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Sammendrag

Forskning (Emilson & Johanson, 2017) viser at barns medvirkning i
barnehagen ofte har et fokus pa enkelt barns medvirkning, mer enn mot
medvirkning som et spgrsmal for fellesskapet. Formalet med denne
avhandlingen er a fa kunnskap om barns medvirkning i fellesskap i
barnehagen. Avhandlingens teoretiske forankring har sitt utgangspunkt i
Habermas’ (1984) kommunikative handlingsteori. Habermas kobles ofte
til Frankfurterskolens andre generasjon og anses dermed ogsa som
tilhenger av den vitenskapelige innretningen som utvikles der, nemlig
kritisk teori. Av spesiell interesse i denne avhandlingen er helhet-del-
tenkningen som Habermas eksempelvis bekriver gjennom sin
livsverden- og systemtenkning, samt hans perspektiver pa kommunikativ
0g strategisk rasjonalitet.

I studie 1 undersgker jeg, gjennom en fortolkning av barns perspektiv,
hva barna selv beskriver som sentrale kjennetegn som kan virke inn pa
deres muligheter for & medvirke i fellesskap med andre i barnehagen. |
studie 2 hvordan personalets prioriteringer i kommunikasjon med flere
barn virker inn pa muligheter for barns medvirkning i fellesskap, samt
hvordan vi kan forsta prioriteringene i kommunikasjonen mellom barna
og personalet fra et livsverdens- og systemperspektiv. | studie 3
barnehagepersonalets beskrivelser av barns medvirkning i barnehagen,
fortolket ut fra et fellesskapsperspektiv. Til slutt gjennomfarer jeg en
sammenfattende analyse med sikte pa a identifisere sentrale vilkar for
medvirkning i fellesskap som tradte frem i de tre studiene, og diskuterer
dette fra et samfunnsperspektiv.

Habermas’ kommunikative handlingsteori vektlegger at
utdanningsprosesser foregar i skjeringspunktet mellom individer og
samfunnet; mellom livsverdenen og systemet. | tillegg benytter jeg meg
her av Biestas (2007) tanker om demokrati. Det sentrale budskapet hans
er at alle har muligheter til & fremsta som frie og handlende subjekter i



fellesskap med andre. Metodologisk har avhandlingen en kvalitativ
hermeneutisk tilnserming bestaende av gruppeintervjuer med femaringer,
videoobservasjoner av barn og personale og individuelle intervjuer av
personale i tre utvalgte barnehager. Siktemalet i analysene har veert pa
beskrivelser og fortolkning av meningsinnhold ut fra tre steg: 1)
meningsfortetting, 2) meningskategorisering og 3) meningsfortolkning.

I den sammenfattende analysen identifiserte jeg fellesskapsorientering,
tillit og aksept for ulikhet som sentrale vilkar for medvirkning i
fellesskap i barnehagen: Det handlet om & veere orientert mot
fellesskapets beste. Personalet ivaretok praksiser som fremmet
muligheten for barna til a tre frem med egne initiativer og a viderefare
andre initiativer i fellesskapet. Det handlet ogsa om & skape tillit i
relasjonene, og til barna som bidragsytere i fellesskapet — en praksis som
hovedsakelig krevde en kommunikativ intensjon. Samtidig reflekterer
jeg over hvordan strategiske intensjoner bak handlinger ogsa kan tenkes
a veere rasjonelle for demokratiske praksiser i enkelte tilfeller, dersom
det er til fellesskapets gode. Dette viste seg a kreve at personalet og barna
var orientert mot ivaretakelse av, og hadde en aksept for, ulikheter. Dette
representerte en praksis som krevde at man i enkelte situasjoner og
handlinger matte sette egne behov og initiativer til side, for slik & apne
opp for at andre, med ulike initiativer og perspektiver, skulle fa
muligheten til a tre frem og medvirke i fellesskapet.

I avhandlingen diskuterer jeg blant annet spenninger knyttet til systemet,
i lys av personalets orientering mot egne mal og intensjoner om kontroll,
inngvelse og laering av spesielle kunnskaper og ferdigheter. Kan en slik
orientering veere til hinder for barns subjektivering fra et
livsverdensperspektiv er ogsa et spagrsmal jeg belyser. Jeg diskuterer
ogsa om regler og normer kan skape spenninger mellom det
livsverdensnaere og systemet. Systemet, i form av institusjonelle
strukturer, effektivitetskrav som mal om ro og orden samt
gruppestarrelser, kan virke inn pa livsverdensperspektivet og dermed
ogsa pa vilkarene for fellesskapsorientering, tillit og aksept for ulikheter.

Vi



Resultatene i avhandlingen kan bidra til & gi en utvidet forstaelse av
medvirkning fra et fellesskapsperspektiv, og hvordan man kan legge til
rette for medvirkning i fellesskap gjennom ivaretakelse av vilkar for
fellesskapsorientering, tillit og aksept for ulikhet i barnehagen.
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Abstract

The purpose of this dissertation is to gain knowledge of children's
participation in community in ECEC. Research shows that children's
participation often is seen with an individual focus, leading to an
underrepresentation of the collective perspective (Emilson & Johansson,
2017). The theoretical foundation of the thesis is based on Habermas'
(1984) communicative action theory. Habermas is often associated with
the second generation of the Frankfurter School, thus also seen as a
supporter of critical theory. Of particular interest to me in this thesis, is
the holistic perspectives that Habermas suggests, through his life world
and system thinking, as well as his perspectives on communicative and
strategic rationality.

Study 1, an interpretation of the children's perspective, examines what
the children describe as hallmarks influencing their ability to participate
in the ECEC community. Study 2 examines the kind of communication
patterns that occur in the interactions between the educator and the child,
how these influence children’s opportunities to participate in ECEC, and
how we can understand the priorities in the communication between the
children and staff from a lifeworld and system perspective. Study 3
examines educators’ descriptions of participation, interpreted from a
community perspective. Finally, a concluding analysis was conducted,
focusing on identifying those key terms for participation in community
that had emerged in the three studies, and which was discussed from a
social perspective.

Habermas' communicative theory of action emphasis that educational
processes take place at the intersection of the individuals and the society,
between the lifeworld and the system. In addition, Biesta's (2007)
thoughts on democracy. His central message is that everyone has the
opportunity to appear as a free-acting subject in community with others.
Methodologically, the dissertation has a qualitative hermeneutic
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approach. It consists of group interviews with 5-year-olds, video
observations of the children and staff, and individual interviews with
staff in three selected ECEC institutions. The focus of the analyses has
been on descriptions and interpretations of the opinions expressed, based
on three steps: 1) meaning condensation, 2) meaning categorisation, and
3) meaning interpretation.

In the summary analysis, community orientation, trust, and acceptance
of inequality were identified as central conditions for participation in
community in ECEC. This encompassed being oriented towards the
good of the community. The staff adopted practices that promoted the
opportunity for the children to come forward with their own initiatives
and to continue other initiatives in the community. It also involved an
orientation towards building trust in relationships, and in the children as
contributors in the community. This practice mainly required a
communicative intention, though reflecting on how strategic intentions
behind the actions also can be seen as rational for democratic practices
in some cases, where it is for the good of the community. It emerged that
there was a need for staff and children to be oriented towards
safeguarding — and accepting — inequalities. In certain situations, this
practice required setting aside some of one’s own needs and initiatives,
so that others, with different initiatives and perspectives, could get the
opportunity to step forwards and participate in the community.

The dissertation identifies tensions that can affect participation in the
community. Among other things, tensions related to the system are
discussed, with regard to the staff’s orientation towards their own goals
and intentions about control, and the learning of specialist knowledge
and skills, as such an orientation may prevent children's subjectification
from a lifeworld perspective. Itis also discussed whether rules and norms
can create tensions between the life world and the system. The system,
in the form of institutional structures, and efficiency requirements as a
measure of calm and order, or group sizes, can influence the lifeworld
perspective, and thereby the conditions of community orientation, trust



and acceptance of inequalities. The dissertation's results can contribute
to a greater understanding of participation from a community
perspective, and of how one can facilitate participation in community by
meeting the conditions for community orientation, trust and acceptance
of inequalities in ECEC.
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Innledning

1 Innledning

Formalet med denne avhandlingen? er & bidra med kunnskap om barns
medvirkning i fellesskap i barnehagen. Barnehagen er en institusjon der
barn tidlig far en falelse og erfaring av seg selv i forhold til andre. Barns
deltakelse i fellesskap fremheves av Os og Eide (2013) som sentrale
aspekt for en god barndom (Os & Eide, 2013). Det & oppleve seg selv
som en del av fellesskapet i barnehagen har ogsa vist seg a vere av
betydning for barns trivsel i barnehagen (de Schipper, Riksen-Walraven
& Geurts, 2006).

Barns medvirkning ble inkorporert som en rettighet i norsk lovgivning
giennom FNs barnekonvensjon 2003. Medvirkning ut fra
barnekonvensjonens krav kom tydelig inn i rammeplanen for
barnehagens innhold og oppgaver i 2006 (Bae, 2018; Sandberg, 2012).
Med referanse til FNs «Day of general Discussion» i 2006 samt til
innholdet i barnehageloven, peker Kjgrholt (2010) pa at medvirkning
ofte refereres til som barns individuelle valg og selvbestemmelse, samt
deres innflytelse i beslutningsprosesser. Tidligere forskning peker ogsa
pa at medvirkning fra et kollektivt perspektiv er underrepresentert
(Emilson & Johansson, 2017; Kjerholt, 2010). Slik sett er det et behov
for en utvidet forstaelse av medvirkning som noe mer enn individuelle
rettigheter og selvbestemmelse. Det handler om & forsta og praktisere
medvirkning ut fra et fellesskapsperspektiv (Emilson & Johanson, 2017;
Percy Smith & Thomas, 2010). Individorienteringen genererer en for
ensidig forstaelse av praktisering av medvirkningsbegrepet i det at
falelsen for andre og fellesskapet risikerer a ekskluderes (f.eks. Ife, 2009;
Percy- Smith & Thomas, 2010). Miller (2015) legger til at fokus pa

! Dette doktorgradsprosjektet er knyttet til forskningsprosjektet «Gode barnehager for
barn i Norge» (GoBaN), som er finansiert av Norges forskningsrad (NRF) og
undersgker kvalitet i norske barnehager i et longitudinelt perspektiv
(https://goban.no/om-prosjektet/). Denne avhandlingen inngar som en selvstendig
studie finansiert av Universitetet i Stavanger. Avhandlingen er et bidrag i diskusjonen
om kvalitet ved at den kvalitativt undersgker medvirkning fra et fellesskapsperspektiv.
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kollektive og gruppeprosessene er sentralt i spgrsmal om hva som er
sosialt beaerekraftig (sustainable) i det 21. arhundre. Det berekraftige
forstas som opprettholdelse av sosiale, miljgmessige, politiske og
gkonomiske dimensjoner. Den sosiale dimensjonen refererer til ideen om
tilhgrighet og det & leve som menneske i en verden som er delt med andre
(Hagglund & Johansson, 2014, s. 42). Davis (2014) stiller spgrsmal ved
om det er et beaerekraftig perspektiv i FNs barnekonvensjon (FN, 1989)
og kritiserer konvensjonen for a ha for mye fokus pa det enkelte barnets
rettigheter. Hennes mening er at for a opprettholde en sosial barekraft
for det 21. arhundre ma dette fokuset forandres for & kunne ivareta
kollektive rettigheter. Et samfunn med sosial berekraft fordrer at alle
barn vager a tre frem og ta ansvar i en verden som er delt med andre
(Hagglund & Johansson, 2014; Miller, 2015). Erfaring med & balansere
egne gnsker og behov overfor andres krav og forutsetninger ma anses
som en sentral kompetanse nar man skal klare seg i et moderne,
komplekst samfunn. Hva personalet gjer og ikke gjor i sosiale
situasjoner, vil da vaere av betydning for barns leering om hvordan man
skal mgte andre i fellesskapet. For eksempel har det vist seg at i
barnehager der barna har muligheter til aktivt a4 delta med egne
initiativer, tenderer barna ogsa a bli aktive i form av a vage a tre frem og
ta ansvar for andre i fellesskapet (Lunn Brownlee, Johansson, Walker &
Scholes, 2017). Personalet har en sentral rolle i kraft av at de har
kunnskaper om hvert enkelt barn. Denne kunnskapen gjgr dem i stand til
a ivareta ogsa de barna som av ulike grunner strever med a ta initiativer
og veere aktive deltakere i barnehagen (Kjerholt, 2010). Et annet sentralt
aspekt for a sikre barns muligheter for medvirkning i fellesskap, er deres
egen erfaring av at barnehagen er et minisamfunn som forutsetter at
medborgerne (barn og voksne) er i stand til & innse at de i gruppen er
ngdt til & innordne seg felles normer dersom de skal ha en mulighet til
selv & na fram med sine interesser (Grindheim, 2014).

I avhandlingen undersgkes denne problematikken i det at den har fokus
pa hvordan medvirkning kommer til uttrykk i barnehagen, med serlig
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vekt pa personalets og barnas beskrivelser av medvirkning i fellesskap.
Medvirkning ses her i sammenheng med Habermas’ (1984) tro pa
kommunikasjonens kraft nar det gjelder muligheten for a bli aktivt
handlende i mgtet med andre, og Biestas (2015) forstaelse av demokrati
som subjekters frihet til & handle sammen med andre som er forskjellige
fra en selv. Det betyr her at medvirkning i fellesskap forstas ut fra
intersubjektive situasjoner der to eller flere barn har muligheter til & delta
og bli inkludert, akseptert og engasjert i felles virksomhet med andre, der
barna pa ulike mater har muligheter for & ta initiativ, og der initiativet
falges opp og responderes pa av andre.

Denne avhandlingen bygger pa antakelsen om at bevissthet omkring
barns muligheter for medvirkning i fellesskap kan styrkes, og at en slik
kunnskap vil veere til praktisk nytte for det daglige arbeidet i barnehagen.
Den bygger derfor ogsa pa en antakelse om at barn er viktige
bidragsytere med hensyn til verdifulle perspektiver som kan vere av
interesse for mange andre (Grindheim, 2014, s. 25). Dette perspektivet
ser pa barn som borgere, forstatt ut fra det a here til og medvirke og
samhandle med andre mennesker i fellesskap (Bjerke, 2012).
Avhandlingen vil bidra med kunnskapsutvikling knyttet til hvordan
medvirkning i fellesskap kan forstds og komme til uttrykk i daglig
praksis i barnehagen.

| det fglgende gir jeg en presentasjon av avhandlingens formal og
problemstillinger.

1.1 Avhandlingens formal og forskningsspgrsmal

Formalet med denne avhandlingen er & bidra med kunnskap om barns
medvirkning i fellesskap i barnehagen. Det inneberer at jeg vil se
nermere pa hvordan medvirkning blir omtalt, iscenesatt og pavirket av
samfunnsmessige intensjoner. Den overordnede problemstillingen er:
Hva trer frem som vilkar for barns medvirkning i fellesskap med
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utgangspunkt i barnas og personalets handlinger og beskrivelser, og
hvordan kan disse forstas ut fra et samfunnsperspektiv?

Avhandlingen bestar av tre studier som hver for seg presenteres i form
av en artikkel. Studiene har ulike forskningsspgrsmal og metodologiske
tilneerminger, og utforsker dermed medvirkning i fellesskap fra ulike
innfallsvinkler. Studiene vil samlet bidra med kunnskap som belyser det
overordnede forskningssparsmalet i avhandlingen.

For a besvare problemstillingen blir tre forskningsspgrsmal behandlet i
artikkel 1, 2 og 3. De tre forskningssparsmalene er:

1. Hva beskriver barn (femaringer) som kjennetegn pa hva som
pavirker deres muligheter for & medvirke i fellesskap i
barnehagen?

2. Hvilke kommunikasjonsmgnstre forekommer i interaksjoner
mellom barna og personalet i barnehagen, og hvordan pavirker
disse mgnstrene barnas muligheter til & medvirke i fellesskap?
Hvordan kan disse kommunikasjonsmgnstrene og mulighetene
for medvirkning i fellesskap forstdas fra et system- og
livsperspektiv?

3. Hvilke vilkar for medvirkning trer frem gjennom personalets

beskrivelser av medvirkning i barnehagens fellesskap?

Figuren nedenfor gir en skjematisk oversikt over avhandlingens

formal og forskningssparsmal.
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Formal

Formalet med avhandlingen er & bidra med kunnskap om barns medvirkning i fellesskap i
barnehagen.

Forskningsspgrsmal

Hva trer frem som vilkar for barns medvirkning i fellesskap med utgangspunkt i barn og
personalets handlinger og beskrivelser, og hvordan kan disse forstés fra et
samfunnsperspektiv?

Studie I - Studie Il - Studie 111 -
barns perspektiv interaksjonelt personalets
Hva beskriver barn som perspektiv perspektiv

kjennetegn pa hva som
pavirker deres muligheter
for & medvirke i
fellesskap i barnehagen?

Hvilke kommunikasjons-
mgnstre forekommer i
interaksjoner mellom
barna og personalet i

barnehagen, og hvordan

pavirker disse mgnstrene
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Figur 1 — Formal og problemstillinger

| den farste studien brukes gruppeintervjuer av fem-aringer til a
undersgke deres beskrivelser av hva som virker inn pa deres vilkar for a
medvirke i fellesskap med andre i barnehagen. Formalet med studien er
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a fa kunnskaper om barns perspektiv pa vilkar for medvirkning i
fellesskap. Biestas (2007) tanker om demokrati utgjer det teoretiske
rammeverket. Sentralt her et at alle pa ulike mater har muligheter til &
fremsta som handlende subjekter i fellesskap med andre.

o

I den andre studien brukes videoobservasjoner til a undersgke
personalets kommunikasjon i mgtet med flere barn i ulike aktiviteter i
barnehagen. Formalet med studien er & undersgke hvordan personalets
prioriteringer i kommunikasjon med flere barn virker inn pa vilkar for
barns medvirkning i fellesskapet. Det teoretiske rammeverket er primaert
forankret i Habermas’ doble perspektiv; livsverdenen og systemet, der
kommunikative og strategiske handlinger er sentrale analysebegreper.

| den tredje studien brukes intervjuer til & undersgke personalets
beskrivelser av medvirkning i barnehagen med fokus pa
fellesskapsperspektivet. Studien er basert pa individuelle intervjuer med
tre assistenter og tre barnehagelarere. Formalet er a fa kunnskaper om
personalets perspektiv pa vilkar for medvirkning i fellesskap gjennom en
fortolkning av deres beskrivelser av arbeidet med medvirkning. Det
teoretiske rammeverket er primert forankret i Habermas’
kommunikative handlingsteori, der kommunikative og strategiske
handlinger inngar i analysene. I tillegg komplementeres det rammeverket
med Biestas (2007) forstaelse av demokrati og en demokratisk
utdanningspraksis ut fra dimensjonene sosialisering, kvalifisering og
subjektivering.

1.2 Avhandlingens oppbygging

| dette farste kapittelet har jeg gjort rede for bakgrunnen, formalene og
forskningsspgrsmalene som avhandlingen bygges rundt. Videre i kapittel
2 presenterer jeg perspektiver pa medvirkning og gjer rede for ulike
begreper i avhandlingen. | kapittel 3 gir jeg en oversikt over forskning
av relevans for fokuset i avhandlingen. | kapittel 4 gir jeg en fremstilling
av avhandlingens teoretiske rammeverk samt kritiske innvendinger. I
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kapittel 5 gir jeg en oversikt over metodologiske, metodiske og etiske
overveielser, der en refleksjon over forskerollen, min egen forforstaelse
samt tolkningenes troverdighet og gyldighet inngar. | kapittel 6
presenterer jeg en kort sammenfatning av resultatene fra de tre studiene.
Kapittel 7 inneholder en diskusjon om avhandlingens samlede resultater,
der sentrale vilkar blir diskutert fra et samfunnsperspektiv. Til slutt i
kapittel 8 presenterer jeg avhandlingens vitenskapelige verdi og behovet
for videre forskning.
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2 Perspektiver pa medvirkning

| dette kapittelet presenterer jeg ferst viktige perspektiver pa
medvirkning fra et samfunnsperspektiv. Dette er bakgrunnen for
avhandlingens fokus pa medvirkning fra et fellesskapsperspektiv.
Deretter illustrerer jeg perspektiver pd medvirkning orientert mot en
fellesskapsorientering.

2.1 Barns medvirkning i fellesskap fra et
samfunnsperspektiv

Alle barn i Norge har i dag rett til barnehageplass
(Kunnskapsdepartementet, 2008), og 92 % av alle barn mellom 1-5 ar
gar i barnehagen (Statisktisk sentralbyrd, 2020). Barnehagen er en
samfunnsinstitusjon med et mandat om a samarbeide med hjemmet for &
ivareta barns behov for omsorg og lek og a fremme danning som
grunnlag for allsidig utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10).
Tallene her viser at nesten alle barn i Norge i barnehagealder gar i
barnehagen, og de er slik en del av samfunnets sosialisering og
institusjonalisering.

Hvilke funksjoner skal utdanningen ha med hensyn til samfunnet, og pa
hvilke mater skal den bidra til barnas utvikling og vekst, spgr Imsen
(2011, s. 125). Hun fremhever ogsa sparsmalet om hvorvidt utdanningen
skal bidra til & skape fellesskap i samfunnet, eller om den farst og fremst
skal fremme interessene til det enkelte barnet (ibid.).

Pedagogisk praksis har siden etterkrigstiden veert under statlig kontroll,
noe som har fert til en sterkere politisk styring og regulering av
barneomsorgen (Korsvold, 2011). Dette gjenspeiler seg ogsa i hva som
prioriteres i barnehagens pedagogiske planer og praksiser (Imsen, 2011).
For eksempel hevder Bae (2006) at dette viser seg i den gkende
fokuseringen pa a se utdanning i et rettighetsperspektiv, gjennom
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inkorporeringen av FNs Barnekonvensjon i norsk lovgivning i 2003 og i
rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver i 2006. Der blir blant
annet retten til a bli hert, ytringsfrihet og tankefrihet trukket frem som
aktuelt for livet i barnehagen (Wolf & Svenning, 2018, s. 15). | 2014 ble
barns rett til medvirkning ogsa inkorporert i Grunnlovens § 104, noe som
gir sterke indikasjoner til samfunnet om at barn — pa lik linje med alle
andre — skal anerkjennes, respekteres og gis status som likeverdige
borgere i samfunnet (Bae, 2018).

Interessen for medvirkningstematikken har vert stor i det
utdanningsvitenskapelige feltet og i den pedagogiske praksisen i
barnehagen (Bae, 2018). Men realiseringen av barns rett til & medvirke
synes a veare krevende og komplisert, og i forskning kommer det frem at
denne rettigheten oppfattes og uteves pa en individorientert mate, i form
av barns individuelle valg og selvbestemmelse (f.eks. Ribaeus, 2014,
@strem, Bjar, Fasker, Hogsnes, Jansen, Nordtemme & Tholin, 2009).
Denne problematikken ble allerede diskutert i 2003 av det davarende
Arbeids og administrasjonsdepartementet, idet de uttrykte bekymring for
det gkende fokuset pa individualisering i utdanningen. De pekte pa at en
slik tendens kan fare til at gruppetilhgrigheten og de stabile kollektivene
gar i oppleysing og mister sin betydning (NOU 2003:19).
Departementets bekymring om en gkende individualisering og frykten
for at gruppetilhgrigheten og kollektivene gar i opplgsning, favner et
sentralt aspekt i hva og hvordan medvirkning kan forstds og
implementeres i barnehagen, ettersom det handler om
spenningsforholdet mellom individet og gruppen/fellesskapet. | lys av
hva som kommer frem i forskningen nevnt ovenfor, om at medvirkning
er krevende og komplisert & realisere, samt at fellesskap er lite
fremtredende, kan det synes som at disse spgrsmalene som Imsen (2011)
problematiserer om barnehagen skal fremme fellesskap eller det enkelte
barnes interessert, er viktige i diskusjonen om hva medvirkning skal
veere i barnehagen. 1 2008-2009 kom Stortingsmelding nr. 41, «Kvalitet
I barnehagen». Her trekkes det frem at barnehagepersonalets kompetanse
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med hensyn til barns medvirkning ma styrkes. Dette kan tyde pa at det
fremdeles finnes utfordringer knyttet til hvordan man skal realisere
medvirkning i barnehagen, selv om barnehagene i de senere arene har
blitt mer bevisst pa a realisere en medvirkende pedagogikk (Jansen,
2019).

I NOU 2012:1 «Til barnas beste» (Kunnskapsdepartementet, 2012)
foretas en gjennomgang av barnehageloven med forskrifter for a se om
disse styringsverktgyene er godt nok tilpasset dagens og fremtidens
barnehagesektor. Barns medvirkning er omtalt i utredningen under et
eget kapittel. Med henvisning til evalueringsrapporten «Alle teller mer»?
(Dstrem et al., 2009) og resultatene som fremkommer i denne,
konkluderes det med at det er stort behov for mer kunnskaper om
hvordan rammeplanens bestemmelse om barns medvirkning kan komme
til uttrykk i praksis, slik at intensjonene i den kan innfris. Videre
fremheves det blant annet at medvirkning forutsetter en voksenrolle i
barnehagen der barna mgtes med en apen og respektfull holdning. Det
argumenteres ogsa for at det er relasjonsprosesser som skaper rom for
medvirkning, og at de voksne er av stor betydning for & skape slike rom.
For utvalget (ogsa kalt Barnehageutvalget®) fremstar voksnes veeremate
og kompetanse, samt tilstrekkelig bemanning som spesielt viktig for &
kunne oppfylle intensjonene i bestemmelsen pa en god mate.

Noen ar senere, i utarbeidingen av stortingsmeldingen «Tid for lek og
lering — Bedre innhold i barnehagen» (Kunnskapsdepartementet, 2015—
2016), ble en gruppe (Rammeplanutvalget) satt til & se pa hva som
pavirker kvaliteten pa innholdet i barnehagen, og som dermed er relevant
for arbeidet med ny rammeplan. | stortingsmeldingen (s. 29) refererer

2 «Alle teller mer» er en evalueringsrapport av hvordan rammeplaner for barnehagens
innhold og oppgaver blir innfart, brukt og erfart (Jstrem, et al., 2009).

3 Barnehageutvalget, ogsa kalt «@ieutvalget», var et utvalg ledet av Kjell Erik @ie som
i juni 2010 ble oppnevnt av kongelig resolusjon for a foreta en vurdering av
barnehageloven med forskrifter. Hensikten var & undersgke om styringsverktgyet var
godt nok tilpasset dagens og fremtidens barnehagesektor.
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Rammeplanutvalget til Ludvigsen-utvalget®, som peker pa at
samhandling og deltakelse er viktige kompetanseomrader i et fremtidig
samfunn. Nar Ludvigsen-utvalget peker pa disse kompetansene, ligger
det demokratisk kompetanse til grunn, for eksempel respekt for
forskjellighet og positive holdninger til & leve sammen i fellesskap. |
Rammeplanutvalget konkluderes det med at et slikt perspektiv i stgrre
grad burde ivaretas i ny revidert rammeplan. Dette representerer et
perspektivskifte som jeg mener & se i den reviderte rammeplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Fellesskapsperspektivet i lys av
medvirkning er trukket frem bade nar det gjelder barnehagens verdier,
og nar det gjelder ansvar og roller. For eksempel understrekes det i
planen «at barnehagen skal fremme demokrati og veere et inkluderende
fellesskap der alle har mulighet til & uttrykke seg, bli hgrt og delta»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Den fremhever ogsa at en viktig
verdi som skal gjenspeiles i barnehagen, er at “barna skal fa ta del i og
medvirke i fellesskap» (ibid., s. 10).

De same tendensene rettet mot gkt fokus pa medvirkning i et kollektivt
perspektiv ses ogsa i «Kunnskapsdepartementets reviderte strategiplan
for kompetanse for fremtidens barnehage og rekruttering» (2018-2022).
Her pekes det pa at det pedagogiske arbeidet skal bidra til felles
forstaelse av hvordan det uttalte verdigrunnlaget i rammeplanen kan
omsettes til pedagogisk praksis i det daglige arbeidet, og sikre at alle barn
far ta del i og medvirke i fellesskap (Kunnskapsdepartementet, 2018).
Disse faringene ble ogsa viderefgrt og satt pa dagsordenen i
Stortingsmelding 6 (2019-2020). Blant annet pekes det pa her at barn og
elever far det beste grunnlaget for  utvikle seg sosialt og faglig hvis de

4 «Ludvigsen-utvalget» ble oppnevnt av regjeringen 21. juni 2013, og var et utvalg ledet
av professor Stein Ludvigsen (derav navnet «Ludvigsen-utvalget») med det formal &
utrede hva elever i norsk skole skal besitte av kompetanse i fremtiden. Utvalget skulle
utrede kompetansebehov som for eksempel omfatter teknologiutvikling, globalisering,
kulturelt mangfold og demokrati, klima og miljg og OECDs «21st century skills»
(samarbeid, kreativitet, fleksibilitet og evnen til & ta selvstendige valg).
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opplever at de er en verdifull del av fellesskapet og blir godtatt som de
er.

Barns rett til & medvirke har sitt grunnlag i FNs barnekonvensjon, hvor
et sentralt aspekt er respekt for barn som likeverdige mennesker (Jansen,
2019, s. 12). Hvordan denne rettigheten kan forstas og implementeres i
den pedagogiske praksisen i barnehagen, er det enna behov for & utvikle
ny kunnskap om (Eide & Winger, 2015; Emilson & Johansson, 2017). |
2010 uttrykte ogsa FN (Barnekonvensjonen-barns rettigheter, 2017) en
bekymring for at det fremkommer store variasjoner i Norge nar det
gjelder ivaretakelse av barns rettigheter. Det slas fast at Norge ma fa en
oversikt over dette og systematisk gi alle som jobber med barn,
opplaring i innholdet i konvensjonen. Forskere har tidligere pekt pa at
konvensjonene er formulert pa en generell mate, og de understreker
derfor betydningen av at den diskuteres om og om igjen ut fra ulike
perspektiv (Bae, 2011; Penn, 2009). Bae (2012), som gjennom flere ar
har forsket pa barns medvirkning i barnehagen, hevder at dette krever en
utvidet forstaelse av medvirkningsbegrepet i barnehagen, og at man ma
drgfte kritisk hva dette inneberer for den pedagogiske praksisen.

Gjennomgangen som vist ovenfor illustrerer hvordan fokuset rettet mot
medvirkning fra et kollektivt perspektiv har gjort seg gjeldende de siste
tiarene gjennom ulike politiske utredninger. Dette tydeliggjer
betydningen av at man bade i forskning og praksis i stgrre grad enn
tidligere fokuserer pa hvordan medvirkning kommer til uttrykk og
forstas fra et fellesskapsperspektiv.

2.2 Ulike forstdelser av medvirkning, med fokus
rettet mot en fellesskapsorientering

Medvirkningsbegrepet er tvetydig, noe som kan bidra til at det far ulik

forstaelse og betydning i ulike kontekster (Gustavsson, 2004; Penn,

2009). Blant annet diskuteres det om selve ordet medvirkning, eller
deltakelse (engelsk participation), skaper forvirring omkring hva det
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faktisk skal bety i praksis (Johannesen & Sandvik, 2008). Medvirkning
beskrives ogsa som involvering (involvement) (Correia et al., 2019).
Studier med en slik definisjon har ofte fokus pa medvirkning i
sammenheng med velferd (well-being) og tilhgrighet (belonging) (ibid.).
Bae (2006, s. 8) beskriver medvirkningsbegrepet ut fra ordets to
stavelser; med og virkning, der forstavelsen med leder oppmerksomheten
mot at en er sammen med andre, altsd at en er i et fellesskap. Denne
avhandlingen  favner bade med- og virkning-aspektet i
medvirkningsbegrepet, ettersom fokuset er pa at man er sammen i
handling og kommunikasjon, og der man gjgr noe (tar initiativer) som
farer til noe (respons og viderefgring av andres initiativ). Dette noe vil i
denne avhandlingen da veere vilkar som virker inn pa barnas muligheter
til & ta initiativ og veere engasjert i delte handlinger og aktiviteter.

Det er mye som tyder pa at det individuelle rettighetsperspektivet star
sterkt i norske (Grindheim, 2014) og i nordiske barnehager (Johansson,
Rothle, Puroila, Brostrgm & Einarsdottir, 2016), samtidig som man kan
se tendenser mot en gkende oppmerksomhet pa fellesskapet (Emilson &
Johansson, 2017). Internasjonalt ser man ogsa liknende tendenser, der
Percy-Smith og Thomas (2010) trekker frem fellesskapsorienteringen
som en komplementerende tilneerming nar det  gjelder
operasjonaliseringen av barns medvirkning.

In order to achieve embedded participation, both individual and
collective approaches are needed. ldeas of agency and social
participation within communities are important in reorienting
children’s participation, beyond exercising a right to have a say to a
wider concept of active citizenship (Percy-Smith & Thomas, 2010, s.
359).

Sitatet ovenfor handler ikke om & prioritere enten det enkelte barnet eller
fellesskapet for ivaretakelse av en demokratisk medvirkende praksis,
men at begge perspektivene trengs. Samtidig poengteres det at en
kollektiv forstaelse av medvirkning er helt ngdvendig for & oppdage og
realisere full menneskelighet (humanity) i fellesskap med andre (Lyons
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& Mayall, 2003). Dette er fordi fellesskapet bidrar til menneskelig
interaksjon der det skapes et gjensidig forhold mellom det a erkjenne
ansvar og respekt for ivaretakelse av andres rettigheter (ibid.). Bae
(2009a) er inne pa noe av det samme nar hun hevder at en individualistisk
forstaelse av medvirkning underminerer barns rett til & handle og til &
uttrykke seg i fellesskap i barnehagen. @strem (2012, s.106) legger til at
gkt individualisme ikke bare setter fellesskapet og de gode relasjonene
til side, hun hevder ogsa at det er vel sa alvorlig at det vises lite
oppmerksomhet til mangfold, interessekonflikter og disharmoni, altsa
premissene for et demokratisk fellesskap. En forstaelse som
problematiseres i denne avhandlingen gjennom Biestas (2007)
fremskriving av subjektiveringsdimensjonen, der barns frihet til & handle
og vere pa ulike mater er en ngdvendighet for en medvirkende
demokratisk praksis. Ut fra en slik forstaelse vil barns rett til
medvirkning bare gi mening innenfor et fellesskap, der man sammen
ivaretar hverandres rettigheter og ansvar (Ife, 2009). Denne forstaelsen
kan kobles til et demokratisk perspektiv pa medvirkning (Correia,
Camilo, Aguiar & Amaro, 2019), der demokrati fremstilles som
gjensidige prosesser. | denne avhandlingen innebaerer dette
intersubjektive situasjoner der personalet og barna er i kommunikasjon
med to eller flere barn, der barna pa ulike mater har muligheter for a ta
initiativ, og der initiativet felges opp og responderes pa av andre.
Samtidig ma man ogsa slippe den andre til ved & lytte, vente og skape
rom for ivaretakelsen av andres initiativer (Biesta, 2007).

Ettersom barnehagen bestar av grupper med barn, er det ikke tilstrekkelig
at personalet har en individorientert pedagogikk (Bge, Hognestad,
Steinnes, Fimreite & Moser, 2019), der for eksempel enkeltbarns rett til
a velge og bli Iyttet til er i fokus. Ifglge rammeplanens fgringer ma det
ogsa veare en orientering mot fellesskapet for ivaretakelse av en
demokratisk medvirkende praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Dette gir et inntrykk av at det politisk er en gkende bevissthet om
betydningen av a ha kunnskaper om hvordan medvirkning ogsa ma ses
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og implementeres fra et fellesskapsperspektiv, ettersom barnehagen er
en arena hvor barn er sammen med andre barn og voksne i grupper og i
fellesskap. Samtidig kan Vi lese i rammeplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2017) at medvirkning ogsa kobles til en
individorientering, der medvirkning for eksempel beskrives som
enkeltbarns muligheter til a uttrykke sitt syn pa barnehagens daglige
virksomhet, samt at medvirkning skal tilpasses barnets alder, modenhet,
erfaringer, individuelle forutsetninger og behov (ibid., s. 27). Slik kan en
si at rammeplanen ivaretar barns individuelle behov for medvirkning,
samtidig som den anerkjenner verdien av barns deltakelse i fellesskap
som vilkar for & medvirke. Jeg tenker at Lovlies (2004) beskrivelse av at
individualitet er demokratiets livsnerve, og at fellesskapet er dets
vekstbetingelser, passer inn i maten forholdet mellom individualitet og
fellesskap forstas pa i denne avhandlingen. Levlie (2004, s. 313) mener
at man i dagens mangfoldige samfunn krever en annen tilnerming til
individualitet og fellesskap enn det vi har hatt tidligere, noe som ofte
omtales som nyindividualisme. Denne problematikken belyses i denne
avhandlingen gjennom at jeg retter fokus pa medvirkning i fellesskap ut
fra en forstaelse av at demokrati handler om likhet og rettferdighet, men
at det ogsa handler om hvordan man mgter andres forskjellighet.

I den korte gjennomgangen ovenfor har jeg problematisert ulike
forstaelser og perspektiver pa medvirkning. Jeg har trukket frem gruppe-
versus individ-perspektivet, der orienteringen mot gkt fokus pa
kollektive prosesser fremheves som en sentral del i problematiseringen
av medvirkningsbegrepet.

Denne avhandlingens perspektiv pa medvirkning i fellesskap tar
utgangspunkt i intersubjektive situasjoner der to eller flere barn har
muligheter for & delta, bli inkludert, akseptert og engasjert i fellesskap
med andre. Det er ogsa sentralt at barna pa ulike mater skal ha muligheter
til 4 ta initiativ, og at initiativene fglges opp og responderes pa av andre.
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Neste kapittel inneholder en gjennomgang av forskning som har ulike
innfallsvinkler og perspektiver pa medvirkning.
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3 Forskningsfeltet

Forskningen som presenteres i dette kapitlet er rettet mot barns
medvirkning i barnehagen i et kvalitativt perspektiv av relevans for
avhandlingens fokus. Presentasjonen bygger pa forskning som
hovedsakelig tar for seg nordiske og engelskspraklige publikasjoner
publisert etter ar 2000, og belyser empiriske studier som er avgrenset
etter tre tema: medvirkning og individorientering, medvirkning og
kommunikasjon samt voksnes versus barns perspektiv pa medvirkning.

I denne avhandlingen har jeg basert meg pa ulike empiriske studier av
barn i ulike aldre, primeart fra barnehagekontekst. Forskningen som
presenteres i det fglgende vil ikke gi et totalbilde av all forskningen pa
barns medvirkning, men setter avhandlingen inn i en relevant kontekst
ut fra de tre problemstillingene som belyser barns medvirkning fra et
fellesskapsperspektiv.

Jeg har gjort tematiske sgk etter aktuell litteratur gjennom hele
forskningsprosessen, men sgkene har blitt mer strukturert etter hvert som
problemstillingene i de tre artiklene vokste frem.

Sgkeordene var hovedsakelig: participation community, belonging,
toghetherness, democracy, communication, peer interactions, children’s
experience AND early childhood education OR preschool OR
kindergarten. For & fange publikasjoner pa nordiske sprak (f.eks. norsk,
svensk eller dansk) er det ogsa gjort sek i databasen Oria. Sgkeordene
her var de samme som sgkene i de internasjonale engelspraklige
databasene ERIC og Academic Search Premier, men da pa norsk. Samlet
var det flest treff fra en nordisk kontekst. Dette kan speile funn fra en
nylig utgitt litteraturgjennomgang om medvirkning i barnehagekontekst,
der flest studier med dette temaet var fra nordeuropeiske land, og da
primeert Sverige, Norge og Finland (Correia et al., 2019).
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Medvirkningsbegrepet har mange uttrykksformer i ulike kontekster. |
forskningsgjennomgangen har jeg konsekvent anvendt begreper for
medvirkning slik forfatterne anvender dem. Participation er oversatt til
medvirkning.

Barns medvirkning i barnehagekontekst har veert sterkt vektet i forskning
de siste tidrene, bade nasjonalt og internasjonalt. I en nylig publisert
forskningsrapport av Emilson og Johansson (2017) viser de hvordan
studier innenfor dette temaet de siste 10 arene har forandret seg over tid,
og gatt fra en normativ til en empirisk tilneerming. | begynnelsen av dette
arhundret tok forskningen ofte utgangspunkt i FNs barnekonvensjon
(1989) (f.eks. Hart, 1992; Kjerholt, 2011; Woodhead, 2005). Disse
studiene var ofte basert pa rasjonelle ideer om hva som er best for barn,
og hvordan voksne best kan statte barns medvirkning. Etter hvert syntes
forskere a veere mer interessert i a hvordan man forvandler normative
ideer til konkret pedagogisk praksis (Emilson & Johansson, 2017).

Presentasjonen nedenfor belyser empiriske studier som er avgrenset etter
tre tema: medvirkning og individorientering, medvirkning og
kommunikasjon samt barn og voksnes initiativ og perspektiv pa
medvirkning. De utvalgte temaene er overlappende. Det vil si at
forskning som presenteres med utgangspunkt i et individorientert tema,
ogsa kunne blitt presentert under temaene kommunikasjon, eller voksnes
versus barns perspektiver, og motsatt.

3.1 Medvirkning og individorientering

Forskning viser at barnehagen®, pa tross av at den er en kollektiv
virksomhet, har et tydelig individuelt fokus nar det gjelder medvirkning.

5> Barnehage en pedagogisk virksomhet som i Norsk kontekst omhandler barn fra ca ett
til fem-arsalderen (oppleringspliktig alder). Benevnelsen barnehage benyttes i denne
avhandlingen, selv om studiene som presenteres, er fra andre kontekster der andre
benevnelser anvendes, for eksempel svenske og engelske studier der det anvendes
benevnelsene «fgrskole» og «preschool».
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For eksempel viser nyere forskning at barn har mulighet til & uttrykke
seg, men det er ofte det enkelte barnet som blir lyttet til (f.eks. Ribeaus,
2014; Svinth, 2013). Det kollektive ser ut til & veere i bakgrunnen i
forhold til det individuelle perspektivet (Emilson & Johanson, 2017).

Som et eksempel pa dette er det gjennomfart en studie i en norsk kontekst
(Johansson et al., 2015) som omhandler verdipedagogikk i barnehagen.
I denne viste det seg gjennom analyser at det ofte forekom en praksis der
personalet var orientert mot det enkelte barnet og individorienterte
verdier. Habermas’ kommunikative handlingsteori var anvendt i studien
for & identifisere hvordan verdier kom til uttrykk. Analysen viste at
personalet arbeidet ut fra intensjonen om a skape gjensidige fellesskap,
men at personalet i praksis var orientert mot enkeltbarn og individuelle
verdier mer enn demokratiske verdier rettet mot fellesskapet. Dette
kunne for eksempel komme til uttrykk ved at personalet i lekesituasjoner
der flere barn var til stede, fremstod som anerkjennende og responsive,
men primeert mot enkeltbarn. Det kom frem at barns behov for deltakelse
i intersubjektive fellesskap ferst og fremt ble forstatt av de voksne som
en voksen-barn relasjon. Dette er en orientering som risikerer a veere til
hinder for kollektive fellesskap. Samtidig viste analysen at det ogsa var
enkelte situasjoner der personalet i stgrre grad var orientert mot
intersubjektive fellesskap. | disse situasjonene hadde bade barna og den
voksne muligheter til & medvirke og dermed pavirke innholdet i
aktiviteter og handlinger. Men som tidligere nevnt var disse situasjonene
mindre forekommende i studien.

I en norsk studie (Gjems, Jansen & Tholin, 2012) ble det undersgkt
hvordan barnehagelerere engasjerer barn til & veare aktive og
medvirkende i demokratiske samtaler med faglige temaer. Studien
bygger pa sosiokulturelle perspektiver (deriblant Dysthe, Bakthin, Saljo)
der det legges vekt pa at kunnskap konstrueres gjennom dialog og
samhandling. Datainnsamlingen bestar av spgrreundersgkelser og
intervjuer. Analysen viste at barnehagelareren ofte gav uttrykk i praksis
for det forfatteren kaller for en IRE-struktur (initiativ — respons —
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evaluering) i samtalene med barna. | en slik samtalestruktur er det
barnehageleereren som initierer kommunikasjonen, avventer barnas
respons og deretter evaluerer svarene deres. Dette bidro til & skape
individuelle henvendelser, der barna ble mest oppmerksomme pa
barnehagelaereren for a fa tilbakemeldinger og anerkjennelse. De fleste
henvendelser, bade spgrsmal og svar, kom fra barnehageleereren. Dette
fokuset pa barnehagelaereren farte til at barna var lite oppmerksomme pa
hverandre og fellesskapet. Forfatterne mener en at slik praksis kan bidra
til at barna mister interessen for & utveksle kunnskaper og erfaringer i
barnefellesskapet. Det kan ogsa fare til at barna kan fa en erfaring av at
deres kunnskapsproduksjon og felles beslutninger ikke er viktige.

