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Forord

Ny rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver trer i kraft
1. august 2006. For & stotte barnehagenes arbeid med innfering
av planen, har Kunnskapsdepartementet fatt utarbeidet en serie
temahefter. Temaheftene er ment som inspirasjon og grunnlag for refleksjon
i arbeidet med ulike temaer knyttet til barnehagens innhold og oppgaver.
Innholdet i temaheftene stdr for forfatternes regning. Jeg takker samtlige
forfattere og andre som har deltatt i arbeidet med heftene for innsatsen
og samarbeidet, og ensker lykke til med et fortsatt godt arbeid med
barnehagens innhold.

d s N peclf

Oystein Djupedal
Kunnskapsminister



Perspektiver pa barns
medvirkning i barnehage




Berit Bae

Norge har gitt sin tilslutning til FNs Barnekonvensjon, og den ble
inkorporert i norsk lovgivning i 2003. Da barnehageloven ble revidert
av Stortinget i 2005, kom det inn en ny bestemmelse som er gjort
gjeldende fra 1. januar 2006. Den er formulert slik:

§ 3 Barns rett til medvirkning

Barn i barnehagen har rett til & gi uttrykk for sitt syn pd barnehagens
daglige virksomhet. Barn skal jevnlig f& mulighet til aktiv deltakelse

i planlegging og vurdering av barnehagens virksomhet. Barnets

synspunkter skal tillegges vekt i samsvar med dets alder og modenhet.

Fordi iverksettingen av § 3 kan sies 4 representere et pedagogisk

nybrottsarbeid, synes det viktig & bruke tid pa & utvikle tenkning

om hvordan denne retten skal forstdes i barnehagesammenheng.
Parallelt m& det reflekteres over metoder og praktiske tiltak for & oppfylle
bestemmelsene. Bare gjennom refleksjon og diskusjon kan det skapes en solid
kunnskapsbasis og nyansert forstdelse, som etter hvert omsettes i en praksis
tilpasset den lokale barnehagekonteksten.

Hensikten med denne artikkelen er a presentere tenkning som er relevant for 4
drofte barns rett til medvirkning. Det reflekteres over hvordan denne rettigheten
kan forankres i FNs Barnekonvensjon. Innholdet viser til fagkunnskap som
kan brukes som grunnlag for videre lesning og dreftinger. Det er lagt vekt pa a
belyse problematikken fra ulike perspektiv, peke pa fallgruver og reise sporsmadl.
Hapet er at artikkelen vil utfordre forskolelererne som faglige ledere til 4 sette
seg inn i og bruke ny kunnskap som grunnlag for faglig diskusjon og utvikling
for alle i barnehagen.



I. Hvordan forstéd begrepet medvirkning?

Som jeg skal komme inn pd etter hvert, er det er fruktbart & ga til FNs
Barnekonvensjon for 4 utdype forstdelsen av barns rett til medvirkning. Uten
kjennskap til prinsippene som § 3 er forankret i, kan det vaere lett & forenkle
forstdelsen og implementeringen av bestemmelsen. Men la meg begynne med 4
reflektere over hvordan man kan oppfatte medvirkning.

Begrepet medvirkning brukes i dagligtalen med forskjellige nyanser. I Norsk
synonymordbok stdr det folgende under medvirkning: Assistere, bidra, delta,
gjore sitt, ba en finger med, hjelpe, influere, spille inn, spille en rolle; opptre,
spille (Norske Synonymer bla ordbok, 2002). Alle disse synonymene peker mot
deltagelse i en eller annen variant, uten at en har det fulle ansvaret alene. Ved
oversettelse til engelsk brukes ord som assistance, cooperation, participation.

Hvis vi gér til selve ordet medvirkning, kan vi si at forstavelsen med leder
oppmerksomheten mot at det er sammen med noen andre eller i et fellesskap. Ved a
legge vekt pa virkningsaspektet kan begrepet forsties som a gjore noe sammen som
forer til noe; at man er med & pavirke at noe skjer, kjenner at egen deltagelse bidrar
til endring. En mate & oppfatte barns rett til medvirkning er 4 si at hvert barn har
rett til 4 erfare at deres stemme blir tatt pa alvor og har virkning i fellesskapet.

Hvordan stér sa dette i forhold til begrepet medbestemmelse. En méte 4
forstd medbestemmelse er at «medbestemmelse handler om 4 delta i beslutnings-
prosesser, vare med & bestemme over hva som skal skje og hvordan det skal
gjores» (Seland 2004, s. 18). I denne forstdelsen ledes oppmerksomheten bade
mot direkte innflytelse og «indirekte gjennom a bli lyttet til i forkant av beslut-
ningsprosesser» (Seland 2004, s19).

I sammenligning kan begrepet medvirkning oppfattes mer generelt, forstdes
som & romme mer. En vid forstdelse inkluderer barns rett til & fa stotte i 4
uttrykke seg, bli synlig og ha en virkning i sosial sammenheng. Det handler altsd
om 4 gi barn et rom — bade i fysisk og psykisk forstand — for a uttrykke seg og
virke/handle sammen med andre. En slik fortolkning vil inkludere deltagelse i
beslutningsprosesser; medbestemmelse vil inngd som en del av medvirkning.

Avhengig av hva man legger i begrepene kan det fore til ulike problemer i
praksis. En vid oppfatning av medvirkning kan lett bli vag og uforpliktende for
de voksne i barnehagen. Personalet kan pdberope seg at de jobber generelt med
holdninger om & se og verdsette barn, og ta det mer eller mindre for gitt at de
greier 4 fd fram og folge opp barns uttrykk. Eller de kan si at de lar barn uttrykke
seg, men bestemmelsen tar de selv. Det stdr imidlertid i loven at barn skal ha
mulighet til & vere aktiv i planlegging og vurdering av barnehagens virksombhet.
Dette innebzrer en forpliktelse til 4 f4 fram barns synspunkt, og til 4 la det de
uttrykker fa konsekvenser for det pedagogiske arbeidet. Derfor er man i noen
grad nedt til & «formalisere» og systematisere hvordan man innhenter barns syns-
punkt. Nar barna gjennom intervju eller andre metoder innbys til 4 uttale seg om
livet i barnehagen, md de voksne forholde seg til det barna bringer fram.

Som det blir tatt opp senere, er det ogsa problemer knyttet til en ensidig
eller unyansert vektlegging pa barns medbestemmelse. Eksempelvis kan barn
bli «tvunget» til & bestemme nar de er ubestemte, og dermed f3 liten plass til &



uttrykke usikkerhet; eller de kan bli stilt til ansvar for ting de har valgt/besluttet,
konsekvenser som ligger utenfor deres oversikt (se Eide og Wingers artikkel

i dette heftet). Dette bare for 4 antyde at ensidige fortolkninger av begrepene
medbestemmelse og medvirkning begge har sine fallgruver.

De andre nordiske landene bygger ogsd pa FNs Barnekonvensjon, og det
kan vere interessant & sammenligne hvordan prinsippene er nedfelt i planer for
virksomheten i for eksempel Danmark og Sverige. I Danmark har man over-
latt til kommunalt niva 4 lage mer detaljerte retningslinjer for det pedagogiske
innholdet. Sammenlignet med Norge og Sverige har Danmark mindre utdypende
bestemmelser pa nasjonalt nivd. Men i den danske loven som regulerer barne-
hagevirksomhet («Lov om social service- kp. 4 Dagtilbud til bern») sies det:
«Dagtilbudene skal give born mulighet for medbestemmelse og medansvar og
som led heri bidrage til at utvikle borns selvstendighet og evner til at indgd i for-
pliktende feellesskaber»(§ 8 stk.4). Begreper som medbestemmelse og medansvar
brukes, og de forstdes som et ledd i utvikling av bdde selvstendighet og evne til &
inngd i forpliktende fellesskap.

