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Abstract

This thesis is a study of children’s participation in their everyday life in a Norwegian
kindergarten.

The focus is on the youngest children in a Norwegian kindergarten, the children aged
from one to three years. My approach is inspired both from post-structural,
phenomenological and hermeneutical work, and is therefore eclectic. We often say that
we live in a post- modern world. This has also a great influence on newer science. In
post-modern science the researcher does not apply for The Universal Truth, neither
does this thesis. Instead I present one possible approach to the implication of the
youngest children’s right to participation in their everyday life in kindergarten. The
methodology is ethnographic inspired. Video films of 14 dressing-situations with a
selection of five different children and four different adults, is this thesis’s major data,
but my fieldnotes are also equally relevant.

On January 1 this year, children’s right to participate in their everyday in the
kindergarten was established in the Norwegian law (Barnehageloven). Already in
1991 the UN convention of the Rights of the child was ratified by the Norwegian
government. Norwegian children had statutory right to participation already then. This
indicates that since 1991 they have had the right to freely express their own views in
all matters that affect them (UN, 1989:20). The framework for the Norwegian
kindergartens contents and duties (Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver)
has also been rewritten. The latter was finished in March and will come into effect on
August 1, 2006 (KD, 2006a). This framework has an article called “Children’s
Participation”, which goes thoroughly into how children’s right to participation should
be implicated in the everyday life in the kindergarten.

In my thesis, I discuss as to, what kind of challenges the new law and framework
might bring for the Norwegian kindergartens with focus on the children’s right to
participation. My theoretical perspective is based up on sociological theory of
children’s rights, newer concepts of the child, and Sterns (2003) perspectives on
intersubjective relations. During the discourse of children’s participation in their
everyday life in kindergarten I ask the following questions:



How do children express their intentions?

How is shared attention between adult and child essential for children’s participation?
What kind of importance do the children’s language skills have in relation to their
participation in the everyday life?

In the analysis I concentrate on how shared attention, shared intentions and shared
feelings occur, as a result of the cooperation between a child and an adult when getting
the child dressed for playing outside. And I discuss what kind of conditions this
creates for children’s right to participation. I see that shared focus is often central for
how the caregiver is able to approach children’s perspectives, and from there take
action. Not understood in terms, of whether children should decide everything, but that
the children know that the caregiver understands her or his intentions. I argue that
decision is one aspect of children’s participation, but not the only aspect. I also discuss
that it is not enough to listen to the children’s oral expressions. One should go beyond
listening and pay attention to the children’s different kinds of expressions. The
children’s verbal language skills are, in my observations, often essential for the
children to be able to participate, and not just to be part of the decisions taken by
adults. Adults often want children to listen. However, I see that latter are often better at
listening to the former than the opposite. To take children’s right to participation
seriously I find that the adults have to be attentive to what occupies children in their
everyday life, and maybe less occupied with their own projects. Children’s right to
participation can not merely be worked out by practising some kind of method or
frame program. It is just as important that the practitioners have to be reflexive with
regard to their conceptions of the child, and last but not at least that the adults value
children’s own perspectives and experiences.
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1 Innledning

”Ja, dette er jo bare en liten barnesang,
men den skal jammen handle om voksne denne gang,
for jeg har ofte lurt pa hvordan det ville ga,
hvis vi sa sann til voksne,
som de til alle sma.
A-hutte-tutte-tei!
Da ble det brdk, hu hei!
Og etterpa sa ble det ikke greit a veere meg...”

(fra visa ”A huttetutetei” av Alf Proysen).

Ofte nar jeg i sosiale lag har fortalt at jeg jobber i barnehage pa en smabarnsavdeling,
har motspgrsmalet vert om ikke jeg kan tenke meg a jobbe med de litt eldre barna, sa
jeg kan lere dem noe og gjgre mer sammen med dem. Ofte mgtes de yngste barna med
et fokus pa alt de ikke kan, istedenfor a rette fokus mot det de kan. Siden jeg startet pa
forskolelererstudiet i 1997 har jeg vert opptatt av de yngste barnehagebarna. Jeg
savnet da litteratur som omhandlet de yngste, og synes generelt det var lite fokus pa
denne aldersgruppen. Handlet det om de yngste barna, var dette i hovedsak ut i fra et
utviklingspsykologisk perspektiv, altsa en stadieteori om hva barna skulle mestre ut i
fra sitt aldersniva. Jeg begynte etter hvert a jobbe som pedagogisk leder pa en
smabarnsavdeling, og synes bade deres lekkompetanse, interesse for jevnaldrende og
generelle utvikling, ikke stemte helt med det jeg hadde lest i faglitteraturen. Jeg har
altsd lenge veert sulten pa mer kunnskap om de yngste barna.

Det var derfor naturlig for meg at det var de yngste barnehagebarna denne oppgaven
skulle omhandle. Etter hvert i arbeidet har det nok ogsa gatt opp for meg hvor viktig
det har vert a styrke de yngste barnas rettigheter. Det at en skal bli tatt pa alvor uansett
alder eller stgrrelse. Jeg er selv knappe halvannen meter hgy, og ser en del yngre ut
enn hva jeg er. Pa grunn av dette har jeg ofte blitt mgtt som yngre enn jeg er, og med
en holdning fra omverdenen der etter. Jeg har altsa til en viss grad opplevd at det en
sier tillegges vekt i forhold til (oppfattet) alder og modningsniva, slik det star i FNs
Barnekonvensjon ... og tillegge barnets synspunkter behgrig vekt i samsvar med dets
alder og modenhet (FN, 1989)”. Dette er personlige erfaringer som har vart med pa a
sentrere mitt fokus mot barns rett til medvirkning. Samtidig med gnske om at barn skal
sees pa som subjekter og likeverdige mennesker helt i fra fadselen av. At kunnskap,



alder eller modenhet ikke skal legge fgringer for i hvilken grad mennesker blir tatt pa
alvor.

1.1 Oppgavens fokus

Denne oppgavens fokus har endret seg noe underveis. Ut i fra min bakgrunn og
interesse for de yngste barnehagebarna gnsket jeg som sagt a ha fokus pa denne
aldersgruppen. Hggskolen i Oslos samarbeidsprosjekt med NOV A, om “Barns
omsorgskarrierer. Barnehagen som et ledd i en omsorgskjede for barn opp til 3 ars
alder” (NOVA, 2005), var ogsa med a styrke interessen for forskning med denne
aldersgruppen.

Antallet barn under tre ar i barnehagen gker. I 2004 var det 213045 barn i norske
barnehager (apen barnehage ikke medregnet), 56024 av barna var under 3 ar. Det betyr
at de yngste barna utgjorde 26 % prosent av det totale antallet barn. Den yngste
aldersgruppen gkte med 4687 barn fra aret fgr. Med unntak av en liten nedgang i 1999
har andelen barn under 3 ar i barnehage gkt jevnt de siste arene, og vil trolig komme til
fortsette a gke (BFD, 2004-2005¢). Gulbrandsen, Johansson og Dyblie Nilsen (2002)
hevder 1 sin statusrapport at det foreligger lite forskning om de yngste barnehagebarna.
Dette kan sees i sammenheng med at det meste av den barnehageforskningen som
foreligger, omhandler de over tre ar. I Igpet av de siste arene har de yngste barna
imidlertid fatt mer oppmerksomhet, og stadig mer forskning omhandler etter hvert de
yngste barnehagebarna. Mye av den forskningen som foreligger, omhandler samspillet
og relasjonen barn imellom (Greve, 2005; Johannesen, 2002; Johansson, 1999;
Lgkken, 2000a, 2000b; Sandvik, 2000). I denne forskningen er s@rlig deres kroppslige
samveaersmate belyst. Os (2004) har sett pa de yngste barna i mgte med kunst. Mens
blant andre Lindahl (1996) og Haugen (2005) ser pa de yngste barnas lering og
utvikling, henholdsvis hvordan barn lerer ny kunnskap gjennom erfaring, og lering
om seg selv i mgte med barnehagens verden.

1.1.1  Formal og tilneerming

Jeg vil i denne oppgaven se nermere pa de yngste barnas medvirkning i barnehagens
hverdagsliv.

Dette var som nevnt ikke noe jeg hadde klart ved prosjektstart, men et temaomradet
som er et resultat av mitt mgte med barnehagen, samt det som har skjedd politisk innen



barnehagefeltet. Fgr jeg gikk ut i barnehagen hadde jeg altsa ingen klart formulert
problemstilling. Det jeg visste var som nevnt at jeg med min bakgrunn, gnsket a ha
fokus pa de yngste barnehagebarna. Etter hvert var jeg ogsa bestemt pa a se hva som
skjedde ute i barnehagen, altsa en empirisk studie. Det jeg visste for jeg gikk ut, var at
jeg gnsket a se naermere pa kommunikasjonen mellom barn og voksne.

Mansson (2000) viser til at tidligere forskning omkring de yngste barna og deres
voksenrelasjoner er mor-barn sentrert, mens nyere forskning i tillegg studerer det
komplekse samspillet mellom flere ulike sosialiserende instanser og barnet. En
forandring som i forskningsgyemed kan sees som en form for paradigmeskifte. Videre
sier hun at siden det er gjort lite forskning pa de yngste barna i barnehagen og deres
relasjoner til de voksne, og fordi utviklingspsykologien fortsatt fremfor alt bygger pa
mor-barn relasjoner, er dette omradet viktig a utforske (Mansson, 2000:12). Den
norske forskningen som foreligger pa dialoger mellom voksne og barn i barnehagen tar
i hovedsak for seg eldre barn slik som blant andre Bae (2004). @degaard (20064,
2006b) holder pa med et doktorgrasprosjekt som omhandler hvordan de yngste barna
og voksne sammen lager fortellinger i barnehagen. Siden jeg gnsket a se nermere pa
hva slags premisser som 1a til grunn for dialoger mellom de yngste barna som i mindre
grad uttrykker seg via det konvensjonelle verbalspraket, og de voksne i barnehagen,
ser jeg @degaards pagaende studie som svert relevant for mitt fokus.

Jeg var i en barnehage og filmet barn og voksne mens de kledde pa seg for a ga ut.
Pakledningskonteksten i mange barnehager kan for utenforstdende virke forholdsvis
kaotisk, det er ofte mye som foregar pa en gang, mange barn og fa voksne. I
barnehagen hvor jeg var og filmet, var imidlertid pakledning fgr utelek organisert slik
at det stort sett var et barn og en voksen som samarbeidet om a fa pa kler. Det har som
nevnt skjedd mye i barnehagefeltet det siste aret. 1. januar 2006 tradte en ny revidert
Barnehagelov i kraft (KD, 2005). Na er derfor barns rett til medvirkning i barnehagens
hverdagsliv lovfestet. 1. mars 2006 var forskriften til loven klar, noen maneder
forsinket, og fra august 2006 trer den nye reviderte utgaven av Rammeplanen for
barnehagens innhold og oppgaver i kraft (KD, 2006a)'. Barns rett til medvirkning er
her utdypet. Barns medvirkning, var mye pa grunn av den nye Barnehageloven og
Rammeplanen, noe de var opptatt av i barnehagen hvor jeg var og filmet ogsa. Dette
sammen med mine tidligere erfaringer rettet derfor mitt fokus mot barns medvirkning i
pakledningssituasjoner. Det er tidligere forsket pa barn som medborgere og fokus pa
barns medbestemmelse (Bjerke, 2002; Kjgrholt, 2005; Knutsen, 1999; Seland, 2004).

" Den nye rammeplanen vil suppleres med 7 ulike temahefter, hvor et av de omhandler medvirkning og et annet
omhandler de minste barna (se http://odin.dep.no/kd/norsk/aktuelt/taler/minister/070021-090034/dok-bn.html).



Internasjonalt har det ogsa veert gkt fokus pa barns rett til deltagelse og medvirkning
(Alderson, 2005), men denne typen forskning har i hovedsak fokus pa barn fra tre ar
og oppover. Jeg var derfor interessert i a se naermere pa hvordan barns rett til
medvirkning kunne imgtekommes i voksnes mgter med barn som i mindre grad
uttrykker sine intensjoner, gnsker og behov via det konvensjonelle verbalspraket.
Hvordan jeg vil se nermere pa de yngste barnas medvirkning i barnehagens
hverdagsliv, vil komme som en utledning av min teoretiske tilnzrming”.

Min studie er preget av en eklektisk tiln@rming. Det vil si at jeg er inspirert av flere
ulike forskningstradisjoner, bade poststrukturalistisk, hermeneutisk og fenomenologisk
tenkning. I min teoretiske tilnerming kombinerer jeg nasjonale styringsdokumenter,
barndomssosiologiske perspektiver og relasjonspsykologiske perspektiver, noe jeg
mener til sammen utgjgr et barnehagepedagogisk bidrag. Dette vil jeg komme tilbake
til avslutningsvis®.

1.2 Avgrensing og avklaring

Denne oppgaven ser pa mgter mellom voksne og barn, og hva medvirkning kan vere i
disse mgtene i en avgrenset og pa forhand bestemt situasjon, pakledning til utelek i en
garderobe pa en barnehageavdeling for barn under 3 ar. Bakgrunnen for at jeg valgte a
filme pakledningssituasjoner var fordi jeg ut i fra erfaring tenkte at det i pakledning av
yttertgy ville forekomme interaksjon mellom barn og voksne i samarbeidet med a fa pa
kler. Jeg ser derfor ikke pa barns rom for medvirkning i barnehagens hverdagsliv
generelt, men jeg vil avslutningsvis drgfte min studies overfgrbarhet til andre sider ved
barns hverdagsliv i barnehagen. Da pakledningen er organisert slik at det stort sett er
en voksen som kler pa ett og ett barn, drgfter oppgaven i mindre grad hvordan de ulike
barnas rett til medvirkning kan komme i konflikt med hverandre. Mgtene mellom barn
og voksne omtaler jeg bade som samspill, interaksjon, kommunikasjon og
samhandling. Noen begreper har jeg i det fglgende valgt a begrepsavklare na@rmere.

1.2.1 De yngste barnehagebarna

Etter at andelen 1 og 2-aringer i barnehagen har gkt, har det ogsa vert gkt
oppmerksomhet rettet mot denne gruppen barn. Fgrskolebarn er en tidligere mye brukt
benevnelse pa barn i barnehagen. Alle barna i barnehagen er i og for seg forskolebarn,
men for d papeke at fokuset er pa barn under 3 ar, meldte behovet seg for a kalle denne

* Se punkt 2.3 for mine forskningsspgrsmal.
? Se punkt 6.2 om drgfting av teoretiske perspektiver.
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gruppen noe annet. “Kjart barn har mange navn” heter det seg. I mangel pa et bedre
norsk begrep tok Gunnvor Lgkken i bruk det engelske begrepet "toddler” om
aldersgruppen 1-2 ar. Begrepet benyttes etter hvert av stadig flere innen
forskningsfeltet*. Toddlerbegrepet begrunnes ut i fra barnas karakteristiske gangstil, da
toddler betyr den som stabber og gar (Haugen, Lgkken og Rothle, 2005:9). Da jeg i
min oppgave ser pa de yngste barnehagebarnas kompetanser som i mindre grad
handler om a stabbe og ga, ble toddlerbegrepet for meg noe reduksjonistisk. Mye brukt
i omtale av denne aldersgruppen er ogsa sma barn eller de minste. Jeg gnsker ikke a
bruke betegnelsen sma barn eller de minste, fordi det fokuserer pa stgrrelse. Noen vil
alltid vere et lite barn, og etter hvert en liten voksen, i forhold til andre barn og voksne
pa samme alder.

I denne oppgaven velger jeg a omtale denne aldersgruppen som de yngste
barnehagebarna. Jeg er imidlertid ikke helt forngyd med denne benevnelsen heller. Det
retter fokus pa alder, og jeg far assosiasjoner til utviklingspsykologiens stadieteorier,
noe jeg gnsker denne oppgaven skal vere et alternativ til. Isteden er mitt formal a
tydeliggjgre at ogsa de yngste barnehagebarna ma tas pa alvor, og at alder ikke skal bli
brukt mot dem 1 forhold til deres rett til medvirkning. Fordi det i forbindelse med barns
rett til medvirkning eller medbestemmelse i stor grad har veart fokus pa eldre barn, blir
det her et poeng at jeg na drgfter de aller yngste barnas rett til medvirkning. I
temahefte for barns medvirkning i forbindelse med ny rammeplan, understrekes det
viktigheten av at de yngste barnas rett til medvirkning ma belyses og tas pa alvor (Bae,
2006 [under arbeid]). I denne oppgaven vil jeg altsa, i mangel pa et bedre begrep,
benytte de yngste barna om denne gruppen barnehagebarn.

1.2.2 Et konvensjonelt verbalsprak

I omtale av de yngste barnehagebarna sies det ofte at de ikke har lert seg det verbale
spraket enda, eller de som ikke er sa verbale. Jeg blir litt fattig pa ord, og det er
vanskelig a finne et begrep som innebefatter barna som er i ferd med a “knekke
sprakkoden” eller lere seg et verbalt sprak. Et problem med ord er ofte ikke at de sier
for lite, men at de sier for mye. Ord forstas ogsa forskjellig av forskjellige (Lenz
Taguchi, 2004). Kanskje er det mitt problem i omtalen av barn som er i ferd med a

29 9

leere seg verbalsprak, at ”det a ikke ha lert seg verbalsprak enda”, "ikke er sa verbale

k2l

eller "uten fullt utviklet verbalsprak™ sier for mye? Samtidig fanger det ikke det
komplekse, og jeg har hatt vanskeligheter med a finne et begrep som gjgr det.

* I Haugen, Lgkken og Rothle (2005) benytter alle bokens forfattere toddlerbegrepet.
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Jeg har i min oppgave derfor valgt a kalle det spraket som er overens med den
allmenne oppfatningen av hvordan ord benyttes og uttales for det konvensjonelle
spraket. Konvensjonalitet bygger pa hvordan uttrykk anvendes innen en spesifikk
spraksammenheng (Lindahl, 1996:44f). Barnas verbale ytringer som for meg ser ut til
a ha en intensjon, men som ikke uttales eller regnes som konvensjonelle ord, betegner
jeg som verbalsprak. Dette gjgr jeg fordi det er viktig for meg a belyse at ordene som
barnet benytter er en del av den verbale kommunikasjonene og har en mening, uansett
om ordene er deres egne eller uttalt pa deres egen mate. Jeg har derfor valgt a kalle alle
barnas ord for verbale ytringer, men skiller altsa mellom verbale ytringer og
konvensjonelle verbale ytringer. Det barna uttrykker som ikke verbale uttrykk, det vil
si med kroppen, mimikk, blikk og lignende, omtaler jeg som kroppslige og nonverbale
uttrykk.

1.2.3 Kommunikasjonsbegrepet

Ordet kommunikasjon kommer fra det latinske verbet communicare, som betyr ”gjgre
felles” (Valvatne og Sandvik, 2002:34). Jeg benytter i denne oppgaven
kommunikasjonsbegrepet om den delingen mennesker imellom gjgr av opplevelser,
folelser og erfaringer, og ikke minst delingen av intensjoner. Det mennesker
kommuniserer som gnske om ikke a dele, ser jeg ogsa pa som viktig. Altsa retten til a
ikke vere gjennomsiktig (Viruru, 2001). Dette er slik jeg ser det forenelig med Sterns
(2003) teoretisk perspektiv pa intersubjektivitet som jeg utdyper n@rmere i neste
kapittel, og som er et av mine perspektiver knyttet til oppgavens fokus pa barns
medvirkning. Jeg ser pa kommunikasjonen mellom barn og voksne som relevant i
forhold til barns rett til medvirkning.

1.3 Oppgavens oppbygging

Jeg har na i kapittel 1 gitt en bakgrunn for valg av oppgavens fokus, og gjort rede for
noen avgrensinger.

I kapittel 2 vil jeg forankre oppgaven teoretisk. Mitt teorikapittel er todelt. Den fgrste
delen inneholder en sosiologisk del som drgfter barns rett til medvirkning.
Barnehagens overordnede styringsdokumenter, og endringer i synet pa barn og
barndom drgftes relatert til barns medvirkning i barnehagens hverdagsliv.
Teorikapitlets andre del omhandler intersubjektiv deling, som er min teoretiske brille
for a se naermere pa barns medvirkning. Til slutt vil jeg gjgre rede for mine
forskningsspgrsmal.
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I Kapittel 3 drgfter jeg oppgavens epistemologiske tilnerming, ved at jeg forankrer
oppgaven vitenskapsteoretisk og metodologisk. Jeg begrunner og drgfter valg av video
som metode. Etiske betraktninger i forkant og underveis i prosjektet far ogsa stor plass
her.

I kapittel 4 presenterer jeg valg av barnehage, mgte med barnehagen og
gjennomfgringen av datainnsamlingen. Deretter viser jeg hvordan jeg har transkribert
og analysert mine data.

