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Sammendrag

Barns lovfestede rett til medvirkning i barnehagen, utledet av artikkel 12 om barns
rett til 4 bli hert i FN's barnekonvensjon, er et utgangspunkt for denne avhandlingen.
Rettigheten gjor det makepiliggende 4 kritisk undersoke hvilket rom det er vilje, og
muligheter, til 4 gi barn som demokratiske deltakere. I denne avhandlingen underseker
jeg hvilke kontekstuelle og relasjonelle forhold som enten begrenser dette rommet, eller
som ser ut til 4 vare avgjorende for at barn kan fa erfaringer med demokratisk deltakelse
i samsvar med intensjonene slik de fremkommer i barnehagens formal og i § 3 i barne-
hageloven.

Avhandlingen er skrevet pa bakgrunn av en insistering pd demokratiets muligheter, og
et onske om 4 advare mot & ta demokratiske prinsipper for gitt eller temme begrepet
for innhold. Med denne avhandlingen ensker jeg ogsd 4 peke pa samfunnsmessige ten-
denser som kan sies 4 vare en trussel mot idealer for medborgerskap og realisering av
demokrati i barnehagen.

Det overordnede forskningsspersmalet i avhandlingen er: Hvilke vilkér ser ut til & veere
avgjorende at er til stede for at barn skal fa erfaringer med demokratisk deltakelse i
barnehagen i samsvar med intensjonene? I avhandlingens kappe er konklusjonene i de
fire artiklene som danner basis for avhandlingen sammenfattet og sammenstil, i den
hensikt 4 spke 4 besvare det overordnede forskningsspersmalet.

Avhandlingen bygger pa folgende artikler:

I. Medvirkning, danning og demokrati i barnehagen. En casestudie av et pro-
sjektarbeid om berekraftig utvikling. Publisert i Barn 30(2), 23-42

II. Demokratiforstielser og barns demokratiske deltakelse i barnehagen. Publisert i
Nordic Studies in Education 34 (2), 127 - 147

III. Children's Participation as a site of struggle for recognition. Under
fagfellevurdering i International Journal of Children’s Rights

IV. Barns perspektiver pa demokrati i barnehagen. Under fagfellevurdering i
Utbildning och demokrati

Metodene som er anvendt er kvalitative og bestar av henholdsvis en casestudie av et pro-
sjektarbeid om barekraftig utvikling med barn, gruppeintervjuer med 32 forskolelarere
i 13 barnehager og gruppeintervjuer med 41 5-dringer i fire barnehager. Kombinasjonen
av disse metodene har vart av betydning for & fi et nyansert og sammensatt bilde av
forskningstemaet.

Avhandlingen er skrevet innenfor en kritisk, tolkende forskningstilnarming og den teo-



retiske tilnermingen er i hovedsak basert pa kritisk teori, serlig Axel Honneths aner-
kjennelsesteori. I denne sammenheng diskuterer jeg hvorvidt denne teorien kan repre-
sentere en vitalisering av den anerkjennelsesteoretiske forstaelsen pa barnehagefeltet. I
tillegg til at anerkjennelse er et sentralt omdreiningspunke, er teoretiske begreper om
demokrati og demokratisk deltakelse sentralt. Dette inkluderer ogsd Jiirgen Habermas
bidrag til utvikling av den deliberative demokratimodellen. Den deliberative demokra-
tiforstdelsen er omsatt til en pedagogisk kontekst, men primert i forhold til skolen, av
den enkle grunn at det er relativt nytt at barnehagen trekker demokratibegrepet inn i
diskusjoner om det pedagogiske arbeidet. Jeg ser derfor pd om dette er en tilnerming til
demokrati som kan vere fruktbar for barnehagen 4 trekke veksler pa.

I tillegg til den kritiske teorien finner jeg en egnet analytisk tilnerming i Gert Biestas
to prinsipielt forskjellige tilganger til demokrati i utdanningsinstitusjoner. P4 sett og vis
samler hans tilnerming tridene fra demokratiforstielser som tolkningsgrunnlag for del-
takelse og Honneths anerkjennelsesteori. Biestas skille mellom barnesentrert og hand-
lingssentrert tilgang til demokrati gjor deltakelse til et spersmal om sosialisering eller
subjektivering. Disse to dimensjonene er sentrale i diskusjonen av forskningsfunnene.

Avhandlingen bygger pa et resonnement om at det er en ner sammenheng mellom del-
takelse og anerkjennelse pd den maten at anerkjennelse, eller mangel pa anerkjennelse,
mer eller mindre vil motivere for deltakelse. Svart kort viser jeg at sa lenge pedagogisk
virksomhet sikter mot bestemte malsettinger og finner sted innenfor bestemte historis-
ke, kulturelle og sosiale kontekster er utviklingen av demokrati et siviliseringsprosjekt
underlagt visse betingelser som gjor at anerkjennelse fordeles etter gitte vilkar, og som
impliserer ekskluderingstendenser.

Jeg viser at det er svart varierende i hvilken grad barn er anerkjent som deltakere med
synspunkter som utfordrer voksnes dommekraft, privilegier og posisjon. Funnene tilsier
at potensialet som kan knyttes til barns demokratiske deltakelse utnyttes i for liten grad,
og jeg argumenterer for at det er forst nir uenighet og motsetninger anerkjennes det kan
utnyttes bedre. Jeg viser ogsd at dersom det tas for gitt at det er et gode for barn 4 delta,
uavhengig av form og innhold, kan interessen for demokratisk deltakelse avta. Det er
tre vilkar jeg mener 4 ha sett som avgjorende for at retten til medvirkning kan realiseres
i samsvar med intensjonene. Disse tre er 1)et tolkningsgrunnlag for arbeidet med med-
virkning basert pA meningsdanning i fellesskap hvor uenighet verdsettes, og motstand
eller kritikk anerkjennes, 2)noe 4 vere sammen om: faglighetens og saklighetens betyd-
ning for 4 delta og 3) forskolelererens kompetanse og relative autonomi.



Abstract

Children's right to participate as it is included in the Kindergarten Act, seen as an effort
to incorporate Article 12 of the UN Children's Convention on the Rights of the Child
that refers to children's right to be heard, is a starting point for this doctoral thesis. The
right to participate makes it important to critically explore the willingness and opportu-
nities to give children space as democratic participants. In this thesis I explore contextual
and relational conditions who either narrow this space, or are important for widening it
so children may experience democratic participation in accordance with the intentions
in the Kindergarten Act.

The thesis is written in light of democracy as a promising way of living together, and
a warning of taken democratic principles for granted or the fact that democracy, as a
concept, means anything. The purpose of this thesis is also to point to the importance of
being aware of tendencies that treat ideals for citizenship and the possibilities to realize
democracy in kindergarten.

The main research question in the thesis is: Which conditions seem to be of importance
for children to gain experience with democratic participation in kindergarten in accor-
dance with the intentions? The conclusions in the four articles, that form the basis for
the thesis, are summarized and collocated in the thesis frame, in order to answer the
main research question.

The empirical material is drawn from qualitative methods; a case study of a project work
among children, group interviews with 32 preschool teachers in 13 kindergartens and
group interviews with 41 5 year old children in four kindergartens. This combination of
methods have been essential to construct nuanced and complex insight into the research
topic.

The thesis is written within a critical, interpretive research approach and is mainly based
on critical theory, especially Axel Honneth's theory of recognition. I discuss whether
this theory can represent a revitalization of perceptions of recognition on the field. In
addition, concepts of democracy and democratic participation constitute some key con-
cepts. This also include Jiirgen Habermas contribution to understanding democracy as
deliberative. This understanding is translated into an educational context, but primarily
in relation to school, for the simple reason that it is relatively new to draw notion of
democracy into discussions about the educational work in kindergarten. I therefore con-
sider whether this is an approach to democracy that could be fruitful for kindergarten.



In addition to critical theory, I find a suitable analytical approach in Gert Biesta's two
fundamentally different approaches to democracy in educational institutions. In many
ways, his approach correspond to the different understandings of democracy as basis
for participation, and Honneth’s theory of recognition. Biesta distinguish between
child-centered and action centered access to democracy, this makes participation as an
analytical question of socialization or subjectification. These two dimensions are central
to the discussion of the research findings.

The thesis is based on a reasoning that there is a close relationship between participation
and recognition in the way that recognition or lack of recognition, more or less will
motivate participation. Very briefly I show that while educational activities aimed at
specific targets and takes place within specific historical, cultural and social contexts, the
development of democracy is a civilizing project, subject to certain conditions that allow
recognition distributed by certain conditions, and implies tendencies towards exclusion.

I show that it is varying degrees children are recognized as participants with viewpoints
that challenge adults judgment, privileges and position. The findings indicate that the
potential that can be linked to children’s democratic participation is exploited insuffici-
ently, and I argue that it is only when disagreements and contradictions acknowledged it
could be better utilized. I also show that if taken for granted that it is good for children
to participate, regardless of form and content, the motivation for democratic participa-
tion may decline. I have found three conditions that are essential for realizing the right
to participation in accordance with the intentions. These are 1) that the interpretive
basis the professional work of participation builds on opinion formation in community
where disagreement are valued, and resistance or criticism is recognized, 2) something
to do together: the importance of subjects and factuality to participate and 3) preschool
teachers competences and relative autonomy.



Takk

Denne doktoravhandlingen handler om barns rett til 4 bli hort og rettighetens demo-
kratiske potensial. Den faglige interessen for dette temaet har jeg hatt lenge. Det kan
tenkes at den startet allerede da vi var noen jenter pd barneskolen som fant det blodig
urettferdig at jenter ikke fikk ha sloyd. Det hadde bare guttene, mens jentene hadde
handarbeid. Vi organiserte underskriftskampanje pa hele skolen for a rette opp i dette,
med positivt resultat. Det var pa en og samme tid opprerende at det var vi barna som
mactte fa voksne til fornuft, at de ikke forstod dette helt av seg selv, og samtidig ganske
flott & erfare at det er mulig 4 si fra.

Dette arbeidet er utfort som stipendiat ved Hogskolen i Vestfold, som det siste dret er
blitt til Hogskolen i Buskerud og Vestfold (HBV). Siden 2012 har jeg deltatt i doktor-
gradsprogrammet Barn og unges deltakelse og kompetanseutvikling ved Hogskolen i Lille-
hammer (HiL). Jeg valgte 4 skrive en artikkelbasert avhandling. Det er mange grunner
til det, blant annet gnsket jeg & fi publisert forskningsresultater underveis for a vare i
dialog med fagfeltet. Jeg onsket ogsa 4 bli utfordret av denne relativt krevende formen
for publisering. Jeg har leert mye av gode fagfellevurderinger, og jeg angrer ikke pa valget.
Det er like fullt et risikofylt eksperiment hvor man som stipendiat kan komme i en kon-
flikt mellom artikkelfomatets krav til knapphet, og forventningene om grundig utdy-
ping av metodiske avveininger og empiriens rike plass i avhandlingsformatet. Risikoen
handler ogsd om at man underveis er prisgitt tidsskriftenes redakterer og tiden som gir
mens man star i ke til fagfellevurdering og endelig publisering. Samlet har erfaringene
gitt meg mer innsikt i forskningsformidlingens idealer og gjeldende, men ikke endelige,
realiteter.

Som med det meste annet blir ikke en avhandling som dette til av seg selv, men jeg
vil understreke at det forst og fremst har vert et privilegium 4 kunne fordype seg i et
forskningstema over tid og fa anledning til 4 tenke relativt uforstyrret. Jeg vil takke man-
ge for at dette arbeidet har kjentes meningsfullt, og for at det na er ferdig.

Takk til veileder Halvor Fauske ved HiL for at du har vist meg tillit og stolt p4 mine
vurderinger, kommet med presise kommentarer og (forhdpentligvis) sagt fra nar du har
funnet det nedvendig 4 justere kursen. Halvor og jeg har to felles kollegaer her ved HBV,
gjennomgangstonen deres er at med Halvor som veileder har du vert heldig; «han kan

du stole pé» og «han lager aldri noen vanskeligheter». Det har de begge helt rett i. Tusen
takk!

Takk til alle barnehagelerere og barn som har stilt sjenerast opp, det ville ikke blitt noen



avhandling uten at dere var villige til & dele erfaringer, tanker og dyrebare tid med meg.

Takk til de mange gode kollegaene ved HBV, serlig i 3.etasje, for interesse for prosjektet,
meningsutvekslinger i lunsjen og praten ved kopimaskinen. Det er gull verdt! Verdien av
faglig fellesskap har bare blitt tydeligere i denne tiden; ikke minst trenger vi dem for 4 se
at den lille drapen i havet hver og en av oss kan bidra med betyr noe. Blant de mange er
det serlig to jeg vil takke spesielt; Turid Thorsby Jansen og Solveig Ostrem. Takk til Tu-
rid for alt jeg har lert om barnehagesektoren. Fra dine mange posisjoner gjennom man-
ge ar har du en helt unik kunnskap om barnehagens og barnehagelzrernes historie. Sa er
du streng i positiv forstand, du insisterer pa at vi ikke lar mulighetene barnehagen har gi
til spille. Du lar deg heller ikke forfore av akademisk «jileri», det tror jeg er veldig lurt for
noen og enhver & lytte til. Takk til Solveig for din rike faglige innsikt og ditt utrettelige
engasjement for barnehagen. Det er helt unikt 4 ha en kollega som deg. Jeg vet alltid at
tekster blir bedre nar du har kastet ditt skarpe blikk pa dem — utkastene til artiklene som
ligger til grunn for denne avhandlingen er intet unntak. A skrive sammen med deg er en
fryd; det gjelder hver kronikk vi har skrevet sammen de siste drene om barn, barndom
og barnehagepolitikk og boka Mestrer, mestrer ikke som vi heldigvis «bare» skrev uten
egentlig & ha tid til deti2012.

Det at jeg parallelt med arbeidet med avhandlingen har tatt aktive del i den offentlige
debatten om barnehagens innhold og formal har utelukkende vert en styrke. Noen tror
man blir en «darligere» forsker ved 4 ytre seg offentlig. Jeg moter de som mener at forske-
re bor avsta fra slik virksomhet, og/eller at man ikke har, eller ber ha, tid til det. I mitc til-
felle er jeg ganske sikker pa at det & kunne argumentere klart og tydelig for at noe er bedre
enn noe annet har gjort meg til en bedre forsker, og at avsleringen av sterke krefter som
kan begrense demokratiets spillerom i barnehagen har bidratt til en bedre avhandling.

Takk til stipendiater ved HiL og ved HBV for felles avdekking av akademias irrganger
og mysterier. Piminningen om at forskning av og til bare er ganske praktisk og veldig
arbeidssomt, og en (galgen)humoristisk innstilling til det akademiske alvoret gjor sti-
pendiattilvarelsen lettere.

Gjennom arbeidet med masterstudiet i barnehagepedagogikk og profesjonskunnskap
ved HBV har vi i lopet av de siste arene etablert er samarbeid med VIA University Col-
lege i Arhus. T den sammenheng har jeg blitt kjent med Line Togsverd og Jan Jaap Rot-
huizen, som begge er stipendiater med mange jern i ilden som meg. Takk for vennlighet,
sjeneresitet og for alt vi har snakket om som er likt og ulikt pa tvers av landegrenser som
gjelder utdanning og forskning.

Takk til Charlotte Palludan ved Aarhus Universitet som stilte som opponent pa slutt-
lesningen 19. juni 2014 pd HiL. Dine presise spersmal traff akkurat der de skulle, pa



de mest emme punktene. Du skal ha stor takk for ditt avgjerende bidrag til at denne
avhandlingen ble funnet verdig & godkjenne.

Til slutt, takk til alle dere barnehagelerere og evrige ansatte i barnehagene hvor mine
fire barn har tilbragt dager, uker, maneder og ir. A fi ta del i glimt av hverdaggliver i
barnehagen har alltid inspirert meg til 4 ville arbeide i dette feltet. Jeg tror aldri jeg vil
slutte & la meg forundre over hva dere — og andre barnehagelerere - far til, og det under
alle slags vilkar.

Mari Pettersvold

Bakkenteigen/Tonsberg, januar 2015
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1. Avhandlingens tema og bakgrunn

Denne avhandlingen er et bidrag til 4 f& mer kunnskap om hvordan barns perspektiver
kan fa gyldighet i en pedagogisk virksomhet som barnehagen. Barns lovfestede rett til
medvirkning er et utgangspunkt som aktualiserer avhandlingen. Det rettigheten aktua-
liserer som jeg finner det makepéliggende 4 kritisk undersoke er hvilket rom det er vilje,
og muligheter, til & gi barn som demokratiske deltakere. I denne avhandlingen under-
soker jeg hvilke kontekstuelle og relasjonelle forhold som begrenser dette rommet, eller
som ser ut til 4 vare avgjorende for at barn kan fa erfaringer med demokratisk deltakelse
i samsvar med intensjonene slik de fremkommer i barnehagens formal.

Politiske og pedagogiske vurderinger som ligger til grunn for formalet bygger pa at barn
er medborgere og at vi som samfunn ikke bare er forplikeet til 4 lytte til barn, men at
barn vil kunne tilfore fellesskapet verdifull innsikt. Vurderingene tilsier ogsa at barn er i
stand til 4 delta, og at det 4 fi mer innflytelse vil gjore barn mindre utsatte og sarbare i
form av at de ikke primeart er prisgitt voksnes avgjorelser pd deres vegne.

Avhandlingen bygger pa et resonnement om at det er en ner sammenheng mellom del-
takelse og anerkjennelse pd den méten at anerkjennelse, eller mangel péd anerkjennelse,
mer eller mindre vil motivere for deltakelse. For at dette resonnementet skal vare hold-
bart er det et premiss at anerkjennelse er et gjensidig, intersubjektivt anliggende. Gjen-
sidigheten handler om at dersom den enes handling krenker den andres subjektivitet, er
ikke anerkjennelse mulig for noen.!

Avhandlingen er skrevet pa bakgrunn av en insistering pd demokratiets muligheter, og
et onske om 4 advare mot & ta demokratiske prinsipper for gitt eller temme begrepet
for innhold. Med denne avhandlingen onsker jeg ogsd & peke pd samfunnsmessige ten-
denser som kan sies & vere en trussel mot idealer for medborgerskap og realisering av
demokrati i barnehagen.

Med FNs barnekonvensjon ble barns status som medborgere bekreftet. Det har etter
hvert blitt alminnelig 4 omtale barn som medborgere, eller snakke om barns medbor-
gerskap. P4 den mdten er barn skrevet inn som deltakere i ulike sosiale fellesskap. En
forutsetning for at det skal gi mening & snakke om barn som medborgere er at det
eksisterer offentlige motesteder hvor barn kan delta og oppleve tilhgrighet. Barnchagen
er det offentlige meatestedet med storst potensial for at de yngste medborgerne kan fa
erfaringer med og kunnskap om demokrati gjennom & praktisere demokratisk deltakelse.

Demokrati handler om forholdet mellom individ og fellesskap. Det er en risiko for at



det demokratiske potensialet glipper dersom retten til medvirkning forenkles til & be-
stemme selv. Forestillinger om at rettigheten handler om det enkelte barns frihet eller
rett til & velge vil veere uforenlig med & fremme demokrati i barnehagen. Som Solveig
Ostrem skriver i sin avhandling, kan medvirkning kun realiseres i de kulturelle og rela-
sjonelle kontekster den enkelte inngar i (Dstrem 2008 s.3).

Min forforstaelse er preget av kjennskap til tidligere forskning pa dette feltet, det gjelder
bide forskningsfunn og fortolkninger. Forforstielsen er ogsa preget av kjennskap til hva
som utfordrer personalet i deres daglige arbeid. Jeg er ikke selv en deltaker i praksisfeltet
til daglig, men har innsike i feltet gjennom arbeidet med forskolelererutdanningen og
annet arbeid i sektoren gjennom flere ar. Denne innsikten antar jeg er fordelaktig med
hensyn til troverdighet overfor informantene, samtidig som jeg har en ngdvendig dis-
tanse.

Hvordan barns deltakelse forstas og praktiseres vil fa avgjerende konsekvenser for om,
og hvordan, barn inkluderes som medborgere. P4 et generelt grunnlag er det utvil-
somt stor tilslutning til verdien av 4 lytte til barn og gi barn en stemme, men det er
langt verre og atskillig mer konfliktfylt & omsette verdien i praksis. P4 et bredt, in-
ternasjonalt grunnlag fremgér det av forskningslitteraturen at det er en rekke utfor-
dringer og dilemmaer som reises i praktisk arbeid med barns deltakelse. Blant annet
forstds hensikten med at barn skal delta pa ulike méter, med tilhgrende varierende
implikasjoner for alle berorte parter (James 2007, Thomas 2007). En generell utfor-
dring gar ut pa at barn gis reell innflytelse, og er noe mer enn «konsulenter» og sam-
arbeidspartnere pd voksnes premisser (Malone og Hartung 2010, Landsdown 2010).

1.1. Retten til medvirkning

Etter at barn gjennom Lov om barnehager i 2006 fikk rett til medvirkning har inter-
essen for denne tematikken vert stor i praksisfeltet, i utdanningen og i barnehagefors-
kning. A realisere barns rett til medvirkning er komplisert og krevende. Evalueringen
av implementering av Rammeplan for barnehagen tilsier at det allikevel oppfattes pa en
forenklet méte av akterene som er ansvarlige for kompetanseutvikling pa fylkesniva og
av barnehageeiere (Dstrem m.fl 2009). Forenklingen tenderer mot at medvirkning for-
stas og praktiseres som individuelle valg og selvbestemmelse (Dstrem m.fl.2009). Flere
forskere har papekt den samme tendensen (Seland 2009, Kjorholt 2010, Kjerholt og
Seland 2012). Det er et stort behov for mer kunnskap om barns deltakelse i barnehagen.
I nordisk sammenheng fremgér dette av det siste arets oversikt over barnehageforskning
(Larsen m.fl. 2011). Behovet understrekes senest av utvalget som har gjennomgtt bar-
nehageloven i publikasjonen 77/ barnets beste (NOU 2012). Utvalget konkluderer med
at det er lite som tyder pa at bestemmelsen innholdsmessig bor endres, men at det sna-
rere er forhold som taler for et sterkere fokus pa bestemmelsen og en storre innsats for



4 oppfylle intensjonen med bestemmelsen (NOU 2012 5.193). Utvalget legger vekt pa
at kompetanse og tilstrekkelig bemanning er viktig for 4 oppfylle intensjonene. Dette er
begrunnet i at retten til medvirkning er en relasjonell utfordring og at de voksnes vere-
micte er av betydning. Ut fra hensynet til barnas beste fremgar det av utredningen at det
ma stilles kvalitative krav til personalet.

Intensjonen med bestemmelsen framgér av barnehagens formél i Lov om barnehager, § 1:

Barnehagen skal i samarbeid og forstaelse med hjemmet ivareta barnas behov for
omsorg og lek, og fremme lering og danning som grunnlag for allsidig utvik-
ling. Barnehagen skal bygge pa grunnleggende verdier i kristen og humanistisk
arv og tradisjon, slik som respekt for menneskeverdet og naturen, pa dndsfri-
het, nestekjerlighet, tilgivelse, likeverd og solidaritet, verdier som kommer til
uttrykk i ulike religioner og livssyn og som er forankret i menneskerettighetene.

Barna skal fa utfolde skaperglede, undring og utforskertrang. De skal lere 4 ta
vare pé seg selv, hverandre og naturen. Barna skal utvikle grunnleggende kunn-
skaper og ferdigheter. De skal ha rett til medvirkning tilpasset alder og forutset-
ninger.

Barnehagen skal meote barna med tillit og respekt, og anerkjenne barndommens
egenverdi. Den skal bidra til trivsel og glede i lek og lering, og vere et utfor-
drende og trygt sted for fellesskap og vennskap. Barnehagen skal fremme demo-
krati og likestilling og motarbeide alle former for diskriminering.

Barns rett til medvirkning fremkommer i en egen paragraf i loven, § 3:

Barn i barnehagen har rett til & gi uttrykk for sitt syn pa barnehagens daglige
virksomhet. Barn skal jevnlig f& mulighet til aktiv deltakelse i planlegging og
vurdering av barnehagens virksomhet. Barnets synspunkter skal tillegges vekt i
samsvar med dets alder og modenhet®.

Barns rett til medvirkning ble tatt inn i barnehageloven for & oppfylle krav i barnekon-
vensjonens artikkel 12 om barns rett til 4 bli hert. I departementets vurdering etter
heringen for lovendringen fant sted ble det lagt vekt pa den brede stotten til forslaget
(Barne-og familiedepartementet 2004-2005). I vurderingen ble det understreket at ret-
tigheten gjelder alle barn og ulike méter a gi uttrykk for synspunkter pa er likeverdige.
Det ble ogsa lagt veke pé at barn skal ha rett til & bli hert, men de voksne har ansvaret:
«Barna skal ikke overlates et ansvar de ikke er rustet til & ta. Barns rett til medvirkning
krever kompetente voksne som har gode og oppdaterte kunnskaper om og respekt for
barn» (Barne-og familiedepartementet 2004-2005 s. 36).

Samtidig som barn i barnehagen ble gitt rett til medvirkning ble barnehagen en forste
frivillig del av oppleringen, og tilherte fra 2006 samme departement som skolen. Tidli-



gere horte barnehagen inn under Barne- og familiedepartmentet, og ble dette dret over-
fort til Kunnskapsdepartementet. Laring fikk en mer sentral plass i innholdsparagra-
fen i barnehageloven, og i den reviderte rammeplanen fikk fagomradene er mer sentral
plass. Turid Thorsby Jansen, som har inngiende kjennskap til den norske barnehagens
historie beskriver 2006 som aret da «selve kursendringen skjedde i norsk barnehagepo-
litikk» (Jansen 2007 s.17). Det faktum at det har gitt noen ér fra bestemmelsen tridde
i kraft utgjor en del av konteksten for avhandlingen. I lopet av denne perioden har det
blitt langt flere yngre barn i barnehagen, og nermest full barnehagedekning (se f eks
Winsvold og Guldbrandsen 2009). Det har fort til at barnehagen har blitt en arena
som i storre grad er gjenstand for en gkt allmenn og faglig interesse utover de tradisjo-
nelt barnehagefaglige, samt politiske ambisjoner om tidlig innsats og lering i form av
okt forventninger til progresjon og flere formelle lzringssituasjoner i barnehagen. Dette
fremgar for eksempel av Stortingsmeldingen om Kvalitet i barnehagen (Kunnskapsde-
partementet 2009). Jeg studerer med andre ord en bestemt ordning i en historisk og
natidig samfunnsmessig og politisk kontekst.

1.2. Intensjonene med bestemmelsen

Det 4 argumentere for at noe er bedre enn noe annet i forskning ma gjores etter oppgitte
verdistandarder. Verdistandardene kan tas fra feltet selv, fra offentlige dokumenter eller
fra forskningstradisjonen vi befinner oss innenfor (Kalleberg 2009 s. 264). I formalspa-
ragrafen og § 3 i barnehageloven framkommer intensjonene med bestemmelsen. Disse
intensjonene angir verdistandarder som jeg legger til grunn for den normative argumen-
tasjonen i avhandlingen.

I barnehagens formal framgir det at danning er en oppgave for barnehagen. Danning
handler om 4 bli et kritisk tenkende subjekt som ikke uten videre tilpasser seg normer
og forventninger. Et dannet menneske tar aktivt stilling, det motsatte er i folge Hellesnes
ukritisk tilpasning (Hellesnes 1975). Det vil vare a4 godta rammene man er en del av,
uten 4 se at noe kan eller ber vere annerledes. En dannet person bruker derimot dem-
mekraften sin til & reflektere over og stille sporsmal ved rammene. Det er ikke slik at
man er enten tilpasset eller dannet, man kan vere begge deler. Det vil si at man kjenner
til reglene og kan folge dem, samtidig som man kan opponere mot regler som er urime-
lige eller urettferdige.

Det gir folgelig mening 4 snakke om danning til demokrati. Demokratiske fellesskap
forutsetter individer som kan og vil ta stilling og gi uttrykk for sine synspunkter i inter-
aksjon med andre som gjor det samme. Dette resonnementet hviler igjen pa det premiss
at for at demokratiske deltakelse skal erfares som vesentlig ma det vare mulig a vare et
subjekt som inngir i en intersubjektiv sammenheng hvor deltakerne gjensidig foretar
bestrebelser pa & nerme seg hverandres perspektiver (Qstrem 2012). Det vil si at voksne



ikke tar for gitt at de kjenner barnets motiver eller tanker. Den voksne har sin subjektive
erfaring, respekterer og erkjenner at barnet har sin egen. I interaksjoner mellom barn
mé voksne stotte barna i 4 gi uttrykk for egne synspunkter og la barn fa erfare at andre
barn har andre synspunkter.” Det er dermed snakk om at meninger dannes i interaksjon,
i ulike situasjoner, sammen med andre barn og voksne. A ta avgjorelser pa barns vegne
pd bakgrunn av antagelser om hva barnet selv tenker, er 4 krenke barns subjektivitet.
I forlengelsen av dette resonnementet blir medvirkning i barnehagen et sporsmil om
4 fremme barns subjektivitet, som igjen har en forbindelse til danning og demokrati.
Deltakelse i samsvar med intensjonene ma handle om & erfare at synspunktene man
gir uttrykk for har gyldighet, og gjor en positiv forskjell. Dersom det a gi uttrykk for
synspunkter er belastende, eller om barn mé underordne seg andres verdier eller oppfat-
ninger for 4 oppni tilherighet vil det vere et kritisk tegn.

Subjektivitet og danning er begreper som anvendes i avhandlingen. Det er relativt almin-
nelig 4 tenke at det er et subjekt som dannes og dermed kan begrepene nesten bli bruke
overlappende, men jeg forseker & holde dem atskilt. Det er et vesentlig skille mellom
de to begrepene som er godt beskrevet av Straume (2013), og som jeg slutter meg til.
Hun skriver at danning er ikke noe man kan gjore med et annet menneske, mennesket
mi selv ville dannes for 4 bli dannet. Dette resonnementet tilsier at pedagogikkens mal
derfor er en virksom, refleksiv subjektivitet. Det er refleksiviteten som i neste omgang
gjor danning mulig. Til forskjell fra det sosialiserte individet, kan den som er i stand til
& stille sporsmél ved rammene for sin eksistens, dannes. Anstrengelsene for & fremme
barns subjektivitet er dermed kun «springbrettet» for danning. Til syvende og sist er det
folgelig subjektet som danner seg selv (Straume 2013 s. 298 - 299).

De ansatte i barnehagen skal realisere alle barns rett til medvirkning innenfor et spen-
ningsfelt av prinsipielt karakter. Barn har rett til deltakelse og til beskyttelse, det mi tas
hensyn til begge de to rettighetene i lys av barnekonvensjonens artikkel 3 som slar fast
prinsippet om barnets beste. A realisere rett til medvirkning i lys av prinsippet om bar-
nets beste vil si at barn inkluderes som medborgere uten at det gar pa bekostning av en
god barndom. Men det finnes ingen bestemte eller absolutte standarder om hva som er
barnets beste. Hva som er barnets beste er et relativt begrep som vurderes ulikt avhengig
av sosial, kulturell og politisk kontekst. Prinsippet kan ogsa brukes pa en mate som legi-
timerer andre gruppers interesser enn barns (Kjerholt 2010). Dersom barn ekskluderes
fra 4 delta fordi deres kapasitet undervurderes, eller det eksisterer urimelige krav til hva
barn skal kunne for & delta, er det pd hver sine mater uheldig og uensket. Det frem-
gar at i barnehagen skal barndommens egenverdi anerkjennes. Det kan tolkes i retning
av at deltakelse mé foregi pd barns premisser, og som det fremgir av departementets
vurdering ma ikke barn gis ansvar voksne ber ha. Rettigheten gjelder alle barn, og alle
uttrykksformer er i prinsippet sidestilt.



Intensjonene tilsier at av hensyn til barns beste vil ikke det & medvirke p alle omrader
og ta del i alle beslutninger vare verken mulig eller gnskelig. Berit Bae (2012) har advart
mot at det tvert imot kan gi barn uheldige erfaringer med demokratiske deltakelse.

1.3. Noen sentrale forskningsfunn

Jeg vil na ta for meg noen nyere nordiske forskningsfunn med relevans for avhandlin-
gens tema. Dette er ikke ment som en litteraturgjennomgang, mer som en introduksjon
til fag- og forskningsfeltet. Annen relevant forskning er trukket inn i artiklene, og vil bli
utdypet i diskusjoner i kappa.

Et gjennomgiende funn i nordisk forskning om barns deltakelse i barnehagen er at
barns reelle muligheter for innflytelse er avhengig av de voksnes kunnskap, syn pa barn
og vilje til 4 gi fra seg kontroll og makt (Sheridan 2007, 2009, Bae 2004, Nordin-Hult-
man 2004, Palludan 2005, Johansson 2007, @degaard 2007, Ostrem 2008, Emilson
2008). Johansson (2003, 2007) stiller spersmélet om barns perspektiver i det hele tatt
kan gjores gyldige, til det er voksnes makt for stor. @strem (2008) argumenterer i sin
avhandling for at asymmetri mellom barn og voksne er et premiss for samhandlingen,
et forhold man ikke kommer utenom og som gjor at det ikke er aktuelt 4 snakke om
symmetri, men & tilstrebe gjensidighet og likeverd. @Dstrem viser at nir barna og for-
skolelererne er sammen om “det tredje”, eller saksforholdet Skjervheim kaller det, er
sjansen til stede for at begge parter inntar subjektposisjoner i utforskingen av det de er
sammen om.

Berit Bae viser i sin avhandling hvordan trange versus romlige samhandlingsmenstre gir
barn ulike muligheter for innflytelse (Bae 2004). I trange menstre er pedagogen opptatt
av et bestemt svar, er mélrettet og mest opptatt av egne perspektiver. I romlige monstre
vil pedagogen vektlegge barnas meningskonstruksjoner og perspektiver. Nordin-Hult-
man (2004) fant i sin avhandling at pedagogene ikke direkte utever makt som hindrer
barnas innflytelse, men at det skjer indirekte gjennom rutiner, regulering av tid og rom.
Palludan (2005) viser hvordan to toner gjor seg gjeldende i barnehagen hvor hun gjen-
nomfprte sitt feltarbeid. De to tonene er undervisningstonen, hvor barn far beskjed om
hva de skal gjore, og utvekslingstonen hvor barn og voksne finner ut sammen hva man
kan gjore. Det er serlig minoritetsbarn, og spesielt jenter, som mgter undervisningsto-
nen. Hvilke tone som er i bruk har konsekvenser for om barnets perspektiv gjores gyl-
dig. @degaard (2007) viser at nir pedagogen ikke fastholdt sine planer, men lot barnas
fantasi og kunnskap fi verdi, ga det rom for barnas meningsskaping. Emilson (2008)
finner at det er kommunikativ handling, slik den er beskrevet av Habermas (1995),
som muliggjer barnas deltakelse i samlingsstunder. Pedagogene narmet seg barnas per-
spektiv, samt at samhandlingen var preget av emosjonelt nerver og lekfullhet. Det som
gjorde denne handlingstypen mulig blir forstatt med Bernsteins (2000) begreper svak



klassiﬁsering og innramming,.

Jeg vil ogsd nevne Peder Haugs studier av forspksvirksomhet i forbindelse med 6-drig
skolestart, som viser at der hvor forspket fant sted i skolens lokaler ble forskolelzrerne
mer “skolske” enn der hvor forsgkene fant sted i barnehagen (Haug 1991). Forsgkene
i skolen var preget av at barna fikk spersmal med faste svar, de fikk instruksjoner og
beskjeder. Dette viser at konteksten spiller inn, og at profesjonelle ubevisst tilpasser seg
implisitte forventninger. Studien aktualiserer fasit-kulturer som hinder for a delta, da ri-
sikoen for 4 svare feil er nzrliggende. Slike kulturer kan oppsta som folge av at pedagoge-
ne er pélagt gjennom systemet (jf Habermas) & handle strategisk og framgangsorientert.
Dersom de i mote med barna ikke far til 4 "dempe” disse kravene kan tilliten mellom
barn og voksne svekkes, og barnas lyst og vilje til & gi uttrykk for sine synspunkter avta.

Generelt er det en utfordring a gjere alle barns perspektiver synlige, ¥degaard(2011)
beskriver to forskjellige deltakelsesmenstre hun observerte i et feltarbeid. De to er til-
bakeholden og pigiende deltakelse. De to ulike menstrene tilsier at forskolelereren
trenger et bredt repertoar av tilnzrmingsmater for 4 nzrme seg barns perspektiver. A
navigere i dette spenningsfeltet krever profesjonell kompetanse. Dette er papeke av flere
(bl a Jansen og Tholin 2011, Tholin og Jansen 2011, 2012). Det krever ogsi kompetan-
se i arbeidet med de yngste barna. Forskningsprosjektet Barns medvirkning i et relasjonelt
perspektiv — fokus pa de yngste i barnehagen viser bade til de utfordringene, men ogsa mu-
lighetene som folger av det & nerme seg de yngste barnas perspektiv (Bae 2012). Dette
krever sensitivitet og emosjonell tilstedevarelse, og & kunne se at barnas lek bade er en
form for motstand og en fri ytring om hva som er viktig i deres daglige liv i barnehagen.

Som nevnt finnes det tendenser som antyder at medvirkning forstas og praktiseres som
individuelle valg og selvbestemmelse, og som forbindes med et begrenset rettighetsper-
spektiv eller til nyliberalisme og markedstenkning (bl a Seland 2009, Kjerhold 2010,
Kjorholt og Seland 2012). Men det finnes ogsi andre former som er mer relasjonelle
og kollektive (Dstrem m.fl.2009, Berhaug 2010, Bae 2012). Disse formene finner man
gjerne i folge disse studiene i barnehager som har jobbet bevisst med denne tematikken,
det kan med andre ord vare et spersmél om kompetanse.

I en studie av hvordan medvirkning praktiseres i 20 barnehager pipekes det at det er
mye vilje til & inkludere barna, og store anstrengelser for 4 fa det til uten at barna ned-
vendigvis péavirker serlig mye (Borhaug 2010). Berhaug hevder at medvirkningen blir
en form for pseudodeltakelse ved at barns perspektiver gjores synlige uten at det for
noen folger. Barna er heller ikke alltid interessert i & medvirke til det voksne velger ut
som omrader & medvirke innenfor, eller de sier seg enig med de andre barna. Fordi
dagen skal "ga opp” vil medvirkning ogsa kunne fa en karakter av at de ansatte lytter til
barnas eventuelle motstand mot det som er planlagt, men de ma allikevel pd vennlige



miter overtale barna til 4 ville bli med mot deres vilje. At dette skjer kan handle om at
barnehagen er gjenstand for andre krav og forventninger om hva den skal utrette som
ikke nedvendigvis er forenlig med 4 realisere barns rett til medvirkning fullt ut, samt
at de ansatte mé ta en rekke pragmatiske hensyn til dagsrytmen, rutiner og planlagte
gjoremal. Forhold som barnegruppenes storrelse, barnas alder, organisering og perso-
naltetthet kan ogsa spille inn. Dette forer til en rekke variasjoner. Juul og Jensen (2004)
viser at i barnehager med en sterk lydighetskultur vil barns medvirkning vanskeligere
kunne realiseres enn i barnehager preget av forhandlingskultur. Forholdet mellom lydig-
het, eller disiplin, og forhandling i en og samme praksis er diskutert av Emilson (2008).
Hun viser at i barnehagene hvor hun gjorde sine studier var omsorgsetiske, disiplin- og
demokratiorienterte verdier virksomme. Verdiene knyttet til disiplin var forpliktende,
mens de demokratiske verdiene ble «erbjudad». At retorikken om demokratiske verdier
glipper forklarer hun av den grunn med at livsverden koloniseres, ikke av systemet, men
av seg selv (Emilson 2008 s. 110).

Forskning viser uansett variasjoner at er ssmmenhenger mellom deltakelse og kvalitet. I
prosjektet Den norske barnehagekvaliteten var barn sentrale informanter. Barnas bidrag
ble regnet som uunnverlig, fordi bare de vet hvordan de har det (Sebstad 2004 s. 62).
En av konklusjonene fra prosjektet er at barns medvirkning er viktig, i forskning, og i
barnehagen. Okt deltakelse, fellesskap i opplevelser og dialog mellom alle som er knyttet
til barnehagen ble betraktet som helt avgjerende for & utvikle kvalitet (Sebstad 2008
5.85). Sheridan og Pramling (2001) viser i en studie basert pa intervjuer med barn at del-
takelse har sammenheng med kvalitet. I barnehager med lav kvalitet, malt etter ECERS
skala, oppgir barna at de bestemmer lite og forskolelererne mye. I barnehager med hoy
kvalitet beskriver barna situasjoner hvor de deltar pa like vilkir, forhandler og finner
fram til lesninger etter demokratiske prinsipper. Barna oppmuntres til 4 gi uttrykk for
sine synspunkter og stottes i & utvikle ferdigheter til 4 argumentere for dem. I senere
studier har Sheridan ogsé vist at det som kjennetegner barnehager med hey pedagogisk
kvalitet er at barnas perspektiver blir inkludert i det pedagogiske arbeidet, barn blir
involvert i beslutninger som bergrer dem, barna kan og vil gi uttrykk for sine meninger
(Sheridan 2007, 2009). I barnehager med lav kvalitet er pedagogens kontroll sterk i
form av 4 vise til regler, normer og tilpasning, eller kontrollen er si lav at det naermest er
en laizze-faire-mentalitet.

1.4. Barns medvirkning eller barns demokratisk deltakelse?

Barns medvirkning er den norske barnehagelovens betegnelse, og det er ogsd den beteg-
nelsen som er alminnelig 4 anvende i tekst og tale i ulike sammenhenger. I artiklene har
jeg allikevel valgt & bruke betegnelsen barns demokratiske deltakelse. I denne teksten,
den sakalte kappa, bruker jeg betegnelsene noe om hverandre. At jeg valgte demokratisk



deltakelse i artiklene har til dels sammenheng med at denne betegnelsen kommuniserer
bedre med fagfelt utenfor barnehagen, i og med at det kan vare en «intern» betegnelse
for barnehagen og den norske barnehagen. Sa snart man beveger seg til andre nordiske
land vil det for eksempel vare snakk om pa svensk; «barns inflytande» og pa dansk;
«berns medbestemmelse» i henholdsvis Liroplan for forskolan og Lov om dagtilbud.

I engelskspriklig, internasjonal forskningslitteratur er «participation» betegnelsen som
anvendes, som oversatt gjor det aktuelt 4 anvende «deltakelse». FN's barnekomite skri-
ver i de generelle kommentarer til artikkel 12 om barns rett til & bli hert i den norske
oversettelsen at: «De senere ar har det utviklet seg en utbredt praksis som gar under
den vide betegnelsen “deltakelse”. Dette begrepet forekommer ikke i teksten i artikkel
12, men det har utviklet seg etter hvert og er né allment brukt for & beskrive pagiende
prosesser som bl.a. omfatter informasjonsutveksling og dialog mellom barn og voksne,
basert pa gjensidig respekt, og der barn kan erfare hvordan deres synspunkter og voksnes
synspunkter blir tatt hensyn til og former resultatet av disse prosessene» (Committe on

The Rights of The Child 2009 s.5).

Det jeg synes taler mot en uforbeholden tilslutning til betegnelsen medvirkning er ogsa
at den kan assosieres med brukermedvirkning, en betegnelse som kan forankres i en
markedsliberalistisk ideologi (Nordbrend 2005). Jeg vil ogsia hevde at den spraklige
sammentrekningen «med» og «virkning» kan vere uheldig, det kan gi et inntrykk av at
eventuelle motsetninger er vel forent.

Etter min vurdering vil «deltakelse» alene vere for bredt i denne sammenhengen, og jeg
har derfor lagt til «demokratisk». Det er barns erfaringer med demokratisk deltakelse jeg
gjennomgiende tar opp. «Erfaringer» relaterer jeg her til en relativ alminnelig forstaelse
som hos Dewey (2001), hvor det & erfare knyttes til & handle og hvor konsekvensen av
handlingene, erfaringsgrunnlaget, far verdi. Det tilsier at barna barer med seg erfarin-
gene med demokratisk deltakelse, som hvorvidt synspunkter de gir uttrykk for gjores
gyldige og utgjer en positiv forskjell, pa godt og vondt.

1.5. Forskningsspersmalet og de fire artiklene

Forskningsspersmiletsom kansiesé vare detoverordnede er utformettil dels med utgangs-
punke i eksisterende forskningsfunn, og en interesse for 4 fa mer innsike i hvordan retten
til medvirkning kan realiseres i barnehagen. Det overordnede forskningsspersmalet er:

Hyvilkevilkarseruttilavereavgjorendeatertilstedeforatbarnskalfaerfarin-
ger med demokratisk deltakelse i barnehagenisamsvar med intensjonene?

Det overordnede forskningsspersmalet har jeg sokt 4 «besvare» gjennom fire «delstu-
dier»; artiklene. Artiklene tar for seg ulike sider ved avhandlingens tema og det over-



ordnede forskningsspersmaélet. Gjennom hver av artiklenes forskningssporsmal er malet
er 4 bidra til mer innsikt gjennom de ulike metodene som anvendes og det empiriske
materialet som analyseres, fortolkes og diskuteres. Samspillet mellom det empiriske ma-
terialet og de teoretiske begrepene har gjort det mulig & utvikle kritiske tolkninger, hvor
kritisk betyr 4 lese empirien i lys av teori, politikk og ideologi slik det beskrives av Alves-
son og Skoldberg (2008 s. 492). Deres beskrivelse kan leses som en distinksjon mellom
tolkning og kritisk tolkning, hvor en kritisk tolkning blant annet innebarer a diskutere
hvem som er mulige vinnere og tapere innenfor den tolkningen som utvikles (Alvesson
og Skoldberg 2008 s. 499). Konkret har jeg diskutert hva tolkningene kan tenkes &
innebere for barnas erfaringer med demokratisk deltakelse. At jeg legger mindre veke
pa empirien enn i for eksempel etnografien, og at tyngdepunktet forskyves til tolknin-
gene, betyr ikke at empirien er underordnet teorien til tross for de relative omstendelige
teoretiske diskusjonene i kapittel 6. Det inneberer heller ikke lite vekt pa valg og vurde-
ringer av metoder, tvert i mot ser jeg det som sentralt for & kunne kjenne til empiriens
potensial og eventuelle begrensninger. I kapittel 2 hvor jeg skriver mer utfyllende om
forskningstilnzrmingen, og ogsi mer om forskningsspersmalet, skriver jeg mer om for-
holdet mellom empiri og teori.

I avhandlingen viser jeg primert til nordisk barnehageforskning. Barnehagene i disse
landene har flere likhetstrekk som skiller dem fra barnehager i andre land. Den nordiske
barnehagemodellen kjennetegnes av at barnas egenorganiserte lek, ulike former for le-
ringsaktiviteter og omsorg er integrerte deler av en helhetlig, barnesentrert pedagogikk,
bygget pd ideen om det kompetente, nordiske barn i det nordiske velferdssamfunnet
(Brembeck m.f1.2004; Korsvold 2008). De nordiske landene kjennetegnes ved en sar-
lig vilje til & lytte til barn, det sies at nordiske «signalord» i lereplaner for barnehagene
(daginstitusjonene, forskolan) er demokrati, likhet, frihet og solidaritet (Vallberg Roth
2013 s. 141). Likhetstrekkene handler ogsa om en tilsvarende utvikling som den norske
i Danmark og Sverige; okt fokus pa lering samtidig med en okt oppmerksombhet rettet
mot barns deltakelse, en utvikling som ble etterfulgt av en tilsvarende forskningsinteres-
se. Nordiske barnehager er ogsa organisert pa andre mater, i andre europeiske land er
barn i «barnehagealder» elever pd skolen og omsorgen for de yngste barna er utfort av
ufaglerte. Med andre ord; jeg har gatt dit hvor jeg kan finne relevante forskningsfunn.
Seland (2009 s. 55) har gjort tilsvarende avgrensning, og viser til at det ogsé gjort i andre
avhandlinger. Avgrensningen er allikevel ikke uproblematisk, da den ogsi kan utgjore
en begrensning. Et moment som forsvarer avgrensningen kan vare at samtidig som den
nordiske tradisjonen omtales i positive vendinger, er det mye som tyder pi at verdiene
tradisjonen er tuftet pa utfordres.

Jeg anvender betegnelsen forskolelerere i artiklene, og i kappa, og ikke barnehagelerere.
Fra august 2013 endret den norske tredrige utdanningen navn til barnehagelererutdan-



ning, og dette vil komme til 4 bli den offisielle yrkestittelen. Tittelen er allerede tatt noe
i bruk, men strengt tatt finnes de forste barnehagelererne forst i 2016. De jeg intervjuet
omtalte seg primeart som forskolelerere.

1.6. Kappas struktur

Kappa, teksten som omslutter artiklene, bestér av sju kapitler. Etter dette innledende ka-
pittelet folger et kapittel hvor jeg gjor rede for forskningstilnzrmingen i avhandlingen.
Kapittel 3 handler om hvilke teoretiske og analytiske tilnzrminger som er anvendt, samt
noe om hvilken funksjon teori har i de enkelte artiklene og i avhandlingen som helhet.
I kapittel 4 beskriver jeg metoder og utvalg, og viser til noen sentrale metodologiske
refleksjoner. I kapittel 5 presenterer jeg en sammenfatning av de fire artiklene, sammen-
stiller og diskuterer forskningsfunnene relatert til det overordnete forskningsspersmalet.
I kapittel 6 utdyper og diskuterer jeg nzrmere forholdet mellom barns demokratiske
deltakelse, demokratiforstaelser og forstaelser av anerkjennelse. Kapittel 7 handler om
avhandlingens bidrag til fag- og forskningsfeltet, og perspektiver disse bidragene aktu-

aliserer.



2. En kritisk, tolkende forskningstilnerming

Avhandlingen er skrevet innenfor en kritisk, tolkende forskningstilnzrming slik den
beskrives hos for eksempel Alvesson og Deetz (2000). Den er kritisk pa den maten at jeg
vil seke & avdekke vilkidr som hindrer at barns rett til medvirkning kan realiseres i sam-
svar med intensjonene. Den er tolkende ved at jeg vil forstd og forklare hvordan disse
vilkirene pa ulike méter gjor seg gjeldende. Jeg onsker at studien skal ha en praktisk og
en viss emansipatorisk funksjon, pd den maten at jeg vil vise hvilke vilkir som ser ut til &
vere avgjorende at er til stede for at retten til medvirkning kan realiseres i samsvar med
intensjonene; det vil si hva som er mulig og hvordan.

2.1. Hva gar en kritisk, tolkende forskningstilnarming ut pa?

Nir en slik tilnerming utgjor et grunnlag for forskningsspersmalene og analysene, vil
det si at ambisjonene og implikasjonene av forskningen strekker seg langt forbi & beskri-
ve virkeligheten slik den forstas av informantene. Det er ogsi en mélsetting a beskrive
alternative og mer ideelle tilstander, i denne sammenhengen knyttet til barns demokra-
tiske deltakelse. Forskningsstrategien gir ut pa 4 utvikle og begrunne verdistandarder og
kritisere en samfunnsmessig tilstand, tendenser eller utvikling i lys av disse standardene
eller idealet. Strategien krever 4 fi innsikt i empiriske forhold som kan belyse vilkir som
ser ut til & vare avgjorende for at barn skal fi erfaringer med demokratisk deltakelse i
barnehagen i samsvar med intensjonene. Vilkirene kan ikke beskrives i ufortolket form,
verken av informantene eller forskeren, fordi strategien innebzrer en erkjennelse av at
kunnskap ikke er ngytral, men reflekterer dominans eller make i ulike former i et sosialt

fellesskap.

Forskningen gir med andre ord langt utover 4 finne feil og mangler, som er en mate &
forsta kritikk pa i alminnelige termer. Den opprinnelige betydningen av det greske ordet
kritikk (krinein) er & kunne skjelne mellom og verdsette noe som godt eller darlig (En-
gelstad m. f1 2007). Overfort til forskning tilsier denne betydningen at man ma kunne
ta i bruk demmekraft pa en skikkelig mite. Det er ikke tilstrekkelig, og ikke egentlig
serlig relevant, uten videre & akseptere eller forkaste noe pa et dogmatisk grunnlag. Man
mé gjore grundig rede for hvorfor noe er mer fordelaktig enn noe annet. Sosiologen
Ragnvald Kalleberg (2012) skriver at «kritisk» viser etter hans vurdering til at faget (her:
sosiologi) ogsd er en normativt-vurderende disiplin, ikke bare en deskriptivt forklarende
(Kalleberg 2012 s. 111). Videre hevder han at om samfunnsforhold skal kritiseres som
illegitime, krever dette normativ argumentasjon. Han understreker at det er noe annet
enn 4 gjore politiske verdivalg, og at det ma opprettholdes et analytisk skille mellom
vitenskap og politikk.



Gullestad (2000) legger veke pa at kritisk samfunnsforskning problematiserer etablerte
fortolkningsrammer og belyser maktforhold. Det innebarer at forskningen ma vare
forankret i reelle samfunnsproblemer og samtidig utfordre den konvensjonelle forsti-
elsen av disse problemene. Gullestad sidestiller dette med 4 ta i bruk sosiologisk fantasi
slik hun leser klassikeren 7he Sociological Imagination av Charles Wright Mills (Mills
1957). Problematiserende analyser i form av sosiologisk fantasi kan etableres pi mange
ulike mécter, skriver Gullestad. Hun viser til betydningen av samfunnsteori, presentasjon
av nye fakta, sammenlignende studier i tid og rom, 4 undersoke oppfatningene av hva
som er problematisk til grupper som ellers ikke kommer til orde i offentligheten, samt &
forfolge ulike tiltaks virkninger av alle slag (Gullestad 2000).

