der har man et visst fritt valg pa hva
man skal satse pd. (Akebakken barnehage)

Den metodiske refleksjonen forskolelererne
gjor om IKT i barnehagen inkluderer ogsa be-
traktninger om arbeid med barn med spesielle
behov. Videre kommer det fram at dataprogram
og utstyr som i utgangspunktet er brukt i lee-
ringsarbeidet med barn med spesielle behov, har
for noen forskolelaerere vaert inngangen til im-
plementeringen av digitale verktoy pa avdelinge-
ne.

Drofting. Slik vi har tolket dette, oppfatter
forskoleleererne at rammeplanen forplikter i for-
hold til bruk av IKT. Det kan se ut til at forskol-
eleererne beveger seg mellom en naiv og en dyna-
misk planforstaelse. Det forste delimmaet
forskoleleerererne meter er pa den ene siden de-
res oppfattelse av at r ammeplanen gir foringer
for implementering av IKT i praksis, samtidig
som de ser betydningen av frie valg blant annet
av satsningsomrader og kontekstuelle priorite-
ringer.

I dette ligger det en dynamisk holdning til
rammeplanen slik vi tolker det (Blankertzs,
1987). Oppfatning av at rammeplanen stiller
krav om implementering av IKT sammenfaller
med resultater fra den nasjonale kartleggingen
(Kvinge et al. 2010) hvor det fremgar at 63 % av
de spurte oppfatter rammeplanen som ferende,
noe som ogsa kom frem i evalueringen av denne
(Ostrem et al., 2009). Dette er interessant da
rammeplanens formuleringer pd omradet digita-
le verktoy er relativt vage og vide, slik vi ser det-
te. Det heter blant annet at barn ”ber fa oppleve
at digitale verktoy kan vere en kilde til lek,
kommunikasjon og innhenting av kunnskap”
(Kunnskapsdepartementet, s. 21). Bruk av be-
greper som bor er viderefort i St.meld. 41 Kvali-
tet i barnehagen (2009:73), der IKT som feno-
men i barnehagen ikke blir gjort til gjenstand for
noen utdypende eller kritisk drefting.

Forskolelererne etterlyser en sammenheng
mellom egen utdanning og praksis nar det gjel-
der teknologispersmal. Det synes som at arbeid
med teknologi er i liten grad implementert i fors-
kolelzrerutdanning i folge disse forskolelererne
(Goodlad, 1988; Kunnskapsdepartementet,
2003). Denne holdningen kan tolkes innenfor et
omsorgs- og beskyttelsesparadigme mer enn vi-
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sjoner om barns dannelse (Ljung-Djarf, 2004;
Alvestad, 2010). Det kan se ut som at tradisjon
styrer mer enn nytenkning nar det gjelder IKT i
fagene. Et sentralt spersmal blir da hvorfor IKT
er sa lite vektlagt i forskolelzererutdannelsen og
en kan undres over om dette kan ha noe med
kjennsroller 4 gjore, det at barnehagen er typisk
kvinnelig arbeidsplass eller om det er et defen-
sivt syn pa barn som ligger bak.

1.2 Leeringsperspektiv

Ut fra vare tolkninger, anser forskolelererne
IKT som viktig i leeringsarbeidet generelt i bar-
nehagen. I leeringsperspektivet inngar begrun-
nelse om leering bade for fremtiden som voksne
samfunnsdeltakere og til skoleforberedelse:

— De begynner jo tidlig pad skolen, sd uansett
hvilke formeninger vi har om det er bra eller
ikke, sd er det jo riktig at vi ... gir dem en start.
(Akebakken barnebage)

Denne starten handler om at barna blir tilbudt
et mangfold av erfaringer, ogsa med digital tek-
nologi.