I Sverige finnes en nasjonal leereplan som er forpliktende for all forskole/
barnehagevirksomhet, nemlig Laroplan for forskolan av 1998 (Lpfo 98). Her
benyttes formuleringen «barns inflytande». Dette er behandlet som et eget
avsnitt og har fatt relativt stor plass (ca. en side) innenfor en meget kort plan
(til sammen 10 sider). I denne planen begrunnes barns innflytelse som en del av
oppdragelse til demokrati, og det sies at «Barns sociala utveckling forutsetter
att de allt efter formdga far ta ansvar for sina egna handlingar och for miljcen i
forskolan». Det er interessant 4 se at avsnittet om «barns inflytande» er bygget
opp med mélformuleringer rettet mot enkeltbarn og for hva personalet skal
bidra med i retning maloppnéelse. Dette kan innby til en didaktisk tenkning
hvor arbeidet med barns innflytelse blir et fagomrdde pd linje med andre. P&
dette punktet er den norske rammeplanen forskjellig i og med at avsnittet om
medvirkning (1.5) er mer generelt formulert, og ikke innbyr til oppdeling i mal
og metoder. Samtidig papekes det at barns medvirkning skal integreres i arbeidet
med fagomradene i rammeplanen.

I den svenske leereplanen brukes formuleringer som & hjelpe barn i & uttrykke
tanker, hensikter, & ta ansvar og ta del i beslutninger. Det star imidlertid ingent-
ing om at barn ogsd ma fa stette i 4 uttrykke folelser eller bli tatt pa alvor i sine
nonverbale og kroppslige uttrykksformer. Slik jeg leser det som stir om barns
inflytande, er den svenske planen klarere i sin vektlegging pa valg, beslutninger
og ansvar - altsd medbestemmelsesaspektet — enn det som star i den norske
rammeplanen. Parallelt med dette gjenspeiler formuleringene mer vektlegging av
barns intellektuelle/tankemessige og verbale uttrykksformer. Ved sammenligning
kommer det til syne en del forskjeller mellom den norske og den svenske lare-
planen, bade nér det gjelder form og innhold.

Refleksjonene over viser at tenkning om medvirkning ut fra FNs Barnekon-
vensjon, formuleres med forskjellige nyanser i de nordiske landene. Implemen-
teringen av § 3 ma derfor forstdes som et dreftingsomrade, og ikke en metode
eller et program som skal gjennomfores pa en bestemt méte. Lovbestemmelsen






ma tolkes og gis mening. En fallgruve er at man tolker § 3 i individualistisk
retning, i den betydning at barns selvbestemmelse blir det dominerende og at
forholdet til andre, bade barn og voksne, forsvinner i bakgrunnen. En annen
fallgruve kan veare at en ikke problematiserer hva som ligger i begrepet og
umiddelbart knytter implementeringen opp mot spesielle metoder/opplegg,
for eksempel bruk av barnemeter, barneintervju eller praktiske tiltak.

A drofte forskjellene mellom hvordan man forstir innholdet i beslektede
begreper, - for eksempel medvirkning, medbestemmelse, selvbestemmelse,
innflytelse - kan vaere et sted 4 starte nir det gjelder bevisstgjoring av barne-
hagepersonalets stasted i forhold til praktiseringen av § 3.

Il. Refleksjoner med utgangspunkt i noen artikler i
FNs Barnekonvensjon (artikkel 12, 13,0g 14)
Forskere, bade i Norden og internasjonalt, har dreftet hva FNs rettighetstenk-
ning betyr overfor barn i ulike aldre og situasjoner (se for eksempel Schultz
Jorgensen 2000, Kjerholt 2001, Shier 2001, Woodhead 20035, Johansson 2005).
Flere papeker at det & moate barn som et subjekt med rett til & bli behandlet med
respekt, i pedagogiske sammenhenger kan bli tolket som et leerings prosjekt hvor
de voksne ut fra sin maktposisjon gir barn rett til & bli hert, til 4 delta osv. Ut
fra et slikt perspektiv kan voksne bli s opptatt av sine pedagogiske intensjoner
at de mister av syne at barn har rett til & uttrykke seg ut fra egne subjektive pre-
misser, som kanskje leder i andre retninger enn det de voksne hadde tenkt. Barns
rett til medvirkning kan ogsa primert bli noe som nedfelles pa et formelt niva,
som formuleringer i kommuners og barnehagers virksomhets- og drsplaner, og
gjennom fastsetting av prosedyrer for 4 innhente barns synspunkt. Ut fra et slikt
perspektiv kan medvirkning igjen bli til de voksnes «prosjekter», noe barne-
hageeiere eller personalet kontrollerer ut fra sine posisjoner og sine interesser.

Forskere peker pa at prinsippene i FNs Barnekonvensjon er meget radikale i
forhold til tradisjonell oppdragelsespraksis, og at det 4 etterleve konvensjonens
prinsipper i praksis, krever en ny voksenrolle i hjem, barnehager og skoler.
Woodhead (2005:92) hevder at innholdet i Barnekonvensjonens artikkel 12 om
barns rett til 4 uttrykk seg om saker som angdr dem, samt artikkel 13 (ytringsfri-
het) og 14 (tanke-, samvittighets og religionsfrihet), kan by pd store utfordringer
4 realisere. Hans poeng er at disse paragrafene berorer kjernen i konvensjonelle
autoritetsforhold mellom barna og de voksne som regulerer livene deres. Jeg
deler hans synspunkt nar han papeker at det 4 ta disse paragrafene pd alvor
nettopp innebeaerer en mulighet til 4 forandre samfunnet i retning av & mete barn
med mer respekt. Oversatt til barnehagekontekster vil det si at 4 arbeide med
implementering av prinsippene om barns medvirkning vil matte innebzere reflek-
sjon og kritisk drefting av praksis. Det finnes ingen snarvei eller enkle metodiske
grep. Fokus ma rettes mot hvordan forholdet mellom voksne og barn oppfattes
og reguleres i ulike situasjoner og kontekster i lokale miljoer.

Artiklene i Barnekonvensjonen er formulert pa et generelt plan og ikke
spesielt tilpasset smabarn i barnehage (1-54r). Prinsippene ma fortolkes i lys av
barnehagebarns alder, slik at de ogsd gir mening i barnehagekontekster. Dette
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kom ogsa til uttrykk i behandlingen av forslaget til ny § 3 i barnehageloven. I
Odeltingsproposisjon nr. 72 (2004-2005) Om lov om barnehager understrekes
det at paragrafen om barns medvirkning ma formuleres slik at den ogsd rom-
mer mulighet for at de minste barna i barnehagen og andre grupper uten fullt
utviklet verbalt sprak, skal bli hert og respektert. Ut fra dette hensynet ble
formuleringene i § 3 forandret fra horingsutkastet hvor det sto «rett til & uttale
seg» til formuleringen «rett til 4 uttrykke seg», noe som ogsa er mer i trad med
formuleringene i artikkel 12 i Barnekonvensjonen (se under).

Som bakgrunn for 4 forstd mer om hva barns medvirkning inneberer, skal
jeg reflektere rundt noen aspekter ved artikkel 12, 13 og 14 i Barnekonven-
sjonen. Oversettelsene av artiklene er hentet fra en publikasjon om FNs
Barnekonvensjon som er utarbeidet av Norsk senter for menneskerettigheter ved
Universitetet i Oslo (2005). Publikasjonen er laget med tanke pa barn generelt
og det henvises til skoler og barnehager. I lys av nyere kunnskap om sma barn
og barnehageliv drefter jeg hvordan relevante aspekter i de aktuelle artiklene
kan gies mening i en barnehagekontekst.

Om barns rett til 4 uttrykke seg om forhold som angar eget liv
I Barnekonvensjonens artikkel 12 er det 1. ledd jeg ser som mest relevant med
tanke pa arbeid i barnehage. Det er formulert slik:

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

I sammenligning med §3 i barnehageloven, blir likhetstrekkene tydelige. I
forhold til formuleringer i danske og svenske lzreplandokumenter synes det
som Norge har holdt seg tettere opp til Barnekonvensjonens formuleringer.