Hva det er som karakteriserer kritisk samfunnsforskning kan ifslge Alvesson og Deetz
(2000 s. 12) og Alvesson og Skoldberg (2008 5.283) beskrives i fem punkter. Med disse
punktene mener de 4 fi fram det som skiller kritisk samfunnsforskning fra annen sam-
funnsforskning, som pa verdifullt vis belyser mangler og problemer. For det forste gjel-
der det 4 identifisere og stille spersmal ved antagelsene som ligger til grunn for almin-
nelige forestillinger, tankemiter og handlinger. Dernest kan det handle om 4 erkjenne
den innflytelse historie, kultur og sosial posisjon har over oppfatninger og handlinger. Et
tredje punkt handler om & kunne forestille seg og utforske uvanlige alternativer som kan
forstyrre rutiner og etablerte ordninger, og 4 rette oppmerksomheten mot ulike, ikke
minst subtile, former for sosial dominans. Det siste punktet handler om & vere tilstrek-
kelig skeptisk til kunnskap eller lgsninger som péstés & vare den eneste sannheten eller
det eneste alternativet. Alvesson og Deetz (2000 s.13) hevder at samlet sett er det mulig
& si at kritisk samfunnsforskning har ambisjoner om 4 bryte opp laste sosiale virkelig-
heter og gjore dem tilgjengelig for nye politiske overveielser og beslutninger. De hevder
at det er helt sentralt at man med forskningen seker, gjennom skarpe analyser, & papeke
brist i rasjonalitet som bidrar til desintegrasjon og eksklusjon. Forskningens frigjorende
potensial ligger i & identifisere kreftene som forsoker & definere hvem vi er, hva vi ber
vere og streve etter, samt hvordan vi ber leve vére liv som normale og veltilpassede men-

nesker (Alvesson og Skoldberg 2008 s. 284).

2.2. Hvilke styrker kan en kritisk, tolkende forskningstilnerming ha?

P4 sett og vis kan man godt hevde at all samfunnsforskning har en kritisk oppgave,
men det vil helt klart veere en rekke variasjoner med hensyn til hva samfunnsforske-
re legger i denne oppgaven. Samfunnsvitenskapelige forskningsopplegg er nedven-
digvis ikke utformet med tanke pa kritikk, men kan like gjerne styres av forsknings-
sporsmél som ikke vil forstyrre ridende forestillinger eller maktforhold. Det er derfor
grunn til 4 hevde at betegnelsen kritisk samfunnsforskning i sterre grad enn annen
samfunnsvitenskapelig forskning har en kritisk-politisk dimensjon og en tydeligere



emansipatorisk interesse. Alvesson og Skéldberg (2008 s. 323) hevder at et minimum-
skrav til forskere som skal kunne innta denne posisjonen er at man innser at man for-
sker innenfor et politisert felt, og ser at forskning bidrar til & reprodusere eksisterende
ordninger eller stiller spersmélstegn ved dem. Det kan bety at den som oppfatter
det realiserte samfunnet som godt ikke finner noen mening i denne tilnzrmingen.

Styrken ved en kritisk, tolkende forskningstilnerming ligger kanskje forst og fremst
i et uttalt onske om samfunnsmessig relevans. For all forskning er det et rimelig og
relevant krav at den kunnskapen som frambringes skal ha en nytteverdi. Den skal kun-
ne fore til faktiske endringer til det bedre. Sporsmél man ma stille seg er imidlertid:
Bedre for hvem, ut i fra hvilke kriterier og pa hvilket kunnskapsgrunnlag? Relevans
innenfor kritisk samfunnsforskning handler om & bidra til rasjonelle samfunn i den
betydningen jeg har vist til, det vil si mer demokratiske samfunn gjennom & identi-
fisere makt- og dominansformer. Ved 4 insistere pa forskningens kritiske oppgave, er
sjansen storre for at samfunnsforskning ikke blir dominert av de styrendes perspektiver.

Phronetisk samfunnsforskning

Den danske samfunnsviteren Bent Flyvbjerg er en sentral eksponent for a fremme andre
kriterier, enn de som primert ser ut til 4 rade, for 4 gjore samfunnsvitenskap relevant.
Flyvbjerg har gjort seg til talsmann for en mer praktisk, moralsk samfunnsvitenskap som
ikke etterligner naturvitenskapene, og som si langt det er mulig har en karakter man
mi ta stilling til og utgjer et grunnlag for dialog (Flyvbjerg 2001). Flyvbjergs poeng
er at samfunnsvitenskapene ikke kan vinne en kamp pa premisser den har akseptert &
kjempe innenfor som er selvundergravende. I stedet er det viktig & gjore forskjellene pa
de to formene for vitenskap tydelige ved blant annet 4 vise at samfunnsvitenskapene er
sterkest der naturvitenskapene er svakest. PA samme mite som samfunnsvitenskapene
ikke har bidratt til utvikling av forklarende og forutsigbar teori, har naturvitenskapene
ikke bidratt til refleksiv analyse og diskusjon av verdier og interesser. Det siste er en
forutsetning for en opplyst politisk, ekonomisk og kulturell utvikling i ethvert samfunn
(Flyvbjerg 2001 s.13). Samfunnsforskning ma virke pa en annen méte enn naturvi-
tenskap. Forskjellen bestar i at samfunnsforskning «virker» dersom det vi far viten om
gjennom forskning blir gjenstand for dialog om det er gnskelig, og om noe ber endres.
Denne alternative veien enn den naturvitenskapen staker ut kaller Flyvbjerg for phrone-
tisk forskning. Betegnelsen viser til Aristoteles begrep phronesis, som i storre grad enn
vitensformene episteme og techne, favner verdien av praktisk klokskap eller prakeisk
rasjonalitet. Det vil si at skal samfunnsvitenskapen lykkes i 4 ha en betydning ma den
vere virkelighetsnar, gi konkrete eksempler og detaljerte fortellinger om for eksempel
manglende demokratiske vilkar. Phronesis fordrer bruk av demmekraft og utgjer en
overskridelse av & vite hvordan noe skal gjores (techne) og hvorfor (episteme). Phronesis
er et uttrykk for en vilje til sannhet og til 4 ikke bedra, og som Flyvbjerg skriver «... ikke



engang meg selw (Flyvbjerg 2001 s. 133).

Det er ikke et mél 8 komme fram til endelige svar. I stedet ma det siktes mot & frembringe
forskningsfunn som har en slik karakter at det gir oss anledning til & sperre hvor vi er pa
vei, om det er det vi pnsker samt hva som eventuelt ber gjores for 4 endre praksis. Phro-
netisk forskning er basert pa tolkning og er apen for ulike og alternative tolkninger som
i annen forskning (Flyvbjerg, 2001). Det betyr ikke at enhver tolkning er like bra som
den andre, noe som ville vare 4 akseptere relativismen. En tolkning betegnes som valid
fram til en den eventuelt kan erstattes av en som er bedre. En phronetisk forsker sgker
ikke sikre, objektive validitetskriterier. I folge Flyvbjerg (2001) finnes det ikke forskning
som inkluderer mennesker og deres handlinger som kan forega innenfor en slik ramme,
siden en slik form for objektivitet ikke eksisterer. Derfor kan man si at resultatet av
phronetisk forskning er pragmatisk styrte tolkninger av de praksisene som er studert.

Phronetisk forskning oppfordrer ogsa til kritisk tenkning, men pd en annen méte enn
i kritisk teori. Flyvbjerg stiller seg kritisk til Habermas' diskursetikk, som han mener
er for naiv og utopisk, og argumenterer for nedvendigheten av 4 innfere et element
av phronesis i kritisk teori (Flyvbjerg 2001 s. 116). Han mener det vil bidra til & gjore
makt- og konflikeperspektivet tydeligere enn hos Habermas. Forskningen ber angi for-
slag om mulige endringer av en annen fordeling av makt. Pa den méten kan forskning
bidra til & fremme og diskutere det gode samfunn. Flyvbjerg mener at Habermas har
hatt en stor betydning for samfunnsvitenskapene, ikke minst med det hoye ambi-
sjonsnivaet om 4 utvikle en universell teori. Men han stiller seg skeptisk til Habermas®
vektlegging av konsensus, og illustrerer det med & si at demokratiet garanterer kun
eksistensen «... af en offentlighed, ikke offentlig konsensus» (Flyvbjerg 2001 s 130).

Juul (2010 s. 69) er opptatt av at den kritiske forskningen ikke ma «...have berorings-
angst», men ga i dialog med det praksisnazre og konkrete. P4 den méten mener han at
det er mulig 4 formulere en konket kritikk av maktformer som er krenkende og eks-
kluderende, som star i veien for at alle mennesker kan forfolge sin visjon om det gode
liv. Det Juul utfordrer i den kritiske forskningen kan «lgses» med at den har innslag av
phronetisk forskning, det vil si at Flyvbjergs resonnementer utgjor et supplement til den
kritisk, tolkende tilnzrmingen ved & insistere pd betydningen av det virkelighetsnere.

CUDOSH-normene

Det er avgjorende at kritisk samfunnsforskning holder en hey forskningsmessig kvalitet,
for 4 unnga at kritikk oppfattes som politiske, og uvitenskapelige meninger og hold-
ninger. Underveis i arbeidet med denne avhandlingen, varen 2012, utspant det seg en
diskusjon om denne tematikken pa bakgrunn av funn fra en stipendiat ved Danmarks
Padagogiske Universitet (DPU) i Kebenhavn. Stipendiaten Ole Henrik Hansens forelo-
pige funn i et doktorgradsprosjekt om danske vuggestuer (barnehage for barn fra 0-3 ar)



ble omtalt i avisa Berlingske 29.april (Berlingske 2012). Funnene tilsa at han mente at
kvaliteten i mange vuggestuer var si lav at de burde lukkes. Han kunne nesten ikke hol-
de ut 4 se pedagogenes mangel pa interaksjon, og at si sma barn ble overlatt til seg selv
i «fri hash og gratis kakaomalks-institutioner» (Born og Unge 09/2012 5.6). Responsen
fra pedagoger, politikere og foreldre var stor. Funnene og kritikken ble nyhetsinnslag pa
TV2-nyhetene. 14 forskere skrev et dpent brev til beslutningstakere og interesseorgani-
sasjoner pa omrédet, forkortet i en kronikk i avisa Information 11.mai 2012 (Andersen
m. f1 2012). De papekte at kritikken var ensidig og utilstrekkelig dokumentert, samt det
problematiske at kritikken var basert pa funn i en avhandling som ikke var godkjent. I
kommentarfeltene pd diverse nettsider ble det snakket om at Ole Henrik Hansen var
«ferdig» som forsker. Selv sa han at han bare var @rlig (Born og Unge 09/2012). Hansen
mactte avbryte sine observasjoner fordi han ikke lenger var gnsket i vuggestuene etter sine
uttalelser til mediene. *

Eksemplet er nzermest en illustrasjon pad brudd pa normer som skal sikre forholdet mel-
lom vitenskap og offentlighet Den kraftige reaksjonen pd Hansens forskning vitner om
at det finnes krav til offentlighetens innsike, plike til at standpunkt kan etterproves samt
det de serlig pdpeker: mangel pa ydmykhet. Hansen lyktes & i aktualisere forskning,
men ikke pd en mate som det er aksept for.

I forhold til & utdype forholdet mellom vitenskap og offentlighet diskuterer Kalleberg
mulighetene som ligger i & aktualisere Robert Mertons normer for vitensfellesskap (Kal-
leberg 2007, 2010). Kalleberg hevder at det er en tendens til at Mertons artikkel The Et-
hos of Science fra 1942 (Merton 1996) primert blir betraktet som et bidrag av historisk
interesse. Kalleberg (2010) hevder imidlertid at det er gode grunner til at Mertons inn-
sikt og analyser er betydningsfulle for & gjore oss bedre i stand til 4 forsta forholdet mel-
lom vitenskap og demokrati. Mertons bidrag fra 1942 omhandler normer som skal sikre
vitensfellesskapets integritet, de sikalte CUDOS-normene (Merton 1942). CUDOS
er akronym for communism, universalism, disinterestedness og organised sceptisisim.
Normene inkluderer det Merton regnet som vitenskapens grunnleggende etos, det vil si
dens normative grunnlag. De gir uttrykk for at det handler om aksept for eiendomsfel-
lesskap til kunnskap, og at kunnskap skapes gjennom vitenskapelige argumenter som i
prinsippet alle kan presentere. Fellesskapets integritet skapes upartiskhet og organisert
skepsis som handler om plikten til 4 etterprove alle standpunkt. Merton tilfeyde senere
et krav til orginalitet som handler om normen om ny innsikt, samt normen om ydmyk-
het. Den siste innebarer en utvidelse til CUDOSH, hvor H star for humility. Det er
blitt relativt vanlig & inkludere H'en (Kalleberg 2007, 2010). Ydmykhet i vitenskapelig
sammenheng handler om a vre seg bevisst avhengigheten til kollegaer i et internasjo-
nalt forskersamfunn, og akseptere 4 vare uendelig uvitende i en kompleks virkelighet.
Normene viser hvilken etos som er ngdvendig for at forskning kan tillegges betydning. I



forhold til kritisk samfunnsforskning handler det om at hvis ikke forskningen lever opp
til bestemte standarder risikerer man at kritikk oppfattes som politiske, og uvitenskape-
lige, meninger og holdninger. I den sammenheng understreker Kalleberg, med henvis-
ning til Merton, kravet til grundig dokumentasjon for 4 styrke den rasjonelle, normative
argumentasjonen (Kalleberg 2007, 2010).

2.3. Hvordan denne forskningstilneermingen har preget
forskningsopplegget

Eksemplet forer meg til et selvkritisk blikk pa eget doktorgradsprosjekt: Hvor-
dan har jeg lost de ulike dilemmaene? Har jeg vert kritisk nok, og eventuelt
hvorfor ikker Kan kritikken, i den form den er framsatt, tenkes 4 ha en emansi-
patorisk funksjon?

For jeg gir inn pa selve forskningsopplegget vil jeg nevne en spesiell hendelse i forbin-
delse med rekrutteringen av informanter til gruppeintervjuer om barns medvirkning
i barnehagen. Jeg henvendte meg til mange barnehager i distriktet via e-post hvor jeg

skrev folgende:

I forbindelse med min doktoravhandling om barns medvirkning er forskolelereres
erfaringer med dette komplekse arbeidet det viktigste datamaterialet. Jeg onsker

a snakke med forskolelwrerelpedagogiske ledere som har interesse for dette temaet.
Metoden er gruppeintervju med inntil to til tre informanter. Intervjuet vil bare preg
av en samtale mellom oss. Det er tre omrider som kommer til d vare sentrale i sam-
talen; hvordan man arbeider med medvirkning, hvilke avveininger man ma gjore og
hvilke vilkér som er til stede nér barns medvirkning i stor grad kan innfris.

Jeg hiper at det er interesse i barnebagen for é delta i denne studien, og at vi kan
[finne et tidspunkt som passer. Dersom det er flere enn to-tre forskolelerere som er
interessert finner vi flere tidspunkt. Hvert intervju vil ta ca 1,5 time, noe avhengig
av hvor mye vi har d snakke om. Jeg kommer gjerne til barnehagen, regner med at
det er enklest. Jeg informerer bare kort nd i forste omgang, og legger ved informa-
sjons- og samtykkeskjema. Der stir det noe om hva jeg vil undersoke, og hva det
innebarer d delta. Spor om det som er uklart, eller som det er viktig i vite mer om.
Spent pa responsen, horer gierne fra dere i lopet av noen dager.

En virksomhetsleder onsket & fa vite mer om prosjekeet for si 4 ta stilling til om det var
aktuelt & delta i studien, og lurte pd om vi kunne ha et kort mote. I motet med henne,
og tre ledere for hver sine enheter (barnehager) i virksomheten ga hun uttrykk for at
hvis jeg «...skulle vaere kritisk» ville de ikke delta. Vi snakket litt om hva de la i dette, jeg
forsokte & klargjore hva som kunne forstas med « veere kritisk» og hva som var formélet
med forskningsprosjektet. Motet ble avsluttet med felgende konklusjon: De fikk mitt



ord pd at jeg ikke skulle vare kritisk, og jeg fikk de informantene jeg gjerne ville ha. I
etterpaklokskapens navn tenker jeg at jeg burde jeg ha handlet annerledes. Jeg tror at
de forbandt ordet kritisk med & vare negativ. Det fikk vi ikke oppklart, men det burde
vi ha gjort. Det er umiddelbart enkelt 4 slutte seg til at en leder ensker & beskytte bade
ansatte og barnehagen som samfunnsinstitusjon mot kritikk, forstatt som 4 finne feil og
mangler. Det er allerede nok av den type omtale av barnehager i mediene. Na tror jeg
ikke at jeg har lovet mer enn jeg kan holde, fordi min hensike ikke er & veere kritisk slik
de fryktet uansett. Men hendelsen er interessant fordi den forteller mye om forsknin-
gens samfunnsmessige relevans og om forholdet mellom forsker og de som «utforskes».
Ikke minst ga den meg anledning til & grunne mer over hva det vil si & bedrive kritisk
samfunnsforskning.

Metodologiske konsekvenser

En kritisk, tolkende tilnzrming har metodologiske konsekvenser, og angir ogsi noen
metodologiske prinsipper som kan fi folger for forskningsopplegget. Jeg vil na trekke
fram noen av de mest sentrale som jeg har forsgkt 4 forholde meg til i arbeidet med
avhandlingen. Alvesson og Deetz (2000 s. 13) er opptatt av 4 finne en balanse mellom &
ha en kritisk grunnholdning og en apen, sensitiv empirisk interesse. Balansen gir ut pa
4 finne en «passende» avstand til det empiriske materialet, slik at empirien ikke blir for
dominerende slik at forskeren mister det kritiske blikket. Alvesson og Deetz (2000 s. 20)
bruker betegnelsen kritisk metodologi om beskrivelsen av tre metodiske oppgaver. De
tre oppgavene er henholdsvis innsike, kritikk og transformasjon. Innsikt handler om &
undersgke lokale fenomen, det vil si 4 ta i bruk metoder som gir innsike i helt spesifikke
aspekter som gir grunnlag for tolkninger. Kritikk omhandler & legge politisk mening
i tolkningene, det vil si 4 rette kritikk mot samfunnsmessige konvensjoner, strukturer
og kunnskapsformer. For 4 unnga provinsialisme, er det om 4 gjore 4 plassere de lokale
fenomenene i de store sammenhengene. Transformasjon handler om at tolkningene og
forskningsfunnene har en karakter som styrker muligheten for & bidra til samfunnsmes-
sig endring og forbedring. Samtidig advarer Alvesson og Deetz (2000 s. 170) mot at
forskningen domineres av tendensen til 4 ville forandre, fordi det lett kan bli utopisk.
Dette onsket mé balanseres opp mot idealet om 4 inspirere til forbedring.

Alvesson og Skéldberg (2008 s. 327 -337) behandler seks metodologiske prinsipper som
de regner som metodiske implikasjoner ved & befinne seg innenfor denne tilnzrmingen.
Prinsippene omfatter forskningsspersmalene, empiriens betydning, vektlegging av teo-
retisk referanseramme, tolkningene, negasjonene og distansen til det velkjente. To av
disse prinsippene vil jeg trekke fram, det er tolkningene og forskningsspersmalene.

I kritisk empirisk samfunnsforskning vil det typiske for tolkningene vare en pendling
mellom nzrhet og distanse, som i for eksempel hermeneutikk, men med et ekstra krav



pa distanse (Alvesson og Skoldberg 2008 s.333). Klarer man & skape distanse kan det
vaere mulig 4 fa til at det «naturlige» eller selvsagte, det som er s velkjent at det tas for
gitt, kan bli ganske eiendommelig eller atskillig mer flertydig. Et prinsipp som kan felges
er at tolkningene kan bygge pa og bekrefte forestillingene aktorene har, men forskeren
kan ogsa utfordre disse ved 4 soke motbilder, eller negasjoner. Ved a tenke dialektisk er
det mulig 4 identifisere spenningsforholdet mellom ulike idéer og praksiser. Alvesson og
Skoldberg (2008 s. 336) skriver at dersom man konsekvent soker motbilder, ikke for &
markere idealer, men for 4 vise kontraster, kan det etablerte overskrides. I folge Alvesson
og Skoldberg (2008 s. 333) vil en god tolkning tvinge mennesker til 4 tenke, og tenke
seg om. De hevder det er mulig ved & folge prinsippene som er omtalt her, noe jeg har
forsokt sa langt rad er.

Nir det gjelder prinsippet om forskningsspersmal vil jeg forst komme inn pd noen mer
generelle betraktninger om det, for jeg gar inn pa det som spesielt gjelder den kritiske,
tolkende forskningstilnermingen. Kalleberg (2009) argumenterer for at forsknings-
sporsmélene er det viktigste enkeltelementet i forskningsopplegget er. Han hevder at det
har vart en overdreven opptatthet av metode og teori, sett i lys av forskningsspersmale-
nes betydning finner han det overraskende at det er si fa arbeider om dette elementets
betydning. I forskningsopplegget inngér det i folge Kalleberg prinsipielt fire elementer:
sporsmdl, erfaringsmateriale, analytiske kategorier og svar. Han hevder at av disse fire
elementene er det forskningsspersmélene som gir ramme og retning til et forsknings-
prosjekt. Forskningssporsmélene kan igjen deles i tre typer sporsmil: konstaterende,
vurderende og konstruktive (Kalleberg 2009 s. 262). Med konstaterende spersmal kan
vi dokumentere og beskrive hvordan noe er, eller ser ut til & vare, hvor stort omfanget
av noe er eller nar et fenomen opptrer. Vi kan ogsi fa kunnskap om hvordan noe har
utviklet seg over tid. Med vurderende spersmal kan vi fa vite om fenomenet vi studerer
verdimessig er godt eller dérlig ut fra den dokumentasjonen vi har, eventuelt for hvem
og ut i fra spesifikke verdistandarder. Vurderende spersmal, som ogsd kan kalles kritiske,
kan brukes til & sporre om noe fungerer etter intensjonen, eventuelt i hvilken grad.

Konstruktive sporsmal angir hva som ber og kan gjeres for at noe skal bli bedre. Spors-
mil av denne karakter forutsetter at det finnes realistiske alternativer. Ifelge Kalleberg er
denne siste sparsmalstypen nert forbundet med forskningens emansipatoriske funksjon.
Det er om 4 gjore 4 identifisere et alternativ, ikke beskrive eller vurdere et tenke tilfelle.
Det kan gjores ved & leere av et godt eksempel, eller ta avstand fra et darlig. Casestudien
av prosjektarbeidet om barekraftig utvikling i artikkel I er et reelt alternativ til en mate
& realisere medvirkning pa. Man kan ogsa stille konstruktive sporsmal som man gnsker
besvart ved 4 intervenere i en sosial virkelighet, sammen med de som lever i den. Det er
det vi kaller aksjonsforskning, som Kalleberg (2009 s. 165) argumenterer for at ikke er
noe annet eller mer «mystisk» enn a stille konstruktive sporsmil i et forskningsopplegg.



Hvordan spersmalene blir til, og hvordan de endelig utformes og stilles er derfor helt
vesentlig.

Det overordnede forskningsspersmalet i avhandlingen er: Hvilke vilkér ser ut til & veere
avgjorende at er til stede for at barn skal fi erfaringer med demokratisk deltakelse i bar-
nehagen i samsvar med intensjonene? Dette sparsmalet er utformet slik at det har ulike
elementer i seg: konstaterende (hvilke vilkér), vurderende (erfaringer i samsvar med
intensjonene) og konstruktivt (hvilke vilkar som ser ut til a vere avgjorende). I de fire
«delstudiene» inngér til sammen tolv forskningsspersmal. I hver av studiene folger jeg
ganske konsekvent en oppbygging som gar ut pi 4 stille et konstaterende sporsmil og
deretter et vurderende, eventuelt et konstruktivt sparsmal.

A veere kritisk er ogsé et sporsmal om «Who's side are you on?» Dette kan vere avgjoren-
de bide i utforming av forskningsspersmalene og for den normative argumentasjonen.
Jeg plasserer min lojalitet hos barna, av den grunn sper jeg om hvilke konsekvenser de
ulike fenomenene eller tendensene jeg mener a kunne identifisere har, eller kan ha, for
barnas erfaringer med demokratisk deltakelse.

Verdistandarder

A bedrive normativ argumentasjon er ikke det samme som & si hvordan noe ma eller
ber vere, det handler om 4 vise tendenser som i sterre eller mindre grad er avvikende fra
intensjoner det er enighet om. Det er forskerens oppgave a finne fram til intensjonene,
og utlede verdistandarder argumentasjonen kan bygge pa. I denne avhandlingen har jeg
tatt utgangspunke i de intensjoner jeg finner i barnehagens formél og bestemmelsen om
retten til medvirkning som verdistandarder, slik kan jeg felle det som sosiologen Rasmus
Willig kaller verdidommer; et eksplisitt normativt fundament for en samtidsdiagnose
(Willig 2007 s. 168-169). Det innebarer en overskridelse eller avvisning av den relati-
vismen som knytter seg til ulike former for dekonstruksjonistisk samfunnskritikk, om
de er diskursteoretiske eller poststrukturalistiske (Juul 2010 s. 397-398). Dette folger av
at kritikken er forankret i et eksplisitt normativt ideal som kan begrunnes. Dette idealet
finnes i verden i en bestemt historisk situasjon. Det betyr imidlertid ikke at idealet er
universelt eller ahistorisk, det er foranderlig. Men det er reelt eksisterende og kan vare
gjenstand for kritikk (Juul 2010 s. 68). I doktoravhandlingen fra 2008 og i boka Barnet
som subjekt tar Solveig Dstrem (2008, 2012) et «oppgjor» med poststrukturalismen.
Ostrem mener at det ma vere mulig, til tross for vir postmoderne tid, & forsvare en
interaktiv, situert og kontekstfolsom universalisme (Dstrem 2012 s. 35). Ostrem spor
om noe kan holdes for sant, og problemet med at det eventuelt ikke kan det. Hun viser
til problemet med at dekonstruksjonen, konkret slik den har preget barnehageforsknin-
gen med Hillevi Lenz Taguchis forskningsbidrag, avviser essensialisme og universalisme.
Ostrem hevder at avvisningen er feilaktig, og at begrensningene det forer med seg er



alvorlige (Dstrem 2012 5.38). Hun viser at det nzrmest ikke er mulig & snakke om
demokrati uten et menneskesyn som impliserer at noe er mer sant enn noe annet, og
at Lenz Taguchi selv har en noksé eksplisitt definisjon av hva det vil si & vere et subjekt
(Dstrem 2012 s. 38). Dersom ikke noe er iboende og fundamentalt ved det menneske-
lige subjektet, er faren at subjektet i den mest utsatte posisjonen krenkes, dersom ikke
likeverd, ukrenkelighet og retten til respekt kan identifiseres (Dstrem 2012 s 39).

Willig (2007)mener det eksisterer universelle menneskelige grunnvilkar, som behovet
for anerkjennelse eller for & ytre seg kritisk. Disse omtaler han som uforanderlige forut-
setninger, eller som en form for antropologisk immanens (Willig 2007 s. 201). For min
del impliserer dette «oppgjoret» at det er i barnets og i samfunnsforskningens tjeneste at
vi kan gjore normative fundamenter eksplisitte, det gjor dpen normativ argumentasjon
mulig og felgelig kritikk av samfunnsforhold som hindrer realisering av slike grunnvil-

kar.

I dette kapittelet har jeg villet gjore rede for det forskningsmessige fundamentet avhand-
lingen er tuftet pa. Dette har jeg gjort ved mer generelle beskrivelser av den kritiske, tol-
kende forskningstilnzrmingen og ved & presisere mer konkret hva de ulike prinsippene
vil si i denne sammenhengen. P4 denne méten héper jeg & ha klargjort premissene for

forskningsopplegget.



3. Teoretiske og analytiske tilneerminger

Den teoretiske tilnzrmingen i denne avhandlingen kan sies & vere eklektisk, med en
vektlegging av kritisk teori. Frankfurterskolen, hvor den kritiske teorien ble utviklet i
mellomkrigstida, var preget av en tilbakevisning av en positivistisk vitenskapsforstaelse,
og var et forsgk pa 4 utvikle sosiale teorier som var filosofisk funderte og som skulle ha
en praktisk betydning. Sentrale filosofer som utviklet den forste perioden i den kritiske
teorien er Max Horkheimer, Herbert Marcuse og Theodor Adorno (Benton og Craib
2011 s. 108). I kritisk teori forstds rasjonalitet som en form for kritisk fornuft. Det er
den vi trenger for 4 forstd menneskelig atferd, kulturer og levesett samt det som gjor oss
i stand til 4 vurdere ulike livsformer. Det vil igjen gjore oss i stand til 4 forsta et samfunn
som ekskluderer mennesker pa grunnlag av ulike karakteristika, som irrasjonelt. Rasjo-
nalitet er en form for konstant kritisk opposisjonell tenkning, og et rasjonelt samfunn er
et samfunn som tillater «... this sort of constant self-reflection, and to enable as many
people as possible to achieve it, is one criterion by which we can judge that society»
(Benton og Craib 2011 s. 114). Kritisk teori forfekter, med arven fra bade Hegel og
Marx, et dialektisk samfunnssyn. Enkelt sagt vil det ga ut pa at ideer, forestillinger og
samfunnsstyring stir i et gjensidig forhold til hverandre. Til tross for at de kan se ut til
& vere motsetningsfylte og uforenlige, er det mer snakk om komplekse sammenhenger.
Dialektisk tenkning innebarer bevegelse mellom deler og helhet som i hermeneutikken,
men i kritisk teori med vekt pd motsetninger og muligheter for endring (Benton og
Craib 2011 s. 110).

Kritisk teori, slik den fremsto i tiden for 2. verdenskrig, og seinere med Jiirgen Haber-
mas som dens fremste representant, er ogsa omtalt som kritisk tenkning kombinert med
en tolkende tilnzrming (Alvesson og Skoldberg 2008). Epistemologisk skiller den seg
fra konvensjonell hermeneutikk ved en mye mer tydelig emansipatorisk kunnskapsin-
teresse. Ut i fra den interessen er tolkning nedvendig for & forklare hva som dominerer
og hindrer kritisk fornuft. Primart vil det ga ut pd & vise hvordan akterer tenker, og
hvordan tankene er formet av samfunnsmessige forhold. I artiklene anvender jeg Haber-
mas’ teori om kommunikativ handling, og Honneths teori om anerkjennelse. P4 hver
sine mater gjor begge teoriene det mulig 4 avdekke samfunnsforhold som hindrer kritisk
fornuft i form av at en gkende snever, instrumentell rasjonalitetsoppfatning gir drlige
vilkir for menneskers egen stillingstaken og innflytelse.



3.1. Habermas'teori om kommunikativ handling

Habermas (1995) teori om kommunikativ handling gér i korte trekk ut pa at han ser
verden som dobbel, den bestar av bade livsverden og system. Livsverden er kjennetegnet
ved personlige relasjoner, intersubjektivitet, gjensidighet og meningsskaping. System re-
fererer til formelle relasjoner preget av makt, status og prestisje og mélrettede handlinger
som ikke trenger begrunnelser. Det er ikke en todeling av verden; systemet er ikke en
verden i seg selv, men et perspektiv pi livsverden som muliggjor at systemmessige vilkir
og faktorer blir synlige. De to handlingstypene kommunikativ og strategisk handling er
utledet av det doble perspektivet. Kommunikativ handling er preget av dpenhet og sym-
metri, mens strategisk handling relaterer til bevisst eller ubevisst manipulasjon av den
andre. I teorien beskrives systemets kolonialisering av livsverden, og hvordan krav til gyl-
dige argumenter kan bidra til en annen rasjonalitet enn den instrumentelle (Habermas
1995). Dette er den kommunikative rasjonaliteten som blir til gjennom 4 argumentere
for en sak uavhengig av prestisje og makt. Det gjelder & ikke kommunisere strategisk,
men strebe mot argumenter som er sanne, sannferdige og rettferdige. Nir alle deltakere
argumenterer pd denne maten foreligger det som Habermas kaller en ideell samtalesi-
tuasjon. Det & kunne kommunisere med andre etter disse prinsippene er i seg selv en
forutsetning for frigjoring gjennom refleksiv forstaelse.

Hensikten med 4 anvende Habermas® teori i avhandlingen er at den kan bidra til & se be-
tydningen av 4 legge avstand til systemets krav. Tanken er at handlingsrommet, og rom-
met for 4 gjore barns perspektiver gyldige, snevres inn dersom dette ikke er mulig. Da
blir kommunikasjonen strategisk. Systemets krav kan bety en kontinuerlig og grenselos
vurdering av barna i forhold til mal og standarder som folger av formelle og uformelle
forventninger om hva barn skal kunne og hvordan de ber vere. Det er Habermas® tese
om koloniseringen av livsverden som er styrken i & anvende teorien slik jeg gjor det i
artikkel I. Tesen gjor det mulig & avdekke patologiske konsekvenser av at kommunikativ
handling fortrenges, eller som i dette tilfellet at barnechagens praksis er preget av livsver-
densmessige forhold.

Habermas' teori er kritisert blant annet for at livsverden ikke er maketfri, eller at systemet
bare er av det «<onde» (Holst 2010 s. 179). Kritikken treffer godt i denne sammenheng.
Jeg mener det er mulig & se barnehagens formadl, som jeg anlegger som verdistandard,
som ikke systembiret. Formalet er begrunnet og gjort til gjenstand for offentlighet,
det er derfor det skal hegnes om. Jeg vil i stedet hevde at formalet er truet av systemet,
i form av andre logikker som ser barnehagen som arena for investering i nasjonens
kunnskapsnivd. Det er derfor vesentlig 4 skille mellom system i streng Habermas'for-
stand og at alt som kommer fra systemet kun skal bekjempes. Det er lett & forledes til &
tro at utdanningsinstitusjoner ber preges av kommunikative handlinger, og mange vil
snakke om at all pedagogikk ber befinne seg innenfor livsverdenens rammer (Fritzen



1998 s. 79). Fritzén hevder at dette er en polarisering ingen er tjent med, si lenge man
mad forholde seg til statens mélsettinger for utdanningen. Hun mener det er viktigere &
avdekke «janusansiktets» karakter (Fritzen 1998 s. 250). Det vil ikke vere mulig 4 redu-
sere institusjonene til livsverden, da er det viktigere & identifisere spenningsfeltet mellom
livsverden og system, og forholde oss kritisk til systemets trussel mot livsverden i form av
at strategiske handlinger dominerer. Habermas® doble perspektiv kan vere en hjelp til &
identifisere disse kreftene, samt hvordan barnehagen formes av dem. Det ville vare bade
naivt og feil & tro at idealet for Habermas er & "utrydde” strategiske handlinger. Poenget
med det doble perspektivet er at begge rasjonalitetsformer finnes, det avgjerende er hvil-
ken form som dominerer. Min kjennskap til barnehagen tilsier at de mange forventnin-
ger og krav til barnehagen, mer eller mindre eksplisitte, spiller inn. Folgelig hadde jeg en
antakelse om at det doble perspektivet var anvendelig for & identifisere om, og eventuelt
hvordan, informantene lager en form for buffer, bide for a beskytte seg selv og barna.

I artikkel IT om forskolelerernes demokratiforstéelser er tenkningen fra Habermas delvis
lagt til grunn i teorien om det deliberative demokratiet, som han ofte forbindes med.
Det er en prosedyre for a4 komme til enighet gjennom «offentlig viljesdannelse», det vil
si deliberasjon gjennom kommunikativ handling. Jeg setter her denne demokratiforsta-
elsen inn i en mer overordnet demokratiteoretisk ramme, hvor det er det alminnelig &
skille mellom to primzre modeller for beslutningsprosesser, den aggregerte og den deli-
berative (bl a Young 2000 s. 18). Den forste gar ut pé at beslutninger fattes pa bakgrunn
av aggregerte preferanser, oftest i form av avstemning hvor flertallet «vinner». Den andre
gar ut pa 4 komme fram til beslutninger gjennom argumenter mellom deltakerne for i
fellesskap bli enige om den beste losningen. Enkelt sagt gir deliberasjon ut pa at man i
fellesskap blir enige om den beste lgsning gjennom sannferdig argumentasjon. Kjernen
i Habermas® diskursetikk er at partene gir ut fra at det alle gir uttrykk for er sant, riktig
og sannferdig. Dette utgjor de sakalte gyldighetskriteriene. Det er mulig nér prestisje,
makt og skjulte hensikter settes til side.

Deliberativ rasjonalitet gir dermed ut pé 4 begrunne meninger og handlinger, samt &
rettferdiggjore krav. Denne form for prosedyre vil, ifelge Habermas, sikre losninger som
gar langt utover egeninteresse. Deliberasjon skal sikre at losningen oppfattes som legitim
nar prosedyrene er det, selv om man ikke fir gjennomslag for eget opprinnelige onske.
For Habermas handler demokrati om & oppna felles enighet gjennom kommunikasjon
som har kraft til 4 forandre synspunkter. Sagt pa en annen mate vil et samfunn vare
demokratisk ndr idealene fra livsverden beleirer det politiske system (Pedersen 2010 s.

133).

Habermas er som sagt bare en av flere bidragsytere til den deliberative modellen, og i dis-
kusjonskapittelet gir jeg narmere inn pa andre forslag til forbedringer og presiseringer
av modellen. Jeg viser ogsa til kritikk av modellen fra fortalere for et radikalt demokrati.



Den deliberative demokratiforstielsen er omsatt til utdanningskontekst, primert knyt-
tet til skolen. En sentral bidragsyter i 4 tolke det deliberative prosjektets implikasjoner
til denne konteksten, med utgangspunkt i Habermas teori om kommunikativ handling,
er den svenske professoren Tomas Englund. Han har blant annet utarbeidet fem kjen-
netegn for deliberativ kommunikasjon i skolen som han hevder vil gjore det mulig for
barn 4 ta i bruk og utvikle sine rettigheter til demokratisk deltakelse (Englund 2007 s.
154 - 155). Det mangler en tilsvarende tolkning av ulike demokratiforstaelsers impli-
kasjoner for barnehagens del, og kanskje spesielt den deliberative demokratiforstielsen.
Av den grunn har jeg valgt 4 introdusere Englunds begreper diskursive situasjoner og
diskursive vilkar.

Habermas' arbeider har ikke rettet seg direkte mot barn eller utdanning, men har vert
til inspirasjon for en mer kritisk dimensjon i pedagogikken (Fauske 2011). Habermas'
teori er i beskjeden grad anvendt i barnehageforskning, og jeg kjenner kun til en dok-
toravhandling hvor teorien er sentral (Emilson 2008). Fattore og Turnbull (2005) hev-
der at artikkel 12 i barnekonvensjonen uttrykker prinsippene i deliberativt demokrati,
og defor finner de Habermas® arbeid viktig fordi han har et forslag til hvordan «...we
can maintain communicative relationships that are non-instrumental and non-objecti-
fyingy» (Fattore og Turnbull 2005 s. 49). De ser en sarlig utfordring i 4 unngi at det
asymmetriske forholdet mellom barn og voksne blir et dominansforhold, og de mener
Habermas' teori vil kunne bidra til & avslore illegitime asymmetriske maktrelasjoner, og
serlig det som stabiliserer dem. Fattore og Turnbull (2005) hevder samtidig at om teori-
en om kommunikativ handling skal fungere, ma teorien tilpasses slik at den i sterre grad
inkluderer barn, ved & ha en bred tilnzrming til kommunikasjon.

Relevant kritikk av kritisk teori er at den kan vere for lite opptatt av empiri, eller mer
bestemt legger for lite vekt pd empirien og er mest opptatt av tolkningene (Alvesson og
Skoldberg 2008 s. 324). Kritikken rammer ogsa Habermas. I folge Alvesson og Skold-
berg er Habermas sarlig kritisert for a vaere for abstrakt og utopisk, samt 4 tone ned
konfliktperspektivet. En form for sympatisk kritikk gar ut pd at teorien riktig nok er
utopisk, men kan betraktes som en tilstand verdt & etterstrebe og utgjere en tolknings-
ramme som kan brukes til 4 sette sporsmalstegn ved institusjoners legitimitet.

3.2. Honneths teori om anerkjennelse

Kritikken av Habermas' teori er ikke grunnen til at det er den anerkjennelsesteoretiske
vendingen i den kritiske teorien jeg gar til i siste halvdel av prosjektet, i artikkel Il og IV.
Det er mer presist @ si at Axel Honneths teori ble hensiktsmessig & anvende for 4 kunne
fortolke det jeg oppfattet som et forhold mellom deltakelse og betingelser for anerkjen-
nelse. Noen av informantene snakket eksplisitt om anerkjennelse, andre snakket mer
implisitt om det anerkjennelsesverdige i sine refleksjoner over hvordan de arbeider med



medvirkning.

Honneth hevder at behovet for anerkjennelse er et menneskelig grunnvilkér, i form av
at individet ikke kan oppna noen fullstendig selvbevissthet uten gjennom anerkjennelse
i et intersubjektivt fellesskap (Honneth 2003). Han slutter seg til den kritiske teoriens
siktemal, men ser svakheter i Habermas' teori om kommunikativ handling som tilsier en
fornyelse, og han ser et potensial i at behovet for anerkjennelse blir det et universelt for-
ankringspunkt (Honneth 2008). Dette er kort fortalt bakgrunnen for den anerkjennen-
de vendingen i den kritiske teorien. Honneths anerkjennelsesteori slik den er beskrevet i
Kamp om anerkjennelse opererer med tre nivaer for anerkjennelse; selvtillit, selvaktelse
og selvverd. Selvtillit er bundet til privatsferen og oppnas gjennom kjarlighet. Selvak-
telse angar den rettslige anerkjennelse og sikres gjennom rettigheter. Selvverd omhandler
sosial anerkjennelse i fellesskap og realiseres gjennom solidaritet. De tre anerkjennelses-
formene henger sammen, og utgjer grunnlaget for selvrealisering.

Selvrealisering er ikke et mal i seg selv, tanken er at selvrealisering utgjor fundamentet
for samfunnskritikk og endring. Nir mennesker krenkes kan dette potensialet reduseres.
Honneth forstar konflikter som alltid tilstedeverende, og folgelig er det ogsa til enhver
tid kamper for & opprette gjensidig anerkjennende relasjoner som forklarer at krenkelser
uunngielig vil finne sted. Det som gjor at krenkelsene ikke reduserer potensialet for
samfunnskritikk, er en tese om at opplevelsene forer til kamper for anerkjennelse. Det
er dette Honneth kaller moralens grammatikk; menneskers evne til & oversette erfaringer
med 4 bli krenket til formuleringer av normative krav om samfunnsendring (Honneth
2008 s. 173-174). Honneth mener & se at det er opplevd urettferdighet som stadig pa
nytt motiverer anerkjennelseskamper (Honneth 2008 s. 231). Hva som verdsettes inne-
barer alltid en kulturell tolkning, og er avhengig av hvilken sosial gruppe som domine-
rer fortolkningene av hva som er anerkjennelsesverdig.

Utover 4 bygge pa en moralpsykologisk tese om at den enkelte er avhengig av bekreftelse
fra andre, bygger teorien ogsd pi en sosiologisk tese om at samfunnet vil gi i opples-
ning dersom ikke de fleste medlemmene har et minstemal av selvtillit, selvrespekt og
selvfolelse. Mangel pd anerkjennelse er med andre ord ikke bare alvorlig for den det
gjelder, men systematisk mangel pa anerkjennelse vil true den sosiale integrasjonen i
et fellesskap. Teoriens oppbygging gjer det mulig & analysere anerkjennelsesstrukturer
i ulike sosiale fellesskap, hvor systematisk mangel pa anerkjennelse av mennesker med
bestemte karakteristika eller befolkningsgrupper, er tegn pa sosial patologi. I Honneths
teori er folgelig anerkjennelse et nokkelbegrep for a forsta sosial integrasjon og sosiale
konflikter (Honneth 2008).

Honneth mener 4 se at alle anerkjennelseskamper «skrider fram gjennom den moral-
ske dialektikken mellom det universelle og det partikulere» (Honneth 2009 s. 241).



Slutningen kan overferes til & se barn som «det partikulere», forskjellig fra «det uni-
verselle» representert av voksne. Barns kontinuerlige anerkjennelseskamp er dermed &
bli inkludert til tross for forskjellighet fra voksne, at denne forskjellen ikke skal gi i
barns disfaver. Forstir man barns ytringer som et enske om tilherighet, vil kampen om
anerkjennelse handle om 4 kunne delta i utformingen av felles verdier uten 4 sette egen
integritet til side. Jeg har funnet Honneths teori anvendelig for & tolke barns ytringer i
denne retningen.

Jeg har lagt mest vekt pa den sosiale anerkjennelsesformen, som handler om 4 utvikle
selvverdsettelse gjennom deltakelse i et solidarisk fellesskap. Dette er den delen av teo-
rien hvor muligheten til 4 vere et individ forskjellig fra andre og solidariteten settes pa
prove. Honneth er opptatt av vilkdr for at vi kan delta med individuelle seregenheter,
som uerstattelige og unike individer, samtidig som solidaritet i form av felles orientering
mot felles verdier er et vilkir for anerkjennelse.

Som hos Habermas, og som i sosial og politisk teori i sin alminnelighet, er barn re-
lativt fraverende i Honneths teori. Til tross for det hevder Thomas (2012) at teorien
tilbyr en fruktbar tilgang til forstaelse av barns deltakelse, ved at det er en sammenheng
mellom anerkjennelse og motivasjon for deltakelse. Han mener teorien inviterer til &
sporre nar, hvor og hvordan barn oppnar gjensidig anerkjennelse gjennom kjarlighet,
respekt og sosial verdsetting. Teorien inviterer ogsé til & betrakte barn som omsorgsgi-
vere, rettighetshavere og deltakere i solidariske fellesskap basert pé felles verdier. Dette
mener han er mulig blant annet fordi teorien inkluderer ulike sferer, bide private og
offentlige. Dersom vi vil komme narmere en forstaelse av hva deltakelse betyr, fa inn-
sikt i deltakelsesprosesser og ha et normativt grunnlag for & vurdere deltakelse, s vil
Thomas argumentere for at Honneths teori kan vare et verdifullt bidrag. Det Thomas
finner sarlig verdifullt, utover selve oppbyggingen av teorien, er at det er et problem at
barns deltakelse ofte omtales som ikke-konfliktfylt. Denne begrensningen mener han er

uheldig, og ser det som verdifullt at begrensningen kan overskrides med Honneths teori
(Thomas 2012s. 10 —11).

Honneths teori er kritisert, serlig kjent er kritikken fra Fraser som er fort som en of-
fentlig debatt om selvrealisering versus omfordeling mellom de to (Fraser og Honneth
2003). Frasers kritikk gar i korte trekk ut pd at anerkjennelsesteorien til Honneth i altfor
liten grad tar opp spersmél om rettferdighet. Honneths forstielse av makt er utfordret,
selv om kritikerne hevder at den er bedre utdypet enn hos Habermas (bl a Hansteen
2010). Flere hevder at det er likheter mellom Honneth og Foucault i forstaelsen av make
som diskursiv (bl a Juul 2010). Det vil si at makt finnes i dominerende diskurser om hva
som er anerkjennelsesverdig, og som eventuelt forer til krenkelser.

Den kritikken av Honneth som jeg vil legge mest vekt pé, er den som er presentert av



Rasmus Willig i boka Til forsvar for kritikken fra 2007. Willig (2007 s. 57) vurderer om
den kritiske teorien i tilstrekkelig grad er en normativ, kritisk sosiologi som tar stilling
til hva som er rettferdig og godt. Bakgrunnen for det er til dels at vi lever i en annen tid,
med andre samtidsproblemer, til dels at sosiologien er blitt for fragmentert og ikke len-
ger bidrar med en samlet gyldig samtidsdiagnose og kritikk. Habermas og Honneth stir
som representanter for hver sin vending, den spriklige og den anerkjennende vendingen
i den kritiske teorien. Der Willig ser svakheter hos Habermas, finner han styrker i Hon-
neth's anerkjennelsesteori. Samtidig finner han ikke et tilstrekkelig potensial for kritikk
i teorien, som han mener skyldes en ubalanse mellom begrunnelsene for manglende
anerkjennelse og anerkjennelsessferene som forutsetter det gode liv (Willig 2007 s. 19).
Willig hevder at en fremtidig kritisk teori ma finne et nytt kvalifisert forankringspunkt,
som ikke er uttrykk for et flyktig konfliktomrade, men kan betraktes som et menneske-
lig grunnvilkar. Det ligger til grunn for han egen programerklering for en ny kritisk
teori hvor han vurderer om kritikken selv kan vare grunnvilkéret. I kapittel 6 gir jeg
nermere inn i Willigs kritikk av Honneths anerkjennelsesteori.

3.3. Tilgang til demokrati i utdanning

I tillegg til den kritiske teorien finner jeg en egnet analytisk tilnzrming i Biestas to
prinsipielt forskjellige tilganger til demokrati i utdanningsinstitusjoner (Biesta 2009).
Biesta skiller mellom en barnesentrert og handlingssentrert tilgang til demokrati. Biesta
vil vekk fra den barnesentrerte tilgangen som palegger individer byrden 4 oppfore seg
demokratisk. En handlingssentrert tilgang vil i mindre grad vere orientert mot at barna
skal leere bestemte ferdigheter, og mer orientert mot at det er mulig 4 skape muligheter
for at man kan metes som subjekter. Skillet gjor folgelig deltakelse til et spersmal om
sosialisering eller subjektivering, dette har stor relevans i analysen og diskusjonen av ma-
terialet. Som det fremgar av denne korte presentasjonen av de to tilgangene har Biestas
resonnementer en nzr forbindelse til Honneths vektlegging av at gjensidig anerkjennel-
se er mulig i et intersubjektivt fellesskap.



4. Metoder og metodologiske refleksjoner

Det empiriske materialet er basert pd en casestudie, semistrukturerte gruppeintervjuer
med forskolelerere og med barn i barnehager. Jeg vil nd utdype de metodologiske val-
gene og diskutere de mest presserende sidene som fulgte i kjolvannet av hver av dem.
Til slutt utdyper jeg prinsippene og tenkningen som ligger til grunn for avhandlingens
validitet, og for generaliseringsmulighetene.

4.1. Mellom nzrhet og distanse

I den forste artikkelen som handler om et prosjektarbeid med barna om barekraf-
tig utvikling er det en narhet-distansetematikk, som jeg til en viss grad utdyper hva
bestar i og hvordan jeg forsokte a la fordelene bli flere enn ulempene. I boka Mel-
lom narbet og distanse, opprinnelig utgitt i 1987 og som né foreligger i fjerde revi-
derte utgave, drefter Repstad (2007) hvorvidt det & vere ner, eller en del av feltet,
primert er en unik posisjon eller et problem. Posisjonen jeg hadde som mor i en bar-
nehage hvor jeg hadde «holdt til» i noen ar kan til dels sammenlignes med praktike-
res dobbeltrolle som forskere, slik Repstad beskriver den. Jeg skriver om dette slik:

Jeg har fulgt dette prosjektarbeidet nesten daglig i hele perioden som mor i
denne barnehagen med forskningsinteresse for barns medvirkning. Det er kan-
skje mulig 4 si at jeg var til stede med et forskende blikk fra ferste stund, men
som mor og ikke som forsker. Denne litt merkverdige posisjonen var ikke ideell,
men kanskje den eneste mulige. For det var kun pa denne miten jeg kunne fa
tilgang til prosjektet. Som forsker matte jeg ha vert til stede daglig i barneha-
gen i et halvt ar, det er selvsagt ikke umulig dersom man har anledning til det
og forskolelererne hadde villet det. Det & "dukke opp™ hver gang et mysterium
skulle oppklares, et oppdrag leses, at Cornelius overraskende kom pa besok eller
det kom flaskepost fra ham ville vert uaktuelt. En slik forskerrolle ville forstyrre,
i verste fall fierne, magien. Min posisjon tilsa at jeg kunne folge prosjektet med
en viss nerhet uten 4 vere en fremmed som forstyrret. Forskolelererne er vant
til min interesse for livet i barnehagen og at jeg ofte tar meg god tid i barneha-
gen. At jeg ble med pa samlinger som begynte litt tidlig pa formiddagen, var
som det pleier. Nér bade de og jeg hadde anledning snakket vi ofte om pro-
sjektarbeidet. Barna kjenner meg relativt godt, det & snakke om Cornelius’ sitt
siste besgk mens de klappet Trass var hverdagslig og ukomplisert. Disse samta-
lene fant sted uten at jeg hadde det klart for meg at jeg ville forske mer systema-
tisk pa hva prosjektet forte med seg for det hadde gatt noen maneder. Jeg hadde



lagt bind pa meg fordi jeg var mor i barnehagen, og fordi jeg ikke hadde vart
der og sett alt som en forsker burde. Allikevel hadde jeg sett mye.

Her skriver jeg om det faktum at min identitet som mor «skjulte» identiteten som for-
sker, og at prosjektarbeidet kun tillot en slik forskerposisjon. Man kan ogsa leke med
tanken at jeg ville folge et prosjektarbeid som forsker, men som ikke var spesielt «vellyk-
ket» og ble avsluttet etter kort tid. Ulempen ved & handle som mor, og ikke som forsker,
var mangelen pa dokumentasjon og systematikk. Jeg skriver folgende om det:

Men jeg hadde ikke notert systematisk fra samtaler eller hendelser jeg var vitne
til. Jeg tenkte bare intenst pa det vi hadde snakket om, og av og til hadde jeg
skrevet ned en del inntrykk. Si langt det er mulig har jeg forsekt & kompensere
for svakhetene ved & samle tradene i ettertid, finne stotte i den detaljerte pro-
sjektdagboka og i samtaler med forskolelererne. Slike samtaler var viktige ved at
jeg fikk utfyllende opplysninger som enten bekreftet eller avkreftet mine anta-
kelser.