Forskolelererne sier at barna lerer seg bok-
staver, tall, farger og figurer gjennom lek og ak-
tivitet med digitale verktay. En av dem forteller
om barns lek med spraket:

— Jeg sd at det var veldig mye sprdik som ut-
viklet seg blant barna. De satt der og
gjenkjente bokstavene til hverandre, og de satt
og nesten hoiet pd hverandre: *der er min
[bokstav] og der er din og der er ... (Dromme-
hagen barnebage)

Her horer vi om barn som utforsker tekstspra-
ket og leerer bokstaver. Dette blir betraktet som
viktig leering for fremtiden. Samtidig blir leering
for fremtiden oppfattet som integrert i all lze-
ring:

— Ovyeblikksleringen, altsd oyeblikksbilde, det
er glede, og [barna gir uttrykk for] at dette var
kjekt. Men i dette ligger et langtidsperspektiv;
at de faktisk leerer seg d bruke verktoyet. (Bld-
beersvingen barnehage)

Forskolelererne gir her uttrykk for at barnas
glede over a mestre i oyeblikket vil kunne bidra
til leering for fremtiden. Denne leeringen innebze-
rer digital kompetanse som det 4 mestre musen
for eksempel, oye-hand koordinering, datasprak
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og det a forsta internett som en informasjonska-
nal, samt & kunne orientere seg i fremtidssam-
funnet og a leere seg gode medievaner. En for-
skolelarer sier at dette:

— ... er en av oppgavene vare i forhold til
digitale verktoy; at vi md gi dem ballast til d
kunne foreta valg og sortere. (Blabeersvingen
barnebage)

Videre dreier det seg om a utvikle sosiale ferdig-
heter som det 4 vente pa tur, ta hensyn, samar-
beide, snakke sammen, veilede hverandre opple-
ve glede og ha det gledesfylt. Det ser ut til at
flere forskolelzrere har observert barna i et fel-
lesskap, i sosialt samspill foran datamaskinen og
konkluderer med at de tilegner seg sosiale fer-
digheter der. En av ferskolelzrerne sier at:

— ... som regel sitter de mer enn en rundt da-
taen. Sd da er det jo mye samhbandling. (Ake-
bakken barnebage)

Forskolelererne gir uttrykk for at barna leerer
av hverandre pa bakgrunn av at de sjelden ser at
et barn sitter alene ved maskinen, de ser pa hver-
andre og leerer ulike verktoy av hverandre.
Drofting. Forskolelererne i denne studien an-
ser, slik vi forstar det, at erfaringer med digitale
verktoy vil gi barna en ballast for livet og gi dem
en god skolestart. De uttrykker at erfaringer
med IKT gir barna et grunnlag for fremtiden
(Ljung-Djarf, 2004). Dette samsvarer med den
nevnte surveyen (Kvinge et al., 2010) hvor det
kommer fram at 76 % av ferskoleleererne mener
at erfaringer med IKT i barnehagen vil gi barna
et fortrinn nar de kommer pa skolen. Videre er
holdningen, slik vi tolker det, at det & leere seg
bruk av digital teknologi i tidlig alder kan frigjo-
re tid til mer innholdslering i skolen. Det vil si
at nar barna mestrer det tekniske, kan de kon-
sentrere seg mer om innholdet i det videre lz-
ringslopet. Sentrale sporsmal handler da blant
annet om hvordan ferskolelererne i barnehagen
ivaretar bade gledesfylte her-og-na eyeblikk som
en verdi i seg selv, og de lengre perspektivene pa
barns leringsutbytte og dannelse for fremtiden.
I synet pd menneskets egenverdi uansett alder
kan det imidlertid pa den ene siden bli proble-
matisk at et barn i barnehagealder skal forbere-
des til noe annet enn selvet livet som leves her-
og-na (Vandenbroeck, 2007). P4 den andre side
er det en visjon at alle mennesker uansett alder
skal ha en positiv holdning til livslang leering og
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et godt selvstendig liv. Begrep som nysgjerrighet,
vitebegjer og lerelyst med forankring i livslang
leering er knyttet til rammeplanens leeringsbe-
grep (Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 26).
Slik sett er didaktisk diskurs om barnas lering i
barnehagen noe som kontinuerlig ma aktiveres
(Alvestad, 2004; Alvestad, 2010).

Forskolelarernes beskrivelser av barns mest-
ring kan med Antonovskys (2000) teori forstas
som at det handler om at barna begriper hva den
digitale aktiviteten inneberer, at de handterer
teknologisk utstyr og at de oppfatter menings-
fullhet i det de gjor, for eksempel med en digital
tegning eller med et PC-spill. Den gledesfylte
mestringen hos barna, anser forskolelererne slik
vi forstar det, som et fundament for veien videre
i livet. Gode erfaringer og mestringsopplevelser
gir motivasjon og er sentralt i perspektiver om
livslang leering (Haugens, 2005; Dewey 1902/
2008). Dette er nedfelt ogsd i rammeplanen med
formuleringen: ”Barnehagen skal gi barn troen
pa seg selv og andre” (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2006, s. 23).