Fokus pa enkeltbarn viste seg ogsa a veere en fremtredende praksis i en
studie av de yngste barna som ble gjennomfgrt av Emilson og Johansson
(2013). Forskerne undersgkte blant annet hvordan barn medvirker i
samlingsstunder, med vekt pa fortolkning av kommunikasjon mellom
leerer og barn. Habermas’ kommunikative handlingsteori er anvendt som
teoretisk rammeverk. Analysen viste at barns medvirkning avhenger av
hvordan laererne oppmuntrer det enkelte barnet eller hele gruppen til
aktivt & veere medvirkende i samlingsstunden. Lzrerne sine intensjoner
om & involvere barn i kommunikative handlinger, bestaende av gjensidig
kommunikasjon og nearhet til barnas perspektiver, var da sentralt. |
situasjoner der kommunikasjonen fremstod som strategisk, der
restriksjoner og kontroll var fremtredende, ble det vanskelig for barna a
medvirke. Samlet konkluderer forskerne med at til tross for at
samlingsstunder er en kollektiv aktivitet, synes det a vere en
prioriteining blant leererne at de skulle ivareta det enkelte barnets uttrykk
for gnsker om medvirkning, snarere enn at de skulle ivareta barnas
(felles) medvirkning fra et demokratisk kollektivt perspektiv.

Zachrisen (2016) undersgkte hvordan barn laerer demokratiske verdier
gjennom maten barnehagelzarere (teachers) har interaksjon med barna i
lekesituasjoner pa. Studien er inspirert av Dewey og Biesta, som begge
har en spesiell interesse for utdanning og demokrati. Analyser av
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videoobservasjoner av barnehagelarere og barn (1,5-3 ar) viste at
barnehageleererne kommuniserte ulike verdier i gruppeinteraksjoner
kontra dyadiske interaksjoner (der kommunikasjonen gar mellom
barnehageleerer og enkeltbarn) nar det gjelder verdier som tilhgrighet og
fellesskap. Analysen viste ogsa at det var i gruppeinteraksjonene barna
hadde sterst muligheter til & oppleve en demokratisk praksis, ettersom
det er begrenset hvor mulig dette er i dyadiske interaksjoner.
Barnehagelarerenes kommunikasjon rettet mot enkeltbarn var preget av
bade respekt og anerkjennelse, men en slik kommunikasjon syntes ogsa
a bidra til vanskeligheter med & inkludere andre barn i fellesskapet. Ut
fra resultatene i studien argumenterer Zachrisen for at det er viktig at
barnehagelerere er klar over hvordan forskjellige mater 8 kommunisere
og samhandle med barn i lekesituasjoner pa, enten det er snakk om
dyadiske interaksjoner eller gruppeinteraksjoner, kan resultere i at det
formidles forskjellige verdier om demokrati til barna.

Ribeaus (2014) har gjennomfart en studie om demokrati i barnehagen.
Gjennom intervjuer med barnehagelzrere og observasjoner av hvordan
barn deltar i samspill med barnehagelererne, var studiens formal a forsta
barnehagens demokratioppdrag slik det kommer til uttrykk i
barnehagelarernes arbeid. Biestas forstaelse av hvordan barn kan anses
som demokratiske subjekter (individuelt, sosialt og politisk) foreligger
som teoretisk rammeverk for studien. Analysen viser at det praktiske
arbeidet med demokrati i barnehagen som oftest handlet om a ha fokus
pa det enkelte barnets muligheter for innflytelse og deltakelse, snarere
enn pa gruppen. Det kommer ogsa frem i studien at barna selv kan skape
egne muligheter for deltakelse ved & initiere og presentere ideer knyttet
til for eksempel hva de har lyst til & gjare i barnehagen, men da forutsatt
at barnehagelarerne gav dem muligheten til det. Resultater fra analyser
av intervjuer viste ogsa at demokrati er noe barnehagelarerne synes er
krevende og vanskelig & implementere og arbeide med i praksis, til tross
for at demokratiske begreper som innflytelse og deltakelse er innlemmet
som mal i arbeidsplaner.
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Den  ovennevnte  forskningsgjennomgangen  under  temaet
individorientering illustrerer studier med ulike teoretiske perspektiver
(Habermas, Dewey, Biesta; sosiokulturelle perspektiver, f.eks. Bakhtin),
0og metoder (intervjuer, spgrreundersgkelser og videoobservasjoner).
Felles for dem alle er at de pa ulike mater er opptatt av a undersgke
interaksjoner med fokus pa demokratiske medvirkende praksiser. Samlet
synes disse studiene a indikere at det er gnsker om a fa til medvirkende
demokratiske praksiser, men at det i praksis er det enkelte barnet og
enkeltbarns rett til & fa respons og bli anerkjent som kommer til uttrykk.
Det kommer ogsa frem i denne forskningsgjennomgangen at pedagogisk
praksis orientert mot medvirkning fra et fellesskapsperspektiv er
krevende & implementere i barnehagen. Det kan tenkes at det er flere
grunner til at en slik praksis dominerer. | et historisk perspektiv har
utviklingspsykologien hatt sterk innflytelse i barnehagen (Korsvold,
2011). Dette er en tradisjon som har hatt mest fokus pa det enkelte
barnets utvikling og laring, og mindre fokus pa fellesskapet og det
kontekstuelle og relasjonelle.

Analysen av den tidligere forskningen viser et kunnskapshull nar det
gjelder medvirkning i fellesskap. Der medvirkning farst og fremst forstas
i forbindelse med det enkelte barnet, og at personalets kommunikasjon
er av betydning for nar de har en individ- versus fellesskapsorientering.
Forskningen viser ogsa at vi vet lite om hva som skaper vilkar for
medvirkning i fellesskap. Denne avhandlingen er et bidrag til 4 tette dette
kunnskapshullet ved at den har fokus pa vilkar for medvirkning i
fellesskap slik det beskrives (av personalet og barna), og slik det kommer
til uttrykk i praksis. Dette er perspektiver som ikke eksplisitt er undersgkt
i tidligere studier.

3.2 Medvirkning og kommunikasjon

Flere studier lgfter frem en relasjon mellom kommunikasjon og barns

muligheter for a medvirke 1 barnehagen, samt at personalets
kommunikasjon bade kan skape muligheter og hindringer for barns
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medvirkning (f.eks. Bae, 2009a, 2018; Sylva, Melhuish, Sammons,
Siraj-Blatcford & Taggart, 2004). For eksempel kan dette skje gjennom
hvordan personalet kommuniserer makt i handtering av regler. Maten de
opprettholder kontroll over «hva» og «hvordan» pa, far betydning for
barnas medvirkning (f.eks. Bae, 2009b; Emilson, 2008, 2017; Emilson
& Johansson 2013; Grindheim, 2014; Pettersvold, 2015; Svinth, 2013;
Sylva et al., 2004; Tofteland, 2015).

Tholin og Jansen (2012) illustrerer dette i en studie av hvordan
barnehagen kan bidra til barns medvirkning gjennom demokratiske
fagsamtaler. Fokuset i studien er pa planlagte samtaler mellom
barnehagelarere og barn (3-5 ar) og hvordan spraket barnehagelarere
anvender i mgtet med barna, kan bidra til demokratiske samtaler i
fellesskap. For eksempel viste det seg at ulike spraklige strategier, som
barnehageleaerernes mate a stille sparsmal pa, hvordan de lyttet til barna,
hvordan de skapte rom og tid til barnas resonnering og tenkning, og
hvordan barnehagelarerne forholdt seg til ulike erfaringer, syntes a vere
av betydning for om samtalen fikk et demokratisk uttrykk eller ikke.
Studien er forankret i teoretiske begreper om demokrati, medvirkning og
samtaler, der Deweys forstaelse av demokrati er sentralt. Analysene viste
at barnehagelarerne inviterte barna inn i samtaler ved & stille dem
spegrsmal, men hvis det ble for mange sparsmal, sa det derimot ikke ut til
a skape vilkar for medvirkning i demokratiske samtaler. Forutsetningene
for samtaler preget av demokratiske fellesskap 14 i at barnehagelaererne
var sensitive og kunne improvisere i de ofte uforutsigbare samtalene. Det
krevde en evne til a kunne lytte og tone seg inn pa barns perspektiv, for
slik & kunne mgte barns ulike mater & veere medvirkende pa i
demokratiske samtaler.

I den longitudinelle studien EPPE, hvor kvalitet (generelt) er sentralt,
kom det blant annet frem at det i barnehager med hgy kvalitet pa
interaksjon og kommunikasjon var bedre muligheter for barns
medvirkning enn i barnehager med lav kvalitet pa disse feltene (Sylva et
al., 2004). I barnehager med hgy kvalitet pa interaksjoner og samspill var
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det ogsa en apnere atmosfere, der barna i starre grad ble invitert til &
medvirke i for eksempel diskusjoner og forhandlinger. Siraj-Blatchford
(2008) var en av medforskerne i EPPE-studien. Ut fra et sosiokulturelt
perspektiv pa analysen argumenterer hun for at utvidet felles tenkning
(sustained shared thinking) er av betydning for a skape medvirkende
praksiser i barnehagen. Utvidet felles tenkning kommer til uttrykk i
situasjoner der barn og laerere kommuniserer med hverandre pa en
gjensidig mate, der de sammen deler erfaringer og ideer om et spesielt
emne. En slik kommunikasjon skaper muligheten til vedvarende delt
tankegang og kan pa den maten bidra til barnas forstaelse om emnet. Et
annet sentralt aspekt som var fremtredende i EPPE-studien, var at
personalet i barnehager med lav skar pa kvalitet (generelt) hadde et sterkt
fokus pa lydighet og kontroll. For eksempel verdsatte ikke personalet
maltidet som en aktivitet for felles engasjement i samtaler, men var
orientert mot opprettholdelse av regler for maltidet. I disse barnehagene
viste det seg ogsa a vaere mer konflikter mellom barna, og det var lite
rom for barns medvirkning (Sylva et al., 2004).

Matene barn (4-6 ar) leerer og medvirker gjennom samtaler i hverdagen
pa, undersgkes i en australsk studie av Theobald og Kultti (2012). Her
har de anvendt en interaksjonell analysemetode. Formalet med studien
var a illustrere hvordan medvirkende praksiser/metoder implementeres i
praksis for & handtere rutinemessige interaksjoner, som samtaler mellom
barn og lerere. Analysen viste at mens leereren i samtaler sgker barnas
mening og involverer dem i beslutninger, er barnas medvirkning likevel
til tider begrenset av konteksten og institusjonelle ordninger. Et
interessant aspekt i denne studien er at den problematiserer spenninger
som oppstar for leerere nar de balanserer en pedagogisk intensjon om
leering og det a skulle ivareta de institusjonelle forventningene, samtidig
som de skal engasjere barn i medvirkende prosesser.

Bae (2009b) har gjennomfart en observasjonsstudie der hun undersgkte
kommunikasjon mellom barnehagelarere og barn i alderen 3-6 ar, med
fokus pa medvirkning, demokrati og lek. I analysene av dialoger mellom
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barn og barnehagelerere anvendes teoretiske konsepter hentet fra
Schibbyes dialektiske forstaelse av relasjoner (som bygger pa
psykodynamisk teori). Ut fra analysene hun gjennomfgarte, argumenterer
Bae for at en demokratisk pedagogrolle krever respekt for barnas
perspektiv og en selvrefleksiv holdning. I studien tradte to forskjellige
interaksjonsmgnstre mellom barn og barnehagelerere frem, nemlig
romlige og trange. De viste seg a skape ulike muligheter for barns
medvirkning. De romslige megnstrene apnet for en dialogisk
kommunikasjonsform der barna hadde muligheter til & vare
medvirkende. | et slikt mgnster skapte barnehagelarerne rom for barnas
egne uttrykk ved at de var lyttende og undrende og mgtte barna ut fra
sine egne forutsetninger. | det trange kommunikasjonsmgnsteret gav
barnehagelererne uttrykk for en dominerende rolle ved at initiativet
ensidig 1a hos barnehagelarerne, og det var lite rom for barnas innspill
og initiativer. Dette kommunikasjonsmgnsteret syntes a bidra til en
begrensning av barnas muligheter til & medvirke. Barnas perspektiv ble
lite ivaretatt. Bae viser at det bade er muligheter og fallgruver for a fa til
en medvirkende pedagogikk i barnehagen, der fallgruver beskrives ut fra
et syn pa demokrati som omfatter enkeltbarns rett til & velge, og der
kommunikasjonen ensidig styres av de voksne. Hun konkluderer med at
barn trenger nerhet og statte fra voksne i den forstand at de voksne tar
barnas perspektiv og stgtter barna i initiativene deres.

Liknende aspekter kan ses i Emilsons feltstudie av fostran (danning) i
svensk barnehage (2008), der formalet var & vinne kunnskaper om
hvordan skape muligheter for intersubjektive mgater. Ut fra et kritisk
perspektiv forankret i Habermas’ begreper om kommunikative og
strategiske handlinger samt hans forstaelse av livsverdenen og systemet,
undersgkte Emilson «fostran» slik dette kommer til uttrykk i
interaksjoner  mellom lerere og barn. Bernsteins  (2000)
klassifikasjonsbegrep, ut fra sterke og svake Kklassifiseringer av
eksempelvis struktur og rammer, er ogsa et komplementerende teoretisk
perspektiv i studien. Emilsons analyser viser at barns delaktighet og
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innflytelse er avhengig av lererens kontroll. Interessant her var
indikasjonene pa at laererens kontroll ikke ngdvendigvis begrenset
barnas muligheter til delaktighet og innflytelse, men at det snarere kom
an pa hvordan lerernes kontroll kom til utrykk. Nar en strategisk
kommunikasjon tradte frem, der leererne opprettholdt kontroll over
barnas kommunikasjon og handlinger, ble barnas muligheter til
delaktighet begrenset. Emilson argumenterer for at personalets
kommunikasjon ma preges av spesifikke kvaliteter, som det & neerme seg
barnets perspektiv, lekfullhet og emosjonell tilgjengelighet, for & skape
rom for delaktighet og demokratiske praksiser i barnehagen.

Det kan trekkes paralleller mellom Baes og Emilsons studier og
Palludans (2007) etnografiske feltstudie, der hun har undersgkt
pedagogers kommunikasjon og hvordan barn med et annet morsmal enn
dansk inkluderes i barnehagen. To toner for kommunikasjon var
fremtredende 1 analysen: undervisningstonen og utvekslingstonen.
Anerkjennelsesbegrepet til Fraser fremstar som et sentralt analytisk
perspektiv. Analysen indikerer at pedagogene kommuniserer
forventninger om inkludering pa ulike mater til ulike barn. Til tross for
at pedagogene hadde intensjoner om a skape muligheter for inkludering
av alle barna, ble barn med et annet morsmal enn dansk i stor grad mett
med det Palludan definerte som  undervisningstonen. |
undervisningstonen var kommunikasjon preget av instruksjoner,
forklaringer og formidling styrt av de voksne. Det forventes at barnet
falger instrukser og svarer pa spgrsmal. Ifglge Palludan blir barna objekt
for den voksnes undervisning. | utvekslingstonen var det en dialogisk
tone, der barna fremstod som subjekt gjennom muligheter for utveksling
av egne erfaringer, meninger og kunnskaper. Barn med dansk som
morsmal inngikk i sterre grad i samtaler som hadde en utvekslende tone.
Analysene viste ogsa at barn som ble mgtt med instruksjonstonen,
uttrykte seg i liten grad. Dette var for gvrig ogsa fremtredende i Baes
(2009b) og Emilsons studier (2008), men her var det da fremtredende for
alle barna, ikke bare minoritetsspraklige.
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Zachrisen (2018) har i likhet med Palludan undersgkt hvordan pedagoger
anerkjenner barns (3-6 ar) etniske mangfold i barnehagen. Gjennom en
etnografisk studie inspirert av Bourdieus sosiologiske teoretiske
begreper kapital, habitus og anerkjennelse kom to hovedtilngrminger til
syne i analysen: en unilateral tilnzerming (der fokuset var ensidig pa
likheter til majoritetene), og en multilateral tilnaerming der mangfoldet
ble ivaretatt. En pedagogisk praksis som var sterkt dominert av
majoritetskulturen (unilateral), gav barna sveert forskjellige muligheter
til 4 fale seg hjemme, & bidra med sine kompetanser og ferdigheter og
oppleve seg selv som anerkjente, likeverdige medlemmer av
fellesskapet. Studien belyser viktigheten av leerernes selvrefleksjon rundt
deres tolkning av mangfold og likhet i sitt pedagogiske arbeid. Studien
viser ogsa hvordan kommunikasjon, holdninger og verdier pavirker
leerernes didaktiske valg og barnas muligheter til 4 erfare en demokratisk
praksis.

I denne forskningsgjennomgangen illustreres forskning primeert ut fra
observasjonsstudier, men med ulike kontekster og teoretiske
tilnerminger (pragmatisk, sosiokulturell, sosiologisk, kritisk/feministisk
og psykodynamisk). Felles for dem alle er at de har fokus pa
kommunikasjon og hvordan kommunikative aspekter synes a virke inn
pa muligheter for medvirkende demokratiske praksiser. For eksempel er
det & lytte, vaere sensitive og nerme seg barns perspektiv, aspekter som
fremheves som vesentlige for demokratiske prosesser som for eksempel
barns medvirkning. Samtidig viser forskningen en kompleksitet her, ved
at det kommer frem at hvordan personalet anvender makt og kontroll er
av betydning for kvalitet i samspillet, som igjen bidrar til ulikt rom for
medvirkning. Personalets ivaretakelse av barns ulikheter, for eksempel
barns ulike spraklige kompetanser, er andre aspekter som er
fremtredende i forskningen, og som virker inn pa barns muligheter
knyttet til demokratiske prosesser som medvirkning.

Med utgangspunkt i studiene nevnt over vil denne avhandlingen kunne
representere et bidrag til forskningsfeltet ved at den har fokus pa hvordan

29



Forskningsfeltet

kommunikative aspekter kan skape bade vilkar og hindre for
medvirkende fellesskapsorienterte praksiser. Avhandlingen bidrar
ytterligere med et perspektiv pa synliggjeringen av vilkar for
medvirkning i fellesskap fra et livsverden- og systemperspektiv. Dette er
aspekter som ikke eksplisitt er undersgkt i den foreliggende forskningen.

3.3 Medvirkning og voksnes perspektiv versus
barns perspektiv

Flere studier hevder at dersom voksne initierer og styrer barns aktiviteter
og handlinger ut fra deres eget perspektiv, vil det kunne vaere en hindring
for barnas muligheter til & pavirke og medvirke i barnehagen. | den
videre fremstillingen presenterer jeg flere studier som pa ulike mater
illustrerer medvirkning fra barn og voksnes perspektiver pa
medvirkning.

Sheridan og Pramling Samuelsson (2001) har i en intervjustudie av 5-
aringer undersgkt barnas oppfatning av medvirkning og innflytelse i
barnehagen. Analysene herfra viste at barna har mulighet til & influere
og medvirke nar aktiviteten og leken var initiert av barna selv, men i mye
mindre grad i rutinesituasjoner og aktiviteter som var initiert av
barnehagelarerne. Liknende funn er dokumentert i nyere studier som har
undersgkt barns perspektiv pa medvirkning og demokratiske prosesser i
barnehagen (Grindheim, 2014; Johansson et al., 2016; Pettersvold,
2015).

Pettersvolds (2015) studie er innenfor et kritisk perspektiv med
inspirasjon fra kritisk teori, seerlig Honneths anerkjennelsesteori. | tillegg
supplerer Pettersvold med Foucaults perspektiv pa makt, for & kunne
forsta barns motstand. Fokuset i studien var pa barnas (5-aringer)
muligheter til & delta i demokratiske beslutninger, og hvordan barna
uttrykte uenighet eller motstand mot beslutninger og regler i barnehagen.
En samlet oppsummering fra studiens analyse viste at barna og
personalet har ulike interesser og perspektiver. For eksempel illustreres
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det at barnas gnsker om & bli lyttet til og veere medvirkende ofte ikke
anerkjennes av de voksne, og at de voksnes perspektiv ofte blir styrende
for barnas muligheter til medvirkning. Studien indikerer at barna derfor
tar i bruk makt som skjulte strategier for & unnga de voksnes autoritet for
derigjennom & fa frem sine egne gnsker og intensjoner om a veere
medvirkende.

I en Kkritisk etnografisk studie har Grindheim (2014) gjennom
observasjoner og samtaler med barn (4-6 ar) og voksne undersgkt
hvordan barn deltar i barnefellesskap i barnehagen. Forskeren stiller
spgrsmal som eksempel hvilke forutsetninger for deltakelse som kan
spores i fellesskapene til jevnaldrende. Studien undersgker ogsa hvordan
barn deltar i fellesskap med jevnaldrende. Deltakelse er her forstatt som
bade handlinger, kommunikasjon og borgerskap. | analysen anvendes
Biestas beskrivelse av leringskultur (educational cultures) i
sammenheng med hvordan barn deltar og utgver borgerskap i studien,
samt Wengers (1998) forstaelse av leeringsfellesskap. Analysen viste at
ulike former for lek representerer ulike muligheter for barns deltakelse,
der leker, vennskap og alder gav barna muligheter til & delta i fellesskap
med andre barn. | tillegg kom det frem i analysen at barnas engasjement
og reaksjon pa urettferdighet, samt deres motstand og sinne, var av
betydning for mater a delta pa i et demokratisk barnefellesskap.

Personalets handtering av makt, normer, deltakelse og motstand i mgatet
med barn undersgkes i en svensk kontekst av Dolk (2013). Formalet med
studien var & undersgke, gjennom etnografisk feltarbeid, spenninger og
konflikter som oppstar i relasjonen mellom barn og voksne med hensyn
til arbeidet med verdier i barnehagen. Det undersgkes ogsa hvilke
muligheter barna har til delaktighet, motstand og nyskaping. Studien er
forankret i feministiske teorier innenfor det poststrukturalistiske feltet,
deriblant Foucault. Analysen viser at gnsket om likestilling og likhet ofte
kan veere vanskelig for barnehagelererne & innfri i praksis.
Barnehagelarerne opplever at de pedagogiske metodene som har som
direkte formal & fremme likestilling og lik deltakelse, ikke fungerer
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seerlig godt i praksis. Selv om tanken er at det er barnas perspektiv som
skal sette dagsordenen, viser studien at det ofte blir barnehagelerernes
forslag og holdninger som folges. Maktrelasjonen mellom barn og
voksen blir derfor snarere manifestert enn utvisket. Barnehagelarerne er
klar over dette forholdet, men opplever at det er vanskelig a fa det til a
fungere annerledes, da eksempelvis samlingen ofte baerer preg av uro og
manglende fokus fra barna. Aktivitetene ble dermed mer voksenstyrte
enn det som var meningen. Studien konkluderer med at barns motstand
mot og reaksjon overfor normer og verdier kan medfgre at
demokratiforstaelsen i barnehager revurderes. Barns motstand mot
personalets intensjoner og perspektiver kan da bidra til a sette sgkelyset
pa det som av barnehagelarere oppfattes som selvfglgeligheter.

Delaktighet i sammenheng med barnehagelereres arbeid med
dokumentasjon undersgkes av Lindroth (2018) i en studie i en svensk
kontekst. Gjennom videoobservasjon og intervju med barnehagelarere
og barn (3-4 ar) rettes fokuset bade mot barnehagelarernes handlinger
(video) og intensjoner (intervju). Habermas® kommunikative
handlingsteori, som omfatter kommunikative og strategiske handlinger
samt livsverdenen og systemet, er anvendt i analysen av materialet.
Resultater fra analysen viser at barns delaktighet kan forhindres av
barnehagelaerernes perspektiv. Den viktigste arsaken til det synes a vare
at lerernes intensjoner og perspektiver var rettet mot at
dokumentasjonen skulle gjenspeile leering av spesifikke kunnskaper. Et
annet aspekt synes a vere lerernes iver etter a dokumentere at aktiviteter
var ut fra barnas egne intensjoner om a vaere delaktige, pa tross av at
barna ikke gnsket a delta i dokumentasjonsaktiviteten. Oppsummert viste
resultatene at handlingene til barnehagelererne var av strategisk
karakter, ettersom aktiviteten var kontrollerende og malorientert ut fra
barnehagelarernes perspektiv.

Svinth (2013) har undersgkt hva samspillet mellom barnehagelarere og
barnehagebarn (3-5 ar) har a si for barns muligheter til & delta, oppleve
og leere i pedagogisk tilrettelagte aktiviteter. Svinth tar utgangspunkt i en
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sosiokulturell leeringsforstaelse. | analysen av interaksjoner mellom barn
og personale i tilrettelagte aktiviteter fremkom det at personalets evne til
a sette seg inn i barns perspektiv var sentralt for barns
deltakelsesmuligeter og laering i barnehagen. Dette var et perspektiv som
for gvrig viste seg a vere lite fremtredende, ettersom det oftest var
personalets perspektiv. som ble dominerende i den pedagogiske
praksisen. Analysen viste ogsa at barnehagelarerne i liten grad la opp til
samarbeid mellom barna, og de la heller ikke stor vekt pa betydningen
av barnas samspill og deltakelse med hverandre. Et interessant aspekt
som diskuteres ut fra resultatene av studien, er om det dominerende
voksenperspektivet kan henge sammen med at tilrettelagte aktiviteter
ofte ses pa som en motsetning til barns lek. Der det i leken implisitt ligger
en oppfatning av at det er barns perspektiv som dominerer, er det i
tilrettelagte aktiviteter snarere pedagogene som dominerer.

Liknende funn viste seg i en nordisk studie (Johansson et al., 2016) der
det var fokus pa hvilke rettigheter som kommuniseres i interaksjoner
mellom barnehagelerere og barn. Forskerne belyste hvordan
individuelle og kollektive rettigheter kom til uttrykk i interaksjoner
mellom barn og barnehagelerere i barnehagen, og hvordan intensjoner
og virkelighet kolliderte. Studien hadde ogsad fokus pa hvilke
kjgnnsmenstre som kan identifiseres. Videoobservasjon av konflikter
mellom barn og barnehagelerer i interaksjon dannet grunnlaget for
studien. Habermas’ begreper om «kommunikative» og «strategiske»
handlinger, samt Davies’ idé om kjgnn, er anvendt som teoretiske
rammer i studien. Resultatene viste blant annet at personalet var orientert
mot & ivareta barnas rett til & forhandle, uttrykke egne meninger og bli
Iyttet til, men dette ble begrenset dersom rettighetene kolliderte med de
institusjonelle reglene og personalets intensjoner.

Nyland (2009) undersgker i en australsk kontekst de generelle
prinsippene for medvirkning uttalt i FNs barnekonvensjon, med spesielt
fokus pa artikkel 12 og 13 i lys av toddleres daglige erfaringer. Malet
med studien var & fortolke barnas opplevelse av delt oppmerksomhet
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(joint attention) gjennom en observasjonsstudie av barn pa
smabarnsavdelinger. Analysen fra studien viste at selv om barna tydelig
ga uttrykk for sine meninger og gnsker om & medvirke, ble disse lite
ivaretatt eller fulgt opp av omsorgspersonene. Det konkluderes med at
barn laerer gjennom mater de mgtes pa i de relasjonelle og kontekstuelle
omgivelsene. Nyland (ibid.) argumenterer for betydningen av barns
frihet til & handle og forhandle med andre som sentrale aspekter a ha
fokus pa for barns opplevelse av & medvirke.

I en annen studie i en australsk kontekst (Johannsson, et al., 2014) ble
det gjennomfart intervjuer med barn (5-8 ar). Fokuset for studien var
barnas egen forstaelse av verdier og regler, hvordan man behandler
andre, og hvordan man medvirker i barnehagen og i skolen. Fra et
fenomenologisk perspektiv indikerer analysen at & gjare «det rette®»
innebzarer bade ivaretakelse av andre pa en god mate, og opprettholdelse
av sosiale ordener. Barna i denne studien synes a ivareta et mangfold av
verdier, rettigheter og ansvar relatert til fellesskapet i barnehagen sin.
Samtidig viste analysen at det & veere en del av fellesskapet og ta ansvar
for det, handlet om & tilpasse seg institusjonen mer enn a vere en aktiv
medvirkende deltaker i konstruksjonen av verdier og mater a vare
sammen pa.

Selv om mange studier viser til at dersom voksnes perspektiv dominerer
og styrer barns handlinger og aktiviteter, og at det kan veere til hinder for
barnas muligheter for & medvirke, finnes det ogsa nyere forskning som
nyanserer dette bildet (Greve, 2009; Harte et al., 2019; Koivula &
Hannikainen 2017; Tofteland, 2015). Det illustreres for eksempel
hvordan personalets ivaretakelse av vennskaps- og fellesskapsrelasjoner
skaper muligheter for barns medvirkning (Greve, 2009). Forskning viser
ogsa hvordan personalets perspektiv og prioriteringer av institusjonelle
regler og rutiner kan skape noe felles, og slik bidra til medvirkning og

®Det engelske begrepet er «doing the right thing».
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tilharighet i et fellesskap (Harte et al., 2019; Koivula & Hénnikainen
2017; Tofteland, 2015).

Greve (2009) undersgker medvirkning og vennskap i en norsk
barnehage. Malet er & fa kunnskap om vennskap i barnehagen, og hva
barn lzerer av a vaere medvirkende i disse vennskapene. Analysene er
primart basert pa observasjoner, og det teoretiske er forankret i
livsverdenen og fenomenologien slik Merleau-Ponty (1962) beskriver
det. Analysen viste hvordan barna (1-3 ar) anvender observasjon og
imitasjon av andre barns handlinger, og hvordan slike virkemidler synes
a gi barna en folelse av & veere medvirkende med andre barn. Et
interessant aspekt Greve trekker frem i studien, er barns ulike mater &
oppleve seg medvirkende med andre pa. For eksempel viser hun til en
observasjon der et barn ikke er aktivt med i leken med andre, men likevel
signaliserer at det er medvirkende i & observere de andres lek. Greve
oppsummerer med & argumentere for betydningen av at en har fokus pa
a legge til rette for barns medvirkning i vennskapsrelasjoner. Greve
argumenterer for at medvirkning i vennskapsrelasjoner er av betydning
for lering av etiske og interaksjonelle aspekter, samarbeid,
intersubjektivitet og for vennskapet i seg selv; «the nature of friendship
itself» (ibid., s. 90).

Koivula og Hannikdinen (2017) har i en studie analysert vennskapets
betydning for fellesskapsfalelsen. | studien undersgkte de hvordan barn
(4-6 ar) skaper fellesskap i barnehagen, gjennom observasjon av barnas
interaksjon. Studien har en sosiokulturell tilnserming, og i analysen av
fellesskapene anvendes fire ngkkelelementer, inspirert av McMillan og
Chavis (1986): medlemskap, innflytelse, integrasjon og delt emosjonell
forbindelse. Analysen viste at vennskap og medvirkning i felles lek (joint
play) dannet grunnlaget for utvikling av fellesskapsfalelsen. I tillegg
kommer det frem at interaksjoner der det er gjensidighet i
kommunikasjonen, er forutsetninger for fellesskap. Et annet interessant
resultat som fremkom i analysen, var at personalets perspektiv pa a
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prioritere a diskutere felles regler og normer med barna bidro til at barna
lettere fant lgsninger sammen i konflikter.

Sammenfallende resultater kan ses i Toftelands (2015) studie av ansatte
sine beskrivelser av maltidssituasjoner med de yngste barna i
barnehagen. Her viser Tofteland ut fra teorien om det radikale demokrati
av Laclau og Mouffe hvordan normer og regler for et maltid kan bidra til
maltidsfellesskap. Et eksempel var regelen om at maltidet startes med en
sang, som bidro til forutsigbarhet og & gi barna kunnskap om hvordan
man skal vaere en demokratisk deltaker i maltider. Samtidig viser
resultatene med referanse til Biesta (2011, 2015) at for mye orden og
stabilitet kan gjore demokratiske praksiser vanskelig. Oppsummert gir
Tofteland uttrykk for at nar det gjelder muligheter for & veere en
demokratisk deltaker under maltidet, er det sentralt at det er rom for a
veere deltaker pa ulike mater. For 4 illustrere dette snakker hun om at en
ma vage a veare pa kanten av kaos. Maltidsfellesskapet oppstar ikke bare
gjennom strukturer, men av relasjonene som er til stede. Demokratiske
maltidsfellesskaper skapes bade gjennom forhandling og gjennom a
bryte strukturer.

I en australsk kontekst har Harte, Theobald og Trost (2019) undersgkt
maltidet som situasjon i den hensikt & utforske barns (5-aringer)
spiseatferd og interaksjoner med jevnaldrende og pedagoger i
barnehagen. Studien er en case-studie basert pa observasjon,
videoopptak og feltnotater av interaksjoner mellom lerere og barna
under maltidssituasjoner. Teoretisk er studien forankret i «grounded
theory». Analysen viser blant annet at maltidene bidro til & skape
muligheter for barns sosialisering og medvirkning (agency) idet at barna
kunne dele informasjon og historier med de andre barna og pedagogene
som var deltakere i maltidet. Det konkluderes blant annet med at maltider
I barnehagen er unike situasjoner, ettersom de er kulturelle fenomener
som er konstruert av barna og pedagogene i fellesskap.
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| en annen studie i en australsk kontekst undersgkte Cobb-Moore, Danby
og Farrell (2009) gjennom videoobservasjon hvordan barn (5-6 ar)
forholder seg til regler og normer. De undersgkte ogsa hvordan barna
selv konstruerer regler og normer i barnehagen for a skape muligheter
for medvirkning med andre barn. Studien har en sosiologisk tilngerming.
Analysene i studien viste at barn ikke ngdvendigvis bare tilpasser seg
reglene og normene som er formulert av voksne, de er ogsa aktivt
medvirkende i & rekonstruere dem. Analysen viste ogsa at barna
anvendte medlemsstrategier, for eksempel «bileier» og «teammedlem»,
som strategier for medvirkning eller eksklusjon av andre. Det indikeres
ut fra analysene i studien at reglene fungerer som kulturelle ressurser,
ettersom barna seg imellom anvender regler og normer for a fa tilgang
til medvirkning med hverandre.

Den ovennevnte forskningsgjennomgangen under temaet barn og
voksnes initiativ og perspektiv tar utgangspunkt i observasjon og
intervjustudier. Studiene har en forankring 1 ulike teoretiske
tilnerminger, for eksempel kritiske, feministiske, sosiologiske,
fenomenologiske og sosiokulturelle. Forskningsgjennomgangen viser at
personalets perspektiver og hvordan de ivaretar barnas vennskap, samt
kontroll, orden, regler og strukturer, er av betydning for mulighetene som
foreligger for barns medvirkning. P& den ene siden illustrerer
forskningen hvordan et voksenperspektiv i form av eksempel kontroll og
orden kan veere til hinder for demokratisk medvirkning. P& den andre
siden illustreres det at kontroll, for eksempel i form av opprettholdelse
av regler og normer, kan skape muligheter for demokratisk medvirkning
for barn i barnehagen. Det illustreres ogsa at barna aktivt er medvirkende
i & rekonstruere regler og normer, for eksempel ved & ta i bruk ulike
former for motstand for a fa tilgang til & vaere medvirkende med andre
barn. Studiene nevnt over indikerer en interesse for relasjonen mellom
voksnes intensjoner og perspektiv versus barns intensjoner og perspektiv
I lys av muligheter for barns medvirkning. Gjennomgangen indikerer
ogsa at det finnes flest studier med fokus pa personalets betydning for
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barns medvirkning; fa studier har fokus pa barna selv som informanter,
noe som ogsa fremheves i den nylig utgitte reviewen om barns
medvirkning (Correia et al., 2019). Denne avhandlingen har et eksplisitt
fokus pa hva som trer frem som vilkar for barns medvirkning i fellesskap,
og hvordan barn og personale beskriver slike prosesser. Dette er
perspektiver som vil kunne veare et utfyllende bidrag til det eksisterende
forskningsfeltet.

Oppsummert kan vi si at samtlige av studiene som er referert til i
forskningsgjennomgangen ovenfor, pa en eller annen mate kan relateres
til denne avhandlingen med fokus pa medvirkning fra et
fellesskapsperspektiv. Funnene i gjennomgangen tyder pa at tidligere
studier plasserer seg innenfor ulike teoretiske og metodologiske
perspektiver, og de har ulikt fokus og perspektiv pa medvirkning. Felles
for dem alle er at de har et interaksjonelt fokus. Ingen av studiene har
eksplisitt fokus pa barns vilkar for medvirkning i fellesskap i
barnehagen, hvordan disse vilkarene kommer til uttrykk, og hvordan de
beskrives av barn og personale.

Enkelte av studiene har veert av spesiell interesse ut fra den felles
forankringen i Habermas’ kommunikative handlingsteori (Emilson,
2008; Johansson m. fl., 2016; Lindroth, 2018), anvendt i en
barnehagekontekst. Felles for disse studiene er at det foreligger
indikasjoner i retning av at det rader en individorientering i barnehagen,
og at demokratisk medvirkning krever en bevissthet omkring makt,
eksempelvis barnas perspektiv versus personalets perspektiv. Dette er
perspektiver som har vart av interesse med hensyn til avhandlingens
fokus. Emilsons forskning (f.eks. 2008; 2017) er primert forankret i
Habermas’ teoretiske perspektiver, der verdier i kommunikasjonen
mellom barn og barnehagelerere er analysert ut fra et livsverden- og
systemperspektiv, som ogsa relateres til kommunikative og strategiske
handlinger. Min avhandling bygger videre pa hennes forskning, men tar
ett steg videre ved & ha fokus pa vilkar for medvirkning fra et
fellesskapsperspektiv. Avhandlingen plasserer seg saledes teoretisk
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innenfor Habermas’ kommunikative handlingsteori, men utvider det
teoretiske rammeverket ved hjelp av Biestas subjektiveringsdimensjon.
Pa den maten kan avhandlingen bidra med innsikter om kontroll og makt
versus vilkar for medvirkning fra et fellesskapsperspektiv.
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4 Teoretisk tilneerming

Avhandlingens teoretiske forankring har sitt utgangspunkt i Habermas’
(1984) kommunikative handlingsteori. Av spesiell interesse for min
studie er helhet-del-tenkningen som Habermas eksempelvis beskriver
gjennom hans livsverden- og system-tenkning, samt Habermas’
perspektiver pd kommunikativ og strategisk rasjonalitet. Habermas
regnes som en tilhenger av den andre generasjonen av Frankfurterskolen,
og blir dermed ogsa sett pa som en tilhenger av den vitenskapelige
retningen som er utviklet der, nemlig kritisk teori. Habermas la mindre
vekt pa ideologikritikk enn den farste generasjonen av
Frankfurterskolen, og bygget i stedet en systematisk filosofi der teori og
kommunikativ handling var i fokus. Med sin teori har han inntatt en mye
mer positiv holdning til fremtiden enn farstegenerasjons-tilnengerne
gjorde. Habermas’ visjon er a «lage en omfattende sosial samfunnsteori
basert pa et nyformulert og gjennomtenkt kunnskapsteoretisk
standpunkt, med formal om a eliminere undertrykkelse og objektivering
av mennesker, og dermed bidra til utvikling av demokratiske former i det
moderne samfunn» (Mansson, 2000, s. 310). Habermas kaller en slik
tilnerming for samfunnsvitenskapens «frigjgrende
erkjennelsesprosess», der malet er det myndige menneske og frie
samfunn (Eriksen & Weigard, 2014, s. 13). | denne avhandlingen er
frigjgrende prosesser viet spesiell interesse gjennom at jeg har gnsket a
belyse muligheter og hindringer i kommunikasjon og handlinger i
barnehagen med fokus pa barns vilkar for medvirkning i fellesskap.

| tillegg til den kommunikative handlingsteorien har Biestas (2007,
2011) forstaelse av demokrati ut fra subjektiveringsdimensjonen veert
viktig som analytisk redskap og forstaelse av vilkar for & medvirke i
fellesskap. Biesta tilfarer et komplementerende perspektiv som krever
fokus pa barns frihet til & handle sammen med andre som er forskjellige
fra en selv. | dette kapittelet redegjar jeg for avhandlingens teoretiske
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tilnerming, som hovedsakelig er bestdende av Habermas’
kommunikative handlingsteori og Biestas demokratiforstaelse.

Her skal jeg farst redegjere litt for bakgrunnen for valget av teoretisk
tilnserming, altsa livsverden- og systemperspektivet, samt teorien om den
kommunikative handling. Deretter gir jeg en presentasjon av
medvirkning som kvalifisering, sosialisering og subjektivering. Til slutt
presenterer jeg noen Kkritiske innvendinger, primart knyttet til
anvendelsen av Habermas’ teorier som ontologiske og epistemologiske
hovedperspektiver.

4.1 Bakgrunn for valg av teoretisk tilnaerming

Det ontologiske grunnlaget i forskningsprosjekter er, ifalge Emilson
(2017), ofte basert pa forutsetninger som ikke alltid kan bevises
vitenskapelig. | stedet bygger det pa grunnleggende forestillinger om det
menneskelige livet og hvordan verden er konstruert. En hovedarsak til
valget av Habermas’ teori i avhandlingen er ideen om at
utdanningsprosesser foregar i skjeringspunktet mellom individer og
samfunnet, samt livsverdenen og systemet (Fritzén, 1998). De
grunnleggende ontologiske antakelsene for denne avhandlingen ligger
nert opp til en slik forstaelse om at medvirkning i fellesskap ma forstas
fra et dobbelt perspektiv, nemlig ut fra bade et livsverden- og et
systemperspektiv. En slik antakelse omhandler bade en kommunikativ
rasjonalitet’ som har sitt utspring i et livsverdensperspektiv, og en
malrasjonalitet med utspring fra et systemperspektiv. Sentralt i en slik
antakelse er at man ser verdien av kommunikasjonens kraft. Dette betyr
at teorien setter kommunikasjonen i sentrum for individenes integrasjon
i samfunnet, ved at fokus flyttes fra det individuelle subjektet til
interaksjonen — og det er nettopp kommunikasjon og interaksjoner som
er analyseenhetene i avhandlingen. Ut fra en slik verdensanskuelse ma

" Rasjonalitetsbegrepet brukes av Habermas (1987) og viser til hva som skal sees pa
som rimelig, logisk og rasjonelt. To ulike rasjonaliteter som anvendes i denne
avhandlingen, er kommunikativ rasjonalitet og mélrasjonalitet.
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vilkdr og medvirkning i fellesskap forstas ut fra det samfunnet disse
utspiller seg i, der for eksempel administrative normer og regler for
handling, lover og de gkonomiske betingelsene i systemet alltid vil virke
inn pa livsverdenen.

Habermas’ begreper livsverdensperspektiv og systemperspektiv danner
ogsa et utgangspunkt for min teoretiske forstaelse av interaksjon og
hvordan jeg i analysen undersgker vilkar for medvirkning i barnehagen,
der bade kommunikativ rasjonalitet og malrasjonalitet inngar som
sentrale aspekter. Dermed kan det ogsa hevdes at perspektivene om
systemene og livsverdenen setter sitt preg pa hva som trer frem som
kunnskap. Pa denne maten preger disse perspektivene ogsa det
epistemologiske grunnlaget for analysen, der det foreligger en forstaelse
om at vi far kunnskap om virkeligheten gjennom praksis og i handling,
samt at det ogsa er her det skapes muligheter for forandring (Emilson,
2017).

I avhandlingen er ulike metoder anvendt med formal om & naerme seg
personalets og barnas perspektiver (livsverden) pa vilkar for
medvirkning i fellesskap. Med en slik ontologisk og epistemologisk
plassering vil det & stille spersmal ved den radende praksis og de
oppfatningene som tas for gitt, veere sentralt. P4 samme mate vil det veere
sentralt & fortolke hvordan samfunnsmessige og politiske tendenser og
faringer (systemet) virker inn pa barnas og personalets oppfatninger og
handlinger (livsverdener) og vilkar for medvirkning i fellesskap. Denne
kunnskapen vil gi innsikt i hvordan man kan legge til rette for og stette
barn i aktiv deltakelse i fellesskap. Valget av metoder henger sammen
med avhandlingens teoretiske forankring, som primeart er i den
kommunikative  handlingsteorien. Formalet med & anvende
observasjoner og intervjuer var a fa innsikt, gjennom fortolkning, i
personalets og barnas innsideperspektiver (livsverden) om medvirkning
i fellesskap, og videre hvordan dette gjennom fortolkning kan forstas fra
et samfunnsperspektiv. Teorien kan derfor hjelpe meg & forsta
kompleksiteten i den pedagogiske praksisen fra ulike perspektiver, og
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utforske variasjoner og spenninger i mater a handle og vaere pa som kan
virke inn pa vilkar for medvirkning i fellesskap (for neermere utdyping
av Biestas bidrag i avhandlingen se kap. 4.4)

4.2 Livsverden- og systemperspektivet

Livsverdensbegrepet er noe Habermas henter fra Husserls fenomenologi
og fenomenologisk sosiologi (Kemmis, 2011) og er ifglge ham selv den
kommunikative handlingens bakgrunn. Habermas (1987 presenterer
livsverdensperspektivet som en ressurs for vare bakgrunnskunnskaper,
som bestar av kulturelle og spraklige fortolkinger av hva som skjer rundt
o0ss. Det har sitt opphav gjennom menneskers nare personlige, kulturelle
og samfunnsmessige erfaringer.