P4 samme som nér det er praktikere selv som forsker, far de en dobbeltrolle Repstad
mener kan vare konfliktfylt, som er overferbar til mitt tilfelle. Med den forskjell at jeg
ikke er en av deres «egne». Som pedagog vil man gjere noe for barna, mens forskeren er
opptatt av a forstd og fortolke interaksjonen. Fordelen er imidlertid den at ingen ekstern
forsker kan fi viten om denne virkeligheten slik den som til daglig er en del av den kan.
Jeg forsekte 4 dra nytte av fordelen av min allerede etablerte posisjon i det som nd skulle
bli et forskningsfelt, og forsokte & redusere ulempene som folger av manglende distanse
og lojalitet til feltet.

Nearheten som gir den unike posisjonen a forske ut i fra, tilsier at man ikke skal la vare
4 forske i egen praksis eller i et forskningsfelt hvor man inngir som akter pa en eller
annen mdte som i mitt tilfelle. Fordelen med 4 vite hvor skoen trykker forent med re-
fleksivitet og grundighet kan vare det beste utgangspunke. I mitt tilfelle var det en fordel
at jeg kjente denne barnehagen godt, og kunne se forandringer i kommunikasjonen og
jeg kunne se «stille» barn ta ordet. Som mor kunne jeg folge resepsjonen av boka Den
gamle mannen og hvalen skrevet av Stian Hole (2005) pa nert hold, og jeg fikk tilgang
til andre foreldres engasjement i prosjektarbeidet. Flere av foreldrene var mer engasjert
enn hva som var «vanligy, det var i seg selv med pa 4 trigge min lyst il & finne ut av hva
som var s spesielt. T antologien A forske blant sine egne skriver en av bidragsyterne at
nzrheten kan fore til at man blir redd for & publisere pa en slik mate at informantene
«foler seg siret og latt i stikken» (Leer-Salvesen 2009 s. 206). Selvsensur kan veare et
reelt problem som kan fore til at man beskriver de man kjenner pd en selektiv méte. Le-
er-Salvesen fremhever betydningen av god dokumentasjon av hva som er sagt og gjort,
man blir om mulig enda mer grundig med 4 gjore rede for hvordan man har gitt fram.



Samtidig sier han at redselen for & henge ut informanter gjelder ogsd nir man forsker
pa fremmede. Han skriver at han var minst like redd for 4 henge ut de drapsdemte
han hadde intervjuet, som prestene. Det & skildre informanter med sympati, er kanskje
som Leer-Salvesen sier, ikke sa farlig sa lenge de har sagt det som stdr i teksten. Det kan
tenkes at det uansett er en oppgave og en ambisjon for forskere & la det vere retningsgi-
vende, uansett nerhet eller distanse.

Nerhet-distansetematikken reiser ogsa det spersmal at forskere blir «nzre» underveis i
et feltarbeid, det er for sd vidt hensikten med & oppholde seg lenge i feltet. De man har
samtalt med og veert sammen med i en rekke situasjoner dag ut og dag inn over en lang
periode, ofte mange méneder, skal man sa til a beskrive og vurdere. Nerhet kan ogsa
handle om at man som forsker er «kjent» for informantene, som i mitt tilfelle med inter-
vjuene av forskolelererne. De kjente meg fra utdanningen, som forfatter og som aktiv
deltaker i barnehagepolitiske debatter. Motsatt kjente jeg ogsa til flere av informantene
fra ulike sammenhenger. Narheten til informanter og til feltet som sidan vil opptre
i ulike former og kan ikke unngas, det er et fenomen som utfordrer vir skikkelighet
som forskere. For meg handler denne utfordringen om at jeg ser det som bade mulig,
og viktig, 4 forseke 4 se verden gjennom andres blikk og & beskrive dette sa inngiende
som mulig uten 4 demme. Dette er en utfordring av metodologisk og forskningsetisk
karakter.

Valget jeg gjorde, & skrive om prosjektarbeidet jeg hadde blitt kjent med og fulgt som
mor i barnehagen, reiser ogsd forskningsetiske spersmal. Ville det vart mer riktig 4 la
vere? Eller bor forskere kjenne en forpliktelse til 4 gjore gode eksempler man «snubler
over» til gjenstand for forskning? I en fotnote om dette «valget» skriver jeg folgende i

artikkel I:

Den dagen prosjektet var "offisielt” slutt var 9. juni 2001, da var alle barna pa
Hvalfangstmuseet. Min egen senn kunne knapt dra fra barnehagen denne freda-
gen, dagen hadde vert si begivenhetsrik. Han “somlet” som han ikke ellers gjor,
laget seg sma @rend inne pa avdelingen og snudde ved porten to ganger. Han
mitte bare “sjekke noe”. Om kvelden ble han aldri trott, vi leste om véagehval,
hvithval, nise, spekkhogger og blahval i et hefte om hvaler han fikk line med
hjem fra barnehagen. Etter 4 ha gitt gjennom tilstrekkelig antall ganger hvilke
som er fredet og hvilke som kan fanges sovnet han til slutt med heftet i handa.
Den kvelden skrev jeg flere sider om prosjektet. Nir forskolelererne i august
2011 sa at de ikke hadde klart 4 avvikle prosjektet i lopet av sommeren som
planlagt, visste jeg at det var umulig 4 la veere 4 ga mer systematisk inn i det.

Refleksjonene viser til at ikke lenger opplevde at jeg hadde et reelt valg, dette matte jeg
bare gjore. Det var kanskje ogsa det rette tidspunktet, jeg hadde tvilt lenge nok og mens



jeg tvilte utviklet prosjektarbeidet seg, og det pd en slik méte at beslutningen kunne tas.

I dette konkrete tilfellet har jeg ikke gjort bestrebelser pa & anonymisere barna eller
barnehagen. Mine avveininger tilsa at nir forst barnehagens identitet var kjent, pa den
madten at man enkelt kan finne ut hvilken barnehage jeg var mor i, ga jeg heller ikke
barna fiktive navn. Grunnen var at ingen av dem kom uheldig ut, og at det primert er
hendelser og prosesser i prosjektarbeidet som fikk oppmerksomhet. P4 samme mate som
ikke jeg ble opptatt av det enkelte barnets bidrag til prosjektarbeidet, tror jeg heller ikke
leseren vil bli det.

Casestudien

Det som i vesentlig grad bidro til 4 gjore prosjektarbeidet «forskbart» var prosjektdagbo-
ka. Prosjektdagboka er en form for loggfering over hendelsene i prosjektarbeidet. Den
inkluderer alle samtalene i barnegruppa, fotografier, postkort og brev fra Cornelius.
Samdlige sider i prosjektdagboka er laminert og montert pa to vegger i prosjekthjornet.
Den fungerer som dokumentasjon med en pedagogisk intensjon om at prosjektarbeidet
bearbeides ytterligere blant barna. Barna kan ikke lese, men de kan bli lest for og de
som vil kan forsgke 4 lese. Foreldre leser, og de leser ogsé for barna. Tekstene og illustra-
sjonene er en daglig paminning om Cornelius, og gir muligheter for 4 legge planer og
ta initiativ til mater 4 lose oppdragene barna far. Et utdrag fra den forste dagen, som jeg
ogsd her gjengitt i artikkelen, er betegnende for prosjektdagboka:

Kofferten

Det var fredag 21. januar kofferten 14 utenfor Fugleredet i sngen. Vi (Fredrik,
Ina, Benjamin og Lene) ble stiende og bare kikke pa den uten at noen av oss sa
ett ord. Kofferten var pent plassert rett utenfor dera var, og det var ikke mulig
for oss 4 se andre tegn til spor. Vi kikket deretter pa hverandre, og Ina sa: Kan-
skje noen eier den? Det var mange forslag til hvem som kunne eie kofferten
inne pd Fugleredet. Julenissen, kanskje noen som skulle fly og si mista de den,
naboen. Helt til Gabriel foreslo at: “Kanskje vi md dpne den for & finne ut hvem
som eier den? Kanskje svaret er inni? "Stemningen var svert spent og ingen sa
ett eneste ord da lokket sakte dpnet seg. I samme gyeblikk hertes en hvinende

knirkelyd — da skvatt vi litt. Alle kikket pa hverandre og kniste med skrekkblan-
det fryd — det der var visst lyden av en veldig gammel koffert.

Prosjektdagboka inngar i en bestemt sammenheng, og kan ikke forstas uten a kjenne
denne konteksten. Utdraget illustrerer at en bestemt stemning er skrevet inn i teksten,
forfatteren har ikke hatt til hensike & gjengi en neytral beskrivelse av hendelsene. Som
forskningsmateriale har dokumentasjonen sin styrke ved at det er et rikt materiale i
forhold til 4 fa innsike i prosjektet gjennom andres blikk. I artikkel I skriver jeg at det



er en fordel at dokumentasjonen er laget "naturlig”, og ikke er laget for forskning. Med
dette mener jeg at sikalt naturlig forekommende data, datamateriale som er blitt til uten
forskerens innflytelse og for et annet formal, er fritt for  vise fram noe «riktigy eller
andre slags prestasjoner.

Tekstene er skrevet slik at de forsterker mitt inntrykk av en intensjon om & fortelle en
historie som barna er en del av, og ga analysen en dimensjon utover 4 tjene som doku-
mentasjon. Jeg leste prosjektdagboka etter hvert som den kom opp pa veggen, slik at jeg
over tid dannet meg et bilde av det seregne ved prosjektet. Nir jeg leste prosjektdagboka
samlet til slutt benyttet jeg flere lesestrategier med tanken pa analysen. Ved forste gjen-
nomlesning leste jeg i den hensikt & se hva som var mest sliende. Jeg begynte & notere
ned mulige stikkord, og leste en gang til for 4 se om det var noe annet jeg la merke til.
Begge ganger var det slaende at det beted lite, eller ingenting, hvilke barn som sa hva
eller var blant de mest siterte. Jeg hadde en idé om at jeg ville finne barn som var opptatt
av fiksjonen og barn som mer ngkternt kom med fakta. Eller de som tok initiativ og de
som fulgte opp. Jeg kunne ikke finne slike monstre. En samtale jeg hadde hatt under-
veis i prosjektet med en av forskolelererne ble viktig for 4 tolke materialet i en annen
retning, hun sa ”det tar helt av” og "det oppstar et samhold jeg ikke har sett maken til”.
Hennes utsagn hjalp meg til & oppdage ordet vi. Det dukket opp ofte. Forskolelzrerne
og assistentene inngdr i dette "vi'et”. Ved tredje gjennomlesning begynte jeg 4 lete syste-
matisk etter hvordan det ble skapt et vi. Det ble omdreiningspunktet for analysen.

I gjennomlesningene oppdaget jeg ogsa det lille ordet «kanskje». I artikkelen tar jeg med
et utdrag fra prosjektdagboka som illustrerer en slik samtale. Det er da de har funnet
Trass, og de lurer pa hvorfor den ikke vil spise:

"Kanskje eieren gjor sann at den spiser?” "Kanskje den er utstoppet?” "Kanskje
den er sliten?” ”Kanskje den satt fast i snghaugen?” ”Den var redd da mékebilen
kom!” "Kanskje gynene og munnen har frosset fast?” "Kanskje den er sjenert?”

P3 tilsvarende mate som en av forskolelererne satt meg pa sporet av fellesskapet, forte
min oppdagelse av «kanskje» til at forskolelzrerne ble oppmerksomme pa det lille ordet
med den store betydningen. P et seinere tidspunkt, da de var i gang med et nytt pro-
sjektarbeid sa en av forskolelererne, med et lurt smil, at na sier bade vi og barna «kan-
skje» igjen. Selv hadde de ikke lagt merke til at det var slik de skapte rom for 4 tvile, og
at lite var sant eller mer riktig enn noe annet.



4.2. Kvalitative intervjuer i et spenningsfelt mellom etisk og
epistemologisk ansvar

I innledningen til den klassiske metodeboka om det kvalitative forskningsintervjuet
skriver Steinar Kvale «Hvis du vil vite hvordan folk oppfatter verden og livet sitt, hvor-
for ikke sporre dem?» (Kvale og Brinkmann 2010 s.19). Til tross for dette opplagte
spersmalet er det en tendens til at intervju som metode velges bort til fordel for uli-
ke typer feltarbeid innenfor det forskningsfeltet jeg orienterer meg mot. Dette gjelder
samtlige nordiske avhandlinger med relevans for mitt doktorgradsprosjekt de seineste ti
drene (Bae 2004, Palludan 2005, Nordin-Hultman 2004, @degird 2007, Ostrem 2008,
Emilson 2008, Seland 2009).

I noen av avhandlingene er riktig nok intervju eller samtale en av metodene, men det er
feltarbeidet som ser ut til & bli vurdert som den viktigste metoden i analysene. Denne
tendensen kan tyde pé at det er utbredt 4 tenke at veien til «egentlig kunnskap» gér via
feltarbeidet som strekker seg over lang tid og som nitidig felger alle sma og store hendel-
ser i barnehagens hverdagsliv. Valget handler om at forskolelererne har unike erfaringer
og refleksjoner om forskningstemaet, og sitter kanskje pi «nekkelen» til 4 realisere barns
rett til medvirkning. Det innebzrer ikke at barnas akterstatus er redusert, ambisjonen er
& intervjue forskolelerere uten at barnas interesser er underordnet.

Forskningsspersmélene tilsa at kunnskapen jeg sokte var av kvalitativ karakter, og at
skulle jeg vite mer om tanker, refleksjoner og begrunnelser var det nedvendig 4 fa forsko-
lelerere i tale. Folgelig falt valget pa intervju, basert pi en konstruktivistisk tilnzerming
til kunnskap og et interaksjonistisk perspektiv pa det kvalitative forskningsintervjuet.
Den konstruktivistiske forstaelsen bygger pa at mennesker er ustabile, kontekstavhen-
gige og flertydige. Dette fir metodologiske konsekvenser i form av at kunnskap blir til
giennom interaksjon, den hentes ikke negytralt fram fra informantens indre. Det blir
ikke et mal & soke inn i menneskers livsverden, eller som i naturalismen ha ensker om 4
avdekke «ren» kunnskap om verden som den er uten at forskeren «forurenser» analysen
(Mik-Meyer og Jarvinen 2005 s.14-15). Gjennom deltakelse kan man som forsker, som
bidrar til fortolkninger, fa mer innsikt i hvordan verden forstas og blir til.

Fordi jeg ogsd ville fa innsike i variasjoner i et relativt stort utvalg, intervjuet jeg 32 for-
skolelzrere, 29 kvinner og tre menn, i 13 barnehager. Det ble til sammen 15 intervjuer i
sma grupper pa to til tre informanter. Det var helt bestemte sider ved temaet jeg onsket
4 gd inn pd, hvilket tilsa at intervjuet burde ha en tilsvarende bestemt struktur. Samtidig
onsket jeg at intervjuene skulle kunne dpne for forhold jeg ikke hadde tatt i betrakening,
slik at intervjuene er semistrukturerte basert pa en intervjuguide med tre temaer. Slik
sikret jeg en tilstrekkelig grad av standardisering ved at temaene i intervjuguiden dannet
rammen for alle intervjuene, samtidig som var rom for variasjoner og serlige interesser.



Jeg onsket ogsd & intervjue i grupper med to til tre informanter. Min erfaring med den-
ne formen er positiv med tanke pa at flere informanter bidrar til mer innsike, ved at de
samtaler og diskuterer og har ulik erfaring. Erfaringer, tanker og konkrete hendelser en
informant bringer inn i intervjuet kan ofte bidra til & utlese lignende erfaringer eller
assosiasjoner hos de(n) andre.

Under intervjuene fulgte jeg prinsippet om dobbeltblikket. Det vil si at jeg tilstrebet
bide 4 leve meg inn i informantenes forstaelser og samtidig si etter monstre eller kon-
traster hver enkelt ikke kan se. Ved at informantene var i flertall hipet jeg & skape rom
for det "usagte” og kanskje ogsa lite korrekte. Selvmotsigelser og paradokser er vel si
interessante uttrykk for den komplekse hverdagen i barnehagen.

I intervjuguidens tre temaer besto i et forste tema om arbeidet med medvirkning, der-
etter om avveininger og dilemmaer i arbeidet og til slutt vilkir som er avgjorende for &
arbeide med medvirkning slik informantene onsker. Jeg erfarte at dette valget fungerte
slik at intervjuene ble til over «<samme lest» og at de har sin egenart. Informantene utdy-
pet og diskuterte seg i mellom, konkret i form av at erfaringer og tanker en informant
bragte inn i intervjuet bidro til & utlese lignende erfaringer eller assosiasjoner hos de
andre. Min oppgave besto i en kombinasjon av & vere en slags ordstyrer, stille sparsmal
og sikre overganger. Jeg viste ogsa til hva andre var opptatt av, for 4 gi informantene
anledning til 4 vite at de eventuelt ikke var alene om 4 streve med noe, og for & sjekke
om dette var et spor 4 forfelge. Jeg sjekket jevnlig ut om jeg hadde fitt med meg alt de
sa for 4 sikre at fortolkningene ble gjort pa et best mulig grunnlag. Det var ikke sikkert
informantene alltid var enige, i slike tilfeller forsokte jeg & bidra til & gjere det klart hva
uenigheten besto i. Jeg var bevisst pd 4 unngé polarisering mellom informantene, forstatt
som at de ble gjort mer forskjellig og representerer posisjoner de kanskje ikke har, men
far i intervjusituasjonen.

Det er ikke uvesentlig hva informantene samtykker til, og hva de vet pa forhand for
intervjuet. Jeg erfarte at flere hadde forberedt seg pd bakgrunn av informasjonen i sam-
tykkeerkleringen jeg hadde sendt dem pa e-post. Intervjuene foregikk i barnehagene,
pa et moterom. De varte i ca 1,5 time. 12 av de 15 intervjuene er i grupper og tre er
individuelle. Under intervjuene brukte jeg diktafon.

Intervjuets muligheter

Intervjuene ga innsikt i hva informantene tenker om forskjellen pa medbestemmel-
se og medvirkning, og om forbindelsen mellom medvirkning og demokrati. Jeg fikk
innsike i strevet med 4 begripe hvordan medvirkning kan ta form, og & legge til ret-
te for medvirkning i travle hverdager. Spersmal om utvikling av praksis over tid ga
innsikt i endringer som at regler var fjernet, det ble laget mer fleksible planer eller
endret samlingsstunden. Jeg fikk ogsa kunnskap om hva som er «vanlig» i en prak-



sis i de tilfellene hvor informanter kunne sammenlikne med praksis i andre barneha-
ger de hadde jobbet i tidligere. Ved 4 velge denne metoden fikk jeg vite hva hensynet
til skolestart betyr, og at mange var opptatt av var hva det ville vere godt for barna
4 ha med seg fra barnehagen i form av en demokratisk kompetanse seinere i livet.

I intervjuene snakket flere om dilemmaer knyttet til rammer og ressurser’, og de kon-
sekvensene det far for barnas muligheter til demokratisk deltakelse. Mange var opptatt
av erfaringene med store barnegrupper, som de synes gjorde arbeidet vanskelig. De for-
talte om hvor vanskelig det er 4 se alle, og at store grupper krever organisering og en
forholdsvis stram struktur. De ga uttrykk for at de métte legge mer vekt pa rutiner og
folge planene enn de egentlig onsket. De trengte flere moter i personalet for & koordi-
nere arbeidet pa tvers av avdelinger og baser, som tar tid vekk fra arbeidet med og tiden
sammen med barna. Flere ga uttrykk for at de opplever en generell travelhet i hverdagen,
med den konsekvens at de befant seg et stykke fra idealene de har for arbeidet med barns
medvirkning. Som en av informantene sa: «Det er nesten sinn at jeg mé kjenne etter nir
jeg kommer hjem om ungene har fitt medvirke i dag. Det gir sa fort.»

En av informantene sa under intervjuet at en av de storste forandringene hun satt i
direkte forbindelse med det 4 realisere barns rett til medvirkning er at barn i sterre grad
enn for far forklaringer. De blir ikke kun uten videre avvist med at det de vil eller fore-
slar ikke lar seg gjore. Mange nevnte det samme fenomenet, de sier sjelden bare «nei» til
barn. De sier at det kanskje kan la seg gjore seinere, men ikke nd nar det er fa voksne,
liten tid eller ikke er praktisk mulig av ulike arsaker. P den miéten lgser de dilemmaet
som oppstar som folge av tidspress og stramme planer og gnsker om & mete barna med
respekt og som likeverdige. Et tilsvarende fenomen handler om at nar rammene er gitt,
og det ikke finnes alternative lgsninger forer det til at de voksne ma serge for at barna
vil gjore det de i realiteten ma. En av informantene sa pa denne maten « Vi spor og sier
de kan velge, vi er si demokratiske vet du. Vi ma jo sporre. Men det er ille nér et barn
sier nei til 4 gd pd tur, men ma allikevel. Da er det bedre 4 si pa en fristende mate at nd
skal vi pd turl» Slik fikk jeg innsike i at en inviterende mate 4 sporre pé refererer til barns
rett til medvirkning.

Flere av informantene var opptatt av mulighetene for a legge til rette for medvirkning
gjennom bevisst bruk av fysisk materiell og rommene i barnehagen. Noen kunne for-
telle at de hadde lagt ned mye ressurser i & legge til rette for at rommene skulle vare
utstyrt med materiell som var tilgjengelig og appellerte til barnas interesser. Noen steder
valgte barna hver dag hvilket rom de ville vare i pd barnemetet som ble avholdt. I disse
praksisene ble det 4 velge rom betraktet som en mate 4 imgtekomme barnas rett til med-
virkning. Ved at de fortalte om hva de tenkte og hvilke intensjoner de hadde fikk jeg en
annen og muligens dypere innsikt i praksisene. Ved at vi snakket sammen fikk jeg vite
at inndeling i aldershomogene grupper, som er utbredt i utvalget, var relatert til med-



virkning i form av at det ble enklere 4 samtale eller ta hensyn til hva barna gir uttrykk
for nir alle barna har samme alder. Andre reflekterte over denne inndelingen med storre
grad av bekymring for hva de mister nar barn ikke omgés pa tvers av alder. Uansett om
dette ble vurdert som positivt eller ikke, ga det meg viktig innsikt i at mater & ordne barn
pa i tid og rom pé er begrunnet i intensjoner om 4 legge til rette for at barn kan delta.

Metodevalget ga meg anledning til & fi innsikt i de materielle, sosiale, ideologiske og
historiske konteksten barna er skrevet inn i, som utgjer vilkar for forskolelerernes tan-
ker og handlinger og som det fenomenet jeg underseker utfolder seg innenfor. I folge
den danske professoren Mariane Hedegaard (2008 s. 19) er metodevalg og anvendelse
av metoder «gode» dersom de er komplekse og dynamiske nok til 4 fa innsikt i det hun
kaller det institusjonelle perspektivet. Det innebarer at man som forsker sikter mot a
forsta sosiale praksisers historie og de kulturelle betingelsene for praksisene. Hedegaard
argumenterer med andre ord for et videre perspektiv enn informantenes for 4 forsta hel-
heten vedkommende inngir i. I lys av det institusjonelle perspektivet ma man sgke mot
4 fa innsikt i en dominerende praksis ved 4 fa vite hva som er vanlig, hvilke posisjoner
barn kan ta, hva som er legitimt samt 4 fa kunnskap om hva som blir tatt for gitt. Ut-
tryke av (Fleer 2008 5.71-72) som hva som er «naturlig og selvsagt». Tanken er at det kun
er mulig fullt ut 4 forstd informantenes beveggrunner ved 4 kjenne til de institusjonelle
praksisene de inngér i. Hedegaards resonnement gir ut pa at praksis produserer bestemte
aktiviteter, og at et abstrakt begrep «viser segy i aktiviteter og artefakter. Det vil dermed
vere om 4 gjore 4 fange det dialektiske forholdet mellom praksis, begreper og artefakter
(Hedegaard 2008 s. 38).

For forskeren vil den dialektisk-interaktive tilnzrmingen ha den konsekvens at man se-
ker ny erkjennelse gjennom interaksjon og at de metodene man velger mé vere egnet til
4 fa kunnskap av institusjonell karakter. Det dialektiske vil i denne sammenheng handle
om at noe kvalitativt nytt vokser fram av interaksjonen. Det innebarer at det stilles krav
til at interaksjonen foregir pa bestemte mater. Som forsker folger det at man har en to-
delt rolle. Man er bade en sosial aktor som deltar i en sosial situasjon, og man er forsker
med et annet formal med deltakelsen enn de andre. Hedegaard presiserer at den doble
relevansen med deltakelsen tilsier at man skiller mellom de to rollene og formulerer klart
de intensjonene man har som forsker (Hedegaard 2008 s.44).

Det «gode» kvalitative intervjuet

Det kvalitative forskningsintervjuets styrke er omhyggelig utsporring og mulighet for
kritisk etterproving av viten. Det er mange «bud» pd hva et godt intervju er, Kvale og
Brinkmann skriver at «Et godt intervju ber bidra tematisk til produksjon av kunnskap
og dynamisk til & fremme en god intervjusituasjon» (Kvale og Brinkmann 2010 s. 144).
A gjennomfare et godt kvalitativt forskningsintervju krever bestemte kvalifikasjoner



som situasjonsfornemmelse, intuisjon og evne til improvisasjon i tillegg til inngiende
kjennskap til temaet for intervjuet. Diskusjonene har gitt om dette egentlig er en me-
tode, og om ikke nettopp det & vare svert tro mot metodiske regler hindrer et godt in-
tervju (jfr Feyerabend 1975). Sosiologen Wright Mills velger 4 kalle samfunnsforskning
i sin alminnelighet for et intellektuelt hindverk (Mills 1957).

Flere intervjuforskere har landet pa at det & kunne intervjue befinner seg et sted mellom
metodekunnskap og personlige ferdigheter, det er et hindverk som kan og ma laeres (f
eks Kvale og Brinkmann 2010 5.104). Ideelt sett ber intervjuet forega slik at de empiris-
ke data best mulig skal reflektere informantenes erfaringer og meninger, og for a lykkes
med det skal man stille 4pne og korte spersmal, folge opp svar, klargjore tvetydighet,
tolke underveis, sjekke ut egne tolkningers holdbarhet, man skal vare dpen og styrende,
vennlig og kritisk. Dette er typiske idealer man stoter pa i metodelitteraturen.

Alle som har forsekt seg som intervjuer har imidlertid erfart at det finnes idealer og re-
aliteter. Man inngar kompromisser som pé en eller annen méite kommer i konflikt med
noen av kravene vi stiller til vitenskapelig kunnskap. Det vil svekke intervjuets kvalitet
dersom informanten for eksempel i stedet vil vise seg som dyktig, og holder informasjon
tilbake av den grunn. Likeledes dersom intervjueren stiller sporsmal pa en méte som
forer til at informantene fornemmer at det finnes bestemte forventninger om hva som
er «riktig».

Det som da blir avgjerende er at forskeren sorger for at de valgene som folger av slike
kompromisser blir erkjent, synliggjort og diskutert (Malterud 2011 5.23). Kompromis-
sene kan knyttes til det Jette Fog (2004) har formulert som intervjuerens etiske dilem-
ma. Det gir ut pi at man ensker at intervjuet skal vare si dyptgiende og utforskende
som mulig, men gnsker pé den annen side & respektere informantene s mye som mulig.
Det er ikke bare et forskningsetisk dilemma. Som forsker vet man ogsa at dersom infor-
mantene opplever intervjusituasjonen som ubehagelig er det en risiko for at de trekker
seg fra studien. Som forsker m& man innta en ganske ydmyk posisjon for i det hele tatt
& f4 tilgang dil feltet, noe som helt konkret fremgar av at man ikke kan foreta seg noe
uten at informantene har samtykket til det. Som resultat av de ulike hensynene befinner
intervjueren befinner seg med andre ord i et spenningsfelt mellom epistemologisk og
etisk ansvar. Dette dilemmaet vil jeg forfolge og utdype.

En forste tilnerming til 4 «lose» dilemmaet bestar i & skape en intervjukontekst hvor
man sikter mot likeverd mellom intervjuer og informant(er). Det kan handle om at
ingen svar er riktige eller at noe skal henge logisk sammen. Rollen som intervjuer blir i
en slik kontekst primert 4 lytte, bekrefte og stille oppfolgende spersmal. For & overholde
«kontrakten» vil man som intervjuer avholde seg fra & papeke selvmotsigelser eller pa an-
nen mate vere konfronterende. Man befinner seg et sted mellom vennlig konversasjon
og et profesjonelt intervjuforlep.



I dette tilfellet skulle vi snakke om et abstrakt begrep, barns medvirkning i barnehagen,
og jeg var i utgangspunktet innstilt pd at alle mulige forstaelser og «operasjonaliseringer»
av begrepet var interessante. Det var interessant i seg selv at det etter hvert viste seg at
begrepet hadde s mange lokale betydninger. Spersmalet som imidlertid meldte seg un-
derveis var hvis «skyld» det var dersom informantene havnet ut i periferien, at «alt» ble
interessant fordi jeg viste interesse for det meste. Hvor etisk forsvarlig var det dersom
informantene snakket om noe jeg ikke kunne stille meg bak, men som jeg unnlot &
konfrontere dem med? Skulle jeg i storre grad enn jeg gjorde holde oss pé sporet ved &
stille flere og mer direkte sporsmal? Kunne jeg forsvare, epistemologisk og etisk, 4 stille
spersmal av mer konfronterende eller ledende karakter? Eller med andre ord; hvilke
sporsmal er treffsikre, og hvordan stille dem?

Sékalt ledende spersmal har fitt mye oppmerksomhet i intervjuforskning, det skyldes
blant annet de dominerende empiristiske og positivistiske oppfatningene av kunnskap
(Kvale og Brinkmann 2010 s. 183). Slike sporsmal blir da regnet for a bryte med den
neytrale innsamlingen av data. En helt motsatt tilnzerming til ledende spersmal er ikke
bare at de er nedvendige, men styrker intervjuets reliabilitet. Kvale og Brinkmann (2010
s. 183) hevder at ledende spersmal ikke blir brukt for mye, men heller for lite i kvalitati-
ve forskningsintervjuer. De er mer opptatt av hvor spersmalene skal lede, og om de leder
i viktige retninger som vil gi ny, mer troverdig og interessant kunnskap.

Jeg var ikke sarlig konfronterende, men jeg valgte ulike former for ledende sporsmal. Jeg
viste til hva andre hadde sagt, og antydet om det kunne vere noe de jeg intervjuet kjente
seg igjen i eller ikke. Jeg ledet informantene inn pd sporet av det jeg trodde de mente, i
den hensike at de skulle utdype et begynnende resonnement.

En «god» intervjuer ber fa fram informantenes erfaringer, refleksjoner og begrunnelser
samt belyse tematikken fra flere perspektiver. Man er bade deltaker i en sosial situasjon,
og forsker med bestemte intensjoner, man har i felge Hedegaard (2008) to roller som
henholdsvis deltaker og forsker. Hennes poeng er at man ma skille mellom de to opp-
gavene, og beherske begge. Nar metoden er kvalitativt intervju ma man bide kunne
bedrive vennlig konversasjon og stille gode sparsmal for 4 vare en «god» intervjuer. A
forfelge de to rollene kan gi innsikt i kompromisser som folger av etiske dilemmaer i
intervjusituasjonen.

For egen del tenker jeg pa meg selv som en relativt erfaren intervjuer, i arenes lop har jeg
gjennomfert ganske mange og forskjellige typer kvalitative intervjuer. Det jeg har lest
om det kvalitative forskningsintervjuet har gjort meg trygg pa at hvert intervju kan bli
unikt og at mye er «lov». Jeg tror ogsd at jeg er i stand til 4 lytte, er interessert i & finne
ut hvordan andre tenker og er dpen for mange ulike tolkninger. I den aktuelle studien
hadde jeg god kjennskap til temaet, s jeg regnet med at vi hadde nok & snakke om.



Leresetningen fra elementere metodekurs sitter i ryggmargen: det finnes ikke dérlige
informanter, kun darlige intervjuere. Til tross for dette utgangspunktet sa og horte jeg
under transkriberingen at jeg gjor noen skikkelige blundere.

Brudd med prinsippene for det «gode» intervjuet

I hovedsak er de to verste blunderne at jeg for det forste ikke stiller sparsmal, men kun
kommenterer og for det andre at nér det blir stille er det nesten uten unntak jeg som
griper ordet. Det jeg da i tillegg som oftest gjor er a skifte tema. En begynnende «di-
agnose» kan vere at jeg ikke skiller godt mellom de to rollene som deltaker og forsker
(jf Hedegaard). En konkret konsekvens av dette er intervjuene blir samtalepreget. Det
forunderlige er at i forkant av intervjuene betraktet jeg det som en styrke at intervjuet
minnet om en samtale mellom likeverdige, i ettertid ser jeg svakhetene ved denne for-
men for interaksjon. Jeg ma ha forlest meg pa at ikke informantene sitter igjen med en
folelse av at de er alene om 4 ha gitt av sine erfaringer uten noen form for bekreftelse,
at man som Malterud skriver skal bruke seg selv, ikke for mye — ikke for lite (Malterud
2011 5.38). «Diagnosen» kan ogsa forsts i lys av at det er ikke er sd ualminnelig 4 omtale
det kvalitative forskningsintervjuet som en form for samtale, eller at et tegn pa et godt
intervju er at det minner om en samtale (for eksempel Kvale og Brinkmann 2010 s. 295,
Repstad 2007 s. 86).

Det er ogsd typisk at man i metodelitteraturen kan lese om et interaksjonistisk perspek-
tiv, men lite eksplisitt om hvordan interaksjonen kan eller bor forega. Pa et mer generelt
grunnlag er det mulig 4 lese om 4 finne tonen, varme opp, stille ulike typer sporsmil og
avslutte pa en god mite (f eks Gubrium m.fl. 2012, Alvesson 2011, Gubrium og Hol-
stein 2003). Det typiske svaret pa sporsmil om hvordan gjennomfere et intervju er at
det ikke finnes en oppskrift, men at man mé utvikle et overgripende reflektert forhold
til metoden samt 4 vaere seg bevisst den interaksjonen som finner sted underveis i inter-
vjuet (Alvesson 2011 s.139). Roulston (2012) understreker betydningen av & forsta de
epistemologiske konsekvensene av 4 velge intervju som metode, ha kunnskap om kon-
tekst og kunne forholde seg kritisk til egen intervjupraksis og analysere interaksjonen
metodologisk. Roulston framhever disse momentene til fordel for en liste med «Dos and
don'ts»(s.71). Jeg finner det ogsd ganske typisk for metodelitteraturen at det legges vekt
pa & beherske hele intervjuprosessen, fra a forberede seg godt til & utvikle hensiktsmessi-
ge analysestrategier (Dalen 2011, Ryen 2002).

Tilfeldighetene ville ha det til at etter at jeg var ferdig med intervjuene ble jeg opp-
merksom pa boka Klangen af et menneske. Om at sporge godt, lytte rigtigt og finde sit eget
sprog skrevet av Nils Thorsen(2008), journalist i den danske avisa Politiken siden 1985.
Thorsen er velkjent av Politikens lesere for sine mange og lange portrettintervjuer. Det
er denne erfaringen han skriver om. Jeg dristet meg til 4 lese boka. Jeg skriver «dristet»



fordi jeg vet at jeg beveger meg pa farlig grunn dersom jeg vil hevde at forskere kan ha
noe 4 lere av journalisters méte & intervjue pa. Er det noe man lerer pi metodekurs som
er helt sikkert, si er det at journalistiske intervjuer er noe helt annet enn forskningsin-
tervjuer, og som man folgelig ma skille skarpt mellom. Det er ogsa lett 4 slutte seg til
at kriteriene for hva som regnes for et godt intervju er forskjellige for journalisten og
forskeren. Selve formalet, krav til systematikk, bearbeiding og analyse er forskjellig. Det
foreligger helt andre krav til forskeren enn til journalisten nar det gjelder a gjore rede for
metodiske svakheter som kan ha betydning for kunnskapens kvalitet. Men jeg leste, og
skulle enske at jeg hadde lest denne boka for lenge siden. Den inneholder ingen «opp-
skrift» eller universelle regler, den bestar av en erfaren journalists vurderinger av at noen
valg er bedre enn andre.

Det kan vanskelig sies at Nils Thorsen er en helt alminnelig journalist. I Schultz' (2005)
oversikt over stereotypiske trekk ved forskningsintervjuet og det journalistiske intervjuet
passer han ikke inn. Som journalist i Politiken har det etter hvert blitt kun de lange por-
trettintervjuene han sysler med, han skriver ikke nyhetssaker som har deadline samme
dag stoffet samles. Drivkraften er et grunnleggende onske om 4 vite mer om hvordan
det er & vare de andre (Thorsen 2008 5.15). Thorsen skriver, som Hedegaard, at man ma
ha et videre perspektiv enn den man intervjuer: «Vil man lere et andet menneske et ken-
de, ma man ogsa lere den verden at kende, det omgiver seg med.» Han skriver videre:
«... lytte til dets vaesen, prove at sette sig i den andens sted og derfra vende blikket mod
verden og forsege at se den med det andet menneskes gjne, gennem hele dets historie
og alle de folelser og tanker, der farver netop den persons oplevelse af verden. Det er det
jeg gerne vil » (s.20).

Hedegaard (2008 s. 35) omtaler intervjuet som et eksperiment, det vil si at uvisshet er
et premiss for et vellykket intervju. Det er det ogsd for Thorsen, han skriver at nir man
kun leter etter det man tror man vil finne og er forneyd med det, handler det om at man
«... har prioriteret trygheten hgjere end eksperimentet» (Thorsen 2008 s.43). Er man
derimot villig til 4 la seg overraske kan man komme hjem med et rikere, mer sammensatt
intervju. Dette handler om maten & sperre pd, og intervjuformen. Thorsen er opptatt av
i sporre bredt, mallgst, streife litt, ta en avstikker og stoppe opp. Det vil si 4 ta seg tid til
4 soke uten mal, for sd & gi seg til 4 lete mer systematisk.

Den avgjorende forskjellen mellom intervju og samtale

Noen av de forste sidene jeg bladde opp pa i Thorsens bok handlet om forskjellen pa
intervju og samtale, det var de som fikk meg til 4 fortsette 4 lese. Thorsen skriver at inter-
vjuet ligner en samtale, men er ikke det samme. For Thorsen handler forskjellen om at
intervjuet er en asymmetrisk relasjon hvor den ene spor og den andre svarer. Det er ikke
et mal at begge gir og tar i jevnbyrdighet som i samtalen. I de fleste sosiale situasjoner er



vi vant til denne vekslingen, det er derfor lett & forstd at man kan enske & skape inter-
vjusituasjonen lik den. Thorsen viser til Sawatskys® begreper input og output. I samtalen
er man i begge gir, men i intervjuet er man i input. Med dette menes at intervjueren
spor og lytter uten & gi den intervjuede bekreftelse eller beremmer vedkommende for
d svare godt. Thorsen er opptatt av at man skal lytte, ikke domme, fordi det kan gjore
den intervjuede utrygg. Thorsen understreker at det ikke er sd stor forskjell pA om man
fordemmer eller beundrer, i begge tilfelle gdr man over i outputgiret. Den intervjuede
gar i inputgir og vil gi det intervjueren forventer eller trenger (Thorsen 2008 s. 67).

Dette kjenner jeg meg igjen i. Nar jeg horte pa lydfilene og leste gjennom intervjuut-
skriftene horte og sa jeg at nar jeg vurderte det som ble sagt, forte det til en mindre los
og avslappet atmosfere, og intervjuet stoppet litt opp. Jeg sier ofte «interessant», som en
blanding av en kommentar og en invitasjon til 4 fortelle videre. Eller som her:

Spennende at dere trekker disse lange linjene.
Hva dere far dil!
Viktig 4 tenke pa.

A, det er morsomt at du sier. Det synes jeg ogsa at jeg har sett. De kan det nir
de har gjort det for.

En av informantene reagerte pa en av mine kommentarer med 4 sporre «Var det et spors-
mél?» jeg ble svar skyldig, og sa «Tja, kanskje ikke». Sa fikk jeg formulert et sporsmal,
som ble besvart med «Jeg synes det er et utrolig bra spersmal, som det er vanskelig &
svare pd.» Det er godt vi har informanter som korrigerer oss. Jeg kunne, mens jeg hor-
te og leste, fornemme hvordan informantene trodde jeg forventet noe bestemt. Noen
spurte ogsa om det de sa var noe jeg kunne bruke, om jeg var forngyd eller om det de
sa var viktig.

Thorsen skriver at dersom man som intervjuer gir uttrykk for 4 ha opplevd noe tilsvarende
eller ha det pd samme mate, er det kanskje en sympatisk reaksjon, men det er en handling
som «..udspringer af samtalens uskrevne love» (Thorsen 2008 s. 82). Det er nok ganske
alminnelig & tro at det letter litt pd stemningen og fir den intervjuede til 4 fortelle mer.
Thorsen mener det skader intervjuet ved at flyten forsvinner nir den intervjuede plutselig
skal lytte til intervjuerens lignende erfaringer, nir hun eller han akkurat var godt i gang
med sin egen fortelling. Det er heller ikke slik at om man gir litt av seg selv som inter-
vjuer star man liksom likt, det er den intervjuedes erfaringer som er gjenstand for enten
4 havne i avisen eller, som her, utgjore en analytisk kategori i en forskningspublikasjon.

Forskjellen ligner Hedegaards skille mellom & vere en deltaker i en sosial situasjon og
en forsker med bestemte intensjoner. Dette utgjor to fundamentalt motsatte mater &



vere tilstede pd som man veksler mellom. P den ene siden er man som intervjuer dpen
og lyttende, samtidig er man fokusert og styrende (Thorsen 2008 s.8). Thorsen insis-
terer pa en interaksjon preget av mer enn alminnelig samtale, for 4 fa det til ma man ta
styringen. Man mad ta ansvaret for situasjonen, som Thorsen sier «<man ma trede frem i
skoene» (Thorsen 2008 s.45). Det vil si at man md overvinne egen sjenanse, man ma ta
opp ubehagelige temaer eller stille sporsmal man ikke synes horer hjemme i samtalen.

Det kan tenkes at kvalitative forskningsintervjuer blir samtalepreget av de grunnene
Thorsen nevner; vi onsker & skape en mest mulig symmetrisk relasjon, og vi skal selvsagt
heller ikke se bort fra at det bidrar til en kontekst som kan fore til at den intervjuede for-
teller mer. Jeg har for egen del ogsa tenkt pa om vi forbinder det «rene» intervjuet med
naturalismens idealer, og at vi derfor henter inspirasjon fra samtalen. Jeg vil primart
hevde at dette mé bygge pa en misforstielse, som gir ut pé at vi tar avstand fra bide
naturalismen og intervjuet fordi begge deler liksom er avlegs og felgelig har noe gam-
melmodig over seg. Intervjueren gnsker 4 legge avstand til en autoriter ekspert uten et
menneskelig ansikt som stiller en masse spersmal. I den forbindelse er det interessant at
Nils Thorsen, som er sa overbevist om 4 skille mellom intervju og samtale, i sine boktit-
ler kaller intervjuene for samtaler. I et intervju sier han at det er «snyd», men at grunnen
til det er at ordet intervju er sa «grimo» (Eilvig 2006 s. 33). Selv har jeg pd tilsvarende
vis brukt ordet samtale i samtykkeerkleringen, og jeg innledet stort sett alle intervjuer
med 4 si at det kom til 4 bli litt som en samtale mellom oss. Det hores unektelig mindre
«farligy ut, og ogsa politisk korrekt & invitere til en samtale blant likesinnede.

Innenfor et interaksjonistisk perspektiv vil det & intervjue handle om & handtere det &
kunne stille gode spersmal i interaksjon med den eller de man intervjuer. Denne formen
for interaksjon kan ikke vaere «feil» med tanke pa at kunnskap blir til i samhandling.
Men den er krevende. Det kan ikke bli lett 4 beherske det kvalitative forskningsintervju-
et til fulle, det er ikke mulig & vare godt nok forberedt pa noe som krever evne til der og
da 4 vite hva som ber bli det neste sporsmalet. Det kan ogsé forklare at vi i stedet tyr til
samtalen. For egen del ma jeg std ved at jeg har begitt de fleste av Sawatskys syv deds-
synder, sporsmélene som forer til darligere svar (Paterno 2000). Jeg har stilt to spersmal
samtidig, stilt et sparsmal og umiddelbart etter kommet med et utsagn, stilt «<spersmal»
som egentlig ikke er spersmal, stilt ledende sporsmil som ikke apner opp for refleksjoner
og som i stedet fungerer som et lukket spersmal. Jeg har bruke en rekke ladete ord som
kan ha forvirret eller kanskje vart provoserende og jeg har stilt overlessede spersmal. Et
eksempel pa det siste:

Men tenker dere, altsd medvirkning har jo med demokrati & gjere, hvordan skal

man fa til demokratiske prosesser, at barna har en stemme i hverdagen? Snakker

dere mye om det i personalet?



Minst to spersmal samtidig:

Jeg tenker pa dette med fagomridene, det er mange maél for hva barn skal opp-
leve. Er det noe som stresser dere? Eller noe dere ikke tenker si mye pa?

Hvordan kommer dere fram til sinne regler da? Klarer de 4 blir enige? Er det
noen som tar ordet mer enn andre?

Utsagn og sporsmal samtidig:
Det er alltid noen barn som er mer avventende, lyttende og mer forsiktige. Hva
gjor dere i forhold til det?

Ledende sporsmal som lukker:

Synes dere ikke at nar dere jobber med barnemoter og sinn som dere ellers for-
teller at dere jobber at barn blir vant til 4 ha en stemme, vant til 4 bli hert?

Det Thorsen kaller for to-trinnsteknikken bestér i 4 stille et &pent spersmal, for s & folge
opp med det informanten legger vekt pa (Thorsen 2008 5.92). Pi den méten kan infor-
manten kontrollere ordene som blir bruke, intervjuerens oppgave er & ha kontroll over
at man samlet sett beveger seg framover og innover. Denne «teknikken» har jeg brukt en
del, uten at jeg har kalt den for det. Det fungerer ganske godt, de verste sporsmélssyn-
dene holdes péd avstand, det gir tid til & tenke og sjekke ut tolkninger. Noen eksempler:

Disse forskjellene, er det sint som dere har snakket om?

Ja, fra det ekstremt rigide til 4 lose helt opp. Hvor tenker dere at dere befinner
dere?

Dere nevnte barnemgter og intervjuer. Gjor dere det med de eldste barna?
Forskende voksne. Hva legger dere i det?
Progresjonsplan — altsé for barns lering?

Som du nevnte, at dagen var si organisert at den sto i veien for a gjore det dere
ville?

Demokratiske valg. Er det et uttrykk dere bruker mye?

Er det et dilemma synes dere? Det dere sier om & kreve at de uttrykker seg mer
verbalt eller med alle sine uttrykk.

Fleksibiliteten og det a4 kunne legge ting til side, det gjor dere ofte?

S& barn som ikke selv tar stilling, de vil du provosere til & gjore det?



Tenker du péd det — hva skolen forventer?

To-trinnsspersmaél som er ledende, men som dpnet opp for lange svar:

Tenker dere ogséd at medvirkning handler om barns rett til beskyttelse, at det er
noen avgjorelser voksne tar pa vegne av barn?

Thorsen hevder at sma spersmal og store svar er et ideal (Thorsen 2008 5.92). Dette har
jeg noen gode erfaringer med fra intervjuene. Det kan vare sa enkelt som dette:

Hvordan gjer dere det?

Hva var det konkret som skulle til?
Ser dere noe dere ellers ikke ville sett?
Noe mer?

Med tanke pé & fi kunnskap av historisk-kulturell karakter, samt om hva som er «van-
lig», er spersmalene som viser til utvikling over tid, eller som gar fra det konkrete til det
generelle sporsmal som ga lange og utdypende svar. Noen eksempler:

Har dere endret noen rutiner eller regler?

Sé dere gikk bort fra det?

Det gjor dere mer av ni enn tidligere?

Men jeg tenker, du som har holdt pa en stund, siden 1990, hva er annerledes?

Synes du at ungene som er vant til denne formen er mer medvirkende i hverda-

gen ogsa?
Mmm. Men nir dere startet med maltidet var det for 4 fa litt fart i det?

Kvalitativt forskningsintervju med to til tre informanter, som i mitt tilfelle, byr selvsagt
pa noen spesielle utfordringer. Jeg har ikke valgt & gi spesielt inn i premisser for en in-
teraksjon mellom informantene og meg som intervjuer, men jeg vil bare kort vise til at
i de sekvensene hvor jeg styrte intervjuet slik at det ikke var sa tilfeldig hvem som tok
ordet og sa hva, at jeg fikk fram viktig kunnskap. Det tror jeg handlet om 4 ettersporre
likheter og forskjeller som for eksempel:

Hva bestar ulikhetene i da?
Det kjenner du deg igjen i?

Hva med dere, har dere barn med pa planlegging pi en sinn méte?



Har dere den samme organiseringen hos dere?

Pauser er blant det vanskeligste i et intervju. Det er samtidig et kritisk punke, et tids-
punkt for 4 tenke seg om. Som intervjuer bor vi ideelt sett ikke betrakte tausheten som
et tegn pd at intervjuet er i ferd med a bryte sammen, det er allikevel uvant 4 bare la det
veare taust. Det er lett 4 ville skine informanten fra taushetens press. Som nevnt skiftet
jeg tema for & holde ut stillheten. Dermed hindret jeg de intervjuede i 4 tenke ferdig, og
sannsynligvis glapp viktig kunnskap. Det er ogsa verdt & merke seg at det jeg i intervju-
situasjonen oppfattet som en «for langy» pause, horte jeg i ettertid at varte i fa sekunder.
Om, eller hvordan informantene oppfatter eller opplever stillheten, vet vi dessuten lite
om. Mye taler for at vi gjor et viktig arbeid ved 4 holde oss helt i ro.

Avslutningen er et kritisk punkt, som jeg ikke alltid fikk utnyttet godt nok. Nar man
har kommet s langt kan man konfrontere, prove ut noen tanker i den hensike 4 gi in-
formanten(e) anledning til & oppklare intervjuerens tolkning og bli enda tydeligere. Jeg
erfarte at vi noen ganger ble hentet inn av klokka, og at vi matte slutte litt brétt. Jeg rakk
kanskje bare & sporre om det var noe mer, noe vi ikke hadde vart innom eller om det var
noe de var spesielt opptatt av og ikke hadde fact snakket om. Andre ganger fikk vi samlet
tradene, og det kjentes vesentlig bedre.

Tidsrammen for Nils Thorsen's intervjuer er fire til seks timer, av og til fordelt over to
dager. Han sier at det har den fordel at etter fire timer er folk trette og «...senker para-
derne en smule» (Thorsen 2008 5.32). Man trenger ogsa tilstrekkelig tid til & komme
inn til kjernen. Thorsens metafor for den forste timens famling er hundesvemming
(Thorsen 2008 s.44). Det kan jeg kjenne igjen, det tar tid & komme i gang. Stort sett
er det knapphet pa tid nar de vi vil intervjue profesjonsutevere, si dette er et tankekors.
Det er ikke gitt at den knappe tiden de har, settes av til 4 delta i forskningsprosjekter.
Dette er kanskje et tema som er for trivielt til 4 bli behandlet i metodelitteraturen, like
fullt herer det med til faktiske forhold nar vi diskuterer idealer og realiteter. Det er pa
den ene siden et forhold vi som forskere mé vere innforstitt med, pd den andre siden
er det viktig 4 ikke primert tenke at vi stjeler andres dyrebare tid. Det 4 bli intervjuet er
heyst sannsynlig en positiv opplevelse.

Spenningsfeltet mellom etisk og epistemologisk ansvar

Det jeg vil med 4 vise intervjusekvensene er 4 vise til det kvalitative intervjuets styrker, og
mulighetene til forbedring. Jeg onsker a belyse at det finnes et spenningsforhold mellom
det etiske og det epistemologiske ansvaret. Dette lases ikke uten videre, men det kan
tenkes at vi (eller jeg) «tover» mindre ved 4 kjenne til en mer konstruktiv tilgang til de
to ansvarsforholdene. Intervjuene har gitt rikelig innsike i forskningstemaet, men totalt
sett kunne jeg fitt mer innsikt dersom jeg hadde hatt det mer klart for meg at det 4 stille
gode sporsmil, er forenlig med & skape en hyggelig og «ufarlig» intervjusituasjon hvor



informantene er ivaretatt.

Til tross for alle forbehold: Thorsens insistering pa skillet mellom samtale og intervju
gjorde det mulig for meg 4 se, og som jeg helt konkret har vist, sekvenser i intervjuene
hvor jeg som en konsekvens av 4 folge samtalens logikk sannsynligvis svekker intervjuets
kvalitet. Pa bakgrunn av mangedrige erfaringer viser Thorsen at det er helt avgjorende
4 stille de «riktige» spersmalene. Det Thorsen kaller to-trinnsteknikken kan bidra til &
ivareta det epistemologiske og ctiske ansvaret ved 4 folge opp de ordene informantene
bruker og sperre videre. «Teknikken» gir informantene muligheten til 4 tenke seg om, og
som intervjuer kan man sjekke om man snakker om det samme fenomenet.