Farskolelarerne star her i et spenningsfelt mel-
lom hvordan de tolker rammeplanen og barne-
hagenes mulighet til & definere egen lzreplan,
noe som fordrer kompetanse og en kontinuerlig

kritisk refleksjon innad i barnehagene (Eisner,
19835; Klafki, 1985/2005).

2. PROSESS

Barns utforskertrang versus styring. Prosess pe-
ker pa det relasjonelle og en bevegende kraft i
samspill rundt teknologi. Forskolelererne i stu-
dien har god erfaring (fra 3-5 ar) med satsing pa
digitale verktoy i barnehagen og de gir alle ut-
trykk for en utvidet teknologioppfatning i sine
beskrivelser, slik vi ser det. I tillegg til utstyr som
datamaskin, digitalt kamera, projektor og inter-
nett inngdr blant annet ogsa leker, skanner, mi-
kroskop og telefoni. Av programvare nevnes
programmer for skriving, regning, presentasjon
og billedbearbeiding og ulike spill, bade inn-
kjapte PC-spill og spill lastet ned fra internett.
Barnehagene har barbare datamaskiner til bruk
for de voksne og stasjonzre maskiner til barna
pa avdelingene. Den digitale konteksten kan
imidlertid variere; fra kamerabruk i friluft til
stasjonzere datamaskiner pa avdelingen eller pa
et spesialrom; fra frilek til spesielt tilrettelagt for
barn med spesielle behov. Uansett tid og sted,
trer det i fortellingene frem en klar distinksjon
mellom nar det digitale utstyret var nytt og nar

det har vert i barnehagen en stund hvor det har
blitt en naturlig del av hverdagen. Innen den an-
dre kategorien skal vi se naermere pa to aspekt
som fremkom i intervjuene: nyhetens interesse
og del av hverdagen.

2.1 Nybetens interesse

Forskolelererne forteller at da de digitale verk-
toyene som datamaskin, PC-spill og kamera ble
introdusert i disse tre barnehagene, var interes-
sen hos barna svert stor. Dette blir forklart med
at de hadde nyhetens interesse slik det ofte er
ndar nye ting blir introduserte i barnehagen. Ak-
tivitetene var preget av spill i starten og ferskol-
eleererne forteller om konkurransen som lett
oppstod mellom barna. Det ble gjort erfaringer
med ulike former for regulering av aktivitetene
ved datamaskinen. En forskolelarer problemati-
serer fenomenet med ensidighet og regulering og
spor:

— Hvorfor skal vi ikke gjore det [regulere] nar
det gjelder datamaskinen? Vi gjor jo det hvis
de har sittet veldig lenge og tegnet ogsd! (Ake-
bakken barnebage).

Selv om det opplevdes noe ulikt i personalet, gir
de fleste uttrykk for at en eller annen form for
styring eller regulering ma til.

Foarskolelarerne er opptatt av et variert le-
ringstilbud til barna og har et bevisst forhold til
tilpasset oppleering for alle. Slik vi tolker det me-
ner de at regulering av aktivitetene ved datamas-
kinen er avhengig av barnas forutsetninger. En
av ferskolelererne sier det slik:

— ... jeg tenker at det med d sette tid pd hvor
lenge barn skal sitte, en ting er jo at du skal
ikke sitte der bele dagen, det er ikke det. Og
det ville veert det samme hvis de utviklet en an-
nen type lek som de bare gjorde hele tiden, sd
du md gad inn pd det ogsd. Men det er forskjell
pd en dag du har mange som sitter der, da kan
du si ’ok. det blir mange [som vil sitte ved da-
tamaskinen] i dag, og da md vi korte inn pd ti-
den’. Men er det feerre ber, ja da kan du gi dem
mer tid ... og ikke minst ser du kanskje at en-
kelte barn har mer behov for d ove lengre enn
det andre bhar. Du kan ha en fleksibilitet der, og
barna aksepterer det, for sd lenge du gir dem
beskjed i forkant at “nd md du nok avsluite
det som du bolder pd med, nd er det en annen
som skal ta over”, sd aksepterer de stort sett d
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slippe taket, og sier at ok nd er det nestemann
sin tur. (Drommehagen barnehage)

Reguleringen sees her i ssmmenheng med tiden,
pagangen og om det er noen av barna som har
spesielle behov til 4 arbeide mer med digitale
verktay.

