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Sammendrag
Dette er en artikkelbasert avhandling. Malet med forskningen har veert & utforske mulige

dilemma relatert til ansattes mandat og erfaringer i barnehagen i arbeid med barn med
samspillsvansker og medvirkning. Datamaterialet som blir benyttet, bestar av feltnotat fra
ansikt til ansikt-mgter mellom barn og mellom barn og voksne i tre ulike barnehager,
fokusgruppeintervju med ansatte og noen henvisninger til intervju med barn. Forskningen
som presenteres, er ikke bare empiribasert, men omfatter en bevegelse fra
handlingsbeskrivelser til teoretiske diskusjoner om fenomenet medvirkning og barn med

samspillsvansker.

Avhandlingen genererer noen sentrale punkter fra dette materialet som blir drgftet mer
inngdende. To ulike fagtradisjoner: bade den pedagogisk-psykologiske forstaelsen av barn,
samt en mer Kritisk sosialpsykologisk forstaelse ligger til grunn for arbeidet. Med
utgangspunkt i begrepet «participation» innenfor bade funksjonshemmingsforskning og et
nyere syn pa barn diskuteres og benyttes begrepet medvirkning. Avhandlingen belyser
ansattes mandat og barnas rettigheter i barnehagen, og det teoretiske tyngdepunktet dreier fra
et naerhetsetisk startsted til draftinger med statte i kjernebegrep fra Axel Honneths
sosialfilosofiske teori med vekt pa sferene rettigheter, kjerlighet (omsorg) og solidaritet og

disses motsats i krenkelsen.

Barna med samspillsvansker er innhegnet av flere rettigheter enn barn flest. Ansattes mandat
er & lgse inn barnas rettigheter, og ansatte fungerer som «portvakter» overfor barnas
muligheter til medvirkning. Avhandlingens funn viser at praksis bestar av handlinger som kan
oppfattes som bade anerkjennende og krenkende. Stramme strukturer og szrskilte tiltak
overfor disse barna gjer at deres hverdag i varierende grad bestar av andre tiltak enn
hverdagen for barn flest. For ansatte bestar praksis av flere dilemma. Ulike rettigheter farer til
dilemma ved hvorvidt barna med sarskilte behov skal beskyttes, om de utsettes for
ekskludering fra fellesskapet eller om ansatte forsgker a tilslgre vanskene. Ansatte erfarer
dilemma mellom det & imgtekomme barnas partikulere behov versus hensyn til det kollektive
fellesskapet i barnegruppa. Retten til saerskilt hjelp og statte og det ordineere tilbudet i
barnehagen kan trekke i hver sin retning nar det kommer til tilrettelegging og muligheter for
medvirkning. Funnene viser at ansatte jobber midt i mange dilemma, og skjennsavgjerelser
fattes i kontinuerlige hendelsesstrammer. Axel Honneths begrepsapparat tilfgrer relevante
perspektiver pa mikropolitisk niva, serlig nar det gjelder innlgsningen av retten til

medvirkning i praksis i lys av sfeerene rettigheter og solidaritet.






Summary
This is an article-based dissertation discussing research that aims to explore possible

dilemmas relating to the mandate and experiences of day-care staff working with children
who have interaction and participation challenges. The data material for the study consists of
field notes from face-to-face meetings between children and adults in three day-care centres,
focus-group interviews with staff and some references to interviews with children. The
research presented is not only based on empirical findings, as it also moves from action
descriptions to theoretical discussions on the phenomenon of participation and children who
have difficulties interacting.

The paper, which finds some key issues in this material and then discusses them in more
detail, uses two quite different specialist traditions: the educational-psychological
understanding of children and a more critical social-psychological understanding. It starts
with the concept of "participation™ as used in disability research and a more recent research
approach to children, and then proceeds to use and discuss this concept. The paper examines
the staff’s mandate and children's rights in day care, while the theoretical focus turns from
proximity ethics to discussions supported by core constructs from Axel Honneth's social
philosophy theory, with emphasis on the spheres rights, love (care) and solidarity, and their

counterparts in misrecognition.

Children with interaction challenges are shielded by more rights than children in general. The
mandate of the staff is to guarantee the rights of the children, and accordingly they function as
"gatekeepers" in terms of the children's opportunities to participate. The findings in the paper
show that practice consists of actions that may be perceived as both recognition and
misrecognition. The rigid structures and special measures used for these children mean that
their day-to-day lives consist to a varying degree of different measures than what children in
general have in their day-to-day lives. For the staff, their practice consists of a number of
dilemmas. Different rights lead to dilemmas over whether children with special needs should
be protected or are excluded from the community and whether staff attempt to cover over the
problems. Staff members experience dilemmas when it comes to choosing whether to satisfy
the particular needs of the child as opposed to the needs of the collective community of
children. The right to special assistance and support and the ordinary programme in day care
may pull in opposite directions when it comes to adaptation and opportunities for
participation. The findings show that the staff work in the midst of a number of dilemmas and

discretionary assessments that are made on the spur of busy moments. Axel Honneth's



terminology adds relevant perspectives on the micro-political level, particularly relating to

guaranteeing the right to participation in terms of the spheres rights and solidarity.
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Forord
Det har vert en lang og spennende prosess a fullfare dette ph.d.-prosjektet. Mye er tenkt, lest,

leert og skrevet pa veien, og jeg har gjort meg mange erfaringer av ulik art. For det farste har
det veert morsomt & skrive, dernest har det vaert sveert krevende. Jeg har frydet meg over a fa
tilgang til ny kunnskap, og jeg har veert skrekkslagen over a ikke forsta nok. Na er jeg til veis

ende, og avhandlingen skal leve sitt eget liv.

Det er mange som har stgttet meg pa veien, og uten hjelp ville jeg neppe kommet i mal. Jeg
er ubeskrivelig takknemlig for engasjement, tilstedeverelse og faglig kunnskap hos min
hovedveileder professor Borgunn Ytterhus. Hun har veert en stor inspirator og mistet aldri
troen pa arbeidet mitt og pd meg. Som medforfatter i artikkel 4 var hun en viktig
diskusjonspartner. Ogsa min biveileder professor Sturla Sagberg har bidratt med stor statte,
kritiske og krevende sparsmal som har fgrt til at jeg har mattet tenke nye tanker og jobbet

videre — noe jeg er veldig takknemlig for.

Min arbeidsgiver, Dronning Mauds Minne Haggskole for barnehagelererutdanning (DMMH),
har hatt tillit til meg og tro pa at jeg kunne gjennomfare dette, og de har gitt meg de rammene
som har veert ngdvendige for & fullfare prosjektet. Gode kolleger har bidratt med verdifull
stgtte. Gjennom et skriveseminar i regi av DMMH og Norsk Lererakademi Hagskolen i
Bergen (NLA) mgtte jeg farsteamanuensis Ruth Ingrid Skoglund. Jeg er sveert takknemlig for
alle timene med mgter og telefonsamtaler, for gjennomlesinger, diskusjoner og faglig
utveksling. Vart felles bokprosjekt og var felles artikkel (artikkel 2 i avhandlingen) ble et
vendepunkt i arbeidet mitt. Sammen med gode samarbeidspartnere i bokprosjektet fikk jeg
utfordringer bade gjennom diskusjoner og skriveprosesser, og dette var en svert lzrerik og
utviklende periode. | dette arbeidet oppdaget jeg den tyske sosialfilosofen Axel Honneth, og

en del av hans kjernebegrep har blitt sentrale for arbeidet mitt.

Men uten at barnehager hadde apnet darene for meg, ville ikke prosjektet vaert
gjennomfarbart. Jeg er takknemlig for at ansatte har gnsket meg velkommen og gitt meg
innpass, for at foresatte har tillatt meg & observere i barnehagen og for at barna har villet prate
med meg og latt meg vere til stede der ting skjedde. Det er praksisfeltet det handler om, og
jeg er ydmyk overfor den varmen jeg ble mgatt med, informasjonen jeg har fatt, tiden ansatte

har satt av til meg og diskusjonene de har bidratt i.

Jeg har veert sa heldig at jeg fikk residensplass pa Institutt for Sosialt Arbeid og

Helsevitenskap (ISH) ved NTNU den siste perioden i arbeidet med avhandlingen. Her har
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gode kolleger pa hver sin mate bidratt til at jeg har fglt tilhgrighet og funnet ro i

arbeidsprosessen. Takk til dere alle.

Gode venner er en kilde til mye godt her i livet, og det er mange som har vert gode
stgttespillere. | faglig sammenheng har min nzre kollega Brit Skrove vaert sveert viktige for
meg, og jeg Vil sarskilt takke Monica Seland for naervar og kontinuerlig statte. | tillegg vil
jeg rette en varm takk til Hege Lundeby, Marion I. Eriksen og Berit Flaargnning som har tatt
imot bade sorger og gleder de siste arene. Gode stgttespiller har jeg ogsé hatt i Laila, Liv og
Sidsel, og uten deres innsats ville mye vert annerledes. Familien min har aldri sluttet & tro pa

meg, og jeg sender en varm takk til min kjeere mamma, Svein Olav, Oddvar, Ellen og Brita.

Trondheim, desember 2014

Ingvild Amot

viii



Innhold

INEFOTUKSJON 1.ttt ettt bbbttt 1
Bakgrunn for prosjektet: Barn med samspillSVansker ... 4
Bakgrunn for prosjektet: «PartiCipation’ ...........c.coccviviiiieiseeneese e 8

MedVirkning 0g ageNTSKAD..........ceiiiiiee e 11
Fra forskningsprosjekt til avhandling ...........cccoovviiiiiiiiccce e 12

DI L E bR E b bR £ e bbbt b et 15

Forskning om barn med samspillsvansker 0g medvirkning..........ccccevevvevienecvieve e 15
AVGIENSIINGET .ottt ettt bbbttt ettt eb et b ettt sb et e e et st et st et e nnas 15
Ulike perspektiv pa barn med samspillSVANSKET ............c.cccovevevevevevieeceeseeeeee e 18

Samspillsvansker: et sammensatt og mangesidig begrep .......cocoverreiieiieineieseee 18
Pedagogers definisjonSmMakL..........c.ccviiiiiiiiiieic e 21
Barn flest, jevnaldringer eller «de andre Darnam .........c.cccecvvevevecieeinsievescee e 23
Intervensjon og pedagogisk OrganiSEring .........cuurierierrerneise e 24
Kjgnnshetingede fOrskjeller ... s 26
FOrelgpig OPPSUMIMETING .....c.eiveiiiiteiiteee ettt 27
NOrMAITTEISUISKUISEN ...t 27
Problemet med diagnOStISEIING ........cviveiiiiiei e 28
Egne erfaringer hos barn med «sarskilte DENOVS ..o 29
Oppsummering av forskNiNGSSIALUS...........oiiieirieeee e 31

DI 2 bbb bbbttt 33

Materiale 0g MELOUET ......cvviuiieieeieee et e e eae e sn e e 33
EtNOMELOTOIOUH ... 33
DaAtAINNSAMIING ...ttt s ettt e s e seebeeae b e sae st enteneeresrennenreneas 34
L= 1 U4 01 o OSSPSR 36

(@ o1 T=T Y ] [0 SO UPSTTRPR 36
Feltnotater og reflekSiv toIKNING .........ccooviiiiiiie e 39
FOKUSGIUPPEINTEIVIU ...ttt bbb e 41
Samtaler med barn i INEENVJUTOIM ........ooiiiic s 44
ELISKE VUITEIINGEL ... ettt ettt 47
AKEIVE SAMEYKKE ...ttt r e re s aene e es 48
Drafting @V MELOAEVAIG .......cveviiiiieiiic e 51
ANAIYSEATDEIAET ... ...veieeece ettt nr et enean 52
ATDEIASPIOSESSEN ...tttk bbbttt 52
Fenomenologi og hermeneutisk feNOMENOIOGi.........ccceieiieiiiiiiicie e 53
Analytiske tyngdepunkt i @rtikKlEne ...........ccoeiiiiiiiii 57
Pélitelighet, troverdighet 0g OVErfarbarhet...........cccoovvvienieieiscecee s 59
PAILEIIGNEL ....cvcviit ettt 59
THOVEIAIGNEL ...ttt 60



T I OSSR PPSTSPSTRPRPPRTN 63
Avhandlingens teoretiske omdreiningSPUNKL .........ccoiviieiiiiee e 63
INNTEANING ..ttt e bbbttt et 63
INBTNEISEIIKK ...ttt 63
Naerhetsetikk 0g 0MSOrgSELIKK. ... ..o 65
Relasjon 0g anerkjenNEISE .........ccoiieiiiiiiiie e 66
Axel Honneths anerkjennelSEStEONT ........civiiiiiiriciiee e 67
Anerkjennelse 0g KIreNKEISE ..........oviiiiiiie e 70
KJBITIGNEL ...ttt 71
RETEIGNETEN ...ttt 72
SOIAAITIEL ... bbb ettt 73
Kritiske betraktninger til HONNENS tEOFT ..........ooviviiiiiiiiiiicc e 74
TROIIENS SEYTKE ...veetieieete ettt ettt ettt e e te e st e s te e ne e testeesbesbeeneetesneeneennens 76
OPPSUMMETTIG 1.ttt ettt ekt bt b et b bbbt b bt b et b et eb et b bbb 76
DI 4 ettt E et b et b bt R bttt ettt et e e 79
Sammenstilling og sammendrag av artikKIENE...........ccoveiiiiiiiiee s 79
ATTIKKEI L.ttt e ettt b e b et e et e ne e b e ebesee e eneanea 85
ATTIKKEL 2. bbb bbbttt bbbt 87
ATTIKKEI 3. et sttt b e b et st et nt et be et e e enea 89
ATTIKKEI 4.ttt b bbb et ettt st n e 91
=] R OSSO PSPPSR 93
En diskusjon rundt hverdagens dilemma i forhold til barn med samspillsvansker og deres rett
EHMEAVITKNING ..ttt a e nnen 93
INNTEONING .ttt bbbttt 93
Innledende avklaring av pedagogikK ..........cccoveieiiieiiieeieese s 94
Ansatte SOmM rettighetSINNIGSEIe. .....c.oiviiiiiiei e 95
Rett til seerskilt hjelp og statte versus rett til medvirkning.........ccccceeveiviieieicie e 98
Omsorg, Mandat 0g SKIBNN ........coiiiiiiiiie s 101
Portvaktfunksjonens mulighet for KrenKelSe ..........cccoviieiiiicicce e 106
Solidaritet, ansatte 0g DAIN ........ccoieiieee s 108
Avsluttende DELrakININGET..........ooviiiiii e 112
Oppsummering av dilemma i en flerdimensjonal praksis...........cccccoceverreiviiesiesiesiesinenns 112
EMPIriske KONKIUSJONET ......c..ciiiiiiiiiee e s 113
Teoretiske KONKIUSJONET .......cvcviiiiciiie ettt 115
A 1= (IR o [T SRS PRRR 117
LITEEIAEUITISTE ..ttt sttt 119
Vedlegg



Introduksjon
Denne avhandlingen handler om noen sosiale sider ved den barnehagepolitiske vektleggingen

av «barns medvirkning i barnehagen». Via kvalitativt datamateriale og med stotte i
sosialfilosofiske og etiske perspektiver belyser studien medvirkning i forhold til barn med
samspillsvansker i tre norske barnehager. Dette er ikke en avhandling om (spesial)pedagogikk
i den forstand at den drgfter didaktiske perspektiver eller spesifikk spesialpedagogisk praksis,
men jeg har sgkt & fa mer kunnskap om ansattes dilemma i arbeidet med barn som blir

definert & ha samspillsvansker og deres rett til medvirkning i barnehagen.

Datainnsamlingsprosessen hadde et ethometodologisk utgangspunkt. Analyseprosessen og
forskningsproduksjonen fgrte meg fra deskriptive presentasjoner over i et mer fortolkende
vitenskapelig perspektiv. Situasjonene som belyses kan sann sett fremsta som enestaende,
men de analytiske poengene har en generell karakter i det at jeg tar i bruk

fortolkningsmodeller som gir grunnlag for refleksjon og diskusjon.

Mitt valg av forskningsfokus er et resultat av flere &rs erfaring som spesialpedagog i
praksisfeltet og som lektor i (spesial)pedagogikk ved Dronning Mauds Minne Hagskole for
barnehagelererutdanning (DMMH). Jeg har veert sarskilt interessert i utviklingen av det
spesialpedagogiske fagfeltet fra diagnose-rehabiliteringstradisjonen til et perspektiv med
starre vekt pa inkludering og en sosial forstaelsesmodell av funksjonshemminger.
Fremveksten av et moderne barnesyn og erkjennelsen av at bade barn med og uten
funksjonsnedsettelser har rett til deltagelse, medvirkning i og pavirkning av egen hverdag har

gjort meg interessert i hvordan ideologiske fgringer omsettes i en pedagogisk praksis.

Nzrheten til praksisfeltet har gitt meg eksempler pa og erfaringer med kompleksiteten i det
barnehage- og spesialpedagogiske feltet, sarlig i tilknytning til barn med samspills- og
kommunikative vansker. Egne erfaringer bekrefter en allmenn forstaelse av at grunnleggende
sosial og emosjonell utvikling er viktig for all videre kompetanse i livet (Brown & Conroy,
2011). Det & vaere og a bli sosialt kompetent er den viktigste forventningen til barn i
barnehage (Alasuutari & Markstrom, 2011). Dette forklarer kanskje hvorfor jeg har hatt
mange meater med barn og familier med ulike utfordringer knyttet til samspillsvansker, og at
atferds- og samspillsvansker er det oftest nevnte bekymringspunktet fra pedagoger nar det

gjelder barn i tidlig alder (Polanczyk, de Lima, Horta, Biederman, & Rohde, 2007).

! Videre utredning av begrepet samspillsvansker kommer i litteraturgjennomgangen i del 1.



Jeg har bygd pa kunnskap fra pedagogisk og psykologisk fagtradisjon som argumenterer for
at bade sprakbeherskelse, evne til & veere velformulert, og adekvat sosial og emosjonell
kompetanse gir barn starre mulighet til & pavirke og veere delaktige i ulike situasjoner. Brown
og Conroy (2011) viser at barn med adekvat og effektiv sosial og emosjonell kompetanse
evner a forhandle i komplekse sosiale kontekster pa en bedre méte enn barn som har sosiale-
emosjonelle eller kognitive vansker. Gjennom slike forhandlinger kan barn med det som ofte
blir vurdert & veere korrekte kommunikasjonsferdigheter, lettere né gjennom med egne gnsker

og mal, enn barn som ikke har en adekvat form for kommunikasjon.

Fra et sosiokulturelt perspektiv viser Budegaard og Gullgv (2008) sin forskning pa
minoritetsbarn i barnehagen at sprakbeherskelse har betydning for hvilke barn som sgker
hverandre og at barns fortrolighet med og kunnskap om aktiviteter og situasjoner er en
forutsetning for & opprettholde samspill og engasjement. Sprak synes a fungere som et
utskillelsesparameter, hvor barn som ikke behersker de legitime sprakkodene marginaliseres i
forhold til andre barn (ibid, s.77). Barn har ulik gjennomslagskraft i barnehagen, og barn som
kan utrykke seg og opptre slik voksne oppfatter som akseptabelt, blir mer synlige, lyttet til og
bekreftet enn barn som ikke opptrer pa en kulturelt akseptabel mate (Palludan, 2005). Barn
som oppleves som ressurssterke og velartikulerte av voksne, involveres lettere i
beslutningsprosesser enn andre barn (Prout, Simmons, & Birchall, 2006). For at barn skal
kunne medvirke, kreves det bade evner til kommunikasjon og muligheter for & bli forstatt av
omgivelsene (Kjgrholt, 2005; Lansdown, 2006; Prout, et al., 2006).

| korte trekk betyr det at barn som tenkes & oppleve at samspill er vanskelig, eller som blir
vurdert & ha sprak-, kommunikasjons- samspills- eller relasjonelle vansker, synes & ha mindre
muligheter til & pavirke, forhandle og bli lyttet til i hverdagslivet enn barn som vurderes a ha
bedre kompetanse pa disse feltene. Pa overordnet niva bergrer det barns helse, definert som
[...] mental og sosial trivsel og med adgang til & realisere egne muligheter og bidra i
samfunnet [...] (WHO, 1946). Jeg vurderte det slik at manglende mulighet til & delta eller
medvirke kan ha konsekvenser for bade mental og sosial trivsel hos barn. Denne
bakgrunnskunnskapen, samt introduksjonen av et nytt rammeverk for barnehagen med vekt pa

medvirkning farte til forskningens innledende anslag.

I 2006 fikk vi en ny rammeplan for barnehagene i Norge (Kunnskapsdepartementet). Denne

planen la blant annet sterk vekt pa barns rett til medvirkning. Med den bakgrunnen jeg har



skissert, ble jeg opptatt av hvordan de tydelige faringene for barns medvirkning i den nye

rammeplanen ville bli omsatt i praksis, seerlig knyttet til barn med samspillsvansker.

Med utgangspunkt i kunnskap om at det ofte er de barna som er mest velartikulerte og som
tilpasser seg voksnes forventninger om adekvat kommunikasjon, som lettest far mulighet til &
pavirke og medvirke, gnsket jeg & undersgke hvordan ansatte forstar, vurderer og reflekterer
over praksis i tilknytning til dette, og endelig tittel ble:

«Barn med samspillsvansker og ansattes dilemma relatert til retten til medvirkning i

barnehagen».
med fglgende overordnede problemstilling:

Hvilke dilemma relatert til retten til medvirkning erfarer ansatte i barnehagen i arbeid med
barn med samspillsvansker?

Problemstillingen er belyst via fire ulike artikler, samt ved en samlende diskusjon i del 5. De
ulike artiklene drofter falgende:

Artikkel 1 belyser valg og dilemma ansatte erfarer nar det gjelder hverdagspraksis i

forhold til & skulle ivareta barn med samspillsvansker.

- Artikkel 2 benytter en teoretisk diskusjon til & drafte anerkjennelsens kompleksitet i

pedagogiske institusjoner i lys av grunnbegrep fra Axel Honneths anerkjennelsesteori.

- Artikkel 3 belyser hvordan ansattes rolle i arbeidet med barna med samspillsvansker
kan bidra til at barn erfarer bade anerkjennelse og krenkelse i en hverdag med vekt pa

medvirkning.

- Artikkel 4 har, med utgangspunkt i ett serskilt narrativ, til hensikt & utforske hvordan
barn bruker kroppslige uttrykk som kommunikasjonsmiddel som gir makt i mgte med

institusjonelle logikker.

Samspillet mellom barn med samspilsvansker og barn flest og voksne er tema i store deler av
observasjonsdataene, men som jeg vil komme tilbake til i del 2 om Materialer og metode, har

jeg valgt ut noen eksempler som jeg drgfter inngéende i lgpet av avhandlinga.

Det er to sentrale begrep som jeg finner det ngdvendig a avklare. For det farste handler det
om begrepet barn med samspilsvansker, og for det andre medvirkning med utgangspunkt i

begrepet «participation».



BAKGRUNN FOR PROSJEKTET: BARN MED SAMSPILLSVANSKER
For & kunne beskrive en sammensatt gruppe barn pé en sann mate at praksisfeltet ville forsta

hvilke barn jeg @nsket & forske rundt, beskrev jeg innledningsvis barn som blir vurdert a ha
sprak-, kommunikasjons- samspills- eller relasjonelle vansker, som barn med sosiale
funksjonsnedsettelser. Dette begrepet ble misvisende fordi det i all hovedsak lett kunne
knyttes til psykiske vansker, og jeg gnsket innledningsvis ikke & avgrense til klare diagnoser.
Ut fra dette valgte jeg etter hvert & benytte samlebegrepet barn med samspillsvansker.
Hvordan barna blir forstatt og tolket, og hva som blir oppfattet som en vanske, er avhengig av
omgivelsenes evne og muligheter til & vurdere, benevne og tilpasse seg barnet (Olswang,
Svensson, Coggins, Beilinson, & Donaldson, 2006; Rose-Krasnor, 1997). Ved prosjektets
innledende fase var det vesentlig for meg at omgivelsene oppfattet barna som at de hadde
vansker, og at barnet, ikke eventuelle diagnoser var i sentrum. Implisitt 1a en forstaelse av at
samspillsvansker defineres som sarskilte vansker og funksjonshemminger, og at det kunne
handle bade om egenskaper i barnet og/eller om faktorer i miljget rundt barnet. En videre
begrepsavklaring og redegjarelse for relevant forskning om temaet samspillsvansker kommer
i del 1. Som bakteppe for & forsé dette, vil jeg gi en kort gjennomgang av bakgrunn for

prosjektet néar det gjelder forstaelsen av funksjonshemming.

Tradisjonelt sett har synet pa funksjonshemming blitt sett som mangler ved enkeltindividene.
En slik forstaelse blir kalt en medisinsk forstaelsesmodell av funksjonshemming (Te@ssebro,
2010). | bade medisinske og pedagogiske sammenhenger har det vart lagt vekt pa behandling
av mangler og feil. Innenfor utdanning generelt, og innenfor spesialpedagogikken spesielt, har
en slik form for psykologisk reduksjonisme pavirket bade politikk og praksis (Barton, 1998;
Simonsen, 2010). Forskning pa barn med ulike vansker og funksjonsnedsettelser har i stor
grad veert preget av denne forstaelsen med vekt pa diagnoser mer enn pa opplevelse, erfaring
og barn som subjekt (Connors & Stalker, 2007).

Synet pa funksjonshemming har endret seg de siste tidrene (ibid). Fra & fremstille
funksjonshemmete som behandlingskrevende individ, har nyere diskurser tilfgrt andre og mer
dynamiske perspektiver. Det har vert en bevegelse fra en medisinsk forstaelse pa den ene
ytterkanten til det & se funksjonshemming som en sosial konstruksjon som materialiserer
arsakene i samfunnsstrukturene pa den andre siden. Det er snakk om en sosial
forstaelsesmodell. Den sosiale modellen ble farst utviklet i Storbritannia, der

funksjonshemmede aktivister (disability movement) brukte den som et politisk redskap for &



forklare funksjonshemming i sosiale termer og som sosialt skapte konstruksjoner (Watson,
2012).

En posisjon mellom den medisinske og den sosiale modellen preger store deler av den
nordiske samfunnsvitenskapelige forskningen om funksjonshemming. Denne kan beskrives
som en relasjonell forstaelsesmodell; en konstruksjon som understreker at funksjonshemming
verken er et resultat av bare individuelle karakteristika eller av sosiale barrierer, men noe som
er sosialt konstruert i et komplekst samspill mellom individ og miljg (Wendelborg, 2010,
s.15). I NOU 2005:8: Likeverd og tilgjengelighet defineres nedsatt funksjonsevne og
funksjonshemming i trad med en relasjonell modell pa falgende mate:

Nedsatt funksjonsevne eller funksjonsnedsettelse foreligger nar en kroppsdel eller en

av kroppens fysiske eller kognitive funksjoner er tapt, skadet eller pa annen mate
nedsatt.

Funksjonshemming kan oppstd i et individs mate med samfunnet, nar individets
deltakelse begrenses og dette kan knyttes til nedsatt funksjonsevne (NOU, 2005:8).

En relasjonell forstaelse av funksjonshemming preger min forstéelse av fenomenet
funksjonshemming. Det er et definisjonssparsmal hvorvidt man skal tenke at termen
«samspillsvansker» har sammenheng med begrepene funksjonshemming eller nedsatt
funksjonsevne. Men med utgangspunkt i definisjonene fra NOU’en er det naturlig & tenke at
diagnosene eller vanskene som blir bergrt i gjennomgangen av hva samspillsvansker kan
vare, kan beskrives som nedsatt funksjonsevne. Det betyr at de barna denne studien bergarer,
fra et gitt perspektiv kan betegnes som barn med spraklig, kognitiv eller relasjonell nedsatt
funksjonsevne. At disse vanskene kan tre frem som funksjonshemminger, er — igjen ut fra
overstaende definisjon — avhengig av om barnas deltagelse i samfunnet begrenses pa grunn av

de vanskene selve funksjonsnedsettelsen medfarer.

Begrepsutvikling og -forstaelse innenfor feltet funksjonshemming har pavirket politiske
faringer og praksis bade nasjonalt og internasjonalt. Inkluderingsideologien har fatt sterkt
fotfeste i norske rammeverk, og ligger implisitt i begrep som bade «en barnehage for alle» og

«en skole for alle»®. Det at barnehagen blir sett som en inkluderingsarena, omfatter to ulike

2 Bevegelsen i bruk av begrep som integration (integrering), inclusion (inkludering) og participation (deltagelse)
i motsetning til segregering og utskillelse er en del av en omfattende samfunnsprosess. Det handler om endringer
fra seeromsorg og ekskludering av enkelte grupper i samfunnet til idealer om integrering, inkludering,
normalisering og deltagelse (Tg@ssebro, 2010). Denne inkluderingsbevegelsen vil ikke bli videre utdypet i
avhandlinga, men den ligger som et bakteppe for & forsta den ideologiske og politiske prosessen rundt
inkludering av mennesker med ulike funksjonsnedsettelser i samfunnet i sin helhet, og inkludering av barn med



perspektiv (Solli, 2012; Tassebro & Lundeby, 2002): Pa den ene siden er barnehagen en del
av et leeringslep med muligheter for forebygging av vansker og utjevning av sosiale
forskjeller. P& den andre siden er den en del av et velferdsgode, der den skandinaviske
velferdsmodellen og vektleggingen av «en barnehage for alle» er en del av bakgrunnen for
utformingen av et overordnet barnehagepolitisk rammeverk (Sommer, Pramling Samuelsson,
& Hundeide, 2010).

Med utgangspunkt i den engelske disability-bevegelsen (Barnes, et al., 1999; Shakespeare,
2006) har ulike forskere ogsa i Norden og Norge draftet, forsket pa og utviklet nyere
forstaelse for kompleksitet innenfor feltet funksjonshemming béde i hverdagsliv og
pedagogiske institusjoner®. Serskilte utfordringer innenfor det spesialpedagogiske feltet er
ogsa blitt utdypet og belyst*. I denne sammenhengen er det viktig & peke pa at diskusjoner om
diagnostisering (Gronvik, 2009), annerledeshet, inkluderings- og ekskluderingsmekanismer
har veert, og er, i fokus serlig innenfor denne forskningstradisjonen. Flere studier viser
kompleksiteten i inkluderingsideologiens mgte med den pedagogiske hverdagen i skolen
(Wendelborg & Tassebro, 2010, 2011) og i barnehagen (Lundeby & Ytterhus, 2011; Ytterhus,
2000).

For kort & trekke noen lange linjer tilbake og se sammenheng mellom utviklingen av endret
syn pa funksjonshemming, barn og utvikling av begrepet «participation» ma vi tilbake til
begynnelsen av 70-arene. Til en tid hvor den vestlige verden var preget av en frigjgrende
politisk bevegelse som farte til endringer i syn pa undertrykte minoritetsgruppers rolle i
samfunnet. Denne frigjerende bevegelsen ledet til en ideologisk utvikling som rettet
oppmerksomheten mot undertrykkende samfunnsmekanismer i forhold til ulike grupper i
befolkningen. Vi fikk som nevnt en dreining fra et medisinsk, individualistisk, syn pa
funksjonshemming til en sosial, strukturell, tilnerming og forstaelse (Barnes, Mercer, &

Shakespeare, 1999). En slik sosial forstaelse innbefattet at problemene ble forankret i

funksjonsnedsettelser i barnehage (og skole) spesielt. Ideen om en inkluderende skole og barnehage hvor
prinsippet om at alle skal oppleve likeverdighet og deltagelse er dypt rotfestet i norsk pedagogisk historie
(Kermit, 2008).

Nar det gjelder overnevnte kapitlet fra Kermit har jeg benyttet meg av det norske originalmanuskriptet for
kapitlet i den tyske boka jeg referer til. Dette betyr at jeg ikke har korrekte sidetall og derfor bare velger &
henvise til teksten som sadan, selv om jeg videre har bade direkte og indirekte sitat.

% Se blant annet - Gustavsson, Sandvin, Tessebro, & Traustadottir, 2005; Tassebro, 2010; Tassebro & Ytterhus,
2006; Wendelborg, 2010.

4 Se blant annet Reindal & Hausstatter, 2010.



samfunnsstrukturene og ikke i individene, og funksjonshemming ble dermed et politisk
spgrsmal om tilrettelegging vel sa mye som et spgrsmal om & behandle individene. Denne
dreiningen har vert et viktig utgangspunkt for dagens kamp for rettigheter for
funksjonshemmete, for & bli oppfattet som likeverdige aktarer og inneha rett til deltagelse.
Prosessene har pavirket politisk agenda og rammeverk, og béade barn og voksne med nedsatt
funksjonsevne har fétt understreket sine spesifikke rettigheter gjennom Konvensjonen om
rettigheter for mennesker med nedsatt funksjonsevne (FN, 2006). Konvensjonen om
rettigheter for mennesker med nedsatt funksjonsevne kom i 2006, og ble ratifisert i Norge i
2013.

Det er likheter mellom den fremtredende medisinske forstaelsen av funksjonshemminger og
et tradisjonelt syn pa barns utvikling (Davis, et al. 2000). Begge forestillingene kan oppfattes
som patologiserende der individer ikke oppnar standardiserte utviklingsmessige
forventninger. | disse tradisjonelle tilnsermingene er det liten varhet for a kunne betrakte

begrep som «barn» og «funksjonshemming» som sosialt og kulturelt skapte.

Som en del av den nevnte samfunnspolitiske bevegelsen fikk barneforskningen en sosiologisk
dreining og et sékalt nyere syn pa barn utviklet seg. Fra & veere konstruert i psykologiens bilde
som uferdige vesen hvis mal var kun a bli modne voksne, endret synet seg til & oppfatte barn

som sosiale, aktive aktarer og rettighetsinnehavere her og na (James, 2007).

Spesifikke rettigheter for barn ble lgftet frem i deklarasjonen om barnets rettigheter, vedtatt av
De forente nasjoners Hovedforsamling i 1989. Den viser tilbake til Geneve-erklaringen om
barnets rettigheter fra 1924°. Barnekonvensjonen slik vi i dag kjenner den, tradte i kraft
september 1990, etter at 20 land hadde godkjent vilkéarene i avtalen. | dag har 193 land
ratifisert den. Norge sluttet seg til avtalen i 1991 (FN, 2003).

I begge de nevnte konvensjonene og faringer som er ledet ut fra dem, har begrep som
«participation» fatt en politisk slagkraft (Archard, 2003). Innenfor fagfelt knyttet til helse og
funksjonshemming blir det oftest forstatt som «deltagelse», mens det i sasmmenheng med barn
og barns rettigheter — og i norsk barnehagekontekst — oftest oversettes som «medvirkning».
Innenfor begge feltene relateres begrepet til menneskerettigheter, sosial politikk og opplevd

medlemskap (perceived membership).

® http://www.fn.no/Bibliotek/Avtaler/Menneskerettigheter/FNs-konvensjon-om-barnets-rettigheter-
Barnekonvensjonen/Barnekonvensjonen-i-fulltekst




BAKGRUNN FOR PROSJEKTET: « PARTICIPATION»
Begrepet «participation» bygger pa det latinske participatus i betydningen dele/ ta del i

(Egilson & Traustadottir, 2009). Det finnes ingen uniform definisjon av «participation», og
begrepet kan defineres fra ulike perspektiv og plasseres innenfor ulike rammer avhengig av

formal.

Det kan veere hensiktsmessig a skjele til hvordan begrepet «participation» beskrives og forstas
i ICF (International Classification of Functioning, Disability and Health)®. ICF er et
internasjonalt rammeverk som det er konsensus om intenderer & bygge bro mellom
vurderinger innenfor helse, utvikling, leereplaner og sosiale dynamikker (WHO, 2001). | dette
rammeverket defineres «participation» i punkt 6.3 som involvement in life situations. Videre
presiseres det i punkt 6.4

In the context of education, this means being actively engaged in tasks, activities and

routines that are typical for children at that age in a given educational system.
Her settes begrepet i relasjon til det & delta i aktiviteter og rutiner pa det som forventes som
typisk for barn pd samme alder, og den norske utgaven av ICF oversetter «participation» med
«deltagelse» og trekker ogsa inn begrepet «engasjement». Engasjement omfatter det & ta del i,
bli med eller veere opptatt av [...], samt & bli akseptert. Videre presiseres det at participation
[...]is also about creating a voice for parents and children with respect to their education, og
dette relateres til artikkel 12 i Barnekonvensjonen om at barns synspunkter skal vektlegges.
Kort sagt betyr dette at ICF beskriver «participation» som involvering, engasjement og
deltagelse, og at det i opplaeringssammenheng ogsa settes i sammenheng med
Barnekonvensjonens artikkel 12 med vekt pa barns (og foreldres) stemmer slik at de skal

komme i betraktning i forhold til oppleringstilbudet.

Barns deltagelse, participation, blir ansett som sentral side ved Barnekonvensjonen
(Sandberg, 2010). Artikkel 12 omtales av enkelte som demokratiartikkelen, i og med at det
her presiseres at barn og unge under 18 ar har rett til & si sin mening og uttrykke seg i alle

®ICFeret internasjonalt anerkjent klassifiseringssystem av funksjon, funksjonshemming og helse som har til
hensikt a klassifisere menneskers helse slik den kommer til uttrykk i funksjon og funksjonshemming, bade i
forhold til kroppsfunksjoner og kroppsstrukturer pa den ene side, og til dagliglivets aktiviteter og deltagelse i
sosial sammenheng pa den annen side. Dessuten klassifiserer ICF miljgfaktorer som kan pavirke funksjon og
funksjonshemming. ICF definerer blant annet bestanddeler av menneskelig velveere som utdanning og
sysselsetting. Inn under punkt 6 Using ICF in education system, drgftes det i punkt 6.4 hvordan ICF kan benyttes
for & forsta participation i forhold til oppleering/undervisning. Jeg har ogsé benyttet meg av 2. opplag av den
norske versjonen (2006) for & trekke inn hvordan begrepet «participation» i den engelske utgaven blir oversatt og
fortolket.



saker som angar dem. Barnas mening skal ilegges vekt i samsvar med deres alder og
modenhet. | rettslig sammenheng er uttrykket medbestemmelse mye brukt i betydning av at
barnet er med og bestemmer. Det kan ses opp mot selvbestemmelse, noe som i all hovedsak
benyttes nar barnet selv treffer en avgjarelse. Begrepet participation dekker pagaende
prosesser rundt informasjonsutveksling, og dialog mellom barn og voksne basert pa gjensidig

respekt der barn skal erfare at deres synspunkt blir tatt i betrakting

Anne Trine Kjgrholt pekte i 2010 pé en diskusjon i FN der barns rett til «participation» blir
relatert til rett til deltagelse og innflytelse pa beslutningsprosesser (2010b, s.165). Hun
innvender at en tolkning som kun begrenses til det & ha en stemme i beslutningsprosesser i for
stor grad vektlegger individuell valgfrihet. Hun argumenterer for at det er viktig & apne for en
tolkning av begrepet slik at det ikke bare handler om deltagelse i beslutningsprosesser, men

ogsé omhandler barns ytringsfrihet.

Faringene for norske barnehager er tydelig forankret i Barnekonvensjonen gjennom
presiseringer om at barns egne uttrykksmater skal tas pa alvor, at de ansatte skal gi rom for
ulike barns perspektiver, og at de skal vise respekt for barnas intensjoner og
opplevelsesverden. Begrepet «participation» blir i barnehagesammenheng i all hovedsak
fortolket som «medvirkning»'". Forstéelse og praksis i tilknytning til barns medvirkning er
blitt draftet og beskrevet i flere sammenhenger fra 2005 og frem til i dag. Flere forskere, ulike
prosjekter og faglige diskusjoner har de siste arene reist spgrsmal ved hva barns medvirkning
i barnehagen betyr og hvilke konsekvenser det har for forstaelsen av barn og innholdet i

barnehagens hverdagsliv® .

| praksisfeltet har en gjengs forstaelse av barns medvirkning ofte blitt tolket til & omhandle
selvbestemmelse, der det vesentligste har vert at barn for det farste skal ha mulighet til &
velge selv, og dernest velge mellom sa mange alternativer som mulig (Kjerholt, 2005). Slik
Sandstad (2010) knytter medvirkning til selvbestemmelse og medbestemmelse i rettslig

sammenheng, viser Bjerke hvordan begrepet medvirkning i barnehagepraksis ofte forstas pa

71 2005 fikk barn i norske barnehager for farste gang lovfestet rett til medvirkning i og med at dette ble vektlagt
som eget punkt i barnehagelovens § 3 (Kunnskapsdepartementet, 2005). Innholdet i denne paragrafen er klart
inspirert av artikkel 12 i Barnekonvensjonen om barns rett til & si sin mening og bli hart (Bae, 2012, 5.16). Barns
rett til medvirkning ble enda mer synliggjort ved innfgringen av Rammeplan for barnehagens innhold og
oppgaver i 2006 (Kunnskapsdepartementet, 2006). Kunnskapsdepartementets Temahefte om barns medvirkning
understreker dette ytterligere (Bae, 2006).

8 Se for eksempel Bae, 2006, 2009, 2012; Bratterud, Sandseter, & Seland, 2012; Johannesen & Sandvik, 2008;
Kjgrholt, 2010.



samme mate (Bjerke, 2010). | praksis inneberer selvbestemmelse at barn skal kunne gjare
selvstendige valg innenfor barnehagens muligheter, mens medbestemmelse mer handler om
indirekte innflytelse pa det som foregar i barnehagens hverdag der hensynet til individuelle

behov méa avveies i forhold til hensynet til fellesskapet.

| St.meld.41, Kvalitet i barnehagen blir det presisert at alle barn har rett til & bli synlige og
virke med i sosiale sammenhenger (Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 66-67). Her vektlegges
dialog mellom voksne og barn. Rammeverket framhever at muligheter for medvirkning skal
fungere som fundament for en demokratisk forstaelse og evne til a handle til fellesskapets
beste. Medvirkning blir i s3 henseende knyttet til barns rettigheter som medborgere og satt i
sammenheng med demokratitenkning og pedagogiske institusjoners demokratisk oppdrag
(Jansen, Johansson, & @degérd, 2011)°.

Uansett alder eller funksjonsniva har altsa barn rett til & gi uttrykk for sitt syn pa barnehagens
daglige virksomhet. Barn er i stand til & danne seg egne synspunkter, selv om de ikke kan
uttrykke seg verbalt (Sandberg, 2010). Alder eller funksjonsniva skal ikke hindre barn i & bli
forstatt, og voksne er forpliktet til & anerkjenne og ta i betraktning ikke-verbale

kommunikasjonsformer.

Jeg har tatt utgangspunkt i begrepet «participation» som medvirkning og jeg knytter det bade
til et nyere syn pa barns rettigheter der det er blitt oversatt til «medvirkning», og i
sammenheng med funksjonshemmingsperspektivt med en oversettelse oftere i trad med
«deltagelse og involvering». | dette ligger en vid forstaelse av begrepet som béde tar i
betraktning barnehagens demokratiske samfunnsoppdrag, en forstaelse av at det dreier seg om
deltagelse og at barn har rett til & uttrykke sin mening og virke med i sosiale sammenhenger.
Det handler om et perspektiv pd mennesker preget av likeverd og respekt, om intensjoner og
muligheter til & uttrykke egne behov, gnsker og tanker og & ha innflytelse pa samfunnet. Det

dreier seg om synet pad mennesker i sarbare posisjoner som beings og becomings.

® | den barnehagepedagogiske forskningen finnes det ingen enhetlig definisjon p& hva demokrati er, kan, eller
skal veere (Jansen, Johansson, & @degard, 2011, s.62). Ulike teoretiske perspektiver kan tilby ulike forstaelser,
men en fellesnevner er at det handler om relasjonen mellom individ og samfunn. | denne avhandlingen har jeg
ingen teoretiske diskusjoner om demokratibegrepet som sddan, men har tatt utgangspunkt i faringer om at
barnehagens demokratiske oppdrag dreier seg & fremme barns aktive deltagelse og gi rom for medvirkning. Det
demokratiske oppdrag handler om betydningen av ulikheter og respekt for alles erfaringer, om & oppleve & vare
verdifull i fellesskapet. Dette blir bergrt bade i artikkel 2, 3 og 4 i avhandlinga.
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Medvirkning og agentskap

A se barn som aktive konstruktgrer av sin egen barndom innebzerer & oppfatte barn som
beings, det vil si & se deres egenverdi og oppfatte dem som kompetente sosiale aktgrer med
egne rettigheter (Uprichard, 2008). | dette ligger det klare forstaelser av at barn skal mates
som kompetente medskapere. Dette star i motsetning til det som ofte blir betegnet som
forstaelsen av barn som becomings, som vil si & fokusere pa det barnet skal bli, i stgrre grad
enn det barnet er her og na, og pa barnets egenverdi og betydning. | dét ligger ogsa et mer
klassisk utviklingspsykologisk syn pé& barn som passive mottakere med behov for omsorg og
oppdragelse.

Barnekonvensjonen forsgker pa sett og vis & kombinere disse to ulike forstaelsene av barn:
Barn er avhengige, umodne og sarbare mennesker med behov for voksnes beskyttelse (Sagen,
2011, s.58). Men barn er ogsa kompetente aktgrer som kan handle selvstendig og derfor
medvirke aktivt. Barnekonvensjonen har sann sett et holistisk perspektiv pa barns rettigheter:
Barns rett pa beskyttelse (protection), det & bli forsgrget (provison) og medvirkning
(participation) ma ses i sammenheng (Kjgrholt, 2010b). | barnehagefaglig sammenheng er
mandatet'® & ivareta bade det s&rbare barnets behov, sgrge for lzering og sosialisering inn i et
ventende fellesskap og samfunn (becomings), og samtidig forsta barna som kompetente
aktgrer (beings) (Kunnskapsdepartementet, 2011). Disse perspektivene kan oppfattes som
konkurrerende og i motsetning til hverandre. Men det er ogsa mulig & tenke at ingen av dem
tilfredsstiller et helhetlig syn pa barn, og at det er ngdvendig a se pa barn som bade beings og
becomings (Uprichard, 2008).

Det & se mennesker som bade beings og becomings kan kobles til begrepet agentskap
(agency). Det rommer bade det & veere en aktiv sosial konstrukter her og na, og samtidig det
som skal komme og det som skal bli. Agentskap kan defineres pé ulike mater (Olli,
Vehkakoski, & Salantera, 2012). Barns agentskap kan innebere at barn er i stand til &
reflektere og fatte avgjerelser om tema som vedrgrer dem, og at handlingene deres far
konsekvenser. Om agentskap bare handler om intensjonelle evner og kognitiv kapasitet, er det
vanskelig & forene begrepet agentskap med sma barn. Begrensninger i forhold til alder og

muligheter for uttrykk og evne til autonomi og selvstendighet blir et hinder for 3 fatte

19 fglge Store norske leksikon kan mandat sammenfattes til i juridisk sammenheng & bety forvaltning av
oppdrag/fullmakt. (http://snl.no/.search?query=mandat&x=0&y=25).
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avgjerelser og oppleve & bli hart (Olli, et al., 2012). I en slik ssmmenheng vil mennesker med
begrenset kognitiv kapasitet, og serskilt barn med kognitive, kommunikasjons- eller

samspillsvansker, veere spesielt utsatt for ikke a bli betraktet som likeverdige agenter.

En noe annen forstaelse er at agentskap referer til handling som har effekt pa noe (Reunamo,
2007). Nar barn diskuterer og planlegger, sa er de aktive bade i selvregulering og i regulering
av andre. Barns meninger og stemmer utvikles, fortolkes og forstas i dialogbaserte
utvekslinger barn imellom og mellom voksne og barn (Maybin, 2013). Sann sett dreier det seg
om mulighet til & gve innflytelse og ha kapabilitet til & handle (Fattore, Mason, & Watson,
2009). Det kan ogsa innbefatte hvordan barns kroppslige veeren og relasjonelle samspill seg
imellom er med og pavirker bade andre barns og voksnes handlinger i barnehagen ut over rent
verbale innspill (Markstrom & Hallden, 2009). | ytterste konsekvens kan agentskap ogsa
forstas som behov for innflytelse pa egen hverdag og andre mennesker, og dermed kan det

oppfattes som en grunnpilar i ethvert menneskes tilvaerelse (Olli, et al., 2012).

A forstd agentskap som & ha eller ha behov for innflytelse, og for & utave handlinger som har
effekt pa noe, kan settes i tett sammenheng med forstaelsen av begrepet medvirkning. Begge
deler handler om & forsta individer som aktive, likeverdige og med behov for & uttrykke egne
tanker, gnsker og intensjoner. | en slik sammenheng vil et menneskes agentskap kunne
realiseres ved at det far mulighet til & pavirke sine omgivelser, ta valg, bli lyttet til og bli tatt
aktivt med i betraktning av andre i beslutningsprosesser - uavhengig av evne til

kommunikative ferdigheter eller mulighet for rent verbale uttrykk.

FRA FORSKNINGSPROSJEKT TIL AVHANDLING
En sosiologisk dreining i synet pa barn, og barnekonvensjons tydeliggjering av barns

rettigheter, har fart til at det & lytte til barn er blitt et mektig og gjennomgripende mantra for
aktivister og politiske beslutningstagere over hele verden (James, 2007). Hva s med barn

med funksjonsnedsettelser og/eller serskilte behov og deres barnehagehverdag?

Det som forutgdende er beskrevet var utslagsgivende for mitt teoretiske startsted i
avhandlinga. Medvirkningsbegrepet har for meg veert forankret i «participation» og rommer
bade medvirkning ledet ut av et nyere syn pa barn og deltagelse som et tema innenfor en
nyere forstaelse av funksjonshemming. Samtidig benytter jeg begrepet «barn med
samspillsvansker» som kan relateres til utviklingspsykologisk forstaelse og et behov for
individuell intervensjon og som indirekte kan vere knyttet til en medisinsk forstaelse av ulike

funksjonshemminger. Fra ett stasted kan denne begrepsbruken oppfattes som lite forenlig.
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Men som i mange studier som hevder 4 ta et relasjonelt utgangspunkt ble ogsa min studie
presset opp i et pragmatisk hjgrne hvor jeg matte eksplisitt klargjare at oppmerksomheten
skulle rettes mot «barn med samspillsvansker». Dette skjedde bade fordi NSD krever at
malgruppen skal veere klart definert, og fordi studien skulle forsgke a belyse en mangesidig
og komplisert praksis som benytter seg av slike begrep. At jeg entret forskningsfeltet bade
med en bakgrunn som spesialpedagog og som forsker, farte til at startstedet mitt var preget av
béade erfaringer og forstaelseshorisonter fra to ulike perspektiver og med til dels ulike
referansepunkt. Jeg hadde med utgangspunkt i bade forskeren og empirikeren i meg selv et

mal om & forsgke a forene bade det praksisnare og det teoretiske feltet.
Avhandlingen er bygd opp pa falgende mate:

Del 1 belyser forskning som er relevant for & definere begrepet «samspillsvansker» og peker

pa noen hovedtrekk i denne forskningen.

Del 2 om Materialer og metoder beskriver det metodologiske utgangspunktet,

forskningsprosessen og den faglige bevegelsen i lgpet av forskningsprosessen.

Del 3 omhandler de hovedteoretiske omdreiningspunktene for avhandlingen. Teoretisk
tyngdepunkt i artiklene har hatt en bevegelse fra et naerhetsetisk perspektiv til en kritisk
sosialfilosfisk teori. Denne bevegelsen har ulike referansepunkt, og i denne delen gjer jeg
rede for bade narhetsetikkens grunnpilarer og ngkkelbegrep fra Axel Honneths
sosialfilosofiske teori.

Del 4 bestar av en innledende sammenstilling og oppsummering av artiklene avhandlingen

bygger pa, og deretter presenteres artiklene 1 — 4.

| del 5 lgftes tematikken fra artiklene opp til en diskusjon rundt hverdagens dilemma i forhold

til barn med samspillsvansker og deres rett til medvirkning.

Skjema, kontaktbrev og intervjuguider ligger i appendix.
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Del 1

Forskning om barn med samspillsvansker og medvirkning
Dette kapitlet kontekstualiserer tematikken og sette den i sammenheng med nyere

forskningslitteratur pa aktuelle felt. Avhandlingen har som overordnet tema Barn med
samspillsvansker og rett til medvirkning i barnehagen. Den handler om barn med det som
ansatte i barnehagen i samarbeid med foreldre har vurdert & definere som samspillsvansker.
Og den handler om barnehagen som felt og arena for barns hverdag i barnehagen i lys av

radende diskurser og retningslinjer.

Jeg var ikke opptatt av 4 lete etter diagnoser, men a finne barn som slet med samspill og som i
praksisfeltet ofte defineres & ha behov for sarskilt hjelp og tilrettelegging. | praksis blir disse
barna ofte vurdert i forhold til utviklingspsykologiske termer og sett som hjelpetrengende. Jeg
har gjort rede for hvorfor jeg har valgt & se pa nettopp denne gruppen barn opp mot begrepet
medvirkning. Selv om denne avhandlingen ikke gar videre inn i de enkelte barnas diagnoser
eller vansker som sadan, har alle barna en eller annen beskrivelse av sine vansker som kan
relateres til en diagnostisk forstéelse. I tillegg var en slik utskillelse av hvilke barn jeg skulle
forske pa et poeng i seknaden til NSD. Jeg velger i all hovedsak & gjare rede for hva begrepet
samspillsvansker innebarer innenfor pedagogisk - psykologisk forskning ut fra to
sammenhenger:1) Min tilngerming til feltet var forankret innenfor en pedagogisk-psykologisk

tenkning. 2) Tilneermingen preger valg av sgkeord.

Jeg gjar rede for forskning som kan beskrive hva «samspillsvansker» kan handle om, og i
tillegg presenterer jeg fire ulike kategorier med vesentlige poeng i artiklene i forhold til min
forskning. Det finnes kritiske, eller alternative perspektiver til en pedagogisk - psykologisk
tilneerming, og jeg vil ogsa presentere forskning som kan gi en utvidet forstaelse av den
innledende avklaringen. Avslutningsvis blir forskning om barn med ulike vansker relatert til

medvirkning- og deltagelsesperspektiv lgftet frem.

AVGRENSNINGER
Gjennomgangen bygger i hovedsak pé sgk i ulike databaser og i BIBSYS. De primare sgkene

har veert i databasen 1SI Web of Science, samt i PsycNET, ERIC og IDUNN. I tillegg tok jeg
utgangspunkt i sgk i tre internasjonale tidsskift med godkjente referee-ordninger pa
publikasjoner fra og med 2005: International Journal of Language & Communication
Disorder, Childhood og Journal of Early Childhood Research. Databasene ble valgt ut fra

erfaring av at disse ofte var referert til i sammenhenger som jeg mente var aktuelle og der
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barn med samspillsvansker hyppig omtales. Totalt er 78 artikler med i denne
litteraturgjennomgangen. Da er artikler det har veert relevant a referere til i selve
innledningskapitlet, ogsa inkludert. Det meste av litteraturen er fra USA, England, Irland,
New Zealand og Australia (39), 32 artikler eller bokkapitler kommer fra nordiske land, gvrige
er fra bade Ser-Afrika, Sgr-Amerika og Mellom-Europa (totalt 7).

Sgkene hadde utgangspunkt i begrepene samspills(vansker) og «participation». Gjennom de
ulike sgkene fant jeg ogsa eldre artikler som jeg oppfattet som relevante for denne
gjennomgangen, og sann sett er det ikke et helt klart skille mellom forskning etter 2005 og
tidligere forskning. Bakgrunnen for & velge 2005 som et startpunkt er at det fra overgangen
2005/2006 oppstod et skille i norsk barnehagepolitikk, i departementstilhgrighet, i
vektlegging av syn pa barn og i betoning av begrep som barns medvirkning. | forbindelse med
innfgring av ny rammeplan for barnehagen i 2006 ble ansvaret for barnehagene i Norge

overfgrt fra Barne- og likestillingsdepartementet til Kunnskapsdepartementet.

Folgende forskningsgjennomgang gir ikke en fullstendig oversikt over kunnskapsstatus, men
vil gi et tilstrekkelig bilde av hva som har vart de siste arenes fokus og hovedretning nar det
gjelder forstaelsen av hva som ligger i begrepet samspillsvansker og dette koblet til

«participation», primeert i forhold til barn i barnehagealder.

Det eksisterer en felles nordisk barnehagemodell som i stgrre grad enn for eksempel i USA,
England og Frankrike har veert knyttet til familie- og sosialpedagogisk sektor med vekt pa lek
og frihet (Alvestad, Johansson, Moser, & Sgbstad, 2009). Norske barn starter i skolen det aret
de fyller seks, og de mgter et annet pedagogisk innhold og en annen organisering i skolen enn
i barnehagen. Undersgkelsene gjelder i all hovedsak barn i alderen tre til seks ar. De er
gjennomfart i ulike land med varierende alder for skolestart, og konteksten i undersgkelsene
er annerledes i noen av disse landene enn i Norge. P4 tross av forskjellene i selve
organiseringen av barnehage og skole har jeg valgt a seke i internasjonal og ikke bare nordisk
forskning. Jeg anser det som viktig & se norske forhold i et internasjonalt perspektiv, fordi vi

bade pavirkes av, og pavirker vare omgivelser.

For & forsgke a fange opp forskning som i sa stor grad som mulig gjelder barn i
barnehagealder og i barnehagekontekst, har jeg avgrenset sgkene til & gjelde pre-

school/kindergarten/daycare centre; de dekker i stor grad bade barnehage, farskole og skole
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for barn under 6 ar. Nar det gjelder engelsk oversettelse av begrepet samspillsvansker, har jeg
brukt social interaction som hovedbetegnelsen pa samspill, og i utgangspunktet kombinert
dette med difficulties eller problems som ut fra foreliggende forskning rommer vansker eller
problemer.

Ulike kombinasjoner av fglgende ngkkelord er brukt: kindergarten, preschool, daycare
centre, social interaction, problems, difficulties, communication. I tillegg har jeg gjort sgk
som har kombinert de overstaende sgkeordene med: children’s rights, participation, agency,
children’s voices. Sgkene er gjennomfart etter gitte sgkeord i abstract og/eller tittel pa
artiklene. Flere treff ble forkastet fordi abstract og innholdsoversikt viste at innholdet ikke var
direkte relevant i forhold til hovedfokus. Samtidig er enkelte artikler valgt fordi de enten er
blitt referert til i aktuelle artikler, eller fordi de har dukket opp som nye artikler linket til
ngkkelord pa det farste artikkeltreffet. Aktuelle artikler ble valgt ut fra ulike kombinasjoner

av sgkeordene og skulle inneholde varierende sammensetning av fglgende kriterier:

- De omhandler barn som har vansker med samspill.
- De er primert knyttet til barnehage (barn i alder 3-6 ar).

- De omhandler samspill og kommunikasjon mellom barn og/eller mellom barn og
voksne.

- De bergrer begrepet «participation».
- Deer publisert i peer-review’ede tidsskrift.

I tillegg valgte jeg & anvende BIBSYS sin sgkemotor for & fa en viss oversikt over
faglitteratur som er utgitt pa disse temaene de siste arene. Her har jeg kombinert sgkeordene
samspillsvansker, barns rettigheter, medvirkning, barnehage, og aktuelle treff er trukket inn i

sammenheng med artiklene.

Det ligger implisitt i denne kombinasjonen av sgkeord at jeg ville fa treff som var relatert til
béade det & delta i retning inkludering og en mer demokratisk forstaelse av begrepet i trdd med
norsk barnehagefaglige tradisjon. Dette betyr at resultatene av sgkene relateres til ulike typer
studier, og det er grunn til & reflektere over om det er mulig & lage et overordnet bilde over
forskning som trekker veksler pa ulike typer studier og pa ulike faglige tradisjoner. Jeg mener
at oversikten over forskningen ut fra mine sgkeord viser at forstaelsen av vansker i all
hovedsak tilhgrer en behandlende tradisjon, og at avklaringen viser hvordan samspillsvansker
ofte beskrives og forstas.
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ULIKE PERSPEKTIV PA BARN MED SAMSPILLSVANSKER
En overvekt av artiklene er knyttet til et pedagogisk og/eller utviklingspsykologisk fagfelt i

sin tilnaerming til & forske pa barna med forskjellige vansker. De ulike artiklene har
varierende fokus, men innholdet har en del felles trekk som jeg videre vil redegjare for: 1)
Begrepet samspillsvansker er ssmmensatt og mangesidig, 2) Pedagogers definisjonsmakt, 3)
De andre barna, 4) Intervensjon og pedagogisk organisering og 5) Kjgnnsbetingete forskjeller

i funnene.

Samspillsvansker: et sammensatt og mangesidig begrep 11

Sa snart barn blir fgdt, starter den sosiale- og emosjonelle utviklingen (Brown & Conroy,
2011). Denne utviklingen er essensiell for senere mestring av ulike ferdigheter, i varierte
relasjoner, pa forskjellige arenaer i livet. Sosialt samspill handler om utveksling av verbal og
non-verbal kommunikasjon, mélrettede gester rettet mot et annet individ og/eller felles
aktivitet (Driscoll & Carter, 2004). Begrepet pro-sosial atferd er ogsa relevant fordi det
betegner evne til & engasjere seg suksessfullt i noe som vedrarer to eller flere individ. Dermed
kan barns samspillsvansker handle nettopp om vansker med & utveksle verbal og non-verbal
kommunikasjon, og & utfare malrettede gester pa en adekvat mate rettet mot andre i felles

aktiviteter.

Samspillsvansker er et dikotomisk begrep knyttet til samspillsmestring/ferdigheter, noe som
igjen refererer til sosial kompetanse (Driscoll & Carter, 2004). Begrepet sosial kompetanse
blir brukt til & definere ferdighetsniva nar det gjelder sosial samhandling og samspill
(Bjelkerud, 2011). Begrepet har sitt utspring i (vestlig) psykologi, spesialpedagogikk og
sosiokulturelle perspektiver og leeringsteorier. Det har vart stor variasjon i forstaelsen av hva
sosial kompetanse innebarer, men et felles baerende element har vaert at effektiv interaksjon
omfatter sosiale ferdigheter, sosiometrisk status, relasjonelle og funksjonelle resultat av
samhandling (Rose-Krasnor, 1997). Et vanskelig aspekt ved dette er a vurdere hvilke kriterier
og ferdigheter som skal ligge til grunn for & vurdere noe som god eller darlig sosial
kompetanse og effektiv interaksjon, fordi det ogsa ligger en normativ vurdering i bunn. Det
finnes ulike mater & observere, kategorisere og kode barns atferd pa. Nar uavhengige
observatgrer enes om hvilken atferd som skal kodes, og om hvilken varighet og hyppighet

som regnes som adekvat, kan vurderinger og skaleringer regnes som reliable og relevante

1 Bygd p4 denne bakgrunnen er begrepet samspillsvansker i varierende grad gjort rede for i artikkel 1), 3) og 4)
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(Olswang, et al., 2006). Innenfor slike kvantitative skaringssystemer etableres systemer for

det som regnes som normal atferd versus vanskelig atferd eller samspill.

Evnen til sosialt samspill kan vurderes ut fra ulike dimensjoner: langs en skala fra kraftige
uttrykk og hyperaktivitet (hyperactivity) til innadvent (socially inhibited) vaeremate, fra
aggressiv til pro-sosial atferd, og fra samarbeid og aksept av regler til varig utfordrende atferd
(persistent challenging behavior) i samspillssituasjoner (Dette er bergrt blant annet hos
Hemmeter, Ostrosky, Artman, & Kinder, 2008; Olswang, et al., 2006; Thijs, Koomen, & Leij,
2008). Taying av grenser, lav aggresjonsterskel og vansker med konflikthandtering er
kjennetegn pa vansker i samspillet med andre (Horowitz et al. 2007). Pluess og Belsky (2009)
beskriver barn med samspillsvansker som barn med et vanskelig temperament, barn som blir
avvist av andre barn i lek og samspill. Slade (2008) omtaler barn som pa grunn av egen atferd
avvises av andre barn, som barn med samspills- og atferdssvansker. Samspillsvansker kan
ogsa relateres til barn som driver med stor grad av parallellek, og som viser lite initiativ og
utviser mindre interaksjon med andre enn sine jevnaldringer (Jahr, Eikeseth, Eldevik, & Aase,
2007).

Komulainen bruker begrepet «barn med kommunikasjonsvansker» (Komulainen, 2007), og
knytter det til den isolasjon og eksklusjon fra samhandling med jevnaldringer som barn med
sprakvansker kan slite med (Horowitz, Jansson, Ljungberg, & Hedenbro, 2006; Horowitz,
Westlund, & Ljungberg, 2007). Sosial kommunikasjon, samhandling og samspillsvansker kan
vaere et vesentlig poeng nr det gjelder utredning og behandling av sprakvansker (M. P.
Ketelaars, Cuperus, van Daal, Jansonius, & Verhoeven, 2009; Olswang, et al., 2006). Bade
Ketelaars et al. (2009) og Markham et al. (2009) setter sprakvansker i sammenheng med
samspillsvansker, og Ketelaars et al. fokuserer pd en sammenheng mellom pragmatiske
sprakvansker (PLI) og atferdsvansker. De trekker ogsa inn muligheter for at pragmatiske
sprakvansker kan vere en del av et starre diagnostisk bilde rundt nevrologiske vansker som
for eksempel AD/HD og autisme, diagnoser som ofte assosieres med samspills- og

atferdsvansker.

Atferdsvansker blir assosiert med bade forsinket sprakutvikling, lav impulskontroll, dérlig
motivasjon og konsentrasjon, vansker med & samarbeide og & forutse konsekvenser av
handlinger, lite empati og lav selvfglelse (MacLure, Jones, Holmes, & MacRae, 2012). En
norsk kartlegging fra Folkehelseinstituttet viser at barn med forsinket sprak har flere

sameksisterende vansker, som overaktivitet og uoppmerksomhet, sosiale og emosjonelle
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vansker enn sine jevnaldringer (Schjglberg et al., 2008). At samspillsvansker ma ses i relasjon
til andre vansker, og at det finnes en sammenheng mellom samspillsvansker som aggresjon og
impulsiv atferd og diagnoser som AD/HD, blir papekt av flere (Gomes & Livesey, 2008; Hay,
Hudson, & Liang, 2010; Kirkhaug, Drugli, Lydersen, & Morch, 2013). En stor kvantitativ
undersgkelse (barn i alderen seks — 16 ar) viser at bade autisme og intellektuelle vansker er
risikofaktorer for & utvikle atferds- og emosjonelle vansker (Totsika, Hastings, Emerson,
Lancaster, & Berridge, 2011).

Haugen (2008) viser ogsa til at samspillsvansker er ett av flere kriterier for diagnostisering av
for eksempel AD/HD, angstlidelse og atferdsforstyrrelse. Enkelte undersgkelser viser at
atferdsvansker og vansker i samspill med jevnaldrende predikerer dérligere akademiske
prestasjoner, lavere motivasjon, oppmerksomhet og utholdenhet i akademiske oppgaver enn
sakalt adekvat samspillsform hos barn (Arnold, Kupersmidt, Voegler-Lee, & Marshall, 2012;
Bulotsky-Shearer, Fernandez, Dominguez, & Rouse, 2011). | en slik sammenheng er det
papekt at tidlige indikatorer pa lzerevansker kan veere kommunikasjonsvansker, forsinket
utvikling av kognisjon, motoriske vansker og vansker med sosial — emosjonell tilpasning
(Bulotsky-Shearer, et al., 2011; Gartland & Strosnider, 2007).

En amerikansk studie viser at utvikling av sprak -, atferds - og sosiale ferdigheter overlapper
hverandre i den tidlige utviklingen hos barn (Kaiser, Cai, & Hancock, 2002). Vansker pa ett
av omradene vil fare til vansker pa de andre, uten at man kan si at det ene er arsak til det
andre. Kognisjon og emosjoner virker inn pé atferd og sprak (Hartas, 2012). Utvikling av
spraket reduserer atferdsvanskene. Dette viser at atferdsvansker i tidlige barneér ikke
ngdvendigvis determinerer slike vansker nar barnet blir eldre, gitt at barnet tilegner seg et

adekvat sprak.

Sosiale og emosjonelle vansker kan sies & operere langs et kontinuum (Brown & Conroy,
2011). Vanskene pavirkes av flere faktorer avhengig av kontekst, i forhold til hvem barnet
skal forholde seg til og hvilke kulturelle betingelser, forventinger og muligheter som
eksisterer. Forsgket pa & fa oversikt over hva samspillsvansker handler om, og hva som legges
i begrepet, viser at man kan skille mellom tre typer av atferd: utagerende, adekvat eller
tilbaketrukket. Béde den utagerende og den tilbaketrukne atferden vil kunne ses som
samspillsvansker. Det pekes pa ulike sammenhenger og arsaker til vanskene, der ulike
nevropsykologiske diagnoser samt sprakvansker trer frem som to hovedkategorier. Det er

ingen vanntette skott mellom kategoriene, og Sjavik (2007) har pekt pa at begrep som
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samspillsvansker, sprakvansker, samhandlingsvansker og kommunikasjonsvansker blir brukt

om hverandre.

Pedagoger brukes som informanter i flere undersgkelser, og det ser ut til & ligge mye
definisjonsmakt i bade det & vurdere barnas atferd, og det & legge til rette for pedagogiske

rammer.

Pedagogers definisjonsmakt

Flere undersgkelser omhandler kartlegging av vansker med ulike kartleggingsredskap og
tester som maler barns atferd eller prestasjoner pa ulikt vis. Hvem som gjennomfarer eller

fyller ut disse kartleggingsskjemaene, kan variere fra klinikere til pedagoger eller foresatte.

Pedagoger som har lang fartstid har ofte stort sammenligningsgrunnlag i det a vurdere barns
utvikling og atferd (Horowitz, et al., 2007). Dette bekreftes i en kvantitativ longitudinell
studie som viser at laerernes vurdering av atypiske atferds- og sosio-emosjonelle vansker i
barnehagen korrelerer med depressive symptomer hos barna i tidlig skolealder (Meagher,
Arnold, Doctoroff, Dobbs, & Fisher, 2009). En annen studie har sett pd& sammenhenger
mellom pedagogers opplevelse av sitt forhold til enkeltbarn og hvordan de selv rapporterer
pedagogisk praksis i forhold til barn med samspillsvansker versus barn flest (Thijs, et al.,
2008). Pedagogene er opptatt av & veere profesjonelle og omsorgsfulle. De er oppleart til, og
forventes & mate, barns searskilte behov pa adekvat vis. Det kan handle om innlzrte former
for manus for pedagogisk praksis og samspill blant annet med barn som har samspillsvansker.
I s& mate innehar pedagoger en faglig-pedagogisk kunnskap som skaper forventninger om at
de mater barnas behov pa en hensiktsmessig méte. Men barn som pedagogene har et
konfliktfylt forhold til, blir i Thijs et al. sin undersgkelse utsatt for stgrre atferdskontroll og
mindre stettende pedagogikk enn de gvrige barna. Konklusjonen er at pedagogene behgver

stgtte og veiledning slik at gode pedagogiske intensjoner blir god pedagogisk praksis.

Ugunstige relasjoner mellom pedagogene og barn med samspillsvansker synes a pavirke
hvordan disse barna blir akseptert av sine jevnaldrende (Hughes, Cavell, & Willson, 2001).
En studie viser at fem -seks-aringers sosiometriske valg av venner korrelerer med resultat fra
et kartleggingsredskap utfylt av barnas laerere vedrgrende barnas relasjoner til hverandre
(Gomes & Livesey, 2008). Hay grad av leerer-rapportert impulsiv atferd hos barn i
barnehagen predikerte spinkle relasjoner i samspill med jevnaldrende. Dette vurderes & vaere

alarmerende fordi forskning artikkelen henviser til, peker pa at vanskelig samspill og svake
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relasjoner til andre barn i farskolealder hgrer sammen med senere negativ utvikling hos

barnet.

En omfattende longitudinell undersgkelse viser blant annet til at sammenheng mellom sprak-,
atferds- og lese- skrivevansker er mer kontekstavhengig og langt fra s& kausale som det ofte
antas (Hartas, 2012). Pedagogers oppfattelse av barnas atferd preges av barnas lingvistiske og
akademiske ferdigheter. Barn med gode akademiske og spraklige ferdigheter blir vurdert til &
fungere bedre ogsa nar det gjelder atferd. Poenget her er ikke hvorvidt vansker kan predikere
senere vansker, eller at vansker kan ga over ved modning av sprak og kognisjon, men at

lereres vurdering av atferd preges av barnas spraklige og akademiske ferdigheter.