I kapittel 5 drofter jeg mine analyser av data i lys av mine teoretiske perspektiver.
Kapittel 6 er en teoretisk oppsummering og drgfting i forhold til mine
forskningsspgrsmal, en drgfting av mine teoretiske perspektiver, min metodologi og en

drgfting av oppgavens validitet. Til slutt sier jeg litt om mulige pedagogiske
konsekvenser og hva jeg ser pa som fremtidige utfordringer.
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2 Teoretiske perspektiver

Denne teoridelen er todelt. Den fgrste delen diskuterer medvirkning ut i fra offentlige
styringsdokumenter og nyere barndomssosiologi. Intersubjektivitet vil vere mitt
teoretiske perspektiv pa barns medvirkning i mgter med voksne, og vil bli presentert
som del to 1 dette kapitlet.

2.1 Ulike tilngerminger til barns meavirkning
2.1.1 Offentlige styringsdokumenter.

Barns rett til fritt & gi uttykk for egne synspunkter er fastsatt i FN's konvensjon om
barns rettigheter, Barnekonvensjonen (FN, 1989) bestar i alt av 54 artikler, og ble
ratifisert av Norge allerede 1 1991. Konvensjonen gir barn s@rlige rettigheter i tillegg
til de rettighetene de har gjennom de generelle menneskerettighetene. Fgrst ved lov 1.
august 2003 nr. 86. ble FNs Barnekonvensjon implementert i norsk lovverk (BFD,
2003). Med mitt fokus pa barns rett til medvirkning i barnehagen blir artikkel 12 del 1
serlig relevant her.

1: Partene skal garantere et barn som er i stand til a danne seg egne synspunkter, retten
til fritt a gi uttrykk for disse synspunkter i alle forhold som vedrgrer barnet, og tillegge
barnets synspunkter behgrig vekt i samsvar med dets alder og modenhet

(FN, 1989: artikkel 12).

Om en skal ta det som star i her bokstavelig, er ikke dette alle barns rettigheter. Det er
kun de barna som er i stand til a danne seg egne synspunkt, og som er modne nok til at
dette synspunktet kan tillegges vekt som innehar denne retten. Men nar er et barn i
stand til a danne seg et synspunkt? Hva er et synspunkt? Og hva er et synspunkt det
skal tas hensyn til? Hvilke barn det er verdt a lytte til, blir slik jeg ser det opp til den
voksne & avgjgre. Den voksne kan pa den maten definere hvilke av barnas synspunkter
som bgr vektlegges. ”Barnets synspunkter skal tillegges vekt i samsvar med dets alder
0og modenhet” star det. Et umodent barns synspunkter skal med andre ord tillegges
mindre vekt enn et modent barns synspunkter, er det da slik at de yngste
barnehagebarna ikke innehar den samme retten? Nar et spedbarn vender blikket vekk
nar det ikke er interessert i kontakt, mener jeg det uttrykker et synspunkt om at na vil
jeg ikke ha blikkontakt med deg mer. Et synspunkt som skal tillegges vekt. Stern
(2003) og andre spedbarnsforskere har med sin forskning vist at dette gjgr barna svart
tidlig etter fodselen. Altsa er barn allerede fra fgdselen av i stand til a danne seg egne
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synspunkter. Denne formuleringen kan forstas slik at enkelte barn eller mennesker
ikke er i stand til & danne seg egne synspunkter. Jeg leste denne setningen med en
forstaelse av at disse rettighetene gjelder de litt eldre barna som har kommet litt lenger
i sin utvikling, og derfor er i stand til & danne seg egne synspunkter det er verdt a lytte
til. Det er med andre ord fort gjort a se de yngste barna ut fra et mangelperspektiv, og
at deres rettigheter som en fglge av det kan komme til a bli forsgmt. Hvordan hvert
enkelt land velger a forsta konvensjonen, legger fgringer for hvordan barns rettigheter
imgtekommes i hvert enkelt land. Jeg ser det derfor som relevant & se n@rmere pa
hvordan Norge har valgt a forsta FNs Barnekonvensjons artikkel 12 del 1, og hvordan
dette er utdypet 1 Barnehageloven (KD, 2005) og Rammeplan for barnehagens innhold
og oppgaver (KD, 2006a).

Under revideringen av Barnehageloven varen 2005 ble barns rett til fritt a gi uttrykk
for sine synspunkter implementert i lovteksten som barns rett til medvirkning (KD,
2005). Den gjeldende Barnehageloven, som tradte i kraft 1.januar 2006, har lovfestet
barns rett til medvirkning pa fglgende mate i § 3 Barns rett til medvirkning:

Barn i barnehagen har rett til a gi uttrykk for sitt syn pd barnehagens daglige
virksomhet. Barn skal jevnlig fa mulighet til aktiv deltakelse i planlegging og vurdering
av barnehagens virksomhet. Barnets synspunkter skal tillegges vekt i samsvar med dets
alder og modenhet (KD, 2005:§3).

I fglge norsk lov har alle barn denne retten. Det star ingenting om at det kun gjelder de
som er i stand til & danne seg egne synspunkter. Men det er viderefgrt at deres
synspunkter skal tillegges vekt i samsvar med deres alder og modenhet. Barns
lovfestede rett til medvirkning skal utdypes i lovens forskrift, som er Rammeplan for
barnehagens innhold og oppgaver (KD, 2006a). Den har ogsa vert oppe til revidering,
og planen var noe forsinket klar 1.mars 2006. Det ble hgsten 2005 utarbeidet et
hgringsutkast som var ferdig rett for regjerningsskiftet. Med den nye regjeringen ble
det dannet et nytt departement, Kunnskapsdepartementet (KD). Ansvaret for
barnehagepolitikken er na flyttet fra Barne- og familiedepartementet (BFD) til
Kunnskapsdepartementet. Det nye departementet gnsket & se Rammeplanen for
barnehagens innhold og oppgaver i sammenheng med skolens l@replaner, og
tidspunktet for fastsettelse av revidert plan ble derfor utsatt til varen 2006 (KD,
2006Db).

Det har med andre ord skjedd mye politisk pa barnehagefronten det siste aret. Den nye

Rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver (KD, 2006a) inneholder et eget
kapittel om barns rett til medvirkning. Barns medvirkning var ogsa et tema i
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Rammeplan for barnehagen (BFD, 1995), men det var ikke sa klart definert som na.
Det var likevel nedfelt flere steder, blant annet under planlegging av virksomheten,
hvor det ansas som viktig & ta hensyn til barnas syn pa barnehagen gjennom
barneintervju og observasjon av barna, og a ta utgangspunkt i barneperspektivet i
planleggingen. Barnas frihet til a selv kunne veere med a styre sin hverdag innenfor
grenser av hva de kunne mestre ut i fra alder og utvikling var papekt (BFD, 1995,
2004-2005a). Barns rett til medvirkning er derfor ikke noe nytt med den nye
Rammeplanen. Selv om den nye Rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver
(KD, 2006a) ikke var gjeldende pa det tidspunktet jeg foretok min datainnsamling, vil
det likevel vare den som 1 hovedsak er utgangspunktet i mine drgftinger av de yngste
barnas medvirkning. Dette fordi jeg gnsker a drgfte hvordan den kommende
Rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver kan forstas og fa betydning for
barn i barnehagens hverdagsliv. Om medvirkning star det i den nye planen at:

FNs Barnekonvensjon vektlegger at barn har rett til a si sin mening i alt som vedrgrer
det, og barns meninger skal tillegges vekt. Barn har rett til a uttrykke seg og fa
innflytelse pa alle sider ved sitt liv i barnehagen. Hvor omfattende medvirkningen vil
veere, og hvordan retten til medvirkning praktiseres, vil veere avhengig av barns alder og
funksjonsnivd. Barn ma bdde fa oppleve tilknytning og fellesskap, og kjenne at de kan
utgve sin selvbestemmelse og uttrykke egne intensjoner. Barn ma stgttes til da leve seg inn
i andres situasjon og ta hensyn til andre.

Bdde kroppslig og sprdaklig gir barn uttrykk for hvordan de har det. De yngste barna
formidler sine synspunkter ved kroppsholdninger, mimikk og andre fplelsesmessige
uttrykk. Barns folelsesmessige uttrykk skal bli tatt pa alvor. Barn ma stgttes til d undre
seg og stille spgrsmdl. De ma oppmuntres aktivt til a gi uttrykk for sine tanker og
meninger, og mgte anerkjennelse for sine uttrykk. Der hvor barns selvfplelse krenkes,
ligger kimen til hensynslpshet, mobbing og manglende empati.

Barnehagen mda ta utgangspunkt i barns egne uttrykksmdter. Personalet ma lytte og
prove d tolke deres kroppsspradk, og veere observante i forhold til deres handlinger,
estetiske uttrykk og etter hvert ogsad deres verbale sprak. Barnehagen ma gi rom for
ulike barns ulike perspektiv og vise respekt for deres medvirkning md integreres i
arbeidet med barnehagens innholdsomrdder. A ta barns medvirkning pé alvor
forutsetter god kommunikasjon mellom barna og personalet og mellom personalet og
foreldrene.

Barns rett til medvirkning krever tid og rom for a lytte og samtale. Den pedagogiske
virksomheten ma organiseres og planlegges slik at det gis rom for barns medvirkning.
Slik kan barn bli motiverte til a pavirke sin egen hverdag i barnehagen. Barn ma erfare
tydelige og ansvarsfulle voksne som tar hensyn til hele gruppen (KD, 2006a:8) .

* Sidetallene i denne oppgaven er hentet fra utgaven som ligger p4 internett, i den gjeldende planen som ble
utgitt i mai 2006 stér dette pa side 13-14.
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Den endelige teksten under dette punktet er endret fra hgringsutkastet (BFD, 2005b).
Det star na at FNs Barnekonvensjon vektlegger at barnet har rett til & si sin mening. I
neste avsnitt star det riktignok a gi uttrykk for, noe det ogsa star i den norske versjonen
av FNs Barnekonvensjon (FN, 1989). Det fgrste er med andre ord en feilsitering. At
det star a uttrykke er viktig for at alle barnehagebarna og deres ulike mater a uttrykke
sine synspunkter pa, skal bli tatt hensyn til. I hgringsutkastet til ny Barnehagelov sto
det i forslag til ny lovtekst under § 3:

”Barn i barnehagen har rett til d uttale seg om sitt syn pa barnehagen og rett til
medbestemmelse innenfor barnehagens daglige virksomhet (BFD, 2004-
2005a:37).”

To ting er endret her. Ikke alle barn har et muntlig sprak, flere hgringsinnstanser mente
derfor at uttale” burde endres til "uttrykk™ i lovteksten (BFD, 2004-2005b:36). Dette
ble som en fglge av dette, endret til uttrykk i den gjeldende lovteksten. Denne detaljen
i lovteksten er som nevnt viktig for de yngste barnehagebarna, men ogsa for eldre barn
og barn som av ulike arsaker ikke kan eller velger & uttrykke seg med ord. Det er
viktig at ogsa deres nonverbale og kroppslige uttrykk, blir tatt hensyn til i like stor
grad som de verbale. I hgringsutkastet star det medbestemmelse. Dette er endret til at
barn skal ha mulighet til aktiv deltagelse i planlegging og vurdering av barnehagens
virksomhet (KD, 2005). Distinksjonen mellom medvirkning og medbestemmelse vil
jeg komme tilbake til under neste punkt.

I de nye Rammeplanen er na virkelig alle barna inkludert. Det star ikke at det vil
avhenge av barnets alder og modenhet hvorvidt dets synspunkter skal tillegges vekt,
men det star isteden at;

’[...] Hvor omfattende medvirkningen vil veere, og hvordan retten til medvirkning
praktiseres, vil veere avhengig av barns alder og funksjonsniva (KD, 2006a:8).”

Det er altsa praktiseringen som vil vaere annerledes, og ikke retten. Da de yngste barns
rett til medvirkning er mitt fokus i denne oppgaven vil jeg naturlig nok komme tilbake
til hvordan FNs Barnekonvensjon (FN, 1989), Barnehageloven (KD, 2005) og
Rammeplanen (KD, 2006a) kan fa betydning for praksis. Rammeplanen for
barnehagens innhold og oppgaver, blir et langt navn nar den vil omtales gjentatte
ganger. Jeg velger derfor ofte a omtale den kun som Rammeplanen.
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2.1.2 Selvbestemmelse, medbestemmelse og medvirkning.

Barnehageloven (KD, 2005) og Rammeplanen (KD, 2006a) bygger pa FNs
Barnekonvensjon (FN, 1989), og betegner barns rett til deltagelse som barns rett til
medvirkning. Begrepene selvbestemmelse, medbestemmelse og medvirkning benyttes
ofte om hverandre. Jeg vil derfor drgfte hvorvidt de ulike begrepene betyr det samme
eller hvordan de eventuelt er forskjellige, og si noe om hvorfor jeg forstar medvirkning
som noe som omhandler mer enn selvbestemmelse og medbestemmelse.

Fgrst vil jeg gjgre en form for dekonstruksjon av de tre begrepene, ved a plukke de fra
hverandre. Om jeg deler opp og snur om pa rekkefglgen pa ordene far de fglgende
betydning; Medvirkning handler om a virke med. Medbestemmelse handler om a
bestemme med. Selvbestemmelse handler om & bestemme selv. | Rammeplanen star
det under kapitlet om medvirkning at barn skal fa ”... utgve sin selvbestemmelse og
uttrykke egne intensjoner (KD, 2006a:8).” Her knyttes selvbestemmelse til
medvirkning, og selvbestemmelse blir pa den maten en form for medvirkning.
Medvirkning handler om selvbestemmelse, men det handler ogsa om noe mer. Bae
(2006 [under arbeid]) skriver at medvirkning har en videre betydning, som inkluderer
barns rett til a fa uttrykke seg, veere synlig og ha en virkning i sosial sammenheng. Et
barn kan pa den maten ha medvirkning uten at det innebzrer a bestemme.

I Rammeplanen star det at medvirkning handler om det & ha mulighet til a uttrykke
egne intensjoner (KD, 2006a). At ens intensjoner lyttes til og tas pa alvor behgver
ngdvendigvis ikke a resultere i selvbestemmelse. Dette samsvarer med Bjerke
(2004:12) som hevder at medvirkning i barnehagen handler om a gi barna muligheter
til a pavirke sin egen hverdag og barnehagens felles liv ved at barna blir spurt, lyttet til
og akseptert som kompetent og intensjonell.

“...an understanding that is less individualistic and more relational than
participation as involvement in decision making — it is more “I want to be a part
of this”, less “I know my rights”(Moss, Clark og Kjgrholt, 2005:9).”

Jeg mener at medvirkningsbegrepet, i stgrre grad enn medbestemmelse og
selvbestemmelse, apner for det a vere en del av barnehagens fellesskap, mens
medbestemmelse og selvbestemmelse i stgrre grad kun handler om det a fremme sine
rettigheter. Medbestemmelse og selvbestemmelse er altsa slik jeg ser det bare én form
for medvirkning. Medbestemmelse er ofte forhandlinger hvor barna far opplevelser av
innflytelse, og det innebzrer at den voksnes beslutning pavirkes. Den voksne kan lytte
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til og ta hensyn til barnas uttrykk, men for at det skal veere medbestemmelse ma det
handle om at den voksne og barnet sammen tar en avgjgrelse.

“Giving voice involves listening, but listening does not necessarily involve giving
voice (Warming, 2005:53).”

Den voksne kan altsa lytte til barnet uten at det far konsekvenser for en beslutning,
som i at barnets synspunkt blir etterfulgt. Det & lytte handler om noe mer enn a bare
lytte med grene. Den voksne ma ta alle barns uttrykk pa alvor, og la barns uttrykk fa
betydning for livet i barnehagen. Det trenger ikke ngdvendigvis a skje gjennom
medbestemmelse, som at barna skal vere med a bestemme alt som skjer. I like stor
grad handler det om at barnet skal fgle seg sett og forstatt.

”En mate a oppfatte barns rett til medvirkning er a si at hvert barn har rett til d
erfare at deres stemme blir tatt pd alvor og har virkning i fellesskapet (Bae, 2006
[under arbeid]) 0

Medvirkning ser jeg altsa pa som bade et videre og et smalere begrep enn
medbestemmelse og selvbestemmelse. Pa den ene siden handler det om bade
medbestemmelse og selvbestemmelse, mens pa den andre siden kan det ogsa sees som
noe snevrere. Noe som ikke trenger & inkludere verken selvbestemmelse og
medbestemmelse. Martens og Sandgren (1999:18) benytter ogsa medvirkning som en
samlebetegnelse for bade medbestemmelse og selvbestemmelse, og de hevder at all
medvirkning forutsetter innflytelse, involvering og pavirkningsmulighet. Medvirkning
handler om noe mer enn bare det & bestemme og & ta valg, av og til kan det til og med
handle om noe helt annet. Barns medvirkning handler om a bli sett og hgrt, og at
barnets tilstedevarelse far betydning for og pavirker det som skjer. Jeg stgtter blant
andre Hauge (2005) i at & gi barn rett til medvirkning handler om a gjgre barns
perspektiver gjeldende, og a behandle alle medmennesker som subjekter, slik Bae
(2004) beskriver grunnlaget for anerkjennende dialoger mellom fgrskolelerer og barn.
Det er som nevnt et grunnleggende prinsipp 1 FNs Barnekonvensjon at barnets beste
skal sta i fokus (FN, 1989). Dette er nedfelt i konvensjonens paragraf 3. For a
konkludere med hva som er barnets beste, sa ma den voksne sette seg inn i barnets sted
og forsgke & nzrme seg barnets perspektiv’.

® Siden dette er under arbeid er sidetallet uvisst enda.
7 Se punkt 2.1.7 om barns perspektiver.
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Jeg forstar altsa medvirkning som en apning for at barnet kan fa rom til a bli sett og
hgrt, og ut i fra dette pavirke situasjonen. Det handler ikke ngdvendigvis om a ta valg
eller skape store endringer pa organisasjonsplan, men at innenfor en fastsatt aktivitet fa
mulighet til a virke med og fa betydning for hvordan en situasjon forlgper. I mgter
med de yngste barnehagebarna blir her og na situasjonene viktig. Jeg ser det slik at det
er i her og na situasjonene at de virkelig har mulighet til medvirkning i barnehagens
hverdagsliv. Bae (2006 [under arbeid]) drgfter hvordan en vid oppfatning av
medvirkningsbegrepet lett kan bli vag og uforpliktende for de voksne i barnehagen. At
personalet ved a jobbe generelt med holdninger om det a se og verdsette barn, naturlig
vil fa frem og f@glge opp barnas uttrykk, men at de selv tar avgjgrelsene. Jeg gnsker at
denne oppgaven skal vare et bidrag til & belyse hvordan en slik vid forstaelse av barns
rett til medvirkning, kan tas pa alvor i mgter med de yngste barnehagebarna.

2.1.3 Barns medvirkning i et internasjonalt perspektiv.

Norge er et gkonomisk rikt land sammenlignet med de fleste andre land her i verden.
A gjennomfgre barns rettigheter fastsatt av FNs Barnekonvensjon har derfor andre
vilkar her i landet enn i verden for gvrig.

”The human rights approach transforms the cost-benefit analysis that too often
dominates public policy debates about children (Majka og Ensalaco, 2005:2).”

Et internasjonalt fokus pa barns rettigheter er viktig for barn rundt om i verden. Barns
stemmer er ofte marginalisert. Det er ikke bare i fattige land barns rettigheter blir
forsgmt. Majka og Ensalaco (2005) papeker at dette ogsa skjer i verdens rikeste land.
Det er kun Somalia og USA som enda ikke har implementert FINs Barnekonvensjon
(Majka og Ensalaco, 2005). Alle andre land har med andre ord implementert FNs
Barnekonvensjon i sitt lands rettigheter. FNs menneskerettigheter omhandler
ngdvendigheter og ikke luksus (Alderson, 2005). Det er vare rettigheter og ikke mine
rettigheter. De skal altsa gjelde alle. Noe som kan vere nyttig a ha i baktankene i et
land som Norge hvor fokus pa det enkelte individs rettigheter til tider kan vare sterkt.
Hvordan barn og voksne kommuniserer, og hva slags syn en har pa barns bidrag i
kommunikasjonen er kulturbetinget (Valvatne og Sandvik, 2002). Pa samme mate vil
barns rett til medvirkning praktiseres ulikt avhengig av kultur. FNs Barnekonvensjon
(FN, 1989) er derfor mer generell 1 sin utforming av barns rett til medvirkning enn hva
Barnehageloven (KD, 2005) og spesielt Rammeplanen (KD, 2006a) er. FNs
Barnekonvensjon er kritisert for sin universalitet (Cannella og Viruru, 2004). At det
kan stilles spgrsmal ved hvorvidt alle rettighetene oppleves som like riktige for alle
barn i hele verden.
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Ata hensyn til barns beste er sentralt i FNs Barnekonvensjon. Woodhead (2005)
kritiserer hvordan den globale konteksten for barns utvikling omtrent er totalt
neglisjert i bgker som omhandler barns utvikling, og at det vestlige barnet pa den
maten har blitt standarden for hvordan barn utvikles og leerer. Hva som er barns beste
utdypes ikke i FN konvensjonen, men i kraft av konvensjonens artikler ligger det
foringer for hva som er best for alle barn i hele verden. Hva som anses som barns beste
er ofte kulturelt betinget, og det kan derfor drgftes hvorvidt det er helt greit & utarbeide
universelle lover for barns beste. Utarbeidelsen av var oppfatning om barns beste bgr
ikke minst ta utgangspunkt i hvert enkelt barns perspektiver (Halldén, 2003)*.