Nyere forskning (Lekken 2000, Stern 2003) har dokumentert sma barns
kompetanse til 4 uttrykke seg og formidle folelser og intensjoner fra tidlig i
livet. I prosesser hvor voksne legger merke til og samspiller med barnas ulike
uttrykksformer kroppslig, nonverbalt og verbalt, ligger mulighetene for & ivareta
barns rettigheter som deltagende subjekter. Retten til & uttrykke seg gjelder alle
barn, inkludert barn med funksjonshemninger. Ogsd barn som av ulike grunner
ikke behersker norsk sprak sa godt, for eksempel barn med minoritetsspraklig
bakgrunn, ma metes med interesse og respekt. I en lydher og respektfull hold-
ning som samtidig er stottende i forhold til barns ikke-spriklige/kroppslige/
non-verbale uttrykksmater, ligger inngangsporten til 4 vise respekt for barn
som medmennesker.

For & kunne mote barn slik at de erfarer at det er rom for & uttrykke seg
ut fra egne premisser, md barnehagepersonalet reflektere over hvordan man
forholder seg til barnas forskjellige uttrykksformer i dagligdags praksis. Det blir
nedvendig & rette oppmerksomheten mot individuelle forskjeller nar det gjelder
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kommunikasjonsstil og uttrykksmater (Bae 2004). Et bevisst forhold til forskjel-
lighet i barnegruppen er en viktig forutsetning for & kunne ivareta alle barns rett
til medvirkning. Det vil alltid vere enkelte som er lettere 4 legge merke til enn
andre, fordi de umiddelbart gjor seg tydeligere sett og hert. Her ma man stille
sporsmal om det er disse barnas uttrykksmater som blir mest bekreftet og far
mest innflytelse? Hva med de som relativt sett er stillere og mer lavmelte, og/
eller har en kommunikasjonsstil som ikke sa lett tiltrekker seg andres oppmerk-
somhet? I en barnehagekontekst med mye lyd og bevegelse kan barn som ikke
markerer sin stemme og kropp sd tydelig i landskapet, lett bli overdevet av
andre (Palludan 2005). Disse barna har ogsa rett til 4 bli hert og tatt pa alvor,
og det kan kreve en ekstra jobb fra personalets side & stotte dem i  ytre seg (se
ogsé Eide og Wingers artikkel).

For & kunne mate barn slik at de erfarer at det er rom for medvirkning ut fra
egne premisser, ma barnehagepersonalet vere stottende slik at de far uttrykke
seg og ha innflytelse ut fra sin bakgrunn. Ved 4 ta et kritisk blikk pd fordeling
av oppmerksomhet og menster for kontakt — bade mellom voksne og barn og
barna imellom — kan man bli klar over og ev. motvirke en urettferdig fordeling
av barnas mulighet for medvirkning (Se ogsa temaheftet om spraklig og kulturelt
mangfold).

Medvirkning basert pd et syn pa barn som deltagende subjekter, innebaerer
altsd at voksne ma kunne lytte slik at alle barn kjenner at deres erfaring gjelder.
Ikke minst ved uoverensstemmelser/konflikter barna imellom er det viktig 4 gi
tid og plass slik at alle parters synspunkter far anledning til 4 komme fram. Her
legges et grunnlag for at barn erfarer at egne opplevelser og perspektiv er verdt
a komme med, ogsa nar de er ulike andres. P4 denne bakgrunn kan ikke barns
medvirkning begrenses til en aktivitet som skjer i visse situasjoner eller pa visse
tidspunkter i uka, eller bare til 4 folge visse metoder/opplegg for & innhente
barns synspunkter.

I likhet med artikkel 12 i Barnekonvensjonen, sies det i § 3 at barnets syns-
punkter skal tillegges vekt i samsvar med alder og modenhet. Dette leddet kan
veere problematisk i den grad det innbyr til at voksne ureflektert overprover eller
ikke tar hensyn til det barn bringer fram, for eksempel med henvisning til at vok-
sne vet best (Johansson 2003). Men leddet kan ogsé gies en mer konstruktiv for-
tolkning: samtidig som barn har rett til 4 uttrykke seg og bli hert, si skal de ikke
overlates et ansvar de ikke er rustet til 4 ta. Det er de voksne som har ansvaret og
ma bruke sin vurderingsevne, slik at barn ogsd kan slippe 4 bestemme/medvirke.

Hensynet til alder og modenhet kan sies a fange opp en sterk tradisjon i
norsk barnehagevirksomhet, nemlig integrering av omsorg og pedagogikk. Som
det framheves i § 2 i barnehageloven og i ny rammeplan for barnehager, skal
dette prinsippet viderefores. Men i og med at loven er s klar pa barns med-
virkning, blir barnehagepersonalet né utfordret til & kombinere omsorg for det
enkelte barn med prinsippet om at barn har rett til & bli hert og ha innflytelse.
Det er dette doble ansvaret i voksenrollen: bade 4 se barn som aktive, uttrykks-
fulle deltagere og samtidig beskytte/vise omsorg og ta ansvar for helheten, som
gjor medvirkning til et komplisert felt i praksis. Det innebarer at forskolelerer
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og personale star overfor dilemmaer av ulike slag. (Jfr. Eide og Wingers artikkel
i dette heftet.)

P4 linje med andre hevder Woodhead (2005) at det ikke er mulig bare 4 se
pa barns rett til deltagelse uten samtidig a vurdere dette i lys av andre rettigheter.
Barns deltagelse i barnehagen ma forstdes innenfor et sammensatt bilde, hvor
retten til medvirkning ma vurderes opp mot deres behov for tilherighet og til-
knytning til andre. Virkeliggjoringen av § 3 inneberer altsd a vurdere balansen
mellom barns behov for beskyttelse og omsorg og deres rett til 4 uttrykke seg
og ha innflytelse ut fra egne forutsetninger.

I praksis vil barnehagepersonalet matte diskutere hvordan de forstar denne
balansen; hva den innebzrer for ulike barn og aldersgrupper, og i ulike situas-
joner i deres barnehage. Heller ikke pa dette omradet finnes noen ferdige svar.
De maé utarbeides lokalt, og det gjelder & vaere oppmerksom pa skjevheter som
kan oppsta og fallgruver man kan ga i. Som Kjerholt (2005) drefter, kan én for-
tolkning av barns rett til medvirkning innebzere at barnehagebarn velger seg bort
fra fellesskapssituasjoner — som for eksempel & spise nar de vil i stedet for a delta
i felles maltid. Hun peker pa at dette kan ledsages av en form for individualisme,
hvor konsekvensene av barns selvstendige valg forer til de mister tilknytning
og opplevelser av d veere en del av et fellesskap. I den grad dette skjer, kan vi si
at barns rett til medbestemmelse tolkes snevert, og at det ikke tas nok hensyn
til for eksempel behov for psykisk omsorg og det 4 fole tilherighet. A lytte til
barns synspunkter er ikke nedvendigvis det samme som ukritisk 4 la dem folge
opp sine intensjoner. Det ma vurderes i et helhetsbilde hvor mange forskjellige
hensyn kommer inn; eller for & uttrykke det pd engelsk «Children must be given
their say, but they do not always have to be given their way» (Leach i Shier
2001, s. 113).

Men samtidig s skal altsd barn ut fra annet ledd i § 3 i barnehageloven ha
rett til innflytelse: Barn skal jevnlig f4 mulighet til aktiv deltakelse i planlegging
og vurdering av barnehagens virksomhet. Dette er ogsa i tradd med Senter for
menneskerettigheters kommentar til artikkel 12. De uttaler: «Bestemmelsen
om barns rett til 4 bli hert omtales ofte som konvensjonens demokrati artikkel,
fordi den gir barn og unge rett til medbestemmelse og medinnflytelse i samfunnet.
Barnets syn skal ikke bare innhentes; synspunktene skal ogsd tillegges vekt. Det
innebzarer at synspunktene skal pavirke beslutninger nar det er grunn til det»
(s.18).

Parallelt med bevisstgjoring av mater 4 mete ulike barns uttrykksmdter i dag-
ligdags praksis, ma det ogsa innarbeides praktiske ordninger hvor barn er med
og pavirker planer og innhold (se ogsd Kristoffersens artikkel). Ogsa i forhold
til dette punktet er det nedvendig & se kritisk pd de metoder/tilnzerminger som
velges for 4 gi barns stemme plass i planlegging og vurdering. Ellers kan man
risikere at de valgmuligheter barna fér, ikke tjener deres interesser, men heller de
voksnes behov for oversikt.