Konflikter i relasjonene mellom barn og pedagog Korrelerer hgyt med vansker hos barn
knyttet til mental helse og muligheter for & uttrykke seg (Drugli, 2013). Barn som sliter med
samspill, blir observert med feerre samspillsvansker nar barna erfarer god omsorgskvalitet
(oppmerksomhet, respons og adekvat stimulering fra omsorgsperson) (Pluess & Belsky,
2009). Med god pedagogisk kvalitet i barnehagen er det mindre fare for at barn feilaktig blir
tillagt for eksempel leerevansker (Gartland & Strosnider, 2007). Det kan bety at barn med
samspillsvansker er mer avhengig av oppmerksomme og responderende pedagoger enn barn

flest pa samme alder.

Det er interessant & se slike funn opp mot Kaiser et al. (2002) som i sin undersgkelse viser at
leereres vurdering av barns atferd og atferdsvansker er avhengig av pedagogenes fartstid i
yrket. Pedagoger med mindre enn 7 ars erfaring tilla barn atferdsvansker i stgrre grad enn
pedagoger som hadde undervist/jobbet mer enn 7 ar. Ut fra denne undersgkelsen kan det virke
som om lang erfaring med barn skaffer mer vid erfaringskunnskap om rekkevidden av barns
atferd.

Pedagoger kan synes & skulle forvalte to typer kunnskapsbaser nar det gjelder barn med
serskilte behov: De skal kunne teste, skare og sette inn tiltak, og de skal gjennomfare en
relasjonell og strukturell inkluderende praksis. Norske barnehagers praksis synes & vere
preget av slike motstridende krav til praksis (Franck, 2013a). Ansatte er pa den ene siden
opptatt av a kartlegge, finne og diagnostisere barn med serskilte behov s tidlig som mulig.
Pa den andre siden er de opptatt av a ivareta den relasjonelle forstaelsen av de vanskene de

farst har avslart via diagnostiske redskaper.
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Barn flest, jevnaldringer eller «de andre barna»

I norsk sammenheng betyr det & omtale barn som barn med serskilte behov at barna ut fra en
skjgnnsmessig vurdering ikke oppfyller aldersadekvate forventninger (Franck, 2013b). | NOU
2012:1: Til barnas beste beskrives det som at barna har mer omfattende behov enn det som er
definert som vanlig for barn pa samme alder (NOU, 2012:1). Det er ingen klare skiller
mellom det som defineres som barn med sarskilte behov, og det som omtales som barn med
funksjonsnedsettelser. Departementet legger en sosial forstaelsesmodell til grunn for sine
beskrivelser, og man sammenligner barna med vansker med barn som man ikke tillegger
seerskilte behov eller utfordringer. For & kunne beskrive barna med samspillsvansker
sammenligner man ofte med de barna som ikke sliter pd samme mate. Hvordan disse «andre
barna» blir omtalt, kan muligens si noe om faglige stasted.

| flere av undersgkelsene blir de andre barna omtalt som jevnaldrende (peers) (Brown &
Conroy, 2011; Bulotsky-Shearer, et al., 2011; Driscoll & Carter, 2004; Gomes & Livesey,
2008; Horowitz, et al., 2006; Markham, et al., 2009; Olswang, et al., 2006; Slade, 2008 ).
Pluess et al. omtaler jevnaldringer som andre barn (2009), mens andre undersgkelser henviser
til de andre barna som normalutviklede barn (Horowitz, et al., 2007; Jahr, et al., 2007; Mieke
P. Ketelaars, et al., 2009), barn med gjennomsnittlige ferdigheter (Bar-Haim & Bart, 2006) og
barn med akseptabel atferd (Thijs, et al., 2008).

Om barn flest omtales som jevnaldrende eller refereres til som normalutviklede/med
aldersadekvate ferdigheter, synes ut fra disse undersgkelsene & henge sammen med typen
studier. | kvantitative studier som sammenligner ulike grupper barn, henvises det ofte til barn
flest som aldersadekvate eller gjennomsnittlige. En slik tilnzerming vektlegger sakalt
normalutvikling og forholder seg til barna som innenfor eller utenfor, og statter seg pa begrep
som tydeliggjer denne forstaelsen. Artiklene er i stor grad hentet fra tidsskrift innenfor fagfelt
som psykologi og spréak, og kan forstas opp mot det Nafstad et. al (2009) poengterer om at
seerskilt den psykologiske forskningen driver med normalitetsproduksjon, det vil si definerer

fenomener og mennesker som innenfor eller utenfor, normale eller unormale.

Nar det kommer til undersgkelser av mer kvalitativ art, eller undersgkelser som legger starre
vekt pa relasjonelle aspekter i samspill, miljg eller pedagogisk praksis, er begrepet
jevnaldrende oftest brukt. Barna kan ogsa refereres til som de andre barna eller barn som et

fellesbegrep med fokus pa barnegruppene i sin helhet.
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Konstruksjon av begrep tilpasses ulike formal og representerer ulike forstaelser (Gronvik,
2007). Det & kategorisere barn pa denne maten kan pa en side ses som reproduksjon av
ulikheter og dermed forsterke det som er avvikende eller annerledes. Samtidig kan inndeling i
grupper slik som «de med normal utvikling» eller «de jevnaldrende» veere en realistisk og
hensiktsmessig tilneerming. Det blir lettere & forske pa og sette inn adekvat intervensjon og
gode pedagogiske tiltak nar vansker avgrenses og fokus settes sarskilt pa det som kan

betegnes som en utsatt gruppe barn.

Intervensjon og pedagogisk organisering

Nar det kommer til pedagogisk praksis, fokuserer mange av artiklene pa hvordan man kan
hjelpe og statte barn med samspillsvansker via ulike intervensjonsprogram, pedagogiske
opplegg og tiltak. Det kan veere ulike mal og metoder i tiltakene som settes i verk, fra sosial
samhandling i inkluderende settinger til leering av spesifikke ferdigheter pa mer eller mindre
skjermede arenaer. Forskningsgjennomganger av ulike atferdsprogrammer i behandling av
barn med sosiale, emosjonelle og utviklingsvansker, finner flere individuelle tiltak som virker

positivt pa barns atferd (Brown & Conroy, 2011; Polanczyk, et al., 2007).

Driscoll og Carter (2004) mener at intervensjon som gis til enkelte barn i grupper eller
forsgkes gitt via jevnaldrende, er lite egnet i inkluderende fellesskap. De mener derimot at
bruk av reelle hendelser som pedagogiske virkemidler er en god tilnaerming for & utvikle
sosialt samspill mellom barn med szrskilte behov og deres jevnaldrende. Artiklene som har
spesifikt fokus pa intervensjon, legger vekt pa tiltak i ordineere og inkluderende settinger; kort
sagt innenfor rammen av hverdagsaktiviteter (Driscoll & Carter, 2004; Hemmeter, et al.,
2008; Jahr, et al., 2007; Rhoades, Greenberg, & Domitrovich, 2009; Slade, 2008 ). En av
artiklene fokuserer pa intervensjon som metode for & forbedre spesifikke ferdigheter i
kommunikasjon, sosialisering og dagliglivsferdigheter som grunnlag for en overgang fra
spesialskole til ordinaert skoletilbud (Waddington & Reed, 2009). Brown og Conroy (2011)
understreker at det er viktig & vektlegge bade forskning og intervensjon rettet mot veiledning
av og kunnskapsutvikling hos ansatte for & styrke kompetanse og evne til & iverksette
hensiktsmessige tiltak. Dette poenget forsterkes av tidligere nevnte forskningsfunn om at god

omsorgskvalitet virker inn pa omfanget av samspillsvanskene (Pluess & Belsky, 2009).

En litteraturstudie viser at barns lek ofte brukes som intervensjonsmetode (Lifter, Foster-
Sanda, Arzamarski, Briesch, & McClure, 2011), og Goodley og Runswick-Cole (2010)
hevder at sa snart barn blir definert som & ha mangler eller atypisk utvikling og atferd, blir lek
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ofte brukt som redskap for vurdering og for & na ulike mal. I sistnevnte litteraturstudie stiller
man seg kritisk til at det overfor barn med funksjonsnedsettelser har veert lite oppmerksomhet
rettet mot betydningen av lek som verdi i seg selv. Lek som metode er noe annet enn lek som
egenverdi. Artikkelen lgfter frem behovet for kunnskap om at barn med funksjonsnedsettelser
kan uttrykke lekende atferd og opplevelser pa andre mater enn det sakalte normalbarnet. |
studien blir det vektlagt at ogsa barn med ulike vansker har behov for a bli sett i lys av nyere
syn pa barn, som aktive individ som former sine omgivelser og har behov for a uttrykke seg

selvstendig i lekende sammenhenger.

Overgangssituasjoner, det vil si deler av dagen hvor barn beveger seg fra en oppgave eller
aktivitet til en annen, kan fra ett stasted synes & vere en gyllen arena for samspill og
interaksjon mellom barn (Jahr, 2007). Dette er deler av dagen hvor voksne kan synes a slippe,
gi fra seg eller miste kontroll over barna. Fra et annet stasted kan slike situasjoner preges av
uro og veere arena for konflikter, og dermed skape store utfordringer for barn med
samspillsvansker. Slike situasjoner er mer krevende for barn med samspillsvansker enn for
mange andre barn pa samme alder, og dermed er det pakrevd med pedagogisk struktur og
kontroll (Hemmeter, et al., 2008).

Intervensjonsprogrammet Head Start legger i stor grad vekt pa struktur og system i det
pedagogiske arbeidet (ibid). Det er i farste rekke et opplegg som skal sgrge for likeverdig
utdanning for barn fra darlig stilte familier og for barn i risikosonen for & utvikle samspills-,
leere- og atferdsvansker. En redegjgrelse for pedagogiske prinsipper i dette opplegget holder
klart fokus pa at det er de voksnes pedagogiske ansvar & strukturere hverdagens innhold til det
beste for alle barn. Det handler om at alle barns behov blir sett og forstatt, og at det er de
ansatte som pa et strukturelt niva er ansvarlig for at barna opplever vansker i s liten grad som
mulig. Studier viser at ved hjelp av intervensjonsprogram, sa som Head Start, er det mulig for
barn & utvikle bedre impulskontroll, og dermed veere i mindre fare for & utvikle
samspillsvansker, antisosial atferd og psykologiske vansker (se for eksempel Bulotsky-
Shearer, et al., 2011; Polanczyk, et al., 2007; Rhoades, et al., 2009). Slade gjennomfarte et
intervensjonsprogram i en skoleklasse over ett skoledr der sosiometriske malinger kartla
barnas sosiale status og klassens sosiale struktur far og etter tiltak (Slade, 2008 ). Ved & koble
sosiometriske malinger med observasjoner av barna fant Slade en liten gruppe barn som stod i
fare for & bli avvist av de andre barna i det sosiale samspillet. Malinger viste en signifikant
sammenheng mellom prososial atferd og hgy sosial status og mellom negative vurderinger og
antisosial atferd. Det ble satt i gang tiltak preget av strukturerte opplegg i fri tid (aktiviteter
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som i utgangspunktet var uten pedagogers tilrettelegging), felles gruppesamtaler og aktive
voksne til stede i ulike aktiviteter og rollelek. Resultatet etter ett ar med disse tiltakene var at
barna i faresonen opplevde mindre avvising fra de andre barna. I Norge har Hobbel og Drugli
(2013) vist at tiltak knyttet il programmet «De Utrolige Arene» har positiv effekt p& barn
med atferdsvansker, tidvis i s stor grad at de ikke oppfyller de diagnostiske kriteriene etter
endt behandling. | opplegget trener barna pa sosiale ferdigheter og konfliktlgsninger, primeert
i samarbeid med terapeuter og foresatte.

Oppsummert er det mulig & peke pa at i dette utvalget av artikler er pedagogisk struktur og
bevisste, aktive pedagoger viktig for & hindre negativ atferds- og samspillsutvikling. Struktur,
bevissthet om sosiale ferdigheter og stgttende holdninger i inkluderende miljg hjelper barna

med samspillsvansker i forhold til utvikling av samspillsferdigheter og heving av sosial status.

Kjonnsbetingede forskjeller

Flere forskere henviser til eller rapporterer om funn som viser at samspillsvansker til en viss
grad kan relateres til kjgnn. En review av artikler om barn med ulike samspillsvansker viser
forskjell i forekomst hos gutter og jenter (Egger & Angold, 2006). Diagnosen AD/HD er mer
vanlig hos gutter, og de har generelt hayere forekomst av psykiatriske diagnoser.

Nar det gjelder rapportering av vansker hos gutter og jenter, viser Driscoll og Carter (2004) at
pedagoger ofte scoret gutter hgyere enn jenter i forhold til atferdsvansker nar det ble
kontrollert for andre faktorer. I en norsk kartleggingsstudie tyder pedagogers rapporteringer
pa at gutter har stgrre frekvens av atferdsvansker enn jenter, og at vanskene oppleves mer
krevende i skolen enn i barnehagen (Kirkhaug, Drugli, Morch, & Handegard, 2012). En
annen, noe eldre rapport viser at pedagoger vurderer at gutter har atferdsvansker i stgrre grad
enn hva foreldrene til barna rapporterer (Kaiser, et al., 2002). Horowitz et al. har hatt spesifikt
fokus pa sammenheng mellom gutters samspillsvansker og sprakvansker, og peker blant annet
pa at gutter med sprakvansker i stgrre grad bryter prososial atferd i forkant av konflikter enn

hva guttene i et sammenlignbart utvalg gjgr (Horowitz, et al., 2006; Horowitz, et al., 2007).

Gutter generelt viser hgyere grad av bade pragmatiske sprakvansker og atferdsvansker enn
jenter (Ketelaars, et al., 2009). Det kan bety at jenter innehar en stgrre pragmatisk spraklig
kompetanse, og at gutters samspill i starre grad rettes mot andre dimensjoner enn bare den
verbale. | den sammenhengen blir det relevant & peke pa Bar-Haim og Bart (2006) sin
forskning som viser at gutter med motoriske vansker opplever det vanskeligere & delta aktivt
i gruppelek enn
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jenter med samme type motoriske funksjonsvansker. En kvantitativ undersgkelse viser at det
er svak generell ssmmenheng mellom akademiske prestasjoner og sosiale relasjoner nar det
gjelder gutter, og at gode sosiale ferdigheter predikerer noe bedre akademiske ferdigheter
(Arnold, et al., 2012). | samarbeidssituasjoner mellom barn med ulike funksjonsnedsettelser
og gvrige barn viser en undersgkelse at jenter synes  vaere mer empatiske enn gutter i forhold
til barn med ulike vansker, og at jenter uttrykte sin frustrasjon i mindre grad enn guttene
(Gray & Winter, 2011).

Det synes jevnt over a bli papekt at det er forskjell pa gutter og jenter nar det gjelder vansker
relatert til samspill, det vaere seg nevrologiske, motoriske eller spraklige vansker. | det store
og hele synes det som om gutter oftere enn jenter vurderes som & ha samspillsvansker. Dette
samsvarer med utvalget av barn i mitt materiale ogsa, hvor barna med samspillsvansker bestar

av seks gutter og to jenter.

Forelgpig oppsummering

Fra et psykologisk- pedagogisk perspektiv viser denne gjennomgangen at ulike tiltak som er
ment & styrke barnas individuelle egenskaper og sosiale ferdigheter, kan ha effekt i forhold til
det som defineres som positiv utvikling og deltagelse i et fellesskap. | dette ligger at det ogsa
er saers viktig & oppmuntre voksne til & utvikle positive, velrettede tiltak i inkluderende sosiale
miljg rundt barna. Ugunstige relasjoner mellom barn og voksne pavirker hvordan barna blir
akseptert av sine jevnaldrende, og gode omsorgsrelasjoner farer til at barn har lavere frekvens
av samspillsvansker. Enkelt sagt er pedagogene viktige og de behgver statte og veiledning for
a ivareta ansvaret de har for a skape et godt miljg for barna bade pa relasjonelt og strukturelt
niva. At barn har vansker med samspill i barnehagealder, predikerer ikke ngdvendigvis at
barna far store vansker nar de blir eldre (Hartas, 2012). Det er mulig & forbedre bade sprék,
atferd og sosial kompetanse, og det er mulig & reversere en negativ utvikling, gitt at miljget
rundt barnet statter sprak- og samspillsutvikling pa en adekvat mate. Dette sier noe om
pedagogenes viktige ansvar for holdninger, tiltak og kvalitet i arbeid med barn med sarskilte

behov.

NORMALITETSDISKURSEN
Denne gjennomgangen viser at forskningen pa barn med samspillsvansker innenfor fagfelt

som psykologi og spréak er preget av bade individuelle tester og analyser av barns svakheter

og mangler, samtidig som det understrekes at pedagogrollen er viktig for hvordan vanskene

utvikler seg. I all hovedsak kan tilneermingene i disse artiklene vurderes i sammenheng med
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normalitetsdiskursen og en medisinsk forstaelsesmodell av funksjonsnedsettelser, i trad med

blant annet en tradisjonell spesialpedagogisk tilnaerming.

Problemet med diagnostisering

Det & definere og diagnostisere vansker kan skape forventninger om at vansken opprettholdes
eller kan elimineres, og ulike forventninger og stereotypier blir knyttet til den som far
diagnoser (Ho, 2004). S&nn sett risikerer vi at det & bli benevnt som barn med ett eller flere
serskilte behov, med en eller flere diagnoser, i seg selv forsterker det at vansker og
annerledeshet blir synlig (Gronvik, 2007). Samtidig er slike definisjoner og diagnoser ofte
oppfattet som ngdvendige for a utlase saerskilt hjelp og statte til barn. Fra et diskursanalytisk
perspektiv stiller MacLure et al. (2012) seqg kritisk til det som kan betegnes som en
patologiserende diskurs som gir rom for at barn blir vurdert som syke, slemme eller sa
vanskelige at de ma behandles og kultiveres innenfor rammer som gir pedagoger makt og
mulighet til & ekskludere og stigmatisere barn med ugnsket atferd. | norsk sammenheng har
Franck (2013b) diskutert hvordan den diagnostiske normalitetsdiskursen preger
hverdagspraksis i barnehagene hvor hun gjorde sitt forskningsarbeid. P4 samme mate som
Lutz (2006) mener hun det er grunn til & stille kritiske sparsmal til hvordan vi definerer og
kategoriserer noen som avvikende, hvilke beslutningsprosesser som foregar og hvilke
diskurser som ser ut til & veere radende nar barn i barnehagealder blir konstruert som «barn

med saerskilte behov».

| barnehagens hverdagsliv viser det seg at utskillelsesmekanismer foregar selv om
pedagogene har intensjoner om en inkluderende praksis. En etnografisk studie av
minoritetsbarns hverdag i danske barnehager viser at sprakbeherskelse fungerer som
utskillelsesparameter, slik at barn som ikke behersker legitime sprakkoder marginaliseres i
forhold til andre barn (Budegaard & Gullgv, 2008). Dette bekrefter det jeg har gjort rede for i
innledende del om at sprak- og kommunikasjonsferdigheter hos barn er viktig for at barn skal
inkluderes i ulike samspillsprosesser. | fzlge Palludan (2005)*? handler pedagoger ut fra det
som er hensiktsmessig i ulike anledninger, og hun drgfter i sin forskning hvordan pedagoger i

danske barnehager etablerer differansieringsprosesser i forhold til barns kommunikative

12 Charlotte Palludan har i sin studie av hverdagslivet i danske barnehager blant annet pekt p& hvordan sprak og
samspillsferdigheter er ressurser som bade posisjonerer barna og barna posisjonerer seg med innenfor
makthierarkiet. | dette arbeidet viser hun at bade kjgnn, etnisitet og sosio-kulturell bakgrunn pavirker
situasjonen. Hun peker pa at ansatte bestreber seg pa & anerkjenne barna og & understgtte barna i det hun
beskriver som ‘& finne fotfeste i det pedagogiske landskapet’.
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kompetanse. Hun har beskrevet hvordan voksne definerer barn som enten mangelfulle eller
fullkomne. Barn som defineres som mangelfulle beskrives som utrygge, mangler
selvsikkerhet, ro, grenser og emosjonell stabilitet og blir av ansatte vurdert til & ha behov for
voksen hjelp og statte for & «bli til». Slik jeg ser det handler dette om en vurdering hos ansatte
om at barna har behov for pedagogisk intervensjon nar de vurderer at enkelte barn ikke
tilfredsstiller forventet atferd i trdd med den psykologiske — pedagogiske forskningen jeg har
presentert. Barn som av ansatte blir definert & veere fullkomne beskrives derimot som «gode»
barn med lite behov for hjelp og stette, og i forhold til disse barna har pedagogene lite
innflytelse. Disse barna oppfattes som barn som kan skape seg selv. Her speiles to forstaelser
av barn i barnehagen: velfungerende «normale» barn vurdert mer i trdd med nyere forstaelse
av barn og barndom barn, og barn med sarskilte behov sett i lys av tradisjonell

utviklingspsykologisk forstaelse.

Ulike atferdsregulerende program som for eksempel Head Start, som her er nevnt som
effektive i den grad at de faktisk endrer barns atferd og gir bedre betingelser for god sosial
fungering blir kritisert for & representere en ideologi preget av New Public Managements
markedsliberalistiske tenkning og et instrumentalistisk perspektiv pa barn og barns utvikling
(Dahlberg & Moss, 2005, s. 25). En slik tenkning preges av mal, med lite vekt pa barn som
verdifulle aktgrer. Kritikken dreier seg i all hovedsak om at slike programmer er utviklet for
at barn skal tilpasse seg i forhold til skolestart, innfri mal, og bli mest mulig produktive

samfunnsaktarer.

Poenget mitt med & presentere denne typen forskning som jeg har gjort her er farst og fremst &
vise at dette er opplegg som tas i bruk i praksis, som vurderes som effektive og
formalstjenlige i forhold til & statte barns utvikling og muligheter for tilpasning. Ved a
henspeile pa det jeg nettopp har nevnt kan ulike program vurderes & veere tjenlige i en
normalitetsdiskurs der barn skal innfri krav til sdkalt normal atferd og formes innenfor gitte
forventninger. Pedagogisk praksis rettet mot barn med serskilte behov kan derfor vare et

bilde pa bade en malstyringslogikk og samfunnets krav om tilpasning og disiplinering,

Egne erfaringer hos barn med «sarskilte behov»

Forskningen som er presentert sa langt har hatt oppmerksomheten rettet mot voksnes
forstaelse, vurderinger og kategoriseringer av barn med ulike vansker. Jeg har forsgkt &
begrepsfeste hva samspillsvansker innebarer, i all hovedsak i lys av tradisjonell diagnostisk/

spesialpedagogisk/medisinsk tilneerming. | innledningskapitlet henviste jeg til Solli (2012)
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som mener det er gjennomfart lite forskning med vekt pa barn med szrskilte behovs egne
stemmer og perspektiver. Men enkelte forskere er opptatt av en mer subjektfokusert forskning
0gsa nér det gjelder barn med ulike funksjonsnedsettelser. En tilneerming til en mer
subjektfokusert forskning pa barn med ulike vansker er nettopp a ettersparre hvordan barna
selv opplever sin hverdag, og hva de selv vurderer som vesentlige faktorer for blant annet
trivsel (well-being) og god livskvalitet (Markham, et al., 2009). Enkelte studier om
medvirkning viser at barn med ulike funksjonsnedsettelser ofte har passive roller og far lite
oppmerksomhet som subjekt, aktgrer og medkonstrukterer i praksisfeltet (Gray & Winter,
2011; Watson, 2012). En nyere forskningsgjennomgang viser at de ofte blir gitt liten mulighet
til & uttrykke egne behov, bli lyttet til og kunne pavirke egen hverdag (Olli, et al., 2012).

Foley et al. (2012) gjennomfarte en kvalitativ undersgkelse basert pa fokusgruppeintervju
med barn med ulike funksjonsnedsettelser, for & fa innsikt i hva de selv mener er
grunnleggende for egen trivsel. Barna (8-16 ar) nevner at gode akademiske prestasjoner er
ngdvendige for selvfglelsen, samt det & ha muligheter til & fa en verdifull rolle i samfunnet
rundt seg. De forteller ogsa at det & kunne pavirke beslutningsprosesser og delta i
meningsfylte personlige aktiviteter er sveert viktig, og at vennskap er vesentlig for & oppleve

sosial tilhgrighet.

Sosial trivsel handler om frihet til & velge og & delta og veere i positive og tette relasjoner til
bade omsorgsgivere og venner (Minkkinen, 2013). For at barn med ulike vansker skal
oppleve medvirkning, er det viktig for dem a veere sammen om noe med noen, viser
Hoogsteen (2010) i en forskningsgjennomgang. De ma ha en opplevelse av & vere inkludert,
ha kontroll over det de deltar pa, og oppleve det som skjer, som malrettet. En annen
forskningsgjennomgang legger inn samspill, aksept av jevnaldrende, vennskap og tilhgrighet
som viktige aspekter i det som ogsa kan defineres som kriterier for a oppleve inkludering
(Koster, et al., 2009). Disse resultatene samsvarer med resultat fra en tilsvarende undersgkelse
av hva som konstituerer trivsel for barn generelt (Fattore, et al., 2009). Barna rapporterer at
overordnede faktorer er gode relasjoner til andre, opplevelse av kontroll og medvirkning, og
at trygghet og sikkerhet er vesentlig for selvfglelsen. En kvalitativ studie fra danske
barnehager viser at barn som trives, mestrer & balansere mellom voksnes forventninger til

atferd og det som skjer innenfor jevnaldringskulturens krav og aktiviteter (Koch, 2013).

Nar barn med ulike funksjonsnedsettelser blir konsultert i forhold til tilrettelegging av egen

hverdag i pedagogiske institusjoner, legger de mer vekt pa egne sterke sider og kapabilitet i
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motsetning til diagnoser og begrensninger (De Schauwer, Van Hove, Mortier, & Loots,
2009). Barn synes & oppleve starre barrierer i det & veere funksjonshemmet (barriers to being) i
mgte med omverdenen, enn i det & handtere selve funksjonsnedsettelsen (barriers to doing)
(Connors & Stalker, 2007). Dette kan defineres som «psyko-emosjonell funksjonshemming»,
og handler om & mate barrierer i form av uvennlig og upassende atferd fra andre som virker
inn pa selvfalelse og forstéelse av egne muligheter. Disse barrierene kan forringe den fysiske
sd vel som den mentale helsen hos bade barn og voksne (Minkkinen, 2013). Barriers to being
er ikke bare knyttet til et en-til-en-niva, men innbefatter ogsa institusjonelle praksiser og
politikk (Connors & Stalker, 2007). Ogsa Kelly har i en forskningsoversikt vist i hvilke
kontekster funksjonsnedsettelser kan ha béde fysiske og sosiale begrensninger i barns liv
(Kelly, 2005). Selv om Kellys gjennomgang knyttes til barn i skolealder, kan resultatene ogsa
veere av interesse i forhold til barn i barnehagealder, fordi skillet mellom ulike aldersgrupper
farst og fremst er et skille knyttet til institusjoner, ikke til opplevelser. Noen av funnene Kelly
viser til, er at barn med funksjonsnedsettelser evner a vise motstand mot dominerende
diskurser, og & bli aktive agenter i konstruksjon og re-konstruksjon av egen identitet. Dette
skjer pa tross av disse barnas begrensede muligheter til & forhandle om identitet og
selvrepresentasjon, og pa tross av det som fra en sosial forstaelsesmodell av
funksjonshemming kan defineres som funksjonshemmede omgivelser og diskriminerende

institusjonelle rammevilkar.

OPPSUMMERING AV FORSKNINGSSTATUS
Pa samme mate som nyere barndomsstudier har forsgkt a begrepsfeste barn og barndom pa

nytt, har funksjonshemmings-forskning med utgangspunkt i den sosiale forstaelsesmodellen
forsgkt & omdefinere synet pd mennesker med funksjonsnedsettelser og samfunnssynet péa
funksjonshemminger (Tisdall, 2012). Fremveksten av bade nyere sosial barndomsforskning
og endrede perspektiver pa funksjonshemming har i noen grad endret fokuset pa forskning i
forhold til barn med funksjonsnedsettelser. Disability-forskning og sosiale studier av barn og
barndom er drevet av samme formal: & synliggjere informantene eller dem det forskes pa,
som aktive agenter og subjekter (Watson, 2012). Sentrale fokus i denne typen studier er

konsentrert rundt rettigheter, deltagelse, medvirkning og inkludering.

Nar det gjelder studier som kan relateres til barn med samspillsvansker viser denne
gjennomgangen at sprakbeherskelse er en viktig faktor for medvirkning og inkludering. En
god del av forskningen som er hentet opp, baserer seg pa tradisjonell forstaelse av barn og

funksjonshemming og de statter seg pa og argumenterer for bruk av ulike testbatterier for a
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sortere ut barn med vansker, sett inn tiltak og vurdere effekter. Flere undersgkelser viser at
ulike tiltak som settes inn har effekt nar det gjelder samspillsferdigheter og sosial aksept.
Samtidig bergrer flere av artiklene at bade pedagogisk struktur og pedagogers holdninger er
viktig for & skape rom for medvirkning og hindre det som blir definert & veere negativ atferd.
Ansatte i norske barnehager jobber for & innfri institusjonelle faringer for bade & skape rom
for medvirkning og en inkluderende praksis, og a8 imgtekomme krav om testing og vurdering
av barn (Franck, 2013a). Dansk forskning har pekt pa at det foregar ekskluderingsmekansimer
innad i barnehagens hverdagsliv, og koblet sammen med krav om testing kan dette settes i

sammenheng med barriers to being i institusjonelle praksiser, rammevilkar og politikk.

Enkelte forskere hevder at barn med funksjonsnedsettelser far liten oppmerksomhet innenfor
forskning knyttet til den sosiale modellen av funksjonshemming (Connors & Stalker, 2007;
Watson, 2012). Grundigere forskning som undersgker pedagogiske praksiser og
sammenligner kvalitetsaspekter i det pedagogiske tilbudet for utsatte barn kontra «barn flest»,
er blitt etterlyst (Jespersen, 2006). Og Watson (2012) etterlyser forskning pa
funksjonshemmende barrierer, det vil si hvordan motstand og ekskludering i forhold til barn
med ulike funksjonsnedsettelser trer frem i praksis, i lys av et nyere barndomssyn. Samtidig
viser jeg i avsluttende del at enkelte har papekt at institusjonelle logikker pavirker hvordan
praksis i si mate utgves. Flere har de siste arene vert opptatt av barnas egne opplevelser av
trivsel, og de papeker pa ulike méater at for barna er det & kunne pavirke og delta i
meningsfylte aktiviteter og beslutningsprosesser, og & oppleve tilhgrighet og ha verdifulle

roller i fellesskapet vesentlig for opplevd trivsel.

Ut fra denne gjennomgangen, synes det som sagt som om overvekten av forskning som kan
relateres til barn med samspillsvansker i liten grad fokuserer pa hvordan barnas hverdagsliv
kan oppleves. Lite forskning trekker inn begrep som «participation» og ser det i lys av bade
utevende praksis og faglig-teoretisk tilneerming. Og det er fa undersgkelser som
problematiserer barnehagens rammevilkar som bakgrunn for, eller i sammenheng med, den
pedagogiske praksis som utgves. Bortsett fra enkelte undersgkelser (Palludan, 2008:
Bundgaard & Gullgv, 2008) er det lite kunnskap om barn med serskilte behov og deres
hverdagsliv, serlig med vekt pa a belyse pedagogisk praksis bade pa et individuelt niva og i et
mikropolitisk perspektiv. I den sammenheng vil jeg argumentere for at nar jeg i min
undersgkelse ser pa barn med samspillsvansker i lys av begrep som medvirkning, hverdagsliv
og ansattes dilemma knyttet til praksishandlinger, sa kan jeg bidra med & tilfare noen nye

perspektiver pa den sammensatte og krevende hverdagspraksisen.
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Del 2

Materiale og metoder
| dette kapitlet gjer jeg rede for utvalg, metodiske valg og utfordringer jeg har hatt i lgpet av

forskningsprosessen. Det handler om metodologisk stasted, om min tilgang til feltet og om
hvordan data er blitt samlet, analysert og presentert. Etiske vurderinger i arbeidet kommer for
jeg drafter min bevegelse fra et empirinaert prosjekt til et mer heuristisk bidrag til
forskningsfeltet. Avslutningsvis vurderer jeg avhandlingens palitelighet, troverdighet og

overfarbarhet.

Innledningsvis vil jeg papeke at arbeidet med avhandlingen har vaert en faglig bevegelse, ogsa
pa det metodiske feltet. Ved inngangen til prosjektet hadde jeg en undersgkelse som var tenkt
a veere empirinar og som skulle sgke & samle et bredt spekter av data for analyse. Jeg hadde
som mal & lgfte opp barnas og de ansattes «stemmers», og gjennom narveerende observasjoner
og dialog med dem intenderte jeg & legge mine beskrivelser sa nar observert atferd og deres
beskrivelser av barnehagen som mulig. Utgangspunktet var derfor tett knyttet til en
etnometodologisk tilnerming. Analyseprosessen og forskningsproduksjonen farte meg over i
en annen prosess, der teoretisk tilneerming, forstéelse og analyse fikk en stadig starre plass.
Fordi jeg i lgpet av analyseprosessen oppfattet elementer fra data som interessante
utgangspunkt for mer teoretisk drgfting av praksis enn hva som var planlagt i starten, beveget
jeg meg dermed mer over i et fortolkende vitenskapelig perspektiv. Det omfattende
datamaterialet jeg samlet inn ligger til grunn for valgene jeg tok, refleksjonene jeg gjorde og
analysene jeg fullfgrte. Selv om publikasjonene mine kun presenterer deler av data, og én
artikkel er et teoretisk bidrag til feltet, ville ikke den faglige innsikten og prosessen vart
gjennomfgrbar uten dette datamaterialet. Datainnsamlingsprosessen hadde et
etnometodologisk utgangspunkt. | og med at materialet som ble samlet inn pavirket retningen
jeg tok i forhold til analyse og teoretisk vinkling, vil datainnsamlingsarbeidet bli presentert i

sin helhet fordi det gir en oversikt over bakteppet for hele den vitenskapelige prosessen.

ETNOMETODOLOGI
Studiens startsted vendte oppmerksomheten mot barn med samspillsvanskers rett til

medvirkning i praksis, og hverdagens utfordringer og dilemma. Jeg var opptatt av hva som
skjer, som et utgangspunkt for & diskutere erfaringer. Det ble naturlig & velge en kvalitativ
forskningsmetode med feltarbeid fordi jeg gjennom bade observasjoner og intervju gnsket &

belyse praksis og informantenes forstaelse av den. Det handlet om & beskrive hvordan
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mennesker konstituerer, etablerer og lever sosialt liv med vektlegging av hvordan
hverdagslivets orden produseres av spraklig og samspillsmessig kompetanse, slik Gubrium og
Holstein beskriver det (1997, s. 40-56).

DATAINNSAMLING
Datainnsamlingen ble triangulert ved at flere kilder i feltarbeidet skulle belyse samme

fenomen. Jeg har benyttet meg av falgende datainnsamlingsmetoder:

- Feltnotater fra feltarbeid i perioden september 2008 — april 2009 (totalt 100 renskrevne
sider med feltnotat).

- Fokusgruppeintervju med ansatte. (Disse ble gjennomfgrt to ganger i to barnehager, og
tre ganger i en av barnehagene. Det fgrste intervjuet i hver barnehage var ved
innledning av feltarbeidet, og deretter en gang i slutten av feltarbeidsperioden. |
barnehagen med flest ansatte hadde jeg to andre-intervju for & fa med s mange som
mulig av de ansatte).

- Intervju/samtale med barn (i alt 54 barn).

Etter at prosjektet varen 2008 fikk tilrddning fra Personvernombudet via Norsk
Samfunnsvitenskaplig datatjeneste AS (NSD), tok jeg kontakt med rddmannens stab i
henholdsvis en landkommune og en bykommune®. Begge disse ga meg tillatelse til 4 ta
kontakt med barnehager i de respektive kommunene. Forsgk pa kontakt med bade private,
kommunale, jordbrukspregede og mer urbane lokalmiljg farte meg til tre kommunale
barnehager. I landkommunen fikk jeg rad fra raddmannens kontaktperson om hvilke
barnehager jeg kunne henvende meg til ut fra fokuset i forskningsarbeidet. Jeg fikk positiv
respons hos styrer ved Aspasen barnehage i en bynzr kommune med inntil 20 000
innbyggere. | bykommunen, med opp mot 200 000 innbyggere, stattet jeg meg pa kjennskap
til barnehager som DMMH har praksissamarbeid med. Her tok jeg kontakt med flere
barnehager for jeg kom i kontakt med Eventyrskogen barnehage som opplyste at de hadde
spisskompetanse pa barn med ulike atferdsvansker, og deretter med Granhaugen barnehage
hvor de ansatte var sarskilt opptatt av & omsette og forsta begrepet ”barns medvirkning” i

praksis.

13 Fglgende ligger som vedlegg: 1) Meldeskjema NSD, 2) Tilr&ding fra NSD, 3 a+h) Henvendelsesbrev til
kommunene, 4) Henvendelsesbrev til ansatte, 5 a+h) Henvendelsesbrev til foresatte, 6) Samtaleguide til
fokusgruppeintervju med ansatte, 7) Samtaleguide for barnesamtalene.
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Da jeg i farste omgang tok kontakt med barnehagene, ba jeg om & fa tilgang til barn i
barnehagen som hadde store vansker i samspill med barn og/eller voksne. Arsakene til,
bakgrunnen for eller i hvilken sammenheng samspillsvansker opptrer, kan vare svart
sammensatt, og dette behgvde jeg ikke ta stilling til ved inngangen til prosjektet nar jeg startet
péa denne maten. Det ble opp til de ansatte & vurdere hvorvidt de mente de hadde barn i sin
barnegruppe som kunne passe til denne beskrivelsen. | de barnehagene der de pedagogisk
ansvarlige mente at de hadde barn med slike vansker, fungerte styrerne som ngkkelpersoner.
Styrerne var mellomleddet som satte meg i kontakt med hele personalet og foresatte i de

avdelingene eller basene hvor de aktuelle barna gikk. Jeg fikk tillatelse fra i alt tre barnehager.

Av 22 informanter var, med ett unntak, alle kvinner. Gjennomsnittlig alder var 33,7 ar, den

eldste var 44 og den yngste 21.

En kortfattet oversikt over barnehagene viser fglgende:

Barnehage Inndeling Aktuell avdeling | Barn med Ansatte
samspillsvansker
Aspasen 6 avdelinger med totalt 80 barn i alderen Hemsen Andreas (3.11) Barbro
3-6 ar fordelt pa 3 baser: (20 barn) Beate
2 baser for barn 0-3 ar :
B
3 baser for barn 3-6 ar 1am )
1 base for barn 3-5 &r Borghild
P& Hemsen jobber farskolelerer, en Britt
spesialpedagog og fire assistenter + styrer. Bodil
Birgit
Eventyrskogen 4 avdelinger for barn i alderen 3-6 &r. Kongsgérden (22 | Erlend (4.2) Diana
2 avdelinger for barn i alderen 0-3 ar i barn) Espen (5.8) Dagfrid
samme hus. Eskil (3.4) Dina
P& hver avdeling jobber det minst fire Dagrunn
ansatte.
Dorthe
Drude
Dagny
Granhaugen 4 avdelinger. Huset Gabriel (6.11) Rita
Huset: Barn mellom 3 og 5 &r. Personalet: (19 bam) Gudrun (6.3) Randi
en fﬂrskol_elerer, to barne- og ung- Rigmor
domsarbeidere. R .
Stabburet: Barn mellom 3 og 5 ar. annvelg
Personalet: to fgrskoleleerere og en Rebekka
assistent med spesialkompetanse pa tegn- | Stabburet (19 Gard (4.3) Renate
til-tale barn) Gisela (6.8) )
Rikke
+ 2 avdelinger for barn 0-3 ar i separat hus
Runa
Ronja
Rakel
Reidun
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Barn og ansatte er blitt anonymisert i dataene mine. Data er blitt kodet slik at bade
barnehagene, avdelingene, ansatte og barn er gitt fiktive navn. Radata er blitt oppbevart
innelast i arkivskap. Ansattes kjgnn, alder og utdanning/tittel er allikevel av en viss interesse
og er brukt der jeg har vurdert det som relevant. Det samme gjelder barnas kjgnn, alder og
tilknytning til barnehage og/eller barnegruppe. Disse bakgrunnsopplysningene om barna ble

gitt av deres foreldre.

FELTARBEID
Sa snart alle tillatelser var innhentet, startet jeg observasjonene. Jeg tilbrakte 3 dager i uka i 4-

6 uker i hver barnehage. | samrad med ansatte vurderte jeg det slik at det var mest aktivitet fra
morgenen av, og jeg tilbrakte flest formiddager i barnehagen. Jeg brukte erfaringer og
refleksjoner fra observasjonsdataene som grunnlag for fokusgruppeintervju med personalet
underveis. Pa tampen av hver periode i de tre barnehagene gjennomfarte jeg samtaler med

barna i intervjuform.

Observasjon

Det overordnede perspektivet var a fa innsikt i hvilke dilemma ansatte erfarer i forhold til det
som skijer i barnehagen nar det gjelder barn med samspillsvansker og deres muligheter for
medvirkning. Jeg matte i forkant stille meg spgrsmél om hvordan jeg kunne observere dette
som et fenomen, og hvordan jeg kunne nedskrive praksis i tekst. Jeg gjorde to vesentlige valg:
Jeg gnsket & fokusere pa situasjoner der jeg i tolkningssammenheng kunne vurdere det slik at
barna hadde, eller fikk mulighet til & pavirke, veare synlige for andre og fa en form for
«stemme» inn i fellesskapet. For det andre bestemte jeg meg for at den muligheten jeg hadde
til & fa innsikt i dette, var ved & observere og skrive fortlgpende feltnotat som jeg i etterkant
kunne gjennomlese og diskutere med ansatte. Slik jeg vurderte det ville jeg vaere opptatt av &
fa en oversikt over hverdagspraksis, av sampillssituasjoner der de aktuelle barna var synlige
og kunne pavirke noe i fellesskapet, og av vendepunkt i slike sammenhenger. Samt
situasjoner der dette ikke ble gjort mulig, og hendelser jeg kunne tolke til & ha noe med dette &

gjere og som jeg mente kunne veere interessant & fa utdypet av de ansatte.

Jeg tok utgangspunkt i et grunnprinsipp i observasjonsstudier om a dypdykke i andres verden
for & kunne gripe hva som erfares som meningsfullt og viktig (Emerson, Fretz, & Shaw,
1995). Felles for slike studier er at forskeren oppholder seg blant menneskene som er en del

av studien, og systematisk forsgker a favne ulike dimensjoner av miljget. Pa den ene siden

36



skal man forsgke & sanse spesifikke hendelser og atferd pa en tilstedevaerende og empatisk
mate, og pa den andre siden skal man kunne trekke seg tilbake og forsgke forsta hendelsene
med utvidede perspektiver (Clifford, 2003). Fra et etnometodologisk stasted er dette skrittet
tilbake viktig for & fa oversikt over og innsikt i hvordan hverdagen oppleves og erfares
(Gubrium & Holstein, 1997, s. 39).

Jeg var til stede i barnehagene over relativt lange perioder. Jeg opplevde at barn og voksne
aksepterte min tilstedevaerelse, og at jeg ble en del av hverdagslivet der. Dette var
hensiktsmessig i forhold til det & fa relevante data, men det var ogsa problematisk i forhold til
det & veere noen som var pa utsiden av hendelsene med en annen agenda enn aktarene selv.
Interaktive, deltagende forskere er per definisjon patrengende eller et forstyrrende element i
det hverdagslivet det forskes pa (Angrosino, 2005). Situasjonen var tosidig: Jeg var forsker
med forskerblikk, pen og rlig i min tilstedevarelse og klar over at mitt naerveer pa en eller
annen mate pavirket situasjonene jeg var i. Samtidig forsgkte jeg a gli inn i helheten, hele

tiden pa jakt etter interessante hendelser i hverdagen.

| forhold til ansatte konverserte jeg om daglige hendelser og stilte sparsmal om det som
skjedde og hva de tenkte underveis, men oftest valgte jeg bare a notere det jeg s, og bruke

det som bakgrunn for tema i kommende fokusgruppeintervju.

Jeg valgte i liten grad a ta kontakt med barna. Jeg var til stede i rom og aktiviteter der de
aktuelle barna oppholdt seg, men oftest befant jeg meg pa en stol i utkanten, i en krok av
rommet eller ved enden av bordet. Jeg svarte nér jeg ble snakket til, besvarte smil og
henvendelser. Jeg var i korte dialoger med barna underveis. Jeg fikk stort sett tillatelse av
barna til & veere til stede der de lekte, og jeg ble ofte tilbudt plass ved mathordet og i

samlingsstund.

Som sagt var mine intensjoner & veere lite aktiv, men uansett pavirket jeg konteksten og var en
synlig voksen i rommet. P& en side opplevde jeg meg selv som «ett med veggen», men jeg
undret meg over hva jeg tilfarte situasjonene, og hvordan mitt naerver pavirket miljget.
Samtidig var det slik at selv om jeg tilstrebet & veere en uviktig del av konteksten, ga for
eksempel Andreas enkelte uttrykk for at han registrerte min tilstedeveerelse og oppgave i
barnehagen:
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Aspasen 17.10.08, frilek

1.5.7 Jeg sitter ved et stort bord inne pa avdelinga ved siden av flere barn som tegner og
klipper papir. Andreas svirrer rundt i rommet, litt fra det ene og sa til det andre. S& kommer
han bort til meg og tar tak i hdnda mi mens han peker p& puterommet og sier a hjem”.
Han drar meg opp fra stolen og inn pa rommet. Jeg spar ham om det er dette som er
’hjemme”, og han svarer et bekreftende JA pa det. S peker han pa vinduskarmen, og med
peking og fysisk trekking og skubbing og plassering av meg viser han meg at der skal jeg
sitte. Det er trangt og fullt, og jeg vil ngdig vere i veien — s& min plass har blitt oppi
vinduskarmen med boka mi.

| denne barnehagen var Andreas det eneste barnet med samspillsvansker. Pa tross av mine
forsek pa a vaere lite synlig, synes denne hendelsen & bekrefte at han opplevde at jeg var der
for & observere ham. Handlingen hans kunne veere et uttrykk for at han hadde akseptert meg
som en voksen han var trygg pa eller ville trekke med i leken. En naerliggende tolkning var at
han - pa tross av at jeg forsgkte a vaere usynlig - har gjort seg tydelige erfaringer med at der
han var, der var jeg. Og dermed kunne han veere i forkant av at jeg fotfulgte ham, ved &

invitere meg inn.

Min opplevelse var at jeg jevnt over fikk god kontakt med bade ansatte og barn, innimellom
var jeg mer eller mindre bevisst pa a synliggjare at jeg kjente feltet ved a referere til egne
erfaringer eller ga inn i samtaler som synliggjorde hverdagskunnskap hos meg selv. | falge
Thagaard (1998) er det & opprette god kontakt med aktgrene og & komme i dialog vesentlig
for bade fra hvem jeg fikk informasjon, og hvilken type informasjon jeg fikk. | sa mate kan
denne kjennskapen veere strategisk, pa den andre siden handler det om kommunikasjon,
relasjon, tillit og anerkjennelse. For meg ville det veert unaturlig & vere i mgter med andre

mennesker uten a etablere et grunnlag for samtale og utveksling av tanker.

Et annet aspekt ved observatarrollen var den avveining jeg matte gjere i situasjoner der jeg
opplevde at jeg var den eneste voksne i narheten, og at situasjonen mellom barna ble sa
komplisert at jeg @nsket at noen av de ansatte kunne gripe inn.
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Observatgrrollen: Jeg opplever det meget krevende & skulle veere sa pa sidelinjen av barnas lek og
samtidig matte veere den eneste tilgjengelige voksne. Det er vanskelig & ikke skulle bry seg, det er
vanskelig & ikke engasjere seg og ta stilling til det som skjer. Barna har forholdt seg til meg som en
voksen som ikke bryr seg eller blander seg, men det blir allikevel et etisk dilemma nar jeg ser at et
barn ikke har det bra, og at jeg muligens kunne bidratt med voksne grep i situasjonen. A vite om jeg
gjer rett eller galt, er utfordrende — blant annet da Gudrun dyttet Gaute i en situasjon der jeg over en
halv time var alene som voksen utendgrs. Hva som dermed blir «en naturlig» situasjon her, er
usikkert — samme hva jeg gjorde, falte jeg at det ville bli feil. Det er greit & veere forskeren pa besgk
som ikke kan vaere med og som bare skriver, sa lenge alt er greit og ansatte kan gripe inn nar noe blir
for patrengende ...

Jeg grep sjelden inn, og situasjonene lgste seg etter hvert. | slike sammenhenger matte jeg
reflektere over hvilke normative standarder jeg la som grunnlag for at jeg vurderte situasjoner
som gode eller vanskelige. A veere pd sidelinjen gjer at jeg s& mer enn om jeg hadde jobbet
der — uansett fagkunnskap. Hvorvidt det var egne falelser knyttet til egne erfaringer og
tidligere praksis som skapte reaksjon hos meg, er jeg usikker pa. Det var tidvis et dilemma det
jeg skriver i loggen, at jeg var komfortabel og trygg i rollen som bisitter i de aller fleste
sammenhenger, men at rollen ga meg lite handlingsrom til & gripe inn i forhold til det jeg

beerer av pedagogisk ryggmargsrefleks.

Feltnotater og refleksiv tolkning

For & sikre gode beskrivelser og nok og fyldig informasjon fra feltet skrev jeg fortlapende
feltnotater. Notatene ble renskrevet i etterkant. Geertz bruker begrepene tykke beskrivelser
som betyr at observataren gjer rede for hva som skjer, og i hvilken kontekst (1991).
Feltnotatene bestod av kronologiske beskrivelser av gyeblikk og hendelser. Szrlig innenfor
forskningsfelt der forskeren har narhet til feltet fra for, kan det veere hjelp i at man lager seg
en forestilling om at det nzre er fjernt og eksotisk, og at man foretar sakalte naive
beskrivelser av observasjonene (Emerson, et al., 1995). For meg ble det vesentlig & benytte
meg av en form for personlig parallell logg der jeg beskrev tanker og refleksjoner, og hvor
jeg tillot meg & mene, tro og tolke det jeg hele tiden var oppe i. | etterkant forsgkte jeg & jobbe
selvrefleksivt for & avslare egen forstaelseshorisont, for-dommer og forforstaelse i trad med

deler av Gadamers hermeneutiske forskningsprosess (Gadamer, 1986/1993).

A gjore og & skrive feltnotat er gjensidig avhengig av hverandre (Emerson, et al., 1995), og &
finne et sprak og en stil som samtidig bade fikk flyt og var meningsfortettet, var en utfordring.
Spradley (1979, i Silverman, 2006, s. 227) anbefaler fire separate sett med notater; a) korte
notater underveis, b) utvidede notater nedskrevet sa fort som mulig etter hendelsen, c)
feltarbeidsjournal for & notere problemer og ideer som oppstar under feltarbeidet, og d) en
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fortlgpende registrering av analyser og fortolkninger. Underveis i feltskrivingen hadde jeg
flere kolonner hvor jeg noterte korte stikkord pa det som skjedde, utvidet og beskrev
hendelsene sa grundig som mulig, formulerte spgrsmal og noterte undringer som oppstod
underveis. Jeg renskrev observasjonene i etterkant. Det var viktig a forsgke a skille mellom
det deskriptive arbeidet og en mer fortolkende og undrende del. Det handlet ikke bare om &
utvikle en observerende tilngerming til feltet, men ogsa om & finne en skriftlig identitet og en
egen gjenkjennelig stemme i det skriftlige materialet. Clifford og Marcus bruker begrepet
“textualization” for & referere til en felles prosess hvor forskeren oversetter erfaring til tekst
(Clifford & Marcus, 1986). Richardson derimot beskriver denne kjernen som "narrating”, ved
at alt som ses, blir fortolket og oversatt til tekst, og en livsverden blir tilgjengelig for et
publikum (1990). Jeg opplever det hensiktsmessig & beskrive denne delen av arbeidsprosessen
min som en tekstualisering, der jeg via min fortellerstemme, som narrator”, beskriver og

synliggjer praksis.

Samme hvor bevisst jeg kunne vaere pa forhand nar det gjaldt fordeler og ulemper med
metodevalget mitt, ble utfordringene tydeligere nar jeg stod midt oppi dem og kjente pa

kroppen hvor krevende det var & skulle ta stilling til fokus, slik jeg skrev i denne loggen:

Logg2.8

Jeg opplever det utfordrende 4 sitte og skrive i det store klosserommet i Eventyrskogen barnehage. |
og med at jeg skriver, far jeg med meg det jeg selv har fokus pa, og skriving i seg selv begrenser
muligheter til & se alt. Nar alle disse tre barna er samlet i lange gkter, ogsd sammen med andre barn,
er det mye som skjer. Jeg er redd for at det jeg noterer meg, ikke skal veere en rettferdig beskrivelse,
at det er viktige ting jeg ikke far med meg. Samtidig er det slik at det er dette jeg gjer, og dermed ma
jeg innse at blikket mitt er selektivt og at mitt fokus preger hva jeg velger & skrive om. Min beskrivelse
er uansett en fortolkning av det som skjer [...] Slik vil jeg kunne si at jeg presenterer en fortolkning
som jeg vil analysere. Jeg vil alltid vare fortolker av hva jeg evner a omsette i tekst. Teksten kan
begrense oppfattelsen, og hva teksten forteller, er begrenset av min evne til & tekstliggjare.

Dette er et eksempel pa hvordan jeg skrev meg fra en falelse til en erkjennelse, fra en konkret
opplevelse til en mer reflektert forstaelse av det arbeidet jeg satt midt i. Arbeidet har handlet
om en bevegelse fra erfart praksis til & skape tekst som i best mulig grad beskriver handlinger
og erfaringer som bakgrunn for det vesentlige analysearbeidet. Det jeg oppfattet som
vesentlig ble radata som ble renskrevet og satt inn i en starre skriftspraklig kontekst. Jeg
erfarte at det var krevende & skille mellom beskrivelse og tolkning, fordi jeg muligens sa og
opplevde hendelser som jeg tolket som vesentlige eller uvesentlige ut fra problemstillingene
mine. Beskrivelsene er ikke en ordrett gjengivelse, fordi de i seg selv representerer en
fortolkning og en seleksjon og er pavirket av mitt tolkningsrepertoar. Jeg forsgkte a beskrive
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sa grundig som mulig det jeg mente & observere, men jeg er klar over at utgangspunktet mitt
med vekt pa at praksis kunne handle om bade makt og etiske vurderinger, kan ha pavirket
hvordan jeg avleste situasjoner jeg fant interessante. Selv om det hovedteoretiske perspektivet
mitt ikke ble aktualisert for etter at datainnsamlingsperioden var over, og jeg var i gang med
analyseprosessen, hadde jeg pa ett vis peilet en retning pa forhdnd nettopp ved & ha lagt et
slikt anslag. Med statte i Alvesson og Skoldberg (2008, 5.490-491) kan jeg beskrive prosessen
som refleksiv i det at jeg har forsgkt & veere i en form for dialog med vurderingene av
datainnsamlingsmetodene og utvalg av tekster. Jeg haper at den refleksive tolkningen, foruten
a prege selve tekstualiseringsprosessen, ogsa gjenspeiler seg i analysearbeidet som vil bli

beskrevet senere i dette kapitlet.

Observasjonene og tekstene jeg produserte ga grunnlag for tema jeg gnsket & diskutere

gjennom fokusgruppeintervju.

Fokusgruppeintervju

Et overordnet perspektiv har vert  lafte fram praksis og falge refleksjoner om hvordan
hendelser blir forstatt, fortolket og satt inn i meningsfulle sammenhenger. Hovedpoenget med
fokusgruppeintervjuene var at ansatte skulle kunne reflekterte over
situasjoner/praksisfortellinger/logger jeg hadde samlet. Jeg antok at dette ville kunne gi meg
muligheter til & utforske deres erfaringer om de fenomenene jeg mente & finne i

observasjonsdataene.

Antall anbefalte deltagere er seks - atte personer (Bloor, Frankland, Thomas, & Robson,
2002). | undersgkelsen varierte dette fra tre til sju. Antallet var avhengig av hvor mange som
jobbet pa avdelingen eller i tilknytning til barna, og hvor mange som hadde mulighet til &

veere med pa intervjuene. Intervjuene varte 1 — 1 % time.

Det finnes ulike mater & utforme fokusgruppeintervju pa, og graden av styring er avhengig av
forskerens mal (Sciulli, 2007). Jeg forsgkte a styre intervjuene med relativt apne sparsmal.
Malet var & fa et bredt spekter av forskjelligartete intersubjektive meninger som bade kunne
utvide, supplere og forklare observasjonene. Det var viktig a forsgke a lede intervjuet pa en

slik méte at hele gruppa deltok i samtalen, og at enkeltpersoner ikke fikk for stor dominans.

| forberedelsen av prosjektet hadde jeg laget en lgs intervjuguide. Til en viss grad ble denne
styrende for samtalene. | og med at jeg gnsket a drgfte erfart praksis med de ansatte, ble det

viktigere for meg & stgtte meg pa observasjonene og la disse styre tyngdepunktet under
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intervjuene. Eksempler fra praksis ble hentet fra observasjoner som var gjort pa den aktuelle
barnehagen. De utvalgte situasjonene var i bergring med hverdagen til barna med
samspillsvansker. Jeg hadde en mulighet til & belyse flere sider av samme sak.
Oppmerksomheten var pa to niva: 1) overordnet forstaelse av aktuelle begrep og faringer og

2) holdninger, handlinger og fortolkninger relatert til praksis.

Fokusgrupper kan i stgrre grad enn individuelle intervju fremskaffe data om hva som farer til
en gruppes kollektive vurderinger (Bloor, et al., 2002; Kamberelis & Dimitradis, 2005;
Malterud, 2012). Samtidig er individuelle perspektiver tilgjengelige i fokusgruppeintervju ved
at de enkeltes stemmer blir hgrt og ulike meninger og refleksjoner kommer til uttrykk
gjennom felles diskusjon (Bradbury-Jones, Sambrook, & Irvine, 2009). 1 tillegg kan disse
gruppediskusjonene fare til at forskeren far utfordret forhandsantagelser og egne fordommer
fordi flere syn pa et fenomen blir tydelig. Slike samtaler kan apne for nye perspektiver,
oppmuntrer til meningsutveksling og berike datatilfanget. Intervjueren former intervjuet, men
blir ogsé pavirket av det. Diskusjonene farte til refleksjoner over praksis og utveksling av
ulike forstaelser av temaene hos deltakerne. Det som oppstod i disse samtalene utfordret tidvis

mine forhandsantagelser og tidvis bekreftet de refleksjoner jeg hadde gjort meg.

Av praktiske arsaker valgte jeg & vaere moderator og styre intervjuene pa egen hand uten
sekretaer, men jeg er klar over at & benytte seg av sekreteer kan veare hensiktsmessig. Da kan
man som moderator konsentrere seg fullt og helt om substansen, mens sekreteeren kan ta

ansvar for & notere ned og strukturere intervjuet (Malterud, 2012).

| etterkant benyttet jeg meg av eksterne transkribenter. For meg var dette en fordel farst og
fremst fordi jeg sparte tid. Ulempen er at jeg ikke fikk bearbeidet innholdet gjennom
transkriberingsprosessen. Det var derfor ekstra viktig for meg a lese grundig gjennom
intervjuene, og & sjekke teksten opp mot de originale lydopptakene der jeg ble usikker pd om

det som var skrevet, stemte overens med det som ble sagt.

I utgangspunktet hadde jeg planlagt & plukke ut og diskutere konkrete episoder fra
feltnotatene som jeg mente var relevante eksempler fra praksisfeltet. Thagaard (1998) hevder
at intervju med voksne ber fokusere pa konkrete hendelser, og at holdnings- og
vurderingssparsmal bar knyttes til beskrivelser av disse erfaringene. Jeg trodde at det jeg ville
fange i observasjonene, var preget av handlinger og mgnstre som representerte ansatte pa et
generelt niva. Fordi jeg har fulgt szerskilte barn under feltarbeidet, dreide presentasjonene i

plenum seg innledningsvis mer om enkelte ansattes praksis enn andres. Jeg opplevde det
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problematisk at jeg la sa stor vekt pa enkeltepisoder. Og nr jeg i samrad med veileder
konkluderte med at denne innfallsvinkelen bad pa etiske problemer, valgte jeg en annen
strategi pa intervjuene. Jeg samlet opp og reflekterte for min egen del over de observasjonene
0g notatene jeg hadde gjort meg i forkant av hvert intervju. Oppsummeringene ble grunnlag
for spgrsmalene jeg valgte & ga videre pa. Det vil si at jeg fjernet meg fra konkrete eksempler,
og i stedet la vekt pa de fenomenene jeg syntes & ha observert. Med utgangspunkt i det jeg
opplevde som relevante fenomen, og ikke i enkeltpersoners handlinger, ble samhandlingen i
gruppene bedre, jeg opplevde at diskusjonene flat lettere og at det ble mer substans i
intervjuene. Gruppeintervjuene ble rammen for & diskutere fenomen i observasjonene. Her er
ett eksempel pa hvordan jeg etter hvert loggfarte hva, og hvorfor jeg gnsket & lgfte tema fram

i intervjuene:

Logg 3.4.3. Interessant & se hvordan Randi lgser en konflikt mellom to av guttene, hvordan en av
guttene skylder pa Gard (observasjonsharnet) og hvordan Randi definerer et mal om en koselig lek.
Voksenrollen synes & vaere en konfliktlgser/krisehjelp/pakallingsperson som definerer hva som er rett
og galt. Det moralske aspektet i det? Her ma jeg forsgke a etterspgrre voksenrollen mer i neste
fokusgruppeintervju.

Om et fokusgruppeintervju kan sies & veere vellykket eller ikke, avhenger av flere faktorer
(Bloor, et al., 2002). Hvor intervjuet finner sted, hvem som er med og hvordan det blir
gjennomfart, pavirker innholdet. Samhandling og relasjon mellom aktgrene innvirker pa
dynamikken og vitaliteten i gruppa (Sciulli, 2007). Gruppene mine bestod av ansatte som
allerede jobbet sammen i barnehagen. Relasjonene dem imellom var ikke alltid synlige for
meg, men kunne pavirke dynamikken under selve samtalen. Det er blitt hevdet at det er en
fordel om fokusgrupper er sammensatt av mennesker som ikke kjenner hverandre (Bloor, et
al., 2002). Men i denne sammenheng valgte jeg & legge vekt pa det som skjer innenfor hver
enkelt barnehages hverdagspraksis, og deltagerne kjente dermed hverandre. Malterud (2012)
peker pa at det & samle flere faggrupper, kan gi en ubalanse i maktforholdet mellom
deltagerne, men det kan gi variasjon og bredde i erfaringene de ansatte belyste — noe jeg

mener det gjorde.

I selve gjennomfaringen opplevde jeg det som en stadig utfordring a holde oppmerksomheten
rettet mot det jeg @nsket & drafte, versus det & la praten ga i forhold til tema som ble brakt pa
banen. Bloor et al. (2002) skriver at nar det er lite aktivitet i gruppa, eller nar samtalen dreier

seg om ting som er uaktuelle for studien, sa kan forskeren komme til & ta for mye kontroll
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over situasjonen og dermed styre samtalen slik at den oppleves som en oppfordring til & svare
«riktig» eller «galt». Retrospektivt ser jeg at dette kan ha veert tilfelle, serlig i det forste
intervjuet jeg gjennomfarte. Min tilstedevaerelse kunne veere oppfordring til uttrykk og
refleksjon, men jeg kunne ogsa fungere begrensende i kraft av & vare en som signaliserte
makt og kontroll ved & definere retningslinjene fer, under og etter intervjuene, slik Thagaard
(1998) beskriver. Sa lenge alle intervju er en form for samhandling og relasjonell utveksling,

ligger det kimer der til bade anerkjennelse og avvisning mellom alle aktgrer (Malterud, 2012).

Ved & stgtte meg pa egen erfaring og hverdagskunnskap mens jeg var til stede i barnehagen,
og ved & vise interesse og forstaelse for barnehagehverdagen, hadde jeg erkjennelser av at jeg
ble oppfattet som bade lyttende og oppmerksom. Overordnet og ledende for arbeidet var det
etnometodologiske synet pa samtale som en sosial handling i seg selv:

ethnomethodologists viewing members’ descriptions as both ”done from within the

world” and as “part and parcel of that world” (Zimmermann 1988 s. 23 i Gubrium &
Holstein, 1997, s. 54).

| s& mate handlet det i stor grad om & lytte til, ta pa alvor og veare ydmyk overfor
informantenes ytringer som uttrykk for deres forstaelse av, og erfaringer i

barnehagehverdagen.

Samtaler med barn i intervjuform

Jeg hadde en forhandsantagelse om at intervju med barna ville kunne gi meg data pa barnas
egne opplevelser. Jeg gnsket a finne en metode der jeg kunne prate og samhandle med barna
som har samspillsvansker. For & unngé at de rent kommunikasjonsmessig kom i et
asymmetrisk forhold til de andre barna (O'Kane, 2008, s. 126), valgte jeg & gjennomfare
individuelle intervju. Jeg snakket med de fleste barna i alle de tre barnehagene. | etterkant
erkjente jeg at dette ga meg lite data direkte relevant for avhandlingens tematiske utvikling,
og dermed er det blitt brukt i minimal grad. Samtidig er informasjonen og erfaringene jeg fikk
ved disse intervjuene en del av det helhetlige bildet av barnehagene, og jeg velger derfor &

gjare rede for ogsa denne delen av datainnsamlingsprosessen.

For farskolebarn er mindre strukturerte intervjumetoder hensiktsmessig (Scott, 2008). Det var
naturlig a lage en design pa barneintervjuene som pa en side hadde en struktur hvor det var
mulig & fokusere pé forhandsbestemte tema. P4 den andre siden var det viktig & forsgke &
legge opp intervjuene slik at det ble en flytende samtale hvor barnas egne uttrykk ble tatt pa

alvor, og hvor de kunne samarbeide med meg som forsker. Det er lite hensiktsmessig &
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samtale med barn om hypotetiske situasjoner i verbalt baserte samtaler (ibid, s. 90-91). Barn
behgver ofte konkrete beskrivelser, gjerne med statte i visuelle virkemiddel for & kunne
fortelle og forklare. Spgrsmalet ble hvordan jeg kunne konkretisere og falge opp det barna sa,
pa en mate som ga dem mulighet til & beskrive egne erfaringer uten at jeg la faringer for hva
og hvordan de skulle svare. Det som skulle beskrives, burde veere relativt nert i tid og
innenfor barnets egen referanseramme. Elbers (2004) viser til at mindre barn ofte opptrer
annerledes i spontane samtaler enn i formelle samtaler. Barn har generelt en tendens til &
resonnere best om familiare situasjoner, noe som forklares med at det da ofte handler om at
det er felles bakgrunn for kunnskap og samtale. Nar det eksisterer felles interesse og felles
forstaelse, og nar barna er trygge pa at de far hjelp om ngdvendig, er resonnement og

argumentasjon ofte adekvat og velbegrunnet.

Konkretisering ved hjelp av duplo

Agnes Andenzs (1991) beskriver hvordan hun har gjort livsformsintervju med barn gjennom
fysisk & ga gjennom stedet der barna bor. | mélrettede samtaler underveis i vandringen har
hun forsgkt & fa innsikt i hvordan barn forstar hendelser de inngdr i. Barna har fortalt om
dagliglivet via en konkret opplevelse sammen med forskeren. | stedet for & ga fra rom til rom i
barnehagen, valgte jeg a lage tablaer eller scener av barnehagens rom i duplo. Bruk av dukker
kan motivere barn til & delta i ulike former for kommunikative samhandlinger og i ulike
kontekster (Ahlcrona, 2012), og bruk av et tredimensjonalt medium (som duploklosser) var en
mate & forsgke & skape et konkret grunnlag og en konkret motivasjon for dialog i

intervjusituasjonene pa.

Jeg la til rette for bruk av duplofigurer som kunne representere béade barnet selv og andre
mennesker i barnehagen. Hele intervjusituasjonen med duplo-lagede scener ga et kontrollert
fysisk fokus. Hvert enkelt barn fikk velge en figur som skulle representere dem selv. Gjennom
samarbeid med barna om duplofigurene farte vi figurene gjennom de ulike periodene i
barnehagedagen. Vi snakket om hva som skjedde, og jeg spurte om hvem og hva som
bestemmer det som skjer, og hva som ville skje etterpa.

Alle intervjuene var basert pa et samspill mellom meg og barna rundt denne duplo-modellen
av barnehagens/avdelingens rom og innredning. Uten unntak opplevde jeg at alle barna
forstod hva jeg hadde forsgkt & bygge opp og gjengi i miniatyrformat. For meg handlet det om
a etterstrebe en intersubjektivitet i samspillet, en omsetting av egne, private verdener til en

midlertidig konstruert felles verden. Intersubjektivitet i seg selv er en ngdvendig betingelse
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for enhver suksessfull kommunikasjon (Elbers, 2004). Det handlet om & etablere et sett

kommunikative grunnregler.

Det ble viktig & veere tydelig pa at vi ikke bare skulle leke med duploen jeg hadde satt fram pa
intervjurommet, men at jeg skulle vise barna noe som jeg gnsket vi skulle prate om. Pa en
mate produserte barna og jeg intervjuet i fellesskap. En slik form for kvalitativ forskning med
barn kan oppfattes som en fortellingsprosess, der barn bade lever sin historie i en
eksperimentell kontekst og samtidig snakker og forklarer bade for seg selv og andre (O'Kane,
2008, s. 126-127).

Det var en fare for at barna gikk inn i denne samhandlingen med meg med andre forventinger
enn jeg hadde. Det kunne bli en diskrepans mellom mitt og deres fokus (Elbers, 2004). Hvor
mye barna skulle leke og styre duplo-figurene, og hvor mye jeg skulle holde fast pé faringer
for handlingene, var en konstant avveining. For meg var det viktig a forsgke a holde fast pa
intensjonen om, og oppmerksomheten pa at dette skulle vere en dialog om barnas
opplevelser. En av de starste utfordringene for forskere som jobber med barn, er den
vesentlige forskjellen i makt og status mellom forsker og informant (O'Kane, 2008, s. 126-
127). | den grad det var mulig, forsgkte jeg & avklare fokus for arbeidet mitt med barna, i hap
om at det ikke skulle skape feil forventninger, og at det skulle veaere rom for dialog.
Maktubalansen mellom voksne og barn er slik jeg ser det, alltid til stede, og det viktigste er at
jeg som forsker er klar over dette slik at jeg i s& stor grad som mulig er opptatt av likeverd og

anerkjennelse i mgtene med barna.

Det paradoksale i at jeg forsker pa barn med samspills- og kommunikasjonsvansker og sa
velger intervju som en av flere metoder, var jeg klar over fra starten av. Allikevel valgte jeg &
forsgke & gjennomfare intervju fordi jeg mente det var en av flere muligheter til & komme i

dialog med alle barna i barnegruppene og a forsgke a fa innsikt i deres opplevelser.

Bare verbal-intervju er for avhengig av sprak og kontekst, og barnas abstraksjonsevne var
varierende ut fra bade alder og modenhet. Innsikt i barns erfaringer og interaksjon far vi minst
like mye gjennom & observere gester, uttrykk, atferd, ord og emosjonelle uttrykk som i
verbale intervjusituasjoner (Gray & Winter, 2011; Johansson, 2002; Johansson & Johansson,
2003). Som forsker pa barn med samspillsvansker er det viktig & veere oppmerksom pé andre
uttrykk enn de rent verbale: a jakte pa, tolke og sgke a forsta barna i alle former for
kommunikative uttrykk (Komulainen, 2007). Nar det gjelder barn med ulike vansker, var det

om mulig enda viktigere at jeg hadde en sakte og langsiktig tilneerming slik at jeg kunne finne
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«fange barnas perspektiver» ved a tolke uttrykk, ord og atferd pa en best mulig mate (Davis,
et al., 2000). Sa da er det grunn til & undres over om det var mulig a fa tak i «barnas

perspektiver» slik jeg innledningsvis hadde tenkt da jeg startet datainnsamlingen.