2.1.4 Hvorfor meavirkning?

Er det gnske om a forberede barna til et demokratisk samfunn som gjgr at vi i Norge er
sa opptatt av barns rett til medvirkning? Eller er det fordi FN har palagt oss det? Eller
er det fordi vi tar barn pa alvor her og na, og fordi ogsa barn som medborgere har
demokratiske rettigheter? Hvorfor vi gnsker barns rett til medvirkning og hvorfor dette
na er utdypet i lov om barnehager og Rammeplanen er komplekst. Clark, Kjgrholt og
Moss (2005:175) mener at forholdet mellom det a lytte til barn og barns rettigheter kan
vare problematisk av flere grunner. Den fremmer to motstridende eller dikotomiske
bilder av barn, som enten avhengige og sarbare eller autonome og kompetente. I
rettighetsdiskursen benyttes kompetansebegrepet som et juridisk begrep, da barns
inkompetanse som oftest har vert brukt mot barna, som begrunnelse for at de ikke skal
inneha retten til a delta eller bli lyttet til. Et liberalistisk syn pa barnet som verdt a lytte
til, erstatter et essensialistisk syn pa barnet som sarbare og avhengig (Kjgrholt, Moss
og Clark, 2005). Det fremmer et syn pa barnet som enten eller. Barna ma fa veere bade
og hevder Clark, Kjgrholt & Moss (2005). Barn ma isteden sees pa som bade avhengig
og uavhengig, bade kompetente og sarbare, modne og umodne og bade like og ulike
voksne. Barn kan samtidig som det har behov for a bli tatt pa alvor, ha behov for
narhet og omsorg, et behov som i noen grad kan bli glemt i diskursen om barns
rettigheter. Fokuset blir da i hovedsak pa barns rett til & velge og & bli hgrt i
barnehagens hverdagsliv. Det handler om at de skal lzre a ordne opp i konflikter selv,
velge hva de vil leke med og med hvem, nar de vil spise og lignende, mens behovet for
omsorg og nerhet pa bekostning av det kan bli forsgmt. Jeg mener det er viktig & ha to
tanker i hodet pa en gang.

¥ Se drgfting av dette i punkt 2.1.7 om barns perspektiver.
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”We want to avoid adopting a dualistic either /or approach; listening can be both
a method and an ethic, participation can be both about having influence over
what concerns one and about being part of a larger network of relations (Moss,
Clark og Kjgrholt, 2005:9).”

Det handler ikke bare om & innarbeide en ny metode eller a endre tenkemate. Det
handler heller ikke bare om den enkeltes behov, men det handler om bade og. Det
handler om 4 bli lyttet til, samtidig som barnet ogsa lerer seg a lytte til andre. At barn
skal leere seg til a ta valg og sta for disse er ofte en begrunnelse for medvirkning, eller
nzrmere bestemt det jeg hevder er medbestemmelse. I denne streben etter & oppdra
barn til demokratiske borgere, kan barna fort bli viktigere som hva de skal bli enn som
hva de er her og na. Det kan ogsa bli slik at medvirkning ikke fungerer som en
rettighet, men en plikt.

”In research as well as practice which involve young children, it is of importance
to consider what may be best for them, from their views and as members of
society at present, not just for the future (Qvarsell, 2005:99).”

Dette med her og na og fremtiden er komplekst. Den nye Rammeplanen fremmer som
nevnt barns rett til medvirkning og viser til FNs Barnekonvensjon (KD, 2006a).
Samtidig er den opptatt av at barna ma laeres opp til a bli demokratiske
samfunnsborgere. Av de fem gangene jeg fant barn som fremtidige demokratiske
samfunnsborgere nevnt i Rammeplanen, sto det blant annet at;

”Barns medvirkning i det indre liv i barnehagen kan veere fgrste skritt for d fa innsikt i
og erfaring med deltakelse i et demokratisk samfunn (KD, 2006a:23).”

Altsa er ikke barnets rett til medvirkning i kraft av & allerede vere en samfunnsborger,
begrunnelse nok for at barn skal ha rett til a medvirke i barnehagens hverdagsliv. Jeg
mener ikke at fremtiden er uten betydning. Det er imidlertid viktig a se barn som
subjekter, og ivareta deres rett til medvirkning i kraft av deres rettigheter som
medborgere her og na. At medvirkning ikke blir et middel pa vei mot malet. Larsen og
Larsen (1992:31) skriver om hvordan personalet i danske barnehager erfarte at det a ta
barnas nei pa alvor resulterte i feerre konflikter mellom voksne og barn. Pa den maten
kan det a unnga konflikter med barna, ogsa vaere en begrunnelse for a styrke barns
medvirkning. Det & begrunne barns rett til medvirkning ut i fra et mal om a unnga
konflikter, kan imidlertid vaere noe problematisk. Hvis den voksne kun respekterer
barnets nei for a unnga konflikter, sa oppnar kanskje ikke barnet til det fulle den
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respekten det fortjener som et likeverdig subjekt? Det viktige blir som jeg var inne pa
tidligere, at a arbeide med barns medvirkning ikke kun handler om a finne frem til
bestemte metoder, men om hvordan vi som voksne tenker om og ser pa barn (Bjerke,
2004). Det er viktig for at medvirkning ikke skal fungerer som en teknikk eller et
skinndemokrati.

En grunn til at barn ofte ikke har blitt sett pa som kompetente, er med begrunnelse i
mangel pa et konvensjonelt sprak. At fordi de ikke kan uttrykke sine intensjoner,
behov og gnsker verbalt, er de ikke verdt a lytte til.

”...rights discourses are prone to exclude the embodied subject and thus the

embodied expressions that are vital in order to understand and recognise
children as human beings (Kjgrholt, Moss og Clark, 2005:176).”

Det kan veere utfordrende for den voksne a forsta barns kroppslige og nonverbale
uttrykk, men det er viktig at alle barnas uttrykk far betydning for barns medvirkning,
da det er via kroppslig og nonverbal kommunikasjon de yngste barna i stor grad
uttrykker sine intensjoner, gnsker og behov. Qvarsell (2005) papeker at barns
rettigheter og blant dem barns rett til medvirkning, skal ha barns beste i fokus, altsa
bygge pa artikkel 3 i FN’s Barnekonvensjon (FN, 1989). Hun papeker ogsa slik jeg var
inne pa tidligere, at barnas beste skal ta utgangspunkt i det enkelte barns perspektiv og
dets deltagelse i samfunnet her og na, og ikke ut i fra et barneperspektiv med et
framtidsrettet syn pa hva som er beste for det aktuelle barnet eller barn generelt i
fremtiden. Skal dette bli reelt ma vi ta alle barns uttrykk pa alvor, ikke bare de
konvensjonelle. Dette vil jeg komme tilbake til.

Ofte nar barns rett til medvirkning omtales, eller kanskje spesielt i forbindelse med
barns medbestemmelse, blir det at barn ma lere seg a ta ansvar for egne valg nevnt i
samme andedrag. Motivet for hvorfor vi gnsker barns medvirkning har da et
fremtidsrettet perspektiv, om at barn skal lzres opp til & bli demokratiske borgere.
Qvarsell (2005) begrunner barns rett til medvirkning ut i fra et menneskesyn som ser
barnet som et subjekt med rett til & uttrykke sin mening, og at barns ytringer har lik
verdi som alle andres ytringer, det vaere seg eldre barn eller voksne. Barns rettigheter
skal tas pa alvor i kraft av at barn har rettigheter pa lik linje med voksne. Det handler
derfor slik jeg ser det om hvordan vi som voksne ser pa barn. I denne oppgaven
fremmer jeg en praktisering av barns medvirkning, hvor barns medvirkning skal tas pa
alvor i kraft av barns egenverdi her og na.

23



2.1.5 Endringer i synet pa barn

Aberg og Lenz Taguchi (2005) hevder at all pedagogisk praksis grunner i praktikerens
tenkesett. Et tenkesett som har utgangspunkt i det livet den enkelte har levd, det den
enkelte har lest av teori og ikke minst den praktiske erfaringen den enkelte har.

"All pedagogisk praktik utfors alltid med utgangspunkt fran ett sdtt att tinka om
barn, utveckling, lirande, lek eller kunskap (Aberg og Lenz Taguchi, 2005:7).”

Ogsa Rammeplanen fremhever at den voksnes syn pa barn og barndom vil fa
betydning for hvordan han eller hun forstir barns medvirkning (KD, 2006a). Aberg og
Lenz Taguchi (2005) er opptatt av at pedagogen ma synliggjgre disse forestillingene
for a kunne skape endring i praksis. Teorier om barns utvikling og leering er et stort
felt. Jeg har ikke mulighet til a gjore rede for hele dette feltet her, men jeg vil kort
nevne noen grunnleggende oppfatninger som jeg tenker kan ha betydning for mgter
mellom barn og voksne i barnehagen.

Den tradisjonelle utviklingspsykologien har med sine “utviklingstrinn” og synet pa
barn som lineert utviklet, fungert som en diskurs ute i barnehagefeltet, men ogsa blant
oppfatningen av barn generelt i samfunnet. Den har pa den maten fungert
normaliserende og som en universell sannhet. Enten utvikler barnet seg slik som
utviklingsstigen forteller at det skal, hvis ikke oppfattes det enkelte barnet som
unormalt eller avvikende (Nordin-Hultman, 2004). Hva et barn skal kunne i forhold til
en viss alder far betydning for hvordan de voksne mgter barna, hva slags pedagogiske
mal som settes og hvordan det fysiske miljget konstrueres i forhold til barnas alder.
Den utviklingspsykologiske tenkningen star fortsatt sterkt. FNs konvensjon er et
eksempel pa det. Ved a si at de barna "som er i stand til d danne seg egne synspunkter
(FN, 1989)” skal inneha rettigheter, sier en som nevnt samtidig at det finnes noen som
ikke er i sand til a danne seg denne typen synspunkter som det er verdt a lytte til. De
unngar imidlertid a knytte dette opp i mot en spesiell alder, men knytter det til
modenhet. Som jeg var inne pa tidligere undrer jeg meg pa nar er et barn modent
“nok” til a danne seg synspunkter det er verdt a lytte til?

Woodhead (2005) hevder at spgrsmal om barns utvikling er avgjgrende for tolkning og
implementering av Barnekonvensjonen (FN, 1989). Han nevner fire rivaliserende ideer
om barn som har formet det Vestlige samfunnets syn pa barn, og hvordan de best skal
utvikles. En oppfatning av barnet som vilt og uregulert fra naturens side, ser pa
utviklingen som en form for sosialisering eller “temming” av barna til & finne sin plass
i samfunnet. En annen oppfatning ser barnet som naturlig uskyldig, og som derfor ma
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utvikles i en beskyttende atmosfere med frihet til lek, modning og lering. Den tredje
oppfatningen Woodhead nevner er barnet som “tabula rasa”, et blankt ark som skal
fylles med kunnskap og lerdom. Her sees den tidlige utviklingen som en avgjgrende
tid for & legge fundamentet for at barnet skal fa utviklet sitt fulle potensial. Det fjerde
synet han nevner ser barnet som et resultat av arv og miljg, utviklingen sees pa den
maten som en interaksjon mellom potensial og erfaring (Woodhead, 2005:83f). Jeg ser
pa syn pa barn som ulikt og ofte motstridende fra kultur til kultur, samfunn til
samfunn, menneske til menneske, men ogsa komplekst innen en kultur og et samfunn.
Det enkelte subjekt kan ogsa ha et komplekst og til tider motstridende syn pa barn.
Ulike syn pa barn kan gjenkjennes i de ulike av barnas rettigheter i
Barnekonvensjonen. Woodhead (2005) nevner at et syn pa barnet som “trengende” (in
need) kan gjenfinnes i retten til beskyttelse, mens det kompetente barnet passer bedre
overens med barnets rettigheter til deltagelse. Pa samme mate er begrunnelsen for
barns medvirkning i Rammeplanen (KD, 2006a) komplekst, noe som jeg tenker henger
sammen med at barn er bade og. De er bade kompetente og selvstendige, men har ogsa
behov for ansvarsfulle voksne som kan beskytte dem. Jans (2004) papeker
ambivalensen mellom det & bestemme selv og behovet for beskyttelse, og viser til
forskning om at barn gnsker voksne som griper inn og tar ansvar nar ting kommer ut
av kontroll. Nar den voksne skal gripe inn og beskytte, og nar en skal overlate ansvaret
til barna selv oppleves ofte som et dilemma, bade for barn og voksne.

Det a se barn som “human beeings” istedenfor "human becomings” var jeg sa vidt inne
pa tidligere. Dette er en tematikk som de senere arene har vert drgftet av flere
(Alderson, 2005; BFD, 2005a; James, Jenks og Prout, 1999; Lee, 2005; Qvortrup,
1994). Det er i dag sterkt fokus pa det a verdsette barns liv som betydningsfullt her og
na, og ikke alene med tanke pa fremtidige “effekter”. Synet pa barnet som noe som
skal bli til noe har imidlertid sterke rgtter bade her i Norge og i andre land. Lee (2005)
hevder at det har en historisk forklaring ved at vi tidligere sa pa voksne som noe fast.
Nar en nadde en viss alder, hadde en ogsa nadd visse mal her i livet og var "ferdig”.
Den voksne kvalifiserte da som “beeing”. Inntil dette malet var nadd, var en ansett
som en “becoming”, en som skulle bli til noe. Han hevder imidlertid at
voksendommen ikke lenger er sa stabil, og han stiller seg tvilende til om voksne
fortsatt kan sees pa som “beeings”, men ogsa bgr sees pa som “becomings”. Det er
ikke lenger slik at det vanligste er a fa seg en jobb og en familie, for sa a leve i den
familien eller jobbe i den samme jobben resten av livet (Lee, 2005). Nar det gjelder
barn ser jeg det som viktig a se deres verdi her og na, og ikke ensidig se de som hva de
skal bli, og at det derfor er viktig a se bade voksne og barn som bade hva de er og hva
de skal bli.
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Voksnes syn pa barn er som nevnt ofte ganske paradoksalt. Barnet sees bade som et
objekt som har behov for beskyttelse samtidig som barnet sees som et subjekt som har
behov for a handle selvstendig (Sheridan og Samuelsson, 2001). Det er dette
dilemmaet som ofte gjgr det vanskelig for den voksne i mgter med barnet, for
eksempel i pakledningssituasjoner, og i mgter med barns gnske om medvirkning. Vi
gnsker a se barnet som et subjekt med sine gnsker og behov, samtidig som vi med var
fornuft og ansvar gnsker & beskytte barnet for eksempel fra forfrysning. Danmark er et
av de landene som lenge har jobbet aktivt med barn som medborgere, og pa den maten
tatt barns rettigheter pa alvor. Larsen og Larsen (1992:6) sammenligner det a forberede
barna til den moderne verden, med & leere barna a svgmme. Det hjelper ikke a gi dem
et svgmmebelte og kaste dem ut pa vann, de ma lere a svgmme av egen kraft. De
papeker at barnehagens dagligliv er lagt opp pa bakgrunn av en utviklingslogikk, hvor
vi ser barna som utviklingsobjekter istedenfor subjekter som skal utvikle seg. Videre
ser de voksnes forestillinger om barn og om hva barn kan, tenker og har behov for,
som den kanskje stgrste hindringen underveis 1 prosjektet (Larsen og Larsen, 1992:7).
En av tankene bak det & se det kompetente barnet handler blant annet om at den
voksne ikke bestandig behgver a vite hva som er best eller hva som er rett. Det er som
nevnt heller ikke slik at voksenlivet er enden. Vi er alle mennesker i stadig endring og
utvikling (Alderson, 2005).

Ofte nar det skrives om og snakkes om barns rett til medvirkning, sa er det som nevnt
innledningsvis barn fra 3 ar og oppover som har vert i fokus. Barnehagebarn fra 0-3 ér
er generelt lite omtalt 1 faglitteraturen, og i litteratur om barns rettigheter er de nesten
ikke nevnt i det hele tatt. Desto yngre barna er, desto stgrre mener jeg faren er for at de
vurderes ut fra et mangelperspektiv. Som jeg var inne pa tidligere stiller jeg spgrsmal
ved om det konvensjonelle verbalspraket er ngdvendig for i det hele tatt 4 ha og
uttrykke egne meninger, og for at de voksne skal ta hensyn til disse? Barns rett til
medvirkning er i Barnehageloven knyttet til det a gi uttrykk for sitt syn pa den daglige
virksomheten (KD, 2005). Den daglige virksomheten er organisert pa ulike plan. Det
kan vere dagsrytme, vaktplan, apningstider, ulike organiserte og uorganiserte
aktiviteter, bruk av ulike rom til ulike tider, samt regulering av mer grunnleggende
behov. Jeg er enig i at barnas evne til & tenke i tidsperspektiv ma ha betydning for hva
slags medvirkning de skal ha. Det kan ofte for de yngste barnehagebarna vare
vanskelig a se barnehagedagen i et overordnet tidsperspektiv, og pa den maten delta i
den langsiktige planleggingen. Til gjengjeld kan barnet uttrykke sterke synspunkter pa
det som skjer her og na.

26



2.1.6 Hvaeretbarn?

Jeg var inne pa at syn pa barn er komplekst. For hva er egentlig et barn? Eller hva er
egentlig en voksen? Det finnes (heldigvis) ingen slik definisjon. Ingen barn er like og
det er heller ingen voksne. Jeg ser ikke pa mennesket som bestaende av en indre
essensiell kjerne, altsa at mennesker innerst inne er sann eller sann, men jeg ser pa
mennesket som bestaende av mangfoldige subjektiviteter. Hvordan subjekter fremstar,
vil vaere forskjellig avhengig av sammenhengen (Lenz Taguchi, 2004; Aberg og Lenz
Taguchi, 2005). Noen ganger er jeg “’snill” og andre ganger er jeg ”slem”, og i noen
sammenhenger er jeg stille, i andre prater jeg som en foss. Selv om det noen ganger
kan veare en trgst a tenke at jeg innerst inne er snill, sa tenker ikke jeg at jeg verken er
det ene eller det andre innerst inne. Jeg er bade og.

Det finnes likevel en dominerende oppfatning av hva et barn, en voksen, en kvinne
eller en mann “skal” vere. Alderson (2005:129) skriver om hvordan det a ta et skritt
tilbake og se kritisk pa ideer vi tar for gitt, fgr vi tar beslutninger om hva en bgr gjgre,
kan vaere nyttig i arbeidet med & forsta barndom klarere. Hun anser i likhet med flere
at forskning som avdekker skjulte oppfatninger som den mest fruktbare og viktige
typen forskning. Cannella og Viruru (2004) sier ogsa at det er pa tide at voksne tenker
om igjen og forsgker a se nye mater a forsta det vi tror vi vet om barn og barndom.
Altsa at vi tenker oss om fgr vi definerer hva et barn, barneperspektiver og barns
perspektiver er °. De ser pi barndommen som kolonisert, ved at voksne som har
kontrollen og lager kunnskapen, ser pa barn som en gruppe som ma kontrolleres.
Alderson (2005) sammenligner forskning pa barn med forskning pa kvinner, hvor
forskning de senere arene har avdekket vedtatte ’sannheter” om kvinnen kontra
mannen.

... in the past, children suffered from being treated too much “like adults”, but
now we know, scientifically, what children are “really” like (Alderson,
2005:129).”

“Vi” har altsa fridd barnet fra de voksne, og opp igjennom har forskningen sgkt a finne
svaret pa hva et barn er. Utviklingspsykologien har som tidligere nevnt opp igjennom
funnet svar pa hva et barn er eller bgr vare nar det nar en viss alder, og at barn som
ikke stemmer overens med disse kravene er avvikende og unormale (Nordin-Hultman,
2004). Mye av barnehagens og helsestasjonens prosjekt er altsa a sjekke at barna er
innenfor normalen. Alderson har laget en delt tabell som oppsummerer de tradisjonelle
sannhetene om kvinner kontra menn (Figur 1).