Et problem er at barnehagepersonalet kan komme til & definere barns deltagelse
og gi dem valgmuligheter som er mer styrt fra voksnes horisont enn av hva
barna egentlig har lyst til. I en undersekelse fra Island av barns valgmuligheter i



frilekperioden, finner Bjarnadottir (2004) at mange barnehager folger en rutine
de kaller «valgstund». Ved begynnelsen av frileksperioden far de gjennom valg-
stunden mulighet til & velge hvilket rom/hvilken krok de vil leke i, ved at de
trekker lapper som angir ulike kroker/rom. Det som imidlertid synes & engasjere
barna og styre deres valg, er & velge et rom hvor de kan leke sammen med
venner. De deltar og gjennomferer sine valg av lekekrok etter et ritual bestemt
av de voksne, mens kommunikasjonen barna imellom tyder pa at det er sveert
viktig @ komme i samme lekekrok som en venn/venninne. Men denne muligheten
innskrenkes etterhvert som barna «velger»/trekker lapper, fordi antallet barn i
hvert rom er begrenset. Pd planen kan en slik aktivitet begrunnes med at barna
gies valgmulighet. Men ut fra barnas perspektiv er deres valg relativt begrenset.
De voksne kan si at barna er med & bestemme hvor de skal leke, men det som
er viktigst for barna er 4 leke med dem de har lyst til. Deltagelsen i valgstunden
er altsa ingen garanti for medvirkning i den retning barna ensker. De voksnes
metoder eller rutiner for medbestemmelse kan bli et instrument for de voksne,
for eksempel @ veere sikret at alle rom i barnehagen blir brukt. Dette illustrerer
at det er nodvendig a tenke kritisk igjennom og se om de metodene man velger
for & gi barna medvirkning, virkelig tar vare pa barns rett til & ove innflytelse ut
fra hva som er viktig for dem.

A folge opp lovbestemmelsene om barns medvirkning er altsd et komplisert
felt. Som det ogsd loftes fram i de andre artiklene i dette heftet, er det mange
muligheter for & komme inn i ensidige menstre som f. eks. undervurderer barns
kompetanse og tillegger deres uttrykk lite verdi, eller pd den motsatte siden: &
overbelaste dem med valgmuligheter og ansvar de ikke er modne til & ta. Her er
det flere fallgruver 4 ga i, avhengig av hvordan man ser pa sin egen rolle, syn pa
barn og barnehagens rolle generelt.

Barns ytringsfrihet

Barnekonvensjonenes artikkel 13 som handler om barns ytringsfrihet, kan ogsa
bidra til 4 utdype forstdelsen av barns medvirkning. Her er det serlig det forste
leddet som synes relevant i forhold til praksis i barnehage.

1. «<Barnet skal ha rett til ytringsfrihet; denne rett skal omfatte frihet til & sake,
motta og meddele opplysninger og ideer av ethvert slag uten hensyn til grenser,
enten det skjer i muntlig, skriftlig eller pd trykk, i kunstnerisk form eller gjennom

en hvilken som helst uttrykksmdte barnet métte velge.»

Norsk Senter for Menneskerettigheter ved Universitetet i Oslo kommenterer
artikkelen pa folgende mate:

«Barns ytringsfrihet innebzerer blant annet at myndighetspersoner ikke kan
sensurere barns ytringer for eks ved & kontrollere innholdet i en skoleavis. Men
ytringsfriheten rekker videre enn forbud mot slike inngrep. Friheten innebaerer
ogsa en viss plikt for myndighetene til 4 legge forholdene til rette for barnets rett
til 4 meddele og motta meninger.» (s.21-22).
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Disse formuleringene virker umiddelbart mer relevante for litt storre barn, for
eksempel skolebarn, enn de mellom 1 og 5 dr som gar i barnehage. Men hvis vi
skal oversette og fortolke artikkel 13 i forhold til barnehageliv — kan vi tenke oss
at ytringsfriheten ma forstdes i forhold til de former som sméa barn bruker for &
meddele seg om det de foler eller er opptatt av. Her synes jeg det er interessant

4 se at i Barnekonvensjonens artikkel 13 er det henvist til ytringer bade «...i
kunstnerisk form, eller gjennom en hvilken som helst uttrykksmdte barnet matte
velge». Slik jeg leser det, skal barns ytringsfrihet i praksis kunne knyttes til et
mangfold av uttrykksmadter, inkludert de som barnets selv matte velge.

Hyvilke ytringsformer er det barnehagebarn bruker for 4 fa fram sine
intensjoner eller synspunkter? Her er det naerliggende 4 starte med de minste
barnas kroppslige kommunikasjonsformer. Som flere (Lokken 2005, Johansson
2001, Greve 2005) har dokumentert, formidler barn mellom log 3 ar seg til
hverandre og omverdenen gjennom et rikt repertoar av kroppslige handlinger.
De bruker varierte, nonverbale kommunikasjonssignaler for & etablere normer,
vennskap og lekende ritualer, og de tar fritt i bruk det fysiske rommet til &
utfolde sine gjentagende frydefulle ritualer/leker. I den grad disse kroppslige
- nonverbale ytringsformene blir forstdtt og gies rom av andre rundt, kan vi si at
barnehagen legger grunnlag for de minstes ytringsfrihet og medvirkning (se ogsa
Temaheftet om de minste barna i barnehagen).

Men sma barn ytrer seg ikke bare gjennom kropp og nonverbalt sprak. Gitt
at det finnes voksne rundt dem som er lydhere og fungerer som stottende stillas,
vil de ogsa etter hvert ta i bruk de ordene de har til 4 uttrykke seg og pavirke
mennesker rundt seg. Pdegard (20035) viser hvordan barn mellom 2 og 3 ar
gjennom fortellinger de skaper i samarbeid med stottende voksne, kan med-



R TIATT

dele seg om folelsesmessige opplevelser som gjor inntrykk pa
dem. I denne forskningen dokumenteres ogsa hvordan en
2-arig gutt ved hjelp av kreativitet og initiativ greier 4 pavirke
innholdet i barnehagen slik at forskolelerer forandrer
det opprinnelige temaet de skulle jobbe med (Jdegard
2006). Dette kan forstides som eksempler pd at sma
barn greier & uttrykke sine synspunkter — i samarbeid
med stottende voksne — pd mater som gir dem erfaring med
at de kan ove inn-flytelse pa barnehagens virksomhet.

Barn i barnehage ytrer seg ogsd om folelsesmessige tilstander. I overgangs-
situasjoner, som for eksempel nar de kommer til barnehagen (Abrahamsen
2005) eller i pakledningssituasjoner, (Gillund 2006), kan sm& barn kommunisere
gjennom grat eller gi uttrykk for andre folelsesmessige reaksjoner. Hvordan blir
disse ytringsformene mett fra personalets side? Gis de rom og blir tatt i mot som
en del av barns forsek pa & ytre seg om hvordan de har det akkurat nd? Her kan
det reises sporsmal om de voksne forstdr grat som et meningsfullt forsek pa &
kommunisere noe om sin situasjon der og da, eller om den heller fortolkes som
en ubehagelig og/eller umoden uttrykksform som de helst ikke vil forholde seg
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til> Abrahamsen (2002) har pekt pa at barnehagepersonalet har en tendens til

a avlede sterke folelsesmessige uttrykk fra barn, og dermed signalisere at dette
ikke er ytringsformer som er verdsatt. Hun er opptatt av at folelsesmessige
uttrykk ikke gis nok rom i praksis. I den grad dette er tilfelle, kan man tenke

seg at sma barns ytringsfrihet innskrenkes til 4 gjelde mer noytrale/ikke folelses-
ladede uttrykk. Ogsd pa dette omradet blir forskoleleerer utfordret til 4 ta ansvar
og drofte med personalet hvordan barns falelsesmessige ytringer metes i egen
barnehage/pa egen avdeling.