De siste arene har det vaert rettet stor oppmerksomhet mot et sékalt nyere syn pa barn og
barndom der barn blir sett som kompetente aktarer, ogsa i forskningsarbeid (Danby & Farrell,
2005, s. 50). Et nyere syn pa barn, ofte knyttet til en sosiologisk forstaelse, betyr a oppfatte
barndom som noe her og nd, og som en del av en sosial struktur (Sommer, Pramling
Samuelsson, & Hundeide, 2010). Det betyr at barn er viktige aktarer i bade sin egen og

samfunnets utvikling.

| ettertid ser jeg at selv om et slikt sosiologisk perspektiv beskriver et nyere syn pa barndom,
reflekterer det ikke umiddelbart barns perspektiver (Sommer, et al., 2010). Selv om Elbers
mener at den beste maten a drive forskning om barns perspektiv pa, er & observere samspill i
naturlige situasjoner (2004, s. 209), peker Gullgv og Hgjlund (2003) pd at barns perspektiver
ikke er mulig & fange som «ren data» gjennom studier av barns handlinger og uttalelser i seg
selv. Barns perspektiver fremstar som en analytisk konstruksjon relatert til teoretiske

vurderinger bade i planlegging, gjennomfaring og tolkning av et feltarbeid.

Det jeg kan og vil presentere, er beskrivelser av enkelte, partikuleere hendelser i barnehage
knyttet til enkelte barn med samspillsvansker. Og jeg kan ved hjelp av analytiske og

teoretiske konstruksjoner peke pa hvordan dette hverdagslivet kan forstas og tolkes.

Ledende i hele arbeidsprosessen har veert at forskningen skulle veere minst mulig belastende

for bade voksne og barn og at den skulle vere etisk forsvarlig i trdd med gjeldende regler.

ETISKE VURDERINGER
Grunnprinsippene i datainnsamling bgr veere at forskningsmetodene ikke skal vaere mer

belastende enn ngdvendig for informantene (Angrosino, 2005). Metodene skal ikke
underminere informantenes verdighet. Det har vart viktig & gjennomfare bade innsamling og
presentasjon av data pa en best mulig etisk forsvarlig mate. Denzin og Lincoln peker pa fire
grunnleggende etiske kodekser nér det gjelder kvalitativ forskning (Denzin & Lincoln, 2005,
s. 144):

- Informert samtykke
- Personvern og konfidensialitet

- Nagyaktighet
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- /rlighet

Allerede far jeg var i gang med datainnsamlingen, ble det av NSD understreket at
henvendelsene til aktuelle informanter skulle ivareta etiske grunnverdier. Det betyr at det fra
starten av ble lagt vekt pa at informantene skulle f& god informasjon om studien, dens mal og
innhold. Arbeidet skulle gjennomfares pa en s @rlig og palitelig mate som mulig, og data
skulle behandles med respekt og ngyaktighet. | dette ligger at aktgrene matte gi aktivt

samtykke til & delta i studien.

Aktivt samtykke

For & fa tilrdding fra NSD matte alle brev til informantene veere ferdige og vedlagt
henvendelsen. Samtykkeerklaringene understreket frivillighet og full anonymisering av alle
data. | de barnehagene der styrer mente at det var aktuelt & delta i studien, fikk jeg hjelp til &
distribuere brev med informasjon om prosjektet og forespgrsel om deltagelse til bade ansatte
og foresatte, samt en samtykkeerklearing de matte undertegne for jeg kunne ta kontakt. | dette
brevet var det vedlagt en svarkonvolutt, slik at de kunne respondere pa at de aktivt samtykket
til & delta i undersgkelsen. Pa en slik méte ble bade ansatte, barn og foresatte anonyme for
meg inntil de selv hadde gitt meg tillatelse til 4 ta kontakt **. Med dette som bakgrunn fikk jeg
positiv respons fra alle ansatte og de fleste foresatte i de barnehagene som ble med i studien. |
to av barnehagene der ansatte hadde sagt seg villige til & vaere med, fikk jeg mulighet til &
delta pa foreldremgter for & informere videre om prosjektet mitt. Selv om jeg matte en del
foresatte der, forble de anonyme for meg i den forstand at navn ikke ble nevnt, og at

opplysninger om barna ikke ble gitt.

Selv om jeg fikk tillatelse til & komme inn i barnehagen fra alle de som jobbet fast pa de
aktuelle avdelingene/basene, hadde alle tre barnehagene vikarer eller studenter som ikke
hadde mottatt brevet da jeg startet datainnsamlingen. De fikk det samme brevet i hende da jeg
kom, og jeg fikk aktivt samtykke fra alle. Selv om jeg ogsa overfor dem presiserte at
deltagelse var frivillig, og at de stod fritt til ikke & samtykke, er det grunn til  reflektere over

hvor frivillig dette kunne oppleves. Det var ingen av dem som sa at de folte seg presset.

Y Krav til samtykke er nedfelt i Helsinki-deklarasjonen (WMA, 1964 - 2008) og i Nuremberg Code ”
Regulations and Ethical Guidelines” (MacNaughton, et al., 2001).
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Nar det gjelder barna, er det et selvfalgelig krav at alle de aktuelle barnas foresatte skulle gi
aktivt samtykke til deltagelse (MacNaughton, et al., 2001). Her fikk jeg som sagt hjelp av
barnehagens ansatte til & distribuere brevene til foresatte. Det var laget to sett med brev: ett til
de foresatte som hadde barna med samspillsvansker, og ett til de gvrige foresatte. Foresatte til
barna med sarskilte behov ble helt i oppstarten gitt en forklaring fra ansatte pa hva dette
handlet om, fordi de méatte veere enige i at deres barn ble vurdert som et barn med
samspillsvansker. Jeg var avhengig av at de sa seg villige til & delta, for at det i det hele tatt
skulle kunne bli et prosjekt. Det gikk greit & fa samtykke fra disse foresatte i de utvalgte
barnehagene. Hos de gvrige foresatte var det vanskeligere a fa respons. | de to barnehagene
jeg ble invitert inn pa foreldremgter, gikk det greit & fa samtykke fra foresatte. | to av
barnehagene var det noen fa barn jeg aldri fikk samtykke til & observere. Det var allikevel

mulig & gjennomfare arbeidet fordi jeg unngikk a bruke situasjoner der disse barna deltok.

I Granhaugen barnehage fikk jeg samtykke av de fleste foresatte pa den avdelingen hvor to
av barna gikk. Da jeg kom dit, ble det fort tydelig for meg at barnehagen var organisert pa en
slik méte at barna var i fri bevegelse mellom to avdelinger, og at det hele fungerte som en
apen lgsning. Det betyr at det var flere barn som interagerte med observasjonsbarna enn de
jeg hadde fatt samtykke til & observere. | samrad med barnehagen og NSD ble det gitt ut et
nytt brev, med forespgrsel om et passivt samtykke™ der de aktivt matte melde fra til meg
eller barnehagen om jeg ikke fikk observere deres barn inne pa avdelingen. Poenget her var at
jeg ikke kodet disse barna eller henviste til opplysninger om alder og kjgnn nar jeg omtalte
dem, men at de ble barn i bakgrunnen eller barn som utgjorde en del av kulissene i
beskrivelsene. Nar jeg opplevde at det var problematisk a ikke ha aktivt samtykke til &
observere enkelte barn, valgte ansatte i barnehagen & informere foresatte om dette og & gi dem
brevet fra meg pa nytt. Alle disse ga klarsignal med aktivt samtykke og understreket at de
hadde glemt & sende brevet eller at de ikke tenkte det var sa viktig. Samtidig ma jeg ta hgyde
for at det kunne veere uuttalte vansker knyttet til en slik prosess der foresatte kunne velge &
ikke samtykke til undersgkelsene, men allikevel a) matte mgte meg i barnehagen, b) at deres
barn uansett var en del av observasjonene mine, c) at de kunne oppleve patrykk om & delta
etter forespgrsel fra ansatte, d) at min tilstedeveerelse kunne oppleves som ugrei i og med at
de ikke hadde akseptert dette, og at €) jeg fikk delta pa foreldremgter og derigjennom kunne

oppleves a legge et ekstra patrykk pa dem om deltagelse.

Barna selv har i utgangspunktet ikke hatt noen mulighet til aktivt & samtykke til & delta i

undersgkelsen. MacNaughton (2001) anbefaler at man sgker a fa barnas eget samtykke til
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deltagelse. At barn gir aktivt samtykke, har tidligere veert lite pa agendaen nar det gjelder
forskning om og pa barn (Danby & Farrell, 2005, s. 53). Danby og Farell skisserer hvordan
barna ikke bare muntlig, men ogsa skriftlig, kan signere en samtykkeerkleering. Jeg har pa
grunn av barnas alder forholdt meg til muntlig eller kroppslig samtykke fra barna, og valgt &
respektere at noen av dem ikke ville ha samtale med meg. Det samme gjelder observasjonene
mine: Barna ble informert om at jeg var der og at ”... jeg skulle se pa hvordan det var i
barnehagen, og hva barna kan bestemme selv, og snne ting”. De kunne velge ikke a la meg
veere til stede i en del aktiviteter, men sé lenge de ikke ga meg en slik beskjed, fulgte jeg de
hendelser jeg opplevde som interessante. Enkelte ganger fikk jeg allikevel grei beskjed om at
nok er nok, og serlig i Aspasen barnehage hadde jeg inntrykk av at observasjonsbarnet var
oppmerksomt pa min tilstedevarelse. Andreas var den som tok meg med pa aktivitetene, men
som ogsa av og til valgte & gi meg klar beskjed om at jeg ikke alltid var like gnsket i samme

rom som ham:

Formiddag 03.10.08

... Andreas labber i vei opp trappa til hemsen. Den er pa toppen av avdelinga, og er et rom med
glassvegger ut mot det store rommet. Nar man er der oppe, kan man se ned pa avdelinga, og de som
er nede i 1.etasje, kan ha noe innsyn pa rommet der. Det er ingen andre barn pa hemsen nar Andreas
klatrer opp. Jeg reiser meg fra stolen og kommer etter ham mens jeg planlegger a sette meg i trappa
slik at jeg har innsyn og kan se hva han holder p& med. Men Andreas ser meg, snur seg og dytter
forsiktig til meg med en alvorlig mine og sier NEI mens han lukker dgra foran meg.

A Iytte til og & forholde meg til det jeg oppfattet som hans helt klare beskjed om & trekke meg
tilbake, er slik jeg opplever det, en mate a tenke barnas samtykke pa. Innimellom ble jeg
invitert inn, andre ganger — slik som her, ble jeg stengt ute. For meg var det helt essensielt at

jeg lyttet til ham av hensyn til hans integritet og rett til a sette egne grenser.

Nar det gjelder barnas samtykke til barnesamtalene, avventet jeg dette inntil jeg hadde veert i
barnehagen en periode. Like i forkant av samtalene med meg ble det gitt informasjon til
barnegruppene om at dette skulle skje, og at de selv kunne bestemme om de ville delta. Dette
ga barna mulighet til aktivt & velge eller velge bort mgtet med meg. De som ble med, fortalte
ofte med stor iver de andre hvor morsomt det hadde veert, og dermed ble det tidvis ke for a fa
sitte sammen med meg, prate og leke med duplo. Noen barn valgte ikke & delta, og det var
helt greit. Noen ganger var de opptatt med annen aktivitet, og sa at de ville gjere ferdig det de

holdt pa med farst. At de selv fikk velge om og nar de skulle prate med meg, oppfatter jeg
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som barnas mulighet til & gi et aktivt samtykke. Jeg gjorde alle barna oppmerksom pa at de
selv kunne velge & ga eller & avslutte samtalen nar de ikke orket mer.

DROFTING AV METODEVALG
Gitt at jeg definerte dette & vare en etnometodologisk studie ved inngangen til prosjektet, var

malet bade i forkant av, og under selve datainnsamlingsprosessen a fa sa bredspektret og
mettet data som mulig, tid og rom tatt i betrakting. Om data blir mettet, er et relativt sparsmal
avhengig av hvor formalstjenlig utvalget er, og hvor samstemte funnene blir (Saumure &
Given, 2008). | dette henseende har observasjonene og intervjuene veart direkte knyttet til
hovedfokuset for forskningen, og sann sett var utvalget formalstjenlig. Om man kjenner
forskningsfeltet, kan dataene fortere bli mettet fordi man som forsker lettere ser nyanser og
kan sortere ut relevant informasjon. Faren kan ogsa vere der for 4 «go native», ikke klare &
distansere seg nok fra det som foregar.

Jeg ansa det allikevel som en overordnet fordel & kjenne barnehagefeltet fordi jeg da lettere
kunne handtere data enn om jeg hadde entret et ukjent felt. Samtidig var det en utfordring &
tre inn i barnehagens rom i en annen rolle enn tidligere. En del av arbeidsprosessen var &
forsgke & fri meg fra forhandsantagelser (Fraystad, 2003, s. 37), for deretter & ga inn i
analysen med et videre blikk enn det kjente spesialpedagogblikket. Jeg risikerte at jeg allerede
far analysene var gjennomfart, fortolket mer enn det som var forskningsmessig forsvarlig.
Faren for & finne det jeg trodde jeg ville finne ut fra tidligere erfaringer, var tilstede, slik jeg
allerede har nevnt under Feltnotat og refleksiv tolkning. Det at det hele kunne oppleves som
hjemlig, kunne st i veien for et nytt blikk og nye fortolkninger. Jeg reflekterte over og
diskuterte med veileder hvordan jeg selv tolket praksis og aktgrenes handlinger, slik at jeg sa
godt som mulig kunne avslgre hvilke normative standarder jeg bar for «god praksis». Men
uansett ma jeg sta inne for at mine tidligere erfaringer har farget blikket mitt, og at jeg med et
hermeneutisk begrep kan sies & ha en forstaelseshorisont som har preget meg bade i
inngangen, ved gjennomfgringen og bearbeiding av data (Gadamer, 1986/1993).
Hovedpoenget ma vere at jeg bade har utvidet horisonten min og at jeg har greid a gjare

presentasjonen av arbeidsprosess og data sa gjennomskuelig som mulig.

Som kvinne i et kvinnemiljg hadde jeg antagelig fordel av & «snakke samme sprak» som mine
informanter. P4 den andre siden kan det veere informasjon jeg ikke fikk fordi jeg var av
samme Kjgnn, relativt i samme aldersgruppe og med samme sosio-kulturelle bakgrunn
(Thagaard, 1998).
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ANALYSEARBEIDET
I hele arbeidet har hovedpoenget veert & kunne beskrive og forstd hvordan medvirkning, i

forhold til barn med samspillsvansker, kommer til uttrykk i praksis og hvilke dilemma ansatte
erfarer. Data innsamlet i en slik kvalitativ undersgkelse har ikke statistisk relevans, men de gir
mulighet for relevante eksempler, gode beskrivelser og innsikt i ulike fenomen. Igjen fordi
dette var tenkt som en etnometodologisk undersgkelse ble analyseprosessen innledet med et

overordnet mal om & beskrive det som ble avdekket nar praksis ble belyst og analysert.

Arbeidsprosessen

Farste trinn i analysearbeidet var & lese gjennom bade feltnotatene og fokusgruppeintervjuene.
Deretter lyttet jeg meg gjennom barneintervjuene. Disse ble ikke ble fullstendig transkribert,
fordi jeg etter hvert innsa at det var lite materiale som var direkte relevant for hovedtemaet
mitt om barn med samspillsvansker og medvirkning. Jeg har mye data pa hvordan barn
beskriver sin egen hverdag i barnehagen, men jeg mener lite av dette materialet belyser de
tema jeg etter hvert valgte & skrive om. Informasjonen barna ga meg ligger allikevel som et
bakteppe i hele min forstaelse av barnehagehverdagen, og enkelte elementer fra

barneintervjuene er tatt med i artikkel 4.

Det ble en bevegelse fra en deskriptiv fase til en mer tolkende fase da jeg begynte & ane
sammenhenger eller overordnede tema som jeg fra et faglig perspektiv sa som relevante for
problemstillingen min. Det var ved denne gjennomgangen jeg opplevde at data foldet seg ut
0g jeg kunne begynne a kategorisere sitater og feltnotat og sette dem inn i ulike tema. Det &
utvikle analytiske kategorier bar, i fglge Glaser og Strauss (1967), vare en induktiv prosess;
noe som vokser frem og ut av historiene. Temaene som tradte frem ble pa ulike méater
startsted for den videre analytiske prosessen. | tillegg til at noen tema tradte frem fordi de
gjentok seg i store deler av datamaterialet (som saerlig preger artikkel 1 og 3), ble deler av det
empiriske materialet det Giorgi kaller ”point of depature”: essensielle, spesielle beskrivelse
som inneholdt unike gyeblikk (Giorgi, 2000b) (seerlig artikkel 4).

Det innledende og overordnede perspektivet er forenlig med en fenomenologisk
vitenskapsteoretisk tilnserming. Innenfor den fenomenologiske rammen finnes ulike
forstaelser av hvordan man kan nzrme seg analyse av data. For & kunne beskrive de ulike
vitenskapsteoretiske tyngdepunktene velger jeg a gi en kort redegjarelse for disse forskjellene,

og deretter beskrive hvordan de ulike artiklene har vokst frem.
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Fenomenologi og hermeneutisk fenomenologi

A beskrive en vitenskapsteoretisk forankring er & bevege seg i et stort og komplekst landskap
som kan ha mange tyngdepunkt og referanserammer. Jeg tar ikke mal av meg verken til &
gjere rede for kompleksiteten i, eller & legge frem et stort overordnet perspektiv pa,
vitenskapsteoretisk forstaelse. Jeg tar tak i det jeg oppfatter som relevant for & kunne gi
innsikt i hvilken tilnzerming og analytisk refleksjon jeg har benyttet meg av knyttet til de ulike
artiklene.

Fenomenologiens hovedmal er & forsta individers unike opplevelser ved a utforske deres
forstaelse og mening i forhold til et fenomen (Petty, Thomson, & Stew, 2012). Ett av de
viktigste begrepene innenfor fenomenologien er intensjonalitet. Enhver mental aktivitet
relaterer seg til ett eller annet objekt og impliserer at enhver persepsjon har mening, at tenking
alltid handler om noe. Oppmerksomheten er rettet mot klart og saklig & beskrive ting slik de
fremstar i seg selv, med det formalet & komme frem til den essensielle forstaelsen av

menneskelig bevissthet og erfaring (Lopez & Willis, 2004).

Innenfor fenomenologien finnes det varierende perspektiver (Dowling, 2007). Jeg har beveget
meg innenfor den mer hermeneutiske retningen med stgtte i Hans-Georg Gadamers
begrepsapparat (Gadamer, 1986/1993). Pa samme tid har jeg blitt inspirert og hatt nytte av &
vektlegge det deskriptive aspektet innenfor fenomenologien, sarlig inspirert av Amadeo
Giorgis vitenskaplige fenomenologi (Giorgi, 1992, 2005). Slik jeg oppfatter det, er det
vitenskapsteoretiske tyngdepunktet mitt mest forenlig med det som defineres som
hermeneutisk fenomenologi, oftest relatert til Max van Manen (Van Manen, 1997). Enkelte
mener at pa tross av ulike perspektiv kan det sies at det eksisterer to hovedvarianter av
fenomenologien: hermeneutisk fenomenologi, ofte forbundet med nettopp van Manen, og
transendental eller vitenskaplig fenomenologi, for eksempel knyttet til Giorgis tenkning
(Lopez & Willis, 2004; Petty, et al., 2012).

Hermeneutikk

Hermeneutikk eller fortolkningsteori har et sterkt hegemoni i forhold til fenomenologien
innenfor samfunnsvitenskapen (Giorgi, 1992). Hermeneutisk tilneerming tilsier en prosess der
man forsgker & avklare og tydeliggjere mening gjennom fortolkning av opplevelse pa en sa
troverdig, men betinget mate som mulig - iblandet teoretiske perspektiver, antagelser og
hypoteser. Fortolkningsvitenskapen krever ikke at beskrivelsen er total eller komplett, men at
den effektivt oppfatter fenomenet som er presentert (Denzin & Lincoln, 2005).
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Hermeneutikken er opptatt av hvordan fordommer og forhandsforstaelse pavirker
tolkningsprosessen, og at det ikke finnes en enkel og sann entydig fortolkning (Gadamer,
1986/1993). Hans-Georg Gadamers begrep forstaelseshorisont forklarer hvordan noe er med
pa & bestemme hvilke sparsmal vi stiller, og hvilke forutsetninger og betingelser vi har for &
besvare dem. Den er summen av béade de bevisste og de ubevisste oppfatninger vi har, og den
vil pavirke det observerende blikket. For-dommene er ikke en hindring for forstaelse, de er
heller en grunnleggende mulighetsbetingelse for at forstaelse skal kunne finne sted. Det
gjelder & bli bevisst egen forforstaelse slik at ny forstaelse kan utvikles gjennom en
hermeneutisk sirkel. Gadamers hermeneutiske poeng er at all forstaelse er gjennomsyret av
for-dommer. En hermeneutisk bevissthet mé i utgangspunktet vaere mottagelig for
datamaterialets annerledeshet, noe som forutsetter evne til a skille ut egne for-dommer og
forforstaelse (Gadamer, 2001). | forskningsprosessen mener jeg dette farte til en kontinuerlig
utvidelse av egen horisont, der utvidelsen ble utprevd i det kontinuerlige refleksive arbeidet i
mgte med ansatte og barn, og utfordret i arbeid med tekstene og i samspill med ervervelse av

teoretisk kunnskap.

Vitenskapelig fenomenologi

Amadeo Giorgi knyttes til den vitenskapelige fenomenologien. Han har vert spesifikt
interessert i & utvikle en fenomenologisk forskningsmetode for psykologi (Giorgi, 2000b). |
falge ham er det viktig at beskrivelsen av et fenomen er det som fremtrer for subjektet, ikke
ngdvendigvis det som eventuelt kan defineres som objektivt sant. VVed bearbeiding av
datamaterialets tekst kan forskeren bruke det Giorgi definerer som «frie imaginare
variasjoner» for & oppna et hgyere niva i jakt pa essensen. Perseptuelle eller empiriske
hendelser kan vaere points of departure og kan brukes som eksempler pa essensielle
karakteristikker som kan foldes ut og beskrives. Hver empiriske, spesielle beskrivelse
inneholder unike gyeblikk, men disse unike gyeblikkene kan variere slik at
tilpasningsmulighetene til hele hendelsens struktur (essensen) kan forstas pa en generell mate.
| vitenskapelig fenomenologi er situasjoner som blir beskrevet av informantene, uttrykk for
subjektenes intensjoner (Giorgi, 2000a). Giorgi gir klare faringer for hvordan man kan
arbeide vitenskapelig fenomenologisk: Farst skal man lese igjennom transkripsjoner,
reflektere over dem, identifisere og regruppere meningsbzrende enheter. Deretter skal man
skrive et eksemplarisk narrativ for a illustrere temaene og syntetisere pastandene. Begrepet
«bracketing» blir brukt for & beskrive hvordan malet er & dele opp og syntetisere tekst uten at

innholdet blir bedgmt eller ilagt mer mening enn det som allerede ligger der. 1 etterkant av
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denne prosessen mener Giorgi at den fenomenologiske tilneermingen blir vitenskapliggjort
ved at forskeren bruker sin fagforstaelse for & lgfte innholdet til et hgyere niva. En
etnometodologisk tilneerming sgker i prinsippet fristillelse fra forhdndsantagelser og streber

etter nettopp en form for «bracketing», slik Giorgi beskriver (Gubrium & Holstein, 1997).

Hermeneutisk fenomenologi

Noen vil mene at fenomenologisk forskning er ren beskrivelse, og at hermeneutikk er utenfor
fenomenologiens grenser (Van Manen, 1990, s. 25-26). Samtidig mener Van Manen at
fenomenologi uten hermeneutikk blir for banal eller overfladisk. A se hermeneutikk og
fenomenologi i sammenheng gir muligheter for & tenke at forskerens eget perspektiv er viktig
i forhold til bade forskningssparsmal og utviklingen av mening i teksten (Lopez & Willis,
2004). «Bracketing» kan fra dette stastedet ses som lite konsistent fordi det ikke er mulig &
naerme seg forskningens datamateriale uten en eller annen forhandsantagelse eller
forforstaelse. Det & uttrykke fordommer og forhandantagelser er en ngdvendig del av den
hermeneutiske tilneermingen. Med en hermeneutisk fenomenologisk tilnaerming bar
forforstaelsen gjares eksplisitt. Van Manen bruker begrepet «beskrivelse» for & inkludere
bade tolkende hermeneutiske og beskrivende fenomenologiske elementer (Dowling, 2007;
Van Manen, 1990). Van Manen papeker at selv om vi forsgker & legge fra oss det vi allerede
vet — var forforstéelse —, sa vil vére skjulte forhandsantagelser fortsatt pavirke refleksjonene.
Hans hermeneutiske fenomenologi kombinerer det deskriptive og det hermeneutiske
elementet (Dowling, 2007). Van Manen mener det er viktig & synliggjere forstaelse,
forutinntatthet og antagelser pa best mulig méte. Han henviser til Heideggers beskrivelse av
fenomenologisk refleksjon som det a falge visse «stier» mot en avklaring av noe essensielt
(Van Manen, 1990, s. 29).

Innenfor den hermeneutiske fenomenologien er poenget & la et fenomen folde seg ut ved &
vare opptatt av informantenes egne erfaringer og deres livsverden. Teoretiske tilnerminger
kan benyttes bade for & skape fokus for forskningen og for a gi et teoretisk rammeverk for
studien (Lopez & Willis, 2004). Om et teoretisk rammeverk benyttes, er det viktig at
informantenes erfaringer fremheves, og at teorien brukes for & forsta funnene. Hermeneutisk
fenomenologi belyser levde erfaringer ut fra informantenes narrativer gjennom
meningsfortolkninger av tekst (Newman, Cashin, & Waters, 2010; Van Manen, 1990). Dette
er en analytisk tilneerming og prosess som er valgt ut fra det & veere opptatt av fenomen i
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informantenes hverdag. Det foregar en retrospektiv tekstfortolkning, og det endelige

produktet er en syntese av mulige fortolkede meninger (Annells, 2006).

Valg av vitenskapelig stasted

Det er et definisjonsspgrsmal hvorvidt jeg kan pasta at jeg er mest influert av Giorgis
fenomenologi med tydelig vekt pa a beskrive og forstd informantens perspektiv, eller om jeg
ser arbeidet mitt mer i tréd med van Manens tekning der jeg kombinerer béde det deskriptive
og det hermeneutiske perspektivet. Jeg er klar over at min egen forforstaelse har pavirket bade
inngang til og gjennomfaring av prosjektet, og dessuten selve tolkningsarbeidet. Samtidig
opplevde jeg at pa ett sted i arbeidet ble Giorgis perspektiv et viktig aspekt i analysearbeidet.
Artikkel 4 ble skrevet i en periode der jeg deltok pa et metodekurs med Giorgi, og det var
narliggende & gripe an den analytiske prosessen inspirert av Giorgis fenomenologiske
tradisjon (Giorgi, 2000a). Selv om jeg opplevde det hensiktsmessig a forsgke & sette min egen
forforstaelse til side under arbeidet ("bracket") fordi jeg da lettere lot datamaterialet tre frem,
er jeg ogsa klar over at forforstaelsen min preget inngangen til, og pa forskjellig vis har
pavirket meg i arbeidet. Uansett er utgangspunktet for denne artikkelen informantenes
fortelling, og denne har jeg forsgkt & gjengi sé tett opp til det som ble sagt som mulig,

spalteplassen tatt i betraktning.

| ettertid star det tydelig for meg at analyseprosessen kan beskrives som en hermeneutisk
fenomenologisk tilneerming, men det at de ulike skrive- og produksjonsprosessene har veert
forskjellige gjar ogsa at denne prosessen fra et overordnet perspektiv kan beskrives med andre
begrep. Innenfor den rammen har det har veert en bevegelse fra en empiriner inngang til
arbeidet, til en mer teoribasert utgang. De ulike artiklene har fatt ulik tyngde nér det gjelder
empiri — teori. Det endelige produktet som denne kappa presenterer viser at mitt bidrag ikke
bare er empirisk, men omfatter en bevegelse fra handlingsbeskrivelser til teoretiske
diskusjoner om fenomenet medvirkning. Artikkel 1 og 3 er mest i trad med det
etnometodologiske utgangspunktet. Artikkel 2 er en teoretisk diskusjon som har oppstatt som
falge av de refleksjoner jeg har gjort meg i arbeidet med datamaterialet, og artikkel 4 kan sies
a veare noe i trad med det Annemarie Mol definerer & samsvare med sjangeren empirisk

filosofi (Mol, 2000"™). Seerlig kan artikkel 3 og 4 vurderes & vare preget av den abduktive

15 Det vil si at enkeltsituasjoner blir grunnlag for & lgfte frem et teoretisk perspektiv, der teoretiske refleksjon blir
vesentlig for innholdet i artikkelen. I en slik sammenheng er ikke malet & presentere representative eller
generaliserbare fortellinger, men & utvikle tekst som bergrer lesernes sensitivitet for effekter av ulik praksis.
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prosessen® og er av mer heuristisk” art med vekt p& min refleksjon over datamaterialet. Det
jeg samlet sett har endt opp med er ikke representative, generaliserbare fortellinger der jeg har
samlet s& mye data som mulig, slik en etnografisk studie har som grunnleggende siktemal.
Arbeidet mitt har utviklet seg slik at det mobiliserer serlig spesifikke situasjoner i

datamaterialet og lgfter frem teoretiske arbeid og perspektiv.

Analytiske tyngdepunkt i artiklene

Artiklene har forskjellige analytiske tyngdepunkt og dermed ogsa ulik vitenskapsteoretisk

forankring.

1. Etikk i praksis; barn med samspillsvansker og medvirkning i barnehagen (Amot,
2012a): Her hadde jeg et klart overordnet tema relatert til utgangspunktet for
avhandlingen med vekt pa etikk og makt, der innhold og retning ble tydelig da jeg
nerleste data. Begrepsfesting og kategorisering var avhengig av at jeg tilegnet meg
teoretisk forstaelse, og artikkelen ble til i en vekselvirkning mellom empiri og teori.
Dette kan beskrives som en hermeneutisk tilneerming der jeg beveget meg i en
hermeneutisk sirkel fra deler til helhet, og der jeg utvidet forstaelsen av datamaterialet

etter hvert som jeg tilegnet meg starre teoretisk kompetanse pa feltet.

2. Anerkjennelsens kompleksitet i pedagogiske institusjoner (Amot & Skoglund,
2012): Dette er en ren teoretisk artikkel som tematisk ble vesentlig nar jeg fikk et
helhetlig blikk pa dataene mine og oppdaget at anerkjennelse kunne bli et hovedtema.
Anerkjennelse - slik det ofte er blitt behandlet innenfor farskolepedagogikken — er ofte
individpreget og belyst i et psykologisk perspektiv ‘2. I mitt datamateriale syntes jeg &
ane at det kunne vaere mulig & belyse funn bade pa individ- og samfunnsniva. Det var i
seken etter teoretiske briller at Honneths rammeverk tradte frem. Dermed ble det

viktig & utforske anerkjennelsen som fenomen og tema mer teoretisk, far jeg kunne ga

18 Abduktiv tenkning gjer det mulig & introdusere nye hypoteser og drive forskningsprosessen videre. | en
observasjonsstudie kan man legge merke til et overraskende enkelttilfelle, som man utforsker for & se om det kan
tolkes som en del av et overgripende manster (Fangen, 2010, s.38).

17 En heuristisk prosedyre i betydningen at jeg underveis ikke fulgte en klar oppskrift mot det endelige
sluttproduktet, men at jeg bade bygde pa tidligere kunnskap, det jeg fant i materialet og pa den refleksjonen jeg
utviklet i denne prosessen, slik jeg forstar en heuristisk prosess i henhold til The Cambridge Dictionary of
Philosophy (Audi, 1995).

18 Artikkelen gjer videre rede for dette.
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i dybden og bruke det som et mer overordnet teoretisk perspektiv for a belyse arbeidet

i en starre helhet.

Mediator eller moderator: et blikk pa voksenrollen i forhold til barn med
samspillsvansker og det relasjonelle fellesskapet i barnehagen (Amot, 2012b):
Denne artikkelen mener jeg fremstar enda mer empirinaer enn den forrige. Her har jeg
brukt deskriptive data for & eksemplifisere fenomen i feltet. De teoretiske
perspektivene er redskap for & forstad fenomenene. De ble valgt etter at kategoriene var
laget, og det ble behov for & lgfte innholdet pa vitenskapelig, teoretisk niva. Dermed
kan jeg si at denne artikkelen i stgrre grad enn artikkel 1 har en hermeneutisk
fenomenologisk tilneerming. Fenomenet «voksenrollen» var i fokus, og det var farst
nér dette ble tydelig gjennom kategorisering av et rikt materiale, at fortolkning og
teoretisering tradte inn. Her mener jeg at et fenomen har foldet seg ut ved at jeg har
stattet meg pa bade observasjoner og utdrag fra fokusgruppeintervjuene, og bruk av
teoretisk tilneerming skaper fokus og gir et rammeverk. Hermeneutisk fenomenologi
belyser levde erfaringer ut fra informantenes narrativer gjennom meningsfortolkninger
av tekst (Newman, Cashin, & Waters, 2010; Van Manen, 1990).

. " Talking bodies’ — power and counter-power between children and adults in day

care (Amot & Ytterhus, 2014): Grunnlaget for denne artikkelen ligger i ett bestemt
narrativ med en detaljert beskrivelse av praksis og tanker rundt praksis. Historien om
John fungerer som et "point of depature”. Her ville vi forsgke & utforske mening i de
ulike utsagnene i samtalen om gutten fordi fortellingen uttrykker bade hva ansatte
gjar, tenker og utfordres pa i et mgtepunkt mellom barns gnsker og behov, ansattes
forstaelse av situasjonen og institusjonelle rammer og vilkar. Innledningsvis var vi
inspirert av Giorgis vitenskapelige fenomenolgi i det at vi i stgrre grad enn tidligere
ville sgke essensen i informantenes uttrykk (Giorgi, 2000a). | det la vi at vi farst og
fremst jobbet systematisk med et kort tekstutsnitt fra ett intervju. Giorgi gir klare
faringer for hvordan man kan arbeide vitenskapelig fenomenologisk ved & lese
igjennom transkripsjoner, reflektere over dem og identifisere og regruppere
meningsbarende enheter. Vi gikk ikke s systematisk til verks som han har gjort, i
forbindelse med de ulike trinnene i analysen. Vi er ogsa klar over at bade den
teoretiske referanserammen og det faglige stastedet sannsynligvis er mer til stede i



arbeidsprosessen enn det Giorgi mener er det beste utgangspunktet for «bracketing»
av data. Sann sett kan det sikkert diskuteres om artikkelen er tro nok mot Giorgis
prinsipper til & kunne kalle dette en «vitenskapelig fenomenologisk» tilneerming. Det
analytiske arbeidet i denne artikkelen er allikevel klart inspirert av Giorgis tenkning og
refleksjoner pa dette kurset. Slik jeg ser det kan arbeidet i etterkant av denne sgken
etter essens ogsa defineres som en heuristisk prosess fordi vi frigjorde oss mer fra
Giorgis prosedyrer. Retrospektivt innser jeg ogsé at dette arbeidet i stor grad kan
tenkes a vaere i retning av det Mol (2000) definerer & vaere preget av empirisk filosofi.
Malet i denne sammenhengen var & presentere et eksempel fra praksis der lesere bade

kan bli bergrt og utfordret til refleksjon over hverdagens ayeblikksavgjgrelser.

Pa generelt niva kan ikke en slik kvalitativ undersgkelse hevde at funn er generaliserbare eller
har statistisk relevans, men malet har vart a kunne si noe om erfaringer knyttet til barn med
samspillsvanskers rett til medvirkning som oppleves som pélitelig, troverdig og overfarbart til

lignende situasjoner.

PALITELIGHET, TROVERDIGHET OG OVERFORBARHET
Etisk ansvarlighet innebaerer & markere et tydelig skille mellom forskerens perspektiv og

presentasjonen av den forstéelsen informantene har av situasjonen, slik Kvale hevder (2009).
Det har dreid seg om to ting: hvordan jeg handterte tema og diskusjon i
fokusgruppeintervjuene, og at jeg har vart ngye med a skille mellom det deskriptive
materialet i artiklene og det som er min forstaelse og tolkning. Dette handler bade om at jeg
har forsgkt & gjare selve analyseprosessen gjennomskuelig og forklare utviklingen av de ulike

forskningsbidragene.

Pdlitelighet

Ved i sa stor grad som mulig & forsgke a beskrive og tydeliggjgre forskningsprosessen kan jeg
som forsker mgte kravet om palitelighet. Det vil aldri vaere mulig & gjenta en kvalitativ
forskningsprosess fullt ut, til det er arbeidet for sterkt preget at de situasjonene som oppstod
akkurat i det de ble observert eller gjennomfart. Jeg har forsgkt & beskrive hvordan jeg har
samlet data, hva datamaterialet mitt bestar av og hvordan jeg har foretatt det analytiske
arbeidet. Med stotte i Giorgis hovedtanke om at kvalitativ forskning skal veere tilgjengelig og
til en viss grad repliserbar, er det essensielt at det er mulig a forsta hva jeg har gjort, og

hvordan jeg er kommet frem til de resultatene som legges frem (Giorgi, 2000a).
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Troverdighet

At arbeidet mitt kan oppfattes troverdig, vil si at det kan vurderes som tilfredsstillende
autentisk i forhold til hvordan ogsa andre konstruerer sin verden — at det er ekte og
gjenkjennelig (Denzin & Lincoln, 2005, s. 205). | trad med hermeneutisk fenomenologis krav
om forhold til troverdighet (Cassidy, 2006), har jeg gitt informantene muligheter til & forholde
seg til data ved at jeg har draftet deler av det med dem og gitt dem mulighet til & vurdere og
utdype innholdet sammen med meg i fokusgruppesamtalene. Spgrsmalene som ble stilt i
fokusgruppeintervjuene, var i stor grad generert av de observasjonene jeg hadde gjennomfart.
Jeg forsgkte & veere undrende med apne sparsmal uten & legge svar i munnen pa mine
informanter eller & pavirke slik at de kunne oppfatte noe som gale eller riktige svar. |
behandling av datamaterialet har jeg forsgkt for det forste a fremstille det slik at hele
meninger i teksten kommer til uttrykk, og dernest & ta med mine spgrsmal i fremstillingen

dersom disse er en del av utsnittene jeg bruker.

Overforbarhet

| fokusgruppeintervju er det avgjgrende for den interne overfagrbarheten at deltagerne og jeg
har hatt en felles forstaelse av hvilke sparsmal diskusjonen skulle gi svar pa (Malterud, 2012).
Dette mener jeg har veert avklart bade i studiens innledning og underveis i prosessen.
Samtidig har det veert vesentlig & gjere oppmerksom pa at data kunne skape nye relevante
spgrsmal, slik bruk av feltnotat og diskusjoner rundt disse genererte videre sparsmal og

drgftinger.

Den eksterne overfgrbarheten handler om at leseren kan forsta og gjenkjenne praksisfeltet og
tolkningen, at jeg som forsker er kritisk til egne tolkninger, og at prosjektets resultater kan
bekreftes av annen forskning (Thagaard, 1998). Deler av arbeidet mobiliserer sarlig
spesifikke situasjoner i datamaterialet og lgfter frem teoretiske perspektiver i stgrre grad enn
brede empiriske funn. Ved presentasjon av artikler fra studien min bade pa kurs, konferanser
og i undervisningssammenheng har jeg fatt tiloakemelding pé at de presenterte tolkningene og
diskusjonene jeg gjar, er gjenkjennbare i praksisfeltet. Jeg har forsgkt & vaere kritisk til eget
arbeid, bade ved 4 stille kritiske spgrsmal til meg selv underveis og ved & sgrge for statte i
teoretiske perspektiver i forsgk pa a forsta den praksisen jeg belyser. Litteraturgjennomgang
og henvising til forskning viser at funnene mine pa mange mater kan vere i dialog med annen

forskning. Samtidig haper jeg at arbeidet mitt bringer nye perspektiver pa hverdagslivet til
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barn med serskilte behov ved & koble et nyere syn pa barn med et nyere syn pa

funksjonsnedsettelser, og ved a sette funnene inn i teoretiske rammer.
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Del 3

Avhandlingens teoretiske omdreiningspunkt
Som jeg har papekt tidligere har det veert en bevegelse under arbeidet med avhandlinga fra en

empirineer studie til en studie med stgrre vekt pa teoretiske analyser. De teoretiske
kjernebegrepene, og dermed den teoretiske forankring, har endret seg etter hvert som jeg béade
kom tettere pa empirien og kunnskapsbasen min utvidet seg. Sveert forenklet sagt hadde jeg
utgangspunkt i neerhetsetikken og Knud E. Lagstrups tenkning, og i lgpet av arbeidet beveget
jeg meg over i en kritisk teoretisk retning ved & ta i bruk kjernebegrep fra Axel Honneths
sosialfilosofiske rammeverk. Dette kapitlet har som intensjon & gjare rede for bade denne
teoretiske prosessen og de kjernebegrepene jeg har benyttet meg av i begge disse to teoretiske

tilneermingene.

INNLEDNING
Neerhetsetiske grunnprinsipper var ett av utgangspunktene for prosjektets tilblivelse, og for

tilneermingen til analysen av artikkel 1. Jeg har hatt en bevegelse fra & veare naer empirikeren i
meg selv til & bli mer teoretisk forankret gjennom arbeidet. Det kan jeg forklare pé falgende
mate: Ulike teoretiske perspektiver gir ulike muligheter for & belyse og forsta en hverdag som
bade er kompleks, tidvis ambivalent og innehar ulike tolkningsmuligheter. Som praktiker har
jeg kunnet vaere eklektisk og forene ulike teorier og anvende dem tidvis lgsrevet fra
hverandre. Som forsker og teoretiker ma jeg handtere teorier mer stringent og erkjenner at det
ligger utfordringer i det & ha tatt utgangspunkt i en gitt teoretisk tilneerming (neaerhetsetikken)

og deretter beveget meg inn i en annen vitenskapsteoretisk retning (kritisk sosialfilsofi).

| dette kapitlet vil jeg bade begrunne valg av teoretisk tilfang, beskrive hva dette innbefatter,
samt & belyse perspektivene i sammenheng. Begge disse to perspektivene har egne
vitenskapsteoretiske ratter og seregne diskusjoner, avgrensninger og drgftinger. Nar jeg na
skal neerme meg begge perspektivene vil det vaere pa et overordnet niva, der essensen og
hovedtrekkene blir viktig. | det vil mange nyanser og diskusjoner rundt de to ulike retningene
ikke bli bergrt. Min agenda er a gi en oversikt over, og en forklaring pa de teoretiske

omdreiningspunktene avhandlingen bygger pa.

NZARHETSETIKK
I mange tidligere mater med barn og foresatte har jeg rike erfaringer med & skulle gjare etiske

avveininger og fatte avgjgrelser i ansikt — til — ansikt-mgter. Disse erfaringene fikk gjenklang

i mgte med naerhetsetisk tenkning, som ble startstedet for min vitenskapelige reise.
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Nerhetsetikken gir tilgang til moralske fenomener og praksis som setter forholdet jeg — du i
sentrum (Vetlesen, 1998, s.7). Den er far-fenomenal, det vil si at den verken er empirisk
beskrivende, i betydning at den gir oppskrifter pa hva som er riktige eller gale handlinger i
konkrete situasjoner eller gir universelle lgsninger. Neerhetsetikken har en klar forankring i at
mgtet med den Andre er mgtet med et ansvar, og den settes oftest i forbindelse med to
eksistensialfilosofer: 1) Emmanuel Lévinas (2008) og hans «ansiktets etikk», hvor
hovedessensen et at vi aldri kan forsta andre vi mater fullt ut, men at det er var plikt & ivareta
den andre i vare mgater. Ansiktet er det som appellerer til oss, og som gjar at vi ser hver enkelt
som partikuleer, genuin og med behov for a bli imgtekommet. 2) | Knud E. Lggstrups
tenkning er oppmerksomheten rettet mot vart ansvar for den Andre, og her er
nestekjarligheten og den etiske fordring et grunnleggende fenomen. Begge disse har
beskrevet moral som faretisk og fagrrasjonell, det vil si at det handler om en forutsetning for
det & veere menneske, som et bgr som eksisterer i strukturer og fenomener vi mennesker
inngar i fordi vi er koblet sammen og er avhengige av hverandre (Nordtvedt, 1998, 5.143).
Neerhetsetikken er ytterst radikal og kjernen er det som ligger i oss mennesker fer vi forsgker

a evaluere situasjoner eller bestemmer oss for om handlinger er rette eller gale.

Lagstrup (1905-1981) har en fenomenologisk-ontologisk tilneerming til menneskers
livsverden der et grunnfenomen i tilvaerelse er interdependens (Lagstrup, 2000, 1996).
Hovedpoenget er at vi bade er avhengige av, og hengitt hverandre gjennom vare mgter. | sine
etiske verker vektlegger han avhengigheten mellom mennesker, relasjoner og relasjoners
relasjoner i en naturfilosofisk og gkologisk sammenheng. Han har bygd opp en etikk fra det
han kaller de suverene eller spontane livsytringer om menneskelige fenomener som alltid er
til stede i relasjoner. De suverene livsytringer er universelle og er i alle mennesker, noe som
er positivt i seg selv, de er grunnleggende gode og viser seg i fenomener som tillit,
barmhjertighet, hap, talens apenhet og medfalelse. I sitt tidlige forfatterskap (fer 1968) brukte
Lagstrup begrepet kjerlighetens spontanitet om de spontane livsytringene (Martinsen, 1993).
Spontanitet betyr det menneskene gjer uten noen form for baktanker, og der barmhjertighet og
medfglelse ma ses som uttrykk for den iboende kjeerligheten i mennesket. Han mener det
gode er i livet selv, og at vi mgter hverandre med en etisk fordring; et uomtvistelig krav om a
bli sett, aktet og anerkjent. Hos Lagstrup er tillit viktig, og han har lagt stor vekt pa hvordan
mennesker i utgangspunktet alltid mater hverandre med tillit, og at man i et hvert mgate
utleverer noe av seg selv. Tillitshaserte handlinger styres av feilbarlige forventninger om

hvordan andre vil eller bagr opptre. Dette er forventninger man ikke vet om blir innfridd, og
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tillitsgiver stiller seg sarbar i mgte med den som blir vist tillit. Her ligger det en form for
elementeaer avhengighet og umiddelbar makt, og det er her i denne asymmetrien at fordringen

om & ta vare pa den andre oppstar.

Naerhetsetikk og omsorgsetikk

Nzrhetsetikken, bygd pa blant annet Lagstrups tenkning, blir koblet til det etiske og
eksistensielle ansvar man som yrkesutgver har innenfor omsorgsyrker. | slike sammenhenger
blir naerhetsetikken definert som omsorgsetikk *°. Det handler om omsorg som en modus, en
innstilling og en méate & handle p& (Mol, 2010?°). Omsorgspraksis og — etikk sgker lokale
lgsninger pa spesifikke problemer, mer enn universelle prinsipper. Sann sett forsterker
naerhetsetikken i profesjonelle sammenhenger det at etikk er noe mer enn moralske prinsipper,
at det handler om holdninger i mgte med mennesker og at man som omsorgsarbeider har et
ubetinget ansvar for & ivareta den andre i ansikt-til-ansikt-mgter der relasjonen kan sies a vare
asymmetrisk og den man mgter vurderes som ekstra sarbare og i sarbare situasjoner
(Nordvedt, 1998, s.146 - 147).

Omsorgsetikken kan kritiseres for & ikke ta hgyde for at omsorgsmottagere ogsa er/ kan
oppfattes som aktive agenter i omsorgsrelasjonene, og dermed blir mottagere passiviserte og

objektiverte?’. Bade omsorgsetikken og naerhetsetikken mottar kritikk for & ikke ivareta

19 Kari Martinsen har veert en sentral akter, seerlig i Norden med tanke pd & utvikle en omsorgsfilosofi innenfor
sykepleiefaget med forankring i Legstrups tenkning (1993, 2012). Omsorgsrelasjoner er bygd pa omtenksomhet
og det 3 ville det beste for andre, og er bade ivaretagende og taktfulle, noe som ogsa kan knyttes til begrep som
nestekjeerlighet. Nel Noddings (2003) omsorgsetikk er kanskje enda naermere dette der hun legger vekt pa
hvordan vi er ugjenkallelig forbundet med hverandre. Noddings viser hvordan vi naturlig bryr oss i den private
kjeerlighetssfzeren, og at en slik form for omsorg ogsa kan skapes i relasjoner utenfor den private sfaeren. Ifglge
hennes tenkning ma profesjonelle omsorgsutgvere aktivt innta en omsorgsgivende relasjon i mgte med andre
mennesker.

20 Mol drofter omsorgsetikk og hvordan omsorgspraksis tradisjonelt ikke er blitt vist nok oppmerksomhet innen
akademia, men at dette har endret seg i lapet av de seneste arene innenfor flere disipliner enn omsorgsfag.

2L Mol (2008) beskriver et skifte i syn pé relasjonen mellom omsorgsgiver og omsorgsmottager innenfor helsefag
fra det & oppfatte mottager som hjelpetrengende og passiv til 0gsa & oppfatte at mottager har makt i forhold til &
velge & ta imot omsorg, noe hun utdyper mer i blant annet The Logic of Care (2008). Innenfor barnehagefeltet
har Solveig @strem draftet hvordan for stor vektlegging av det omsorgsetiske perspektivet i praksis kan fare til
en form for ensidig forstéelse av omsorg. Det er en som gir og en annen som tar imot, og i pedagogisk
sammenheng star vi i fare for at den voksne blir det handlende subjektet og barn passive objekt (@strem, 2012).
@strem mener at & forsta barn i et omsorgsperspektiv hovedsakelig preges av a oppfatte barn som sarbare, dette
kan fare til at barn blir objekter for voksnes omsorg. | en slik sammenheng er det fare for at det blir rettet for lite
oppmerksomhet mot barn som likeverdige subjekter (Jstrem, 2008, s. 132). Omsorg er et kjernebegrep i
relasjonen mellom barn og pedagogisk personale i barnehagen (Tholin, 2013). Tholins bok Omsorg i
barnehagen er et forsgk pa a lafte fram og aktualisere omsorgshegrepets mangesidighet.og hun problematiserer
ulike sider ved dette begrepet i en barnehagepedagogisk sammenheng.
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allmenne rettferdighetsprinsipper eller diskuterer rettferdighetsvurderinger og
samfunnsmessige prioriteringer som gar ut over en narhets- og ansiktsrelasjon (Nordvedt,
1998, s. 141).

Med narhetsetikken som bakgrunn ble praksiseksempler lgftet og drgftet opp mot andre
etiske perspektiver i artikkel 1. Som en konsekvens av denne diskusjonen og med
oppmerksomheten rettet mot resten av datamaterialet mitt, fant jeg det relevant & ga videre pa
for det farste spennet mellom det nzre partikulaere ansvaret man har som ansatt og
omsorgsarbeider og de plikter man forvalter som barns rettighetsinnlgsere®®. For det andre har
dette implikasjoner for dilemma relatert til tema som béde rettferdighet, rettigheter og
solidaritet. For meg betgd det at jeg ikke kunne slippe fenomenet «nestekjarlighet» og
ansvaret for & imgtekomme og anerkjenne den Andre som genuin og verdifull i seg selv, men
at jeg ogsa sa behov for & utvide det teoretiske grunnlaget til & omhandle tema pa et
overordnet samfunnsniva. Ett ngkkelbegrep var anerkjennelse, og veien gikk via Berit Baes

arbeid om anerkjennelse i barnehagefeltet.

RELASJON 0G ANERKJENNELSE
Innenfor det barnehagepedagogiske feltet har forstaelsen av anerkjennelsesbegrepet veert

sveert pavirket av professor Berit Baes forskning pa relasjoner mellom voksne og barn i
barnehagen (Bae, 1995, 1996, 2005; Bae & Waastad, 1992). Hennes bidrag, serlig knyttet til

et psykologisk perspektiv, har preget en hel generasjon av barnehagelarere (Strand, 2008).

Baes arbeid har veert viktig for mitt pedagogiske stasted bade som praktiker og som teoretiker.
Dette er blitt draftet mer inngdende i artikkel 2. En psykologisk forstaelse av
anerkjennelsesbegrepet med vekt pa & ivareta barnets utvikling av tillit til egne opplevelser,
har hatt en dominerende posisjon i barnehagefeltet (Angell, 2011). Den psykologiske
tilneermingen har dels hatt forankring i Anne Lise Lgvlie Schibbyes terapeutiske tenkning.
Enkelte kritiske rgster har reist seg til en slik psykologisk forstaelse av
anerkjennelsesbegrepet i pedagogiske sammenhenger, med argument om at det er en

vesensforskjell pa terapeutiske dialoger og pedagogisk arbeid i en sosial og kulturell

22 Her henviser jeg til et tema som vil bli drgftet videre i siste del. | all hovedsak kan dette relateres til den
kritikken blant annet Martinsens tenkning har fétt fra Harald Grimen i det at narhetsetikken ikke ivaretar
hvordan man som profesjonell skal innbefatte hensynet til flere enn den ene, og at man som profesjonsutaver
0gsa er ilagt et mandat som statens forlengende arm og sann sett ogsa har forpliktelser ut over de partikuleere
mgtene med enkeltmennesker.
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kompleksitet (Angell, 2011). Samme kritikk har rammet denne forstaelsen av anerkjennelse,
som kritikken jeg har vist til av neerhetsetikken: Oppmerksomheten blir i for stor grad relatert
til nzere relasjoner innenfor en profesjonell kontekst, der det profesjonelle ansvaret blir

partikulaert og derfor verken blir sett i en kollektiv sammenheng eller relatert til mandat.

| analyser av mitt eget arbeid fremstod anerkjennelse som fenomen viktig, samtidig som
psykologiske tilneerminger ikke ble dekkende for alle niva i funnene. Funn jeg gjorde, pekte
ikke bare pa anerkjennende prosesser i nare voksen - barn-relasjoner, men ogsa pa relevansen
av anerkjennelse i videre forstand, og pa hvordan barn kan bli utsatt for krenkelser i lys av
systemiske kontekster og mandat (artikkel 3 og 4). Et gjennomgaende tema i de kommende
artiklene er at hverdagsfortellinger om barn med samspillsvansker ikke bare belyses pa et
individniva, men ogsa omhandler rettigheter i et politisk fellesskap og posisjoner i et
samfunnsmessig fellesskap. Honneths ngkkelbegrep anerkjennelse (Anerkennung) og
krenkelse (Misachtung), og beskrivelse av de tre sfeerene kjeerlighet, rettigheter og solidaritet
dpnet analytiske dgrer og ble omdreiningspunkt i de siste tre artiklene. A belyse en overordnet
tematikk med statte i ngkkelbegrep fra Honneths tenkning og anerkjennelsesteori har gitt
muligheter for & belyse ulike dimensjoner i funnene mine. Jeg tar utgangspunkt i
nokkelbegrep og enkelte deler av hans arbeider, snarere enn & diskutere hele avhandlingens

innhold opp mot hans teori i sin helhet.

AXEL HONNETHS ANERKJENNELSESTEORI
Det som innledningsvis appellerte til meg var forstaelsen av at Honneth betrakter mennesker

som anerkjennelsessgkende vesen, og at han kritiserer forhold som hindrer mennesker i &
oppna anerkjennelse og dermed i & realisere seg selv (Honneth, 2003). Honneths tenkning
skriver seg inn i en kritisk teoretisk tradisjon?*, samtidig som han betegner egen teori som en
moralsk grammatikk om sosiale konflikter. Honneths teoretiske bidrag er omfattende, og han
trekker veksler pa flere teoretikere. Han har utformet et rammeverk som bergrer mange
sentrale sider ved det & vaere menneske i relasjon til andre innenfor sfaerer som kjerlighet,
rettigheter og solidaritet. Jeg skal ikke gi meg inn pa a beskrive hans teori i hele sitt omfang,

og jeg skal heller ikke paberope meg a bringe frem alle aspekter av begrepene jeg har valgt &

28| teksten Foraktens sosiale dynamikk. Hvor stér kritisk teori i dag? (Honneth, 2009a) diskuterer han den
kritiske samfunnsteorien og Frankfurterskolens opprinnelige program som utgangspunkt for & argumentere for
sin egen teoretiske oppbygging. Dette er en teoretisk diskusjon om kritisk teoris opphav og utvikling som jeg i
denne sammenhengen lar ligge til grunn for Honneths teoretiske perspektiver, men som jeg oppfatter gar ut over
den rammen jeg har laget for avhandlingens innhold. Jeg gér derfor ikke inn i en videre redegjgrelse av utvikling
og diskusjoner om kritisk teori.
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trekke veksler pa. Men jeg vil lgfte frem hovedessensen i de mest sentrale begrepene, fordi
disse ble hensiktsmessige referanser og «tolkningsbriller» nar jeg skulle belyse funn i

materialet mitt.

Det foregar faglige diskusjoner om hva som er begrepet anerkjennelses egentlige kjerne, og i
falge Honneth blir det brukt og forstatt pa ulike mater innenfor ulike sprak (Honneth, 2012, s.
80). Han peker pa at det i all hovedsak benyttes for & beskrive uklare, vage holdninger og
praksiser hvor individer eller sosiale grupper mottar bekreftelse pé spesifikke kvaliteter. |
falge Honneth synes det a veere allmenn enighet om fire fundamentale premisser for
anerkjennelse: 1) Anerkjennelse er positiv bekreftelse av enkeltpersoners eller gruppers
kvaliteter. 2) Anerkjennelse kan ikke bare besta av handlinger eller symbolske uttrykk; det
dreier seg om en holdning (Haltung) som omformes i handling. 3) Anerkjennelse er et
intendert og distinkt fenomen i den sosiale verden. 4) Anerkjennelse inneholder
underliggende begrep som kjerlig holdning og respekt, og er en moralsk handling forankret i

den sosiale verden.

Det har innenfor flere fagfelt vaert en voksende interesse for anerkjennelse som fenomen, og
Honneths perspektiver benyttes innenfor flere, tidvis kryssende disipliner 2. | moderne teorier
om anerkjennelse har en rekke filosofer og sosiologer gjort begrepet til et sentralt tema
(Kermit, 2010, s. 32). Disse star ofte i et innbyrdes forhold til hverandre ved at de béade
kommenterer og bygger pa hverandres arbeid. Honneth er i kontinuerlig dialog med
vitenskapelig forskning og tidligere inspirasjonskilder i utvikling og forstaelse av egen teori
(Roberts, 2009).

Honneth tar utgangspunkt i at vare handlingsstrukturer er komplekse og knyttet til en praktisk
verden (Honneth 2009b). Som individuelle aktgrer i et felleskap handler vi ut fra en rekke
personlige hensikter, falelser og forpliktelser. Han mener at i praksis er upartiske prinsipper
ikke i stand til & pavirke oss i en del av disse forholdene. Det har veert en avgjgrende oppgave
for Honneth a finne en alternativ moralteori som kunne integrere bade relasjonelle og
strukturelle perspektiver. Ved & dra veksel pa den tyske filosofen Georg Wilhelm Friedrich
Hegels (1770-1831) dialektiske teori (Honneth, 2008, 2009b), samt med referanser tilbake til
Immanuel Kant (1724 -1804) og med statte i blant annet Georg Herbert Meads (1863 — 1931)

24 e for eksempel: Honneth, 2012; Hgilund & Juul, 2005; Juul, 2010; Kermit, 2010; Lysaker, 2011; Ngrgaard,
2005; Skjefstad, 2012, og mer direkte rettet mot pedagogisk virke: Angell, 2011; Bae & Waastad, 1992;
Pettersen & Simonsen, 2010.
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pragmatiske sosialpsykologiske teori og Donald D. Winnicotts (1896 — 1971)

objektrelasjonsteori, har Honneth bygd opp sin anerkjennelsesteori.

Honneths teori betraktes som en sosial-politisk og moralfilosofisk tilngerming til
maktrelasjoner, anerkjennelse og respekt (Honneth, 2008). | all hovedsak dreier hans arbeider
seg om analyser av formelle betingelsene for selvrealisering pa ulike niva. Han viser hvordan
menneskers selvtillit, selvaktelse og egenverdi er avhengig av anerkjennelse, i det private liv,
som rettssubjekt og i det sosiale liv. Honneth framhever betydningen av sosiale relasjoner for
utviklingen av en egen identitet. Det er ogsa et sentralt poeng at mangel pa anerkjennelse —
krenkelse - manifesterer seg i form av det han beskriver som «bevissthetsforstyrrelser» som
viser det moderne samfunnets skrapelighet (Honneth, 2009a). Han peker pé at det er en
samfunnsmessig ubalanse mellom individuell frihet og sosial anerkjennelse. Videre
understreker han at anerkjennelse ikke kan kreves, men ma gis. Teorien kan dermed defineres
som normativ ved at de tre anerkjennelsesformene krever normative innstillinger og relateres
til vare holdninger: | kjerlighetssfaeren dreier det seg om omsorg i & mete og oppfatte andre
som falelses- og behovspersoner, i den rettslige sfaeren er respekt og prinsipielt likeverd
vesentlig, og anerkjennelse i solidaritetssfeeren betinger at vi betrakter andre som verdifulle

for fellesskapet.

I sine verker behandler Honneth fire overordnede begrep: i tillegg til anerkjennelse er begrep
som krenkelse, agentskap (agency) og makt (power) sentrale (Roberts, 2009). Honneths bruk
av agentskap relateres i all hovedsak til den senere Hegel. Agentskap forbindes med hvordan
det & leve et etisk og moralsk liv produserer frihet og muligheter for handling. Ofte er
agentskap et resultat av bade en kamp om anerkjennelse og en kamp mot en uviss
eksistensiell veeren. | dette ligger det en dialektikk ikke bare mellom anerkjennelse og
krenkelse, men ogsa mellom anerkjennelse og makt. Dialektikken i teorien er gjennomgaende,

og ved & belyse krenkelsen blir anerkjennelsen tydeligere®.

% Dialektikk er et komplisert begrep som enkelt sagt er en prosess hvor flere argumenter ses i lys av hverandre,
og hvor motstridende posisjoner oppheves til fordel for en hgyere innsikt (Lavik & Fjgrtoft, 2008, s.22). Hegel
betegner dialektikk ogsa som historiens utviklingsgang gjennom motsetninger som oppheves pa et senere og
«hgyere» trinn i utviklingen (ibid, s. 209). En annen mate & definere det pa, er vitenskapsleerens beskrivelse av
Jeg’et (den absolutte subjektivitet), tesen, versus det absolutte objektive, syntesen, opphayes til et delvis
begrenset jeg i relasjon til en delvis begrenset objektivitet, syntesen (Kermit, 2010, s.30).
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Anerkjennelse og krenkelse

Ved a ta utgangspunkt i de moralske krenkelsene, viser Honneth hvordan det er en indre
sammenheng mellom moral og anerkjennelse (Honneth, 2009, s.167). Han understreker at det
er forskjell pa det ved uhell & utsette andre for erfaringer som kan oppleves krenkende og det
a bevisst holde tilbake eller nekte noen anerkjennelse. Opplevelsen av moralsk krenkelse

bunner i all hovedsak pa bevissthet om at det man utsettes for er en intendert krenkelse.

Sosial urettferdighet, papeker Honneth er dypest sett mangel pé& anerkjennelse (ibid). Krav om
rettferdighet springer ut av falelsesmessige erfaringer av krenkelse, forakt eller nedverdigelse.
Enhver moralsk krenkelse er en handling som skader personligheten hos den andre fordi den
skader den andres handlingsdyktighet. Han mener det finnes essensielle premisser som farer
til krenkelse (Honneth, 2003, s.168). Ett av disse premissene er at kun levende vesener som
forholder seg grunnleggende refleksivt til eget liv, kan krenkes. Et annet premiss er at
mennesker kan krenkes fordi de bare er i stand til & bygge opp og opprettholde et

grunnleggende positivt forhold til seg selv ved hjelp av bekreftende reaksjoner fra andre.

A bli utsatt for krenkelser forer til tapt tillit i relasjoner til andre, og gir en erfaring av ringeakt
som bergrer personers kroppslige identitet (Honneth, 2008, s.141-148). | dette ligger det &
oppleve seg tingliggjort og objektivisert. Den mest grunnleggende form for personlig
fornedrelse er situasjoner der mennesker blir fratatt enhver mulighet til fritt & disponere over
sin egen kropp. Det & vare underlagt et annet menneskes vilje i den grad at man kan oppleve
a miste virkelighetskontakten (eksempelvis ved voldtekt eller tortur), er en ydmykelse som
griper direkte inn i ens forhold til seg selv. Fysisk mishandling innebarer en form for ringeakt
som varig skader tiltroen til at man pa en autonom mate kan koordinere sin egen kropp. Dette
skaper en falelse av sosial skam, av tapt tillit til bade seg selv og verden, og bergrer béade
kroppslig og personlig omgang med andre. Selvtilliten blir pafart varige skader. Av de
moralske fglelsene som blir berart ved krenkelser, har skam den mest apne karakteren. Skam
senker menneskers egenverdi. Dette kan fare til en kamp om anerkjennelse, noe som skaper
en affektiv spenning som bare kan Igses via aktiv handling. Hvorvidt det kognitive potensialet
i falelsene av sosial skam og krenkelse kan omdannes til en kamp for anerkjennelse, er farst
og fremst avhengig av individets politisk-kulturelle omgivelser. Erfaringen av ringeakt slik
det her beskrives kan kun motivere til motstand hvis det finnes en sosial bevegelse som kan
artikulere den.
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Ett av Honneths kjernepunkt er at anerkjennelse bunner i intersubjektive og sosiale relasjoner
(Honneth, 2008). Alle former for praktiske relasjoner blir plassert innenfor de tre formene for
anerkjennelse: 1) kjeerlighetssfeeren der falelsesmessig statte oppleves i primeare relasjoner,
for eksempel innenfor familie og vennskap, 2) rettighetssfeeren med kognitiv respekt i
rettslige forhold og 3) solidaritetssfeeren som handler om sosial aktelse i grupper med en
felles verdiorientering. De tre formene for anerkjennelse utvikles pa erfaringsplanet,
suksessivt gjennom intersubjektive anerkjennelsesprosesser. Ethvert individ starter i
primarrelasjonen og utvikler selvtillit, deretter utvikles selvaktelse som handler om
egenrespekt i det & oppfatte seg selv som et moralsk tilregnelig individ. Honneth mener at
vare muligheter til & realisere egne selvstendige behov og gnsker avhenger av nettopp denne
utviklingen (Honneth 2003).

Innenfor alle de tre sfeerene bunner den manglende anerkjennelsen i forakt for menneskers
verdi. Kort sagt, krenkelser i solidaritetssfeeren dreier seg om at enkeltindividers eller
gruppers evner ikke blir anerkjent. Falelsen av & ha betydning innenfor et sosialt fellesskap
forringes, og det handler om alt fra ikke & bli hilst pa til stigmatisering av hele grupper
(Honneth, 2009b, s.171).. Innenfor rettighetssfeeren bestar krenkelsen i alt fra bedrag til
villedelse og rettslig diskriminering av hele grupper av mennesker. Moralske krenkelser
innenfor kjarlighetssfeeren tar fra mennesker sikkerheten som ligger i & rade over sin egen

velferd.

Kjeerlighet
Anerkjennelse i Kjeerlighetssfaeren har falelsesmessig kontakt som et viktig kjennetegn.
Kjeerlighet er alle primere relasjoner som bestar av sterke fglelsesmessige bindinger og
forpliktelser mellom fa personer (2008, s.104). Slike mgnster finner vi farst og fremst i
parforhold, vennskap eller relasjonen mellom barn og foreldre. Relasjonen mellom foreldre
og barn kan betegnes som asymmetriske forpliktelser, mens forpliktelser i vennerelasjoner
betegnes som symmetriske.

For & betegne denne typen anerkjennelse, som har preg av falelsesmessig kontakt,

brukes det i den moralfilosofiske tradisjonen begrep som «omsorg» eller «kjeerlighet».
Med dette menes en betinget, siden den er fglelsesbundet, omsorg for andres velferd.

(Honneth, 2009b, s. 173).
I sin forstaelse av kjerlighetens grunnelement statter Honneth seg pa psykologiske teorier
som vektlegger de tidlige bindingene mellom mor og barn som helt essensielle for barnets
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personlighetsutvikling. | dette inngar béade bindinger og erfaringer med avgrensning som
ngdvendige komponenter for & utvikle et individuelt selv. Kjerlighetsforhold kan ikke
overskride en sosial krets av primare sosiale relasjoner, skriver Honneth, fordi det er knyttet
til en forutsetning om sympati og tiltrekning i forholdet (2008, s.116).

Krenkelser i kjerlighetssfaeren handler om mishandling som gdelegger personens
grunnleggende selvtillit (Honneth, 2008, s.142), og om tillitsbrudd og om hvordan mennesker
kan oppleve seg tingliggjort (Honnneth, 2003). Tingliggjering dreier seg om sosiale praksiser
som farer til at erfaringen av verden, oss selv og hverandre blir deformert fordi
grunnleggende anerkjennelsesrelasjoner ikke er til stede. Tingliggjering fremstar som en
distansert og distanserende innstilling der estetisk, eksistensielt og falelsesmessig
engasjement blir nedtonet til fordel for objektiv klassifisering og instrumentell kalkulering.
Tingliggjering kan i beste fall forstas som glemsel av anerkjennelse, og i verste fall som et
bevisst valg om & krenke. Et for distansert, instrumentelt forhold til andre gjer oss blinde for
aspekter av verden som bare trer fram for oss gjennom anerkjennelsen. Personer forsvinner

som personer om man konsekvent ter seg objektiviserende til dem.

Honneth statter seg pa bade Mead og Hegel nér han sier at anerkjennelse innenfor béade
kjeerlighet og rettsforhold kan ses pa som to sider av samme sosialiseringsmanster, fordi
begge aspektene kun kan forstas i lys av mekanismer for gjensidig anerkjennelse (Honneth,
2008, s.117). Der det i kjeerlighetssfeeren dreier seg om anerkjennelse fra den generaliserte
andre, handler det i rettighetssfaeren om & anerkjenne andre medlemmer av et fellesskap som
rettighetsinnehavere. Begge perspektivene omhandler normative forpliktelser som vi har til

hverandre.

Rettigheter

I rettssamfunn anerkjennes mennesker bade som falelses- og behovsvesener i den private
sfeere, som autonome og prinsipielt likestilte rettspersoner og som bidragsytere til et
verdifellesskap (Honneth, 2003). Han skriver:

Ethvert moderne rettsfellesskaps legitimitet er avhengig av ideen om rasjonell enighet

mellom likeberettigede individer, og felgelig er den basert pa antagelsen om at alle
dets medlemmer er moralsk tilregnelige.

(Honneth, 2008, s.123).
| rettighetssfeeren mates vi som moralsk tilregnelige borgere. Han papeker at statusen som
«tilregnelig» borger, er strukturelt dpen og gir den moderne retten muligheter for gradvise
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utvidelser og presiseringer (ibid, s.119-128). Her dreier det seg om (i) liberale
frihetsrettigheter som beskytter personers frihet, liv og eiendom, (ii) politiske
deltagerrettigheter som gir mennesker muligheter til & delta i offentlige beslutninger og
viljedannelse, og (iii) sosiale velferdsrettigheter som gir tilgang til en rimelig fordeling av
velferdsgoder. Den sosiale tildelingen av rettigheter betyr & bli ansett som en moralsk
tilgjengelig person, og det er ved erfaringer med rettslig anerkjennelse at vi erfarer autonomi
og respekt fra andre, noe som utvikler selvrespekt. Innenfor den rettslige sfeeren legger
Honneth vekt pd at rettigheter er grunnlaget for opplevd likeverd. Tanken om universell
likeverdighet, manifestert blant annet gjennom ulike konvensjoner, kan relateres til den

rettslige sfeeren.

| kraft av a bli tilskrevet rettigheter utvikler mennesker bade selvrespekt og respekt for andres
integritet. Honneth stiller seg kritisk til var tids individualiseringsfokus og
markedsliberalismens mekanismer, og han er opptatt av at det er borgerrettigheter som skal
sikre menneskers rett til anerkjennelse som bade folelses- og behovsvesener i den private
sfaere, som autonome og prinsipielt likestilte rettspersoner og som bidragsytere til et
verdifellesskap (Honneth, 2003). Han vektlegger at vi i rettighetssfeeren mgtes som moralsk
tilregnelige borgere. Krenkelser i denne sfeeren handler om mangel pa eller tilsidesettelse av

rettigheter eller om negativ forskjellbehandling.