Det er overforbart til det spenningsfeltet jeg er opptatt av nar Thorsen skriver at han
gjerne vil «...prikke til livshistorien, men ikke valte den» (Thorsen 2008 5.22). Han me-
ner med det at han kan utfordre til 4 se andre og eventuelt skjulte sammenhenger, men
at det er den intervjuedes egen vilje til 4 ta nye elementer inn i sin livshistorie som avgjor
om det far plass i det ferdige intervjuet. Man kan utfordre med noen «veisperringer» si
den intervjuede blir tvunget til 4 forsvare, utdype og kanskje utvide sin egen forklaring
(Thorsen 2008 5.23). Thorsen viser til, at de han intervjuer protesterer. De synes de
allerede har utdypet svaret, eller de vil ikke gi lengre inn i tematikken. Hans store lyst
til & vite balanserer han opp mot et etisk ansvar. Overfort til en forskningskontekst kan
det tilsi at det gjelder det 4 vise at man er de intervjuedes advokat, og & vise at man er
det for, underveis og i etterkant av intervjuet. Intensjonen ma vare at informantene foler
seg trygge pd 4 svare pa det de vil, og intervjueren er fri til a sporre. Slik kan det bli rom
for at intervjueren kan stille «feil» spersmal og at informanten kan snakke om noe hun
eller han knapt har tenkt pé for.

4.3. Barn som informanter og forskningsetiske hensyn

De seneste tidrenes store interesse for barns deltakelse som informanter i forskning,
har fort til at det vel knapt er tenkelig i dag 4 hevde at det ikke er mulig eller forsvarlig
i sporre barna om deres erfaringer. Fra at barn burde beskyttes fra & delta i forskning,
snakkes det litt klisjeaktig om barns som «eksperter i eget liv». Det vil si at det er de som
vet best hvordan det er & vare barn, derfor ber vi lytte til dem. I en avhandling om barns
demokratiske deltakelse burde det folgelig vare en selvfolge at barna var informanter.
Allikevel nelte jeg med 4 inkludere barna som informanter i det endelige forsknings-
opplegget av flere grunner. En ting var om jeg ville lykkes, og fa et godt nok empirisk
materiale. Men primert nolte jeg fordi jeg métte vere helt sikker pd om jeg hadde klart
for meg formélet med & intervjue barn, jeg ville sikre meg at dette valget ikke var basert
pa en ureflektert automatisk handling basert pa at man «selvfolgelig» inkluderer barn
som informanter i forskning. Jeg nelte ogsa fordi jeg ville unnga at det ville veere i barnas
disfaver 4 bli intervjuet ved at de enten blir sma «sjarmtroll», og deres utsagn blir «<smd



perler» i en tekst i stedet for at deres perspektiver far reell betydning. Jeg nelte fordi jeg
ville unnga at barna bli de som taler mer sant og er mer autentiske enn voksne noen gang
kommer til & bli. Begge de to «fellene» man kan falle i, vil bidra til at konsekvensene
av barns deltakelse i forskning vil vare motsatt av den opprinnelige hensikten. I stedet
for at barna er deltakere i fellesskap pa lik linje med voksne, blir de konstruert som for-
skjellige fra voksne pd en uheldig mate for alle parter. James (2007 s. 263) advarer mot
4 tilskrive barn helt spesielle egenskaper kun fordi de er barn. For & sette det pa spissen:
Jeg ville ikke bidra til & gjore barn til et «eksotisk» folkeslag.

Den gkende interessen for barns egna opplevelser og synet pa barn som akterer har skapt
nye etiske dilemmaer, som stiller hoyere krav til forskeres kunnskap og refleksjon om
sporsmal av forskningsetisk karakter. Forskningsetiske komiteer har i tre publikasjoner
Etikk og forskning med barn fra 1999, Cross-Cultural Child Research: Ethical Issues fra
2012 og senest Barn i forskning — etiske dimensjoner fra 2013 serlig lagt vekk pa dilem-
maer som folger av at barn ogsé har rett til beskyttelse. Dilemmaene handler om at sma
barn ikke kan samtykke, de kan vare i utsatte posisjoner hvor det kan vere risikabelt &
ytre seg og selve deltakelsen kan vare belastende. Generelt har barn mindre oversikt over
hva de er deltakende i, og hvordan deres bidrag anvendes.

Slike hensyn er sardeles viktige, og ma selvsagt ligge til grunn for svaret pa det «klas-
siske» forskningsetiske sporsmilet: Er det verdt 4 utsette barna for & delta? Spersmalet
handler om avveiningen mellom forskningens nytte og skade. I dette tilfellet kunne jeg
svare et klart ja pa spersmalet. For & besvare forskningsspersmalet si fullstendig som
mulig var barnas perspektiver av betydning.

Forskning med barn er ikke grunnleggende forskjellig fra forskning med voksne, det er
de samme kravene som gjelder nir det kommer til 4 ha fokus pa hvordan konstruksjo-
nen av kunnskap foregir, og 4 kunne gjore rede for og diskutere metodologiske valg. I
mitt tilfelle stilte jeg de samme kravene til interaksjonens kvalitet, handteringen av de to
rollene som deltaker og forsker med det i sikte 4 fi innsikt i den institusjonelle kontek-
sten (jf Hedegaard 2008).

At det ikke er grunnleggende forskjeller er et prinsipp som ogsé gjelder det kvalitative
forskningsintervjuet, som i mitt tilfelle var metodevalget. Bide Solberg (1991) og An-
denzs (1991) hevder at det ikke er prinsipielt annerledes 4 intervjue barn enn & intervjue
voksne. Men som Solberg sier er det viktig “d reflektere over den sosiale relasjonen i et
intervju og det er serlig viktig nir vi er voksne og de som svarer er barn” (Solberg 1991
s. 31). Andenas hevder at det ikke ser ut til & vere prinsipielle forskjeller mellom 4 inter-
vjue mennesker pa 4-5 r og mennesker i andre aldersgrupper. Allikevel ma man «legge
enda mer arbeid og omtanke i kontrakten, i etablering av felles fokus for samtalen, og i
4 motivere og skape optimale betingelser for den som blir intervjuet» (Andenaes 1991 s.
290 ). Ved 4 ta slike hensyn vurderte jeg at det & intervjue barna var lite risikofyl.



Metodologiske avklaringer

Mitt metodologiske stasted kan sammenlignes med den forskjellighetsorienterte te-
orien om barns som medborgere (Moosa-Mitha 2005). Sentralt i teorien er at barns
forskjellighet fra voksne ikke utgjor et grunnlag fra a bli ekskludert som medborger,
men forstis som at det universelle er & vere forskjellig fra hverandre. Overfort til me-
todologi betyr det at barn verken er «darligere» eller bedre informanter enn voksne, de
er bare annerledes.” Disse avveiningene uttrykkes slik i artikkelen basert pa materialet
fra barneintervjuene: «Som med voksne informanter, forekommer det at barnas utsagn
er ufullstendige, selvmotsigende eller tvetydige slik jeg oppfatter dem. Jeg har tilstrebet
ikke 4 gjore barna til «darlige» informanter, og heller ikke & tillegge utsagnene storre
vekt enn det er belegg for.» Denne formuleringen viser til en tilnerming som gjelder
hele forskningsprosessen, hvor det tas serlige hensyn til barn uten a gjore dem til noe
serlig. Formuleringen viser tilbake til motforestillingene jeg omtalte ovenfor, hvor barn
tilskrives helt serlige egenskaper. For at ikke forskjelligheten ikke skal gi i barns disfaver,
vil forskjelligheten fra voksne, primeart vare et sporsmal om metodisk tilrettelegging.
I den aktuelle studien satt jeg for eksempel en tidsramme for intervjuene pa 20 til 30
minutter, og ikke i 1,5 til 2 timer som med forskolelererne.

Hvem man er som forsker nir informantene er barn er et sporsmil om 4 etablere en
forskerposisjon som er mest mulig produktiv. En posisjon som flere forskere inntar,
serlig i feltarbeid, er posisjonen som «minst mulig voksen», provd ut av blant annet Leer-
ke(1998). Inntar man som forsker denne posisjonen vil man bestrebe seg pd & vere mer
lik barna enn de voksne, oppholde seg der barna er og underordne seg de samme regler
og forventninger som gjelder for barna. For barna i de fire barnehagene introduserte jeg
meg selv som en som skulle leere & bli forsker, dermed hadde jeg signalisert at jeg ikke var
en ekspert. Jeg var ikke en «minst mulig voksen», men det Palludan (2005 s. 196) kaller
en atypisk voksen. Det vil si at man ikke er som en ansatt, som bestemmer eller handler
i overensstemmelse med praksis. Jeg hjalp barna med praktiske ting som voksne pleier
& gjore, som 4 skru opp korkene pa vannflaskene og spisse blyanter. Men jeg grep i liten
grad inn med 4 regulere barna under intervjuene dersom de snakket samtidig, eller de
ville undersoke noe «forbudt» pa personalrommeet i de tilfellene intervjuet foregikk der.
Jeg ville hindre at barna svarte «riktigy» eller det de trodde jeg ville vite, fordi jeg var en
ekspert eller en «streng» voksen. P4 samme mate som i intervjuene med forskolelererne
ville jeg heller ikke gi inntrykk av & vere en uvitende utenforstiende som var veldig for-
bloffet over deres «eksotiske» hverdag. Intensjonen var 4 vise at jeg kjente konteksten og
kunne sette meg inn i hvor «skoen trykker», og samtidig vare nysgjerrig og vitelysten.

Forskningsopplegget og noen erfaringer

Studien er basert pé atte semistrukturerte gruppeintervjuer med 41 5-dringer (16 jenter
og 25 gutter) i fire barnehager i en kommune. Barna ble rekruttert gjennom kontake



med styrerne i fire barnehager som hadde barns medvirkning som et satsningsomrade,
tanken var at det kunne bidra til 4 sikre at barna hadde noen relevante erfaringer. Jeg
hadde enten hatt kontakt med, eller vart og intervjuet forskolelererne i barnehage-
ne tidligere i prosjektet. Jeg ansd relevans som viktigere enn variasjon med hensyn il
utvalgssammensetning. Styrerne var behjelpelige med 4 dele ut informasjonsskriv og
innhente samtykkeerkleeringer. I hver barnehage satt de sammen grupper etter mine
anvisninger om at barna skulle vere fire eller fem ar, og at antall barn i gruppene helst
skulle veere mellom tre til fem. Barnehagene er veletablerte i tradisjonelle barnehage-
bygninger, eid av kommunen og med en forskolelerer som pedagogisk leder pa hver
avdeling. Barna jeg har intervjuet gar pd avdelinger med mellom 18 og 24 barn mellom
tre og fem ar, og de er i grupper med «skolestartere», som de kalles.

Intervjuene fant sted i barnehagene, pA moterom for personalet eller et rom pé avde-
lingen hvor vi kunne lukke dera. Et intervju fant sted inne pé avdelingen mens de andre
barn var ute. Intervjuene varte fra i underkant av en halv til nesten en hel time. I forkant
av intervjuene hadde jeg utformet en intervjuguide. I varierende rekkefolge og omfang
var vi innom alle temaene i intervjuguiden i samtlige intervjuer. I samtlige intervjuer
startet jeg med 4 sporre barna om hva de likte aller best i barnehagen, og hva de likte
minst. Svarene pi det siste sporsmalet ledet oss videre til andre temaer om hvem som
har bestemt at det skal vaere sinn, hvorfor det er slik, om barna kan si hva de mener om
det de ikke liker og om noe kan bli annerledes som folge av det. Det ble en inngang
til 4 snakke om medvirkning uten & bruke den betegnelsen, som er et ord barn er lite
fortrolige med.

Jeg forsekte 4 introdusere ordet demokrati, det var det flere som hadde hert om og
hadde assosiasjoner til. Jeg forsokte 4 unnga ordet bestemme, av den grunn at det kan
vere en uheldig forenkling 4 forstd og praktisere medvirkning som & bestemme selv. For-
skere advarer som nevnt mot tendensen til at det & bestemme selv dominerer, det ville
derfor vare relativt paradoksalt dersom det i forskning med barn stilles sporsmél som
forsterker, i stedet for & tone ned, vektleggingen av selvbestemmelse. I rapporten Barns
trivsel og medvirkning i barnehagen (Bratterud m.fl 2012) handler flere av sporsmélene
om individuelle valg og selvbestemmelse. Det er eksempelvis sparsmal om barna far lov
til & bruke alle rom og leker ndr de vil, om de kan velge bort samlingsstund eller tur og
vaere med 4 bestemme hvor de skal pa tur. Det samme er tilfelle i Bernerddets minipanel
om Regler og medbestemmelse i bornehaven (2011). For a gjore begrepet "medindflydelse”
mere konkret for barna, som det stdr i rapporten, spurte de om barna kunne vere med &
bestemme, hva som ble servert til formiddagsmat, hvor barnehagen skulle pa tur, hvilke
leker som ble kjopt til barnehagen, og om barna selv kan bestemme, hva og hvem de
ville leke med. Jeg kjenner ikke til om denne dreiningen handler om at slike sporsmal er
vanskelig 4 unngd, eller om det er uttrykk for en forstaelse av hva demokratisk deltakelse



innebarer. Det ville heller ikke vere et gode & utelukke sporsmél om hva man selv kan
bestemme. Det kan vare en avgjorende forskjell om spersmalene stammer fra en forsta-
else av barns demokratiske deltakelse hvor selvbestemmelse dominerer, eller er et erkjent
uheldig resultat av metodevalg og metodisk tilrettelegging. Hva dette til syvende og sist
innebarer, kommer an pa hvordan barnas svar fortolkes.

Det kan generelt vare en utfordring & tolke barnas svar, blant annet fordi det er min-
dre anledning enn med voksne til 4 fa utdypet svarene og eventuelt sjekket ut egne
fortolkninger. I Borneradets minipanel ble det tydelig hvor ulik betydning et ord som
«bestemme» kan gis. I den kvantitative delen av undersekelsen hadde mange barn sagt
at de ikke liker & bestemme, dette utdypet barna i de kvalitative intervjuene. Svarene
kan handle om at de ikke @nsker rollen som den bestemmende typen overfor de andre
barna. Det noen av barna har i tankene er andre barn som de synes bestemmer for mye,
og det finner de ikke sarlig sympatisk. De vil ikke selv bli oppfattet som en som be-
stemmer og risikere at andre barn lei seg. Det "at bestemme” blir tilsynelatende knyttet
mere sammen med det som skjer i lek enn til «medindflydelse» i barnehagens praksis.
Som det star i rapporten: «For bernene er der storre ting pa spil, end de voksnes forsog
pi demokratiske processer — nemlig deres egne sociale processer!» (Borneradet 2011 s.
11). Et annet eksempel i rapporten er tolkningen av barnas svar pa spersmalet om det
er for mange regler i barnehagen. Det er mange barn som oppgir at det er mange regler,
og at de nok svarer slik fordi de «stoder ind i dem og ofte ikke lever op til dem». Noen
av disse barna strever med 4 vite hvordan de skal leve opp til reglene, fordi de er ulogiske
restriksjoner. At en fjerdedel av barna ikke opplever at det er mange regler, forklares med
at det kan vere barn som folger reglene helt av seg selv. «Eller sagt pa et mere "akade-
misk sprog’: Det er de born, som kender “koderne” i modsetning til de bern, for hvem
institutionens koder/normer er mindre selvfolgelige, méske fordi andre koder/normer
gelder i deres hjem» (Borneradet 2011 s.18).

Samlet viser disse utdypingene med all tydelighet hvor vesentlig det er & vare varsom
med ordvalg og betoning, og 4 ta en rekke forbehold relatert til hva som er en felles for-
stielse. Hadde jeg for eksempel intervjuet barna som deltok i prosjektarbeidet, artikkel
I, er det sannsynlig at de ikke ville forbundet sine bidrag med & bestemme. I tillegg til
den semantiske flertydigheten, viser det til en uheldig begrensning i forstaelsen av de-
mokrati ved at for eksempel det & foresld noe, lytte til andre og ta ansvar ikke ville bli
inkludert.

Til tross for at jeg var oppmerksom pé & unngi ordet bestemme, viste det seg ogsd for
min del at det var vanskelig 4 la vare. Etter noen forsek pa 4 introdusere temaet for in-
tervjuet, var flere av barna raske med 4 ta «bestemmen eller «bestemme sammen» i bruk.
Brostrem (2000) viser til en tilsvarende erfaring da han skulle intervjue barn; han endte
pa 4 bruke ordet bestemme, og ikke innflytelse, til tross for at det var det han egentlig



ville underseke. Begrunnelsen handlet om at det var det ordet barna var mest fortrolig
med.

Behovet for konkretisering av abstrakte fenomener aktualiseres i storre grad nér barn er
informanter, og det er en fare for at viktige dimensjoner glipper eller at meningsinnhold
gar tapt. Jeg vil hevde at selv om man ikke lykkes med den opprinnelige planen, som her,
sd vil det vare vesentlig & veere oppmerksom pa hva konkretiseringen kan innebere. I
dette tilfellet kan det tenkes at redningen var at bdde barna og jeg la vekt pa «& bestemme
sammen».

Det er relativt alminnelig 4 anbefale, blant annet pa bakgrunn av erfaringer, 4 ta i bruk
visuelle hjelpemidler i barneintervjuer som fotografier, tegninger eller kart over barne-
hagen. Tanken er at flere tilganger, som i mosaic approach (Clark og Moss 2011), gir et
rikere og «riktigere» empirisk materiale. Anbefalingene tilsa at som «rekvisitt» tok jeg
med et bilde i A-4-format av en gutt pd barnas alder. Planen var & beskrive ham som en
gutt som akkurat hadde begynt i barnehagen, og beskrive en tenkt situasjon hvor han
trengte noen rad fra barna. Intensjonen var 4 samle og engasjere barna om noe konkret
og at rddene barna ga, ville kunne speile deres erfaringer med medvirkning. Til en viss
grad fungerte dette i samsvar med intensjonen, varierende fra intervju til intervju. Da
tenker jeg mest pd om det tilforte intervjuet noe serlig, og hvor mye vekt jeg kunne til-
legge radene i analysen. Det som ikke fungerte si godt var at barna ble opptatt av hvem
han var, hva han hadde pa seg og hvorfor jeg hadde tatt med bildet. Siden han er avbildet
utenfor en barnebok som var velkjent for flere av barna, synes de det var litt spesielt at
han skulle ga i deres barnehage. Det hadde de definitivt rett i. Stort sett fungerte det
med en humoristisk innstilling til det, og barna «var med pa leken». Alt i alt var nok
det viktigste for min del at jeg hadde en samlende «ngdlgsning» a ty til om det kjentes
nedvendig.

Refleksjonene over erfaringene fra intervjuene med forskolelererne gjorde meg mer be-
stemt pa at premissene for interaksjonen var intervjuets spersmél-svaroppbygging, og
ikke samtalens utveksling av erfaringer. Det var et godt utgangspunkt for egen del, un-
derveis fornemmet jeg at det var feerre brudd pa intervjuets szrlige form. Da jeg horte
pa lydfilene i etterkant av intervjuene fikk jeg bekreftet dette. Til dels handler det om
at min rolle var mer avklart, til dels handler det om rammene og tilretteleggingen av in-
tervjuet. Det var fa tenkepauser av den enkle grunn at det var fire eller flere barn i grup-
pene, og tidsrammen pa 20 — 30 minutter tilsa at det verken var tid eller annen grunn
til «smésnakk». Barna var stort sett fortrolig med at de svarte og at jeg stilte sporsmal,
henvendt til gruppa i fellesskap eller i form av utdypende sporsmal til den som hadde
pabegynt et resonnement. Det er ogsa mulig jeg anstrengte meg mer for & vere en god
intervjuer fordi informantene var barn, i hvert fall var spersmalene stort sett kortere og
det var flere «totrinnsspersmél» (jf Thorsen 2008). Kun i ett av intervjuene spurte en



gutt om «ikke jeg ogsa skulle fortelle lite. Jeg tror det primert var fordi han enten ville
vite mer hvem jeg var, det er jo unektelig litt underlig at det kommer en fremmed dame
til barnehagen og stiller en masse sporsmil, eller fordi han ville gi meg anledning til &
fortelle. Jeg hiper ikke at det var fordi han felte seg ubekvem i situasjonen.

Jeg ma helt @rlig si at noen intervjuer definitivt var mindre velfungerende enn andre.
Dette var nar ett eller to av barna var lite interessert i & snakke mer etter en stund, og ville
ga. Siden frivillighet var et viktig prinsipp for intervjuet, forsekte jeg ikke 4 fa barna til
4 bli lite ¢l hvis noen gnsket & ga fra for vi hadde avsluttet. I noen av tilfellene gikk den
ene eller de to som ville det, og kort tid etter ville ogsa de andre ga. Da ble intervjuet
relativt kortvarig, samtidig hadde barna rukket 4 si noe presist og betydningsfullt. I et
par tilfeller var det ingen «ulempe» at to gikk, det kunne bety at de som ville fortsette
& snakke og hadde mye pé hjertet fikk god anledning til det. Hvilke brudd pa min regi
som gjorde intervjuene mer eller mindre vellykkete er egentlig vanskelig 4 si, jeg tror
det er mer presist 4 si at avvik fra planen ma forventes og ikke betraktes som & «mis-
lykkes». Det kan vare barn som ler en hjertelig latter av det meste, barn som kommer
med mange frie assosiasjoner og det kan vere noen gjenstander i et rom hvor barna
ikke pleier & oppholde seg som fanger oppmerksomheten. Det slo meg at slike «avvik»
var mest forstyrrende for meg. For barna, som er vant til det myldrende livet, var det
ikke nedvendigyvis forstyrrende. Dersom de var i gang med sine refleksjoner snakket de
ufortrodent videre. I et av intervjuene hentet barna gjenstandene de snakket om for &
vise meg hva de mente, og de fant ogsd ut at de ville tegne det de fortalte at de likte &
gjore. Det var ikke min plan, de overtok til dels regien og var definitivt pd hjemmebane.
Dette intervjuet varte i nesten en time, jeg tror det kunne vart lenger hadde det ikke
vert for at barna skulle i gang med en annen aktivitet. Generelt var det noe utvungent
og avslappet over maten barna i denne barnehagen behersket situasjonen pa, som jeg mé
innremme at ogsa gjorde meg til en bedre intervjuer enn i mer hektiske situasjoner. Det
som samtidig slo meg, er at jeg mest sannsynlig ikke kunne hatt ambisjoner om at alle
barna skulle tegne. Det ble initiert av barna der og da.

Mens noen forskere mener individuelle intervjuer er 4 foretrekke for & unnga at noen
barn dominerer eller at barna blir mer opptatt av hverandre (bl a Sebstad 2004), peker
andre pd at barna har mer kontroll over situasjonen nér de er flere, de er mer avslappet
og de kan stotte hverandre (Eder og Fingarson 2003, Einarsdottir 2007, 2010, Graue &
Walsh 1998, Mayall 2008). @Dstrem (2013) erfarte at barn som ble intervjuet alene var
mer rastlese enn de som ble intervjuet i grupper. Det som vanligvis forstds som at et eller
flere barn dominerer, beskriver hun som et «dominerende» barn som tok plass i form
av 4 stotte mindre utadvendte barn (Dstrem 2013 s. 11-12). Primeart er min erfaring av
tilsvarende karakter. Barna var en stotte for hverandre pa ulike mater, ogsd de som tok
ordet mest. Det som gjorde noen intervjuer «gode» var at barna lyttet til hverandre, kom



pa hendelser og «hektet» seg pa hverandres utsagn slik at de sammen skapte mer innsikt
om temaet. Potensialet som finnes i gruppeintervju ble mindre utnyttet i intervjuer hvor
barna nesten utelukkende henvendte seg til meg og ikke til hverandre.

Nar det gjelder hva som gjor at noen intervjuer er mer «vellykket» enn andre har jeg
forsokt 4 lete systematisk etter betydningen av antall barn i gruppa, i hva slags rom
intervjuet fant sted og hvorvidt barna var forberedt pa temaet for og hensikten med
intervjuet. Dette kan vere blant omstendighetene som spiller inn i vurderingen av me-
todevalget, men jeg har ikke funnet noen gjennomgiende monstre. I de fleste gruppene
var det fire eller fem barn, bortsett fra to hvor henholdsvis seks og syv barn deltok. Det
er umiddelbart enkelt 4 forledes til 4 tenke at det er en fordel med fire barn, men det er
ikke min erfaring at det er si enkelt. Andre forhold spilte inn som at barna visste at jeg
kom og hvorfor, og at rommet vi skulle vare i var gjort klart. Det var ogsa en fordel at
intervjuet ikke ble et avbrudd i lek med venner, da var det bedre nar det var et privilegi-
um som 4 fi vere inne mens de andre var ute.

I ettertid ser jeg at jeg med fordel kunne gitt klarere anvisningen nar det gjaldt innhen-
ting av samtykke. Na ble det gjort pa ulike méter: fra at alle 5-dringene hadde fatt sam-
tykke uten at barna nedvendigvis var spurt, til at ferskolelererne spurte noen barn om &
delta og sé fikk samtykke og til at gruppa jeg motte besto av de barna som selv ville bli
intervjuet. Jeg mener 4 ha erfart at det var en fordel at rekrutteringen gikk via at barna
selv aktivt ga uttrykk for at de ville delta i studien og deretter samtykket foreldrene pé
barnas vegne.

Mitt inntrykk er at det som primeart avgjer om metoden er velegnet er om barna er
vant til og finner det meningsfylt & samtale i smi grupper. Noen av barna «kan» dette
og setter pris pa a fa git frice uttrykk for sine synspunkter i en kontekst som dette. De
lyttet til hverandre, og de passet pa at alle fikk tatt ordet ved 4 stotte hverandre gjennom
bekreftelser eller sporsmal. De kom med flere argumenter, eller utdypende forklaringer,
nar det var viktig. Jeg forsto at de var vant til slike samtaler nar de gjorde meg oppmerk-
som pa at «Tea har nesten ikke sagt noe né», og sa til den det gjaldt «Tea, vil du si noe?»

Barneinterviu som metode: «umulig» eller mulig?

Motivasjonen for & velge det kvalitative intervjuet var delvis ssmmenfallende med be-
grunnelsene for 4 ville intervjue forskolelerere. Jeg har tro pa det kvalitative intervjuets
styrker ogsd nar barn er informanter. Barneintervjuer er en anvendt og velutviklet meto-
de i ulike typer forskning om barn, men erfarne forskere gir allikevel uttrykk for at det er
vanskelig 4 gjennomfere og fa utbytte av (Palludan 2005 s. 203). Palludan viser til egne
og andres erfaringer med at intervju har liten metodisk verdi, og at samtaler med barn
underveis i feltarbeidet er 4 foretrekke. Samtidig viser Palludan til at denne strategien
kan ha den ulempe at det er de barna som er tilboyelige til & snakke med voksne forske-



ren samtaler med. Hun erfarte dette i sitt eget feltarbeid, at det var de barna hun kom il
4 samtale med. Fordelen med intervjuene var at hun kunne velge noen andre barn enn
de som er de typiske «samtalebarna» (Palludan 2005 5.204). Palludan argumenterer for
& utvikle intervjuformen, riktig nok i sammenheng med en felles metodisk prosess, fordi

den gjor det mulig 4 fa innsikt i andre emner enn det som kommer fram i samtalene
(Palludan 2005 5.206 -207).

Jeg vil hevde at det i tillegg er en «dyd av nedvendighet», da det vil vare en av metodene
som av ulike grunner prioriteres eller foretrekkes i forskningsprosjekter. Det er npkternt
sett ofte den metoden det er tid og ressurser til, det etnografiske feltarbeidet «taper» i
kampen om knappe forskningsmidler. Jeg skal ikke ta stilling til denne prioriteringen,
men ser at det er et behov for & kunne gjennomfore overkommelige metoder hvor barn
er informanter, slik at de fortsatt kan inkluderes som deltakere i forskning. Mélet mé
vare det samme som for forskere som foretrekker etnografisk feltarbeid; 4 fa innsike i
hva barn tenker om og hvordan de opplever sin hverdag i barnehagen. Derfor var min
intensjon todelt; metoden var et slags eksperiment pd den méten at jeg ville se om det
«umulige» var mulig. Dersom det viste seg 4 vare mulig onsket jeg 4 fa innsike i forhold
som var avgjoerende for & lykkes med metoden.

Nar jeg skriver «umulig» tenker jeg pd at det er langt fra ideelt knapt a rekke annet enn
4 hilse pé barn og sa forvente at de stiller sine tanker til ridighet. Bade etiske og episte-
mologiske hensyn tilsa at gruppeintervju var & foretrekke framfor individuelle intervjuer.
Rammene for et gruppeintervju hvor barna er i flertall og kjenner hverandre, fant jeg
minst belastende for barna. Jeg antok at gruppeintervju ville vaere mest egnet for 4 fa sa
rik innsike som mulig i forskningstemaet ved at barna i fellesskap bygget pa hverandres
tanker og erfaringer. Gruppeintervju kan styrke validiteten, ved at erfaringene blir "san-
nere” nér flere snakker sammen. Den mest opplagte faren var at barna kunne tro at noe
skulle bli annerledes som felge av det vi hadde snakket om i intervjuene. Med gruppein-
tervjuer si jeg en mulighet for a redusere denne faren, ved at vi i fellesskap hadde snak-
ket om at ikke det var intensjonen med intervjuet. Na ble det lite aktuelt, da jeg ikke
oppfattet at barna trodde intervjuet skulle ha en slik utlesende funksjon. Men det kan
tenkes de selv bringer noen «krav» videre til de ansatte, det har jeg ingen oversikt over.
Dette momentet kunne jeg ha gjort klarere bade for barna og personalet.*Barna fortalte
i intervjuene om sine skjulte strategier de tar i bruk for & omga regler og beslutninger.
Jeg synes det er et dilemma & avslore disse strategiene som er fortalt i all fortrolighet.
At jeg har valgt & gjore det henger sammen med at papekningen av manglende legitime
beslutninger, som forklarer de skjulte strategiene, kan komme barna til gode. Det er ogsd
sannsynlig 4 anta at siden fenomenet ogsa er omtalt i andre studier, er det kjent blant
de ansatte.

Innledningsvis i de metodiske refleksjonene som er knyttet til denne delstudien i av-



handlingen skrev jeg at jeg fryktet 4 redusere barnas stemmer ved at de enten fremstilles
som klokere og @rligere enn voksne eller som sma sjarmtroll. Jeg har virkelig anstrengt
meg for ikke & «krydre» teksten med artige sitater eller gammelkloke utsagn. Samtidig
er det et faktum at barna som ble intervjuet uttrykker seg velformulert, reflektert og litt
pussig. Det er en utfordring & formidle det alvoret barna uttrykker nar de for eksempel
snakker om «d bestemme over livet mitt, eller indignasjonen deres over urettferdige
regler. Jeg vil gjerne fi fram at dette handler om barns integritet og harme, at det er ikke
«otw», sjarmerende eller veslevoksent. Men allikevel m jeg sporre meg selv om hvor tro
mot mitt metodologiske stisted jeg klarte & veere nr jeg skrev artikkelen: Klarte jeg &
unnga 4 gjore barn helt spesielle, nar jeg egentlig tenker at de er helt alminnelige? Nar
vi skal skrive pd vegne av barn melder dette spersmalet seg: Hvordan skrive fram barns
stemmer i barns faver, og samtidig overholde kravene til vitenskapelig kvalitet?

Det betyr noe hvordan vi omtaler barna, hvilke sitater vi velger 4 gjengi og hvordan vi
rammer inn intervjusekvenser vi inkluderer i teksten. Jeg opplever, som med voksne, &
st i et dilemma som handler om & vise empirien for 4 styrke studiens kvalitet og & ikke
«stille ut» informantene pa en lite fordelaktig mate. Konkret forspkte jeg 4 unnga «sote»
eller artige meningsytringer ved 4 gjore det tydelig at sitater hadde en viktig funksjon,
slik hapet jeg & unnga at barnas utsagn blir «pynt» og «staffasjer. For & unnga dette me-
ner jeg man generelt bor motsté fristelsen til 4 bruke barns utsagn i titler og overskrif-
ter. Det er unektelig et paradoks dersom vi er overbevist om at barn har mye 3 tilfore
forskningen, men i framstillingen er ikke dette bidraget sa apenbart. Elisabet Nisman
(2012) hevder at det alltid er en fare for at forskning ytterligere bidrar til at barns posi-
sjon som underordnede forsterkes, og at hvordan vi skriver om barn muliggjer mange
miter 4 fremstille barns posisjon pa. Ndsman mener det ogsa gjelder forskning hvor
barn ikke direkte deltar, men forskeren har barns underordnede posisjon i samfunnet
som utgangspunkt og underseker et fenomen i et barneperspektiv. Ut fra et slike syn pa
forskerens forpliktelser til & formidle informanters synspunkter med sympati, er arbeid
med spriket helt avgjorende. Jeg vil hevde at dette er et spersmal om forskningsetikk.
Forskningsetiske spersmal knytte til forskning med barn, slik de fremkommer blant
annet i de tre publikasjonene fra Forskningsetiske komiteer som jeg nevnte tidligere, er
primert knyttet til samtykke og ivaretakelse av barn i forbindelse med datainnsamling.
Dette er selvsagt svert vesentlige hensyn, men pa bakgrunn av de refleksjoner og erfa-
ringer jeg har vist til, vil jeg hevde at forskningsformidling av barns tanker og erfaringer
er et forskningsetisk perspektiv som fortjener mer oppmerksombhet.



4.4. Validitet

I kvalitativ forskning er graden av tolkningenes konsistens og logiske sammenheng vik-
tigere enn standardiserte validitetskrav. Reliabilitet blir & forstd som et spersmal om
transparens som gjor det mulig a ta stilling til fortolkningene og argumentasjonen, og
studiens validitet avgjores av om argumentasjonen fremstar som overbevisende, viktig
og veldokumentert. Det er to former for validitet jeg sikter mot hvor slike forhold har
betydning, det er henholdsvis kommunikativ og pragmatisk validitet. Begge formene
representerer en nytolkning av validitetsbegrepet i kvalitativ forskning, og finnes omtalt
pa litt ulike mater i metodelitteraturen. Nytolkningen kan knyttes til den phronetiske
samfunnsforskningens vektlegging av forskningens verdimessige oppgaver, og at skal
man kunne ta stilling til verdier er det avgjerende at grunnlaget er solid. Malterud
(2011s 185 - 186) gjor de to formene for validitet til et spersmédl om forskerens evne til
4 fa forskning til & kommunisere og ha relevans. Kommuniserer den ikke, i betydningen
at fortolkningene ikke er gjenkjennbare, er den ikke gyldig.

Slik jeg ser det er det en nar sammenheng mellom validitet og kvalitet, som oppnis
gjennom 4 uteve kontroll ved 4 sjekke, vurdere kritisk selektiv forstaelse og fortolkninger
det ikke er belegg for. Funnenes palitelighet, troverdighet og sannsynlighet kan kontrol-
leres kontinuerlig gjennom 4 vare bevisst alt som kan ugyldiggjere fortolkningene, som
for eksempel ikke & “innkassere” mer kunnskap enn rimelig er ved bruk av avvikende
tilfeller, eventuelt ytterpunkter.

Begge validitetsformene innebarer at forskeren ikke gis monopol pa sannheten, hvilket
jeg ser som fordelaktig. Samtidig er jeg bevisst ikke & overlate til informantene, andre
praktikere og forskere 4 vurdere sannhetsinnholdet eller at noen skal bli «forngyd». Til
syvende og sist beerer man ansvaret for egne fortolkninger, ikke minst fordi man er alene
om & ha sett mer enn hver enkelt informant og & ha en samlet oversikt over nyansene.
Dessuten kan kunnskap vurderes som mer eller mindre gyldig avhengig av om det er
forskere eller praktikere som leser. Hvem av de to grupperingene som skal gis make il &
vurdere det, mé jeg som forsker ha et bevisst forhold til.

Pragmatisk validitet, slik den er omtalt av Kvale og Brinkmann (2010 s. 261) handler
om at sannhetsverdien bestemmes av om kunnskapen som er frembrake er til nytte for
& forbedre de praksisformene som er gjenstand for forskning, og er et bidrag til viktige
diskusjoner om temaet i offentlig debatt. Et krav til validitet vil i denne formen si at det
er mulig 4 kjenne seg igjen og kunne handle annerledes som folge av forskningen. Prag-
matisk validitet handler om at fortolkningene kan fore til endringer, ikke nedvendigvis
som i anvendt forskning, det er like aktuelt at tolkningene gir ny innsikt. Det kan heller
ikke vere likegyldig hva slags fortolkninger det er snakk om, i denne studien vil en for-
tolkning vaere «god» dersom den kan bidra til kritikk av forhold som er til hinder for &



nd vedtatte malsettinger og kaste lys over vilkar som gjor det mulig & na dem.

Generaliseringsmuligheter

Spersmalet om gyldighet kan ogsa knyttes til generaliseringspotensialet i kvalitative stu-
dier. I samtlige artikler har jeg skrevet: «Studien sikter ikke mot representativitet, men
menstrene jeg beskriver kan vare gjenkjennelige og folgelig ha relevans utover denne
studien.» Dette er med andre ord en form for analytisk generalisering, som handler om
at forskningsfunnene og diskusjonene kan ha en tenkt overforingsverdi. I folge Kvale og
Brinkmann (2010 s. 266) handler analytisk generalisering om at funnene fra en studie
kan ha relevans i lignende situasjoner. Av den grunn er det viktig & beskrive konteksten
sd grundig som mulig, slik at s& mange forhold som mulig ved studien er gjort kjent.
Dette handler om & beskrive informantene i utvalget, barnehagene og den aktuelle sam-
funnsmessige konteksten. I den grad artikkelformatet tillater det har jeg beskrevet for-
hold jeg har vurdert som relevante i hver av de fire artiklene.



5. Presentasjon og diskusjon av forskningsfunnene

De fire artiklene som inngar i denne avhandlingen kan leses som enkeltstiende arbeider
som omhandler avhandlingens tema, men de speiler ogsa en forskningsprosess og pa sett
og vis tilsvarer de fire delstudier i et forskningsprosjekt. Hver for seg og samlet utgjor de
svar pa det overordnede forskningsspersmalet i avhandlingen.

5.1. Artiklene

Artiklene omtales i den rekkefolgen de er skrevet og publisert, eller er under vurdering.
De er til dels blitt til som resultat av en forskningsprosess hvor perspektiver eller funn
i en artikkel har blitt videreutviklet i den neste. Skulle jeg framstille dette visuelt ville
jeg lagt artiklene pa en horisontal linje, delvis overlappende. I en slik visuell framstilling
ville jeg samtidig trukket forbindelser fra hver artikkel til det overordnete forsknings-
sporsmalet.

Artikkel I: Medvirkning, danning og demokrati i barnehagen. En casestudie av et
prosjektarbeid om barekraftig utvikling (Barn 2/2012)

Denne artikkelen handler om barns deltakelse i et pedagogisk prosjektarbeid, og som jeg
skriver i artikkelen, et prosjektarbeid jeg «fant» og som vekket min forskningsinteresse
etter hvert som det tok form. Prosjektarbeidet fant sted pa en avdeling i en barnehage
med 22 barn i alderen tre til fem 4r. Det omhandler barekraftig utvikling og har tittelen
Alt henger sammen, inspirert av Arne Ness' okosofi. Det er et tverrfaglig prosjekt, med
en forankring i fagomradet Natur, teknikk og miljo i barnehagens rammeplan. Det var et
mal 4 skape interesse og engasjement hos barna for en truet dyreart, og en bevisst peda-
gogisk ide 4 fa det til pa tvers av fagomrader, og ved 4 forene fiksjon og fakta. Boka Den
gamle mannen og hvalen av Stian Hole, en fortelling om gamle Cornelius som redder en
strandet hval, ble viktig som en skjonnlitterer kilde. Den ble ogsi sentral at forskole-
lzererne hadde regissert en forlengelse av handlingen i boka i form av at Cornelius, i en
eldre versjon, dukket opp i barnehagen.

Forskningsstrategien jeg valgte kaller jeg en casestudie, i en periode pa et halvt ar fulgte
jeg dette prosjektarbeidet med en interesse for si mange sider av barnas deltakelse som
mulig. Som jeg skriver i artikkelen var inngangen, eller tilgangen, til prosjektarbeidet
dobbel. Det var som mor i barnehagen jeg «fant» dette, og slik interessen startet. @nsket
om & gjore prosjektarbeidet til gjenstand for forskning forte uunngéelig til at jeg matte
ta stilling til metodologiske og forskningsetiske dilemmaer som fulgte av den doble po-
sisjonen. Denne litt merkverdige posisjonen omtaler jeg relativt inngdende i artikkelen,



i den grad plassen tillater det.

Metodene jeg benyttet var observasjon og uformelle samtaler med barna og personalet,
samt analyse av prosjektdagboka som dokumenterte prosjektarbeidet. Forskningsspors-
milene jeg sokte 4 fi svar pa med disse metodene var som felger: Hvilke erfaringer med
demokratisk deltakelse kan barna ha fitt gjennom 4 delta i prosjektarbeidet? I hvilken
grad, eller hvordan, kan erfaringene tilskrives innrettingen av prosjektarbeidet? Hvordan
kan erfaringene ha bidratt til barnas danningsprosesser?

De mest sentrale funnene i denne studien er at terskelen for deltakelse er lav. Det & tvile
er regnet som et gode, det er rom for assosiasjoner og det er generelt lite som er «feil» &
si og legitimt & befinne seg litt «pé siden» av temaet i samtalene i prosjektarbeidet. Del-
takelsesformene er varierte, en form er samtalen og en annen er a bruke luktesansen til
4 undersgke noe. En gjenstand kunne bli sendt hoytidelig i stillhet fra det ene barnet til
det andre for 4 spore opp hvor den kom fra. Prosjektet var innrettet slik at barna métte
lose mysterier og ta pa seg betydningsfulle oppdrag. I denne artikkelen argumenter jeg,
pa bakgrunn av materialet, for at deltakelse blir meningsfylt forst nir det er noe det
er verdt & kjempe for. Det mi vare noe & gi seg hen til, gjerne i fellesskap, hvor man
«glemmer» 4 vurdere om man skal delta eller ikke. Ved & sammenligne barnas kamp med
protagonisten som kjemper mot antagonisten i et drama, forsoker jeg 4 fa fram at barnas
engasjement kan ha sammenheng med at noe var pa spill, og at de ikke tvilte pd om det
var viktig og nedvendig 4 ta pa seg oppdragene.

Det ser ut til 4 ha hatt betydning at innrettingen av prosjektarbeidet ble basert pa & kom-
binere fiksjon og fakta. Dramatiseringen og vektleggingen av fiksjonen kan ha appellert
til lekenhet, forestillingsevne og fantasi. De litt surrealistiske, mystiske hendelsene kan
ha hatt en appell til tvil og tro, mer enn sikker viten. Samtidig s det ut til at det 4 fa
faktisk kunnskap om hvaler var spennende for de fleste barna. Forskolelererne hadde
lagt ned et stort arbeid med 4 skaffe til veie gjenstander nermest identiske med dem i
boka, slik kunne barna se sammenhenger og tro pi den oppdiktede historien om den
eldre Cornelius. Avdelingsrommet i barnehagen ble samtidig ogsa omskapt til et annet
univers etter hvert som det ble fylt av mebler, bilder og annet Cornelius trengte. De
mange gjenstandene bidro med all sannsynlighet til & gjore en kompleks fortelling be-
gripelig og appellerte til flere sanser.

Barna fikk oppgaver som var av en slik karakter at de matte vere flere for 4 lose dem,
de trengte hverandres forslag slik at de i felleskap kunne komme fram til lesninger. Jeg
argumenterer for den nedvendige kompleksiteten som folger av et rike faglig innhold
uten eksplisitte regler for hva som er riktig. Deltakelse blir krevende, men mulig med en
samhandling preget av gjensidighet og likeverd.

I artikkelen trekker jeg fram at det & tematisere baerekraftig utvikling er et eksempel pa



betydningen av 4 sette lerestoff i et etisk og politisk perspektiv. Med hensyn il barns
danningsprosesser kan det ikke vere likegyldig hva man er sammen om. Jeg setter ogsa
temaet i forbindelse med en nyere forstaelse av barn som medborgere. Temaet er satt pa
dagsorden internasjonalt, nasjonalt og lokalt pa bakgrunn av begrunnelser om at barn er
berort av, har rett og kapasitet til & engasjere seg i temaet. En slik forstaelse av medbor-
gerskap bygger pd at barns forskjellighet fra voksne er et premiss, men ikke et problem.
Barna ekskluderes ikke fra & delta fordi er forskjellige fra voksne. I en slik forskjellig-
hetsorientert tilnerming til medborgerskap er tanken at barn ikke er alene om & vare
sarbare og avhengige, og voksne rasjonelle og uavhengige. Resonnementet tilsier at det
er erfaringer med og kompetanse til 4 inngd i relasjoner barn trenger som demokratiske
deltakere, ikke kompetanse til 4 vare uavhengige.

Artikkel II: Demokratiforstielser og barns demokratiske deltakelse i barnehagen
(Nordic Studies in Education 2/2014)

Denne artikkelen handler om ferskolelereres forstaelser av demokratibegrepet og reflek-
sjoner om arbeidet med medvirkning i barnehagen, samt hva de ulike forstielsene kan
bety for barns erfaringer med demokratisk deltakelse. Materialet er basert pa semistruk-
turerte gruppeintervjuer med 32 forskolelerere (29 kvinner og tre menn) i 13 barne-
hager i fem kommuner. Oppmerksomheten overfor og interessen for at forskolelarerne
viste til demokrati som begrep, eller kanskje som en abstrake ide, for & komme nermere
hvordan barns medvirkning kan forstas og praktiseres, ble til under intervjuingen. De
endelige forskningsspersmalene ble: Hvilke ulike forstielser av demokratibegrepet viser
forskolelererne til i sine refleksjoner om arbeidet med barns medvirkning? Hva kan de
ulike forstaelsene bety for barns erfaringer med demokratisk deltakelse i barnchagen?
Hvilke forutsetninger ser ut til & vare avgjorende for at de positive mulighetene som
ligger i den deliberative demokratiforstielsen kan realiseres?

Den teoretiske og analytiske tilnzrmingen i denne artikkelen har basis fra demokrati-
teoriers skille mellom to primare modeller for beslutningsprosesser: den aggregerte og
den deliberative. Den forste gar ut pa at beslutninger fattes pa bakgrunn av aggregerte
preferanser, oftest i form av avstemning hvor flertallet «vinner». Den andre gar ut pa &
komme fram til beslutninger gjennom argumenter innenfor rammene at et fellesskap.
Begge modellene bergrer klassiske demokratiteoretiske emner som forholdet mellom
individ og fellesskap, konflikt og konsensus samt inklusjon og eksklusjon. En sentral
bidragsyter i & tolke det deliberative prosjektets implikasjoner i utdanningskontekst er
den svenske professoren Tomas Englund. Med utgangspunkt i Habermas teori om kom-
munikativ handling, trekker han frem fem kjennetegn for deliberativ kommunikasjon
som han hevder vil gjore det mulig for barn 4 ta i bruk og utvikle sine rettigheter til
demokratisk deltakelse (Englund 2007). Jeg onsket i denne artikkelen & undersoke om
begrepene Englund kaller diskursive situasjoner og diskursive vilkir, kan vare anvende-



lige 4 introdusere.

I artikkelen identifiserer jeg tre forstaelser av demokrati som informantene refererer til.
Dette er tre forstdelser som skiller seg vesentlig fra hverandre, og som representerer et
tolkningsgrunnlag i arbeidet med barns medvirkning som kan fi betydningsfulle folger
for barnas erfaringer. Disse tre er liberalistisk demokrati, flertallsdemokrati og delibera-
tivt demokrati. Den forstaelsen jeg argumenterer for som den mest fordelaktige er den
deliberative. I argumentasjonen legger jeg vekt pa den refererer til et tolkningsgrunnlag
for arbeidet med barnas demokratiske deltakelse som har et storre danningspotensial
enn de to andre. Dette forer jeg tilbake til at barna og de voksne er sammen om & utfor-
ske et faglig innhold, at de lager regler som skal gjelde i fellesskapet sammen, at barns
perspektiver vektlegges i konflikter mellom barna og barna gis ansvar for planlegging
sammen med voksne. Miten 4 medvirke pa er mer kompleks og krevende, men samtidig
er mulighetene store for at barna far rik anledning til 4 erfare hva det vil si 4 vare en
demokratisk deltaker i form av 4 ta initiativ, lytte til andre og erfare at det ikke finnes en
fasit. Barna kan fi erfaringer med 4 delta i ulike fellesskap som det er positivt forplik-
tende 4 ta del i. I en praksis hvor denne demokratiforstielsen utgjor et mer eller mindre
uttalt tolkningsgrunnlag representerer det muligheter for overskridelse av det individu-
alistiske & «ha lyst til noe» i form av & velge en aktivitet, og en overskridelse av & delta i
overensstemmelse med en sosial norm om 4 ta hensyn til det flertallet har bestemt.

Jeg trekker fram at de ansattes kompetanse er en forutsetning som ser ut til & ha betyd-
ning for & kunne forstd og forseksvis realisere demokrati slik. Styrket kompetanse betyr
at informantene kjenner til kritikken av en individualistisk tilgang til medvirkning, og
har fatt et grunnlag for 4 arbeide med medvirkning pa en krevende, konfliktfylt og
komplisert méte. Det blir et profesjonelt anliggende 4 tile «kaos» og forhandlinger om
rammer og beslutninger, simt 4 tilstrebe 4 nzrme seg barnas perspektiver og stotte barna
i & ytre seg. I lys av Englunds begreper, er det mulig 4 si at forskolelererne har opparbei-
det seg kompetanse til 4 sette de diskursive vilkarene som skal til for  skape diskursive
situasjoner

En annen forutsetning er 4 ha gode rammebetingelser. En méte 4 jobbe med med-
virkning i barnefellesskapet pd som flere mener har endret praksis vesentlig, er pro-
sjektarbeid med barna.. For 4 fa det til forteller de at de har gjort om pa rammer som
virker begrensende. Det kan dreie seg om 4 bruke materiellet og rommene pi andre
miter, og & organisere barna i sma grupper. De gir uttrykk for at de planlegger like mye
som for, men med mer rom for fleksibilitet slik at barnas perspektiver kan inndras. Flere
sier de ogséd har gatt bort fra faste aktiviteter eller tradisjoner som stér i veien for barns
medvirkning

I artikkelen trekker jeg ogsd fram betydningen av at arbeidsmétene er forpliktende for



alle ansatte. Jeg viser til at mange informanter er opptatt av at barnehagens styrer er
involvert i 4 ta innover seg nye tenkemiter, det praktiske arbeidet og gjennomfering
av endringene. Informantene viser til at langsiktig arbeid sammen med tilforsel av ny
kunnskap ferer til et kontinuerlig selvkritisk blikk pa egen praksis. I disse praksisene er
det rom for nye impulser, uten at det at noe er «nytt» nedvendigvis er interessant i seg
selv. Relevante nye perspektiver har langsomt blitt transformert i de enkelte praksisene,
og pa den méten har ganske radikalt annerledes perspektiver og arbeidsméter oppstatt. I
denne artikkelen viser jeg med andre ord at kompetanse, fornyelse og stabilitet i en be-
stemt kombinasjon er avgjerende for 4 styrke intensjonene med retten til medvirkning.

Artikkel I1I: Children’s Participation as a site of struggle for recognition
(International Journal of Children’s Rights)

Artikkelen er basert pa det samme empiriske materialet som artikkel II, men jeg dis-
kuterer det ut fra andre teoretiske begreper og seker svar pa forskningsspersmil som
handler om forholdet mellom deltakelse og anerkjennelse. Artikkelen handler om at
barns deltakelse, pd samme mate som alt annet, er vevd inn i barnehagens kompleksitet
og tilsier at det finnes normer for «god» og «darlig» deltakelse. Disse normene er virk-
somme i forhold til hvordan forskolelerere stotter og oppmuntrer barns deltakelse, og
mer eller mindre intendert utgjer de krav til «god» deltakelse og til barns demokratiske
kompetanse. Det er kritisk teori jeg legger til grunn for analysen i denne artikkelen
ogsd, men jeg gjor en dreining vekk fra Habermas teori om kommunikativ handling og
mot Honneths anerkjennelsesteori. Det var fordi jeg ville undersoke hvordan de kom-
plekse disse relative komplekse sammenhengene utgjor betingelser for anerkjennelse,
med tanke pd hva og hvem som kan anerkjennes, med de folgene det kan tenkes a ha
for barns erfaringer med demokratisk deltakelse. At denne dreiningen fant sted handler
ogsd om at jeg i intervjuperioden ble oppmerksom pa forbindelsen mellom deltakelse og
betingelser for anerkjennelse.

Jeg ble ogsa opptatt av betydningen av ulike anerkjennelsesbegreper, og at en annen
tilnzerming enn den dominerende pa fagfeltet kunne vere fruktbar. Noen av informan-
tene snakket eksplisitt om anerkjennelse, andre snakket mer implisitt om betydningen
av anerkjennelse i sine refleksjoner over hvordan de oppmuntrer og stotter barn til 4 gi
uttrykk for sine synspunkter uten at barnas integritet settes pa spill. Forskningsspersma-
lene er utformet slik: Hvilke krav til barn viser forskolelererne til i sine refleksjoner over
arbeidet med barns medvirkning i barnehagen? Hvilke folger for barns erfaringer med
demokratisk deltakelse kan disse kravene ha? Hva innebarer de aktuelle anerkjennelses-
betingelsene i forhold til hva og hvem som kan anerkjennes?