I barnehagen meter barn mange krav om tilpasning til for eksempel nye
aktiviteter, personer og situasjoner. Dette er erfaringer som kan ledsages av
usikkerhetsfolelser eller angst for det som er nytt og de som er fremmede. Pa
hvilken méte og av hvem far barn stette hvis de kommuniserer at de er usikre
eller redde for en situasjon, ev. for en person? Blir disse uttrykkene mott med
forstdelse slik at barn far hjelp til & forholde seg til dem, eller blir de avledet
og dekket over? A vare usikker i nye situasjoner er en adekvat folelsesmessig
reaksjon. Det & fa stotte i & forholde seg til slike opplevelser, hjelper barn til &
stole pd egne folelser og bli uttrykksfulle folelsesmessig. Det bidrar ogsa til at de
tor 4 ytre seg og ev. yte motstand i situasjoner hvor det foles riktig ut fra deres
opplevelse. A ikke vaere redd for 4 ytre seg pa folelsesmessig grunnlag styrker
barns mulighet til 4 ha innflytelse i eget liv.

Nér barnehagebarn blir spurt om hva de ikke liker i barnehager, sd nevner
de bl.a. at de ikke liker nar andre barn er slemme mot dem, biter, mobber og
lignende (Sebstad 2004, Kvistad og Sebstad 2005). Ogsa dette kan veare et
relevant omréde for & innhente barns synspunkter. Med tanke pd & gi rom for
barns ytringsfrihet, kan barnehagepersonalet sporre seg: vet vi hva barna i var
barnehage ikke liker ev. er redd for? Inviterer vi dem til & ytre seg om ting de
voksne kanskje synes er ubehagelig & forholde seg til? Og hva gjor vi eventuelt
med det som kommer fram? I intervju-undersokelser kommer det ogsa fram
at barn ikke liker a f3 kjeft, for eksempel ved at voksne skjeller dem ut foran
andre, tar hardt i dem eller snakker med sint og ubehagelig stemme (Sigsgaard
2002). Slike uttalelser kan ogsa brukes som utgangspunkt for bevisstgjorings-
arbeid i egen barnehage. Hvordan uttrykker de voksne seg nar de er irriterte og
sinte, og hvordan oppfatter barna dem i slike situasjoner? Det & innremme barn
fritt & gi uttrykk for sitt syn pa barnehagens daglige virksomhet, slik § 3 krever,
innebzrer altsa 4 innhente barns synspunkter om et vidt spekter av forhold.
Spersmdl som bergrer vanskelige opplevelser horer ogsd med i droftingene.

Lekende og humoristiske kommunikasjonsformer horer med til ytringer
barn velger for 4 uttrykke sine synspunkter. Barn tar spontant i bruk lekende
og humoristiske ytringsformer i mange forskjellige situasjoner i barnehage
(Bae 1996), og jeg ser lek og humoristiske samspill som en ingrediens i gjensidig
anerkjennelse mellom voksne og barn i barnehage (Bae 2004). Andre har pekt
pd at barn kan bruke humor for & utfordre voksnes makt ved méltidet
(Hildershavn 1999) eller i pakledningssituasjoner for 4 ta vare pa sin selv-
bestemmelse (Bjerke 2002, 2004). Gjensidig bekreftende samspill rundt lek og
humor er samvarsméter som styrker barns tillit til egen uttrykkskraft.



Nar barn blir spurt om sitt liv i barnehage, er lek og det & ha noen 4 leke med
noe av det viktigste for dem (Sebstad 2004). Tilsvarende er det 4 ikke ha noen

4 leke med noe som er vondt og kan gjere det vanskelig 4 ga i barnehagen
(Seland 2004). Dette virker forstéelig bade i lys av betydningen av tilherighet
og relasjoners betydning for trygghet og trivsel, og ogsa ut i fra at leken gir barn
kraft til 4 uttrykke seg bdde handlingsmessig, mentalt og felelsesmessig.

Humor og lek kan altsd forstides som mater barn meddeler seg ut fra ytrings-
former de selv har valgt. Hvis vi setter dette i relasjon til Senter for menneske-
rettigheters kommentar til artikkelen om ytringsfrihet (jfr. over), betyr det at
barnehagepersonalet ma innta en ikke-sensurerende holdning til barns lek og
humor. I dette lyset kan det 4 legge til rette for lek og stotte opp under lekende
samspill, forsties som en mate & ta vare pa barns rett til ytringsfrihet. Dette
inkluderer a vise forstaelse vis a vis barns enske om 4 beskytte og forfolge
pagdende lek, og ev. motstand de métte ha mot forstyrrelser fra andre.

Det er interessant at i Barnekonvensjonen knyttes ytringsfriheten ogsa til
barns rett til & uttrykke seg via kunstneriske uttrykksformer, enten barn er pa
mottager- eller pd deltagersiden. Fortolket med tanke pa barnehagekontekster
innebearer dette at hvis man vil bygge opp under barns ytringsfrihet, ma det
sorges for at barn far ta del i kunstnerisk formidling tilpasset deres alder og
mottagelighet. Samtidig ma forskolelerere legge til rette for at barna selv far
gitt uttrykk for det de opplever gjennom estetisk skapende aktiviteter som for
eksempel musikk, tegning, dramatiseringer og/eller i kombinasjon med kreativt
arbeid med digitale medier (se temaheftet om IKT).

Nar kunstneriske uttrykksformer nevnes i Barnekonvensjonen, er det i
forbindelse med 4 ha frihet til bade 4 kunne motta og meddele informasjon og
ideer. I arbeidet med det fagomradet som i ny rammeplan har fatt overskriften
«Kunst, kultur og kreativitet» (3.3), er det grunn til 4 ta malformuleringene pd
alvor. Her legges det opp til at barnehagen skal bidra til at barn mottar stimul-
erende inntrykk parallelt med at de skal stottes i 4 uttrykke seg gjennom varierte
estetiske former. Uten rik tilgang til uttrykksformer inspirert fra for eksempel
dans, musikk, drama og forming, kan individer fa et fattigere og mer ufritt liv.
Det blir lettere & forstumme. Det er nok ikke tilfeldig at i totaliteere regimer hvor
ytringsfriheten har vert forsekt kneblet, har kunstneriske uttrykk veert en av de
fa mater det var mulig & kommunisere kritikk mot systemet. I det perspektivet
er det 4 stotte barn i 4 uttrykke seg pd mangfoldige mater — gjennom lek, humor
og estetiske vaeremater — et bidrag til deres oppdragelse til demokrati. Vekt-
leggingen pa barns mange «sprak» eller uttrykksformer som et grunnlag for
demokratiutvikling, er ogsd tenkning i trad med lyttende pedagogikk inspirert
fra Reggio Emilia (se ogsa Kristoffersens artikkel i dette heftet).

Bade gjennom 4 vaere mottager og deltager i estetiske aktiviteter vil altsa
barns muligheter til & ytre seg stimuleres. I en barnehageatmosfere hvor voksne
er engasjerte og deler av seg selv gjennom ulike estetiske uttrykksformer, vil bar-
na fa inspirasjon til 4 utvikle en eller flere av disse utrykksformene i sitt handlings-
repertoar. Samtidig md personalet vaere observant pd barns mate 4 uttrykke sin
subjektivitet i musiske uttrykksformer, slik at disse kan stottes og videreutvikles.



Nyere forskning om barnekultur og kunst illustrerer sma barns glede i forhold
til kunstformidling og kulturimpulser (Os 2004, Steinkjer 2005).

Ved & trekke inn flere artikler fra FNs Barnekonvensjon som alle pd en eller
annen mdte bergrer barns rett og frihet til 4 uttrykke seg, ser vi at dette dpner
for en videre forstdelse av barns medvirkning enn bare det som er knyttet til
deltagelse og innflytelse i beslutningsprosesser.

Om barns rett til tankefrihet (og samvittighets- og religionsfrihet)
Den siste artikkelen fra Barnekonvensjonen som skal nevnes er artikkel 14: om
tanke-, samvittighets- og religionsfrihet. I de to forste leddene star det:

1. Partene skal respektere barnets rett til tanke, samvittighets- og religionsfrihet.

2. Partene skal respektere foreldrenes, eventuelt vergenes, rett og plikt fil &

veilede barnet om utgvelsen av hans eller hennes rettigheter pd en mdte

som samsvarer med barnets gradvise utvikling.