Honneth viser videre til hvordan bade Hegel og Mead har fremhevet en tredje form for
gjensidig anerkjennelse i tillegg til kjeerlighet og rettsforhold (Honneth, 2008, 5.130-131). |
tillegg til & oppleve emosjonell hengivenhet og rettslig anerkjennelse har mennesker behov for
sosial verdsetting. Sosial verdsetting gjgr det mulig for oss som mennesker a forholde oss

positivt til egne ferdigheter og egenskaper.

Solidaritet

Den sosiale verdsettingen krever et sosialt medium, sier Honneth, i form av en sosial
livssammenheng i felles verdifellesskap og felles mal (Honneth, 2008, s.130-131). Solidaritet
forutsetter at sosiale forhold er preget av symmetrisk verdsetting mellom autonome individer,
noe som betyr:
... & betrakte hverandre gjensidig i lys av verdier som gjer at de andres ferdigheter og
egenskaper kan fremtre som betydningsfulle for den felles praksisen. Slike relasjoner

ma Kalles «solidariske» fordi de ikke bare vekker passiv toleranse overfor den andre
personen, men ogsa affektiv deltagelse i det som er individuelt seeregent hos ham.

(Ibid, 5.138).
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I denne sfeeren handler anerkjennelse om & bli verdsatt og sett ut fra egne unike bidrag i form
av hva vi kan tilfare fellesskapet (Honneth, 2003). A oppleve gjensidighet og & bli verdsatt
som bidragsyter er vesentlig for erfaringen av tilhgrighet til et samfunn. | den solidariske
sfeeren er anerkjennelse forbundet med ulike former for verdifellesskap som bidrar til
deltagelse og likeverd. Falelsen av selvverd og muligheten for & danne egen identitet er
avhengig av at man blir verdsatt for noe man kan bidra med til fellesskapet. Solidarisk
anerkjennelse realiseres innad i konkrete fellesskap. Det er alltid et samfunns kulturelle
selvforstaelse som fastsetter de kriterier fra hvor den sosiale verdsettelsen av personer
orienterer seg (Honneth, 2003, s.16).

I enkelte sammenhenger er det slik at mennesker ikke kan bidra med noe til fellesskapet, og
da ma samfunnet omfordele ressurser pa en slik mate at alle far del i samfunnsgodene (Willig
& Petersen, 2001, s.108). Honneth understreker at i forhold til mennesker som evner a bidra
lite eller ingenting i gjensidigheten, har vi plikt til & yte anerkjennelse, uavhengig av om det
oppleves som gjensidig eller ikke. Plikten ma ses i sammenheng med en anerkjennende
moral. Han skriver om en uuttalt appell om anerkjennelse, og den enkeltes plikt til &
respondere. Honneth mener at mennesker kjemper for anerkjennelse i ulike former for sosiale
felleskap, og han skriver om kampen om anerkjennelse (Honneth, 2008). Krenkelsen her betyr
negativ verdsetting og manglende respekt gjennom stigmatisering og sosial eksklusjon. Dette
innbefatter nedverdigelser og tap av verdighet innenfor det gitte samfunnets verdihorisont.

KRITISKE BETRAKTNINGER TIL HONNETHS TEORI
Honneths teori kritiseres fra flere hold, og deler av hans diskusjoner om «den moralske

grammatikk» kan oppfattes som upresis og lite handterbar, og teorien kritiseres for ikke & si
nok om rettferdighet (Juul, 2010, s.158-163). For & utdype noe av den kritikken han er blitt
utsatt for, og som har relevans for hvordan jeg senere vil belyse artiklene mine i forhold til

Honneths tenkning, vil jeg gjere en kort presentasjon av den amerikanske feministen og

kritiske teoretikeren Nancy Frasers diskusjoner med, og om Honneth.

Diskusjoner mellom Honneth og henne har vart med & utvikle og synliggjere Honneths
grunnleggende tenkning (Honneth, 2009c¢). Selv viser han hvordan utvekslinger av
synspunkter pa hans teoretiske teser har fert til forbedringer, presiseringer og revidering av
enkelte sentrale elementer i teorien (Honneth, 2008). Hun har farst og fremst stilt seg
undrende til Honneths krav om anerkjennelse versus det hun vektlegger som krav om
omfordeling av ressurser (Fraser & Honneth, 2003). Fraser har kritisert Honneth for & legge
for stor vekt pa det psykologiske aspektet innenfor kjeerlighetssfaeren og veere for lite opptatt
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av omfordeling av ressurser for & oppna likeverd og et mer rettferdig samfunn. Fraser mener
at nar anerkjennelse gjgres til et normativt gode som skal sikre individer et fullverdig psykisk
og sosialt liv, mister man muligheten til & skille mellom rettmessige og urettmessige
anerkjennelseskrav (Fraser, 2009). Hennes anliggende er at Honneths rammeverk ikke gir
rom for at underkjennelse ligger innvevd i samfunnsstrukturene. Hun mener det at enkelte
individer nektes status som fullverdige akterer i en sosial interaksjon, er et resultat av
institusjonaliserte kulturelle verdimgnstre som nedvurderer individers saeregne egenskaper.
Det er farst nar institusjonaliserte mgnstre konstituerer aktarer som likeverdige, at de blir i
stand til & delta pa like vilkar med hverandre i det sosiale livet, og at vi kan snakke om

gjensidig anerkjennelse og statuslikhet.

Fraser legger frem en statusmodell av anerkjennelse der underkjennelse verken er psykisk
deformasjon eller et hinder for etisk selvvirkeliggjegring (Fraser, 2009). Underkjennelse av
individer konstituerer en institusjonalisert underordningsrelasjon og en overtredelse av
rettferdighet. | en slik forstaelse blir det & veere underkjent ikke satt i sammenheng med & lide
av en forvrengt identitet eller et skadet selv. Det dreier seg om at man blir konstituert av
institusjonaliserte kulturelle verdimenstre pa mater som forhindrer at man kan delta som
likeverdig i et sosialt fellesskap. | falge statusmodellen tar et krav om anerkjennelse ikke sikte
pa & gjenopprette psykisk skade, men pa & overskride underordning og a etablere den
underlegne part som en fullverdig og likeverdig sosial deltaker. Statusmodellen unngar
dermed psykologisering av anerkjennelsen og vektlegging av det moralske kravet. Spgrsmalet
om anerkjennelse blir et spgrsmal om rettferdig fordeling mer enn et spgrsmal om
selvvirkeliggjering. Fraser presenterer en «todimensjonal rettferdighetsforstaelse» som
behandler fordeling og anerkjennelse som seeregne dimensjoner av rettferdighet. Sosial
rettferdighet betinger at gkonomisk avhengighet og ulikhet som forhindrer deltakelse pa like
vilkar, utelukkes. I tillegg kreves det at institusjonaliserte kulturelle verdimanstre uttrykker lik

respekt for alle deltakere og sikrer like muligheter for sosial verdsettelse.

Det Fraser ikke tar i betraktning, er hvor avgjgrende fglelsesdimensjonen og den subjektive
opplevelsen er (Palludan, 2013), et perspektiv Honneths teoretiske ramme gir mulighet for &
belyse. Sgren Juul mener at Honneth og Fraser snakker forbi hverandre (Juul, 2010, s.158-
163). Der Honneth mener at anerkjennelse er en formell betingelse for at mennesker skal leve
et godt liv og ha like prosessuelle rettigheter, snakker Fraser i stor grad om materiell

omfordeling.
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TEORIENS STYRKE
Honneth mener selv at det ligger en fare i at teorien hans blir brukt som grunnlag for

maktutgvelse og manipulering, og understreker at den i all hovedsak handler om
anerkjennelsesstrukturer og lite om innhold (Willig & Petersen, 2001). Forskning i
praksisfeltet, der Honneths teori kan bli brukt som analyseredskap, kan vaere med & gi teorien
mer empirisk innhold. Bruk av moralsk terminologi i empirisk forskning kan oppmuntre til &
bruke et ngdvendig sprak for & artikulere moralske erfaringer. Ved & reise sparsmal og &
stimulere til svar gjennom et moralsk sprak kan vi gjgre hverandre oppmerksomme pa skjulte
moralske erfaringer og forutsetninger som vi ikke er klar over i hverdagslivet (ibid, 5.105). En
kritisk solidaritetsteori kan bidra til diskusjon om praksis, men den kan aldri gi konkrete svar
fordi den sosiale virkeligheten er altfor kompleks (Juul, 2010). Den kan stille sine begrep til
radighet og dermed delta i anerkjennelseskamper om mal og verdier i samfunnet ved at
abstrakte formuleringer settes i spill i mgte med praksisfeltet. Styrken i Honneths teori,
hevder Juul, er at den er s& abstrakt at den unngar a favorisere partikulere fortolkninger av
«det gode liv», og at den gir muligheter for a avspeile en tiltrengt interesse for offentlig

diskusjon og velferdsforskning.

OPPSUMMERING
Nzrhetsetikken bidrar til & sette fokus pa det relasjonelle, det partikuleere i omsorgen for vare

medmennesker. Ansvar, plikt og etisk fordring er ngkkelbegrep som beskriver en for-etisk
posisjon, i betydningen av at for eksempel Lggstrup understreker at dette er en holdning i

verden, ikke noe som kommer av rasjonelle argumenter og etiske vurderinger.

Nerhetsetikken og omsorgsetikken er vesentlige komponenter innenfor bade
helsevitenskaplig og pedagogisk etisk forankring. Samtidig som den omsorgsetiske
tenkningen er vesentlig innenfor omsorgsfagene, utsettes den for kritikk fordi den verken tar
samfunnsperspektiver serlig i betraktning eller handterer rettferdighetssparsmal.
Omesorgsetikken er lite forenlig med den kritiske teoriens tradisjon som Honneth er en del av.
Grunnleggende ideologikritikk og systematiske samfunnskritiske analyser er ikke i samsvar
med en far-etisk forstdelse og tanken om den etiske fordring. Omsorgsetikk bygger pa en
praktisk logikk om & gjare det beste ut av situasjonen, mens Honneths tenkning ikke er

praktisk orientert, men utleder etiske prinsipper av kognitiv art.

| kjeerlighetssfaeren benytter Honneth et begrepsapparat som er relativt likelydende med
narhetsetikkens fundament. | denne sammenhengen legger begge perspektiv vekt pa plikten

til & anerkjenne andre som verdifull i seg selv. Begrepsapparatet er til dels likelydende, men
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den teoretiske forankringen er som sagt sveert ulik. Der Lagstrup knytter sin etiske fordring til
var faretiske plikt og til en religigs tilneerming til forstaelsen av nestekjerlighet, hviler
Honneths kjeerlighetssfaere i psykologisk forskning som legger vekt pa den signifikante andres
betydning for utvikling av selvet og pa kantiansk universell plikt til ivaretagelse. Lagstrup
stiller seg kritisk til den kantianske pliktetiske forankring fordi han mener at en slik tenkning
ikke ivaretar det faktum at vi «er utlevert hverandre», der vi mé ivareta de singuleaere

situasjoner og de spontane livsytringer (Lagstrup, 1996, s.62).

Honneth mener at anerkjennelse i kjeerlighetssfeeren er ubetinget, i det den er knyttet til neere
relasjoner og de ubetingede falelsesmessige bandene for eksempel mor — barn-relasjoner. |
tillegg argumenterer Honneth for at innenfor den solidariske sfaeren, i mgte med mennesker
som ikke evner & bidra gjensidig i et fellesskap, har vi plikt til & yte anerkjennelse, uavhengig
av om det oppleves som gjensidig eller ikke. Og her understreker han at denne plikten ma ses
i sammenheng med en anerkjennende moral. Han skriver om en uuttalt appell om
anerkjennelse, og den enkeltes plikt til & respondere. Sa selv om anerkjennelse innenfor
kjeerlighetssfaeren begrenses av falelsesmessige bindinger, bar ikke anerkjennelse i den
solidariske sfeeren begrenses bare til «<mennesker som oss selv», men gjelde slik at forskjellige
mennesker verdsetter hverandre etisk som konkrete individer med verdifulle egenskaper
(Honneth, 2008; Juul, 2010, s. 179). Der narhetsetikken legger vekt pa det partikuleere, lgfter
Honneth her frem det solidariske og fellesskapet (dvs det prinsipielle).

Lagstrups tenkning, og omsorgsetikken, blir kritisert for & primert beskjeftige seg med det
partikulaere og i liten grad trekker frem utfordringene i det & ta vare pa den enkelte innenfor et
kollektivt samfunn. Lagstrups kjeerlighetsbegrep knyttes til fordring og plikt i mgte med
ethvert medmenneske, men hans tenkning har sine begrensninger i det at den beskjeftiger seg
lite med allmenne rettferdighetsprinsipper. Honneth bidrar til & se anerkjennelse ut over de

tette, nzre relasjonene og kan belyse materialet mitt pa flere niva eller sferer.

Bade Honneths terminologi og Lagstrups etiske tenkning er, pa tross av sine ulike teoretiske
referanserammer, omdreiningspunkt som har gitt meg mulighet til & belyse en mangesidig
hverdagspraksis. Honneths argumentasjon om at krenkelsen stér i et dialektisk forhold til
anerkjennelsen har gitt meg begrep og ramme til & kunne belyse handlinger som fra gitt
stasted kan oppfattes & vere av krenkende art. Jeg finner gjenklang i hvordan Mol skriver om
hvor vanskelig det er & belyse krenkelser i hverdagspraksis innenfor omsorgsrelasjoner (2013,

5.229). Det & belyse mangel pa anerkjennelse, dilemma i praksis, ureflekterte avgjerelser og
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handlinger som ikke alltid er til det beste for den enkelte er krevende som forsker og skriver.
Samtidig konkluderer jeg, med henblikk pa nettopp Mol, at det & trekke observerte hendelser
ut av kontekst og a skrive om bade anerkjennende og krenkende handlinger, gjgr at sma
fortellinger fra omsorgspraksis kan bibringes det offentlige rom og skape grunnlag for
refleksjon over en mangesidig, tidvis ambivalent hverdag for ansatte og barn. Med et slikt
grep lafter jeg det partikularistiske over i det prinsipielle, og jeg har pa sett og vis forsgkt &
forene det essensielle ansikt-til-ansikt mgtet som praksis er full av, med en strukturell
forstaelse som fra et teoretisk niva er lite, eller ikke, opptatt av nettopp dette neere,
relasjonelle. Hvordan dette har kommet til uttrykk i de ulike artiklene mine vil bli synliggjort i
neste kapitel, bade ved innledende sammenstilling og sammendrag, ved presentasjon av de

fire ulike artiklene og i den siste drgftende del 5.
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Del 4

Sammenstilling og sammendrag av artiklene
I en tidlig fase av prosjektet var det tenkt at avhandlingens arbeid skulle presenteres i en

monografi. Men i det jeg begynte & analysere data, ble det tydelig at resultatene med fordel
kunne presenteres i artikkelformat. Fordelene er at data kunne bli publisert kontinuerlig

gjennom ulike kanaler, og at resultat er lettere tilgjengelig for fagfeltet.

Artiklene er gjort offentlig i ulike publikasjonskanaler, og alle er ferdig publisert. To artikler
(artikkel 2: Amot & Skoglund, 2012a, artikkel 3: Amot, 2012b) er kapitler i boka
Anerkjennelsens kompleksitet i barnehage og skole, hvor jeg var en av redaktgrene. Den tredje
artikkelen er publisert i det nordiske tidsskriftet Nordisk Barnehageforskning (artikkel 1:
Amot, 2012a), og den fjerde i det internasjonale tidsskriftet Childhood (artikkel 4: Amot &
Ytterhus, 2014). Dette kapitlet presenterer en oppsummering av de ulike artiklene og trekker

opp felles linjer mellom dem.

Jeg har hatt utgangspunkt i to ulike fagtradisjoner: bade den pedagogisk — psykologiske
forstaelsen av barn, som min egen grunnutdanning er preget av, samt en mer kritisk
sosialpsykologisk forstaelse. Dette har pa ulike mater pavirket bade forskningsprosessen og
tilblivelsen av artiklene, og fart til en faglig bevegelse bade i teoretisk tyngdepunkt og
analysene av data. Som nevnt tidligere har analyseprosessen veert forskjellig i arbeidet med de
ulike artiklene. Det er to aspekter som henger sammen og blir tydelige nar alle artiklene blir
sett under ett: Det ene er bevegelse fra en empirinear inngang til arbeidet med et siktemal om &
i all hovedsak gi deskriptive beskrivelser, til en mer teoribasert utgang som i valg av teoretisk
belysning har fatt en mer normativ karakter. Det andre er en teoretisk bevegelse fra etisk teori
med vekt pa narhetsetikken, til en tilneerming mer preget av kritisk teori og bruk av
sosialfilosofen Axel Honneths sentrale begrep, slik jeg har gjort rede for tidligere.
Endringsprosessen er en dreining fra en empiriner til en heuristisk studie, neermere beskrevet
under Materiale og metoder, Disse bevegelsene har hatt betydning bade for artiklenes
vektlegging av empirisk innhold og teoretiske fremstillinger. Jeg har gjennomfart et
omfattende feltarbeid, men i Igpet av bearbeidingsprosessen har min agenda forandret seg fra
et gnske om & fremstille en bred beskrivelse av data, til & ville lgfte frem praksiseksempler og
bidra med nye eller andre perspektiver pa en sammensatt, ambivalent og kompleks
barnehagehverdag. Jeg kan beskrive det slik Mol gjer (2008, s.10) som & destillere materialet
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og dermed oppdage komponenter som jeg anser som relevante i forhold til ansattes dilemma

og retten til medvirkning i arbeid med barn med samspillsvansker.

| de tre artiklene som er basert pa empirien min (artikkel 1,3 og 4), fremstiller jeg barn med
samspillsvansker ut fra to ulike fagtradisjoner. Jeg ivaretar pa denne maten muligheten til a se
barna som bade sarbare og aktive; som barn med behov for serskilt voksen stgtte og som barn
som aktive agenter som pavirker sin egen hverdag. | bade artikkel 1 og 3 tar jeg utgangspunkt
i et grunnsyn pa barn med sarskilte behov som mer sérbare enn andre barn, og jeg viser
hvordan ansatte kan skape rom for medvirkning for disse barna. Innholdet her kan ses i tett
sammenheng med hvordan jeg har belyst tidligere forskningen knyttet til barn med
samspillsvansker, der mange artikler papeker at ansattes holdninger og praksis gjar en
forskjell i forhold til disse barnas hverdag nar det gjelder muligheter for medvirkning og
hverdagsopplevelser. Jeg synliggjer hvordan ansatte kan utgjere en forskjell, sett i lys av
medvirkning. Artikkel 4 presenterer et syn pa barn som papeker sarbarhet og utsatte
posisjoner, og som analytisk teoretisk har utgangspunkt i en konkret praktisk situasjon. |
denne analysen viser vi hvordan ansattes praksis er avhengig av barnets atferd og vis-a-versa.
Her synliggjeres ogsa at bade voksne og barn er aktive agenter som gjer en forskjell i forhold
til sin egen hverdag. Makt og motmakt er viktige begrep i denne artikkelen og den drafter
hvordan barn kan yte motmakt til vedtatte normer og institusjonell praksis. Samlet sett har de
tre artiklene et holistisk perspektiv som belyser den voksnes ansvar for barns medvirkning®.
De rommer pa hver sin mate barns agentskap i det at de belyser en antagelse om at barn har
behov for innflytelse pa egen hverdag, har oppmerksomhet vendt bade mot det som skal

komme og bli, og pa at barn er aktive konstruktgrer her og na.

Artiklene kan sta som eksempler pa en motsetningsfull og mangesidig praksis som inneholder
ulike syn pa barn og som bestar av flere dilemma for de ansatte. P& ulike mater drgfter disse
tre empirinare artiklene dette, og setter de ansattes holdninger og handlinger inn i en

henholdsvis praktisk-etisk og teoretisk-etisk kontekst.

Artiklene og bokkapitlene setter pa ulike vis sgkelyset pa etiske problemstillinger i
skjeeringspunktet mellom spesialpedagogikk og ordinaer barnehagepedagogikk. I tre artikler
(1, 3 og 4) draftes i hovedsak hvilken forstaelse ansatte i barnehagen har, og hvilke etiske

vurderinger de gjar i lys av observert praksis: P& overordnet niva viser artikkel 1

% Jamfar introduksjonsdelen og diskusjonen om medvirkning og agentskap.
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kontinuerlige etiske dilemma i arbeidet med barn med samspillsvansker. Artikkel 3 belyser
det profesjonelle ansvaret ansatte har som bade omsorgspersoner, rettighetsinnlgsere og
ansvarlige for inkluderende prosesser i barnehagen. Artikkel 4 synliggjer hvordan ansatte og
barnet star i et gjensidig avhengighetsforhold til hverandre og at denne avhengigheten legger
faringer for praktisk handling. Den illustrerer at det er behov for institusjonelle design som
skaper mulighetsrom for at ansatte i barnehagen kan vie oppmerksombhet til etisk anskuelse og
refleksjon. Den teoretiske artikkel 2 utforsker Honneths begrepsapparat i en diskusjon om
hvordan praksisutegvelse som er bundet av mandat og krav til yrkesrolle, skal ivareta ansvaret

for & utgve omsorg og samtidig veere barns rettighetsinnlgsere.

I fremstillingen over er det en glidende overgang og en sammenheng mellom vektleggingen
pa etiske perspektiv og vektleggingen av anerkjennelse som fenomen. Den teoribaserte
artikkel 2 relaterer etiske perspektiver i pedagogisk sammenheng til begrepet anerkjennelse.
Der artikkel 1 har et klart tematisk tyngdepunkt knyttet til etiske dilemma i praksis,
gjenspeiles vektleggingen av anerkjennelse pa varierende mate i artikkel 3 og 4. Oppsummert
mener jeg at artiklene peker pa at anerkjennelse kan knyttes til etiske utfordringer innenfor tre
tema: 1. Etiske holdninger, kunnskaper og refleksjon i sammenheng med mandat og ansatte
som rettighetsinnlgsere. 2. Voksenrollen i mgte med barna, knyttet til relasjonelle aspekter. 3.
Strukturer og rammefaktorer, og de krevende hverdagshandlingene sett i lys av

institusjonalisert praksis 2’.

Artikkel 1 ble det farste resultatet av empirigjennomgangen. Artikkelen bruker funn til &
diskutere etiske valg og faglig fundament hos de ansatte i barnehagen. Hovedmalet er & belyse
hvilke valg og dilemma som oppstar i de ansattes hverdagspraksis nar det gjelder barn med
samspillsvansker og deres muligheter for medvirkning. I praksis eksisterer det flertallige
utfordringer i den kontinuerlige strammen av hverdagslige valg og handlinger ansatte i
barnehagen utsettes for. Nar det gjelder barn med samspillsvansker, er disse utfordringene og

dilemmaene mer krevende og sammensatte enn i forhold til barn flest.

Artikkelen belyser hvordan dilemma oppstér i bruddflatene mellom politikk og etiske
perspektiver - der politikken treffer bakken. Utdanningspolitiske vedtak skal omsettes til
praksis; ressurser, rammefaktorer og personlige kompetanser blir et sammensatt fundament

som barnas hverdag i barnehagen skal hvile pa. | artikkelen blir ansattes refleksjoner og

%" Disse punktene inngdr i diskusjon i del 5.
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dilemmaer belyst i etisk perspektiv. Praksis er handlingsorientert, og det kan synes som om
ansattes etiske valg og skjgnnsmessige begrunnelser i stor grad bygger pa henvisninger til
rammeverk bestaende av strukturelle betingelser og politiske faringer®®. Jeg argumenterer for
at det blir viktig & arbeide for at etisk refleksjon og sterke skjgnnsmessige vurderinger settes
pa dagsorden, slik at gyeblikksvalg og avgjerelser fattes med sa god kvalitet og sé stor grad
av sterke faglige skjgnn som mulig. Praksis skal gi rom for alle, og muligheter for demokrati i

barnehagen er avhengig av etisk kompetanse og sterke faglige vurderinger hos de ansatte.

| det videre arbeidet med datamaterialet mitt, vurderte jeg det slik at kategoriene jeg
analyserte meg fram til, kunne veere relevante i forhold til begrepet anerkjennelse slik jeg
kjente det fra tidligere. Samtidig oppfattet jeg funnene pa en mate som strakk seg ut over det
jeg Kkjente til av Bae’s (1995, 1996) tidlige presentasjon av begrepet, tett knyttet til en
psykologisk og relasjonell forstdelse. Jeg ansa det som vesentlig for & kunne drafte data at jeg
knyttet anerkjennelsen til demokratisk medvirkning, og at jeg kunne gjenspeile at praksis ogsa
inneholdt motsatsen av det jeg oppfattet som anerkjennende praksis. Det var i den
sammenhengen jeg oppdaget Honneth’s sosialfilosofiske teori, og erkjente at jeg ville
utforske dette i sammenheng med barnehagepraksis, egne funn og i forhold til etikk som
overordnet tema. Som tidligere nevnt fikk denne teoretiske utforskningen implikasjoner for
det resterende arbeidet mitt. Her foregikk det et vendepunkt pa to niva: Fra en empirinzr til
en mer teoretisk avhandling og fra en narhetsetisk teoretisk pilar til en mer kritisk orientert

tilneerming.

Artikkel 2 er et bokkapitel hvor vi lager et teoretisk rammeverk for hvordan anerkjennelse
kan forstas i pedagogiske institusjoner®. Anerkjennelsesbegrepet laftes her frem i lys av Axel

Honneths sosialfilosofiske anerkjennelsesteori. | falge Honneth kan anerkjennelse deles i tre

28 Terum (2014, s.25) viser til to ulike former for skjgnn: Forvaltningsskjenn og profesjonelt skjgnn. Svert
enkelt sagt er forvaltningsskjgnn opptatt av lover og regler, prosedyrer og likebehandling. Profesjonelt skjgnn
relateres til fagomrader og profesjoner, kunnskap, skrevne og uskrevne regler, kompleksitet og helhet.
Profesjonelt arbeid og utgvelse av mandat beskrives ofte som skjgnnshasert, og begrepet skjgnn kan bade
utdypes og diskuteres langt ut over det innholdet og mening jeg har ilagt det i denne avhandlingen. Jeg statter
meg pa hvordan Grimen og Molander (2008) beskriver profesjonelt skjgnn som en resoneringsprosess med et
frihetsrom innhegnet av visse restriksjoner, fastsatt og delegert av en myndighet (s.180-194). Skjgnn utgves
innenfor en normativ kontekst og er bundet pa forskjellige mater. Det utgves relativt til visse handlingsregler, er
en resonneringsprosess bundet av allmenne rasjonalitetsnormer, og er situert innenfor kontekster av normative
forventninger. Skjgnnsutgvelse er praktisk resonnering med svake holdepunkter. Ved skjgnnsutgvelse ma vi
forvente en viss uenighet, fordi skjgnn inneholder kilder til varierende konklusjoner.

2 Dette bokkapitlet ble utformet som et fundament for boka hvor jeg var medredakter (Amot & Skoglund,

2012a), og for retningen det videre arbeidet mitt tok. Boka ble for gvrig oversatt og publisert i Danmark i 2013,
og kapitlene mine i den norske utgaven er dermed ogsa publisert der (Skoglund & Amot, 2013).
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ulike sfeerer: 1) den private sfeere (kjarlighet), 2) den rettslige sfeere (rettigheter) og 3) den
solidariske sfeere (kulturelt, politisk og arbeidsmessig fellesskap). Anerkjennelsen har sin
motsats i krenkelsen, og den kan fremtre pa ulike mater i de ulike sfeerene. Sfaerene blir et
bilde pa hvordan vi via teoretiske begrep kan systematisere, strukturere og se
anerkjennelsesformene i forhold til hverandre. Begrepene anerkjennelse og krenkelse blir
belyst opp mot pedagogisk forstaelse og praksis. De ses i sammenheng med begrep som
likeverd, rettigheter og fellesskap og kobles til institusjonslogikker og institusjonalisering av

barndom.

Artikkel 3 er et delkapitel i boka Anerkjennelsens kompleksitet i barnehage og skole
(Skoglund & Amot, 2012). Ambisjonen var & knytte anerkjennelsen til demokratisk
medvirkning, og at jeg kunne gjenspeile at praksis ogsa inneholdt motsatsen av det jeg
oppfattet som anerkjennende praksis. Denne artikkelen ble utviklet i utveksling og dialog med
artikkel 2. Empiri benyttes som grunnlag for & diskutere ansattes rolle i samspillet mellom
barn med samspillsvansker og barn flest. Ansatte kan innta flere posisjoner nar barn er i
samspill, og i dette kapitlet gir funn fra datamaterialet grunnlag for & beskrive voksenrollen
som to diametrale motsetninger: Mediator eller moderator. En voksen som mediator stgtter
aktivt barnas aktivitet og medierer kontakt slik at samspill og aktiviteter barn imellom
opprettes, opprettholdes eller bindes sammen. En moderator avbryter, hindrer eller er ikke-
narvarende pa en sann mate at potensielle matepunkt og samspill barna imellom enten
oppharer eller ikke opprettes. Artikkelen viser hvordan ansatte som mediatorer kan vere
stattende med tanke pa a gi rom for anerkjennelse og medvirkning i samspillet barn imellom,
og hvordan en slik forstaelse kan apne for demokratiske prosesser i barnehagen. Begrep som

gjensidighet, sosial verdsetting og makt star sentralt i diskusjonsdelen.

Hovedeksemplet i artikkel 4 14 lenge synlig i materialet mitt som noe jeg gnsket & utforske.
Hovedsakelig i lys av Honneths begreper ble det mulig & belyse ulike dimensjoner av denne
fortellingen og enkelte andre deler av funnene i materialet mitt. Denne artikkelens metodiske
oppbygging kan samsvare med det Annemarie Mol definerer som empirisk filosofisk (Mol,
2000)* som gar ut pa at enkeltsituasjoner blir grunnlag for & Igfte frem et teoretisk perspektiv,
der min teoretiske refleksjon blir vesentlig for innholdet i artikkelen. I sin helhet har arbeidet

mitt utviklet seg slik at det seerlig i skriveprosessen med denne artikkelen - i stgrre grad enn

% Der filosofien er en abstrakt aktivitet med f& krav om empiriske belegg, vil den empiriske filosofien sgke & gi
de abstrakte analysene empirisk forankring.
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forventet ved bade datainnsamling og tidlig tolkningsstadium - mobiliserte serlige, spesifikke

situasjoner i datamaterialet som ble lgftet frem gjennom et teoretisk perspektiv.

Artikkel 4 har som siktemal & drgfte hvordan barn kan bruke kroppslige uttrykk som
maktinstrument for & bli hert og sett av ansatte, og for & f& mulighet til & pavirke hverdagen
sin. I lys av diskurser om uteliv og fysisk aktivitet i barnehagen belyser artikkelen hvordan
barn uttrykker makt og avmakt i forhold til ansattes vedtak om & veere ute. Funn viser at
ansatte og barn har ulik forstaelse av bade hva som er gnskelig, og hva som er mulig, og at de
bruker ulike former for makt. Den praksisen som oppstar og som utgves, ses i lys av begrep
som institusjonelle logikker, anerkjennelse og krenkelse, demokrati og medborgerskap
(citizenship). Et hovedpoenget er at barns utetid i all hovedsak styres av ansattes rammer, og
at barna har lite mulighet til & pavirke denne delen av barnehagehverdagen sin. Gjennom helt
basale kroppslige uttrykk viser eksemplet om John hvordan barn kan snu en situasjon fra
avmakt til makt, og hvordan barn kan opptre solidariske og fremme krav overfor ansatte. Et
annet hovedpoeng er at om vi skal kunne gi barn mulighet til & oppleve demokrati og
demokratiske handlinger, er det ngdvendig a utvikle praksis som gjar det mulig for barn & bli
forstatt gjennom blant annet kroppslige uttrykk far de ma ga til et sa drastisk skritt som a tisse

i buksa for & fa bli mgtt pa sine behov.
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BARNEHAGEN I DAG

Norske barn i forskolealder gar i barnehage !,
barn med szrskilte behov for hjelp og stette in-
kludert. Norske barnehager framstar som inte-
grerende institusjoner og den vanligste organisa-
toriske plasseringen for barn med nedsatt
funksjonsevne er i vanlige barnehager sammen
med barn flest (Lundeby & Ytterhus, 2011).
Spréik-, kommunikasjons- og psykososiale van-
sker er de oftest uttalte drsakene til at barn defi-
neres & ha sarskilte behov. Som et overbyggende
begrep som dekker disse vanskene benytter jeg i
denne artikkelen begrepet barn med samspills-
vansker.

Barns rett til medvirkning
1 vid forstand har planverkenes forankring i
blant annet Barnekonvensjonen (FN) fort til at

1. 96 % av barn i aldersgruppen 3-5 dr og 75 % av
1 -2 aringene hadde barnehageplass i 2008 (Midtlyng,
2009)

hverdagspraksis i barnehagene preges av “rettig-
hetenes etikk” (Dahlberg & Moss, 2005). Uni-
verselle diskurser om barns rettigheter blir knyt-
tet til spesifikke moralske verdier om at barn
skal fa gjore egne valg (Kjorholt, 2005). Barne-
konvensjonens budskap om barns rettigheter er
viderefort i Barnehagelovens § 3 som understre-
ker barns rett til medvirkning i barnehagen. I
St.meld.41 understrekes og presiseres det at alle
barn har rett til & bli synlige og & virke med i so-
siale sammenhenger (Kunnskapsdepartementet,
2009). Det handler om & gi barn rom - bade i
fysisk og psykisk forstand, at barn har rett til
uttrykke seg, til & handle og til 4 delta i beslut-
ningsprosesser. Rammeverket framhever at mu-
ligheter for medvirkning skal fungere som fun-
dament for en demokratisk forstaelse og evne til
a handle til fellesskapets beste. I praksis blir
medvirkning ofte tolket til 4 gjelde medbestem-
melse. Noe som forer oss over til en gjengs for-
stdelse av at barns medvirkning i stor grad er
blitt tolket til & omhandle selvbestemmelse, der
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det vesentligste har vert at barn for det forste
skal ha mulighet til & velge selv, og dernest velge
mellom s& mange alternativer som mulig (Kjor-
holt, 2005). Begrepet medvirkning kan forstds
som bade selvbestemmelse og medbestemmelse
(Bjerke, 2010). Selvbestemmelse handler nett-
opp om 4 ta egne selvstendige valg, hvor barn
skal kunne oppleve seg selv som kompetente
deltagere med innflytelse pd egen hverdag. Bjer-
ke mener at medbestemmelse derimot handler
om direkte og indirekte innflytelse pd det som
foregdr i barnehagens hverdag der hensynet til
individuelle behov avveies i forhold til hensynet
til fellesskapet. Et bredt perspektiv pd medvirk-
ning handler om a gi rom for at barns ytringsfri-
het og muligheter for a delta i beslutningspros-
ser blir ivaretatt ved at deres uttrykksformer blir
tatt pd alvor (Kjerholt, 2010). Medvirkning kan
ses som et etisk anliggende knyttet til barns ret-
tigheter som medborgere og settes i sammen-
heng med demokratitenkning og pedagogiske
institusjoners demokratisk oppdrag (Jansen, Jo-
hansson, & Jdegard, 2011).

Det er grunn til 4 anta at det eksisterer ulike
dilemma for de ansatte nar det i demokratiets
and forventes at barn skal ta selvstendige valg
og pavirke hverdagen sin. Nar det gjelder barn
med samspillsvansker kan disse utfordringene
veere mer krevende enn de er i forhold til barn
flest. Verbalt sterke og kommunikativt dyktige
barn far ofte storre mulighet til & pavirke og
medvirke enn barn som har serskilte vansker
nér det gjelder samspill og kommunikasjon
(Lansdown, 2006). I dette ligger det en del ut-
fordringer og profesjonsetiske dilemma som
denne artikkelen videre skal belyse.

PROFESJONSETIKK OG DILEMMA

Helt grunnleggende handler etiske sporsmal om
hva som vurderes 4 vere riktig og rett d gjore
(Christoffersen, Ruyter, & Wyller, 2005, s. 84).
Etiske verdier forhandles og forandres i meter
mellom mennesker og gir retning for hvordan vi
bor mete hverandre. A kalle noe et profesjonse-
tisk dilemma betinger at ansatte blir konfrontert
med situasjoner der moralske tema forer til ty-
delige, uunngdelige krav til & gjore valg og hand-
le (Davis, 2005). Nar jeg i denne sammenhengen
skal se videre pad profesjonsetiske dilemma
handler det ikke om rent praktiske losbare ut-
fordringer, men om situasjoner der ansatte opp-
lever, eller utsettes for selvstendige valg som i ut-
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gangspunktet kan eller bor kreve refleksjon og
bevisste profesjonsetiske holdninger.

Profesjonalisering er tvetydig (Martinsen,
1993). Det handler pa den ene siden om makt og
kontrollaspekt knyttet til egen kunnskap og
egen profesjon, og pd den andre siden om uege-
nyttighet og solidariske handlinger som kommer
til syne gjennom profesjonelle holdninger og
etiske kodekser. Nar vi snakker om at ansatte i
barnehagen innehar et profesjonsetisk perspek-
tiv handler det om evne til refleksjon og til & be-
grunne profesjonsmoralske normer og verdier
(Christoffersen, et al., 2003, s. 63ff). Kort sagt
betyr det handling pluss refleksjon, der konklu-
sjoner ofte omsettes i umiddelbare avgjorelser
og handling.

Det finnes ingen klar universell moralfilosofi
eller teori som synliggjor konsekvenser og prak-
tiske implikasjoner av grunnleggende etisk art i
praksisfeltet (Beauchamp, 2003, s. 1£f)2. Men
noen sentrale etiske perspektiver, som relasjons-
regel- og pliktetikk vil i artikkelen bli anvendt
som grunnlag for refleksjon over de profesjonse-
tiske dilemma artikkelen belyser.

Forst vil jeg redegjore for valg av metode og
datainnsamling.

METODEVALG OG DATAINNSAMLING

Data er innsamlet i 2008-2009 i en periode pa
atte maneder i tre ulike kommunale barnehager
i Norge. To av de tre barnehagene tilherer en by-
kommune med knapt 200 000 innbyggere og
den tredje er en landkommune med mindre enn
20 000. I de tre barnehagene har fokus spesielt
veert rettet mot dtte barn som ansatte og foreldre
var enige om var barn med samspillsvansker; to
jenter og seks gutter i alderen 3 ar og 4 maneder
til 6 &r og 11 médneder. Barna hadde ulike kom-
munikasjonsstiler, men felles var at de slet med &
synkronisere seg i forhold til andre. De strevde
med & signalisere hvem de henvendte seg til,
hadde vansker med 4 fange opp andres kommu-
nikasjonssignal og 4 tilpasse seg innspill fra an-
dre.

Data bestér av jevnlige observasjoner av dag-
liglivsaktiviteter der minst ett barn med sam-
spillsvansker har deltatt eller veert til stede i
situasjonen. Observaterrollen har vert delvis
deltagende. Materialet bestdr av feltnotater
(Emerson, Fretz, & Shaw, 1995) og fokusgrup-

2. Detengelske begrepet ”applied ethics™ relateres til
de norske begrepene etikk i praksis eller profesjonsetikk
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peintervju med ansatte (Bloor, Frankland, Tho-
mas, & Robson, 2002). For & fa innsikt i de an-
sattes refleksjoner og opplevelse av dilemma i
arbeidet med barn med samspillsvansker og
medvirkning er det gjennomfert totalt sju fokus-
gruppeintervju. Tema i intervjuene ble i stor
grad basert pa allerede gjennomforte observa-
sjoner. Fokusgrupper var i storre grad enn indi-
viduelle intervju et hensiktsmessig redskap for
4 fa innsikt i ansattes forstdelse og kollektive
vurderinger (Bloor, et al., 2002). Resultatene i
artikkelen er basert pa fokusgruppeintervju i
folgende barnehager: Granhaugen, Aspdsen og
Eventyrskogen.

Analysen har fulgt prinsippene hos Giorgi’s
deskriptive fenomenologi (Giorgi, 2000).

RESULTAT

I alle barnehagene var deler av personalressur-
sen avsatt til barna med samspillsvansker gjen-
nom rettigheter hjemlet i Opplaeringsloven eller
via saerskilte midler til styrking av barnegruppa
som en del av et sdkalt tilpasset tilbud (Kunn-
skapsdepartementet, 2006b). Barna med sam-
spillsvansker var en del av den totale barnegrup-
pa, samtidig som de fikk tilbud om spesielle tre-
ningsopplegg eller serskilt oppfelging for a
stimulere eller utvikle samspills- og kommuni-
kasjonsferdighetene. Trening pa samhandling og
reguleringer av atferd skjedde ofte sammen med
bare voksne eller i sma grupper bestdende av
barn og ansatte. Alle disse barna hadde i storre
eller mindre omfang ansatte som ble betegnet &
vare "pa” dem, noe som innebar at enkelte
voksne hadde et storre ansvar enn andre for til-
rettelegging, oppfelging og statte. Disse ansatte,
det vaere seg spesialpedagoger, assistenter eller
andre fagansatte var ogsa en del av den totale
personalressursen og tilbrakte tid sammen med
de ovrige barna og ansatte.

Nerbetsetisk perspektiv som fundament?

Vi vet at barn med samspillsvansker ligger i fare
for i mindre grad enn barn flest til 4 kunne pa-
virke og medvirke i hverdagen (Lansdown,
2006). At barna skal kunne ha mulighet til &
medvirke eller pavirke, betinges av at ulike ut-
trykk blir tolket og forstatt i trdd med barnas
egne intensjoner. Barn med samspillsvansker sli-
ter i utgangspunktet med & samhandle og ut-
trykke seg pd samme mate som barn flest, og en-
kelte ansatte legger vekt pa at det er viktig &
vaere oppmerksomme pa andre uttrykk enn bare
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det verbale. Spesialpedagogen i Eventyrskogen
forteller:

... vimd se pd andre uttrykk ogsd (enn de ver-
bale) hos barna (med samspillsvansker). Altsd,
kroppen, oynene, sinnsstemningen, atferden.
Da ma jo det ogsd komme til uttrykk, ikke
bare det som skal komme ut av munnen.

Dagfrid, som er assistent i samme barnehage
mener det er serskilt viktig & forholde seg til an-
siktsuttrykkene hos barna med samspillsvansker
for a forstd hva de uttrykker:

Jeg foler noen ganger at du ser pd ansiktsut-
trykket bvis du bar truffet riktig, hvis du hjel-
per dem...

En ting er a tolke barnas ensker og behov og
forstd dem nér de ansatte skal forholde seg til
barna i nzere meoter ansikt til ansikt. Samtidig
bestar en barnehagedag oftest av moter og sam-
spill med grupper av barn. For at barna som le-
ver, slik spesialpedagogen sier ”litt pd utsiden”,
ogsa skal bli synlige i det store fellesskapet un-
derstreker pedagogen Dina hvor viktig det er at
de ansatte forsterker barnas uttrykk for a gjore
dem mer synlige:

Og da tenker vi at det er viktig at vi er der, for
vi har jo litt d bidra med, i d styrke de som er
svake i kontakten, samspillet, d bidra til at de
fdr et ansikt i gruppa.

A sorge for 4 fremheve “ansiktet” deres i det
store fellesskapet, gir barna en storre mulighet
for nettopp dette a bli sett og hert av bade store
og sma. Det a lese barnas kroppslige uttrykk fo-
rer ogsa til at ansatte ”ser det pd ham nar han
blir utrygg” slik en av de ansatte i Granhaugen
beskrev det. Ved de voksnes arvikne blikk og
evne til 4 tolke hvert enkelt barn vil barnets
emosjonelle uttrykk ha mulighet til & bli avlest,
fortolket, forstatt og mett. Slike uttrykk for an-
svar i forhold til barna med samspillsvansker
kan relateres til et neerhetsetisk (ontologisk) per-
spektiv i bdde Logstrups etiske fordring og Lévi-
nas’ ”ansiktets etikk” i relasjon til den Andre
(Henriksen, 2004; Lévinas, 2008; Logstrup,
2000; Vetlesen, 2007). A se det som en etisk for-
dring betyr at det blir viktig 4 vaere seg barnets
tillit verdig og i den sammenheng ivareta barnet
pa en best mulig mate. En relasjonsetisk, eller
neerhetsetisk tilneerming til etiske spersmal og
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moralsk praksis setter forholdet mellom men-
nesker i sentrum (Eide & Skorstad, 2008). Det
dreier seg om en genuin ivaretakelse av hva man
tenker er til den Andres beste i ethvert mote
(Henriksen & Vetlesen, 2006; Logstrup, 2000;
Vetlesen, 2007). En slik tenkning bygger pa at vi
meter hverandre med naturlig tillit og at forhold
mellom mennesker preges av gjensidighet og av-
hengighet. I dette ligger ogsa at vi har mulighe-
ter til makt overfor hverandre. Det grunnleggen-
de menneskelige matet kjennetegnes av ”den
Andres ansikt” og det at den andre representerer
en annerledeshet som aldri fullt ut vil vere for-
staelig (Heiene, 2005; Lévinas, 2008). I mote
med den Andres ansikt blir vi tvunget til & re-
spondere i en én-til-én-relasjon, og i dette ligger
det et etisk krav om ansvarlighet. Mote med den
Andres ansikt kan ses som den forste kommuni-
kasjonen som fordrer respons og svar. Den neer-
hetsetiske tilnzermingen er situasjonsbetinget,
relasjonell og individuell og kan ikke oppfattes
som et ferdig utmeislet teoretisk tankesett.

Men parallelt med at det neerhetsetiske per-
spektivet synes 4 vaere en del av de ansattes be-
grunnelser og bakgrunn for holdninger og
handlinger, oppstar det mange utfordringer og
dilemma som ma ses i lys av et deontologisk per-
spektiv med vekt pa plikt- og regeletikk.

I intervjuene ble det poengtert at handlinger
skjer i en konstant strem etter hverandre og blir
til eyeblikksvurdering og kjappe avgjorelser. 1
datamaterialet er det tydelig at vurderinger og
handlinger inneholder flere etiske og moralske
dilemma. Videre i artikkelen vil de ansattes vur-
deringer bli belyst i lys av plikt- eller regeletisk
perspektiv som dilemma mellom a) hensyn til in-
divid versus grupper av barn, b) hensyn til sys-
tem versus situasjon.

Individ versus gruppe

Barna med samspillsvansker blir beskrevet som
73 leve litt pa ytterkanten” av det store relasjo-
nelle fellesskapet i barnehagen. De sliter med
samhandling og relasjoner, og pa ulike mater er
det vedtatt at alle disse barna ma trene pa kom-
munikative ferdigheter. For de ansatte var det
ofte utfordrende a avgjore nar de skulle ta indi-
viduelle hensyn til det enkelte barnet kontra det
a skulle forholde seg til ett eller flere barn i bar-
negruppa. For eksempel pleide Andreas (3:11) i
Aspésen barnehage d vaere med spesialpedagog
og/eller assistent en time hver dag pd et mote-
rom hvor de drev med ulike aktiviteter. Hensik-
ten var at Andreas skulle trene pa ferdigheter
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som det var definert at han hadde behov for &
tilegne seg. Selv om opplegget kun var rettet mot
det de ansatte mente var Andreas sine behov, vil-
le noen av de andre barna gjerne sla folge i disse
timene, slik assistenten her beskriver:

Det er sd vanskelig, synes jeg. Sdnn som i dag,
sd bestemte jeg meg for at jeg skulle ha ham
med alene. Men da hadde Amanda (5.4) alle-
rede bestemt seg, og han ogsd tydeligvis da, for
at hun skulle vaere med.

Hun opplever at det er lettere & trene med An-
dreas nér hun er alene med ham. Om andre barn
skal vaere med, ensker hun at det for det forste
er barn ansatte mener vil styrke Andreas sine
ferdigheter. For det andre understreker hun at
det er en fordel med barn som er medgjorlige. 1
samtaler med de ansatte ble det flere ganger pekt
pd at det 4 la barna selv velge hva de skulle gjo-
re, og hvem de skulle vaere sammen med, ble re-
latert til hvordan ansatte fortolket begrepet
barns medvirkning. Slik jeg ser det er det i trdd
med Bjerkes (2010) beskrivelse av medvirkning
som medbestemmelse. For de ansatte i Aspasen
barnehagen framstod det som et dilemma det &
velge mellom egne behov og planer for trenings-
okta, kontra hvordan de oppfattet at man burde
handle i lys av begrep som medvirkning og
barns rett til autonomi.

I sterk kontrast til dette valgte Granhaugen
barnehage 4 organisere svart systematiske og
planlagte sma grupper av barn (hvilke deltagere
ble bestemt tidlig hver host) der hovedmalet var
at barna med samspillsvansker skulle trene pa
ulike ferdigheter sammen med andre barn. I
Granhaugen barnehagen holdt de et klart fokus
pa barnegruppa og behovet for at barn som sli-
ter skal trene seg pa tilpasninger i samspill med
andre barn. De ansatte pd Granhaugen beskri-
ver Gard (4:3 r) som urolig og ukonsentrert, og
ett av poengene med ulike tiltak rundt ham var
at han skulle lzre regler og ferdigheter slik at
han lettere kunne tilpasse seg krav og forvent-
ninger i det store fellesskapet. Om vi bruker
Gard som et eksempel her, s handler det om det
en av de ansatte beskrev slik:

... d lage en ramme rundt ham sd han lerer
hvordan ban skal gjor det, for han pd en mdte
kan gjore det selv [...] for eksempel i en liten
gruppe med noen unger som er skjermet i en
aktivitet.
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I Aspasen barnehage sé vi at barnas rett til med-
virkning ble poengtert og kunne oppfattes som
et bakteppe for et pedagogisk dilemma. I mot-
setning til et slikt individpreget fokus pa barnas
rett til, eller muligheter for & pavirke rammer og
innhold i de ulike treningsektene ser vi at ansat-
te pad Granhaugen vektlegger gruppetilpasnin-
ger. P4 tross av barnas vansker er det klare for-
ventninger til, og krav om at de deltar pa felles
aktiviteter sammen med de andre barna. Der as-
sistenten pd Aspdsen vektlegger at hun har an-
svar for 4 ivareta et individuelt perspektiv, foku-
serer de ansatte i Eventyrskogen i forste omgang
pd at deres ansvar i hovedsak er

... d prove d passe pd dem sd godt som rdd er,
og leere dem sosiale ferdigheter slik at de kan
te seg bedre, tilpasse seg bedre, slik som det
md veere for at ting skal veere hyggelig og greit
foralle ...

Underliggende tegnes det et bilde av forskjellige
valg nar det gjelder det & avveie hvem man skal
ta mest hensyn til i alle hverdagens sma aye-
blikksavgjerelser. De ulike barnehagene vektleg-
ger dette ulikt. Om dilemmaet mellom individ-
fokus kontra gruppetilpasninger eksisterer pd et
eksplisitt plan varierer tydelig, men det kan opp-
summeres i hvordan assistenten pa Aspdsen be-
skriver et dilemma hun kjenner pa:

Det er en utfordring d veere personale: Ndr gdr
vi inn og skal ha med Andreas (pad felles aktivi-
teter som han selv ofte vil velge bort), og ndir
skal vi ikke gjor det og hvem ivaretar vi da?
Det har jo mye d gjore med de oyeblikksavgjo-
relsene vi md ta i barnehagen, kjappe vurde-
ringer oppe i hodet som ikke alltid er like
gjennomtenkte.

Et videre dilemma som samme assistent trekker
fram er knyttet til det & veere ”pa” Andreas, med
sporsmdl om hvor spesiell han kan bli oppfattet
a vere. Sitat er hentet fra en samtale mellom
spesialpedagogen og assistenten der de diskute-
rer hva de skal svare pd spersmal fra andre barn
om hvorfor de ofte bare er sammen med Andre-
as:

Beate: Huva sier jeg da? Jeg lurer pd om jeg har
sagt at det er jobben min, at jeg jobber pd av-
delinga ogsd, og sda med Andreas. Men jeg vet
liksom ikke hva et godt svar er, hva vil de for-
sta? Altsd, hvor mye kan jeg si til ungene, jeg
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kan ikke si at Andreas har bebov for ekstra
hjelp, jeg kan ikke gd og si det til ungene heller.

Her strever hun med & matte ta stilling til om
hun skal synliggjore at hun er ansatt pa spesial-
pedagogiske midler spesifikt knyttet til Andreas,
kontra det 4 alminneliggjore sin egen rolle og
Andreas sine sarskilte utfordringer. Det eksiste-
rer krysspress og etiske dilemma i hvordan hun
skal ivareta Andreas sine behov og rettigheter og
kunne mote de andre barna pa en mate som legi-
timerer hennes tilstedeverelse bade i ansvaret
for Andreas og i det 4 vere en av de ovrige an-
satte i barnehagen.

P4 den ene siden ser vi at barna blir vurdert &
ha samspillsvansker i en grad som betinger saer-
skilt oppmerksomhet, trening og individuelle til-
tak. P4 den andre siden er det klare krav til
gruppetilpasninger i fellesskapets navn. I praksis
er de ansatte utsatt for bade uttalte og uuttalte,
uunngaelige, konstante og motstridende dilem-
ma mellom hensyn til individuelle behov kontra
gruppetilpasninger. Begrepet barns medvirk-
ning eksisterer som et mer eller mindre overord-
net ideal, og handlinger legitimeres til dels gjen-
nom henvisning til denne ideologien, om enn pa
ulike méter.

Det synes altsa 4 eksistere tydelige yrkesetiske
spenningspunkt i dragningen mellom individ og
gruppe der begrunnelser ofte knyttes opp til
pliktetiske perspektiv med et mer absolutt preg
enn naerhetsetikken (Eide & Skorstad, 2008, s.
89ff). Regler spiller en rolle, men hovedkjenne-
tegnet er at en handling, om den skal vere rett,
ma samsvare med det som forplikter. Dermed
blir det viktig & vite hva som forplikter. Plikten
kan ha ulike kilder: 1) En intern hvor vi henviser
til egne grunner for valgte handlingsalternativ,
slik assistenten i Aspdsen barnehage kobler
handlingene sine til sin forstdelse av barns med-
virkning. 2) En ekstern der vi tenker noe er rik-
tig fordi noen har sagt det, slik interne regler og
gruppefokus styrer valg i Aspasen barnehage. 3)
Og en ontologisk kilde (til selve tilverelsen — en
plikt fordi vi er der, en plikt som ikke kan velges
bort), det handler om plikten til bade a ville og
handle ut fra god vilje, slik de ansatte fremhever
onsket om 4 gjore det som er best for Andreas
og sliter med 4 vite om det er riktig & fortelle om
Andpreas sine szrskilte utfordringer.
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Individ versus system

Flere av barna er definert som urolige og som
barn som lett havner i konflikter med andre
barn. A tolke enkeltbarns uttrykk og & forseke
legge til rette for deres behov slik at barna far
mulighet til 4 gjore egne valg og pavirke enkelt-
hendelser, kan sies & vaere individfokuserte av-
gjorelser og handlinger fra de ansattes side.

Ut over det 4 fokusere pa enkeltindivid og en-
kelthendelser trér regler, normer og strukturelle
rammer fram som viktige element nar det gjel-
der hva som vurderes som vesentlig i pedagogisk
praksis i relasjon til barn med samspillsvansker.
Hva handler sd dette om?

Regler, og normer
I de tre barnehagene finnes det klare regler om
ikke 4 sla, brake eller farte rundt i heyt tempo. I
Granhaugen har de regelen "Inne springer vi
ikke”. Ansatte poengterer at loping er ”smitt-
somt”, noe som ferer til brak, uro og konflikter.
Jeg ble fortalt at ndr noen loper, vil alle lope, og
det skal man ikke innenders i en barnehage. Nar
det gjelder barna som blir definert & veere mer
enn vanlig urolig presiserer ansatte i Granhau-
gen at slike regler er enda viktigere for dem enn
for evrige barn for 4 holde ro og orden i barne-
gruppa. Det ma vere “mer reguleringer pa ve-
rematen fordi barnet er mer spesielt”, og at de
”kanskje ma vere strengere overfor noen av dis-
se barna slik at de skal gjore slik som de andre
barna pd avdelingen gjor”. Som jeg viste tidlige-
re la ansatte i Aspdsen vekt pa begrepet ”barns
medvirkning”, samtidig forteller assistenten her-
fra at en bra dag for Andreas handler om at han
har vert medgjorlig (min utheving), noe som
understreker at barna forventes 4 tilpasse seg
gitte regler og verdier i barnehagen. Regel- og
prinsipporientert etikk formuleres som et sett
regler eller prinsipper som vi skal vurdere og
handle ut fra (Eide & Skorstad, 2008; Heiene,
2005). Valg og vurderinger kan neermest sjekkes
opp mot en liste, og atferd kan vurderes som
”korrekt”. Det dreier seg om ytrestyrte regler og
prinsipper i motsetning til pliktetikken som er
forankret i forpliktelser knyttet til egne verdier,
ytre pavirkede verdier eller en ontologisk kilde.
Et klart eksempel pa vektleggingen av regler og
normer og hvordan regeletikken styrer ansattes
skjonnsmessige valg er hvordan uadekvat atferd
behandles i Granhaugen barnehage.

Dette eksemplet handler om Gudrun som
snart er sju ar, hun har utsatt skolestart og det
blir lagt vekt pa at hun sliter med samspill, re-

gler og normer i barnehagen. Det er laget et spe-
sielt opplegg for Gudrun for at hun skal innrette
seg etter barnehagens rammer og regler for ak-
septabel atferd. Nar Gudrun utferer en handling
som blir definert & vare uakseptabel, skal hun
settes pa en “tenkestol” i en krok i barnehagens
garderobe. Der skal hun sitte inntil hun har
tenkt seg om (tre minutter) og s kan hun kom-
me tilbake til aktiviteten igjen. Om andre barn
kommer i konflikter blir de aldri plassert pa
denne stolen:

Huis en annen unge sldr, sd tar vi jo den ut av
situasjonen ogsd. Men det blir kanskje en litt
annen madte, det blir fulgt opp mer.

I fokusgruppeintervjuet fortsatte ansatte a re-
flektere over temaet, og det ble pekt pa at

... dumd ha tid til d ta deg av den andre som
blir berort av den uboldbare atferden (hennes)
ogsd. Det md jo vaere en voksen der som tros-
ter den som faktisk fikk vondt. Sd mad vi sette
henne der (pd stolen).

Men vi har ogsd snakket om at tenkestolen
skal vaere noe som skal brukes pd hele avde-
lingen. At hun skulle se at alle andre ble straf-
fet pd samme mdten.

Det handler altsd om straff for uensket atferd,
med mal om at barn skal bli mer medgjerlig og
opptre i henhold til gitte regler og normer. Vi
kan i korthet si at det nzerhetsetiske perspektivet
og de individuelle behovene og uttrykkene hos
barn med samspillsvansker diskvalifiseres til
fordel for regler og normer. Samtidig ser vi at re-
gler skaper et etisk dilemma for enkelte ansatte:

Er det hun som skal fd skylda, pleier jeg ogsd d
tenke. [...]. Etisk sett, sd er det... vi skal jo
egentlig ha nulltoleranse i forbold til slding og
utagerende atferd mot andre unger, da ...

Nar tydelige sporsmal blir stilt, blir det uttrykt
en viss refleksjon rundt bruk av slike regule-
ringsmekanismer som brukes i forhold til Gu-
drun og dilemmaet mellom et naerhetsetisk og et
regeletisk perspektiv blir tydelig. Men allikevel
er pdbudene og reglene meget synlige i hverda-
gen. Pa en side finnes det uttalte regler, pa den
andre siden poengteres det at normer og verdier
overfores til nye barn ogsa via uuttalte regler.
”Normer er noe som sitter i veggen”, sier Da-
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grun, en av assistentene pa Eventyrskogen, ”- re-
gler om hva som er lov kontra ikke-lov”.

Strukturelle rammer

Mange av barna med samspillsvansker har gjen-
nom sakkyndig vurdering fitt enkeltvedtak som
gir rett til spesialpedagogisk hjelp (§ 5-7 i Opp-
leeringsloven). I tillegg har de oftest ogsa del i
statlige oremerkede midler til generell styrking
av barnehager. Disse midlene tildeles barneha-
gen — og ikke barnet — som styrking av tilbudet
til barn med nedsatt funksjonsevne. Barna med
behov for serskilt hjelp og stette har ikke en
lovfestet rett pa en individuell oppleeringsplan
(IOP), men foringer anbefaler at en slik plan blir
utarbeidet spesifikt for disse barna (Kunnskaps-
departementet, 2006b).

I lopet av intervjuene peker flere av de ansatte
pd at mal i Rammeplanen, barnehagens eget
planverk og barnas egne individuelle planer
(IOP) er styringsredskap for praktisk-pedagogis-
ke vurderinger og valg. I praksis, forteller de an-
satt, handler det ofte om & komme gjennom da-
gens treningsopplegg i samsvar med IOP.

Som en utvidet forstdelse av barns rett til med-
virkning har en av barnehagene vedtatt at alle
barn, bidde de med sarskilte behov og barn for
ovrig, skal ha en egen individuell plan for barne-
hagedret. Innhold og utforming av IOPene plan-
legges hver host ved foreldresamtalene nar bar-
net, foreldrene og barnets kontaktperson metes
for & samtale om hva det kommende dret skal
bringe. ”Et kroneksempel pd barns medvirk-
ning”, sier en av de ansatte. P4 tross av intensjo-
nen om & ivareta barnas rett til medvirkning og-
sd pa dette omradet, har spesialpedagogen skapt
et klart skille her. Barn flest deltar pa disse sam-
talene, men barna med samspillsvansker far ikke
tilbud om & vaere med pa metene:

Jeg vet jo hvorfor jeg ikke bar tatt dem med
(tre barn med samspillsvansker). For jeg synes
at... ndr jeg skal prate med foreldrene om det
barnet, sd synes jeg det blir sd stort. Det blir
veldig mye om hva de skal ove seg pd, mye
som er vanskelig. [...]. For det er klart at disse
barna vet at de andre barna er med pd det, hvis
du skjonner. Sd inni dem kan det veere litt sdrt.
Men det er ingen av dem som har sagt at
“hvorfor skal ikke jeg vaere meds?”

Barna far utarbeidet en IOP ut fra anbefalt

norm, og det kan forstds som at barnehagen
handler i trdd med foringer med en prinsippori-
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entert etisk begrunnelse. I motsetning til de ovri-
ge barna blir de fratatt muligheten til & veere
med og pavirke innholdet. Ansatte ser dilemma-
et iat barna forstar og sannsynligvis kan opple-
ve forskjellsbehandlingen som sir, samtidig som
hensynet bade til egne folelser og barnets folel-
ser hindrer dem i en felles praksis for alle barn.
Det eksisterer et dilemma mellom det som kan
vurderes a veare et prinsipporientert etisk valg
pé den ene siden og et nzrhetsetisk perspektiv
som skal ivareta hensynet til det enkelte barnet
pa den andre siden. Den samme spesialpedago-
gen understreker at barna med samspillsvansker
far muligheter til & ove pa barns medvirking ved
at de innenfor de spesifikke strukturene, rigide
treningsektene og oppsatte malene ”jo har litt
pavirkningsmuligheter i form av & velge pa hvil-
ken madte de skal trene akkurat n4, eller hvilket
spill de skal spille”. Dette er en fortolkning av
medvirkning som selvbestemmelse knyttet til
konkrete, avgrensede miniavgjerelser. Hun for-
teller videre at det er et dilemma i pa den ene si-
den & skulle legge vekt pa det de definerer 4 veere
barns medvirkning og pa den andre siden soke &
tilfredsstille forventninger om fremgang og ut-
vikling hos barna i trdd med vedtatte mal og pla-
ner. Bide ansatte, foresatte og Barne- og familie-
tjenesten oppfattes som tydelige aktorer som
krever ”at barna skal komme seg framover”, og
en pliktetisk holdning overfor dem kan sta i vei-
en for et mer relasjonsetisk perspektiv.

DISKUSJON

De ansatte lofter fram ulike dilemma i de kon-
stante valgene de ma gjore, men styrer samtidig
oyeblikksvurderingene i stor grad ut fra de krav
til handling som de opplever ligger i foringer og
rammeverk. Vi ser tydelige spenningspunkt mel-
lom relasjonsetiske vurderinger pa den ene siden
og plikt-, regel- og prinsipporienterte handlinger
pé den andre siden. De ulike vurderingene er all-
tid pd en eller annen mate knyttet til skjonns-
messige vurderinger, og jeg skal videre gé neer-
mere inn pa dette med skjonnsutevelse.

Qyeblikksvurderinger og skjonn

De stadige pdgdende oyeblikksvurderingene

og hverdagshandlingene er konsekvenser av
skjonnsutevelse. Skjonnsutevelse er en delegert
myndighet til 4 ta avgjorelser pa vegne av andre
eller gjore noe som far konsekvenser for andre
(Christoffersen, et al., 2005; Nortvedt, 2008, s.
251ff). Den delegerte myndigheten i denne sam-
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8 INGVILD AMOT

menheng handler om & omsette foringer fra Lov
om barnebhager (Kunnskapsdepartementet,
2006a), Rammeplan for barnehager (Kunn-
skapsdepartementet, 2006¢) og Oppleringslo-
ven (Kunnskapsdepartementet, 2006b) til en yr-
kesetisk forsvarlig hverdagspraksis.

Det er mulig 4 skille ut minst to hovedbetyd-
ninger av begrepet skjonn (Grimen & Molander,
2008, s. 179f): som en kognitiv aktivitet, eller en
epistemisk og strukturell forstdelse vernet for
valg og beslutninger (Alexy, 2002). En svak ute-
velse av skjonn gir mindre handlingsrom og mu-
ligheter for selvstendige beslutninger innenfor
allerede satte standarder og regler. Et sterkt
skjonn dreier seg om & benytte et storre frihets-
rom og utvise beslutningsansvar. Det er en kog-
nitiv aktivitet der ansatte resonerer rundt szr-
skilte tilfeller og kommer fram til begrunnete
konklusjoner med allmenne og akseptable grun-
ner. Nar Bodil lar Amanda delta pa treningseokta
sammen med Andreas, og begrunner dette med
barns rett til medvirking, s har vi ett eksempel
pé valg som legitimeres gjennom begrunnelser i
et pliktetisk perspektiv. Her handler det om en
forstdelse av “rettighetenes etikk™ der barns rett
til medvirkning star s sentralt at andre hensyn
legges til side (Dahlberg & Moss, 2005). Samti-
dig synes det som om beslutningene ofte skjer i
ly av regler og normer som dekker over mulighe-
tene til sterke skjonnsmessige individuelle valg.
Skjennets frihetsrom blir innhegnet av restrik-
sjoner, og mange av praksiseksemplene preges
av en strukturell forstaelse og svake skjennsmes-
sige vurderinger som kan defineres som plikte-
tiske. Nar Granhaugen velger 4 organisere dagli-
ge treningsekter med forhandsbestemte grupper
av barn, er det et eksempel pa hvordan regler
binder mulighetene for fortlapende individuelle
vurderinger og hensyn til enkeltbarn. Det & ak-
septere at regler og normer “sitter i veggene” gir
en kontekst basert pa et regeletisk forankrings-
punkt som binder det faglige skjonnets mulighe-
ter (Grimen & Molander, 2008, s. 188ff).

Makt og medvirkning, til barnets beste?
Ansattes vurderinger og skjonnsmessige hand-
linger har store konsekvenser for barnas hver-
dag og erfaringer i barnehagen. Retten til
skjonnsutevelse utloser komplementaere posi-
sjoner der barna lett blir avhengige og sarbar i
forhold til ansattes maktutovelse (Sciulli, 2005).
At barna pa denne maten er sarbare og avhengi-
ge er ikke nedvendigvis en motsetning til de se-
nere drenes sterke fokus pa barn som rettighets-
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subjekt og selvstendige aktorer i samfunnet
(Korsvold, 2008; Seland, 2009). Det er viktig a
papeke at barn ikke er enten sarbare eller selv-
stendige, men at de i denne sammenhengen blir
sarbare i forhold til ansattes definisjonsmakt.
Det ligger et stort etisk ansvar hos de ansatte i
det & skulle balansere mellom skjennsmessig 4
anerkjenne, redusere eller diskvalifisere barnas
autonome beslutninger (Sciulli, 2005).

God profesjonsetikk er, ut fra faglig skjenn og
kunnskap & handle til barnets beste (Sciulli,
2005), noe som kan ses i sammenheng med et
relasjonsetisk perspektiv. Det er ingen grunn til &
tro at de ansatte ikke har det som grunnleggende
intensjon. Samtidig er definisjonen av hva som
er barnets beste en skjonnsmessig vurdering som
alltid vil innebzre stor grad av usikkerhet om
hva som blir rett eller galt (Christoffersen, et al.,
2005).

A vurdere hva som er, og deretter handle til
barnets beste kan vere et uttrykk for en klar in-
tensjon om 4 gjore godt ved at ansatte anerkjen-
ner de enkelte barnas serskilte ensker og ut-
trykk. Ett eksempel pa dette er at den ansatte tar
hensyn til Andreas’ felles onske med Amanda
om 4 vaere flere i den individuelle treningsokta.
Assistenten Bodil tillater i s3 mate dette i trad
med hva hun vurderer & vere til barnets beste.
Men det er ogsa mulig 4 forestille seg at etiske
verdier er noe som projiseres ut pa verden som
en sosial praksis mer enn en grunngitt evne som
utvikles i kraft av refleksjon og modning. Bodils
begrunnelse og handling samsvarer i stor grad
med denne barnehagens sosiale praksis og for-
stdelse av hva som er allmenne godtakbare be-
grunnelser for barns medvirkning, og sdnn sett
blir hennes handlinger og begrunnelser for disse
forankret i det pliktetiske perspektivet.

Samtidig er det flere eksempler pd hvordan
barnas uttrykk og rettigheter diskvalifiseres, noe
som ogsd taler for at de styrende beveggrunnene
verken knyttes til et naerhetsetisk eller et plikte-
tisk perspektiv. Bruken av ”tenkestol” for Gu-
drun er et grelt eksempel pd hvordan strukturel-
le rammer og regler skaper en regeletisk forank-
ring som blir stdende i veien for refleksjon og
handlinger om hva som er til barnets beste. De
ansattes ureflekterte definisjonsmakt og svake
faglige skjonn reduserer barnets muligheter for
autonomi.

En individuell og neerhetsetisk tilnaerming til
profesjonsetiske utfordringer tar utgangspunk-
tet i praktiske meter med den Andre. Det hand-
ler om det eksistensielle og etiske forholdet mel-
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lom Jeg’et og den Andre, der moter med den
Andres ansikt og blikk gjor at den Andre trer
frem som et subjekt (Lévinas & Nemo, 1995). 1
dette perspektivet er det et intersubjektivt og
asymmetrisk forhold mellom individene, man er
ansvarlig for den andre uten at man skal eller
kan forvente noe tilbake. Enkelte av uttalelsene
fra informantene tilsier at de benytter seg av et
begrepsapparat relatert til dette neerhetsetiske
perspektivet. Som vi har sett beskriver de hvor
viktig det er at barna ”far et ansikt” i barne-
gruppa, hvordan de leser barnets ansiktsuttrykk
for 4 forstd dem og hvordan kropp og non-ver-
bale uttrykk ligger til grunn for tolkning av bar-
nas kommunikasjonsuttrykk. Allikevel synes det
som om denne nzrhetsetiske forankringen, i
mindre grad enn hva man lett kan tro, ligger til
grunn for de rent praktisk-pedagogiske utfallene
av de etiske valgene ansatte star overfor.