I artikkelen viser jeg til at deltakelse er hoyt verdsatt, og at det ikke er et normfritt an-
liggende. Det eksisterer normer for «god» og «darlig» deltakelse, blant annet basert pa



antagelser om hva som verdsettes i samfunnet. Fordringene til barna er tuftet pa hva
forskolelarerne sier de tror barna vil komme til 4 trenge som skoleelever og framtidige
borgere. Uten at det er tilsiktet, innebzrer det at det stilles krav til barn om & «ta plass»
og «ta hensyn» pd bestemte méter for a bli lyttet til. «Ta plass» og «ta hensyn» er to ana-
lytiske kategorier jeg utvikler pd bakgrunn av normene for deltakelse det vises til i det
empiriske materialet. Barn har en plike til 4 delta, til 4 «ta plass» i form av & mene noe og
utvikle et sprik for & gi uttrykk for egne synspunkter. Den analytiske kategorien «ta hen-
syn» handler om at det gjelder 4 kunne gi uttrykk for egne interesser pa adekvate mater
uten at det gar utover andre. Med andre ord: Barna skal ta plass, men ikke for stor plass.
Forskolelererne ser det som sin plike  leere barnet & delta pd denne bestemte méten.

Funnene jeg har omtalt tilsier at barn som tar for liten eller for stor plass, for mye eller
for lite hensyn til andre, ikke besitter den «rette» demokratiske kompetansen. Barn som
ikke lever opp til disse kravene, eller ikke innehar en slik demokratisk kompetanse, vil
folgelig kunne erfare deltakelse som uinteressant eller for krevende. Det kan bli me-
ningslest & delta dersom de gjentatte ganger erfarer at de mé akseptere voksnes forkla-
ringer og at forandring ikke er mulig. Barn kan komme til 4 gi opp nar de vet hvilke
barn som blir lyttet til og fir gjennomslag for sine ideer. En fare er at de fornuftige, eller
siviliserte barna som jeg omtaler dem som i artikkelen, utvikler en form for opportunis-
me. De kjenner veien til innflytelse, men pa lik linje med de andre barna kan de nettopp
av den grunn erfare demokrati som hierarkisk, urettferdig og ekskluderende.

I artikkelen hevder jeg at mye taler for at deltakelse i barnehagen har en appell til de,
eller det, prososiale. Barna som tar for stor plass far mer eller mindre eksplisitt signaler
om at de ma lytte til de andre barna og vente pa tur. Barn som gir uttrykk for motstand
i ulike former risikerer 4 bli fortolket som & vare negative, eller pa annet vis avvikende
fra normen om det prososiale. Kravene til en bestemt form for demokratisk kompetanse
utgjor rammen for betingelser for anerkjennelse. Det kan gke risikoen for korrigering og
underordning, og gjere mulighetene for likeverd og gjensidig anerkjennelse tilsvarende
mindre. Dersom barna kontinuerlig blir utsatt for et vurderende, objektiverende blikk
er betingelsene for gjensidig anerkjennelse i liten grad til stede. Dette viser hvordan
mulighetene for anerkjennelse henger sammen med institusjonaliserte verdier og om-
gangsformer.

Der det eksisterer skjulte agendaer hindres intersubjektivitet, pd den méten at aktorene
ikke er sammen om felles mal. I stedet har deltakelsen en funksjon for & nd malsettinger
utenfor selve aktiviteten. Jo flere slike agendaer, i form av 4 lere «@ vere sosial» eller
styrke barns spraklige ferdigheter som eksisterer, jo sterre er faren for at barn erfarer
deltakelse som uinteressant. Det samme vil gjelde i praksiser hvor verbalt sprak har
en forrang, slik jeg ser i materialet. Deltakelsesformer som fordrer et verbalt sprik kan
skape hierarkier blant barna, hvor de som kan bruke spriket til sin fordel befinner seg



«gverst» og de som har et sprik for & uttrykke det de onsker er «nederst». Verbalt sprak
verdsettes, og veien til anerkjennelse gar via spriklige ferdigheter.

I artikkelen peker jeg pa at funnene kan indikere at det demokratiske potensialet ikke
utnyttes tilstrekkelig. I stedet for at barn fir en tydeligere og viktigere stemme i barne-
hagen, peker de utilsiktede konsekvensene mot nye krav til barn. Barns deltakelse blir
ikke primert et demokratisk anliggende, men et fenomen som forer til nye mater &
problematisere barn pa. Dersom det er slik at pedagogiske intensjoner blir viktigst, blir
demokratisk deltakelse en sosial ferdighet alle barn mé beherske. I forlengelsen av dette
resonnementet trekker jeg fram at deltakelse pa denne méten kan bli sterkere forbundet
med subtile former for disiplinering enn danning, det vil si det helt motsatte av inten-
sjonene.

Artikkel IV: Barns perspektiver pa demokrati i barnehagen (Utbildning och
demokrati)

Denne artikkelen handler om barns perspektiver pa demokrati og demokratiske beslut-
ninger i barnehagen. Den er basert pa édtte semistrukturerte gruppeintervjuer med 41
5-dringer (16 jenter og 25 gutter) i fire barnehager. Med utgangspunkt i Axel Honnet-
hs teori om anerkjennelse gnsket jeg i denne artikkelen & fa yrteerligere innsike i aner-
kjennelsesstrukturer i de sosiale fellesskapene barna inngir i. Forskningsspersmalene jeg
sokte 4 fa svar pa er: Hvilke oppfatninger har barna av hva demokrati og demokratiske
beslutninger er? Hvordan betrakter barna egne muligheter til & ta del i demokratiske
beslutninger? Hvilke stemmer anerkjennes og med hvilke konsekvenser?

I artikkelen viser jeg at demokrati umiddelbart var et ukjent ord for barna, men nir jeg
satte dem litt pd sporet hadde de fleste noe de forbinder med ordet. Mange assosierte det
med 4 bestemme sammen. Barna forteller at voksne bestemmer mest, eller nesten alt.
Det heres ut til 4 veere en generell aksept for at det forholder seg slik si lenge det finnes
gode grunner til det, begrunnelsene er gjort kjent og de voksne ikke er «slemme». Men
det forholder seg annerledes med beslutninger som er urettferdige. Barna skiller mellom
legitime og illegitime beslutninger, og etterspor flere legitime beslutninger. Dette er
beslutninger som er rettferdige og velbegrunnet, to vilkir som ma vere tilstede for at
beslutninger skal vare demokratiske, i folge barna.

Jeg viser ogsi at noe ma vare pa spill for at barna ser det som viktig 4 ta del i beslutnin-
ger. Det kan handle om 4 utfordre urettferdige beslutninger eller regler. Mitt inntrykk er
at nar barn har andre interesser enn voksne er det ikke opplagt at det er anledning til &
gi uttrykk for denne motstanden, eller at de kan regne med 4 bli lyttet til. Pa bakgrunn
av disse erfaringene anvender noen barn skjulte strategier for 4 unngd 4 innordne seg
regler og beslutninger de ikke finner legitime. I intervjuene med barna kom det klart
fram at det eksisterer ulike interesser og verdier i barnehagen, mellom barn og mellom



barn og voksne. Allikevel anerkjennes i liten grad uenighet og motstand. Dette setter jeg
i sammenheng med behovet for orden pd den ene siden, og pa den andre siden at det
forplikter & veere fem ar og eldst i barnehagen. Ut fra hva barna forteller trekker jeg den
slutningen at det 4 vaere eldst ikke er en fordel i forhold til & utfordre regler, beslutninger
og tradisjonelle forestillinger.

I lys av Honneths anerkjennelsesteori er det mulig & hevde at barnas betrakeninger kan
leses som kamper om anerkjennelse uten a sette egen integritet pa spill. Dersom uttrykk
for uenighet og motstand ikke anerkjennes, kan ikke barna annet enn & utfordre domi-
nerende verdier i det skjulte, for & unnga krenkelser eller marginalisering. Néir behovet
for orden blir en overordnet verdi som ikke er gjenstand for forhandling, bidrar det til &
hindre subjektivitet pi den méten at de ansatte tvinges til 4 vurdere barnas synspunkter
som irrasjonelle eller upassende. Dermed er ikke betingelsene for intersubjektiv aner-
kjennelse til stede. I folge Honneth er solidaritet det som skaper integrasjon i sosiale
fellesskap, uten solidaritet faller grunnlaget for sosial anerkjennelse sammen (Honneth
2008). Fellesskapet splittes som folge av at forskolelererne gjor lydighet anerkjennelses-
verdig. Dermed svekkes grunnlaget for solidaritet. Barna som opplever det krenkende a
innordne seg regler de ikke anerkjenner, bryter i stedet reglene i det skjulte. Barns sub-
jektstatus er under press nar de ikke kan bidra til felleskapet slik de er, og handlingsal-
ternativene framstir som 4 gjore det voksne har bestemt eller a bryte regler i det skjulte.
Det 4 vare «spion» kan kanskje péa kort sikt vere en strategi for 4 unngd krenkelser og
eksklusjon, men pé lang sike er ikke strategien holdbar verken for den enkelte eller for &
utvikle et demokratisk fellesskap.

Moralens grammatikk gir ut pd at erfaringer med 4 bli krenket forer til formuleringer
av normative krav om samfunnsendring (Honneth 2008). I fellesskap hvor det er mulig
& fremsette slike krav vil krenkelser fa en positiv funksjon, og motivere for deltakelse. I
artikkelen mener jeg det barna forteller kan tolkes som at det motsatte er i ferd med &
skje. Dersom barna ikke kan ta ordet pa en egnet arena og gi uttrykk for at en regel er
urettferdig, fir de ikke erfaring med & gi saklig uttrykk for motstand eller kritikk nir de
mener det er berettiget. Barna fir dermed ikke kjennskap til at interesse- og verdikon-
flikter kan diskuteres og loses gjennom en demokratisk prosedyre som deliberasjon. Jeg
hevder at det i liten grad er et «<sunnhetstegn» at barn kun har skjulte strategier 4 ty til,
forbudte og hemmelige, for 4 fi gjennomslag for sine synspunkter.



5.2. Diskusjon: Hvilke vilkér ser ut til 4 vaere avgjerende for at barn
far erfaringer med demokratisk deltakelse i barnehagen i samsvar
med intensjonene?

Jeg vil né forst ga nermere inn i de enkelte funnene og utdype hvordan de gir et svar pd
sporsmalet: Hvilke vilkar ser ut til & vare avgjorende at er til stede for at barn fir erfa-
ringer med demokratisk deltakelse i barnehagen i samsvar med intensjonene? Deretter
vil jeg anvende Biestas to tilganger til demokrati i diskusjonen om forhold som tilsier
at barns subjektivitet fremmes, eller at deres synspunkter kan ha gyldighet og utgjore
en positiv forskjell (jf intensjonene med bestemmelsen slik jeg omtalt dem i kapittel 1).

Utdyping av forskningsfunnene og forbindelser mellom funnene

Prosjektarbeidet med barna om berekraftig utvikling i artikkel I tjener bide som det
unike, gode eksemplet pa at barn kan erfare deltakelse som positivt og betydningsfulle
gitt visse betingelser. Det som er helt sentralt i denne artikkelen er at prosjektarbeidet
har et innhold og en innretting som forklarer «suksessen». A folge dette prosjektarbeidet
ga meg innsike i at det & delta ikke ngdvendigvis har en verdi i seg selv, det ma kjennes
viktig og meningsfylt. Saken ma vere verdt a kjempe for, det var dette som forte meg til
a ta i bruk betegnelsen protagonister. I denne sammenhengen satt jeg betegnelsen i for-
bindelse med viljen til 4 ta ansvar og sldss for verdier, og at det fant sted nér det ble klart
for barna at det fantes motstandere. Begrepet kollektiv autonomi hos filosofen Corneli-
us Castoriadis og hans tilnerming til danning gjennom ansvar var vesentlige bidrag for
en skarpere analyse. Dette begrepet hos navnebroren til helten i fiksjonen, var et bidrag
til 4 se at barna sd bort fra egeninteresse og at de i fellesskap forpliktet seg til & hjelpe
Cornelius med 4 finne hvalen ved 4 ta vare pd katten hans. Barna tok det jeg kaller et
demokratisk ansvar, ved at de «leste» situasjonen dit hen at de tok ansvar for fellesskapet
pa et verdimessig grunnlag. I artikkelen hadde jeg ikke anledning til & utdype de dis-
kusjonene jeg hadde underveis med meg selv om hva barnas deltakelse egentlig besto i.
Forst og fremst var jeg overbevist om at prosjektarbeidet ble til som en kollektiv prosess,
og at dersom barna ikke opplevde at det ga mening ville de kommet til & gi uttrykk for
det. Da hadde hele prosjektarbeidet falt sammen. Jeg tror det var det som gjorde at jeg
i liten grad tvilte p2 om dette var mer enn deltakelse i en «interaktiv teaterforestillingy.
Fordi prosjektarbeidet strakk seg over s lang tid og grep inn i hverdagen, ogsa helt
konkret med den materielle endringen av avdelingen, var barna og de ansatte sammen
om 4 utforme en hverdag med prosjektarbeidet som kjernen. Jeg kunne fornemme en
annerledes stemning pa avdelingen, bade en spent forventning om neste hendelse og en
annen ro av hensyn til Trass. Katten trengte 4 hvile, og et rolig fang a ligge i.

Det var ogsi av og til sliende 4 se det jeg vil kalle forvandlingen av barnegruppa. «Stil-
le» barn tok ordet, og barn jeg var vant til & se og here var like gjerne ettertenksomt



lyttende. Alle gjenstandene som fylte avdelingen bidro til at jeg stadig sa barn, ogsa i
andre konstellasjoner enn ellers, lese i boka om hvaler, ta forsiktig pd noen av Cornelius
sine ting eller klappe Trass. Jeg mener det er dekning for 4 si at prosjektarbeidet forte
til endringer i kulturelle og strukturelle forhold, som gikk langt utover selve prosjektet.

Det eksisterte en forundring blant ansatte og foreldre over at alle barna var med pa fore-
stillingen om at Trass var en ekte katt. Han var definitivt ikke levende, og hadde aldri
vert det. Barn fra andre avdelinger eller storesgsken som var med og hentet i barnehagen
avslorte heller ikke at han var en kosekatt fra en lekebutikk. Som jeg skriver i artikkelen
var det aldri et tema etter at barna konfronterte Cornelius med den muligheten, og han
sa: «Neimen, det e klart han Trass e levandes,  elske han froktelig!!». Min tolkning er
at barna ikke ville skuffe Cornelius, og at de derfor i taus overenskomst ikke stilte flere
sporsmél om realitetene i historien. Dette gjelder ogsd Cornelius som sender flaskepost
til en barnehage langt fra vannet, og kofferten hans som ble blast med vinden fra fly-
plassen slik at alt innholdet havnet rett ved barnehagen noen mil unna. Jeg skriver at
barna lot seg rive med i historien pa en méte som kan sammenliknes med 4 gi seg hen i
leken nar den er pa sitt beste; med alle muligheter for spontanitet, selvforglemmelse og
dpenhet for det ukjente. Det er forestillingsevnen og viljen til handling i fellesskap jeg
setter i sammenheng med demokrati i denne artikkelen. For barn, som voksne, er kan-
skje viljen til & delta forbundet med 4 forestille seg at noe kan bli bedre og en forestilling
om demokrati hvor ikke noe er mer sant enn noe annet. Ingen kunne i prinsippet vite
hvor dette endte, og ingen hadde sé vidt jeg vet heller ikke behov for & styre i en bestemt
retning eller nd bestemte mél i form av hva barna skulle lere, at de skulle utvide sitt
ordforrad eller utvikle «riktige» holdninger. Ingen ble presset til 4 ta stilling eller komme
med forslag. Det eneste «obligatoriske» var 4 lukte eller kjenne pa et brev fra Cornelius,
eller en gjenstand som noen hadde funnet pa mystisk vis og som viste seg a tilhore ham.
Slike runder ble til ved at en av forskolelzrerne sa: «Skal vi lukte?»

I metodekapittelet har jeg redegjort for noen mulige svakheter ved denne artikkelen,
samtidig som jeg argumenterer for at den har noen styrker som til og med gjor den
relativt vesentlig. En slik styrke er at den viser til et konkret eksempel som sa settes
i forbindelse med sentrale prinsipielle sparsmal pa forskningsfeltet. Et slikt spersmil
omhandler barnehagens faglige innhold, det sikalte kunnskapsoppdraget og forholdet
til demokratioppdraget. Det faglige innholdet kan enten sta i et konfliktfylt forhold til
barns demokratiske deltakelse eller de to oppdragene kan forutsette hverandre. @strem
(2008, 2012) hevder at det faglige innholdet i barnehagen er med pa & fremme danning
til demokrati nér lering handler om at barn tilegner seg kunnskap og ferdigheter som
har relevans for deres livserfaringer, og som bidrar til at barn orienterer seg og finner
mening i tilverelsen. I et slikt perspektiv blir det lite relevant 4 undersgke hvorvidt med-
virkning fremmer leering, hevder @strem (2008 s. 33). Det er heller ikke min intensjon,



tvert i mot vil jeg vise at vektlegging av barnehagens faglige innhold kan vere med pa &
fremme demokratisk deltakelse.

De prosessene jeg omtaler i artikkel I kan ha bidratt til barnas danningsprosesser pa to
miter. For det forste ved at barna tar stilling til et lerestoff om barekraftig utvikling,
og for det andre ved at de plasserer lojaliteten sin hos saken og ikke hos autoriteter som
vil noe annet. Likegyldighet og uforstand symbolisert ved turistene pd Hurtigruta, leg-
ger grunnlaget for gryende samfunnskritikk som kan sette barna i stand til 4 sta i mot
urimelige krav fra autoriteter.” Barna ytret seg kritisk til turister som kastet penger og
tyggegummi, og etter hvert vokste deres indignasjon over voksnes uvettige hvalfangst.
Jeg vil hevde at konflikten, selv om den ikke utspant seg blant barna, var samlende i kraft
av 4 utgjore en paminnelse om at motkreftene er store.

I artikkelen skriver jeg om ansvar, blant annet fordi prosjektarbeidets problemstilling
var «Hva betyr det 4 ta vare pa?». Jeg skriver mindre om lojalitet, men i ettertid har jeg
kommet fram til at det er relevant a diskutere om det jeg kaller ansvar like mye, eller vel
s gjerne, er et sporsmal om lojalitet. Jeg ble oppmerksom pa det i arbeidet med artikkel
III og IV, hvor jeg skriver om betydningen av henholdsvis solidaritet i forbindelse med
Axel Honneths anerkjennelsesteori og lojalitet som forklaring pé akterers valg av «exit»
eller «voice» i Albert Hirschmans teori (Honneth 2008, Hirschman 1970). Jeg vil utdy-
pe dette lenger ut i diskusjonen.

Det er fullt mulig 4 si at prosjektarbeidet i artikkel I er et konkret eksempel pa realiserin-
gen av den deliberative demokratiforstielsen jeg omtaler i artikkel I1. I artikkel IT skriver
jeg at jeg vil introdusere begrepet diskursive situasjoner. Dette er et begrep hentet fra
den svenske professoren Tomas Englund, en sentral bidragsyter i 4 tolke det delibera-
tive prosjektets implikasjoner, med utgangspunkt i Habermas teori om kommunikativ
handling, til utdanningskontekst. Englund har blant annet utarbeidet fem kjennetegn
for deliberativ kommunikasjon i skolen som han hevder vil gjore det mulig for barn 4 ta
i bruk og utvikle sine rettigheter til demokratisk deltakelse (Englund 2007 s. 154 - 155).
Begrepet diskursive situasjoner viser til situasjoner hvor ulike synspunkter gjores synlige,
synspunktene utforskes og ved 4 argumentere for det ene eller det andre sgker man den
beste losningen. Englund legger veke pé lererens rolle for & lykkes med en slik form
for kommunikasjon, narmere bestemt ved & bruke sin autoritet til 4 sette de diskursive
vilkdrene for & skape situasjoner hvor deltakerne har forstielse og respekt for hverandres
synspunkter innenfor en felles referanseramme (Englund 2007 s. 156). Tillep til slike
situasjoner konkretiseres i artikkel I, samtidig er det som jeg skriver kun en introduksjon
av et begrep. Englund skriver selv at dette er idealer 4 etterstrebe, og som det pé lang sikt
kanskje er mulig 4 oppna (Englund 2007 5.163).

Det viktigste bidraget til fag- og forskningsfeltet i denne artikkelen er, slik jeg ser det,



er & vise at tolkningsgrunnlaget for medvirkning varierer, og at tolkningsgrunnlaget har
betydning for barns erfaringer med demokratisk deltakelse. Det er all grunn til 4 anta at
det eksisterer slike sammenhenger, selv om de ikke ma overdrives. Det er en rekke andre
forhold i en kompleks hverdag som spiller inn. Allikevel mener jeg forskningsspersmalet
har sin berettigelse, og er viktig 4 undersoke. Hvordan demokrati forstis kan lede til
bestemte miter 4 forstd og fortolke virkeligheten p4, slik at noen handlinger blir «natur-
lige» eller «selvfolgelige». Jeg vil hevde at det er grunnlag for & si at ulike forstaelser gjor
noen handlinger legitime og andre illegitime, og at dette utgjor en del av grunnlaget for
en medvirkningspraksis.

Materialet artikkel IIT er basert pa er som nevnt det samme som i artikkel II. I artikkel
IT legger jeg vekt pa & vise variasjonene i materialet, mens i artikkel III beskriver jeg ten-
denser som gjorde seg gjeldende pa tvers av de ulike demokratiforstielsene. Uavhengig
av forstdelsene ble det 4 delta omtalt utelukkende som et gode, og informantene ga mer
eller mindre eksplisitt uttrykk for at det var noen mater a delta pd som var mer akseptert
enn andre. Til forskjell fra artikkel II er det primert refleksjonene over arbeidet med
medvirkning med de eldste barna som inngér i analysen i artikkel III.

I artikkel III vektlegges den institusjonelle konteksten. I en barnehage, som i andre insti-
tusjoner, er det behov for 4 strukturere dagen og de menneskene som finnes der. Det er
ikke i seg selv et problem, men kan bli det avhengig av hvordan det henvises til behovet
for orden. Rammen og konteksten for barns medvirkning er en pedagogisk institusjon,
de institusjonelle kodene og normene ser ut til 4 vare bade med - og motspillere til &
forme kravene til barnas demokratiske kompetanse. I artikkelen trekker jeg veksler pa
annen forskning som viser hvordan barn som innfrir de institusjonelt betingete kravene
til kompetanse, sakalt institusjonskompetente barn, har en fornemmelse for situasjoner
og posisjonerer seg fordelaktig. Institusjonelle vilkir gjor at det ikke er mulig 4 ta hensyn
til alle barns synspunkter, dermed kan de barna som tilpasser seg institusjonslogikken
og bruker den til sin fordel far storre handlingsrom og folgelig mer innflytelse. Tidligere
forskning viser at institusjonskompetente barn har slike fordeler (Palludan 2005, 2009,
Bundgaard, Gilliam og Gullev 2007). Warming Nielsen (2001 s. 72) viser at «de best
egnede» barna trives godt bide i kraft av at de er gode til 4 fa deres onsker igjennom og
fordi deres ensker i stor grad er i overensstemmelse med hva institusjonen tilbyr. Barn
som avviker fra dette idealet blir «dempet», med henvisning til at det er et demokratisk
anliggende at alle blir hort (Gullev 2012 5.88). Det har ogsa den uheldige folge at barna
kan komme til 4 assosiere fellesskap med noe som stér i veien for frihet og selvutfoldelse.

I artikkelen understreker jeg at forskolelarernes intensjoner er de beste, konsekvensene
er utilsiktede. De er like fullt uheldige. Mye tyder pa at forskolelererne befinner seg i
en kontekst hvor en rekke krefter spiller seg ut «bak ryggen pd dem», mer enn at dette
er et sporsmdl om makt eller avmakt. Jeg avviser allikevel ikke at makt kunne vart mer



eksplisitt trukket inn i analysen, som en form for diskursiv makt som ligger til grunn for
hva som kan anerkjennes.'’ Nar jeg allikevel ikke gjor det er det fordi jeg mener det er
mer dekkende 4 snakke om et strev med 4 realisere rettigheten i samsvar med intensjone-
ne. Informantene ser selv at krav til fornuft og konformitet utgjor forhold som hindrer
intersubjektivitet og folgelig at gjensidig anerkjennelse kan finne sted. At det de ikke
onsker skal skje allikevel skjer, kan handle om at det ikke er mulig & ha oversikt over alle
de faktorene som er med pa & forme hverdagen i barnehagen. Det samme gjelder forhold
utenfor barnehagen, som forventninger fra foreldre, skolen og «<samfunnet.

Artikkel IIT er pd sett og vis motstykket til artikkel I. I artikkel I trekker jeg fram forhold
som gjor kommunikasjon preget av gjensidighet og likeverd mulig. Mens i artikkel I1I
viser jeg at krav til en bestemt form for demokratisk kompetanse utgjor forhold som hin-
drer intersubjektivitet og gjensidig anerkjennelse. Kravene forer til korrigering av barn,
og sakalte skjulte agendaer forer til deltakelsen ikke er autentisk. Forskolelereren vil
noe bestemt, det finnes en «fasit», med den folge at kommunikasjonen bryter sammen.
Dersom barns demokratisk deltakelse foregar som trening av sosiale ferdigheter som i
en «demokratifabrikk», kan resultatet bli at deltakelse er uinteressant eller for krevende.
Da er det 4 ekskludere seg selv et mer opplagt alternativ. Barn, som alle andre aktorer,
vil i stedet soke seg vekk fra det store fellesskapet og finne anerkjennelse hos hverandre i
fellesskap de selv kan utforme. I artikkelen hevder jeg at srlig der motstand i liten grad
aksepteres, eller omdefineres som avvik, er dette en reell fare.

Den mest apenbare forskjellen er at i artikkel III viser jeg at fravaret av et saksforhold
har den folge at stille og flinke barn «oppdras» til & vere aktive og deltakende i stedet
for at de far erfare 4 bli revet med av et faglig innhold som det kjennes som et gode &
kunne ta del i. Det er forskjell pi 4 ta hensyn til andre fordi det er et krav, og 4 erfare
at man trenger andre barns tanker for 4 lgse en oppgave som er for stor til 4 lose den
alene. Det er tilsvarende en forskjell pa & bli presset til & ytre seg i situasjoner hvor det er
«obligatorisk» 4 si hva man mener, kanskje om noe man ikke engang har noen mening
om eller er interessert i, og det 4 fa anledning til & bli s revet med av et innhold at det
kjennes som et gode 4 kunne delta eller vare en god og tenksom lytter som ytrer seg litt
sjeldnere enn andre. Tilsvarende er det vesentlig forskjellig om begrunnelsen for 4 endre
stille og forsiktige barn er basert pé forestillinger om at barn ma leve opp til & vare aktiv
og deltakende, eller onsker om og forpliktelser til 4 gi barn muligheter til 4 erfare seg selv
som noe annet enn stille og ikke-deltakende. Skal deltakelse vaere interessant, og gi rom
for gjensidig anerkjennelse, ma det som @strem (2008) understreker vere et saksfor-
hold som kan utforskes i fellesskap og hvor asymmetrien mellom barn og voksne tones
ned. @strem viser til Skjervheims treleddede relasjon, «... mellom den andre, meg og
sakstilhovet som er slik at vi deler sakstilhovet med kvarandre» (Skjervheim 2002 s. 20).
Tanken er at relasjonen alene, er for skjor. Vi ma metes i noe tredje, utenfor relasjonen



mellom subjektene, for & metes som subjekter. Det handler om subjektets intensjonali-
tet, & vaere rettet mot noe, og om subjektets alteritet som vil si 4 erkjenne at den andre
alltid er ulik og pa fundamentalt vis fremmed. Forestillingen om det tredje er dermed
en beskrivelse av subjektet som innvevd i en intersubjektiv sammenheng, hevder Ost-
rem. Det tredje leddet synliggjor at intersubjektivitet bestar av mer enn et jeg og et du,
at det ogsa finnes et «mellom» (Dstrem 2012 s. 77). Det er ut fra dette resonnementet
det blir mulig 4 si at nir det ikke er noe felles & utforske - om det er et faglig innhold,
en konflikt, en regel, noe noen har bestemt — star man bare igjen med relasjonen(e) og
med hver sine viljer.

Lykkeberg (2012) hevder tilnzrmelsesvis det det samme, uttrykt pa en annen mate og
med en noe annen begrunnelse. En felles verden er en forutsetning for at vi kan bli frie i
praksis. Det er ikke nok 4 bli frigjort fra dem som bestemmer over oss, hevder Lykkeberg,.
Vi er avhengig av en felles verden og et felles sprik for at vi gjennom forhandlinger kan
komme fram til noe som er bedre, ellers blir vi ofre for en demokratisk umyndiggjering
(Lykkeberg 2012 s. 303). Lykkeberg hevder ogsd at dersom det ikke er noe i verden som
representerer verdier som er viktigere enn at ingen bestemmer over hverandre, oppstar
et demokratisk nullpunkt. Det eneste man stir igjen med er vilje mot vilje. Lykkeberg
viser til relasjonen mellom Albert Aberg og hans far som eksempel. Verken Albert p3 fire
ar eller pappa Aberg ensker 4 bestemme over den andre, det typiske for deres konflikter
er hvordan de skal komme seg ut av et autoritetsforhold ingen av dem ensker. De har
mistet en verden 3 vise til, de stir bare tilbake som to demokratisk innstilte mennesker
som er frie. Nar Albert ikke vil legge seg og ikke spise middag, loses situasjonen av at
det er pappa’n som sovner for Albert eller av katten som spiser opp kjottbollene uten at
noen av dem «ser» det. Det er en demokratisk utopi, hevder Lykkeberg, 4 tro at ingen
eller ingenting kan bestemme over oss (Lykkeberg 2012 s. 313). Lykkebergs beskrivelser
tilsvarer den tilstanden Hegel kalte «lidelse under ubestemthet», som Honneth (2003)
viser til.

I artikkel IV er det barnas perspektiver pa demokrati som undersgkes. Det er ikke en
intensjon & sammenlikne materialet med intervjuene med forskolelererne, det er mer
presist 4 si at barnas perspektiver fungerer som et korrektiv i forhold til funnene i artik-
kel IT og II1. P4 sett og vis fungerer artikkel IV som en utdyping av funnene i artikkel II1
ved det ogsa i denne analysen blir tydelig at desintegrasjon er en reell fare. Jeg viser, med
henvisning til Hirshman(1970) at «exit» er et alternativ til «voice» nar barna erfarer at
det ikke er rom for & pdpeke urettferdighet. Som nevnt i sammenfatningen av artikkelen
gir barna uttrykk for at det er de voksne som bestemmer, og de bestemmer mye. Det
er ikke i seg selv noe som omtales som problematisk, gitt noen forbehold. I analysen
viser jeg at barna skiller mellom legitime og illegitime beslutninger. De vil ha flere av
de legitime, dette er beslutninger som er rettferdige og velbegrunnet. Det de erfarer er



imidlertid at de ikke kan si ifra om det de ikke liker eller synes er urettferdig. Eventuelt
at de kan si det, men at det ikke forer fram.

At det stilles krav til barna om & innordne seg institusjonens logikk og regler, trenger
ikke i seg selv & vare et problem. Problemet oppstar néir det ureflektert vises til behovet
for orden, eller at ikke lar seg gjore at regler og beslutninger er gjenstand for forhand-
ling. Behovet for orden er sentralt i analysen. Det som er mitt poeng er at nar behovet
for orden blir en overordnet verdi som ikke er gjenstand for forhandling, bidrar det til
4 hindre intersubjektivitet. De ansatte tvinges til 4 vurdere barnas synspunkter som ir-
rasjonelle eller upassende, dermed er ikke betingelsene for intersubjektiv anerkjennelse
til stede. Som jeg skriver i artikkel III er det ikke mulig 4 unnga situasjoner hvor alle mé
det noen har bestemt. Men det er nér det er slike situasjoner det blir flest av, at risikoen
for krenkelser er stor. Krenkelser vil, ogsa ifelge Honneth (2008), uunngaelig finne sted.
Det er pa grunnlag av den erkjennelsen at det a tilstrebe demokrati blir helt vesentlig.
Det kan utgjere forskjellen mellom & erfare at krenkelse avlgses av nye krenkelser, eller at
uretten kan papekes og at voksne ber om unnskyldning. Det er dette som forklarer Hon-
neths interesse for krenkelser i form av at opplevelsene forer til kamper for anerkjennelse
og det han kaller moralens grammatikk; menneskers evne til & oversette erfaringer med
4 bli krenket til formuleringer av normative krav om samfunnsendring (Honneth 2008
s. 173-174). Dette er en sentral tese i hans anerkjennelsesteori.

Det er serlig nar barn helt klart har andre interesser enn voksne at jeg far inntrykk av at
de ikke kan si i fra eller regne med 4 bli hert, og at de pd bakgrunn av sine erfaringer har
funnet andre strategier. Strategiene er skjulte, og gar ut pa a snike seg vekk nér alle skal
ut eller ha med leker hjemmefra i smug nér det ikke er lov. Barna rettferdiggjor strategi-
ene med at de ikke synes beslutningene er legitime. De skjulte strategiene er en form for
«exiv» (jf Hirschman 1970), og de er problematiske. Dette er strategier som kun noen
av barna benytter seg av, andre sier de ikke «gjor sint» og noen forteller om at de har
mislykkes i 4 for eksempel gjemme seg. Ved at barnefellesskapet splittes, som folge av at
lydighet anerkjennes, svekkes grunnlaget for solidaritet mellom barna. Uten solidaritet
faller grunnlaget for sosial anerkjennelse sammen, dette er ogsa et sentralt poeng hos
Honneth (2008). I stedet for a papeke urettferdighet pa egne eller andres vegne, finner
noen alternative, skjulte strategier. Flukten inneberer at fellesskapet mister medlemmer,
kanskje ogsa de som kunne bidra til & skape samhold ved 4 gjore konflikter til gjenstand
for demokratisk debatt. Slik faller grunnlaget for demokrati sammen.

Motstand og konflikter forstyrrer, dersom ikke slike forstyrrelser er onsket er det enkel
logikk at de ikke tillegges pedagogisk betydning. Det kan selvsagt ogsa vere at det ikke
er anledning, i form av tid og ressurser i vid betydning, til & gnske slike forstyrrelser
velkommen. Motstanden barn gir uttrykk for aktualiserer sporsmalet om hvordan «uly-
dighet» forstas. Med henvisning til Seland (2013) er det de ansatte i barnehagen som



avgjer om motstanden blir ansett som saklige innspill eller argumenter, eller som trassig
og uoppdragent. I en slik vurdering kan det, ut fra funnene i artikkel IV, tenkes at barnas
alder spiller inn. Ut fra dette materialet hevder jeg at det ikke nedvendigvis er en fordel
& veere eldst i barnehagen i forhold til & kunne utfordre rutiner, regler og tradisjonelle
forestillinger. Som jeg skriver, ble det eksplisitt sagt av Alma: «De store hgrer pa de voks-
ne.» Jeg visste i forkant av studien at alder har betydning i barnehagen, men det var en
vekker og et tankekors allikevel at det sd klart kan gi i de eldste barnas disfaver nir det
kommer til 4 opponere mot voksnes beslutninger.

Gawlicz (2009) viser i sin studie at barna var klar over hva som er forventet av et barn
i en spesifikk alder og kunne diskutere fordeler og ulemper med 4 vare eldst eller yngst
i barnehagen (s.233). Utover at alder har betydning for hvordan barn kan gi uttrykk
for sine synspunkter, hevder flere forskere at alder i barnehagen har en sosial mening,
og er med pa 4 skape en sosial orden og hierarki (James og Prout 1997, James 2005).
Alder er med pa a konstituere rettigheter, plikter og ansvar og er ogsa basis for inklusjon
og eksklusjon i grupper og aktiviteter. P4 denne méten fir alder betydning for barns
egen opplevelse av seg selv, og hvem de sammenlikner seg med (Nirvanen og Nisman
2007). I folge Zeiher (2011) er det et komplekst aldersinndelt regime i barnehagen,
innrettet slik at alder kontinuerlig gis oppmerksomhet og fortolkningsgrunnlag (s.131-
132). Ostrem m.fl (2009) viser at de eldste barna medvirker mindre enn de yngre, og at
dette har ssmmenheng med kommende skolestart (s.174). Aldershierarkiet aktualiserer
temaer som konformitet og normalitet. Brysom motstand transformeres til noe «usunt»
hos barna, og noe som representerer et avvik fra det normale. I artikkel IV viser jeg til
Markstrom (2005) i forbindelse med at det er sunnhetstegn at barn stir i mot voksne,
men pa riktig mate. I en senere studie skriver hun at nar barna ikke balanserer riktig,
omtales motstanden som problematisk og ugnsket (Markstréom 2010 s. 312). Et barn
som sier «nei» vil kunne defineres som «vanskelig», og bryter ogsa med siviliseringens

idealer (jf Gilliam og Gullev 2012).

Jo sterre grad av konformitetskrav, jo sterre er sjansen for at barns motstand kan bli
betraktet som avvikende og uensket atferd. Til tross for at barna i artikkel IV viser til
illegitime maktforhold, forhold bade Habermas og Honneth kritiserer enten i form av
kolonisering av livsverden eller krenkelser. I artikkelen hevder jeg at det i liten grad er et
«sunnhetstegn» at barn kun har skjulte strategier a ty til, forbudte og hemmelige, for & fa
gjennomslag for sine synspunkter. Til forskjell fra barna i artikkel I far de ikke erfaring
med 4 ta stilling til noe verdimessig, som danner grunnlag for 4 std i mot urimelige krav
fra autoriteter. Det paradoksale er at nir man trenger demokratiet som mest, ved uenig-
het, bruker man det minst.



Oppsummering: Barn som demokratiske subjekter i barnehagen

Det er stor avstand mellom denne forstielsen av motstand og en tilnzrming til uenighet
som forutsetning for sosialt fellesskap. Dette er det springende punktet i diskusjonen; i
praksiser som kan sies & veere avhengige av konsensus er ikke vilkar for intersubjektivitet
til stede. Det samme kan sies om praksiser hvor det stilles krav til en bestemt form for
demokratisk kompetanse hos barna, her vil heller ikke disse betingelsene vere til stede.
Fraveret av disse betingelsene innebarer at barns demokratiske deltakelse ikke kan rea-
liseres i samsvar med intensjonene. I artikkel II og III har jeg trukket inn Biestas skille
mellom en barnesentrert og handlingssentrert tilgang til demokrati i utdanningsinstitu-
sjoner (Biesta 2009). Forskjellen tar utgangspunke i at Biesta hevder at det i prinsippet
er tre forstdelser av demokratisk subjektivitet: individualistisk, sosial og politisk (Biesta
2009 s.114). Han argumenterer for betydningen av 4 overskride den individualistiske
og den sosiale forstielsen, som han hevder er utilstrekkelige. A veere et demokratisk
menneske basert pa en politisk forstielse av demokratisk subjektivitet, vil ifolge Biesta
med henvisning til Arendts natalitetsbegrep, bety 4 kunne handle. Det vil si 4 kunne
bringe noe nytt til verden som en nybegynner, og mete andre subjekter som reagerer
pa begynnelsene (Arendt 1996). Frihet, ifolge Arendt, er & kunne handle i form av &
bringe noe nytt inn i et offentlig fellesskap. A avsta fra 4 delta i offentlige fellesskap fordi
man risikerer & métte gi avkall pa egen suverenitet er uforenlig med a vere fri i egentlig

forstand (Arendt 1996).

Det er pa bakgrunn av disse resonnementene Biesta hevder at utdanningsinstitusjo-
nene mé bli mer handlingssentrerte og mindre barnesentrerte, det vil si orientert mot
at barn skal lere bestemte demokratiske ferdigheter. Han ser en fare i at tilgangen til
demokrati blir individualisert pi samme mate som annen kunnskap (Biesta 2009 s.
130) ). En handlingssentrert tilgang vil i mindre grad vere orientert mot at barna skal
lzere bestemte ferdigheter og mer orientert mot at det er mulig 4 skape muligheter for at
man kan metes som subjekter. Da er forskjellighet et premiss, ikke et problem som ma
elimineres. Biesta vil vekk fra den tilgangen som palegger individer byrden 4 oppfore seg
demokratisk, og i stedet palegge utdanningsinstitusjonene a skape situasjoner hvor alle
kan vere subjekeer.

Det vil si at det avgjorende skillet, og «svaret» pa det overordnede forskningssparsmalet,
er om det eksisterer vilkar som tilsier at demokratisk deltakelse fremmer, eller kjenne-
tegnes ved, sosialisering eller subjektivering. Dette analytiske skillet svarer til de to til-
gangene til demokrati i utdanningsinstitusjoner Biesta trekker opp. Nér han i en annen
sammenheng skisserer tre dimensjoner ved utdanningens formal er ogsd kvalifisering
med, i tillegg til sosialisering og subjektivering (Biesta 2011 s. 25, 35 — 36). De tre di-
mensjonene er overlappende, og pa samme mate som todelingen jeg har lagt opp til her,
er det ikke et spersmal om enten — eller, men hvordan dimensjonene overlapper og pa



hvilke méter de blandes.!" P4 samme mate som Hellesnes'skille mellom tilpasning og
danning inngar begge dimensjoner. Det 4 bli en deltaker i et sosialt fellesskap hvor man
kjenner og felger forventningene, utelukker ikke aktiv fortolkning og kritikk. Det kan
vare overlappingene som er mest interessante, i tillegg til at dette analytiske skillet kan
bidra til 4 se tendenser mot den eller andre dimensjonen i praksis.

En oppsummering: Barns demokratiske deltakelse kan forstés og praktiseres slik at barns
erfaringer med 4 delta har to prinsipielt ulike folger for barna, som henholdsvis sosialise-
ring og subjektivering. I en og samme praksis kan det forega overlappinger, eller tendere
mot den ene eller andre dimensjonen. Dette analytiske skillet kan fores tilbake til Biestas
to prinsipielt forskjellige tilganger til demokrati i utdanningsinstitusjoner (Biesta 2009).
Siden det er en nar sammenheng mellom subjektivitet og danning, vil praksiser hvor
sosialiseringsdimensjonen dominerer ikke vere i samsvar med barnehagens formal.

Praksiser hvor sosialiseringsdimensjonen dominerer vil vaere preget av forhandsbestemte
forestillinger om hva «god» deltakelse er, og sikte mot at barn lerer seg & delta pa be-
stemte mater slik jeg serlig har utdypet i artikkel III. Sosialiseringsdimensjonen dreier
seg om 4 bli fort inn en kultur og et sosialt fellesskap hvor man lerer seg sosiale koder,
kjenner til og tilpasser seg gjeldende normer. Dersom sosialiseringsdimensjonen skal
kunne overskrides, slik at barns subjektivitet fremmes, dreier det seg om at barn blir
noe annet enn «mer av det samme». Som Togsverd og Rothuizen (2013 s. 12) skriver
innebarer subjektivering at man ikke kun er opptatt av "at gore det rigtigt” men ogsd
av "at gore det rigtige”. Det innebarer at barn ma kunne stottes i ta stilling og utvikle
dommekraft, selv om det inneberer at barns perspektiver utfordrer dominerende verdier
og forestillinger i barnehagens praksis. Hvorvidt dette er mulig er varierende, mellom
barnehager og i en og samme praksis.

Sosialiseringsdimensjonen kan henge sammen med en konsensusrasjonalitet som har
preget barnehagens mangedrige arbeid med sosial kompetanse'?, og at arbeidet med
sosial kompetanse og medvirkning kan gripe inn i hverandre pé uheldige méter. I artik-
kel IIT setter jeg funnene i sammenheng med barnehagens mangearige tradisjon med &
arbeide med barns sosiale kompetanse, forstatt som 4 leere barn en form for sivilisert eller
prososial oppfersel. Dette er en viktig oppgave for barnehagen, og den skal forenes med
det demokratiske oppdraget. En slags sammensmeltning av de to oppgavene finnes i
denne formuleringen i barnehagens rammeplan i avsnittet om barns sosiale kompetanse:
«De méd fd trening i & medvirke til positive former for samhandling» (Kunnskapsdepar-
tementet 2011 s.19). Vektleggingen av det positive, kan forklare at medvirkning kan
dreies mot det, eller de, prososiale.

Omdreiningen rundt sosial kompetanse tilsier at det er en nar forbindelse mellom del-
takelse, sivilisering og demokrati. Sivilisering har den karakter at man ikke finner slike



eksplisitte krav, det inngar i selve siviliseringens vesen. Gilliam og Gullev (2012) vi-
ser til Norbert Elias' siviliseringsteori i analysene av hverdagslivet i institusjoner og i
oppdragelse. Sivilisering er motstykket til det dyriske, barbariske, selviske og asosiale
menneske, det dreier seg om det ordentlig og kultiverte mennesket. Siviliseringsteorien
viser til sammenhenger mellom dominansrelasjoner og omgangsformer hvor det som
regnes som sivilisert gis gyldighet og relevans. Sivilisering er beslektet med disiplinering,
danning, sosialisering og oppdragelse, men begrepet viser til en analytisk kompleksitet
hvor disse begrepene er dimensjoner ved siviliseringen (Gilliam og Gullgv s. 25). Ifelge
Gullev (2012) er : «...det civiliserede menneske kjennetegnet ved at vere en afbalanseret
deltaker i et socialt fellesskap oppbygget omkring demokratisk dialog med en kategorisk
atvisning af enhver form for fysisk makeuttrykk» (s. 87). Siviliseringstendensene gir pe-
dagogene den oppgave & balansere mellom hensynet til det enkelte barnet og gruppen
av barn og mellom ulike politiske fordringer (Gullev 2012 s. 94). Noe spissformulert
hevder jeg at vi kan risikere at deltakelse er nerere forbundet med disiplinering enn dan-
ning. Satt pa spissen; det snakkes om 4 lytte til barns stemmer, men det er en fare for at
det er barnas «innestemme» som ettersporres i praksiser hvor sosialiseringsdimensjonen
dominerer.

Til dels blir sosialiseringsdimensjonen dominerende fordi forestillingene om hva slags
demokratisk kompetanse barn trenger som framtidige samfunnsdeltakere har en tilsva-
rende prososial karakter. Forventningene fra skolen, mer eller mindre eksplisitte, legger
en demper pé barnehagens demokratiprosjekt. Dominansen kan ogsé ses i sammenheng
med at retten til medvirkning skal realiseres i et spenningsfelt hvor idealene er motset-
ningsfylte, og hvor hensynet til barns beste skal tas i hverdager preget av travelhet og
store barnegrupper. For barn er folgene av at barnehagen blir det jeg har kalt en «de-
mokratifabrikk» hvor alle ma kunne noe «demokratisk», at de tilegner seg en bestemt
demokratisk kompetanse. Men de far i beskjeden grad anledning til 4 ta stilling til ver-
dier, urettferdighet eller at de kan bidra til forandring. Dersom demokratisk deltakelse
erfares som en plikt, som uinteressant eller for krevende, kan det ha den ugnskete og
uheldige konsekvens at barn velger «exit» framfor «voice» (Jf Hirschman 1970). Jeg har
vist at dersom det tas for gitt at det er et gode for barn & delta, uavhengig av form og
innhold, kan interessen for demokratisk deltakelse avta. Motsatt har jeg vist at nar det
man er sammen om 4 finne ut av i fellesskap kjennes viktig og meningsfylt, terskelen
for deltakelse er lav og ingen sitter pa «fasiten» er det gode vilkar for & fremme barns
subjektivitet.

Samlet tilsier funnene at potensialet barns demokratiske deltakelse representerer for bar-
na og barnehagen utnyttes i for liten grad, det vil si at det er noen muligheter som for-
sommes. Dette er muligheter som kan realiseres i et storre omfang. For barn er det helt
avgjorende hvordan deres motstand tolkes, slik den ytres i ulike former. Dette gjelder



ogsa lek som motstand, som barns frie og kritiske ytringer bade Bae (2012), @ksnes
(2010) og Grindheim (2013) er opptatt av. Det betyr ikke at all opposisjon kan eller skal
tas hensyn til, men det er en vesentlig forskjell pA om motstanden omskrives til et barn
som er vanskelig eller om det barnet reagerer pa kan vere hoyst rimelig fordi regelen
eller beslutningen mangler legitimitet. I artikkel IV tolker jeg barna dit hen at de skiller
mellom det jeg kaller legitime og illegitime beslutninger. Dette skillet representerer et
bidrag til viktig innsikt i at gar en grense for nir barna synes voksne ma lytte mer til barn
for de bestemmer. Forst nar barns motforestillinger anerkjennes kan potensialet utnyttes
tilnzermelsesvis fullt ut. Dette argumentet kan fores tilbake til de sammenhenger jeg me-
ner & ha sett mellom demokratiforstaelser, betingelser for anerkjennelse, institusjonelle
verdier og malsettinger og barns demokratiske deltakelse. Sammenhengen mellom de
tre omradene viser til at hva som kan anerkjennes er nart forbundet med institusjonelle
verdier og malsettinger. Henvisning til eller behov for institusjonell orden er igjen for-
bundet med demokratiforstielser, og hvordan demokrati forstas er blant annet et spors-
mél om adgangsbetingelser eller om inklusjon. Det siste forholdet dreier seg om hvem
som kan eller vil delta, avhengig av om de synspunkter, ferdigheter og egenskaper man
har anerkjennes. Til sammen utgjer dette betingelser for om demokratisk deltakelse
fremmer, eller kjennetegnes ved sosialisering eller subjektivering.

I de to artiklene (IIT og IV) som inngar i avhandlingen hvor Honneths anerkjennelses-
teori ligger til grunn for analysene og diskusjonene, har begrepene i teorien bidratt til &
se aktuelle betingelser for at gjensidig intersubjektiv anerkjennelse kan finne sted og nar
det motsatte er tilfelle. Det gjelder de bestemte kravene til & delta pa den «riktige» maten
i artikkel ITI, som gjor anerkjennelse til et spersmal om 4 «premiere» prososiale barn. Jeg
viser blant annet at skjulte agendaer bidrar til & hindre intersubjektivitet, pi den méten
at aktgrene ikke er sammen om felles mal. Jo flere slike agendaer, i form av 4 leere «d vare
sosial» eller styrke barns spriklige ferdigheter, som eksisterer jo storre er faren for at barn
erfarer deltakelse som uinteressant. I artikkel IV viser jeg at nir behovet for orden blir en
overordnet verdi som ikke er gjenstand for forhandling, bidrar det til 4 hindre subjekti-
vitet pa den méten at de ansatte tvinges til 4 vurdere barnas synspunkter som irrasjonelle
eller upassende, dermed er ikke betingelsene for intersubjektiv anerkjennelse til stede. I
begge artiklene viser jeg kort sagt at mulighetene for anerkjennelse henger tett sammen
med institusjonelle verdier og malsettinger.

Siden formelle og uformelle forventninger til barnehagen kommer fra flere hold, vil hva
som er mulig og verdt 4 anerkjenne til dels vaere et anliggende for den enkelte barne-
hage, og til dels vere av en karakter som den enkelte barnehage ikke rar over. Som Pal-
ludan, med henvisning til Fraser, sier; omfordeling er et samfunnsmessig og ikke alene
et pedagogisk spersmal (Palludan 2013 s. 54). Sa lenge utdanning sikter mot bestemte
mélsettinger og finner sted innenfor bestemte historiske, kulturelle og sosiale kontekster



vil anerkjennelse fordeles etter gitte vilkdr. Det er uunngaelig at disse vilkirene ikke
impliserer ekskluderingstendenser. Dette resonnementet tilsier at det vil vaere naivt  tro
at anerkjennelse ubetinget kan finne sted i alle relasjoner, samtidig vil det vere for pes-
simistisk & trekke den slutning at gjensidig anerkjennelse knapt kan finne sted, eller kun
er forbigdende. Den mer optimistiske tanke er at verdier og mélsettinger ikke er statiske,
og at de pd samme mate som anerkjennelse er et forhandlingsspersmal.

Kjorholt (2004 s. 257) er opptatt av at retten til & bli hort ikke skal bli et undertrykken-
de «instrument» i form av nye idealer barns skal leve opp til. Det kritiske potensialet i
skillet jeg har trukket opp mellom sosialisering og subjektivering viser til en grunnleg-
gende forstdelse av hva det kan vare godt for & gi barn status som medborgere. Barns
rett til & bli hort viser til at barn er samfunnsdeltakere pa lik linje med voksne, samtidig
viser det faktum at barn er gitt egne rettigheter til at de er forskjellige fra voksne. Denne
forskjellen kan handle om at barn har andre erfaringer, interesser og perspektiver enn
voksne, og det ma vare i alles interesse at det er rom for 4 tillegge barns motforestillinger,
eller kritiske ytringer som er motivert av okt rettferdighet, vekt. Forst nir det er mulig
kan barns rett til & bli hert assosieres med aktiv, kritisk deltakelse i fellesskap. Ellers kan
rettigheten bli brukt som et middel for & nd helt andre malsettinger. Dette resonne-
mentet taler for 4 tydeliggjore forbindelsen mellom artikkel 12 og artikkel 13 i FN's
barnekonvensjon, som omhandler retten til ytringsfrihet."