% Se punkt 2.1.7 om barns perspektiver.
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Barn/Kvinner Voksne/Menn
Uvitende Vitende
Uerfaren Erfaren

Ustabil Stabil
Dum Smart
Avhengig Beskyttende
Ikke til & stole pa Til & stole pa
Svak Sterk
Umoden Moden
Irrasjonell Rasjonell
Inkompetent Kompetent

Figur 1: ”Sannheter” om kvinner og menn (Alderson, 2005:129)[omarbeidet tabell].

Tradisjonelle oppfatninger av kvinner kontra menn, og natidens oppfating av barn
kontra voksne har visse likhetstrekk. Jeg leste tabellen ved at jeg puttet barn inn 1
kvinnens sted og den voksne pa mannens plass. Det har antagelig sammenheng med
mitt fokus pa barns rettigheter og syn pa barn, og spesielt hvordan en ser pa de yngste
barnehagebarna. Kvinnene har kommet et stykke pa vei, na er det altsa barnas "tur”
hevder Alderson (2005).

”We know so much about (not) teaching little girls to be “girls” .... ... The next
vital task is to tackle the problems of teaching little girls and boys to be ’little”
(Alderson, 2005:130)“.

Alderson hevder at motargumentet mot at barn [eeres til & vaere svake, dumme,
inkompetente, er at dette ikke er noe barn leerer, men noe de er. Altsa at barnet sees pa
som inkompetent, og at barn derfor ma leeres opp til a bli kompetente. Som nevnt
tidligere sa er verken barn, kvinner, voksne eller menn er enten eller, men bade og. Vi
kan vere rasjonelle i noen sammenhenger og irrasjonelle i andre. Svak pa noen
punkter og sterke pa andre. Akkurat som kvinner opp igjennom har “leert opp til a vere
kvinner”, kan en altsa se pa barn som “leert opp til a veere barn”. Barn sees ofte pa som
hjelpelgse og avhengige fordi de beskyttes som om de er det av voksne. Barn som blir
storebror eller storesgster nar de er halvannet ar kan fort fa en rolle som ansvarsfull og
stor, til forskjell fra et barn som blir fgdt som familiens “attpaklatt”, som kanskje vil
mgtes annerledes. Hvordan et barn mgtes vil til tider derfor avhenge av hvilket milj@
barnet befinner seg i. I barnehagen hvor barna kanskje til tider ma kjempe om hjelp fra
den voksne, vil barna ofte mgte andre krav enn de vil hjemme hvor de kanskje har to
voksne til a hjelpe seg. Ahlmann (2005) drgfter hvordan voksne lerer barna opp til
hjelpelgshet. Mitt inntrykk er imidlertid at hun til en viss grad ikke tar utgangspunkt i
barnas lyst til a leere og a veare selvstendig, men mater den voksne skal laere barna
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selvstendighet for fremtiden, altsa hvordan de blir best mulig demokratiske borgere.
Det er ogsa ut i fra et perspektiv om a lette arbeidssituasjonen for de voksne. Jeg er i
utgangspunktet enig i mye av Ahlmanns (2005) tenkning, men synes maten hun rader
praktikere til & arbeide pa blir noe instrumentell.

De aller fleste barn yter i barndommen mer eller mindre motstand mot voksnes gnske
om a hjelpe eller beskytte. Tidligere og kanskje fortsatt i stgrre eller mindre grad ble
den fgrste, men ogsa senere perioder, hvor barnet ytrer gnske om a klare selv eller
bestemme selv, sett pa som trass. Pa engelsk kalt terrible twos”. Dette setter stempel
pa en gruppe mennesker etter alder, og danner negative stereotyper (Alderson, 2005).
En sier ofte at en far de barna en fortjener”. Hvordan en mgter hvert enkelt subjekt vil
naturlig fa fglger for hvordan det enkelte subjektet vil mgte den samme eller lignende
situasjoner igjen. Det er en stor forskjell mellom det a stgtte barna fordi de ma vere i
kolonnen barn/kvinne (i figur 1), og det & beholde dem der etter at de er klare for, eller
ytrer gnske om a vare kolonnen voksen/mann (i figur 1) hevder Alderson (2005:132).

2.1.7 Barns perspektiver

Hauge (2005) er en blant flere som hevder at en praksis som fremmer barns rettigheter
ma ta utgangspunkt i barns perspektiver. Jeg vil her drgfte distinksjonen mellom barns
perspektiv og barneperspektivet, men ogsa drgfte hvorvidt vi som voksne i det hele tatt
kan ta barns perspektiver. Barns perspektiver og barneperspektivet er bade et
metodologisk og ideologisk begrep (Halldén, 2003). Mitt fokus her er hvordan det a
nzrme seg et barns perspektiver kan drgftes i forhold til en barnehagepraksis, altsa en
drgfting av barns perspektiver som et ideologisk begrep, men ogsa metodologisk i
forhold til hvordan voksne kan narme seg barns perspektiver. Hva slags betydning
dette vil ha for min forskningsmetodologi vil jeg komme tilbake til'’.

Jeg mener det er nyttig & bemerke distinksjonen mellom det a inneha et
barneperspektiv og det & forsgke a naerme seg barns perspektiver (Halldén, 2003). Nar
den voksne innehar et barneperspektiv handler hun eller han ut i fra en tanke om hva
hun eller han ser pa som best for barn ut i fra sitt voksenperspektiv. For a knytte dette
til en barnehagehverdag kan det for eksempel vare 1 situasjoner hvor den voksne i
barnehagen tenker at det er best for barnet a laere seg at det ikke kan fa viljen sin til en
hver tid, eller det a laere seg at det er sunt a vere ute noen timer hver dag selv om
barnet ikke gnsker a ga ut. Et barneperspektiv er pa den maten den voksnes perspektiv
pa hva han eller hun oppfatter som det beste for barnet. Hva som anses som best for

12 Se punkt 3.2.3 om forskningsmetodologiske vansker ved 4 nzrme seg barns perspektiv.
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barn er ikke universelt, selv om mange tanker om barns beste ofte fungerer som
universelle sannheter. Slik som FNs Barnekonvensjon (FN, 1989) til en viss grad gjor
det.

Barns perspektiver er noe annet. Det handler om det enkelte barns perspektiver pa en
situasjon. Kanskje kan barnet tenke at jeg gnsker ikke a ga ut i dette regnveret, for jeg
synes ikke det er behagelig a ha pa meg regntgy. Uten at barnet kanskje vurderer det
helsemessige ved a ga ut. Barns perspektiver handler om hvert enkelt barns
perspektiver. Hvordan verden ser ut i fra deres synsvinkel, og ut i fra hva det enkelte
barn anser som best her og na. Barns perspektiver vil heller ikke vere konstante, pa
samme mate som voksnes perspektiver ikke er det. Det finnes heller ikke et essensielt
barns perspektiv. Barns perspektiver ma sees pa som mangfoldige og foranderlige
(Warming, 2005), og ma derfor skrives i flertall som barns ulike perspektiver. Pa
samme mate som vi ikke kan se pa barneperspektivet som noe universelt, og ma derfor
ogsa sette det i flertall, som barneperspektiver. Hva som anses som bra og riktig for et
barn ut i fra et voksenperspektiv, vil som nevnt tidligere vare forskjellig fra person til
person, fra kultur til kultur eller innen ulike diskurser, og den voksnes syn pa barn vil
ofte ligge til grunn.

For at barns rett til medvirkning skal bli reelt, mener jeg det er viktig at de voksne i
barnehagen tar barns perspektiver pa alvor i arbeidet med barn. Det er ikke nok at den
voksne tenker hva som er det beste ut i fra et barneperspektiv. Den voksne ma forsgke
a nerme seg barnets perspektiver, og ta hensyn til dette i utforming og planlegging av
barnehagehverdagen. Det kan by pa store utfordringer for en voksen a lytte til et barn,
og la barnets perspektiver fa betydning for en situasjons videre forlgp. Det har lenge
radet en diskurs om at "den voksne vet best”, da den voksne har levd lengst og funnet
“svarene”. Nar en apner for barnets perspektiv med denne innstillingen, vil den voksne
vurdere barnets perspektiv som rett eller galt. Fgrst nar en som voksen mgter barn med
en tanke om at det ikke finnes noe rett perspektiv eller rette eller gale svar, klarer han
eller hun a lytte til barnets perspektiv (Carr, Jones og Lee, 2005; Rinaldi, 2005).

Begrunnelsen for a forsgke a neerme seg barns perspektiv knyttes som nevnt til barns
rett til medvirkning. Barns rett til a ha innflytelse pa sin egen barnehagehverdag. Barn
har ulike behov, og kanskje ikke alle barn er like opptatt av a bestemme eller velge til
en hver tid (Kjgrholt, 2005). Kanskje er det fra barnas perspektiver andre ting som er
viktig i barnehagehverdagen, enn det a bestemme hva slags kler de skal ha pa seg, om
de skal ut, om de er sultne eller lignende? Dette vil vere individuelt. Den voksne ma
derfor mgte hvert enkelt barn ut i fra den enkeltes behov, og forsgke a nerme seg det
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enkelte barnets perspektiver pa den aktuelle situasjonen. Ved a se pa barn som en
generell gruppe som “krever sin rett til a bestemme”, kan det isteden fungere som et
barneperspektiv eller en diskurs (Kjgrholt, 2005). Med dette i tankene tenker jeg at en
da komme i fare for a overse noe annet som er viktig for barnet der og da. Det er
kanskje ikke sa viktig for barnet a velge om det skal skifte bleie eller ikke, men at den
voksne har fokus pa barnet og samspillet med barnet i bleiesituasjonen kan vere like
viktig. Altsa at barnets bidrag til hva det samtales om mens de skifter bleie, kan for
barnet vere like viktig som a bestemme nar bleien skal skiftes. Jeg tenker at det
handler om at den voksne i mgter med barnet er sensitiv for barnets uttrykk, for hva
det er barnet er opptatt av her og na. At det a imgtekomme barns medvirkning saledes
ikke bare handler om det a bestemme, men at barna blir sett og at deres tilstedeverelse
far betydning her og na.

Det har som jeg var inne pa tidligere, de siste arene vart gkt oppmerksomhet rundt det
at de voksne ma lytte til barn, men na gar teorien et steg videre og papeker viktigheten
av det 4 ga videre enn bare det a lytte (Bae, 2004; Clark, Kjgrholt og Moss, 2005).
Lytte kan forstas som a bruke grene og lytte til verbale ytringer. Nar det er snakk om
de yngste barnehagebarna, sa er det begrenset hva de klarer a uttrykke med
konvensjonelle verbale ord. A kun lytte med grene i mgter med et barn vil ikke vzre
tilstrekkelig for a fa et innblikk i barnets perspektiver. Det meste av arbeidet med
barns rettigheter har som nevnt i stor grad vert knyttet til de eldste fgrskolebarna, og i
aller stgrst grad til skolebarn. Altsa barn som kan uttrykke det meste av sine gnsker og
behov verbalt (Moss, Clark og Kjgrholt, 2005). Kanskje har dette ogsd sammenheng
med at det i s@rlig grad er barns medbestemmelse og ikke barns medvirkning som er
drgftet? Kjgrholt (2005) papeker at vi fremover ma flytte fokus vekk fra det enkelte
barns verbalspraklige kompetanse.

”...to open up for notions of children as sensitive and emotional subjects who
express their experiences in a variety different ways (Kjgrholt, 2005:169).”

Ikke minst blir dette viktig i mgter med de yngste barnehagebarna. Rinaldi (2005:20)
forstar det a lytte som noe mer enn ved a bare bruke grene, men i tillegg lytte med alle
vare sanser. Dette er en del av det Reggio Emilia pedagogikken ser pa som sentralt.
Det a lytte til barnas hundre sprak, altsa ikke bare deres verbale uttrykk, men ogsa alle
mulige andre uttrykk eller sprak som de kaller det. Tid til a lytte, &penhet til andres
synsvinkler og synspunkter, og det a forsgke a tolke det den andre “tilbyr”, fremhever
Rinaldi som noe av det sentrale i Reggio Emilia pedagogikken (Rinaldi, 2005). Andre
former for kommunikasjons “redskaper” enn det verbale, bgr ikke bare sees pa som
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noe “’kreativt ekstra” hevder Clark (2005:46), men isteden sees som en utfordring til
det dominerende l@ringssyn som fremhever verbale/lingvistiske evner pa bekostning
av andre former for kommunikasjon. Selv om det konvensjonelle verbalspraket
fremheves som viktig i Rammeplanen, sa er planen tydelig pa at barnas ulike
uttrykksformer ma tas pa alvor. Den fremhever ogsa at barnehagen ma gi rom for
barns ulike perspektiver, og vise respekt for deres intensjoner og opplevelsesverden
(KD, 2006a:8).

Den voksne vil kunne nzrme seg et barns perspektiv, for sa a velge a ikke ta hensyn til
dette. Til hvems interesse nyttes barnets perspektiv spgr Johansson (2003). Den
voksne kan ga i dialog med barnet, men ma som Eide og Winger (2005) og Johansson
(2003) papeker vare oppmerksom pa at hun eller han ikke manipulerer barnet til &
ende opp med a vare enige med seg selv. Som voksne i mgter med barn har vi en
autoriteer makt vi ma vere oss bevisst. Det er viktig at barnet ma fa forbeholde seg
retten til & ikke veere gjennomsiktig (Viruru, 2001). Voksne har ingen rett til a vite alt
om barnet. Den voksne ma pa den maten veare forsiktig med a paberope seg a vite hva
barnet tenker og fgler. Det kan isteden fungere definerende, og ta fra barnet
muligheten til & definere egen opplevelse eller perspektiv (Bae, 2004).

Nar jeg lytter til en annen persons verbale utsagn eller andre former for uttrykk, vil jeg
handle pa bakgrunn av min forstaelse av den andres uttrykk. Jeg kan aldri vite sikkert
om jeg har forstatt den andre rett. Dette mener jeg gjelder uansett nar noen forsgker a
narme seg andres perspektiver, det vere seg voksne eller barn. Det & forsgke a nerme
seg barns perspektiver, uansett om det skjer ved a lytte til det de sier eller a legge
merke til andre uttrykksformer, inneberer det etiske betraktinger. Det er en
balansegang mellom det a invitere barn til a dele av seg selv, og det a pa samme tid
beskytte dem mot manipulasjon (Eide og Winger, 2005:77). Voksne og barn kan aldri
bli like. Den voksne vil aldri kunne bli et barn. Viruru (2001) viser til Edouard
Glissant sin bruk av relasjonsbegrepet. Det skiller seg fra den Vestlige humanismens
relasjonsbegrep, som han hevder bygger pa likhetsprinsippet, om at relasjonen handler
om a gjgre den andre til det samme. Isteden ser han forskjelligheten og det skiftende i
relasjonen som en styrke. Relasjonen handler ikke om a definere eller sette merkelapp
pa den andre.

”"When we think about the concept of Relation as it applies to our interactions

with young children, language seems to play an implicit role in the process of

reducing younger human beings to an essence. Perhaps more so than with any
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other group of human beings, language is used to describe, observe, categorize
and label young children (Viruru, 2001:37).”

En relasjon trenger med andre ord ikke inneholde ord for a vaere anerkjennende, eller
for a vise at en forstar den andre. Slik intersubjektivitet handler om at mennesker kan
kommunisere det som skjer i den andres tanker uten bruk av ord (Stern, 2003:191),
noe jeg vil komme inn pa senere. Bruken av ord kan ofte medfgre en reduksjon av den
andre som noe. I vart forsgk pa a forsta barn, reduserer vi dem ofte til en form vi
forstar, istedenfor & ga i relasjon med dem med utgangspunkt i at de ikke fullt ut kan
bli forstatt (Viruru, 2001). Alle har rett til & veere ugjennomsiktig (Britton, 1999 i
Viruru, 2001). Av og til kan ord si for mye. Forstaelse hevder hun er et mye benyttet
begrep i tidlig barndomsteori. Noen ganger kan det vare like nyttig a godta at vi ikke
forstar. Det er viktig for at barnet slik Bae (2004) papeker, ma fa lov til a erfare sin
egen opplevelse som gyldig uten a fa den definert av andre. Jeg ser pa dette som en
etisk tilnerming til barns perspektiv.

2.2 Intersubjektivitet

Intersubjektivitet har de siste 20-30 arene vert et sentralt tema innen blant annet
spedbarnsforskning (Hansen, 1991; Stern, 2003; Trevarthen, 1998), men de siste arene
har flere benyttet intersubjektivitet ogsa i studier av barnehagebarn (Bae, 2004; Brodin
og Hylander, 1999; Haugen, 2005; Mansson, 2000). Jeg ser intersubjektivitet som
relevant i forhold til de yngste barnas rett til medvirkning i barnehagen, men benytter
intersubjektivitet noe annerledes enn for eksempel Stern (2003), da jeg i mindre grad
har fokus pa intersubjektiv deling i relasjon til barnets selvutvikling. Istedenfor a ha
fokus pa hvordan barns rett til medvirkning vil fa betydning for barna senere i livet,
drgfter jeg hvordan barns rett til medvirkning kan i imgtekommes som en verdi i seg
selv, og en respekt for barnet her og na.

Jeg vil i min oppgave likevel ta utgangspunkt i Daniel Sterns (2003) teoretiske
perspektiv pa intersubjektiv deling''. Ved intersubjektivitet kommuniserer barnet og
omsorgspersonen at det som skjer i dine tanker kan ligne det som skjer i mine, sa mye
at dette kan kommuniseres nonverbalt. En forutsetning for at dette skal kunne skje er
at det finnes en felles betydningsstruktur og felles kommunikasjonsmidler som
holdninger, gester og ansiktsuttrykk (Stern, 2003:191). Stern (2003) nevner tre
mentale tilstander som har stor relevans for den interpersonlige verden, og som ikke

! Hans teori om intersubjektiv deling er skrevet i 1985, min 2003 versjon er en revidert og oversatt utgave.
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krever sprak. Det er a ha felles oppmerksomhet, a ha felles intensjoner og a dele
affektive tilstander.

Jeg vil benytte intersubjektiv deling som teoretiske briller pa det som skjer i
kommunikasjonen mellom barna og de voksne i pakledningssituasjonene jeg har
filmet. Det vil veere umulig for meg som utenforstaende a vite hvordan det enkelte
barn eller voksne opplever det som skjer i kommunikasjonen. Jeg vil derfor ikke kunne
si noe om hvorvidt de oppfatter at det foregar en intersubjektiv deling eller ikke.
Intersubjektiv deling kan sees pa som problematisk i forhold til at en aldri fullt ut kan
ta en annens perspektiv'”. Det er imidlertid forskjell pa & forsgke & nermes seg en
annens perspektiv og pa det a hevde a kunne ta en annens perspektiv. I samvar med de
yngste barna som 1 mindre grad hevder sine behov via det konvensjonelle
verbalspraket, vil jeg hevde at en ma gjgre et forsgk pa a naerme seg barnets
perspektiv. Ved intersubjektiv deling kommuniser omsorgspersonen og barnet gjerne
uten ord at det som skjer i dine tanker kan ligne det som skjer i mine. Uten at en som
omsorgsperson kan vite eller paberope seg a vite med sikkerhet hva barnet intenderer,
tenker eller fgler, sa tilpasser de hverandres veeremate i forhold til den andre. Om den
voksnes svar ikke matcher barnets uttrykk eller omvendt, vil det ikke slik jeg ser det,
forega en intersubjektiv deling.

Om barnets rett til medvirkning skal bli en realitet vil det veere ngdvendig a forsgke a
forsta hva barnet gnsker a uttrykke, men det er viktig a tra varsomt. Ved & paberope
seg a vite hva barnet tenker, intenderer og fgler, mener jeg at resultatet kan bli noe
annet enn at barnet medvirker. Dette kan sees i sammenheng med det Bae (2004)
papeker om at den voksne ma klare a skille mellom egne og barnets perspektiver. Det
er viktig a i samarbeid med barnet kommunisere slik at barnet skal fgle seg forstatt. I
mine videoobservasjoner vil jeg derfor se etter kroppslige, nonverbale og verbale tegn
pa intersubjektiv deling med utgangspunkt i om barnet og den voksne deler fokus,
deler intensjoner og deler fglelser. Jeg vil ogsa se hva slags betydning det
konvensjonelle verbalspraket far i mgter mellom barnet og den voksne.

2.2.1 Deling av intensjoner

Spedbarnsobservasjoner har vist at allerede de fgrste manedene i sitt liv kan barnet
vaere med a kontrollere og regulere egen stimulering og sosial kontakt. Det kan snu
hodet unna nar det ikke gnsker mat, eller vende blikket vekk nar det ikke gnsker

kontakt (Stern, 2003:84). Dette er slik jeg ser det absolutt en form for medvirkning.