Det kan synes som om en profesjonsetisk
grunnsituasjon basert pd moter med den Andre
oppleves snever, den ansatte ma ofte prioritere
oppmerksomhet og tidsbruk mellom flere opp-
gaver og barn. Sann sett er det et gjentagende di-
lemma a velge mellom det relasjonelle motets
etikk kontra & felge institusjonelle rammer og
regeletikkens betingelser. Dilemmaet blir tydelig
understreket nir de ansatte i flere ssammenhen-
ger forteller om utfordringer knyttet til det &
gjennomfere pedagogiske opplegg med ett barn
ndr flere barn gjerne vil vaere med. De lofter
fram utfordringene som oppstér nir de er ansatt
”pa” ett barn og andre barn ogsd ensker opp-
merksomhet. Neerhetsetikken har sin styrke i at
den fokuserer pa narhet til personer og situasjo-
ner, men den er ogsd subjektiv, situasjonsbe-
stemt og relativ, og den kan ”leses” slik at den
favoriserer den enkelte pa bekostning av det kol-
lektive (Tholin, 2008, s. 125). Det handler om
dilemmaet i & velge mellom det som barna med
samspillsvansker selv ensker og det ansatte kan
mene er til det enkelte barns beste kontra det
som blir vurdert til det beste for barnegruppa.
Dilemmaene gjenspeiles i mange av uttalelsene
fra praksisfeltet, om det gjelder hvem som skal
veere med pd trening, eller hvilke regler som skal
eksistere for barna med samspillsvansker kontra
andre barn. Det samme gjelder bruk av ”straff”
overfor Gudruns uhensiktsmessig atferd kontra
hvordan man forstir og meter barn for gvrig.
Det ligger store utfordringer i pa den ene siden &
skulle ta hensyn til det ene barnets szregne be-
hov og sarskilte forutsetninger, opp i mot de re-
gler og normer som ligger i det som vurderes &
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veere til beste for fellesskapet. A usynliggjore
eller tilslore barnas seregne behov kan fra ett
perspektiv oppfattes a vare til barnas beste,
samtidig vil en slik praksis fungere som en dis-
kvalifisering av barnas autonomi og szrskilte
uttrykk. Rammeplanen understreker at ”Barne-
hagen skal stotte og ta hensyn til det enkelte
barn, samtidig som hensynet til fellesskapet iva-
retas” (Kunnskapsdepartementet, 2006¢). Men
behovene hos barn med sarskilte behov kan re-
duseres og underkjennes til fordel for hensynet
til fellesskapet. Naerhetsetikkens fundament kan
fragmenteres i kollektivets regler og normer; re-
gel- og pliktetikken fargelegger praksis.

METODOLOGISKE STYRKER OG
BEGRENSNINGER

Det er ingen intensjon i denne artikkelen om &
tilfore generaliserbare data om ansatte i barne-
hagen sine etiske vurderinger i samspill og ar-
beid med barn med samspillsvansker (Denzin &
Lincoln, 2005). I en slik kvalitativ undersokelse
er sitatvalg og tolkningsprosessen selvfolgelig
preget av mitt forskerblikk (Thagaard, 1998).
Materialet brukes for 4 illustrere hverdagslivets
dilemma, etiske kompleksitet og utfordringer
ndr det gjelder barn med szrskilte behov og ret-
ten til & bli hert. Deler av hverdagslivet i barne-
hagen presenteres pa en slik mate at det er grunn
til 4 anta at innholdet er gjenkjennbart pa et mer
generelt plan og siledes har en overforingsverdi.

AVSLUTTENDE KOMMENTAR

Det er i bruddflatene mellom profesjon og poli-
tikk at profesjonsetiske perspektiver og dilemma
oppstér (Grimen, 2008, s. 156), i situasjoner der
”politikken treffer bakken”. Og det er i dette
spenningsfeltet ansatte skal omsette utdannings-
politiske vedtak til en utevende praksis som pre-
ges av velbegrunnete valg og handlinger. At bar-
nehagens hverdag bestdr av fortlopende serier
av en mengde hendelser som krever kjappe av-
gjarelser stiller store krav til yrkesetisk bevisst-
het og refleksjon.

I dette datamaterialet om barn med samspills-
vansker og deres muligheter for medvirkning i
dagens barnehagesystem eksisterer det konstan-
te og utfordrende dilemma i barnehagens profe-
sjonsutevende praksis. Det er tidvis vanskelig 4
vite hva som er de beste alternative handlingene
slik enkelte informanter papekte. Hva som er til
beste for det enkelte barnet vies relativt lite opp-
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merksomhet og begrunnelser og valg som gjeres
i barnehagene bygger i stor grad pa henvisninger
til rammeverk; skonomiske og strukturelle be-
tingelser og politiske foringer. Barn med sam-
spillsvansker sliter i utgangspunktet med & kom-
munisere med sine omgivelser pa en forventet
madte, og ndr oppmerksomheten fra ansatte ret-
tes mot regler og rammeverk blir det lite rom for
4 bli mett og forstitt og kunne delta i daglige be-
slutningsprosesser. Det handler ikke bare om at
ansatte pa et individuelt niva gjor eyeblikksvalg
og hurtige avgjorelser som har konsekvenser for
barnas hverdag i barnehagen. Det handler i
minst like stor grad om hvordan handlingsregler
og normer representer de kulturelle moralske
kodene (Beauchamp, 2003, s. 6) og er en del av
det store utdanningspolitiske bildet. Resultatene
forsterker Markstroms beskrivelse av barneha-
gen som en arena for “normaliseringspraksis”
hvor det viktigste er at barna skal lere regler,
formes og institusjonaliseres (Markstrom,
2005).

Politiske foringer som lov og rammeplan for
barnehagen ligger til grunn for mal, struktur og
organisering av barnehagens hverdag, ramme-
verket stiller ogsd krav om yrkesetisk bevissthet
og moralsk demmekraft; rett og slett en sterk ut-
ovelse av skjonn. Regler for utevelse av skjonn
kan sies 4 vare viktige fordi de hjelper til & for-
std den situasjonen man befinner seg i (Christof-
fersen, et al., 2003, s. 70f). Samtidig handler
skjonn om evnen til 4 forstd bdde reglene og si-
tuasjonen, og i beste fall understotter regler en
faglig skjonnsvurdering. Uansett hvor gode de
regeletiske begrunnelsene er, krever profesjonse-
tikken at man ogsd engasjerer seg i barnas situa-
sjon og handler ut fra et relasjonsetisk perspek-
tiv. Faglig kunnskap og refleksjonsevne har
avgjerende betydning ndr det dreier seg om pro-
fesjonsetiske sider i arbeidet.

Denne studien har lagt vekt pd grunnlaget for
og dilemmaene i etiske valg i personalgruppen
som helhet. En vurdering som er gjort ut fra at
grupper av ansatte er en smeltedigel av ulike er-
faringer og kompetanser, og skillet mellom pro-
fesjonelle og ovrige ansatte kan i slike egaliteere
arenaer som barnehagene vere flytende (Christ-
offersen, et al., 20035, s. 70ff).

I en tid med sterkt press pd barnehageutbyg-
ging er det viktig at profesjonsetisk bevissthet og
faglig skjonnsmessig vurderingsevne blir en del
av arbeidet med 4 forbedre kvaliteten i dagens
barnehager. Skal det vaere mulig & skape rom for
demokrati og ytringsfrihet for alle barn er det
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nodvendig med kunnskap, forstdelse og rom for
barns ulikheter og seregne uttrykk.
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Kapittel 1

Anerkjennelsens kompleksitet
i pedagogiske institusjoner

Ingvild Amot og Ruth Ingrid Skoglund

Anerkjennelse i pedagogiske institusjoner

Denne boken hviler i vire egne erfaringer som pedagoger bide i barne-
hage, skole og hegskole. Som en del av vir dannelsesreise har vi vart i
nzrkontakt med begrepet anerkjennelse bade p et teoretisk og praktisk
plan. I vir egen praksiserfaring og undervisning ved ulike pedagogiske
heyskoler har Berit Baes forskning og narhet til praksisfeltet veert ve-
sentlig bide for forstielsen av hva vi har lagt i begrepet, og hvordan
vi har handlet i trad med det vi har oppfattet som «god praksis». Med
tiden har vi blitt mer og mer oppmerksomme pé de utfordringene som
ligger i anerkjennelse som fenomen, og hvordan vi kan forsta det «d vzre
anerkjennende». Vi ser at anerkjennelse innebazrer en kompleksitet vi
mer har ant enn forstitr. Gjennom lange faglige «reiser» og nyere for-
stielse av endringene i det samfunnet vi lever i, har vi erkjent et behov
bade for 4 revitalisere begrepet anerkjennelse og knytte det an til nye
forstaelseshorisonter.

Dette (innledende) kapitlet danner en teoretisk ramme for det evrige
innholdet i boken. Her blir selve begrepet anerkjennelse belyst, og vi
setter det inn i en pedagogisk sammenheng, Vi vil argumentere for at
det er behov for en utvidet forstelse av anerkjennelse som fenomen i et
samfunn preget av individualisme og mangfold.
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Danning, pedagogisk relasjon og omsorg
Pedagogikk handler om danning og oppdragelse og er nart knyttet til
undervisning og utdanning. Begrepet danning har mange bibetydnin-
ger og anvendelsesomrider som gjer at det er vanskelig & oppfatte som
ett stringent begrep (Steinsholt 8 Dobson, 2011). Danning er sentralt
innenfor pedagogikken og rommer innvielse i kultur og samfunn, men
ogsd det 4 finne sin vei gjennom egen medvirkning i danningsproses-
sen (Biesta, 2009; Mollenhauer 2006). Det handler om 3 tilegne seg
gieldende kulturelle betydninger ut over det som kalles sosialisering.
Danning er et livsprosjekt, og under optimale betingelser vil vi vare
i dannende prosesser hele livet. Danning handler om & bli utfordret,
4 strekke seg og 4 utvide egne forstdelsesrammer. [ et pluralistisk sam-
funn i stadig endring blir danningsprosessene viktige for at vi skal bli
bevisste, reflekterte og selvstendige individer og samfunnsborgere. Vire
muligheter for danning er avhengige av andre mennesker. I tillegg virker
kulturelle og sosiale vilkér inn pd danningsprosessen.

Danningsprosessene kan forstds pi samme méte som dynamikken i
leik. Denne dynamikken er selve grunnlaget for hvordan danning fin-
ner sted. Det handler om et bevegelig engasjement i mete med det som
er nytt eller annerledes, noe som gir nye muligheter og kan etablere
genuine dannende erfaringer (Steinsholt & Dobson, 2011, 5. 112). Dy-
namikken i barns danningsprosess er avhengig av at de fir leve i en nzr
personlig og pedagogisk relasjon til en annen person. En pedagogisk
relasjon innebzrer gjensidig tillit mellom barnet og den voksne, og den
voksne m4 evne 4 sette egne behov til side og vare seg bevisst ansvaret
for barnets danningsprosess (Szvi, 2007). Dette fordrer en voksen som
kan hjelpe, forklare og dermed lede barnet inn i samfunnets verdier
og tenkemdter. Samtidig mi vedkommende evne 4 tone seg inn pd og
ivareta barnets egne initiativer og perspektiver. Den pedagogiske rela-
sjonen bestir dermed av omtanke og omsorg. Samtidig som en peda-
gogisk relasjon forutsetter gjensidighet og tillit mellom den voksne og
barnet, vil det alltid vre til stede en asymmetri i relasjonen. Heri ligger
ansvarsdimensjonen i den voksnes forhold til barnet. Den voksne har i
kraft av sin voksenher definisjonsmakt, noe som ogsi gir muligheter for
makt og manipulering. Senere i kapitlet vil vi drefte dette med voksnes
definisjonsmakt mer omfattende.

I utdanningsinstitusjonene er det krav om at pedagogene skal ivareta
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danningsprosesser hos barn, elever og studenter. Det blir vikeig 4 stille
sporsmal ved hvordan vi kan tilfere danningsbegrepet bide intersubjek-
tive og samfunnsmessige dimensjoner som gjor det mulig 4 hindtere og
forsta det i et mangfoldig samfunn (Straume, 2011). En mulighet er 4
gl via begrepet anerkjennelse og se den pedagogiske virksomheten i lys
av Axel Honneths sosialfilosofiske teori. Vi skal se nermere pi hvordan
vi tenker at nettopp dette er mulig, men aller forst skal vi gjere nzermere
rede for selve anerkjennelsesbegrepet.

Anerkjennelse
Begrepet anerkjennelse har siden tidlig pd 1990-tallet vart serlig sen-
tralt innenfor praktisk filosofi og samfunnsforskning (Juul, 2010; Ker-
mit, 2010; Lysaker, 2010). Begrepet brukes ogsa innenfor felt som so-
sialt arbeid og i helsevitenskap i tilknytning til fagpersoners relasjonelle
moter med klienter eller hjelpetrengende (eks. Ahmadi, 2008; Vatne,
2006). Innenfor det pedagogiske fagfeltet i bade barnehage, skole og
hoyere utdanning har begrepet ogsa fatt fotfeste (Gram, 2010; Taylor,
2008; Pettersen & Simonsen, 2010; Strand, 2008; Straume, 2011). Det
knyttes generelt til rettighetstankegang (Taylor), gjensidighet (Wind)
og pedagogisk filosofi og grunnlagsproblemer (Lavlie) (Bae, 2011).
Det overordnede teoretiske fundamentet for begrepet anerkjennelse
er i stor grad bygd opp av moderne sosialfilosofer som Axel Honneth og
Charles Taylor, som igjen bygger pa filosofen Georg Wilhelm Friedrich
Hegel. Tanken om anerkjennelse stiger ut av to prinsipper; at mennes-
ket har en ukrenkelig verdi og at hvert individ har en egenverdi og et ut-
viklingspotensial. Anerkjennelse utgjor en nadvendig forutsetning for all
bevissthet om identitetsdannelse, frihet og selvstendighet (autonomi).
Dermed kan vi si at anerkjennelse er et spersmal om « bli virkelig» og
4 danne en identitet. Vir identitet utvikles ikke isolert, men er avhengig
av gjensidige anerkjennende relasjoner til andre og er et fenomen som
oppstir i relasjoner mellom individ og verden (intersubjektivt) (Hon-
neth, 2003). Vi er prisgitt andre for 4 utvikle selvtillit, selvbevissthet og
selvverd. Relasjoner kan utvikle opplevelsen av likeverd (i et subjeke
subjekt-forhold) eller et ikke-likeverdig forhold preget av herre/mester.
Bide Honneth og Taylor er opptatt av at sosiale, kulturelle og samfunns-
messige fellesskap m4 ha som mail 4 styrke den enkeltes autonomi. Vare
flerkulturelle samfunn ma dermed ha to mélestokker som forutsetter
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hverandre, nemlig rom for individualitet og samtidig sosial inklusjon
(Honneth, 2008; Taylor, 2008). For 4 vare troverdig innebarer aner-
kjennelse ikke bare ord eller symbolske ytringer, men ogsé handling og
atferd. Anerkjennelse er forst og fremst et eget fenomen med sin egen
selvstendige hensikt og ma ikke sees som et biprodukt av handlinger
med andre hensikter: «Gester, talehandlinger eller institusjonelle forord-
ninger utgjor tilfeller av anerkjennelse bare hvis de primert er rettet mot
3 bekrefte en annen person eller gruppe» (Honneth, 2008, s, 233).

Kampen om anerkjennelse og krenkelsens
vesen

Ifelge Honneths teori kan anerkjennelse knyttes til ulike sfzrer: den pri-
vate sfzere (kjzrlighet), den rettslige sfeeren (rettigheter) og den solidaris-
ke sferen (kulturelt, politisk og arbeidsmessig fellesskap). Sfrene, som
vi straks skal beskrive nzrmere, blir et bilde pa hvordan vi via teoretiske
begreper kan systematisere, strukturere og se anerkjennelsesformene i
forhold til hverandre (Honneth, 2003).

I den private sferen, som ferst og fremst er knyttet til familien,
men ogsi til vennskap og voksnes kjerlighetsforhold, bygger barn opp
grunnleggende selvtillit gjennom emosjonell og kroppslig anerkjennelse
i kjzrlige relasjoner til nzre omsorgspersoner. Denne sferen skiller seg
ut fra de andre fordi den danner forutsetningen for 4 kunne tre inn i
intersubjektive forhold (Honneth, 2003). De helt grunnleggende kjer-
lighetsforholdene er symmetriske, likeverdige relasjoner hvor vi blir for-
trolige med egne ressurser, innstillinger og verdier. Innenfor slike ram-
mer opplever vi 4 bli tatt imot og anerkjent. Her etableres grunnlaget
for barns selvoppfatning og evnen til & utvikle egen identiter og ser-
egenhet (singularitet). A erfare kjzrlighet og vennskap er en nedvendig
forutsetning for at vi skal kunne uttrykke oss, skape tillit til oss selv og
kunne delta i det offentlige fellesskapet (Honneth, 2003, 2008). Men
det er ikke slik at alle former for kjerlighet er synonyme med anerkjen-
nelse: I de tette, grunnleggende relasjonene er det blant annet en hérfin
balansegang mellom binding (symbiose) og selvstendighet (autonomi).

I den rettslige sferen handler det om moralsk respekt. Den knyrtes til
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samfunnets institusjoner der vi blir rettighetspersoner. Her handler aner-
kjennelse om 4 bli mett med respekt, likeverd og like rettigheter — noe
som utvikler selvrespekt. Dette dreier seg om sikalte legaliserte relasjoner,
om vire forpliktelser overfor hverandre. Vi kan her trekke inn forplikeel-
ser pd bide individuelt og kollektivt nivd. Det som handler om et etisk
perspektiv pi individnivé, dreier seg om offentlige moralske koder pa et
kollektivt niva. Anerkjennelse i form av rettigheter sikrer oss grunnleg-
gende muligheter til autonomi (Honneth, 2008). Prinsippet om univer-
sell likeverdighet er basis for denne formen for anerkjennelsen.

I den solidariske sfzren blir vi sett og verdsatt ut fra vire egne unike
bidrag, bide i form av hva vi kan tilfere fellesskapet og i form av sta-
tus og verdighet (Honneth, 2003). A bli anerkjent i denne sferen gir
oss muligheter til & verdsette oss selv som et medlem av et solidarisk
fellesskap. En intakt dannelse av egen identitet forutsetter erfaring med
denne formen for anerkjennelse. Folelsen av selvverd er avhengig av at
man opplever 4 bli verdsatt for det man kan, det man bidrar med og den
man er i en sosial kontekst. Slike opplevelser betinger gjensidighet; det
dreier seg om 4 fi og 4 gi anerkjennelse. Solidarisk anerkjennelse er noe
som bade realiseres innad i konkrete fellesskap, samtidig som man ma
forutsette anerkjennelse overfor andre konkrete fellesskap (Honneth,
2008; Juul, 2010; Kermit, 2010; Taylor, 2008).

Hvorvidt et samfunn kan karakteriseres som solidarisk i Honneths
betydning, avhenger av om det er i stand til & inkludere ulike fellesskap
der medlemmene blir verdsatt ut fra forskjellige prestasjoner og ferdig-
heter. Det forutsetter at samfunnet som helhet er i stand til 4 inkludere
ulike livsformer og verdiorienteringer i sammenholdende verdihorison-
ter (Honneth, 2008; Taylor, 2008). De ulike sfzzrene og anerkjennelses-
formene bygger pi — og gér til dels inn i og pavirker hverandre nar det
gjelder hvordan anerkjennelse eller krenkelse manifesteres og kommer
til uttrykk (Benhabib, 1992; Pettersen & Simonsen, 2010). De forskjel-
lige anerkjennelsesformene utgjor dermed samlet sett en forutsetning
for et inkluderende samfunn (Honneth, 2003, s. 17).

Vi kan miste virt positive forhold til oss selv ved manglende aner-
kjennelse, eller det Honneth kaller korresponderende krenkelsesformer
(Honneth, 2003, 2008). I tillegg til muligheter for grunnleggende aner-
kjennelse rommer den private sferen ogsd muligheter for tilbakeholdt
anerkjennelse, ignorering, omsorgssvikt og i verste fall mishandling,
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Slike krenkelser kan fere til manglende selvtillit og mangelfull fysisk
integritet (Honneth, 2003, 2008; Hepilund & Juul, 2005; Pettersen,
2008; Pettersen & Simonsen, 2010). I den rettslige sferen vil motsatsen
vare 4 bli objektivisert, bli gjort til «gjenstand» for urettferdighet eller
umyndiggjering og ekskludering, og dermed mangle mulighet for sosial
integritet. P4 et individniva kan krenkelsen dreie seg om 4 bli oversett,
mett med forake eller ogsa bli utsatt for fysiske eller psykiske overgrep.
Pi et kollektivt nivd kan krenkelse dreie seg om marginalisering av
grupper eller offentlig diskriminering. Krenkelse eller underkjennelse
representerer motsatsen til verdsettingen i den solidariske sferen. Det
handler om manglende anseelse, nedvurdering eller degradering av sta-
tus (Honneth, 2008; Pettersen & Simonsen, 2010).

Vi mennesker blir ikke utsartt for krenkelser uten at det gjor noe med
oss. Der anerkjennelsesformene utgjer en idé om et normativt godt liv,
blir de korresponderende krenkelsesformene utgangspunketet for 4 forstd
motivet eller grunnen for kampen om anerkjennelse (Honneth, 2003).
Erfaringer med anerkjennelse gir oss muligheten til 4 utvikle selvrespekt
og derigjennom danning av en sikalt «moralitet». Honneth snakker om
en «moralsk grammatikk» som skal kunne vise vei ut av krenkelsen.
Han beskriver anerkjennelse som en form for kommunikasjon, og der-
med er det ogsd mulig 4 tenke at det er behov for en grammatikk for 4 fa
anerkjennelsen som sprik til 4 fungere (Pettersen & Simonsen, 2010).
Vi kan si det slik at nir vi har opplevd anerkjennelse fra livets begyn-
nelse, vil vi intuitivt vare i stand til 4 reagere pa krenkelse og urett, og
dermed vare bzrere av en moralsk grunnholdning, Ved 4 kjenne aner-
kjennelsens «sprik og grammatikk» kan vi bruke den kunnskapen til 4
fremme anerkjennelse. Det handler om & forstd bide anerkjennelsens
og krenkelsens vesen slik disse fremstér i de ulike sfzrene, og hvordan vi
kan oppheve krenkelsen.

Begreper anerkjennelse er dialektisk (sammenvevd, motsetningsfylt
og dynamisk) (Honneth, 2008; Heilund & Juul, 2005). For 4 forsta
anerkjennelsens vesen m vi altsd kaste et lys pd motsatsen. Det er gjen-
nom erfaringer med manglende anerkjennelse at vi avdekker behovet
for anerkjennelse. Manglende anerkjennelse innebarer ulike former for
krenkelse som er knyttet til bide individuelle og fellesskapets egenska-
per. Mangel pi anerkjennelse kan sla ut i det Honneth omtaler som
patologier, det vil si «sykdomstegn» i samfunnet vare. Han snakker for
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eksempel om hvordan et stigende antall depressive mennesker kan tol-
kes som en reaksjon pé at samfunnet virt lider av en syk form for indi-
vidualisme. Depresjoner og ensomhet er like reelle utfall av samfunnets
rddende idé om selvrealisering som andre, mer positive resultater som
sosial mestring og livsglede. Men krenkelse kan ogsa sees som en ned-
vendig forutsetning for protester og opprer, og dermed som utgangs-
punktet for kamp om anerkjennelse (Honneth, 2003). Det handler om
anerkjennelse for sin egen skyld, men kan ogsd vere kamp for «den
Andre» i et solidarisk perspektiv (Juul, 2010).

Anerkjennelse handler om at vi gjensidig bekrefter hverandre og der-
med oppndr en felelse av selvtillit, selvrespekt og selvverd. Anerkjennel-
se som bygger opp grunnleggende selvtillit, bidrar til at man etter hvert
blir i stand til 4 hvile i sin egen singularitet. Mens selvtillit innebzrer
en grunnleggende tro og aksept av seg selv, er det en viss ssmmenheng
mellom anerkjennelse knyttet til selvrespekt og selvverd. I begge tilfeller
blir vi respektert pa grunn av bestemte egenskaper. I det forste tilfellet
dreier det seg om allmenne egenskaper som gjor et menneske til en
person, mens det andre tilfellet handler om de spesielle egenskapene
som karakteriserer den enkelte til forskjell fra andre (Honneth, 2008,
s. 122). Sosial verdsetting dreier seg om hva den enkelte kan bidra med,
hva som verdsettes og blir gitt status av andre. A oppni selvverd handler
ifolge Honneth om 4 bli verdsatt ut fra en graduell vurdering av kon-
krete egenskaper og ferdigheter pa en skala fra «mer» til «<mindre», fra
«bedre» til «dirligerer. A anerkjenne dreier seg her om 4 bli verdsatt for
serlige egenskaper som preger akkurat denne personen.

Det er avgjorende at et samfunn inkluderer verdifellesskap der alle
kan oppni anerkjennelse. For at ulike grupper skal fole seg anerkjent og
verdsatt, fordrer denne situasjonen at det gis rom for mangfold.

I etterordet til boken Kamp om anerkjennelse, drefter Honneth et vik-
tig aspekt ved anerkjennelsen (Honneth, 2008). Han peker pé at vi bare
kan anerkjenne det som allerede foreligger av egenskaper hos andre, og
som vi kjenner igjen som verdifullt. Nettopp her ligger ogsa muligheten
for vir egen autonomi: Gjennom andres anerkjennelse oppdager vi, el-
ler vi blir gjort oppmerksomme pa egne egenskaper og ferdigheter og
fir dermed muligheten til bevisst 4 utforme egen selvstendighet. Selv
om Honneth og Taylor papeker at enhver verdiegenskap er sosialt kon-
stituert, pdpeker begge at det alltid foreligger en fare for at man overser
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muligheten for at det kan oppstd grunnleggende nye verdier i takt med
kulturelle endringer (Honneth, 2008, s. 241; Taylor, 2008).

Det er derfor spennende 4 se disse tankene om anerkjennelse av nye
verdier i lys av det Biesta skriver i sin bok Lering retur: demokratisk dan-
nelse for menneskelig fremtid om det & «bli til i verden» (Biesta, 2010),
det 4 gi rom for at det unike ved hvert individ skal fA komme fram som
en mulighet til 4 skape noe nytt. Pedagogisk sett er dette en viktig mot-
vekt til ensidig vektlegging av en sterk sosialiseringstenkning. For Biesta
er det snakk om en demokratisk tenkning og et samfunn som ivaretar
frihet og forskjellighet, noe som nettopp er bide en utfordring og mu-
lighet i et flerkulturelt samfunn. I sterre grad enn 4 snakke om noens
utviklingspotensial, handler det om muligheter til 4 fremstd som unike
handlende mennesker i mote med andre som svarer pi vire initiativer,
og som ogsé selv tar initiativ til handling. Det er gjennom 3 ta initiativ
og handle at det kan oppstd noe nytt som dermed kan tilfere samfunnet
noe som aldri har veert der for. Dette kan bare skje ved at man blir gjen-
sidig anerkjent av andre. Samtidig innebzarer det 4 ta initiativ, en risiko.
Man kan aldri forutse hvordan nye initiativer blir mett, og initiativer
kan heller ikke begrenses eller kontrolleres dersom den enkelte skal ha
en reell mulighet til 4 tre fram og bli til i verden (Kristiansen, 2011).
Kompleksiteten viser seg nir det 4 anerkjenne en handlings muligher pd
samme tid forutsetter institusjonelle rettigheter og rom for individuell
verdsetting (Biesta, 2009; Fraser, 2009; Honneth, 2008; Juul, 2010;
Neorgaard, 2005; Taylor, 1998).

Dette er viktig, men ogsi en utfordring i et flytende og fragmentert
samfunn som stadig mer preges av mangel pé felles moralske standar-
der, og der den instrumentelle fornuften stir i fare for 4 fi fritt spille-
rom. Ogsi i uavhengighetskulturen (autentisitetskulturen) som serlig
Taylor er opptatt av, blir fremskritt forstdtt i termer som effektiviter
og maloppnielse. En slik instrumentell fornuft kan fere til et moralsk
tomrom som under bestemte betingelser ikke bare muliggjer umoralske
handlinger, men gjer disse fornuftige. Innenfor denne tenkningen er fa-
ren til stede for en systematisk krenkelse av individualiteten, og den kan
bli en trussel mot anerkjennelsen av likeverd og verdsetting av mangfold
i samfunnet.

Sentrale sporsmal i antologien blir derfor: Hva er det vi anerkjenner,
hva er det vi gir verdi hos den vi anerkjenner? Hvilke egenskaper og
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hvilken atferd anerkjenner vi? Hva er det som anerkjennes i de peda-
gogiske institusjonene og i samfunnet for evrig? Et like viktig spersmal
er: Hvor 4pne er vi for nye tenke- og levemiter og nye verdier? Bade
Honneth og Taylor knytter svaret pd dette til den livsverden vi lever
innenfor, og ser det i lys av ulike nivder: relasjoner, institusjoner og sam-
funn. I det kommende vil vi forsake 4 kaste lys over hvordan det store
bildet av anerkjennelse trer fram og kan forstds pa ulike nivéer innenfor
en pedagogisk ramme.

Fokus pa Berit Baes arbeid med
anerkjennelse i barnehagefeltet

Innenfor det pedagogiske barnehagefeltet har Berit Bae i svart lang tid
vert toneangivende ndr det gjelder temaet relasjoner mellom barn og
voksne, og hun blir knyttet til begrepet anerkjennelse. Hennes bidrag
har over mange 4r hatt stor betydning for det pedagogiske arbeidet i
de fleste barnehager og for utdanningen av barnehagelerere’ i Norge
(Strand, 2008). Allerede pa 90-tallet bidro Bae med viktig forskning pi
voksnes anerkjennende kommunikasjon med barn som vesentlig for at
barns selvfolelse, selvutvikling og relasjonskompetanse skal utvikle seg i
positiv retning (Bae, 1996; Bae & Waastad, 1992). Hun har i stor grad
bygd arbeidet sitt p4 tenkning om samspill som en dialektisk relasjon og
stottet seg pi Anne Lise Lovlie Schibbyes begrepspar delprosess og aner-
kjennelse. 1 sine empiriske analyser ser Bae pd anerkjennelse som kom-
plekse fenomener bygd pi likeverd i relasjonene (Bae, 2011). Hun har
videre loftet fram hvordan vi kan forstd voksnes samhandling med barn
som enten romslige eller trange kommunikasjonsmonstre. Romslige sam-
spillmenstre preges av innlevelse og fokusert oppmerksomhet, og barnet
far mulighet til 4 forholde seg til seg selv og egne tanker og opplevelser
ved at de voksne stotter opp om barnet og lytter velvillig. Derimot kan vi
snakke om trange menstre nar de voksnes opplevelse blir s3 domineren-
de at barna far liten mulighet til 4 uttrykke seg og utvikle et forhold til

1 Da boka gikk i trykken var det fortsatt ikke avgjort hvorvidt videre tittel pd pedagoger i
barnehagen skuile vere forskolelrer eller barnehagelerer. Alle signal tydet pi at tirtelen
ville bli endrer til barnehagelrer, og dette har vi tate heyde for.
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egne tanker og felelser. Ved trange menstre utviser voksne opplevelses-
messig fjernhet, er vurderende og gir ros uten innlevelse. I et omfattende
forskningsarbeid har hun vist hvor viktig det er for barns selvforstielse at
de blir mett av romslige voksne som anerkjenner barnets varen, noe som
forutsetter at voksne evner 4 vare selvrefleksive (Bae, 2004).

Baes arbeid har blict satt i klar sammenheng med hvordan barneha-
gens vektlegging av barns rett til medvirkning er blitt tolket og forsekt
omsatt i praksis. Bae hadde et redaksjonelt ansvar for utformingen av
Temabefte om barns medvirkning i tilknytning til Rammeplanen i 2006
(Bae, 2006). Hun har i stor grad fremmet de gode eksempler i fremstil-
lingen av sine empiriske dara, og hun synliggjer hvordan ansatte gjen-
nom anetkjennende relasjonserfaringer legger til rette for inkluderende
prosesser og barnas muligheter til 4 tre fram som aktive subjekter (eks.
Bae, 2009; Bae, 2011). Fordi hun ferst og fremst har fokus pa roms-
lige menstre for samspill, er det en fare for at samspill fremstilles som
idylliske eller kun preget av konsensus. I en artikkel i boken Barndom
— barnehage — inkludering (Bae, 2011) avstr hun fra en bredere drof-
ting av andre typer samspill enn de som er preget av romslighet. Annen
forskning har vist at det ogsd foregdr mindre konstruktive samspill i
barnehagen (Palludan, 2005). Bae papeker hvordan trange kommuni-
kasjonsmenstre er en del av en krevende og hektisk hverdag. Men al-
likevel opplever vi at Baes tekster i liten grad vektlegger utfordringene
som ligger i krevende situasjoner i hverdagen. Sdnn sett kan hun tas til
inntekt for 4 idyllisere et szrs vanskelig terreng,. I de store diskusjonene
om hvorvidt milstyring og utvidet kartlegging og registrering av barn i
barnehagen er til det gode for barnet og barnehagens hverdag, har hun
tatt til orde for at uten kartlegging blir det lettere & skape rom for aner-
kjennelse og inkludering (Bae, 2011). Barnehagen er i endring, politiske
foringer og globale trender pavirker hverdagen og dermed er anerkjen-
nelsens vilkir forandret og mé utfordres og forstis i et sterre perspektiv.

Asymmetri, men likevel likeverd

Den bzrende tematikken i Baes tilnzrming er det asymmetriske for-
holdet mellom pedagoger og barn i barnehagen (Strand, 2008). Ved i
vektlegge barns rett til medvirkning og barns subjektstatus har Bae gjort
forsek p4 4 oppheve ubalansen mellom voksnes definisjonsmakt og barn
som passive mottagere av voksnes omsorg. Allikevel er det et vesentlig
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poeng at relasjoner mellom voksne og barn er asymmetriske forhold vi
ikke kommer utenom (@strem, 2008). Det 4 mote barnet med anerkjen-
nelse pa gitte omrider kan ogsa fore barnet inn i det som er forventet
som akseptabel atferd, og dermed vzre normgivende bidrag i sosialise-
ringsprosessen. [ ytterste konsekvens handler det om 4 forme, sosialisere
og begrense barn pi en slik mite at de blir veltilpassete og medgjorlige
i forhold til sosiale og strukturelle forventninger i samfunnet (Steinnes,
2010). Dette er til en viss grad nedvendig, men ut fra Biestas tenkning
er pedagogisk handling ogsd noe mer. Det handler om & «lokke framn,
gi rom for unike initiativer fra barnet, gi plass for det som ikke skal «til-
passes», som ikke skal «bli akseptabel atferd», men som er den enkeltes
bidrag til fellesskapet, det ingen andre kan erstatte, men som gjennom
moter med andres initiativer kan bidra til 4 forandre det som er felles.

Krenkelse
Dermed er det viktig 4 vere oppmerksom p3 at relasjoner som er basert
pi asymmetri alltid medferer en risiko for krenkelser av den svakeste
parten. Det asymmetriske forholdet mellom voksen og barn gjor det
nedvendig 4 reflektere over hvordan det er mulig 4 forholde seg ansvarlig
til gitte grenser og livsvilkar uten & ga p4 akkord med anerkjennelseside-
alet (@strem, 2008). Om krenkelsen blir for omfattende og forventning
om bekreftelse fra andre ikke innfris, kan det medfere «at hele personens
identitet bryter ssammen» (Honneth, 2008, s. 140). Imidlertid kan den
krenkende handlingen, under «sunne» samfunnsmessige betingelser,
konstituere en kamp om anerkjennelse (Gram, 2010; Honneth, 2008).
Oversatt til barnehagens virkelighet kan vi si at der Bae bruker prak-
siscksempler for 4 vise at barn ikke blir mott p4 en méte som hun defi-
nerer 4 veere anerkjennende, mener Torill Strand at slike hendelser kan
gi barn utviklingsmuligheter. Ifolge Strand utgjer rom for krenkelse
— eller forbrytelse — mot de primare anerkjennelsesrelasjonene en form
for «naturlig danningy til sosial inkludering. En slik form for krenkelse
skjer i mote med samfunnets sosiale institusjoner der den rettslige og
solidariske sfere er fremtredende (Strand, 2008, s. 207). Det kan forstis
slik at nar barn blir misforstatt/ikke lyttet til eller korrigert, er det en del
av den «beskjeringen» vi gjer for at barn skal sosialiseres inn i et eksiste-
rende samfunn og bli tilpasningsdyktige. Slik vi ser det, kan det handle
om to ulike aspekter. Det ene er at barn blir til via motstand; motstand
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gjor sterk! Det andre er at det 4 bli oversett, avvist eller ikke lyttet til er
nedvendige krenkelseserfaringer for at barnet skal kunne tre ut av en
folelsesmessig sammensmeltning med omsorgspersonen og utvikle en
robust selvtillit (Strand, 2008).

Fra et pedagogisk perspektiv er det etisk fullstendig uakseptabelt &
godta at situasjoner hvor barn blir krenket, kan legitimeres ut fra tan-
ken om at dette kan vere med 4 bygge selvtillit. Strand papeker at Bae i
sin fremstilling av den voksnes anerkjennelse av barnet kun er affektive
orientert pi en mite som tilherer den private sfeere. Dermed fremstil-
les barnet forst og fremst som «det sirbare barnet». Hun hevder at Bae
ikke tar hoyde for at anerkjennelse innenfor barnehagens kontekst skjer
innenfor den rettslige og solidariske sferen. Sett ut fra en forstielse av
barnehagen som tilherende disse to sferene, og at anerkjennelse frem-
mer selvrespekt og selvaktelse (selvverd), hevder Strand at:

krenkelse av — eller forbrytelse mot de primere anerkjennelsesrelasjo-
nene er en form for «naturlig danningy til sosial integrasjon, siden dan-

ningsarbeid skjer i mote med samfunnets sosiale institusjoner (Strand,
2008, s. 400).

Selv om vi pi et teoretisk plan, slik Strand gjor, snakker om at barn har
behov for krenkelse, vil ansatte i barnehagen aldri kunne legitimere en
praksis preget av krenkende handlinger ut fra en begrunnelse om «be-
hov for krenkelser. Vi velger heller & forholde oss til Biestas tenkning
om 4 wutfordre barn i danningsprosessen, enn & tenke krenkelse som en
form for «naturlig danningy. Barn har rett til 4 ivareta sin egenart, og det
eneste samfunnet kan kreve er at det settes grenser mot en egenart som
er destruktiv for andre individer eller samfunnet som helhet (Fjellstrom,
2004, s. 251). Vi ber etterstrebe 4 realisere barns egenart og selvstendig-
het i pedagogiske institusjoner, og spersmilet blir hvordan vi kan stette
og utfordre barnas personlige utvikling innenfor de rammene som er
sosialt akseptert. A kunne utfordre barn i pedagogiske sammenhenger
krever at det er en god pedagogisk relasjon til stede mellom barnet og
pedagogen, og at pedagogene og de pedagogiske institusjonene viser
interesse for barnas unike tanker og folelser. Det handler om & utfordre
barna til selv 4 tenke over sine egne reaksjoner, intensjoner og handlin-

ger. Det betyr ikke at enhver reaksjon vil vare tilstrekkelig og aksepta-
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bel. Det dreier seg mer om at pedagoger ser bak barnets vaeremite og
ytringer og utfordrer barna til 4 vige 4 ta initiativ og dermed vise hvem
de er. Vi kan kanskje sammenligne dette med Baes beskrivelse av ipne
kommunikasjonsmenstre som, via den voksnes evne til 4 mete barnet
som et genuint menneske, gir rom for selvutvikling og selvavgrensning,
I trid med Arendts tenkning om at mennesket blir til gjennom genuin
handling, pipeker Biesta at en tilnzrming preget av genuin interesse og
evne til 4 utfordre barnet der barnet kan «strekke seg» og bli utfordret
pa egne reaksjoner og handlinger, gjor det mulig for barna 4 bli ¢l i
verden som unike individer. Nar barn blir anerkjent ved 4 mote spers-
mal, «motstand» eller utfordringer, er det hverken enkelt eller behagelig,
men kan snarere vere forstyrrende og krevende. Biesta mener det inne-
barer en form for «krenkelse» av elevenes suverenitet og selvsikkerhet.
Det minner oss om at pedagoger alltid vil gripe inn i barnas liv. Vi ma
understreke at som pedagoger kan vi ha intensjoner om 4 utfordre med
mal om at barnet skal strekke seg, men handlingene kan fra barnets
perspektiv allikevel oppleves som krenkende. Vire intensjoner er ikke
nedvendigvis samsvarende med barnets subjektive opplevelse. Ifalge
Biesta er pedagogens primere ansvar et ansvar for elevens subjektivitet,
et ansvar for det som lar eleven vere et unikt individ (Biesta, 2009). Det
kreves pedagogisk klokskap og kjerlighet til barnet om inngripen skal
bare preg av anerkjennelse og ha en dyp, forandrende og endog forstyr-
rende effekt som skaper positiv endring.

Institusjonalisering

Som vi har sett, gjor anerkjennelsens betydning seg gjeldende pi ulike
nivder og fremkommer i ulike former. Med utgangspunkr i Honneths
tredeling av anerkjennelsens sferer skal vi se videre pé anerkjennelse ut
over den private sferen og belyse den ogsa i tilknytning til institusjo-
nelle rammer og samfunnsmessige forutsetninger. Gjensidige anerkjen-
nelsesformer og strukturer — eller mangel pa sidanne — er en vesentlig
faktor for barns og voksnes identitetsvilkdr bade i familie, barnehage,
skole og i heyere utdanning,

Institusjoner er ikke bare konkrete bygninger med bestemte arbeids-
funksjoner, men ogsa sosiale fenomener med bestemte logikker og sam-
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menhenger (Jenkins, 1996). De bestir av kognitive, normative og re-
gulative strukturer og aktiviteter som gir stabilitet og mening til sosial
atferd (Scott, 2001). Institusjoner barer bade kulturer, strukturer og
rutiner, og de bestdr av regelsystemer pa flere nivier. Vi opprettholder
institusjonene ved at vi som individer handler som om institusjonene
var reelle, logiske og nedvendige. Fra dette perspektivet er en skole eller
barnehage en institusjon i kraft av at den rommer handlingsregler, sank-
sjonerende formél og sosiale forpliktelser. Disse institusjonslogikkene er
bundet til kategorier og klassifikasjoner og er innleiret i felles forestil-
linger. Det blir en form for symbolsk univers som sjelden gjores til gjen-
stand for refleksjon og nettopp derfor blir bevart. Fordi institusjoner
representerer normer for hvordan noe skal gjores, legitimerer de ogsi
ulike former for sosial kontroll. For 4 forstd en institusjons formil og
virke er det ikke tilstrekkelig @ ta utgangspunkt i de praktiske oppgavene
som skal lgses. Det er nedvendig 4 analysere seg fram til begrunnelsene
som mer eller mindre erkjent og eksplisitt ligger til grunn for daglige

samspill (Barth, 1994).

Anerkjennelse i pedagogiske institusjoner

- i et samfunnsperspektiv

Bae kan sies 4 belyse begrepet anerkjennelse bide knyttet til de nare
relasjoner mellom voksne og barn og til anerkjennelse innen rettighets-
sferen med vekt pa barns medvirkning. Slik vi leser bide Palludan og
Strand, kan det se ut som om de i liten grad verdsetter at intimsfzren
er viktig i tenkningen om anerkjennelse i barnehagesammenheng (Bae,
2011; Nergaard, 2005; Palludan, 2005; Strand, 2008). At barnehagen
som institusjon har behov for & bli anerkjent ut over 4 vare en omsorgs-
institusjon, legitimerer ikke at barnehagen ikke skal romme anerkjen-
nelse knyttet til den intime sfere. Anetkjennelse i form av den nere, af-
fektive bekreftelsen og ferst og fremst etableringen av selvtillit finner sted
i den private, intime sfere. Imidlertid utelukker det ikke at barnehagen
ogsa ma forholde seg til barnas behov for anerkjennelse knyttet til nare
folelsesmessige relasjoner. Det er et grunnleggende eksistensielt behov
for alle mennesker 2 f3 folelsesmessig bekreftelse, det handler om men-
neskelig sirbarhet. Innenfor en danningsinstitusjon som barnehagen, er
det helt ngdvendig at de voksne har bevissthet om at anerkjennelse er
knyttet til ner folelsesmessig bekreftelse ogsd pa det rent folelsesmessige
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plan (Szvi, 2007; Dstrem, 2008). Om vi avviser intimsferen som ve-
sentlig ogsa innenfor de institusjonaliserte arenaene, er det en fare for at
vi i for stor grad flerner oss fra de grunnleggende relasjonelle behovene
vi — fra et pedagogisk og psykologisk stisted — mener barn har behov for.
Selv om vi legger veke pa at det er meget viktig at det pedagogiske arbei-
det ogsd ser at anerkjennelse mé romme flere perspektiver, kan vi ikke
forst det slik at «oppstigningen» til nye anerkjennelsesformer — bruken
av flere sferer — avleser tidligere former for anerkjennelse i den private
sfere (Kermit, 2010, s. 61): «Behovet for anerkjennelse i nzre relasjoner
tilfredsstilles ikke en gang for alle i barndommen, like lite som behovet
for anerkjennelse som rettssubjekt mister sin relevans nir vi anerkjennes
i solidariske fellesskap.» Dermed kan vi si at anerkjennelsen pa én side
er en forutsetning for intakt identitetsdannelse, men samtidig er den en
forutsetning for opprettholdelse av en intake identitet. Serlig nar barne-
hagen skal romme de aller yngste, blir det vikeig at ansatte ivaretar mye
av det som ogs4 herer intimsfzren til, nemlig primarrelasjoner basert
pa folelsesmessig oppmerksomhet og involvering knyttet til stabiliter,
forutsigbarhet og gjensidighet.

Innenfor anerkjennelse som kjerlige relasjoner finner vi ogsi venn-
skap (Honneth, 2008). Anerkjennende relasjoner barna imellom er
kanskje det som er minst belyst i Baes anerkjennelsestenkning, selv om
hun si vidt nevner at pedagogene kan skape relasjonelle premisser for
hvordan barna kan oppfattes av andre sett i lys av begrepet medlzring
(Bae, 2009, 2011). Et viktig spersmil er hva som kjennetegner sosiale
menstre som muliggjor anerkjennelse i institusjonelle fellesskap.

Institusjonenes interne logikk og
anerkjennelse

Samspill mellom voksne og barn i barnehage og skole kan fra et sosio-
logisk perspektiv altsa tolkes som gitte «institusjoners indre logikker»;
som et uttrykk for sammenhenger som er skapt for 4 forklare utfor-
mingen av en konkret praksis. Slike logikker bestir av konvensjoner,
rutiner, forpliktelser og statussystemer som i seg selv blir opprettholdt
via de handlingene vi utferer innenfor den bestemte institusjonen. Ofte
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er de «skjult» for oss, de ligger der som en del av den praksisen vi selv er
sosialisert inn i. Med henvisning til Foucault peker Biesta pé at spriket
og diskursive praksiser bide skisserer og konstituerer hva man kan se,
hva man kan si, men ogsd hva man kan erkjenne og tenke. I siste instans
gir det premisser for hva man kan gjere (Biesta, 2009).

Anerkjennelse bor dermed knyttes til noe mer enn de nre relasjoner
(Palludan, 2005). De voksne er akterer pa flere arenaer, innvevd i gitte
praksiser og logikker nar de jobber i pedagogiske institusjoner. Ansatte
er ogsi profesjonelle utevere som er bundet av mandatet, arbeidstiden
og arbeidslivets ramme — noe som nettopp utgjer en grunnleggende
forskjell i forhold til anerkjennelse innenfor familiens sfeere (Nergaard,
2005). Barnehagen fremstir for eksempel ikke lenger som hjemmets
forlengede arm, men som en institusjon med vekt pa danning til med-
bestemmelse og solidaritet — der barn blir mett som personer med
rettigheter (Nergaard, 2005; Pettersen & Simonsen, 2010; Dstrem,
2008). Dette forer oss over til en mer sammensatt kontekst med vekt pd
begreper som demokrati, likeverd, medborgerskap og rettigheter samt
solidaritet.

Anerkjennelse og likeverd, rettigheter og fellesskap

Skolen og barnehagen, men ogsa heyere utdanning skal bidra til dan-
ning, inkludering og demokrati (Kunnskapsdepartementet, 2006a,
2006b; UFD, 2003). De pedagogiske institusjonene skal ogsd etter-
komme et stadig skende krav om 4 male og vurdere barnas ferdigheter
og kompetanser. Dermed er det til stede et komplekst, tidvis motstri-
dende forhold mellom anerkjennelse og vurdering. Ikke minst gjelder
det forholdet mellom krav og forventninger som stilles til barn og unge
i et sosialiseringsoyemed, kontra dpenhet for nye handlinger, muligheter
og anerkjennelse av hver og en som unik. Dette er sers krevende i et
praksisfelt som stadig blir mer preget av sterre barnegrupper, mindre
pedagogtetthet og krav til malstyring og dokumentasjon.

I og med at omsorg og lering omfatter stadig flere barn fra de er ett
ir, har barnehagens og skolens rolle i barns liv ekt betydelig. Det gjelder
ogsa omfanget av forventninger til bide foreldre og pedagoger. Forvent-
ningene befinner seg pa flere nivaer, fra det 4 yte adekvat omsorg til 4
se barn som selvstendige rettighetshavere, og at barna skal kunne méles
i forhold til kunnskap og prestasjoner. Slike omfattende — tidvis spri-
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kende — krav og forventninger krever bide oppmerksomhet og kompe-
tanse av de ulike aktorene. Vi har 3 gjere med en politisk agenda som
p den ene siden styrer etter mal om lik rett til opplering, utdanning og
danning, og p3 den andre siden har et klart preg av markedsliberalistisk
mélstyring.

Rettighetstenkningen er en trend i virt individualiserte samfunn, vi
kan forenkle det grovt og snakke om at vi styrer etter «rettighetenes
etikk» (Dahlberg & Moss, 2005). Om vi styres av den politiske rettig-
hetsdiskursen i vére holdninger og intensjoner, er allikevel ikke rettig-
hetene nedvendigvis lette & omsette i praksis. Det 4 oversette rettigheter
til praksis er en stor utfordring. Honneth papeker at rettigheter i seg
selv ikke skaper rettferdighet, men rettigheter ma til for & kunne skape
et rettferdig samfunn. Vi kan risikere en tilslerende retorikk, hvor alt
stadig vender tilbake til rettighetene uten at vi tar heyde for at hver
handling og utevelse av politikk til enhver tid avhenger av det relasjo-
nelle metet mellom mennesker.

Frihetsprinsippet sier at alle skal ha lik rett til grunnleggende friheter
og rettigheter, si som tanke- og ytringsfrihet (Rawls, 1993, i Lavik &
Fjortoft, 2008, s. 186). Dette er friheter som skal sikre menneskers per-
sonlige integritet, og det er friheter som er nedfelt i lovverket. Det dreier
seg ogsa om et likhetsprinsipp som fremmer at alle skal ha like mye og
ingen skal ha mer, noe som i prinsippet forutsetter at alle er like og
har like behov. Problemet med en politikk som blir fortolket slik, er
imidlertid at man stir i fare for 4 reprodusere forskjeller fremfor 4 viske
dem ut. En slik tilnerming kan ogsa fore til at man favoriserer dem
som behersker majoritetskulturens sprik og koder (Taylor, 2008). Slik
kan dette prinsippet bide vare et uttrykk for en makuaktikk og for en
undertrykkende politikk. S& p3 den ene siden kan like rettigheter vare
undertrykkende — muligens krenkende — om man ikke er en del av en
majoritetskultur, for det kan handle om konformitet og reproduksjon
av gjeldende praksis.

Pi den andre siden kan like rettigheter ligge til grunn for  sikre at
borgerne oppnir reelle sjanselikheter, i trid med det Honneth hevder
om at rettigheter mi til for 4 skape et rettferdig samfunn. Grunntan-
ken med sjanselikher og forskjellsprinsippet dreier seg forenklet sagt om
hvordan vi skal forholde oss til sosial og ekonomisk ulikhet (Rawls,
1993, i Lavik & Fjortoft, 2008, s. 187). Prinsippet om like rettigheter
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kan derfor ogsa fortolkes slik at retten til likeverd utleser kompensa-
sjoner pd grunn av en eller annen skeivfordeling eller skeivhindtering.
Sett i dette lyset blir prinsippet om like rettigheter en mulighet for ut-
jevning, maktbalanse og likeverd. Rettferdighet krever forst og fremst
at alle har grunnleggende like rettigheter, deretter kan man sikre reelle
sjanselikheter.

Fra dette perspektivet reiser enhetspolitikken to utfordringer: For det
forste er de objektive betingelsene for likeverdig deltagelse bare tilsyne-
latende tilfredsstilt fordi barn og ungdom i utgangspunktet har ulike
forutsetninger for 4 kunne lykkes (Gram, 2010, s. 58). For det andre
har enhetsskolepolitikken fortrengt identitetspolitiske anerkjennelses-
krav som oppfatter praktisk lerdom som tilstrekkelig kompetanse i seg
selv (Fraser, 2003b, s. 228 i Gram, 2010). For 3 tilfredsstille de inter-
subjektive betingelsene anerkjennelsen forutsetter, ma man utelukke
«nstitusjonaliserte verdimenstre som systematisk nedvurderer enkelte
kategorier av mennesker og de egenskapene som assosieres med dem
(...) — enten ved at de legger byrder p& dem av en overdrevet tilskrevet
‘forskjell’, eller ved at de ikke evner 4 verdsette deres szregenhet.

Det i erfare et overgripende og abstrakt system som hemmer utfol-
delsen av subjektiviteten kan vere nok til & true den enkeltes personlig-
het (Gram, 2010). Denne underkjennelsen kan vurderes som reell der-
som samfunnets institusjonaliserte normer forhindrer at alle kan delta
pa like vilkar.

Kan solidaritet handle om en kamp for andre om
anerkjennelse?
P4 et helt grunnleggende niva handler solidaritet ikke bare om fordeling
av materielle goder, men om anerkjennelse av kulturelle og psykiske
livssjanser. Et solidarisk samfunn gir alle mennesker muligheter dl 4
oppni anerkjennelse som grunnlag for 4 kunne realisere seg selv som
et fullt integrert medlem av samfunnet (Ricoeur, 1994, i Juul, 2010,
s. 401). Det dreier seg om anerkjennelse av andre som verdifulle og
likeverdige interaksjonspartnere. Nir solidaritet ikke bare utspiller seg
i direkte mellommenneskelige relasjoner, mé tanken om anerkjennelse
vere institusjonelt forankret.

Vi lever i et individualisert, kulturelt differensiert og delvis globali-
sert samfunn, og vi kan savne en ny form for solidaritet som kan skape
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sammenheng og sosial integrasjon (Juul, 2010). Solidaritet forstitt som
et overordnet begrep for anerkjennelse og rettferdighet, med kraft til &
skape sammenheng i et differensiert og pluralistisk samfunn, handler
grunnleggende om anerkjennelse og om en rettferdig fordeling av betin-
gelsene for anerkjennelse. Men det angdr ogsé rettferdighet og rettferdi-
ge prosedyrer som hverken er entydige eller kan formuleres i universelle
prinsipper en gang for alle (Juul, 2010, s. 151).

For Honneth og Taylor er anerkjennelse bide en betingelse og en
forpliktelse, og for begge ligger det en moralsk fordring i anerkjennelses-
tanken (Honneth, 2008, s. 246). Det vil si at bdde hver enkelt og sam-
funnet har plike til 4 synliggjore den Andre, behandle andre med res-
peke, fremme den Andres autonomi. Dette gjelder ogsd nir den Andre
er en fremmed som jeg ikke har noe til felles med (og som kanskje ikke
er i stand til  bidra sztlig mye til fellesskapet). Dermed er det ikke alene
«autoriteten» i den Andres blikk som forplikter (Lévinas, 2008), men i
et videre perspektiv ogsd hensynet til meg selv, til fellesskapet eller sam-
funnet som helhet (Biesta, 2009; Honneth, 2008; Juul, 2010).

Det er en avgjerende forskjell mellom omsorg i ansikt-til-ansikt-rela-
sjoner og rettferdighet i samfunnets institusjoner (Ricoeur, 1994, s. 194
i Juul, 2010). I det ferste tilfellet dreier det seg om hva som er godt for
oss som foler oss knyttet til hverandre. I det andre dreier det seg om hva
som er godt for alle, og dermed for samfunnet som helhet. Det er gren-
ser for hvor langt omsorgen og folelsesmessige band kan strekke seg.
Derfor handler malsettingen om det gode liv for alle ogsa om rettferdige
institusjoner. Disse bygger hverken pa omsorg eller falelser, men p lik-
het, dvs. prosedyrer som gjor det mulig for alle mennesker 4 strebe etter
det gode liv pa lik linje med andre (Juul, 2010, s. 147).

Man kan kanskje forstd en slik rettferdighetstenkning som noe som
handler om en rettferdig og lik behandling av alle, som en omsorg for
medmennesket. Fortolket pa en sinn mate blir forskjellen mellom erikk
og moral et spersmil om avstanden mellom mennesker (Juul, 2010).
Grunnleggende bygger begge deler pd menneskets evne til 4 tre inn i
andres verden gjennom 4 se verden fra en posisjon som ikke er ens egen,
samtidig som man er seg bevisst at man likevel ser med sine egne syne
(Biesta, 2009). Denne tenkningen gir en bevissthet om at en aldri fulle
ut kan forstd den andre. Hovedoppgaven for alle pedagogiske institu-
sjoner er ifalge Biesta 4 gi individer muligheten til 4 44 #il i verden. A bli
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til i verden handler 7kke bare om selvutfoldelse. Det innebzrer 4 trd inn
i det sosiale og det relasjonelle. Det krever at det skapes situasjoner hvor
den enkelte kan reagere. A reagere dreier seg om aktivitet; 4 si og gjore,
men ogsi om passivitet, 4 lytte, vente, vere oppmerksom og gi plass og
ta ansvar for hva og hvem som er annerledes. Dette fordrer at det gis
oppmerksombhet til det enkelte barn og den unges tanker og folelser, og
det mi gis plass til at de kan reagere pa deres egen unike mare (Biesta,
2009).

En solidarisk handling bygger pi anerkjennelse av den andre som
en likeberettiget og likeverdig interaksjonspartner. Det er 4 engasjere
seg pa andres vegne. Solidaritet er knyttet til verdserting av en annen,
en gruppe, et fellesskap. Men hva som til sist ber prioriteres gjennom
handling og praksis, ma til enhver tid avgjeres av den enkelte, og er
dermed avhengig av en moralsk demmekraft i enhver situasjon.

Relasjoner mellom voksne og barn i barnehagen er institusjonaliserte
forhold, og pedagogens mandat er & vere rettighetsinnleser. Sinn sett
er barnehagen en arena der ansatte skal serge for at rettigheter innfris,
og dermed er hovedmandatet knyttet til rettighetssfzren. Samridig sier
Rammeplanen en del om omsorg og omsorgsrollen (Kunnskapsde-
partementet, 2006b). Nir dette blir uttrykt som et krav til yrkesrollen,
tenker vi at det ogsa stilles krav til anerkjennelse som kan relateres til
den private sfere. Kjerlighet i den private sferen bestir av ubetinget
anerkjennelse, og det er sporsmdl om det er det mulig & kreve en slik
form for anerkjennelse fra ansatte i forhold til barna. S4 lenge anerkjen-
nelsesformen her er ubetinget kjerlighet, er det da mulig — og enske-
lig — at profesjonelle i pedagogiske institusjoner utever denne formen
for pedagogisk mandat? Om vi tenker at kun kjerlighetssferen bestar
av ubetinget anerkjennelse, og vi beveger oss innenfor bide rettighets-
sferen og solidaritetssferen i barnehagen, sa vil barn mete anerkjennelse
som alltid er betinget av noe. Da er det kanskje grunn til 4 undre seg
over hva vi gjer med barn nir de allerede fra de er knapt ett ir skal bli
henvist til tette relasjoner med voksne som forholder seg til dem i sterre
grad i kraft av sitt mandat enn ubetinget kjerlighet. Hvordan kan vi ta
vare pi eller i det minste sorge for bevissthet rundt dragningen, eller
dilemmaet som oppstir mellom en betinget og ubetinget form for aner-
kjennelse?

I det pedagogiske fagfeltet handler det om pedagogisk skjenn og ster-
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ke skjonnsmessige avgjerelser (Dworkin, 1978, i Grimen & Molander,
2008). Om ansatte som skal forvalte det pedagogiske mandater opptrer
ureflektert og med svake skjennsmessige vurderinger, kan den ubevisste
handlingen, eller manglende evne til 4 fatte vedtak til beste for barnet,
bli til en krenkende handling. Krenkelsen oppstir nir de voksne ikke
bedriver adekvat profesjonsforvaltning. Det krevende og utfordrende er
at det ikke finnes klare grenser for hva som er svake eller sterke skjenns-
messige vurderinger, eller hva som er krenkende versus anerkjennende.

Sett i et stort perspektiv handler det om & kunne frigjore seg fra for-
vrengte frihetsforestillinger om egne individuelle rettigheter. Det dreier
seg om andre eller nyere former for kommunikativ frihet der anerkjen-
nelsen av andre blir en grunnbetingelse. A forstd at frihet er innleiret i
omverdenen, kan fri oss fra selvopptatthet. Det kan handle om frigjo-
ring til plikten; om 4 erkjenne at frihet og anerkjennelse ikke bare hand-
ler om rectigheter, men ogsa om plikter.

Er det rom for <kamp om anerkjennelse»
| pedagogiske institusjoner?

Det teoretiske fundamentet virt bygger pa en sikalt normativ teori, det
vil si en teori som uttaler seg om hva som for eksempel er det gode liv,
og hvordan vi kan bestemme hva som er sykdomstrekk i samfunnet
vart (Honneth, 2003, s. 19). Honneths teori er en kritisk teori som
kan anvendes og vzre et redskap innenfor flere disipliner. Teorien kan
gi analytiske kategorier i et sosiologisk perspektiv, veere et forsek pa en
etisk teori (filosofi), eller vi kan med psykologiens briller lese hvordan vi
kan tolke utvikling av ulike psykiske vansker.

Vi innledet med et anslag om danning, og vi knytter det til to aspek-
ter: kultur-samfunn og selvdanning, Det handler om 4 bli utfordret og
4 strekke seg, om 3 bli bevisste og selvstendige samfunnsborgere. Det
dreier seg ogsi om at vire muligheter for danning er avhengige av andre
mennesker samt av rettslige og solidariske institusjonelle vilkar. Slik vi
ser det, gir Honneths begrepsverden oss mulighet til 4 tolke hvordan
mekanismer p3 ulike nivier — eller i ulike sfaerer — skaper muligheter
for eller hindrer oss i det 4 vare og bli gode borgere, og ha et godr liv i
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samstemthet med andre. Da er vi pd et normativt og abstrakt nivi, og
det forteller oss noe om hva vi vil. Samtidig gir det oss muligheter til 4
systematisere og kategorisere erfaringer og 4 «avkle» bade anerkjennende
og krenkende hendelser.

Der som igangsetter kamper om anerkjennelse er, ifelge Honneth,
folelsen av krenkelse og mangel pé respekt; opplevelsen av 4 vare usyn-
liggjort, utelukket, stigmatisert og uten retslig beskyttelse. Slike folelser
kan gi anledning til 4 kjempe for anerkjennelse, men samtidig kan ikke
alle anerkjennelseskamper forstds pd den maten. Sosiale kamper opp-
star ikke bare som de krenkedes oppror mot dem som krenker. Sosial
kamp kan ogsi sees som en forpliktelse til 4 kjempe for at andre, i likhet
med meg selv, kan oppnd muligheter for anerkjennelse i fellesskapet og
i samfunnet for ovrig (Juul, 2010, s. 402).

Hvordan kan dette forstas i pedagogiske kontekster? Innledningsvis
reflekrerte vi over hvordan vi kunne tilfore danningsbegrepet handter-
bare intersubjektive og samfunnsmessige dimensjoner (Straume, 2011).
For oss har det blitt tydeligere at Honneths teoretiske bidrag kan kob-
les til det pedagogiske fagfeltet. Hans sferebegreper og forstelsen av
hva anerkjennelse og krenkelse innebarer, gir oss et tydeligere bilde av
hvordan vi kan inkludere anerkjennelsens kompleksitet i et uoversiktlig
pedagogisk landskap.

Berit Baes forskning og teoretiske fundament har vrt toneangivende
for var forstielse av anerkjennelse som et fenomen i pedagogiske kon-
tekster i mange ar. Hennes arbeid har i stor grad vart sentrert runde
relasjonelle aspekter, fenomener som vi ofte knytter til intimsfaren. Vi
har papekt at anerkjennelse som fenomen mi romme mer enn vektleg-
gingen av relasjonelle forhold, og Honneths teori forvalter et begrepsap-
parat som gir oss et nytt sett «briller». Disse er til hjelp for 4 se og forstd
kompleksiteten i samfunnet vért, og de viser relevansen av en utvidet
forstielse av anerkjennelse innenfor en pedagogisk kontekst.

Erfaringer med anerkjennelse er nodvendige. Som pedagoger i nzre
meter med barn er det var plike 4 legge til rette for at barn og unge
blir anerkjent pa en slik mite at de fir muligheter til 4 strekke seg, bli
utfordret, dannet og utdannet. Det handler om den pedagogiske rela-
sjonen og om vire etiske forpliktelser. Det innebarer at vi ideelt sett
gir vire medmennesker i mote med en grunnleggende anerkjennende
varemdre. Der forutsetter at hvert enkelt individs rett til 4 bli mott med
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respekt og likeverd blir tatt pd alvor. Det handler ogsd om at det peda-
gogiske arbeidet foregir innenfor de rammene bide samfunnet og de
pedagogiske institusjonene setter, og er en del av. For at grunnbetingel-
sene for danning og anerkjennelse skal ha mulighet til 3 utfolde seg, ma
det finnes en offentlig etisk resonans som bygger pa kollektive moralske
koder som ogsi er en del av den institusjonaliserte hverdagen og dens
etiske foringer. En trygg identitetsdannelse forutsetter opplevelser av so-
lidarisk anerkjennelse innad i konkrete fellesskap og muligheter til 4 4/i
til i verden.

Som akterer i pedagogiske institusjoner ma vi derfor kunne gi rom
for og vare oss bevisst kompleksiteten som de ulike formene for aner-
kjennelse fordrer. Det er i mote med den enkelte at mulighetene for
realisering av anerkjennelse ligger. Det er ogsé her krenkelse og mangel
pa anerkjennelse erfares og oppleves. I dette motet er gjensidig aner-
kjennelse en moralsk fordring, og i pedagogiske relasjoner er ansvars-
forholdet asymmetrisk. Muligheter for anerkjennende praksis er ikke
bare knyttet til den enkeltes bevissthet om anerkjennelse i nare rela-
sjoner, men er ogsé avhengig av institusjonelle foringer og betingelser.
Dette innebzrer oppmerksomhet omkring to nedvendige elementer;
kontinuerlig 4 sporre seg om anerkjennelse realiseres i like rettigheter
og likeverdig medvirkning, og evnen til 4 forholde seg kritisk til felles-
skapets samhandlingsmenstre. Uten en slik kritisk bevissthet er faren
for systematiske forskjeller i anerkjennelsesmulighetene overhengende
til stede.

De som har ansvar for barn, elever, studenter eller medarbeidere i
de pedagogiske institusjonene, ma vige 4 gi rom for forskjellighet. Skal
kunnskap om anerkjennelsens vilkir og muligheter vere retningsgi-
vende for pedagogisk praksis, ma det eksistere muligheter for mang-
foldighet og anerkjennelse av det szrskilte menneske med forskjellige
egenskaper og verdier. Ved 4 akseptere at det 4 tre fram for hverandre
er en grunnbetingelse for at det kan skapes noe nytt, og gjerne uventet,
ser vi at det ogsi mi stilles krav til den pedagogiske solidariteten. Pe-
dagogisk ansvar handler dermed om at det ikke mi skje «ensretting» og
krenkelse av det unike individ innenfor sosialiseringen og liberalismens
nyttetenkning (Juul, 2010, s. 401). Det ligger en fare i at vi kan forringe
verdien i Honneths tankegang om vi fortolker begrepene for konkret,
eller omtolker all praksis i lys av hans begrepsapparat. Men det vi ser
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klart og tydelig, er at via hans kritiske teori og beskrivelse av samtiden
evner vi 4 utvide var bevissthet om og vir forstielse av den pedagogiske
praksisen vi stadig er en del av.

Pedagogiske institusjoner stir ikke alene om ansvaret for 4 skape
anerkjennende identitetsbetingelser. En erkjennelse av at samfunnets
bzrende anerkjennelseskraft star pa spill, kan fore til okt oppmerksom-
het om anerkjennelsens betydning for den enkelte og for samfunnet
som helhet. Utfordringene det mangekulturelle og globaliserte samfun-
net stir overfor, kan fore til en avmakusfolelse, men ogsé lede an til en
solidarisk kamp for anerkjennelse. I mote med barn og unge og et felles
ansvar for den enkeltes identitet og danningsmuligheter ma anerkjen-
nelsens nyskapende, men ogsd sammenholdende kraft vere en ledetrdd
i vart pedagogiske danningsarbeid i hjemmet, barnehagen, skolen og
andre utdanningsinstitusjoner.
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Kapittel 3

Mediator eller moderator

Et blikk pd voksenrollen i forhold til barn med
samspillsvansker og det relasjonelle fellesskapet
i barnehagen

Ingvild Amot

Sosialt samspill er selve limet mellom mennesker, og sosiale mater er
«stoffet» samfunnet er laget av (Barth, 1994). Dermed blir sosiale sam-
spill og sosial kompetanse en forutsetning for 4 fungere pa de fleste
arenaer i samfunnet.

Dette kapitlet handler om det som skjer i et lite utvalg norske barne-
hager — szrlig med vekt pa hverdagen for barn med samspillsvansker.
Kapitlet bygger pi en feltstudie der det overordnete mélet er 4 under-
soke hva som skjer i samspillet mellom barn med samspillsvansker og
ovrige barn og voksne nir det gjelder medvirkning.

For at barn skal utvikle og lere samspillsferdigheter, er de svert av-
hengige av 4 vare sammen med andre barn og voksne. Hvordan voksne
handler og uttrykker seg virker inn pé hvordan hverdagen fortoner seg
for alle barn. Nir enkelte barn i barnehagen har vansker med ferdigheter
som samspill og kommunikasjon, kan en del situasjoner bli ekstra kre-
vende for bide store og sm4. Barn med samspillsvansker kan synes 4 ha
behov for 4 ha voksne tettere pi seg enn barn flest, og de voksnes atferd
blir dermed enda viktigere for dem.
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I et omfattende datamateriale fra tre ulike barnehager har der utkrys-
tallisert seg to tydelige former for voksenrolle i forhold til samspillet
barn imellom: voksne som mediatorer eller moderatorer. En mediator
er en som kanaliserer, omsetter og skaper sammenheng i ulike relasjo-
ner mellom barna. Begrepet moderator blir innenfor fysikkfaget brukt
for 4 beskrive et stoff som bremser raske noytroner. Det er beskrivelsen
og forstielsen av moderator som en bremse jeg legger til grunn for &
kunne si at voksne i barnehagen kan opptre som moderatorer: Vok-
sen som pi ulike vis hindrer, stopper eller ikke statter i situasjoner der
voksenrollen kan vare utslagsgivende for om samspillet opprettholdes.
I kapitlet gjor jeg rede for hva som legges i begrepet samspillsvansker,
begrunner voksenrollens betydning og viser hvordan kategoriene trer
frem i datagrunnlaget. [ siste del droftes funnene opp mot betydningen
av et utvidet anerkjennelsesbegrep. Hverdagens handlinger er ikke bare
«hverdagshandlinger». De er samtidig sm4 hendelser som skaper gro-
bunn for verdsetting, demokrati og solidaritet. Eller det stikk motsatte;
for avvisning, tingliggjering og krenkelse.

Samspillsvansker - en begrepsavklaring

Hva er si samspillsvansker? Begrepet samspillsvansker beskriver ulike
funksjonsnedsettelser og fungerer som et storre overbyggende begrep.®

3 Begrepet samspillvansker dekker et sammensatt felt og mangesidige vansker. Begrepet
relateres til motsatsen av det vi ofte definerer som samspillsferdigheter; sosial kompe-
tanse eller prososial atferd (Driscoll & Carter, 2004; Drugli, 2008). Evnen til sosialt
samspill knyttes til ulike dimensjoner og kan synliggjeres pi skalaer fra kraftige uttrykk
til innadvendt vaeremite, fra aggressiv til prososial atferd, fra samarbeid og aksept av reg-
ler cil ulydighet i samspillsituasjoner (Hemmerter et al., 2008; Olswang et al., 2006; Thijs
etal., 2008). Toying av grenser, lav aggresjonsterskel og vansker med konflikthindrering
handler ogsa om vansker i samspillet med andre (Horowitz et al., 2007). Pluess (2009)
og Bar-Haim (2006) beskriver barn med slik atferd som barn med vanskelig tempera-
ment, og som blir avvist av andre barn i leik og samspill, det samme gjer Slade (Slade,
2008). Samspillsvansker kan ogs relateres til barn som driver med stor grad av paral-
lelleik, viser lite initiativ og utviser mindre interaksjon med andre enn sine jevnaldringer
(Jahr et al., 2007). Komulainen bruker begrepet barn med kommunikasjonsvansker
(Komulainen, 2007), og knytter det til den isolasjon og eksklusjon fra samhandling med
jevnaldringer som barn med sprikvansker kan slite med (Horowiz et al., 2006; Horo-
witz et al., 2007). Sosial kommunikasjon, samhandling og samspillsvansker kan vare et
vesentlig poeng nir det gjelder utredning og behandling av sprikvansker (Olswang et
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Fra et pedagogisk og psykologisk stasted er samspillsvansker knyttet til
samspillsmestring/-ferdigheter, noe som igjen handler om sosial kompe-
tanse. Kort sagt dreier det seg om vansker med 4 utveksle passende ver-
bal og nonverbal kommunikasjon i felles aktiviteter med andre. Det
kan handle om at voksne opplever at barna teyer grenser, har lav ag-
gresjonsterskel og vansker med konflikthdndtering. Kommunikasjons-
vansker og sprikvansker — ofte i forbindelse med at barna blir isolert
eller ekskludert fra samhandling med jevnaldrende — kan ogsa defineres
som samspillsvansker. I praksis brukes begreper som samspillsvansker,
sprikvansker, samhandlingsvansker og kommunikasjonsvansker ofte
om hverandre og som en beskrivelse av funksjonsnedsettelser (Sjovik,
2007).