Det er forstéelig at retten til medvirkning realiseres slik at den kan tilpasses barnehagens
hverdag, gitt de rammer og ressurser som er til ridighet og de mange konkurrerende
oppgavene. Jeg stotter samtidig Erik Sigsgaard ndr han sier at det er pa hoy tid, at verd-
ikampen om barns «nei» kommer. I et intervju i Information 11.04.2014 i forbindelse
med utgivelsen av boka Om born og unges nej med undertittelen Farvel til lydighedskul-
turen (Sigsgaard 2014) sier han: «Jeg vil gerne vare realistisk og forsege at fa bern og
voksne til at leve sammen, s& begge parter far gleede af det. Jeg siger ikke, at voksne aldrig
skal sige nej til born. Men jeg siger, at man som forzldre, lerer og pedagog skal lade
vere med at tro, at vi som voksne tilforer bern alt muligt. Vi skal til at sperge os selv,
om vi ogsé fratager born noget mod og nysgerrighed.» Han hevder ogsé at pedagogiske
institusjoner nesten utelukkende betraktes som steder som tilferer barn noe. Tanken om
at institusjoner kan frata barn noe og begrense deres muligheter for 4 lere og & utvikle
seg sosialt, er fremmed og nazrmest fraverende. Sigsgaard setter ogsd verdikampen om
barns «nei» i forbindelse med at samfunnet har behov for at barn utvikler seg til modige
voksne, som tor skape forandringer og lgse fremtidens store utfordringer i forhold til
klimaet. Det 4 kunne std i mot autoriteter er en viktig demokratisk dyd, men som forst
far verdi nar motstanden blir synlig. Nar motstanden er skjult, som jeg har vist i artikkel
IV, kan den ikke tillegges betydning utover at de som behersker strategiene fir storre
spillerom. Barnas motstand har til en viss grad karakter av sivil ulydighet, et alternativ



man tyr til nir det ikke lar seg gjore & nd fram med lovlige midler. Det som gjor at de
skjulte strategiene ikke kan kalles sivil ulydighet er at barnas sak ikke blir et offentlig og
felles anliggende, slik hensikten er med sivil ulydighet. Av ulike grunner velger barna &
skjule sin motstand, med det resultat at et demokratisk potensial ikke utnyttes.

Vilkarene som ma vere til stede for at rettigheten kan realiseres i samsvar med inten-
sjonene er sammensatte, de viser til sammenhenger som er komplekse og ikke til enkle
arsaksforhold. Det er sarlig i artikkel I og II vilkirene kommer tydeligst frem, mens i
artikkel IIT og IV er det fravaret av dem som er gjenstand for diskusjon. De tre vilkarene
som peker seg ut samlet sett er 1)et tolkningsgrunnlag for arbeidet med medvirkning ba-
sert pa meningsdanning i fellesskap hvor uenighet verdsettes, og motstand eller kritikk
anerkjennes, 2) faglighetens og saklighetens betydning for 4 delta og 3) forskolelererens
kompetanse og relative autonomi. De to siste vilkirene vil jeg kort utdype her, det forste
utdyper jeg i kapittel 6.

Noe d vare sammen om: faglighetens og saklighetens betydning for i delta

Det 4 tematisere barekraftig utvikling, som i prosjektarbeidet i artikkel I, er et eksempel
pa at et leerestoff settes i et etisk og politisk perspektiv. Jeg har argumentert for at det ikke
er likegyldig hva man er sammen om, det kan ha avgjorende betydning for motivasjonen
for & delta. Internasjonalt, nasjonalt og lokalt er barekraftig utvikling satt pd dagsorden
som et anliggende for barnehagen pé bakgrunn av begrunnelser om at barn er berort av,
har rett og kapasitet til, & engasjere seg i dette komplekse temaet (OECD 2010, Davis
m.f1.2009, Davis 2010, Engdahl og Rabusicova 2010, Higglund og Pramling Samuels-
son 2009, Pramling Samuelsson og Kaga 2008, Bjorneloo og Nyberg 2007). Et dan-
nende innhold kan bidra til & fremme barns subjektivitet, dette har jeg satt i forbindelse
med 4 finne ut av noe sammen, «det tredje», med henvisning til @strems avhandling om
barns subjektivitet og likeverd fra 2008.

Det som gjor det nedvendig & rette blikket mot «det tredje» er, i folge Skjervheim som
Ostrem viser til, at relasjonene alene er for skjore til & bere en gjensidig intersubjekti-
vitet. I artikkelen om prosjektarbeidet (artikkel I) viser jeg at det var avgjorende 4 rette
blikket mot noe i verden. Jeg mener 4 ha vist og argumentert for at 4 stotte barn i & ta
de kampene som mi tas og 4 ta stilling til at noe er mer verdifullt enn noe annet, kan
g gjennom et faglig innhold i et fellesskap hvor terskelen for deltakelse er lav og ulike
uttrykksformer er relevante. Arbeidet med medvirkning er dermed i like stor grad et
spersmal om & utvikle gode fellesskap som barn gnsker & vare en del av, som & rette fo-
kus mot barna. Dette er samtidig en vei 4 g for 4 hindre at barn forblir underordnet og
at rettigheten trivialiseres. Jeg har vist til @strem (2008, 2012) som hevder at saksforhol-
det i den treleddete relasjonen kan skape forbindelsen mellom barns rett til medvirkning
og samfunnets plike til 4 komme barn i mete med et faglig innhold i barnehagen. Hun



viser til samfunnets ansvar for 4 ivareta barn som autentiske subjekter, og at ogsd mé
bety «a bistd barn i deres anstrengelser for a forholde seg aktivt og ansvarlig til de ram-
mer de lever innenfor» (Dstrem 2012 s. 1306). Slik jeg ser det handler dette ogsd om at
barnehagens kunnskaps- og demokratioppdrag ikke trenger & vere konfliktfylte, men at
de to oppdragene tvert imot forutsetter hverandre. De to oppdragene kan forenes ved at
voksne bruker sin posisjon til & vise barn hva det er verdt 4 ta stilling til, og stotter barn
i de kampene som ma tas for et mer rettferdig samfunn.

Jeg har ogsé tatt med saklighetens betydning, dette har & gjore med at det viser til be-
tydningen av 4 vere sammen om saksforhold utover et faglig innhold som kan handle
om regler, rutiner og en rekke forhold barna mitte vere opptatt av. Ordet saklighet
spiller ogsd pé saklig uenighet, en demokratisk dyd som gjor det & ytre sine meninger
forpliktende bade for saken og for fellesskapet. Meningene skal kunne bidra til en bedre
losning, og det er forpliktende 4 ta innover seg andres synspunkter, anstrenge seg for
i forstd og besvare dem saklig. Dette er prinsipielt forskjellig fra & «<mene noe, eller &
std igjen med hver sine viljer uten en verden 4 vise til. Denne tilstanden kan kalles det
demokratiske nullpunktet som jeg utdypet pd s. 75-76. I denne tilstanden blir vi demo-
kratisk umyndiggjorte i folge Lykkeberg (2012).

Forskolelerernes kompetanse og relative autonomi

Barnehagene er definitivt prisgitt politiske veivalg og prioriteringer, noe blant annet
Moss (2007) kontinuerlig presiserer. Det er allikevel slik at handlingsrommet varierer,
slik jeg har vist i artikkel II. I artikkel IT har jeg vist at det er noen forutsetninger som
kan vere avgjorende for & skape mer eller mindre gode vilkér for & realisere medvirkning
i samsvar med intensjonene. Som for andre profesjonsutevere utspiller forskolelereres
handlingsrom seg i et spenningsfelt mellom autonomi og styring, eller mellom mulig-
heten for & uteve skjonn og forvalte et samfunnsmandat. Sterkere styring trenger ikke
vere ensbetydende med et innskrenket handlingsrom, det kan ogsé utvide rommet.
Greve, Jansen og Solheim (2014 s. 134) hevder pa bakgrunn av en historisk gjennom-
gang at forskolelereren ikke nedvendigvis utnytter handlingsrommet, eller det begren-
ses av palegg fra barnehageeier om for eksempel a ta i bruk bestemte metoder eller fra
profesjonen selv.'* De ansatte i barnehagen kan ikke skape demokrati alene, men de er
heller ikke totalt prisgitt politiske beslutninger og forventninger fra ulike aktorer utenfor
barnehagen. Derfor velger jeg & omtale dette som vilkar de til dels er underlagt og til
dels skaper selv. Med dette mener jeg at de selv kan spille en avgjerende rolle i & utvikle
barnehagen som et felles gode, forpliktet pa et samfunnsmessig formal. En slik rolle
ber ogsi de ansatte i barnehagen ha, i serdeleshet forskolelererne, i form av en relativ
autonomi. Med dette mener jeg at de ikke alene kan eller bor utvikle barnehagen, men
at de heller ikke kan eller ber ha en underordnet rolle. Denne formen for autonomi kan
ogsd kalles en profesjonell autonomi, i og med at det & vare profesjonsutever er knyttet



til & ha et bundet mandat (se f eks Molander og Terum 2008). Hvordan, fra hvem, med
hvilke begrunnelser og konsekvenser profesjonelles handlingsrom begrenses, er sentrale
diskusjoner i kjolvannet av moderniseringen av offentlig sektor og nye styringsformer.”
Rammene for denne teksten tilsier at jeg ikke gar inn i diskusjonene, men vil understre-
ke at realiseringen av retten til medvirkning forutsetter et handlingsrom for profesjonen.

Funnene i denne avhandlingen ma leses i lyset av den konteksten barnehagens praksis er
vevd inn i, og som til dels kan fores tilbake til politiske beslutninger og til dels samfunns-
messige tendenser. Dette er forhold av en karakter som den enkelte ansatte ikke rir fulle
og helt over. Men det 4 kjenne til og gjenkjenne tendensene som snevrer inn rommet for
a gjore barns perspektiver gyldige, kan bidra til 4 styrke potensialet barns demokratiske
deltakelse representerer. For at det skal la seg gjore er det en forutsetning at barnehagens
ansatte ma kunne ytre seg kritisk. Skal de kunne utnytte handlingsrommet de angivelig
har til radighet, md de ogsa kunne ta stilling og pipeke forhold de er kritiske til. Dette
er ogsd en nedvendig del av egen dannings- og myndiggjeringsprosess. I artikkel III
omtaler jeg et penbart paradoks noen av informantene var opptatt av, som handler om
at de skal oppfordre barn til demokratisk deltakelse i en barnehage hvor de selv opplever
at de underlegges mer styring mot bestemte mal og stadig storre barnegrupper.

I artikkel IT skriver jeg i en fotnote at det slo meg at en solid, faglig dybde ble en buffer
mot nye «vinder» i form av 4 se at konkrete tiltak er pd kollisjonskurs med det synet
pa barn som den nye barndomssosiologien og FNs barnekonvensjon kan sies 4 bygge
pa. Dette gjelder blant annet ulike kartleggingsverktoy og pedagogiske programmer for
barns sosiale kompetanse. Jeg skriver:

«Jeg synes jo sainn som ALLE MED, jeg foler meg tilbakesatt til Piaget og Erik-
son fordi det er sd stadiefokusert.» I en annen barnehage forteller de om det
samme kartleggingsverktoyet at de ble palagt av kommunen 4 bruke det, men
de sier at «... det far vi bare se 4 slutte med, det blir for trist sammenlignet med
det vi ellers gjor sammen med barna.»

Under intervjuene var noen innstilt pd 4 argumentere for ikke 4 ta i bruk disse bestemte
metodene. Dersom det ikke lot seg gjore, ville de legge opp til & vere lite tro mot meto-
dene slik at de i minst mulig grad ville forstyrre det de hadde bygget opp over tid. I den-
ne bemerkningen ligger det implisitt at det er sannsynlig at det ikke er mulig & formidle
kritikk. De hadde ikke nedvendigyvis resignert, men de ytret seg heller ikke kritisk i apne
fora. Som hos barna i artikkel IV, var ogsa deres strategier skjulte.

Peter Moss (2007, 2008) har gjentatte ganger sagt og skrevet at det a skape gode vilkar
for demokrati i kampen mot markedskreftene er et sporsmal om tilstrekkelig kompe-
tanse og stabilitet. I artikkel IT advarer jeg mot at store barnegrupper og nedbemanning
forer til at det vi tar oss rad til er de formene for demokrati som er enklest & gjennom-



fore, men som ikke er & foretrekke for barna, barnehagen eller samfunnet. I mange
barnehager er mangel pé tid og anledning til 4 lytte til barn i sma grupper helt reelt (bl a
Bratterud m.fl 2012). I denne studien har jeg ikke omtalt dette forholdet helt spesifike,
selv om flere viser til mangel pa tid og en generell opplevelse av & ha det travelt. Det er
verdt & merke seg at dette er et tema selv i barnehager som er veletablerte, med en stabil
bemanning og relativt god ferskolelererdekning.

Det er ogsa verdt 4 merke seg at det er noen forutsetninger av organisatorisk karakter
som ser ut til 4 vere avgjorende for & styrke demokratiet. I artikkel II har jeg trukket
fram to forhold: ny kunnskap som innarbeides i egen praksis pd en solid mate i det eksis-
terende metodiske og kunnskapsmessige grunnlaget, og langsiktig arbeid hvor nye per-
spektiver pa barn og andre mater & tenke pa langsomt har blitt transformert i de enkelte
praksisene. I artikkel II skriver jeg ogsa om betydningen av styrket kompetanse gjennom
etter- og videreutdanning som har betydning for 4 fa mer innsikt i tolkningsgrunnlaget
for arbeidet med medvirkning. I barnehagen er forskolelererne i et mindretall og assis-
tentene i flertall, dette er en velkjent utfordring som jeg ogsa har blitt fortalt om i denne
studien. Pstrem m.fl (2009) viser at assistentene tenderer mot 3 forenkle forstielsen
av medvirkning, i motsetning til forskolelzrerne som heller mot a se kompleksiteten.
Informantenes fortellinger om hvordan de arbeider med 4 utvikle praksis tyder pa at det
gar langsommere fordi de skal ha alle med, assistentene og styrerne. A kunne utvikle bar-
nehagen etter langsiktige mélsettinger bergrer sporsmal som omhandler forskolelerernes
kompetanse og autonomi.



6. Demokratisk deltakelse,
demokrati og anerkjennelse

Demokrati, demokratisk deltakelse og anerkjennelse er begreper som er sentrale i denne
avhandlingen. Begrepene har blant annet til felles er at de er mer flertydige og mindre
ensartet enn hvordan de som oftest omtales. Flere har tatt til orde for betydningen av &
avklare hva som forstas med demokrati og anerkjennelse for 4 unnga at begrepene tom-
mes for innhold, eller at man tar for gitt hva begrepene betyr og alle er enige om hva er
(Biesta 2009, Hjort 2008, Jahnsen, Johansson og @degaard 2011). Forskningsfunnene
jeg har omtalt og diskutert viser ogsa til at avklaring eller presiseringer er nedvendig for a
styrke tolkningsgrunnlaget for arbeidet med medvirkning. I artikkel IT har jeg argumen-
tert for at en bestemt demokratiforstielse, den deliberative, er mer fordelaktig enn de to
andre i materialet. I dette kapittelet jeg vil vurdere om dette er et egnet demokratibegrep
for barnehagen. Selv om jeg ikke har undersgkt hvordan informantene forstir og anven-
der anerkjennelsesbegrepet vil jeg ogsa utdype dette. Det inngér i tolkningsgrunnlaget,
som en form for forlengelse av demokratiforstielsene. Av den grunn vil jeg diskutere
hvorvidt Honneths anerkjennelsesteori representerer en tilnerming til anerkjennelse
som fag- og forskningsfeltet kan ha nytte av 4 ta innover seg. Jeg innleder kapitlet med
4 gd veien om flertydigheten og dens mulige uheldige konsekvenser, for 4 understreke
betydningen av tolkningsgrunnlaget.

6.1. Flertydigheten — og dens mulige uheldige konsekvenser

«Barns medvirkning i barnehagen» omtales som oftest som et selvfolgelig og ensartet
gode i offentlige dokumenter, faglitteratur og i barnehagers arsplaner. Med de mange
intervjuene med forskolelarere og barn har jeg sa langt det har vert mulig vist at feno-
menet i realiteten er langt mer omdiskutert og flertydig. Det er flertydig pd den méten
at det til dels inkluderer mange forstaelser og handlinger, samt at forskolelererne legger
vekt pa andre forhold enn barna. Forskolelzrerne kan ha bestemte intensjoner med
sine handlinger, uten at barna «registrerer» dette som gkt medvirkning. Det er serlig i
artikkel II jeg viser hvordan fenomenet folder seg ut i praksis pa sine mer eller mindre
heldige miter, og at dette ikke nedvendigvis gjor barnehagen mer demokratisk. Flerty-
digheten kan handle om en pedagogisk interesse for & neerme seg barns perspektiver og &
forsta barn, og 4 ville stotte barn i & artikulere egne synspunkter uten at det far de store
konsekvensene i demokratisk forstand.

Det kan handle om endringer over tid som forskolelzrerne anser som betydningsfulle,
men som ikke har tilsvarende betydning for barna av den enkle grunn at de nedvendig-



vis ikke kjenner til hvordan noe var tidligere. Endringene kan ogsa bestd i at handlingene
er de samme som for, men begrunnelsene har skiftet karakter. Det er ikke uten videre
synlig at det 4 gi mer ut dersom barn tar initiativ til det, som nar de yngste henter stovle-
ne sine, er knyttet til retten til medvirkning. Det kunne like gjerne vere begrunnet med
en ambisjon om 4 vere mer ute. Det samme gjelder tilrettelegging for at barna selv kan
hente og sette pa plass materiell, kan né opp til hyller og skap og kle pa seg selv. Det er
verken synlig, og heller ikke entydig, at slik tilrettelegging i form av tilgjengelighet hand-
ler om demokrati. Det er nerliggende 4 tenke at tilretteleggingen like gjerne kunne vert
begrunnet med intensjoner om & utvikle barns selvstendighet eller at barn skal leere mer.

En konsekvens av flertydigheten er at grensene for hva begrepene rommer blir sé flyten-
de at medvirkningsbegrepet kan dpne opp for relativt feilaktige og misvisende oppfat-
ninger. Dette kan i sin tur fore til at det lar seg gjore 4 tilpasse begreper som egentlig har
en disiplinerende karaketer, slik som selvregulering'®, til rett til deltakelse. At fenomenet
er «grenselost» kan fore til at det foretas mer eller mindre bevisste «<omskrivinger» av
barns demokratiske deltakelse. Et konkret eksempel er det jeg omtalte i artikkel II hvor
barnet selv legger smokken sin pé hylla, «enig» med den voksne i at det er best, i stedet
for at forskoleleereren gjor det. Eksemplet kan ogsa vise til at man gjor det samme som
for, men pé en mer human méte. Dette er framtredende i materialet. Slike «<omskrivin-
ger er en fullt ut forstéelig strategi for 4 forene flere konkurrerende oppgaver, men like
fullt er det ogsd de informaliserende omgangsformene som forer til nye krav til barn.
De skal leve opp til krav om & omgas i disse «blote formene», knekke kodene i ulike
kontekster og legge lokk pd motstridende interesser. Viljen til selvjustis kommer til ut-
trykk hos mange av forskolelererne i form av at de forsgkte & unngd a definere barn,
lytte mer, lage mer smidige overganger og 4 vise barna at de hadde tatt feil dersom det
var pikrevet. De antiautoritere tendensene er positive, men som jeg har vist er de ikke
uproblematiske. Jeg vil pipeke faren som kan folge av 4 sla seg til ro med at dette er det
endelige svaret pa realiseringen av barns rett til 4 bli hort, enten det handler om at man
ikke ser begrensningene eller om man ikke makter 4 std i «det pedagogiske ubehaget».
Konteksten medvirkningen foregir i utgjor et spenningsfelt, og at det er en utfordring
& navigere i dette feltet for & skape rom for a gjore barns perspektiver gyldige. Dette er
komplisert, fylt av paradokser og kan aldri bli enkelt.

Dersom rettigheten oppfattes som at voksne abdiserer og overlater styringen til barna,
kan det fore til eller brukes som anledning til & utrykke en mer eller mindre uttalt popu-
listisk skepsis til barns deltakelse. Oppfattes rettigheten som belastende for barn vil det
vere narliggende 4 ville beskytte barn mot deltakelse. Det er avgjorende at rettigheten
forstas og praktiseres slik at den er forenlig med en god barndom. Barn skal ogsa slippe
4 ta stilling, som noen av forskolelererne uttrykker nér de i intervjuene sier «la barn
vere barn». De viser til forestillinger om en god barndom fri for forpliktelser og ansvar,



underforstatt at deltakelse representerer det motsatte og noe det er best for barn a slippe.
Som en sier: « Det kreves mer og mer av barna. De skal bli si kompetente. Der ligger vel
ogsa mye av medvirkning og sann».

Flertydigheten kan ogsa handle om at pedagogikkens interesse for & nerme seg barns
perspektiver kanskje bare tilsynelatende er sammenfallende med den samfunnsmessi-
ge interessen for 4 gi barn status som medborgere med egne rettigheter. Bundgaard,
Gilliam og Gullev (2007 s. 25) hevder at dette sammentfallet kun er tilsynelatende.
Pedagogiske institusjoner har som oppgave & forme barn, og dette oppdragende malet
vil uunngaelig fore til en normsetting av barnas uttrykk. Av den grunn blir ikke barns
deltakelse et egentlig demokratisk anliggende, men en ideologi som ferer til nye mater
& problematisere barn pa. Dersom pedagogiske intensjoner blir viktigere enn barns rett
til medvirkning, blir medvirkning en sosial ferdighet alle barn ma beherske. Det er da
barnehagen blir en «demokratifabrikk» hvor alle barn mé kunne noe «demokratisk», slik
jeg noe spissformulert har uttrykt det. I denne «demokratifabrikken» leerer barn 4 «bega
seg», men ikke 4 ta stilling til verdier som at noe er urettferdig eller & forandre verden.

6.2. Den deliberative demokratiforstielsen

Flere tilnzrminger til demokratibegrepet kan vare aktuelle for barnehagen, fra de klas-
siske forstaclsene og de som i storre grad er anvendt i skolen (Moen og Granrusten
2011). I en gjennomgang av mulige demokratiske tilnzrminger med relevans for barne-
hagen stotter Moen og Granrusten seg til Englunds deliberative modell i sin argumen-
tasjon for en fruktbar demokratiforstaelse for barnehagen (Moen og Granrusten 2011
s. 272). L artikkel IT har jeg omtalt den deliberative demokratiforstaelsen og introdusert
begrepet diskursive situasjoner som jeg ogsd har satt i sammenheng med artikkel 1. I
artikkel IV viser jeg at ndr ikke vilkarene for diskursive situasjoner er til stede, soker
barna anerkjennelse utenfor fellesskapet. Jeg har framhevet danningspotensialet i den
deliberative demokratiforstéelsen, men i artikkel IT har jeg ogsd pipekt svakhetene. Jeg
vil her forsgke 4 svare pa hva som er mulighetene og begrensningene ved denne forsti-
elsen. Samt svare pa hvilke presiseringer som vil veere avgjorende for at deliberasjon kan
fremme subjektivitet, dersom dette skal vare et demokratibegrep det er aktuelt & tenke
at er barnehagens begrep.

I et intersubjektivt fellesskap vil det alltid vare en rekke ulike og uforenlige synspunk-
ter, men for & «holde ut» demokratiet kan ikke uenighet ta overhind, vi ma komme til
konklusjoner i form av beslutninger eller vedtak. Det er imidlertid en fare for krenkelser
av subjektivitet dersom konsensus forveksles med at det ikke finnes uenighet. I folge
Carleheden (2007 s 134) er den storste demokratiske dyd & bli enige inntil videre, uten &
krenke hverandre. Som jeg har skrevet i artikkel II er det i demokratiteorien alminnelig &
skille mellom to primere modeller for beslutningsprosesser, den aggregerte og den deli-



berative (bl a Young 2000 s. 18). Den forste gar ut pé at beslutninger fattes pa bakgrunn
av aggregerte preferanser, oftest i form av avstemning hvor flertallet «vinner». Den andre
gar ut pa 4 komme fram til beslutninger gjennom argumenter mellom deltakerne for i
fellesskap bli enige om den beste lgsningen. Det ser ut til 4 vere mye, og mange, som
taler for at den aggregative demokratimodellen har klare begrensninger. En av dem er
Marion Iris Young, som ser muligheter og utfordringer ved deliberativt demokrati i form
av & bestemme hvilket forslag man kollektivt kan bli enig om understottet av de beste
grunner (Young 2000 s.23). Den deliberative demokratiforstielsen omtales bide som en
viktig vending i demokratiteorien i sin alminnelighet, og i forhold til utdanning(Lofta-
ger 2004, Biesta 2011). Biesta begrunner dette med at konkret deltakelse i kollektiv
beslutningstaking har et storre dannende potensiale til forskjell fra 4 gi uttrykk for hva
man liker (Biesta 2011 s. 127).

Deltakelse i form av deliberasjon forer uunngaelig til sporsmél om inklusjon og eksklu-
sjon (Young 2000). Young argumenterer for deliberasjon fordi det er en «dypere» form
for deltakelse som styrker motivasjonen for & delta, og dermed er inkluderende. Pa den
andre siden kan deliberasjon fore til eksklusjon av to grunner. Den ene er at det som er
veldig interessant for noen, kan vere helt uinteressant for andre. Den andre er at denne
formen for deltakelse er for krevende, og kan virke ekskluderende (Young 2000 s. 55).
Til tross for forskolelzreres iherdige anstrengelser for 4 inkludere alle barn, vil den deli-
berative demokratimodellen uunngielig fore til sporsmal om hvem som kan, fir og vil

delta.

Lovlie (2007) framhever det positive i at barn tidlig oppmuntres til kritisk tenkning,
men stiller seg kritisk til deliberasjon i streng forstand. Han mener det er en risiko for
at barn primert lerer & spille reglene slik de er foreskrevet, samt at noen barn har bed-
re forutsetningen enn andre for 4 beherske denne formen for kommunikasjon (Levlie
2007 s. 280-281). Muligheten for alle barn til & bli sett og hort gjennom samtale glipper
dersom det kreves bestemte kvalifikasjoner for 4 delta. Lovlie sammenlikner dette med
at «...barn ma leere grammatikken for de kan snakke» (Lovlie 2013 5.23).

Biesta (2011 s.133) skriver at det ikke er nodvendig a «skylle det deliberative demokratis
barn ud med den teoretiske renheds badevand», og at det heller ikke er hans intensjon.
Han slér fast at deliberativt demokrati har mange fordeler, selv om han ogsa ser begrens-
ningene. Det er ikke én forstaelse av deliberasjon, og det er flere bidrag til viktige presi-
seringer for 4 unngd eksklusjon. Young (2000) foretar noen avveininger som jeg mener
har relevans for demokrati i barnehagen. Young betrakter fornuftighet som en adgangs-
betingelse, men gjor en interessant distinksjon mellom fornuftighet og rasjonalitet. Hun
betrakter ikke rasjonalitet som en adgangsbetingelse. For Young innebarer ikke det &
veare fornuftig & vere rasjonell. Hun skriver at fornuftighet refererer til en rekke disposi-
sjoner man har, snarere enn til hvordan man bidrar. Det som gjor mennesker fornuftige,



er villigheten til 4 lytte til andre som @nsker a forklare dem at «... they are crazy» (Young
2000 s.24). Presiseringen av fornuft som en kommunikativ dyd, og ikke et kriterie for
logisk kvalitet eller rasjonalitet kan vere medvirkende til & hindre eksklusjon. I det store
og hele bidrar Youngs presiseringer til & forsta deliberasjon som noe ganske annet enn 4
argumentere seg fram til den beste lgsning. Hun hevder at det er fare for intern eksklu-
sjon dersom deliberasjonen legger veke pé lidenskapsles, ikke-situert og neytral fornuft
(Young 2000 s 63). Kommunikasjonen mé vere inkluderende, hun hevder at det 4 aner-
kjenne andre forskjellig fra en selv nar det gjelder holdninger, interesser og sosial status,
det hun kaller mottakelse, kommer for argumentasjonen (Young 2000 s. 61).

Biesta trekker ogsé veksler pa begrepet autentisk deliberasjon, utviklet av Dryzek (2000).
Med autentisk menes at det er rom for @rlig kommunikasjon uten sanksjoner. For 4
lykkes med det legger Dryzek veke pé frivillighet og utelukkelse av dominans gjennom
utevelse av makt, manipulasjon, indoktrinering, propaganda, bedrag eller andre forsok
pd 4 patvinge andre ideologisk konformitet (Dryzek 2000 s 2). Er ikke deliberasjonen
inkluderende, er det bare deliberasjon og ikke deliberativt demokrati.

Som sagt hevder Biesta at den deliberative modellen kan ha mye for seg, men han ser
ogsd det problematiske i at det som ettersporres er gjerne bestemte evner eller verdier
man forplikter seg til (Biesta 2011 s. 129). Derfor understreker han at det sporsmalet
vi ber stille er hvorvidt antagelsene om hva demokrati er, resulterer i den beste og mest
demokratiske méte 4 forstd og praktisere demokrati pa?

Hvis vi aksepterer at demokrati er «uenighetsfellesskap» hvor uenighet diskuteres of-
fentlig pa sivilisert vis, innebarer det en betingelseslos aksept av evig mangfold. Mitt
sporsmél er da, til tross for tilpasningene eller presiseringene, om deliberasjon er tilstrek-
kelig? Hvilket demokrati viser Biesta til som kan vare en hjelp til 4 forsta og praktisere
demokrati pd best méte?

Radikal demokratiteori — et avgjorende korrektiv og supplement?

I de prinsipielt tre formene for demokratisk subjektivitet; individualistisk, sosial og po-
litisk, argumenterer Biesta for overskridelse av de to forste formene. For jeg gar til de to
teoretikerne som kan vere en inspirasjon for en slik overskridelse, vil jeg bare svert kort
gd veien om Biestas kritikk av Dewey (Biesta 2009, 2011). I folge Biesta overskrider
Dewey den individualistiske formen, men ikke den sosiale. Dewey betrakter demokrati
som en form for liv i forening med andre, og for Dewey er det ikke en kvalitativ forskjell
pa utdanning og samfunn. Begge kan organiseres demokratisk, det er bare en forskjell i
storrelse. Biesta mener dette er en slutning som impliserer at utdanningen er et korrelat
til samfunnet, og da vil bade utdanning og samfunn reduseres eller gjores til noe det
ikke er (Biesta 2011 s. 105 -107). Biesta mener Dewey har rett i at det er gjennom del-
takelse i demokrati vi blir demokratiske subjekter. Men han mener at Dewey i sitt syn



pa demokrati er for bundet til en instrumentalistisk og individualistisk forstaelse. Dette
begrunner han med at Dewey anser det demokratiske subjekt som en med sarlige evner
eller egenskaper, spesielt fremhever han en bestemt sosial intelligens (Biesta 2009 s. 127-
128). Det er i den radikale demokratiteorien til Jacques Ranciere og Chantal Mouffe.
Biesta finner momentene til overskridelsen av de to forste formene for demokratisk sub-
jektivitet. Nar Biesta utdyper hva han mener med en handlingssentrert tilgang til demo-
krati, & skape situasjoner hvor alle kan vare subjekter, er det disse teoriene han viser til.

Biesta (2011 s. 132) spor om demokrati kan bli «<normalt», hvor det «<normale» betegner
en situasjon med total inklusjon. Tankegangen impliserer at de som stir utenfor den
demokratiske sfaere bringes inn, og inkluderes av dem som allerede befinner seg innen-
for. Biesta problematiserer dette, og hevder at selve inklusjonens sprak peker pd at dette
er velkjent terreng for de som arbeider med inkluderende pedagogikk og utdanning.
Det er noen som setter betingelsene for inklusjon, og det er opp til de som ensker 4 bli
inkludert & oppfylle disse betingelsene (Biesta 2011 s.133). I den radikale demokratiteo-
rien problematiseres dette forholdet mellom inklusjon og eksklusjon. Skillet tilsier at de
demokratiske er innenfor, og de mindre demokratiske er utenfor. Jeg ser selv at jeg heller
mot denne tankegangen nar jeg skriver om eksklusjonsproblemet.

For Ranciere er denne normaltilstanden en umulig tanke, for ham er demokrati snarere
4 forsta som transformasjoner av orden, det han kaller «politi». Demokrati handler om
4 forstyrre den eksisterende orden, «politiet, fra et sted utenfor. Dette kaller han «poli-
tikk»; en fordring om rettferdighet som kommer utenfra og som forstyrrer.'” Biesta viser
til Ranciere's Disagreement. Politics and philosophy fra 1999 nir han gjengir hovedtrek-

kene i Rancieres teori om demokrati.

Politikk er noe som representerer et brudd med en orden, gjor noe synlig og gjer «noice»
til «voice». Politikk er den begivenhet som finner sted nir to logikker metes, politilogik-
ken og likhetslogikken. Demokrati for Ranciere er ikke et regime eller en sosial livsform
som hos Dewey, og er ikke en del av politiordenen. Demokrati er en fordring om likhet
(Biesta 2011 s.135).

Biesta spor sa om hvem som reiser denne fordringen om likhet? Poenget er at de ikke
finnes for de gjor det, det er ved & forstyrre at man blir et politisk subjekt. Dette er
grunnen til at Ranciére hevder at politikk i seg selv er en subjektiveringsprosess. Demo-
krati er derfor ikke bare den situasjon at en gruppe trer fram og fordrer 4 bli hert, det
er samtidig ensbetydende med skapelsen av en gruppe som ikke tidligere har blitt hort.
Det er ikke det samme som en interessekonflike, det er en disputt mellom to logikker
og en konflikt om eksistensen av en felles scene og om eksistensen og statusen til dem
som er til stede pa scenen. Demokratisering er ikke en prosess inne fra et sentrum, det
er snarere en fordring utenfor basert pd opplevelsen av urettferdighet. De, eller den,



som reiser fordringen ensker ikke 4 bli inkludert i den eksisterende orden. De onsker &
redefinere ordenen slik at nye identiteter og nye mater a vare pa blir mulige, og regnes
med. Det er allikevel ikke slik at Ranciere ser for seg at formalet, eller meningen, med
demokratiseringen er konstant kaos og forstyrrelse. Formalet med forstyrrelsene er &
gjore politiordenen bedre. Demokratisering er en transformasjon av denne orden i lik-
hetens navn (Biesta 2011 s.137). Subjektivitet fremmes ikke av & «produsere» konsensus,
men ved & vare et «produke» av dissensus hevder Ranciere. Dissensus betegner det som

skjer nr forstyrrelsene griper inn i politiordenen, nir «voice» ikke oppfattes som «noise»
(Ranciere 2010).

I The Ignorant Schoolmaster hevder Ranciere at utdanning er basert pa prinsipper som
deler verden i to, de som vet og de som er uvitende (Ranciere 1991).'® Ranciére viser
hvilken avgjerende forskjell det er dersom utdanning har likhet som forutsetning. Det
betyr blant annet at den uvitende lzreren kan undervise, og at det er uvitenheten som
gjor lering mulig ved at den gjor kollektive prosesser nedvendige. Likhetslogikken hos
Ranciére bygger pa et resonnement om at vi deltar ut fra den forutsetning at vi er like.
Vi tar ordet som like, ikke som en undertrykket eller underordnet i et hierarki. Politior-
denens logikk gir ut fra at en inndeling av verden i to: De fd som vet, skal regjere over
de mange som ikke vet. Dette prinsippet utfordres av likhetslogikken. «Politikk» betyr
4 hevde likhetens prinsipp mot inndelingen av verden i de fa som vet og de mange som
ikke vet. Politikk er dermed frigjering fra den plassen som politiet anviser.

Det er subjektivering som er det sentrale virkemiddelet i kampen om 4 bli hert (Ran-
ciere 2013). Dette kan skje niar mennesker nekter 4 handle i trad med, eller la seg re-
dusere til, sin tildelte plass eller sine tildelte evner. Det er troen pé evnen til & forandre
som kan drive fram denne prosessen. I spersmilet om menneskelig frigjoring er det
ikke kunnskap og mental kapasitet menneskene mangler, men troen pd deres evne til &
forandre. Ranciére hevder at kun ved & gjore noe selv, og for seg selv, er frigjoring mulig.

Chantal Mouffe er en annen sentral bidragsyter til den radikale demokratiteorien. Hen-
nes demokratimodell, agonistisk pluralisme, star i sterk kontrast til antagonistisk po-
litikk og deliberativt demokrati (Mouffe 2000). Mouffe hevder at det er nodvendig a
overskride den antagonistiske fiendtligheten, og det hun omtaler som den deliberative
fornektingen av konflikt, lidenskap og alteritet (Mouffe 2000 5.92). Bide Ranci¢re og
Moufte har det til felles at demokratiet mister betydning dersom det ikke endrer karak-
ter, og at det er nodvendig med grunnleggende andre forstéelser.

Det Ranciere kaller «politi» kan sammenlignes med Mouffes beskrivelser av det «vi» som
er enig i fellesskapets eller institusjonens strukturer. De som ikke inngar i «vi» fordi de
ikke deler stastedet, ekskluderes eller ma oppgi sine meninger og tilpasse seg (Mouffe
2005 s. 52). Mouffe argumenterer for at om politikk skal bli et demokratisk anliggende



mé antagonisme transformeres til agonisme, det vil si vennligsinnede relasjoner. Tanken
er at uenighet ikke er en trussel, og at retten til 4 veere uenig anerkjennes. Mouffe's be-
grep konfliktfull enighet, handler om at enighet er nedvendig, men ma folges av uenig-
het (Mouffe 2005 s. 31). Det som er Mouffes @rend er at konflikter kan ha en samlende
funksjon. Vektlegging av konsensus, uten rom for uenighet, kan fore til misnoye med
politisk deltakelse. Det ligger til grunn for at hun hevder at uenighet ikke bare er legi-
timt, men nodvendig (Mouffe 2005 s.124). Med andre ord er konflikter en forutsetning
for demokrati, de verken kan eller ber fjernes. Mouffe er samtidig klar pa at det finnes
grenser for pluralisme. Hun skriver: « A democratic society cannot treat those who puts
its basic institutions into questions as legitimate adversaries» (Mouffe 2005 s.120). I
demokratiets navn kan man ikke akseptere krav som handler om & benekte hele systemet
man er en del av. «Diagnosen» Moulfte stiller pd demokratiets tilstand, handler om at det
er for fa agonistiske diskusjoner, og en konsensusbasert demokratiforstaelse.

Mouffe argumenterer for faren ved at lidenskapen, eller pasjonen, ignoreres som driv-
kraft for demokratisk deltakelse (Mouffe 2005 s.24). Resultatet kan vere likegyldighet
overfor demokratisk deltakelse, at man velger & avsté fra & delta. Det er dette begjaret
som mé vere til stede i et demokrati, og ikke begjaret etter 4 fa gjennom sin vilje. Mouf-
fe hevder at det demokratiske subjektet er drevet av et begjaer for demokrati, eller en

lidenskap for demokrati forstatt som a transformere antagonisme til agonisme (Mouffe
2000 s. 16)."”

Demokrati som «uenighetsfellesskap»

Jeg skal na forseke & samle tridene ved 4 se pa hva den radikale demokratiteorien kan
tilfore denne studien, og for si vidt forskningsfeltet som sidan. I folge Biesta vil den
radikale demokratiteorien, med bidragene fra Ranciére og Moulffe, utfordre og tilby
et alternativ til den koloniale méten 4 forstd demokrati pa i forhold til spersmélet om
inklusjon. Den mer tradisjonelle tenkematen har det problem i utdanningssammenheng
at nykommerne befinner seg pa et predemokratisk stadium for de fyller adgangsbe-
tingelsene (Biesta 2011 5.138-139). Tenkemiten inviterer til en barnesentrert, og ikke
handlingssentrert tilgang til demokrati. En alternativ demokratiforstelse, den radikale,
tilbyr et annet forstaelsesgrunnlag.

Forstdelsen utfordrer den tankemate jeg har skrevet om i artikkel III, at det & delta er en
udiskutabel verdi i seg selv og man skal delta pa en bestemt méte. Tenkningen impli-
serer et skille mellom de som kan, og de som ikke kan, delta pa denne «riktige» méten.
«Politikk» er ikke mulig, det er ingen som «forstyrrer» politiordenen fra et annet sted.
Fordringen om likhet, basert pa opplevelse av urettferdighet, reises ikke. Dersom den
gjor det forstas den som avvikende. Den radikale demokratiteorien utfordrer tendensene
til & soke mot harmoniske tilstander i barnehagen, slik jeg har beskrevet dem i artikkel



IT, III og IV. Det inneberer et radikalt annerledes syn pa konflikter, og evne til & leve
med konflikter ved a gjore relasjonene vennligsinnede. Bade Ranciére og Mouffe fram-
holder betydningen av henholdsvis «dissensus» og konfliktfull enighet. Som de hevder
er det ngdvendig & komme til enighet, samtidig er uenighet et udiskutabelt premiss for
demokrati hos begge. Konflikter er legitime, og de er nedvendige for 4 skape integra-
sjon. Serlig er Mouffe klar pa at faren for redusert oppslutning om demokratiet, dersom
ikke de viktige konfliktene inngér i politikken. For Ranciére er subjektivitet et produke
av «dissensus», og ikke av konsensus. Subjektivitet fremmes ndr man nekter & handle i
trad med sin tildelte plass, det vil si & gi ut fra en likhetslogikk som tilsier at man ikke
tar ordet som en med en bestemt plass i et hierarki. Likhetslogikken tilsier at man ikke
kan bli fri ved 4 leere 4 delta pa de anerkjentes mite, eller si seg enig med de anerkjentes
synspunkter.

Moulffe insisterer pa lidenskap som drivkraft for demokratisk deltakelse, hun ser mangel
pa begjer som fare for redusert oppslutning om demokratiet. Jeg tror det er grunnlag
for & sidestille resonnementet med de sammenhengene jeg viser til i artikkel I om pro-
sjektarbeidet om barekraftig utvikling. Det som drev barna til deltakelse var at det kjen-
tes betydningsfullt, de hadde noe a kjempe for pi samme mate som Cornelius som red-
det den strandete hvalen. Jeg anvender betegnelsen protagonister om barna i analysen,
med henvisning til 4 sta fremst i striden slik helten i et drama gjor. Protagonisten mot-
arbeides av antagonisten, dette skaper spenning i dramaet. Jeg nevner Mouffes begreper
i en note for & opplyse om sammenfallet mellom begrepene, men understreker at de gis
ulik betydning og herer hjemme i to ulike fagtradisjoner. Det er allikevel et sammenfall i
resonnementene. Nar jeg pa bakgrunn av konklusjonene i artikkel I har argumentert for
betydningen av det man er sammen om, blant annet fordi det motiverer til deltakelse,
kunne jeg godt brukt ordet lidenskap eller begjer. Eller jeg kunne vist til Ranciere som
hevder at det er troen pé evnen til forandring som kan fremme subjektivering. Jeg har
ogsa vist at fraver av lidenskap kan gjore deltakelse til «ferdighetstreningy.

Bide Ranciére og Mouffe er klare pa at kontinuerlig forstyrrelse ikke er intensjonen,
og som Moulffe hevder: pluralismen har sine grenser (Mouffe 2000). En grense gir ved
krav som innebzrer at man skulle gi avkall pé verdier fellesskapet er forpliktet pa. Dette
skillet tilsvarer Mouffes skille mellom begjer etter demokrati, og begjar etter makt.

Radikalt-deliberativt demokrati?

Mye taler for at den radikale demokratiteoriens forstaelser av demokrati forestillinge-
ne om og tenkemater og begreper fra radikale demokratiteorier kan ha noe a tilfore
forskningsfeltet. Det kan bli feerre krenkelser, mer rettferdighet og mer rettmessig kritikk
dersom man gir ut fra at uenighet er legitimt og nedvendig. Tilsvarende kan fellesskap
bli bedre gjennom kontinuerlige forstyrrelser fra de(n) som ikke har innordnet og un-



derordnet seg «politiordenen». Jeg vil allikevel peke pa tre viktige forbehold mot 4 trekke
for store veksler pé teorien.

For det forste finner jeg det problematisk at teoriene er utviklet for andre formal og be-
finner seg pa et annet analytisk nivd, enn den aktuelle konteksten i avhandlingen. Bade
Ranciére og Mouffe har utviklet politiske teorier om nasjoner og til dels om verdens-
samfunnet. Undertittelen i Agonistics (Moufte 2013) er Thinking the World Politically.
Ranci¢re har riktig nok skrevet om barn i 7he Ignorant Schoolmaster, og er nermere
utdanningskonteksten enn Mouffe. Men det er nasjonen han sikter mot i sine teorier
om demokratisk politikk. For det andre er jeg usikker hvor treffende kritikken av den
deliberative demokratimodellen er, serlig slik jeg finner den hos Mouffe. Hun kritiserer
utelukkende, og gjentatte ganger, Habermas® versjon av deliberativt demokrati i egne
tekster og i intervjuer (Mouffe 2000, 2005, 2013, Moe 2006). Men kritikken inkluderer
ikke den «interne» kritikken av Habermas. Denne kritikken har jeg vist til, den er mer
presis enn kritikken fra Mouffe. Jeg ser ikke at Mouffe viser at hun er klar over at denne
kritikken eksisterer, og det gjor hennes kritikk mindre troverdig. I tillegg til kritikken
jeg har vist til hos Dryzek (2000) og Young (2000) finnes det ytterligere kritikk hos for
eksempel Gutmann og Thompson (2004) og Elster (1998). Mouffes kritikk av Haber-
mas krav om konsensus blir etter min vurdering for ensidig og unyansert. For det tredje
tar jeg et forbehold som handler om at bide Ranciére og Mouffe tilskriver kritisk kunst
en frigjorende funksjon. Det er et gjennomgéende tema hos Ranciere, blant annet i Dis-
sensus: On Politics and Aesthetics (Ranciere 2010). Mouffe hever at kritisk kunstnerisk
praksis vil styrke politikkens gjenkomst og skriver om betydningen av «artistic activism»
(Mouffe 2013 s. 97). Teoriene er bade fascinerende og gjennomtenkte, men mitt for-
behold er knyttet til det problematisk a skulle tilskrive aktorer som er medlemmer av
et samfunn, for eksempel barn, en tilsvarende funksjon. Tanken er forbilledlig, men
impliserer at barn er totalt frigjort og tar ordet fra sin plass utenfor «politiordenen». Som
om barn kun er dannet, og ikke tilpasset, for & lane Hellesnes' terminologi (Hellesnes
1975). Hellesnes trekker opp et fundamentalt skille mellom to former for sosialisering,
tilpasning og danning. Det han kaller tilpasning gir ut pa 4 lere seg «spelereglane» utan
a sja at «spelet» kan diskuteres og forandres. En slik sosialisering reduserer «...personar
til objeke for politiske prosessar som dei ikkje ser som politiske; ein tilpassa person er
sdleis meir eit objekt for styring og kontroll enn eit tenkjande og handlande subjekt
(Hellesnes 1975 s. 17). Tilpasning handler ifelge Hellesnes om at mennesker blir ovd
opp til, uten sporsmaél, & godta de rammene de eksisterer innenfor. En dannet person
bruker derimot sin autonomi og sin demmekraft til 4 reflektere over og stille sparsmail
ved disse rammene. Hellesnes understreker samtidig at disse begrepene ikke ma for-
stas som gjensidig utelukkende. Med det mener han at man ikke er enten dannet eller
tilpasset, men at man er, eller kan vere, begge deler. Man kan kjenne til samfunnets
spilleregler og vare i stand til 4 folge dem, samtidig som man kan stille kritiske sparsmal



til om de ber eller skal folges. Samtidig understreker Hellesnes (1975 b) at danning ma
vare det primeare. Tilpasning mé vare sekundeert i forhold til mélet om & utvikle kritisk
tenkende subjekter som kan opponere mot spilleregler de oppfatter som urimelige eller
urettferdige. I lys av Hellesnes' resonnementer mener jeg at det ville veere en teoretisk
brist og en samfunnsmessig feilslutning 4 tilskrive barn en posisjon de ikke kan innta gitt
de aktuelle vilkirene de lever innenfor.

Et siste moment, som taler bade for og mot den radikale demokratiteorien, er at den
ikke er radikalt annerledes enn, eller uforenlig med, den deliberative demokratimodel-
len. T artikkel II om demokratiforstaelser viser jeg at verdien av at barna opponerer og
gir uttrykk for 4 ha andre interesser enn voksne inngér i den deliberative demokratifor-
staelsen slik jeg har gitt den et innhold. Jeg skriver at flere av informantene onsker seg
barn som protesterer, eller som sper seg selv om hvordan de forholder seg til barn som
motsetter seg voksnes regler. Som en av informantene sa: «Jeg liker 4 bli litt satt ut». Ut-
sagnet viser til at «forstyrrelser» er ensket. Noen understreket erkjennelsen at de ikke kan
definere hva et barn tenker, eller ber tenke, og var seg bevisst at de kommer til kort om
de skulle forspke. Noen ga uttrykk for at gleden ved arbeidet som forskolelzrer handler
om & oppleve barn som er modige nok til 4 si tydelig i fra nar voksne tar feil.

Etter min vurdering inkluderte jeg det «radikale» i den deliberative demokratiforstiel-
sen, det «radikale» utgjorde ikke en egen, fjerde demokratiforstielse. I ettertid er jeg
fortrolig med den vurderingen, av den enkle grunn at den deliberative demokratifor-
stielsen rommer uenighet og konflikt i teori og praksis. I lys av den diskusjonen jeg
nd har fort om svakhetene ved den deliberative demokratiforstaelsen, ser jeg imidlertid
at jeg med fordel kunne viet dette materialet mer oppmerksomhet. En grunn til at jeg
ikke gjorde det, kan veare at jeg pa det tidspunktet i prosjektet ikke var si bevisst den
radikale demokratiteoriens innvendinger mot den deliberative modellen. En annen kan
vere at jeg pa det tidspunktet ikke si hva motstand og uenighet skulle komme til & bety
i analysen som helhet.”

Konklusjonen er at jeg, pé lik linje med flere andre, ogsd Biesta(2011), ikke ser noen
god grunn til & forkaste den deliberative demokratiforstaelsen. Samtidig ser jeg at kritik-
ken av at denne maten 4 delta pd kan ytes rettferdighet, og er apen for at den radikale
demokratiteorien kan tilfore en mer «tradisjonell» demokratiteori et annet sprak og et
annet forstaelsesgrunnlag. Jeg ser et potensial i det 4 ta innover seg hva det vil si at et
hvert fellesskap er et «uenighetsfellesskap», med hensyn il & forstd og praktisere barns
demokratiske deltakelse i barnehagen i samsvar med intensjonene.

Det jeg ikke tror man er tjent med er unyansert kritikk av de ulike demokratiteoriene.
Jeg slutter meg fullt og helt til Dahlberg og Moss nar de skriver i Ethics and Politics in
Early Childhood Education, at demokrati ikke er mulig hvor noen vet hva som er sant



og har en privilegert tilgang til kunnskap (Dahlberg og Moss 2005 s. 168). Men jeg
synes det er langt mer problematisk & folge forfatterne pé at det kun er Mouftes radi-
kale demokratiteori som er «svaret» pa et slikt demokrati. Det er basert pa at Dahlberg
og Moss slutter seg til Mouffes kritikk av deliberativt demokrati og av Habermas som
ideene er «...closely linked to» (Dahlberg og Moss 2005 s. 152). De viser til kritikken
Mouffe (2000) fremmer i The Democratic Paradox. 1 folge Mouffe benektes alteritet,
forskjellighet, uenighet og lidenskap i deliberativt demokrati (Dahlberg og Moss s. 152).
Jeg vil hevde at premissene for kritikken, at det kan settes likhetstegn mellom krav til
konsensus og deliberativt demokrati, er feilaktige og folgelig er ogsa kritikken i liten
grad berettiget.

6.3. Anerkjennelse — begreper og anvendelse

Denne avhandlingen er pé sett og vis bygget opp om to teser. Den ene er at barns de-
mokratiske subjektivitet fremmes gjennom deliberasjon, og den andre at demokratisk
subjektivitet fremmes gjennom anerkjennelse. P4 tilsvarende méte som jeg har diskutert
deliberasjonens svakheter, vil jeg nd diskutere om anerkjennelsesteorien til Honneth
representerer en tenkemate som kan bidra til 4 fremme en handlingssentrert tilgang til
demokrati. Forst vil jeg kikke noe narmere pa selve begrepet.

Anerkjennelse som begrep kan pd samme mate som demokrati vare problematisk &
anvende fordi det nermest har gitt inflasjon i begrepet slik at det kan ha mistet sin
betydning. Hviid Jacobsen og Willig (2008 s.11) skriver i Anerkendelsespolitik at «...
den hear af konsulenter, der i dag rejser en global verden rundt og szlger anerkendelse i
metermdl, hjelper méiske med til begrepets udbredelse, men ogsa dets udvanding». De
hevder at det kan forekomme en nazrmest grotesk at et begrep som stammer fra noen av
verdens storste kritiske tenkere, nd blir anvendt i fordreid versjon av de samme institu-
sjonene som kritiseres. De viser hvordan begrepet benyttes i arbeidslivet til 4 anerkjenne
umenneskelige prestasjoner, og at de mange anerkjennelsesritualer har den hensikt 4 vise
fram de anerkjennelsesverdige slik at vi alle kan bli som dem. I omtalen av Anerkendel-
sespolitik kaller Lykkeberg (2008) denne strategiske misbruken av ordet anerkjennelse
for «anerkendelseskitsch», og mener med det tilstander hvor man kan kreve anerkjen-
nelse for hva som helst. «Det er, som om ordet ’anerkendelse’ er blevet en trylleformular:
Hvis man vil have sin vilje, skal man bare kalde det et krav om "anerkendelse’. De mest
egocentriske og uretfzrdige krav om selvtilfredsstillelse synes at blive legitime, hvis man
husker at sige ’anerkendelse’ undervejs» (Lykkeberg 2008). At det har gitt inflasjon i
bruk av begrepet er ikke begrepets skyld, for blant anerkjennelsesteoretikerne handler i
stedet diskusjonene om at alt ikke kan anerkjennes.