Livsverdenen er en del av oss som mennesker, og er en meningsfull
kontekst som hjelper mennesker til & forsta og tolke miljget rundt dem
(Habermas, 1995). Menneskets livsverden er ikke statisk, siden den
utvikles i kommunikasjon med andre ved hjelp av sprak, vurderinger og
normer, noe som for gvrig gjer livsverdensbegrepet hgyst subjektivt.
Habermas mener at livsverden kan endres (rasjonaliseres) gjennom den
kommunikative handlingen, da det er gjennom spraket at mennesker
opprettholder  kulturell  reproduksjon, sosial integrasjon og
samfunnsmessig sosialisering.

Ifolge Habermas (1995) bidrar livsverdenen som bakgrunn for den
kommunikative handlingens muligheter for interaksjon og felles
forstaelse. Samtidig er det viktig & understreke at livsverdensperspektivet
ikke alltid medfarer at vi oppnar felles forstaelse, ettersom vi ogsa inngar
i ulike kulturelle tradisjoner og samfunnssystemer.

Habermas (1987) argumenterer for at dersom man gnsker & forsta
praksis, er ikke livsverdensperspektivet nok. Habermas skriver:

Every theory that is restricted to communication theory is subject
to limitations that must be observed. The concept of the life world
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that emerges from the conceptual perspective of communication
action has only limited analytic and empirical range. | would
therefore like to purpose that we conceive of society
simultaneously as a system and a life world (Habermas, 1987, s.
120).

Som sitatet ovenfor illustrerer, ma samfunnet forstds fra bade et
livsverden- og systemperspektiv, der systemet ut fra Habermas’ (1984)
terminologi har rgtter i Parsons og Luhmanns sosiologiske systemteori,
og refererer til aspektet av samfunnet som er frakoblet normer og verdier
basert pa en kommunikativ konsensus. Dette betyr at systemet er fjernet
fra folks umiddelbare opplevelser, men har sitt utspring i en objektiv
logikk som er basert pa malrasjonalitet. Ifglge Habermas fungerer denne
rasjonaliteten best innen det kapitalistiske markedet med effektivitet og
mal fra et statlig byrakrati (systemet).

Habermas beskriver ulike former for kommunikasjon, bade
kommunikative handlinger og strategiske handlinger, som fremkommer
av ulike grunner. For a forsta menneskers handlinger ma vi derfor ta i
betraktning og fortolke hva som blir sagt og gjort, ogsa fra et utenfra-
perspektiv (systemet), for eksempel gkonomi, lover etc. Ifalge Habermas
ma den kommunikative handlingen veere dominerende overfor den
strategiske for at mennesker skal oppleve en meningsfull eksistens. Han
snakker i den forbindelse om at systemet risikerer a generere strategiske
handlinger som kan fare til en kolonisering av livsverdenen, selv om han
ogsa understreker at strategiske handlinger noen ganger kan veere
rasjonelle.

Avhandlingens forstaelse av Habermas’ teori om kommunikativ
handling vil bli forklart naeermere nedenfor.
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4.3 Teorien om den kommunikative handling

For & forsta Habermas’ teori om kommunikativ handling er det nyttig a
begynne med & skille mellom ulike handlinger i samfunnet. For
Habermas er handlingen en forsettlig og meningsfylt aktivitet. Habermas
anvender ordet «handling», og er opptatt av intensjoner bak handling og
kommunikasjon, som betyr at han har et deltakerperspektiv pa handling
(Fritzén, 1998). Habermas, i likhet med andre hermeneutisk orienterte
teoretikere, mener han altsd at man ma forsta andres handlinger ut fra
den meningen aktarene selv legger i dem (Eriksen & Weigard, 2014, s.
29).

Habermas skiller mellom tre ulike typer menneskelige handlinger:
strategiske, kommunikative og instrumentelle handlinger, der det er
intensjonene bak disse handlingene som skiller dem fra hverandre.
Instrumentelle handlinger omhandler forholdet mellom mennesker og
naturen, og er derfor ikke relevante for denne avhandlingen. Strategiske
handlinger er subjekt-objekt-orienterte, der intensjonene bak
handlingene er rettet mot & oppna spesielle mal. En strategisk
kommunikasjonshandling kan skje bade skjult og apent (Habermas,
1995). Den apne strategiske handlingen har en tydelig malorientert
innretning i interaksjonen. En skjult strategisk handling, derimot, skjuler
bevisst eller ubevisst sitt fokus pa resultat- og malorientering. Vi kan pa
en mate si at handlingens intensjonalitet forkles (Habermas, 1995).

Kommunikative handlinger er av subjekt-subjekt-karakter og har en
forstaelsesorientert tilnerming (Habermas, 1984). Habermas (1995)
beskriver at kommunikative handlinger er preget av likeverd, apenhet,
gjensidighet og felles forstaelse. Livsverdenen utgjer selve bakgrunnen
for den kommunikative handlingen, fordi nar vi kommuniserer med
hverandre, befinner vi oss samtidig i en kulturell tradisjon som bade
virker inn pa og endres i mgte med andre. Malet og intensjonen i slike
handlinger er & oppna en konsensus som farer til intersubjektivitet med
gjensidig forstaelse, kunnskap og tillit (ibid.).
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Gjennom a studere interaksjoner, ved hjelp av Habermas’ teori om den
kommunikative handling, har min ambisjon veert a fa gye pa vilkar for
medvirkning, ikke a dikotomisere mellom hvilke
kommunikasjonshandlinger som er gode, og motsatt — hvilke
kommunikasjonshandlinger som ikke er gode. Intensjonen har derimot
veert & studere og problematisere kompleksiteten i praksiser knyttet til
medvirkning, der interaksjoner undersgkes ut fra Habermas’
teorigrunnlag, og hvolke handlinger som bidrar til vilkarene for barns
medvirkning i fellesskap.

Videre introduseres komplementerende teoretiske aspekter koblet til
Biestas forstaelse av demokrati.

4.4 Medvirkning som kvalifisering, sosialisering
0g subjektivering

| tillegg til den kommunikative handlingsteorien komplementeres de
teoretiske utgangspunktene for avhandlingen med Biestas forstaelse av
demokrati, og hans interesse for praksiser i utdanningsfeltet.

Biesta har en filosofisk og pragmatisk tilnaerming nar han diskuterer og
problematiserer pedagogikk- og utdanningsfeltet, og hans syn pa
demokrati synes delvis & vere inspirert av Arendt, Levinas og Dewey
(Biesta, 2006, 2010). Biesta er professor i pedagogisk teori og politikk,
0g er spesielt opptatt av politiske, etiske og demokratiske dimensjoner
ved utdanning (Jansen, Kaurel & Palerud, 2015).

Biestas (2007) forstaelse av demokrati ut fra dimensjonene kvalifisering,
sosialisering og subjektivering er komplementerende aspekter til den
kommunikative handlingsteorien i denne avhandlingen. Sentralt, ifglge
Biesta (2007), er at en demokratisk utdanning ma ivareta en balanse
mellom kvalifisering (utvikling av ny kunnskap), sosialisering (a bli en
del av eksisterende ordener) og subjektivering (frihet til @ handle og veere
pa ulike mater). For Biesta ligger det demokratiske nettopp i det a
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utfordre det eksisterende, noe subjektiveringsdimensjonen apner opp for,
gjennom ivaretakelse av barns frihet til 2 handle og veere pa ulike mater
(2007).

For Biesta er ogsa gjensidighet i en kommunikativ og intersubjektiv
praksis vektlagt som vilkar for subjektivitet, noe som indikerer at han
ogsa plasserer den pedagogiske praksisen innenfor rammen av
livsverdenen, «the crucial issue is that meaning is the outcome of social
cooperation» (Biesta, 1994, s. 315). Demokratisk deltakelse handler
ifglge Biesta om hvordan vi utvider fellesskapet kvalitativt, og ikke bare
kvantitativt. Den kvalitative formen for deltakelse knytter Biesta til
subjektivering, ettersom slik deltakelse innebaerer at det er vilkar for &
utfordre og uroe de etablerte forstaelsene av hvordan man skal medvirke
I konkrete fellesskap. Han legger til at borgere utvikler sin demokratiske
kompetanse gjennom en pedagogisk praksis der det er balanse mellom
kvalifisering, sosialisering og subjektivering. Biesta (2010)
argumenterer for at disse tre dimensjonene ma virke sammen vekselvis i
utdanningen. Det betyr for eksempel at maten barn sosialiseres og
kvalifiseres pa, blir en sentral faktor for at subjektivering skal vare
mulig. | arbeidet med avhandlingen har jeg etterstrevet a ha et kritisk
blikk for hvordan disse dimensjonene balanseres i barnehagen i lys av
vilkar for medvirkning i fellesskap. Demokrati forstas her ut fra barnas
muligheter til & fremsta som frie og handlende medskapere i en delt
virksomhet. Hvilke intensjoner personalet har med sosialiserende og
kvalifiserende prioriteringer, vil veere av betydning for barnas
subjektivering og for en praksis der det er vilkar for barns medvirkning i
fellesskap. For & ivareta subjektiveringsdimensjonen defineres
medvirkning i fellesskap ut fra hvordan barna blir inkludert, akseptert og
engasjert sammen med andre, samt hvordan deres initiativer oppfattes,
ivaretas og falges opp av andre. Subjektivitet handler i avhandlingens
analyser derfor ikke om egenskaper hos det enkelte individet, men ma
forstas som egenskaper ved menneskelig interaksjon.
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Biesta (2014, 2015) peker ogsa pa at dimensjonene kan fremsta som
konfliktfylte. A fremst& som subjekt i lys av subjektiveringsdimensjonen
kan innebzre det motsatte av sosialisering, forstatt som det a bli en del
av eksisterende normer og ordener. Demokrati forstatt som noe som farst
og fremst krever at medborgere ma tilpasse seg til eksisterende ordener,
er noe Biesta finner problematisk. Denne problematikken er interessant
for avhandlingens fokus pa vilkar for medvirkning i fellesskap, ettersom
barnehagen er en institusjon med strukturelle rammer og krav fra
systemet, og det er mange barn med ulike perspektiver og intensjoner, i
ulike situasjoner og aktiviteter. Synliggjeringen av de tre dimensjonene,
og balansen mellom dem, kan slik bidra med interessante innsikter om
vilkar for barns medvirkning i fellesskap.

Habermas beskriver sitt syn pa demokrati ut fra en deliberativ forstaelse.
Fra et slikt perspektiv pa demokratiske praksiser ma man besitte visse
ferdigheter og kunnskaper, som det & kunne argumentere om hvorvidt en
ytring/handling er sann, sosialt korrekt og oppriktig for & kunne delta i
fellesskap (dette omtales av Habermas som «gyldighetskrav») (Fritzen,
1998). Habermas’ deliberative demokratiforstaelse handler slik om
rasjonell argumentasjon som gar ut pa at vi i fellesskap blir enige om den
beste lgsningen gjennom sannferdig kommunikasjon, samt at vi ma
besitte visse evner og verdier for & kunne delta i fellesskap med andre.
Denne forstaelsen vil, slik jeg ser det, fare til sparsmal som hvem som
kan, far og vil delta; en tilneerming som jeg finner problematisk i en
barnehagekontekst der det er et mangfold av barn som alle har rett til a
veere medvirkende i fellesskap.

Biesta (2015) hevder at det i dagens samfunn synes a vare en uheldig
tendens ved at politikere spesielt retter sgkelyset mot
kvalifiseringsdimensjonen, med en gkende fokusering pa maling og
akademiske ferdigheter. Her mener jeg det kan trekkes paralleller til
Habermas’ (1984) fremstilling av balansen mellom livsverdenen og
systemet, og hans bekymring over praksiser der systemet koloniserer
livsverdenen.
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4.5 Kritiske innvendinger

o

En kritisk innvending nar det gjelder & anvende Habermas’ teori i
barnehagekontekster, er det asymmetriske forholdet som eksisterer
mellom sma barn og voksne, og hvordan Habermas snakker om
gyldighetskrav og det & kunne argumentere sammen for & komme frem
til konsensus i en kommunikasjonshandling. Man kan stille spgrsmal ved
om det er for store lingvistiske forskjeller mellom barnehagebarn og
voksne (personalet) nar det gjelder & kunne argumentere for og bringe
egne rasjonelle argumenter frem for & oppna konsensus. Validiteten av
anvendelsen av Habermas’ teori i undersgkelser der sma barn er
involvert, har derfor blitt kritisert (Emilson, 2008; Fritzen, 1998).
Emilson (2008) mener vi ma snu pa disse begrensningene og heller se
hvilke muligheter vi har til a tilpasse teorien til nye kontekster, som i
barnehagen. Hun argumenterer for at i kontekster der sma barn er
involvert og kommunikasjonen fremstar asymmetrisk, er det sentralt at
voksne streber etter & naerme seg i barnas perspektiv, er emosjonelt til
stede og har en lekfull tilnaerming. Erman (2006, se ogsa Emilson, 2008),
som ogsa har kritisert Habermas for hans fremskriving av
symmetribegrepet, mener at vi heller bgr snakke om
mellommenneskelige mater i lys av gjensidighet, da et slik begrep ifalge
henne rommer bade en symmetrisk og asymmetrisk dimensjon. Emilson
(2008) anvender ogsa blant annet Ermans kritikk til Habermas og
fremskrivingen av symmetribegrepet i hennes avhandling. Bade Erman
og Emilson diskuterer om gjensidighet er en mer anvendbar terminologi
enn a snakke om symmetri eller asymmetri ut fra Habermas’ forstaelse i
mgter mellom barn og voksne. Graden av kontroll over hva og hvordan
er det som avgjer om mgter mellom barn og voksne fremstar som
symmetriske eller asymmetriske, og symmetri i en slik relasjon ma
forstas som likeverd mellom partene (Emilson, 2008).

En annen utfordring med Habermas’ kommunikative handlingsteori er at
den lett kan praktiseres normativt, ved at en far en dualistisk tankegang
ut fra en praksis der noe enten er rett eller feil (Emilson, 2017; Fritzén,
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1998). En slik polarisering ber heller lgftes frem og ses som
spenningsfeltet som finnes fra et livsverden- og systemperspektiv ut fra
den aktuelle situasjonen (Emilson, 2017). Utfordringen blir da & fa frem
hvordan livsverden- og systemperspektivene utfyller hverandre. Jeg ser
at det kan vere en utfordring ogsa i denne avhandlingen a ikke skulle
havne i en slik polariserende tankegang, noe jeg har fatt papekt utallige
ganger av mine veiledere. Formalet med avhandlingen har ikke vart a
lafte frem noe som bedre enn det andre, eller at noe utelukker det andre,
men a lgfte frem sammenhenger og variasjoner av personalets og barnas
oppfattelser og handlinger i lys av vilkar for medvirkning i fellesskap i
barnehagen.

Til tross for at det er en del kritiske innvendinger nar det kommer til
anvendelsen av  Habermas’ kommunikative handlingsteori i
barnehageforskning, anser jeg likevel teorien som anvendbar i lys av &
skulle undersgke vilkar for medvirkning i fellesskap slik dette forstas og
kommer til uttrykk i barnehagen. Et avgjgrende moment har veert
teoriens grunnleggende ide og tro pa kommunikasjonens kraft for at en
skal ha muligheter til & fremtre som aktivt handlende, samt ideen om at
utdanningsprosesser foregar i skjeringspunktet mellom individer og
samfunnet, mellom livsverdenen og systemet. Sammen med Biestas
perspektiv pa subjektivering finner jeg at Habermas kommunikative
handlingsteori hjelper meg a belyse hvordan man gjennom interaksjoner
I utdanningskontekster skaper muligheter (eller hinder) for medvirkende
demokratiske  praksiser i barnehagen. Biestas tanker om
subjektiveringsdimensjonen apner opp for ivaretakelse av barns frihet til
a handle og veere pa ulike mater.
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5 Metodologiske og metodiske
overveininger

| dette kapittelet gjor jeg rede for de metodologiske valgene for
avhandlingen, deriblant avhandlingens kvalitative hermeneutiske
plassering. Videre har jeg gitt en beskrivelse av utvalgskriterier og
refleksjoner om gjennomfgringen av intervjuer og videoobservasjoner.
Til slutt gir jeg en beskrivelse av transkriberingsprosessen, forskerrollen
og analysetilnermingen i de tre studiene, der etiske overveielser,
troverdighet og gyldighet problematiseres.

5.1 Kvalitativ hermeneutisk metode

Formalet med avhandlingen er & bidra med kunnskap om barns
medvirkning i fellesskap i barnehagen; hvordan medvirkning blir omtalt,
iscenesatt og pavirket av samfunnsmessige intensjoner. Pa bakgrunn av
forskningsspgrsmalene og avhandlingens ontologiske plassering har jeg
i avhandlingen valgt en kvalitativ hermeneutisk tilnserming. Det betyr at
aspekter som uttrykk, fortolkning og kontekstualisering i sammenheng
med egen forforstaelse samt helhet- og del-tenkning star sentralt (Taylor,
1971). Jeg har gjennomfart et feltarbeid, og har anvendt ulike metoder
for a komme narmere «hvordan noe gjeres, sies, oppleves eller fremstar»
(Brinkmann & Thagaard, 2010, s. 11). Jeg har prevd & forsta
medvirkning «innenfra» (livsverdenen) i de lokale barnehagepraksisene
ved & undersgke fenomenet «medvirkning i fellesskap» ut fra
videoobservasjon, feltnotater, semi-strukturerte intervjuer med personale
0g gruppeintervjuer med femaringer i tre barnehager. Gjennom ulike
metodiske tilneerminger kunne jeg komme tett pa og observere
personalet og barna i interaksjoner, og jeg kunne selv sparre personalet
om tanker og refleksjoner omkring deres arbeid med barns medvirkning
i fellesskap, samt spgrre barna om det & medvirke med andre i
barnehagen.
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Teorien om den kommunikative handling bygger pa en hermeneutisk
tilnermingsmate ved at den vektlegger et helhetsperspektiv (f.eks.
gjennom perspektivene «livsverden» og «system») i fortolkningen av
sosiale fenomener (Eriksen & Weigard, 2014, s. 21). Sentralt i en slik
tilneerming er at man ikke snakker om sannheter, men at det alltid er et
menneske bak fortolkningene av situasjoner og handlinger, der
sannhetene fremstar ut fra hvor grundig et fenomen er beskrevet og
begrunnet (Gadamer, 2004). Hermeneutiske prosesser som helhet-del-
tenkning, samt min egen forforstaelse bade nar det gjelder tolkninger og
beskrivelser av tolkningene, ligger til grunn for avhandlingens
konklusjoner. Taylor (1971) stiller spgrsmal ved hva som er kriteriene
for en fornuftig tolkning i en hermeneutisk vitenskap. Han fremhever
videre at en fornuftig tolkning i en hermeneutisk vitenskap handler om &
fokusere pa et dypere meningsinnhold ved et utsagn enn det som
umiddelbart utrykkes og oppfattes. For forskeren er det sentralt i en slik
tilnserming a fa frem sin tankegang gjennom a skrive frem en helhet i
teksten slik at leseren falger med i tolkningene.

Jeg har i analysene og tolkningene av empirien prgvd a ha en apen
tilnserming. Det var sentralt & utfordre egne antakelser og forestillinger
ved a se dem fra flere perspektiver, fra Habermas’ doble perspektiv
(livsverdenen og systemet) og Biestas forstaelse av demokrati, samt det
a stille kritiske sparsmal ved det jeg tror jeg ser. Virkeligheten fremstar
dermed ikke som entydig, men mangfoldig, ettersom den er avhengig av
hvem som ser, og hvilke vitenskapelige og teoretiske briller den ses
gjennom. Jeg tenker at slike prosesser kan ses i sammenheng med
hvordan den hermeneutiske spiral fremstilles, gjennom aspektene
«helhet» og «del» samt forforstaelsens betydning i fortolkninger
(Gadamer, 2004). | slike hermeneutiske fortolkningsprosesser finnes
ikke noe eksakt sluttpunkt, men en stadig vekselvirkning mellom
helheten og delene, og frem-og-tilbake-prosesser for & oppna dypere
forstaelse (Alvesson & Skoldberg, 2008).
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5.2 Etiske overveielser

I denne avhandlingen samarbeidet jeg med tre barnehager, der jeg
gjennomfgrte intervjuer og observasjoner av barn og personale (se
5.3.1). Avhandlingen  omfatter = dermed  behandling av
personopplysninger. Norsk senter for forskningsdata (NSD) ble derfor
kontaktet i oppstarten av avhandlingsarbeidet for a sikre at
personopplysninger og datalagring ble utfgrt pa en korrekt mate.
Handtering av personopplysninger, samt oppbevaring av forskningsdata
er etterfulgt i avhandlingen etter anbefalte retningslinjer gitt av NSD

(vedlegg 1).

Den nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsfag og humaniora
(NESH, 2016) har utarbeidet nasjonale forskningsetiske retningslinjer
for fagfeltet humaniora. Disse retningslinjene var ogsa viktige redskaper
I arbeidet med denne avhandlingen. Konfidensialiteten i avhandlingen er
ivaretatt i samsvar med NESH (2016) sine retningslinjer. Det er derfor
lagt vekt pa anonymisering av barna og personalets navn, fadselsar samt
informasjon om barnehagene ved for eksempel & anvende fiktive navn
for & forhindre muligheten for identifikasjon.

Personalet og de foresatte fikk skriftlig og muntlig informasjon om
prosjektet, og de gav skriftlig tilbakemelding om samtykke (vedlegg 2
og 3). Barnehagelarerne i barnehagene tok ogsa pa seg oppgaven med a
muntlig informere de foreldrene som hadde norsk som andresprak, for &
sikre at foreldrene var godt orientert om intensjonen med mitt prosjekt
og de etiske spgrsmalene omkring prosjektet. Det var viktig a sikre at
foresatte hadde forstatt informasjonen om at det var frivillig & delta,
hvordan dataene skulle oppbevares, samt hvordan opplysningene skulle
anvendes i avhandlingen (NESH, 2016, s. 14). Det var til sammen to
familier i Barnehage 1, to familier i Barnehage 2 og 1 familie i Barnehage
3 som ikke gnsket & delta. Jeg lgste dette ved a ikke observere fellesskap
der disse barna var til stede.
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| avhandlingen er det foreldrene som har gitt sitt samtykke pa vegne av
barna sine, ettersom barna selv har begrensede muligheter til & forsta
konsekvensene av & delta i forskningen. Ifglge de forskningsetiske
retningslinjene skal samtykke for barn innhentes av foresatte dersom
barna er under 15 ar, men forskerens kunnskaper om barn fremheves som
sentralt her, slik at forskningen lettere kan tilpasses barnas alder (NESH,
2016, s. 20). I mitt avhandlingsarbeid er dette tatt hensyn til blant annet
ved at barna i de tre utvalgte barnehagene ble informert muntlig i en
samlingsstund om min rolle og mine intensjoner med a skulle tilbringe
noen dager sammen med dem i barnehagen. Her fortalte jeg dem for
eksempel at jeg skulle veere sammen med dem noen dager for a finne ut
hvordan det var & vere i barnehagen. Jeg viste ogsa frem notisboken der
jeg skrev ned feltnotater, samt viste dem det handholdte videokameraet
og informerte om hvordan og hvorfor jeg skulle bruke det. Jeg informerte
om at dersom noen ikke ville bli observert og filmet, sa var det helt greit.

I tillegg til dette har jeg vaert sensitiv overfor barnas kroppslige uttrykk,
0og om de signaliserte at de ikke ville delta. Det var imidlertid ingen
situasjoner der jeg erfarte at barna ikke ville bli observert. Snarere
opplevde jeg en interesse fra barna med gnske om a delta, for eksempel
ved at de under filmingen kom og viste frem konstruksjoner eller andre
ting de hadde laget. Samtidig er det viktig & understreke at nar barn er
involvert i forskning, kreves det en skjerpet bevissthet om asymmetri og
makt i forhold til forskerens egen forskerposisjon (Eide & Winger, 2015;
Johansson, 2011). Dette gjelder bade med hensyn til valg av
forskningsmetode og legitimiteten av denne, informert samtykke,
frivillighet, anonymitet, planlegging og gjennomfgringen av
avhandlingen. Det & gjennomfgre forskning som involverer barn, vil
kreve ekstra forsiktighet i feltarbeidet, men ogsa i arbeidet med analysen
(Farrell, 2005). Dette er fordi barn har liten kunnskap om hva forskning
er, og de vil ha sma muligheter til & hevde sin integritet og sine egne
tolkninger opp mot forskningen. Det & ha en sensitivitet med hensyn til
tolking av barnas kroppslige uttrykk under gruppeintervjuene og
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videoobservasjonene er et eksempel pa hvordan jeg har prevd a ivareta
barnas integritet.

Et viktig etisk aspekt i studie 1, der barna ble intervjuet i grupper, er at
jeg seker etter viten om barnas opplevelser om vilkar for & medvirke i
fellesskap. Sparsmalet er om det er mulig for meg a ta et barneperspektiv,
ettersom «barneperspektiv» her egentlig handler om forskerens
tolkninger av barns ytringer og handlinger (Halldén, 2003).

Forskerens handtering av observatgrrollen er ogsa et etisk aspekt i
feltforskning med barn og voksne, for eksempel forskerens evne til &
skape trygge relasjoner til deltakerne (Lindahl, 2002). Hammersley og
Atkinson (2007) fremhever betydningen av «portvakter» som kan
fungere som dgrapnere for en tillitsfull relasjon til feltets deltakere. I alle
de tre barnehagene jeg var til stede i, erfarte jeg at barnehagelererne i de
utvalgte gruppene fungerte som portvakter. De hadde en positiv
tilnerming til meg, og viderefgrte dette til barna og de andre i
personalgruppene. Jeg opplevde at det jeg hadde god og tillitsfull
kommunikasjon med bade barna og personalet mens jeg var i
barnehagefeltet. | likhet med ordingr observasjon som metode har
videoobservasjon som metode blitt kritisert fordi man i analysearbeidet
kan sta i fare for & overtolke og feiltolke (Lenz Taguchi, 1997). Jeg tenker
at det ligger et stort etisk ansvar i hvordan jeg tolker og analyserer bade
intervjuene og observasjonene av barna og personalet, og ikke minst i
transkriberingen av materialet fra de ulike metodene. For meg som
forsker har det veert viktig & ha en kritisk og reflekterende holdning, samt
at veilederne har bistatt og utfordret mine tolkninger i dette arbeidet.
Ansvaret og respekten for barnas integritet og det & skrive frem
barneperspektivet pa en etisk forsvarlig mate krever sensitivitet og
forsiktighet i alle faser av forskningsprosessen (Eide & Winger, 2005).
Hvordan jeg neermet meg barna og personalet de dagene jeg var der og
samlet inn det empiriske materialet, og hva jeg valgte & fokusere pa og
ikke, er aspekter som er knyttet til makt (Farell, 2005). Gjennom
avhandlingens mange faser har jeg har prgvd a vare bevisst pa
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maktperspektivet i lys av min forforstaelse og rolle i innsamlingen av
observasjoner og intervjuer, og ikke minst i etterkant i transkriberings-
og analysearbeidet.

5.3 Metodevalg

Avhandlingen bestar av tre studier med ulike metodiske tilnerminger:
gruppeintervjuer med femaringer, videoobservasjoner av barn og
personale, feltnotater samt individuelle intervjuer av personale. Dette
arbeidet ble gjennomfart i tre utvalgte barnehager. Metodisk star de tre
ulike tilneermingene for seg selv ut fra egne problemformuleringer i
selvstendige studier, samtidig som de er komplementerende i det & gi
svar pa avhandlingens hovedproblemstilling. De ulike metodene har sine
egne respektive vilkar og logikker, samtidig som de bidrar med ulike
innfallsvinkler til fenomenet medvirkning i fellesskap. Observasjonene
kan gi kunnskap om kommunikative prosesser mellom barna og
personalet, og intervjuer gir mulighet for at deltakerne kan uttrykke
intensjoner og tanker rundt medvirkning i barnehagen. Bakgrunnen for
valg av ulike metodiske tilnaerminger var & berike og forsta fenomenet
«medvirkning i fellesskap» fra flere nyanser (Malterud, 2011, s. 196).

5.3.1 Utvalg og prosedyre

| dette avsnittet redegjer jeg for avhandlingens utvalg og prosedyrer med
a fa adgang til feltet.

Tre barnehager er strategisk valgt ut til denne avhandlingen (se tabell 1
nedenfor) fra GoBaN-utvalget.
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Tabell 1 — Oversikt over utvalget i avhandlingen.

ungdomsarbeidere, (100
% o0g 100 %)
En leerling
(100 %)

Tre assistenter
(100 %, 60 %
0g 20 %)

Organiseringsform Barnehage 1 Barnehage 2 Barnehage 3

Avdeling Base/fleksibel Base
Kommunal Privatbarnehage

Kommunal

/Antall barn pa 22 16 48

avdelingen/basen (5-aringer) (5-aringer) (3-5ar)

/Antall voksne/ansatte 5 4 9

pa avdelingen/basen

Stillingskategorier og To barnehagelerere En Tre barnehagelerere

stillingsstarrelse for de (80 % og 20 %) barnehagelerer|(100 %, 100 % og 60

ansatte To barne- og (60 %) % (pa dispensasjon

under utdanning))
To
fagarbeidere/barne-
09
ungdomsarbeidere
(100 % og 40 %)
Fire assistenter (90
%, 80 %, 60 % og 80
%)

Som vist i tabellen ovenfor har de tre utvalgte barnehagene noe ulik
organiseringsform. En har en funksjonsinndelt organiseringsform, som
er en slags blanding av basebarnehage og avdelingsorganisering, en er
avdelingsbarnehage og den tredje er en basebarnehage. To av
barnehagene er i urbane strgk, mens den tredje har en landlig beliggenhet
og tilknytning. Formalet med utvalget var at de ulike kontekstene og
barnegruppene skulle kunne bidra til & belyse variasjoner av vilkar for
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medvirkning i fellesskap. Det empiriske materialet er blitt samlet inn i
grupper (avdelinger/baser) med de eldste barna i barnehagen (stort sett
femaringer). Starrelsen pa gruppene varierer fra 16 til 48 barn. Personalet
I alle de tre barnehagene var fast ansatte og varierte i antall fra 4 til 9
ansatte i gruppene. Det var flest kvinner i alderen 35-55 ar i utvalget (det
var en mann i basebarnehagen som var barnehagelarer, og en mann i den
kommunale barnehagen som var lzerling)®.

Til sammen har jeg vert 28° dager (9 dager i Barnehage 1 og 2, og 10
dager i Barnehage 3) i barnehagefeltet pa ulike dager i perioden oktober
til februar 2016. Planleggingen og gjennomfgringen av feltarbeidet var
avhengig av at personalet som jeg skulle felge, var tilgjengelige, og at
barnegruppen ikke var sammen med andre grupper hele dagen. Sykdom
i personalet farte for eksempel til at jeg i to av barnehagene matte utsette
avtalte intervjuer med personale. Fleksible forskningsopplegg er et
sentralt kjennetegn i studier med kvalitativ tilneerming (Thagaard, 2013),
og er ngdvendig i gjennomfgringen av forskning i barnehagefeltet.
Tidsplanen for feltarbeidet ble til en viss grad planlagt pa forhand, men
ogsa tilpasset underveis. Jeg informerte om at jeg @nsket & observere
ulike aktiviteter og situasjoner, og at de skulle gjennomfare hverdagen
sin slik de pleide. Jeg var i barnehagene mellom 7.30 og frem til 12.30
pa grunn av at barnegruppene ofte gikk ut sammen med andre grupper
som ikke inngikk i feltarbeidet pa dette tidspunktet.

De dagene jeg hadde vert i de utvalgte barnehagene for & samle inn
datamateriale til GoBaN-prosjektet, er ikke regnet med. Denne tidligere
involveringen virket inn pa min kjennskap til avdelingene/basene og gav
meg med dette lettere tilgang til feltet. Jeg tenker at bade mine tidligere

8 Personalets alder og kjgnn har ikke blitt fulgt opp videre i avhandlingen, men kunne
veert innteressante perspektiver for videre forskning i lys av vilkar for medvirkning i
fellesskap.

° I regi av GoBaN-prosjektet har jeg ved flere anledninger veert til stede i de utvalgte
barnehagene som forskningsassistent og samlet inn ulike kvantitativ data, blant annet
observasjoner og samtaler med femaringer. Dette materialet inngar ikke i denne
avhandlingen.
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besgk og min forforstaelse og bakgrunn som barnehagelarer virket inn
pa at jeg raskt var i stand til & orientere meg i den fysiske og sosiale
konteksten som var i de tre utvalgte barnehagene.

5.3.2 Videoobservasjoner

For & fa kunnskaper om barns medvirkning i fellesskap og
kommunikasjonshandlinger som forekommer mellom barn og personale,
anvendte jeg videobservasjon og tok feltnotater. Til videoobservasjon
brukte jeg et handholdt kamera med fastmontert mikrofon. Fokuset i
videoobservasjonene var pa interaksjoner mellom barnehagepersonalet
og to eller flere barn, der jeg dokumenterte ulike hverdagsaktiviteter som
maltider, samlingsstunder, garderobesituasjoner, frilek!® og voksenstyrte
aktiviteter i sekvenser med varighet pa ca. 10 minutter'!, Totalt er det ca.
18,5 timer med videofilm.

Tabell 2 — Oversikt over hvor mange minutter videomaterialet studien bygger pa, fordelt pé& de
ulike videosekvensene. Den totale tiden er rundet opp eller ned til hele minutter.

Video- Voksenstyrt
observasjon Maltid |Garderobe| Frilek | Samling . y
. aktivitet
minutter
Bhg 1
Barnehagelarer 40 15 15 40 30
Assistent 40 30 55 40 50
Bhg 2

0Fri lek i barnehagen kan egentlig ikke betraktes som «fri» i ordets egentlige forstand,
da den alltid vil veaere en del av de normative rammene som eksisterer i den enkelte
barnehagekonteksten (Emilson, 2008).

11 Videoobservasjon med ca 10 minutters varighet er inspirert av hvordan GoBaN-
prosjektet anvender CIP som et verktgy for & observere samspillskvalitet (Bjgrnestad
etal., 2013).
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Barnehagelarer 70 10 25 40 60
Assistent 60 30 50 60 47

Bhg 3
Barnehagelerer 40 45 60 20 30
Assistent 16 28 50 20 60
Totalt ant. minutter 266 158 255 220 277

o o

Det a anvende video har mange fordeler. Det a kunne stoppe
videosekvensene og se pa dem flere ganger har veert sentralt for & kunne
si noe om interaksjoner, hva barnas initiativer handler om, samt hvordan
personalet responderer og viderefgrer barnas initiativer i fellesskapet.
Det er viktig a understreke at videoobservasjon ikke er en ngytral
observasjonsmetode (Brinkmann & Thagaard, 2010). Det er jeg og min
forforstaelse og forskeren bak kameraet som far betydning for hva som
filmes, altsa utvalg av situasjoner som ses som relevante for mulige
analyser av vilkar for barns medvirkning. | likhet med alle andre
forskningsmetoder har en slik tilnarming ogsa sine ulemper (Brinkmann
& Thagaard, 2010). Selv om utstyret var tilstrekkelig, hadde det samtidig
sine begrensninger. Til tider var det store barnegrupper med mange
voksne til stede samtidig, noe som forte til at det var mange interaksjoner
som foregikk pa samme tid, gjerne med hayt lydniva. Et eksempel pa
dette var situasjoner i en av barnehagene der opptil 60 barn var samlet i
samme rom under maltider, noe som farte til en del stgy i rommet som
igjen virket inn pa lydkvaliteten pa opptakene av utvalgte interaksjoner.
En annen utfordring jeg erfarte i enkelte situasjoner, var min egen
plassering og videolinsens begrensende synsvinkel. Dette bidro til at det
var vanskelig a fa tak i blikk, tonefall, kroppsbevegelser og det verbale i
situasjoner der det var flere barn og voksne til stede samtidig. Dette viste
seg for eksempel i maltidssituasjoner der noen av barna satt med ryggen
vendt mot meg. Jeg kan derfor ha gatt glipp av
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kommunikasjonshandlinger som foregikk i fellesskap. Her matte jeg
velge fokus pa de barna og personalet som videolinsen greide a fange
best, for & fa tak i handling og kommunikasjon i fellesskapet. Ved a
anvende video og ikke bare feltnotater har jeg likevel i starre grad fatt
med meg detaljer i kommunikasjonen, for eksempel hvem som tar
initiativ, samt hva innholdet i kommunikasjonen rommer.

5.3.3 Intervju

Jeg benyttet meg av kvalitative semistrukturerte intervjuer i
avhandlingen ettersom det er en relevant metode ut fra
forskningsspgrsmalet, siden jeg seker etter & fa innsikt i hvordan
informantene opplever medvirkning. Semistrukturerte intervjuer gav
meg mulighet til & anvende en intervjuguide, samtidig som jeg kunne
veere apen og fleksibel med hensyn til det & ivareta informantenes
spontane innspill. Et semistrukturert intervju gir ifglge Dalen (2004) rike
muligheter til at informantene far snakke om det som er av betydning for
dem, samtidig som forskeren er sikret & fa svar pa sine spgrsmal. Jeg
opplevde derfor det kvalitative semistrukturerte forskningsintervjuet
som en egnet metodologisk tilnerming i avhandlingen i
gjennomfgringen av individuelle intervjuer med personale og
gruppeintervjuer med barn. Kunnskapen vil slik utvikles i relasjonen
mellom meg som intervjuer og informantene. En forsvarlig fortolkning
av meningsutvekslingene mellom dem ivaretas gjennom den
hermeneutiske tilneermingen. Ifelge Habermas (1987) handler dette om
at forskeren har en hermeneutisk selvrefleksjon som gar ut pa at man
erkjenner sin runddans mellom teori, forforstaelse og informasjonen som
kommer frem i intervjuene. Dette innebaerer at styrken og svakheten i &
anvende intervju som metode ligger i selve redskapet, altsa i forskeren
selv.

Ifalge Kvale og Brinkmann (2010) er malet i kvalitative intervjuer a fa
frem betydningen av menneskers erfaringer og a avdekke deres
opplevelse av verden. Denne kunnskapen fremkommer gjennom dialog
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(Kvale, 1997, s. 17). Intervjuer gir ogsa en utvidet kunnskap til feltet, da
observasjon ikke vil kunne favne deltagernes uttrykkelige opplevelser
(Hammersley & Atkinson, 2004). Intervjuer er derfor valgt som metode
for datakonstruksjonen som ligger til grunn for denne avhandlingen, i de
delene der fokuset er rettet mot personalet og barnas beskrivelser av
medvirkning i fellesskap.

5.3.4 Intervju med personale

Det ble gjennomfart seks semi-strukturerte individuelle intervjuer (30-
50 minutt) med en assistent og en barnehagelearer'? fra hver av de tre
utvalgte barnegruppene. | to av barnehagene var utvelgelsen av
barnehageleerer opplagt, da det her var kun en barnehagelaerer per
barnegruppe. | Barnehage 3 ble dette utvalget gjort ut fra den
barnehageleereren som hadde full stilling. Dette ble for gvrig kriterier for
utvalget av assistenter ogsa. Intervjuene ble gjennomfart i slutten av
feltarbeidet, slik at jeg og personalet ble litt bedre kjent farst, og slik at
jeg kunne fa et inntrykk av barnehagehverdagen i de enkelte barnehagene
og dermed koble sparsmalene til konkrete observasjoner fra barnehagen.
Alle intervjuene fant sted pa mgterom i barnehagene. Hensynet til tiden
personalet matte bruke for & ga bort fra sin praksis for a intervjues, var
en av grunnene til at antall informanter ble begrenset til en assistent og
en barnehagelerer i hver barnehage. Creswell (2013) hevder at
tidsbruken kan veere en ulempe ved gjennomfgring av individuelle
intervjuer.

En intervjuguide (se vedlegg 5) ble utviklet i forkant. Jeg prevde a
formulere sparsmalene sa apent sa mulig for a fa tak i personalets tanker
og refleksjoner om deres arbeid knyttet til medvirkning. Intervjuene ble
tatt opp pa lydband slik at jeg kunne fokusere pa informantene under
intervjuet.

12 Utdannelse ble i avhandlingen ikke fulgt opp som kriterier for vilkar for medvirkning
i fellesskap. Dette kan tenkes & vaere et fokus i en videre reanalyse.
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Hovedtemaet i intervjuguiden er personalets opplevelser av og
perspektiver pa medvirkning; hvordan og nar medvirker barna,
dilemmaer i arbeidet med medvirkning; hvordan forstar personalet sin
egen rolle nar det gjelder barnas vilkar for & medvirke. | intervjuene
pravde jeg a fa til en oppfalging av personalets innspill ved for eksempel
a si «kan du fortelle mer om ...», eller «Hva mener du med det»?
Observasjoner jeg hadde notert meg fra aktiviteter og handlinger ble ogsa
i flere tilfeller anvendt som utgangspunkt for oppfelging eller utdyping
av spgrsmal i intervjuet for & fa en dypere innsikt i personalets oppfatning
av medvirkning i fellesskap. For eksempel: «Hvis en gruppe med barn
leker med klosser og det kommer to andre barn som vil veere med dem,
men barna som allerede er i leken ikke vil at de skal veere med, hva tenker
du om det»? Ved a koble sparsmalene til konkrete observerte hendelser
pravde jeg a unnga falelsen av at det finnes noen «rette svar», noe som
jeg ogsa for gvrig presiserte tydelig til personalet i starten av alle
intervjuene. | ettertid ser jeg at noen spgrsmal og svar kunne vert fulgt
opp videre. For eksempel forteller Nina at medvirkning er bra for barns
videre oppvekst. Her kunne jeg tenkt meg i ettertid og fatt hare mer om
hva hun mener med det, men jeg gar rett over pa et annet sparsmal. |
intervjuene utelatte jeg helt bevisst ordet fellesskap, ettersom jeg var
nysgjerrig pa om personalet kom frem til egne refleksjoner som kunne
knyttes til en mer fellesskapsmessig forstaelse av medvirkning. Dette var
ikke en hindring i intervjuene. Det viste seg at personalet selv resonnerte
om medvirkning i fellesskap, eksempelvis ut fra beskrivelser knyttet til
samarbeid og det a ta ansvar for andre.

5.3.5 Gruppeintervju barn

For a fa tak i barnas perspektiver og opplevelser av medvirkning i
fellesskap 1 barnehagen gjennomferte jeg tre semistrukturerte
gruppeintervjuer, ett intervju i hver av de utvalgte barnehagene. Dette
var et valg basert pa min egen forforstaelse og antakelsen om at barn er
gode til & resonnere sammen, samt en etisk vurdering for & ivareta alle
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barnas integritet, da slike gruppesamtaler gir rom for at barna selv kan
bestemme om, nar og hvordan de vil delta (Kvale & Brinkmann, 2009).
Nerhet til barnas perspektiv, lekfullnet og det a veere emosjonelt
tilgjengelig var kvaliteter jeg prevde a ivareta i mgtet med barna i
gruppeintervjuene, og som Emilson (2008) hevder er sentrale i voksen-
barn-relasjoner for & utjevne hierarkiske strukturer og asymmetri.

Totalt 12 femaringer, 7 jenter og 5 gutter, deltok i intervjuene. Ett
gruppeintervju med 4 barn i hvert intervju ble gjennomfart i hver av de
utvalgte barnehagene. Intervjuene varte fra omtrent tyve til nesten farti
minutter (21, 26 og 38 min). De ble tatt opp pa lydband. To av
intervjuene fant sted i et mgterom i barnehagen, og det tredje i et lite
grupperom som ble brukt til ferskolegrupper. Intervjuene ble
gjennomfart etter at jeg hadde veert til stede flere dager i feltet, slik at jeg
og barna ble litt bedre kjent med hverandre. Tidligere besgk i de utvalgte
barnehagene, i regi av a veere datainnsamler for GoBaN, bidro ogsa til a
utvide min kjennskap til barna.

Barna som deltok i gruppeintervjuene, ble valgt ut fra gruppen av barn
som ogsa var deltakere i GoBaN-prosjektet. Barna hadde ulik spraklig
bakgrunn og var bade majoritetsspraklige og minoritetsspraklige, og
utvalget bestod av bade gutter og jenter. Det at barnehagelarerne valgte
ut barna som skulle vaere deltakere i gruppeintervjuene, kan selvsagt ha
pavirket intervjuene. Det er flere aspekter som kan vere av betydning
for det empiriske materialet i lys av barnehagelarernes utvalg, for
eksempel barnas posisjoner i barnefellesskapet, kjenn, alder og
minoritetsbakgrunn (L6fdahl & Hagglund, 2006; Zachrisen, 2016).