Retten til tankefrihet er relevant & trekke inn nar det gjelder leringsprosesser
med rom for medvirkning. I den forbindelse er det interessant 4 reflektere over
kommentaren fra Norsk senter for menneskerettigheter ang. artikkel 14.1,
hvor det sies:

«At barn har tankefrihet innebcerer blant annet at barn kan fantasere, dikte, kritisere, og rose

— uten at myndighetspersoner har rett til & sensurere eller overprave barnets tanker» (s. 22).
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Fra et barnehagepedagogisk synspunkt er det verdt & dvele ved denne kom-
mentaren, tatt i betraktning at sma barn ofte blander fakta og fantasi nar de
skaper historier eller forsoker & skape mening i det de opplever. Enten de for
eksempel jobber med & laere om dyr eller fugler, eller det handler om & lzere om
matematiske former, kan de plutselig bringe inn fantasifigurer eller (for voksne)
usannsynlige utsagn. I mate med slike innspill er det viktig & ha retten til tanke-
frihet i bakhodet.

Med en pedagogisk intensjon om & leere barn 4 skille mellom fantasi og
virkelighet, og papeke hva som er riktig og galt svar, kan fantasien fa karrige
kér i pedagogiske miljoer. Med pedagogiske malsettinger i hodet kan barnehage-
personalet nettopp komme til & overprove barnas tanker ved for eksempel &
korrigere dem ndr innholdet i det de sier ikke stemmer med «virkeligheten»
eller det den voksne tenker pd som riktig svar. I stedet for 4 forseke a forstd
tenkningen bak eller meningen med det barn uttrykker, kan voksne komme til &
gi nedvurderende karakteristikker av fantasifulle og kreative méter 4 tenke pa.






22

I den grad barn metes med mye kommunikasjon som overprover deres mate
4 tenke og uttrykke seg pa, skapes tvil om de har lov til 4 tenke det de gjor.
De blir ufrie til 4 dele det de tenker. I en slik atmosfaere vil deres tankefrihet

innskrenkes, parallelt med at de risikerer 4 fole seg uthengt/ydmyket i andres
oyne. Retten til 4 tenke fritt far dérlige vilkar.

A imotekomme barns rett til tankefrihet innebzerer at barnehagepersonalet
ma kunne skille mellom det barn tenker og ev. handlinger barna matte ha lyst til
4 folge opp i forlengelsen av tenkningen. Nar det gjelder handlinger, md voksnes
ansvar og oversikt komme inn ved at de vurderer helheten av barnets situasjon,
og ev. stopper handlingen for 4 ta vare pa sider som barn selv ikke ser sa klart i
oyeblikket. Men voksne kan komme til & overprove barns tanker nettopp ved at
de blir ensidig opptatt av eventuelle konsekvenser av barns fantasier og tanker.

I den grad negative konsekvenser far forrang i de voksnes bevissthet, kan de
ogsd komme til & sensurere barns tenkning ved f.eks. 4 si at slik gar det ikke an
a tenke, eller hvis de tenker slik og slik, sa kommer det til 4 skje negative ting
med dem.

For 4 skape en atmosfere hvor tankefriheten far gode betingelser, ma
ureflekterte forestillinger om at voksne vet best og alltid har rett (jfr. Johansson
2003), bevisstgjores. En utfordring for forskolelerere blir & ta opp til diskusjon
hvordan personalet kan kommunisere akseptering av barns tankeverden, men
samtidig stotte dem i 4 ikke utfere uenskede handlinger, som i neste omgang kan
utelukke dem fra felleskap og tilknytning.

Igjen er det neerliggende & trekke fram lek som et omrdde hvor barn
far mulighet til & prove ut sin frihet til 4 tenke. Her kan de eksperimentere
med tanker og fornemmelser som ellers kan vere vanskelig & gi uttrykk for.
Nyere forskning om lek illustrerer hvordan barn gjennom lekens materialer,



rollefigurer, handlinger - og forhandlinger med andre - kan gi form til noe av sin
tanke-verden, og gjennom det fa et forhold til det de er opptatt av (Guss 2000,
2005). A ta vare pa og oppmuntre denne form for tankefrihet forutsetter som

tidligere nevnt, at barnehagepersonalet har sans for og respekt for prosesser i lek.
Ogsa punkt 2 i artikkel 14 er relevant bakgrunnskunnskap (jfr. over). I for-
hold til religionsfrihet har Senter for menneskerettigheter folgende kommentar:

«Trosfrihet innebcerer at et barn har rett til & ha og fritt utave sitt livssyn. Retten fil trosfrihet
innebcerer at blant annet skolen, barnehagen, helsepersonell og barnevernstienesten sé
langt det er praktisk mulig, md ta hensyn til et barns religion og legge forholdene til rette
slik at ikke barnets tro blir krenket. For eksempel skal det taes hensyn til ulike religioners
skikker i planleggingen av maltider og feiringer av hgytider i barnehagen og pd skolen»
s. 22).

I og med at det i mange norske barnehager i dag er barn med ulik etnisk bak-
grunn, vil de ansatte matte droefte hvordan de forholder seg med respekt til barn
og foreldre med andre oppdragelsestradisjoner enn den vi tradisjonelt har hatt

i Norge. I praksis kan det oppstd problem rundt forskjellige normer rundt mat
og maltider, i forhold til kropp og kleskoder, eller det & veere ute i all slags veer.
Knyttet til religiose normer kan foreldre med innvandrerbakgrunn reagere pa
personalets framtreden og vaeremdte; eksempelvis kan de finne det stotende at
personalet har for lett pakledning om sommeren, eller vaere skeptiske til at barna
skal vaere med i bassenget og dusje/bade sammen med andre.
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Det kan ogsé oppstd konflikter forankret i grunnleggende forskjellig syn pa barn
og oppdragelse. Som Ostrem (2005) har diskutert, kan barnets rett, for eksempel
til ikke & bli fysisk avstraffet og foreldrenes rett til & folge sine oppdragelses-
tradisjoner og forvente respekt for disse fra barnehagepersonalet, komme i
konflikt med hverandre. Her kan man si at barns universelle rettigheter stdr i
kontrast til lokale eller etnisk pregede forstdelser av hvordan man behandler
barn. Dette er kompliserte dilemmaer som barnehageansatte i et flerkulturelt
samfunn blir konfrontert med. Heller ikke her finnes det oppskrifter eller enkle
losninger. Som pedagogisk leder har forskolelerer et spesielt ansvar for & vaere
oppmerksom pa ev. problem som oppstar, og serge for at disse sporsmalene blir
dreftet bade innad i personalgruppen og med foreldrene. (se ogsa temaheftet om
spraklig og kulturelt mangfold).

Ill. Oppfelging i praksisfeltet
Forskolelerernes og det ovrige personalets bevisstgjoring og deltagelse er en
forutsetning for at prinsippene om barnas medvirkning kan realiseres i praksis.
Den enkelte barnehage ev. kommune/eier ma imidlertid selv velge hvilke tilnzer-
mingsmdter som er best for & fremme forstaelse for problematikken og oppfelg-
ing pd lokalt plan. En for utenfrastyrt eller kontrollert struktur for hvordan
prinsippene om medvirkning skal gjennomferes, vil lett kunne virke mot sin
hensikt og undergrave barnehagepersonalets kreativitet nar det gjelder & gi rom
for barns deltagelse i dagligdags praksis.

Fordi rettighetstenkning knyttet bade til barn og andre stéar sentralt i dagens
samfunn, kan lovbestemmelsen om barns medvirkning lett fa tilslutning bade

pa et politisk og pedagogisk plan pa ulike niva i barnehagesektoren. Nettopp
fordi tenkningen er tiltrekkende pa et ideologisk plan, kan det veere en risiko

at arbeidet med & virkeliggjore barns rett til medvirkning blir et politisk-
pedagogisk prosjekt for voksne; noe de skal gjennomfare for & oppfylle loven,
for & veere pliktoppfyllende pedagoger og myndigheter/eiere av barnehager. En
fare kan derfor vare at lovbestemmelsene folges opp pé papiret i virksomhets-
planer, arsplaner, kursvirksomhet og lignende, men at realiseringen i hverdagslig
samspill i praksis vies mindre oppmerksomhet. Hvis barns medvirkning skal tas
pd alvor, ma tenkningen bli integrert i en gjennomgédende praksis.