Palludan skriver til dels likelydende at anerkjennelse er et velkjent og meget bruke hver-
dagsbegrep som noen ganger synes & dekke over et individuelt psykologisk behov hos



barn, elever, brukere og medarbeidere som ulike profesjoner har en viss forpliktelse til
4 innfri (Palludan 2013 s. 49). Jerlang viser til en undersekelse fra 2009 utfort av den
danske fagforeningen mange pedagoger er tilsluttet, BUPL, hvor den pedagogikk som
var den mest anvendte var en anerkjennende pedagogikk. Deretter fulgte inkluderende
pedagogikk, og til sist kritisk pedagogikk (Jerlang 2010 s. 125). For Jerlang fortoner
dette seg underlig, da anerkjennelse slik han forstar begrepet, bygger pé kritisk teori. Det
er interessant i seg selv at han gir ut fra det, i og med at begrepet kan romme en annen
tilgang. Det jeg uansett synes er det mest interessante ved pedagogenes «rangering», er
at anerkjennelse er «populert» og at i praksis ses tilnermingene som motsetningsfylte.

Begrepet anerkjennelse har de seineste drene hatt innflytelse i en rekke ulike fagdisipliner
som filosof, jus, psykologi og sosiologi. Det kan i folge Willig (2007) vere medvirkende
til at det kan bli uklart hva som menes med begrepet. I tillegg kommer de mange sprik-
lige variasjonene som det tyske «anerkennungy, engelske «recognition», franske «recon-
naisance» og det spanske «reconocimiento» som semantisk er avvikende (Willig 2007
s. 60). Willig trekker ogsa fram at begrepet assosieres med respekt, toleranse, status og
prestisje. Den flertydige anvendelsen kommer ogsi til uttrykk i hverdagslivet, i form av
at det ogsa er fullt mulig & anerkjenne handlinger som bryter med overordnede verdier.
Bare innenfor sosiologien er anvendelsen av anerkjennelsesbegrepet kontekstuelt bredt
og definisjonene vidt forskjellige. Willig mener ogsi 4 se at anerkjennelsesbegrepet ofte
forveksles eller gjores lik med et kognitivt begrep, at subjektet blir sett uten at det ned-
vendigvis tillegges anseelsesverdi, og at det er mer snakk om erkjennelse.

Anerkjennelsesbegreper i barnehageforskning

Det er serlig Berit Bae som i en arrekke har forsket pa barns deltakelse i barnehagen i
lys av Anne Lise Lovlie Schibbyes psykologiske anerkjennelsesbegrep (Bae 2004, 2009,
2012). Dette har gitt en tilgang til & forstd anerkjennelse som folelsesmessige opplevelser
av likeverd og intersubjektivitet. Bae vektlegger at barn opplever & motes som subjekeer,
og at barn kan fole at det de tenker har gyldighet. I studier av dialoger mellom barn og
voksne, har hun kommet fram il at dette kan finne sted i dialoger som kan karakterise-
res som romslige, til forskjell fra trange.

Den danske forskeren Charlotte Palludan har bidratt til feltet med et annet aner-
kjennelsesbegrep. Hun tar ikke eksplisitt utgangspunkt i retten til deltakelse, hennes
forskningsinteresse er i bredere forstand 4 fi innsikt i hva som er anerkjennelsesverdig
og hvordan det henger sammen med sosiale og kulturelle samfunnsforhold (Palludan
2005). For dette formalet har Palludan anvendt Nancy Frasers teori hvor anerkjennelse
er et spersmél om sosial status som fullverdig deltaker i en sosial relasjon. Med denne
tilgangen til anerkjennelse har Palludan vist at det foregir en reproduksjon av sosiale
forskjeller i barnehagen.



For Solveig @Dstrem er spersmalet om anerkjennelse av etisk karakter, og det er Charles
Taylors autensitetsideal som ligger til grunn for forstaelsen av anerkjennelse i avhand-
lingen om barns subjektivitet og likeverd (Dstrem 2008). Barns sarbarhet og utsatte
subjektposisjon er sentralt i avhandlingen, og anerkjennelse ma som moralsk verdi for-
stas som mal i seg selv. @Dstrem er opptatt av at anerkjennelse ikke blir virkemiddel for
noe annet, som for eksempel lering (Dstrem 2008 s 33). Hun hevder at anerkjennelse
av barn som subjekter ma hente sin begrunnelse i et menneskesyn, ikke i en teori om
hvordan barn lerer. Det utelukker ikke at @strem ogsa kan dele Palludans forstaelse
av anerkjennelsesbegrepet (Dstrem 2012 s. 41). Samtidig erkjenner hun at det er store
utfordringer som hefter ved en ambisjon om at alle barn anerkjennes som subjekter
i samsvar med et anerkjennelsesideal hvor barn er fullverdige deltakere i jevnbyrdige
sosiale relasjoner. Dette idealet mener hun kan vere nermest uovervinnelig a realisere i
en virkelighet preget av asymmetriske relasjoner, sosiale hierarkier og manglende jevn-

byrdighet.

Palludan omtaler heller ikke de ulike anerkjennelsesbegrepene som motsetningsfylte,
tvert i mot hevder hun at Baes psykologiske tilgang og hennes egen kultursosiologiske
tilgang kan supplere hverandre (Palludan 2013). Hun viser blant annet til Fraser ikke
er opptatt av felelsen av & vere anerkjent, eller krenket, og folgene av de folelsesmessige
opplevelsene. Det kan vere en svakhet ved teorien, som kan suppleres med enn psyko-
logisk tilgang. Palludan skriver at hun har vert avventende med & bringe denne dimen-
sjonen inn i analysene, og at hun har tatt et forbehold ogsa av metodiske hensyn. Hun
har imidlertid i en senere studie av medres opplevelser av skole-hjemsamarbeid kunnet
overkomme de metodiske problemene, og blitt overbevist om at den folelsesmessige
dimensjonen har avgjerende betydning for medrenes mote med skolen (Palludan 2013

s. 56).

Men Bae's tilgang til anerkjennelse er ogsa kritisert. Strand (2008) hevder at Bae i for-
soket pd 4 oppheve ubalansen i det asymmetriske forholdet mellom barn og voksne, gjor
barnet for sdrbart og passivt. Strands konklusjon er basert pd en analyse av Baes artikkel
Voksnes definisjonsmakt og barns selvopplevelse, en tekst som pa det aktuelle tidspunktet
hadde blitt lest av studenter ved samtlige av landets forskolelererutdanninger over en
lengre periode, etter at den ble publisert forste gang i 1988. Siden en si utbredt tekst om
anerkjennelse kan tolkes slik, er Strand opptatt av at en myte om det sdrbare barnet kan
bidra til 4 underminere barnas, forskolelerernes og barnehagefeltets potensial for over-
skridelse, utvikling og endring (Strand 2008 s. 412). Amot og Skoglund (2012) kritise-
rer Bae for & framheve de gode eksemplene, romslige dialogmenstre, og i for liten grad &
legge vekt pd utfordringene som ligger i krevende situasjoner i hverdagen i barnehagen
som kan ligge til grunn for trange monstre. Forfatterne mener Bae «idylliserer et serdeles
vanskelig terrengy, nar hun i s liten grad gar inn i endrede vilkar for anerkjennelse som



handler om foringer fra politiske beslutninger og globale trender (Amot og Skoglund
2012 s. 26). En tilsvarende kritikk reises av Adne Valen-Sendstad (2013). Han hevder at
det er en reell spenning mellom retten til medvirkning og prinsippet om barnets beste,
og at denne spenningen ikke kan unngas eller elimineres, den ma forskolelerere sta i
til enhver tid. Valen-Sendstad kritiserer Berit Bae for 4 ville fjerne denne spenningen i
den maten hun har forsekt & konkretisere hva medvirkning i barnehagen kan ga ut pa.
I tillegg til den kontinuerlige spenningen som finnes mellom barns rett til deltakelse og
beskyttelse, mener Valen-Sendstad at Bae i for liten grad er opptatt av at barn kan ha
motstridende interesser. Han finner det problematisk at barns medvirkning framstilles
for harmonisk, som noe som «lgses» ved at voksne lytter til barn. Valen- Sendstad er ogsa
sporrende til om ikke rettighetsbegrepet tolkes for vidt i Baes relasjonelle mate & forsta
medvirkning pd, han mener det kan vare en fare for uthuling av rettighetsbegrepet der-
som det inkluderer alminnelig godt samspill (Valen-Sendstad 2013 s. 260).*!

Honneths anerkjennelsesteori er i liten grad anvendt i barnehageforskning eller i forhold
til barns deltakelse, men den omtales som velegnet for det formalet (Skoglund og Amot
2012, Thomas 2012, Warming 2012). I antologien Anerkjennelsens kompleksiter droftes
Honneths anerkjennelsesteori og anvendes til & belyse anerkjennelsesbegrepets relevans
i pedagogiske institusjoner (Skoglund og Amot 2012). Thomas (2012) og Warming
(2012) mener begge at Honneths anerkjennelsesteori kan bidra til kritisk og konstruktiv
diskusjon av barns vilkér for deltakelse.

Sa langt i diskusjonen har jeg sett pa hvorvidt ulike anerkjennelsesbegreper kan supplere
hverandre, samtidig som jeg argumenterer for styrkene i Honneths anerkjennelseste-
ori. Til forskjell fra et mer psykologisk anerkjennelsesbegrep, som for eksempel Berit
Bae (2004) anvender, kan Honneths teori bidra til innsikt i kulturelle og strukturelle
forhold. Der Bae (2004) viser at forskolelerernes vereméter og dialogmenstrenes karak-
ter som henholdsvis romslige eller trange utgjor betingelser for gjensidig anerkjennelse,
representerer Honneths teori begreper som gjor det mulig 4 analysere betingelser for
at romslige dialoger kan finne sted. Bae, som viser til Lovlie-Schibbye, er opptatt av
folelsen av & veere anerkjent og hva dette betyr for barn. Honneth inkluderer ogsa den fo-
lelsesmessige dimensjonen. Folelsen av 4 vere anerkjent eller krenket er betydningsfullt i
seg selv, men like viktig er at erfaringene utgjer grunnlaget for samfunnsendring. Herav
hans tese om moralens grammatikk, som uttrykker forholdet mellom selvrealisering og
samfunnskritikk.

Béide blant de som primert ser de ulike tilnzrmingene som supplerende, og av de som
primert er kritiske, er Honneths teori omtalt i positive vendinger. Strand viser til Hon-
neth for & understreke at kampen om anerkjennelse kan vere en danningsreise, hvor
hun ogsd tillegger krenkelsene en karakterdannende verdi (Strand 2008 s. 407). Qstrem
(2012 s. 45) legger vekt pa anerkjennelsens konfliktualitet, det vil si at for at anerkjen-



nelse skal veere reell ma interessekonflikter og motsetninger veere inkludert i forstael-
sen av anerkjennelse. I folge Dstrem forutsetter det at voksne erkjenner at barn har
andre erfaringer eller ser verden fra andre synsvinkler. Dersom ikke ulike perspektiver
gis gyldighet, kan ignoreringen av motsetninger grense mot manipulering. I Honneths
teori er erkjennelsen av at relasjoner er konfliktfylte inkludert, det pagar kamper om
anerkjennelse. @strem anser dette som en styrke ved teorien, i tillegg til at de moralske
erfaringene ved 4 bli krenket aktualiserer spersmélet om integritet. Palludan viser til at
en styrke i Honneths teori er understrekingen av at subjekt- og samfunnsniviet henger
sammen. Hun skriver at nir menneskers behov for anerkjennelse krenkes, mistes selv-
tillit, selvakeelse og selvverd. Dermed forsvinner mulighetene for 4 realisere seg selv og &
skape grobunnen for samfunnsmessig forandring og kritikk «sadan som den tyske filosof
Axel Honneth formulerer det» (Palludan 2013 s. 57). Hva kritikken av Bae angar ser
jeg den til dels som rettmessig og til dels ikke, fordi den handler like mye om hva hun
burde ha gjort, som en kritikk av hva hun har gjort. Konklusjonen er kanskje at det er
noe som mangler, og totalt sett flere gode grunner til at Honneths anerkjennelsesteori
kan representere en teoretisk tilgang som er verdifull med hensyn til ytterligere & forsta
anerkjennelsens implikasjoner i praksis og forskning. Min interesse er forbundet med &
ville fa innsikt i betingelser for anerkjennelse, ikke a studere anerkjennende samspill som
Berit Bae har gjort. For dette formalet trenger jeg andre begreper og en annen analytisk
tilnzerming. Med 4 innta denne posisjonen tar jeg ikke avstand fra Berit Baes manged-
rige og svert betydningsfulle arbeid, jeg ser det tvert i mot som et supplement til og en
videreutvikling av det grunnlaget hun har lagt.

Honneths anerkjennelsesteori — er den tilstrekkelig?

Jeg vil kun helt kort nevne Nancy Frasers kritikk av Honneth, den har fort til en debatt
mellom de to som er offentlig kjent i blant annet Redistribution or Recognition fra 2003.
Debatten er ogsa fort videre i Anerkendelsespolitikk redigert av Hviid Jacobsen og Willig
(2008). Frasers overordnete kritikk handler om at anerkjennelse ikke er tilstrekkelig.
Hun mener, at Honneth ikke tar i betraktning, at det ogsd handler om omfordeling
(Honneth og Fraser 2003). Det problematiske ved Honneths teori, slik Fraser ser det er
at det er usikkert om samfunnet kun er 4 forstd som en anerkjennelsesorden. Opplevelse
av urettferdighet kan ikke bare reduseres til manglende anerkjennelse, av den grunn
mener hun at Honneths teori er grunnleggende uavklart nir det kommer til sparsmal
om rettferdighet. Fraser mener at det ikke bare kjempes om anerkjennelse, men at det i
like stor grad kjempes om omfordeling. Pa den annen side argumenterer Honneth for
at omfordeling er et «resultat» av moralens grammatikk, det vil si at folelsen av a bli
krenket motiverer til kamp for rettferdighet. Palludan (2013) skriver om forskjellen pa
de to i barnehagesammenheng at Fraser i noe storre grad knytter anerkjennelse til de-in-
stitusjonalisering av kulturelle normer og distribusjon av goder. I Frasers perspektiv er



manglende anerkjennelse urettferdig, og kan ikke primert imotegis med opprustning av
personalets moral og holdningsendring. Betingelsene for deltakelse md endres gjennom
4 endre kulturelle normer i institusjonen. Det som systematisk hemmer deltakelseslikhet
mad erstattes av det som fremmer deltakelseslikhet. Slik kan rettferdighet erstatte urett-
ferdighet, i form av redistribusjon (Palludan 2013 s. 54).

Juul argumenterer for at Honneths anerkjennelsesteori, uansett hvor betydningsfull den
er, ikke kan std alene (Juul 2010 s. 396). Han mener Honneths teori med rette har blitt
kritisert for & vare for utydelig om rettferdighet. Juul utvikler derfor i sin avhandling et
normativt solidaritetsideal som er overordnet anerkjennelse, som han legger til grunn for
4 identifisere demmekraftsformer som hindrer solidaritet i betydningen anerkjennelse
og rettferdighet. Kort sagt viser Juul til at det er sider ved anerkjennelsesbegrepet som
mé problematiseres.

Kritikken jeg vil konsentrere meg om er den som har kommet fra danske Rasmus Willig
i boka 7il forsvar for kritikken utgitt i 2007. Willig mener at Honneth er den anerkjen-
nelsesteoretikeren som har utviklet den mest totale teorien, og han finner flere styrker
i Honneths forsgk pa & videreutvikle den kritiske teorien. Men han har innvendinger
mot den som til dels teoriens svake empiriske forankring, men primert at han mener det
er en ubalanse mellom begrunnelsene for manglende anerkjennelse og anerkjennelses-
sfzrene. Serlig mener han den svekkede solidariteten kan vare medvirkende til at tesen
om moralens grammatikk ikke innfris. Tiden vi lever i, preget av individualisering og
valgmuligheter, gjor at det ikke er et tilstrekkelig potensial for kritikk i teorien. Willig
mener at den negative begrunnelsen i teorien ikke er vektlagt tilstrekkelig, slik at det blir
et misforhold mellom anerkjennelse og kritikk (Willig 2007 s. 16-19). Willig papeker
at anerkjennelsesbegrepet nesten alltid er positivt beskrevet, eller er knyttet til positive
konnotasjoner.

I tillegg til den flertydige semantiske betydningen av begrepet anerkjennelse, som tem-
mer ordet for innhold, ser han problemet med anerkjennelse i en samtid hvor opsjons-
samfunnet eller nyliberalismen rader. Han gir uttrykk for dette slik: «Der hvor tidlige-
re generasjoner led under disiplinering, lider opsjonsgenerasjonen i dag under & skulle
imgdekomme marchordren om at administrere de mange forskellige optioner» (Willig
2007 s5.147). Opsjoner er en form for reservasjoner av fremtidige selvrealiseringsfor-
ventninger, som gjor at individer underlegges plikten til & velge, til frihet eller frie valg
(Vetlesen 2009). Nyliberalismens folger for individet er illusjonene om individuell fri-
het, i form av forestillinger om en ubegrenset kapasitet til selvrealisering, som vi selv
har ansvar for 4 sikre oss. Dette fenomenet er blant annet beskrevet inngaende i boka
Governing the Soul: the shaping of the private self (Rose 1999). Rose hevder at framveksten
av ekspertveldet som er satt til 4 styre individer som i prinsippet styrer seg selv og vet sitt
eget beste, forklarer fenomenet governmentality. Governmentalitybegrepet henter han



fra Foucault, en styringsteknikk som gar ut pd & manipulere individer til & tro pa at de
frie til 4 gjore hva de vil. Governmentality, eller styringsmentalitet, brukes av Foucault
om vestlige samfunns bestemte styringsrasjonalitet, som er @ forstd som en sosial diskurs
i bred forstand. En slik rasjonalitet er kjennetegnet av subtile former for maktutevelse.
Makten brukes til & definere virkeligheten slik at noe blir sannere enn noe annet. Malet
er 4 gjore verden styrbar uten & styre for mye, det er mulig ved 4 fa «de styrte» til 4 in-
ternalisere de styrendes normer slik at de styrer seg selv. Uten forestillinger om aktorers
frihet er ikke styring i denne forstand mulig. Det er med andre ord ikke styring i sin
alminnelighet i form av ordrer gitt av en autoritet. Maktforholdene er mer komplekse
ved at de styrende selv ofte ogsa er underlagt andres maks, slik tilfelle er for en rekke
profesjonsutgvere. De har fitt et oppdrag, og med minst mulig synlig maktutevelse
soker de 4 styre for eksempel barn, mot bestemte malsettinger som folger av oppdraget.

Det er her det ideologiske trikset ligger, skriver Willig, denne tilsynelatende emansipa-
sjonen er selve dominansforholdet (Willig 2007 5.198). Dette forklarer «trangen» til
selvrealisering og at vi vender oss vekk fra intersubjektive forhold, fordi vi i prinsippet
star alene med de normative fordringene. Som Willig skriver, ma vi holde enhver opsjon
dpen og forvalte oss selv. Vi forvalter oss selv til utmattelse, og nar den er et faktum leg-
ger vi skylden pa oss selv for & ikke strekke til. Kritikken som burde vare av ekstrovert
karakter vendt mot samfunnet foretar en u-vending, og blir i stedet en introvert selvkri-
tikk (Willig 2007 s. 162 — 163). Det forer til en overbelastning av selvet som forklarer
sosiale patologier som angst, depresjon og anoreksi (Willig og @stergaard 2005). Kritik-
ken er blitt til selvkritikk, en bevegelse som har funnet sted i takt med internaliseringen
av forestillingene om den fullstendige frihet.

Kritikkbegrepet kan bli plassert under den type antropologiske tenkning som underso-
ker de de uforanderlige forutsetninger for menneskets foranderlighet. Willig hevder at et
hvert subjekt besitter en naturalistisk eller essensiell kritisk evne, eller impuls, som kan
betraktes som en grunnleggende forutsetning for den menneskelige eksistens. Den kri-
tiske «impuls» kan betraktes som et ahistorisk element, mens méten subjektet kritiserer
pa, er historisk betinget (Willig 2007 5.169).

Willig argumenterer for en fremtidig kritisk teori ma finne et nytt forankringspunke,
som ikke er uttrykk for et flyktig konfliktomride, men kan betraktes som et menneske-
lig grunnvilkar(Willig 2007 s. 201). Selvkritikkens omfang er en motsatt «bevisforsel»
for at kritikk er en innleiret, antropologisk immanens og utgjor et ufravikelig menneske-
lig grunnvilkdr. Den kan ikke stoppes, den er av antropologisk karakter. Kan den ikke
rettes mot et ytre objekt, rettes den innover (Willig 2007 s. 199). Det uforanderlige er at
mennesket er karakterisert ved & ytre sin utilfredshet, det foranderlige er mulighetene for
& ytre seg kritisk. Han forslag er det han hevder er et menneskelig grunnvilkar, nemlig &
kunne fremsette kritikk. Det fremstar nesten underlig for ham at ingen har sett kritikken



selv som den immanens, som kan vare ledestjerne for en ny kritisk teori (Willig 2007 s.
194). I det han kaller en programerklering for en ny kritisk teori er omdreiningspunktet
kritikken selv, i form av menneskers iboende kritiske evne eller impuls.

En slik teori er tydeligere forankret i sporsmal om rettferdighet, ut fra den tanke at et
samfunn som undertrykker kritikk er urettferdig eller patologisk (Willig 2007 s. 200).
Willig er serlig opptatt av den tilslorte kritikken, den som bevisst holdes nede og ikke
kommer til offentlig dreftelse (Willig 2007 s. 201-202). Willig mener man ma sperre
om mulighetsbetingelsene for kritikk, ogsd ikke-verbal kritikk. Malet mé vere at enhver
er i stand til & bedrive kritikk i betydningen 4 kunne ytre seg fritt uten fryke for represa-
lier. Ved & skrive fram hvem som tjener pé at det er stille finnes et kritisk potensial, kan
vi fd innsikt i «...hvordan det dominerende samfunn nyter godt av den merverdien som
den kritiske stillheten tilvejebringer» (Willig 2007 5.203). Dette inkluderer ogsd «...
det etablerede samfunds manglende evne til at aflese vidse udtryk som kritiske» (Willig
2007 5.204). Det vil si at kritiske ytringer gis andre fortolkninger.

Dersom barnehageforskningen, og den kritiske teorien, arbeider i bdde barnets og rett-
ferdighetens tjeneste vil det vare pé sin plass 4 stille spersmélet Willig ser som det tone-
angivende i en ny kritisk teori: Hvem tjener pé at det er stille?

Anerkjennelse og kritikk: to sider av samme sak

Jeg vil nd gi veien om en av Willigs egne analyser hvor omdreiningspunktet er kritikken
selv, for & vurdere hva hans programerklering kan tilfere Honneths anerkjennelsesteori.
Analysene i Umyndiggerelse (2009) tar utgangspunkt i 20 fokusgruppeintervjuer med i
alt 110 pedagoger, pedagogiske ledere og tillitsvalgte i pedagogiske institusjoner i Arhus.
Ved & underspke hvordan pedagogene systematisk forsgker & skjule kritikkverdige for-
hold, viser Willig hvordan pedagogene blir umyndiggjort og fulle av selvkritikk. De er
oppriktig engstelige for at de mister arbeidet dersom de ytrer seg kritisk. Nar kritikken
forsvinner, forsvinner ogsa det det myndige menneske. Det er forst nir man kan ytre sig
fritt uten fryke for represalier, at man for alvor kan std frem som myndiggjort, hevder
Willig. Pedagogene gir uttrykk for at & veare kritisk ikke er serlig forenlig med nylibe-
ralismens idealer om det gode ved endringer og evne til nytenkning. Det er ikke rom
for & vere kritisk i et arbeidsliv som er basert pd honnerord om samarbeid, kreativitet,
fleksibilitet og lgsningsorientering. Som en av dem sa: «Ingen vil vaere et brokkehode, og
ingen vil ansette et santh (Willig 2009 s. 130). Kritikken finnes, men den er umulig &
formidle fordi det ikke er en infrastruktur for kritikk. Kritikk ferdes og beveger seg som i
et trafikalt veinett, hevder Willig (2009 5.140). Kommer den ikke fram, blir parkert eller
ender i blindveier, vil den soke andre veier. Frustrasjoner over & bli palagt 4 gjore noe
man ikke kan std inne for finner ventiler i pausene, i bilen hjem og ved middagsbordet.
Eller den stilner og blir til ingenting, til galgenhumor eller man finner noen andre som
har det verre.



Willig (2009) hevder at nar myndige voksne blir umyndiggjort, da kan de ikke hjelpe
de umyndige barn til at bli myndige. I undersgkelsen forteller pedagogene at de i hver-
dagens pressede situasjoner kommer til 4 benytte de samme nedlatende argumenter og
utsagn, som de meates med av den kommunalpolitiske ledelse. Willig siterer en av in-
formantene slik: "Hold sa op, unger! Ikke mere brok! I bliver nedt til at lege mere stille,
hvis I skal vere her! De samme sztninger, de samme ekskluderende udribstegn, som
de pedagogiske ledere og padagogerne er underlagt”(Willig 2009 s.114). Pedagogene
snakker til barna slik de selv snakkes til, vil si at de lukker av for barnas kritikk: umyn-
diggjeringen som rammer pedagogene reproduserer de overfor barna. Sagt klart av en av
informantene: «<Hvordan kan vi oppdra barn til demokrati ndr vi selv skal tie og legge
lokk pa var kritikk» (Willig 2009 s. 122).

Kritikkens antropologiske karakter forklarer mange av informantenes negative selvopp-
fatning og at de er fulle av selvkritikk (Willig 2009 s. 138). Det blir i tillegg verre dersom
man forsgker 4 komme av med kritikken. Forsgket slir tilbake som en boomerang, i
form av kritikken «avvepnes» og sa kommer i retur «bevepnerr (Willig 2009 s. 145).
Denne «spineffekten» tilsier at det lonner seg a forholde seg taus, men det forer til en
folelse av avmake hos pedagogene og barna.

Det som er Willig's budskap er ikke at det dermed er sagt at det ikke er kontekster hvor
selvkritikk er pakrevd, men det er nir samfunnskritikken stilner selve ryggraden i demo-
kratiet forvitrer. Oppgjoret med at «det er samfunnets skyld» forer til at kritikken foretar
en u-vending, og blir i stedet til selvkritikk (Willig 2013). Selvkritikken er si anstren-
gende at den ikke bare gjor folk blinde, de blir ogsd utslitte og uten av stand til & bedrive
samfunnskritikk.”> De skadelige virkningene av ikke & kunne komme av med kritikken
er like odeleggende som krenkelsene er, bade for de som krenkes og for demokratiet. Nar
forholdet mellom anerkjennelse og kritikk vendes om, vil det veere mulig & avdekke det
Honneth (2003 s. 42) kaller anerkjennelsespatologier: A ikke kunne kritisere er tegn pa
patologiske tilstander.

Det ser ut til & vare et behov for & understreke at anerkjennelses- og kritikkbegrepet
stadig horer sammen. Dette er han ikke alene om, han viser blant annet til Judith But-
ler som ogsa ser anerkjennelsen som nedvendig for opprettholdelsen av selvet, men ser
det som mer hensiktsmessig & vende forholdet om sa anerkjennelsen er med til 4 sikre
subjektets evne til 4 protestere, komme med innsigelser og sette sparsmalstegn ved do-
minerende anerkjennelsesvurderinger uten & miste seg selv (Willig 2007 s. 87).

I kontekster, eller praksiser, hvor kritikken har stilnet vil den kritiske vendingen i kritisk
teori kunne tilby en annen forskningsmessig tilgang som jeg betrakter som et verdifullt
supplement til, eller eventuelt erstatning for, Honneths anerkjennelsesteori. Ved 4 legge
veke pé kritikken som grunnvilkir kan det emansipatoriske potensialet utnyttes bedre.



Ved 4 rette oppmerksomheten mot vilje og evne til emansipasjon, det Willig (2007 s.
192) kaller «emancipationsberedvillighed», kan det eventuelle kritiske underskuddet i
den anerkjennende vendingen i kritisk teori reduseres.

Willig legger vekt pa at kritiske ytringer avleses som kritiske, og at undertryke kritikk
kan vere tegn pa at de i stedet tolkes som irrasjonelle eller usaklige innspill. Det vil vare
en form for patologi dersom barn som ytrer seg kritisk regnes som avvikende eller uly-
dige. Det vil si at den omtale «spineffekten» ogsa gjelder barn: den som forsgker a ytre
seg kritisk far ytringen i retur som en boomerang som bekrefter avviket (Willig 2009 s.
145). I denne aktuelle sammenhengen mener jeg det er rettmessig av den enkle grunn
at i barnehager hvor det ikke er rom for kritikk, vil barns demokratisk deltakelse tendere
mot sosialisering og ikke subjektivering. Betingelsene som gjor at barn kan erfare de-
mokratisk deltakelse i samsvar med intensjonene er ikke til stede i slike praksiser. Willig
viser til Judith Butler som hevder at legitim kritikk ma vere drevet av forestillinger om
rettferdighet og ikke av makt (Willig 2007 s. 82). Skillet er vesentlig, det er rettferdighet
som ma vere drivkraften for 4 ytre seg kritisk i et demokrati.

Kritikken av det deliberative demokratiet og Willigs kritikk av Honnets anerkjennel-
sesteori har, i all sin forskjellighet, noen sammenfallende trekk. Bakgrunnen for kritik-
ken har det til felles at demokratiet lider under manglende oppslutning. Den radikale
demokratiteoriens vektlegging av & forstyrre «politiordenen» og at konflikter kan virke
integrerende, har visse likheter med 4 tillegge samfunnskritikk vekt. Det & legge kri-
tikk til grunn kan imgtekomme Rancié¢res eventuelle innvendinger mot at kampene om
anerkjennelse ikke er «politiske» nok, de er mer en politisak.

Forbindelsen mellom deliberasjon, anerkjennelse og kritikkens vilkar er kanskje det som
avgjer om Honneths teori trenger et supplement. Der hvor anerkjennelsesstrukturene
er slik at noen systematisk ekskluderes fra diskursive situasjoner, fordi kritiske stemmer
ikke anerkjennes, er ikke gode eller sunne nok omgivelser for at krenkelser forer til
samfunnskritikk. Da vil ikke tesen om moralens grammatikk holde. Det vil da vare
rettmessig 4 stille sporsmalet: Hvem tjener pa at det er stille?



7. Bidrag og perspektiver

Svart kortfattet er konklusjonen i denne avhandlingen at potensialet barns demokratis-
ke deltakelse representerer utnyttes i for liten grad, og at det er forst nar barns motstand
og uenighet anerkjennes at potensialet kan utnyttes bedre. Forst da kan det bli flere «le-
gitime» beslutninger, det vil si at de er rettferdige og velbegrunnete. Jeg har underbygget
denne konklusjonen ved 4 vise til de to dimensjonene sosialisering og subjektivering,
og vist til forskningsfunn som gar ut pa at i praksiser dominert av sosialiseringsdimen-
sjonen er det en risiko for at det 4 delta enten kan bli uinteressant eller for krevende. I
slike praksiser er barn anerkjent som deltakere, men ikke med synspunkter som utfor-
drer etablerte forestillinger. Noe spissformulert; er deltakelse en ferdighet med bestemte
krav som skal innfris, slik kan barnehagen komme til 4 bli en «demokratifabrikk» hvor
barns «innestemmer» ettersporres. De vilkirene jeg mener 4 ha sett som avgjorende for
& unnga slike tilstander, det vil si at deltakelse kan finne sted slik at barns subjektivitet
fremmes, er 1)et tolkningsgrunnlag for arbeidet med medvirkning basert pa menings-
danning i fellesskap hvor uenighet verdsettes, og motstand eller kritikk anerkjennes, 2)
noe 4 vere sammen om: faglighetens og saklighetens betydning for 4 delta og 3) for-
skolelzrerens kompetanse og relative autonomi. Med 4 lofte fram disse tre vilkirene, og
knytte dem til at barns demokratiske deltakelse prinsipielt kan forega pa to ulike méter
med de folgene det kan ha for barna, hiper jeg 4 ha tilfort fag- og forskningsfeltet ny og
kritisk kunnskap. Jeg hiper ogsa a ha vist at det har betydning for forskning pa barns
deltakelse i barnehagen at den relateres til en samfunnsmessig og politisk kontekst.

7.1. Noen kommentarer til bidragene

Biestas skille mellom de to dimensjonene kan fores tilbake til utdanningens rolle i for-
hold til & forberede barn til demokratisk deltakelse. De samfunnsmessige tendensene og
vilkirene utdanningsinstitusjoner er vevd inn i, innebarer at barnehager og skoler ikke
kan skape demokrati alene. Gert Biesta gjentar dette viktige poenget i flere av sine publi-
kasjoner, bade for 4 si at utdanningene ikke kan bli mer demokratiske enn samfunnet for
ovrig og for & markere at det er andre utfordringer knyttet til sporsmalet om demokrati
i utdanningene og i samfunnet (Biesta 2009, 2011). Han minner om dette for at vi skal
bli mer realistiske i forhold til hva som kan forventes av utdanningsinstitusjonene, og bli
mer klar over hva som ber forventes av samfunnet i sin alminnelighet. Utdanningsinsti-
tusjonene kan, som Biesta (2009 s. 114) hevder, verken skape eller redde demokratiet.
De kan kun understotte samfunn hvor demokratisk handling og demokratisk subjekti-
vitet er reelle muligheter. Jeg har samtidig hevdet at profesjonene ikke bare er underlagt
vilkdr, de skaper dem ogsa selv. For at det skal vere mulig er kompetanse og relativ



autonomi avgjerende; for & utvikle tolkningsgrunnlaget og for & kunne skape fellesskap
hvor man er sammen om noe betydningsfullt.

Det mest nyskapende ved avhandlingen er kanskje at jeg mer tydelig enn hva jeg har
funnet at andre har gjort, har belyst forholdet mellom demokratiforstaelser og barns de-
mokratiske deltakelse. Jeg har argumentert for at den deliberative demokratiforstielsen,
inkludert begrepene diskursive vilkir og diskursive situasjoner, kan vere fruktbar for
barnehagen. Diskursive situasjoner kan kanskje oversettes til meningsdannende felles-
skap, ogsd som et svar pa at «synspunkter» ikke er noe barn har og som de informerer
om, men at synspunkter eller meninger blir til i interaksjon med andre. Derav beteg-
nelsen «samtaledemokratiet», som er en mer «hverdagslig» betegnelse pa det deliberative
demokratiet. Begrepene diskursive situasjoner og diskursive vilkir kan forhipentligvis
bide fungere som sporer til 4 konkretisere, men ogsa komplisere den deliberative de-
mokratiforstaelsen. Det siste nevner jeg for & understreke faren for en annen form for
instrumentalisering, og for & minne om den deliberative forstaelsens svakheter i form av
krav til 4 delta pd en relativt krevende méte. Da er piminningen fra Ranciere (2010)nyt-
tig; det avgjorende er ikke hva man mé kunne eller hvem man er for 4 delta, men hvem
man blir gjennom 4 delta. Barnehagen kan ha mye & hente i de mulighetene som ligger
i «uenighetsfellesskapet» som metafor i arbeidet med & utvikle premisser og rammer for
barns demokratiske deltakelse. «Uenighetsfellesskapet» er et slags svar pa hva den radi-
kale demokratiteorien kan tilfere den deliberative forstielsen.

Jeg har argumentert for at Honneths anerkjennelsesteoretiske begrepsramme kan vare et
vitaliserende supplement, eller erstatning for en mer psykologisk orientert tilnzrming.
Teorien har vert anvendelig for & kunne «oppdage» at vilkirene for anerkjennelse hen-
ger sammen med institusjonelle verdier og mélsettinger. Gjensidig anerkjennelse finner
sted, men er et forhandlingsanliggende mellom barn og mellom barn og voksne. Sam-
tidig som jeg har argumentert for dette teoretiske stistedet, har jeg ogsa sett kritisk pa
anvendeligheten av anerkjennelsesbegrepet i sin alminnelighet og Honneths begrep i
serdeleshet. I denne tilnermingen henger subjekt- og samfunnsniviet sammen, i form
av at selvrealisering ikke er et mal i seg selv, men et grunnlag for & bedrive samfunnskri-
tikk. Moralens grammatikk hos Honneth gar ut pa at den som ikke anerkjennes, men
krenkes, vil bruke erfaringene til & endre vilkdrene for anerkjennelse. Willig (2007) er
sporrende til om anerkjennelse i form av selvrealisering forer til samfunnskritikk, slik
Honneth har sett for seg. Derfor har jeg talt for at Willigs utkast til en programerklaring
for en ny kritisk teori hvor omdreiningspunktet er kritikken selv, kan tilby en annen
forskningsmessig tilgang som kan utgjere et verdifullt supplement til, eller eventuelt
erstatning for, Honneths anerkjennelsesteori. Skillet mellom kritikk drevet av forestillin-
ger om rettferdighet eller av makt kan utgjore en viktig retningsanviser til mer forskning
pa barns motstand eller uttrykk for motforestillinger.



I forhold til & utvikle et faglig innhold i barnehagen, vil jeg understreke at det er forskjell
pa & interessere seg for om barns deltakelse fremmer subjektivitet eller leering. Det ene er
ikke viktigere enn det andre, men det er to ulike interesser som er viktig 4 holde atskilt
for & ikke svekke medvirkningsbegrepets betydning. Tilsvarende som hos @strem (2008
s. 33) har det ikke vart et anliggende 4 undersoke om medvirkning fremmer lering ut
fra forskningsspersmalene jeg stiller. En deltakende tilnarming til lering, godt samspill
og nedbygging av uheldige autoritetsforhold kan styrke barns mulighet til & bli hert,
uten at det trenger & vare et «svar pd en rettighet. For 4 unngi at rettighetsbegrepet
tolkes for vidt vil det veere nedvendig a skille klarere mellom pedagogikk, etikk og ret-
tigheter. P4 samme mate som med anerkjennelse, er det viktig a skille mellom ulike
interesser. Dersom anerkjennelse eller deltakelse er et virkemiddel for noe annet, har det
skiftet karakter. Da er det snarere et misbruk, eller en misforstéelse, av et viktig begrep.

Selv om betydningen av 4 vaere sammen om noe er understreket tidligere, er papekningen
allikevel et bidrag til fag- og forskningsfeltet. Dette hevder jeg blant annet pa bakgrunn
av at jeg stiller jeg meg sporrende til at Emilson (2008) trekker fram de tre aspektene
«ndrmandet av barnets perspektiv», «emotionell nirvaro» og «lekfullhet» som vesentlige
i intersubjektiv «fostran» (Emilson 2008 s. 85). De tre aspektene er alle utelukkende re-
latert til relasjonen, dette er en overraskende slutning tatt i betraktning Emilsons mange
henvisninger til @Dstrems resonnementer om at relasjonene ikke er tilstrekkelig for a
skape et intersubjektivt fellesskap. Det kan tenkes at den mest dpenbare forklaringen pa
denne logiske bristen kan vere at relasjonsteorier har en sa selvfolgelig og dominerende
posisjon at vi bare delvis tar korrigerende kritikk innover oss, og at dette er noe Emilson
ikke er alene om.

Jeg har nzrmest betraktet det som et premiss i innrettingen av forskningsopplegget at
retten til medvirkning skal realiseres innenfor et spenningsfelt bestiende av uforenlige
oppgaver og krav. Dette kan uttrykkes som et forhold mellom livsverden og system og
folgelig som et sparsmal om kommunikativ og strategisk handling i Habermas' forstand.
Som understreket er det vesentlig 4 skille mellom system slik det inngar i teorien hos
Habermas, og at alt som kommer fra systemet kun skal bekjempes. Jeg har vist til Fritzén
(1998)som hevder at det er lett 4 forledes til 4 tro at utdanningsinstitusjoner ber preges
av kommunikative handlinger, og at all pedagogikk ber befinne seg innenfor livsverde-
nens rammer. Fritzén hevder at dette er en polarisering ingen er tjent med, s lenge man
mi forholde seg til statens malsettinger for utdanningen. Jeg har hevdet at barnehagens
formal, som jeg anlegger som verdistandard, ikke er systembaret. I stedet har jeg hevdet
at formalet er truet av det Habermas vil kalle systemet, i form av andre logikker som
ser barnehagen som arena for investering i nasjonens kunnskapsnivi. Habermas' doble
perspektiv kan veere en hjelp til 4 identifisere disse kreftene, samt 4 forstd hvordan bar-
nehagen formes av dem.



Med 4 ta utgangspunkt i den kritisk, tolkende forskningstilnzrmingen har jeg lagt vekt
pa, og forhapentligvis vist, at det er forskjell pd & veere normativ og & bedrive normativ
argumentasjon. Skillet dreier seg om hvorvidt man som forsker gjor eksplisitt rede for
hvilke standarder som ligger til grunn for 4 vurdere hva som er «godo» eller «darligy,
sikalte verdistandarder. Det er som kjent intensjonene i barnehagens formal som angir
de verdistandardene jeg har lagt til grunn for diskusjonene og argumentene. Dermed har
jeg ogsa understreket at forskere er samfunnsmessig forpliktet pa formélet. Formalet er
begrunnet og det er gjort til gjenstand for offentlighet, det er derfor det skal hegnes om,
ogsd i forskning.

Et narliggende dilemma som kan oppsta i forbindelse med 4 uteve kritisk samfunnsfors-
kning i barnehagen er relatert til to forhold ved barnehagen. Det ene er at den fra for er
utsatt for mer eller mindre rimelig mediekritikk, det andre er at den lider under man-
glende ressurser og tilstrekkelige rammevilkir. Til sammen kan dette fore til at forskere
av ulike grunner tar for mange forbehold om kritikk. Dersom man er vitne til kritikk-
verdige forhold tones de ned fordi man vil unngé & «legge flere steiner til byrdeny, eller
fordi man vil beskytte informantene som har stilt seg til radighet for forskning. Man kan
engste seg for 4 bli misforstitt som en som er ute etter & avdekke feil og mangler. Re-
sultatet kan veere at kritisk forskning pé forutsigbart vis alltid retter kritikken mot sider
ved systemet, som manglende ressurser og lite gunstige rammevilkar. Det kan vere pa
sin plass, men kan samtidig ogsd ha den konsekvens at forskningen mister et potensial i
form av & vere gjenstand for offentlig overveielse dersom forskerne «alltid» konkluderer
med at forst med flere ressurser og styrket kompetanse er noe mulig.

I denne avhandlingen har jeg hatt ambisjoner om 4 gjore begge deler. Jeg har villet pape-
ke at vilkirene for barns demokratiske deltakelse er et spersmal om rammer og ressurser.
Samtidig har jeg villet vise at med de samme rammer og ressurser fir noen til noe det
ikke er gitt at alle far til (Artikkel I), det er variasjoner (Artikkel II), at det er noen apen-
bare farer for at medvirkning praktiseres slik at det 4 medvirke blir for krevende eller
uinteressant (Artikkel III) eller slik at noen barn fir mer innflytelse enn andre (Artikkel

V).

7.2. Perspektiver som folger av bidragene

Denne avhandlingen aktualiserer en rekke perspektiver, jeg har valgt & trekke fram fem
ulike perspektiver som pa bakgrunn av forskningsfunnene og konkretiseringen av bidra-
gene til ny kunnskap jeg mener ber gis faglig oppmerksombhet.

Perspektiver pa formdlet og den sosialpedagogiske tradisjonen

Sigsgaard hevder at det er mange som har tatt et oppgjor med lydighetskulturen, ogsd
foreldre, men at politikken myndighetene forer ikke peker i samme retning. Det er



relativt uproblematisk & slutte meg til denne erkjennelsen. Utdanningspolitiske beslut-
ninger er ikke npdvendigvis i takt med et endret barnesyn, eller det eksisterer en form
for «politisk schizofreni» nar politikere vil ha mer av alt: mer lering, mer omsorg, mer
lek og mer demokrati (Pettersvold og @strem 2013 s. 98). Politiske foringer kan ha som
konsekvens at kravene til barns lydighet og former for disiplinering vektlegges i storre
grad enn demokratiske verdier og danning. Dette representerer et mulig brudd med
den sosialpedagogiske tradisjonen med et helhetlig syn pa omsorg, lek og lering. Den
politiske tvetydigheten kan ha fert til at barnehagen har blitt en interessant arena for nye
aktorer, serlig fagmiljoer som star bak kartleggingsverktoy og pedagogiske programmer
barnehagen angivelig trenger for 4 kartlegge barns sprik, matematiske ferdigheter og
sosiale kompetanse. At andre fagmiljoer har fitt innpass kan settes i forbindelse med
politikeres behov for & vise til dokumenterte resultater. En gjennomgang av de mest
brukte kartleggingsverktoy og programmene viser at det lydige barnet er idealet, det
barnet som avviker fra dette idealet havner i kategorien «mestrer ikke» (Pettersvold og
Ostrem 2012). Tvetydigheten, med pafelgende konsekvenser, kan ha fort til en svak
forbindelse til barnehagens formal og til en avpolitisering av barns motstand som folge
av at de pedagogiske programmene nesten uten unntak er basert pa atferdspedagogisk
tenkning som gr ut pa & regulere barns atferd gjennom forsterkninger i form av belon-
ning og straff. Formalet er truet av andre, mer vilkarlige og kortsiktige detaljmal nir de
ansatte i barnehagene blir tvunget til 4 prioritere kartleggingsverktoyenes foringer for
hva barn skal «mestre». Det skal kartlegges hva barn skal kunne pa ulike alderstrinn,
eller utvise sikalt aldersadekvat atferd. P4 den méten kommer individuelle leeringsmal
inn «kjokkenveien» i barnehagen. Nar barnet som «mestrer» i tillegg beskrives som et
barn som kan innordne seg sosiale konvensjoner, er det ogsa en fare for at danning i bar-
nehagens formal erstattes av tilpasning eller subtile former for disiplinering (Pettersvold
og Ostrem 2012, 2013).

Tendensene kan ogsé settes i sammenheng med hvordan de nyliberalistiske tendensene
setter sitt preg pd barnchagen, ogsd i forhold til vilkirene for demokrati. En av dem
som har vert serlig opptatt av dette er Kjorholt (2004, 2005). Gjentatte ganger tar
hun opp det problematiske i den vestlige individfokuserte referanserammen hvor det
legges vekt pa individuell selvforvaltning og selvpresentasjon fremfor gjensidig forplik-
telse, ansvar for «den andre», solidaritet og fellesskap (Kjorholt og Winger 2013 s. 79).
Andersen og Kampmann (1996) hevder at uten et barnefellesskap vil motstanden fra det
enkelte barnet bli oversett, bortdisiplinert eller mgtt med en oppslukende psykologisk
basert imgtekommenhet. De viser til tyske Oskar Negts begrep «berneoffentlighed»,
som inneholder en motsats til de voksnes offentlighet og til de voksnes bestrebelser pd
4 organisere tid og rom og definere forbud og pibud. Barneoffentligheten kan forstas
som «kritisk-utopisk» ved at den tematiserer muligheter som ikke folges opp innenfor
det etablerte samfunnets rammer. Samtidig avgrenses begrepet fra forestillingen om en



«barneghetto», der barn er fullstendig atskilt fra kontakt med de voksne og en livsverden
barn og voksne deler. Uten kontakt med de voksnes verden ville det heller ikke vare
rom for motstand og opposisjon, slik barneoffentligheten apner for. Samtidig er en viss
atskillelse en betingelse for at barneoffentligheten skal dpne for at barna blant annet
kan insistere pa lekens sentrale og selvfelgelige plass som motkultur til voksnes alvor og
fornuft. Barna trenger fellesskapet til 4 kollektivt protestere mot voksnes intensjoner, nar
eller dersom det er rimelig.

Den norske og nordiske barnehagen har av flere blitt omtalt som usynlig kodet (Kor-
svold 2005; Nilsen 2000). I felge Korsvold (2005) handler dette om en posisjonering
som ikke folger de andre europeiske landenes skarpere skiller mellom lerings- og om-
sorgstilbud. Den nordiske barnehagemodellen er kjennetegnet ved at omsorg, lek og
leering flettes sammen i lopet av dagen, i en helhetlig, fri og usynlig pedagogikk, med
vekt pd barnas lek og frie valg av aktiviteter. Tradisjonelt har barnehagene vert uavhen-
gige i forhold til skoleverk og utdanningssektoren. Forskolelerernes kunnskap om barn,
deres observasjoner og tilrettelegging av pedagogiske opplegg tilpasset barnegruppen
og det enkelte barn, hevdes 4 ha vert sentralt for utformingen av innholdet i norske og
nordiske barnehager. Barna har beveget seg fritt og valgt aktiviteter og lekekamerater
innenfor avdelingens fysiske rammer, og har gjennom sine ulike uttrykk vert med pé
4 forme barnehagens innhold (Strandell 1994, Kjorholt & Tingstad 2007; Korsvold
2005). Med barnehagens tilherighet til samme departement som skolen, vektleggingen
av fagomridene og innfering av leringsmél gjennom lokale barnehageplaner er ikke
denne tradisjonen lenger opplagt 4 folge. Konkret kommer det blant annet til uttrykk
at nar man pa 90-tallet endret det fysiske miljoet og avviklet regler var det primeert gitt
demokratiske begrunnelser (bl a Kilt m.fl 1997, Sigsgaard m.fl.1998), er tendensen i
dag at rommene endres for 4 optimalisere barns lering.

I analysen i artikkel I hvor et pedagogisk innhold og aktivitet er sentralt, anvendte jeg
Bernsteins teori om makt og kontroll med begrepene svak og sterk klassifisering og
innramming, ogsi kalt kodeteorien (Bernstein 2000). Bernsteins teori er ogsa omtalt
som synlig eller usynlig pedagogikk. I den usynlige pedagogikken er klassifiseringen og
innrammingen svak, og pedagogens kontroll over barnet er implisitt. Pedagogen eta-
blerer en kontekst og rammer for lering, hvor barnet har stor innflytelse. Den usynlige
pedagogikken er kompleks, pa den miéten utgjor den ikke bare et godt utgangspunkt
for medvirkning, men ogsé for danning. Pedagogikk utformet pi denne maten krever
at barn selv kan vurdere, reflektere og forholde seg til at de selv mé finne lgsningene.
En usynlig pedagogikk er mer krevende, men gir barn storre rom for & vere handlen-
de subjekter enn en synlig pedagogikk gjor. Utover at Bernsteins begreper er analytisk
anvendelige og har en forskningsmessig betydning, vil jeg hevde at det & rette oppmerk-
somheten mot svak klassifisering og innramming ogs er av barnehagepolitisk betydning



i en tid da den nordiske eller sosialpedagogiske tradisjonen ikke kan tas for gitt.

Tendensen til & dele barna i grupper etter alder, en tendens som er relativt gjennom-
gdende i materialet, kan ogsd vare et tegn pa et brudd med denne tradisjonen. Som
jeg har vist i artikkel II er enkelte informanter opptatt av om de har «organisert bort»
mulighetene til god lek, lering og omsorg som finner sted mellom barna pa tvers av
alder. I materialet som helhet er det refleksjoner om denne tematikken jeg ikke har hatt
anledning til 4 ga dypere inn i. Intensjonene om 4 forberede de eldste barna pé skolestart
ved & organisere dem i egne grupper, er nok de beste. Men det slir meg at fokuset pa
«skolestarterne», som barna blir kalt det siste dret i barnehagen, kan bli for overdrevent
og gi pa akkord med barnas perspektiver. I artikkel IV viser jeg at barna er seg svart
bevisst at de er eldst og kjenner til hva som forventes. Det er grunn til & tone ned al-
dersinndelingen i barnehagen dersom det innebarer at det & veere eldst gjor det enda
vanskeligere 4 utfordre rutiner, regler og forestillinger om hvordan noe ma vaere. Dersom
et aldersinndelt regime, som Zeiher (2011) kaller det, oker kravene til konformitet for
alle barn vil det gi demokratiet darligere vilkar av den enkle grunn at krav il likhet er
lite forenlig med demokratiske verdier.

Forventningene fra skolen bidrar til & konstituere barnehagehverdagen. I artikkel II har
jeg vist eksplisitt hvordan hensynet til skolen, med de begrensninger skolen har, legger
en demper pa barnehagens demokratiske prosjekt. Det er mer implisitt det samme fe-
nomenet som gjor seg gjeldene i artikkel IV, med kravene til de «lydige» feméringene.
Jeg mener det er betimelig 4 vurdere om dette er en hensiktsmessig og ensket tilpasning.

Perspektiver pad de «fornuftige» barna

Institusjonelle vilkér kan i storre eller mindre grad med pa 4 stotte opp om intensjonene
i barnehagens formal, de kan ha blitt til som en del av en lokal praksis og eventuelt virke
mot formilet. Til dels handler vilkarene om en institusjonslogikk som er ngdvendig for
4 fa alt til 74 gd opp”. Institusjonslogikken refererer til tradisjoner og innarbeidete vaner
(Gullgv 2004). Logikken materialiseres i en hverdagslogistikk som barna pé ulikt vis ma
innordne seg, som gir ut pd 4 organisere barn og aktiviteter i tid og rom. Avhengig av
hvordan dette tar form, utgjer de institusjonelle hensynene mer eller mindre gode vilkir
for demokratisk deltakelse.

De institusjonelle vilkirene kan ogséd bli til som felge av samfunnsmessige tendenser,
som tendensen til rasjonalisering (Kampmann 2009 s. 155). Det innebzrer blant annet
& ha tiltro til at det er gjennom systematisk tilrettelagte pedagogiske aktiviteter den kom-
mende samfunnsborger blir til. Rasjonalitetsbegrepet har et dobbelt betydningsinnhold,
hevder Kampmann. Det refererer til effektivisering og mélrettethet, og tillit til rasjona-
liteten eller fornuften. Kampmann hevder at de samme kreftene er virksomme i forhold
til barna, krav og forventninger til at de er rasjonelle, i betydningen fornuftige, pgir



parallelt. Kampmann (2003, 2004) er opptatt av hvordan den nye barndomssosiologi-
ens konstruksjon av det kompetente barnet, muligens forsterket av rettighetene barn er
gitt gjennom barnekonvensjonen, kan ha fort til okte krav til barn tidlig i livet, i stedet
for frigjering.