Forskning fremhever at barn har ulike maktposisjoner i en barnegruppe
(f.eks. Lofdahl & Hégglund, 2006; Markstrom & Halldén, 2009). Jeg
erfarte iblant at enkelte barn tok ordet oftere enn andre. Et virkemiddel
jeg brukte for & fa barn som ikke tok ordet sa ofte, i tale, var det a stille
oppfaelgingssparsmal, for eksempel kunne jeg sparre «hva tenker du om
det, Jorunn?». Til tross for at enkelte barn tok mer initiativ og snakket
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mer enn andre, erfarte jeg likevel at barna pa hver sin mate var delaktige
og engasjert. For eksempel opplevde jeg at selv om barna ikke pratet, sa
nikket de, hadde blikkontakt med den som snakket, og anvendte
lydmalende ord som «mm-mx». Jeg vil heller si at barna var en statte for
hverandre enn at de var ute etter & hevde sine posisjoner.
Gruppedynamikken bidro slik til at barna seg imellom skapte dialoger
der de bygget pa hverandres erfaringer hentet fra barnehagehverdagen. |
disse situasjonene erfarte jeg at det var barna selv som sammen drev
beskrivelsene fremover og slik skapte en fortelling (materialet). | likhet
med det Graue og Walsh (1998) argumenterer for, opplevde jeg her at
barn i gruppeintervjuer stimulerer og hjelper hverandre, og at deres
diskusjoner kan bli interessante og verdifulle data.

| intervjusituasjonen prgvde jeg a tone meg inn pa barnas perspektiv og
folge deres innspill, som i flere av intervjuene var lekfulle ytringer. For
eksempel nar barna ler nar de forteller at de har hemmeligheter som er
bradskive og ketchup, og jeg ler med, bidro dette — slik jeg erfarte det —
til en avslappet atmosfere i gruppekonsultasjonen. Jeg ser imidlertid
ogsa at jeg i flere tilfeller ikke far til & falge barnas perspektiver i lys av
at jeg har en plan om a gjennomfare spgrsmalene i intervjuguiden. For
eksempel kunne jeg ha fulgt opp barnas gnske om hermeleken (slik barna
selv beskriver leken) i Barnehage 3, eller gnsket om a fa spille spill, men
her uteblir en oppfalging fordi jeg blir for opptatt av sparsmalene i
intervjuguiden og a fa en fremdrift i gruppeintervijuet.

Jeg onsket at intervjusituasjonen skulle veere mest mulig lik en vanlig
hverdagslig pedagogisk situasjon/aktivitet. Derfor hadde vi en
tegneaktivitet samtidig med at vi gjennomfarte intervjuet. Dette fungerte
bra i to intervjuer, men i det tredje (Barnehage 3) som fant sted pa
«fgrskolerommet», erfarte jeg at barna var mer ufokuserte. Kanskje var
det var pa grunn av at dette rommet inneholdt mange leker og spill som
barna i denne barnehagen ikke hadde tilgang til i hverdagen. |
gjennomfgringen av dette intervjuet spurte barna flere ganger om de
kunne fa spille/leke. De reiste seg ofte ogsd opp for & utforske
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materialene som var i hyller i dette rommet. For & kunne gjennomfare
intervjuet avtalte jeg med dem at vi kunne spille/leke etter at vi var
ferdige med intervjuet. | ettertid har jeg ogsa reflektert over om jeg kunne
anvendt andre tilneerminger som var mer motiverende og interessante for
barna, som bruk av bilder som grunnlag for diskusjoner for a fa frem
barnas opplevelser av medvirkning i fellesskap.

Jeg var opptatt av a sette sparsmalene inn i en konkret situasjon/handling
og at sparsmalene skulle bli stilt i en muntlig form ved a spgrre pa dialekt
og ved a utelate formelle ord. Dette var for & unnga at begreper som ble
brukt overfor barna hadde et for hgyt abstraksjonsniva (Aase &
Fossaskaret, 2007) (se kap. 5.5 for en utdyping). Jeg ser at det a lytte til
barnas innspill var av stor verdi for datakonstruksjonen, samtidig som
jeg ogsa ser at min iver etter & komme gjennom de ferdig formulerte
spgrsmalene kan ha vert en hindring for dette. Et eksempel pa at jeg
kunne lyttet bedre til barnas innspill for & falge opp barnas responser, var
nar Ali i Barnehage 2 forteller at han aldri rekker opp handen i
samlingsstunden. Her kunne jeg ha spurt hvorfor han ikke gjer det. De
tre gruppeintervjuene gir i sin helhet likevel nyttig kunnskap om barnas
perspektiv og erfaringer.

5.3.6 Feltnotater

I lgpet av feltarbeidet skrev jeg kontinuerlig ned feltnotater om tanker,
refleksjoner og hendelser, totalt 34 maskinskrevne sider.

Jeg noterte regelmessig ned sparsmal og andre refleksjoner som oppstod
under feltarbeidet. Det kunne handle om mine opplevelser av atmosfere,
organisatoriske aspekter ved personalets arbeid, hva barna og personalet
gjorde, og liknende. Et eksempel:

«Mange barn som vandrer rundt i tiden fra 7.30 og til etter
frokost ca. 9.30. Alle gruppene er sammen og personalet
vandrer rundt fra rom til rom.» (Barnehage 1).

68



Metodologiske og metodiske overveininger

Jeg noterte dilemmaer jeg opplevde under feltarbeidet med hensyn til
min egen forskerrolle:

«Observatgrrollen er vanskelig. Mange barn spgr om jeg kan
veere med a leke, eller hjelpe dem med votter, dress o.l. Jeg praver
a veere sa lite delaktig som mulig.» (Barnehage 3).

Jeg noterte ogsa tanker om hva jeg skulle fokusere pa videre i feltarbeidet
og veien videre i avhandlingen. Ofte skrev jeg ned mine refleksjoner pa
slutten av dagen i feltet. Feltnotatene er ikke anvendt systematisk i
analyseprosessene i avhandlingen, men de fungerte som statte for meg
selv ved a redegjgre klart for mine egne tanker og min egen forforstaelse.

5.4 Transkribering av data

Interaksjoner mellom barna og mellom personalet og barna har veert
analyseenheter i avhandlingen, og fokuset i transkriberingen av bade
intervjuer og videoobservasjoner har gjennomgaende vert pa
kommunikasjon.

Jeg transkriberte selv intervjuene med personalet og gruppeintervjuene
med barna i sin helhet rett etter gjennomfgringen. Videoobservasjonene
ble i kort tid etter opptakene strukturert i oversikter over innholdet i
videosekvensene. Av interesse her var for eksempel hva slags lek og
andre aktiviteter sekvensene inneholdt. Transkriberingen av
videoobservasjonene ble gjennomfert i analysens tredje fase, der
hovedkategoriene som representerer forskjellige
kommunikasjonsmgnstre ble identifisert. En observasjon fra hver av de
tre kategoriene ble transkribert i sin helhet.

Det talte ord og det skrevne ord er to vidt forskjellige medier, og
omdanningen fra tale til skriftsprak er en form for analyse og
fortolkningsprosess. Denne prosessen er ikke ukomplisert, ettersom den
kan skape en rekke praktiske og prinsipielle problemer, og en del
informasjon kan da ga tapt (Brinkmann & Tanggaard, 2010). For
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eksempel erfarte jeg at det i den muntlige talen kom en strem av
ufullstendige setninger, og at det dermed kunne veere vanskelig a vite
hvor den ene ytringen slutter og den neste begynner. | enkelte av
videoobservasjonene var min egen plassering med kameraet grunnen til
at ikke alle ytringene til alle barna ble fullstendige. En annen utfordring
var knyttet til & tolke og skrive om stemmebruk og kroppssprak. |
transkriberingen av de utvalgte videoobservasjonene erfarte jeg at det var
utfordrende & fa en god transkribering i de situasjonene der mange barn
var til stede i situasjonen og flere samtaler pagikk samtidig. Jeg prevde
likevel & fa med meg dynamikken i gruppen og hvem som snakket med
hvem, da det var dette som var relevant i lys av problemstillingen. Jeg
markerte samtaler som foregikk parallelt ved a skrive «samtidig som»
eller «samtidig med at» i transkriberingen.

Alle verbale ytringer i transkriberingene av intervjuer og
videoobservasjoner ble skrevet ut fra den dialekten og maten de ulike
informantene utrykte seg pa. Dialekten er derimot omgjort til flytende
skriftform i artiklene, men innholdet er pravd a reproduseres sa likt som
de faktiske utsagnene som mulig. Denne omskrivingen fra dialekt til
vanlig skriftform er ogsa gjort av hensyn til lesbarheten og med tanke pa
anonymisering av den enkelte informant. Andre spraklige ytringer er
ogsa skrevet frem sa lydnart som mulig, for eksempel «a&hh», «hmm»
og lignende. Ellers har jeg prevd a markere pauser med [...], og latter er
markert med a skrive «ler» i parentes. Hgy lyd ofte forarsaket av at det
var mange barn og voksne til stede ble ogsa markert i teksten, samt
personalets stemmeleie og tonefall.

5.5 Forskerrollen og egen forforstaelse

Det a stille sparsmal ved min egen forforstaelse i lys av hvem jeg er og
hva jeg tenker, vil vaere en del av avhandlingens hermeneutiske sirkel
(Gadamer, 2004). Gjennom flere ars arbeid som barnehagelarer i
barnehagen har jeg opparbeidet meg kunnskaper om barnehagen som
institusjon og tradisjon, og fatt erfaring med hvordan ulike pedagogiske

70



Metodologiske og metodiske overveininger

tilnerminger kan komme til uttrykk i barnehagen. Jeg ser at dette kan ha
bidratt til & skape bade utfordringer og muligheter i avhandlingens
prosesser. En utfordring er apenbart at jeg kan komme til & tolke barnas
uttrykk og respons for «stramt». Med det mener jeg at jeg gjennom
utdanning og annen erfaring har fatt ett sett med «briller» som jeg forstar
verden gjennom. Dette kan hindre meg i & ha et apent blikk for hva som
trer frem i observasjonene og intervjuene. Dette kan ogsa bidra til at jeg
tar ting for gitt. Pa den andre siden kan det ogsa tenkes at min egen
forforstaelse representerer en mulighet i det at den kan bidra til en mer
nyansert forstaelse av dataene. For eksempel har jeg gjennom arbeidet
som barnehagelarer opparbeidet meg kompetanse pa hvordan man lytter
og snakker med barn, hva de er interessert i, og hvordan man best kan
lede en gruppe med barn. Slike kvalifikasjoner mener jeg kan ha veert av
betydning for hvordan jeg klarte & tone meg inn pa barna, og
derigjennom lettere kunne fa innsyn i og tilgang til deres tanker og
erfaringer. Ifglge Kvale og Brinkmann (2010, s. 98-111) ma forskeren
besitte en allsidig kompetanse i intervjusituasjonen, en kompetanse som
de mener er basert pa en kombinasjon av handverksmessig dyktighet,
faglig ekspertise og trening i a mestre sosiale relasjoner.

En annen erfaring som kan ha virket inn pa barnas forstaelse av min
forskerrolle, var rollen jeg tidligere hadde hatt i de utvalgte barnehagene
som datainnsamler i GoBaN-prosjektet. Pa den ene siden finnes det en
mulighet for at barna sa pa meg som en ekspert som var ute etter riktige
svar. Pa den andre siden ble det kanskje lettere for dem & forholde seg
til meg siden de hadde kjennskap til meg fra far, og dermed lettere gav
meg tilgang «bak scenen»? Jeg erfarte at bade barna og personalet ga
meg tilgang til feltet pa en inkluderende mate. Bade mine tidligere besgk
og min forforstaelse og bakgrunn som barnehagelarer bidro til at jeg
raskt var i stand til & orientere meg i den fysiske og sosiale konteksten i
de tre utvalgte barnehagene. Jeg ser at det at klarhet egen rolle som
forsker, og det a forsta de ulike rollene barna hadde i gruppeintervjuene,
kan ha veert av betydning for kunnsdanningen i denne avhandlingen.
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Ifelge Eide og Winger (2005) krever forskning der barn er deltakere, hay
grad av bevissthet og ydmykhet fra forskerens side overfor ansvaret man
patar seg ved a tre inn pa deres arena. Videre understreker de at barna
som er involvert i forskningen, er prisgitt forskerens faglige integritet og
lydhgrhet overfor dem. Under feltarbeidet prevde jeg a veere til stede pa
en slik mate at jeg ivaretok barnas integritet og ikke hindret dem i deres
vanlige hverdagsliv i barnehagen. Ved oppstart av en videoobservasjon
ble barna og personalet alltid gjort oppmerksomme pa at de ble filmet,
og at dersom noen ikke gnsket a bli filmet, ville jeg ikke gjgre det. | de
fleste opptakene fortsatte barna med de gjeremalene og handlingene som
de var opptatt av, uten at de synes 4 veere forstyrret av min
forskerposisjon. Derimot ser jeg at enkelte av personalet i et par av
observasjonene tidlig i feltarbeidet kan veere pavirket av min
tilstedeveerelse. Jeg valgte & ikke skru av kameraet i de aktuelle tilfellene,
men ser at handlinger og kommunikasjon kan vare pavirket av min
tilstedeveerelse. | det store og hele syntes personalet raskt & venne seg til
min tilstedevaerelse og min forskerolle, og ble lite pavirket av filmingen.

Jeg hadde rollen som en interessert observatgr (Johansson, 2011) som
var en annerledes voksen enn det gvrige personalet i barnehagene, ved at
jeg for eksempel ikke deltok i lek, ikke involverte meg i konflikter og
samhandling eller tok noen avgjerelser. Slik distanserte jeg meg fra de
vanlige pliktene; ansvar og oppgaver som jeg ellers ville ha hatt dersom
jeg var en av de ansatte. Jeg deltok altsa ikke som en vanlig voksen i
barnehagen, som gav omsorg, satte grenser eller tok initiativ til & sette i
gang aktiviteter osv. Palludan (2005, s. 116) ser en slik mate a bevege
seg i feltet pa som sentral nar man skal posisjonere seg som noe annet
enn de andre, nemlig som forsker. Selv om jeg hadde en lite deltakende
rolle i feltet, var jeg likevel til stede bade ved & svare pa barna og
personalets spgrsmal, tilby en hand & holde i, hjelpe barn med a ta pa
votter eller dra opp en fastkilt glidelds o.l. Nar barna spurte meg hva jeg
gjorde i barnehagen, sa jeg at jeg skulle finne ut av hvordan det var for
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barn a veere i barnehagen, og grunnen til at jeg filmet og noterte, var for
at jeg skulle kunne huske alt jeg sa og alt de gjorde i barnehagen.

Nedenfor presenteres et eksempel pa et sitat fra en av mine feltnotater
som kan indikere barnas syn pa min rolle i barnehagen.

«Jeg kom inn pa rommet der guttene (alle 5ar) lekte med putene,
0g jeg spurte hva de holdt pa med, og Nils sa at de slass med
puter. Jeg spurte om det var lov, og han svarte at det var ikke det.
De fortsatte leken selv om jeg var til stede».

Barnas ytring om at de slass med puter (noe de ikke hadde lov a gjare i
barnehagen), samtidig som de fortsetter a sldss med puter selv nar jeg er
til stede, kan indikere at de sa pd meg som en annen voksen enn
personalet.

5.6 Analyse og fortolkning

A analysere betyr bokstavelig talt & bryte noe ned til mindre deler ved at
man sgker etter mening gjennom a «tolke og beskrive noe som noe», det
vil si at man lgfter dette «noe» opp til et annet abstraksjonsniva
(Brinkmann & Thanggaard, 2010). Som nevnt tidligere spiller
fortolkningen en setral rolle i kvalitativ hermeneutisk forskning, og
dermed ogsa for analysene i denne avhandlingen, ettersom fokuset i en
slik tilneerming er pa beskrivelser og fortolkninger av meningsinnhold
(Alvesson & Skoldberg, 2008).

Fremgangsmaten for analysene i denne avhandlingen er inspirert av
hvordan Kvale og Brinkmann (2009) beskriver analyser med fokus pa
mening ut fra tre steg: 1) meningsfortetting, 2) meningskategorisering og
3) meningsfortolkning. Dette representerer en tilneerming som jeg tenker
ligger neert opp til hvordan Alvesson og Skéldberg (2008) definerer en
abduktiv tilneerming, i det at det empiriske vektlegges, samtidig som den
teoretiske forstaelsen implisitt er til stede. Jeg opplevde at tilnsermingen
i analysen pa en mate fgrst tvang meg til & la empirien komme frem pa
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en nyansert mate, for deretter a sette den inn i en fordypet forstaelse i
sammenheng med teori og tidligere forskning.

Jeg har prevd & ha en apenhet med hensyn til hva som viste seg av for
eksempel likheter og variasjoner, noe som er et sentralt kjennetegn i
kvalitativ forskning (Kvale & Brinkmann, 2009). Analysen har tatt
utgangspunkt i enkeltfenomener, samtidig som jeg lgpende reflekterte
over enkeltdelenes relasjon til helheten i datamaterialet (Brinkmann &
Thaggaard, 2015). Det har vert en bevegelse mellom det a bryte ned og
a systematisere (bygge opp, sette sammen) for a kunne fa et overblikk
over materialet, slik at jeg har kunnet fa gye pa nye sammenhenger; nye
ordener som ikke var apenbare fra begynnelsen.

Denne dialektikken kan ses i sammenheng med hvordan den
hermeneutiske tilneermingen og en form for hermeneutisk selvrefleksjon
har pavirket mine analyser, der jeg har vektlagt en prosess med a se
helhet og deler i en vekselvirkning med min egen forforstaelse (Alvesson
& Skoldberg, 2008; Habermas, 1987). Det betyr at for & kunne forsta
personalets og barnas beskrivelser av og handlinger knyttet til
medvirkning i fellesskap, har jeg samtidig veert ngdt til & jobbe med a
forsta meg selv, fordi tolkningene mine alltid vil vere pavirket av min
egen kulturelle og historiske kontekst. Dette innebearer ogsa en
synliggjering av tidligere forskning som pa ulike mater har hatt
betydning for utviklingen av denne avhandlingens forskningsspgrsmal.
Dette innebaerer ogsa at man ma vere transparent om hvordan det
aktuelle fenomenet studeres og tolkes, samt at man ma redegjere for den
teoretiske tilnermingen, slik at tolkninger i analysen kan granskes ut fra
det spesifikke perspektivet som anvendes.

Det betyr, slik jeg ser det, at man ikke kan forholde seg ngytralt til
dataene i analysene i avhandlingen, fordi referanserammene som er
nevnt ovenfor alltid vil vaere av betydning for hva som er mulig a fa frem.
For eksempel er det her verd a trekke frem avhandlingens ontologiske
plassering i Habermas’ doble perspektiv, livsverdenen og systemet, og
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hvordan en slik plassering virker inn pa hele avhandlingens
konstruksjon, deriblant analysen og resultatene (se kap. 4 for en utdyping
av dette).

| den farste gjennomlesingen av materialet virket det uoverskuelig og
rotete, men talmodighet og det & tvinge seg selv til & fortsette lesingen
gir til slutt en starre forstaelse av materialet, hevder Brinkmann og
Tanggaard (2015). En slik fremskriving er veldig gjenkjennbart for
hvordan jeg selv erfarte analyseprosessene i arbeidet med avhandlingen.
Til tider opplevde jeg analysearbeidet som svaert uoversiktlig med tanke
pa hvordan jeg skulle begynne meningsfortettingen. Ofte opplevde jeg at
jeg naermest matte tvinge meg selv til & fortsette med gjennomlesingen
og bearbeidingen. De tre analysestegene, meningsfortetting,
meningskategorisering og meningsfortolkning, hjalp meg til a etablere
en struktur og en progresjon i analysearbeidet.

I denne avhandlingen innebar meningsfortettingen at jeg leste gjennom
det empiriske materialet flere ganger, bade for a bli skikkelig kjent med
det og for deretter & kunne komprimere sekvenser av mening som tradte
frem ved gjennomlesingen.

Meningskategoriseringen gikk ut pa at jeg kategoriserte sekvenser ut fra
for eksempel likheter, variasjoner og interessante sekvenser som tradte
frem. Kategorisering innebarer en systematisk konseptualisering av et
utsagn (Brinkmann & Tanggaard, 2010, s. 47). Gjennom identifisering
av likheter og variasjoner i kommunikasjonsprosesser mellom barna og
personalet, samt i barnas og personalets beskrivelser, forte analysenes
prosesser frem mot noen fremtredende tendenser som jeg til slutt mener
danner noen kategorier som kan bidra med kunnskap om vilkar for barns
medvirkning i fellesskap.

Den siste fasen med meningsfortolkning kjennetegnes av felgende:
«Fortolkeren gar utover det som direkte sies, og finner frem til
meningsstrukturer og betydningsrelasjoner som ikke fremtrer
umiddelbart i en tekst [..] «en rekontekstualiserer utsagnene innenfor en
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bredere referanseramme» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 214). Meningen
blir til ogsa her ved at delene ses i sammenheng med helheten (Alvesson
& Skoldberg, 2008). For eksempel ble teoretiske begreper samt tidligere
forskning til hjelp for at jeg skulle oppna gkt forstaelse, og for etablering
av kategorier ut fra avhandlingens fokus og forskningsspgrsmal.
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Tabell 3 — Avhandlingens forskningsspgrsmal, empiriske materiale, teori, analyseenheter og

analysebegreper
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De tre studiene som tabellen ovenfor viser til, gir en oversikt over
anvendelse av avhandlingens teoretiske tilnaerming, empiriske materialer
og analyseenheter. Formalet og forskningssparsmalene har veert styrende
for valgene av ulike tilnerminger i de respektive studiene. Dette har
virket inn pa analysene i de tre studiene og fert til variasjoner, selv om
stegene i analysene er gjennomfart etter de samme prinsippene som er
beskrevet ovenfor.

| det folgende presenteres en mer detaljert gjennomgang av
analyseprosessene i de tre studiene, etterfulgt av en sammenfattende
analyse av sentrale vilkar for medvirkning i fellesskap.

5.6.1 Analysetilnaerming i de tre studiene

| studie 1 analyseres gruppeintervjuer med barn med fokus pa barnas
perspektiver pa hvordan de kan medvirke i fellesskap. Analysens farste
steg gikk ut pa & gjennomfare en meningsfortetting av de transkriberte
intervjuene. Med en apen hermeneutisk (Alvesson & Skdéldberg, 2008)
tilneerming ble intervjuene farst lest ngye, bade som helhet og deler, for
a kunne komprimere sekvenser ut fra likheter, variasjoner og
tilbakevendende mgnstre i barnas svar. For eksempel ble barnas
beskrivelser i de tre intervjuene farst komprimert, og satt inn systematisk
under spgrsmalene for at jeg skulle kunne se om det var variasjoner og
likheter i barnas beskrivelser pa tvers av intervjuene.

Neste steg i analysen var a kode de ulike meningssekvensene som kom
frem i analysens farste steg. Flere variasjoner av meningskategorisering
fremkom i denne fasen, for eksempel ulike beskrivelser knyttet til
humoristiske aspekter, det a ha venner, det & ta vare pa andre og regler.
Videre ble barnas beskrivelser og de kategoriene som var fremtredende
I den forste analysefasen, sett i enda tettere ssmmenheng med hverandre
for & kunne kode meningsharende nyanser i barnas beskrivelser. Denne
prosessen farte til fem fremtredende kategorier. Til slutt, i den tredje
analysefasen, ble de ulike kategoriene tolket i sammenheng med tidligere
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forskning og teori, og da primert ut fra hvordan Biestas beskriver
subjektiveringsdimensjonens sentrale posisjon for en medvirkende
demokratisk praksis.

| studie 2 analyseres videoobservasjoner av interaksjoner mellom barn
og personale med fokus pa hvilke kommunikasjonsmgnstre som trer
frem i interaksjoner mellom personale og barn, med fokus pa barnas
muligheter til & medvirke i fellesskap. Analysens farste steg var a fa til
en meningsfortetting i det totale materialet. Spgrsmal som i denne
prosessen ble stilt til alle videosekvensene i materialet, var: Hvem deltar,
og hvordan? Hvem tar initiativet, og hvem responderer / hvordan
responderes det? Hvordan er barna inkludert og akseptert? Har barn og
personale oppmerksomhet, engasjement og virksomhet, eventuelt
hvordan kommer det til uttrykk? Jeg undersgkte ogsa verbale aspekter
som for eksempel om kommunikasjonen var i form av dialog eller
monolog, hvordan pronomener ble brukt (vi, deg, meg, du, etc.). Ikke-
verbal kommunikasjon som kroppsholdninger, tonen i stemmen,
bevegelsene og blikkene ble ogsa ivaretatt.

Videre gjennomfgrte jeg en meningskategorisering der jeg sekte etter
likheter og variasjoner i de totalt 131 videosituasjonene for & identifisere
meninger i kommunikasjonen. Malet var & rekonstruere og beskrive
betydninger og intensjoner i kommunikasjonen.

| det tredje analysesteget gjennomfarte jeg en meningsfortolkning, der
jeg undersgkte alle situasjonene pa nytt, fer de ble oppsummert og
nedskrevet med hensyn til likheter og variasjoner i kommunikasjonen i
lys av Habermas’ teoretiske begreper om kommunikative og strategiske
handlinger. Analysen genererte tre hovedkategorier som representerer
forskjellige kommunikasjonsmgnstre. Disse kategoriene ble videre
analysert og tolket fra et livsverden- og systemperspektiv, noe som apnet
for en videre/dialektisk forstaelse av kommunikasjonsmgnstrene i lys av
barns vilkar for & medvirke i fellesskap ogsa fra et utenfraperspektiv
(systemet) (Alvesson & Skoldberg, 2008).
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| studie 3 analyseres semi-strukturerte individuelle intervjuer med
personalet i barnehagen med fokus pa personalets opplevelser av barns
medvirkning i og identifisering av kollektive orienteringer. Analysens
farste fase bestod av en grundig gjennomlesing av intervjuene for a fa en
meningsfortetting av det totale materialet. Her analyserte jeg farst
intervjuene enkeltvis, for jeg deretter satte dem i sammenheng med
hverandre. Spgrsmal som i denne prosessen ble stilt til alle intervjuene
var for eksempel hvor og nar beskriver personalet at barn medvirker,
hvordan beskriver de sin egen rolle i lys av barnas vilkar for & medvirke,
samt ser de noen dilemmaer knyttet til barns medvirkning.

I den andre fasen av analysen sgkte jeg etter variasjoner og likheter med
tanke pa a identifisere fremtredende manstre i personalets beskrivelser.
| dette arbeidet sto en rekonstruksjon av personalets beskrivelser med
tanke pa hvilke intensjoner som kunne ligge bak personalets
beskrivelser, sentralt (Habermas, 1984). De ulike analysespgrsmalene
nevnt ovenfor ble for eksempel sett opp mot hverandre (helheten i
sammenheng med delene) i de ulike beskrivelsene. Variasjoner som var
fremtredende i denne analysen, var ulik fokusering pa vilkar for
medvirkning knyttet til enkeltbarn versus fokus pa medvirkning i
kollektive prosesser.

I den siste analysefasen fulgte jeg opp det kollektive der beskrivelser
knyttet til handlinger og kommunikasjon med andre kom til uttrykk. For
eksempel beskriver personalet at «de far hjelpe andre», eller «deltar i
diskusjoner med andre» osv.

Dette ble videre konstruert i kategorier i sammenheng med studiens
teoretiske perspektiver og tidligere forskning slik at jeg kunne finne frem
til meningsstrukturer og betydningsrelasjoner som ikke fremtrer
umiddelbart i personalets beskrivelser. Intensjonene bak personalets
beskrivelser ble her sentralt ut fra Habermas’ teoretiske perspektiv pa
strategiske og kommunikativt orienterte handlinger, samt Biestas
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forstaelse av demokrati med fokus pa subjektiveringsdimensjonen som
bakgrunn for analyse og diskusjon av vilkar for medvirkning i fellesskap.

5.6.2 Sammenfattende analyse av vilkar for
medvirkning i fellesskap

De ulike vilkarene som tradte frem i de tre studiene, var: gjensidig
kommunikasjon, en felles plattform, ansvar for andre, tillit, frihet til &
velge eller avsta fra deltakelse, samhold, barnas initiativ og perspektiv,
aksept for ulikhet og barnehagens institusjonelle strukturer og regler.
Resultatet fra de tre studiene bidrar pa ulike mater til & svare pa
hovedproblemstillingen i avhandlingen om hva som trer frem som vilkar
for barns medvirkning i fellesskap med utgangspunkt i barn og
personalets handlinger og beskrivelser, og hvordan dette kan forstas fra
et samfunnsperspektiv. Ut fra resultatene fra de tre studiene sa jeg
ytterligere muligheter for et fjerde analysesteg, da visse vilkar sa ut til &
strekke seg pa tvers av ulike data. De ulike sentrale funnene ble bygget
sammen til et nytt analysenivd med formal om & identifisere
gjennomgaende likheter eller variasjoner. Ved hjelp av de tre
analysestegene, det vil si meningsfortetting, meningskategorisering og
meningsfortolkning, ble en struktur og en progresjon opprettholdt ogsa i
denne analysen.

Analysens farste fase, meningsfortettingsfase, innebar a fa en oversikt
over vilkarene i de tre studiene, for deretter & komprimere meninger ut
fra likheter og variasjoner pa grunnlag av studienes resultater. Deretter,
i meningskategoriseringsfasen, ble likheter og variasjoner i vilkarene pa
tvers av disse studienes resultater systematisert. For eksempel
identifiserte jeg aspekter som kunne kobles til det & hjelpe til, ta ansvar
for andre, falge normer og regler og ha noen a vaere sammen med, i hver
studie. Videre arbeidet jeg med & kode meningsbarende nyanser ved a
prgve vilkarene i sammenheng med hverandre og hver for seg.
Eksempelvis arbeidet jeg med spgrsmal om hvordan deltakernes
intensjoner var rettet mot fellesskap, noe som tradte frem i alle studiene.
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Videre virket det som at spgrsmal om tillit var gjennomgaende, pa
samme mate som at spgrsmal om ulikheter var en fremtredende tematikk
i studiene. Jeg stilte ogsa spgrsmal om hvorvidt noen vilkar var mer
overordnet/underordnet, og om de kunne henge sammen. Habermas’
doble perspektiv og den kommunikative handlingsteorien, samt Biestas
subjektiveringsdimensjon, var til hjelp med & gi en forstaelse av
vilkarene ogsa fra et samfunnsperspektiv. Gradvis vokste tre vilkar for
medvirkning i fellesskap frem i analysen: fellesskapsorientering, tillit og
aksept for ulikhet.

5.7 Tolkningenes troverdighet og gyldighet

Det a stille spgrsmal ved tolkningenes troverdighet og gyldighet er
sentralt i avhandlingen, ettersom fortolkning ligger bak avhandlingens
kunnskapskonstruksjon (Odman, 2004). Kvale (1997) papeker at
validering er en prosess der forskeren pa alle stadiene i forskningen
stiller seg kritisk, klargjgr valg og er dpen om begrensninger som virker
inn pa gyldigheten. Dette er noe jeg i avhandlingen har prevd a gjare
rede for gjennom & ha apne beskrivelser av forskningsprosessen,
redegjere for valg og vere apen for begrensninger som kan ha virket inn
pa gyldigheten av avhandlingen. Eksempler pa dette er fremskrivingen
av egen forforstaelse og forskerrolle (se kap 5.5). Dette betyr at ved at
jeg har et kritisk syn pa forskningsprosessen, vil kunnskapen jeg pastar
a ha funnet fram til, fremsta som troverdig og gyldig ut fra de premissene
jeg har gjort rede for. | dette kapittelet er hovedvekten pa validiteten.
Kvale og Brinkmann (2010, s. 250) omtaler et valid argument ut fra om
det er et fornuftig, berettiget, sterkt og overbevisende argument.
Narmere bestemt handler validitet om & beskrive «hva» og «hvorfors,
altsa at jeg begrunner de valgene jeg har gjort med hensyn til muligheter
for & se det empiriske materialet fra et vitenskapelig perspektiv (Kvale,
1997). Jeg har valgt a diskutere tolkningenes kvalitet ut fra hvordan
Kvale og Brinkmann (2010, s. 253-263) resonnerer omkring validitet
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som handverksmessig validitet, kommunikativ validitet og pragmatisk
validitet.

5.7.1 Handverksmessig validitet

Handverksmessig validitet bygger pa kontroll av (tolkningene av)
arbeidet gjennom alle fasene, dvs. fra konstruksjonen av data til
bearbeidingen og beskrivelser (Kvale, 1997). Validiteten handler farst
og fremst om & avdekke sammenhenger og identifisere hvordan ulike
fenomener og mekanismer henger sammen, ut fra begrunnede
framskrivinger av et empirisk materiale (ibid.). Hermeneutikken og dens
hermeneutiske spiral, der helhet-del-tenkningen utgjer en vitenskapelig
tilneerming der forfatterens egen forforstaelse ogsa spiller inn. Dette gir
faringer for en retning for forskningen og danner et grunnlag for validitet
i avhandlingen. Et ytterligere validitetsspgrsmal er at jeg har benyttet
meg av ulike metoder. Videoobservasjoner, gruppeintervjuer med barna
og intervjuer med personalet har gitt meg ulike perspektiver, detaljer og
nyanser som gjgr meg i stand til & forsta interaksjoner med fokus pa
fenomenet medvirkning i fellesskap. Ved & la ulike metodiske
tilnerminger komplementere hverandre, kan disse sammen statte opp
om bestemte tolkninger og dermed i seg selv utgjere et tegn pa at
tolkningene har validitet hevder Hammersley og Atkinson (2007).

Uansett hvor ngye man er med a sikre en troverdig kvalitet i forskningens
ulike faser, vil det alltid tre frem problemer og vanskeligheter som ma
handteres pa en eller aller annen mate (Emilson, 2008, s. 71). |
avhandlingen erfarte jeg for eksempel at konstruksjonen av spgrsmal
samt gjennomfaringen og tolkningen av gruppeintervjuene med barna
var utfordrende. Dette skyldtes det faktum at ngkkelbegreper som
«medvirkning» og «fellesskap» matte skrives om, da begrepene var for
abstrakte for barna. Gyldigheten ligger i tydeligheten i omskrivingene,
bade hvordan de blir omskrevet (intervjuguiden), og hvordan de virket
inn pa resultatene.
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En annen utfordring som jeg tidligere har belyst (se 5.3.2) var min egen
plassering i forhold til gruppen med barn og personale som jeg skulle
videoobservere. | og med at kommunikasjon er knyttet til medvirkning i
fellesskap, var det utfordrende & komme tett pa slik at bade verbale og
non-verbale uttrykk ble fanget opp gjennom kameralinsen. Selv om jeg
anvendte et handholdt kamera, erfarte jeg at det i noen situasjoner var
vanskelig & fa med alle barnas uttrykk. Viktig informasjon kan ha gatt
tapt og slik ha virket inn pa avhandlingens tolkninger og validitet.

Handverksmessig validitet handler ogsa om i hvilken grad jeg kan vite
at barna og personalet har svart ut fra sine egne oppfatninger, eller om
det er jeg som kan ha pavirket svarene deres ut fra sparsmalstillingen
samt deres justeringer i mgtet med meg. Jernes (2013) er inne pa noe av
det samme nar hun stiller spgrsmalet om i hvor stor grad man egentlig
kan veare i dialog med informantene. For eksempel kan maten jeg stiller
spgrsmalene pa, hvilke spgrsmal som stilles og hvem som far svare pa
spgrsmalene, ha virket inn pa hvordan barna (og personalet) uttrykte seg
i gruppeintervjuene, og hvem som tok ordet eller svarte pa spgrsmal.
Dette er spgrsmal som tradte frem under intervjuene, men som jeg ogsa
reflekterte over i etterkant (se 5.3.5 for videre utdyping).

5.7.2 Kommunikativ validitet

Kommunikativ validitet handler om & trekke forskjellige deltakere inn i
et valideringsfellesskap. Gyldig kunnskap blir til gjennom a overprave
kunnskaper i en dialog med andre, men det ma ogsa legges til at
validering alltid innlemmer en usikkerhet (Kvale & Brinkmann, 2010).
Kvale og Brinkmann (2010) mener at forskeren styrker validiteten
dersom vedkommende for eksempel far en annen forsker til & vurdere
kritisk de analysene som er gjort. | arbeidet med denne avhandlingen har
veiledere og medforfattere veert sentrale dialogpartnere, og de har bidratt
til gode kritiske dialoger gjennom avhandlingens ulike faser. Mine egne
analyser med fortolkninger har ogsa blitt presentert pa konferanser der
andre forskere kritisk har utfordret meg i mine egne tolkninger og
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normative vurderinger. Det & bruke tidligere forskning og flere ulike
teoretiske perspektiver (Habermas’ kommunikative handlingsteori og
Biestas perspektiv pa demokrati som et komplement til denne, se kap. 4)
for & konstruere og statte opp under mine egne tolkninger kan ogsa veere
et bidrag til & styrke tolkningenes validitet (Hammersley & Atkinson,
2007).

5.7.3 Pragmatisk validitet

Pragmatisk validering henger sammen med forskningens relevans, og
bar alltid overveies i forkant av prosjektet (Malterud, 2011, s. 187). |
denne avhandlingen har jeg gjennomfart litteratursgk gjennomgaende i
alle faser av arbeidet for a fa en oversikt over forskning av relevans for
avhandlingens fokus. Litteraturgjennomgangen viste at medvirkning
koblet til kollektive aspekter er underrepresentert i forskningen (Emilson
& Johansson, 2017). Malterud (2011, s. 187) hevder at gyldigheten av
kunnskaper vi utvikler, er avhengig av hvorvidt noen kan bruke den til
noe — at den kan utgjare en forskjell.

Pragmatiske validitetskriterier legger altsd vekt pa de praktiske
implikasjonene for praksis og teori. | denne avhandlingen har jeg pregvd
a gi detaljerte beskrivelser av hvordan kunnskapen er produsert i
samspillet mellom empiri, analyser, tidligere forskning og teori, samt av
hvordan fortolkningene i analysene er gjennomfart. Ved a gi grundige
beskrivelser av det empiriske materialet vil denne avhandlingen kunne
ha en verdi for forskningsfeltet ettersom andre kan bruke «sannheter» fra
avhandlingen til videre forskning, der nye antakelser og
problemformuleringer kan formes og omformes (Malterud 2011).
Kunnskapen fra avhandlingen vil ogsa veere av verdi for arbeidet i
barnehagen gjennom at den kan gi gkt innsikt i medvirkning fra et
fellesskapsperspektiv.

85



Metodologiske og metodiske overveininger

86



Sammenfatning av artiklene

6 Sammenfatning av artiklene

Denne avhandlingen bygger pa tre studier som pa ulike mater belyser det
overordnede forskningsspagrsmalet om hva som trer frem som vilkar for
barns medvirkning i fellesskap, og hvordan dette kan forstas fra et
samfunnsperspektiv. De tre  studiene som  brukes som
kunnskapsgrunnlag for avhandlingen er publisert som artikler i nasjonale
og internasjonale tidsskrifter. Artikkel 1 bygger pa gruppeintervjuer av
femaringer, artikkel 2 omfatter videoobservasjoner av interaksjoner
mellom barn (to eller flere) og personalet, mens artikkel 3 er basert pa
individuelle intervjuer av personalet i barnehagen. To av artiklene er
skrevet pa engelsk, og en pa norsk. Det er viktig & understreke at
resultatene som presenteres, er mine egne konstruksjoner av data som er
blitt til gjennom en kvalitativ og hermeneutisk tilneerming, der
vekslingen mellom empiri og teori har veert grunnleggende (Alvesson &
Skoldberg, 2008; Gadamer. 2004; Kvale & Brinkmann, 2010).

Artiklene som inngar i avhandlingen:

6.1 Artikkel 1

| den forste artikkelen, (Ree. M., Alvestad, M. & Johansson, E) utforsker
forfatterne hva barna selv beskriver som viktige kjennetegn som pavirker
deres vilkar for & medvirke i fellesskap med andre i barnehagen.
Artikkelen ble publisert i tidsskriftet International Journal of Early
Years Education i 2019.

Resultater fra analysen i denne studien viser at det & fa tilgang til a
medvirke i fellesskap med andre er et sammensatt og komplekst
sparsmal. | studien identifiseres 5 hovedmgnstre/kategorier for hva barna
uttrykker som sentrale kjennetegn pa vilkar for & medvirke i fellesskap
med andre barn i barnehagen. Disse kategoriene benevnes som: tillit,
ansvar for andre, frihet til & velge og til & avsta fra @ medvirke, det a ha
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en felles plattform samt det & tilpasse seg institusjonelle regler og
normer.

Kategoriene speiler forhold som gar pa at det & ha gode relasjoner til
andre barn er viktig for & ha tilgang til & medvirke i fellesskap. Dette er
situasjoner der tillit, det & ta ansvar for hverandre samt det & ha noe felles
med andre er viktig for barna. Det at barn har muligheter til & etablere
intersubjektive forhold der respekt for andres ulike veeremater ligger til
grunn, synes a vere et sentralt overordnet vilkar for medvirkning som
ma ivaretas for a sgrge for muligheter for barnas tilgang til & medvirke i
fellesskap i barnehagen. Samtidig er barna inne pa forhold som i stgrre
grad kan kobles til personalet, nar de beskriver kjennetegn som det a
tilpasse seg institusjonelle normer og regler og & kunne velge om de vil
veere deltakere eller ikke. Det som er interessant ved de sistnevnte
kjennetegnene, er at det 4 tilpasse seg institusjonelle regler og normer
ifelge barna bade kan fremstd som hindringer og muligheter for a
medvirke. Det er ogsa interessant at barna er inne pa dette med a kunne
avsta fra & veere medvirkende i fellesskap, da det & medvirke ofte blir
fremstilt som noe positivt og etterspurt. | lys av dette resultatet er det
interessant a reflektere over — i et fellesskapsperspektiv —om en praksis
der hvert barn i gruppen kan velge om han eller hun gnsker & delta i
bestemte aktiviteter eller situasjoner, ville kunne motvirke demokratiske
fellesskapsprosesser, ettersom fokuset her blir pa enkeltbarns
selvbestemmelse og valg. Jeg vil si at dette kjennetegnet er komplekst &
oppna i praksis, bade nar det gjelder det enkelte barnet og
gruppeperspektivet.

6.2 Artikkel 2

I den andre artikkelen (Ree. M. & Emilson, A) undersgkes det hvilke
kommunikasjonsmgnstre som er fremtredende i interaksjoner mellom
personalet og barn (to eller flere), og hvordan disse virker inn pa barnas

muligheter for a medvirke i fellesskap. Artikkelen ble publisert i
tidsskriftet Early Child Development and Care i 2019.
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Resultater fra analysen i denne studien viser at det i barnehagen primaert
er fokus pa enkeltbarn samt en malrettet praksis der leereren kontrollerer
og styrer kommunikasjonen, og dermed ogsa barnas livsverden. Dette
kommer tydelig frem i to av tre kommunikasjonsmgnstre som ble
identifisert, nemlig i det Kkontrollerende og det stgttende
kommunikasjonsmgnsteret. Den kontrollerende kommunikasjonsformen
er naert knyttet til Habermas’ (1995) konsept for strategisk handling, der
malorientering er sentralt. Slike kommunikasjonsmgnstre forekom i alle
typer situasjoner (maltid, samlingsstund, fri lek, voksenorganisert
aktivitet og garderobesituasjon). En variasjon som kan nevnes i
forbindelse med disse to kommunikasjonsmeanstrene, var at barna i mgtet
med stgttende kommunikasjon syntes & medvirke til en viss grad, men
da fra et enkeltbarnsperspektiv.

| det tredje kommunikasjonsmegnsteret, det gjensidige, synes malet i
kommunikasjonen a veaere relatert til barns livsverden ved at den bidro til
muligheter for et felles repertoar, gjensidig oppmerksomhet og
engasjement i en felles virksomhet (aktivitet) mellom personale og barna
(to eller flere). Dette kommunikasjonsmgnsteret var det megnsteret som
tradte frem i feerrest situasjoner i materialet. Situasjonene dette mgnsteret
forekom tydeligst i, var i frilek- og maltidssituasjoner, mens i
samlingsstundene synes et slikt mgnster a vere fravaerende. Det er verdt
a legge til at i noen av situasjonene  overlapper
kommunikasjonsmgnstrene hverandre, noe som for eksempel betyr at
kommunikasjonen bade var gjensidig og stgttende i samme
kommunikasjonsepisode. Det mgnsteret som var mest dominerende i
situasjonen, ble da avgjerende for kategoriseringen.

6.3 Artikkel 3

| den tredje artikkelen (Ree, M) undersgker jeg hvilke vilkar for
medvirkning som trer frem gjennom personalets beskrivelser av
medvirkning i barnehagens fellesskap. Artikkelen ble publisert i
tidsskriftet Barn i 2020.