Drofting. Forskolelererne synes a veaere bevisst
pa at det er situasjoner der barn ekskluderer
hverandre, men ogsd at barn henter inn vennene
sine til lek og aktivitet i en digital kontekst pa
samme mate som de gjor til leken og andre akti-
viteter. Refleksjonene til forskoleleererne beve-
ger seg her i spenningsfeltet mellom & la barnas
eget samspill fritt fa utvikle seg ved datamaski-
nen, samtidig som de ogsa gjor seg tanker om de
barna som sjelden hevder seg og retten for alle
til 4 fa en plass ved datamaskinen. Forskolelzre-
rne er oppmerksomme pd at det er de samme
barna som sjelden hevder seg i de fleste situasjo-
ner, og at de m4 ivaretas spesielt.

Det andre dilemmaet som har kommet frem
gjennom analysen star mellom strukturell regu-
lering, og barns mulighet for frihet, utforsking
og varierte erfaringer. Forskolelarerne i studien
ser ut til & mene at aktiviteter med digitale verk-
tay stort sett bor reguleres. Dette bekreftes med
tall fra surveyen (Kvinge et al., 2010). Der har
94 % svart at de har regler for bruk av PC-spill.
I denne kvalitative studien har vi tolket begrun-
nelsen som todelt. Det handler bide om 4 unnga
ensidighet i leeringsmiljoet, men ogsa 4 sikre at
alle far prove seg. Det er verken uvanlig eller un-
derlig at barn blir tiltrukket av det som er nytt
og spennende, serlig dersom det avgir lyd, har
fargerike bilder og bevegelse. Nar bildene pa
skjermen endatil endrer seg ved manipulering, er
det lett 4 forstd barnas sterke tiltrekning og for-
tryllelse foran skjermen. De voksne kan ogsa bli
grepet av en utstyrsentusiasme (Plowman et al.,
2010).

Forskolelererne har observert barnas aktivitet
og gjort seg tanker om hvordan en kan forhin-
dre ensidighet og utestenging, noe som er posi-
tivt i studien slik vi tolker det. Noen barn er mer
forsiktige enn andre barn nar det blir konkur-
ranse og trangt om plassen. Farskolelarerne sier
at de ma sikre at ikke det er de samme barna
som stadig inntar observaterposisjonen. Vi ser
uttrykk for at interaksjonen kan fa preg av makt
og posisjonering (Ljung-Djirf, 2004). I felge Jo-
hansson (2002) kan makt brukes for a stotte an-
dre, for 4 fa igjennom og forsvare rettigheter og
til 4 utfordre andre. P4 bakgrunn av datamateri-
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ale pekes det pa betydningen av 4 vare obser-
vant pa makt og eksklusjonsproblematikk i den
digitale konteksten. Serlig blir stotte og veiledet
samspill sentralt (Plowman et al., 2010). Det &
belyse alle sider ved bruk av digitale verktey, tol-
ke barnas uttrykk og foresla alternativer inngar i
den pedagogiske kritiske refleksjon (Dewey,
1916/1997; Eisner, 1985).

2.2 Del av hverdagen

Nar digitale verktay er blitt en del av hverdagen,
har nyhetens interesse for datamaskinen lagt
seg. I disse tre barnehagene er en omplassering
av datamaskinen fra et uoversiktlig fellesareal til
en fast plass pa avdelingene noe som har bidratt
til mindre behov for regulering av aktiviteten,
ifolge forskolelererne. Barnehagene som har er-
faring med digitale verktoy ser datamaskinen
som en integrert del av barnehagens leketilbud
pa lik linje med lego, klosser, spill, boker, tegne-
saker og lignende. Lek med digitale verktoy blir
betraktet som en aktivitet i frileken og inngar i
variasjonen av tilbud. Farskolelarerne sier at
barna skal fa preve ut de ulike digitale verktaye-
ne som fotoapparat, datamaskin, mikroskop pa
lik linje med andre verktey i barnehagen. Spen-
ningsforholdet er her mellom det 4 vage slippe
barna til og det a vaere trygg pa at det ikke skjer
noe galt verken med barna eller utstyret:

—Vi bar latt barna begynne a fa slda pd maski-
nen selv. Altsd, de gjor bele prosessen; de md
hente strommen fra stikkontakten, det begyn-
ner der, og jeg mener det er en utfordring i bar-
nehagen d torre d la barna fd lov til dette, for
vi er litt redde for d gi det [utfordringene?]
over til dem. (Drommehagen barnebage)

Personalet beskriver at barna finner frem til mu-
ligheter 1 de ulike verktoyene og programmene
uten at de voksne har instruert dem. For eksem-
pel sier en av forskolelzrerne at de finner frem
til feltet hvor de kan skrive navnet sitt under den
digitale tegningen sin:

— ... sd over de seg pad d skrive navnet under
tegningen og det er ogsd mye som de leerer av
hverandre. (Akebakken barnehage)

Forskolelererne gir uttrykk for at barna raskt
tilegner seg den kompetansen som trengs i for
eksempel digitale spill. Barna viser i handling at
de har kunnskap om at bak ulike element i
skjermbildet i et spill skjuler det seg ting som for
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eksempel oppgaver, noe en skal gjore, noe som
skjer, sanger og lignende. Forskolelererne for-
teller om at barn leerer av hverandre, og at de
gjennom utforsking oppdager muligheter som
de voksne ofte ikke visste om. Endringer av pe-
dagogisk praksis i tilknytning til innferingen av
digitale verktoy er foretatt ut fra egne observa-
sjoner og vurderinger, slik vi har tolket forskol-
elererne.

Drofting. Pa bakgrunn av datamateriale gar
det frem at nar barnehagene har fatt digital erfa-
ring og verktoyene er blitt en del av hverdagen i
barnehagen, betraktes disse som et tilbud i frile-
ken og som en del av utstyret, slik annen fors-
kning har fremhevet (Ljung-Djirf, 2004). Bar-
nehagen skal i folge rammeplanen (Kunnskaps-
departementet, 2006, s. 34) gi "rike og varierte
erfaringer”,!3 der et av malene innen de estetis-
ke fagene er 4 f4 tilgang til "rikelig, variert mate-
riale og verktay for skapende virksomhet”
(Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 38). Nar di-
gitale verktoy brukes pa en pedagogisk bevisst
mate kan det vere et supplerende verktey, uten
at det nadvendigyvis skjer i form av jevnlig og ru-
tinemessig bruk (Plowman et al., 2010). Gjen-
nom feltstudien observerte vi at tidsbruken vari-
erte. Datamaskinen kunne sta urert i mange
dager, men ogsa tidvis vere i flittig bruk.

Forskolelerernes vurderinger ser ut til 4 dreie
seg blant annet om digitale verktoy kan ta for
mye plass, om de hindrer barna i fysisk utfoldel-
se eller annen lek. Refleksjon over slike erfarin-
ger kan bidra til utvikling av kvalitet ved at pro-
fesjonsuteveren far belyst sine erfaringer med
egne og andres tidligere erfaringer og teori (De-
wey, 1916/1997). Et eksempel pa en slik utvik-
ling er da de flyttet maskinene bort fra felles-
rommet etter 4 ha observert barnas digitale
aktivitet.

3. VISJON

Innhold versus metode. Begrepet visjon peker pa
pedagogisk grunnlagstenkning som involverer
tenkning om dannelse og visjon for oppdragel-
sen. Forskolelererne i studien har synspunkter
om at bade barn og voksne ber tilegne seg digi-
tal kompetanse. De begrunner dette ut fra be-
tydningen det har a leere ferdigheter. I denne de-
len vil vi peke pa dilemmaet som kan oppsta nar
vektingen av det metodiske kan skygge for tenk-
ning om pedagogisk innhold og visjoner om
dannelse i en praktisk barnehagehverdag. Innen
den siste kategorien beskrives og dreftes de

fremkomne aspektene digital kompetanse og pe-
dagogisk kompetanse.