12 Se punkt 2.1.7 om barns perspektiver.
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Jeg tenker at det i mgter med de yngste barna kreves en annen sensitivitet hos
omsorgspersonen, enn hva det gjgr i mgter med eldre barn som ofte har et rikere
konvensjonelt verbalsprak, og pa den maten kan sette ord pa sine gnsker og behov.
Fokus i denne oppgaven er hva denne sensitiviteten inneberer, og hvordan barn som er
i ferd med a utvikle sitt verbale sprak kan forstas som en aktgr som har rett til
medvirkning, altsa krav pa at hans eller hennes intensjoner tas pa alvor.

Stern (2003:197) papeker at det er en viktig forskjell mellom det a ha til hensikt a
kommunisere, fra det a ha til hensikt a pavirke et annet menneske, altsa en form for
intensjonell kommunikasjon. Barnet oppdager at det kan kommunisere sine gnsker og
behov, ved at han eller hennes protolingvistiske anmodninger for eksempel det a
strekke armene ut mot noe hun eller han vil ha, gjerne kombinert med verbale uttrykk
og blikket rettet mot omsorgspersonen, resulterer i at omsorgspersonen gir barnet det
som det vil ha (Stern, 2003:198). Det handler likevel ikke om at barnet ma fa etterfulgt
sine intensjoner, for at det skal forega intersubjektiv deling.

”[...] det betyr at hun i mgte med barn er neer seg selv og lar barna erfare at hun
forstar deres intensjoner og opplevelser, selv om hun ikke alltid er enig med dem
eller lar dem fplge opp det de vil (Bae, 2004:18).”

Da jeg ser barns intensjoner som en viktig del av barns medvirkning, er det ngdvendig
at den voksne og barnet klarer a kommunisere hverandres gnsker og intensjoner i
hverdagslige situasjoner i barnehagen. At de forstar hverandre, som et utgangspunkt
for en forhandling om hvems intensjoner som skal forfglges.

222 Felles fokus

De fgrste ytre handlinger som gjgr det mulig a trekke slutninger om felles
oppmerksomhet eller etablering av felles oppmerksombhet, er det a fglge en annens
synsretning og det a peke (Stern, 2003). En forutsetning for at omsorgspersonens eller
et annet barns peking skal fungere til & skaffe felles oppmerksombhet, er at barnet
forstar at det skal slutte a se pa handen som peker, men i stedet se i den retning som
fingeren peker, altsa omsorgpersonens eller andre barns mal med pekebevegelsen.
Stern (2003:196) hevder at barnet i tillegg til a fglge morens mal med pekingen,
vender blikket tilbake til moren for a fa bekreftet at hun eller han sa pa det som var
morens mal, og pa den maten en bekreftelse pa at de to deler oppmerksomhetsfokus.
Jeg vil derfor forsgke a legge merke til hvor barnet og den voksne har blikket, og
hvordan peking benyttes til a skape felles fokus i mine videofilmer fra
pakledningssituasjoner pa en barnehageavdeling. Bae (2004) sier at det handler om a
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la barnet vaere. At barnet far rom til a kjenne etter og uttrykke det de er opptatt av, ved
at den voksne forsgker a forsta meningen ut i fra barnets perspektiver. Det kan vere at
den voksne til tider ma legge sitt fokus tilside, for & gi rom for barnets fokus.

"Voksne i barnehager kan ogsa veere dominert av pedagogiske malsettinger og
planer, og i iveren etter a sette disse ut i livet, kan de bli mindre observant og

avventende i forhold til "hvor” barnet er oppmerksomhetsmessig (Bae,
2004:23).”

A vere oppmerksom pé barnas fokus er pa den méten viktig for barns medvirkning i
barnehagens hverdagsliv. Samtidig som de voksne ma forholde seg til overordnede
planer og pedagogiske mal, ma de ogsa skape rom for barnets oppmerksomhetsfokus i
her og na situasjonene.

2.2.3 Deling av folelser

Er det mulig a uten bruk av ord, komme “inn i” andre menneskers subjektive
opplevelse slik at den andre forstar at man “er der”? Jeg tenker som nevnt at en aldri
kan komme “inn i” noen andres subjektive opplevelse, men at den voksne kan forsgke
a sette seg i den andres sted og handle med utgangspunkt i det. Barnet far pa bakgrunn
av dette en forstaelse av om hun eller han fgler seg forstatt. Imitasjon hevdes ofte som
den fgrste maten den voksne kan vise barnet at han eller hun “er inne” i barnets
opplevelse (Stern, 2003; Trevarthen, 1998). Stern hevder imidlertid at det er et
problem ved bruken av imitasjon. Barnet vil ut i fra omsorgspersonens imitasjon bare
fa informasjon om at moren har oppfattet hva barnet gjorde, men omsorgspersonen
trenger ikke ngdvendigvis a ha hatt den samme indre opplevelsen. Bae (2004)
bemerker at anerkjennelse, som bygger pa intersubjektivitet er noe annet enn speiling.
Den voksne ma vare avgrenset i forhold til egen opplevelse, for a fungere genuint
bekreftende.

Imitasjon er derfor ikke nok for at det skal forega en intersubjektiv deling av affektive
tilstander hevder Stern (2003). En forutsetning for at det skal skje en affektiv deling, er
at omsorgspersonen kan avlese barnets fglelsestilstand ut i fra dets ytre atferd. Dernest
ma omsorgspersonen vise en atferd som ikke er en ren etterligning av barnets, men en
atferd som likevel pa en eller annen mate tilsvarer barnets ytre atferd. Like viktig er
det sa at barnet klarer a lese omsorgspersonens korresponderende reaksjon som noe
som har med dets egen opprinnelige folelsesmessige opplevelse a gjgre, og altsa ikke
bare som en imitasjon av atferden. Fgrst da hevder Stern at en fglelsestilstand hos et
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menneske kan erkjennes av et annet, og at begge uten bruk av spraket da kan fgle at
overfgringen har funnet sted (Stern, 2003).

2.2.4 Affektiv inntoning

Mgdre imiterer barnet helt i fra fgdselen av (Stern, 2003). Nar barnet er omkring ni
maneder skjer det i fglge Stern en endring i kommunikasjonen, ved at moren fgyer til
en ny dimensjon til sin imitasjonslignende atferd. Dette er en dimensjon som ser ut til
a veere tilpasset spedbarnets nye status som potensiell intersubjektiv partner. Denne
forandringen kaller Stern for affektinntoning (Stern, 2003:206f). Han hevder at
affektinntoning ikke er sa enkelt a finne rene eksempler pa, fordi de ofte er innvevd i
andre atferdsformer. Slik jeg forstar affektiv inntoning, sa handler det om at
omsorgspersonen svarer med en affekt i forhold til barnets opplevelse, men at den
voksne svarer 1 en annen modalitet enn barnet. Omsorgspersonen gjentar ikke det
barnet sier og gjgr, men svarer med et utrop som passer, eller en handling som star i
samsvar med barnets uttrykk.

Som oftest er omsorgspersonens matching av barnets atferd derfor kryssmodal, ved at
som nevnt omsorgspersonen bruker en annen uttrykkskanal eller modalitet for a
matche barnet. For eksempel blir stemmenivaet til barnet matchet av
omsorgspersonens kroppsbevegelser, eller omvendt nar omsorgspersonens stemme
matcher barnets kroppslige uttrykk. Det er ikke den andre personens atferd som
etterlignes, men det fungerer pa en mate som et svar pa den andre personens
fglelsestilstand. Bade imitasjon og affektinntoning er viktige komponenter i en dialog,
og kan ikke sees pa som dikotomier. Stern (2003:208) hevder at det er de innvevde
inntoningene som utgjgr en stor del av det inntrykket vi far om relasjonens kvalitet, og
at inntoninger har en rekke egenskaper som er nyttige for & oppna intersubjektiv
affektdeling. Stern (2003:211) hevder at affektinntoning er en spesiell form for
intersubjektivitet, som krever enkelte prosesser som er unike for denne. Ordet empati
ligger nert affektinntoningsbegrepet, men det er ogsa her visse forskjeller. Stern
(2003:212) hevder at det er visse ting som tyder pa at inntoning som regel foregar
ubevisst og nesten automatisk, mens empati formidles ved kognitive prosesser.

Intersubjektiv deling ligger til grunn for en anerkjennende holdning, det er en prosess
og ingen teknikk. Bae (2004) papeker at interaksjoner som ikke til en hver tid er preget
av intersubjektive mgter og gjensidig forstaelse, istedenfor a fungere negativt, kan
fungere positivt, ved at den voksne gjennom refleksjon kan apne for nye muligheter.
Hvert mgte er unikt, og vil derfor bli forskjellig. Den voksne kan ikke leere seg a vere
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anerkjennende en gang for alle, men dette er isteden prosesser som blir utfordret i
ulike relasjoner hele livet (Bae, 2004).

2.2.5 Spraket som et tveegget sverd

I det barnet begynner a tilegne seg det konvensjonelle verbalspraket, apner det for nye
mater a veere sammen med andre pa. Deler av var bevisste opplevelser kan ved hjelp
av spraket i stgrre grad deles med andre. Samtidig kan en ved hjelp av spraket vere i
stand til a skape felles opplevelser av betydning, som tidligere var ukjente og som ikke
kunne eksistert uten ord (Stern, 2003:230). Barnets tilegning av spraket er ikke ensidig
positivt, men fungerer ogsa som et tveegget sverd. En ting er hvordan noe oppleves,
noe annet er hvordan denne opplevelsen reduseres til verbale symboler. Spraket
forarsaker pa den maten en splittelse i opplevelsen av selvet. Tilegnelse av spraket
medfgrer imidlertid at vi kan kommunisere om ting og personer som ikke er tilstede
(Stern, 2003).

Betydning er noe som forhandles frem i interpersonlige forhold. Disse innbyrdes
forhandlede betydningene (forholdet mellom tanke og ord) vokser, endres, utvikles og
utkjempes mellom to mennesker. Betydningen eies dermed 1 siste instans av oss,
hevder Stern (2003:238). Foreldre er ofte barnets fgrste forhandlingspartnere, men
etter hvert far andre jevnaldrende og andre voksne enn foreldrene stor betydning i
forhandlingene om ords betydning. Etter hvert kan barnet oppleve flere ulike ”vi”-
betydninger av samme ord. Spraket tar fatt i en del av den sammensatte ikke-verbale
opplevelsen, som utgjgr en blanding av fglelser, fornemmelser, persepsjon og
kognisjon. Den delen spraket tar tak i, transformeres i lgpet av sprakliggjgringen og
blir en erfaring som eksisterer atskilt fra barnets opprinnelige sammensatte
opplevelsen. Ofte medfgrer verbalisering at en rik amodal sanseopplevelse reduseres
til en bestemt sansemodalitet uttrykt i ord. Den rike opplevelsen blir med andre ord
redusert til et ord. Et ord som kanskje ikke alltid like passende betegner den
opplevelsen barnet har. Pa denne maten er altsa spraket en blandet velsignelse for
barnet. Det bade “mister” og erobrer”” masse. Barnet far adgang til et stgrre kulturelt
fellesskap, men risikerer samtidig & miste den opprinnelige opplevelsens styrke og
helhet (Stern, 2003:245)
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2.3 Forskningssporsmal

Jeg skrev innledningsvis at jeg gnsket a se nermere pa de yngste barnas medvirkning i
barnehagens hverdagsliv. Pa bakgrunn av min teoretiske tilneerming har jeg kommet
frem til fglgende forskningsspgrsmal:

Hva slags betydning har voksne og barns felles fokus for barns medvirkning?

Hvordan uttrykker barna sine intensjoner, fglelser og fokus?

Hvilken betydning far barnas konvensjonelle verbalsprak eller verbale ytringer for
deres medvirkning?
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3 Forskningstilnaerming

Innen forskningen, skilles det gjerne mellom det moderne og det postmoderne
paradigmet. Dahlberg, Moss og Pence (2002:43) karakteriserer modernismens stgrste
utfordring fra 1960-arene for det postmoderne prosjekt. Det apner for usikkerhet,
kompleksitet, mangfold, ikke line@r utvikling, subjektivitet, perspektivmangfold og tid
og steds lokale betydning. Dette har fatt betydning, bade for vitenskapen og det
praktiske liv. Det postmoderne paradigmet har hatt betydning serlig innen kvalitativ
forskning. Forsknings metodologi kan ikke her lenger behandles som et sett
universelle regler eller begreper (Dahlberg, Moss og Pence, 2002). Postmoderne
forskning og hvordan vi forstar hva viten er blir annerledes, enn innen det
modernistiske paradigmet. Innen det postmoderne paradigmet sgker ikke forskeren den
eneste rette og objektive sannheten, men apner for at det forskeren presenterer er et
perspektiv av flere mulige. Det er ikke universelt og gjeldende for alle mennesker,
men nyttig innen sin lokale kontekst. Validitet og reliabilitet far dermed ogsa en annen
betydning"’.

Hva slags syn jeg har pa mennesker og hva jeg forstar viten som, far betydning for
hvilken tiln@rming jeg velger for min studie. Jeg har allerede i mine teoretiske
drgftinger vert inne pa mitt menneskesyn'®. I likhet med det nye barndomsparadigme
har jeg vektlagt at det ikke er ontologiske forskjeller mellom barn og voksne
(Palludan, 2005; Qvortrup, 1994). Metodologi er uunngéelig innvevd i og oppstar fra
den enkelte disiplins natur og aktuelle perspektiver (Guba og Lincoln, 2005). De ulike
delene i et forskningsprosjekt er pa den maten i gjensidig pavirkning. Min
vitenskapsteoretiske orientering far betydning for bade forskningens teori og
metodologi, samt hvordan jeg velger a presentere mine data, samtidig som teori ogsa
pavirker mitt syn pa viten.

3.1 Min orientering i det vitenskapsteoretiske landskapet.

Min orientering i det vitenskapsteoretiske paradigme har vart preget av et kompass
trekkende mot varierende magnetiske retninger. A skrive en avhandling som dette er
en prosess. Bade jeg og teksten er i stadig endring. Innen ulike teoretiske perspektiver
har de ulike retningene ogsa ulik benevnelse, og grensene mellom de ulike retningene

" Se punkt 6.4 om validitet i postmoderne forskning.
' Se sarlig punkt 2.1.7 om syn pa barn.
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er til en viss grad flytende. At det finnes noe som er best eller sant er imidlertid noe
som har statt sterkt i min oppvekst pa skolen, hjemme og i samfunnet for gvrig. Det
moderne prosjekt er pa ingen mate over, men har fortsatt betydning for hva vi tenker
og hvordan vi ser pa verden (Dahlberg, Moss og Pence, 2002; Lenz Taguchi, 2004).

”Vi har startet pa en reise som skal dekonstruere smdabarnspedagogikken og den
sosiale praksis. Vi har forsgkt a veere dpne for spenninger innenfor praksis ved d
veere skeptisk til naturlige kategorier, til motstand fra essensialister og til krav om
representativitet. Pd tross av dette er vi fullt klar over at vi alle er en del av den
modernistiske diskursen. Vi er alle oppdratt i denne tradisjonen, hvilket
innebceerer at den sitter i ryggmargen pd oss. Vi er stadig vekk pa innsiden av
begrepene vi gnsker a kritisere (Dahlberg, Moss og Pence, 2002:51).”

Jeg har ikke skrevet denne teksten inn 1 noen av de fastsatte retningene innen den
postmoderne kvalitative forskningen. Utover i prosjektet har imidlertid kompassets nal
i stadig sterkere grad, trukket mot en poststrukturalistisk tenkning i stor grad ved a ha
lest en del poststrukturelle tekster (av blant andre, Lenz Taguchi, 2000, 2004; Nordin-
Hultman, 2004; Rhedding-Jones, 1996). Jeg er derfor inspirert av poststrukturalistisk
tenkning, men skriver likevel ikke en ren poststrukturalistisk tekst. Det er heller ingen
ren hermeneutisk eller fenomenologisk tekst, men jeg befinner meg nok et sted i
mellom disse.

A avvise endegyldige formdl og fast mening, & arbeide for mangfold, for ulike
syn og en kontinuerlig lgppende samtale, for pluralisme og mot monistiske
tendenser, det er d arbeide i hermeneutisk and (Noddings, 2001:96).”

Jeg ser med utgangspunkt i dette pa min tekst som et arbeid i hermeneutisk and, og
med en eklektisk tilnerming.

Forskeren som subjekt er sentral i den postmoderne forskningen. Steinnes (2004:678)
refererer til den franske filosofen Jaques Derrida som hevder at & holde mer personlige
agendaer pa sidelinjen i sa vel vitenskapelige som andre tekster er en umulighet. En
hvilken som helst tekst hevder han, er et resultat av en personlig drivkraft, av bade
indre og ytre motiverte motorer. Altsa at enhver tekst har en signatur. Jeg ser det ogsa
slik at jeg aldri vil kunne fjerne meg fra min egen forstaelsesramme, og jeg vil lese
situasjoner ut i fra min erfaring, det jeg har lest av teori og mitt levde liv. Min lesning
av mine data vil derfor vare preget av hvem jeg er og hva jeg ser etter. Dette vil jeg
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komme tilbake til bade i drgftingen av min rolle som forsker, i drgftingen av metoden,
i analysedelen og i drgftingen av undersgkelses validitet'.

Svert fa tror fortsatt at en som forsker i kvalitative forskningsprosjekt kan vere totalt
objektiv, og uten pavirkning pa forskningen. Likevel er det fortsatt en sterk tradisjon
pé det a forsgke & tilstrebe en form for objektivitet. Det merket jeg serlig da jeg i
starten av prosjektet skulle finne min rolle som forsker'®. Det er viktig for meg 4 se de
jeg samarbeidet med som subjekter med lik verdi, og ikke som objekter for min studie.
Jeg gnsket ikke a vere en ekspert som kom inn og definere det jeg sa som rett eller
galt. Dette har hatt betydning for mine mgter med barna og de voksne i barnehagen, og
maten jeg i etterkant har bearbeidet mine data pa.

3.2 Metodologisk tilnaerming

Jeg har valgt & se nermere pa barn og voksnes mgter i en konkret setting, som nevnt
pakledning fgr utelek. I den sammenheng vil empirien i hovedsak samles inn ved hjelp
av video. I tillegg vil min loggbok og uformelle samtaler med personalet vere en del
av empirien. Siden fokus er pa en bestemt situasjon, kan det ha store likhetstrekk med
case studiet (Rhedding-Jones, 2005). Samtidig apner jeg for flere metoder, samt at jeg
hadde en problemstilling og noen forskningsspgrsmal som var forholdsvis apne da jeg
startet med feltarbeidet. Altsa er prosjektet ogsa etnografiske inspirert (Rhedding-
Jones, 2005). Mitt fokus er ikke pa hvordan pakledningssituasjoner i barnehagen
organiseres eller foregar. At jeg filmet pakledning var isteden et valg ut i fra at jeg
gnsket a filme barn og voksne i samspill, og at jeg ansa pakledningssituasjonene som
en konkret situasjon hvor det ville forega kommunikasjon mellom barn og voksne. Jeg
hadde som sagt en apen problemstilling, og var mer opptatt av mgter mellom barn og
voksne, enn hvor de skjedde. Likevel filmet jeg ikke andre situasjoner enn ved
pakledning.

”Etnografiens scerlige karakter er, at den sd at sige bliver til, mens den
praktiseres (Madsen, 2003:12).”

Etnografien kombinerer ulike metoder hvor fokus er pa menneskers hverdagsliv, slik
det utfolder seg, dannes og omdannes i ulike sosiale og kulturelle sammenhenger
(Madsen, 2003). Hvilke metoder og hvordan en gjgr etnografisk forskning er neert
knyttet til forskerens ontologiske og epistemologiske tiln@rming. En etnografisk

'3 Se punkt 3.4 om forskerrolle, punkt 3.2 og 6.3 om metode, punkt 4.7 om analyse og 6.4 om validitet.
16 Se punkt 3.4 om forskerrolle.
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tilnerming er induktiv, det vil si at forskningstema og kategorier under feltstudiet blir
et resultat av forskerens lesning av feltet (Madsen, 2003). Slik mitt fokus ble til
underveis i feltarbeidet og i etterkant da jeg leste mine data. Jeg gikk ikke ut og testet
en hypotese. Min etnografisk inspirerte tilnerming viser seg ogsa i hvordan jeg skriver
teksten og presenterer mine data (Rhedding-Jones, 2005).