89



Sammenfatning av artiklene

Resultatene fra analysen i artikkelen viser blant annet at vilkar for
medvirkning i fellesskap krever at personalet har fokus pa ivaretakelse
av samhold og aksept for ulikhet, at barns perspektiver/initiativer
ivaretas og at de har fokus pa barnehagens institusjonelle strukturer og
regler som vektlegger fellesskapets interesse. Studien viser ogsa at
personalets beskrivelser av handlinger fortolket som kommunikative
intensjoner bidrar til vilkar for barnas medvirkning i fellesskap. En slik
intensjon synes a veare orientert mot & skape felles oppmerksomhet og
engasjement blant barna ved & ivareta barnas ulike initiativer og lgfte
dem frem i fellesskapet. Beskrivelser der intensjonene for handling
syntes a veere rettet mot individuelle ferdigheter knyttet til gitte
normative mater & veere og handle pa, bidro til vanskeligheter for barna
nar det gjaldt & kunne medvirke i fellesskapet. Samtidig viser studien at
vilkar for medvirkning i fellesskap krever ulike strategier alt etter hva
som er formalet med barnas aktiviteter eller handlinger. | enkelte av
beskrivelsene fra personalet kan vi stille spgrsmal ved om strategiske
intensjoner i form av en viss voksenkontroll og malstyring ogsa kan bidra
til muligheter for & medvirke i fellesskap, dersom intensjonene er rettet
mot fellesskapets gode.

6.4 Kort oppsummering av resultater fra artiklene

De tre artiklene bidrar pa ulike mater med kunnskap om vilkar for barns
medvirkning i fellesskap barnehagen. Studiene gir en indikasjon pa at
det & ha mulighet til & medvirke i fellesskap i barnehagen er et
sammensatt og komplekst pedagogisk spgrsmal, som ma ses i
sammenheng med barnas muligheter for & skape gode relasjoner med
hverandre. Dessuten henger medvirkning i fellesskap sammen med
personalets kommunikasjon, prioriteringer og intensjoner, samt politiske
(systemets) rammer og feringer. | denne avhandlingen gir den
sammenfattende analysen indikasjoner pa at muligheten for medvirkning
i fellesskap krever kvalitative vilkar som tillit til barna, og tillit mellom
barna. Dette krever ogsa at det er en aksept for barns ulike mater a veere
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og handle pa, samt en fellesskapsorientering der personalet ivaretar,
responderer pa og viderefarer barnas ulike initiativer og perspektiver i
fellesskapet.
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7 Diskusjon

Avhandlingens overordnede formal har vart & bidra med kunnskap om
barns medvirkning i fellesskap i barnehagen; hvordan medvirkning blir
omtalt, iscenesatt, og pavirket av samfunnsmessige intensjoner. Jeg har
nermet meg dette formalet fra ulike vinkler. | studie 1 utforskes barns
perspektiv pa hva som kan pavirke deres vilkar for & medvirke i
fellesskap med andre i barnehagen. I studie 2 legges det vekt pa hvordan
ulike kommunikasjonsmegnstre virker inn pa vilkar for barns
medvirkning i fellesskap, samt hvordan kommunikasjonen mellom barna
og personalet kan forstas fra et livsverden- og systemperspektiv. Til slutt
undersgkes det i studie 3 hvordan personalet beskriver barns
medvirkning i barnehagen, og hvordan disse beskrivelsene kan forstas i
lys av barns vilkar for medvirkning i fellesskap i barnehagen.

Resultatene fra studiene trekkes i dette kapittelet videre inn i en
diskusjon av tre vilkdr som viste seg a vere sentrale. | en
sammenfattende analyse av resultatet fra samtlige tre studier ble
falgende vilkar identifisert: fellesskapsorientering, tillit og aksept for
ulikhet. Vilkarene kan ikke ses som noe enkeltstaende; de har en
gjensidig vekselvirkning pa hverandre. Det betyr at medvirkning i
fellesskap forutsetter en fellesskapsorientering, det kreves at man har
tillit til hverandre, og det fordres ogsa en viss aksept for ulikheter. For a
sette vilkarene inn i avhandlingens teoretiske rammeverk diskuterer jeg
dem fra et livsverden- og systemperspektiv.

7.1 Sentrale vilkar for medvirkning i fellesskap

| dette kapittelet belyser jeg de tre overordnede vilkarene:
fellesskapsorientering, tillit og aksept for ulikheter. Nedenfor illustreres
en modell som viser sasmmenhengen mellom disse vilkarene. Modellen
synliggjer vekselvirkningen mellom vilkdrene som grunnlag for
medvirkning i fellesskap. Det vil si at det blir vanskelig & medvirke i

93



Diskusjon

fellesskap uten en fellesskapsorientering, og likeledes uten tillit til
hverandre eller en viss aksept for ulikheter.

Medvirkning

i fellesskap

Figur 2 — Sammenfattende vilkér for medvirkning i fellesskap

7.1.1 Fellesskapsorientering

Ett vilkar som i de tre studiene har vist seg a vere av betydning for barns
muligheter for medvirkning i fellesskap, er at det er en oppmerksomhet
rettet mot barna i fellesskapet, og ikke bare mot det enkelte barnet. Dette
handler om a ta ansvar for andre, respondere og viderefgre andres ulike
initiativ. For eksempel viste analysen at noe av det barna var mest opptatt
av, var a ha noen a veere sammen med og a tilhgre i et fellesskap. Det &
ta ansvar for andre kommer til uttrykk gjennom barnas beskrivelser av
hvordan de statter, hjelper og inkluderer andre i lek og aktiviteter, samt
hvordan de sammen bygger videre pa hverandres handlinger og ytringer.
For eksempel i imitasjonsleken (barna kaller det «hermelek») i studie 1
bygger barna videre pa hverandres handlinger og uttrykk, og skaper
dermed fellesskap ut fra a respondere pa og viderefagre hverandres ulike
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initiativer. Dette viser at barna selv er orientert mot fellesskap og det &
medvirke sammen med andre.

En orientering mot fellesskapet som vilkar for medvirkning ble ogsa
identifisert gjennom det gjensidige kommunikasjonsmgnsteret (studie
2). Dette kom til uttrykk gjennom maten personalet tok imot, responderte
pa og viderefarte barnas perspektiv og initiativ. Kommunikasjonen var
orientert mot fellesskapet og samarbeid, ikke mot det enkelte barnet.
Anvendelsen av reflekterende og apne sparsmal var gjennomgaende.
Barna fikk ogsa god tid til felles problemlgsing, for eksempel hvordan
de skulle frakte med seg isflak. Et annet Kkjennetegn pa en
fellesskapsorientering var personalets hyppige anvendelse av
pronomenene vi, dere og 0sS.

En fellesskapsorientering viser seg ogsa nar personalet omtaler hvordan
de jobber med a skape samhold mellom barna, ved at de legger opp til
en pedagogikk der barna inkluderes i felles samtaler og felles
planlegging (studie 3). Videre kan det konkluderes med at muligheter for
barns medvirkning i fellesskap henger sammen med kommunikasjonens
karakter, der de kommunikative intensjonene primeert var viktige for
barns medvirkning i fellesskap. Ifalge Habermas (1984) blir handlinger
farst forstaelige ndr man vet intensjonen bak dem. Et interessant aspekt
jeg identifiserte i enkelte situasjoner, var at handlinger der personalet
tilsynelatende fremstod som strategisk orientert, viste seg a vere
kommunikative, da de var orientert mot fellesskapsorienterte intensjoner
og barns subjektivering (sitater fra maltidssituasjonen i studie 3). |
mangfoldet i en barnegruppe vil det alltid veere noen barn som trenger
mer stgtte enn andre til & medvirke aktivt i fellesskap (Bae, 2009b). Det
at noen barn ma sette egne intensjoner og handlinger til side for
derigjennom a skape muligheter for at andre kan tre frem & veere
medvirkende, kan tenkes & gi barna demokratiske erfaringer. Et
eksempel pa dette er det & inngd kompromisser (sitatet fra
samlingsstunden i studie 1). Det understrekes at det er en forskjell
mellom & veere en del av barnegruppen i barnehagen og a vere
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medvirkende i et fellesskap som bestar av gjensidige interaksjoner
(studie 2). Ife (2009, s. 11) synliggjer denne variasjonen: «community is
not just a collection of individuals; those individuals are part of
something bigger, which has meaning for them and for others». Jeg
tenker at en slik fortolkning kan ses i sammenheng med hvordan barns
medvirkning i fellesskap blir analysert frem gjennom barns muligheter
for & delta, bli inkludert, akseptert og engasjert i fellesskap med andre,
der barna pa ulike mater har mulighet for a ta initiativ, og der initiativet
falges opp og responderes pa av andre.

7.1.2 Tillit

Et sentralt vilkar som viste seg a veere fremtredende med hensyn til barns
muligheter for & medvirke i fellesskap, var tillit i de relasjonene en har
rundt seg. Dette omfatter ogsa at personalet har tillit til barna som
bidragsytere. Tillit mellom barna, og mellom personalet og barna, forstas
her som et sentralt vilkar for at barna skal vage & ta initiativ og
derigjennom ta ansvar, samt bidra inn med egne initiativer i lek og
aktiviteter. Tillit uttrykkes for eksempel nar personalet beskriver at de
motiverer barna til aktivt a veere deltakere i felles planlegging og i felles
samtaler. Det synliggjer en orientering inn mot & ha tillit til barnas
perspektiv og initiativ (jf. studie 3). Tillit til barna, samt det a skape tillit
mellom barna, fremstar slik som et sentralt vilkar som ligger til grunn for
de intersubjektive mgtene mellom personalet og barna.

Barnas beskrivelser i studie 1 gir et inntrykk av at barna er opptatt av a
ha tillit i form av at andre vil mgte dem pa en respektfull mate. De
snakker om & kunne handle ut fra egne gnsker og initiativer (som vist i
sitatet i studie 1, der Jorunn og Mira uttrykker at de av og til liker & leke
alene). Dette gir et inntrykk av tillit til andre. Det & ha tillit tradte frem
som sentralt i studien for at barna i det hele tatt vaget a ta ansvar for, gi
seg hen til og ta initiativer i lek og aktiviteter i fellesskapet. Dette ser vi
i kategorien «felles oppfatning», der barna beskriver hvordan de hermer
etter hverandres handlinger og ord (studie 1). De beskriver ogsa at det er
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gay a veere med pa hermeleken. Barnas beskrivelser viser at de ma kunne
stole pa at andre ivaretar deres initiativer pa en respektfull og forutsigbar
mate.

Tillit betyr ogsa at barna utleverer seg. Nar de opplever tillit, blir de apne
og utadvendte. De utleverer seg til omgivelsene. Da blir de ogsa sarbare.
Dette ses godt i sitatet med Nils og stjernehatten, der han beskriver at
han var redd for at andre skulle le av han da han var stjernegutt og skulle
ha pa seg stjernehatten (studie 1). Utlevertheten, og dermed sarbarheten,
viser ogsa at enhver relasjon er et maktforhold. Derfor er tilliten
fundamental; uten tillit bryter relasjonene sammen og @delegges av
mistillit (Christoffersen, 1999 s. 20; Lggstrup, 2008). En slik forstaelse
av tillit kan ogsa leses ut fra hvordan jeg forstar Habermas’
argumentasjon om & mgte den andre med forventninger og gnsker om a
bli forstatt og betrodd gjennom spraket (Habermas, 1995). Uten
forventninger om tillit og tillit til andre, ville det ikke veert aktuelt a starte
en diskusjon eller prgve & uttrykke seg i det hele tatt. Medvirkning i
fellesskap krever et personale som mgter barna med gjensidig
kommunikasjon. Samtidig kom tillit ogsa enkelte ganger til uttrykk ved
at personalet handlet kontrollerende og malorientert overfor
barnefellesskapet, men intensjonen var & apne opp for muligheter for at
barn som ikke sa ofte tok initiativet, ogsa kunne fa muligheten til a
medvirke i fellesskapet (studie 3).

Det ligger en form for tillit til barna som aktive bidragsytere i den maten
personalet ivaretar barns initiativer pa, og hvordan de responderer og
viderefgrer disse til andre barn i fellesskapet. Det at personalet
viderefgrer barnas initiativer til fellesskapet, var i1 studien sentrale
aspekter for at medvirkning kunne komme til uttrykk i fellesskap.
Personalets mater & respondere, bekrefte og viderefgre barnas
perspektiver og initiativer pa, viste seg a skape en gjensidighet mellom
barna i fellesskapet og personalet, som syntes a bidra til en tillitsfull
atmosfere ved at barna selv — uttrykt med Biestas terminologi —
medvirket i fellesskapet ut fra egen subjektivitet (jf. studie 2).
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Tillit og trygghet i relasjonen til personalet i barnehagen fremheves i
forskning som sentralt for at barna skal kunne engasjere seg i relasjoner
med andre (Os & Eide, 2013). Likeledes indikeres det at dersom
personalet i barnehagen gir barna mulighet til aktivt 8 medvirke gjennom
a ta initiativer, bidrar dette til at andre barn i stgrre grad vager a tre frem
og ta ansvar for andre i fellesskapet (Lunn Brownlee et al., 2017; Os,
2019). Denne forskningen peker mot aspekter som kan ses i
sammenheng med det gjensidige kommunikasjonsmgnsteret som
identifiseres i denne avhandlingen (studie 2). Avhandlingen underbygger
og utvider denne forskningen ved & identifisere praksiser der barna blir
aktive bidragsytere, og der barna vager og gis muligheten til & tre frem
0g ta initiativer i fellesskap med andre. En slik praksis, der en utleverer
seg gjennom & medvirke og ta initiativer i fellesskap med andre, vil da
kreve at det ligger en viss tillit til personalet og til de andre barna i
fellesskapet i bunn.

7.1.3 Aksept for ulikhet

Et sentralt vilkar for barns medvirkning i fellesskap er & ivareta og
akseptere ulikheter. Slike ulikheter ses i form av at personalet og barna
ivaretar ulike perspektiver og handlinger. Det betyr at de (barn og
personale) i enkelte situasjoner og handlinger setter egne behov og
initiativ til side for derigjennom & skape muligheter for at andre med
ulike perspektiver kan tre frem og medvirke i fellesskap. Denne formen
for pedagogikk viste seg primaert gjennom det gjensidige
kommunikasjonsmgnsteret. Nar dette kommunikasjonsmgnsteret var
fremtredende, virket det som om det oppstod en form for fellesbeslutning
basert pa at barna og personalet matte gi fra seg noe for at andre skulle
ha muligheten for & medvirke i fellesskapet. Det fremkom en
gjensidighet og vekselvirkning mellom personalet og barna, og mellom
barna, som indikerer en orientering mot & kompromisse om hvem som
far tre frem og bidra i fellesskapet. Dette ser vi i sitatet fra isflak-
situasjonen, der barna fikk muligheten til & komme frem til felles
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lgsninger og ideer om hvor og hvordan isflakene skulle handteres (studie
2).

En annen tilnerming til aksept for ulikhet kan ses i personalets
beskrivelser av medvirkning (studie 3). Pa den ene siden problematiseres
det hvordan kommunikative intensjoner apner for barns medvirkning i
fellesskap. Pa den andre siden reflekteres det over hvordan strategiske
intensjoner bak handlinger ogsa kan tenkes a vere rasjonelle for
demokratiske praksiser i enkelte tilfeller. Dette vises i sitatet fra
fotballaktiviteten, der personalet beskriver hvordan de avbryter leken til
fordel for ivaretakelse av enkeltbarns subjektivering, altsd de som ble
ekskludert fra deltakelse. Her kan det stilles spgrsmal ved om
enkeltbarns intensjoner blir underordnet personalets samtidig med at
personalet ivaretar andre barns subjektivering. Dette er en tilnaerming
som kan bidra til aksept for ulikhet, og da i form av a legge til rette for
at barn som kanskje ikke sa lett kommer frem med sine initiativer, ogsa
kan ha mulighet for & medvirke i fellesskapet. Det demokratiske aspektet
kan tenkes a ligge i at noen av barna ma innordne seg til fordel for andre
i fellesskapet.

| kategorien tilpasning til institusjonelle regler (studie 1) ser vi liknende
tendenser. Der beskriver enkelte av jentene dilemmaet nar noen tuller og
toyser i samlingsstunden og lager uro, som igjen farer til at det blir
vanskelig for dem & falge med pa innholdet i samlingsstunden. Jentenes
beskrivelse om at de gnsker at guttene som braker, skal vare rolige, kan
indikere en orientering mot praksiser der barna mener at man noen
ganger bar sette seg selv til side (guttene som tgyset og laget uro), for at
andre som har ulike perspektiver, ogsa skal ha muligheten til & vere
aktivt medvirkende i fellesskapet. Liknende resonnementer som
illustrerer aksept for ulikheter, finnes ogsa i sitatet fra vognskuret. Barna
gir her uttrykk for det a hjelpe, stotte, dele og inkludere. De gir ogsa
uttrykk for & kunne sette seg selv til side, for derigjennom a slippe Mira
frem. Hun var ekskludert fra & medvirke i fellesskapet, men ble inkludert
nar barna fikk tenkt seg litt om (studie 1). Et annet interessant aspekt ved

99



Diskusjon

aksept for ulikhet som synliggjeres i den samme studien, var barns
gnsker om a kunne reservere seg for aktiv deltakelse i fellesskap, slik
som Jorunn uttrykker det i sitatet der hun sier at det enkelte ganger er
kjekt & veere alene. | studien diskuteres det om barna opplever seg selv
som deltakere i fellesskapet dersom det & veere alene er bestemt ut fra
deres egne initiativer. Slik kan en si at det er i handling og ut fra
ivaretakelse av ulikheter at barns subjektivitet skapes.

Eriksen @degaard (2011) problematiserer en liknende tenkning i sin
forskning ved at hun argumenterer for at det i en barnegruppe kan veere
ulike vilkar for barns medvirkning. Hun skiller her mellom en
tilbakeholden deltakelse versus pagaende deltakelse i relasjon til det
handlingsrommet ulike barn far i barnehagen. Greve (2009) resonnerer
ogsa omkring medvirkningens ulike uttrykk nar hun problematiserer om
en ogsa kan vaere medvirkende ved a observere andre barns aktiviteter.
Resultater fra de tre studiene i denne avhandlingen synliggjer ogsa en
liknende tendens der det i en barnegruppe kan veere ulike muligheter &
medvirke i fellesskap. Dette er et resultat som underbygger Biestas
(2015) resonnementer. Biesta (2015) hevder at et fellesskap kun fremstar
demokratisk dersom man har muligheter a bringe frem egne initiativer,
samtidig med at en blir utfordret av andre subjekter i en verden av
pluralitet. Zachrisen (2018) resonnerer omkring liknende problematikk
som Biesta, der det blir vanskelig & medvirke i fellesskap dersom
demokrati bygges pa en forstaelse av at alle ma veere like, eller ma bygge
pa noe som er likt. En slik forstaelse kan fare til stereotypiske mater a se
verden pa, som igjen kan fare til eksklusjon fra deltakelse i fellesskap.
Samtidig viser analysene i de tre studiene i avhandlingen hvordan det &
ivareta og akseptere alle barnas ulikheter og intensjoner knyttet til hva
og hvem de vil medvirke med, kan skape dilemmaer for personalet. Det
er ofte mange barn i barnegruppen, med ulike intensjoner, som alle har
rett til & veere medvirkende i fellesskapet. Dette illustreres blant annet i
kategorien «frihet til a velge eller a avsta fra a delta i fellesskap» (studie
1), samt i sitatet fra garderobesituasjonen (studie 2).
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| de tre studiene trekkes det frem at for & skape muligheter for
medvirkning i fellesskap ut fra det mangfoldet!® av barn som er i
barnehagen, er det a kompromisse i enkelte situasjoner sentralt. | studie
2 kom det frem i analysen at gjensidig kommunikasjon var mest
fremtredende i situasjoner med fa barn til stede. Det kan tenkes at aksept
for ulikheter i form av & ivareta mange forskjellige perspektiver og
initiativer blir vanskeligere & fa til i situasjoner der mange barn er til
stede samtidig.

o

Resultatene i denne avhandlingen viser at vilkar for & medvirke i
fellesskap inngar i et komplekst pedagogisk prosjekt. Pa den ene siden
ma enkeltbarns intensjoner ivaretas. P4 den andre siden ma man i
barnehagen — der et mangfold av barn med ulike perspektiver megtes i
kollektive prosesser — akseptere at egne initiativer settes til side for a
slippe andre til.

7.2 Vilkarene fra et dobbelt perspektiv

Hittil har jeg presentert vilkarene for medvirkning som har kommet frem,
fra et innenfraperspektiv, idet at perspektivet bygger pa personalets og

barns beskrivelser og handlinger. | dette avsnittet tar jeg et
utenfraperspektiv, der jeg diskuterer
livsverdensperspektivet/innenfraperspektivet (vilkarene for

medvirkning i fellesskap) fra et systemperspektiv.

13 Borchgrevink og Brochmann (2008) spar om mangfold har noen grenser i det hele
tatt. Mangfold i barnehagen er komplekst, hevder Kasin (2010), bade med hensyn til
spgrsmal om hvem og hva mangfold omfatter, samt pedagogiske forventninger til
mangfoldet i barnehagen. | lys av denne avhandlingens resultater indikeres det at disse
spgrsmalene er sentrale & skape bevissthet rundt for & kunne skape vilkar for
medvirkning i fellesskap i barnehagen.
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7.2.1 Fellesskapsorientering, tillit og aksept for ulikhet
— formalsrasjonalitet

I denne avhandlingen har jeg pavist en malorientert kommunikasjon, der
personalet styrte bade «hva» og «hvordan». Fra et livsverdensperspektiv
kan det at personalet kontrollerer kommunikasjonen, tenkes a begrense
mulighetene for medvirkning i fellesskap. For eksempel indikeres det i
avhandlingen at en kontrollerende kommunikasjon kan risikere &
forhindre medvirkning i fellesskap ved at barnas intensjoner fremstar
som underordnet personalets intensjoner og kontroll (studie 2). Barnas
muligheter til & ta initiativ og vere aktive bidragsytere i fellesskapet ble
vanskelig med en slik prioritering. Fra et samfunnsperspektiv kan dette
resultatet forstds i sammenheng med at barnehagepersonalets
samfunnsmandat er uttrykt i barnehageloven med forskrift. Fra et
systemperspektiv kan man derfor si at overordnede krav for utdanningen
er med pa a forme pedagogikken og barnet i en bestemt retning.
Personalet i barnehagen er samfunnets (systemets) representanter nar det
gjelder utgvelsen av rammeplanens fgringer. Nordisk barnehagetradisjon
er kjent for & «kommunisere» barns leering som utforsking og samarbeid
(Bae, 2018; OECD, 2015), samtidig som det fremheves i en del forskning
at det dominerende er formidling av kunnskaper gjennom gitte former
for kommunikasjon, der barna ofte blir passive mottakere (Brostrgm,
2011; Emilson, 2008; Ree & Emilson, 2019; Ribeaus, 2014; Svinth,
2013). Personalet har i slike praksiser ofte en malorientering som
kommer til uttrykk pa en strategisk mate (Emilson, 2008, 2017).

En annen samfunnsmessig problematikk som kan diskuteres i
sammenheng med avhandlingens indikasjoner om en prioritering av
formalsrasjonelle handlinger (jf. Studie 2), er uttalelsen fra OECD
(2015) om at rammeplanen er for utydelig med hensyn til mal og
metoder. Dette bidrar ifglge OECD til at det er rom for tolkning om
hvordan man skal utgve barnehagens samfunnsmandat. Det pekes ogsa
pa at barnehagens lovverk er for svakt, sammenlignet med skolens
mandat, da det er fa kvalitetssikrede lovbestemmelser som er gjeldende
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(Bae, 2018 s. 28). OECD (2015) vurderer om dagens rammeplan som et
styringsverktgy for sektoren ikke er godt nok. Et svakt lovverk med fa
kvalitetssikrede bestemmelser kan tenkes a fere til gkt risiko for at
barnehagen patar seg oppgaver eller kjgper opplegg i strid med
verdigrunnlaget i rammeplanen (Bae, 2018). Hennum og @strem (2016)
trekker for eksempel frem at norsk barnehagepolitikk er preget av
OECD-politikk, med fokus pa & utvikle en lereplanstandard der Pisas
poengtering av leseferdigheter, naturfag og matematikk er indikatorer pa
gkonomisk status. Dette er en orientering som trekker paralleller til en
skoleorientert pedagogikk, med starre grad av standardisering av innhold
0g metoder (Bae, 2018). Greve, Jansen og Nordbrad (2012) diskuterer
om metodefriheten i rammeplanen kan bidra til & svekke det pedagogiske
arbeidet ved at personalet blir malstyrt ut fra New Public Management
(NPM), som et ytre press om gkt fokus pa markedsorienterte
programmer som tas inn i barnehagen. Resultatene i denne avhandlingen,
som indikerer en prioritering av formalsrasjonelle og kontrollerende
handlinger (jf. Studie 2), kan tenkes & henge sammen med de
samfunnsmessige pavirkningene det refereres til ovenfor. Det finnes en
fare her for at sterke samfunnsstrukturer kan virke inn pa personalet og
deres egne pedagogiske intensjoner. Sterke krav om akademisk
kunnskap, i kombinasjon med markedsorientering og et svakt lovverk,
kan komme til & dominere pedagogikken pa bekostning av pedagogisk
arbeid med komplekse sosiale prosesser som medvirkning i fellesskap.

En prioritering av kontrollerende kommunikasjon med formalsrasjonelle
intensjoner som har vist seg i avhandlingen kan ses i sammenheng med
Biestas (2010) beskrivelse av samtalens orden, som ifglge ham indikerer
en kommunikasjon med en gitt retning pa hva som er tema, hvem som
skal delta, og — ikke minst — hvilken betydning det som blir sagt, far.
Derigjennom regulerer den hvordan barna far presentere seg selv som
deltakere. Ifglge Biesta ma en slik tilneerming overskrides for & kunne
Ivareta barns subjektivering. En overskridelse som problematiseres i
avhandlingen, ved at den viser at strategiske mal om leering ngdvendigvis
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ikke er til hinder for barns vilkar for & medvirke i fellesskap. Dette
illustreres for eksempel i studie 3, der kommunikative og strategiske
intensjoner lgftes frem som rasjonelle pa ulike mater med hensyn til
vilkar for barns medvirkning i fellesskap. Avhandlingens resultater
indikerer at intensjoner bak personalets handlinger bidrar til ulike
muligheter for vilkarene fellesskapsorientering, tillit og aksept for
ulikheter. Ut fra Habermas’ terminologi kan dette tenkes & henge
sammen med at barnehagens pedagogiske arbeid med at medvirkning i
fellesskap blir til gjennom en spenning mellom systemets faringer og
krav og det neere livet i barnehagen, dvs. livsverdenen. Idealet er, slik jeg
forstar Habermas, at systemet (f.eks. rammeplanen) skal vere en statte
til livsverden, der det er en samstemthet mellom de to i pedagogisk
praksis.

Selv om avhandlingens resultater viser at formalsrasjonelle intensjoner i
enkelte situasjoner bidrar til vilkar for medvirkning i fellesskap (studie
3), viser den samtidig at en sterk prioritering av en slik orientering er til
hinder for barns subjektivering og vilkar for medvirkning i fellesskap
(studie 2). Habermas (1984) hevdet sa tidlig som i 1984 at
formalsrasjonelle handlinger stadig utvider sitt dominansomrade, og han
hadde da en hypotese om at denne utviklingstendensen kan bidra til en
kolonisering av de kommunikative handlingene dersom en slik utvikling
far fortsette. Det diskuteres av flere (f.eks. Emilson, 2017; Johansson et
al., 2016; Hennum & @strem, 2016; Press, Woodrow, Logan & Mitchel,
2018) om en formalsorientert pedagogikk, med fokus pa leeringsmal, og
pa barn som fremtidige arbeidstakere kan skyldes en form for
kolonisering av livsverdenen, ut fra at personalet fortolker systemets
faringer og mal om lering som formidling og inngving av spesielle
ferdigheter. Akademisk orientert pedagogikk med strukturelle
leeringsmal som har fokus pa barn som fremtidige arbeidstakere, har vist
seg a veere en dreining i mange Europeiske land (Kjgrholt, 2010, s. 163).

Personalets prioriteringer av «hva» og «hvordan» i kommunikative
mgter med barna (studie 2), barnas beskrivelser av at man enkelte ganger
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ma kompromisse (studie 1), samt ulike intensjoner bak personalets
handlinger, underbygger en forstaelse av at ulike livsverdener virker inn
pa muligheter for medvirkning i fellesskap (studie 3). Dette kan ses i
sammenheng med Habermas’ (1995) forstaelse av at grunnleggende
prinsipper er saklig begrunnet, det vil si rettferdige i kommunikative
termer. Dette er for eksempel vist i samlingsstunden i studie 1, der barna
har ulike tilnerminger til det & veere deltakere, og der noen ma
kompromisse til fordel for fellesskapet.

De ovennevnte utdanningspolitiske  diskusjonene illustrerer
kompleksiteten i det pedagogiske arbeidet. Ut fra resultatene i denne
avhandlingen tenker jeg at for & skape muligheter for vilkarene
fellesskapsorientering, tillit og aksept for ulikhet ma det finnes et rom
for & kunne tilpasse det pedagogiske arbeidet til det enkelte fellesskapet,
og til de enkelte situasjonene. Da kreves det en viss grad av metodefrihet
og muligheter for forhandling. Dette fordrer en praksis som vil 4pne opp
for at barna kan fremsta med en viss frihet til & veere og handle pa ulike
mater. Ivaretakelse av rammeplanens mandat og faringer er en kompleks
oppgave som krever en mangfoldig og sammensatt kompetanse, hevder
Hennum og @strem (2016). Ytre pavirkninger, som kommersialisering,
ma mates med kritikk og motstand for a forhindre slike pavirkninger, og
for & holde kursen mot ivaretakelse av rammeplanens samfunnsmandat
(Jansen, 2019). Ifglge Greve, Jansen og Solheim (2014) ma
barnehagelererne vaere kritiske agenter pa vegne av barna, der de til
enhver tid vurderer om pavirkninger og endringer som skjer i
profesjonsfeltet er til beste for barna, barnehagen og profesjonen.

Denne avhandlingen vil kunne vere et viktig bidrag nar det gjelder a
synliggjgre hvordan de to perspektivene, livsverdenen og systemet, pa
ulike mater virker inn pa mulighetene til & skape vilkarene
fellesskapsorientering, tillit og aksept for ulikheter i barnehagen.
Utfordringen er & balansere mellom systemets krav og personlige
preferanser (livsverdenen). Dette er en balanse som pa den ene siden kan
handle om hvordan barn har muligheten til & vere aktive medvirkende
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subjekter i fellesskap, og pa den andre siden at personalet i lys av sin
profesjon har en forpliktelse overfor systemet, for eksempel
rammeplanens krav om progresjon 09 utvikling
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18).

7.2.2 Fellesskapsorientering, tillit og aksept for ulikhet
— institusjonelle normer og regler

Systemet, i form av institusjonelle strukturer og regler for «hva» og
«hvordan», har i denne avhandlingen tradt frem som aspekter som kan
tenkes a virke inn pa vilkar for medvirkning i fellesskap.

Under kategorien «aksept for ulikhet» (studie 3) eksemplifiseres en slik
problematikk. Barnegruppens pluralitet og ulikhet krevde at personalet
matte opprettholde en viss orden og struktur for & skape vilkar for
medvirkning i fellesskap for de barna som ikke sa tydelig gav uttrykk for
egne initiativer. Det kom ogsa frem at det enkelte ganger var av
betydning & endre pa reglen om ryddetid for & ivareta barnas felles lek.
Personalet refererer ikke til regelen, men overskrider den for & kunne
ivareta barnas initiativer, felles engasjement og virksomhet (studie 3).
Samtidig indikeres det at medvirkning i fellesskap primart begrenses nar
personalet er mindre apne for & overskride institusjonelle strukturer og
regler, men utgver en strategisk kommunikasjon der barns initiativer
styres av kontrollerende intensjoner. Dette viste seg blant annet i sitatet
fra planet-aktiviteten (studie 2). Hvordan kan man forsta slike
variasjoner i personalets kommunikasjon og pedagogiske prioriteringer
i relasjon til institusjonelle regler og normer?

@konomisk tenkning har vist seg a fa en tydeligere plass i barnehagen
(Berge, 2015). Dette kan vere et systemaspekt som kan tenkes a virke
inn pa det institusjonelle arbeidet, for eksempel i lys av store
barnegrupper og strukturell organisering i samlingsstunder der hele
barnegruppen som oftest er til stede samtidig (studie 2). Gullgv (2015)
stiller sparsmal om hvorvidt antall barn som er til stede pa en plass kan
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henge sammen med funksjonalistiske aspekter ved
institusjonsoppdragelse, som kan bidra til gkt fokus pa krav om
enkeltbarns evner til blant annet tilpasning. | studie 2 kom det frem at en
gjensidig kommunikasjon som bidro til felles medvirkning, oftest kom
til uttrykk i situasjoner der det var fa barn til stede sammen med
personalet.

Et annet interessant resultat (studie 2) var at det i alle samlingsstundene
kunne observeres en kontrollerende kommunikasjon som dominerte
interaksjonene. Dersom en ser dette fra et livsverdensperspektiv, kan det
kanskje handle om kulturelle og historiske tradisjoner for hvordan
samlingsstunden har blitt gjennomfart i barnehagen. Samlingsstunden er
et fenomen som hgrer til barnehagens kulturelle rutiner (Eide, Os, &
Pramling Samuelsson, 2012). Den har faste rammer som er planlagt av
personalet, ofte med elementer fra skolens praksis om innl&ring av
spesifikke kunnskaper (Eide et al., 2012; Emilson & Johansson, 2013).
Fra et systemperspektiv kan det tenkes at gitte mal om laring for
samlingsstunden kan virke inn pa at personalets kommunikasjon blir
uttrykt pa en strategisk mate, samtidig som det har vist seg at
kommunikativ  handling ogsa kan veere malorientert  (jf.
maltidssituasjonene i studie 3).

| studie 3 diskuteres det ogsad hvordan institusjonelle strukturer, som
store barnegrupper, kan vaere en utfordring for vilkar for medvirkning i
fellesskap ut fra personalets intensjoner om ivaretakelse av
subjektiveringsdimensjonen. Likende tendenser er fremhevet i tidligere
forskning (f.eks. Berge, 2015; de Schipper et al., 2006; Seland, 2009). |
de Shipper, Riksen-Walraven og Geurts (2006) sin studie kom det blant
annet frem at barnehageleerere var mer kommunikative og stettende i
mindre grupper, samt at barna ble mer samarbeidsvillige i aktiviteter og
interaksjoner i slike relasjoner. | store barnegrupper viste det seg bade i
Berge (2015) og Seland (2009) sine studier at personalet oftere var
orientert mot & opprettholde rutinesituasjoner med strenge strukturer. Det
kan da tenkes & oppsta spenninger mellom systemets orientering mot
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institusjonens strukturelle og gkonomiske feringer og personalets
livsverden med gnske om & skape en gruppeaktivitet med muligheter for
gjensidig kommunikasjon med vilkar for medvirkning i fellesskap.

@konomisk tenkning og effektivitetskrav har, fra et systemperspektiv,
ikke alltid en negativ betydning for den pedagogiske praksisen, ifglge
Johansson et al. (2016). Forfatterne legger til at det som er av betydning,
er a finne en balanse mellom for eksempel effektivitet og demokratiske
verdier. | avhandlingen her fremgar det i de tre studiene at ikke alt kan
forhandles om i barnehagens fellesskap. Slik kan det ogsa i enkelte
situasjoner tenkes a veere bade rasjonelt og demokratisk a tilpasse seg
institusjonens strukturelle fgringer, normer og regler. Eksempelvis
refererer barna bade til normer og regler som stgtte og hinder for deres
subjektiveringsprosesser i fellesskapet (studie 1). Dette er vist i
kategoriene «frihet til & velge» og «avsta fra deltakelse i fellesskap», og
I kategorien «tilpasning til institusjonelle regler». Der kommer det frem
at barna ikke ngdvendigvis synes regler er et problem for & medvirke i
fellesskap, men at det ma veere rom for deltakelse pa ulike mater. | denne
avhandlingen viser jeg ogsa at medvirkning i fellesskap handler om mer
enn at mange barn og ansatte er sammen i handling og aktiviteter. Det
kreves ogsa visse pedagogiske kvaliteter, som illustreres i vilkarene
«fellesskapsorientering», «tillit» og «aksept for ulikhet».

Disse resultatene underbygger tidligere forskning som argumenterer for
at ritualiserte rutiner kan veere viktige forutsetninger i utviklingen av
deltakelse i fellesskap (Corsaro, 2005; Eide, Os & Pramling Samuelsson,
2012; Harte et al., 2019; Koivula & Hénnikéinen, 2017; Tofteland,
2015). Samtidig skal man veere bevisst pa om rutiner og regler foregar
pa institusjonens og personalets premisser, snarere enn pa barnas
premisser (Corsaro, 2005). Jamfgr sitatet fra samlingsstunden i studie 1,
der guttenes uro kan forstads som motstand mot a delta i en aktivitet som
ikke fanger deres interesse. En anerkjennelse av barns motstand mot for
eksempel normer og regler, samt en forstaelse blant personalet av slike
prosesser, hevdes av flere & veere sentralt for & gi barn en subjektposisjon,
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samtidig som det kan bidra til nytenkning om demokratiske praksiser i
barnehagen (Dolk, 2013; Grindheim, 2014, Pettersvold, 2017; Seland,
2017; Skreland, 2017). Kanskje en slik utvidelse vil kunne bidra til at
livsverdenen blir beriket med nye erkjennelser?

Habermas (1984) argumenterer for at erkjennelse kommer til uttrykk ved
at handlinger er forankret i livsverdenen, og dermed er basert pa en
kommunikativ rasjonalitet. Dette betyr at personalets systemmessige
prioriteringer i form av mal om effektivitet og kontroll, kan bli utfordret
og videre bli legitime ut fra ny erkjennelse. I lys av hva resultatene fra
denne avhandlingen indikerer, fordrer dette mgter preget av
kommunikativ rasjonalitet, samtidig som det i enkelte situasjoner ogsa
kan tenkes at det er fornuftig & handle strategisk. Hvordan man kan skape
en pedagogikk med balanse mellom ivaretakelse av barnehagens
institusjonelle normer og regler, samtidig som man ogsa ivaretar barnas
subjektivering, er da et sentralt spgrsmal.

Samlet viser jeg i denne avhandlingen at demokratiske praksiser fordrer
en balansert intensjon der personalet ivaretar bade sosialiserings-,
kvalifiserings- og subjektiveringsdimensjonen (Biesta, 2015). Med stgtte
I Habermas kan vi si at en slik praksis kan bidra til en utvidelse, av
hverandres livsverdener, og derigjennom apne opp for ny kunnskap om
handlingsalternativer med vilkar for medvirkning i fellesskap.

7.2.3 Fellesskapsorientering, tillit og aksept for
ulikheter — individperspektiv
Ivaretakelse av det enkelte barnet og ivaretakelse av fellesskapet har i

denne avhandlingen pa ulike mater vist seg som et spenningsfelt som
virker inn pa medvirkning i fellesskap.

Dette identifiseres for eksempel gjennom at personalet beskriver
hvordan de noen ganger apner opp for ivaretakelse av enkeltbarns
initiativ om & slippe a delta i fellesskapet (jf. studie 3). Samtidig pavises
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det at barna noen ganger ma kompromisse ved a sette egne perspektiver
og initiativer til side for & skape rom for at andre kan slippe til og
medvirke i fellesskapet (se sitatet i studie 1 fra samlingsstunden, der noen
av barna lagde uro samlingsstunden, mens andre gnsket ro, fordi de ville
veere aktive deltakere). Her kan man ane en spenning med tanke pa om
personalet skal ta hensyn til enkeltbarns initiativer knyttet til deltakelse,
og samtidig ivareta fellesskapets orientering. Samlingsstund er en
gruppeaktivitet. Til tross for dette har det blitt vist i forskningen at
personalet ofte er orientert mot enkeltbarn og mot opprettholdelse av
kontroll og orden (Emilson & Johansson, 2013).

Spenninger mellom ivaretakelse av individ versus fellesskapet
identifiseres ogsa i Johansson et al. sin studie (2015) ved at personalets
idealbilde var @ mate det enkelte barnet individuelt. I studien stiller
forfatterne spersmal ved om personalets prioritering pa enkeltbarn
fremfor fellesskapet i barnehagen kan ha en kobling til systemet og
dagens samfunn, som av flere har blitt omtalt som et samfunn med sterke
individualistiske stramninger (ibid., s. 220). Dette er en tendens som ofte
kobles til nyliberalistiske styringsformer, og dermed gir gkt politisk
oppmerksomhet mot barnehagen (f.eks. Berge, 2015; Hennum & @strem
2016; Pettersvold, 2015; Press et al., 2018). Kostnadseffektivitet, og det
at individer oppfattes som ressurser i en «kunnskapsgkonomi», er
sentrale aspekter i en slik ideologi (Press, et al., 2018). Dette svekker
menneskene som borgere, sier Hermansen (2005). Nar Hermansen
(2005) bruker ordet borger, er det for a tydeliggjere et menneske som
har verdier og holdninger som gjer det i stand til a fale medansvar for
fellesskapet. Disse uttalelsene fra Hermansen kan ses i sammenheng med
denne avhandlingens resultater, som viser at personalet i stor grad var
orientert mot enkeltbarn og hadde en fremtreden med kontrollerende
kommunikasjon preget av monolog og styring av «hva» og «hvordans.
Denne orienteringen viste seg a veere til hinder for barnas muligheter for
a medvirke i fellesskap. Samtidig fremkommer det en viss kompleksitet
I resultatene, der effektivitet og en strategisk kommunikasjon i enkelte
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situasjoner kan vaere bade rasjonelt og demokratisk ut fra institusjonelle
strukturer og rammer (se eksempel vist i sitatet fra garderobesituasjonen
I studie 2 og i sitatet fra samlingsstunden i studie 1).

En dreining i retning av at man i gkende grad har hovedfokus pa
systemet, der enkeltbarns leering ses som et middel for gkonomisk vekst,
fremstilles enkelte ganger som en trussel mot den norske
barnehagetradisjonen (Greve, Jansen & Solheim, 2014; Hennum &
@strem, 2016). Dette er en dreining som Jansen (2019) hevder vi tydelig
kan se i stortingsmeldingen  «Kvalitet i  barnehagen»
(Kunnskapsdepartementet, 2008), og i NOU-meldingen «Med
forskertrang og lekelyst» (Kunnskapsdepartementet, 2010). Flere har
pekt pd om en slik systemfokusert dreining som kommer frem i
offentlige faringer er mer lik skolens tradisjon (f.eks. Hennum & @strem,
2016; Pettersvold, 2015). Bae (2018, s. 95) mener at skolen har en
sterkere posisjon i samfunnet enn barnehagen og dens pedagogiske
tilnerminger, og at slike tendenser kan true barnehagens helhetlige syn
pa lering. Det helhetlige synet pa lering beskrives i rammeplanen:
«Arbeidsmatene skal ivareta barns behov for omsorg og lek, fremme
lering og danning og gi muligheter for medvirkning»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 27). | lys av resultatene fra studie 2
kan man stille spgrsmal ved om det er en voksende tendens til en annen
pedagogikk enn den helhetlige tilneermingen som er omtalt i
rammeplanen.

Spenninger mellom individuell utfoldelse og hensynet til fellesskapet er
en av de klassiske utfordringene i pedagogikken (Imsen, 2011). Dette
kan henge sammen med at relasjonsarbeid i barnehagen er et komplekst
felt. Dette kan for eksempel dreie seg om forholdet mellom voksne og
barn, relasjoner til enkeltbarn, relasjonsarbeid mellom barn-barn og ikke
minst relasjonene til hele gruppen (Os & Eide, 2013; Zachrisen, 2016).
Alle disse relasjonene ma ses i sammenheng med hverandre, fordi de
pavirker hverandre og kan skape en kultur som kan fremstd som et
fellesskap. Howes (2011) trekker frem innhold, samt de voksnes mate a
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kommunisere (tone) pa, som betydningsfullt for det sosiale og
folelsesmessige klimaet i fellesskapet, og dermed for barnas utvikling.
Videre peker hun pa at barn som mgtes av voksne med
relasjonskompetanse, videre vil virke inn pa barnas muligheter for a
skape gode relasjoner med andre (Howes, 2011, s. 21). Biesta (2007)
argumenterer for at man ikke kan fremsta som subjekt i isolasjon, men
snarere i situasjoner der man kan dele sitt initiativ med andre som
responderer, og som ogsa trer frem som subjekt.