3.1 Digital kompetanse

De fleste farskolelererne i denne studien gir ut-
trykk for at de kan noe om digitale verktoy er-
vervet gjennom kursing og egeninnsats. De har
erfart at barna far sterre utbytte av digitale
verktoy nar de selv innehar en viss digital kom-
petanse. Likevel uttrykker de enske om 4 utvikle
kompetansen slik at de kan vurdere spill, bruke
verktoyene kreativt til presentasjoner, animasjo-
ner og lignende og det 4 finne relevante nettsider
tilpasset barn. En forskolelerer sier det slik:

— Jeg foler at vi kan mye som vi bruker, men
jeg foler vi kunne fatt mer kompetanse i hva vi
kan gjore med barna og bli tryggere i det. For
er vi tryggere i det, bruker vi det mer. Vi kan
sikkert lage lyd til bilder, men vi er ikke trygge
nok til det for vi gjor det ikke sd ofte. Vi spiller
ikke sda mye med barna, for vi er ikke sd trygg
pad de forskjellige spillene vi har pd dataen ...
Er det positivt for barna d spille? Det har vi in-
gen kompetanse pd, er det bra eller? (Akebak-
ken barnebage)

”Er det bra, eller?” spor denne forskolelereren.
Dette uttrykker refleksjon over praksis og enske
om mer kunnskap om digitale verktay, slik vi
tolker det. Tilegnelse av digital kompetanse
skjer i folge forskolelererne gjennom organiser-
te IKT-grupper i kommunens regi eller internt i
barnehagene. Det uttrykkes klart i alle barneha-
gene at de lezerer av hverandre og at det er lav ter-
skel for 4 prove og feile. Det fortelles om at det
er spennende d holde pa med bilder, og d prove
nye spill. En forskolelerer sier at det er:

— Kjekt med bdde data og bilder og jeg syns jo
det er kjekt d spille selv, jeg. Kan bli ganske re-
vet med. (Blabaersvingen barnebage)

Samtidig som de uttrykker gleden ved & lzere nye
ting selv, savnes altsa mer digital kompetanse.
Drofting. Det tredje dilemmaet forskolelzre-
rne star 1, slik vi ser det, er behovet for 4 utvikle
digital og pedagogisk kompetanse. Resultatene
her peker mot at forskolelzererne opplever at de
har for lite kompetanse til & anvende teknologi-
en 1 kreativt arbeid med barna, til tross for at de
har hatt og har IKT som et spesielt satsingsom-
rade. Nar det gjelder vurdering av PC-spill spesi-
elt og erfaringen som barna fir gjennom spil-
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ling, mener de at dette fordrer kunnskap som de
savner. Barnehagene i denne studien har ifolge
forskolelererne hatt en sterk vektlegging av
barns medvirkning, og har inkludert barna i uli-
ke prosesser med digitalt verktey, som for ek-
sempel 4 la dem ta bilder selv, velge ut bilder og
lage plakater eller album med bilder. IKT be-
traktes i folge forskoleleererne som del av livs-
lang leering og er en del av kompetanseutviklin-
gen i praksis.

Foarskolelererne framstar i denne studien som
sentrale bade som veiledere, instrukterer og
medakterer i den digitale konteksten (Bruner,
Ross, & Wood, 1976; Vygotskys, 1978; Bruner,
1999; Siljo, 2000). Forskning viser at ved man-
glende digital kompetanse inntar de voksne en
mer passiv og fraverende holdning (Plowman
& Stephen, 2007; Plowman et al., 2010). Med
okt digital kompetanse kan det se ut til at fors-
kolelaerernes interesse for d arbeide pedagogisk
med IKT er stigende. Med bakgrunn i dette er
det behov for kompetanse bade nar det gjelder
digital teknologi og pedagogisk og didaktisk
kunnskap og refleksjon (Eisner, 1985).

3.2 Pedagogisk kompetanse

Forskolelererne er altsa opptatt av sin rolle som
pedagog og av egen pedagogisk kompetanse i
tilknytning til IKT. En ferskolelzrer sier:

— Dette med d veere, ikke nodvendiguvis delta-
kende, men tilstede, og tilgjengelig fysisk og
psykisk [er viktig]. Bdde for d kunne yte hjelp
og veiledning, [menjog for d regulere noe av
det sosiale spillet som foregar rundt det. (Bld-
beersvingen barnehage)