Selv om en del barnehager har begynt a utvikle arbeidet i den hensikt & gi mer
rom for barns medvirkning, har vi pr. i dag relativt lite systematisk kunnskap
om hvordan prinsippene i loven forstdes i personalgruppene og ev. folges opp i
praksis. Jeg tenker meg at implementeringen av § 3 ma sees i et langsiktig pers-
pektiv hvor ulike akterer pd barnehagefeltet bidrar med pedagogisk «nybrotts-
arbeid». Som nevnt sies det i Rammeplanen at barns medvirkning ma «integreres
i arbeidet med barnehagens innholdsomrader». Ved 4 se § 2 om mal og innhold
og § 3 irelasjon til hverandre, kan prinsippene om medvirkning knyttes opp mot
leerings-prosesser og integreres i det pedagogiske innholdet over tid. Slik unngar
man at arbeidet med medvirkning blir noe losrevet som eksisterer pa siden,
knyttes til visse metoder, eller gjennomferes bare i tidsavgrensede perioder.

Som papekt (se for eksempel Woodhead 2005, Smith 2002) henger virkelig-



gjoringen av FNs barnekonvensjon sammen med hvordan voksne og samfunnet
ser pad barn, hvilke forestillinger man har om barns utvikling og leering og om
pedagogers rolle i forlengelsen av dette. Samtidig dokumenterer forskning at
det er forskjeller pa barnehagemiljoer pa dette omradet (Formoshino & Arajuo
2004, Johansson 2003, 2004). For & realisere paragrafen om barns medvirkning
er det derfor nedvendig at forskoleleerere og det ovrige barnehagepersonalet
bruker tid pa & bevisstgjore og diskutere ulike syn pd barn og leering/utvikling.
Parallelt ma en ta i bruk systematiske metoder hvor en forsgker a fa tak i barns
synspunkter; og det som kommer fram ma brukes som utgangspunkt for
diskusjon og fa betydning i praksis. (jfr. Kristoffersens og Eide og Wingers
artikler i dette heftet).

Det ma jobbes pd flere plan, bdde med bevisstgjoring av voksnes holdninger
og kommunikasjonsformer, og med & utvikle systematiske arbeidsformer for a
innhente og folge opp barnas synspunkter i planlegging og vurdering. En slik
satsing er i trdd med departementets vurderinger i forarbeidet til ny lov om
barnehager hvor det sies «Barns rett til medvirkning krever kompetente voksne
som har gode og oppdaterte kunnskaper om og respekt for barn.» (Ot. prp. nr.
72,s. 36). Bare med en slik ballast blir det mulig for ferskolelerere og barne-
hagepersonalet & utove et faglig skjonn og vurdere hvordan de kan imatekomme
barns rett til 4 bli hert og vaere med & bestemme, uten at de overbelaster dem
eller setter dem i situasjoner som gér ut over andre sider ved deres liv og lering.

Avslutning

A ta utgangspunkt i FNs rettighetstenkning i kombinasjon med nyere forskning
om barns subjektivitet innebeerer at forskolelerer og andre med ansvar for
barnehagens pedagogiske innhold ma sette sokelys pa voksenrollen i barnehagen.
Som vi har sett over, forutsetter det 4 gi rom for barns medvirkning voksne

som kan innta ulike posisjoner: for eksempel bade & vise respekt for barns
perspektiv og uttrykksformer, men samtidig uteve voksen autoritet, gi omsorg
og beskytte barna nar de finner det nedvendig. En slik yrkesrolle ma jobbes
fram over tid slik at den etter hvert gjennomsyrer dagligdags samspill. Dette
forutsetter forskoleleerere som har kontakt med mange sprék i seg selv, og som
er kritisk reflekterende i forhold til egne forstdelsesrammer. Jeg folger Woodhead
(2005:95) og andre som papeker at implementering av Barnekonvensjonen
forandrer ikke bare barns status, det forandrer ogsa voksnes status. A respektere
barns rettigheter forandrer mdten vi tenker om oss selv.
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Dilemmaer ved
barns medvirkning

I denne artikkelen vil vi konsentrere oss om
dilemmaer og valg som personalet vil kunne sta
overfor i arbeidet med & gi barn muligheter til
medvirkning i barnehagen. Dilemmaene kan vcere av
etisk karakter og vi vil derfor ta utgangspunkt i noen
refleksjoner rundt hva etikk handler om. Forenklet sagt kan
vi si at etikken bergrer grunnleggende spgrsmal om hvordan
man kan skape meningsfulle, gode liv for mennesker.




Brit Johanne Eide og Nina Winger

«Etikken er opptatt av hva som gir et godt liv for det enkelte menneske og et godt
samfunn. Hva som i etisk forstand kan defineres som godt, mé ses i sammenheng med
menneskelige erfaringer av hva som ivaretar og hva som krenker menneskeverdet.»

(@strem 2005, s. 9)

I barnehagesammenheng handler dette i vid forstand om 4 se pa

i" hva som kan vere et godt hverdagsliv for alle i barnehagen. Dette

er et komplekst og sammensatt spersmal, uten entydige fastlagte
svar eller losninger. Forestillinger om hva som er et godt liv er langt pa veg
avhengig av en subjektiv opplevelse og oppfatning av hva som gir mening,
folelse av mestring, tilhorighet og trivsel. Det vil derfor vere vesentlig 4 vende
blikket mot erfaringer bade barn og pedagoger gjor i denne prosessen. Vi kan
videre stille spersmal om hvordan man kan arbeide for at alle parter skal fole
seg ivaretatt og ikke fole at deres menneskeverd blir krenket.

I «<Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver» (2006) sies det blant
annet at medvirkning handler om det enkelte barns mulighet til & gi uttrykk for
meninger, mulighet for selvbestemmelse, for 4 kunne se seg selv i et fellesskap,
til 4 4 tid og rom til undring og refleksjon og til & bli mett med anerkjennelse
og respekt (jf pkt 1.5). Det sies ogsd at danning og medvirkning er gjensidige
prosesser (Kap. 2).

Barns medvirkning er en rettighet alle barna i barnehagen har (lovom
barnehager § 3, andre ledd). Samtidig er det et krav og en forpliktelse for
pedagogen som skal legge til rette, planlegge og gjennomfere arbeidet, slik at
alle barn far muligheter til & delta. Det kan ogsd oppleves som et krav og en
forpliktelse for det enkelte barn til & delta. Det er mange hensyn & ta ndr en
skal arbeide for at barn skal kunne 4 innflytelse i barnehagen sin. A la barn
medvirke krever kunnskap, ydmykhet og neerver fra voksnes side til beste for
enkeltbarn og kollektivet.
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Ideen om likeverd stdr sveert sentralt bade i vart samfunn og i barnehagevirk-
somheten. Personalet og barna er likeverdige som mennesker, men personalet
har mye mer makt og ansvar, noe som forer til at forholdet blir asymmetrisk.
Barnehagen er en pedagogisk institusjon med et mandat, et formelt regelverk og
noen retningslinjer som forplikter de ansatte til 4 opptre profesjonelt og ansvars-
fullt. Med tanke pa barns medvirkning vil det derfor vaere nedvendig at person-
alet reflekterer over hvordan det asymmetriske i forholdet kommer til uttrykk i
deres vaeremadte i forhold til barna. Det er en utfordring for de ansatte & erkjenne
det ansvaret som ligger i yrkesposisjonen og samtidig skape et anerkjennende
forhold til barna (jf Bae 2004).

Barns deltakelse - voksnes forestillinger

Barns livskvalitet og muligheter for deltakelse vil langt pa veg henge sammen
med voksnes forestillinger om barn og barndom. Forestillinger om hva det

vil si 4 veere barn er avhengig av tid, kultur og tradisjon og av radende fore-
stillinger om oppdragelsessporsmal. Barns mulighet for medvirkning handler
dermed i stor grad om voksnes selvforstaelse og holdninger til barn (jf Johans-
son 2003). Det handler om & avklare i hvilken grad og pa hvilken méte man vil
la barn delta. Og det handler om & reflektere rundt dilemmaer og komme fram
til meningsbeerende argumenter for 4 la barn fa innflytelse eller for eventuelt 4
begrense barns muligheter for deltakelse. Uansett er det ingen klare svar pa de
etiske dilemmaene. Det er en balansegang & vere ansvarlige voksne og samtidig
vége 4 gi slipp pa kontroll, struktur og prediksjon og stille seg dpen for barns
medvirkning. Hva man tenker om denne balansen har vert — og vil veere — under
stadig endring i det pedagogiske landskap.