3.2.1 Video som observasjonsmetode

Jeg har valgt a benytte videoobservasjon av pakledningssituasjoner som min primere
metode. Dette fordi det kroppslige og nonverbale i kommunikasjonen mellom barn
med begrenset konvensjonelt verbalsprak og de voksne er sarlig viktig i mitt prosjekt.
Den kroppslige og nonverbale kommunikasjonen er vanskelig & beskrive med penn og
papir i en lgpende protokoll eller loggbok. Det er derfor verdifullt a kunne se det som
skjer pa videoen gjentatte ganger, for a se mer detaljert hva som skjer, og hva slags
nonverbale og kroppslige uttrykk barn og voksne benytter. I spedbarnsforskning har
video som metode vart betydningsfull for det nye paradigmet, som har tatt et oppgjgr
med det tidligere utviklingspsykologiske synet pa spedbarnet hvor en sa spedbarnet
som kontaktlgst og egosentrisk (Braten, 1996). Ved bruk av videoobservasjon kunne
forskerne bekrefte barnets bidrag i kommunikasjonen, og studere hva som skjedde fra
begge parter i kommunikasjonen verbalt, kroppslig og nonverbalt. I de siste arene har
stadig flere forskere benyttet video som forskningsmetode i forskning med barn (Bae,
2004; Bjerke, 2002; Greve, 2005; Heikkild og Sahlstrom, 2003; Johannesen, 2002;
Johansson, 1999; Lindahl, 1996; Lekken, 2000b; Mansson, 2000; Sandvik, 2000;
@degaard, 2006a, for & nevne noen).

Videodokumentet muliggjgr som nevnt neranalyse, fordi man ved gjentatte
avspillinger far mulighet til a studere vesentlige detaljer i kommunikasjonen, som
kanskje ikke er sa tydelige ved fgrste gyekast (Alrg og Kristiansen, 1997). Det er
imidlertid viktig & vere oppmerksom pa at videofilmen kun er et redusert utsnitt av en
helhet, og gir pa den maten ikke informasjon om hva som foregar utenfor kameras
ramme. Kamerabilde er bare et utsnitt, og far ikke med alt de involverte partene i
kommunikasjonen ser utenfor linsa eller opplevesene de har. Stemninger og fglelser
fanges heller ikke inn. Bade lyd og bilde er som oftest redusert, og det er bare de
ansiktsuttrykkene og kroppslige uttrykkene som er vendt mot kamera som blir med.
Jeg har bare benyttet et kamera, og har derfor bare film 1 fra en vinkel og et perspektiv.
I tillegg til videofilmene, blir mine feltnotater viktige som tilleggs informasjon, men
heller ikke det vil til sammen vere tilstrekkelig for a fa med alt som skjer.
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”Vi menar att det dr i sma vardagshandlingar som vi, mer eller mindre
reflekterat, konstruerar vara videodata. Utfallet av dessa sma vardagshandlingar
far systematiska konsekvenser for vilken typ av analyser som kan goras pa basis
av materialet (Heikkild og Sahlstrom, 2003:25).”

Videomaterialet vil altsa ikke si alt eller gi et autentisk bilde av kommunikasjonen. De
kommuniserende parter sitter med informasjon om kommunikasjonen, som ikke gjgr
seg tydelig pa film. Alrg & Kristiansen (1997:75) papeker imidlertid at allerede i det
en spgr de involverte partene om deres opplevelse av kommunikasjonen, vil dette vere
henvist til hukommelsen og en fortolkning av den tidligere situasjonen. Dette henger
ogsa sammen med, at det kan ha foregatt ting, som partene ikke har vert bevisst pa
eller kanskje ikke registrert, men som kan iakttas og diskuteres i en etterfglgende
analyse. Det er fort gjort a betrakte video som en mer objektiv observasjonsmetode
enn andre metoder, og pa den maten a se bort i fra alle de subjektive valg forskeren
gjgr 1 observasjonssituasjonen (Arendt, 1997:64). Arendt (1997) hevder at det i stgrre
grad er fruktbart a se video som en “’piont of view”, og a vaere oppmerksom pa at det
kun er deler av helheten som fanges inn av kameralinsen. Enhver situasjon er
kompleks. Kamera blir kun en ramme, og fanger som nevnt ikke det som skjer utenfor
rammen, som far betydning for det som skjer.

”Det betyder, at man i den etnografiske praksis ikke beerer rundt pa en
forestilling om objektivitet og mdlbar preecision i de metoder, der utvikles. Det
handler ligeledes om at forlate troen pd, at "thick descriptions” kan lpse
problemerne med gjengivelser af virkeligheten (Madsen, 2003:26).”

Ingen beskrivelse representerer saledes en virkelighet, og hva er virkeligheten eller
sannheten? Alle beskrivelser vil kun presentere et perspektiv pa en situasjon. Det var
viktig for meg a fa med begge parters bidrag i kommunikasjonen pa en gang, og
samtidig a fa med mer enn bare hva som ble sagt, men ogsa det blant andre Bae (2004)
omtaler som metakommunikasjon. Dette ville jeg som sagt i mindre grad klare pa
samme mate med penn og papir da det skjedde mye pa en gang. Hvor jeg satt i forhold
til de jeg filmet var derfor av betydning. Det anbefales ofte & benytte stativ til kamera
slik at hendene er fri til a notere, og for at bildekvaliteten skal bli bedre. Ulempen med
bruk av stativ er at en blir mer bundet (Heikkild og Sahlstrom, 2003). Jeg hadde et
stativ tilgjengelig, men valgte imidlertid ikke a benytte stativ fordi det ikke fgltes
riktig. Antagelig fordi det var stort og jeg tenkte det ville tiltrekke mye
oppmerksomhet, noe jeg ville veere ubekvem med. Selv om mitt formal ikke pa noen
som helst mate var a fungere som et slags skjult kamera, ville jeg heller ikke tiltrekke
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meg for mye oppmerksomhet, men gli mest mulig inn i den naturlige koneksten. Uten
kamera var jeg ogsa friere til a flytte meg og kamerafokus i stgrre grad. Jeg satt pa
gulvet framfor barna og de voksne jeg filmet'’. Da fikk jeg pa en méte et nedenfra og
opp perspektiv, og jeg kunne som nevnt lettere endre kameravinkel og flytte meg
bortover med kamera i forhold til det som skjedde i kommunikasjonen mellom den
voksne og barnet. Da mitt kamera hadde en lcd skjerm, trengte jeg ikke a ha blikket
inn i kameragyet, men kunne isteden se hva som skjedde ogsa utenfor kamerarammen.
Det ga meg nyttig kontekstuell informasjon som jeg i etterkant noterte i loggboken.

3.2.2 Kiritikk av video som forskningsmetode.

Det er ikke enighet om at video er en god mate & fremskaffe forskningsdata pa. Jeg har
som Johannesen (2002), mgtt en del motstand mot a benytte video som metode. Et
argument var at de delaktige i forskningen da ville bli mindre aktive. At den som
forsker blir den som bestemmer hva slags type data som fremskaffes, noe jeg for gvrig
mener er en utfordring for de fleste forskningsmetoder. Det ble foreslatt at jeg kunne
redusere det ved at jeg for eksempel i mitt tilfelle kunne latt barna og de voksne pa
avdelingen selv filme. Da ville det isteden bli de som var de styrende til hva de vil vise
frem. Om det likevel var jeg som skulle analysere videoen ville ikke dette slik jeg ser
det, vert noe mer etisk enn at jeg var der selv og filmet. Jeg er usikker pa om jeg som
forsker ville bli mer likeverdig av den grunn, da det a mgte deltagerne som likeverdige
subjekter ikke ngdvendigvis er det samme som a gjgre lik (Bae, 2004; Viruru, 2001).
Slik jeg ogsa var inne pa tidligere i forhold til voksne og barn.

Forholdet mellom den som filmer og de som bli filmet, vil ikke ngdvendigvis bli mer
likeverdig om det er en kollega som filmer, da det alltid vil veere den som star bak
kamera som har “makten”, om en da ikke benytter stativ og filmer seg selv. Hvorvidt
barna bedre ivaretas ved at de voksne i barnehagen bestemmer hva de vil vise frem,
kan ogsa diskuteres. For det andre ville det likevel vare jeg som sa og tok hovedansvar
for drgfting av eksempler. Eksempler som jeg ikke ville hatt samme forutsetninger for
a kunne plassere inn i en sammenheng. Ville jeg da kunne oppfattes som en ekspert
som kom inn og skulle vurdere det de ville vise frem? Alternativet ville kanskje vert a
gjgre et aksjonsforskningsprosjekt. Det vil imidlertid ikke automatisk jevne ut det
asymmetriske forholdet mellom voksne og barn. Jeg ser heller ikke pa etnografisk
forskning hvor forskeren mer i det skjulte” noterer ned sine data, som en mer
likeverdig eller etisk mate a fremskaffe data pa. I stor grad ser jeg praktiseringen av en

17 Se figur 2 av garderoben og beskrivelse av kameravinkel under punkt 4.4.1 om beskrivelse av
observasjonssituasjonen.
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metode, samt forskerens etiske betraktninger, som like viktig som selve valget av
metode.

1 just think that, frequently, co-construction is a fagade. It may get closer to
collaboration than you would see with the post-positivist paradigm, but the
researcher still has more power, the researcher still has more control over how
things get constructed, especially in the final product. The researcher has more
power in designing the study (Barclay-McLaughlin og Hatch, 2005:221).”

A komme utenom det asymmetriske forholdet mellom forsker og informanter, mener
jeg som Barclay-McLaughlin og Hatch (2005) er vanskelig. Den som er ansvarlig for
forskningen vil slik jeg ser det uansett st i et maktforhold i forhold til de han eller hun
forsker med, men det er absolutt viktig a reflektere over den makten en som forsker
innehar. Utprgving av nye metoder og metodologier ser jeg ogsa pa som nyttig. Jeg
valgte a ta personalet med pa avgjgrelsen om hvor det var greit at jeg filmet, vi sa
video sammen og de har fatt lese gjennom det jeg har skrevet. Men det er likevel jeg
som bestemte hva som skulle sta, det er jeg som har fordypet meg i teori omkring tema
og det er mitt prosjekt. P4 den méten er vi ikke like, vi stir i et asymmetrisk forhold'®,
men vi er likeverdige.

Enkelte benytter video som en form for dokumentasjon av virkeligheten. Jeg mener at
virkeligheten ikke er en bestemt enhet som kan dokumenteres, men at virkeligheten er
noe som oppfattes forskjellig av hvert enkelt subjekt. Ved bruk av video kan jeg ikke
dokumentere en virkelighet, men isteden presentere et perspektiv pa en situasjon.
Videofilmen er mitt verkt@y for a innenfor en gitt ramme, se nermere pa
kommunikasjonen mellom voksne og barn i en hverdagssituasjon pa en
barnehageavdeling. Videofilmene er senere gjort om til mine beskrivelser, som sa
drgftes i lys av teori. Ikke for a finne noen sannheter om hva som skjer “der ute”.
Heller for a skape refleksjon over mulige mater a lese ulike hverdagseksempler i et
medvirkningsperspektiv, og ikke minst for a kunne se nermere pa den nonverbale og
kroppslige kommunikasjonen mellom voksne og barn.

3.2.3 Forskningsmetodologiske vansker ved a naerme seg barns
perspektiver.

Det a nerme seg barns perspektiver pa deres hverdagsliv, medfgrer en del
metodologiske utfordringer for forskningen (Halldén, 2003), det ses imidlertid pa som

'8 Se mer om etiske refleksjoner i punkt 3.3.
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viktig og ngdvendig a nerme seg barnas perspektiv i forskningen (Gulbrandsen,
Johansson og Dyblie Nilsen, 2002). Hva en ideologisk oppfatter barns perspektiver
som, far betydning for hvordan en metodologisk naermer seg barns perspektiver.
Kanskje finnes det bedre metoder for & nerme seg barns perspektiv enn bruk av video.
I forhold til a neerme seg de yngste barnas perspektiver i forskningen, er det slik jeg ser
det fortsatt mye uplgyd mark. I mine drgftinger av videofilmene forsgker jeg & nerme
meg bade de voksnes og barnas perspektiver, men det er kun min lesning av det som
skjer. De voksne har imidlertid hatt stgrre mulighet enn barna til &8 komme med
innvendinger til min lesning.

Det a nerme seg barns perspektiver har som tidligere nevnt fatt gkt oppmerksomhet
innen forskningen. Halldén (2003) viser til Piagets forskning fgrste halvdel av 1900-
tallet om barnets oppfattelse av verden, og viser med det at ogsa forskere tidligere var
opptatt av hvordan barn oppfatter verden. Skillet finnes imidlertid 1 perspektivet som
legges pa fenomenet. Piaget var interessert i prosessen mot en voksen
begrepsforstaelse. Natidens fokus pa barns perspektiver i forskningen er isteden
opptatt av hvordan verden oppleves fra barnets perspektiver. Det & nerme seg barns
perspektiver i forskningen er imidlertid en utfordring. Barns perspektiv vil nesten alltid
siles gjennom forskerens perspektiv (Halldén, 2003). Mange av de samme
metodologiske utfordringene vil forskeren ogsa mgte i forskning med voksne.
Forskningsdeltagernes perspektiver vil nesten alltid siles gjennom forskeren.

3.3 Etiske refleksjoner

Etiske overveielser er alltid viktig i forskning. I et prosjekt som dette hvor den sentrale
delen av datamaterialet er videoobservasjon av mgter mellom voksne og barn, er det
ikke mindre viktig & foreta flere etiske overveielser. Backe-Hansen (1995) papeker at
overgangen mellom metodologiske og etiske avgjgrelser er flytende, da de valgene vi
gjgr innebarer ulike etiske implikasjoner. Samtidig vil etiske refleksjoner pavirke
maten forskeren gjennomfgrer forskningen pa.

”Forskeren ma derfor vise respekt for menneskeverdet i valg av tema, gjennom
forskningsprosessen og ved formidling av forskningsresultatene (NESH,

2003:9).”

De etiske refleksjonene er og ma derfor vere gjennomgaende i alle prosesser i arbeidet
med denne oppgaven. Fra det & oppsgke en barnehage, innhente samtykke,
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refleksjoner underveis i datainnsamlingen og i presentasjonen av data og drgftingen av
disse.

W\ fa motiver og handlemadter vurdert og beskrevet av utenforstaende kan i seg
selv virke stptende (NESH, 2003:9).”

Jeg har veert inne pa noen etiske betraktninger i forhold til det asymmetriske forholdet
mellom forsker og deltagere. Det at jeg har sittet og drgftet deler av en
pakledningssituasjon kan for de jeg har observert vare sterkt a lese. Jeg har forsgkt a
gjgre dette sa saklig og lite stgtende som mulig. Personalet har i forkant av
ferdigstillelsen av oppgaven hatt mulighet til a lese gjennom mine drgftinger. Som
forsker sa har en ansvar om a tilbakefgre resultater av forskningen til de som deltok
(NESH, 2003), dette tenker at jeg gjor med de voksne deltagerne, men at jeg i mindre
grad gjgr det til barna som deltok.

3.3.1 Etiske overveielser i forhold til innhenting av barnas samtykke

I dette forskningsprosjektet er det de foresatte som ble forespurt om tillatelse pa vegne
av sine barn til 4 delta. Barna jeg filmet har ikke de samme forutsetningene som eldre
barn eller voksne, til 4 innga et frivillig informert samtykke til a delta i undersgkelsen.
A innhente et frivillig informert samtykke er en utfordring, uavhengig av deltagernes
alder, men dette er slik jeg ser i enda stgrre grad en utfordring i mgter med de yngste
barna som forskningsdeltagere. Dette fordi barna i den aktuelle aldersgruppen ikke vil
kunne gi et reelt skriftlig eller verbalt frivillig informert samtykke. Det er alltid
vanskelig a forklare hva det inneberer a delta i et forskningsprosjekt, og det er ikke
noe enklere 4 forklare dette til barn. A sporre dem vil derfor ikke vare godt nok som et
frivillig informert samtykke, fordi de ikke har grunnlag til & vite hva det er de gir sitt
samtykke til. Det var imidlertid viktig a forklare og svare pa barnas verbale, kroppslige
eller nonverbale uttrykk i forbindelse med mitt n@rvaer og gjennomfgring av
undersgkelsen.

Jeg tar frem videokamera. Gutten som jeg har planer om a filme kommer bort. Han er veldig
interessert i kamera. Han kikker og trykker. Det kan se ut som han har veert borti dette fpr. Han
lukker venstre gye og kikker inn i kamera med det hgyre. Det er mer spennende enn a se pa
skjermen. Vi filmer sammen. Etter hvert gar han med pa den voksnes oppfordring om d kle pd
seg. Jeg filmer han. Etter en stund begynner han d lukke gynene. Den voksne spgr om han later
som han sover. Etter hvert sldr det meg at det kanskje er et tegn pa at han ikke vil bli filmet.
”Jeg ser ikke deg, sa da ser ikke du meg...?” Jeg skrur av og legger vekk kamera.

[Loggbok 30.09.05]
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Det var ikke alltid lett & vite om barnas uttrykk skulle forstas som et uttrykk for at de
ikke gnsket a bli filmet. Noen ganger da jeg filmet snakket jeg med barna i forkant,
andre ganger spurte jeg dem etter at jeg hadde begynt a filme om det var greit at jeg
filmet dem. Jeg fikk som regel et nikk til svar. Var det svar godt nok? Det var bare ett
av barna som en gang svarte nei. Sa eller nikket de andre barna ja fordi de ikke turte
noe annet? Det var ikke sa lett a forklare utdypende hva jeg skulle med videoen, annet
enn at jeg skulle se pa hva de gjorde og snakket om mens de kledde pa, at jeg skulle ta
den med hjem og jobbe med den til det jeg holdt pa med pa skolen. I de aller fleste
tilfellene forsto jeg det som at det var helt greit at jeg filmet dem. Noen virket ganske
undrende og opptatt av at jeg satt der. Jeg prgvde imidlertid & vaere var pa om det
opplevdes som greit. To av 16 tilfeller valgte jeg a skru av kamera. Den ene gangen
var episoden jeg beskrev ovenfor, og den andre var da jeg som nevnt spurte et av barna
som sa nei. I mitt feltarbeid pa en barnehageavdeling var det altsa viktig at jeg som
forsker hadde et vakent og fglsomt blikk i forhold til barna. Jeg matte vare var for
barnas signaler i gyeblikkene. Om jeg klarte det kan jeg ikke vite sikkert, men jeg
héper i hvert fall at jeg har klart det i stor grad.

Fgr prosjektstart brukte jeg litt tid pa a bli kjent i barnehagen, med barna og
personalet. Jeg hadde med kamera et par ganger for jeg begynte a filme de episodene
som skulle utgjgre mine data. Dette for at barn og voskne i stgrre grad skulle forsta
hva som skjedde og hvordan det ville vere nar jeg filmet dem (Arendt, 1997). Det var
ikke alle som var like interessert i kamera, og hvordan det fungerte. Jeg kunne nok
kanskje ogsa vert tydeligere pa dette, og for eksempel samlet alle og fortalt litt om
hvem jeg var og hvordan kamera virket. Isteden ble det litt tilfeldig, hvem som viste
interesse. Jeg filmet ikke alle barna. De barna jeg filmet fikk mer informasjon om
kamera fordi de var der da jeg filmet. Vi brukte tid ogsa etter at jeg hadde begynt a
filme det som skulle bli mine data, til & utforske kamera om barnet viste interesse for
det. De fikk underveis lov til a sta bak kamera eller trykke rett fgr eller etter. Altsa i
her og na situasjonene. Kanskje hadde de like stort utbytte av det? Flere av de barna
jeg ikke filmet fikk mindre kjennskap til kamera. Barna fikk derfor informasjon ut i fra
deres interesse, og ut i fra at de som subjekter er forskjellige.

Jeg ble etter hvert forholdsvis godt kjent med barna og personalet. Noen barn hadde
jeg mer kontakt med enn andre. Barna virket trygge i mitt nerver. De tok kontakt,
ville ha meg med pa lek eller gnsket at jeg skulle hjelpe dem med noe de trengte hjelp
til. Ved ha litt kjennskap til barna, tenker jeg at jeg i stgrre grad kunne lese signalene
de ga pa om det var ok at jeg filmet dem eller ikke, selv om jeg ikke kunne vite dette
sikkert. Siden jeg ikke kunne innhente et frivillig informert samtykke fra de deltagende
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barna, som jeg for eksempel kunne hos de voksne som deltar i prosjektet, var som
nevnt min oppmerksomhet pa deres uttrykk for om det var greit viktig. Ved at jeg pa
den maten var oppmerksom pa barnas mate a vise at de ikke vil delta pa, mener jeg at
prosjektet er etisk forsvarlig. Barn er ulike, og ma derfor mgtes som ulike subjekter
med sine mangfoldige perspektiver. Vi som voksne kan ikke generalisere hva slags
forskning vi mener er bra for barn eller ikke, det ma vurderes ut i fra barnas uttrykk i
hver enkelt undersgkelse.