Denne avhandlingen underbygger forskningen som viser at medvirkning
i barnehagen er avhengig av personalets handtering av kommunikasjon,
makt og regler (Emilson & Johansson, 2018; Johansson et al., 2015). Den
underbygger ogsa den tidligere forskningen som dokumenterer en
dominans av en individorientert forstaelse av medvirkning. Samtidig
bidrar avhandlingen til en utviding av eksisterende kunnskap, da den
indikerer at bade barna og personalet i barnehagen har en forstaelse av
og et gnske om & skape fellesskap, som konstituerer tillit og aksept for
ulikheter, og der barna har muligheter for & medvirke pa ulike mater
(studie 1 og 3). Vilkar for medvirkning i fellesskap krever at personalet
(studie 2 og 3) og barna (studie 1 og 2) har fokus bade pa ivaretakelse av
barns initiativer, men ogsa fokus pa a respondere og viderefare barnas
initiativer i fellesskapet. 1 tillegg komplementerer avhandlingens
resultater forskningsfeltet ved at de illustrerer hvordan medvirkning i
fellesskap i enkelte situasjoner krever at barna og personalet ma
kompromisse, altsd sette egne intensjoner til side for & slippe andres
perspektiver og intensjoner frem. Pa den maten kan alle, ikke bare noen
barn, ha muligheten til & veere aktive bidragsytere. Sentralt i en slik
prioritering er intensjonen om ivaretakelse av barns subjektivering, der
barns ulike intensjoner ivaretas og viderefares i fellesskapet. Resultatene
peker mot en praksis som Miller (2015) kobler til sosial baerekraft, med
referanse til ideen om a leve sammen i en verden som er delt med andre
(H&gglund & Johansson, 2014).
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Det er innenfor rammene av omverdenen og det sosiale fellesskapet at
man utvikler seg (Bge et al., 2019). Det er her viktig a presisere at det i
en barnegruppe ikke eksisterer bare ett fellesskap (Hannikainen, 2001).
Resultatene i denne avhandlingen viser betydningen av at barn i
barnehagen erfarer at det i fellesskapet finnes mange ulike og til dels
motstridende perspektiver. For at et fellesskap med mange ulike
perspektiver skal fremsta som demokratisk, ma man noen ganger sette
seg selv til side. Bjorklund og Pramling Samuelsson (2018) er inne pa en
liknende tenkning nar de argumenterer for at barnehagen er en kollektiv
arena, der deltakelse handler bade om 4 tilpasse seg og at man aktivt har
muligheten til & bidra i kollektivet. Et sunt fellesskap er et aktivt
medvirkende fellesskap hvor alle kan medvirke pa ulike mater, hevder
Biesta (2006).

Oppsummert kan man med grunnlag i avhandlingens resultater, fortolket
i lys av Habermas’ livsverden- og systemperspektiv samt Biestas (2011)
forstaelse av demokrati, argumentere for at medvirkning i fellesskap i
utdanningen handler om normative spgrsmal om hvordan fellesskapet
skal organiseres. Dette kan bade ses ut fra et politisk perspektiv
(systemet), og fra mange ulike individuelle oppfattelser (livsverdener).
Demokratiske ordninger vil alltid ha en konstituert utside som innebzrer
at ikke alt kan godtas og inkluderes innenfor en demokratisk
barnehagepraksis. Biesta (2011) argumenterer for at det som gjar
demokratiet demokratisk, er at politiske oppfatninger alltid kan om-
forhandles. Han legger til at det sentrale er at demokratiske ordninger ma
veere rettet mot fellesskapets gode. Denne avhandlingens resultater kan
bidra til & gi en ny forstaelse av hvorfor og hvordan man kan legge til
rette for medvirkning i fellesskap gjennom ivaretakelse av vilkarene
fellesskapsorientering, tillit og aksept for ulikhet i barnehagen.
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8 Avhandlingens vitenskapelige verdi og
behov for videre forskning

| dette kapitlet redgjer jeg for avhandlingens vitenskapelige verdi og
behov for videre forskning.

Formalet med denne avhandlingen har vert a bidra med kunnskaper om
medvirkning fra et fellesskapsperspektiv i barnehagefeltet. Siktepunktet
har vert pa identifisering og kontekstualisering av vilkar for
medvirkning i fellesskap i praksis, ikke & generalisere over personalets
praksiser og/eller barnas og personalets forstaelse av praksis.
Avhandlingen har resultert i en utkrystallisering av sentrale vilkar
(fellesskapsorientering, tillit og aksept for likheter) som kan bidra til &
belyse hvordan ansatte i barnehagen kan forsta og tilrettelegge for en
pedagogisk praksis med vilkar for barns medvirkning i fellesskap.
Vekselvirkningen mellom disse vilkarene spiller en sentral rolle; det vil
si at for & medvirke i fellesskap kreves en fellesskapsorientering, det
kreves tillit til hverandre, og det fordres ogsa en viss aksept for ulikheter.

8.1 Teoretisk bidrag

Pa et overordnet niva mener jeg denne avhandlingen bidrar til & gi ny
innsikt i sentrale vilkar for & skape en demokratisk medvirkende
barnehagepraksis. Teoretisk bringer avhandlingen nye bidrag ut fra
sammenstillingen av Habermas’ teoretiske perspektiver og Biestas
perspektiver pa demokratiske utdanninger, rettet mot medvirkning i
fellesskap i barnehagen. Pa den ene siden har forankringen i Habermas’
kommunikative handlingsteori bidratt til a belyse sentrale aspekter ved
kommunikasjon i lys av vilkar for medvirkning i fellesskap. Pa den andre
siden bidrar Biestas subjektiveringsdimensjon til et fokus pa ulikheter i
mater & veere sammen pa i demokratiske fellesskap. Sammen synliggjer
Habermas’ og Biestas tanker om kommunikasjon og subjektivering til
kunnskapsbygging og begrepsutvikling om medvirkning i fellesskap,
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ogsa fra et systemperspektiv. | avhandlingen har jeg kunnet identifisere
sentrale vilkar for medvirkning gjennom begrepene
fellesskapsorientering, tillit og aksept for ulikheter. Dette er perspektiver
som ikke er lgftet frem i tidligere forskning, og som utgjer et teoretisk
bidrag til feltet, til utdanningen og til politikere knyttet til
kunnskapsbygging om medvirkning i en barnehagekontekst.

Et annet teoretisk bidrag er synliggjgringen av kompleksiteten mellom
et system- og livsverdensperspektiv, og hvordan aspekter som
formalsrasjonalitet, institusjonelle normer og regler samt individ- versus
fellesskapsorientering kan tenkes & virke inn pa barns medvirkning i
fellesskap i barnehagen. Av verdi her er avhandlingens identifikasjon av
at medvirkning i fellesskap krever en bevissthet om at arbeidet med mal
i barnehagen blir annerledes ved en malrasjonalitet som er forankret i
systemet, enn om arbeidet med malrasjonaliteten har sitt utspring i en
kommunikativ rasjonalitet med livsverdenen som utgangspunkt. De
ulike forutsetningene gir ulike vilkar for medvirkning i fellesskap. Det a
stille spgrsmal ved hvordan man balanserer mal og intensjoner om
kontroll, og lering av spesifikke kunnskaper og ferdigheter
(systemperspektiv) og barns subjektivering (livsverdensperspektiv) vil
veere sentralt for & fremme vilkar for medvirkning i fellesskap.

Det er viktig & legge til at valget av teoretisk rammeverk uansett
avgrenser blikket en har som forsker, og kunnskapen som trer frem. For
eksempel har Habermas’ kommunikative handlingsteori som nevnt i
kapittel 4, blitt kritisert for & ikke vaere rettet mot barn (se videre utdyping
av kritiske innvendinger i kap 4.5). Habermas’ teori og begreper danner
et grunnlag for konklusjoner og drgftinger som ligger til grunn for
avhandlingens resultater. Dette gir muligheter for en fornyet forstaelse
av handlingsrommet for barn og voksne i barnehagen ut fra et empirisk
materiale. Avhandlingens ontologiske og epistemologiske strukturering
av bade den teoretiske tilnaermingen og det analytiske arbeidet kan ogsa
medfgre at kunnskap unngar a bli avdekket. Slik sett kunne en analyse
med en annen teoretisk og metodisk tilneerming av det samme empiriske
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materialet som er brukt her, veert interessant. Dersom man hadde sett pa
materialet ut fra et «grounded theory»-perspektiv, altsd en mer apen
tilnzerming, kan det tenkes at andre sammenhenger kunne fastslas enn
det som framkommer i dette arbeidet.

8.2 Metodologisk bidrag

P& bakgrunn av forskningsspgrsmalene og avhandlingens plassering
valgte jeg & gjennomfare et kvalitativt feltarbeid. Ulike metoder ble
benyttet, med formal om & komme narmere hvordan noe gjeres, sies,
oppleves eller fremstar. Metodologisk hviler avhandlingen pa en
hermeneutisk tilneerming. Dataene er analysert og fortolket gjennom en
hermeneutisk tilneerming, der Habermas’ begreper om kommunikativ og
strategisk kommunikasjon/intensjon og Biestas forstaelse av demokrati
ut fra subjektiveringsdimensjonen er lagt til grunn. Dette er perspektiver
som har pavirket hva jeg har rettet blikket mot i alle fasene i
avhandlingsarbeidet. Gjennom denne metodologiske tilneermingen har
nye empiriske begreper vokst frem.

Avhandlingens metodiske bidrag ligger i anvendelsen av ulike
innfallsvinkler  overfor de ulike deltakergruppene (primaert
videoobservasjon, intervju med personale og gruppeintervjuer med
barn). Gruppeintervjuene med barna og deres resonnementer omkring
hva som bidrar til at man kan medvirke i fellesskap, gav meg andre
perspektiver enn de som personalet gav uttrykk for. Eksempler pa dette
er barnas beskrivelser av det & ta ansvar for andre og muligheten til &
avsta fra & delta i fellesskap. Observasjonene gav meg dessuten andre
perspektiver pa den pedagogiske praksisen enn det intervjuene gav. |
observasjonene fikk jeg tilgang til konkrete handlinger og
kommunikasjonen/interaksjonen mellom personalet og barna, mens
intervjuene med personalet i sterre grad gav muligheter for innsikt i
informantenes egne perspektiver. Jeg mener at den komplementerende
bruken av ulike metoder bidro til en nyansering i fremstillingen av vilkar
for medvirkning i fellesskap, noe som kan forstds som at det styrker
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gyldigheten av funnene. Enkelte har ogsa kritisert det & anvende ulike
metoder, spesielt dersom metodene relateres til ulik ontologi (f.eks.
Bengtsson, 2005). De ulike metodene som er brukt i denne avhandlingen
(videoobservasjon og intervjuer) hviler pa en felles grunn (hermeneutikk
og Habermas’ doble perspektiv), men de teoretiske perspektivene, bade
Habermas’ og Biestas, anvendes i sammenheng med de ulike metodene
(jf. tabell 3 i1 kap. 5.6). De gjennomfgrte intervjuene og den
komplementerende bruken av videoobservasjon som metode i
sammenheng med det teoretiske forankringen vil veere et bidrag til
forskningen i barnehagefeltet ved at de gir utvidet kunnskap om
vilkarene «fellesskapsorientering», «tillit» og «aksept for ulikheter».
Dette er perspektiver som tidligere ikke eksplisitt foreligger i tidligere
studier.

8.3 Bidrag til praksisfeltet

Denne avhandlingen gir et bidrag til praksisfeltet ved at den
eksemplifiserer at muligheter for barns medvirkning i fellesskap
utfordrer til en praksis som bygger pa vilkar som tillit,
fellesskapsorientering og aksept for ulikhet. En praksis der en vager a
utlevere seg og ta initiativer i fellesskap med andre, krever at det ligger
en viss tillit til personalet og til de andre barna i fellesskapet i bunn.
Resultatene fra avhandlingen medfarer implikasjoner for praksis ved at
den indikerer at fellesskapsorientering, tillit og aksept for ulikheter
krever en bevissthet omkring balansen mellom kommunikative og
strategiske intensjoner. En viktig pedagogisk utfordring er da a finne den
gode balansen i det & vaere en profesjonell voksen som falger barnas
initiativer, samtidig som man ogsa tar ansvar for fellesskapet. Dette er
en balansegang som i avhandlingen viste seg & veare sentral for
mulighetene for medvirkning i fellesskap, fordi det apnet opp for barns
ulike mater a veere og handle pa ved at barn som ikke sa lett tok initiativ
i fellesskap, fikk rom til & tre frem.
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En viktig utfordring ikke bare for personalet, men ogsa for
policyansvarlige, er en orientering mot gjensidig kommunikasjon, der
det i barnehagen som institusjon gis rom for en viss grad av metodefrihet
og muligheter for forhandling. Denne avhandlingen kan dessuten bidra
med a skape bevissthet og motstandskraft i forhold som kan forhindre en
praksis med fellesskapsorientering, tillit og aksept for ulikhet. Dette
stiller krav ogsa til beslutningstakere i hele utdanningssystemet knyttet
til barnehagen. Det kreves at personalet pa alle nivaer har en bevissthet
om forventningene fra systemet i form av hvordan gkonomiske rammer,
og feringer, maleffektivitet, kommersialisering og barns subjektivering
(livsverdensperspektiv) far tre frem i barnehagens praksis. Utfordringen
for personalet, politikere og policyansvarlige er at de ma reflektere over
og stille spagrsmal ved om rammer, krav og forventninger foregar pa
institusjonens, personalets og/eller barnas premisser. Avhandlingens
synliggjering av vilkarene «fellesskapsorientering», «tillit» og «aksept
for ulikheter» kan fungere som viktige analytiske redskaper for
personale, politikere og policyansvarlige pa veien mot en pedagogisk
praksis med gode muligheter for barns medvirkning i fellesskap.

8.4 Videre forskning

Fellesskapsorientering, tillit og aksept for ulikheter har tradt frem som
sentrale vilkar for medvirkning i fellesskap i barnehagen. Det trengs
ytterligere kunnskap om denne problematikken. Det er rimelig & anta at
det finnes flere sammenhenger som kan vaere av betydning a undersake,
enn de som er identifisert i denne avhandlingen. Eksempler pa dette kan
veere hvordan faktorer som barnas alder, kjgnn, etnisitet og makt,
personalets utdannelse og barnehagens organiseringsform kan bidra med
nye aspekter pa medvirkning fra et fellesskapsperspektiv. For eksempel
ser jeg indikasjoner pa ulike mater gutter og jenter trer frem i fellesskapet
pa, og som derigjennom kan tenkes a virke inn pa ulike muligheter for a
medvirke i fellesskapet (jf. sitatet fra samlingsstunden i studie 1).
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Avhandlingen har ogsa generert nye problemstillinger som er aktuelle
for ytterlige undersgkelser. En videre reanalyse av hvordan barnas
kommunikasjon med hverandre skaper vilkar for medvirkning i
fellesskap kunne veert et interessant og viktig sparsmal som kan utforskes
videre. Et annet spgrsmal som har vokst frem i avhandlingen, og som det
ut fra avgrensningshensyn ikke har veert mulig & ga i dybden pa, er for
eksempel hvilke muligheter barna selv har til & veere medvirkende i
fellesskapet ut fra barnehagens organisering og materialitet. Dessuten
har spgrsmalet om ulike aktiviteter i sammenheng med ulike vilkar for &
medvirkning i fellesskap (f.eks. samlingsstund, garderobesituasjon,
maltid, lek) vokst frem som interessant for videre forskning.

Spersmalet om makt er interessant ut fra flere perspektiver, for eksempel
det at enkelte barn trer frem og tar initiativet mer enn andre i fellesskapet,
og hvordan vilkar for medvirkning i fellesskap trer frem fra gutters
respektive jenters perspektiv. Antakelser for slike variasjoner fremkom i
delstudie 1, eksempelvis i jentenes uttalelser om at de gnsket at de
guttene som brakte, skulle vaere rolige.

I denne avhandlingen har jeg ikke fokusert eksplisitt pa barns mangfold
f.eks. med tanke pa barn med minoritetssprak. Spgrsmal av interesse for
videre forskning om medvirkning i fellesskap kunne veert: Hvilke
muligheter 0og begrensninger  eksisterer i barnehagen for
minoritetsspraklige barn i lys av vilkar for medvirkning i fellesskap? Det
kunne ogsa veert interessant a fa en ytterligere utforsking av spgrsmal om
medvirkning i fellesskap fra et samfunnsperspektiv. For eksempel kunne
spgrsmal knyttet til migrasjon og hvordan barn etablerer nye steder der
de er medvirkende og inkludert i fellesskap, veert relevante for videre
utforskning. Dette er problemstillinger som kan veere interessante for
videre forskning med formal om a fa mer kunnskap om medvirkning i
fellesskap.

Det er behov for kunnskaper til barnehagefeltet om medvirkning fra et
fellesskapsperspektiv. Denne avhandlingen utgjer et bidrag til denne
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utviklingen, ved a peke pa sentrale vilkar (fellesskapsorientering, tillit og
aksept for ulikhet) som redskaper for & skape rom for barns medvirkning
i fellesskap. Mer forskning kreves for & kunne fa ytterligere kunnskap
om denne tematikken.
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Vedlegg 1 — Tilbakemelding pa melding om behandling
av personopplysninger

HNorsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NOAWEGIAM SOCIAL $CENCE DATA SERVICES

Ineslituitt for barnehageasnerutdanting Liniversilodo! | Stavanger LRETES

4036 STAVANGER

i e FT R 2010 W el BEITR A T sz [

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Wi wisar il maiding om behandling av personopplysningar, maoltati 10.12,.2015, Meldingen gjedder

prosjaktet:
46172 Biwns medvidkning | bamehagan - of relasfoned perspekine
Bohondingamnsvanky  Uinivvsitotel | Simanger, wed inddilugjonons eversto leder
Dingiyy mrsvaniy Marianne Rea Sk

Parsonvmmombiadel hor vurdort prosjekdoed o finner al behandingen o personapplysninger ar
maddapiikig § hanhoid B personopplysrngsioven § 31, Behandiingen liliredsstlier kravens i
persanappiysningsioven.

Parsanvarnombudets wardering larutseller sl pros|ekiel glennamiares | irdd med opplysningens pai |
maideskjemad, kormspondanse med ombuded, ombidets kommentaror samt
persanapplysningsioven og halseregistadoven med forskrifler. Behondingen v personoppiysninges
knn seties | gang,

Dt joeas oppmarkssm pd ol del skal gis ny mekding derscen bebandiingen endres | forhold U de
oppiysninger sam ligger fil grunn lor pasonvamombudets vurdenng. Endnngamaldnger gis via el
ogol skjoma, Mipwway. nsd.ieb, no'personvamimaldepiiciakjoma htmd Del shal ogsd gis melding
atier ire dr dersam prosjeklet fortsat pikgdr, Moldinger skal skj shrillig bl ombudal,

Parsomvemombudet har lagt ut opplysnngar om posjekiol | en offeniig detnbasae,
hitptpvo, ned nofprosjek].

Pomarmemombiudel wf vod prosjekials avsiubning, 31082019, retle sn homendetsoe angdende
status for bohandingan av parsonapphysninger.

Vennig hilson
Hairing Utaaker Segadal
Hjerat Haugstvedi
Kortakiperson; Kjersh Haugstyod? UF: 55 58 28 53
Vadegg: Prosjekiwurlanng

L g posiyent yedd ML ruliner for mhediroruell grclunmeg

138



Vedlegg

Vedlegg 2 — Forespgrsel om deltakelse i
forskningsprosjektet — ansatte

Marianne Ree Sarheim, Ph.I3.-stipendial Unhversitetat
] . o | Stavanger

Universitetet | Stavanger

Institutt for hamchagelerenidanning

4036 Stavanger

Til ansant pd avdeling ..o K S s bamehage
Stavanger, dato

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet «Medvirkning i
barnchagen- et relasjonelt perspektive

Dette er en foresporse] om & delta i studien «Bams medvirkning i bamehagen-ct sporsmidl om
kvalitet, der jeg skal undersoke hvordan bams medvirkning kommer til utirvkk i daglige akuiviteter §
bhamehagen,

Studien er en del av forskningsprosjektet GoBaN (“Gode bamehager for bam i Norge™). GoBaN er
det storste forskningsprosjekiet innen barmehagefeltet noensinne og er det forste § sint slag til i ta for
seg kvaliteten 1 norske bamehager og dens mnvirkning pi barm 1 bamehagen. Her undersokies
glenmom ulike metoder og perspektiver hva som karnkienserer en god barmmehage og hvilke faktorer
somt pivirker bamas trivsel. maloppnielse og utvikling. GoBaN er et nasjonalt og intermasjonalht
samarbeidsprosjclt med forskere fra ulike forskningsinstitusjoner: Hogskolen i Oslo og Akershus
(HIOAY, Universitetet i Stavanger (Li8); Hogskolen | Vestfold (HiVe); og Universitetet 1 Nordiand
(LN}

Milsetningen med dette Kvalitative delprosjektet er & undersoke hvordan bams medvitkning
kommer til uttrvkk og hvordan bama og personalet forstdr medvirkming 1 bamehagens formelle og
uformielle hverdagsakuiviteter. Medvirkning forstds ut fra at det er noe som foregir 1 felleskapet. og
i det relasjonelle, hvor bamas muligheter ul & medvirke handler om interaksjonskvaliteten, hvordan
de voksne moter og forstir hamas kroppslige og verbale uttrykk. Bamas egne hverdagsaktiviteter
og samspillet med personalet. samt hvordan personalet og bama selv opplever og forstir
medvirkning i deres bamehagehverdag stir altsd sentral,

Materialet i egen phod.-studie studie vil bygge ph videoobservasjon av samspillet mellom personalet
og harma, samt samtaler/interviu med bama (de eldste) og personalet for 4 fa tak | hvordan de selv
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™

opplever at medvickning kommer 1l uttrykk i felleskapet. [ samtaleng intervijuene med personalet
og hama vil bandopptaker og notater bli benvitet.

For jeg starer med mnsamblingen av materialet vil jeg eter aviale med barmehagen besoke
avdelingen Tor i bli kjent, og la barn og voksne bli kjent med meg.

Innsamlede data vil bli lagret og oppbevart | samme database som hovedprosjekiet,

Delprosjekiet "Medvirkning i bamehagen- ¢t sporsmil om kvalitets avsluties 18,2019, men
inmsamlete og anonymiserie opplysninger vil bli overfon hovedprosjekiet *34301 GoBaN",
Innsamiete opplyvaninger i hovedprosjektet vil bli slettet senest ved utgangen av 2053,
Hovedprosjekiet har konsesjon fra Datatilsymet.

All informasjon som vil framkemme, vil bli behandlet konfidensiclt, og det samles ikke inn
opplysninger om enkeltbam i denne studien. Delprosjektet er meldt il personvernombudet for

lorskning ved samfunnsvitenskapelig dataljeneste (NS

et er frivillig & delta i delprosjektet, og du kan nir som helst trekke samtykket til deltakelse tilbake
uten & oppei noen grunn. Dersom du gior dette, vil alle innsamlete opplysninger om deg ikke bl
benyitel.

Dersom du onsker & delta i prosjektet er det fint om du skrver under pd samtvkkeerkleringen under
og levere svarslippen til barnehagens styrer,

Hvis du har sporsmil, vennligst kontakt meg ph telefon eller e-post,

Med vennlig hilsen

Marianne Ree Sarheim, Ph.Do-stipendiat
E-post: mananne.rserheimidiis.ne
Telefon: Mobil: 930 16 391
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Samiykke til deltakelse i studien

Jeg har it og lest informasjonen om prosjekiet wMedvirkning @ bamehagen- ¢ sporsmil om
kvalitets og samtvkker til deltakelse i prosjebiet.

Sted og dato:

Sdem 20

Underskrifl av ansan
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Vedlegg 3 — Forespgrsel om deltakelse i
forskningsprosjektet — foresatte

U

Aarianne Ree Smerheim, PhoD-stipendim Universitatel
} : e, i Stavanger

Ulmiversitetet 1 Stavanger

Instituit for bamehagelererutdanning

4036 Stavanger

Til foresatte pa avdeling........... L s st hamehage

Stavanger, dato

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet « Medvirkning i
barnchagen- et relasjonelt perspektive

Dette er en foresporsel om i delta 1 studien «Bams medvirtkning i bamehagen-et sporsmil om
kvaliter, der jeg skal undersoke hvordan bams medvirkning kommer ul untrykk i daglige aktiviteter s
bamehagen.

Studien er en del av forskningsprosjekiet GoBaN (“Gode bamehager for ham i Norge™). GoBaN ¢r
det storste forskningsprosjektet innen bamehagefeltet noensinne og er det Torste i sl zhig 11l & ta Tor
seg kvaliteten i norske bamehager og dens inmvirknimg pi bam i barnehagen. Her undersokes
glenmom ulike metoder og perspektiver hva som karakienserer en god bamehage og hvilke fukiorer
som pivirker bamos trivsel, miloppnielse og utvikling. GollaN er et nasjonalt og intermasjonalt
samarbeidsprosjekt med forskere fra ulike forskningsinstitusjoner: Hogskolen i Oslo og Akershus
(HIOAY, Universitetel | Stavanger (L1i8); Hogskolen i Vestfold (HiV); og Universitetet i Nordland
(LN}

Mibsetningen med dene kvalitative delprosjekiet er & undersoke hvordan bams medvirkning
kommer til utirykk og hvordan bama og personalet forstir medvirkning 1 bamchagens formelle og
uformelle hverdagsaktiviteter. Medvirkning forstis ul fra a1 det er noe som foregir i felleskapet, og
i det refasjonelle, hvor bamas muligheter til & medvirke handler om interalksjonskvaliteten, hvordan
de voksne moter og forstir barnas kroppshige og verbale utirykk. Barnas egne hverdagsabtiviteter
og samspillet med personalet. samt hvordan personalet og barma selv opplever og forstar
muedvirkning i deres bamchngehverdag stir altsi sentrali.

Hovedproblemstillingen er: Hvordan kewmer harns medvirkeiag il uttryik o« barnehagen og
fvardan erfarer og forstdr barna og personalet medwirkmng | barnehagehverdagen?
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b

Minen jeg kommer il & samle inn data pd, er giennom videoobservasjon av samspillet mellom
personalet og barna, samt giennom 4 ha samialer med dem for & i tak § hvordan de selv opplever at
medvirkning kommer til uttrykle. T samtalene/ nterviuene med bama vil jeg benyite videofilm og
ntater,

For jeg starer med innsamimgen av materialet vil jeg etter avtale med bamchagen besoke
avdelingen for 4 bli kjent, og [a barm og voksne bli kjent med meg.

Innsamlede data vil bli lagret og oppbevart | samme database som hovedprosjektet.
Delprosjektet “Medvirkning i bamehagen- et sporsmél om Kvalitets avsluttes 1.8.2019, men
innsamlete og monymiserts opplvsmnger vil bli overfort hovedprosjekiet "34301 GoBaN",
Innsmmlete opplysninger | hovedprosjekiet vil bli sletiet senest ved ulgangen av 2033,
Hovedprosjektet har konsesjon fra Datatilswnet.

All informasjon som vil framkomme, vil bli behandlet konfidensielt, og det samles ikke inn
opplvsninger om enkeltham i denne studien. Delprosjekiet er melbdt 1l personvemombudet for
forskning ved samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NS,

Det er frivillig & delta i delprosjekiet, og du'dere kan nir som helst trekke samtvkket il delinkelse
tilbake wen & oppgi noen grunn, Dersom dwdere gjor dette, vil alle mnsamlate opplysninger om

ditt’ deres bam bli anonyvmiser,

Dersom du/dere onsker at deres bam deltar § prosjekitet er det fint om du’ dere skriver under pi
samivkkeerklenngen under og retumerer svarslippen til bamehagens personale.

Hvis du/ dere har sporsmiil, vennligst kontakt meg pé telefon eller e-post.

Med vennlig hilsen

Marnamne Ree Swerheim, Ph.D-stipendiat
E-post: marianne.rserheimi@uis.no
Telefon: Mobil: 930 16 391
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S

samtykkeerkbering

Jeg/vi har fiitt op lest informasjonen om prosjektet aMedvirkning 1 bamchagen- et sporsmil om
kvalitets og samtykker til deltakelse i prosjekiet,

Barnets navn:

Sted og dato;

Lden . 20

Undersknft (signatur sknves med blokkbokstaver)
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Vedlegg 4 — Intervjuguide barn

Intervjuguide barn: Barns medvirkning i fellesskapet - et spprsmiil
om kvalitet

Formdlet er & finne vt hvordan voksnes kommunikative uttrykk virker inn pd bams vilkir for &
medvirke i felleskapet 1 bamehagen. Det konkrete forskningssporsmilet her er: Hvordan
beskriver de eldste bama deres vilkir for & medvirke i felleskapet i barnehagens
hverdagsaktiviteter?

Tidsrammen er ikke mer enn en time (40 - 45 min).

Antall bam i hver samtale er 3-4. Helst to gutter og to jenter

Sporsmilene skal koples ul CIP-situasjonen: miltid, garderobe, (i lek. utelek, samlingsstund,
giennom & la dem eksemplifiserefortelle ut fra disse konkrete hverdagssituasjonene.
Samtalefelleskap er nokkelord- slik medvirkning i felleskap skal analvseres frem
Oppvarming

o [Hvem jeg er, hvorfor jeg er her, hvordan denne samitalen skal foreg.

o Presisere al jeg onsker & ha en samitale for & £ tak i hvordan de synes de er & vere 1
bamehagen. Viktig & presisere at det finnes ikke riktige eller feil svar, og at alle
innspill er like viktige.

s Fortelle dem hva jeg skal grore med sporsmilene og svarene etterpa

¢ [Informere om at dersom de ikke vil viere med kan de avbryte nir de vil.

s Sporme dem om de har hort ordet medvirkning for, eventuell hva de tror det betyr.

Gruppesamtale med 5-dringer i barnehagen

1. Hva synes dere er det kjekkeste med & gd pd demme avdelingen/barmehagen? Fortell!
Hvorfor er det kjeka? Er det noe som ikke er kjekt? Fortell! Hvorfor er ikke det kjekt?

2. Hvatrenger dere d vite og kunne for & gh pd denne avdelingen/barmehagen? Fortell.

3. Hwatenker dere om det & viere venner, er det noe man mé kunne for & veere det?
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6.

10.

14

Hva gjor dere glade i barnehagen? Noen som vil fortelle en gang de ble veldig glade i
barnehagen?
Hva gjor dere leie da? Noen som kan fortelle om en gang de de ble lei seg i

barnchagen?

Hva tenker dere om det at man har noen 4 veaere sammen med i barnehagen?

Har alle noen a vaere sammen med tror dere? Eventuelt hvorfor ikke, og hvordan kan

man fa alle til & ha noen a veere sammen med.

Hva gjor dere pa denne avdelingen dersom et barn har lyst til 4 veere med a leke for
cksempel med Lego, og dere som leker ikke vil at han/hun skal vaere med? Har dere
eksempler pa en slik situasjon? Hva synes dere om det? Synes dere det er bra a ha det

slik, eller ville dere hatt det pa en annen mate?

Dersom vi tenker at det er samlingsstund. Hva synes dere det er kjekt, eventuelt

hvorfor er det kjekt, eventuelt hvorfor er det ikke kjekt?

Hender det noen ganger at dere ikke har lyst til & vaere med i samlingsstunden og blir

sinte og leie? Hva gjor dere da? Hva gjer de voksne da? Fortell!

. Har dere regler i barnehagen? (samlingsstunden, maltidet, garderobesituasjonen)

Eventuelt hvilke? Fortell.

. Er det viktig 4 ha regler 1 barnehagen synes dere? Hvorfor, eventuelt hvorfor ikke?

Fortell

. Hvatenker dere om det 4 veaere forskjellige 1 barnchagen? Er dere forskjellige,

eventuelt hvordan er dere forskjellige?

Er det bra a veere forskjellige? Hvorfor, hvorfor ikke? Hvordan er for eksempel dere

forskjellige?
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15, Kan dere si hva dere mener til de voksne og de andre bama pd denne avdelingen? Har
dere gjort det noen gang? Nir tid. eventuelt hvorfor ikke? Fortell!

16, Herer de voksne pi bama i deres gruppe? Hvordan vet dere at de gjor det? Hvorfor
gjor de ikke det? Fortell

17. Tror dere alle de voksne pia denne avdelingen vet hva dere liker & gjore | bamehagen?
Hvordan vet dere det, eventuelt hvorfor vet de ikke det? Fortell!
Avslutning/oppsummering
+  Sporre hvordan deltakerne har opplevd 4 delta.
# Takke dem mye & delta, og for at de har gitt meg si mange gode svar og fortellinger
om hvordan de har det 1 barmehagen, og som blir vikiige for arbeidet forskningen min.
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Vedlegg 5 — Intervjuguide personal

Intervjuguide personal: Barns medvirkning i felleskapet - et spersmil
om kvalitet

Forskningssporsmal: ffvordan beskviver personalet barns medvirkaing i (fefleskapet) o

barnehagens hverdagsaktiviteter?

Varighet ca. 45min.

Bakgrunnsinformasjon

Hvor lenge har du arbeidet 1 bamehagen?

Hyvilken utdanning har du?

Har medvirkning varrt diskutert pa personalmoter, gruppemaoter eventuelt har du
deftatt ph kurs ol der medvirkning har viert et tema?

Informere om at jeg er ute etler & hore hva de tenker om medvirkning. og at det ikke
finnes noe rett eller feil svar.

Hva betyr medvirkning 1 ditt arbeid i bamchagen?

Hva betyr medvirkning i for cksempel, garderobesituasjonen, maltidet i lek?
Eksemplifiser

Finnes det noe i barnehagen som bam ikke bor medvirke 17 Utdyp

Hva gjor du dersom et bam har Ivst il & vaere med noen andre barn 4 leke for
eksempel med Lego, og de som leker ikke vil st han/hun skal vaere med? Fortell! Har
du eksempler pi en slik situasjon?

Har dere regler pa din avdeling? Hvilke regler har dere? Er alle regler bra, eventuelt
hvilke er ikke bra slik du ser det. Uhdyp!

Dersom vi tenker at det er samlingsstund, hvordan organiserer dere den her pa
avdelingen, eksempel hvem bestemmoer innholdet, hvor samlingen skal veaere, hvor
barna skal sitte osv? Fortell!

Dersom et bam for cksempel ikke har 1yst il & viere med 1 samlingsstunden, og
reagerer med 4 protestere og bli sint, hva gjor dere da? Unidyp

Hyorfor skal bam medvirke? Fonell, Hyvorfor er det bra‘ikke bra, eventuelt hva kan

vigre utfordringer dilemmaer i forholdt til barns medvirkning slik du ser det 1 ditt
arbeid?
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10.

11.

12.

13.
14.

15.

16.

17.

Er det spesielle ting barna ma kunne for & medvirke? Eventuelt hva, og hvordan jobber
dere med det pa avdelingen? Utdyp!

Tenker du at alle barn kan medvirke? Hvorfor, hvorfor ikke?

Hvordan erfarer du at barna pa din avdeling blir sett og mott av de voksne. Blir alle
barna sett slik du ser det av alle voksne? Eventuelt hvorfor ikke? Utdyp!

Hvorfor er det 4 lytte til barna viktig? Har du eksempel pa en hverdagssituasjon der du
mener at barna blir sett og lyttet til? Ser du noen dilemmaer med at alle barn skal bli
Iyttet til?

Hva tenker du om det a vaere forskjellig i barnehagen?

Hvilket ansvar gis barna overfor seg selv og andre i barnehagehverdagen? Hva tenker
du barna ber fa ansvar for, eller ikke fa ansvar for? Har du noen eksempler pa dette fra
din avdeling?

Har dere gjort endringer i barnehagen ut fra barnas aktive innspill og uttrykk?
Eventuelt hvilke, og hvordan gjorde dere det?

Hva tenker du om det a kunne si sin mening her pa avdelingen? Tror du alle barna sier
sin mening pa din avdeling? Eventuelt hvorfor sier ikke alle barna sin mening?
Eksemplifiser

Er det noe annet du vil trekke frem 1 forhold til medvirkning?
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ABSTRACT ARTICLE HISTORY
This study focuses on children’s participation in community and the Aeceived 33 Decernber 2007
research question |s as follows: What do children describe as  Mecepied 13 Masch 2019
hallmarks influencing their ability to participate in the ECEC

community? The study Is based on a gualitative hermeneutic :,‘:;:;:i::‘_: ;s
analysis of semi-structured group interviews with 12 five-year-old deitiociacy :hswﬁ"rg ’
children from three different Norwegian ECEC institutions. How experience: ECEC
children express that they are included, mutually accepted and

engaged with others are interpreted as hallmarks for participation.

The main theoretical basis is Biesta’s view of democracy as both

action and a mode of togetherness, and also his understanding of

education as socialisation, qualification and subjectification. The

analysis of the group interviews resulted in five broad categories

of the children's descriptions of their prerequisites for

participation: trust, responsibility for others, adapting to the

institutional rules, freedom to choose and refuse community, and

common ground, At the end the findings are discussed and seen

in relation to some implications for theory and practice.

Introduction

Nordic curricula consider eardy childhood education as a place where children should
experence participation and democracy (Norwegian Ministry of Education and Research,
2017). However, research shows that participation and democracy are complex, multi-
dimensional concepts interpretable in different ways (Johansson et al. 2016; Sinclair
2004). This can lead to different ways of operationalising and practicing these concepts.
A literature search shows that studies on children's participation in early childhood edu-
cation (ECEC) settings have increased during recent years. However, the focus of research
and pedagogy has largely been on children's individual participation (Emilson 2008;
Emilson and Johansson 2017; Johansson et al, 2006). Previous research has shown chil
dren need and want to participate and share in community with others (Corsaro 2003;
Grindheim 20014; Koivula, 2017; Kultti and Odenbring 2014). Participation in peer-
group events is important for children's development, learning and well-being (Bjork-

CONTACT Marianne Fleea mariannersernemausno Y Department of Early Childhood Education, Faculty of Edu-
cational Sciences and Humanes, University of Stavanger, Post Box 8600, Forus, NO-4036 Stavanger, Morway
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Willén 2007). There is a lack of in-depth knowledge about how children construct their
everyday lives and how their interactions contribute to participation and exclusion pro-
cesses (Brostrom 2006; Einarsddttir, Dockett, and Perry, 2005; Theobald, Danby, and
Allwood 2011, 24). Johansson and Puraila (2017) show that early childhood education
as a cultural meeting place for collective relationships is still an unsolved challenge.

The UN Convention on the Rights of the Child {UNCRC) emphasises that children are
active participants entitled to participate in their own lives (United Nations 1989),
According to Davis (2014), UNCRC focuses too much on the individual child, She
opines that to maintain social sustainability the focus must also be maintained on collec-
tive rights. Focusing on groups instead of individual children is also a new and important
perspective in questioning what good quality in ECEC is and should be (van Schaik,
Leseman, and de Haan 2017).

Accordingly, it is necessary to look deeper into young children's participation in every-
day life in early childhood education (Theobald, Danby, and Ailwood 2011}, especially in
relation to the social agency of social participation (Ife 2009; Percy-Smith and Thomas
2010, 359).

This study intends to add important and contextualised knowledge to the research field
looking at children's perspectives on processes for participation in communities in ECEC'
everyday life. This is important for supporting children’s rights to actively participate in
developing ECEC institutions as democratic communities. The overarching aim of this
study is ta gain new knowledge about children's own perspective of their conditions for par-
ticipation in early childhood education and care with a specific focus on the collective
dimension of participation. 1t is done through an empirical stody scruotinising how
groups of children express how they are part of, included in, accepted by and engaged
in communities with others. Accordingly, the research question is the following: What
do children describe as hallmarks influencing their ability to participate in the ECEC
community?

In this study, democracy is based on Biesta's proposal of democracy as a particular
mode of human togetherness and opportunities for action (2006, 2011).

The concept ‘participation” in this study refers to how children are taking part,
included, accepted and engaged in communities with others (Malin 2004). Emphasis is
put upon the children's own perceptions and expressions regarding possibilities for
being part of peer communities. Participation is a prerequisite for a democralic society
and is accordingly of relevance in ECEC everyday life (Melhuus 2015, 68). The term "com-
munities’ is defined as intersubjective situations where more than two persons interact or
talk about a common issue, Communities are characterised by the fact that the persons
involved have shared repertoire, mutual engagement and joint enterprises (Wenger
1998, 73).

Previous research

Literature search on children’s own perspective on participation in the community shows
that this perspective still is sparsely studied. The few studies that were found focused
mainly on the individual child's perspective and not their abilities to participate in com-
munities (Einarsddttic 2005; Karlsson 2009; Pettersvold 2014).
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Present research is often focused on educators’ attitudes or their understanding of
democracy and participation (Emilson and Johansson 2017). Participation from this per-
spective is often shown to be restricted to individual choices and limited by educators’
power (Emilson and Johansson 2017; Johansson et al. 2014). For example, in questions
matters, the schedule for teachers planning is it difficult for the children to participate
because educators often dismissed or ignored children’s claims (Johansson et al. 2014).
This study also shows that children adopted the rules in the school system, rather than
being active participants in constructing the system as such.

Research also shows that children have better opportunities to gain influence when
activities and play are initiated by themselves, rather than in routine situations and activi-
ties initiated by educators’ (Dolk 2013; Emilson 2008). Dolk's study (2013) showed for
example that the children had opportunities to participate in the community, but
mostly if their input or actions were based on what the adults had planned and what
expectations they had for children's ways to being,

Other studies (Kultti and Odenbring 2014; Lofdahl and Higglund 2006a) show how
children in collective activities use strategies like avoidance, silence, negotiation and col-
laboration and partial acceptance to achieve personal autonomy by managing to resist
the institutional discourse of collective activities.

Several studies have questioned how children negotiate participation in adult-led activi-
ties and strive o confirm to social relations and positions (Ivarsson 2003; Lofdahl and
Higglund 2006b; Pettersvold 2015). In addition, knowledge about rules and conditions
for playing, age and gender are central criteria for children's negotiation for access to
shared activities with others (Markstrom and Halldén 2009; Hannikiinen 2001}, Hinni-
kdinen's (2001) study, for example, shows that children's use of playful actions in play
encourages togetherness among the children, Similar results are to be found in Johansson
and Emilson (2016) study of conflicts and resistance in ECEC, where playfulness was
identified to be used by the children in the communication of resistance.

Research also shows that the right to have and to decide about tovs, age and friendships
are central aspects to access to participate in community with peers (Grindheim 2014).
Reactions towards injustice, resistance and anger are also considered important for chil-
dren’s participation in this study. Dutch researchers reported that children in day-care set-
lings use common ground, cooperation and care to express and create a sense of
togetherness {(de Haan and Singer 2001},

To summarise, previous research shows that multiple and complex factors contribute to
children's possibilities for participation in everyday activities in the BCEC institutions,
Although these factors are largely identifiable, research on access to participation in the
ECEC community from a children's perspective, and on community-oriented partici-
pation, is still lacking,

Theoretical framework

The study has a community-oriented approach to democracy, building on empirical data
dealing with children’s experiences. Hart (2008, 45) suggests children’s best opportunities
for democratic experience come from sustained involvement in a group. Similarly, Biesta
(2009) argues that citizens develop their democratic competence through qualification
(developing new knowledge), socialisation (becoming part of existing orders) and
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subjectification (for example, self-esteem in action and thereby thinking and acting inde-
pendently). The subjectification dimension is at the core because it creates the ability 1o act
as unique and meaningful subjects.

The democratic condition in education contexts lies in the subjectification dimension
because this refers to processes driven by a desire to belong in a community living together
as different people not merely driven by norms related to what an individual is or should
be {Biesta 2011). Biesta (2015) believes there is an unfortunate tendency for politicians to
focus on the qualification issue, through measurement of production and academic skills,
According to his perspective, good quality in education consists of finding a meaningful
balance between qualification, socialisation and subjectification. Blesta’s (2009) views
the subjectification dimension as a key aspect lor democratic practices and children as citi-
zensand contributors in democratic processes { Biesta 2011). This view makes it relevant 1o
study children’s perspective according to their descriptions of how to get access to partici-
pation in communities according to how they are met by other children, which is this
article’s main issue.

Methodology

In this study, to investigate what children describe as hallmarks influencing their ability to
participate in the ECEC community, a qualitative hermeneutic interpretive approach is
chosen (Alvesson and Skoldberg 2008; Kvale and Brinkmann 2009). The reason for this
choice is because we want to understand the meaning behind the children's expressions
through a dialectical approach, where perceptions are central. The epistemological inter-
ests in such an approach are to understand meaning and to admit that human existence is
based on the interpretation. The aim is not to develop truth, but rather to explore percep-
tions as a way to understand others (Ricoeur 1971). In this way we try to come closer to the
children's own voices, at the same time being aware of the difficulties in understanding and
interpreting childrens perceptions. Researchers always have a pre-understanding and
horizon which impact on the research’s direction and validity (Gadamer 1975}, Through
out the analysis process, we deliberately searched 1o beware aware of that.

In this study, we search for patterns of meaning using a hermeneutic, descriptive
approach. To reach an understanding of hallmarks for participation from the children's
point of view, we used gualitative semi-structured group interviews with children.
These interviews were part of a larger field study carried outl from autumn 2016 1o
winter 2017, In the analysis, we consider parts and whole as operating dialectically with
the data, seen in relation to the context (Ricoeur 1971). We also operate dialectically
between an inductive and deductive approach to understand the data as a whale
Through the process we have tried to criticise our interpretations asking ourselves
could this be interpreted differently.