P4 den ene siden onsker de & veere i nerheten av
barnas aktiviteter ved datamaskinen for 4 veile-
de og guide dem bdde i program og teknikk. Pa
den andre siden betrakter forskoleleererne de di-
gitale aktivitetene som noe barna skal fa utfor-
ske selv. Dette viser at forholdet mellom det &
vere deltaker og observater til barnas aktivite-
ter i den digitale konteksten er gjenstand for re-
fleksjon i ferskoleleerernes pedagogiske arbeid.
Drofting. Forskolelerernes evne til gjensidig
engasjement og involvering i barns utviklings og
leeringsprosesser har vist seg a ha storre inn-
virkning enn instruksjoner (Bae, 2009; Siraj-
Blatchford & Siraj-Blatchford, 2002). I denne
sammenheng forutsetter dette en pedagogisk
kompetanse der ogsa digitale ferdigheter inngar.
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Forskolelererens evne til 4 gripe oyeblikket og
mediere lering i de reelle kontekstene er helt
sentral (Johansson & Pramling Samuelsson,
2009; Vygotsky, 1978). Forskolelererne ser, slik
vi har tolket det, betydningen av det 4 kunne
handtere det tekniske, mens selve innholdet i ak-
tivitetene ser ut til 8 komme noe mer i bakgrun-
nen. En utfordring videre blir da 4 se IKT i en pe-
dagogisk og didaktisk sammenheng. Nordkvelle
(2004) sier at: ”the mastery of new tools or met-
hods is not sufficient to become a reflective
practitioner” (s. 439). Det er altsa ikke nok bare
a mestre metodene for a fa god pedagogisk bruk
av digital teknologi i barnehagen. For stor vek-
ting av digital teknisk kompetanse, kan gi en
strukturell overfokusering der prosessuelt arbeid
med dannelse kommer i bakgrunnen (formal
dannelse). I pedagogisk kompetanse inngar bade
praktiske ferdigheter, faglig kunnskap og kritisk
refleksjon (Klafki, 1985/2005; Eisner, 19835;
Hagtvedt, 2009). Refleksjon over valg av inn-
hold og mal blir pa denne maten sentrale dimen-
sjoner i bruk av digital teknologi i barnehagen.

OPPSUMMERING OG KONKLUSJON

I denne studien har vi undersekt hvilke utfor-
dringer og muligheter noen forskolelerere mo-
ter i pedagogisk praksis i barnehager der digitale
verktoy inngar i aktivitetene. Forskolelerernes
fokus synes spesielt rettet mot det metodiske, at
barna bruker maskinen som forberedelse til
framtiden, og da spesielt skolen. De er videre
opptatt av a regulere tiden barna bruker foran
skjermen og hvordan barna bruker maskinen.
De synes a vaere mindre opptatt av hvordan
maskinen kan brukes for a lofte fram innhold og
kultur for eksempel i temaarbeid og som et red-
skap som kan kombineres med andre kreative
aktiviteter for eksempel formingsaktiviteter eller
utforskning ute i naturen.

Resultatene forteller imidlertid at forskolel-
@rerne utviser stor grad av skjonn og kritisk
holdning i arbeidet med teknologi i barnehagen
(Eisner, 1985). Kompetanse og profesjonalitet er
helt avgjorende nar digitale verktoy skal brukes
i barnehagen. Kunnskap om ulike metoder, men
ogsa mater a vaere forskolelerer pd i den digitale
konteksten bade som veiledere, instrukter og
medakter blir sentralt. Refleksjon i erfaring, det
a vaere bevisst i selve situasjonen er avgjorende
for d kunne justere egen atferd i mote med bar-
net. Dette er pedagogisk skjenn hvor evne til im-
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provisasjon pa bakgrunn av faglig kunnskap
inngar. En viktig forutsetning er imidlertid at
profesjonsuteveren har utviklet en kritisk hold-
ning slik at hun gjennom sin observasjon kan
avslere svakheter med hensyn til hva slags akti-
viteter det digitale bringer; slik forskolelererne i
denne studien gjorde da de flyttet datamaskinen
fra et uoversiktlig fellesareal til avdelingene. En
utfordring for barnehagefeltet er a reflektere
over hvordan barnehagen skal forholde seg til
digitale verktoy pd en faglig og kreativ mate, for
slik 4 unnga at datamaskinen blir stiende som et
passivt leketay. Et reflektert forhold til dette blir
ekstra viktig nar de digitale verktoyene repre-
senterer nyhetens interesse og videre fordi ikke
alle barn hevder seg i mote med det digitale. Nar
dataen sa blir en del av hverdagen er et sentralt
sporsmal knyttet til hvilken rolle foreskolelerer-
ne inntar.