3.3.2 Nar ett barns foresatte eller personalet ikke har samtykket til
deltagelse

Pedagogisk leder la brev med informasjon om mitt prosjekt og en samtykkeerklaring
fra foreldre'” i barnas hyller, og hadde ogsé pé eget initiativ informert litt muntlig om
prosjektet ved henting. Etter en uke var det kommet inn ni samtykkeerkleringer. |
Igpet av de to dagene etter kom det inn ytterligere to. Da jeg begynte datainnsamlingen
var det et av barna som ikke hadde samtykke til a bli videofilmet. Om dette var en
forglemmelse fra foreldrene, eller et gnske om at barnet ikke skulle delta vet jeg ikke,
da foreldrene matte svare aktivt ja til deltagelse og ikke innlevert lapp ble regnet som
et nei. Jeg vurderte det dit hen at det ville la seg gjgre a filme i garderoben uten fare
for a fa det aktuelle barnet med pa filmen. Skulle dette imidlertid gjelde flere barn,
matte jeg ha vurdert om jeg skulle forhgre meg i en annen barnehage. Maten de pa
Hestehoven organiserte pakledningen pa gjorde det imidlertid problemfritt for meg a
ikke filme dette ene barnet. Det var stort sett en voksen og et eller to barn i
pakledningssituasjonen. Det var aldri tilfellet at alle barna var i garderoben samtidig da
jeg var til stede og filmet.

Alle de fire faste voksne pa avdelingen ga tillatelse til at jeg kunne filme dem. At
vikarer, studenter og deltidsansatte ikke hadde samtykket til & bli filmet skapte
imidlertid noen vansker. I lgpet av de fire ukene jeg var i barnehagen og filmet, var det
flere forskjellige voksenpersoner innom, med variert informasjon om hva jeg holdt pa
med. Jeg filmet ikke noen av dem. Ved noen anledninger papekte jeg dette, men spurte
om det var greit at jeg filmet barnet og den voksne ved siden av selv om de var
tilstede. Nar noen jeg ikke hadde tillatelse til a filme gikk forbi, filmet jeg enten bare
fottene deres, gulvet eller skrudde av kamera.

1% Se vedlegg F og G.
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3.4 Forskerrolle

En objektiv forsker totalt uten pavirkning pa forskningen ser jeg som nevnt verken
som en realitet eller en streben. Isteden er det viktig a reflektere omkring seg selv som
subjekt i forskningen. Til tross for at mye postmoderne kvalitativ forskning apner for
alternative forskerroller, rader det i mye litteratur og i den generelle oppfatningen om
forskning, fortsatt en subjekt-objekt oppfatning av forholdet mellom forsker og den det
forskes pa (Schibbye, 2004). Hvilken tilnzrming forskeren har til sin forskning, far
derfor betydning for hva slags rolle forskeren velger a ha i sitt forskningsprosjekt. Til
tross for at jeg aldri har forsket for, var den tradisjonelle oppfatningen av forskerrollen
sterk ogsa hos meg. Samtidig opplevde jeg en motstand mot dette synet, og gnsket
isteden a se mine informanter som deltagere og subjekter. Mennesker jeg forsket med
og ikke pa. Hvordan kom dette til syne i mine valg i forhold til forskerrollen?

Jeg merket fort at min bakgrunn som pedagogisk leder pa en smabarnsavdeling fikk
betydning for meg som forsker. Det var rett og slett vanskelig & finne “’sin” plass, og ta
pa seg “rett hatt”. Antagelig vil jeg med min barnehageerfaring lese hva som skjer i
situasjonene pa en annen mate enn en forsker uten barnehageerfaring, fordi jeg
allerede “er en del av” barnehagekulturen. Samtidig stilte det antagelig stgrre krav til
meg i min rolleavklaring, bade i forhold til meg selv, men ogsa i forhold til barna og
de ansatte. Det er ogsa en fare for a ”going native” (Lenz Taguchi, 2000). Jeg kunne
risikere a ga meg litt blind, og i for stor grad a identifisere meg med dem jeg forsket
med.

Arendt (1997:65) hevder at kontakt og tillit skapes best gjennom personlig kontakt og
deltagende observasjoner, fgr videokamera bringes pa banen. Jeg var derfor pa besgk
flere ganger uten kamera, og store deler av tiden jeg var i barnehagen filmet jeg ikke.
Da jeg ikke filmet var jeg en aktiv observerende deltager. Jeg tenkte farst at jeg 1 stgrre
grad skulle vare en deltagende observatgr (Bjerke, 2002; Johannesen, 2002). Det
fgltes imidlertid naturlig a delta nar bade personalet og barna tok initiativ til det. Pa det
forste avdelingsmgte sa jeg litt om hvordan jeg oppfattet min rolle som forsker. At
dette var en uvant rolle for meg, og at jeg derfor fort ville komme til a delta som en av
de andre voksne. Jeg gjorde det derfor klart at hvis jeg virket uinteressert og passiv sa
var det antagelig bevisst fra min side. Mitt behov for a avklare dette, tenker har
sammenheng med min erfaring fra barnehagen, og hva slags forventninger jeg hadde
til meg selv som en voksen i barnehagen. Ut over i perioden fgltes det stadig mer
naturlig a delta nar det passet seg slik. P4 en mate tilstrebet jeg i begynnelsen en status
som objektiv forsker, mens jeg etter hvert ikke var s@rlig komfortabel i denne rollen.
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Jeg kunne heller ikke forklare for meg selv hvorfor det var et mal a opptre som den
objektiv forskeren jeg i starten tilstrebet.

Jeg ser at min aktive deltagelse spesielt for barna kunne gjgre det uklart om min rolle i
barnehagen. Samtidig som det var vanskelig a forklare for barna hvorfor jeg ikke
kunne delta da jeg ikke filmet, for jeg hadde egentlig ikke noen god begrunnelse for
det. Hvorvidt de forsto at jeg ikke var en “vanlig vikar”, men var der og filmet, og at
jeg bare var en som kom innom innimellom kan jeg ikke vite sikkert. Et av barna sa
hver gang han sa meg ’film?”, og hadde tydelig skjgnt hvorfor jeg var der. Jeg tenker
at det at jeg deltok sammen med barna gjorde de tryggere pa meg, og at jeg pa den
maten i stgrre grad kunne innhente et mer reelt informert samtykke, men det kan ogsa
ha fungert slik at de ikke turte a si nei fordi de kjente meg litt. Jeg har to videoklipp av
Tom som fikk meg til a reflektere over dette. I pakledningssituasjonen fgr helga ser
han undrende pa kamera, og sier ikke sa mye i situasjonen, noe han for sa vidt ikke har
gjort i lgpet av perioden jeg har vart der. Etter helga er jeg der igjen.

Vi har sittet ved bordet i godt over en halvtime. Kameraveska star pa stolen ved siden av bordet.

Jeg peker pa den og sier til Tom at kanskje jeg kan filme deg ndr du kler pa deg etter pa? Slik

Jjeg gjorde pa fredag. Husker du det? Han ser pd kamera og virker forngyd, men sier ikke noe.
[Loggbok 25.10.05]

I pakledningssituasjonen etter pa er Tom svert aktiv og verbal. Dette trenger
selvfglgelig ikke a ha noe med det som skjedde i forkant a gjgre, men i fglge
personalet og ogsa mitt eget inntrykk, bruker Tom gjerne litt tid til a bli kjent og trygg
pa nye mennesker. Som deltagende observatgr var jeg ogsa noen ganger med a kle pa i
garderoben. Jeg fikk pa den maten oppleve hvordan det var a vaere voksen og kle pa
barn pa den aktuelle avdelingen, og dermed en bedre forstaelse av hvordan det var
ogsa fra den siden. Det var imidlertid ingen som filmet meg da jeg kledde pa.

“Hence the researcher should at all stages of a project reflect on the asymmetry
of the teacher—researcher relationship, and find ways to invite the practitioners

into dialogue about what is going on, and how to interpret what comes out (Bae,
2005b:286).”

Jeg har under hele prosessen forsgkt a ha et tett samarbeid med personalet, og en
apenhet rundt hva jeg har holdt pa med. Dette har jeg gjort ved a delta pa mgter i
forkant, underveis og i etterkant, samt hatt en apen dialog underveis i arbeidet. Vi har
sett video sammen og de har helt til slutt hatt mulighet til & lese gjennom mine
analyserende drgftinger. De har uttrykt at det var greit a ha meg der, og jeg forsto det
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som at jeg ikke hadde vert til for mye bry, men glidd forholdsvis greit inn. Det virket
ogsa som personalet synes det var spennende, lererikt og inspirerende a bli filmet.
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4 Innsamling og arbeid med mine data

4.1 Valg av barnehage.

Fgr jeg i det hele tatt kunne innhente data ved a videofilme barn og voksne i
barnehagen, matte jeg melde prosjektet til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste
(NSD). Da prosjektet var godkjent™, kunne aktuelle barnehager kontaktes. Jeg
kontaktet en styrer 1 en femavdelings barnehage som jeg hadde kjennskap til, og som
ved en tidligere anledning hadde meldt interesse for prosjektet. Jeg henviste til
tidligere interesse og spurte om jeg kunne oversende en forespgrsel om deltagelse i, og
informasjon om prosjektet. Vi avtalte at jeg skulle sende informasjon og ringe igjen en
uke senere, for 4 hgre om det var interesse blant personalet for & delta i prosjektet”'. En
uke senere ringte jeg som avtalt, og jeg snakket med styrer, som satte meg over til
pedagogisk leder pa den aktuelle smabarnsavdelingen. Han synes prosjektet hgrtes
veldig spennende ut, og sa at de gjerne ville veere med, men at et par av de voksne ikke
var helt sikre pa om de gnsket a bli filmet. Jeg sa at det matte vere helt frivillig a bli
filmet, og at det ikke var ngdvendig a filme alle de voksne. Vi avtalte at jeg skulle
komme pa besgk et par dager senere.

4.2 Mote med barnehagen

Etter avtale pa telefon var jeg innom barnehagen og hilste pa. Bare tre av de faste
ansatte var til stede da jeg var der pa besgk, men jeg snakket litt med de som var der
og informerte om prosjektet. Pedagogisk leder fikk en mappe med informasjonsskriv
til foresatte og foreldre, som han som nevnt var behjelpelig med a legge i hyllene til
barna. Fgr jeg gikk avtalte vi at jeg skulle komme igjen uka etter pa avdelingsmgte og
informere litt mer.

Jeg deltok sa pa avdelingsmgte og informerte om prosjektet. Bare tre av de faste
ansatte pa avdelingen var til stede pa mgtet, men jeg hadde hilst pa hun som var borte
forrige gang jeg var pa besgk. Personalet fikk hver sin kopi av informasjonsskrivet
som styreren tidligere hadde fétt. Prosjektet ble positivt mottatt. Det var stor interesse
for a se seg selv pa film, og pa den maten leere mer om seg selv som
kommunikasjonspartner. De var derfor opptatt av at de skulle fa se video i etterkant.
Vi snakket litt om garderoben ville vaere et egnet sted, og det trodde de. Bortsett fra at

0 Se vedlegg A og B
I Se vedlegg C, D og E
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det kunne vere mye gjennomgangstrafikk i garderoben. Vi avtalte derfor at jeg skulle
prgvefilme i garderoben, og ut i fra det vurdere om det var et egnet sted. Jeg sa at de
na kunne tenke over om de gnsket & bli filmet, og at de ikke matte fgle seg presset, og
at det var helt greit a ikke skrive under pa samtykkeerklaringen uten at de matte
begrunne hvorfor. Det virket imidlertid helt greit og de var heller overrasket over at de
ogsa matte undertegne en samtykkeerklaring.

Den dagen jeg kom for & prgvefilme for forste gang var det kommet inn 11 svar. Jeg
var derfor avhengig av a vite hvem det 12. barnet var som jeg ikke kunne filme. Dette
fikk jeg hjelp til av styrer. Da dette var 1 orden, spurte jeg en av de voksne om jeg
kunne filme henne, og det var greit selv om hun uttrykte en viss skepsis til a vare
forstemann, men siden det bare var en prgvefilming som ikke skulle vare en del av
mitt datamateriale var det litt greiere. Jeg spurte i etterkant personalet om jeg skulle
spgrre i forkant hver gang jeg filmet om det var greit, men det mente de matte vare
bade unaturlig og ungdvendig. Da sa jeg at det var viktig at de ga meg beskjed hvis det
var ganger de fglte at det ikke var greit at jeg filmet dem, og det lovet de a gjgre. Den
fgrste uka jeg filmet var det stort sett bare Eva og Anna som var til stede pa avdelingen
nar jeg var der, og det ble naturlig a filme dem. De lurte derfor pa om det var bare dem
jeg skulle filme, men jeg forsikret dem om at jeg skulle filme alle fire like mye. Jeg sa
at jeg ikke filmet dem om de ikke gnsket, at jeg kunne vente, men det var i orden at jeg
filmet dem sa lenge det ikke ble bare dem.

4.3 Forberedelse og valg av observasjonssituasjon.

Allerede da jeg tidlig pa sommeren skrev sgknad til NSD om godkjennelse av
prosjektet matte jeg skrive noe om hvor jeg sa for meg at observasjonene skulle
forega. Som tidligere nevnt var jeg opptatt av det som skjedde i kommunikasjonen
mellom barn og voksne. Det var derfor viktig for meg a finne en situasjon hvor jeg
trodde dette ville forekomme og en situasjon som egnet seg til 4 bli filmet. Av erfaring
antok jeg som nevnt innledningsvis at det i garderobesituasjoner ville vere spennende
samhandling mellom barn og voksne i samarbeidet om a fa pa kler. Da barna ogsa kan
behgve en del hjelp med pakledningen, sa jeg for meg at det ogsa ville vere en del en
til en kontakt. Dette er selvfglgelig ikke noe som bare finnes i pakledningssituasjoner,
men i et sa lite prosjekt kan en ikke favne alt. Begrunnelsen for valg av
pakledningssituasjon var pa bakgrunn av gnske om a se nermere pa kommunikasjonen
mellom barn og voksne. I ettertid da barns rett til medvirkning etter hvert ble
oppgavens fokus, tenker jeg at om dette fokuset hadde vert sterkere ved prosjektstart,
ville jeg kanskje valgt en eller flere andre situasjoner som frilek, samling, maltid eller
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forskjellige organiserte aktiviteter. Pakledningssituasjonen innbyr imidlertid til en del
valg og ulike meninger om hva som skal pa, noe som trakk fokus mot medvirkning.

Etter at sommeren var gatt, og det neermet seg tiden for a finne en barnehage, ble jeg
mer usikker pa om garderobesituasjonen var et egnet sted. Jeg ante jo ikke hvordan
garderoben sa ut pa det aktuelle stedet, og fglte meg litt bundet. Da jeg hadde etablert
kontakt med barnehagen avtalte vi som nevnt, at vi skulle forsgke a filme i garderoben
og se hvordan det gikk. Jeg skrev samtidig en mail til min kontaktperson i NSD, og
forhgrte meg om hvor strengt det var at jeg matte velge akkurat garderoben for mine
observasjoner. Svaret var at det ikke var ngdvendig a sgke ombudet pa nytt, men at jeg
matte vurdere om det var ngdvendig a gi denne informasjonen til foreldrene. Dette ble
ikke aktuelt da garderobesituasjonen viste seg a fungere som situasjon for mine
observasjoner.

Jeg forberedte meg til mgte med feltet ved a lese litteratur om bruk av video og
observasjon som metode. Samtidig tenkte jeg som nevnt en del over hvilken rolle jeg
sa for meg at jeg ville ha som forsker, og hvordan jeg skulle mgte barn, personale og
foreldre. Videokamera hadde jeg selv, og hadde filmet en del i mitt tidligere arbeid i
barnehage, sa jeg var kjent med hvordan kamera fungerte og hvordan jeg senere skulle
fa filmen inn pa PC. Jeg forberedte meg imidlertid i forhold til det a filme i den
aktuelle situasjonen ved prgvefilming. Hva matte jeg ha klart, hvor burde jeg sitte,
trengte jeg ekstra mikrofon, var det godt nok lys? A forberede seg pa alt som skal skje
var umulig, fordi jeg ikke kunne forutse hvilken type utfordringer jeg ville mgte pa,
men jeg opplever at jeg var forholdsvis godt forberedt til jeg begynte a filme “’pa
ordentlig”.

4.4 Blomsterenga barnehage avdeling Hestehov.

Blomsterenga barnehage er en femavdelings barnehage utenfor bykjernen av Oslo med
til sammen 70 barn. Pa avdelingen Hestehov er det tolv barn og fire voksne. Da jeg var
til stede i barnehagen var barna i alderen 1 til 2.10 ar.

4.4.1 Beskrivelse av observasjonssituasjonen.

Jeg valgte som sagt a filme pakledningssituasjoner med barna fgr de skulle ut etter
sovetid. Hver dag jeg var i barnehagen kledde barna pa seg og gikk ut etter hvert som
de vaknet, fra halv ett tiden. De som vaknet fgr dette eller ikke sov, lekte inne mens de
andre sov. Da jeg filmet var det i hovedsak en voksen sammen med et og et barn i
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garderoben. Noen ganger var det tre voksne, men de kledde sjelden pa mer enn et barn
om gangen. Garderoben benyttes som gjennomgang av flere fra andre avdelinger. Vi
snakket i forkant om kanskje vi skulle henge opp en lapp om at filming pagikk. Da
ville imidlertid ikke situasjonen bli sa hverdagslig og naturlig, si vi lot vere a henge
opp lapp. Isteden stoppet jeg kamera eller filmet gulvet nar noen gikk forbi.

Pakledningssituasjoner i barnehagen oppleves ofte som ganske hektiske. Dette hadde
de som nevnt Igst pa Hestehov ved at de kledde pa de som var vakne ved halv ett
tiden, og sa fortlgpende etter hvert som barna vaknet. Ofte var det ogsa allerede noen
fra en annen avdeling ute til a ta i mot. Dette gjorde at det ble stor voksentetthet, fa i
garderoben om gangen og at barna slapp a vente med klarne pa til en voksen kunne bli
med ut. Hvert barn fikk da ogsa mer oppmerksomhet fra en voksen. En av ulempene
med a organisere pakledningen pa denne maten, var at noen barn kanskje fikk litt lite
tid til a “vakne” fgr de skulle ha pa seg en masse kler og ga ut. Imidlertid fikk de mer
oppmerksomhet fra en voksen, slik at pakledningssituasjonen i hvert fall ble roligere
enn om alle tolv barna og fire voksne skulle vert tilstede 1 garderoben samtidig. Til
forskjell fra blant andre Bae (2004:219) og ¥degaard (2006a, 2006b) som beskriver
sine dialoger i en mer skiftende og kompleks atmosfare, preget av at det skjer mye pa
en gang og at flere barn krever oppmerksomhet pa samme tid, fikk de voksne i min
studie mulighet til & konsentrere seg om det enkelte barn.

Figur 2: Skisse av garderoben.

Jeg har tegnet en skisse (figur 2), over hvordan

L =%
=

ut i o garderoben sé ut. P& den ene veggen hadde barna hver
E a sin plass med en benk foran. Der hadde de klar
E :1 hengende, samt ekstratgy i en boks pa en hylle over.
]: : Pa motsatt vegg var det en ekstra hylle til sko og
t 13 stgvler, samt knagger til regntgy og dresser. Det var
i i dgrer 1 hver ende av rommet. En inn til en annen
31: : garderobe mellom to avdelinger, og en gang inn til
i i personalgarderobe, kjgkken, og toalett. I motsatt ende
e 0 er det en dgr ut. I den ene enden ved siden av dgra er
i det ogsa et vindu ut. Pa den andre kortveggen er det en
Doy imm il - stol og en benk med diverse tepper, sko og kler. Da
ardelingen jeg filmet, satt jeg som oftest under ekstrahyllen. Den

voksne satt ofte pa barnets plass pa motsatt side av garderoben, enten med barnet pa
fanget eller foran seg pa gulvet. Jeg flyttet meg slik at jeg filmet barnet og den voksne
forfra, og om de underveis snudde seg mot vindu eller inn mot avdelingen flyttet jeg
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meg ofte etter sa jeg fikk med ansiktene. Noen ganger lot det seg imidlertid ikke gjgre
a filme bade den voksne og barnet forfra da de til tider hadde ansiktene hver sin vei.

4.5 Mine data

Mine data bestar av til sammen 1 time, 13 minutter og 34 sekunder med film, fordelt
pa 14 ulike pakledningssituasjoner. En pakledningssituasjon regnes fra barnet kommer
ut i garderoben og den voksne begynner a kle pa, til barnet gar ut ferdig pakledd. Av
ulike drsaker matte jeg noen ganger stoppe filmen fgr pakledningen var avsluttet, eller
kom 1 gang litt etter at den var begynt. I tillegg til videofilm har jeg loggbok fra de 15
dagene (fordelt pa fem uker) som jeg var i barnehagen, iberegnet de dagene jeg i
hovedsak var der for a delta pa avdelingsmgte.