Participants

Approaching five-year-old children has ethical connotations. In this study we approached
the five-year-old children in three different Norwegian ECEC settings. These groups were
strategically selected from the BePro project sample (www.goban.no) due to variations in
group size (16-48 children), organisational form (department, base/flexible), geographical
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location (one rural, two urban), institutional size (80-230), and ownership (two munici-
pal, one private). The purpose of this selection was to secure a wide and rich variety in the
empirical data to use in the analysis. The children involved in this study have been part of
the GoBaN study over several years (T1-T2). In each of the selected ECEC settings three
interviews were conducted with four children (n = 12; seven girls and five boys). The edu-
cators selected the children based on their interest in and willingness to participate,

Group interviews

Interviewing children can require a conscious relationship with the perspective of power,
sensitivity in their presence and respect to secure their integrity (Farrell 2005), It is impor-
tant to be aware of aspects of power and asymmetry between researcher and children
(Farrell 2005). Group interviews allow children a certain degree of freedom to answer
or not and can also create a more equitable balance of power when they are numerically
superior (Eide and Winger 2003; Seland 20049),

The interview guide was piloted and a clearer link between the questions and specific
activities and situations in the ECEC groups was made to make it easier for the children
to connect the questions to their own everyday lives in ECEC, Semi-structured interviews
were used to ensure that the same topics and main issues were addressed in all interviews,

The three interviews lasted 21, 26 and 38 min. They were audio-recorded and tran-
scribed immediately afterwards. Two interviews took place in the ECECS' meeting
rooms, and the third in a small group room used for ECEC groups. The aim was to
muake the interview situations as comfortable and as similar as possible to an ordinary con-
versation in a daily activity in ECEC. Therefore, the interviews 1ook place afier the field
researcher (first author) had spent several days at the ECEC to get to know the children.
A drawing activity was also conducted as the interviews were performed, which made the
situation more familiar,

The fexibility of the semi-structured interviews enable researchers to also capture the
children's utterances in conversations, yielding more comprehensive and authentic data
for analysis. In all three interviews, the questions in the prepared semi-structured inter-
view were used in a flexible way considered 1o take the children’s utlerances into consider-
ation throughout the conversations. The questions concerned different themes on
participation, for example, what the children liked to do and if there was something
that hindered them from doing what they wanted, their reflections on being seen and
met in ECEC (or not), and what they must be able to attend in ECEC. In all three inter-
views, the questions in the prepared semi-structured interview were used in a flexible way
considered to take the children's ulterances into considerations throughout the conversa-
tions. In retrospect, we see that the children’s answers could have been followed up more
extensively. For example, when Alex in ECEC | said he never raises his hand in circle
times, we might have asked why.

Ethical considerations

The parents gave written consent and the children were well informed about their right to
withdraw at any time without explanation {(NESH 2016). They were also informed about
where the interview would take place. The study is approved by the Norwegian Social
Science Data Service (N5D). The data is handled with confidentiality, coded to be
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anonymous and securely stored. Three families prevented their children from participat-
ing, and these children were not included in the data material.

Analysis

The analysis can be described in three main, interrelated steps. The interviews were first 1o
read carefully, both as a whole and parts, with an open hermeneutic (Gadamer 1975)
approach. The next step was to read them repeatedly to scrutinise the children’s
expressions based on similarities, variations and recurrent patterns in the children’s
responses and interpret their meanings and patterns of participation in everyday ECEC
communities, On some issues, a shared meaning emerged in the three interviews, as the
children’s answers were homogeneous. The children’s descriptions were somewhal con-
sistent in guestions about what they like, what they need to be able to go to ECEC,
what makes them happy and what they think is nice / not nice in ECEC.

The findings illuminate a variation on how the children talked about their experiences
in the ECEC. In the third step, variations of utterances regarding the conceptions under
scrutiny were grouped into five broad categories representing various hallmarks for par-
ticipation as presented below,

The interviews were preformed and transcribed by the first author, thereafier translated
and analysed by all the authors. The results were finally discussed and critically serutinised
between the authors, Additionally, a colleague experienced in this field gave valuable com-
ments on a later version of the article. This contributed as we see il, jointly to secure the
quality of the study.

Results and discussions

The analysis resulted in five categories: (a) trust, (b) responsibility for others, (¢) adapting to
the institutional rules, (d) freedom to choose and refuse community and (e) common
grounds, which are described and discussed in relation to relevant theory and research
below. Numbers identify the ECEC, and the participants’ names are fictitious. All the
ECEC are represented in the quotes.

The categories represent variations identified according to childrens perspectives of
hallmarks for participation in peer-groups. Some categories appeared more often than
others, for example, responsibility for others, common grounds and adaption to insti-
tutional rules. Other categories appeared more seldom like the freedom to choose and
refuse community, and also the category of trust. Together these categories offer a
broad picture of hallmarks of importance for taking part in peer communities in ECEC
— settings as seen from the perspective of the children.

Trust

In this category, the hallmarks of participation in ECEC communities is centred on trust in
others: that others will neither fail you when you need them nor offend you or disclose
shared secrets. Lack of trust can contribute to avoidance of taking initiatives, fearing
they will be perceived in an unpleasant and negative way leading to violation of the
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subjectivity, according to the children. A quote from Nils in ECEC 2 describes his fear of
being laughed at during his performance as 'star boy' in the Lucia procession:

Researcher: Nils, | saw for instance that you felt sorry when using that star hat, do you
remember?

Mils: Yes.
Eli Why so?
Researcher: You can tell us; why did you feel sorry?

Nils: Because, I it [the star hat] should bounce up they might laugh at me, and 1 would not
have liked that.

Researchen: So you were a bit scared that they should laugh at you, but do they laugh at you at
the department?

Mils: Mo, but | mean by those [other children] who are younger [than me].

Nils expressed that he does not like, and accordingly does not want, others laughing a
him. He did not believe that those who belong to his own group would laugh at him.
He was most worried about younger children from other groups who would be at the
procession.

Nils's statements communicate the importance of reciprocal trust: knowing one can
rely on others and trust a sale peer community. This is also about identities, one’s own
and others, experiencing oneself as part of a trustful community. This is in line with
how Biesta (2015) characterises democratic practices and subjectification processes, He
claims that the participants’ initiative should be responded to without being corrected,
rejected or disqualified to support children gaining trust in the world, trast in their own
power and understanding of significant democratic aspects (Biesta 2014, 38),

Trusting that others accept one’s initiative in a respectful and profound manner seems
to be a central dimension for the children. Without trust, children may not dare to take
initiative, fearful of rejection or ridicule. Previous research has shown that absence of chil-
dren's own initiatives creates scarce opportunities to have real influence as participants in
early childhood education (Emilson 2008; Emilson and Johansson 2017; Johansson et al.
2014; Grindheim 2014).

Responsibility for others

This category deals with hallmarks of being part of the community by the way children
take the initiative to treat their peers well. The children talked about taking responsibility
for others by supporting, helping, sharing and including others in play or activities in the
ECEC groups.

The children in ECEC institution 2 reported how they acknowledge and want to
include in their play other children walking around with their ‘head down/bowed
because it is seen as an expression of sadness. They also described how they tend 10
s1y: "You can join us,” if someone walks alone.

In ECEC institution 1, the children talked about when Mira was excluded from a com-
munity she wanted to participate in:
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Jorunn: Do you remember, Mira, when Eli sabd you could not help deciding in the carriage
shed, and we said you could still join in? But however you stopped crying gradually.

Mira: Yes.

Jorunn: Because it was EL who said it first,

Researcher: You felt sorry when she said you could not join in, didn't you?

Jorunn: But then they said, oh we completely forgot it, and you could join in.
Researcher: S0 you managed to sort it out yourselves,

Mira: Do you remember when | cried the first time, but then | stopped crying gradually?
Jorunn: You did not cry for a long time.

Here we see that Mira was initially excluded from being part of and influencing the play
in the carriage shed, but when the other children saw that Mira was sad they realised that
they had forgotten themselves a little bit. Mira was allowed to decide and to stay with
them.

‘Forgetting in relation to how to be together, as Jorunn says in the quote above, shows
that the children think about how to act towards and take responsibility for each other ina
community. But children reversing their decisions may be due to the norms and rules in
the ECEC that it is not acceptable to exclude someone from a community they want to
participate in.

This kind of dialogue appears to be a democratic, action-oriented process. We get an
impression from the quote that the children respond by challenging the initiative; first
excluding, but then incorporating the initiative of Mira. According to Biesta (2006,
2010) subjectivity is a complex term that accommodates the individual's ability to act
as a unique and meaningful subject. Corsaro (2003) sees exclusion in play as an expression
of children’s willingness to create a community with those already in the play. However,
when the individual (like Mira) is challenged in relation to other unique people, their sub-
jectivity appears and can contribute new perspectives and understanding to the commu-
nity. This shows how valuable actions like taking responsibility for others and thereby
making them visible are for children's access to participate in communities in ECEC set-
tings. This finding confirms previous research (Karlsson 2009) showing how children sup
ported and took responsibility for each other within the community by guiding their peers
to maintain the educators order, rules and positions, While this hallmark has limited pre-
vious research this study has demonstrated that from a child's perspective it is an impor-
tant facet of participation.

Adapting to the institutional rules

This category halds the hallmarks of adapting to the institutional norms and rules in order
to participate in ECEC communities. The children described rules like raising their hand,
listening, not entering a room without permission, sitting nicely during circle time and
waiting to talk until the educator is ready to listen,

Children expressed these rules as norms to adapt to. In ECEC institution 1 the children
described how some of the boys look at this:
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Jorunn: Idar and his peers, they just fly around like that all the time. All the others, they do
not,

June: Morcover, if Idar is sitting in a place that is not available, then the educators must tell
him that he has to sit somewhere else.

Mira: Yes, because it becomes always nonsense when they are not sitting properdy.

Jorunn: Yes, and so | am sitting with them sometimes,

Researcher: You have to sit with them then

Jorunn: | am sitting in the middle sometimes,

Mira: Because they should not joke,

Researcher: Don't you like when they joke?

Janus, June, Mira and Jonunn: No,

Mira: Because they make such noise that we cannot hear anything.

Researcher: Okay, so it is difficalt listen to [...] mm.

Janus: Thus, Nina (educator) must sit by them.

Researcher: Nina?

Jorunn: And, they do not raise their hand at all; all the others raise their hand.

June: Some boys, like Vetle does not raise his hand, Markus

Researchen: Then it becomes a bit boring?

Mira: Then it becomes noisy,

In this quotation, the children describe how some of the children (boys) misbehave and
make noise during circle time because they want to sit where other children sit. They
also explain how some of them sometimes have to sit beside these peers to make them
stop. The quote suggests that the children are familiar with what is the expected of
them, and what correct behaviour is during circle time. The children practice these
‘right’ actions to make themselves visible in a positive way to other participants in their
everyday activities.

Adaptation to rules and regulations in ECEC and early childhood education 1o create
conditions for participation have been discussed by researchers (Emilson and Johansson
2013; Grindheim 2014; Kultti and Odenbring 2014; Lofdahl and Higglund 2006b). For
example, Johansson et al. (2014) found that some children learn the ‘institution codes’
better than others do and that those children get more influence. In our study, we can
ask whether some of the children find the rules of, for example, circle time too restricting.
And maybe some of the children, as the boys who joke and do not sit where they are told,
find the circle time boring and of little interest for them to participate in. Therefore, they
resist by running around, joking and so on. According to Grindheim (2014) children's
anger might be expressions of children's rights and legitimate ways of participating, Situ-
ations like the one presented in the quote are important for the educators to grasp so they
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can give the children democratic experiences, becanse a community can only be demo-
eratic if an individual is allowed to bring in his or her initiative when challenged by the
different perspectives of other subjects in a world of plurality (Biesta 2015).

Freedom to choose and refuse community

Hallmarks of participation can also be about the refusal to participate. This category is
about the apportunity for children to choose to be part of community but also 1o refuse
to participate; i.e. being able to choose what or who to play with. Jorunn in ECEC 1,
responding to the question of why it is important that everyone has someone to be
with in the ECEC, talked of how it is fun to be alone:

Researcher: Why is it important that everyone have someone to be with in the ECEC setting?
Jomunn: But | think it s fun to be alone.

Researcher; Do you think sof

June: Moreover, my dad thinks it is a litle fun to be alone,

Rescarcher: Why do you think he thinks it is fun?

June: Because then he does not have to listen to all that nagging.

Researchen: So actually, it is alright to be a little bit by oneself in the ECEC setting also.
Mina: Dad likes when it's quiet.

Researcher: Okay, but here in the ECEC institution do you like being alone?

Jomnn: Yes, [ like it

Mira: Me too.

Jorunn: Only if [ do net have anyone to play with in the ECEC group, then [ walk around
alone and play on my own

This quote is interesting because belonging to a community, having someone Lo be
with, is very prominent in the material overall in light of what the children like most of
all in the ECEC institution. 1t indicates that solitude is not necessarily experienced by
the children as being the same as exclusion from a community. Perhaps the children
are trying to communicate that it is okay to be alone and still be a part of the community
if it is one's own initiative.

The analysis in this study indicates that children may want to be present on their own
terms (Dolk 2013; Emilson and Johansson 2013) and have the power to assert their own
integrity by refraining from participation in communities.

Based on our material we think that having freedom to choose or refuse to participate in
the community seems 1o the children to be central to their subjectification, meaning that
they can be participants in their own way in communities with others. This has not been
addressed much in research but is according to the children in this study an important
hallmark from a child perspective,
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Common grounds

In this category the hallmark of participation is about maintaining common ground. The
children expressed common ground in different ways. For example, by using the same
humorous expressions and actions, referring 1o sameness in gender and language,
common interests and being involved in the same activities. Below is an example of
how the children made use of sameness and imitation to create common ground. In
ECEC institution 3, the children said playing the ‘imitation game' is among what they
best like to do in the ECEC setting

Ada: So, it is alot of fun to play imitation game.

Researcher: Okay, how are you doing that?

Ada: We do something funny and then the other must do the same.
Ole: Mm.

Ada: Then we start with something funny and so we start to laugh.
Amine: We do it [now]?

Researcher: Mo, we cannot do it now; we can do that afterwards.
Ada: It is fun, fun to play imitation game.

Amine: Then we have to say a word [...], then the others must say the same, and then Cle
[the one to do what the word means] must come up and go first,

Ada: So, It 1s very fun to play imitation game.

This quote shows how the children, by playing an imitation game, take care of each
other's subjectivity, as they create room for, safeguard and build on each other's initiatives,

By participating in this game, the children seem to create their own common engage-
ment and cooperation, where the sameness can make them feel that they are subjects
participating in an intersubjective community. Through imitation, an experience of
‘we’ can be constructed between the children, because it creates an interest in, and
recognition of, others. A back-and-forth movement is created by the children's imita-
tions, responses and continuations of each other's imitation initiatives; they create
something special together (Brown and Levinson 1987; de Haan and Singer 2001;
Singer and de Haan 2001).

Final discussion

In this study, we investigated how children describe abilities to participate in ECEC, with a
special focus on the collective dimension.

The analysis showed that having trust in and responsibility for others seem to be impor-
tant from the childrens perspectives. Being part of a community presupposes that you put
yourselfat risk through your ideas, thoughts and actions. Having trust means that the chil-
dren rely on other individuals taking care of their initiatives in a respectful, predictable
manner, Trust can, therefore, be an important basis for participation, and thus a
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prerequisite for democratic practices and subjectification processes supporting children 1o
experience themselves as persons belonging 1o a community and worthy of respect (cf.
Biesta 2015). The hallmark of trust may be regarded as mirroring the hallmark of respon-
sibility for others as it appears by supporting, helping, sharing and including others in daily
activities.

Another hallmark concerned knowledge of how to interact with others, by for example
creating space for the children’s freedom fo choose or refuse how and if they wanted 1o par
ticipate in the community with others. Participation is often something positive and
requested, but here we also show that participation can be something a child wants 1o
{eventually) retire from. This hallmark is complex to accomplish in practice, related to
the individual child as well as the group perspective. If every child in the group could
choose whether he or she wanted to participate in certain aclivities or situations, this
could counteract democratic processes. However, children's expressions of those hall-
marks indicate that it might be important for educators to reflect on obstacles, power
and complexity when initiating pedagogical content in order to contribute to and
secure all children's subjectification processes. This requires educators a deeper under-
standing of the underlying processes of hallmarks of participation according to the chil-
dren themselves. Giving children the power to choose 1o join in or retire has been
stated as an important aspect of participation in previous research (cf. Grindheim 2017;
Pettersvold 2015).

We also found that common ground, particularly expressed as sameness, contributes to
the terms of participation in a community. It may happen when children establish an
intersubjective relation where respect for others’ different ways of acting is central, as
shown in imitation play. Common ground is expressed in various ways, such as imitating
each other's humorans expressions and actions and doing the same activities. de Haan and
Singer (2001) found that children created togetherness with other children; for example,
by imitating nonsense words.

Children's adaptation to the institutional rules and norms demonstrates the complexity
of participation in an ECEC community. In our study, this was evident through how insti-
tutional norms acted as obstacles as well as giving support in subjectification, socialisation
and qualification processes. These obstacles emerged, according to the children, through
conflicts between the children on how to obey (or not) the rules and how this affected pos-
sibilities for participation, Biesta (2015) speaks of good quality in education as about
finding a meaningful balance between the three dimensions gualification, socialisation
and subjectification.

Previous research has demonstrated that children draw on different regulations and
resources when they construct their own everyday life and social interaction with others
{e.g. Johansson, Emilson, Rétle, Puroila, Brostrém and Einarsdottic 2016; Grindheim
2014; Lofdahl and Higglund 2006a, 2006b). This current study has demonstrated that
when children play an active role in planning and performing daily activities, and when
their perceptions are heard, their feelings of participation in community are enhanced.
The application this has for ECEC is that it supports and shows an alternative way for chil-
dren to adapt to institutional rules by for example showing how children’s resistance 1o
institutional rules may occur without using aggressive expressions, as Grindheim also
found in her study (2014).
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Conclusion

The aim of this study was to examine conditions for participation in early childhood edu-
cation and care as seen from the children's perspective, with a specific focus on the collec-
tive dimension of participation. The core hallmarks identified in the analysis as important
for supporting participation were having trust in others; showing responsibility for others;
having freedom to choose or refuse how and if they wanted to participate; common ground,
particularly expressed as sameness; and the ability to adapt fo the institutional rules and
HOTIS,

The study confirms previous research underlining the importance of social relation-
ships for children’s participation (e.g. de Haan and Singer 2001; Emilson 2008; Grindheim
2014; Ife 2009; Johansson et al. 2016; Koivula, 2017). However this study expands and
specifies the concept of participation in communities by describing central hallmarks of
importance when searching for access to participation in communities. The active role
of the children themselves, by allowing them forward and taking their expressions into
account when planning and performing daily activities, seems to be of importance to
enhance their feeling of participation in the community. Taking childrefis perspectives
of hallmarks into consideration allows for a view of concerns: for the self and others,
for shared values, interests and knowledge and for the rules of the institution. This knowl-
edge will be of importance for ECEC educators in their everyday work when actively
support children's rights to actively participate in developing the ECEC as a democratic
commumnity.

This study has given insight into the hallmarks of participation in three Norwegian
ECEC settings. Whilst they may be perceived as quite representative from the Norwegian
stance, and may point to elements and phenomena that could also be important consider-
ations in other settings, they are in a strict sense only valid as an indication of what the
children in the three study settings describe as important factors influencing their
ability to participate in their own ECEC community. Nevertheless, the findings indicate
that what children themselves point outl as important is highly dependent on cultural
aspects related to their own social environment. It can be argued, therefore, that this
study's findings indicate that children's own voice of participation in community is of
special interest for future cross-cultural research.

Notes

L. In this text, ECEC refer to Norwegian ECEC settings which means daycare centers where
children are between | and 5 years.

2. In this study, all adults working in children’s groups in ECEC are called educators, because
the study does not differentiate between their educational backgrounds,
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ABSTRACT ARTICLE HISTORY
The alm of this study is to contribute to knowledge about children’s — Received 11 December 2018
opportunities to participate in early childhood education and care  Accepted 4 Jamuary 2019
(ECEC) communities, The study focuses on the communication between

educators and children in ECEC settings and how the communication ::_::ms -
forms condition children’s oppartunities to participate in the community. m"“‘“i m"m“?' ‘“M"‘H_
The research questions are: What kind of communication patterns ooy pduearar imeraction;

in educator and chitdd interactions and how do these influence children’s demacracy; ECEC
opportunities to participate in the ECEC community!? How can the

communication patterns and the opportunities for participation in a

community be understood from a lifewordd and o system perspective?

Theoretically, the study is based on Habermas's (1995 social

philosophical perspective and the way he views the world from both a

lifeworld and a system perspective. His concepts of communicative and

strategic action gubde the study in the purpose to dentify and Interpret

communication patterns. The data consist of video observations of

educators and children in everyday interactions In three Norweglan

ECEC institutions. The analysis generated three main  categories

representing  different  communication  patterns  and  participation

apportunities in the community: (a} controlling communication - imited

participation, (b} supportive communication - passive participation, and

(€] co-operative communication - mutual participation. The findings

show a priority in early childhood education on the individual child and

a goaloriented practice where the educator controls the communication

and, by that, the children’s lifewarlds.

Introduction

The focus of this study is the communication between educators and children in early childhood edu-
cation and care (ECEC) settings and how the communication forms condition children's opportunities
to participate in ECEC communities.

Research about children’s participation in ECEC in the Nordic countries has increased in the last
two decades (Emilson & Johanssan, 201 8). It highlights that participation often is restricted to an indi-
vidualistic understanding, as a right that is often perceived as children's individual choice and self-
determination (e.g. Bae, 200%; Johanssan et al, 2016; Puroila, Estola, & Syrjdld, 2012 Ribaeus, 2014;
Theobald & Kultt, 2012). Individual-oriented participation has, however, been criticized as ignoring
the fact that children are invalved in 2 range of social relationships in ECEC (Kjarholt, 2011}, and
Ife (2009) suggests rethinking children’s participation and focusing on how children’s connectedness
to others and their autonomy are closely linked together. Studies with such a focus are still rare

CONTACT Masiznne meﬂmimr.mheimmna University of Stnvanger, Pesthoks B600 Torug, ND-I036 Stavanger,
Nooway
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(Emilsan & Johansson, 2018) but may be of importance to develop ECEC institutions as democratic
communities.

Therefare, the aim of this study is to contribute to knowledge about children's opponunities to
participate in ECEC communities. The research questions guiding the study are: What kind of com-
munication patterns occur In educator and child interactions and how do these inffuence children's
opportunities to paricipate In the ECEC community? How can the communication patterns and the
appartunities for participation in @ community be understood from a iifeworld and a system perspective?

The concept of participation [s complex but refers in this study to how children are included,
accepted, engaged, and taking part in communities (Molin, 2004). Participation is viewed as a prere-
quisite for a democratic society and is accordingly relevant to everyday life in ECEC (Malhuus, 2015).
We also rely on Biesta's (2007) understanding of democracy as a mode of human togetherness,
where becoming a subject s only possible through shared actions. This includes subjectification
processes like how children's initiatives are perceived, reviewed, and followed by others, and thus
their ability to act as democratically unique and meaningful subjects. This is not about producing
democratic citizens but learning through democratic participation in everyday life. It requires a
shift from regarding children as individuals to seeing them as persons related to each ather
(Biesta, 2007). We also shift the focus from the individual to the interactions between individuals
by using Habermas's (1995) social philosophical perspective, in which communication is the core
element for the individual’s participation In society’s communities, A community should be under-
stood as intersubjective situations where the educator is in communication with more than twa chil-
dren. It is further characterized by a shared repertoire, mutual engagement, and joint enterprise
between the participants (Wenger, 1998). This means that the children and their educator are
engaged In a joint activity or conversation. Specifically, there Is something to participate In for
bath the educator and the children,

In ECEC, children and educators create a community based on how they act and communicate
(Emilson, 2008). This relational work is complex and concemns the relationships between children
and educator, individual children, and, in particular, the Individual and the entire group (Eide, Os,
& Pramling Samuelsson, 2012). These relationships affect one another and create the community’s
culture. Johansson and Purolla (2017) emphasize that ECEC as a meeting place for collective relation-
ships is still an unsolved challenge.

Previous research

As already mentioned, research about children's participation has increased in the last two decades.
Emilsan and Johansson [2018) have shown how the research field has changed focus from using nor-
mative and palitical arguments for democracy and childeen’s rights to participation to an empirical
interest of how to implement and transform the nommative ideas into practice. There are also
studies presented with a critical approach, questioning ECEC institutions as demaocratic arenas. The
researchers have identified ‘an emerging shift away from democracy as mainly individual influence
or participation to participation from the collective perspective that goes beyond individual
choice’ (p. 944).

It is known from previous research that children's participation in ECEC institutiens is conditicnal
on educators’ attitudes, rules, and power, but also on how educators maintain control over what and
how something should be communicated. Children's participation emerges when the educator does
nat fully cantrol the communication and when there is room for bath the children and the educators
to develop the communication further (e.g. Bae, 2009 Emilson, 2008). Another study has shown how
the communication form influences the children’s opportunities to participate and has an impact on
what will be possible to communicate (Emilson & Johansson, 2013), To promote children's partici-
pation, Emilson shows in several studies (e.g. 2008, 2017) that the communication needs to be
characterized by specific qualities, like educators’ claseness to children’s perspectives, their emotional
presence, and their playfulness.
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In a recent study, Johansson et al. (2016} have shown that children were given opportunities to
express themselves in ECEC settings and that they were listened to, but also that the educators
only sometimes took the children's voices into account. Mostly, children's voices were considered
when thelr inputs or actions were based on what the adults had planned and consistent with the
adults’ expectations. Svinth (2013) has found similar tendencies, regarding children's opportunities
1o participate, in her research about interactions between educators and children in ECEC settings.
The findings show that it is the educator's perspective that often dominates the interaction with
the children. Moreaver, in situations where the ECEC educator tries to share the children's per-
spectives, it is shown that the children’s involvement is strengthened and opportunities for par-
ticipation are provided (Bae, 2009 Pramling Samuelsson & Sheridan, 2003}, A condition is,
according to Bae (2009), that educators respect, tolerate, and value children’s different ways of
experiencing and understanding the world. Recent research has shown how educators giving chil-
dren oppartunities to actively participate in taking initiatives contributes to children daring to take
maore responsibility for others in the community (Lunn Brownlee, Johansson, Walker, & & Scholes,
2017}, Moreover, there tend to be tensions between educators balancing a pedagogical intent to
‘teach’ and the institutional expectations around efforts to engage children in decision-making
(Theobald & Kulrd, 2012).

To sum up, from previous research we know that children's participation is dependent on educa-
tors’ attitudes, rules, and power. It is also known that there is a strong crientation towards individual
children’s oppartunities to participate. 5till, there seem to be few studies focusing on children's par-
ticipation in ECEC from a community perspective; therefore, more knowledge is needed to further
develop democratic ECEC institutions. This study aims to contribute to filling this knowledge gap
by focusing on how different communication patterns condition children's epportunities to partici-
pate in ECEC communities.

Theoretical framework

Ontalogically the study is based on Habermas's social philosophical perspective, in which com-
munication Is the core element for the individual's integration into society (Habermas, 1995).
This . thecretical frame has been used, problematized, and developed in previous studies by
Emilson [(e.g 2008, 2017, 2018) in analyses of educator and child interactions, with the purpose
being to investigate democratic values as participation in ECEC institutions. Habermas's (1995)
concepts of the two different communication forms communicative and strategic action are
used in the analyses of this study. A communicative action |s to be understood as a co-operative
action guided by the intention to reach consensus through dialogue in a subject-subject relation-
ship. A strateglc action, on the other hand, Is a goal-oriented action guided by the intention of
goal completion and effectiveness. The relationship between the communicating parties often
becomes asymmetric and characterized by conscious or unconscious manipulation, leading to a
subject-object relationship.

The data is also interpreted from Habermas's (1995) double perspective by using his concepts
of lifewarld and system. The lifeworld refers 1o people’s very close experiences and represents a
kind of inside perspective. In this study, it means that participation in communities is interpreted
fram the participants’ point of view. The system refers to aspects of society that are remaoved
from people's immediate experiences, which in this case means analyses of aspects that
follow an independent, objectified logic based on goal rationality; for example, policy docu-
ments, organization, and economics. According to Habermas (1995), both perspectives are
needed when analysing a phenomenon in society. Based on her research, Emilson {2017,
2018) argues that Habermas's double perspective may be useful to bemer understand edu-
cational practices mare haolistically, since the two perspectives generate different approaches
to educational processes and draw attention to hierarchal power structures and the prevailing
sacial order.
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Methodelogy and data construction

The study has a hermeneutical approach [Alvesson & Skildberg, 2008), with the epistemological
endeavour in trying to understand the meaning and to admit that human existence is based on
interpretation. The data consist of video observations of everyday child-educator interactions and
are mostly 10-minute sequences of interactions at mealtimes (28 sequences), In the cloakroom
{15}, in circle times (25), in organized activities (27), and in free play' both inside and outside (36),
Altogether the data comprise 131 situations consisting of approximately 1110 min of recordings
(see Table 1),

The fiebdwork was carried out between autumn 2016 and winter 2017 and took place in three
differing residential areas in Norway, strategically selected from the BePro project sample (wiww.
gaoban.ne), due to variations In different aspects like group size (16-48 children; 3-9 adults), organ-
izational form [department, base/flexible), geographical location (one rural, two wurban), ECEC size
(80-230 children), and ownership (two municipality, one private). Most of the children invalved in
this study were 5 years old, and same of the children were part of the GoBaN project.

To obtain communication details - such as emotional expressions, glances, tones, gestures, and
attitudes, as well as the content of the communication - the videos were watched over and over
again and then transcribed into text. The situations with many children gatherad were sometimes
noisy and therefare hard to transcribe and analyse in detail, Another challenge was the camera posi-
tioning. Sometimes it was difficult to view all the children's facial expressions, which may have meant
some lost information with regard to utterances, gazes, and smiles.

Analysis

The first step In the anafysis was to search for similarities, variations, and recurrent patterns in the
interactions between the educater and the children. The questions used for the analysis were as
follows: Who takes part in the community, and how? How are the children included and accepted
with other children and with the educator in the community? How do children and educators
share attention, engagement, reperoire, and enterprise?

The second step was to identify characteristics in the communication according to haw the chil-
dren's initiatives were taken care of by the educator. Questions such as the following were used: Was
the communication between the educator and the children a dialogue or a monologue? What pro-
nouns were used [we, you, me, etc)? Who took the Initiative to develop the communication further,
and who controlled the communication? We also asked questions about how the communicating
parties were positioned; what the relationships between the adult and the children, as well as
between the children themselves, appeared to be; and what seemed to be the arientation of the
communication or the intenticn behind the communication. Also, nenverbal communication, like
attitudes, tones of voice, gestures, glances were noted. The meaning and intentions in the communi-
cation were interpreted and thereby respectfully reconstructed and described (Ricoeur, 1971). These

Table 1. Overview of analysed smations.

Comarolng Supportive Co-operative N=Tatal
communication - limited  communication - passive  communication - mutual  number of each
participation participation partiipation siuation
Mealtime 6 5 ! F]
(Cloakrmom 3 a 3 15
Circle time 25 L] 1] 25
Adut-oeganized 18 11 3 7
activities
Free play 1 13 10 '3
N=Total umber of 5 £+ ] 3 W
each form of
cormmam cation
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intentions and meanings are intertwined within a given cultural and social context, which intercon-
nects with our interpretations of participation in the community.

In the third steg, all the communication situations involving one educator and two or more chil-
dren were scrutinized again before the characteristics prominent in the data were summarized.
Habermas’s (1995) concepts of strategic and communicative action were used in this step of the
analysis. Three main communication pattems representing different participation appartunities in
the communities were identified in the data: controliing - limited participation, supportive -
passive participation, and co-operative - mutual participation. The processes In the analysis and
the findings were discussed and critically scrutinized by the authors.

Ethical considerations

The study is approved by the Norwegian Social Science Data Service (N5D), The data is handled with
confidentiality, coded to be ananymous and securely stored. Child participants’ rights in research are
about respecting and listening to children's voices and informing the children about the research
proposals and processes (Farrell, 2005). Having children as participants in a study requires specific
sensitivity from the researcher through the entire research process (Eide & Winger, 2005). Written
consent from the children's parents has been obtained. All the children and the educators were
informed about the study and the option to refrain. Each video observation required the observer's
sensitivity to the children’s body language and verbal reactions towards being observed., The children
showed no explicit ohjection to being filmed; rather, they asked about being recorded. The children
were also allowed to look at the video afterwards. During the whole process, we have been aware of
power aspects and asymmetry in order to safeguard the children’s integrity by striving for maintain-
ing an emotional presence and taking the children’s perspectives.

Findings

The analysis generated three main categories representing different communication patterns that
offered different oppornunities for participation in the ECEC community: (a) controlling communi-
cation - limited participation, (b) supportive communication - passive participation, and (c) co-oper-
ative communication - mutual participation, The table below shows an overview of the tatal number
of analysed situations and which communication patterns appeared in each situation.

The mast prominent communication pattern in the data is of a controlled character, which is when
the educator strongly contrals the communication cantent and how this content should be commu-
nicated. This communication form is closely linked to strategic action (Habermas, 1995). In situations
when the communication patterns overlapped each other, the dominant pattern was decisive for the
categorization. These analysed episodes give a limited view of how the communication patterns
appeared in three different Morwegian ECEC institutions, and how they influence children's
chances 1o participate in communities in ECEC.

The three communication patterns will be presented below with the following structure: charac-
teristics, exemplification with a narrative, descriptive interpretation, and theoretical analysis, The
examples selected |llustrate the variation in communication pattemns.

Controlling communication - limited participation

Characteristic of this communication pattern is one-to-one child-educater communication or a
manalogue in which the educator controls both what specific content to communicate and how
to da it. Children’s actions and initiatives in the communication are often controlled by the educator.
Closed guestions are used, which means the educator already knows the answers that are often of a
fixed character based on facts. The situation below exempiifies an adult-organized activity, and how
such a characteristic conditions the children's oppartunities to participate in a community. Even
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though this example is fram an adult-led activity, and therefore it Is not surprising that the activity is
contralled by the educatar, characteristics of this communication pattern were found in all kinds of
situations observed in this study (see Table 1)

Thi Syear-olds Lasse, Kim, Rita, May, and Else are together with the educator, Trine, in a group msoem. They are
sitting around a table, gitks on one side, bays on the other, Trine at the end. Trine presents the solar system by
uzing a projector, Tho you know what planet this is, ... Lasse .., Kim," Trine asks loudly while watching Lazse and
Kirm, Laste sits on his knees and leans forveard a bst an the table. Rita, who sitt an the other side, raites her hand,
but Trine looks at Lasse and Kim. The planets,” Trine tays loudly, they belong to something calied the solar
system, and the sun it in the middie.” Trine explaing how the planets run arcund the sun while painting to the
planets on the canvas on the wall behind her

Elsix leans dosen 1o the floar and ties to plek up a pages crown, which she had made before, lying under her chair,
Trime books at her and says with an britated wolce, Else .., just keave it therel' Ele rises and looks at Trine. ‘A planet
is like a big ball that is buikt of stone, metal’ continwes Trine.

‘Mot metal’ says Lasse, Trine books at Lasse and says, Thene are some that are.” She continues to read from the
canvas ‘Mo metal’ Lasse repeats. Trine looks at Lazse and says, When | speak, | want you to be quiet, or ralse
your hand & you want to say something Trine continues to read about the solar system and how the planets
mive In orbit around the sun.

This example is typical of controlling communication commaonly used in adult-led activities.
The communication appears strategic and goal-oriented towards leaming about the planets.
Even if the educator tries w0 Involve Lasse and Kim, her main focus is the object of learning,
rather than creating a community where everyone is included and engaged in the joint enterprise.
It looks like her purpose is to teach certain content but also behavioural norms like following
instructions and sitting properly. The educator takes and maintains full contral in this situation,
and the children’s initiatives to communicate are rejected frequently, The educator's perspective
is dominant. She is active and the children become passive receivers. The relationship is of a
subject-cbject character, like when Lasse says something about the planets and Trine ignares
his initiative. The communication s more monologue than dialogue; the educator talks to the
children, not with them.

Lasse raises his voice a few times, since he disagrees when the educator says that the planets are
made of metal. Trine responds with an explicit signal to the child not to interrupt when the educator
speaks, or to do this in a cenain way. Trine refers to rules for participation in the community. This
contralling communication employs discipline, and the educator uses power strategies like repri-
mands, corrections, and ignaring, but she alse maintains control over the content by monitoring
the conversation herself. Children's initiatives are ignored by the educator, which seems to
prevent both children’s participation in a community and the oppantunity for a shared repertaire,
engagement, and joint enterprise with each other. Could such communication lead to children stop-
ping taking the initiative in the preschool community since their initiatives are ignored?

Moreover, the educator uses closed questions based on facts and fixed answers. Although the
questions are directed to the group of children, Trine looks at Lasse. It appears to be a ane-to-one
communication rather than including all the children in the community. Zachrisen (2016, p. 1900
points out that such practices contribute to children’s experiences of each other as competitors
for the educator’s attention rather than playmates. She has also shown how practitioners give all
the attention to one child at a time in the group, which might contribute to the other children
feeling neglected or excluded from the community (Zachrisen, 2016, p. 186).

Interpreted from Biesta's (2007) point of view, subjectivity is difficult to manage in situations
where someone tries to control someane else’s initiatives. Within controlling communication,
there is little reom for the children to ask questions or share their perspectives. The one-way com-
munication limits participation, and the strategic character rather prevents the children from becom-
ing participants in the community that promotes opportunities. The children seem to be accepted by
the educator when they direct their attention and engagement towards the leaming object decided
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by the educator. The children's engagement with and attention to each other's initiatives are pre-
vented, and the children become most aware of the educator,

Supportive communication - passive participation

Characteristic of the supportive communication pattern is an educator who confirms individual chil-
dren's expressions, and asks questions often with a supportive, helping, and guiding intention. Like in
the controlling communication pattern, these questions were commaonly closed ended. Unlike con-
trolling communication, supportive communication seems 1o take the children's initiatives into
account, Often, the educators confirm, repeat, and respond to each individual child's Initiatives.
When a child says, Twas at the cinema yesterday,’ the educator repeats, “‘Were you at the cinema yes-
tercay?’ The response is confirming, but commaonly the subject is not followed up within the commu-
nity with the other children. Another characteristic is the use of pronouns: |, my, you. The example
below shows how these characteristics are expressed and how they influence children's participation
in the community.

Al 22 frve-year-old chisdren are gathored in the cloakroom before going to the ECEC yard. The educatos, Ruth, sits
on & ke chalr in the cloaknoeom ‘is it okay here™ azks Auth, She loks st Sondne, who sits on the floos, Ruth bends
down and hedps him to get his cutdoor overall over his shoes, Saveral other childron stand around her: some get
diessed; others sit ar stand around in the ream daing nathing. Ruth laoks up and asks Lars, who i in front of her, if
hat is okay. Lars puts an his shoes, “Shauld you have thick socks on® Ruth asks. Mari stands beside Ruth, She keoks
at Ruth and says, "Can you help me find my hat™ Auth answers that she can, and rises up to take the hat down
fram the chset. Ruth sits derwn again. She loaks at Lars wha il is wying 1o puron his shoes. Wauld you e me 1o
halp youT Ruth asks. Lars strabghtens up so Auth can help him to put on his shoes. There are several other children
araund. Stig stands next to Ruth and looks at her when she helps Lars putting on his shoes, When Ruth is finithed
helping Lars, Stig asks her, ‘Can you help me to take down my hat™ He points at his closet st the same time. Ruth
rises and looks in 5tig’s closet for his hat. She finds it and says, Hem it was . 2 proper winter hat.’ She gives it to
Stig, who puts it on,

To help and 1o be helped is typical for supportive communication, and commonly it is the educa-
tor who helps and the children who are helped. Ruth asks gquestions like “Shauld you have thick socks
on? or Weould you like me to help you?” She uses one-to-one communication to support, help, and
guide the children in their dressing, which is typical for this pattern. But the children also use this one-
to-one communication when they take the initative to recelve support from the educator, shown
when Mari asks, ‘Can you help me find my hat? Notably, the educator does not direct the children’s
attention towards each other by, for example, encouraging them to help each other, This is almost
always missing in supportive communication. The use of the pronouns you, me, and my by both
the children and the educator directs the attention towards the individual rather than the commu-
nity. Zachrisen (2016} also found that the plural use of pronouns supported the children being
included in the group.

Characteristic of supportive communication, as exemplified above, is a responsive educator
wha takes the children's initlatives into account. Even so, this communication pattern often
becomes strategic in character, probably because there are goals 1o be reached effectively. In
this example, the goal is getting the children dressed so they can play outside. In other cases,
the intention may be helping or guiding the children to solve a conflict. Supportive communi-
cation is also identified in situations where the children are expected to perform or produce
something specific. 5o, how does the supportive communication pattern give children opportu-
nities to participate in the community? The one-te-one interaction may contribute to the creation
of an individualistic inclusion, where the child shares attention, engagement, needs, and interests
primarily with the educator.

Suppartive communication may also contribute to making children more passive than active par-
ticipants. in the example above, many of the children sit or stand around in the room doing nothing,
or waiting for their tum to receive support and assistance from the educator. They do not seem to be
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imvolved or engaged with the other children; they are either busy trying to put on their clothes or
passively waiting for suppaort from the educator.

A supportive communication in one-to-one interactions may prevent demacracy, understood as
possihilities to act and participate in community with other children by being accepted or included
as actars who can share their repenoire, engagement, and attention by helping, supporting, and
guiding each other in the community (Biesta, 2007}, The educator's focus an communicating with
one child at a time seems to overshadow and prevent participation in the community, since the
ather children are nat invited to share their repentoire.

Co-operative communication - mutual participation

Aspects connected to communicative actions are characteristic of co-operative communication. The
relationship is of a subject-subject character between the children and the educator, Talking with the
children and not fo them seems to be a central aspect. The use of open reflective questions (gues-
tions with no fixed answers) is also significant. By asking for the children's opinions, solutions, and
ideas the educator tries to approach the children's perspectives, Typical features for this communi-
cation pattern are a shared repertoire, mutual attention, and engagement in a joint enterprise
between the educator and the children. The community of children, together with the educator,
engage in a joint activity or conversation. Mutual communication appears; for example, when the
educator recognizes the children's initiatives and asks them guestions in an empathic, committed,
and interested manner. This means that both the educator and the children contribute to developing
the communication further, The educator does not fully contral what should be communicated or
how, Another characteristic of co-operative communication is giving the children time to take the
initiative, express ideas and solutions, and listen and respond to others in the community.

This example is fram a free play situation and shows some characteristics of the co-operative com-
munication pattern,

Thie Sycar-olds Lasse, Obe, Mina, ER, Anita, Tina, and Stine and the educator, Tor, have walked to a small stream
locared clase to the ECEC yard. The educator has brought an (adult-size) ice chopper because the water is partly
fromen in the stream. Anita crouches and looks into the stream. She has found a large chunk of koo that she stuggles
to get out of the stream. Sho atks Tar fhe can help her, The ather children stand nex to Anita akio looking into the
stream. Tor takes the kce chopper and tries to get the chunk of oo on land, 'Ok, says Ell whan Tor succeeds, 'can |
canry it? Tor looks at Eli and asks wonderingly # she can manage by hersel, Anita says, 'We can co-operate.’ Anits,
Stime, and Tina, mandng next te Tor and EIL nodwhen ENl speaks Tor kolks at Bl and the other girls and says enthu-
sastically, That's good you can co-operate and carny it away ... &'s quite heavy you know,’ Stine takes a hold of the
sam end of the chunk of ice as EIL "0, she says when she grab it, as if it i a bit heavy, ‘we have to co-operate on
this” The chunk of ice s huge and heavy. 'l can help you too,’ says Eli to Anita, Who will help Tina then? asks Tor. He
oands next to the girds and looks at them when they discuss how 1o wansport the ke to the ECEC 1 can help Tina,'
Anita says, The girls lay the chunk of ke down on the ground, and Tor begins to ook for mane ioe in the stream,
There ane same mone chunks here,' Tor says "Where shall wie put the leeT asks Tor Stine wggests that they can
put it on the bridge nearby. "Yes, good idea, you can put them on the bridge,’ says Tor enthuslastically. Stine
takes up an joe chunk and walls towards the bridge.

The children and the educator appear to be mutually engaged in this situation. The educater does
nat fully control the communication; instead, he incudes the children by encouraging them to co-
operate, He asks them open questions about how to carry the big chunk of ice and how to transport
it to the ECEC without having a fixed solution. There is a joint enterprise between the children and the
educator where the children’s ideas and solutions are taken into account. Being able to farmulate and
reflect on questians, listen to others, and figure out answers are highlighted as central for social sus-
tainability by empowering children to think critically (Davis, 2014).