Videre peker resultatene pa utfordringer i fors-
koleleererutdanningen nar det gjelder IKT i bar-
nehagen (Kunnskapsdepartementet, 2009). En
kan undres over hvordan utdanningen forholder
seg til strukturell og prosessuell bruk av digitale
verktoy og hvordan digital kompetanse inklude-
res i de ulike fagene. Videre vil det veere sentralt
med en styrking av pedagogisk og didaktisk
kompetanse der leereplanforstielse og forholdet
mellom lereplanteori, praksis og dannelsens
mal inngar. Diskurser om lering som helhetlig
begrep ma aktualiseres. Sentrale tema for en slik
diskurs er hvordan tenkning om danning, sam-
spill og inklusjon, utforsking, kreativitet og
mestringsglede kommer til uttrykk i tilknytning
til bruk av digitale verktoy i barnehagens aktivi-
teter.

De fleste barnehagene har digitale verktoy
(Kvinge et al., 2010). Aktuelle spersmal for vi-
dere forskning er a se pa hvordan barnehagene
forholder seg til bade barns og foreldres interes-
ser eller bekymringer. Videre ber det sees naer-
mere pa barns tidsbruk knyttet til digitale verk-
toy, ogsa sett i forhold til annen form for lek,
lzering og kreativitet. Vi mener det er behov for
forskning som flytter sokelyset fra voksnes per-
spektiver pa barns opplevelser over til barnas
egne synspunkter og perspektiver pa egen livs-
verden (Hundeide, 2003; Linderoth (red) 2007,
Sommer et al., 2010). Andre spersmal som rei-
ses er hvordan barns interaksjon og samspill
kommer til uttrykk i en digital kontekst og tenk-
ning om etisk bruk av digitale verktoy, ikke
minst bruk av bilder og internett. Videre vil det
vere en utfordring, pa en konstruktiv mate, a

utrede om det er nye omrader digital teknologi
kan brukes pa.

P4 bakgrunn av at profesjonsuteverne i prak-
tisk virksomhet ofte kan mer enn de forteller om
(Polanyi, 1966/2000)'* vil det gjenfortalte i en
studie som dette ikke kunne uteve rettferdighet
overfor forskoleleererne. Vi gnsker likevel a po-
engtere behovet for debatt om ferskolelererens
rolle, ogsa i den digitale konteksten. Forskolel-
zrerne beveger seg i ulike spenningsfelt nar det
gjelder innfering og bruk av IKT. Dette fordrer
en gkt kunnskapsrik kritisk refleksjon over im-
plementering av digitale verktoy i norske barne-
hager.

NOTER

1. Rammeplan for barnehagens innhold og oppga-
ver (Kunnskapsdepartementet, 2006) bruker begre-
pet digitale verktay, mens i samfunnsdiskusjonen
anvendes vel sd ofte begrepet IKT (Informasjons- og
kommunikasjonsteknologi).

2. Digitale objekts plass i barns sosial og spraklige
danning i barnehagen: http://www.hsh.no/fou/fou-
program/alk/digob.htm

3. Hardware og software

4. International Business Machines

5.IBM har ogsa donert i Norge:http://www-
05.ibm.com/no/ibm/ibmgives/

6. Noe som nd imidlertid er gjort via Norsk Forsk-
ningsrads (NFR) finansiering av dette prosjektet.

7.1 kategorial inngdr refleksjon over bade innhold
og metode.

8. For eksempel markedskreftene eller mediemak-
ten.

9. Jmf. fotnote 2. Andre studier i prosjektet vil bl.a.
drefte barns perspektiver, inklusjonsproblematikk og
PC-spill.

10. Strukturell bruk

11. Se nettstedet ”Land of Phenomenography”:
http://www.ped.gu.se/biorn/phgraph/welcome.htm
utviklet ved Universitetet i Goteborg.

12. Det blir sporadisk vist til feltarbeidet i artikke-
len for & gi et utfyllende bilde.

13. Inskripsjon av Melanchthon (1497-1560) pa
Luther-museet i Wittenberg: pass opp for de rette
svarene og serg for mangfoldighet!

14. Polanyi (1966/2000) peker pa at man forteller
mindre enn man faktisk har kunnskaper om og gjor i
praksis. Feltarbeidet vil derfor kunne fylle ut bildet
fra intervjuene; i lapet av feltstudien observerte vi
bruk av digitale verktoy i forbindelse med ulike te-
maarbeid, for eksempel om figurer fra barnelitteratu-
ren. Dette kom ikke fram i intervjuene.
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