Det er videoobservasjonene som er prosjektets hoveddata. Jeg valgte a filme alle de
fire voksne som er fast ansatt pa avdelingen. Det var en mannlig pedagogisk leder,
Kristian, en kvinnelig forskolelerer 2, Kari, samt to kvinnelige assistenter Anna og
Eva. Navnene jeg benytter i oppgaven er av etiske hensyn og i henhold til
personopplysningsloven selvsagt fiktive. Jeg valgte meg etter at jeg hadde vert pa
besgk noen ganger, men fgr jeg begynte a filme, ut fire barn. Dette for at det skulle
vere lettere 4 ha fokus nar jeg skulle filme, og for at jeg i noen grad kanskje kunne se
sammenhenger mellom situasjonene. Materialet er uansett for lite til a kunne si noe
generelt om de voksne eller barna. Den siste uken jeg filmet valgte jeg imidlertid a
filme et barn til. Til sammen filmet jeg 14 pakledningssituasjoner fordelt mellom fem
barn og fire voksne. Et barn er filmet fire ganger, to barn to ganger og to barn tre
ganger. Nar det gjelder de voksne, sa er to av de voksne filmet fire ganger og to filmet
tre ganger. Hvor mange ganger hver er filmet hadde sammenheng med hvem som til
en hver tid kledde pa og ble kledd pa den tiden jeg var der.

4.6 Transkribering av videofilm

A transkribere video handler om & gjgre videofilm om til tekst. Det er ikke enkelt 4
gjgre levende bilder om til tekst. Mine beskrivelser av videofilmen blir leserens gyne,
grer og sanser (Vedeler, 2000). Det betyr at beskrivelsene ma vere sa detaljerte og
gode at leseren helst skal kunne se for seg hva som skjedde. A gjore kroppslige og
nonverbale uttrykk om til ord, er som nevnt utfordrende.
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”No transcription, even assuming wonderful clarity on the tape and no covering
noises, is exact (Graue og Walsh, 1998:136).”

Hvordan forskeren velger a transkribere video avhenger av hva slags form for analyse
som velges og hva slags tilnerming forskeren har. Dette igjen vil fa betydning for
dataenes validitet. Graue og Walsh (1998) skriver om hvordan en best mulig skal fa
talen ned pa skrift, og at dette kan vaere en utfordring spesielt med yngre barn som
ikke snakker helt tydelig. Dette er helt klart en utfordring, men ikke minst er det en
utfordring a fa alle de kroppslige og nonverbale uttrykkene ned pa skrift.

Hver dag etter at jeg hadde filmet i barnehagen dro jeg hjem og sé igjennom filmen.
Jeg skrev da en forholdsvis grundig transkripsjon av det som skjedde pa filmen®*. Da
feltarbeidet var over gikk jeg gjennom klippene flere ganger og fylte pa der det
manglet informasjon. Spesielt viktig var det som nevnt a notere ned det som skjedde
kroppslig og nonverbalt. Hvor de som er med sa, hvor de var i forhold til hverandre,
hva de gjorde med kroppen og ansiktsuttrykk, var viktig a forsgke a fa ned pa papiret.
Det at jeg transkriberte etter hvert ser jeg i etterkant at var veldig nyttig. Da det er
lettere & huske hva som har skjedd utenfor kamera rett etter pa, enn & komme pa dette
lenge etter pa. Det gjorde det ogsa mer overkommelig, for hvis jeg skulle samlet opp
alt, ville det blitt mye arbeid til slutt. Jeg ser derfor verdien av a fordele det over tid,
men ogsa a fa det ned mens jeg hadde det friskt i minne. At jeg som har filmet selv
transkriberte ser jeg ogsa pa som nyttig. Bade fordi jeg satt inne med kontekstuell
informasjon, men ogsa fordi det var nyttig for meg a se filmen gjentatte ganger.

Figur 3: Eksempel fra loggboka.

2 Se vedlegg H, eksempel pa transkripsjon.
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I loggboken hadde jeg hver dag fer jeg dro, skrevet ned noen punkter til hver episode
jeg skulle filme som jeg tenkte det var nyttig a ha i info om i loggboka (figur 3). Det
gjorde jeg for at jeg lettere skulle huske a notere det ned. Dette fylte jeg inn med en
gang etter at jeg var ferdig med a filme. Et eksempel pa nytten jeg hadde av bade
loggboken og at jeg transkriberte video med en gang er fglgende episode.

Pernille ser pda Thea og Nicolai som holder pa med ballongen. Pernille smiler. Kristian tar
Pernille bedre inn pa fanget. Han far pa den mdten Pernilles oppmerksomhet. ”Sann Pernille...
Sa var det den”, sier Kristian og tar av den andre ullsokken. Pernille ser pd foten og sa et
gyeblikk bort pa de som holder pa med ballongen. Kristian tar av ullsokken og trekker opp foten
pa strgmpebuksa. Han finner en ”duppeditt” som han viser Pernille. ”Skal vi dra pa ordentlig.
Se her da! Er det gre pa den... harepus eller noe sant...?”, sier Kristian. Pernille ser pd
strompebuksa. ”Det var morsomt da!”, sier Kristian og finner den andre sokken. Pernille ser pa
ballongen igjen.

[Min transkripsjon av video]

I dette klippet vises ikke ballongen pa videofilmen en eneste gang. Da ballongen ble sa
sentralt i denne situasjonen, var det viktig for meg a huske hva som skjedde utenfor
kamerabildet, hva det var Pernille hadde fokus pa. En del fikk jeg notert i loggboken i
etterkant av filmingen. Det er imidlertid ikke alltid en vet hva som er viktig for en ser
filmen. Det er derfor nyttig a se videofilmen og a skrive ned dette kort tid etter, nar
sjansen for at en husker det er stgrre. Noen ganger spurte jeg ogsa personalet dagen
etter om de husket det som skjedde slik som meg. Da jeg var ferdig med a filme og
hadde transkribert all videofilmen fikk personalet en kopi av transkripsjonen. Og vi sa
nesten all filmen i lgpet av de neste tre ukene. Mens vi sa video sammen hadde jeg
mulighet til a spgrre de hva de hgrte ble sagt. For eksempel kom vi frem til at der hvor
den voksne spgr hvem det er som er pa filmen, svarer barnet Postman Pat, mens han
ser pa skoene sine, men ser sa opp, peker pa kamera og sier navnet sitt. Jeg hadde lurt
pa hvorfor han sa Postman Pat. En av de voksne forsto det slik at han relaterte det til
en film han hadde sett med Postmann Pat. Noe jeg ikke hadde tenkt pa, men som
selvfglgelig virker sveert logisk. @degaard (2006a) erfarte i sin undersgkelse ogsa at
personalet hadde et bedre gre for barnas tale, og en stgrre oversikt over den konteksten
og situasjonen barna refererte til, og at de derfor ogsa for henne var nyttig hjelp i
transkripsjonen.

Nar det gjelder barn og voksnes tale, sa har jeg skrevet den i bokmal og skrevet de
ordene jeg forstar at de sier. Ord som ikke var konvensjonelle eller som var vanskelige
a tyde, har jeg skrevet ned slik jeg oppfattet lydene, eller det jeg tror ble sagt. Hvordan
forskeren har planlagt filmingen i forkant, vil ha betydning for det senere arbeidet med
transkripsjon. I mitt tilfelle hadde jeg valgt en gitt situasjon, og hadde fokus pa en og
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en pakledningssituasjon. Dette gjorde transkripsjonen enklere. I og med at videofilmen
besto av en overkommelig rekke episoder pa overkommelig lang tid, valgte jeg a
transkribere all videofilmen. Hadde jeg filmet mer ustrukturert og hatt flere timer med
film, matte jeg ha gjort valg i forhold til hvilke deler av filmen jeg vurderte som
interessant a transkribere sa detaljert.

4.7 Analyse i kvalitativ forskning.

Jeg har sagt litt om hvordan jeg transkriberte mine videofilmer. Det er disse
beskrivelsene som ble mitt utgangspunkt for analysen.

”A robust data record does not guarantee well-grounded interpretations, but it is
the sine qua non of good interpretation, necessary but not sufficient (Graue og
Walsh, 1998:144) .”

Transkripsjonene og mine beskrivelser er ikke alene nok for at analysen skal bli
velbegrunnet. Graue og Walsh (1998) papeker at det ikke er den sosiale interaksjonen
og de sosiale prosessene i seg selv en analyserer. Det er i mitt tilfelle film av de sosiale
interaksjonene og prosessene som jeg gjgr min lesning av. Hva er sa viktig i mine
analyser og lesninger av data? Det finnes utallige mater a arbeide med et datamateriale
pa, og siden kvalitativt fortolkende studier er sa mangfoldige finnes det ikke en enkel
“oppskrift” pa hvordan en bgr analysere sine data. Hva forskere kaller sitt arbeid er
ogsa forskjellig. Analyse av data er nart knyttet sammen med hvordan posisjonering
forskeren har.

”Interpretation is in the eye of the beholder, framed by disciplinary traditions and
perspectives on what it means to understand “reality” (Graue og Walsh,
1998:161).”

Graue og Walsh (1998) benytter begrepet “interpretation” om analyse av data.
Interpretation oversettes ofte med fortolkning, tydning, utlegging, forklaring eller
tolkning. Jeg har valgt a kalle mitt arbeid med mine data for lesninger. Dette er med
pavirkning fra poststrukturell teori, som velger a benytte lesning istedenfor tolkning
(Lenz Taguchi, 2000; Rhedding-Jones, 1996). En begrunnelse for dette er at tolkning
kan spores tilbake til en tradisjonell hermeneutisk tenkning hvor tolkningen skulle
komme frem til den beste forstaelsen, og hvor en gjennom den hermeneutiske sirkel
stadig ville vinne en dypere og mer helhetlig forstaelse. Alvesson og Skoldberg
(2004:152) hevder at selv om postmodernismen og posstrukturalismen til en viss grad
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deler en dyp skepsis til idealer som rasjonalitet, universalisme og kausale forklaringer
med hermeneutikken, deler de ikke ideen om a utvikle en best (eller noen form for)
tolkning, det & ha en surprim, avslgrende innsikt eller det a finne en holistisk mening.
Madsen (2003) hevder at fortolkning handler om a finne frem til de betydninger som
kan ligge 1 materialet, men at etnografien i fortolkningen ikke finner frem til en eller
annen form for egentlig sannhet. Jeg benytter som nevnt lesningsbegrepet, dette for &
tydeliggjgre at dette er min lesning og min forstaelse av mine data. Min lesning er et
resultat av mitt perspektiv og mitt teoretiske utgangspunkt. Andre som leser samme
data med andre perspektiver vil lese og forsta dem annerledes. Hadde jeg for eksempel
lest mine data i et kjgnnsperspektiv ville jeg sett andre ting enn nar jeg leser
eksemplene i lys av intersubjektiv deling og medvirkning.

Som nevn tidligere pavirker alle delene i forskningsprosessen hverandre gjensidig, og
er gjensidig avhengige. Graue og Walsh (1998) sammenligner kvalitativ tolkende
forskning med en bolle med spagetti. Denne kompleksiteten er ogsa min erfaring. Det
er ikke slik at jeg pa forhand hadde klart hvordan jeg skulle analysere mine data. Som
tidligere nevnt, sa var ikke problemstillingen pa forhand klart definert. Alle delene i
forskningen har endret seg underveis. Jeg filmet garderobesituasjoner for a fa
informasjon om hva som skjedde i kommunikasjonen mellom barn og voksne. Det var
utgangspunktet. Etter hvert bade mens jeg var i barnehagen, og etter pa da jeg begynte
a arbeide med mine data ble mitt fokus rettet mot barns medvirkning. Det pavirket i sin
tur hva slags teori jeg synes ble interessant for a drgfte mine data. Noe som igjen fikk
betydning for hvordan jeg leste mine data og drgftet disse. A analysere data har med
andre ord vert en sammensatt prosess. Jeg vil derfor si litt om hvordan jeg har jobbet
med mine data.

4.7.1 Forste lesning.

Jeg satte alle mine beskrivelser av pakledningssituasjonene inn i et felles dokument. |
dette dokumentet laget jeg en tabell med fem kolonner. I den fgrste kolonnen klippet
jeg inn beskrivelsen og informasjon om situasjonen. I den andre kolonnen
kommenterte jeg det jeg oppfattet som nonverbal og kroppslige uttrykk og handlinger.
I den tredje kolonnen kommenterte jeg der det foregikk verbal kommunikasjon. I den
fjerde kolonnen kommenterte jeg i hvilken grad jeg oppfattet at barna og de voksne
delte eller ikke delte fokus, fgleleser og intensjoner. I en fjerde rubrikk noterte jeg meg
sekvenser hvor jeg oppfattet at barna hadde eller ikke hadde medvirkning,
medbestemmelse og selvbestemmelse. I tillegg markerte jeg andre ting som jeg sa ut i
fra dataene at ble viktige eller som jeg ble nysgjerrig pa, og markerte dette med ulike
farger. Jeg markerte ordet peker, og der hvor barna ble oppfordret til & klare selv.
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Uttalelser som hadde med tradisjonelle kjgnnsroller a gjgre markerte jeg ogsa. I
teksten markerte jeg ogsa sekvenser pa filmen som jeg gnsket a se litt na&ermere pa,
som jeg synes var darlig beskrevet eller som jeg rett og slett ble mer nysgjerrig pa.
Dette kan sees pa som det Graue og Walsh (1998) omtaler som koding av data. Jeg
markerte og sorterte det jeg med mitt fokus sa pa som viktig i mine data.

4.7.2 Andre lesning.

Neste gang jeg leste gjennom beskrivelsene merket jeg der samtalen handlet om andre
barn, om ting eller om barnas sko. Dette sa jeg pa som nyttig i forhold til hva
samtalene handlet om, og hvem som tok initiativ til samtalen og hvem som var opptatt
av hva. Jeg merker meg ogsa hvem som tok initiativ til hva det skulle samtales om og
hvordan det ble fulgt opp av den andre. Ved fgrste gjennomlesning hadde jeg merket
av ordet peker. Denne gangen skilte jeg mellom hvem det var som pekte, om det er
barnet eller den voksne og farget dette med ulik farge. Jeg sa ogsa n@rmere pa
pekingens funksjon. Hva “svarte” de pa hverandres peking, altsa hvordan ble pekingen
fulgt opp? Jeg var ogsa opptatt av hva som skulle til for a skape felles fokus? Peking
eller blikk? Eller kroppslig bergring? Jeg merket i den forbindelse teksten der det
forekom kroppslig bergring. Dette gjorde jeg for a se nermere pa i hvilken forbindelse
den voksne og barnet hadde kroppslig kontakt. Alle disse momentene ser jeg pa som
nert knyttet til Sterns (2003) teoretiske perspektiv pa intersubjektiv deling, og en
utdyping av det jeg hadde gjort i frste lesning™.

Intersubjektiv
deling
1 1
Hva er den voksne og barns Hva har den voksne og barnet Hva slags fglelsesuttrykk har
intensjoner? fokus pa? den voksne og barnet?
Hva gjgr de for & dele Hva gjgr de for & skape Hvordan forsgker de a dele
intensjoner? oppmerksomhet om sitt fokus? fglelsesuttrykk?
Hvordan fglger de opp Hvordan fglger de opp Hvordan fglger de opp
hverandres intensjoner? hverandres fokus? hverandres fglelses uttrykk?

Figur 4: Om analyse av intersubjektiv deling med utgangspunkt i Stern (2003) [min figur].

2 Se vedlegg I, eksempel pa analyse.
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Fra a se pa hver beskrivelse i detalj laget jeg sa en generell oversikt over de 14
pakledningssituasjonen. Jeg satte opp i en tabell over hvor lang tid hver
pakledningssituasjon tok. Og ut i fra det regnet jeg ut gjennomsnittlig tid hver voksen
brukte per barn og hvor lang tid hver pakledningssituasjon tok i snitt **.

4.7.3 Tredje lesning.

Ut i fra det arbeidet jeg tidligere hadde gjort med mine beskrivelser styrket det
interessen for barns rett til medvirkning. Jeg gikk neste gang gjennom mine data og
fant eksempler pa det som jeg synes beskrev det jeg oppfattet som “rom” for
medvirkning eller ikke. Til sammen utgjorde dette 45 sma episoder hentet ut fra bade
samme, men ogsa forskjellige pakledningssituasjoner. Kategoriene er en slags
sammenblanding av det jeg hadde merket meg i mine beskrivelser, men ogsa farget av
det jeg hadde lest og skrevet om 1 teoridelen som en slags bakgrunn for hvordan og
hvorfor det skapes “rom” for barns medvirkning. Denne tredje lesningen er altsa lest
med mine sosiologiske “medvirkningsbriller”.

Samtalen som her og na ut i fra et opplevelsesperspektiv og ut i fra barnets perspektiver
Barns perspektiver som gyldige Den voksne lytter, men det er det
Den voksne gjgr mer enn & bare lytte
Verbalsprakkompetansens betydning Den voksne vet best
Barnet sees ut i fra et mangelperspektiv som “human becomings’

Anerkjennelse som teknikk

Den voksne lytter, men det er det Den vanskelige tolkningen
Samtalen ut i fra voksnes perspektiver Deter lov til & feile/ombestemme seg
Barn gjgr motstand Den voksnes behov for kontroll

Noe bestemmer bare den voksne, sann er det bare

Rettferdiggjgrelse av a ta barnets perspektiv og intensjoner pa alvor til tross for at det gar imot den voksnes fornuft

Figur 5: Mgter mellom barn og voksne sett i et medvirkningsperspektiv.

4.7.4 Fjerde lesning

Jeg gikk igjen gjennom de utvalgte episodene, og plukket ut de episodene som jeg
ansa som mest fruktbare til a eksemplifisere det jeg ansa som viktig & drgfte i forhold
til mitt fokus pa barns medvirkning. Disse begynte jeg sa a drgfte ut i fra mitt
perspektiv. Hvordan kunne disse leses? Jeg sa at flere episoder passet inn under flere

 Se tabellen som vedlegg J.
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overskrifter, og fjernet derfor overskriftene igjen og drgftet isteden hver episode for
seg og episodene opp i mot hverandre. Med mine “medvirkningsbriller” hadde fokuset
pa intersubjektiv deling blitt noe ufokusert, det var der fra fgrste lesning med
“intersubjektivitetsbrillene”, men ikke sa sterkt som tidligere. Jeg matte derfor skifte
til progressive glass” og putte i bade "medvirknings -og intersubjektivitesglassene”.
Dette for 4 i stgrre grad se eksemplene med to tanker i hodet pa en gang. Mine
drgftinger er derfor en kombinasjon av fokus pa medvirkning og intersubjektiv deling.
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5 Analyse og drgfting

I dette kapitlet vil jeg presentere og analysere noen eksempler fra mine beskrivelser av
det som skjedde i noen av de utvalgte pakledningssituasjonene pa avdeling Hestehov.
Disse vil jeg drgfte opp i mot mine perspektiver i teoridelen om barns medvirkning, og
intersubjektiv deling. Jeg vil komme inn pa hva slags betydning barn og voksnes felles
fokus har for barnas medvirkning, hvordan barna uttrykker sine intensjoner, fglelser og
fokus, samt at jeg vil drgfte hva slags betydning det konvensjonelle verbalspraket og
verbale ytringer generelt har for barnas medvirkning. I avslutningskapitlet vil jeg
oppsummere det jeg har sett i forhold til mine overnevnte forskningsspgrsmal.
Overskriftene og hvordan de ulike punktene er drgftet, kan i stor grad skrives tilbake
til punktene jeg orienterte meg etter i analysen av barns medvirkning *, men i stor
grad ogsa til delene i teorikapitlet.

Jeg har i min avhandling sett neermere pa medvirkning i barnehagens hverdagsliv, i en
pakledningssituasjon pa en avdeling med barn under tre ar. Observasjonene ble gjort i
oktober 2005, og barnehagen var da verken underlagt ny Barnehagelov eller ny
Rammeplan (KD, 2005, 2006a). Disse offentlige dokumentene er likevel som nevnt ett
av mine utgangspunkt for drgftingen av barns medvirkning i pakledningssituasjonene.
Mitt formal er ikke a drgfte hvorvidt disse pakledningssituasjonene er “innenfor”
Barnehageloven (KD, 2005) eller Rammeplanen (KD, 2006a), eller a utarbeide et
rammeprogram for hvordan en barnehage kan jobbe for a innfri loven og planens krav.
Isteden gnsker jeg a drgfte hva medvir