Institusjonslogikkene vil igjen ta form som felge av at det er en bestemt fornuft hos
barna som forutsettes, som en kode skal kunne avlese uten at voksne formulerer den
eksplisitt. Kampmann omtaler dette som krav til barns «selv-i-agt-tagelighed», som ut-
vikles gjennom muligheter og forventninger om at barn konstant skal vite hva de vil,
ta vare pé seg selv og lese sine egne konflikter. Det fordres at barnet inspiserer seg selv
(Kampmann 2009 s. 163). Pa lik linje med annen forskning har jeg vist til at det eksis-
terer slike forventninger til barna om at de uten store korrigeringer skal kunne delta pa
bestemte méter. I artikkel III beskriver jeg den «ideelle» maten & delta pd, jeg kunne ogsa
beskrevet den som det fornuftige barnets deltakelse. Resonnementene kan ogsé ses som
kritiske perspektiver pi sammenhengene mellom sivilisering og demokrati, som forer til
det fenomenet jeg har beskrevet i artikkel III, at institusjonen innordnes slik at den vir-
ker «oppdragende». Barn vil beherske avlesningen av kodene ulikt, og det er en fare for
at det er det «fornuftige» barnets perspektiv som er det som primert gjores gyldig. Dette
kan finne sted fordi det er de «fornuftiges» perspektiv de ansatte i barnehagen har anled-
ning til 4 ta innover seg, i logistikkens og pedagogikkens forstand. I artikkel III og IV
har jeg vist at barn er anerkjent som deltakende, men ikke nedvendigvis anerkjent som
deltakere med synspunkter som utfordrer voksnes demmekraft, privilegier og posisjon. I
folge barna jeg har intervjuet har noen barn sterre frirom enn andre. Det de sier tyder pa
at det er de barna som har knekt kodene, som kan gi uttrykk for motstand pa aksepterte
miter i overensstemmelse med institusjonslogikken. Warming Nielsen (2001) omtalte i
sin avhandling barna som kunne dette for de «best egnede».

En institusjonslogikk som i liten grad er gjenstand for forhandling og fleksibilitet er
problematisk. Den manglende viljen til & inndra barns perspektiver tyder pa en lite
demokratisk innstilling, og stabiliteten kan bidra til at betingelsene for anerkjennelse
forblir de samme. Som Rasmussen (2009) hevder kan institusjonslogikkene determinere
mellommenneskelig forstielse, solidaritet og gjensidighet. Han mener derfor det er av-
gjorende 4 tilstrebe lav grad av institusjonalisering og ekt innflytelse for barna.

Kravene til fornuft, eller til kontinuerlig «selviakttakelse», kan ogsd settes i forbindelse
med Basil Bernsteins betegnelse ‘a Totally Pedagogised Society” (Bernstein 2001 s. 365).
Livslang leering er bide nokkelen til og det som legitimerer T.P.S., forkortelsen Bernstein
anvender, hvor «trainability» er livsviktig for skonomien og samfunnet som helhet. For
hver enkelt vil det vare avgjorende & kunne innfri forventninger om 4 vare i konstant
utvikling.



Perspektiver pa barns medborgerskap

Det er som medborgere barna deltar, ikke fordi det av ulike grunner kan vare «bra for
dem». A delta er heller ingen «gave» barn mottar fra voksne. Barn deltar fordi de he-
rer til i fellesskap hvor alle har en stemme som fellesskapet trenger for & vere vitalt og
demokratisk. Den sékalte ”difference-oriented”-teorien om medborgerskap viser til en
nyere forstielse av barn som medborgere. Teorien representerer en motvekt til liberal te-
ori om med medborgerskap som konstruerer barn som “not-yet-citizens”(Moosa-Mitha
2005). Forskjellighet er omdreiningspunktet, ikke som grunnlag for eksklusjon, men
som fruktbart & utforske. Teorien tilsier ogsé at barns avhengighet av voksne heller ikke
er eksklusjonsgrunnlag. Det ville innebeare at vi slutter oss til uavhengighet som et krav
til gyldig medborgerskap. Dette er ikke bare ugnsket, men ogsé en feilslutning da alle er
avhengige av hverandre og inngir i relasjoner til hverandre. Autonomi i betydningen ”
bli lik den voksne” er ikke et mél. Den forskjellighetsorienterte teorien representerer en
tilneerming til medborgerskap som jeg finner velegnet & anvende i forskning om barns
deltakelse. Den «rydder» i forstaelser hvor voksne fremstilles som autonome og rasjonel-
le og barn det motsatte, hvilket er en overforenkling i alles disfaver. Barn er ikke alene
om 4 vere utsatte, sirbare, avhengige og irrasjonelle. Forskjellighet, som mellom barn
og voksne, kan danne basis for medlemskap i stedet for & utgjore et kriterie for eksklu-
sjon (Moosa-Mitha 2005). Dette kan omtales som “differentiated universalism” (Lister
2008). Det vil si en forstaelse av at forskjellighet ikke i seg selv er ekskluderende, men at
det universelle er 4 vaere forskjellige fra hverandre. Denne tilnzrmingen inkluderer barn
som medborgere, og har som utgangspunkt at barn skal vare og er likeverdige medlem-
mer i samfunnet. Det innebzrer at barns kompetanse ikke dreier seg om kompetanse til
4 vaere uavhengig, men kompetanse til 4 innga i relasjoner (Kjorholt 2005).

Dermed utfordres praktisering av medvirkning som individuelle valg og selvbestemmel-
se, en praksis basert pa en forstaelse av medborgerskap knyttet til autonomi, rasjonalitet
og retten til & velge selv (Kjorholt 2010). Anvendelsen av den forskjellighetsorienterte
tilnzermingen til medborgerskap, riktig nok kun som et perspektiv pa eller tilnzrming
til barns deltakelse, har ogséd en forbindelse til anerkjennelse som jeg mener er vesent-
lig i framtidig forskning. Barns kamper om anerkjennelse kan pa et generelt grunnlag
betraktes som kontinuerlige kamper om at forskjelligheten fra voksne ikke gér i deres
disfaver. Det innebarer ogsi at forholdet mellom barn og voksne ikke er et spersmal om
avhengighet eller uavhengighet, men om gjensidig avhengighet.

A vare en medborger kan knyttes til tilhorighet som omdreiningspunkt, og teorien
legger vekt pa den subjektive opplevelsen av & hore til et fellesskap. I artikkel IIT og IV
hevder jeg at barns synspunkter kan tolkes som et strev for 4 here til uten  ga pa akkord
med sin egen integritet. I et medborgerperspektiv kan retten til 4 bli hort tolkes som en
rett til & hore til. Resonnementet, som ogsd kan knyttes til at anerkjennelse ikke er mu-



lig uten tilherighet til et fellesskap, tilsier at barns subjektivitet kan fremmes gjennom
4 bidra til 4 utforme fellesskapet. Det er mulig 4 hevde at et premiss for at rettigheten
kan realiseres i samsvar med intensjonene, er en kontinuerlig utvikling av fellesskape-
ne slik at barn kan og vil here til. I dette perspektivet kan en forstdelse av retten til
medvirkning, i samsvar med intensjonene, gi ut pd at alle barn fir, kan og vil bidra til
4 utforme fellesskapene de inngar i, hvor ulike uttrykksformer er likeverdige og ogsi
kritiske ytringer anerkjennes. Til arbeidet med medvirkning vil det da ogsd here med 4
vare bevisst hvordan man tenker og snakker om fellesskap, med tanke pa at fellesskap
ikke oppleves som eller blir omtalt som noe som stér i veien for barns utfoldelse. Reson-
nementet kaster ogsd lys over de kvaliteter som finnes i fellesskap satt sammen pa tvers
av alder, som i artikkel I, og hva, eller hvem, tendensen til inndeling i aldershomogene
fellesskap er godt for. En slik vurdering kan ta utgangspunktet i om eventuelle okte krav
til konformitet er til barns beste, og en tilnzrming til fellesskap som en «barneoffentlig-
het» (jf Andersen og Kampmann 1996).

A se barn som ansvarlige pa deres premisser

I artikkel I ble barns ansvar tematisert, og satt i forbindelse med medvirkning, danning
og demokrati. Vanligvis er det slik at ansvar som oftest omtales som noe barn ma be-
skyttes mot, til barnas eget beste. P4 bakgrunn av funnene i casestudien mener jeg at det
er vanskelig 4 forsvare at barns ansvar er et ikke-tema i forskning om barns deltakelse
av minst tre grunner. For det forste fordi det vil vere kritisk dersom barn ikke har, eller
onsker 4 ha, ansvar for noe. Det kan bety at barn fortsatt vil bli oversett som medborge-
re, slik blant annet Jans har pdpeke at har vert tilfelle (Jans 2004). For det andre fordi
flere forskere viser at barn, riktig nok litt eldre barn enn barn i barnehagealder, selv gir
uttrykk for at ansvar inngér i deres liv, og at det 4 bli sett pd som ansvarlig har betydning
for a bli gitt ansvar (Bjerke 2010,2011, Séderstrom 2006, Karlsson 2009, James m.fl.
2008, James 2011).

I det engelske spraket er ordet ansvar todelt; accountablity og responsibility. Accounta-
bility handler om & vere regnskapspliktig, det vil si & std til ansvar for det man er palagt.
Responsibility uttrykker ansvaret man forvalter pa vegne av et samfunnsmandat. Denne
todelingen benyttes i profesjonsforskning, blant annet utypet for forskolelereres del av
Solbraekke og Dstrem (2011). I studier om barns ansvar finner vi en tilsvarende tode-
ling, blant annet hos Such og Walker (2004). Inspirert av de to ansvarsformene skapte
jeg i artikkel I det analytiske skillet mellom pélagt ansvar og demokratisk ansvar. Det
palagte ansvaret er primert initiert av voksne, eller springer ut av regler. Det demokratis-
ke ansvaret er initiert av barna og har basis i barnas egen vurdering tilpasset situasjonen.
Skillet gir to ulike mater & vare ansvarlig pa: 4 holdes ansvarlig og & vare ansvarlig. Det
er det demokratiske ansvaret jeg mener kan kalles et dannende ansvar. Det er samtidig
ogsa den ansvarsformen som er forsvarlig 4 ettersporre i forhold til barns ansvar, i dette



tilfelle for barekraftig utvikling. Barn kan ikke holdes ansvarlige som «regnskapsplikti-
ge», men de kan onske 4 ta ansvar pa vegne av fellesskapet. A ta et demokratisk ansvar
er imidlertid krevende pa den méten at barna ma kunne ”lese” situasjoner demokratisk.
Det vil si 4 ta stilling til rettferdighet, at noe ma gjores og at det er de som best kan ta
ansvar for situasjonen. Jeg knyttet ogsa tematikken til filosofen Cornelius Castoriadis
som kan sies & ha et begrep om danning som peker mer mot forpliktelser enn rettigheter,
med en betoning av danning gjennom ansvar (Straume 2009, 2013). Castoriadis begrep
«kollektiv autonomi» viser til forsakelse, selvforglemmelse og et onske om 4 ta ansvar i de
fellesskap man inngar i. Castoriadis® tilnzrming til demokrati er viljen til 4 pilegge seg
selvskapte lover sentral, en frivillig innskrenkelse av eget handlingsrom. Dermed handler
det refleksive subjektets danning om 4 oppeve demmekraft, og ta folgen av at det ikke
finnes noe annet 4 falle tilbake pd enn sitt ansvar som medlem av et fellesskap (Straume
2009). I de gvrige artiklene har jeg ikke hatt anledning til 4 ta med disse perspektivene
videre, men fruktbarheten i Castoriadis" tilnzrminger er verdt 4 utforske ytterligere. Det
gjelder ogsd hans vektlegging av forestillingsevnen, i form av at premisset for kollektiv
autonomi er aktive medborgere som tror pa forandring. I felge Straume (2009) skal
Castoriadis ha hevdet at uten troen pé at noe kan bli annerledes og bedre, og uten evnen
til 4 forestille seg det som ikke forelepig finnes, faller grunnlaget for demokratiet bort.

Metodiske og forskningsmessige perspektiver

I metodekapittelet har jeg gjort rede for metodenes anvendbarhet og begrensninger,
samt hva kombinasjonen av metoder har tilfort. Nir det gjelder kvalitative intervjuer,
med barn eller voksne, vil jeg igjen understreke metodens seregne styrker og muligheter.
Erfaringene jeg har tilsier at det er gode forskningsmessige grunner til 4 soke kunnskap
direkte hos dem som til daglig befinner seg i de praksisene vi sgker & fa innsike i. I den
forbindelse hiper jeg ogsa 4 ha tilfert kunnskap om betydningen av 4 skille klarere mel-
lom intervju og samtale, hvilket jeg mener & ha vist at det er behov for, og at det kan
vere avgjorende for kunnskapskonstruksjonen. Konkret har jeg vist hvordan intervjuets
kvalitet svekkes som folge av 4 bli forvekslet med samtalens prinsipper, og jeg haper
ogsa & ha vist at dette handler om 4 finne ut av spenningsforholdet mellom et etisk og
epistemologisk ansvar.

Palludan (2005 s. 58) viser til forskning hvor interessen for pedagogers rolle synes &
overskygge interessen for barna, men mener allikevel at interessen for pedagogenes virk-
somhet er legitim og nedvendig. Malet mé vare 4 interessere seg for hva forskolelerere
gjor, tenker og begrunner sine handlinger, uten 4 miste barnas betydning som sosiale ak-
torer av syne. Slik jeg leser Palludan tolker jeg henne ikke som «forsvarer» av en metode
fremfor en annen, mer som om at blikket pa barna som medspillere er det som avgjor
om metoden er «god».



I mite tilfelle var kombinasjonen av metoder ogsd med pa 4 styrke den muligheten. Ved &
intervjue barna fikk jeg annen innsikt, og en korrigerende innsikt i form av demokratisk
deltakelse er noe annet for barn enn for barnehagens ansatte. Barna deltar kanskje nar de
voksne tillater det og har satt det pd dagsorden, og at sakene barna kan eller skal ta stil-
ling til er relativt trivielle. Med andre kan det bety at det kan foregd mye «medvirkning»
i en barnehage uten at det har sarskilt betydning for barna, eller er «<medvirkning» for
dem. Det kan vare helt andre saker barna er oppratt av.

I forbindelse med intervjuene av barna gjorde jeg meg flere refleksjoner om hvordan
vi skriver om barn, og spesielt hvordan vi kan skrive fram barns stemmer i barns faver,
og samtidig overholde kravene til vitenskapelig kvalitet. Dette handler blant annet om
4 unngd at sitater fra barn blir «pynt» og «staffasje», eller generelt at barn blir artige
og sjarmerende. Barn kan mer eller mindre eksplisitt skrives fram som subjekter med
egne forestillinger, eller de kan skrives fram som et «eksotisk» folkeslag som i verste fall
undergraver retten til deltakelse. Jeg mener at dette er et sporsmél om forskningsetikk,
og hevder at forskningsformidling av barns tanker og erfaringer er et forskningsetisk
perspektiv som fortjener mer oppmerksomhet.

Charlotte Palludan har problematisert det nye barndomsparadigmets manglende blikk
for barn som «becomings». Hun sier seg enig i kritikken av konstruksjonen av barn som
determinert av og alene orientert mot en voksentilvarelse, og mener dette er en uholdbar
reduksjon av barn som «becomings». Men hun hevder samtidig at i institusjonene, hvor
barn inngér i interaksjoner med pedagogene som har en legitim samfunnsoppgave 4 kul-
tivere barn pé en bestemt méte, ma barn konstrueres som bade «beings» og «<becomings»
pa én og samme gang (Palludan 2005 s. 59). P4 bakgrunn av mine erfaringer deler jeg
Palludans synspunkt. Intervjuene med barna gjorde meg ytterligere oppmerksom pa at
barn lever her og na, og i fortid og fremtid. Det er en fare & ekskludere becoming-as-
pektet i analysene, av den enkle grunn at det finnes.”> Derfor ser jeg det som viktig &
inkludere dette aspektet, for sd & kunne forholde seg reflektert og kritisk til det. Sa lenge
noe framtidig eksisterer i barns perspektiver og hos pedagogene, kan forskningsmessig
«politisk korrekthet» i form av 4 ville holde det framtidige pd avstand, kunne hindre oss
4 nzrme oss barns perspektiver.

I ettertid ser jeg at jeg i langt storre grad enn hva jeg har gjort kunne utnyttet de mu-
lighetene som ligger i & involvere de som kjenner til hvilke dilemmaer som er mest
presserende i et forskningssamarbeid. I praksisner forskning er det etter hvert utviklet
konstruktive former for samarbeid hvor akterene i praksisfeltet i ulike grader er involvert
som medforskere i forskningsprosessen. Selv har jeg argumentert for nedvendigheten
av 4 etablere samarbeid med aktorer i fagfeltet, som for eksempel forskolelerere (Petter-
svold 2006). Dersom de samarbeidende aktorene betrakter seg selv som oppdragsgivere
med en suveren rett til 4 legge premisser for forskningsopplegget, er det apenbart et



dilemma som dreier seg om at forskningens kvalitet svekkes som folge av samarbeidet.
Men jeg mener allikevel det vil vare flere fordeler enn ulemper ved ulike former for
forskningssamarbeid, som kan gi ut p & gjennomfere pilotprosjekter sammen og sam-
arbeide pa hensiktsmessige mater i & utforme og «kvalitetssikre» forskningsopplegget. En
viss innsikt i prinsipper for forskning hos akterene i praksisfeltet kan vere avgjorende for
at for eksempel forskolelereres innsikt og erfaringer far betydning og reelt tas i betrakt-
ning (Pettersvold 2006).

Til slutt: Barns demokratiske deltakelse i barnehagen finner sted innenfor et prinsipielt
og pragmatisk spenningsfelt, hvor det ogsa finnes aktorer som mer eller mindre motar-
beider det demokratiske prosjektet. Jeg vil hevde at forskere ikke mé bli blinde for slike
spenninger. Det er behov for forskere som erkjenner at de beveger seg i et politisert felt,
preget av tendenser pa kollisjonskurs med medborgerlige idealer om likeverd uavhengig
av sosial status. At politiserte forskningsfelt krever politiserte forskere kan knyttes til
Hellesnes' danningsbegrep hvor dimensjoner som solidaritet, fellesskap, kritisk dialog
og politisering er viktige dimensjoner (Hellesnes 1975). Hellesnes skriver at «A politi-
sere folk, er & vekkje ettertanken deira, slik at dei kanskje kan ta til 4 forsta sin eigen
situasjon med si eiga fornuft i staden for med den etablerte fornufta» ( Hellesnes 1975
s. 16). En politisert forsker overskrider krav til tilpasning og handler ut fra sin overbe-
visning som aktivt, ansvarlig og deltakende samfunnsmedlem. Gullestad (2000) hevder
at forskere generelt mé minne seg selv og andre om den kritiske samfunnsforskningens
genuine serpreg og ta vare pa det pa en rekke méter, dersom samfunnskritisk forskning
skal fa sitt nodvendige frirom. Med andre ord: En politisert forsker ser etter og avslerer
hva som tas for gitt, om lgsningen det siktes mot er preget av kortsiktighet og spor seg
hvem dette vil vare bra for. Forskere ikke skal gi oppskrifter eller vare deltakende i &
fatte beslutninger, men bidra med et dypere og bredere beslutningsunderlag bide for
politikerne og allmennheten. Jeg har ensket & skrive meg inn i en forskningstradisjon
som har som oppgave 4 styrke medborgernes forstaelse av sosiale endringsprosesser, ved
4 utvikle kritiske fortolkninger pa bakgrunn av empirisk kunnskap. Ambisjonene for
denne avhandlingen har vert 4 vare tro mot en kritisk, tolkende forskningstilnerming
inspirert av phronetisk forskning. Jeg har et stort enske om at innsiktene i disse tekstene
er gyldige, i betydningen at de kommuniserer og kan bidra til 4 forbedre praksiser. Eller
jeg kan si, som med malet for phronetisk forskning «... at producere input til den fort-
satte dialog og praksis i et samfund, ikke at producere en ultimativ, utvetydigt verificeret
viden» (Flyvbjerg 2001 s. 164). Det vil si at ingen, heller ikke forskeren, paberoper seg
mer autoritet enn en annen. Forskningen befinner seg ikke i en privilegert posisjon, og
besitter ikke den endelige sannhet. Den phronetiske samfunnsvitenskaps oppgave er &
klargjore og overveie de problemer vi stir overfor, og 4 skissere andre méter 4 lgse opp-

gavene pa (Flyvbjerg 2001 s. 165).



Barns demokratiske deltakelse i barnehagen: fordring og utfordring

Det aller siste jeg vil si er at til tross for de uheldige konsekvensene for barns erfaringer
med demokratisk deltakelse jeg i denne avhandlingen har vist til, mé det ikke fortolkes
dithen at demokratisk deltakelse i barnehagen ikke er et gode for barn. Jeg viser til War-
ming (2011 s. 46) som hevder at & beskytte barn mot deltakelse kun vil bidra til 4 gjore
barn ytterligere sirbare dersom de fratas rett til deltakelse og innflytelse over eget liv.
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Noter

1 Daer det aktuelt & snakke om en trellsk anerkjennelse, i betydningen at den enes begjer etter
anerkjennelse blir til et krav om anerkjennelse fra den andre uten 4 anerkjenne den man krever
anerkjennelse fra. Det er dette som er kjernen i Hegels herre-trellforhold. Trellen overgir seg til
herren, men kun for & berge seg selv.

2 Formuleringene er ikke identiske i formalsparagrafen og i § 3, det vises til hhv alder og for-
utsetninger og til alder og modenhet.

3 I et juridisk perspektiv kan det «& gi uttrykk for sine synspunkter» forstis som noe barn
har, og som overleveres. Dette er vesentlig forskjellig fra et perspektiv pa at synspunkter, eller
meninger, blir til i interaksjon. Oddbjerg Skjer Ulvik (2009) gjor rede for at dette skillet er lite
problematisert. I det siste perspektivet er det et poeng at man kan danne seg en mening gjennom
interaksjon i et fellesskap, om noe man kanskje ellers ikke hadde en mening om, og at man kan
skifte mening ved at en sak er gjenstand for radslagning.

4 Berlingske Tidende la frem funnene som om de var basert pa bakgrunn av 8000 observa-
sjoner og 40 000 sporreskjemaer. Dette ble beklaget neste dag. Det viste seg at det var snakk
om 8040 registreringer av observasjoner og at av de nzrmere 40 000 potensielle respondentene
hadde Hansen fétt svar fra 1274. I den endelige avhandlingen, som ble forsvart 22.april 2013
er det kvantitative materialet utelatt. I et intervju i avisa Information 23.04.2013 i forbindelse
med disputasen sier Hansen at det var snakk om en «padagogisk religionskrigr. De 14 etablerte
forskerne anklaget Hansen for 4 bryte med normer for god forskning. Forskerne reagerer for det
forste pa at Hansen kan tegne et sd negativt bilde av vuggestuene som ingen andre forskere tidli-
gere har gjort, og skriver at det vil vare interessant & fi kjennskap til hvordan han har nidd fram
til sine resultater og entydige konklusjoner. Pedagogikk er et normativt anliggende, og forskerne
skriver at det kan vere vanskelig 4 oppgi entydige kriterier for hva som er riktig og tilstrekke-
lig. Dette stiller krav til at man som forsker eksplisitt gjor rede for hvilke normer man velger &
legge til grunn for sine vurderinger. De mener det krever at man som forsker er meget sikker i
sin sak, nar man anklager nesten hele standen av vuggestuepedagoger og skaper stor bekymring
hos foreldre. De hevder at Ole Henrik Hansen fremtrer forbausende skrasikker, pa en méite som
sjelden ses innen for vitenskapelig arbeid. Forskerne mener ogsé at det ikke er belegg for hans
konklusjoner i form av anbefalinger om mer strukturert pedagogikk, og at Hansen forutsetter et
drsak-virkningsforhold mellom systematisert pedagogikk og folelsesmessig tilknytning. Forsker-
ne hevder at det ikke er mulig & vite at okt mélorientering, evaluering og dokumentasjon gker
pedagogers investering og engasjement i samspillet med barn. De avslutter kronikken med at det
er viktig, og at de er positive til at barns liv i institusjoner er gjenstand for offentlig og politisk
debatt. Men at de er bekymret for, at det foregdr en offentlig meningsdannelse som bygger pd
utilstrekkelige, forenklede og muligvis feilaktige analyser. De er ogsd bekymret for, at det pa dette
grunnlag vil bli tatt politiske initiativer som vil kunne fore til problematiske tilstander. Det horer
med til historien at Hansen i 2011 ogsd bidro med kritikk som forte til at sosialminister Bene-
dicte kjer gikk ut og sa at det nd mitte bli tatt et oppgjer med hippiepedagogikken i de danske
barnehagene. Interessen for PhD-forsvaret var sd stort at auditoriet pd DPU var fullt, og forsvaret
ble vist pa storskjerm i et tilstotende rom.



5 I bearbeidingen av intervjuene benyttet jeg Harry Shiers deltakelsesmodell (Shier 2001), il
tross for de innvendinger jeg hadde mot forestillingen om den trinnvise deltakelsen i denne, og
i Roger Harts modell, den er en videreutvikling av. Hart (2008) har tilbakevist denne kritikken.
Jeg ville ta i bruk Shiers modell fordi den inkluderer at det ikke bare er tilstrekkelig med vilje til
4 involvere barn som likeverdige deltakere, men det kreves organisatoriske rammer og ressurser.
Herav Shiers betegnelser «dpninger», «muligheter» og forplikeelser». Modellen er utviklet for
praktikere, og ikke for det formalet jeg benyttet den til, bearbeiding av data. Men jeg fant den re-
lativt nyttig for dette formalet. Fordi modellen er mye omtalt i internasjonal forskningslitteratur
om barns deltakelse, se f eks Shier (2010), men lite i barnehagesammenheng synes jeg det var et
poeng i seg selv 4 introdusere den for feltet.

6 John Sawatsky er en canadisk akademiker og seinere journalist, som har skrevet om sporsmé-
lene han kaller de syv dedssynder og om de ti beste spersmalene.

7 Haévard Bjerke knytter ogsd sitt metodologiske stisted til teoretiske perspektiver blant annet
hos Moosa-Mitha (2005) for & understreke at i stedet for & bygge opp under forestillingene om
barns autensitet er det mer hensiktsmessig 4 sette fokus pa hvordan kunnskap blir produsert i en
gitt situasjon (Bjerke 2012 s. 55).

8 Jeg ser ogsd at kravet om anonymitet kan vare vanskelig 4 innfri helt og holdent. Det kan
vare empirisk materiale som vil veere umulig & gjengi meningsfullt ute 4 rope i hvilken barnehage
dette er hentet fra. Det vil ikke vare mulig 4 identifisere for et allment publikum, men de ansatte
kan det. Det gjelder for eksempel de barna som ikke kan fi et annet knekkebrod. Jeg ser at jeg
burde ha klargjort dette med personalet, for dere og barnas del.

9 Iden samme barnehagen er de eldste barna miljeagenter, de siste arene har de aksjonert for &
bevare regnskogen. De har sarlig vart opptatt av & bidra til redusert bruk av palmeolje i en rekke
produkter. Barna har sjekket foreldrenes forbruk, de har skrevet brev til fabrikker og til kongen
og bidratt med penger til Regnskogfondet. Flere av barna har avstatt fra 4 spise favorittsjokola-
den, snacks, kjeks og palegg nar de har fitt vite at det er produkter som inneholder palmeolje.
I forbindelse med en lokal grunnlovsfeiring viren 2014 var deres bidrag til barnas grunnlov
folgende: «Alle barn har rett til 4 slippe 4 spise palmeolje.»

10 Honneth styrke i den sammenheng, i folge Willig (2007 5.187), er at han bryter med tradi-
sjonell oppfatning av politisk eller skonomisk make, men ser p makt som anerkjennelseskapital.
Det dpner for perspektiver pd asymmetriske anerkjennelsespraksiser, hvordan fraver av anerkjen-
nelse reflekeerer illegitim makt og hvordan makten kommer til uttrykk i anerkjennelseskamper.

11 Kvalifisering viser til kunnskap og ferdigheter om det emnet det skal undervises i, i dette til-
fellet om demokrati. Et av eksemplene Biesta viser til handler om utdanning til medborgerskap,
hvor denne dimensjonen tilsvarer kunnskap om rettigheter og det politiske systemets innretting.
Denne dimensjonen er lite relevant i denne avhandlingen, da dette ikke er noe som vektlegges av
informantene.

12 Mange barnehager i Norge benyttet Kari Lamers rammeprogram for sosial kompetanse fra
1997 og i en tidrsperiode, etter hvert har andre programmer overtatt markedet (som ART og
Steg for steg)men i 2008 var programmet fortsatt i bruk i 42% av barnehagene (Winsvold og
Gulbrandsen 2009).

13Béde Bae (2012) og Kjorholt og Winger (2013) advarer mot at ikke artikkel 12 gis en



hegemonisk posisjon. De argumenterer for et mer holistisk rettighetsperspektiv, som innebarer &
se artikkel 12 i lys av en rekke andre artikler i barnekonvensjonen, der i blant artikkel 13.

14 Blant studier som omhandler dette fenomenet vil jeg nevne doktoravhandlingen Pedagoger
i skyggen af sig selv - om bornehavepadagogers kamp fra faglig anerkendelse (Norregard-Nielsen
20006).

15 Diskusjoner om hva krav til dokumentasjon og resultater i barnehagen betyr for profesjonen
er fort av blant annet Pettersvold og @strem (2012), Solbrakke og Ostrem (2011). PhD-stipen-
diat Line Togsverd, RUC, underseker i et igangverende doktorgradsprosjeke hva folgene av nye
styringsformer er for pedagogene og barnchagene i en kommune. Styringens konsekvenser for
pedagogisk virksomhet behandles ogsa i boka Det styres for vildt: om paradokser i styring af peada-
gogik (Hjort,Qvortrup,Raae 2012).

16 Flere av de nyere programmene, som «Egenledelse» og Lederen i megy har funnet en «nisje»
i markedet ved 4 gjore barns evne til selvregulering til et salgbart produke. De selges ved 4 vise til
betydningen av at barn kan lede seg selv for 4 fa et tilnermelsesvis godt liv. Slik evnen til 4 regule-
re seg selv er beskrevet, og slik dette i andre sammenhenger omtales, dreier det seg om barns evne
til & kontrollere seg selv. Det er misvisende & knytte dette til demokratisk deltakelse.

17 1 folge Biesta er de to logikkene ikke det samme som Habermas'livsverden og system, og hel-
ler ikke det samme som diskursens orden hos Foucault, men har visse likhetstrekk (Biesta 2011

s. 134).

18 Rancieres resonnementer settes bade i forbindelse med pedagogikken i Reggio Emilia (Dahl-
berg og Moss 2005 s 102), og med Paulo Freire (Bingham og Biesta 2010).

19 Moulffe forklarer fremveksten av heyreekstremisme med at det er i disse bevegelsene man
kan fa utlep for begjer, og hvor alvorlig det er dersom politikken som fores innenfor de vedtatte
ordningene ikke betyr noe (Moe 2006).

20 Jeg ser ogsa et potensial i den middelveien mellom deliberasjon og agonisme, et «lgsningsfor-

slag» Lysaker (2011) finner i Axel Honneths anerkjennelsesteori. Honneth har ikke for helt nylig
behandlet demokrati i et eget verk, men i hans siste store arbeid Freedom’s Right: The Social Foun-
dations of Democratic Life fra 2011 (oversatt til engelsk i 2014), gir han lenger enn sine ansatser
i denne retningen (Honneth 2014). Tidligere har han vist til Dewey og omtalt demokrati som
refleksivt samarbeid i fellesskap, i kapittel 11 i Disrespect (Honneth 2007). Anerkjennelsesteorien
har en rekke henvisninger til grunnleggende demokratibegreper som frihet, rettigheter, solida-
ritet og rettferdighet. Odin Lysaker (2011) spor om Honneths forstdelse av demokrati inklude-
rer bade deliberasjon og agonisme. Lysaker lanserer en lesning av Honneths anerkjennelsesteori
innenfor et demokratiteoretisk rammeverk og kan il dels lese den som mer radikal enn antatt
(2011 5.99). I denne sammenheng har jeg ikke hatt anledning til 4 utdype dette, det far vare &
anse som et demokratiteoretisk bidrag som sporer til framtidig forskning pa barns deltakelse, i
barnehagen og i sin alminnelighet.

21 Det er relativt uproblematisk for meg 4 slutte meg til Valen-Sendstads resonnementer. I
intervjuene med forskolelzrerne har jeg blitt fortalt om en rekke nydelige situasjoner mellom
barn og voksne, hvor den voksne virkelig anstrenger seg for & forsta hva barn gnsker & uttrykke
og ensker 4 komme barnet i mote. Disse fortellingene har samtidig gjort meg tankefull, nettopp
i forhold til om «alt det gode» defineres som medvirkning. For barn kan det i verste fall innebeere



en svekkelse av retten til medvirkning, dersom alle smé og store gode formal inkluderes i forsta-
elsen av hva medvirkning kan vere. Nir barn har andre interesser enn voksne som virkelig er av
betydning for barnet kan det tenkes at situasjonen ikke «sorterer» under medvirkning, men som
en oppfersel som ma korrigeres. Barn risikerer 4 bli beskyttet mot «seg selv», i stedet for at voksne
tar innover seg konflikten og bruker sin makt til 4 gjore barnets perspektiv gyldig.

22 1 Kritikkens U-vending fra 2013 tar Willig for seg de tre utbredte fenomenene coaching,
medarbeidersamtaler og fitness som illustrasjoner pd bevegelsen fra ekstrovert samfunnskri-
tikk til introvert selvkritikk. Felles for de tre fenomenene er krav om konstant 4 lere seg noe
nytt og vere innstilt pd & forbedre seg. Det lykkes med hjelp fra coachen som «kritisk venn»,
lederens hjelp til & bli «omstillingsparat» og treningssenterets apparater. «Fitnesscentrene er
treningslejre for dem, som har vendt samfundet ryggen», hevder Willig (2013 s.135). Hver
av de tre fenomenene har til felles at man tvinges til 4 veere positiv, Willig kaller det til og med
for en «positivitetsfascisme». Bare det faktum at det er medarbeider som skal til samtale, anty-
der at premisset for samtalen er at man er med (Willig 2013 s. 90). Den positive tenkningen
konsulentene praktiserer og den positive psykologien legger grunnlaget for en positivitetsfas-
cisme ved at det forutsettes at det er det positive er det gode, det skal det bli mer av. Det ne-
gative stilles opp som motbildet til det positive i en todeling av verden som i nytt apartheid,
hevder Willig (2013 5.86). Der hvor krav til 4 tenke positivt rdder, eksisterer det nermest et
forbud mot kritikk. Todelingen fungerer slik at om man skulle tenke en negativ tanke, kan
man bli redd for 4 tilhere «de sorter. De tre fenomenene illustrerer at anerkjennelsestilnar-
mingen misbrukes til krav om 4 tenke positivt og handle i positive vendinger til enhver tid.

23 Nick Lee (2001) omtaler dette som et spersmal om bide — og, bdde «beeings» og «beco-
mings», forstdtt som det han kaller bevegelsens etikk. Dette gir ut pd at bide barn og voksne
pendler mellom 4 ha og 4 ikke ha kompetanse, og beveger seg mellom & vere avhengig og uav-
hengig. Dette er sentrale presiseringer.
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Vedlegg I

Foresporsel om deltakelse i gruppeintervju i forbindelse med doktorgradsprosjekt
om barns medvirkning i barnehagen

Jeg er doktorgradsstipendat ved Hogskolen i Vestfold og temaet for avhandlingen er
barns medvirkning. Jeg onsker 4 finne ut mer om hvilke dilemmaer, men ogsi mulig-
heter, nir det gjelder 4 realisere barns rett til medvirkning i praksis. A realisere barns
rett til medvirkning er komplisert og krevende. Ofte kan det vare forhold den enkel-
te forskolelzrer ikke fullt og helt rir over som gjor det enklere eller mer komplisert,
kanskje konfliktfylt, 4 tillegge barns synspunkter veke. Det kan tenkes at barnehagen er
gjenstand for andre krav og forventninger om hva den skal utrette som ikke nedven-
digvis er forenlig med 4 realisere barns rett til medvirkning fullt ut.

For 4 finne ut av dette, onsker jeg 4 intervjue forskolelerere som har interesse for tema-
et. Jeg haper du vil bidra med dine erfaringer og din kunnskap om dette temaet ved &
delta i et gruppeintervju sammen med en til to andre kollegaer i barnehagen. Intervju-
et vil ta ca 1,5 time. Det vil handle om hvordan dere arbeider med barns medvirkning,
hvilke dilemmaer dere meter pa og hva som kjennetegner situasjoner hvor barns
synspunkter tillegges vekt. Vi blir sammen enige om tid og sted.

Intervjuet vil bli tatt opp pa bind, og jeg kommer ogsd til 4 notere underveis. Det er
frivillig 4 veere med i prosjektet og du har mulighet til a trekke deg nar som helst un-
derveis, uten 4 matte begrunne dette nermere. Dersom du trekker deg vil alle innsam-
lede data om deg bli anonymisert. Opplysningene vil bli behandlet konfidensielt, og
ingen enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes i artiklene eller i den ferdige avhandlingen.
Opplysningene vil bli slettet nar prosjektet avsluttes i 2015.

Dersom du har lyst 4 vere med pa intervjuet, er det fint om du skriver under pa den
vedlagte samtykkeerkleringen, og sender den til meg eller gir meg den nér vi metes.
Hvis det er noe du lurer pa kan du ringe meg pd 3303 1498 eller mobil 99401299,
eller sende en e-post til Mari.Pettersvold@hive.no. Du kan ogsd kontakte min veileder
Halvor Fauske ved Forskningssenter for barn og unges deltakelse og kompetanseutvik-
ling, Hogskolen i Lillechammer pé e-post: Halvor.Fauske@hil.no.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD).

Med vennlig hilsen
Mari Pettersvold,
Hogskolen i vestfold
Pb 2243

3103 Tonsberg



Vedlegg

Samtykkeerklering til deltakelse i doktorgradsprosjekt om barns medvirkning i
barnehagen

Jeg har mottatt skriftlig informasjon og er villig til & delta i studien.

SIGNATUL . .uoue

Telefonnummer ......covvveiiiiiiiiiiiiannn,



Vedlegg I1

Intervjuguide: Barns medvirkning — dilemmaer og muligheter

1) Hvordan arbeides det med barns medvirkning

Introduksjon til informantene: Hva barn medvirker til og hvordan, hvordan inkludere alle
barna uansett alder og forutsetninger, hvordan tematikken prioriteres samt systematisk eller
mer sporadisk arbeid med tematikken, hvordan medvirkning praktiseres i arbeid med fag-
omrddene, Hvordan barna medvirker.

Hvordan arbeider dere med barns medvirkning? Diskusjoner i personalet, med for-
eldre, tema pé foreldremeter og personalmeter, omtalt i barnehagens arsplan, bruk av
temaheftet om barns medvirkning og arbeid med hvordan medvirkning forstés.

Hvordan arbeider dere for & forstd hvordan barna har det i barnehagen? Pedagogisk
dokumentasjon, praksisfortellinger eller andre arbeidsmater, snakker med barna om at
det er viktig at de gir uttrykk for sine synspunkter, enige om & bruke tid pa 4 lytte til
og samtale med barna.

Hvordan medvirker barna? I barnemgter, planlagte barnesamtaler, i spontane samtaler
i barnegruppa, i grupper eller komiteer, velger hvor de vil vare og hva de vil gjore,
velger hvem de vil vaere sammen med, stemmer over alternativer (eks fellesaktiviteter),
gir uttrykk for sine synspunkter gjennom non-verbalt sprik, viser oss steder og gjen-
stander, forteller om hendelser de er opptatt av

Hva tenker dere om rutiner, regler og dagsrytme: fleksibelt nok for 4 kunne legge til
rette for medvirkning?

Litt mer konkret om omrider barna medvirker innenfor. Stikkord: lek (uavbrutt over
tid, hvor de vil, sammen med de barna de ensker), maltider, garderobe, fysisk miljo
(bevege seg fritt inne og ute, materiell tilgjengelig, utforske og preve nye ting), fagom-
radene, skoleforberedende aktiviteter, planlegging og vurdering.

Mogter dere pa utfordringer i forhold til palagte oppgaver fra barnehageeier (bestemte
verktoy eller metoder dere palegges & benytte) og barnas medvirkning?

Barnehagen har metodefrihet, viser dere ofte til denne friheten for & ivareta barnas rett
til medvirkning?

Noe vi ikke har snakket om for neste tema?

2) Hvilke avveininger tas i forhold til prinsipielle og pragmatiske hensyn

Introduksjon til informantene: Dette sporsmdlet handler om at retten til deltakelse vurderes
opp mot retten til beskyttelse og omsorg, hvordan forskolelererne eventuelt tar avgjorelser pi



barns vegne i den hensikt at det er til barnets beste, hvordan det blir mer piliggende a folge
dagsrytmen og planer enn d tillegge barnas synspunkter vekt. Hvor ofte dere ma foreta slike
avveininger, om det er enkelt eller komplisert.

Synes dere at det er lett eller vanskelig 4 fa til for eksempel .....

- at barna fritt kan gi uttrykk for sine synspunkter, at de synes det er verdifullt &
gi uttrykk for sine synspunkter, at barna lerer av hverandre, at barna lytter til
hverandre ....

- at barna ikke lar veere 4 ytre seg fordi de er redd de skal si noe dumt eller at
noen skal le av dem.

- at barna vet at det er viktigere & vurdere selv - enn 4 gjore som de voksne sier,
at det er lite barna mé sperre voksne om 4 fa lov til og sper hverandre om
hjelp for de spor en voksen

Slik vilkarene og rammene er, synes dere det er lett eller vanskelig & ha for eksempel

- respekt for alle barns synspunkt

- tillit ¢il at barna kan vurdere ulike situasjoner selv, tillit til at barna tar ansvar
for hverandre og tar ansvar for leker og materiell

- nok tid i hverdagen til 4 samtale med barna og lytte til barna, nok tid til at alle
barna kan gi uttrykk for sine synspunkter i samlingsstunder eller andre organi-
serte aktiviteter

- enighet i personalgruppa om at dere kan bruke tid pa 4 lytte til og samtale
med barna

- anledning til 4 tillegge alle barnas synspunkter like mye vekt — ogsd de yngste
barna eller de mer tilbakeholdne barna

- anledning til 4 ta hensyn til barns motstand mot a veere med pa planlagte ak-
tiviteter

Ma dere ofte overbevise barna om at det kommer til & bli fint & delta i en aktivitet
barnet ikke har lyst til? Hvordan gjor dere det? M dere skjule de egentlige hensiktene
dere har? Eller kan dere dpent si at det ikke er rom for at dere kan ta hensyn til hva
barna sier? Hva tenker dere om at andre hensyn blir viktigere enn hensynet til med-
virkning?

Er det til barns beste at de av og til ekskluderes fra & medvirke (dvs dere tar beslutnin-
gen for dem) som felge av de andre hensynene?

I forhold til hvordan dere onsker & praktisere medvirkning for barna som forskolelere-
re: ma dere ofte se bort fra idealene dere selv har, eller kan dere selv kontrollere vilkare-
ne for arbeidet med barns medvirkning?

Oppsummert: Hva vil dere si dere strever mest med 4 fa til?



3) Hvilke vilkar er til stede nar barn i stor grad har mulighet til & gi uttrykk for
synspunkter og synspunktene tillegges vekt

Introduksjon til informantene: Vilkéirene kan tenkes i handle om tilstrekkelig kompertanse,
tid og handlingsrom. Kompetanse til i inkludere alle barn uansett forutsetninger, forsti
medvirkningens betydning og kompleksitet, foreta gode avveininger opp mot andre hensyn,
se at kunnskaps- og demokratioppdraget forutsetter hverandre. Tid til i lytte og samtale med
barn. Handlingsrom som er stort nok til at barnas synspunkter kan tillegges vekt, det vil si
at ikke hverdagen i barnehagen er "spist opp” av alle gjoremal som folger av umettelige krav
og forventninger til hva barnehagen skal utrette fra mange hold.

Beskriv hva som kjennetegner en konkret situasjon dere kan komme pa her og na hvor
ett eller flere barn ga uttrykk for sine synspunkter som forte til at du endret din innstil-
ling, vurdering eller handling, dvs synspunktene ble tillagt veke; situasjonen, aktorene,
saken det gjaldt, hva barna sa eller gjorde som fikk deg til & "snu” (evt andre forhold).

Er det noen felles trekk i det dere forteller om?

(N4 eller i etterkant av intervjuet: kan dere skrive om det som skjedde — 1- 2 sider)

Til slutt: Bakgrunnsinformasjon
Hvilken utdanning har du?

Nar var du ferdig utdannet forskolelerer?
Hva slags stilling?

Har du deltatt pé kurs eller tatt videreutdanning hvor barns medvirkning har vert et
tema de siste fem drene?

Hvor lenge har du arbeidet i denne barnehagen?

Hvor lenge har du arbeidet i barnehage totalt?

Hvor mange forskolelerere jobber pd samme avdeling/base som deg?
Arbeider du med barn under eller over 3 ar?

Hvor stor er barnegruppa du arbeider med?

Hvem eier barnehagen?

Hva slags organisering har den?

Hvor lenge har barnehagen eksistert?

Hvor mange barn gar i barnehagen?

Hvor mange er under 3 &r?

Hvor mange er over 3 ar?



Vedlegg I11

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES
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Mari Pettersvold Norway
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Hogskolen i Lillehammer nSHEnSd, Wb
www.nsd.uib.no

Postboks 952 Org.r. 985 321 884
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Var dato: 31.05.2012 Var ref:30622 /3 / AH Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 07.05.2012. Meldingen gjelder

prosjektet:

30622 Barns medvirkning - til barnets beste
Bebandlingsansvarlig Hogskolen i Vestfold, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Mari Pettersvold

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven. _

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfores i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven og
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pj at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget
skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/forsk stud/skjema.html. Det skal ogsé gis melding etter tre
&r dersom prosjektet fortsatt pagir. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://www.nsd.uib.no/personvern/prosjektoversikt.jsp.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.07.2015, rette en henvendelse angdende
status for behandlingen av personopplysninger.
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Asne Halskau tlf: 55 58 89 26
Vedlegg: Prosjektvurdering

Avdelingskontorer / District Offices:
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TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. SVF, Universitetet i Tromsg, 9037 Troms. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no




Vedlegg IV

Informasjon om barns deltakelse i gruppeintervju i forbindel-
se med doktorgradsprosjekt om barns medvirkning i barneha-
gen

Jeg er doktorgradsstipendat ved Hogskolen i Vestfold og temaet for avhandlingen er
barns rett til medvirkning i barnehagen. Denne rettigheten er utledet av FNs barne-
konvensjon artikkel 12 (Barns rett til 4 bli hert), og er nedfelt i Lov om barnehager
§S1 og 3. Et av mélene for avhandlingen er & fa mer forskningsbasert kunnskap om
hvilke dilemmaer, men ogsa muligheter, som finnes nar det gjelder & realisere barns rett
til medvirkning i praksis.

Jeg har sa langt intervjuet forskolelerere i flere barnehager om dette temaet, og jeg
gnsker ogsd & gjennomfere intervjuer med barn (4- og 5-dringer) i grupper (3 — 5
barn). Ansatte i barnehagen vil bista i sette sammen gruppene. Intervjuet vil foregi

i barnehagen og vil vare inntil en halv time. Det vil handle om hva barna tenker om
hva medvirkning er, og deres erfaringer med medvirkning. Medvirkning er ikke et ord
barn umiddelbart er kjent med, si jeg vil snakke om det & si hva man mener og om &
lytte til andre barn og voksne for 4 finne ut hva som er lurt 4 gjore. Barn har ofte noen
konkrete hendelser 4 vise til, og de kan vi ta utgangspunke i. De fleste barn oppgir i
etterkant av 4 ha deltatt i intervjuer som dette at det var morsomt og meningsfullt.

Barna vil fa informasjon om hensikten med intervjuet, og utover det vil forskningse-
tiske hensyn bli ivaretatt i selve intervjusituasjonen. Intervjuet vil bli tatt opp pa band,
og jeg kommer ogsa til 4 notere underveis. I publikasjoner i form av vitenskapelige
artikler, vil barna bli framstilt slik at de ikke er gjenkjennelige. Jeg vil heller ikke oppgi
navn pé barnehagen.

Det er frivillig & veere med i prosjektet og barna/foresatte har mulighet til & trekke seg
nar som helst underveis, uten & matte begrunne dette nzermere. Dersom det skjer vil
alle innsamlede data bli slettet. Lydopptak og intervjuutskrifter vil bli behandlet kon-
fidensielt og lagret slik at ingen andre har tilgang til dem. Alle data vil bli slettet nir
prosjektet avsluttes i 2015.

Dersom du/dere etter & ha lest dette samtykker i at ditt barn deltar i gruppeinterviju,

er det fint om du skriver under pé den vedlagte samtykkeerkleringen og leverer den i
barnehagen. Hvis det er noe du lurer pd kan du ringe meg pa 3303 1498 eller mobil
99401299, eller sende en e-post til Mari.Pettersvold@hive.no. Du kan ogsé kontakte
min veileder Halvor Fauske ved Forskningssenter for barn og unges deltakelse og kom-
petanseutvikling, Hogskolen i Lillehammer pa e-post: Halvor.Fauske@hil.no. Studien
er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig data-
tjeneste (NSD).



Vedlegg

Med vennlig hilsen
Mari Pettersvold,
Hogskolen i Vestfold
Pb 2243

3103 Tonsberg

Samtykkeerklaering

Jeg/vi samtykker i at mitt/vart barn deltar i gruppeintervju i barnehagen om barns rett
til medvirkning som del av et doktorgradsprosjekt om barns medvirkning i barnehagen

pa de premisser som er beskrevet i informasjonsbrevet.




Vedlegg V

Intervjuguide barneintervju

Oppvarming

Hvem er jeg og hvorfor er jeg her: Voksne har bestemt at nir barn sier hva de
mener sa skal voksne hore hva de har 4 si, og kanskje tenke at barn har rett.

Hva heter dere?
Hva liker dere aller best & gjore i barnehagen?

Er det noe dere synes skulle vere annerledes?

Om 3 si hva man mener

Har dere gjort det?

Kan barn gjere det i barnehagen?

Hvorfor ikke?

Hva skjer nér dere sier hva dere mener?

Kan man si hva man mener selv om andre ikke er enig?
Har dere moter hvor dere kan si hva dere mener?

Hva synes dere om det?

Vet voksne hva dere mener?

Rettferdighet
Er det forskjell pa hva gutter og jenter kan gjore i barnehagen?

Er det forskjell pa hva de sma og dere kan gjore?
Er det rettferdig at voksne bestemmer mer enn barn?
Er det rettferdig at noen barn bestemmer over andre?

Hva kan barn gjere for at noe skal bli mer rettferdig?



Vedlegg

Barn som eksperter — de vet mer enn voksne

Er det noe dere kan mer om enn voksne?
Vet voksne det?

Ansvar

Har dere noe dere passer pa?

Kan barn vare alene i et rom?

Kan barn vare alene ute?

Kan voksne stole pa barn?

Barn og voksne
Lytter voksne til det barn sier?

Hva kan voksne gjore som ikke barn kan?

Hva far voksne lov til som ikke barn far lov til?

Demokrati

Har dere hort det ordet for?
Hva det betyr....

Er det sinn her hos dere?
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Avhandling levert for graden Philosophiae Doctor under Ph.d.-programmet Barn og unges deltakelse og
kompetanseutvikling (BUK):

Barns demokratiske deltakelse i barnehagen: fordring og utfordring

En kritisk, tolkende studie av vilkar for at barns rett til medvirkning i barnehagen kan
realiseres i samsvar med intensjonene

Barns lovfestede rett til medvirkning i barnehagen, utledet av artikkel 12 om barns rett til & bli hgrt i FN's
barnekonvensjon, er et utgangspunkt for denne avhandlingen. Rettigheten gjor det maktpaliggende a

kritisk undersgke hvilket rom det er vilje, og muligheter, til & gi barn som demokratiske deltakere. | denne
avhandlingen undersgker jeg hvilke kontekstuelle og relasjonelle forhold som enten begrenser dette rommet,
eller som ser ut til & vaere avgjgrende for at barn kan f& erfaringer med demokratisk deltakelse i samsvar med
intensjonene slik de fremkommer i barnehagens formal og i § 3 i barnehageloven.

Avhandlingen er skrevet pa bakgrunn av en insistering pa demokratiets muligheter, og et gnske om &
advare mot & ta demokratiske prinsipper for gitt eller tsmme begrepet for innhold. Med denne avhandlingen
gnsker jeg 0gsa & peke pd samfunnsmessige tendenser som kan sies & veere en trussel mot idealer for
medborgerskap og realisering av demokrati i barnehagen.

Det overordnede forskningsspgrsmalet i avhandlingen er: Hvilke vilkar ser ut til & vaere avgjgrende at er til
stede for at barn skal f& erfaringer med demokratisk deltakelse i barnehagen i samsvar med intensjonene? |
avhandlingens kappe er konklusjonene i de fire artiklene som danner basis for avhandlingen sammenfattet og
sammenstilt, i den hensikt & sgke a besvare det overordnede forskningsspgrsmalet.
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