Slik samspillsvansker blir beskrevet her, skaper det fort assosiasjoner
til det vi gjerne kaller en medisinsk eller individuell forstielse av funk-
sjonsnedsettelse. I et slikt perspektiv er det lett & tenke at det som opp-
star av vansker er barnas «kyld», det er deres individuelle egenskaper
som er opphavet til utfordringene og vanskene. Det er ogsi mulig 4
tenke seg at vanskene oppstar som en felge av at miljeet rundt barna
ikke fungerer optimalt, og at om miljebetingelsene endret seg vil barnas
vansker opphere. En slik forstielse blir en motsats til den medisins-
ke forstielsen og benevnes ofte som den sosiale forstielsesmodellen av
funksjonsnedsettelser. Det mest fruktbare er antagelig 4 se barnas vans-
ker i lys av bade det individuelle og sosiale perspektivet; det handler
om egenskaper i barnet og om de vanskene som oppstir i mote med
miljoer rundt. Denne miten 4 forstd vanskene pa kan kalles en relasjo-

al., 2006). Bide Ketelaars et al. (2009) og Markham et al. (2009) setter sprakvansker i

sammenheng med samspillsvansker (Ketelaars er al., 2009; Markham et al., 2009), og

Ketelaars et al. fokuserer pi en sammenheng mellom pragmatiske sprikvansker (PLI)

og atferdsvansker. De trekker ogsd inn muligheter for at pragmatiske sprilkvansker kan

vaere en del av et storre diagnostisk bilde rundt nevrologiske vansker som for eksempel

ADHD eller autisme, diagnoser som ofte assosieres med samspills- og atferdsvansker.

Samspillsvansker kan sees i relasjon til andre vansker, og enkelte peker pi at det fin-

nes en sammenheng mellom samspillsvansker som impulsiv atferd og diagnoser som

blant annet ADHD (Gomes & Livesey, 2008; Haugen, 2008). En norsk kartlegging fra

Folkehelseinstitutret viser at barn med forsinker sprik har flere sameksisterende vansker,

som overaktivitet og uoppmerksombhet, sosiale og emosjonelle vansker, enn sine jevnald-

ringer (Schjelberg et al., 2008). En amerikansk studie viser at utvikling av sprik, atferd
og sosiale ferdigheter overlapper hverandre i den tidlige urviklingen hos barn (Kaiser et

al., 2002), og at vansker pa ett av omridene vil fore til vansker pa de andre, uten at man
kan si at det ene er 4rsak til det andre.
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nell forstielse av en funksjonsnedsettelse (Goodley, 2011). Det handler
om at barnas vansker ma sees som bide milje- og individuelt betinget,
og dermed blir forstielsen av utfordringene og av inkludering i praksis
et relasjonelt fenomen (Reindal, 2010).

Barnehagen og rammeverket

I de siste ti drene har det vert en eksplosjonsartet utvikling i antall
barnehager i Norge. Det er lagt storre vekr pd individualisering og mar-
kedstilpasning (Seland, 2009), og barns medvirkning er satt tydelig pa
dagsorden gjennom ulike styringsredskaper som barnehagens ansatte
skal orientere arbeidet etter (Kunnskapsdepartementet, 2011; Otterstad
& Rhedding-Jones, 2011; UFD, 2003). Rammeverket fremhever at
muligheter for medvirkning skal fungere som fundament for en demo-
kratisk forstielse og evne til & handle til fellesskapets beste (Kunnskaps-
departementet, 2006b). Et bredt perspektiv pd medvirkning handler
om 4 se barn som sosiale deltagere og medborgere (Kjerholt, 2010).
Det gir rom for at barns ytringsfrihet og muligheter for 4 delta i beslut-
ningsprosesser blir ivaretatt ved at deres kroppslige og folelsesmessige
uttrykksformer blir tatt pi alvor. 1 et relasjonelt perspektiv blir sam-
handlingsprosesser mellom barn og voksne grunnlag for medvirkning
(Bae, 2009a). Medvirkning kan sees som et etisk anliggende knyttet
til barns rettigheter som medborgere, og settes i sammenheng med de-
mokratitenkning og pedagogiske institusjoners demokratiske oppdrag
(Jansen, Johansson & @Ddegard, 2011).

Tilherighet, trygghet og sosiale fellesskap er en forutsetning for opp-
levelse av frihet og medvirkning (Kjerholt, 2010). Barns rett til med-
virkning er tett vevd sammen med retten til omsorg og beskytrelse.
Rammeplanen understreker at ansatte har en omsorgsforpliktelse som
stiller krav til oppmerksomhert og ipenhet overfor det unike hos hvert
enkelt barn (Kunnskapsdepartementet, 2011). En omsorgsfull relasjon
blir beskrevet som evnen og viljen til samspill, lydherhet, nzrhet og
innlevelse. Det 4 gi barn muligher til 4 gi og ta imot omsorg er grunn-
laget for utvikling av sosial kompetanse og et viktig bidrag i et livslangt
leringsperspektiv. For 4 sikre at alle barn fir gode erfaringer og opp-
levelse av mestring i samspillet med andre barn, sier Rammeplanen at
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personalet skal vere tilgjengelig for barn ved 1 statte, inspirere og opp-
muntre dem i leik. Det blir understreket at barn som ikke deltar, holdes
utenfor eller edelegger andres leik, skal gis szrskilt oppfelging.

Funksjonsnedsettelser og barn som
subjekter

I henhold til et nyere syn pa barn er de selvstendige individer som selv
bidrar og utformer samspillet. Det lekende star sentralt i barnefelles-
skapet (Qksnes, 2010). Flere faktorer, si som vennskap, alder, pibegynt
leik og fartstid i barnehagen, virker inn pi om og hvordan barn fir
medvirke eller delta i felles barnestyrt leik (Grindheim, 2011). Barn har
sosiale regler i samspillet seg imellom. De barna som blant annet opp-
fattes som «slemmen, har sterke folelsesutbrudd, forstyrrer andres leik
eller oppleves som «grisete», stdr i fare for ikke 4 fa jevnbyrdig innpass
eller mulighet for 4 pavirke leiken (Ytterhus, 2000).

Barn som sliter med samspill risikerer & bli sett pd som «problem-
barn» og bli betraktet som objekter for trening og pavirkning (Bérjes-
son & Plamblad, 2005). Synet pi barn med funksjonsnedsettelser har
tradisjonelt sett vart preget av spesialpedagogisk «behandling». Nir jeg
i denne sammenhengen vektlegger ansattes rolle i samspillet mellom
barn, forflyttes fokuset fra behandling og tiltak til relasjoner og ansvar.
I dette kapitler handler det om 4 gi barna rom og tilgang til leik og
samspill med andre pi en slik mate at de blir mer synlige og fir sterre
muligher til 4 pavirke og innta en posisjon som likeverdige og aktive
medspillere. Om voksenrollen i samspillet med barn blir overfokusert,
kan vi risikere at vi opprettholder synet pd barn i en objektposisjon
(Bae, 2009b). Samtidig er det 4 se pd voksenrollen, og hvordan denne
utoves, viktig for 4 vise og forstd hvordan voksne i kraft av sin rolle nett-
opp kan synliggjere barn med funksjonsnedsettelser som verdifulle og
likeverdige med andre barn og voksne.
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Voksenrollen

Nar det gjelder pedagogisk litteratur som handler om barn med sar-
skilte behov, er fokuset ofte pd forebyggende og normative aspekter.
Ansattes kvalifikasjoner og pedagogiske innsikt blir ansett som vesentlig
for at disse barna skal ha utbytte av serskilte tiltak (Dalen, 2010). Hvor
viktig den voksnes rolle er i forhold til barnas utvikling og lering blir
ofte presentert implisitt i fagstoffet (Hagtvet, 2007). Eller det blir, pd et
generelt nivd, pipekt at det ikke finnes noen enkel oppskrift, men at en
god voksenrolle bestdr av innsikt, kunnskap og forstielse av barn som
enkeltindivider (Vedeler, 2007). Det er lite eller ingen nyere forskning
som peker pd hva som skjer i, og hvordan de voksne skaper vilkir for,
samspill barn imellom nér enkelte barn blir vurdert & slite med nettopp
samspillet,

Datamaterialet

Data er samlet inn i barnehagene Eventyrskogen, Aspisen og Granhau-
gen over en periode pi atte mineder. Innledningsvis tok jeg kontakt
med barnehagene og ba om 4 f4 observere samspill i barnehagen der
de hadde barn ansatte mente kunne beskrives som barn med samspills-
vansker. I de tre barnehagene har fokus veart spesielt rettet mort Atte
barn som ansatte, i samsvar med foreldrene, var enige om 4 beskrive
som barn med samspillsvansker; to jenter og seks gutter i alderen tre &r
og fire maneder til seks ir og clleve méineder. Barna hadde ulike kom-
munikasjonsstiler, men felles for dem var at de slet med 4 synkronisere
seg i forhold til andre. Dette var barn som i ulik grad strevde med &
signalisere hvem de henvendte seg til, de hadde vansker med 4 fange
opp andres kommunikasjonssignal og 4 tilpasse seg innspill fra andre.
Materialet bestir av jevnlige observasjoner av daglige akriviteter,
spesielt med vekt pd det som skjer med og rundt disse barna i sam-
spillssituasjoner. Observasjonen er i form av feltnotat fra hendelser og
samtaler i lopet av dagene jeg var i barnehagen. Feltnotatene har vart
utgangspunktet for fokusgruppeintervjuer med de ansatte. Et fokus-
gruppeintervju er et strukturert gruppeintervju der ansatte som jobbet i
tilknytning til de aktuelle barnegruppene var samlet. Intervjuene hadde
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en uformell karakter, og deltagerne kunne komme med egne temaer og
innspill. Ved fokusgruppeintervju er det mulig 4 fa frem mer eller annen
type informasjon enn ved 4 intervjue ett og ett gruppemedlem (Bloor et
al., 2002). Informantene er anonymisert, barnehagenes navn er fiktive
og analysene er gjort i samsvar med etablerte metoder for analyse av
kvalitative data via meningsfortetting, koding og kategorisering (Silver-
man, 2006; Thagaard, 1998).

Hverdagen, hva skjer?

Det er mye som skjer i en vanlig hverdag i barnehagen, og de tre barne-
hagene har ulike tilnzrminger til enkelte deler av barnehagelivet. Det
er allikevel flere fellestrekk som trer frem ved gjennomgang av data-
materialet.

Ett fellestrekk er at en av de ansatte — det vare seg spesialpedagog,
assistent eller annen fagansatt — hadde ansvar for 4 stette opp om og
vare szrskilt oppmerksom pa barna med samspillsvansker gjennom en
ordinzr dag. Den som hadde hovedansvaret, skulle legge til rette for ak-
tiviteter i storre eller mindre fellesskap, eller gjennomfere systematiske
treningsopplegg. Alt dette ut fra rettigheter hjemlet i opplzringsloven
eller via serskilte midler til styrking av barnegruppen som en del av et
sikalt tilpasser tilbud (Kunnskapsdepartementet, 2006a). Alle valgte 4
gjennomfore forskjellige szrskilte opplegg der det skulle trenes pa det
som var definert 4 vere barnas vansker. Det betyr at ansatte ble tet-
tere pi barna med samspillsvansker enn de andre barna. Det er dermed
grunn til 4 anta at ansattes atferd, holdninger og handlinger — selve
voksenrollen — har storre innvirkning p4 hvordan hverdagen for barna
med samspillsvansker fortoner seg enn for barn flest.

Jeg har allerede skissert at de ansattes rolle kan defineres som to yt-
terpunkter; mediator eller moderator. I min studie kan de voksne som
mediatorer opptre som a) aktivt styrende, b) akrtivt tolkende eller )
akrivt strukrurerende. Samtidig viser denne studien at de voksne ogsa
kan sees som moderatorer som er d) fraverende eller e} avbrytende.
Det er vikrig 4 understreke at de voksne ikke er enzen mediatorer eller
moderatorer, men at de veksler mellom rollene, og at de kan opptre
som bade-og. Det jeg vil drofte her, er prototyper som gir muligheter
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for 4 speile praksis og blir grunnlag for 4 drefte hverdagen for barn med
samspillsvansker og deres muligheter for medvirkning.

Mediator

Aktivt styrende voksenrolle

Erlend, Espen og Eskil er alle barn med samspillsvansker. De leiker ofte
sammen, gjerne i grupper som de ansatte organiserer. Her presenteres
et utsnitt fra en leikegruppe der Dina, en av de ansatte er med og leiker
sammen med barna. Temaet er cowboy og indianer, og de bruker smi
legofigurer:

Erlend (4.2) har hentet seg cowboyfigurer, og han beveger seg mot
Dina (pedagog) som sitter sammen med Espen (5.8) og bygger
lego. «N& kommer det en cowboy» sier Dina. (...) Erlend forteller
at cowboyen egentlig er en tyv, og dermed vil Espen fange ham.
Plutselig er leken blitt til en i@pe-rundt-og-fange-leik med lego-
figurene i hoyt tempo rundt omkring i rommet. Dina bryter av ved
& si at n& er det pd tide & bygge et nytt vindu i legohuset, og at
det ikke gér an & fakke tyver hele tiden. Det er bedre 4 leike at alle
skal i selskap, sier hun. Hun henvender seg til Espen og sier at det
ikke gar an & lope i leiken. «Det er jo bare tull, og nd ma vi finne
p& en annen leik i stedet,» understreker hun. Espen sier at han vil
jo bare veere tyv, men Dina sier at det vil ikke hun. Hun styrer opp-
merksomheten bort fra lepingen ved & undre seg over hva Espens
cowboy tenker pa og har tenkt & gjore.

Her ser vi at Dina beveger seg i en hirfin balansegang mellom 4 holde
fast pa leikens fiksjon og & ha kontroll pd barnas atferd og selve hand-
lingen i leiken. Hun skaper fremdrift, men samtidig er det en vanskelig
balansegang i forhold til hennes muligheter for make og pavirkning.
Dina reflekrerte over utfordringene rundt det 4 styre leiken sa aktivt, og
hun mente der var krevende 3 skille mellom det & vare styrende og det
4 vaere passiv:
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Jeg synes det er vanskelig & finne en balanse der jeg ikke er involvert
i alt som skjer nar jeg er i leik. Jeg tror ikke jeg klarer & sortere godt
nok, sdnn at jeg kan trekke meg litt tilbake. Jeg far s& mange hen-
vendelser, synes jeg, at det blir overveldende for meg.

En voksen som aktivt griper inn og endrer leikens innhold eller premis-
ser, kan serge for at leikeaktiviteten som sidan opprettholdes. Dilem-
maet er knyteet til hvorvidt hun overstyrer barnas egne ensker og ret til
3 pavirke leiken, og dermed hindrer den medvirkningen hun i utgangs-
punketet skal stotte.

Aktiv tolkende voksenrolle

Den voksne kan ogsi fungere i en rolle der hovedvekten i nervaret leg-
ges pa fortolkning og forsterkning av de utspillene og uttrykkene barna
med samspillsvansker kommer med.

Dina sper Eskil (3.4) om de kanskje skal leike med Espen (5.8)
og Erik (3.4) som sitter og leiker med Mummihuset. De gér begge
to bort, og de setter seg like ved de to guttene. (...) Dina sitter
pa gulvet, og innimellom blir hun stille mens hun betrakter det
som barna holder pa med, og innimellom kommer hun med sma
innspill og kommentarer som ser ut til & pavirke aktiviteten og inn-
holdet, sann som at «det var tungt & st opp for Mummitrollet i
dag», nar hun ser at Eskil lafter dukken fra liggende til stdende inne
i huset. Dina legger seg ned pa gulvet, slik at hun kommer helt i
ansiktshoyde med aktiviteten. Eskil forsoker & komme med innspill
til leiken, men blir fullstendig overhert av de andre barna. Dina
fortolker og beskriver det hun ser skje i leiken og samspillet barna
imeliom, hva de andre barna gjer og hva som kan skje. Eskil folger
neye med pa det hun sier, og via hennes beskrivelser og deltagelse
blir han tilsynelatende en del av leiken som skjer pa gulvet.

Dina forsterker aktiviteten ved 4 sette ord pa den. Hun lager en «bro»
mellom Eskils og de evrige barnas aktivitet, og pé den miten kan hun
hjelpe Eskil 4 skape en sammenheng. Allikevel er det vanskelig 4 vite i
hvor stor grad han, eller de andre barna, opplever at han er med, men fra
utsiden ser han tilsynelatende ut til 4 delta via hjelp og stette fra Dina.
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De ansatte kan ogsi stette og fortolke barnas utspill pa en slik méte
at det som skjer blir lettere forstielig ogsa for de andre barna. Det finnes
flere eksempler pd situasjoner der de voksne stotter opp nir barna med
samspillsvansker gjor tydelige forsok p & meddele noe til andre barn.
Espen sper Eskil om 4 bli med pa klosserommet, men fir ingen respons
for Dorthe ser pa Eskil og sier at Espen spor ham om 4 bli med. Det
samme skjer i rolleleiken nar ett av barna forseker 4 liksomringe en av
de andre uten 4 fi svar. At Dorthe gjor oppmerksom pi at telefonen
ringer, er nok til at det blir skapt en forbindelse mellom guttene, og
samspillet fortsetter.

Hendelser der jeg si den voksne som aktivt tolkende, ble observert
i alle tre barnehagene, men var hyppigst 4 se i Eventyrskogen. Da vi
diskuterte denne formen for praksis, fortalte Dina i Eventyrskogen at
den viktigste beveggrunnen hennes for 4 vere si aktiv, nerverende og
tolkende i leiken var at hun ensket 4 hjelpe guttene med 4 lykkes i vaere
deltagende. Hun mente de voksnes rolle var viktig, ved 4 vare aktiv
kunne man vare med

... & bidra til at barna som er svake i & ta kontakt og i det & finne
pa ting, der kan vi hjelpe dem slik at de far frem sitt potensial. De
kan ha vanskelig for & uttrykke seg, og da trenger de litt hjelp fra
en voksen.

Aktivt strukturerende voksenrolle

En aktivt strukturerende voksenrolle vil si 4 tilrettelegge fysiske forhold
og lage strukturer rundr aktivitetene. Slik blir det gjort nar Erlend (4.2)
nettopp har avsluttet treningsekten sin, og den voksne gar inn pa av-
delingen og sper om de vil vere med 4 leike med Erlend. Det kan ogsa
handle om situasjoner der de ansatte i stor grad regulerer og organise-
rer aktiviteten uten selv 4 delta direkte i samspillet barna imellom. Nir
barna i Granhaugen skulle spille lotto, satte de voksne seg ofte imellom
barna. De sorget for en ryddig turtaging, system i kortene og dialog om
bilder og hendelser som kortene illustrerte, uten at de selv deltok aktive
som spillere. Gard (4.3) kunne for eksempel fort bli veldig aktiv og for-
soke 4 ta kontroll over all lekeaktiviteten, noe som ofte farte til brudd i
leiken og negative samspill mellom ham og de andre barna. Han kom
ofte og fort med voldsomme innspill som enten ble overhort av de andre
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barna, eller ble besvart pd en negativ mite. Nir han for eksempel ble
overivrig og kastet seg over kortene pd bordet, sa Rebekka (pedagog):
«N4 skal alle ha hendene i fanget, eller hun fortalte Gard at det ikke var
nedvendig & rope si heyt for at alle skulle hore. Det syntes som om hen-
nes nzrver og strukturering ga barna muligheter til 4 fullfere kortspillet.

[ denne typen voksenrolle er den voksne i nzrheten nér rolleleik pa-
gar, og en aktiv betrakter og stotte ndr det synes & vare behov for et
«lim» i samspillet:

Det er byggeleik pa klosserommet denne formiddagen. Dina (pe-
dagog) er der sammen med flere barn. Leiken svinger fra det ene
temaet til det andre. Alle bygger og har figurer som de leiker med,
prater giennom og som synliggjor at de pa ulike vis later-som-om.
Av og til blir ett av barna med samspillsvansker sittende og se pa de
andre. Dina sitter litt i utkanten og synes a registrere hva de ulike
barna holder p& med, og hun kobler sammen de ulike temaene ved
4 si at nd skal hun reise pa besek til et barn, eller nd har hun behov
for hjelp til & bygge om garasjen sin, eller na skal hun ta kontakt
med cowboyen. Det skapes fremdrift i leiken, den endrer tema og
alle barna er pa ett eller annet tidspunkt i kontakt med Dina og
hennes korte fortellinger.

Dina strukturerer ved at hun synes 4 ha et overblikk og vet at hun skaper
sammenheng i de ulike fragmentene som leiken bestar av.

At voksne avbryter barnas aktiviteter nr situasjoner oppleves vanske-
lig, kan ogsa veere et element i det & opptre som en aktivt strukturerende
voksen. Andreas (3.11) har for eksempel byttet biler med to andre gut-
ter mens de alle kjorer rundt pd bilmatta. Si dulter Alex (4.9) borti
Andreas og tar bilen han leiker med. Andreas blir hektisk og grater og
forsoker 3 f3 tak i bilen uten at han lykkes med 4 na frem til Alex. En
voksen ser dette, tar tak i Andreas og bestemmer at det er ryddetid. Der-
med avbrytes hele situasjonen, og begge guttene mé avbryte aktiviteten;
han som leper mé legge unna bilene, og Andreas som griter blir stoppet
og ledet over til en annen aktivitet.

Uansett om de ansattes atferd kan tolkes som styrende, tolkende eller
strukturerende, kan denne form for voksenrolle i stor grad oppsumme-
res i folgende uttalelse fra Dagrun:
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Vi opplever jo at ungene her finner en trygghet i at det er voksne
til stede. De onsker at vi er der, de inviterer oss inn i leiken, de sier
nesten aldri eller sjelden «ga bort, du». De vil at vi skal vaere delta-
gende og ha enrolleileiken, og da tenker jeg at de foler en trygghet
i at vi er der, og de bruker oss. Vi tenker at det er viktig at vi er der,
for vi har jo litt & bidra med ogs4, da, i & styrke de som er svake i
kontakten, samspillet (...)

Voksenrollen som mediator

Fellesnevneren for de ulike tilnzrmingene beskrevet foran er at den
voksne skaper flyt eller forsterker svake forbindelseslinjer mellom bar-
na: Begrepet mediator sammenfatter og tydeliggjar den voksnes rolle,
slik den beskrives her. Begrepet kan ha flere betydninger innenfor uli-
ke fagdisipliner. Mediering innebzrer noe som er flertydig, og spraket
fungerer som det viktigste medierende mellomledder (Haaland, 2011,
s. 181). Fellesnevneren er at det brukes i situasjoner der noe skal formid-
les og forbindes. [ en engelskspraklig sammenheng kalles meglere og
konfliktlesere mediatorer; noen som skal hjelpe, vere en neytral stotte-
person som formidler, lytter og avklarer. Begrepet mediator kan brukes
for & beskrive en forliksmann eller megler i ulike typer konflikter eller
vansker. En slik forstielse av begrepet mediator har en kiar overferings-
verdi nir det gjelder voksenrollen i barnehagen i forhold til barn med
samspillsvansker. Ved bruk av begrepet mediator samles og tydeliggjores
voksenrollen i barnehagen i situasjoner der den voksne fungerer som
aktivt styrende, tolkende eller strukturerende i samspillet barn imellom.

Voksenrollen som moderator

Samtidig er det i min studie ogsd mange observasjoner som viser hvor-
dan voksnes atferd i samspill med barn ikke skaper rom eller binder
sammen leik og aktiviteter mellom barna med samspillsvansker og barn
fest. Det er situasjoner hvor voksne avbryter samspill, er fraverende
eller si oppratt av regler og system at det blir lite rom for 4 starte, opp-
rettholde eller viderefore samspill.
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Moderator

Barnehagehverdagene bestar av faste rutiner der miltid, samlingsstun-
der og uteaktivitet skaper klare rammer. For barna med samspillsvan-
sker er det ogsd lagt inn gruppeopplegg eller szrtreningsokter i de dag-
lige rutinene.

Vi har sett at ansatte kan vere nzrverende, serlig i leikesituasjoner.
De fungerer som mediatorer som skaper ssmmenheng og muligheter
for samspill ut over det barna ofte behersker pd egen hind. Det motsatte
av dette nzrvaret er fraverende voksne.

Det er full fart p& avdelingen. Gisela (6.8) sitter med plastelina
sammen med Rikke (assistent). Rikke sitter og skriver i en notat-
bok. Flere barn farter rundt og inviterer barn og voksne til en im-
provisert, egenlaget dukketeaterforestilling inne pd dramarommet.
Etter hvert blir Gisela oppmerksom pa det som skjer rundt seg, og
hun reiser seg og gar inn pa dramarommet, hun ogsé. Foran jen-
tene som styrer hele evenementet star det en lang ke; alle far utdelt
hver sin h&nddukke. Det er ingen voksne i det store rommet. Gisela
tar imot den dukken hun blir tildelt, henter seg en stor treramme
som ligger p& gulvet, reiser den opp og danser med dukken sin inni
den. Hun sitter alene med dette mens det er full aktivitet rundt
henne; dukker og barn danser og svinser rundt i rommet. Det er
masse lyd og bevegelse, og Gisela sitter med dukken sin, intenst
opptatt av & f rammen til & sta slik at dukken hennes kan bevege
seg inni den - nesten som en tv-skjerm. Gunhild (5.10) kommer
bort og river ned rammen som Gisela s& meysommelig har stilt
opp. Gisela blir stille. Det blir ny utdeling av dukker, men Gisela
gar ut av rommet.

P4 en side er det vanskelig 4 si hva som ville skjedd om en voksen hadde
vart til stede og stettet Gisela i motet med de andre og den pagiende
aktiviteten. Om malet er at Gisela skal fungere i leik og samspill med
andre barn, er det pd den andre siden lett & forestille seg at en narve-
rende ansatt kunne stottet henne og skapt betingelser for at Gisela ville
fortsette i leiken de fleste barna deltok i. Dramarommet var et stort rom
hvor mange barn ofte oppholdt seg. Det var sjelden voksne til stede.
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For meg som observater opplevdes det ofte temmelig kaotisk, der barn
kom og gikk, og der jeg med jevne mellomrom opplevde at serlig barna
med samspillsvansker trakk seg tilbake eller ble «spilt ut pa siden» av de
andre i aktiviteter.

I Aspasen barnehage er det andre utfordringer. Igjen md vi holde fast
pi at det er et overordnet mal at Andreas skal fungere i samspill med
andre barn. Han vandrer ofte alene rundt i barnehagen, tilsynelatende
uten klare mal eller mening. De voksne er i all hovedsak beskjeftiget
med aktiviteter rundt bordene. De prater gjerne med hverandre og er
generelt lite opptatt av 4 forholde seg til de barna som driver med annen
form for aktivitet.

P& Aspésen er det butikk-leik under trappen, Andreas (3.11) sit-
ter alene ved siden av og kjerer biler pd bilmatten. De ansatte
er samlet rundt bordene inne pa avdelingen. Anniken (4.10) sier
hoyt: «Vi skal ikke ta noe fra Andreas.» Deretter gar hun gar bort
til ham, ser p& ham og rapper bilen som han leker med. Hun ser
seg fort rundt og trekker seg unna med bilen i handen. Andreas
roper: «NEI!» Han gdr etter Anniken og forspker & ta bilen tilbake.
Hun dytter ham bort med et kraftig tak og gar sd inn i «butikken»
under trappen.

Det er mange slike observasjoner hvor de voksne ikke befinner seg i
nzrheten av barnas aktiviteter, og hvor barna med samspillsvansker eks-
kluderes eller ikke kommer seg inn i leiken. Det kan vare flere grunner
til det, men hovedpoenget her er at voksnes fraveer kan synes 4 frata
barna muligheter for samspill med barn for avrig. Det er ikke mulig &
pistd at situasjonene kunne endt annerledes, og at det er en klar kau-
salitet mellom voksnes narver og kvalitativt gode samspillssituasjoner.
Men med bakgrunn i mange eksempler pa at voksnes anerkjennende
varemite og aktive nzrvar bygger opp under svake kontaktflater og
spinkle innspill, er det observert flere brudd i samspillet nir voksne ikke
er nerverende,

S3 er det jo situasjoner der voksne er fysisk nazre, men ikke nar-
vzrende, og det finnes flere observasjoner som viser at de ved et slikt
uoppmerksomt nzrvar skaper brudd i pibegynte samspill.
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Voksne som avbrytere

Den voksne som avbryter samspillsituasjoner er en gjenganger i obser-
vasjonene. Det handler ofte om at de ansatte er opptatt av 4 holde fast
pa rutinene og sorge for at det som skal skje, skjer til riktig tid og pd
riktig mate.

Det er formiddag pa Aspasen. Etter frokosten gar barna til ulike
selwalgte aktiviteter. Andreas vandrer mellom de to avdelingene
som er knyttet til basene, han stopper litt her og litt der og ser
pa ulike barn som driver med ulike aktiviteter, Han smetter inn i
den store skyvedersgarderoben hvor flere barn har gjemt seg. Like
etterpd kommer en voksen fra den andre avdelingen og lofter bar-
na ut derfra. Andreas fortsetter vandringen sin.

Her var det ingen forklaring p4 hvorfor barna skulle ut av det <hemme-
lige rommet», det var bare et klart signal om at dette ikke skulle skje. For
Andreas sin del ble et forsek pi 4 nzrme seg de andres aktivitet avbrutt,
og han fortsatte pi sin sedvanlige vandring,

Min erfaring fra barnehagehverdagen, bide som pedagog og ni som
forsker, gir grunn til 4 mene at det finnes mange regler som regulerer
aktiviteten i barnehagene. Det er regler for nir, hvor og hvordan akti-
viteter skal foregd, og det er ofte uttalte og uuttalte regler og pibud/
forbud i forhold til atferd og samspill. Voksne som er opptatt av reglene
— og som kan virke & vere mer opptatt av disse enn av samspill med og
mellom barn — skaper mange brudd i potensielle samspillsituasjoner.

De storste barna i Aspésen barnehage er pa skolebesok, og det
er bestemt at alle barna fra begge avdelingene skal spise lunsj
sammen. Det er dekket langbord, og barna har fatt beskjed om &
sette seg til bords. Det er ingen bordplassering, og det ser ut som
om barna kan sette seg hvor de vil, sammen med hvem de vil. Et-
ter en lang okt inne pd dukkerommet sammen med Andrea gér
Andreas bort og setter seg ved siden av henne, de ser begge ut til &
vere fornoyde med det. Han falger med pa det hun gjar og det hun
sier, og de ler sammen. S& kommer en av de voksne og bestemmer
at Andreas skal flytte pa seg, slik at han blir sittende ved siden av
den voksne assistenten som er «p&» ham. Andreas folger ordre, gar
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fra Andrea og setter seg lydig pa plassen ved siden av den voksne,
og med en gutt fra naboavdelingen pa den andre siden sin. Det er
ingen dialog mellom de to guttene.

Denne situasjonen diskuterte vi i et fokusgruppeintervju i etterkant. De
ansatte oppfattet for det farste at dette var en situasjon som med fordel
kunne vart lost annerledes. For det andre at det handler om at ansatte
«pd» Andreas er si opptatt av & gjore jobben sin ved 4 vare sammen
med ham, at de kan miste gangsynet for hva som skjer mellom ham og
andre barn.

[ datamaterialet synes det som om voksne innimellom blir s& opptatt
av regler om at barna skal spise opp maten sin, vente p tur eller at ulike
aktiviteter skal skje pa gitte tidspunke, at de voksne avbryter aktiviteter
som kan synes som gode med tanke pd samspill mellom barna. Der de
voksne Aunne ha involvert seg pa en konstruktiv méte, ender det ofte
med at de enten har oppmerksomheten pé & telle barn (viktig for &
ha oversikt — szrlig utenders), organisere egen hverdag (prate sammen,
legge planer for dagen) eller sorge for at regler overholdes. Dermed er
det fare for at leiken avbrytes. [ et fokusgruppeintervju blir kaosangst
nevnt som en viktig begrunnelse for ikke & involvere seg; de ansatte blir
mer opptatt av kontrollfunksjonen enn av leiken. Da vi pratet om dette
i Granskogen barnehage, konkluderte de ansatte med at det paradoksale
var at de hadde erfaring med at om de tok med seg barn i mindre grup-
per og satte i gang leik, s ble det ofte mindre kaos.

Nir ingen voksne er i nzrheten eller er oppmerksomme pd det som
skjer, blir det mange bortfall av muligheter til 4 skape gode relasjonelle
samspill hvor barna med samspillsvansker kunne hatt en mulighet til 4

bli synlige og delta som likeverdige subjekter.

Voksne som mediatorer eller
moderatorer

Det har ikke vart mulig for meg 4 finne tidligere forskning innen barne-
hagefeltet som bruker begrepet mediator i tilknytning til voksenrollen.
Samtidig har enkelte pekt pa voksnes rolle i barnehagens samspillsitua-
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sjoner. Borgunn Ytterhus bruker betegnelsen «katalysator» om voksne
som bade ideologisk og praktisk forseker 4 fremme det de mener er
en inkluderende barnehage (Ytterhus, 2000). Dette som en motset-
ning til hvordan voksnes holdninger og kommunikasjon kan virke som
«bremseklosser» for en inkluderende praksis. Berit Bae har beskrevet
de voksnes kommunikasjonsmenstre som «trange» eller «romslige», og
med dette sett pd hvordan voksne anerkjenner eller avviser barns inn-
spill i dialoger med voksne (Bae, 2004). Gun-Marie Westo beskriver
hvordan barn med samspillsvansker utviser over- eller underaktivitet i
det pedagogiske rommet (Wetso, 2006). Hun viser at statte fra voksne
og trening pa samspill gir barna muligheter for 4 endre atferd og sam-
spillsmenstre.

Ved 4 bruke begrepsparet mediator og moderator synliggjar jeg hvor-
dan samspill barn imellom kan forsterkes og medieres iz voksnes aktive
naervar, eller forhindres, opploses eller avbrytes ved fravar eller innspill
som ikke «treffer».

Anerkjennelse og demokratiseringsprosesser i barnehagen
Barnehagen som en arena for bide inkiudering og demokratitenkning
er en del av et storre politisk bilde innenfor utdanningssystemet. Vi
ser en gjennomgaende demokratiseringsprosess helt ned til de minste i
barnehagen. Idealet ligger forankret i menneskerettighetskonvensjonen
og i de liberale politiske vindene de siste artiene. Samtidig er demokrati
ogsa et problematisk produke av politiske feringer og en diskurs som er
pafert barnehagen som institusjon (Rose, 1999). Pedagoger er myndig-
hetenes forlengede arm og kan vare redskaper for politiske agendaer.
Om det 4 jobbe med demokrati og inkludering blir instrumentelle pro-
sesser for 4 ni politiske mal, og det langsiktige perspektivet 4 4/i demo-
kratisk fir storre tyngde enn det 4 oppleve demokrati, blir barna objekter
for lering mer enn subjekter som erfarer (Reindal, 2010). For at barn i
barnehagen skal oppleve demokrati, m4 demokratiske handlinger erfa-
res og uteves.

Demokrati i barnehagen kan forstas pa ulike mater, det er et mange-
fasettert fenomen og vanskelig & fange (Jansen et al., 2011). Eksemplene
i dette kapitlet pa hvordan barnas muligheter for utvidet deltagelse i leik
med andre barn ved hjelp av den voksne mediatoren, kan vurderes som
praksisnzre fortellinger om hvordan ansattes anerkjennelse av barna gir
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rom for prosesser i demokratiseringens and. Grovt sagt handler det om
en treleddet prosess. For det forste betinger det, slik det er nevnt i ka-
pittel 1, at ansatte tar barnet som felelses- og behovsperson pé alvor og
ser sitt eget mandat ogsd som omsorgsperson i intimsferen. Dernest ma
ansatte vise respekt for barnets verdi og barns rez til likeverd. Vi ser ogsd
at det pé et overordnet nivi dreier seg om solidarizer i et verdifellesskap
der alle skal ansees som verdifulle i fellesskapets demokratiske prosesser.
Som vi ser, blir Honneths begrepsapparat nyttige «briller» vi kan bruke
for 4 forst et storre og mer sammensatte bilde av barnehagens innhold,
mandat og samfunnsfunksjon.

Nir barna sliter med samspillet og vi ser at voksnes akzive tilstede-
verelse skaper rom for flyt og samspill i leiken mellom barn over tid,
blir det viktig 4 erkjenne at voksne i en mediatorrolle kan skape mulig-
heter for anerkjennelse og demokrati. Voksnes passivitet, fravaerenhet
og avbrytelser gir rom for brudd og avvisning barn imellom eller satt pa
spissen; krenkelse. Jeg ser klare paralleller til Patrick Kermits beskrivelser
av hvordan elever med harselshemning ikke opplever 4 vare likeverdige
deltagere i det sosiale fellesskapet, og derigjennom utsettes for moralske
krenkelser (Kermit, 2008). Manglende anerkjennelse truer barnas mu-
lighet til & utvikle en fullstendig og god selvrelasjon og identitet.

Bae har i sine arbeider loftet frem og belyst begrepet anerkjennelse i
samspillet mellom barn og voksne som en vikrig faktor for barns selvut-
vikling og relasjonskompetanse. Hennes perspektiv er, som vi har sett
i kapittel 2, nart knyttet til primerrelasjonen mellom barn og voksen.
Denne relasjonen er et fundament i barnehagens arbeid. Det handler farst
og fremst om 4 utvikle trygghet, noe som er avhengig av forutsetninger
som barna selv ikke rir over, og som kun er tilgjengelig gjennom interak-
sjonspartnere. En voksen som mediator i barnchagen skaper trygghet og
er en vesentlig dialogpartner som skaper sammenheng og smé ayeblikk
av anerkjennelseserfaringer i samspillet med de andre barna. Sann sett er
dette bygd pa primarrelasjoner og befinner seg i intimsferen.

Samtidig er barnehagen i kraft av sin samfunnsposisjon noe mer enn
primere relasjoner. Samfunnsmandat og ulike feringer styrer valg og
hverdager der profesjonelle arbeider side ved side med fagarbeidere og
ufaglerte. For & kunne forstd en sammensatt praksis er det hensiktsmes-
sig 4 lofte blikket og se anerkjennelsen som et fenomen som beveger seg
pé flere plan samtidig.
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Gjennom praksiseksemplene ser vi at det i barnehagens mikrosystem
finnes muligheter for solidarisk anerkjennelse mellom barn gjennom det
3 legge merke til andres behov og andres stemmer. Ansattes oppmerksom-
het og varhet skaper mulighetsrom for & justere aktiviteter og samspill slik
at barna blir mer synlige for hverandre. Ved positiv synliggjering blir
barna med samspillsvansker lettere tilgjengelige for samspill og fir der-
med bedre verdi som samhandlingspartnere. Samhandling barn imellom
gir muligheter for meter mellom individer som er moralsk kompetente
pa samme nivi og sinn sett likeverdige. Det handler i all sin enkelhet om
pedagogikk som gir barn erfaringer med bade det 4 ta hensyn til andre
og 4 innlemme andre i aktiviteter. Ved hjelp av mediatorene kan barn bli
synlige p4 en sinn mate at de kan pévirke, eller delta i leiken og samspil-
let. Ved « fi en stemmen inn i de sm3 og store beslutningsprosessene som
slgjer i barnehagen, skapes nettopp et «mulighetsrom» for bide demokrati
og solidarisk anerkjennelse. I lys av det Kermit drefter i kapittel 2, kan
vi si at voksne mediatorer i barnehagen kan skape muligheter for barn til
4 opptre som likeverdige, moralsk kompetente aktorer og dermed skape
rom for solidarisk anerkjennelse barn imellom.

Gjensidighet og sosial verdsetting

Beskrivelsene av hvordan ansatte i barnehagen opptrer som mediatorer
i samvaer med barn med samspillsvansker, er gode eksempler pa hvor-
dan barna kan oppleve anerkjennelse og demokrati. Samtidig gir ansat-
tes handlinger og holdninger et vesentlig grunnlag for hvilker selvbilde
barna utvikler, og hvordan de forstir seg selv i et fellesskap. Utvikling av
selvbilde er en dynamisk prosess som er avhengig av gjensidighet (Pet-
tersen & Simonsen, 2010). Anerkjennelsen er mest betydningsfull nir
den fremsettes av noen man selv anerkjenner, dermed blir omsorgsre-
lasjonen og tilliten mellom barnet og de voksne vesentlig for at barnet
skal fole seg anerkjent. PA et teoretisk plan ser jeg at Honneth vektlegger
at alle mennesker skal mates som en potensiell ressurs (Honneth, 2008;
Kermit, 2010). Dina understreker nettopp dette nir hun forteller at det
viktigste i voksenrollen er 4 hjelpe barna som sliter med 4 uttrykke seg til
4 fi frem og utvikle sitt potensial. Barnas ressurser medieres, forsterkes og
dermed kommer de lettere til syne for bide andre barn og voksne. For at
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krenkelse og anerkjennelse er kompliserte fenomen, og vi kan undre
oss over om det er mulig & si at fenomen er krenkende nir den som
krenker ikke intenderer det, s velger jeg 4 tolke flere eksempler knyttet
til den voksne som moderator som krenkende hendelser. Nar barna blir
usynliggjort fordi de ansatte er mer opptatt av & prate sammen, sjekke
e-poster eller konsekvent velge & drive med sikalte «bordaktiviteter» nar
de fleste barna holder p med andre ting, ser jeg det som krenkende
ovetfor de barna som har behov for & bli mett, stettet og anerkjent.
Nar Andreas farter rundt og rundt og ingen inviterer ham til samspill
eller akrivitet, kan det oppfattes som en usynliggjering. Det samme kan
gjelde situasjoner som nir Gisela ikke far voksen stotte inne pa drama-
rommet. Hun blir utelukket fra de andre barnas aktivitet, og det er vel
grunn til 4 anta at de voksnes fraver stadig skaper fare for at barna med
samspillsvansker utelukkes fra de andre barnas aktiviteter.
Tingliggjering kan forstas som glemsel av anerkjennelse. Personer
forsvinner som personer om jeg konsekvent ter meg som om de var
objekter for min handling. Spesialpedagogisk praksis har i mange sam-
menhenger tingliggjort barn ved at de er blitt oppfattet som objekter
under behandling innenfor en medisinsk forstielse av funksjonsnedset-
telser. Svakheter og mangler har ofte blitt vektlagt og vurdert i starre
grad enn kompetanse, potensial og kapabilitet; i slike sammenhenger
blir barn fort utsatt for sikalte graduelle vurderinger. Fordi grunnleg-
gende anerkjennelsesrelasjoner blir glemt, forer tingliggjoring til at selve
erfaringen av verden, oss selv og hverandre blir deformert. Nér vi har
en distansert og distanserende innstilling til barna i barnehagen, kan vi
ende opp med 4 tingliggjore dem. Ett eksempel er nar det blir viktigere &
ta vare p3 den voksnes anerkjennelse av sin egen rolle som «p&» Andreas,
enn av Andreas sitt latterfulle samspill med Andrea ved lunsjbordet.
Andereas blir tingliggjort, instrumentelt behandlet og gjort til objekt for

den ansattes arbeidsoppgave.

Maktaspektet

Et utfordrende og viktig omdreiningspunkt i dette kapitlet er defini-
sjonsmakten de voksne besitter; grensene mellom & moderere og & me-
diere er hirfine. Den asymmetriske makten i samspillet barn—voksen er
der alltid. Sparsmalet er om det er mulig 4 skape grobunn for et relasjo-
nelt og subjektfokusert samspill der den voksne alltid serger for at kom-
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munikasjonen er anerkjennende og eyeblikksfokusert. Som mediator
har den voksne ogsa stor makt til 4 definere, forstorre og velge bort bide
tema, flyt, rollefordeling og utvikling i leiken. Det er et stort tolknings-
rom her som mi hindteres med omhu. Det er krevende 4 vite om man
som mediator reelt sett bringer pa banen det barna med samspillsvan-
sker har til hensikt eller ensker 4 bidra med, eller om det som blir medi-
ert, blir det den voksne mener det ber vere. Misforstdelser kan under-
kjennes, svake uttrykk kan oversees og voksne vil lett forsterre det som
antas 4 vare adekvat eller hensiktsmessig atferd. Samtidig er det viktig &
vare oppmerksom p3 den doble klangbunnen i dette. I kraft av & vare
voksne kan vi forme, kreve og konstruere samspill som «passer inn» i
etablerte forventninger om «normalitet» og sosialt aksepterte uttrylkks-
former (Steinnes, 2010). Dette er pi en side naturlige og nedvendige
prosesser i sosialiseringsayemed. Samtidig er det mulig 4 vare oppratt av
at praksis kan vere en del av en storre danningsprosess hvor de ansatte
har muligheter til 4 frembringe det ikke enni erkjente potensialer hos
barnet (Biesta, 2009). Anerkjennelsen kan vare grobunn for at barnet
skal «tre frem» i mulighetsrommene som skapes i samspillet. De voksnes
kan, via sine forsterkninger og sitt nerver, vere med pi & synliggjore
barnas innspill og stette dem i prosessene der de har muligher til 4 tre
frem for sin egen del og som en del av et sterre demokratisk fellesskap.

Handling, medvirkning og demokrati

Via empiriske funn har jeg vist at de ansatte er viktige for hvordan sam-
spillet barna imellom kan styrkes. Den voksne mediatoren har makt og
mulighe til 4 skape rom for anerkjennelse. Den voksnes rolleutavelse og
handlinger er viktige for at barn med samspillvansker skal ha en mulig-
het til 4 medvirke. Her er mulighetsrom for medvirkning sett i et vidt
perspektiv knyttet til demokrati, ytrings- og pévirkningsmuligheter.
Samtidig kan voksne ved manglende narvar eller ureflekterte avbryrel-
ser lukke mulighetene for anerkjennelse.

Enkelt sagt har alle barn rett til medvirkning. Som beskrevet tidlig-
ere i kapitlet er tilharighet, trygghet og sosialt fellesskap forutsetninger
for opplevelse av medvirkning. For barn som i utgangspunktet sliter
med samspill, blir de voksnes omsorg og ansvar for sosiale erfaringer
ekstra viktig. Medvirkning handler om 4 se barn som sosiale akterer og
medborgere, og det handler om at alle barn har retr til ytringsfriher og



Kapittel 3 Mediator eller moderator 83

4 delta i beslutningsprosesser. I en relasjonell forstielse av barnas vans-
ker med kommunikasjon og samspill er utfordringene knyttet bade til
barnets individuelle egenskaper og miljeet rundt. Aktive, medierende
voksne kan vere en stotte, slik at barn som sliter med sosialt samspill
far noen flere muligheter til & ytre seg og pavirke samspillsprosesser.
P4 samme vis kan en modererende voksen pa forskjellige méter hindre
synliggjering og grovt sagt utsette barnet for krenkende erfaringer.
Tidligere har jeg papekt at medvirkning er et etisk anliggende og en
del av pedagogiske institusjoners demokratiske oppdrag. Mulighetene
for demokrati, inkludering og anerkjennelse hviler i minst to grunnleg-
gende holdninger: at demokrati er knyttet til handling og at handlingen
har en etisk resonans. Det betyr kort og godt at om det skal vere mulig
4 skape en praksis som gir barn med samspillsvansker muligheter for
medvirkning og demokrati, mi ansatte besitte en grunnleggende aner-
kjennende holdning. I dette ligger det muligheter for 4 skape hverdags-
lige demokeratiske handlinger, og det gir muligheter for 4 dannes — ikke
bare for et demokrati, men i og gjennom demokrati (Reindal, 2010).
A omsette de overordnede ideene om solidaritet og demokrati til
handling ber ideelt sett vare stadig pigiende prosesser i en barnehage
for alle. I det praksisnere pedagogiske landskapet er det daglige mulig-
heter for bide 4 anerkjenne barna ved 4 opptre som mediatorer, eller
krenke barna som moderatorer. Hvordan praksis reelt sett avtegner seg
er avhengig av handlinger og feringer pd mange nivier. Dert dreier seg
om feringer fra staten, fortolkning av feringene pd kommune og en-
hets- og virksomhetsniva, ledelse i barnegruppene og den enkeltes etiske
bevissthet og evne til 4 reflektere og utvikle eget pedagogisk virke.
Anerkjennelse som fenomen i barnehagen blir i lys av Honneth et
anliggende som ikke bare bererer det som skjer i intimsfzren. Det ve-
sentligste poenget med den voksne mediatoren i samspillet mellom barn
er muligheten for at barna fir verdsatte roller og derigjennom oppnar
verdighet. Det handler om det vi kan se som den retslige sferen og 4
oppni anerkjennelse som medlem av et mikrosamfunn og bli innvilget
rettigheter. A erfare anerkjennelse gir barn mulighet til 4 fole seg trygge
pé den sosiale verdien av egen identitet og dermed utvikle selvrespeke.
Barnet kan forst forstd seg selv som en unik person som ikke kan repre-
senteres av andre, nir barnets egen mate 4 vere pi blir anerkjent som et

positivt bidrag til fellesskapet.
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Abstract

The article examines how children use bodily expressions as an instrument of power and a
method of being heard when adults place them in positions of powerlessness in everyday life
practice. The main focus is on children with social difficulties. The article focuses on children
and adults in situations during time spent outdoors. The findings show that children and staff
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change or maintain the power of definition.
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The Norwegian context

In Norway, almost 90% of all children aged one to five attend a day care centre.! Since
2009, all children who turn one year of age by the end of August of the year when an
application for day care is made, have a legal right to a place in day care. The Norwegian
day care centres aim to be social inclusive institutions, and the most common organiza-
tional placement for children with disabilities is in regular day care centres together with
the other children (Lundeby and Ytterhus, 2011).

Children’s rights and participation in day care centres

For the first time, the Kindergarten Act of 2005 gave children in day care the legal right
to cooperation and participation (Kunnskapsdepartementet, 2005). An important point in
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the UN Convention on the Rights of the Child (CRC) is the emphasis on children’s par-
ticipation, which over time has come to reflect the practice concerning children in most
western countries (Waller et al., 2010). The CRC covers children’s civil, political and
social rights (Roche, 1999). Language is one way of communicating and securing one’s
rights. A wide interpretation of participation and cooperation allows understandings
other than the right and opportunity to express oneself verbally (Kjerholt, 2010b). A
broad perspective on participation means seeing children as social participants and fel-
low citizens and allowing for children’s freedom of expression and the opportunity to
participate in decision-making processes by taking their bodily and emotional forms of
expression seriously (Kjerholt, 2010a). Participation is an ethical issue, concerning the
rights of children as fellow citizens, and must be considered together with the democratic
tasks of educational institutions (Jansen et al., 2011).

Children with interaction difficulties

From a pedagogical and psychological perspective interaction difficulties refer to the
interchange of verbal and non-verbal communication and performing specific gestures in
an adequate manner directed towards others during shared activities (Driscoll and Carter,
2004; Slade, 2008). Interaction difficulties may be connected to the concepts of language
or communication difficulties (Komulainen, 2007), and there may be a connection
between interaction difficulties as impulsive behaviour and diagnoses such as ADHD
(Gomes and Livesey, 2008). Behavioural and emotional challenges leave children at risk
of being rejected or discriminated against by other children (Perren et al., 2006). Pluess
and Belsky (2009) and Bar-Haim and Bart (2006) relate interaction difficulties to chil-
dren with a difficult temperament who are rejected by other children in interaction and
play (Bar-Haim and Bart, 2006; Pluess and Belsky, 2009). Interaction difficulties may be
connected to children who are very involved in parallel play, show little initiative and
little interaction with others and their peers (Jahr et al., 2007). The fact that children
isolate themselves or have little interaction with other children may be connected to anxi-
ety, aggression and rejection by others (Coplan et al., 2007; Horowitz et al., 2007,
Markham et al., 2009). It has been shown that when boys are playing alone or passively
this behaviour may be related to shyness and being socially misfit (Coplan et al., 2001).
In general, boys appear to achieve behaviour-regulating self-control later than girls
(Matthews et al., 2009). Children with emotional challenges or behavioural difficulties
have poorer interaction with their educators than children with cognitive difficulties and
other peers. The absence of verbal communication between children does not appear to
be a barrier for acceptance in the peer group. What may have serious consequences when
it comes to relationships with others is the absence of facial and bodily expressions
(Renholt, 2008) and reduced ‘fine motor control’ in connection with timing and situation
definition (Van’t and Jonsson, 2002).

The ability to express oneself is in sociological research developed from the very first
interaction and is henceforth a lifelong project (Bréten, 2004). We primarily communicate
via the body. Just about all of us also develop verbal language, and there are clear expecta-
tions as to increased competence as we grow older. The bodily and verbal dialogue with
our surroundings is decisive for how we learn and develop as people (Renholt, 2008).
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Children, body and activity

Recent research on children and the body tends to follow one of two directions. The first
is connected to physical activity and health, the other is connected to diagnosing, devel-
oping and testing through test batteries and training programmes.

Activity and health

An American study shows that for more than 80% of the time in the day care centre chil-
dren are not that physically active (Pate et al., 2008). Children are more socially (Bar-
Haim and Bart, 2006) and physically active when they are outdoors than when they are
indoors (Pate et al., 2008). Boys are more physically active than girls (Nielsen et al.,
2011), and display active, aggressive and at times also violent behaviour more than girls
(Desouza and Czerniak, 2002). The scope of physical activity in the day care centre
depends on the education level of the staff: The more qualified staff members are, the
more emphasis is given to physical activity (Reilly, 2010). Outdoor activities in day care
centres are generally given special attention in the Nordic countries (Kaarby, 2005), how
much time they spend outdoors depends on the season (Moser and Martinsen, 2010;
Soderstrom et al., 2004). Children in Norwegian day care centres can spend as much as
two-thirds of their time outdoors in the summer.

Test batteries

Various test batteries have been prepared for developing measures, measuring effects,
predicting difficulties and improving children’s health (Barker et al., 2010; Brown et al.,
2006; Peersman et al., 2012). Some test batteries have been developed to assess motor
difficulties linked to specific diagnoses (Mieres et al., 2012; Wong et al., 2012).

Absence of social interaction in children has rarely been linked to children’s motor
skills, but children with poor motor skills have a lower frequency of interaction than
children with average or good motor skills (Bar-Haim and Bart, 2006). Motor activity is
deemed to be good for children’s development (Logan et al., 2012), and physical activity
may be one of several measures to prevent and treat various difficulties.

Children, disability and participation

Children and adults with disabilities have been presented as groups with specific inter-
ests and rights (Jans, 2004). Children and/or persons with disabilities are often defined as
marginalized minority groups (Ridge, 2006) because they have not achieved full human
rights in spite of the UN Universal Declaration of Human Rights (1948), and accordingly
have their own conventions (UN Convention on the Rights of the Child, 1989; Convention
on the Rights of Persons with Disabilities, 2007). In recent decades there have been
heated discussions on disability rights (Goodley, 2011). In the discourses on children’s
rights and disability rights we find such concepts as participation and inclusion. Inclusion
is about being able or having the possibility to participate, while participation means the
act of participating itself (Davis and Hill, 2006), as well as being in the atmosphere of
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participation (Van’t and Jonsson, 2002). Participation is a fundamental principle when it
comes to inclusion (Ridge, 2006).

Research related to children with interaction difficulties often focuses on testing their
difficulties and designing measures. There is minimal research on children of day care
centre age with special needs and their possibilities for participation and taking part in
the day-to-day practice. Before examining how children with interaction difficulties use
bodily expressions as means of power when adults place them in a position of powerless-
ness, we shall briefly outline how our study has been constructed.

Method

Sample

The data were collected during an eight-month period between 2008 and 2009 in three
public day care centres in Norway. Two of them are located in municipalities with
100,000-200,000 inhabitants and the third is in a rural area with fewer than 20,000
inhabitants. In the three day care centres the focus was particularly on eight children who
the staff and parents agreed were children with interaction difficulties, two girls and six
boys aged 3;4—6;11. The children had different communication styles, but had in com-
mon that they struggled in synchronizing with others. They struggled to indicate who
they were addressing, had difficulties capturing the communication signals from others
and/or had problems adapting others.

Analysis

The data material consists of observations of day-to-day activities. The special focus was
on what occurs with and around the children with interaction difficulties. The observer role
was partly participatory. The material consists of field notes (Emerson et al., 1995) and
focus group interviews with staff (Bloor et al., 2002). The theme for the field notes was the
point of departure for the seven focus group interviews. Moreover, 56 interviews with
children were conducted where the primary purpose was to gain insight into the children’s
perceptions of participation in the day care centre. Tableaux were prepared of the day care
centre rooms using Duplo, where Duplo figures represented the child and other persons in
the day care centre. Each child was allowed to choose the figures on their own. In play
conversations we reviewed the day in the day care centre; who decides what to do and what
would happen after each event. In the research conversations with the children it was
important to create interaction on a temporary constructed common world (Elbers, 2004:
207), where the use of artefacts created a common focus (Westcott and Littleton, 2005).
All data were collected by the first author, while both authors participated in the
analysis and writing. The analysis complied with the principles in Giorgi’s descriptive
phenomenology (Giorgi, 2000) and theoretically we use Honneth’s recognition theory
(Honneth, 1995) and Merleau-Ponty’s body phenomenology perspectives (Merleau-
Ponty, 2011). The point of departure for the article is a conversation about a boy (John,
4;3). This conversation is not typical among children and staff, but illustrate clearly the
power inequity between adults and children and highlights much of the essence of the
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data material. The interpretation is as close to the informants’ own understanding as we
have managed.

The story about John

The story about John is used to illustrate the complexity and challenges of day-to-day life
when it comes to children with special needs and the right to be heard. This case exem-
plifies several findings that show how the body is disciplined and how children use their
body to express themselves and exercise counter-power. Hence, ‘John’ is found in both
urban and rural areas, and is a clear example of something often seen.

John has a very limited verbal language compared to other children of the same age,
and his verbal utterances are difficult to understand. At times he will state something by
trying to say the first syllable of single words. Generally speaking, he smiles, shakes his
head or makes gestures that the adults and other children have to interpret to understand
what he is trying to say. In many observations he appears as though he is in continuous
transit, wandering from one room to the next, from one activity to the next, from one
group of children to the next. He is kept under close scrutiny by a special educator and
day care centre assistant as part of a formal decision on special education measures
(Kunnskapsdepartementet, 2006). These two are present in the day care centre in addi-
tion to the ordinary staff.

‘Outdoor time’

The three day care centres in this study all have two or three hours regularly allocated to
outdoor activities after lunch. Outdoor time is a common daily practice in Norwegian
and Swedish day care centres. The staff members in our data material state that the chil-
dren enjoy being outdoors and that the outdoor time increases when the weather is nice.
Our data material also show that the staff may decide that there is even more time for
outdoor activities. In one of the day care centres we found that when the staff thought
there was too much noise or running about inside, they might decide that some of the
children could stay outside beyond the ordinary schedule. These would often be the old-
est boys, and in particular those who was deemed to have interaction or behavioural
difficulties. Children with behavioural difficulties are often perceived as noisy or more
restless than children in general (Gomez et al., 1999), and this refers more often to boys
than girls (Ytterhus, 2004). The children may wish to be outside at other times than
planned by adults. Whether their wishes become a reality or not depends on the staff
members’ motivation and availability. To illustrate this further, one of the oldest boys in
one of the day care centres told us that he would walk around all morning waiting to
come out to play. He knew that he was not allowed to go outside until after lunch, and
therefore he never bothered saying what he wanted to do.

John’s outdoor time

During the outdoor time the children in John’s day care centre are generally outside
between noon and 2 p.m. On days with nice weather the early afternoon meal is also
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eaten outside, and the children are only permitted to go inside to go to the toilet or get a
drink of water.

During repeated observations John is a ‘wanderer’, meandering around with his
bucket and spade in the large outdoor area where there are many things to do. In a joint
conversation with the special educator and the assistant they state that John would rather
not be outdoors during his time at the day care centre. They add that he rather likes to be
inside, preferably in the large common room where he can hop around on large pillows
made for rough physical activity. They believe he often signals that he would rather be
inside when he resists getting dressed in his outdoor clothes, repeatedly goes to the
entrance door, points to it or pulls an adult towards the door. ‘Perhaps he is an indoors
person’, the special educator wonders. I ask if he is given the possibility to decide
whether he can be outdoors or indoors, and then the assistant answers:

That’s very rare; actually, I don’t go inside with him if it rains or if it’s cold. The way I see it,
there’s no difference between him and the other children. Because then the other kids would
want to go in too, and that’s not good for the other adults, there would be unrest in the group.
Then I say to him that now you have to be outside, you too. Then he can be so sneaky that he
pees in his pants, really. So he can get to go inside. ... There was an episode where John stood
crying and wanted to go inside, and then I didn’t let him. Then two girls from the same group
came up, and they started to do the same as he did. Then he peed in his pants, and then they did
too. And then I thought, oh, this is not possible. ... Then I took him inside and talked with him,
and told him that this is something we just don’t do.

Even if it was not ‘permissible’ to go inside, she stated in the next sentence that John and
the two girls were allowed to be inside after this episode. When asked how they could
know that this was an act of will she responds:

I could see it in him, actually. We had been to the toilet before going out, and this was his way
of attracting attention. And then Barbro (the head educator) also said that there was no doubt
that this simply was sneaky, only done to get inside. ... Of course he has been unfortunate and
peed in his pants before, but then he acts completely differently. ‘Pee’, he says then. Then he’s
sorry that he has peed in his pants.

There are many possible ways to interpret this empirical example. In this article we con-
sider John’s behaviour within the concept framework of power — counter-power in the
interaction between children and adults and of recognition as opposed to misrecognition
of rights.

Analysis and discussion

In the example we see that John uses strong means to express himself. From an outsider’s
perspective it is impossible to know what he really and purely subjectively is trying to
express. Now let us assume that this is, as claimed by the staff, an act of will, something
he does to gain attention and be heard in relation to something he believes is important.
This is, then, a matter of power and counter-power and how they each from their own
standpoint use the available resources and systems: children use body and staff use rules.
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For children, bodily expressions are the method to use to demonstrate counter-power.
For the staff, institutional logic is the chosen path. Below we first discuss the children’s
bodily rebellion and then examine in more detail institutional logic before we conclude
by connecting everything to Honneth’s recognition philosophy and democracy
thinking.

Bodily rebellion

Practice in day care centres is sensed and experienced bodily. John’s experience with the
ban on going inside during the outdoor time is a bodily experience. As is explained, it is
closely connected both to discomfort, because he has to wear thick layers of clothing,
and to deprivation, as he does not have the opportunity to enjoy pleasant bodily experi-
ences in the room with the pillows. This is about John’s being in the world, his experi-
ence of being himself in relation to his surroundings (Merleau-Ponty, 2011).
Merleau-Ponty states that speech is important as the completion of thought, hence the
absence of the ability to speak becomes a barrier for communicating thoughts. He also
states that linguistic gestures show emotional essence, create meaning and reach out to a
mental landscape founded in the world. John’s concrete and bodily action expresses his
way of communicating his intentions to the surroundings. He is in dialogue with his
bodily expression. John’s intentionality is highlighted in acts that inherently constitute
the possibilities he has of expressing himself and the meanings he has interpreted into the
world around him: peeing in his pants means going back inside.

Institutional logic: Power and powerlessness

The day care centre staff are part of institutionalized caregiving and education. The
guidelines for this work lie in the framework given, where good care and ethically appro-
priate practice that addresses ‘the best interest of the child’ are the most important prin-
ciples (Kunnskapsdepartementet, 2011). In conversation with the staff about this specific
incident, however, we see that it is the staff’s needs that are emphasized: if John is
allowed to go indoors, it will Aurt the staff because there will be unrest in the group of
children. Thus John must not be granted a special privilege because several of the other
children would probably also wish the same, and that causes social and institutional dis-
order in the adults’ system and complicates the institutional logic.

Eva Gullev (2004) points out that children can break down the institutional order,
which she describes as institutional logic, through various actions. She uses the concepts
of adaptation, resistance, powerlessness and enforcement to describe strategies children
use to mark their opposition to the prevailing institutional logic. Through active resis-
tance a child may assume control over its own possibilities to act and clearly protest
against rules. If we choose to see John’s act as an active reaction against the rules in
force, his behaviour may be designated as resistance. Hence, it is possible to understand
John’s act as an expression of resistance and a way of turning the balance of power
between children and adults around so that he assumes control of the situation.

The relationships between adults and children are asymmetrical (Qstrem, 2008). The
staff are per se the powers in the day care centre, and thus they have the authority to
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recognize others and to infringe on rights. John’s act may be seen as an expression of
rebellion against the powers that be. Instead of silent acceptance of the framework — as
the other boy mentioned earlier demonstrates — John reacts physically in such a way that
he creates a change of practice.

John’s resistance might be from this perspective an active reaction to powerlessness,
as he rebels against rules that have been adopted and turns a master—slave relationship to
his own advantage. Understanding the relationship between adults and children as a
master—slave relationship can be related to Hegel’s description of dependence and inde-
pendence that exists in asymmetrical relationships. We are talking here of dialectical
relationships where an individual’s autonomy and freedom are developed through sub-
jective opinions that are confirmed by others, and where conflicts may be the opening to
recognition and acceptance (Decker, 2012). The person with power depends on the
acceptance by the subjugated person to continue to exercise power, and a subjugated
person can liberate himself/herself by becoming aware of his/her intrinsic value.
Translated into the day-to-day situations, we can say that children and staff depend on
each other. Without children, the staff would have nowhere to exercise their active pro-
fessional legitimacy, and without staff, a day care centre could not implement an educa-
tional mandate aimed at learning, playing and giving care to children. Independently of
the professional quality in the day care centre, children are subjected to the institutional
logic and the individual adult’s practical performance of the profession. The institutional
logic sets the standard for rules and the exercise of practical prohibitions and social
orders. The children can react to these institutional frameworks with different strategies.
In this case, John’s strategy is resistance that overturns accepted rules. The staff may
insist on the legitimacy of their rules, but to little avail; through basic expressions John
and those who share his opinion experience that the wish to go back indoors is satisfied.
The staff — ‘the masters’ — have rules they seek to maintain, but the rebellion initiated by
John and the two girls — ‘the slaves’ — forces the staff to act in accordance with the chil-
dren’s intentions. Peeing in their pants is a rebellion and counter-power exercised against
the deprivation of their rights. The fact that John was not allowed to go inside may be a
violation of his integrity and his right to be taken seriously. He resists and turns the
master—slave relationship to his own advantage.

The nature of recognition and misrecognition of rights

Honneth’s social philosophical recognition theory helps us to read the sample stories
from practice through the three spheres of recognition: relations (love), rights and soli-
darity (Honneth, 2008). Recognition is dialectic (Heilund and Juul, 2005; Honneth,
2008), and the absence of recognition means various forms of misrecognition of rights
that are connected to both individual and communal qualities. On a relational level,
misrecognition of rights between people may relate to being overlooked and treated
with contempt. In the rights sphere, misrecognition may mean being objectivized,
being made powerless or excluded, and thus being deprived of social integrity
(Honneth, 2008). In the solidarity sphere misrecognition means devalued social status.
Bearing this in mind, we can bring in two aspects to be examined in more detail: rec-
ognition and democracy.
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In spite of John’s difficulties in expressing himself verbally, he is able to express him-
self with his body, and these are signals other children understand and accept. Renholt’s
(2008) research shows that the lack of verbal communication does not prevent accep-
tance in the peer group as long as the child uses adequate bodily expressions. The fact
that the two girls join him and indicate solidarity with him may be an expression of
acceptance and recognition of John on a solidarity level. Honneth deals with the theme
of solidarity actions in his description of the third sphere of recognition (Honneth, 2008).
Here two points are important: (1) that solidarity is expressed through actions and the
struggle against misrecognition of rights on behalf of others, and (2) that this comes
about between individuals who are at the same level of moral development and in oppo-
sition to an authoritarian power. The core argument for understanding recognition is that
it comes down to intersubjective and social relations (Honneth, 2008). John becomes
visible to the other children by having the resource ‘protesting through bodily expres-
sions’ and he becomes the carrier of a socially appreciated role in the children’s com-
munity. John creates a role for himself as a competent actor within a solidarity community
of equally valuable moral individuals. He performs an act that becomes part of the chil-
dren’s democratic movement.

The children who were taken outside when the staff felt there was too much noise are
living under an institutional logic that has such implicit rules that the children are unable
to rebel against them. This shows how institutional order defines practice to a much
greater extent than the children’s needs and expressed wishes. The boy who was waiting
all morning for the outdoor time did not rebel against adopted rules. It is difficult to know
which other emotions than despair and despondency this boy had, but if we apply
Honneth’s terminology we may speak of misrecognition and a sense of lost self-respect
in the wake of the passive tolerance (Honneth, 2008). He adapted to the situation, to a
form of acceptance and powerlessness (Gullev, 2004). John, on the other hand, takes
action when he finds that he is not understood or recognized. He accesses a form of utter-
ance where he indirectly is assured of his own moral and/or social value. Participation in
such a solidarity form of “political’ struggle may return self-respect to individuals through
mutual recognition of the members.

John initiates a liberating action that forces a response from the staff, and the children
create space for a democratic action that has importance in the design of this day’s prac-
tice. In the existing institutional logic, children are subjected to dominating actions from
the staff, which may be interpreted as misrecognition of their rights. Basically, we can
say that John is especially vulnerable because he lacks the ability to have verbal com-
munication. In this example we nevertheless see that he has bodily resources that allow
him to rebel against defined rules and logic. This act is recognized by other children, and
we may say that they — by joining forces with John — carry out an act of solidarity that
benefits both John and the other two children: by peeing in their pants they are allowed
to go inside.

The children act as active competent subjects that demand participation and auton-
omy in a reality which basically demands adaptation and subjugation. When structural
frameworks and educational practice do not invite cooperation, the children speak in a
way that forces the staff to act. Peeing in one’s pants is so tightly connected to the obliga-
tion the staff have to provide care, in this context making sure the children have clean dry
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clothes, that they manage to override the rules. We see that when the children react to
misrecognition by ‘debasing themselves’ they manage to change the adults’ practice in
individual situations and turn the situation to their own benefit.

Democracy and citizenship

It is serious that children’s response to misrecognition of their rights must be so extreme
before the idea of children’s participation can be realized in practice. It may be difficult
to have a clear understanding of what, when and how children should contribute their
own perspective, and it may therefore be demanding to translate the idea of participation
into the reality of everyday day care centre activities (Archard and Skivenes, 2009).
Participation is an important right that makes children valuable citizens and which is also
a political cultivation and maturing process (Rehfeld, 2011). Democratic citizenship
demands minimum standards of a cognitive and emotional nature. The question is what
such minimum standards should be. When children express themselves, as John does, it
may be considered an expression of emotional and cognitive competence that should be
taken seriously as an expression of the need for participation and the wish for the right to
be consulted.

Rehfeld (2011) believes that children’s welfare must be assigned more importance
than children’s rights as citizens, in the sense that children need caregiving and have
limited possibilities to understand the consequences of their own behaviour. The
dilemma is that the idea of participation will always act in conjunction with and at
times in opposition to the idea of children’s need for caregiving. We cannot live with
a focus on participation in the sense that this means that children should decide for
themselves in any given situation. Nor can we accept that children always should be
dominated by the adults’ rules and structures with the rationale that this is what the
children need as part of their caregiving and rearing. Children need both care and the
opportunity to be consulted, they are not either vulnerable or independent, but they
are vulnerable in relation to the definition of power the adults have (Aamot, 2012). If
children’s welfare is defined according to strict rules about outdoor time and the
adults’ need for structure within the internal logic of the institution — without reflec-
tion on the consequences or consideration of what is in the best interest of the child
— then the democratic space is narrow.