It Is interesting to natice haw the educator let the children try to camy the big chunk of ice by col-
laborating. He does not offer to camry it himself, which is a characteristic of supportive communi-
cation. Moreover, he fallows the children's ideas; for example, when they suggest laying the ice on
the bridge before transparting it to the ECEC. It looks like the children and the educator participate
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on equal terms. The communication is focused on the community and co-operation, not en individ-
wal children. It becames visible in the use of collective pronauns; for example, when Tor asks the chil-
dren, Where shall we put the ice?” and when Stine answers We can put it on the bridge.’ The focus is
on we, nat |, Another indication of how participation in the community emerges in this communi-
cation pattern is the way the children co-operate, exchange Ideas, and take care of and respond
to each other's initiatives so they might feel included, accepted, and mutually engaged by the com-
munity. Children's initiatives are taken into account and followed up by actions and discussions with
other participants available in the situation, This is exemplified when Anita suggests co-aperating in
arder to manage carrying the huge chunk of ice back to the ECEC. It is also shown in how the girls
standing beside Anita nod their heads, and how they co-operate when carrying the chunk of ice. The
example above is from free play, shown in this study to be one of the situations, in addition to meal-
times, where co-operative communication was prominent. There is no circle time situation in the data
characterized by communicative and reciprocal communication. Communicative action emerges in
this example by the way the educator and children include and accept each other as partners.
Both the children and educator appear as subjects. The educator’s way of responding, confirming,
and respecting the children seems to create a trustful and pleasant atmasphere where the children
can choose how and if they want to participate. The children’s participation In this communication
pattern appears valuntary. Our interpretation is that the educator succeeds in approaching the chil-
dren’s lifeworlds. Through this co-operative communication, the children become co-constructars in
bath what to do and how to do it

The communication patterns and their consequences for participation in community
interpreted from a double perspective

in the following section, the focus is on the second pant of the research question: how the communi-
cation patterns and oppartunities for participation in a community displayed in the analysed obser-
vations can be understood from system and lifeworld perspectives.

The centrelling communication pattern that seems to limit children’s participation in the commu-
nity is dominant in the data. A system perspective on this pattern directs the attention towards goals
and success, partly based on how [t is expressed in the interactions between the educator and the
children, and partly on what is highlighted as important in policy documenits stated in the soclety.
Educators are professionals with a task to both teach and foster citizens able to take responsibility
for and be part of future society. In the data, a teaching atmosphere, in which the educator controls
both what and how children should learn, is evident. From a system perspective it might appear
rational that the educator directs the children's artention towards valuable knowledge, but from a
lifeworld perspective, it might mean a gap between the educator's and the children's perspectives
of the content. Participation in the community is not encouraged in this communication pattern,
which, related 1o strategic action and the system, risks preventing a democratic way of being
together. Highly controlled and strategic communication seems to produce passive receivers who
only take the initiative if they are able to answer as expected, as shown in the solar system
example. In the co-operative communication pattemn, a lifeworld perspective seems to be of impor-
tance for participating in 8 community where everyone can take the initiative and contribute to
mutual engagement in the learning process.

Interpreting the controlling communication pattern from Habermas's double perspective, a
tension seems to arise between the system, which is goal-orfented, and the lifeworld, which is
ariented towards mutual understanding. The educator in the solar system situation might feel
forced into a teaching practice characterized by explicit goals and strict criteria for assessments.
This may be imerpreted as contrary to the fundamental idea of ‘enabling the child to participate
and contribute in the community,” stated in policy documents for early childhood education as
demacratic systems (Ministry of Education and Research, 2017, p. 7). This tension also becomes
visible in the curriculum, since it highlights that children ‘shall learn and experience progress in

181



Artikkel 2

10 (@) MREEAND A EMILSON

terms of the ECEC's content’ (p. 44). Thus, contradictory tendencies evolve in the system, which can
influence the educators’ lifeworlds and thereby their communication. There might be a reason to talk
in terms of the system’s colonization of the lifeworld, since systemic circumstances restrict basic
values in the lifewarld.

The supportive communication pattern is also prominent in the data; it is especially well rep-
resented in cloakroom and free play situations, Interpreting the cloakroom situation from a system
perspective, attention is directed towards organizational ssues and outer conditions, as well as struc-
tural canditions such as the educator’s density. Two educators and all 22 children are gathered in the
cloakroom at the same time to put on their outdoor clothes. Getting 22 children dressed may
pressure the educator into concentrating on the effectiveness with little time for negotiations and
letting the children dress themselves. Perhaps the suppor, by necessity, becomes more controlling
than co-operative. Not everything can be negotiated, and sometimes a strategic action appears the
mast rational communication form. To be able to play outside in the wintertime in Morway, warm
clothes are needed. From the children’s lifeworlds perspective, one can believe it is a challenge for
them to get dressed by themselves. Getting suppart from an adult can be interpreted as both com-
fartable and effective.

Another organizational issue regarding children’s opportunities to participate in the community is
that the closets and shehves are placed at adult height. Consequently, the children cannot reach their
own things, and they become dependent on support from the educators. Within this communication
pattern, tension arises between the system and the lifewarld - here expressed as outer circumstances
like group size, avallable staff, and the ECEC building - related to caring values such as support, but
alsa demaocratic values such as children’s independence and participation in the community.

An important finding Is that co-operative communication appeared in smaller group situations in
free play, at mealtimes, and in cloakroom situations. None appeared in circle times with the whole
group of children. Co-operative communication seems to be based on participation in a community
and educators’ interest in coming close to children’s lifeworlds. This is exemplified in the chunk of ice
situation, where the control of the communication s maintained through cleseness to the children's
Iifeworlds rather than goal rationality and efficiency. This example shows how the children's oppor-
tunities to participate In this community are dependent on a communicative action created and
offered by the educator. The educator focuses on the community, and the starting point seems to
be taken from within the children’s lifeworlds, This is shown when the educator encourages the chil-
dren to co-operate with Tina (who is not included in the children's own planning of how to transport
the ice). Thus, the educators goal in this situation seems collectively oriented, comprising values like
inclusion and participation in a community, rather than oriented towards individual children's
support or learning of specific content.

Final words

The study has given insight into how different communication forms can affect children's opportu-
nities to participate in a community and how we can understand this from system and lifeworld per-
spectives. The findings of this study underpin previous research that underlines participation in early
childhood education as dependent on educators’ communication, attitudes, rules, and power
{Emilsan & Johansson, 2018; Johansson et al, 2016} and also that participation often concerns chil-
dren’s self-determination and individual freedom, encouraging an individual-oriented understanding
of participation where the educator controls communication and therefore the children's lifeworlds
[e.q. Puroila et al, 2012; Theobald & Kulttl, 2012). This is also evident in two of the three communi-
cation patterns identified in this study (controlling and supportive]. In the co-operative communi-
cation pattern, goals are related to the children's lifeworlds and seem to contribute to
opportunities for a shared repertoire, mutual attention, and engagement in a joint emterprise
between the educatar and the children. This may make the children feel accepted and included
as participating subjects in the community.
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In addition, this study shows a complexity regarding goal arientation in ECEC dependent on the
prominent perspective: the lifewarld or the system. How to work with goals in ECEC appears differ-
ently starting from goal rationality based in the system to stanting from communicative rationality
based in the lifeworld. However, bath perspectives and the different communication forms are
needed in arder to create possibilities for children's participation in communities. Even If co-operative
communication seems important for encowraging children's participation in a community, it might
also be important to adapt to social order.

The findings only serve as an indication of what and how communication patterns appear in
child-educator interactions, and how this affects children's participation in ECEC communities,

This study's contribution to the research field is the conceptualization of different communication
patterns and their consequences far children's opportunities to panicipate in the ECEC community.
This knowledge may be of importance for maintaining a democratic everyday life in ECEC institutions,
where the children have possibilities to be active participants in a democratic community.

Note

1. Free play in ECEC cannat really be regarded as frew in the true sense, as it will always be pant of the normative
framework that exists in the single child's ECEC context. For examples in this study, whene and with what children
can play in the observed situatians is often organized by the educators,
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Personalets beskrivelser av medvirkning
fortolket ut fra et fellesskapsperspektiv

Marianne Ree

Sammendrag

Formalet med denne studien er & f kunnskaper om medvirkning i barnehagen med fokus pa et fel-
lesskapsperspektiv. Studien er hasert pa seks individuelle semistrukturerte intervjuer av personale i
tre ulike barnehager. Forskningsspersmalet i studien er: Hvilke vilkar for medvirkning trer frem gjen-
nom personalets heskrivelser av medvirkning i barnehagens fellesskap? Analysen viser falgene vilkar
for medvirkning i fellesskap: 1) Samhaold 2) Barns initiativer og perspektiver. 3) Aksept/toleranse for
ulikhet. 4) Barnehagens institusjonelle strukturer og regler. Intensjonene bak personalets handlinger
var av betydning for en demokratisk arientering mot & skape vilkar for medvirkning i fellesskap.

Nakkelord: medvirkning, fellesskap, demokrati, personalets beskrivelser

The staff's descriptions of participation
interpreted from a community perspective

Abstract

The aim of this study is to contribute with knowledge about children’s participation in ECEC with
focus on a community perspective. The study is based on semi-structured, individual interviews
with six educators in three different Norwegian Early Childhood Education and Care (ECEC) in-
stitutions. The research question is: What conditions for participation appear through the staff's
descriptions of participation in the ECEC community? Four conditions for participation in the
community were revealed in the analysis. These addressed participation according to: 1) Unity
2) Children's initiative and perspective. 3) Acceptance/tolerance for diversity 4) ECEC institutio-
nal structures and rules. The intentions behind the educator’s actions also proved to be impar-
tant for a demacratic orientation towards creating conditions for participation in community.

Keywaords: participation, community, democracy, educators’ descriptions

Introduksjon

Denne artikkelen er basert pa en studie som
omhandler barnehagepersonalets beskrivel-
ser av harns medvirkning i barnehagen med
fokus pd et fellesskapsperspektiv. Allerede
i 2003 uttrykte det davarende Arbeids- og
administrasjonsdepartementet bekymring
for en gkende individualisering, med opplas-
ning av gruppetilhagrigheten som konsekvens

(NOU 2003:19). | den reviderte rammeplanen
(Kunnskapsdepartementet 2017) er det lagt
vekt pd medvirkning og barns deltakelse i et
demokratisk fellesskap der alle har verdi. En
slik kollektivt arientert tilnaerming er av be-
tydning for et sosialt barekraftig samfunn
(Miller 2014) som karakteriseres av respekt for
farskjellighet og positive holdninger til 3 leve
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sammen, i en verden som er delt med andre
(Hagglund og Johansson 2014: 42).

Studiens forstaelse av medvirkning kan ses
i sammenheng med Habermas' (1984) tro pa
kommunikasjonens kraft for muligheten til 4
bli aktivt handlende i matet med andre. Dette
henger ogsd sammen med Biestas (2015) pa-
visning av at en trer frem som demokratiske
subjekter giennom frihet til & handle sammen
med andre som er forskjellige fra en selv. Det
betyr her at medvirkning i fellesskap forstas ut
fra intersubjektive situasjoner der to eller flere
barn har muligheter til & delta, bli inkludert,
akseptert og engasjert i felles virksomhet med
andre. Det innebaerer ogsa at barna pa ulike
maéter har vilkdr for 4 ta initiativ, og at initiativet
falges opp og responderes pa av andre.

Farmalet med artikkelen er & bidra med
kunnskaper om medvirkning i barnehagen
med fokus pa et fellesskapsperspektiv. Ut fra
dette er forskningssparsmalet: Hvilke vilkdr
for medvirkning trer frem giennom personalets
beskrivelser av medvirkning i barnehagens felles-
skap?

| artikkelen analyseres barns medvirkning
i fellesskap i norsk kontekst. Analysen utgér
fra et empirisk materiale bestdende av inter-
vjuer med personale. Nedenfor presenteres
farskning av relevans for fokuset i artikkelen,
teoretisk forankring, metode og material samt
empiriske resultater.

Forskning om barns
medvirkning

Forskningen pd demokrati og medvirkning
startet pa slutten av nittitallet og var rettet
mot normative og politiske argumenter, for
deretter & ta et ekende fokus pa hvordan
normative og politiske ideer kan omhandles
i praksis (Emilson og Johansson 2017). | den
senere tid er det blitt et akende kritisk per-
spektiv pd sparsmal om demokrati og med-
virkning i barnehagen, og de to siste tidrene er
det gijennomfart en rekke empiriske studier.
Studiene har vist at arbeidet med demokra-
tiske prosesser (Svinth 2013; Ribaeus 2314),

og medvirkningsretten slik det er forankret
i internasjonale konvensjoner og dokumen-
ter fra FN, er utfordrende 3 implementere i
praksis (Bae 2(12). Barns medvirkning henger
sammen med kvaliteten pé interaktive proses-
ser mellom barna og personalet i barnehagen
(Bratterud m.fl. 2012; Ree og Emilsan 2019;
Sheridan og Pramling Samuelsson 2001; Sylva
m.fl. 2004). Vi vet ogsad at barns muligheter
for medvirkning henger sammen med perso-
nalets syn pa barn og de voksnes kunnskaper
og vilje til 3 gi avkall pa kontroll og makt (f.eks.
Bae 2009; Dalk 2013; Emilson 2008; Grindheim
2014; Svinth 2013; Tofteland 2015). Studien til
Svinth (2013) viste at i de tilfellene der barne-
hagelarerne tok barns perspektiv, akte bar-
nas engasjement og deltakelse i fellesskapet.
Personalets handtering av regler, rutiner og
planer kan derfor risikere 3 bidra til at barns
medvirkning begrenses (Emilson 2008; Nyland
2009). Samtidig fremheves det i forskningen at
felles forstielse av de institusjonelle normene
og reglene kan vaere viktig for & stimulere til
felles deltakelse (Koivula ag Hannikdinen 2017;
Kultti og Odenbring 2014; Tofteland 2015).
Forskning viser at retten til medvirkning ofte
oppfattes og utgves i form av barns individu-
elle valg og selvbestemmelse (f.eks. Bae 2009,
2012; Kjgrholt 201 1; Puroila m.fl. 201 2; Ribaeus
2014; Seland 2018). Dette synet pd medvirkning
har i senere tid har blitt kritisert for 4 vaere be-
grensende (Ife 2009; Kunnskapsdepartementet
20118; Percy-Smith og Thomas 2010; Seland
2018). Det trengs en utvidet forstielse av
medvirkning som noe mer enn individuelle
rettigheter og selvbestemmelse. Seland (2018)
mener at en slik orientering underbygger et
syn pa barn som brukere fremfor borgere.
Dette er en tilnarming som Emilsan (2008)
hevder kan fare til at barn ikke lzerer seg de-
mokratiske kvaliteter som a kompromisse.
Bae (2009) er inne pa noe av det samme nar
hun hevder at en individualistisk forstaelse av
medvirkning kan underminere barns rett til
handle og til & uttrykke seg i fellesskap. Pstrem
(2012:1086) legger til at gkt individualisme ikke
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handling). Hvorvidt denne balansen oppnas,
ses | sammenheng med hvordan Habermas
beskriver den kommunikative handlingen nér
den styres av intensjoner om 3 oppna felles
farstaelse og gjensidighet. En strategisk rasjo-
nalitet, der malet til personalet er rettet mot
kvalifiserende og disiplinerende aspekter, kan
bidra til ubalanse dersom subjektiveringsdi-
mensjonen er lite fremtredende i handlingene.
En demokratisk medvirkende praksis vil vaere
vanskelig & oppna i en slik handling.

Metode
Habermas', kommunikative handlingsteori har
sin vitenskapelige plassering innenfor kritisk
teori og hermenutikken (Eriksen og Weigard
2014: 21). Metodologisk innebaerer det en for-
talkning av helhets- og deltenkningen (f.eks.
livsverden og system). Betydningen av egen
forforstaelse i tolkninger og kunnskapsproduk-
sjon ma komme frem (se analyseprosessen).
Ifalge Emilson (2017) er styrken ved teorien
nettopp denne helhetstenkningen, for & hindre
at fokuset blir enten individet eller systemet,
menrommer begge perspektivene. | analysene
erfarte jeg en fare for eksempel ved at livsver-
denen og den kommunikative rasjonaliteten
kunne tolkes som noe positivt, mens systemet
og strategisk rasjonalitet ofte fremsto som
negativt. For @ unnga denne fallgruven har
jeg gjennom alle fasene i studien stilt kritiske
sparsmal til mine fortolkninger.
Datagrunnlaget er basert pd seks individuelle
semistrukturerte intervjuer av personalet (én
barnehagelaerer og én assistent i tre barneha-
ger). Alle var deltakere i prosjektet Gode barne-
hager for barn i Norge (GoBaN) (www.goban.
no). Intervjuene er en del av et starre feltarbeid
giennomfart fra hasten 2016 til vinteren 2017.
Kriteriene for utvelgelsen av barnehager er
hasert pd variasjoner i gruppesterrelse (16,
22 og 48 barn og 3, 5 og 9 voksne), og orga-
nisasjonsform (avdeling, base/fleksibel). To av
barnehagene bestod av rene 5-drsgrupper, og
en bestod av en 3-5-drsgruppe. Barnehagene
hadde ogsa ulik geografisk plassering (en rural

og to i urbane strek), ulike starrelser (80-230
barn) og ulikt eierskap (to kommunale og en
privat). Formalet med dette utvalget var a sikre
en viss variasjon.

Intervjuer er valgt som metode for a fa vite
noe om personalets forstaelser og erfaringer
om medvirkning fra et fellesskapsperspektiv.
Intervjuene ble tatt opp og transkribert rett
etter giennomfaringen. Intervjuene varte fra ca.
30 til 50 minutter. Den samme intervjuguiden
ble brukt i alle intervjuene. Hovedtemaet var
hvordan og nar barn medvirker, dilemmaer i
arbeidet med medvirkning, og hvordan perso-
nalet forstar sin egen rolle for & skape vilkér
for barns medvirkning. Formalet med spars-
malene var & fa personalet til 4 beskrive sine
forstaelser av medvirkning. | intervjuguiden
ble ordet fellesskap utelatt helt bevisst for &
se om personalet selv ville lafte frem ideen
om fellesskap i forhindelse med medvirkning.
I intervjuene prevde jeg a fa til en oppfelging
av informantenes innspill med 4 si for eksem-
pel: «Kan du fortelle mer om dettes eller «hva
mener du med det?».

Analyseprosessen

Analysen tar sikte pa a fremskaffe en forstaelse
far vilkdrene for medvirkning i fellesskapetilys
av intensjonene som ligger bak. Dialektikken
mellom forforstdelse og forstielse star sen-
tralt. Formalet handler ikke om 3 utvikle abso-
lutte sannheter, men haldbare fortolkninger
for & kunne forsta andre. | analysene og talk-
ningene av empirien har jeg derfor prevd a ha
en dpen tilnerming, giennom 4 utfordre egne
antakelser og forestillinger ved a se dem fra
flere perspektiver (livsverden og systemper-
spektiv), samt stille kritiske sparsmal ved det
jeg tror jeg ser. Til tross for denne dpenheten
vil jeg legge til at tolkningene yiterst sett hand-
ler om konstruksjoner, ens egen forstaelse av
virkeligheten. Virkeligheten fremstar dermed
ikke som entydig, men mangfoldig. Den er
avhengig av hvem som ser og hvilke vitenska-
pelige og tearetiske briller det ses gjennom.
Nar resultatene skal dreftes og konklusjo-
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ner trekkes, er det vesentlig 4 ta hensyn til at
Habermas’ teari og begreper ligger til grunn for
arbeidet. For & fa tak i personalets intensjoner
bak deres beskrivelser, er analysen inspirert av
hvordan Kvale og Brinkmann (2009) beskriver
analyser med fokus pa mening i tre steg: 1)
meningsfartetting, 2) meningskategorisering,
3) meningsfartolkning.

Analysens farste fase, «meningsfortetting»,
bestod av en narlesing av det transkriberte
materialet for a fa en meningsfortetting av
personalets beskrivelser. Intervjuene ble farst
analysert enkeltvis, for deretter  bli sett i sam-
menheng med hverandre i lys av sparsmélene
under hovedtemaene i intervjuguiden (se me-
tode ovenfor). Fremtredende aspekter i ana-
lysen var beskrivelser knyttet til medvirkning i
sammenheng med barns individuelle valg og
selvbestemmelse. Det var ogsa utsagn der per-
sonalet beskrev medvirkning som barns mulig-
heter til & tre frem i situasjoner der flere barn
og personale var til stede.

Ut fra studiens problemstilling ble situasjo-
ner der personalet beskrev at flere barn og
personale var til stede i felles handling, fulgt
opp i analysens neste fase, som var «me-
ningskategoriserings. | denne fasen sakte jeg
etter variasjoner og likheter for 4 identifisere
fremtredende manstre i personalets beskri-
velser av medvirkning koblet til kallektive as-
pekter av vilkar for medvirkning. For eksempel
var dette beskrivelser som omhandlet barnas
muligheter til & bli inkludert, akseptert og en-
gasjert i fellesskap med andre i intersubjektive
situasjoner, karakterisert via delt repertoar og
giensidig engasjement i en felles lek/virksom-
het. Aspekter som var fremtredende her, var
far eksempel det & verne om barnas felles lek
og at barna fikk delta i felles hverdagslige opp-
gaver, samt a snu pa rutiner for ivaretakelse
av felles lek og a viderefare barnas innspill til
felles samtale og diskusjon.

| den siste fasen, «meningsfortolkning», ble
de fremtredende kollektive vilkarene analysert
ogtolket i lys av Habermas teoretiske perspek-
tiver om strategisk og kommunikativ rasjo-
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nalitet, samt Biestas forst3else av demaokrati
med fokus pad subjektiveringsdimensjonen.
Formaélet var 4 finne frem til meningsstruktu-
rer og betydningsrelasjoner som ikke umid-
delbart tradte frem i personalets beskrivelser.
Rekanstruksjon av personalets beskrivelser
(Alvesson og Skaldberg 2009) i forhold til hvilke
intensjoner som kunne ligge bak deres beskri-
velser av medvirkning i fellesskap, ble derfor
sentralt i denne analysefasen.

Etiske betraktninger

Studien er godkjent av Norsk senter for
forskningsdata (NSD) nar det gjelder personvern-
hensyn. Formidling av infarmasjon om studiens
formal, muligheter for & trekke seg fra deltakelse
ndr de matte a@nske det, informert samtykke til
4 delta i studien samt anonymisering og sikker
lagring av data er ivaretatt i henhold til etiske
retningslinjer (NESH 2016). Det ligger ogsa et
etisk ansvar i hvordan jeg fortolker personalets
beskrivelser, noe jeg har pravd & ivareta ved 3 et-
terprave mine fortalkninger kritisk, og giennom
atandre forskerkollegaer og veiledere har bistitt
og utfordret mine tolkninger.

Funn og diskusjon
Falgende fire vilkir for medvirkning i fellesskap
fremkom gjennom analysen: 1) Samhold, 2)
barns initiativer og perspektiver, 3) aksept/tole-
ranse for ulikhet, 4) institusjonelle strukturer og
regler. Analysen viste ogsa at intensjonene bak
personalets beskrivelser av handlinger virket inn
pé vilkarene for barnas medvirkning i fellesskap.
Vilkirene presenteres og diskuteres med ek-
sempler i form av sitater fra intervjuene. Sitater
er valgt ut for 3 illustrere variasjoner innenfor
de fire kategoriene, med farmal om a synlig-
gj@re sma nyanser som pa ulike mater kan virke
inn pa vilkar for medvirkning i fellesskap.

1) Samheld som vilkar for

medvirkning i fellesskap

| analysen tradte samhold frem som vilkdr for
medvirkning i fellesskap. Det kom til uttrykk for
eksempel ved at barn fikk delta i felles planleg-
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ging og i felles samtaler der andre barn var til
stede. To sitater (Barnehage 1 og 3) der perso-
nalet beskriver medvirkning ut fra samhold i
form av at barna er deltakere i felles samtaler
under méltidet, viser dette.

Sely om du velger d ikke spise, sd sitter vi fremdeles
med bordet, fordi maitidet er noe vi er sammen i. Seiy
om vi ikke spiser, kan vi veere med pd den plonieggin-
gen vi driver med. Vi blir for eksempel enige om at ndr
vi kommer ut, daleker vireveleken. Medvirkningen blir
do at det er samspill meilom alle, og ot aile sammen er

med pd & loge en plan. (Bornehage 3)

Personalet i sitatet (Barnehage 3) synes 4 legge
vekt pad maltidet som noe mer enn bare 4 spise,
men ogsd som en mateplass der barna kan
vaeresammen og delta i felles samtaler, der de
sammen planleggerinnhold i barnehagen. Den
ansatte beskriver hvordan barn inviteres inn i
samtalen gjennom fellesbeslutninger om hva
sam skal skje etter maltidet.

| sitatet har personalet fokus pa & skape
samhold blant barna. Barna oppmuntres til &
delta i maltidet, selv om de ikke @nsker 4 spise,
men for 4 vaere sammen med andre og bidra
inn i samtaler og planlegging av videre lek.
Beskrivelsen «vi blir enige om» gir ogsé et inn-
trykk av hva en med Biestas (2015) terminalogi
kan kalle subjektivering, samt kommunikative
intensjoner (Habermas 1984) orientert mot
& skape felles forstielse og felles virksomhet
(revelek). Personalet beskriver videre at «selv
om du velger 4 ikke spise, sd sitter vi frem-
deles med bordet, fordi maltidet er noe vi er
sammen i». En slik beskrivelse gir bade inn-
trykk av en kommunikativ intensjon rettet mot
ivaretakelse av barns subjektivering, samtidig
som en slik beskrivelse ogsa kan tolkes som
en strategisk intensjon med mal om orden og
kontroll i maltidet.

Samtalen med borna rundt bordet er vikiig. Samtaler
med dem om hva de har gjort hjemme eller i barneha-
gen, for eksempel. Med en gang du forilater bordet, blir

det stgy 0g uro, men hvis du sitter og konsentrerer deg

om @ ho gode samtaler, er det bedre. Det samholdet
vi har, ot andre biir dratt med inn | samtalen. feg tror
samtaoier er gode for & fd rolige og gode mdttider.

{Barnehage 1)

| dette sitatet fremhever personalet ogsa delta-
kelsen i felles samtaler under maltidet som be-
tydningsfullt, men da for at maltidene skal bli
gode og rolige. De beskriver ogsa at en ma kon-
sentrere seg og sitte ved bordet. Om det ikke
skjer, blir det stay og uro. | sitatet synes perso-
nalets intensjoner & vaere styrt ut fra deres eget
perspektiv om & fa til rolige maltider. Mélet om
ro kan tolkes som kontrollerende intensjoner
om & sesialisere barna inn i en norm for malti-
det preget av orden. Det synes som om barnas
intensjoner blir underardnet personalets in-
tensjoner. Dette kommer til syne giennom per-
sonalets beskrivelse av at de (personalet) ma
vaere til stede og konsentrere seg om & ha en
god samtale under maltidet for at det skal bli
ro. Det gir assosiasjoner om at det er persona-
lets perspektiv som fremstar som styrende for
barnas handlingsmuligheter. Dette indikeres i
uttalelsen am at nar voksne er barte, blir det
«st@y og uro». Betydningen om at barna selv
kan skape vilkar for gode medvirkende samta-
ler i fellesskapet, synes & vare undervurdert.

| begge sitatene synes personalet & beskrive
betydningen av at barna far medvirke gjennom
det 3 vaere engasjert og oppmerksomme om-
kring en felles aktivitet. Dette kommer til ut-
trykk nar personalet beskriver «at andre blir
dratt inn i samtalen» eller nar de beskriver
at «vi blir eniges. Personalet | begge sitatene
bruker pronomenet «vi», noe som kan tyde
pa at personalet ogsa ser seg selv som del-
takere i fellesskapet og i samtalene. Sitatene
viser ogsd variasjoner i beskrivelsene ved at
de pa ulike méater synliggjgr kommunikative
og strategiske intensjoner (Habermas 1984)
om hvorfor det & skape samhold gjennom fel-
les deltakelse i felles samtaler er sentralt, alt
etter hva som kan tenkes & vare intensjonen
bak deres handlinger. Felles normer er i tidli-
gere forskning fremhevet som noe som kan
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stgtte opp om felles deltakelse (Koivula og
Hannikdinen 2017; Kultti og Odenbring 2014;
Tofteland 2015). En viss orden kan bidra til at
alle barns initiativer ivaretas, ogsé barna som
er mer tilbakehaoldne. Analysen av de to sita-
tene viser en slik kampleksitet; personalet har
intensjoner om & statte barns medvirkning i
fellesskapet (jf. Habhermas 1984), noe som 0gsa
krever av fellesskapet at det tas hensyn bade til
enkeltindivid og til hverandre.

2) Barns initiativer og perspektiver som
vilkar for medvirkning i fellesskapet
Barns initiativer og perspektiver var i analysen
et fremtredende vilkar for medvirkning i felles-
skap. | slike sammenhenger vektla personalet
4 gripe fatt i det barna er opptatt av, pa turer
eller i leken, og 4 lafte deres initiativer og per-
spektiver inn i fellesskapet. Personalet beskriver
ogsa at barnas initiativer og perspektiver noen
ganger ma kontrolleres for 4 sikre at alle barna
medvirker. Kategorien belyses ved hjelp av to
sitater (Barnehage 3 og 2).

Vi skuile egentlig leke reveleken. Men sd vor det et
barn som spurte om reven gdr i hi. Do endte det opp
med at vi snakket om det heller, for reven gar ikke i hi,
men i sgvndvale. Vi snakket om detie sammen nesten
hele utetiden og fant ut ting om rever og sevndvale
som vi vilie dele med de andre | en somlingsstund.

{Barnehage 3)

Sitatet gir et inntrykk av hva en med Habermas
begrep kan omtale som kommunikative in-
tensjoner, der barna og personalet sammen
skaper felles forstaelse og gjensidighet. Et ek-
sempel er beskrivelsen av hvordan et avbarna
tar initiativ, og far respons i fellesskapet ut
fra sparsmalet om rever gar i hi. Beskrivelsen
av at innhaoldet er noe vi sammen snakker
om og finner ut av, tyder ogsa pa et slikt per-
spektiv. lvaretakelsen av barnas initiativer og
perspektiver synes a vaere orientert mot det
perspektivet Habermas beskriver som livsver-
den. Dette indikeres for eksempel nar det om-
tales at de endret pa planen de hadde om a
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leke reveleken, fordi et harn stilte et sparsmal
som de heller ville finne ut av. Her er det ikke
personalets perspektiv og intensjon som blir
styrende for barnas medvirkning i fellesskap.
Handlingsmulighetene blir til ved at barnas
initiativer fanges opp av personalet ag utvi-
kles videre. Det synes som om bade barna
og personalet deltar i gjensidige samtaler og
handlingsprosesser. Eksempler som synligjer
slike intensjoner, kommer frem i beskrivelsen
«vi snakket om det hellers eller i ytringen «vi
ville dele med de andre i en samlingsstunds.
Beskrivelsene i sitatet formidler en demaokra-
tisk praksis der subjektiveringen ivaretas ved
at personalet er dpne for barnas ulike initiati-
ver og lgfter dem frem i fellesskap med andre.

Jeg vet ikke om vi minsker borns medvirkning for vi
har jo denne fotballgiengen, de har spilt. og de har
spilt pd fotball, og det hor endt i tragedie og konflikter
hver eneste dog fordi det blir biodserigst for dem. Og
sd er det noen av guttene som ikke tar det sd serigst
[.]de begynner & t@yse det til for dem som synes deter
kiempeserigst, jo og da biir det bare kaos. Derfor har
vi valgt inne hos oss @ ta bort fotbaiten. Men vi setter

finn noe annet - vi sver pd rolieleken. (Bornehoge 2}

| sitatet synes personalets beskrivelser 3 vaere
arientert mat barns muligheter for medvirkning
giennom deltakelse i fothallaktiviteten. For ek-
sempel illustreres det i beskrivelse av at barna
«har spilt og spilt fotball hver dag». Sitatet gir et
inntrykk av at denne aktiviteten er noe barna
selv gnsker a delta i, og som barna liker og en-
sker & gjarre hver dag. Samtidig beskriver perso-
nalet at de har valgt a ta bort fothallaktiviteten,
fordi barna har ulike perspektiver pé hvordan
de skal vaere medvirkende.

Personalet mener at det oppstar konflikter
mellom to grupper barn ved at noen, de som
ikke tar fothallen si serigst, skaper «tull».
Dette blir problematisk for dem som er «kjem-
peserigse». Personalets beskrivelse av deres
handtering av fotballaktiviteten kan indikere
en strategisk intensjon (Habermas 1984), ut
fra personalets perspektiv om 3 skape orden
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og kontroll over aktiviteten, heller enn 4 skape
muligheter far felles engasjement, delt virk-
somhet og konfliktlasing. Det at personalet
selv stiller sparsmalet «jeg vet ikke om vi min-
sker barns medvirkning», kan tolkes som at det
oppleves vanskelig a ivareta alle barnas initi-
ativer og perspektiver. «Noen har knekt med-
virkningskoden, noen ikke. Det er viktig & |afte
frem de som ikke er delaktige i fellesskap», sier
en av personalet (Barnehage 3). Barnas kon-
flikt i fotballaktiviteten kan dermed gi barna
verdifulle demakratiske erfaringer, som for ek-
sempel det & kompromisse. Samtidig kan det
vaere verdifullt for personalet ved at de blir ut-
fardret pa og ma overskride etablerte forstael-
ser i hverandres livsverden om hva demokrati
kan vaere i barnehagen.

Konflikter kan vaere konstruktive eller de-
struktive, avhengig av hvordan de blir forstatt
og hvordan vi forholder oss til dem (Dolk 2013;
Grindheim 2(:14). For eksempel hevder Dolk
{2013) at barns brudd og konflikter kan bidra til &
sette sakelyset pa det som av barnehagelarerne
appfattes som selvfelgeligheter. Konflikter kan
vaere en mulighet til & lzere om dilemmaer i sosi-
alt samspill og demokratiske liv, bade for barna
og for personalet{Grindheim 2014; Seland 2018).

3) Aksept/tcleranse for ulikhet som
vilkar for medvirkning i fellesskap
Analysen viste at aksept/toleranse for ulikhet
(i vid forstand) ogsa er vilkar for medvirkning.
Aksept for ulikhet knyttet til kunnskaper, sprak,
referanser og kulturelle koder, lgftes frem av
personalet som betydningsfullt for & ivareta
barnas medvirkning i fellesskap. For eksempel
beskriver personalet i Barnehage 2 at «for-
skjellighet ma dyrkes, alle skal ikke vare likes.
Nedenfar eksemplifiseres aksept for ulikheter
med to sitater fra personalets beskrivelser.

Noen tar mer plass, de skal fd lov til & ta ploss. De skal
fkke kues ned tit G veere slik vi bestemmer de skal veere.
De skal fa veere slik de er. Fa utfolde seg slik de trenger
a utfolde seg. {(Barnehage 2)

Personalet i sitatet beskriver at alle barn ma
fa utfolde seg slik de er, ikke kues til 4 vaere
slik personalet gnsker de skal vaere. | sitatet be-
skrives det at barna ma fa utfolde seg pa ulike
mater. Det kan tas som uttrykk for kommuni-
kative intensjoner bak personalets handling.
Beskrivelsen om at «de skal fa utfolde seg slik
de trenger & utfolde seg» indikerer ogsa rom
for barna til & vaere pa ulike mater. Det er ikke
personalets forventninger om hvordan de skal
vaere, som synes a vare styrende for barnas
muligheter for & medvirke i fellesskapet. Dette
kan ses | sammenheng med hvordan Biesta
(2007) argumenterer for subjektiveringsdimen-
sjonen sam vilkar for demaokratiske praksiser.
Barna far fremstd som unike og meningsfulle
borgere, samtidig som de ogsa ma slippe
andre til ved & Iytte, vente og skape rom for
ivaretakelsen av andres initiativer. Sentralt i
en slik tilnaerming er at prosesser drives av et
anske om a tilhare et fellesskap der en kan leve
sammen som forskjellige mennesker, og ikke
bare vare drevet av normer knyttet til hva et
individ er eller skal vaere for 4 passe inn.

Alle bliir ikke hart pd summe mdte. Noen rekker opp
hdnden hele tiden, andre ikke. Noen barn giemmer
seg bak andre, de tar fkike std frem med det de har
fyst til. Min rolle er d se det enkelte barnet, og statte
det slik at det vager ¢ komme frem med det de har
lyst til foran de andre. Det er viktig trening Gl de skai
begynne pé skolen, og for baras senere liv & pve
pd a sitte sammen og vage @ sta frem foran andre.

{Barnehoge 1)

| dette sitatet synes intensjonen med aksept/
toleranse for ulikhet i fellesskapet 4 vaere stra-
tegisk orientert. For eksempel indikeres dette
i beskrivelsen om at «alle barn ikke blir hart,
0g at visse barn ikke tar & komme med det
de har lyst til», Videre fremheves det & «statte
barn slik at det vager 4 komme frem med det
de har lyst til foran andre». Dette er beskri-
velser som gir inntrykk av kommunikative
intensjoner rettet mot ivaretakelse av barns
subjektivering, ved at det er rom for barns
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ulike mater a vaere d handle pa i fellesskapet.
Det legges 0gsd til at det § «statte barn er vik-
tig trening til de skal begynne pa skole, og for
barnas senere liv & gve pa a sitte sammen og
vage a sta frem faran andre». Denne beskri-
velsen kan tenkes & ha en strategisk inten-
sjon, da fokuset her er rettet mot innordning
av strukturelle ordninger og barnas videre
skolegang. Habermas (1984) mener at for-
mélsrasjonelle handlinger stadig utvider sitt
dominansomrade, og tenderer til a kolonisere
de kommunikative handlingene. Paralleller
kan trekkes til Biesta (2015), som er kritisk til
utdanningspraksiser med rddende forestillin-
ger om at demokratiske ferdigheter er noe en
méa ave pa, for eksempel gjennom tilpasning.
Dette er en praksis som kan vaere til hinder for
barns subjektivering. Fra et systemperspektiv,
og i lys av studiens resultater, kan det vare
interessant a stille sparsmal om alle barns
medvirkning i fellesskap i barnehagen til en-
hver tid er mulig, da det ofte er mange barn
(og personale) med ulike perspektiver (livsver-
dener) som er sammen i felles handlinger og
lek. Persanalets beskrivelse i sitatet om at
«alle barn ikke blir hart pa samme maten»,
kan indikere at personalet har en tanke om
subjektivering ved at barn ikke er en homogen
gruppe, men er medvirkende pa ulike mater.
De vet at barna trenger ulike forutsetninger
for & kunne medvirke i fellesskap. Handtering
av spenningsfeltet mellom individet og det
kollektive, samt mellom barns selvbestem-
melse og det 4 vaere en voksen autoritet, har i
tidligere forskning vist seg 4 ha betydning for
medvirkning (Puraila m.fl. 2012).

4) Barnehagens institusjonelle
strukturer og regler som vilkar

for medvirkning i fellesskap

Analysen viste at institusjonelle strukturer og
regler danner vilkar for medvirkning i felles-
skap. Det handler for eksempel om struktu-
relle ordninger for aktiviteter og handlinger,
deriblant beskrivelser knyttet til dagsrytmen.
Nedenfar eksemplifiseres dette med to sitater.

Marianne Ree

Av og til har jeg veert ute med en gruppe barn og
lekt, og da bryr jeg meg ikke om at vi har en regel om
ryddetid kiokken 14.G0. (Barnehage 3}

| sitatet beskriver personalet at selv om de har
enregel om ryddetid klokken to, kan denne re-
gelen brytes dersom barna er i god felles lek.
Beskrivelsen gir et inntrykk av en kammuni-
kativ intensjon med fokus pé & ivareta barnas
engasjement og felles deltakelse i lek, fremfor
regler om ryddetid. Personalet setter struktu-
relle ordninger til side for ivaretakelse av bar-
nas perspektiv. Det gir et inntrykk av en felles
gjensidighet og respekt mellom personalet og
barna. Dette illustreres giennom at personalet
er fleksible og villige til 4 endre pa strukturelle
ordninger dersom det understatter barns
medvirkning i fellesskap. En slik tilnaerming
kan ses i sammenheng med Biestas (2015) syn
pa en demokratisk utdanningspraksis ved at
barna far fremsta som unike og meningsfulle
borgere med frihet til & handle.

Semiingsstunden er organisert av voksne. Borng har
leert seg rutinen og rommene vi har for samlingen.
[.]. Det er regler for at de skoi sitte gult, fente, gutt og
Jjente. De sitter i en ring, herer pd en voksen, de har
fkke lov d tayse. | begynnelsen var det Iitt vanskelig &
Ja detil d sitte i ro, derfor matte vi mange ganger fiytte
noen i samlingen ut. Det synes jeg var litt dumt for do

fcerer de ingenting. (Barnehage 2}

| sitatet beskrives samlingsstunden og hvordan
personalet har jobbet med 4 laere barna regler
og rutiner for hvordan de skal vaere deltakere i
samlingsfellesskapet. Her fremhever persona-
let at det er viktig & fa barna til 4 sitte i ro, og at
de (noen) som ikke far til & sitte i ro, ma flyttes
ut av aktiviteten. Personalet legger til at en slik
praksis kan vaere til hinder for barns laering.
Beskrivelsen synes & vaere forankret i en stra-
tegisk orientert intensjon, siden formalet med
aktiviteten er rettet mot institusjonelle struk-
turer og regler skapt av personalet. Her synes
personalets perspektiv a styre handlingsrom-
met til barna.
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Sitatet indikerer et fokus pa det & kvalifisere
og sosialisere barna inn i gitte ordener, som
for eksempel «at de skal sitte gutt, jente, gutt
o0g jentex, og at «de sitter i en ring, herer pd en
voksen, og de har ikke lov & tayse». Personalet
legger til at dersom noen av barna hadde pro-
blemer med a innordne seg etter personalets
farventninger, ble de ekskludert fra fellesska-
pet. Personalet understreket videre at dette
er «dumts», fordi barnas laring da uteblir.
Beskrivelsene gir assosiasjoner til strategiske
intensjoner ved at det er personalets regler og
maél for handling og lzering som styrer barnas
handlingsrom. Samlingsstunden er en farmell
situasjon med rammer planlagt av personalet,
og det er den aktiviteten som har flest likhets-
trekk til skolens praksis med fokus pé innlae-
ring av spesifikke kunnskaper (Eide, Os og
Pramling Samuelsson 2312). Samlingsstunden
kan da «tvinge» fram handlinger der intensjo-
nen om barns medvirkning i fellesskap uteblir,
siden samlingen krever struktur og kontroll.
Det fremheves de siste drene at barnehagen
har fatt en gkt politisk styring, med ekt fokus
pa standardisering av innhold og metoder
(Bae 2018). Dersom en ser det fra et livsver-
densperspektiv, kan personalets prioriteringer
vare preget av politiske krav og forventninger
(systemet), samt kulturelle tradisjoner for sam-
lingsstunden.

Interessant her er ogsa at nyere forskning in-
dikerer at felles forstaelse av de institusjonelle
normene og reglene, kan bidra til rom for fel-
lesskaplige aktiviteter (Koivula ag Hannikdinen
2017; Kultti og Odenbring 2014; Tofteland
2015). Personalets beskrivelse i de to eksem-
plene synligjgr utfordringer ved & vaere en vok-
sen autoritet som ivaretar barns ulike initiativ
og perspektiv, for 4 derigiennom skape demo-
kratiske prosesser mellom deltakerne innen-
for barnehagens institusjonelle strukturer og
regler. Medvirkning i fellesskap kan slik tenkes
& ha ulike rammer og vilkar i ulike aktiviteter.
Jeg tenker at balansen er mellom & veere fal-
sam for det barna gir uttrykk for, eller & vaere
en leder som farer, som i en dans. Dette kan

kanskje farstas ut fra at personalet balanserer
mellom kommunikative og strategiske inten-
sjoner.

Konklusjon

Studiens resultater tyder pa at muligheten for
medvirkning i fellesskap krever ivaretakelse av
samhold, barns initiativer og perspektiver, ak-
sept/toleranse for ulikhet og en kritisk bevisst-
het pa barnehagens institusjonelle strukturer.
Resultater indikerer ogsa at det kreves en be-
vissthet omkring kammunikative versus strate-
giske intensjoner. Kommunikative intensjoner
bidrar pa den ene siden til styrking av vilkdrene
for barnas medvirkning i fellesskap. | noen si-
tuasjoner bidrar strategiske intensjoner til det
samme. Personalet balanserer mellom a falge
hvert enkelt barns initiativer, og vaere en leder
som viser retningen og ivaretar fellesskapet.
Denne kompleksiteten kan ses i sammenheng
med forskning som antyder at medvirknings-
begrepet er komplekst. Medvirkning blir der-
med ikke et entydig begrep som alltid kan
gjennomfares pa en korrekt «oppskriftsmes-
sig» mate i praksis. | det daglige arbeidet kan
dette vaere problematisk for personalet.

Det er derfor behov for gkte kunnskaper
om medvirkning sett i et kollektivt perspektiv.
Kunnskapen fra denne studien underbygger
den tidligere forskningen om at barns med-
virkning henger sammen med kvaliteten pa
interaktive prosesser mellom barna og per-
sonalet (Bratterud, m.fl. 2012; Sheridan og
Pramling Samuelsson 2001; Sylva mfl. 2004),
samt persanalets prioriteringer av kontroll
og makt (f.eks. Bae 2009; Dolk 2013; Emilson
2008; Grindheim 2014; Koivula og Hannikdinen
2017; Kultti og Odenbring 2014; Tofteland
2015). Denne studien bidrar videre til forsti-
elsen av hvardan en kan skape rom for ut-
viklingen av barnehagen som et demokratisk
fellesskap, der det er muligheter for at barn
kan vaere aktivt medvirkende i fellesskap gjen-
nom deltakelse i demokratiske prosesser ut
fra det mangfoldet av perspektiver som mates
i barnehagen.
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