We have seen that children are more active socially, physically and in terms of their
gross motor skills when they are outdoors, and that this is positive when seen from a
health and educational perspective (Bar-Haim and Bart, 2006; Logan et al., 2012). Even
if children express a wish to avoid going outdoors in the day care centre, it is a question
of definition whether this is in the child’s best interest. But if the institutional rules and
frameworks are so important, and the discourses about outdoor activities so dominating
that there is no room for problematizing children’s relationships to the structures in
everyday activities, we do have a serious problem. The point is not to advocate a view on
spending more or less time outdoors, but rather to highlight the fact that children’s right
to participation should also be included in structures and norms connected to outdoor
activities. This is not about doing away with all sorts of frameworks, but rather about the
possibility of being taken seriously when it comes to the individual’s own wishes and
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needs. If everyday practice is to be designed within the scope of democratic principles,
then the way to proceed must be through dialogue and genuine opportunities to express
oneself, both verbally and non-verbally, when it comes to issues that are important for
the child. Political maturity must be given room to develop (Rehfeld, 2011), and this also
means that children must experience democracy if they are to become democratic
(Reindal, 2010).

Methodological strengths and limitations

This article does not intend to provide a representative perspective on the dynamics in
the interaction between children with interaction difficulties and staff, or to generalize
what it means to ‘listen to children’. The data material is used here to illustrate the com-
plexity of day-to-day life and the challenges children with special needs have and their
right to be heard — but it also has relevance to children in general.

Conclusion

There is a need for institutional designs that reflect the fact that children develop politi-
cal maturity (Rehfeld, 2011), and the question is how the day care centre as an institu-
tion creates structures that give room for democratic acts, ethical reasoning and
awareness among the staff. This touches on recognition within all three of Honneth’s
spheres. Basically it is necessary that children feel recognized in the close relationship
with individual caregivers. In an educational institution like the day care centre it is
also necessary that institutional frameworks inherently imply recognition through
rights and the opportunity to participate. This also means the opportunity to be recog-
nized as valuable in the fellowship. Our example has illustrated that it is in this inter-
section between basic recognition, access to rights and solidarity that political maturity
is developed and cultivates experienced democracy. Children must be recognized
within the relational sphere, the rights sphere and the solidarity sphere (Honneth,
2008).

If recognition is to have force and meaning, children’s bodily expressions and rebel-
lion against misrecognition of their rights must be perceived as important input in a
discussion, and not as being sneaky. Such terms are charged with power, as they reduce
and degrade children’s action. Full recognition of an individual is impossible if this
recognition is not anchored in a relational personal way and at an institutional level.
Day care centres can never become democratic organizations if the individual is not
taken seriously.

Funding
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Note

1. At: www.ssb.no/emner/02/barn_og_unge/2011/tabeller/barnehage/bhage0500.html (accessed
20 March 2012).
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Del 5

En diskusjon rundt hverdagens dilemma i forhold til barn
med samspillsvansker og deres rett til medvirkning

INNLEDNING
Med bakgrunn i artiklenes innhold sammenfatter og drgfter jeg i denne siste delen hvilke

dilemma relatert til retten til medvirkning de ansatte erfarer i arbeid med barn med
samspillsvansker i barnehagen. Slik jeg viste i oppsummeringen av artiklenes innhold, berarer
alle artiklene i denne avhandlingen mandatet ansatte er satt til & forvalte i arbeidet med barn.
De krevende hverdagshandlingene belyses i sammenheng med institusjonalisert praksis.
Kjernebegrepene hos Honneth er omdreiningspunkt for bade & belyse artiklene samlet og for &

lgfte frem kompleksiteten i innholdet.

Avhandlingen har bade empiriske og teoretiske konklusjoner som utdypes senere, men som
jeg nevner nd innledningsvis. Kort sagt bestar den empiriske konklusjonen av tre hovedpoeng:
1) At barn er innhegnet av rettigheter, og at ansatte utsettes for dilemma i hvorvidt
utlgsningen av rettighetene i praksis vil beskytte, ekskludere eller skjule barn i forhold til
fellesskapet i barnehagen. 2) Barna med samspillsvansker oppfattes og opptrer som béde
sarbare og aktive, som avhengige og uavhengige, og i lys av medvirkning er det krevende for
ansatte & balansere mellom disse ytterpunktene i praktisk handling. 3). Retten til
spesialpedagogiske tiltak og det ordinzre tilbudet kan trekke i hver sin retning nar det
kommer til pedagogisk tilrettelegging og muligheter for medvirkning. Den teoretiske
konklusjonen bergrer falgende: 1) Axel Honneths begrepsapparat viser at hverdagens
dilemma kan belyses i forhold til anerkjennelsens ulike sferer, og at rettighets- og
solidaritetssfeeren trer frem som de to mest vesentlige sfeerene. 2) Samtidig bidrar Nancy
Frasers tenkning til muligheter for & lgfte frem at anerkjennelse i lys av mandat og skjgnn

0gsa bar forankres pa institusjonelt niva i institusjonelle menstre.

Honneth selv tar ikke utgangspunkt i barn, og kritisk teori og idealistisk inspirert etisk teori
forutsetter at mennesker er voksne, kompetente akterer (Kermit, 2012, s.41-42). Han bygger
opp sitt rammeverk pa relasjoner mellom voksne mennesker som i utgangspunktet har
likeverdige moralske forutsetninger. Det er derfor grunn til & veere undrende til om hans teori
kan ha relevans for pedagogisk arbeid med barn. Kermit peker pa at det er to vesentlige

elementer her. Det ene er at Honneths tanker om utvikling av identitet gjennom gjensidig
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anerkjennende praksiser pa sett og vis er sammenfallende med teorier om barns utvikling og
en pedagogisk forstaelse av barndom. Det andre er at szrlig begrepet «solidarisk

anerkjennelse» er utfordrende i det pedagogiske terrenget.

Dette skal utforskes videre. Kapitlet peker pa hvordan ansattes mandat er hovedessensen i det
pedagogiske arbeidet. Det er mandatet som regulerer bade forpliktelser og rettigheter, og det
er i kraft av mandat jeg vil belyse medvirkningens plass i det pedagogiske arbeidet med barn
med sarskilte behov. Dette er et komplekst felt, noe som betyr at jeg mé velge noen
tyngdepunkt, og andre sentrale tema vil bli bergrt i liten grad. Innledningsvis i denne
diskusjonsdelen avklares bruk av begrepene spesialpedagogikk versus ordingr pedagogikk.
Deretter belyser jeg hvordan ansatte fungerer som barnas rettighetsinnlgsere, og utfordringer
som eksisterer i lys av ulike rettigheter. Ansattes mandat, portvaktfunksjon, fellesskap og

solidaritet trekkes frem for jeg til slutt lafter opp de ulike dilemmaene jeg allerede har nevnt.

Innledende avklaring av pedagogikk

Jeg innledet med & skrive om (spesial)pedagogikk, med «spesial» i parentes, fordi
avhandlingens materiale som sadant ikke belyser spesialpedagogisk praksis, men ser pa
hverdagen i barnehagen knyttet til barn med samspillsvansker. Her er det et flytende og vagt
skille mellom «ordiner» og «spesiell» pedagogikk. Flytende fordi barna er en del av
ordinzre barnegrupper hvor alle ansatte har ansvar for alle barn, samtidig som noen ansatte
har sarskilt ansvar for «barna med samspillsvansker». Barna det her gjelder, deltar i og er en
del av den sakalte «ordinare» pedagogikken. Samtidig har de helt klare serskilte rettigheter

utlgst av faglige skjgnnsmessige vurderinger, med egne planer og mal*.

Praksisen som belyses, bergrer bade det generelle og det spesialpedagogiske mandatet i
barnehagen. Hverdagshandlinger utgves av bade profesjonsutdannede pedagoger, assistenter

og andre faggrupper. Selv om jeg i artikkel 1 skriver om profesjonsetikk, relateres flere av

s Skjann er en vesentlig komponent i henhold til vurdering av bade hvem som har behov for szrskilt hjelp og
statte og hvordan denne skal utlgses (opplaringsloven). Vilkaret for & fa spesialpedagogisk hjelp er at barnet har
et seerlig behov (ibid § 5). Retten til spesialpedagogisk hjelp ma vurderes pa et selvstendig grunnlag, uavhengig
av den generelle tilretteleggingen i barnehagen. Det papekes at det her vil veere aktuelt & se pa barnets utvikling,
lering, evner og forutsetninger — for eksempel om barnet utvikler seg senere enn det som er normalt for alderen.
Rammeplanen (s. 20) understreker at nar det er barn under oppleeringspliktig alder som har rett til
spesialpedagogisk hjelp, gjelder det at barnehagen hvert halvar skal utarbeide en skriftlig oversikt over den
oppleringen barnet har fatt og en vurdering av barnets utvikling (med henvisning til opplaringsloven § 5-7, jf. §
5-5 annet ledd). Selv om det ikke er et formelt lovkrav om & utarbeide en individuell oppleeringsplan (I0P) for
arbeidet i barnehagen, vil det i mange tilfeller veere nyttig.

Barna i min undersgkelse hadde alle fatt utarbeidet individuelle oppleringsplaner.
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funnene til etiske avveielser og etiske dilemma som ikke er knyttet til pedagogisk profesjon
som profesjonsutdanning, men pedagogisk virke i kraft av mandatet som ansatt i barnehagen.
Det at barnehagen bade er et egaliteert samfunn og bestar av flere faggrupper, gjer at i praksis
samarbeider mennesker med ulik bakgrunn om & forvalte et felles ansvar. Teoretisk og
erfaringsmessig bakgrunn er forskijellig, men hovedpoenget er at de er sammen om & forme
den hverdagen som innhegner bade egen praksis og barnas hverdag i barnehagen. Videre i
teksten vil jeg i all hovedsak bruke begrepet pedagogikk. Det vil romme det som fra enkelte
stasteder kan handle om det spesielle, samt det jeg anser som det allmenne, og derfor benytter
jeg det mer allmenne begrepet uten at jeg gar naermere inn pa hva pedagogikk som
selvstendig fag innbefatter®’. Som Kermit (20083) skriver: Anerkjennelse og inkludering er
noe man trenger uansett om man er tydelig identifisert som et barn med spesielle behov eller
ikke.

ANSATTE SOM RETTIGHETSINNL@SERE
I denne delen av diskusjonen skal det dreie seg om rettigheter, om hvordan rettigheter er

fundamentet for medvirkning, og hvordan ansatte i barnehagen kan betraktes som barnas
rettighetsinnlgsere. Det dreier seg om rett til omsorg, til hjelp og statte og om rett til

medvirkning og spesialpedagogisk hjelp nér det er vurdert som ngdvendig*.

De barna jeg har hatt hovedfokus pa, er barn som er innhegnet av rettigheter. «Innhegning» er
et flertydig begrep som vil bli hentet frem ogsa senere. Det dreier seg bade om & skjule,

beskytte og stenge ute. Beskyttelsen finnes i grunnleggende rettigheter i kraft av

%2 Jeg velger & ikke utdype verken pedagogikken som fagfelt eller spesialpedagogikkens historie og plass i det
pedagogiske landskapet fordi jeg anser dette som fundament for det praksisfeltet jeg har forsket pa, og ikke som
et tema jeg eksplisitt vil belyse. Samtidig er det slik at ulike forstéelser av hva (spesial)pedagogikkfaget skal
inneholde og hvordan praksis skal utaves, pavirker bade barnehagen som felt og meg som pedagog og forsker.
Sann sett er ulike tradisjoner med og fargelegger og preger bade forstaelse og rekkevidden av refleksjonene —
bade ansattes og mine egne. Vi er innvevd i radende diskurser, slik jeg har bergrt min egen posisjon og bakgrunn
i feltet tidligere i avhandlingen.

% Her har jeg benyttet meg av det norske originalmanuskriptet for kapitlet i den tyske boka jeg referer til. Dette
betyr at jeg ikke har korrekte sidetall og derfor bare velger & henvise til teksten som sadan, selv om jeg her béade
har direkte og indirekte sitat.

* | artikkel 23 i Barnekonvensjonen understrekes det at barn som er psykisk eller fysisk utviklingshemmet, bar
ha et fullverdig og anstendig liv under forhold som sikrer verdighet, fremmer selvstendighet og bidrar til barnets
aktive deltakelse i samfunnet. Rammeplanen (s.18) understreker at barnehagen har et serlig ansvar for &
forebygge vansker og & oppdage barn med seerskilte behov. For disse barna kan det vere aktuelt & gi et spesielt
tilrettelagt tilbud. Tilretteleggingen kan gjelde bade sosiale, pedagogiske og/eller fysiske forhold i barnehagen.
Oppleringsloven sier fglgende om mandat, rettigheter og plikter i forhold til barn som har behov for serskilt
hjelp og statte: Retten til spesialpedagogisk hjelp er en individuell rett, hvilket innebeerer at barn som ikke har
begynt pa skolen, og som oppfyller vilkaret i § 5-7, har krav pa dette.
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Barnekonvensjonen og dens innvirkning pa vare nasjonale rammeverk for barnehagen, og av
Konvensjonen for mennesker med nedsatt funksjonsevne. Samtidig beskytter
oppleeringslovens paragraf om spesialpedagogisk hjelp far skolepliktig alder og/eller
barnehagelovens understreking av at barnehagen kan tilfares ressurser for styrking av
barnegruppa, barnas rettigheter til serskilt hjelp og stgtte pa grunn av sine ulike former for
samspillsvansker. Kermit (2008) papeker at dette handler om to prinsipper: Alle barn
anerkjennes som likeverdige i legal forstand, og de tildeles samme rettigheter. Samtidig viser
retten til tilpasset opplering at for & oppna likeverd ma den enkeltes behov mates pa ulike

mater. Det handler bade om et kollektiv og et individuelt perspektiv.

Rettighetene er et produkt av kamper for likeverd for undertrykte grupper, slik jeg pekte pd i
innledende del." Ansatte har i kraft av sin stilling mandat og profesjonelle forpliktelser overfor
de barna de har ansvar for (Kermit, 2012, s.51). De er barnas rettighetsinnlgsere og skal
forvalte statens ressurser og malsettinger slik at barnehagen blir en arena som skal kunne
romme alle og ha plass til den enkelte. Det er som rettighetsinnehavere barna med
samspillsvansker tildeles serskilt hjelp og stette. Barnas rett til spesialpedagogisk hjelp
og/eller forsterkninger av grunnbemanningen i barnehagen ligger som en forutsetning bade

for praksisen i de barnehagene jeg har veert pa besgk i, og i den diskusjonen jeg na gar videre

9

pa.

Slik vi har diskutert i artikkel 2, kan rettigheter oppfattes som en mulig rettferdig utjevning.
Det impliserer at rettigheter skal gi grunnleggende like vilkar, slik jeg tidligere har papekt at
det blant annet kan handle om intensjonene i lovverket for barn med sarskilte behov. | den
grad det er mulig, er ett av poengene i disse rettighetene at de skal stgtte opp om muligheter
for sjanselikhet i betydningen av at barn som har szrskilte behov, skal fa den ngdvendige
tilretteleggingen for & kunne ha sa gode forutsetninger for leering og aktivitet som mulig i
forhold til barn flest. Innenfor den rettslige sfeeren legger Honneth vekt pa at rettigheter er
grunnlaget for opplevd likeverd. Tanken om universell likeverdighet er manifestert blant
annet gjennom ulike konvensjoner. Honneth har ikke utviklet den rettighetsbaserte
anerkjennelsesformen direkte knyttet til menneskerettighetene, men ifglge Lysaker (2011, s.
99) mener Honneth at menneskerettighetene utgjar en beskyttelse mot

menneskerettighetsbrudd.

Det dreier seg i all hovedsak om barns rett til likeverdighet og & bli betraktet som kompetente

aktarer, og om barns medvirkning som et politisk grep i den sammenheng. Frigjgring og
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medvirkning kan samtidig ses i sammenheng med retten til valg og autonomi i en
nyliberalistisk vending (se fotnote 35). Med statte i Kjgrholt fra den innledende delen av
avhandlingen vil jeg understreke at om barns «participation» i for stor grad blir begrenset til &
ha en stemme i beslutningsprosesser, kan rettigheter som nyliberalistisk valgfrihet bli for
dominerende (10b, s. 165). Ifglge Kjarholt er det viktig at begrepet ikke bare handler om
beslutningsprosesser, men ogsa om ytringsfrinet. Hun har ogsa tidligere argumentert for at det
er behov for 3 bytte ut begrepet «autonome subjekter» med en starre vektlegging av et
relasjonelt perspektiv med vekt pd omsorg og solidaritet idet barn (og ansatte) beveger seg
mellom forskjellige posisjoner mellom avhengig og uavhengig, kompetent og inkompetent
(Kjgrholt, 2005, s. 220). Disse tre poengene (ytringsfrihet, valgmuligheter og relasjoner) er
relevante for ansattes forhold til retten til medvirkning nér det gjelder barna med

samspillsvansker.

Ansatte er opptatt av & jobbe mot mal som skal styrke barnas kommunikasjons- og
samspillsevner, som hjelp til & bygge ytringskompetanse og bli betraktet som likeverdig.
Mediatorrollen i artikkel 3 er eksempel pa hvordan ansatte arbeider med dette. Det handler om
a synliggjare og & styrke barna som kompetente og likeverdige. | artikkel 4 viser vi at nar
barnet med samspillsvansker utviser ytringskompetanse og opptrer som uavhengig aktar, blir

han eller hun tatt pa alvor.

Nar det gjelder det & kunne medbestemme, la jeg i mine faringer for prosjektet
oppmerksomheten an mot medvirkning som det & ha en stemme i beslutningsprosesser.
Uttalelser fra mine informanter har bekreftet dette nar de har forklart at rett til medvirkning i
stor grad har dreid seg om at barn generelt skal gjgre valg pa mikroniva; bestemme bgker,
bestemme dagsplan og deler av arsplan, og hvem de vil leke med. Jeg har observert og tolket,
diskutert og belyst data i forhold til hvordan barn med samspillsvansker kan gjare valg og fa

adgang til, eller bli hindret fra medbestemmelse og & pavirke fellesskapet.

Samtidig har jeg diskutert hvordan medvirkning er en forutsetning for & veere en del av et
fellesskap. De barna det her gjelder, kan ha hjelp i at ansatte stgtter opp og synliggjgr dem
som deltagere (artikkel 3). Her oppfattes barna ogsa som sarbare og inkompetente, og det
relasjonelle aspektet blir synlig. Relasjoner og omsorg er fundament for medvirkning i alle
artiklene: I artikkel 1 vektlegger jeg det neaerhetsetiske (relasjonsetiske) aspektet som
utgangspunkt for diskusjonen. Bade i artikkel 2 og 3 diskuteres ansattes roller og relasjoner til

barna som viktige i det pedagogiske arbeidet, og i artikkel 4 er vi opptatt av de relasjonelle
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fellesskapene bade mellom barn, mellom ansatte og mellom barn og ansatte som

utgangspunkt for a diskutere bade solidaritet og krenkelse.

Nar retten til medvirkning kobles sammen med retten til sarskilt hjelp og stette blir
relasjonene mellom barn og ansatte viktige for hvordan tiltak omsettes i praksis, noe jeg
allerede har pekt pa i forskningsgjennomgangen. Barna med samspillsvansker er i all
hovedsak innhegnet av flere rettigheter, men de er ogsa innhegnet av flere rigide tiltak og
strukturer enn barn flest (artikkel 1 og 3). Dette innbefatter dilemma innenfor det som kan
defineres som valg mellom rettighetens logikk og etikk — versus omsorgens logikk og etikk™®,
og som jeg vil belyse ved & se pa dilemma som kan oppsta i det & skulle forvalte retten til

seerskilt hjelp og statte parallelt med retten til medvirkning.

RETT TIL SERSKILT HJELP OG STATTE VERSUS RETT TIL MEDVIRKNING
| og med at de barna jeg har fokus pa, i stor grad har ansatte «pa» seg, har de pa en mate en

ekstra sikkerhet i fa sine rettigheter innlgst. Barnas rett til spesialpedagogisk opplaring utgves
ved at alle barna pa forskjellige mater har sarskilte treningsopplegg og innleeringssituasjoner:
alt fra taletrening til motoriske grupper, trening pa sosial samhandling og pa & «bete seg
riktig». Dette er i trad med klassisk spesialpedagogisk virke med vekt pa behandling og
trening. Slike arbeidsformer kan oppfattes som ekskluderende mekanismer, og ved & se det

slik er de uttrykk for en krenkende praksis der barna med vansker skilles ut og behandles som

% Her trekker jeg frem to ulike diskusjoner knyttet til rettigheter som bade sikring av individuelle rettigheter i et
solidarisk fellesskap (liberalismen) og individuelle rettigheter som markedsliberalismens flaggskip
(nyliberalismen). Annemarie Mol (2008, 2010) har belyst dette i flere sammenhenger i forhold til helsepolitikk
og helsefaglig utgvelse. Gunilla Dahlberg og Peter Moss (2005) har trukket frem tilsvarende tema innenfor
barnehagepolitikken. Mol skriver om «logic of rights» (rettighetslogikker) versus «logics of care»
(omsorgslogikker), og Dahlberg og Moss beskriver tilsvarende fenomen som «ethics of rights» (rettighetenes
etikk) versus «ethics of care» (omsorgens etikk). Det Dahlberg og Moss omtaler som rettighetenes etikk, er en
pépekning av at rettigheter er pavirket av markedsliberalismens individfokus, og at rettigheter i barnehagefeltet
preges av markedets frihetstenkning. Mol er opptatt av hvordan den samme markedslogikken har pavirket
forstaelsen av hva helsevesenet skal bibringe samfunnet, og at bade terminologi og holdninger er blitt farget av
begrep som marked, bruker og tjenester. Hun kaller dette valglogikker i det at mottagere av ulike tjenester fra
profesjonelle omsorgsgivere skal vere rasjonelle og gjare «frie» valg i et marked, ikke primart som subjekter fri
fra undertrykkelse og krenkelser. Dette har en dobbel klangbunn. Nar borgere blir sett som aktive brukere og
aktive mottagere i et marked, blir ogsd mennesker i utsatte situasjoner oppfattet som subjekter med retter og
muligheter for valg. Bevegelsen fra & se mottagere av omsorg som hjelpetrengende til begrep som medborger
synligjer at mottagere ogsa er frie og innehar makt (Mol, 2010, s.9). Dette har klare paralleller til hvordan synet
pé barn har endret seg de siste tidrene fra barn som objekt til barn som subjekt, og det har sammenheng med
hvordan mennesker med funksjonshemminger bade blir posisjonert og posisjonerer seg som subjekter. Begge
deler dreier seg om endringer fra & veere objektivisert til & bli oppfattet som mennesker med eget agentskap i
samfunnet, ogsd innenfor kontekster som handler om ivaretagelse og omsorg. Dette er ett av poengene hos
Kjgrholt nér hun diskuterer hvordan barn beveger seg mellom posisjoner som avhengig og uavhengig,
kompetent og inkompetent, og at det ikke kan handle om et enten—eller, men et bade-og (Kjerholt, 2004, s. 220).
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annerledes og hjelpetrengende. Dette er den klassiske kritikken til spesialpedagogikken, og
innhegningen av rettigheter kan i en slik sammenheng oppfattes som at barna utestenges fra
det ordinare tilbudet barn flest mottar. Samtidig kan slike treningsgkter oppfattes som
hensiktsmessige hjelpetiltak mot et mal om inkludering og medvirkning. A statte barns evne
til kommunikasjon, & lzere dem «a bete seg» kan fra én side oppfattes som en av de ansattes
metoder & jobbe pa for & statte barns muligheter til & uttrykke seg mer adekvat i samspill med
barn og ansatte (artikkel 1). Sann sett kan ansatte gi disse barna et bedre grunnlag for
anerkjennelse bade blant de ansatte og de andre barna; & kunne medvirke, & bli synlig og a fa
en stemme inn i fellesskapet (artikkel 3). Pa den andre siden omfatter dette et ideologisk
dilemma som vi har bergrt i artikkel 2: Ma barn formes og struktureres for & fa en verdi, og

ma barn tilpasse seg for & bli anerkjent?

Gilliam og Gullgv skriver om at idealet om «oppdragelse til demokrati» har veert at
institusjoner skulle veere tilpasset barnet (Gilliam & Gullgv, 2012a). Det har, slik jeg har
nevnt overfor, pa én side vert et ideal om en barnehage for alle, uavhengig av evner og
kapasiteter der seerskilte tiltak skal utlgse starre sjanselikhet. Men pa den andre siden har en
slik ledetrad fart til sterk oppmerksomhet pa a utvikle sosial kompetanse og kommunikative
evner hos barn. Begrunnelsen har veert at ved a gi barn kommunikativ kompetanse vil de ha
starre muligheter for demokratiske ytringer. A opparbeide selvkontroll og selvstendighet hos
barn, slik at de utvikler sosial sensitivitet og unngar upassende verbale og kroppslige uttrykk,
er tydelige faringer i pedagogikken ifglge Gilliam og Gullgv. Dette er sveert sammenfallende
med det jeg har sett i barnehagene og det jeg na belyser. Gilliam og Gullgv peker pa at det
implisitt kreves evner til & uttrykke seg gjennom det som regnes som adekvate
kommunikasjons- og falelsesuttrykk, og at i det & «utrykke seg selv» forventes det evne til
sjonglere mellom & uttrykke egne @nsker og & tilpasse seg krav og forventninger. | sd mate
utvikler vi en ny form for sosial distinksjon; de som kan beherske seg og uttrykke seg adekvat
ut fra samfunnets forventninger, og de som ikke innfrir forventningene pé en adekvat mate.
En slik forstaelse av oppdragelse handler om tilpasning eller sivilisering hvor institusjonell
funksjonalitet er en vesentlig betingelse (Gullav, 2004%°). | artikkel 1 viser jeg hvordan
ansatte er opptatt av at regler og normer opprettholdes og innfris. De skjgnnsmessige

avgjarelsene er her bundet av at «holdninger sitter i veggene», krav om institusjonell

% Her henspeiles det til Norbert Elias’ begrep «sivilisering» som en samfunnsmekanisme i oppdragelse av barn,
og som utdypes videre i boka fra 2012 (Gilliam & Gullgv, 2012a). Jeg gar ikke videre inn i dette teoretiske
aspektet.
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funksjonalitet og tilpasninger til beste for fellesskapet. Bade den overordnede plikten i
mandatet til & ivareta regler og normer, at barna «skal komme seg fremover» og overordnet
mal om & innfri rammeplanens forventninger om medvirkning kan betraktes som elementer

av en slik tenkning.

De ulike treningsgktene som har som mal at barna skal oppgve kompetanse og utvikle
ferdigheter som forventet for barn pa samme alder, virker umiddelbart lite preget av
medvirkning idet disse gktene er sveert voksenstyrte med mal og metoder og bestér av
jevnlige vurderinger av kompetanse og ferdigheter. Funnene kan diskuteres blant annet i lys
av de to ulike diskursene jeg har vist med henvising til bade Mol (2008) og Dahlberg & Moss
(2005). For eksempel ser vi at Bodil i artikkel 1 dras mellom sin forstaelse av barns rett til
medvirkning som medbestemmelse, og det hun oppfatter som det beste alternativet for a
utlgse Andreas sin rett til saerskilt opplaering. Hun faler hun lettere far til & trene med ham pa
spesifikke ferdigheter nar hun er alene med ham, men opplever et dilemma her og velger & ta
med andre barn i treningsgkten legitimert i sin og barnehagens forstaelse av medvirkning som
valg. Motsatsen, men allikevel en parallell til dilemmaet er hvordan en av de andre
barnehagene gir alle barn rett til & delta pa utforming av egen arsplan, bortsett fra barna med
samspillsvansker. Ogsa her begrunnes valg i den allmenne retten til medvirkning for de gvrige
barna i valglogikker eller rettighetenes etikk. Men her ser vi at en annen logikk trer inn nér det
gjelder barna med samspillsvansker: Hensynet til bade barnas og egne falelser gjer at
skjgnnsvurderingene bygger pa partikulaere hensyn, og at disse blir viktigere enn prinsippet
om at alle skal vaere med pé & bestemme i egen plan. Det er narliggende & tenke at
begrunnelsene for valget her er i samsvar med omsorgsetikk og omsorgslogikk, noe som
innhegner barna og pa den ene siden fratar dem like muligheter, men pa andre siden beskytter
dem (og de ansatte) for belastningen i det & skulle «avslgre» annerledesheten og de ekstra
behovene for tilrettelegging®’. Tvetydigheten i at rettigheter innhegner barna, blir tydelig her:
Andreas tilfares retten til valg i kraft av fellesskapet og beskyttes fra fellesskapets muligheter

for a slippe en form for skam i en offentlig synliggjaring av sin annerledeshet.

Ved & hente inn begrepet skam vil jeg henlede oppmerksomheten mot Gudrun og bruken av

«tenkestolen» beskrevet i artikkel 1, og papeke at slik barnehagen synes & benytte den som

3" Her refererer jeg til hvordan Bodil i artikkel 1 forteller at hun opplever det som et dilemma at hun er «pé»
Andreas samtidig som hun ikke vil at andre barn skal vite at det er slik. Sik jeg forstar det, mener hun at hun
beskytter ham fra & oppleve bade det & bli ekskludert og stigmatisert.
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pedagogisk redskap, er det narliggende & & se det i sammenheng med krenkelse fra Honneths
begrepsapparat. A utsette Gudrun for slik form for eksklusjon og offentlig synliggjering av
manglende evner kan oppfattes som grovt krenkende overfor henne. Sa selv om det
pedagogiske verktayet fungerer som et godt siviliserende redskap, representerer det fra et
annet stasted grovt krenkende handlinger overfor det enkelte barnet i forhold til barnegruppen

for gvrig.

For & oppsummere: Rettigheter i trdd med Honneths terminologi er rettigheter som statlig
sikring av at mennesker vernes fra krenkelser. A veere opptatt av utjevning, av & sikre like
rettigheter og like muligheter, er uttrykk for en slik grunnholdning og gjenspeiles i blant annet
retten til spesialpedagogisk hjelp og som faringer for ansattes mandat i forhold til barn med
samspillsvansker og deres rett til medvirkning. Trening pa kommunikative ferdigheter og
serskilte opplegg kan ses i sammenheng med relasjoner og omsorgslogikk i det at det handler
om & stgtte barna og skape mulighetsrom for medvirkning i fellesskapet. Men samtidig: Nar
jeg i artikkel 1 viser hvordan spesialpedagogen gir barna muligheter til & velge baker eller
aktiviteter selv de siste minuttene av sveert strukturerte opplegg, handler det ogsa om
medvirkning som valg i lys av rettighetslogikker. Nar barna i en stor del av den tida de har
fatt tildelt som «spesialpedagogisk», er s& innhegnet i malstyring®, s& gnsker den ansatte 4 gi
barnet mulighet til & pavirke situasjonen selv og & avrunde det hele med en opplevelse av «fri
vilje» og av & bli tatt i betraktning. Sann sett er den ansattes skjgnnsmessige vurderinger
fanget inn av flere logikker og dilemma som rettighetsinnlgser som skal sette inn
hensiktsmessige utjevnende tiltak, ivareta retten til medvirkning og ivareta barnas sarskilte

behov pa et partikuleert niva pa en omsorgsfull méate.

OMSORG, MANDAT OG SKJ@NN
Rettsforholdet skiller seg i nesten alle vesentlige henseender fra kjeerlighetens

anerkjennelsesform, sier Honneth®. Men disse to sfaerene kan forstas som to former av
samme mgnster fordi de omfatter den samme mekanismen for gjensidig anerkjennelse.

Honneth peker pa at ssmmenhengen mellom rett og anerkjennelse bestér i at vi bare kan forsta

% Malstyring i denne sammenhengen er relatert til at mél og tiltak i barnas IOP’er i stor grad styrer barnas
hverdag i barnehagen, hvilke aktiviteter og pa hvilken mate ting tilrettelegges. Malstyring er et begrep hentet fra
nyliberalismen og New Public Management-tenkningen og dens innvirkning pa offentlig sektor. Erfaringsmessig
var det i sasmmenheng med denne politikkens inntreden at malstyring ble et strukturert verktgy ogsa innenfor
spesialpedagogisk tenkning.

*®Honneth, 2008, s. 117.
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oss selv som rettighetsinnehavere hvis vi erkjenner hvilke normative forpliktelser vi har
overfor hverandre. Anerkjennelse av ulike grupper av mennesker ma vere forankret i
rettigheter, og i den moralske respekten og plikten til ikke-vold. Honneth vektlegger at
kjeerligheten begrenses til primzre relasjoner, men at vi har en etisk forpliktelse til & vise
omsorg for andre og a ikke utsette andre for overlast. Omsorg dreier seg om & mate og
oppfatte andre som behovs- og falelsespersoner. Med Honneths forankring i Kant kan dette
ses som en universell plikt vi har overfor hverandre, som en «grammatikk» for hvordan vi

skal anerkjenne andre som likeverdige.

Fra et annet perspektiv er det mulig a teye tanken om omsorg ut over den nere
kjeerlighetssfeeren om vi beveger oss inn i den nearhetsetiske tenkningen. | det fglgende vil jeg
peke pa dilemma knyttet til det & se omsorg som en universell plikt, versus det & oppfatte

omsorg som et partikuleert ansvar og en etisk fordring i utgvelse av mandat og skjgnn.

Barnehagens faringer legger vekt pé at ansatte skal vaere omsorgsfulle®, og ut fra det jeg
nettopp har lgftet frem, finner jeg det betimelig & diskutere omsorgens relevans og plass i
forhold til de barna som har behov for serskilt hjelp og som er definert & vere i behov for
statte og trening seerlig nar det gjelder kommunikasjon og samspill. Omsorg i profesjonell
sammenheng, i en ramme utenfor de nere falelsesbundne relasjoner der Honneth mener
Kjeerligheten befinner seg, handler om at profesjonelle omsorgsutgvere har plikt til & involvere
seg og serge for at barn ikke utsettes for krenkelser. | Rammeplanen star det (s. 12): |
barnehagen er det av stor betydning at barna far oppleve varme og kjeerlighet, noe som
synligjar klare forventninger om emosjonelle bindinger, naerhet og omsorg fra ansatte rettet
mot barna. | dansk barnehaglig forskning pakaller Ole Henrik Hansen behov for & trekke inn

begrepet «pedagogisk Kjeerlighet» som en holdning og veeren i omsorgsrollen med

0 pgs 25 Rammeplanen stér fglgende: Omsorg i barnehagen handler bade om relasjonen mellom personalet
og barna og om barnas omsorg for hverandre. A gi barn mulighet til & gi hverandre og ta imot omsorg er
grunnlaget for utvikling av sosial kompetanse og er et viktig bidrag i et livslangt leeringsperspektiv.
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oppmerksomhet klart rettet mot barn som sérbare (Hansen, 2011*

). Hansen er opptatt av at
barnehageansatte méa ha oppmerksomhet pa vesentlige emosjonelle bindinger som
utgangspunkt for at barn skal utvikle et stgdig selv. Hans pastander og oppmerksomhet kan

helt klart settes i sammenheng med en omsorgsetisk tilneerming til de ansattes mandat.

I artikkel 2 lgfter vi frem at barn har behov for narhet og felelsesbundne relasjoner til ansatte
ogsa i barnehagen. Nar Honneth statter sin argumentasjon om kjerlighetens relevans i Mead
og Winnicott, er dette teoretikere som er vel anerkjent og benyttet i barnehagefeltet. Her
handler det om at bekreftelse og anerkjennelse fra signifikante andre er helt vesentlige
eksistensielle behov hos oss mennesker, og sann sett ikke lar seg begrense til egne arenaer
eller sfeerer. Men Honneth papeker at anerkjennelse i kjaerlighetssfaeren bygger pa
falelsesmessig kontakt, og kan ikke overskride en sosial krets av primare sosiale relasjoner.
Sann sett avgrenser han anerkjennelse i kjaerlighetssfaeren til a gjelde naere relasjoner og kan
tolkes i retning av at denne formen for anerkjennelse ikke er mulig innenfor institusjonelle

praksiser.

| motsetning til Hansen, og i lys av bade det profesjonelle mandatet og av Honneths
avgrensning av kjerligheten som neere relasjoner er blant annet danske Britta Ngrgaard
(2005) skeptisk til bruk av kjarlighetsbegrepet innenfor pedagogikken. Hun peker pa at det er
viktig a skille mellom den anerkjennelsen som ligger i et profesjonelt forhold der man ser
barn som unike og serskilte, og den anerkjennelsen som ligger i kjeerlighetens
anerkjennelsesperspektiv. Hun viser til Honneth og skiller mellom den neere relasjonen som
finnes i de grunnleggende Kkjarlighetsforholdene og de tette relasjonene mellom ansatte og
barn i pedagogiske institusjoner. Poenget her er at barn i barnehagen bar betraktes som
betydningsfulle i kraft av fellesskapet, og at de blir i stand til & innga i relasjoner med
toleranse og respekt for de andre og for normene i den solidariske sferen. Den grunnleggende
selvtilliten og egenverdet forventes a vere etablert og ivaretatt innenfor den private

kjeerlighetssfeeren, og er i liten grad et poeng i mandatet i pedagogisk sammenheng. Dette er

- Ole Henrik Hansen har et psykologisk anslag i sin tilneerming, bygger pa anerkjente relasjonsteoretikere som
Bowlby og Stern og knytter primeert sitt perspektiv til de minste barna i barnehagen. Hansen, med henvising til
Stern, peker pé at det er snakk om tre vesentlige forhold som ma ligge i bunn og kan betegne den ngdvendige
intersubjektiviteten i samspillet mellom barn og omsorgsgiver: deling av oppmerksomhet, deling av intensjoner
og deling av falelser. En slik vektlegging handler om det som skjer i de tette relasjonene, i mgtene mellom
voksne og barn. Det er i en slik form for spraklig utveksling at barn anerkjennes, opplever & bli inkludert eller
gjer seg erfaringer med det motsatte. Hansen bruker begrepet anerkjennelse, men knytter det ikke an til et
seerskilt teoretisk perspektiv.
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indirekte en kritikk av en for sterk vektlegging av omsorgsetikken i det pedagogiske arbeidet,
med en understrekning av at pedagogisk arbeid i all hovedsak bar vektlegge ansattes mandat,

fellesskap og barn som aktarer.

I norsk sammenheng har Harald Grimen kritisert omsorgsetikken for ikke & legge vekt pa
samfunnsmandat og institusjonelle krav til profesjonsutgvelse, og de begrensninger og
dilemma som stadig er en del av en kompleks profesjonell hverdag i omsorgsyrker®. Ett
poeng hos Grimen er at en fordring om ubegrenset kjarlighet vil fgre til en overbelastning av
omsorgspraksis og ikke gi et «filter» som skaper en ngdvendig og profesjonell distanse
mellom omsorgsgiver og omsorgsmottager. Grimen har i flere sammenhenger belyst det
problematiske i & koble sammen profesjonsmoralske og allmennmoralske perspektiver, og
han har vert opptatt av & synliggjgre at allmennmoralen er relevant, men ikke tilstrekkelig
fordi grunnlaget for profesjonsmoralen er politisk og ikke allmennmoralsk eller religigs
(Grimen, 2008)*. Etikk og moralske vurderinger i profesjonelle sammenhenger hviler pd
politisk legitimitet til det samfunnsoppdraget profesjonen skal ivareta, og sann sett er
profesjonsutgvere forpliktet til ogsa & ivareta et politisk mandat i sin faglige utavelse innenfor
institusjonelle rammer. Dermed blir vektlegging av mandat og generelle forpliktelser

viktigere enn vektlegging av relasjoner og kjerlighetens relevans.

Om frykten for manglende «filter» og overbelastning skal veie tyngre enn hensynet til det
som blir vurdert som barnas behov, star vi i fare for & miste de partikulare hensynene som
barna med samspillsvansker har rett til. | praksis handler det ikke om ubegrenset kjaerlighet,
men om omsorg forankret i etisk resonans og skjgnnsmessige avgjerelser. | barnehagefeltet
skal ansatte innga i tette relasjoner med barna som en ngdvendig forutsetning for bade
personlig og faglig utvikling. De barna jeg har holdt oppmerksomheten rettet mot, er barn
som har behov for sarskilt hjelp og stette og derigjennom ogsa er i tettere dialog med ansatte
enn barn flest. Ansatte er rettighetsinnlgsere, og pa den maten er de preget av rettighetenes
logikk og etikk. Men om omsorgen kun skal forvaltes som rettigheter, risikerer vi at
praksisutgvelsen blir sa relatert til mandat, at nzrhet og partikulere hensyn kommer i
skyggen, og vi mister substansen i omsorgens logikk og etikk. Ansatte skal uteve skjenn og

ivareta en profesjonell holdning til sin yrkesutgvelse, men dette kan ikke frata dem det

“2 Tema i diskusjoner og undervisning ved Phd.-kurset ”Vitenskapsteori og profesjonsetikk” ledet av Harald
Grimen i Oslo, 15.-19. mars 2010.

43 Ogsa bergrt i artikkel 1.
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partikulaere ansvaret for den enkelte. Skjgnnsavgjarelser i omsorgssituasjoner forgar i

kontekster med krav om individualisering (Grimen & Molander, 2008, s. 188).

Uten en viss oppmerksomhet rundt partikulaere situasjoner og relasjonelle tilknytninger
risikerer vi at ansatte blir for «tekniske» i sin utgvelse av pedagogisk praksis. Om referansene
og begrunnelsene for handling refereres til i form av overordnede mal, normer og regler, og
ikke partikuleare hensyn, ser vi i flere av mine eksempler at faren for & utsette den andre for
krenkelse er til stede. Vi kan snakke om den universelle plikten til ikke-vold i Honneths
terminologi, som relasjonelle bindinger i psykologiens terminologi, om den etiske fordring i
naerhetsetikken og om & la seg bli berart i retning av omsorgsetikken. | artikkel 1 viser jeg
hvordan ansatte pa den ene siden snakker om tema som kan ses i sammenheng med «ansiktets
etikk», og pa den andre siden begrunner handlingsvalg i universelle etiske vurderinger. |
praksis handler det om hva skjgnnets resonneringsprosess forankres i, og dilemma i forhold til

hvilke mulighetsrom som benyttes i utgvelsen av mandatet i pedagogisk praksis.

Men bade Grimens og Ngrgaards poeng er relevante. Selv om ingenting i mine samtaler med
ansatte kan relateres til det Grimen beskriver som mangel pa «filter» i den profesjonelle
omsorgen, har han et betimelig poeng i at mandatet ikke bare handler om de relasjonelle og
emosjonelle mgtene, men skal forvalte mal som er satt ut fra den individuelle retten barna far
innlgst. Den naere ansikt til ansikt-relasjonen er dermed krevende & ivareta i en praksis som
bade styres av malsettinger og eksisterer i et fellesskap. Ngrgaards innspill er poengtert nar
hun skriver at barnehagepraksis i all hovedsak dreier seg om et mandat som skal utgves i et
fellesskap og der barn er aktive aktarer, og at den grunnleggende omsorgen og kjaerligheten
skal veere ivaretatt av hjemmet. Mitt poeng er at barn med samspillsvansker, som andre barn,
er bade «beings» og «becomings», at de er bade aktive aktgrer og sosiale konstruktgrer her og
na og samtidig har behov for naerhet, hjelp, statte og & bli sett som ekstra sarbare. Begrepet
agentskap blir viktig her: Det rommer bade det som skal komme og bli, samt det aktive og
handlende (Olli, Vehkakoski, & Salantera, 2012; Reunamo, 2007). Det betyr & holde dobbel
oppmerksomhet: barnets sarbarhet og barnets muligheter som utgangspunkt for a gi rom for
medvirkning. Slik sett kan medvirkning kobles til hvordan agentskap kan forstas bade som et

her-og-nd, et komme-og-bli og selve behovet for innflytelse (Olli, et al., 2012).

I min forskning kan for eksempel mediatorrollen tenkes som en holdning og en atferd hos
ansatte som rommer bade oppmerksomhet pa det sarbare og pa det grunnleggende gnsket hos

barn om & bidra. Mediatoren evner & arbeide med oppmerksomhet rettet mot barnet som aktivt
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og handlende i fellesskapet, og benytter skjgnnets mulighetsrom* i samspillet for & styrke
medvirkning og erfaring med demokrati. Uten omsorg far agentskapets mulighetsrom spinkle
eller manglende rammer. Et menneskes agentskap kan realiseres ved & bli mgtt med en
omsorgsfull veeremate og fa mulighet til & pavirke sine omgivelser, ta valg, bli lyttet til og bli
tatt aktivt med i betraktning av andre. Og den krenkende motsatsen: bli hindret, fratatt
mulighetene eller usynliggjort, slik for eksempel Gisela kan oppleve det nar ansatte ikke er il
stede pa dramarommet og hun fratas eller hindres i & bli en del av fellesskapet (artikkel 3),
eller Gudrun og situasjonen rundt henne og bruken av «tenkestol». Det vesentlige for om det
blir det ene eller andre utslaget er hvordan ansatte utever sitt mandat og handterer det faglige

skjgnnet.

PORTVAKTFUNKSJONENS MULIGHET FOR KRENKELSE
Det ligger makt i ansattes skjgnnsmessige vurdering og i de institusjonelle logikkene, og

begrepet portvakt (Tgrum, 2003*), er beskrivende for hvordan ansatte styrer goder (som for
eksempel det & vere innendgrs for John sin del og utendgrs for enkelte andre barn i artikkel
4). De legger grunnlag for betinget anerkjennelse. En betinget anerkjennelse ma i denne
sammenhengen ikke forveksles med betinget kjeerlighet, i betydningen av falelseshindinger
slik Honneth skriver om anerkjennelse i kjarlighetssfeeren. Her handler det om makt til &
styre goder og & kalkulere atferd som kan oppleves som anerkjennende, eventuelt krenkende
av barna. Grimen (2009, s. 54) viser til godartet og ondartet form for makt. Den godartede
makten gjer at ansatte kan utgve sine yrker i kraft av mandat pé en legitim méte og med den

andres beste for gye.

Den ondartete makten er muligheten til & benytte den andres sarbarhet til & utsette ham eller
henne for farer og krenkelser. Situasjoner som der Gudrun ma sitte pa “tenkestol” eller der
John ikke far mulighet til & bli forstétt for drastiske tiltak settes i verk, synliggjer et klart
maktaspekt i portvaktfunksjonene (artikkel 1 og 4). Samtidig viser deler av funnene mine at

ansatte oppviser refleksjon rundt utgvd praksis. | blant annet artikkel 3 synliggjeres dette der

4 Dette mulighetsrommet er et komplekst bilde i skjgnnsmessig arbeid (Heum, 2014, s. 9-31). Skjann beveger
seg mer eller mindre mellom instinktstyrte reaksjoner og rasjonelle beslutninger, og handlinger og beslutninger
pavirkes av en rekke omkringliggende forhold. Skjgnnets mulighetsrom kan avgrenses ved blant annet lovverk,
kompetanse, normer og gkonomi, og skjgnnsutgvelse far dermed mange frihetsgrader.

“ Tgrum (2003) drafter i sin bok sosialarbeideres autonomi og faglige skjgnnsvurderinger, og i den
sammenheng peker han pa at profesjonelle sosialarbeidere via skjgnnsmessige vurderinger fungerer som
«portvakter» som regulerer tilgang til ulike velferdsgoder. I min sammenheng gir begrepet «portvakt» mening
for & kunne beskrive de ansattes rolle, og den makten de innehar. Jeg laner dermed begrepet fra Tarum, uten at
jeg gjer en videre sammenligning mellom sosialarbeideres arbeidssituasjon og de ansatte i barnehagen.

106



spesialpedagogen undrer seg over egen dominans i leken, og i artikkel 1 kan vi ane en
refleksjon rundt praksis og bruk av «tenkestol» — men da knyttet til det etisk problematiske
ved & utsette de andre barna for samme type straff som Gudrun. Portvaktfunksjonen innebaerer
en forvaltning av ansvar som er krevende. Det er mange hensyn 4 ta, og det som kan oppfattes
til barns beste fra ett stasted, kan fra andre perspektiver oppfattes som krenkelser av barns

rettigheter.

Annemarie Mol har betimelig beskrevet hvor vanskelig det er & sette ord pa og skrive om
situasjoner innenfor omsorgspraksis som ikke alltid oppleves som gode, hun skriver om hvor
vanskelig det er & belyse krenkelser i hverdagspraksis innenfor omsorgsrelasjoner (2013,
5.229). Honneths argumentasjon om at krenkelsen stér i et dialektisk forhold til
anerkjennelsen har gitt meg begrep og ramme til & kunne belyse handlinger som fra gitte

stasteder kan oppfattes & veere av krenkende art.

I de ulike artiklene belyser jeg krenkelse pa forskjellige mater. Det at Andreas i artikkel 4 er
et barn som jeg ser som i stadig transitt mellom ulike fellesskap, og at dette ikke fanges opp
eller han stgttes av de ansatte, kan fra ett stasted oppfattes som en krenkelse i & bli oversett og
usynliggjort. Nar Gudrun i artikkel 1 blir fratatt samvaer og fellesskap med andre barn som
straff for utilberlig atferd, kan dette lett assosieres med krenkelser av hennes egenverd og som
utestengelse og stigmatisering. Dette er krenkelser i den rettslige sfeeren som handler om
umyndiggjering, objektivisering og ekskludering. Men det kan ogsa vurderes som krenkelser
av egenverd sett i lys av manglende omsorg og som krenkelse i forhold til det & veere akter i et
barnefellesskap. At barna ikke far tilgang til & utforme sin egen 10P kan ogsé ses som en
krenkelse idet de nektes tilgang til de samme goder som medlemmer av det samme
fellesskapet har tilgang til. Moderatoren i artikkel 3 kan tenkes & krenke barnefellesskapet ved
at barna blir umyndiggjort. Disse situasjonene kan settes i sammenheng med hvordan
Connors og Stalker (2007) beskriver barns erfaringer med barriers to being ikke bare knyttet

til et en-til-en-niva, men ogsa innbefatter institusjonelle praksiser.

Honneth understreker at i forhold til mennesker som evner & bidra lite eller ingenting i
gjensidigheten, har vi plikt til & yte anerkjennelse, uavhengig av om det oppleves som
gjensidig eller ikke. Plikten ma ses i sammenheng med en anerkjennende moral. Skal ansatte
opptre anerkjennende overfor blant annet Gudrun i kontekster de vurderer at hun har lite &
bidra med til fellesskapet, kan jeg med statte i Honneth peke pa at det her burde veert starre

vekt pa en allmennmoralsk plikt til & anerkjenne henne som verdifull i seg selv og med verdi i
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barnas i fellesskap. Fra et naerhetsetisk perspektiv, og med statte i Lagstrup, vil jeg papeke at
det her ogsa er mulig a tenke at dette ikke handler om det universelle, men den partikulzere
fordringen om 4 ivareta den Andre. To ulike etiske fundament peker dermed pa samme
poeng: Den universelle plikten til ikke & utsette henne for krenkelse, og den etiske fordringen
farer begge til et resonnement om at avgjerelser forankret i ureflektert handhevelse av
utenforliggende krav, kan utsette den man skal ivareta for krenkelser. Hvordan skjgnnets

frihetsgrader benyttes, blir vesentlig.

Men dette har flere dimensjoner, og i all hovedsak viser disse eksemplene at ansatte utsettes
for dilemma i forhold til hvilke fellesskap som teller mest, hvilke resonnement som har starst
verdi og hva som er institusjonenes interne logikk og interne moralske normer. Det eksisterer
parallelle forstaelser, og hva som er god praksis er avhengig av perspektiv. | enkelte
sammenhenger blir det partikulaere valgt bort til fordel for det kollektive, og vi ser at
situasjonsbetingede, fleksible lgsninger ikke alltid er i handlingsrepertoaret til de ansatte. Om
slike erfaringer kan defineres som krenkelser gitt Honneths betydning i det at de da ma veere
intenderte, er absolutt diskutabelt. Men som vi papeker i artikkel 2, mener vi at om
intensjonene er gode, kan allikevel barna oppleve seg krenket. Om vi tenker i trad med
Honneths oppmerksombhet rettet mot den allmenne plikten vi har til & ivareta vare
medmennesker og sgrge for at de utsettes for ikke-vold, kan handlingene jeg har nevnt
overfor oppfattes som krenkelser av barna — uavhengig av ansattes intensjoner eller

begrunnelser.

SOLIDARITET, ANSATTE 0G BARN
Honneths beskrivelse av hva anerkjennelse er innenfor den solidariske sfaere, innbefatter a se

den enkelte i sammenheng med det kollektive, slik jeg viste hvordan Ngrgaard argumenterer
(2005). I barnehagen finnes det flere former for fellesskap: Det ene handler om barnehagen
som helhet, med rammer og faringer som ligger for virksomheten. Vi har et voksenfellesskap
som bestar av de aktgrene som er der i kraft av mandat, og vi har barnefellesskapet. Det finnes
ogsa ulike konstellasjoner av barnefellesskap og av voksenfellesskap, men la oss videre
konsentrere oss om to ulike poeng i tilknytning til barn med samspillsvansker: Er det mulig
for ansatte & veere solidariske med barn gitt Honneths forstaelse, og kan barn utvise solidaritet

med hverandre?

Ifalge Kermit (2008) er det kun i barns relasjoner til hverandre at symmetriske, likeverdige
relasjoner av gjensidig anerkjennelse er mulig. En voksenperson kan uttrykke anerkjennelse
overfor et barn, men relasjonen mellom den ansatte og barnet blir aldri symmetrisk.
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Anerkjennelse i solidaritetssfeeren fordrer likeverdige medlemskap, og likeverdige
medlemskap fordrer anerkjennelse. Dette vil kunne skje nar barna med samspillsvansker tar
del i aktiviteter som vanligvis foregar mellom barn pa samme alder, og som omhandler det &
fa adgang til opplevelser som kan inneholde bade konflikter, meningsforskjeller og felles
gleder. Dette er komplekse mekanismer, og det er de kompetente ansatte som ma ta det etiske
ansvaret for & fa inkluderingsmekanismer i barnehagen til & fungere. Innenfor Honneths
tenkning kan jeg neppe pasta at ansatte kan veere solidariske med enkeltbarn, men de kan
veere solidariske med barnegruppene ved a anerkjenne at den solidariske anerkjennelsen her er
like autentisk som solidariteten innenfor et voksenfellesskap (Kermit, 2012, s. 58-59). Kan
ansatte legge til rette for at det kan etableres vilkar som gir alle barn muligheter for &

medvirke og bli anerkjent i et fellesskap?

Malet, ifglge Honneth, er at solidarisk felleskap skal inkludere ulike fellesskap, og
medlemmer skal verdsettes for ulike prestasjoner. | artikkel 3 om mediatorene beskriver jeg
hvordan ansatte arbeider med mal om at barna som sliter med samspill, skal fa stette til &
skape grobunn for anerkjennelse. Ansatte benytter sitt mandat til a gi barna med
samspillsvansker en verdifull rolle ved & bli synlige og a tilfare fellesskapet en verdi de kan
bidra med. Ved & utgve sitt mandat pa denne maten er de opptatt av at fellesskapet skal gi rom
for individualitet (rom for den enkelte), av inkludering og medvirkning. Her har ansatte et
relasjonelt forhold til egen funksjon, og anerkjennelse bestar av bade handling og holdning.
Mediatoren synliggjer barnas betydning for fellesskapet, de utgver sitt mandat og sikrer at

barnas rett til medvirkning trer i kraft.

Ansatte kan, slik jeg forstar det ut fra Honneths tenkning, ikke veere direkte solidariske med
barn. Den gjensidige solidariteten er ikke tilgjengelig idet ansatte og barn ikke er moralsk
jevnbyrdige. Men om medvirkning er en solidaritetsverdi, og om ikke ansatte kan vere
solidariske med barn i betydningen gjensidighet, kan de likevel, moralsk sett, betrakte seg
selv som likeverdige medlemmer i et fellesskap og ta barna pa alvor innenfor den rammen.

Kan de innenfor dette fellesskapet gi rom for barnesolidariteten?

Jeg vil henlede oppmerksomheten mot John og «tissekoret», gitt at dette er utslag av barns
mater & veere solidariske overfor hverandre pa. Det & beskrive ansatte og barn i terminologien
herre — trell som vi gjer i artikkel 4, er & sette ting pa spissen for & synliggjare en fortolkning
av kraftfulle mekanismer. | denne artikkelen benytter vi oss av et komplisert begrepspar tatt

fra Hegels dialektiske tenkning. Det overordnede poenget er at de to motsetningsfylte
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begrepene herre — trell gir oss mulighet til & beskrive to motsatte posisjoner som er avhengige
av hverandre, og som via bevegelse, dannelse og utvikling av selvbevissthet skaper mulighet
for opprar og endring av posisjoner.* Ved & vektlegge oppraret mot undertrykkende
mekanismer setter vi klart anslag for at fortolkningen var retter seg mot frigjgringskamper,
politiske agendaer og gnske om endring, slik artikkelen drgfter det. De ansatte sier det ikke er
lov & gd inn i utetida, men barna far komme inn gjennom en slik markant markering. Enkelt

sagt greier barna a gjare opprar og de ansatte anerkjenner barnas protester.

Men bildet er komplekst. De ansatte er der i kraft av legitimt mandat hvor de kontinuerlig skal
handle i overensstemmelse med ulike logikker. De er ikke faydale herrer (Mol, 2008: s. 40),
og de er ikke aktarer barna skal vinne en kamp over eller frigjares fra. Dette er en betimelig
papekning av noe som er relevant for argumentasjonen i artikkel 4 om opprar og herre — trell-
alligasjonen. Men poenget er at i det bildet er det mulig & forestille seg at barn kan vare
solidariske med hverandre, og at de er aktarer som har kompetanse og kollektiv kraft til &
kunne endre en relasjon og situasjon. Et annet viktig poeng her er at John er et av disse barna
som er vurdert & ha samspillsvansker og som har mye tildelt spesialpedagogisk hjelp og statte.
Han ramler ofte ut av sosiale kontekster, han har f tette relasjoner til andre barn og han trener
mye pa adekvat kommunikasjon i mer eller mindre lukkede rom. | dette tilfellet gjor han det
pa sin egen mate, og blir anerkjent av andre barn og far gjennomslagskraft overfor de ansatte.
Det kan vi benevne som barnesolidaritet: at han blir tilkjent verdifulle ressurser, blir tatt i
betraktning og blir kjempet sammen med, i et fellesskap. Gjennom helt basale kroppslige
uttrykk viser John i eksemplet hvordan barn kan snu en situasjon fra avmakt til makt, og
hvordan barn kan opptre solidariske og fremme krav overfor ansatte*’. Ved at barna faktisk
slipper inn her, kan vi ogsé konkludere med at de ansatte anerkjenner barnesolidariteten nar

barna tar i bruk sa kraftfulle grep som de gjer her.

“® Dette klassiske hegelske bildet av relasjonen herre — trell og trellens dannelsesprosess som en del av
anerkjennelsens dialektikk finnes gjenfortalt i mange ulike kilder (se for eksempel Honneth, 2003; Fjgrtoft &
Lavik, 2008, s. 212; Kermit, 2010, s. 31; Decker, 2012). Vi har benyttet oss av dette som et bilde for & skape en
beskrivelse av praksis, uten at vi har gatt uttemmende inn i denne beskrivelsens omfattende kontekstuelle
tilhgrighet.

* Her vil jeg minne om, og trekke assosiasjoner til, del 1 og hvordan Kelly (2005) viser til at barn med
funksjonsnedsettelser evner & vise motstand mot dominerende diskurser, og a bli aktive agenter i konstruksjon og
rekonstruksjon av egen identitet. Dette skjer pa tross av disse barnas begrensede muligheter til & forhandle om
identitet og selvrepresentasjon, og pa tross av det som fra en sosial forstaelsesmodell av funksjonshemming kan
defineres som funksjonshemmede omgivelser og diskriminerende institusjonelle rammevilkar.
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Ansattes pedagogiske praksis dreier seg ikke bare om & jobbe med & innfri mél og fordeling
av goder, men ogsa om identitet, tilhgrighet og solidaritet i eget fellesskap.
Voksenfellesskapet handler om mandat, arbeidsforhold og om institusjonelle logikker, og om
felles forstaelser av hva pedagogisk praksis er og skal veare. Voksenfellesskapet holder fast pa
at utetid er utetid, at regler skal opprettholdes og at det behgves strukturer for at ansattes
hverdag i barnehagen skal fungere. | slike sammenhenger har de et instrumentelt syn pa egen
funksjon. Mgter og pauser skal avvikles, mal i planer skal oppnas, og teoretisk kunnskap og
institusjonelle faringer skal omsettes til praksis. Voksenfellesskapet kan gjgre valg i forhold
til & anerkjenne barnas eget fellesskap, og de kan bruke sitt skjgnn til & grovt sagt stette eller
hindre enkeltbarn med tanke pa tilhgrighet og anerkjennelse i barnefellesskapet.

Voksenfellesskapet utgjar en vesentlig del av den institusjonaliserte praksis.

Dette henger sammen med det jeg viste i innledende del om hvordan pedagoger kan etablere
differensieringsprosesser (Palludan, 2005) og hvordan institusjonell praksis kan marginalisere
barn som ikke behersker legitime sprakkoder (Budegaard & Gullgv, 2008). Charlotte
Palludans skriver at anerkjennelse innleires i barnehagebarnet som en falelse av & veere et
individ som gjar en forskjell i fellesskapet (Palludan, 2013). Samtidig relaterer Palludan seg i
all hovedsak til Frasers institusjonaliserte verdinormer og til spgrsmalet om hvordan normer
bidrar til & undertrykke grupper av mennesker. Og her ser jeg at Frasers kritikk av Honneth er
relevant idet hun i starre grad kontekstualiserer anerkjennelsesbegrepet ved & vektlegge
relasjonen mellom interpersonelle og institusjonelle prosesser og anerkjennelsens betydning
for bade enkeltindividet og gruppas sosiologiske overlevelse. Fraser (2003) papeker at
anerkjennelse er et spgrsmal om sosial status i starre grad enn psykologisk bekreftelse, og at
hindringer i det & delta i jevnaldringsgruppers sosiale liv dermed blir krenkende.
Spesialpedagogiske tiltak innhegner barna, og kan fra dette perspektivet — om de utfares uten
refleksivitet og etiske skjgnnsvurderinger — hindre medvirkning i jevnaldergrupper og frata
barna sosial status. Frasers perspektiver har et vesentlig poeng ved at mangel pa anerkjennelse
ogsa handler om at institusjoner kan konstituere verdimgnstre pa en sann mate at det star i
veien for anerkjennelse og medvirkning pa likeverdige vilkéar. Ved a bade skjele til den felles
forstaelsen av hvordan handtere Gudruns atferd og ga tilbake til mediator-moderator-
dikotomien er det mulig a finne eksempler pa hvordan ansatte kan skape en kultur som enten
bidrar til statusbygging og synlighet, eller statter institusjonelle megnstre som farer til en
krenkende praksis.
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Frasers poeng er at samhandling reguleres av kulturelt verdifulle institusjonelle mgnstre, og at
disse konstituerer noen sosiale aktgrer som normative og andre som mangelfulle. Overfart til
mine data og barnehagelivets mikropolitiske hverdag kan mediator- og moderatorrollen vare
eksempler pa dette. Med stgtte i Fraser viser Palludan (2013) hvordan anerkjennelse knyttes
til institusjonaliserte verdier i barnehagen og skolens hverdagsliv. En omfordeling og endring
av sosiale goder kan ikke bare veere knyttet til et relasjonelt og pedagogisk perspektiv, mener
Palludan, men ogsa veere et samfunnsmessig anliggende. Subjektniva og samfunnsniva henger
ulgselig sammen, og et bindeledd er det intersubjektive nivaet som utfolder seg i hverdagslige
prosesser. De ansattes mandat skal ivareta bade subjektniva og samfunnsniva, og i mgtepunkt

mellom disse nivaene fungerer ansatte som portvakter som skal utave pedagogisk skjgnn.

AVSLUTTENDE BETRAKTNINGER
Det avhandlingens arbeid viser, er at pedagogisk praksis knyttet til barn med samspillsvansker

og medvirkning er sammensatt og krevende. | de ansattes mandat ligger det bade krav til
handling og til etisk bevisste valg og begrunnelser for praksis. De ansattes oppgave i & innlgse
barna med samspillsvansker sin rett til medvirkning omfattes av ulike dilemma. Praksis bestar

av kontinuerlige gyeblikksvalg som er handlingstvunget.

Oppsummering av dilemma i en flerdimensjonal praksis

For & oppsummere Vil jeg trekke frem bade en empirisk og en teoretisk konklusjon som jeg
deretter vil utdype med noen sluttfarende betraktninger. Den empiriske konklusjonen belyses

med tre hovedpoeng:

1) Barna med samspillsvansker er innhegnet av rettigheter og ansatte utsettes for
dilemma i hvorvidt utlgsningen av rettighetene i praksis vil beskytte, ekskludere

eller skjule barn i forhold til fellesskapet i barnehagen.

2) Barna med samspillsvansker oppfattes og opptrer som bade sarbare og aktive, som
avhengige og uavhengige, og i lys av medvirkning er det for ansatte krevende a

balansere mellom disse ytterpunktene i praktisk handling.

3) Retten til spesialpedagogiske tiltak og det ordinzre tilbudet kan trekke i hver sin
retning nar det kommer til pedagogisk tilrettelegging og muligheter for

medvirkning.

Den teoretiske konklusjonen har fglgende to hovedpoeng:
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1) Axel Honneths begrepsapparat viser at hverdagens dilemma kan belyses i forhold til
anerkjennelsens ulike sfarer, og at rettighets- og solidaritetssfeeren trer frem som
de to vesentlige sfaerene i det pedagogiske arbeidet med barn med

samspillsvansker og deres rett til medvirkning.

2) Samtidig bidrar Nancy Frasers begrep til & lgfte frem at anerkjennelse som del av
mandat og skjgnn ogsd ma forankres pa institusjonelt niva i institusjonelle

mgnstre.

Empiriske konklusjoner

1. Forholdet mellom ansatte og barn er i hgy grad regulert av bade rettigheter og forpliktelser
konstituert pa et institusjonalisert samfunnsniva (Kermit, 2012). Ansatte har et betydelig
samfunnsmandat og -myndighet til & forvalte barns hverdag og innlgse deres rettigheter pa en
best mulig mate. Det eksisterer en gjensidighet i denne relasjonen; barn er pa en mate ansattes
oppdragsgivere og barna er underlagt de ansattes ansvar. Barna det her handler om er
innhegnet i rettigheter. Innhegning bade som beskyttelse, ekskludering og som skijul.
Beskyttelsen skjer gjennom forvaltning av rettigheter, ved seerskilte tiltak og som ekstra stgtte
i samspill med andre barn. Rettighetene kan ogsa fungere som ekskludering i det at tiltak
skiller mellom disse barna og barn for gvrig nettopp ved det som ogsa kan oppfattes som
beskyttelse. | enkelte funn synliggjer de ansatte at de ogsa ut fra sine skjgnnsmessige
vurderinger gnsker a skjule barnas sarbarhet, eller sarskilte behov overfor barna selv og/eller
for andre barn.

2. Det er i de daglige samhandlingssituasjoner og i de institusjonelle rammene at grunnlaget
for medvirkning legges, og det er i de etiske holdningene og det etiske rammeverket
handlinger forankres. Etiske begrunnelser for barnehagens pedagogiske innhold tar pa sett og
vis utgangspunkt i barna med samspillsvansker som bade sarbare og aktive individ, som bade
avhengige og uavhengige. | innledende del viser jeg at flere har pekt pa at det er barn som
vurderes a vaere mest kommunikativt sterke og som har en atferd som tilfredsstiller ansattes
forventninger, som far sterst mulighet til medvirkning. Nar det kommer til barn med
samspillsvansker, star de derfor i ytterkanten av denne sonen. Gjennom mine funn viser jeg at
disse barna far tilrettelagt situasjoner i barnehagen av ansatte for at de pa sikt skal kunne
medvirke i fellesskapet pa mer selvstendig grunn enn de blir oppfattet a gjere per dags dato.

Tiltak kan virke segregerende og i motsetning til intensjonen om medvirkning her og na, men
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de fleste tiltakene har som overordnet mal at barna skal kunne fungere innenfor et fellesskap
frem i tid. Det blir et spenn mellom barn som «being» eller «becoming», og dilemma i forhold
til hvordan ansatte skal forholde seg dette.

3. Retten til medvirkning og retten til spesialpedagogisk hjelp kan dra i hver sin retning. Men
samtidig forsgker ansatte i mange sammenhenger & forene disse to rettighetene. Trening og
struktur kan innhegnes av begrepet «barns medvirkning» under argumenter om at nér barna
far velge baker eller deler av aktivitetene innenfor stramme strukturer, s er det medvirkning.
Det a trene pa aktiviteter og ferdigheter kan ogsa anses som en del av det a vektlegge
medvirkning; ved & trene vil barna bli i bedre stand til & kommunisere og dermed kunne delta
pa en mer likeverdig mate med andre barn. Barna med samspillsvansker er i starre grad enn
gvrige barn knyttet tett opp til ansatte som er «pa» dem, og deres dager er strammere
strukturert. Flere av mine funn bekrefter at barna har mer regulert tid og trening enn barn
flest, at mél og planer for livet i barnehagen legges av aktarer som barna ikke kommuniserer
direkte med og at tiltak settes i verk uten at de er informert om det. Kort sagt er retten til
spesialpedagogisk hjelp, sakkyndige tilradinger og individuelle planer tidvis et hinder for en
praksis hvor barna fér tilgang til samme hverdagsstruktur som de gvrige barna. Samtidig som
denne retten kan fare til ekskluderende tiltak som for eksempel Gudruns «tenkestol» eller
ulike former for sertrening, kan den ogsa beskytte barna ved a styrke ferdigheter, statte

samspill og legge til rette for det & fa en stemme i fellesskapet som nevnt over.

Flere eksempler synliggjer klare dilemma som alle tangerer det samme: Det dreier seg om at
opplering til demokrati betyr & ha rett til & bli hart, og om det pedagogiske mandatet skal
utgves i takt med en lydhgrhet for barnet, er det viktig med dialog og lyttende holdninger til
barnas uttrykk. Hva som til sist blir utfallet, vil i all hovedsak vere avhengig av ansattes
skjgnnsmessige avgjerelser. Det er ikke gitt at det & fa velge i seg selv er lgsningen. Det som
er vesentlig er at prosessen ivaretar barnet som subjekt og at det gis et institusjonelt
handlingsrom slik at barnas syn og gnsker blir tatt s3 mye i betraktning som man mener er
mulig innenfor rammene av det pedagogiske mandatet, hensynet til barnegruppa som helhet
o0g ansvaret man har som voksenperson i mgtet med det enkelte barnets rettigheter og behov.
Ideen om valg eksisterer parallelt med ideen om solidaritet. | et slikt lys blir det viktig ogsa &
ta i betraktning at rettigheter i seg selv verken sikrer en praksis som er «til beste for barnet»
eller en etisk tilnerming til hverdagens dilemma. Mye avhenger av de ansattes evne til a fatte
sterke skjgnnsmessige avgjarelser som reflekterer bevisste valg og etisk refleksjon. Det blir
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derfor viktig & sparre seg hva som er god rettighetsinnlgsning og hva man er opptatt av nar

det gjelder barns medvirkning.

Eksempler fra alle de tre empiriske artiklene peker pa at praksis er sammensatt,
flerdimensjonal og bestar av stadige krav til ansatte om & handle i situasjoner som kan vere
krevende. Nerhetsetikken og de partikulaere hensyn kan oppfattes som problematisk i mgte
med profesjonell omsorg og offentlige mandat. En form for omsorg forankret i en
uomtvistelig nestekjerlighet og med den etiske fordrings krav om omsorg overfor den
enkelte, kan oppfattes som lite forenlig med institusjonelle krav om spesialpedagogiske tiltak,
ivaretagelse av et fellesskap og forvaltning av et mandat som statens forlengede arm. Men
igjen: Det er lite hensiktsmessig a skape en dualistisk opposisjon, og ved a tenke med Mol
(2008) og med Dahlberg og Moss (2005), betyr det at omsorgslogikken kan veere en faglig
ryggmargrefleks og omsorgens etikk en referanseramme for & utgve et mandat i mate med
barn. Her er det etiske dilemma, og et grunnleggende spgrsmal blir hva skjgnnet forankres i,
og hvor refleksiv bade den enkelte utgver og institusjonen som sadan er over den daglige

pedagogiske praksis.

Barn er sérbare for ansattes definisjonsmakt, og for at barn skal kunne ha mulighet til &
medvirke, er den ansattes evne til & forvalte sitt pedagogiske ansvar som omsorgsfull autoritet
utslagsgivende. Dette handler om at portvaktfunksjonen ikke bare er et individuelt ansvar,
men i minst like stor grad et institusjonelt anliggende i hvordan institusjonelle logikker
etableres, diskuteres og legitimeres. Hvordan mandat skal forvaltes, hvordan
(spesial)pedagogisk kunnskap utvikles og omsettes i praksis, dreier seg ogsa om
institusjonaliserte muligheter for refleksjon, etisk handlingsrom og muligheter for & gjere
sterke skjgnnsmessige avgjgrelser. Skjgnn fattes pa individuelt niva, og skjenn er
institusjonelt forankret. P& et overordnet niva handler det om barnas helse og trivsel, om &
kunne ha adgang til & bidra og uttrykke seg selv, fale tilharighet, bli behandlet med respekt og
gjere seg erfaringer med demokrati i praksis. Alle hverdagens dilemma pakaller etiske

skjgnnsvurderinger.

Teoretiske konklusjoner

1. Honneths begrepsapparat har veert til statte i & belyse ulike former for anerkjennelse i
barnehagen. Ved hjelp av hans perspektiver har det veert mulig & belyse at det er
sammenhenger mellom ulike sfeerer og at datamaterialet kan ses i lys av bade rettigheter,

solidaritet og kjeerlighet (omsorg). Anerkjennelse av barn med samspillsvansker og deres rett
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til medvirkning er ikke bare et fenomen som bergrer de nare relasjonene mellom det enkelte
barnet og de ansatte. Begrep som rettigheter og solidaritet har tradt frem som sveert vesentlige

for utgvelse av barnehagens mandat i mgte med disse barna.

2. Samtidig innser jeg at jeg har hatt nytte av a statte meg pa Frasers kritikk av Honneth idet
hun kritiserer ham for & legge for stor vekt pa den psykologiske dimensjonen og ikke tar det
samfunnsmessige aspektet nok i betraktning nar man skal belyse hva urettferdighet og
krenkelse kan innebzre. Jeg oppfatter det slik at solidarisk anerkjennelse kan eksistere
mellom grupper av mennesker slik jeg har beskrevet det, men jeg er ogsa opptatt av at om
anerkjennelsen av barna (med samspillsvansker) skal fa en grunnleggende etisk resonans og
bli profesjonelt og faglig forankret, er vi avhengige av det vi kan definere som anerkjennende
institusjoner, slik vi gjar i artikkel 2. Frasers kritikk av Honneth gir mulighet til & erkjenne at
institusjonaliserte verdinormer og ikke bare fglelsesmessige erfaringer er med og
undertrykker grupper av mennesker. Frasers omfordelingsperspektiv handler om at man som
«portvakt» og ansatt har makt til & fordele velferd og goder og har ansvar for a utjevne
forskjeller i samfunnet. Verdier og normer mé veere forankret pa et institusjonelt niva for at vi
kan sikre like rettigheter og praksis preget av anerkjennelse innenfor en solidarisk sfere. Det
er farst nar institusjonaliserte manstre konstituerer aktgrer som likeverdige, at aktarene kan ha
mulighet til & delta pa like vilkar. Dette er krevende i praksis fordi her handler det om at et
ideal pa et universelt nivd ma utgves i partikuleere mgter og hverdagsvalg. Det dreier seg om &
skape situasjoner hvor den enkelte kan reagere og handle med etisk resonans og med sterke

skjgnnsmessige avgjgrelser, slik jeg har belyst i artikkel 1.

Ansattes mandat er a forvalte en samfunnsoppgave, og det er krevende & skulle ivareta bade
det relasjonelle perspektivet pad mikroniva og det institusjonelle kravet p& makroniva. Jeg har
pekt pa ulike etiske dilemma, jeg har lgftet opp rettigheter, omsorg og solidaritet som
fenomen i arbeidet med barn med samspillsvansker. Avhandlingen har pa ulike méter knyttet

relasjoner og politikk sammen og understreker etikk som et baerende element i praksisfeltet.

Det finnes et teoretisk rom mellom Honneths sosialfilosofiske teori og narhetsetikkens
eksistensielle tilneerming til mgter mellom mennesker. Med de begrensninger som
avhandlingen har pekt pa ved at disse to retningene har ulik etisk resonans, har det ikke vert
betimelig & utforske dette mellomrommet i starre grad. Samtidig er bade Dahlberg & Moss
(2005) og Mols (2008) sine bidrag med og belyser relevansen av omsorgsetikken, og sann sett

ogsa narhetsetikkens relevans i skjgnnsmessige avgjgrelser innenfor praksisfeltet. Det
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handler om ulike dimensjoner: bade det mikropolitiske og det relasjonelle. Nar det kommer til
mandat og skjennsutgvelse, star de ansatte i stadige dilemma, og ett vesentlig aspekt er at
ogsa omsorgsdimensjonen ma ivaretas om praksis skal fa etisk resonans. Der Honneth legger
vekt pa det allmenne og det universelle ogsa med tanke pa omsorg og kjeerlighet, kan
naerhetsetikken belyse praksis fra et annet, partikuleert perspektiv. Fra det stastedet gnsker jeg

a fremheve tre viktige aspekter jeg mener det er viktig & se videre pa:

Veien videre...

Det farste er behovet for videre a utforske det teoretiske landskapet og etikken som
resonnement og som et eksistensielt krav i forhold til de ansattes mandat og
skjennsvurderinger. Slik jeg har pekt pa, er det et sterkt skille mellom narhetsetikkens
fundament og Honneths forankring i kritisk filosofi og kantiansk tenkning. Jeg vil finne det
interessant & utforske hva nerhetsetiske filosofer kan bidra med i forhold til Honneths
tenkning, og i enda sterkere grad belyse omsorgens landskap enn hva rammene for denne

avhandlingen har gitt mulighet til.

Det andre punktet er de kryssende sammenhengene mellom helsevitenskapelig og pedagogisk
praksis jeg har bergrt. Nar bade helsefaglig og pedagogisk praksis dreier seg om forvaltning
av mandat og utgvelse av skjgnn i partikulere mgter med barn/pasienter (brukere), sa kan det
veere interessant & utforske sammenhenger, forskjeller og utfordringer i det a veere
omsorgsarbeidere, rettighetsinnlgsere og skjgnnsforvaltere i et samfunn preget av

«rettighetenes etikk» pa tvers av faglige tradisjoner.

I lys av resultatene mine mener jeg ogsa at det kan vaere hensiktsmessig a utarbeide
utviklingsprosjekter og forskning som i enda starre grad enn hva denne avhandlingen evner a
favne, setter sgkelyset pa & utvikle kunnskap om, metoder for og modeller om etisk refleksjon
i bade utdanning og praksis i det barnehagefaglige feltet generelt, og det spesialpedagogiske

feltet spesielt.
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Vedlegg 1

[ versjon 2007.1 |

Meldeskjema'

for forsknings- og studentprosjekt som medfarer meldeplikt eller konsesjonsplikt
(jf. personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter)
Meldeskjema sendes perpost,  Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
e-post eller faks, i ett eksemplar, til: .
Personvernombudet for forskning

Harald Harfagres gate 29
5007 BERGEN

personvernombudet@nsd.uib.no / Telefaks: 55 58 96 50 / Telefon: 55 58 21 17
Vennligst les veiledning bakerst

Makt og etikk: Retten til inkludering og medbestemmelse i en barnehage for alle.

Institusjon:
Dronning Maud Minnes Hagskole for farskoleleererutdanning
NTNU ved Institutt for Sosialt arbeid og Helsevitenskap

Adresse: Postnr. Poststed:
DMMH: Thoning Owesens gt 18. 7044 Trondheim
NTNU: ISH, Dragvoll, Trondheim

Navn (fornavn - etternavn):

Ingvild Amot
Institusjon:
DMMH/NTNU
Arbeidssted (avdeling/seksjon/institutt) Akademisk Stilling
DMMH/NTNU, Institutt for Sosialt arbeid og Helsevitenskap grad/utdanning
hovedfag Hggskolelektor/
PhD-stipendiat
Adresse — arbeidssted: Postnr.: Poststed:
DMMH: Thoning Owesens gt 18 7044 Trondheim
Telefon: Telefaks: Mobil: E-postadresse:
73805228 73805252 91513839 iam@dmmh.no

Navn (fornavn - etternavn) pa studenten:

lav9
Er det sparsmal i forbindelse med utfylling av skjemaet, ta gjerne kontakt med Personvernombudet hos NSD, telefon 55 58 21 17



Studiested (avdeling/seksjon/institutt):

Akademisk grad/utdanning:

Adresse — privat:

Postnr.: Poststed:

Telefon:

Problemstillinger,
forskningsspgrsmal, eller
lignende.

O Enkelt institusjon

Beskrivelse av utvalget

Gi en kort beskrivelse av
hvilke personer eller grupper
av personer som inngar i
prosjektet (f.eks. skolebarn,
pasienter, soldater, personer
med redusert eller manglende
samtykkekompetanse).

Telefaks: Mobil: E-postadresse:

-

a Nasjonal multisenterstudie
Angi gvrige institusjoner som skal
delta:

Internasjonal mulitisenterstudie

Barn i barnehagen i alderen 3-6 ar
Ansatte i barnehagene disse barna gar i

Rekruttering og trekking
Oppgi hvordan utvalget
rekrutteres og hvem som
foretar rekrutteringen/
trekkingen.

Strategisk utvalg av barnehager i Trondheim kommune, samt en neerliggende landkommune. Utvalget i Trondheim skal
rekrutteres gjennom nettverket og avtalen om samarbeid som ligger mellom Trondheim kommune og DMMH.
Rekruttering av en narliggende landkommune vil skje ved kontakt med en faglig ansvarlig for drift av barnehager i
kommunen, og be denne videreformidle informasjon og brev om prosjektet til aktuelle barnehager. Barnehagen bes ta
kontakt med forskeren. Ansatte og foreldre vil bli videre informert om prosjektet gjennom mgter og skriftlig
informasjon om innhold og metoder.

Farstegangskontakt

Oppgi hvem som oppretter
farstegangskontakt med
utvalget.

Ingvild Amot

Oppgi alder pa utvalget

O Ban (0-15 ar) a Ungdom (16-174r) O voksne (over 18 ar)

Antall personer som inngar i
utvalget.

Informasjon

Oppgi hvordan informasjon til
respondenten gis.

NB. Se veiledning for krav
til informasjon.

Det gis skriftlig informasjon (legg ved kopi av informasjonsskriv).

a

Det gis muntlig informasjon.

a

Beskriv hva det informeres om.
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a Det gis ikke informasjon.
Forklar hvorfor det ikke gis informasjon.

Samtykke Q Ja Oppgi hvordan samtykke innhentes (legg ved ev. kopi av samtykkeerklzering).
Innhentes samtykke fra den
registrerte?

NB. Se veiledning for krav
til samtykke.

O nNei Gien redegjgrelse for hvorfor det anses ngdvendig & gjennomfere prosjektet uten samtykke fra
respondenten.

Gi en kort beskrivelse av alle

datainnsamlingsmetoder og
datakilder som skal benyttes.

Gjar kort rede for hvilke
opplysninger som skal samles
inn.

Legg ved spgrreskjema,
intervjuguide, registrerings-
skjema e. a., som foreligger
ferdig utarbeidet eller som

utkast.
Behandles det sensitive Q Huvis ja, oppgi hvilke:
personopplysninger? Q Nei a Rasemessig eller etnisk bakgrunn, eller politisk, filosofisk eller religigs oppfatning.
O  Aten person har veert mistenkt, siktet, tiltalt eller demt for en straffbar handling.
O Helseforhold.
U seksuelle forhold.
a Medlemskap i fagforeninger.
Behandles det opplysninger | [ Ja Hvis ja, hvordan blir tredjeperson informert om behandlingen?
om tredjeperson? o .
O rar skriftlig informasjon.
O Nei O rar muntlig informasjon.

O Blir ikke informert.

Merk av identifikasjons- a Direkte personidentifiserende Oppgi hvilke:
opplysninger. opplysninger
pplysning a Navn, adresse, fedselsdato

O 11-sifret fedselsnummer

a Indirekte personidentifiserende Oppgi hvilke:
opplysninger
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Dersom datamaterialet
behandles elektronisk, oppgi
hvordan direkte person-
identifiserbare opplysninger
(navn, 11-sifret fadsels-
nummer) registreres.

Direkte personidentifiserende opplysninger (spesifiser hvilke over) erstattes med et referansenummer som viser til
en manuell/elektronisk navneliste som oppbevares atskilt fra det gvrige datamaterialet.

Oppgi hvordan koblingsnakkelen lagres og hvem som har tilgang til denne.

a Direkte personopplysninger lagres sammen med det gvrige materialet.
Oppgi hvorfor det er ngdvendig med oppbevaring av direkte identifikasjonsopplysninger sammen med det gvrige
datamaterialet:
a Annet
Spesifiser:
Hvordan skal datamaterialet | {7]  pysjsk isolert pe tiharende virksomheten d Lydopptak

registreres og oppbevares?

Sett flere kryss dersom
opplysninger registreres flere
steder.

Ij:l Pc i nettverksystem tilhgrende virksomheten a Manuelt/papir

EI:D Pc i nettverksystem tilknyttet Internett CH Annet

|
mu|
mul|

tilhgrende virksomheten Hvis annen lagring, beskriv neermere: notater i last arkiv
Isolert privat pc
Privat pc tilknyttet Internett

Videoopptak/fotografi

Sikring av konfidensialitet.

Beskri

v hvordan datamaterialet er beskyttet mot at uvedkommende far innsyn i opplysningene?

Vil prosjektet ha prosjekt-
medarbeidere som skal ha
tilgang til datamaterialet pa lik
linje med daglig ansvarlig/
student?

a
mu|

Ja Oppgi hvilke:
Nei

Innhentes personopplysninger | 1 Ja Hvis ja, beskriv hvilke opplysninger og hvilken form de har.
ved hjelp av e-post/Internett?

/ Nei
Overfgres (I P Hvis ja, beskriv i hvilken situasjon dette gjgres og hvilken form opplysningene har.
personopplysninger over
eksterne nettverk (som a Nei
Internett)?
Vil personopplysninger bli D Ja Hvis ja, til hvem?
utlevert til andre?

a Nei
12. VURDERING/GODKJENNING AV ANDRE INSTANSER*
Er prosjektet fremleggelses- | Ja Huvis ja, legg ved eller ettersend kopi av tilrading/tillatelse.
pliktig for Regional komité for
medisinsk forskningsetikk? OX  Nei
Dersom det anvendes Q Hvis ja, legg ved eller ettersend kopi av tilrading/tillatelse.
biologisk materiale, er det
sekt Regional komité for Xl  Nei
medisinsk forskningsetikk om
opprettelse av
forskningsbiobank?
Er det nadvendig dsekeom | Ja Huvis ja, legg ved eller ettersend kopi av tilrdding/tillatelse.
dispensasjon fra taushetsplikt
for & fa tilgang til data? d  Nei
Er det ngdvendig med a a Huvis ja, legg ved eller ettersend kopi av tilrding/tillatelse.
melding til Statens
legemiddelverk? AXI  Nei
Andre d ua Angi hvem.
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Nei

Oppgi tidspunkt for n&r
datainnsamlingen starter —
prosjektstart samt tidspunkt
nar behandlingen av person-
opplysninger oppharer —
prosjektslutt.

Prosjektstart (ddmm3a3a4a4):_ 01.01.2008,

Prosjektslutt (ddmm&&&d):_ 31.12.2011

Gjor rede for hva som skal
skje med datamaterialet ved
prosjektslutt.

Oppgi hvor mange vedlegg
som legges ved
meldeskjemaet.

a

PhD-prosjekt finanisert av DMMH og NTNU

Datamaterialet skal anonymiseres.

Gi en redegjgrelse for hvordan datamaterialet anonymiseres.

Datamaterialet skal oppbevares med personidentifikasjon
Hvor skal datamaterialet oppbevares?

Gi en redegjarelse for hvorfor datamaterialet skal oppbevares med personidentifikasjon.

5av9

Er det sparsmal i forbindelse med utfylling av skjemaet, ta gjerne kontakt med Personvernombudet hos NSD, telefon 55 58 21 17



'Meldeskjema skal sendes personvernombudet dersom:

1. Det skal foretas behandling av personopplysninger som helt eller delvis skjer med elektroniske hjelpemidler
og /eller
2. Det skal opprettes et manuelt personregister som inneholder sensitive personopplysninger.

Med personopplysninger forstas opplysninger og vurderinger som direkte eller indirekte kan knyttes til en enkeltperson.
Fotografier, bildeopptak og stemmer pa lydopptak kan ogsa anses som personopplysninger.

Direkte identifiserende opplysninger: En person vil veere direkte identifiserbar via navn, personnummer eller andre
personentydige kjennetegn.

Indirekte personidentifiserende opplysninger: En person vil vare indirekte identifiserbar dersom det er mulig & identifisere
vedkommende gjennom bakgrunnsopplysninger som for eksempel bostedskommune eller institusjonstilknytning kombinert
med opplysninger om alder, kjgnn, yrke, diagnose, etc. Ogsa opplysninger som registreres med et referansenummer som viser
til en atskilt liste med for eksempel navn eller personnummer, er indirekte personopplysninger, uansett hvem som oppbevarer
navnelisten, hvor den oppbevares og hvordan den oppbevares.

Med sensitive opplysninger menes opplysninger om rasemessig eller etnisk bakgrunn, politisk, filosofisk eller religigs
oppfatning, at en person har veert mistenkt, siktet, tiltalt eller demt for en straffbar handling, helseforhold, seksuelle forhold,
medlemskap i fagforeninger.

il Behandlingsansvarlig institusjon
Her fares opp arbeidsstedet til daglig ansvarlig. Det er institusjonens ledelse som har et overordnet ansvar for at

personopplysningslovens bestemmelser blir fulgt.

" Daglig ansvar
Her skal oppfares navn pa den som har det daglige ansvaret for prosjektet. For studentprosjekter oppfares faglig veileder.

Faglig veileder og student méa vare tilknyttet samme institusjon.

" Studentprosjekt
Feltet fylles ut dersom behandlingen av personopplysningene gjennomfgres som et studentprosjekt.

v

Utvalgsbeskrivelse
Beskrivelse

Her skal det gis en beskrivelse av hvem som deltar i undersgkelsen. Eksempler er; et representativt utvalg av befolkningen,
barn, skoleelever med lese- og skrivevansker, pasienter, innsatte, organisasjonsmedlemmer, personer med redusert eller
manglende samtykkekompetanse. Dersom utvalget har kjennetegn som er spesielt for utvalget, gjgres dette rede for.
Rekruttering og trekking

Gjer rede for hvordan utvalget trekkes, fra bestemte registre (for eksempel Folkeregisteret, pasientregister, registre ved
sosialkontor), rekrutteres fra et eller flere miljg (for eksempel bedrifter, skoler, idrettsmiljg eller eget nettverk) eller om det er
andre mater forsker skal komme i kontakt med eller fa tak i dem som utgjer utvalget i prosjektet. Gjer ogsa rede for hvem som
foretar trekkingen/rekrutteringen.

Farstegangskontakt

Farstegangskontakt er forste gang utvalget blir kontaktet og far kjennskap til prosjektet. Oppgi hvem det er som oppretter
farstegangskontakt, for eksempel leerer, behandlende lege, prosjektleder.

“ Informasjon og samtykke

Her skal det beskrives hvordan informasjon til utvalget blir gitt, det vil si om informasjonen blir gitt skriftlig eller muntlig, og
hvilket medium som benyttes, for eksempel brev, e-post, telefon, avis, tidsskrift eller ansikt-til-ansikt. Dersom informasjonen
gis skriftlig, skal informasjonsskriv eller utkast til informasjonsskriv, legges ved meldeskjemaet. Dersom informasjonen gis
muntlig, skal det oppgis hvilken informasjon som vil bli gitt.

Den fglgende liste av momenter er veiledende. Hensikten med malen er & gi et hjelpemiddel som gjer at de pa en enkel méte
skal kunne utforme informasjon som inneholder de opplysninger som etterspgrres, men innholdet ma selvfalgelig tilpasses og
vurderes i forhold til hvert enkelt prosjekt.

Prosjektets formal/prosjektets tittel. Innledning med foresparsel om deltakelse.

Navn og adresse til forsker eller til student og veileder dersom studentprosjekt.

Hvilke opplysninger som innhentes, og hvor de innhentes fra (pasientjournal, intervjuer, SSB etc.)
Hvilke metoder som skal benyttes for & innhente opplysninger og hva disse innebarer for deltageren.
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e Hva opplysningene om respondentene konkret skal brukes til.

e Konfidensialitet, oppbevaring, eventuell gjenbruk av data. Det skal opplyses om i hvilken form opplysningene lagres
(direkte personidentifiserbare eller avidentifiserte). Dersom det er mulig & spore opplysningene tilbake til
vedkommende, for eksempel ved hjelp av et kodenummer, skal begrepet avidentifisert brukes, ikke anonymisert. Data
som inneholder identifiserbare bakgrunnsopplysninger eller stemmer/bilder er heller ikke anonyme.

e Angivelse av prosjektets varighet, samt hva som skjer med personopplysningene etter prosjektets avslutning; sletting,
anonymisering eller lagring i pavente av eventuell oppfalging. Nar eventuelle lydbandopptak og andre
personopplysninger vil slettes. Ev. endelig dato for anonymisering.

e Understrekning av at deltakelse er frivillig og at et samtykke kan trekkes tilbake pé et hvilket som helst tidspunkt uten
at man ma oppgi grunn. For pasienter og andre i avhengighetsforhold ma det opplyses om at det ikke far innvirkning
pé deres forhold til behandlere eller andre, dersom de ikke vil delta i studien.

e At forsker er underlagt taushetsplikt og at data behandles konfidensielt.

e At prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS. Dersom
prosjektet er konsesjonspliktig skal det i tillegg eller i stedet angis at prosjektet er innvilget konsesjon av Datatilsynet.
For prosjekter som er fremleggelsespliktige for REK skal de sta at prosjektet er tilradd av Regional komité for
medisinsk forskningsetikk.

Samtykke, dersom en benytter skriftlig samtykke, skal folge i teksten etter informasjonen, f.eks. slik: "Jeg har mottatt skriftlig
og muntlig informasjon og er villig til & delta i studien," med plass for signatur og dato.
I noen tilfeller er det ogsa relevant & oppgi informasjon om fglgende:

Hvem som finansierer prosjektet (for eksempel et legemiddelfirma, NFR).

At det opprettes forskningsbiobank etter tilrading fra REK og godkjennelse fra Sosial- og helsedirektoratet.
Hvorvidt personopplysninger og/eller biologiske praver skal overfares til utlandet, og i s tilfelle hvor og hvorfor.
At foresatte/verge har rett til & pa forhdnd se sparreskjema/intervjuguide som skal forelegges en umyndig.
Hvorvidt personopplysninger skal utleveres til andre, og i sa tilfelle til hvem

Se for gvrig http://www.etikkom.no/REK/forskerportal/infoskriv for en mer detaljert mal som farst og fremst gjelder
helsefaglige prosjekter.

Innhentes det samtykke fra den registrerte?
For & kunne svare ja pé dette spgrsmalet, ma samtykket veere en frivillig, uttrykkelig og informert erklering fra den
registrerte om at han eller hun godtar behandling av personopplysninger om seg selv.

At samtykket skal vare frivillig, betyr at det ikke ma veere avgitt under noen form for tvang fra den som retter foresparselen
eller andre involverte aktarer. Var oppmerksom pé at maten kontakten blir opprettet pa, kan fa betydning for om samtykket
kan vurderes som frivillig. Dette sparsmélet ma ses i sammenheng med maktforholdet mellom den som retter forespgrselen og
den som blir forespurt, for eksempel i relasjonen mellom saksbehandler og klient. Hvordan prosjektet blir presentert, kan ogsa
tilslgre frivillighetsaspektet, for eksempel ved at deltakelse i forskningsprosjektet framstar som en viderefaring eller utvidelse
av et eksisterende behandlingstilbud.

At samtykket skal veere uttrykkelig, betyr at det ikke skal herske noen tvil om at det avgis samtykke. Et passivt samtykke er
derfor ikke et uttrykkelig samtykke i lovens forstand. Et passivt samtykke betyr at den forespurte ikke gjar en aktiv handling
som tilsier at hun eller han gnsker & vare med i forskningsprosjektet. Retur av spgrreskjema vil vere & betrakte som et
uttrykkelig og aktivt samtykke.

At samtykket skal veere informert, betyr at den registrerte skal gis tilstrekkelig informasjon til at vedkommende vet hva det
samtykkes til. Informasjonen ma imidlertid ikke vere sa detaljert at det virker forvirrende eller at fokus flyttes fra det som
faktisk kan true personvernet. | prosjekt der det deltar personer med norsk som andresprék, bgr informasjonen sa langt det lar
seg gjare, gis pA morsmalet. Informasjonen bgr som hovedregel gis skriftlig. Muntlig informasjon kan supplere eller erstatte
den skriftlige informasjon.

Loven stiller ikke krav til formen pa samtykket, dvs. om det skal vere skriftlig eller muntlig. Et skriftlig samtykke vil likevel
veere 3 foretrekke for & kunne sannsynliggjare i ettertid at samtykke faktisk er innhentet. Samtykke som er gitt elektronisk er &
betrakte som et skriftlig samtykke. Det finnes imidlertid tilfeller der muntlig samtykke vil veere 3 foretrekke, for eksempel
dersom det er sannsynlig at deltakerne pa bakgrunn av sin alder, kulturelle tilhgrighet eller lignende, vil oppfatte et skriftlig
samtykke som en kontrakt som ikke kan brytes.

Samtykket skal i utgangspunktet gis av den registrerte selv.

For mindrearige og umyndiggjorte skal samtykke som hovedregel innhentes fra foresatte eller verge. For personer med
manglende eller redusert samtykkekompetanse skal det i starst mulig grad gis tilpasset informasjon. Pargrende og/eller
verge/hjelpeverge skal informeres, om mulig, og hvis de har innvendinger, skal dette respekteres. | de tilfeller hvor personen
har veert midlertidig inkompetent (for eksempel bevisstlgs) skal han eller hun informeres i ettertid og gis muligheter til &
fortsette eller trekke seg, dersom dette er relevant.
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Det innhentes samtykke
Dersom det svares ja pa spgrsmalet om samtykke innhentes, skal det oppgis hvordan frivillighetsaspektet er ivaretatt og pa
hvilken méate samtykke innhentes, for eksempel skriftlig erklaering, muntlig erkleering, retur av sparreskjema.

Det innhentes ikke samtykke

Dersom det svares nei pa spgrsmalet om samtykke, skal det gis en redegjarelse for hvorfor behandlingen er av en sé stor
allmenn og/eller samfunnsmessig interesse at behandlingen overstiger ulempene for enkeltindividet. Det skal videre oppgis
hvorfor det ikke lar seg gjere & innhente samtykke. Dette kan for eksempel vare fordi det praktisk ikke lar seg gjgre eller at det
er s store etiske betenkeligheter knyttet til det & innhente samtykke. Begrunnelsene ma vere konkrete. Dersom det benyttes
andre former for samtykke, for eksempel generelt samtykke, passivt samtykke, stedfortredende samtykke, samtykke innhentet
etter at behandlingen har funnet sted eller dispensasjon fra taushetsplikten, skal dette oppgis her.

*" Metode for innsamling av personopplysninger

Personopplysningene kan innhentes pa flere mater. De kan innhentes direkte fra den registrerte gjennom for eksempel
personlig intervju, postale spgrreskjema, deltakende observasjon, medisinske undersgkelser/tester. Personopplysninger kan
ogsa innhentes fra eksisterende registre (for eksempel Kreftregisteret, Medisinsk fadselsregister) eller ved
dokumentgjennomgang (for eksempel sakspapirer hos PPT, sykejournaler etc.). Ofte kombineres ulike metoder. Husk & oppgi
alle kilder til informasjon om personene som inngar i utvalget.

"' Datamaterialets innhold

Opplysninger om tredjeperson

Med opplysninger om tredjeperson menes opplysninger som kan spores tilbake til personer som ikke inngar i utvalget.
Eksempler pé opplysninger om tredjeperson er opplysninger om spesifiserte familiemedlemmer til en registrert, som mor, far,
onkel, bestemor.

* Informasjonssikkerhet

Med informasjonssikkerhet forstds en dokumentasjon av informasjonssystemet og sikkerhetstiltakene. Dette tilsvarer en
beskrivelse av bl.a. hvordan datamaterialet registreres og oppbevares, sikring av konfidensialitet, tekniske tiltak
(passordbeskyttelse, oppbevaring av direkte identifiserende personopplysninger og avidentifiserte opplysninger atskilt og
automatisk nedkobling av skjermbilder med personinformasjon).

Definisjon av personopplysninger

Direkte personidentifiserende opplysninger er opplysninger som direkte kan identifisere den registrerte. Navn og 11-sifret
fadselsnummer regnes som direkte personidentifiserbare opplysninger.

Indirekte personidentifiserende opplysninger er opplysninger som kan identifisere den registrerte uavhengig av om dataene er
tilknyttet direkte personidentifiserbare opplysninger. Eksempler pa variabler som indirekte kan vare med & identifisere
deltakerne, er bruk av bosted sammen med alder, kjgnn og eventuelt diagnose, yrke, idrettsaktivitet. Andre eksempler som kan
medfare at en registrert er indirekte identifiserbar, er spesifikasjon av for eksempel organisasjonstilhgrighet, arbeidsplass,
sykehus og avdeling, kirke- eller moskétilhgrighet sammen med ulike bakgrunnsvariable. Ogsa opplysninger som registreres
med et referansenummer som viser til en atskilt liste med for eksempel navn eller personnummer, er indirekte
personopplysninger.

Direkte personidentifiserende opplysninger bar ikke registreres ssmmen med det gvrige datamaterialet. Dersom det er
ngdvendig & registrere opplysningene sammen med de direkte personidentifiserbare opplysningene, skal det gis en begrunnelse
for det.

Sikring av konfidensialitet

Daglig ansvarlig/veileder og/eller studenten plikter & holde oversikt over hvilke personopplysninger som skal behandles med
elektroniske hjelpemidler og som ma sikres spesielt mot at uvedkommende far adgang til dem. Den behandlingsansvarlige skal
ogsa vurdere sannsynligheten for at sikkerhetsbrudd kan forekomme: Er f.eks. pc-tilgangen beskyttet med brukernavn og
passord og star pc-en i et lasbart rom? Videre skal den behandlingsansvarlige vurdere hvilken skade det vil volde den
registrerte dersom sikkerhetsbrudd inntreffer: Kan sikkerhetsbrudd f.eks. fare til tap av personlig integritet eller anseelse?
Vurderingene som gjares skal dokumenteres.

Overfgres personopplysningene i eksternt datanett?
Med dette menes om personopplysningene skal samles inn eller overfares til andre gjennom eksternt datanett, f.eks. via e-post
fra respondenten.

*Vurdering/godkjenning av andre instanser
All medisinsk forskning som involverer mennesker (inkludert personopplysninger og humant materiale) skal fremlegges for en
regional komité for medisinsk forskningsetikk, www.etikkom.no
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For & fa utlevert taushetsbelagte opplysninger fra offentlige forvaltningsorgan, sykehus, trygdekontor, sosialkontor m.m., mé
det sgkes om dispensasjon fra taushetsplikten. Dispensasjon sgkes vanligvis fra aktuelt departement. Sgknad om utlevering av
helseopplysninger rettes til Sosial- og helsedirektoratet.

Det skal sendes melding til Statens legemiddelverk ved utpraving av legemidler. Statens legemiddelverk vurderer meldinger
om Klinisk utprgving i henhold til Forskrift om klinisk utprgving av legemidler til mennesker av 24.9.2003.

X

' Prosjektperiode
Dersom datamaterialet skal anonymiseres etter prosjektslutt skal alle personopplysninger, bade direkte og indirekte, slettes

eller skrives om/kategoriseres, slik at det ikke lenger er mulig & fare opplysningene tilbake til enkeltpersoner i datamaterialet.
Data kan oppbevares med personidentifikasjon etter prosjektslutt i pavente av eventuelle oppfalgingsundersgkelser og for
historiske, statistiske og vitenskapelige formal. Hovedregel for lagring av data med personidentifikasjon er samtykke fra den
registrerte. Det ma videre gis konkrete begrunnelser for hvorfor data skal lagres med personidentifikasjon og om dette vil
medfare noen ulemper for den registrerte. Dersom lagringen av personopplysningene ikke skal baseres pa samtykke setter
personopplysningsloven strengere krav til nadvendigheten av lagringen. Dersom det ikke skal innhentes samtykke til
lagringen, skal det gis en redegjarelse for hvorfor lagringen er av en sa stor samfunnsmessig interesse at den overstiger
ulempene for enkeltindividet, og hvorfor det ikke skal innhentes samtykke. NSD arkiverer data fra forskningsprosjekt innen
samfunnsvitenskap, humaniora, psykologi, medisin og helsefag. Data som er egnet for arkivering hos NSD, er anonyme
kvantitative data lagret pa diskett eller CD samt kvantitative og kvalitative persondata.

9av9
Er det spgrsmél i forbindelse med utfylling av skjemaet, ta gjerne kontakt med Personvernombudet hos NSD, telefon 55 58 21 17






Vedlegg 2

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
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TILRADING AV BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 04.02.2008. Meldingen gjelder prosjektet:

18482 Maket og etikk: Retten til inkludering og medvirkning i en barnehage for alle
Behandlingsansvarlig NTNU, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Inguild Amot

Personvernombudet har vurdert prosjektet, og finner at behandlingen av personopplysninger vil veere regulert av
§ 7-27 i personopplysningsforskriften. Personvernombudet tilrir at prosjektet gjennomferes.

Personvernombudets tilriding forutsetter at prosjektet gjennomferes i traid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven/-
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom p3 at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de opplysninger
som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,

http: .nsd.uib.no/personvern/forsk stud/skjema.html. Det skal ogsé gis melding etter tre ir dersom
prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i efi bffentlig database,
hitp://www.nsd.uils. ersonvern/prosjektoversikt.jsp.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.07.2012, rette en henvendelse angiende status for
behandlingen av personopplysninger.
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Personvernombudet finner opplegget for gjennomferingen av prosjektet tilfredsstillende og finner at
behandlingen kan hjemles i personopplysningsloven § 8 1. ledd (samtykke) og 9 a.

Personvernombudet finner informasjonsskrivene godt utformet, men forutsetter at det presiseres at ved
prosjektslutt 31.07.2012 vil innsamlede opplysninger bli anonymisert og lydband- og videoopptak makulett. Vi
ber om at endelig revidert skriv ettersendes.

Personvernombudet finner at det samles inn og registreres sensitive personopplysninger, jf.
personopplysningsloven § 2 punkt 8 ) da fokus er pa barn med sosiale funksjonsnedsettelser.

Innsamlede opplysninger anonymiseres ved prosjektslutt, senest ved utgangen av juli 2012. Med anonyme
opplysninger forstas opplysninger som ikke p3 noe vis kan identifisere enkeltpersoner i et datamateriale, vetken
direkte gjennom navn eller personnummer, indirekte gjennom bakgrunnsvariabler eller gjennom
navneliste/koblingsnekkel eller krypteringsformel. Lydbénd- og videoopptak vil bli makulert.
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Fakultet for samfunnsvitenskap
o] og teknologiledelse
' Institutt for sosialt arbeid og helsevitenskap
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Til ansvarlig for barnehagesektoren i ... kommune, ved ...

FORESPYJRSEL OM DELTAGELSE | FORSKNINGSPROSJEKT om barns medvirkning

Jeg viser til sgknad sendt fra meg 12.12.06 og svar fra dere 17.1.07 hvor jeg fikk tillatelse til & kontakte
barnehager i ... kommune for & delta i et forskningsprosjekt. Fra & veere en liten pilotstudie er prosjektet blitt til
PhD-prosjekt, og jeg gnsker derfor & be om videre tillatelse til & kontakte bdde de barnehagene jeq da fikk
kontakt med og eventuelt andre barnehager i kommunen. Jeg henviser ogsa til intensjonsavtalen om faglig
samarbeid mellom ... kommune og DMMH for perioden 1.8.-2007-31.12.2010.

Jeg er i gang med et 4-arig PhD-prosjekt hvor jeg skal forsgke a finne ut noe om barn med funksjonshemming
sin medvirkning i barnehagen. Ved innfering og implementering av bade ny lov og ny rammeplanen for
barnehager (R2006) har det blitt synliggjort mange ulike utfordringer knyttet til begrepet medvirkning. Barns
rett til medvirkning er blitt et aktuelt tema i mange barnehagers arbeid, og hvordan dette omsettes i praksis
varierer. Det finnes lite forskning pa hva som skjer og hvilke konsekvenser dette har for ansatte og barn i
barnehagen og sazerskilt for barn med spesielle behov. For & skape stgrre forstielse og mer kunnskap om
dette er jeg i gang med et forskningsprosjekt om barn med sosiale funksjonsnedsettelser i alderen 3-6 &r og
deres medvirkning. Prosjektets tittel er:

Makt og etikk: Retten til inkludering og medvirkning i en barnehage for alle.

Mal

Mal for prosjektet er & forsta hvilke mekanismer som gjgr seg gjeldende i samspillet mellom barn-barn og
barn-voksne i barnehagen nar det legges vekt pd barn med sosiale funksjonsnedsettelser sin medvirkning.
Dette handler om & f& tak i badde de ansattes og barnas handlinger, holdninger og etiske vurdering av
hverdagssituasjoner i forbindelse med avgjgrelser /medvirkning /medbestemmelse. Begrepet barn med
sosiale funksjonsnedsettelser er konstruert for & beskrive barn som har sa store vansker i samspill med barn
og/eller voksne at det hindrer utvikling av et godt samspill med andre. Det vil si barn som er mer enn vanlig
impulsive, urolige og med hgyt aktivitetstempo, og som synes & ha vansker med ulike kommunikasjonskoder. |
tillegg gjelder begrepet for barn som er meget stille og inaktive, samt barn med store sammensatte vansker
som sliter med a uttrykke egne tanker, gnsker og behov gjennom verbal kommunikasjon.

Konsekvenser for deltagerne

Gjennomfgringen av prosjektet medfarer at jeg vil veere tilstede i hver barnehage 4-6 uker med mulighet for &
veere med pa daglige aktiviteter bade innen- og utenders. | denne perioden vil jeg gjennomfere skriftlige
observasjoner ved bruk av ulike metoder (loggbok, feltnotater) av daglige situasjoner hvor medvirkning,
selvbestemmelse og definisjonsmakt er en del av samspillsituasjon. Samtidig @nsker jeg & gjennomfare
intervju/samtale med grupper av ansatte i hver barnehage ca 2 ganger i lgpet av denne perioden. Dette vil jeg
gjgre for & fa innsikt i deres opplevelse av enkelte observasjoner, og & skape rom for refleksjon over
hverdags- og samspillsituasjoner knyttet til medvirkning og etiske vurderinger. For & sikre meg at all
informasjon blir registrert, gnsker jeg & ta opp intervjuene pa band/film.

For & f& bedre innsikt i barnas egen forstaelse, refleksjon og etiske vurderinger gnsker jeg egne samtaler med
barna om deres opplevelse knyttet til avgjgrelser/ medvirkning/ medbestemmelse i barnehagehverdagen. |
forhold til barna med sosiale funksjonsnedsettelser vil det kunne veere aktuelt & bruke alternative
kommunikasjonsmetoder. Jeg gnsker & ta opp ogsa disse intervjuene pa band eller film.

Dronning Mauds Minne Hegskole for farskoleleererutdanning

Thoning Owesensat, 18, 7044 Trondheim » TIf.: 73 80 52 00 « Faks: 73 80 52 52 « E-post: post@dmmh.no » www.dmmh.no « Org.nr.: 971 574 747
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Hva jeg gnsker fra dere

Jeg ber om tillatelse til & kontakte styrere i barnehager for & hgre om de er interessert i & delta og deretter
kontakte ansatte og foreldre/foresatte via styrer. Slik vil bade ansatte og foreldre veere anonyme for meg inntil
de har vist interesse for prosjektet. Nar det gjelder begrepet sosiale funksjonsnedsettelser og hvilke barn dette
gjelder, er det viktig at de ansatte og foreldre/foresatte definerer hvilke barn som kan veere aktuelle for denne
beskrivelsen. Det er deres vurderinger som er utgangspunktet for mine observasjoner og det videre arbeidet
med prosjektet.

| og med at Trondheim kommune oppretter knutepunktbarnehager, vil det vaere av stor interesse for prosjektet
mitt & kunne se pa ulike praksiser. Dette gjelder bade barnehager med gkt kompetanse pa barn med store
sammensatte funksjonsnedsettelser, og barnhager som har forsterket kompetanse pa barn med ulike
atferdsvansker, her definert som sosiale funksjonsnedsettelser. Ulike tilbud kan gi ulike praksis og det vil ogsa
veere interessant a se pad basebarnehagers praksis nar det gjelder medvirkning og barn med ulike sosiale
vansker.

Tillatelse og personvern

Jeg vil understreke at alle opplysninger og all datainnsamling blir oppbevart slik at forskningsetiske
retningslinjer for samfunnsvitenskap, jus og humaniora fglges. Det er kun jeg som har adgang til navnelisten
og som kan finne tilbake til informantene. Opplysninger vil bli avidentifisert og deretter slettet etter at prosjektet
er avsluttet. Jeg er underlagt taushetsplikt og data vil bli behandlet konfidensielt.

Det er frivillig & delta i studien, og deltagerne har full anledning til & trekke seg fra undersgkelsen pa et hvilket
som helst tidspunkt og uten & begrunne hvorfor. Ansatte og foreldre/foresatte skal gi frivillig skriftlig samtykke,
barna skal gi muntlig samtykke ved gjennomfgring av enkeltintervju. Prosjektet er meldt til
Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS. Prosjektet er innvilget
konsesjon av Datatilsynet.

Min bakgrunn, veiledning og tidsramme

Jeg er utdannet spesialpedagog, er ansatt som hggskolelektor pA DMMH og arbeider nd som PhD-stipendiat.
PhD-prosjektet gjennomfares i et samarbeid mellom NTNU, Institutt for Sosialt arbeid og Helsevitenskap hvor
1l.amanuensis Borgunn Ytterhus er hovedveileder, og DMMH der 1.amanuensis Sturla Sagberg er biveileder.

Prosjektet er planlagt ferdigstilt i lopet av 2011. Oppstart av observasjonene er tenkt i lgpet av sommer/hgst
2008.

Av hensyn til prosjektets framdrift m& jeg be om a f& svar pa henvendelsen sa snart som mulig etter at dere
har mottatt dette brevet.

Jeg haper pa et godt samarbeid med dere.

Mvh

Ingvild Amot

Stipendiat

Dronning Maud Minnes Hggskole
Thoning Owesens gt. 18

7044 Trondheim

Dronning Mauds Minne Hegskole for farskoleleererutdanning
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Til ansvarlig for barnehagesektoren i ...kommune ved radmann ...

FORESP@RSEL OM DELTAGELSE | FORSKNINGSPROSJEKT om barns medvirkning

Jeg henviser til en hyggelig telefonsamtale med ... der jeg forespurte om barnehager i kommunen kan veere
interessert i delta i en studie. Etter avtale sender jeg mer informasjon om prosjektet. Gjennom denne
henvendelsen gnsker jeg tillatelse til & ta kontakt med ledere i barnehagene i kommunen for & undersgke om
noen er interessert i a delta.

Ved innfering og implementering av bade ny lov og ny rammeplanen for barnehager (R2006) har det blitt
synliggjort mange ulike utfordringer knyttet begrepet medvirkning. Barns rett til medvirkning er blitt et aktuelt
tema i mange barnehagers arbeid, og hvordan dette omsettes i praksis varierer. Det finnes lite forskning pa
hva som skjer og hvilke konsekvenser dette har for ansatte og barn i barnehagen og seerskilt for barn med
spesielle behov. For & skape forstdelse og kunnskap om dette er jeg derfor i gang med et 4-arig PhD-prosjekt i
tilknytning til barn med sosiale funksjonshemminger i alderen 3-6 &r og deres medvirkning. Prosjektets tittel er:

Makt og etikk: Retten til inkludering og medvirkning i en barnehage for alle

Mal

Mal for prosjektet er & forstd hvilke mekanismer som gjgr seg gjeldende i samspillet mellom barn-barn og
barn-voksne i barnehagen nar det legges vekt pa barn med sosiale funksjonsnedsettelser sin medvirkning.
Dette handler om & fa tak i bade de ansattes og barnas handlinger, holdninger og etiske vurdering av
hverdagssituasjoner i forbindelse med avgjgrelser /medvirkning /medbestemmelse. Begrepet barn med
sosiale funksjonsnedsettelser er konstruert for & beskrive barn som har sa store vansker i samspill med barn
og/eller voksne at det hindrer utvikling av et godt samspill med andre. Det vil si barn som er mer enn vanlig
impulsive, urolige og med hgyt aktivitetstempo, og som synes & ha vansker med ulike kommunikasjonskoder. |
tillegg gjelder begrepet for barn som er meget stille og inaktive, samt barn med store sammensatte vansker
som sliter med & uttrykke egne tanker, gnsker og behov gjennom verbal kommunikasjon.

Konsekvenser for deltagerne

Gjennomfgringen av prosjektet medfarer at jeg vil veere tilstede i hver barnehage noen dager i uka i 4-6 uker
med mulighet for & veere med pa daglige aktiviteter bade innen- og utendgrs. | denne perioden vil jeg
gjennomfgre skriftlige observasjoner ved bruk av ulike metoder (loggbok, feltnotater) av daglige situasjoner
hvor medvirkning, selvbestemmelse og definisjonsmakt er en del av samspillsituasjon. Samtidig gnsker jeg a
giennomfgre intervju/samtale med grupper av ansatte i hver barnehage ca 2 ganger i lgpet av denne
perioden. Dette vil jeg gjgre for & f& innsikt i deres opplevelse av enkelte observasjoner, og & skape rom for
refleksjon over hverdags- og samspillsituasjoner knyttet til medvirkning og etiske vurderinger. For & sikre meg
at all informasjon blir registrert, gnsker jeg a ta opp intervjuene pa band/film.

For & fa bedre innsikt i barnas egen forstaelse, refleksjon og etiske vurderinger gnsker jeg egne samtaler med
barna om deres opplevelse knyttet til avgjerelser/ medvirkning/ medbestemmelse i barnehagehverdagen. |
forhold til barna med sosiale funksjonsnedsettelser vil det kunne veere aktuelt & bruke alternative
kommunikasjonsmetoder. Jeg gnsker & ta opp ogsa disse intervjuene pa band eller film.

Hva jeg gnsker fra dere

Jeg ber om tillatelse til & kontakte styrere i barnehager for & hgre om de er interessert i & delta, og deretter
kontakte ansatte og foreldre/foresatte via styrer. Slik vil bade ansatte og foreldre veere anonyme for meg inntil
de har vist interesse for prosjektet. Nar det gjelder begrepet sosiale funksjonsnedsettelser og hvilke barn dette
gjelder, er det viktig at de ansatte og foreldre/foresatte definerer hvilke barn som kan veere aktuelle for denne
beskrivelsen. Det er deres vurderinger som er utgangspunktet for mine observasjoner og det videre arbeidet
med prosjektet.

7~
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Tillatelse og personvern

Jeg vil understreke at alle opplysninger og all datainnsamling blir oppbevart slik at forskningsetiske
retningslinjer for samfunnsvitenskap, jus og humaniora fglges. Det er kun jeg som har adgang til navnelisten
og som kan finne tilbake til informantene. Opplysninger vil bli avidentifisert og deretter slettet etter at prosjektet
er avsluttet. Jeg er underlagt taushetsplikt og data vil bli behandlet konfidensielt.

Det er frivillig & delta i studien, og deltagerne har full anledning til & trekke seg fra undersgkelsen pa et hvilket
som helst tidspunkt og uten & begrunne hvorfor. Ansatte og foreldre/foresatte skal gi frivillig skriftlig samtykke,
barna skal gi muntlig samtykke ved gjennomfgring av enkeltintervju. Prosjektet er meldt fil
Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS. Prosjektet er innvilget
konsesjon av Datatilsynet.

Min bakgrunn, veiledning og tidsramme

Jeg er utdannet spesialpedagog, er ansatt som hggskolelektor pA DMMH og arbeider n& som PhD-stipendiat.
PhD-prosjektet gjennomfares i et samarbeid mellom NTNU, Institutt for Sosialt arbeid og Helsevitenskap hvor
1l.amanuensis Borgunn Ytterhus er hovedveileder, og DMMH der 1.amanuensis Sturla Sagberg er biveileder.

Prosjektet er planlagt ferdigstilt i lopet av 2011. Oppstart av observasjonene er tenkt i lgpet av sommer/hgst
2008.

Av hensyn til prosjektets framdrift ma jeg be om & f& svar pa henvendelsen s& snart som mulig etter at dere
har mottatt dette brevet.

Jeg haper pé et godt samarbeid med dere.

Mvh

Ingvild Amot

Stipendiat

Dronning Maud Minnes Hggskole
Thoning Owesens gt. 18

7044 Trondheim

iam@dmmbh.no

TIf: 73 80 52 28/915 13 839

Kopi: Anne Bergem
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Til ansatte pa ....... Barnehage

FORESPYRSEL OM DELTAGELSE | FORSKNINGSPROSJEKT om barns medvirkning

Jeg takker for en hyggelig telefonsamtale med ..... , 0g etter avtale sender jeg mer informasjon om prosjektet
mitt. Hovedmdlet med henvendelsen er & rekruttere samarbeidspartnere og be om deltagere i
forskningsprosjektet mitt.

Bakgrunn for forskningsprosjektet

Ved innfering og implementering av bade ny lov og ny rammeplanen for barnehager (R2006) har det blitt
synliggjort ulike utfordringer knyttet begrepet medvirkning. Barns rett til medvirkning er blitt et aktuelt tema i
mange barnehagers arbeid, og hvordan dette omsettes i praksis varierer. Det er lite utforsket hva som
vektlegges, hvilke avgjgrelser som tas og hvilke begrunnelser som ligger bak de ansattes vurderinger og
praktisk-pedagogisk arbeid i forhold til barnas medvirkning. Vi vet fortsatt lite om hvordan barn med sosiale
samspillsvansker sliter i ulike situasjoner, om barna respekterer hverandre, tenker p& andre barns behov og
gir andre rom for medvirkning i daglige samspill. For & skape forstaelse og ny kunnskap om dette er jeg derfor
i gang med et forskningsprosjekt i tilknytning til barn med sosiale funksjonsnedsettelser i alderen 3-6 ar og
deres medvirkning i barnehagen. Prosjektets tittel er:

Makt og etikk: Retten til inkludering og medvirkning i en barnehage for alle.

Mal

Mal for prosjektet er & forstd hvilke mekanismer som gjgr seg gjeldende i samspillet mellom barn-barn og
barn-voksne i barnehagen nar det legges vekt pa barn med sosiale funksjonsnedsettelser sin medvirkning.
Dette handler om & fa tak i bade de ansattes og barnas handlinger, holdninger og etiske vurdering av
hverdagssituasjoner i forbindelse med avgjgrelser /medvirkning /medbestemmelse. Begrepet barn med
sosiale funksjonsnedsettelser er konstruert for & beskrive barn som har sa store vansker i samspill med barn
og/eller voksne at det hindrer utvikling av et godt samspill med andre. Det vil si barn som er mer enn vanlig
impulsive, urolige og med hgyt aktivitetstempo, og som synes & ha vansker med ulike kommunikasjonskoder. |
tillegg gjelder begrepet for barn som er meget stille og inaktive, samt barn med store sammensatte vansker
som sliter med & uttrykke egne tanker, gnsker og behov gjennom verbal kommunikasjon.

Konsekvenser for dere

Jeg ber om at du som er interessert og kan tenke deg & delta og som har barn med sosial
funksjonsnedsettelse i barnegruppa, vil gi meg mulighet til & komme inn i barnehagen for & gjennomfare deler
av prosjektet mitt. Nar det gjelder hvilke barn begrepet sosiale funksjonsnedsettelser gjelder, er det viktig at du
og gvrige ansatte sammen med foresatte definerer hvilke barn dere tenker inn under denne beskrivelsen. Det
er deres vurderinger som er utgangspunktet for mine observasjoner og det videre arbeidet med prosjektet.

Gjennomfgringen av prosjektet medfgrer at jeq vil veere tilstede i barnehagen 4-6 uker med mulighet for &
veere med pa daglige aktiviteter bade innen- og utendgrs. | denne perioden vil jeg gjennomfare skriftlige
observasjoner ved bruk av feltnotater og loggbok av daglige situasjoner hvor medvirkning, selvbestemmelse
og definisjonsmakt er en del av samspillsituasjonene. Samtidig gnsker jeg & gjennomfgre intervju/samtale
med grupper av ansatte ca 2 ganger i lgpet av denne perioden. Dette vil jeg gjare for & f& innsikt i opplevelse
knyttet til enkelte observasjoner, og & skape rom for refleksjon over hverdags- og samspillsituasjoner knyttet til
medvirkning og etiske vurderinger. For & sikre meg at all informasjon blir registrert, gnsker jeg & ta opp
interviuene pa band/film.

For at barnas egen forstelse, refleksjon og etiske vurderinger skal komme til uttrykk gnsker jeg egne
samtaler/interviu med barna om deres opplevelse knyttet til avgjgrelser/ medvirkning/ medbestemmelse i
barnehagehverdagen. | forhold til noen av barna med sosiale funksjonsnedsettelser vil det kunne veere aktuelt
& bruke ulike alternative kommunikasjonsmetoder.
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Hva jeg gnsker fra deg

Jeg ber om at du gir meg skriftlig samtykke pa at jeg kan observere i barnehagen og at du kan tenke deg &
veaere med pa fokusgruppeintervju. Jeg er interessert i & observere alle barna. Under forutsetning av foresattes
samtykke, gnsker jeg ogsd muligheter til & intervjue barna om han/hun selv aksepterer & prate med meg.
Barna skal gi muntlig samtykke til gjennomfgring av enkeltintervju.

i)

Jeg vil understreke at alle opplysninger og all datainnsamling blir behandlet anonymt og oppbevart slik at
forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, jus og humaniora faglges. Det er kun jeg som har
adgang til navnelisten og som kan finne tilbake til deg. Opplysninger vil bli avidentifisert og deretter slettet etter
at prosjektet er avsluttet. Jeg er underlagt taushetsplikt og data vil bli behandlet konfidensielt.

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst og uten & oppgi noen grunn trekke deg fra studien. Om
du gnsker at jeg kan gjennomfgre studien min i barnehagen, undertegner du samtykkeerkleeringen som
medfalger.

Min bakgrunn, veiledning og tidsramme

Jeg er utdannet farskoleleerer og spesialpedagog med flere ars erfaring fra barnehage og PPT. N& er jeg
ansatt som hggskolelektor pA DMMH og arbeider som PhD-stipendiat. PhD-prosjektet gjennomfgres i et
samarbeid mellom NTNU, Institutt for Sosialt arbeid og Helsevitenskap hvor 1.amanuensis Borgunn Ytterhus
er hovedveileder, og DMMH der 1.amanuensis Sturla Sagberg er biveileder. Oppstart av observasjonene er
tenkt i lgpet av var/sommer 2008. Prosjektet er planlagt planlagt ferdigstilt i lgpet av 2011.

Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.
Prosjektet er innvilget konsesjon av Datatilsynet.

Om du er interessert i & samarbeide med meg, vil du naturligvis f& ytterligere informasjon etter neermere
avtale. Av hensyn til prosjektets framdrift ma jeg be om & f& svar pd henvendelsen innen en uke etter mottatt
brev fra meg.

Jeg haper pa et godt samarbeid med deg.

Mvh

Ingvild Amot

Stipendiat

Dronning Maud Minnes Hggskole
Thoning Owesens gt. 18

7044 Trondheim

iam@dmmh.no

TIf: 73 80 52 28/915 13 839
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Til foreldre/foresatte med barn i ... barnehage
Trondheim 16.08.08
FORESP@RSEL OM DELTAGELSE | FORSKNINGSPROSJEKT

Gjennom avtale med kommuneledelsen har jeg tatt kontakt med ... barnehage. Styrer har gitt meg mulighet til
& gjennomfare et forskningsprosjekt i barnehagen forutsatt at dere som foresatte godkjenner det. Jeg
henvender meg na til dere med en forespgrsel om ditt barn i barnehagen kan veere en del av et stgrre
forskningsprosjekt som jeg holder pa med.

Jeg er i gang med et 4-arig PhD-prosjekt hvor jeg skal forsgke & finne ut noe om barns medvirkning i
barnehagen. Ved innfaring og implementering av bade ny lov og ny rammeplanen for barnehager (R2006)
har det blitt synliggjort ulike utfordringer knyttet begrepet medvirkning. Barns rett til medvirkning er blitt et
aktuelt tema i mange barnehager, og hvordan dette omsettes i praksis varierer. Det er lite utforsket hva som
vektlegges, hvilke avgjgrelser som tas og hvilke begrunnelser som ligger bak de ansattes vurderinger og
praktisk-pedagogisk arbeid i forhold til barnas medvirkning. Vi vet fortsatt lite om hvordan barn med sosiale
samspillsvansker sliter i ulike situasjoner, hvordan barna respekterer hverandre, tenker p& andre barns behov
og gir andre rom for medvirkning i daglige samspill. For & skape forstéelse og ny kunnskap om dette er jeg
derfor i gang med et forskningsprosjekt i tilknytning til barn med sosiale funksjonsnedsettelser i alderen 3-6 &r
og deres medvirkning i barnehagen. Prosjektets tittel er:

Makt og etikk: Retten til inkludering og medvirkning i en barnehage for alle.

Mal

Mal for prosjektet er & forstd hvilke mekanismer som gjgr seg gjeldende i samspillet mellom barn-barn og
barn-voksne i barnehagen nar det legges vekt pa barn med sosiale funksjonsnedsettelser sin medvirkning.
Dette handler om & fa tak i badde de ansattes og barnas handlinger, holdninger og etiske vurdering av
hverdagssituasjoner i forbindelse med avgjgrelser /medvirkning /medbestemmelse. Begrepet barn med
sosiale funksjonsnedsettelser er konstruert for & beskrive barn som har s store vansker i samspill med barn
og/eller voksne at det hindrer en god utvikling av samspill med andre. Det vil si barn som er mer enn vanlig
impulsive, urolige og med hgyt aktivitetstempo, og som synes & ha vansker med ulike kommunikasjonskoder. |
tillegg gjelder begrepet for barn som er meget stille og inaktive, samt barn med store sammensatte vansker
som sliter med & uttrykke egne tanker, gnsker og behov gjennom verbal kommunikasjon.

Konsekvenser for dere

| barnehagen: Gjennomfgringen av prosjektet medfarer at jeg vil veere tilstede i barnehagen 4-6 uker med
mulighet for & veere med pa daglige aktiviteter bade innen- og utendgrs. | denne perioden vil jeg gjennomfare
skriftlige observasjoner ved bruk av ulike metoder som feltnotat og loggbok av daglige situasjoner hvor
medvirkning, selvbestemmelse og definisjonsmakt er en del av samspillsituasjonene.

| forhold til barna: For at barnas egen forstielse og vurderinger skal komme til uttrykk gnsker jeg egne
samtaler med barna om deres opplevelse knyttet til avgjerelser/ medvirkning/ medbestemmelse i
barnehagehverdagen. | forhold til noen av barna med sosiale funksjonsnedsettelser vil det kunne veere aktuelt
& bruke ulike alternative kommunikasjonsmetoder. For & sikre meg at all informasjon blir registrert, gnsker jeg
& ta opp intervjuene pa band/film.

| forhold til ansatte: Jeg @nsker & gjennomfare intervju/samtale med grupper av ansatte ca 2 ganger i lgpet av
denne perioden. Dette vil jeg gjere for & fa innsikt i deres opplevelse av ulike observerte hverdags- og
samspillsituasjoner og & skape rom for refleksjon knyttet til medvirkning og etiske vurderinger.
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Hva jeg gnsker fra dere

Jeg ber om at du/dere som foreldre/foresatte gir meg skriftlig samtykke til & gjennomfagre observasjoner i
barnehagen. | tillegg ensker jeg muligheter til & intervjue barnet deres om han/hun selv aksepterer & prate
med meg. Barna skal gi muntlig samtykke til gjennomfgring av enkeltintervju.

Jeg vil understreke at alle opplysninger og all datainnsamling blir oppbevart slik at forskningsetiske
retningslinjer for samfunnsvitenskap, jus og humaniora falges. Det er kun jeg som har adgang til navnelisten
og som kan finne tilbake til dere. Opplysninger vil bli avidentifisert og deretter slettet etter at prosjektet er
avsluttet. Jeg er underlagt taushetsplikt og data vil bli behandlet konfidensielt.

Det er frivillig & delta i studien, og du/dere har full anledning til & trekke deg/dere fra undersgkelsen pa et
hvilket som helst tidspunkt og uten & begrunne hvorfor. Om du/dere gir meg tillatelse til & gjennomfare studien
min i barnehagen, undertegner du/dere samtykkeerkleeringen som medfalger.

Jeg er interessert i & observere alle barna, men hovedfokuset vil veere rettet mot barn som kan defineres &
vaere barn med sosiale funksjonsnedsettelser. Om du mener at dette kan gjelde ditt/deres barn er det fint om
dette kan avklares mellom deg/dere og pedagogisk leder. Det er deres vurderinger som er utgangspunktet for
mine observasjoner og det videre arbeidet med prosjektet.

Min bakgrunn, veiledning og tidsramme

Jeg er utdannet farskoleleerer og spesialpedagog med flere ars erfaring fra barnehage og PPT. N& er jeg
ansatt som hggskolelektor p& DMMH og arbeider som PhD-stipendiat. PhD-prosjektet gjennomfgres i et
samarbeid mellom NTNU, Institutt for Sosialt arbeid og Helsevitenskap hvor 1.amanuensis Borgunn Ytterhus
er hovedveileder, og DMMH der 1.amanuensis Sturla Sagberg er biveileder.

Prosjektet er planlagt ferdigstilt i lapet av 2011. Oppstart av observasjonene er tenkt i lgpet av hgsten 2008.
Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.
Prosjektet er innvilget konsesjon av Datatilsynet.

Om du/dere gir meg tillatelse til & observere i barnehagen og til & samtale med ditt/deres barn, vil du
naturligvis fa ytterligere informasjon om det er gnskelig, da etter nsermere avtale. Av hensyn til prosjektets
framdrift ma jeg be om & fa svar pa henvendelsen innen en uke etter mottatt brev fra meg.

Jeg haper pa et godt samarbeid.

Mvh

Ingvild Amot

Stipendiat

Dronning Maud Minnes Hggskole
Thoning Owesens gt. 18

7044 Trondheim

iam@dmmh.no

TIf: 73 80 52 28/915 13 839
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Til foreldre/foresatte med barni  barnehage

i)

FORESP@RSEL OM DELTAGELSE | FORSKNINGSPROSJEKT

Gjennom avtale med kommuneledelsen har jeg fatt kontakt med ... barnehage. Styrer har gitt meg mulighet til
& gjennomfgre et forskningsprosjekt i barnehagen forutsatt at dere som foresatte godkjenner det. Jeg
henvender meg na til dere med en forespgrsel om ditt barn i barnehagen kan veaere en del av et starre
forskningsprosjekt som jeg holder p& med.

Jeg er i gang med et 4-arig PhD-prosjekt hvor jeg skal forsgke & finne ut noe om barn medvirkning i
barnehagen. Ved innfaring og implementering av bade ny lov og ny rammeplanen for barnehager (R2006)
har det blitt synliggjort mange ulike utfordringer knyttet begrepet medvirkning. Barns rett til medvirkning er blitt
et aktuelt tema i mange barnehagers arbeid, og hvordan dette omsettes i praksis varierer. Det er lite utforsket
hva som vektlegges, hvilke avgjgrelser som tas og hvilke begrunnelser som ligger bak de ansattes vurderinger
og praktisk-pedagogisk arbeid i forhold til barnas medvirkning. Vi vet fortsatt lite om hvordan barna respekterer
hverandre, tenker pd andre barns behov og gir andre rom for medvirkning i daglige samspill. For & skape
forstaelse og ny kunnskap om dette er jeg derfor i gang med et forskningsprosjekt i tilknytning til barn med
sosiale funksjonsnedsettelser i alderen 3-6 ar og deres medvirkning i barnehagen. Prosjektets tittel er:

Makt og etikk: Retten til inkludering og medvirkning i en barnehage for alle.

Mal

Mal for prosjektet er & forstd hvilke mekanismer som gjgr seg gjeldende i samspillet mellom barn-barn og
barn-voksne i barnehagen nar det legges vekt pa barn sin medvirkning. Dette handler om & fa tak i bade de
ansattes og barnas handlinger, holdninger og etiske vurdering av hverdagssituasjoner i forbindelse med
avgjarelser /medvirkning /medbestemmelse.

Konsekvenser for dere

| barnehagen: Gjennomfaringen av prosjektet medfarer at jeg vil veere tilstede i barnehagen 4-6 uker med
mulighet for & vaere med pa daglige aktiviteter bade innen- og utendgrs. | denne perioden vil jeg gjennomfare
skriftige observasjoner ved bruk av ulike metoder som feltnotat og loggbok av daglige situasjoner hvor
medvirkning, selvbestemmelse og definisjonsmakt er en del av samspillsituasjonene.

| forhold til barna: For at barnas egen forstdelse og vurderinger skal komme til uttrykk ensker jeg egne
samtaler med barna om deres opplevelse knyttet til avgjerelser/ medvirkning/ medbestemmelse i
barnehagehverdagen. | forhold til noen av barna vil det kunne veere aktuelt & bruke ulike alternative
kommunikasjonsmetoder. For & sikre meg at all informasjon blir registrert, gnsker jeg a ta opp intervjuene pa

band/film.

| forhold til ansatte: Jeg gnsker & gjennomfgre intervju/samtale med grupper av ansatte ca 2 ganger i lgpet av
denne perioden. Dette vil jeg gjgre for & f& innsikt i deres opplevelse av ulike observerte hverdags- og
samspillsituasjoner og & skape rom for refleksjon knyttet til medvirkning og etiske vurderinger.

Hva jeg gnsker fra dere

Jeg ber om at du/dere som foreldre/foresatte gir meg skriftlig samtykke til & gjennomfare observasjoner i
barnehagen. | tillegg ensker jeg muligheter til & intervjue barnet deres om han/hun selv aksepterer & prate
med meg. Barna skal gi muntlig samtykke til gjennomfgring av enkeltintervju.

Jeg vil understreke at alle opplysninger og all datainnsamling blir oppbevart slik at forskningsetiske
retningslinjer for samfunnsvitenskap, jus og humaniora falges. Det er kun jeg som har adgang til navnelisten
og som kan finne tilbake til dere. Opplysninger vil bli avidentifisert og deretter slettet etter at prosjektet er
avsluttet. Jeg er underlagt taushetsplikt og data vil bli behandlet konfidensielt.
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Det er frivillig & delta i studien, og du/dere har full anledning til & trekke deg/dere fra undersgkelsen pa et
hvilket som helst tidspunkt og uten & begrunne hvorfor. Om du/dere gir meg tillatelse til & gjennomfare studien
min i barnehagen, undertegner du/dere samtykkeerkleeringen som medfgalger.

i)

Jeg er interessert i & observere alle barna for a fa et mest mulig helhetlig bilde av ulike samspillsituasjoner, og
det er derfor jeg kontakter deg/dere. Hovedfokuset vil veere rettet mot barn som sliter i samspill, noe jeg
definerer & veere barn med sosiale funksjonsnedsettelser. Begrepet er konstruert for & beskrive barn som har
store vansker i samspill med barn og/eller voksne. Hvem dette vedrgrer skal avklares mellom
foresatte/foreldre til de barna det gjelder og de ansatte i barnehagen.

Min bakgrunn, veiledning og tidsramme

Jeg er utdannet ferskolelzerer og spesialpedagog med flere ars erfaring fra barnehage og PPT. Na er jeg
ansatt som hggskolelektor pA DMMH og arbeider som PhD-stipendiat. PhD-prosjektet gjennomfares i et
samarbeid mellom NTNU, Institutt for Sosialt arbeid og Helsevitenskap hvor 1.amanuensis Borgunn Ytterhus
er hovedveileder, og DMMH der 1.amanuensis Sturla Sagberg er biveileder.

Prosjektet er planlagt ferdigstilt i lgpet av 2011. Oppstart av observasjonene er tenkt i lgpet av var/sommer
2008. Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.
Prosjektet er innvilget konsesjon av Datatilsynet.

Om du/dere gir meg tillatelse til & observere i barnehagen og til & samtale med ditt/deres barn, vil du
naturligvis f& ytterligere informasjon om det er gnskelig, da etter neermere avtale. Av hensyn til prosjektets
framdrift ma jeg be om & fa svar pa henvendelsen innen en uke etter mottatt brev fra meg.

Jeg haper pa et godt samarbeid.

Mvh

Ingvild Amot

Stipendiat

Dronning Maud Minnes Hggskole
Thoning Owesens gt. 18

7044 Trondheim

iam@dmmbh.no

TIf: 73 80 52 28/915 13 839
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SAMTALEGUIDE FOR FOKUSGRUPPEINTERVJU MED ANSATTE

1) Dato:

2) Navn:

3) Utdanning, naveerende stilling, antall &r ved institusjonen, kjgnn og alder:

%
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a=d;

Med utgangspunkt i feltnotat, praksisfortellinger og observasjoner:

1. Jeg legger muntlig frem observasjoner og/eller praksisfortelling jeg har gjort.

2. Ber om kommentarer

a. Refleksjoner rundt innhold

b. Utfordringer knyttet til eksemplet

c. Vurderinger som gjgres i observasjonsgyeblikk
i. praktiske
ii. etiske/verdibaserte

d. Vurderinger som gjgres under fokusgruppeintervjuet
i. Praktiske
ii. Etiske/verdibaserte

e. Medvirkningsperspektivet
i. Hva er medvirkning i situasjonen fra feltnotatet?
ii. Hvem definerer det?
iii. Hvem tas det eventuelt hensyn til?

1. Hvordan skjer det?

2. Hvorfor tror dere det skjer?

3. Andre kommentarer?
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SAMTALEGUIDE FOR BARNEINTERVJU

1) Navn (Kodes):
2) Fadselsdato:

3) Kjann:

4) Barnehage:

%‘
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SAMTALEGUIDE FOR INTERVJU MED BARN

En forelapig skisse, et utgangspunkt som kan fylles ut nar jeg vil kunne ha eksempler pa
ulike situasjoner som jeg kan skissere for barn via tegninger, lego, bilder, ev. andre
hjelpemiddel. Hovedessensen i intervjuene vil dreie seg om falgende spgrsmal:

i)

e Hva betyr det at barn kan bestemme i barnehagen?
e Nar far du lov til & vaere med & bestemme i barnehagen?
e Hva tenker du at du kan bestemme?
e Hva hadde du gnsket du kunne fatt bestemt?
o Hvordan tror du det hadde veert for de andre barna?
e Hvordan vet du at du far bestemme?
0 Hva tror du de andre barna tenker om det du har bestemt?
e Hva tenker du nar andre barn far lov til & bestemme og ikke du?
e Hvordan vet du hva du har lyst til & gjgre nar du er i barnehagen?
0 Hva gjar du for at du skal f& holde pa med det?
¢ Hvordan vet du hva andre har lyst til & holde pa med?
0 Hva tror du de gjer for & kunne holde pa med det?
0 Ser du noen ganger at andre barn har lyst til noe,

= Hvordan ser du det?
= Hva gjer du da?

e Hvordan vet du hvordan de andre barna har det med seg selv og tankene sine — om
de er lei seg, glad, sint osv?
o Tenker du noen ganger pa hvordan de andre barna har det inni seg nar dere
leiker eller gjgr andre ting?
e Er det noen barn som far bestemme mer enn andre?
e Hvorfor tror du det er sdnn?

e Hva tror du de voksne tenker om det?

e Hva tror du det barnet/de barna tenker om det?
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