Forestillinger om barn og barndom

I de senere arene har vi sett en endring i synet pa barn og barndom. Bade innen-
for barndomssosiologien (James og James 2004, Dahlberg og Moss 20035) og
innen barnsdomspsykologien (Sommer 1997) snakker man om barn som aktive,
handlende individer og meningsbarende og meningsskapende subjekter. Barn-
dommen som livsfase er tillagt egenverdi, og barn sees som viktige og fullverdige
mennesker i kraft av hva de «er» her og né («being») og ikke bare i forhold til
hva de kan «bli» i framtida («becoming»). Endringene i synet pd barn og barn-
dom har fort til en ekt problematisering av maten voksne og barn samhandler
pd. Nar voksne i storre grad forventes a forholde seg til barn som likeverdige
aktarer og subjekter, utfordres deres rolle som oppdragere og omsorgspersoner.
Et argument for refortolkningen har vert at den raske og komplekse samfunns-
utviklingen har endret grunnlaget for den voksnes oppdragerrolle. Gjennom-
gripende forandringer pa de fleste samfunnsomrader, globalisering og mangfold,
tilsier at voksne ikke nedvendigvis sitter inne med de beste svarene eller den
mest relevante kunnskapen. Stilt overfor nye ufordringer ma voksne i storre
grad soke kunnskap, mening og handlingsrom sammen med barn. De voksnes
autoritet vil métte tuftes pa et annet fundament enn for. Voksne ma pa en mate
fortjene sin posisjon — ogsa i barns eyne. Det handler i storre grad om 4 vere en
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troverdig og tillitsvekkende voksen. Som en forskolelerer sa: «Barn i dag krever
flere begrunnelser av oss voksne» (Eide og Winger, under arbeid). Vi kan kanskje
si at det kreves storre grad av etisk refleksjon og gjennomtenkt handling fra den
voksnes side — en ma gjore seg fortjent til barns anerkjennelse og tillit. I mange
tilfeller vil det & vaere en ansvarlig voksen handle om 3 stille seg dpen for nye
mater 4 forstd hverdagen pa, vere villig til 4 undre seg sammen med barn og
utforske nye og kanskje uvante tanker og uttrykksmater, og forseke & skape
mening pd tvers av alder, kjonn og kulturelle referanserammer.

Om a utforske tilverelsen sammen

P& grunn av rask utvikling og kjappe sceneskift, kan vi si at i dag er alle, bade
voksne og barn, stadig underveis og i kontinuerlig utvikling. En kan kanskje si
at vi alltid er «i transitt», alltid pa vei et annet sted, alltid i en endringsprosess
(Lee 2001, her fra Wenzer 2004, s 319). Dermed vil alle matte vaere i konstante
leereprosesser, og felles undring og refleksjon vil ofte vaere mer meningsskapende
enn lydighet og innordning. Det dreier seg i storre grad om & finne gode losninger
i spesifikke hverdagssituasjoner enn 4 finne allmenngyldige svar, og ikke minst
utvikle evnen til 4 reflektere over og begrunne de valg man tar.

Nordin-Hultman (2004, s 97) sier at med institusjonaliseringen av barndom-
men forandres barns forhold til tid og rom. Barn forflytter seg oftere mellom
ulike arenaer og hverdagslivet blir stadig mer differensiert og preget av tid- og
romskiller. Mdten tid og rom struktureres og organiseres pa, regulerer pd mange
mater barnas liv (se f. eks L. Pedersen. 2003, K. Pedersen 2006). Det kan bade
gi muligheter og begrensninger for barns uttrykksmuligheter. Voksne har stor
definisjonsmakt over de ytre rammene tid og rom, og barn samhandler og
handler innenfor de muligheter de selv mener & se innenfor disse rammene.

Na kan vi stille spersmalet om barn selv kan fa storre innflytelse pa hvordan
barnehagen skal organiseres. Det handler blant annet om hvor i barnehagen
barn skal kunne bestemme. Er barnas medvirkning knyttet til bruken av fysisk
rom? Bestemmer personalet bare over personalrommet og barna bare over
«puterommet», og bestemmer de over resten i fellesskap? Eller er barnas
medvirkning knyttet til tidsstrukturering? Er det sdnn at i leken bestemmer
barna og i samlingen og under méltidet bestemmer personalet? Eller skal man
innfere ordningen med barnemeter hvor det meste skal diskuteres og bestemmes
i fellesskap? Vil slike barnemeter beslaglegge mye av barna sin tid som de elles
ville kunne bruke til lek? Dette viser bare at her er det mange spersmal som
dukker opp. (Se artikkelen til Kristoffersen i dette heftet).

Kompetente og bidragsytende barn

Det har de siste tidrene veert snakk om «kompetente barn» (Eide og Winger
1996, 2003, Kjorholt 2005). Begrepet «<kompetente barn» kan forstas pa ulike
mater. Det kan vere uttrykk for en anerkjennelse av barn, en positiv fokus pa
barns muligheter, rettigheter og kvalifikasjoner, og ikke pa deres mangler og alt
de enna ikke kan eller mestrer. Dermed kan forstdelsen av barn som kompetente
individer fungere som en bevisstgjoring av at barn har ressurser og genuine



veeremdter som vi voksne i var ansvars- og maktposisjon kanskje ikke har vert
apne for i det daglige motet med barn. Forestillinger om at barn er kompetente
kan imidlertid ogsa vere problematisk, dersom de anvendes til & rettferdiggjore
at barn nzrmest skal kunne ta ansvar for sin egen oppdragelse. Dette henspeiler
pa de kompetente barna som har forhandlet med voksne som mer eller mindre
likeverdige partnere i diskusjonen om hvordan livet skal leves i familie og barne-
hage. At barn blir sett som sd kompetente kan ogsa brukes til 4 legitimere at de
kan klare 4 lzre & utfore oppgaver og gis ansvar som de egentlig burde fa slippe
eller vaere forskédnet fra. Dersom vi snakker om kompetente barn, kan vi ogsa
komme til 4 snakke om det motsatte — nemlig «<inkompetente» barn. Dette kan
fungere stigmatiserende pa enkeltbarn eller grupper av barn som sliter med &
mestre utfordringer i hverdagen. Dermed kan ideen om «kompetente barn»
paradoksalt nok bidra til et negativt fokus pa barn (Eide og Winger 2003). Dette
er et etisk dilemma. Etter hvert er det da ogsa kommet mer kritiske roster til at
kompetansebegrepet benyttes, serlig ndr vi snakker om barn. Hvis barn er sa
kompetente, betyr det kanskje til tider at voksne «abdiserer» som ansvars-personer
i barns liv (Brembeck, Johansson, Kampman 2004, s. 8). Dette er et tankekors.

I de senere ar har kompetansebegrepet serlig vaert anvendt i forhold til at
barn skal utvikle sosial kompetanse (Lamer 1997), noe som innebarer at det
legges stor vekt pa & utvikle inkluderende miljeer med rom for bade enkeltbarns
og gruppens mulighet for vekst og utvikling. I «Rammeplan for barnehagens
innhold og oppgaver» (pkt 2.4.) poengteres det at: «Sosial kompetanse handler
om 4 kunne samhandle positivt med andre i ulike situasjoner». Og det sies
videre om sosial kompetanse:

«Den gjenspeiles i barns evne fil & ta initiativ og til & opprettholde vennskap.
Forstdelse for sosiale forhold og prosesser og mestring av sosiale
ferdigheter krever erfaring med og deltakelse i fellesskapet.»

Videre tenkning rundt forestillinger om at barn er «<kompetente», bor relateres
til en overordnet diskurs om forholdet mellom enkeltbarnet og fellesskapet.
Dette handler om at barn kan leere & omgas hverandre og framsta som omsorgs-
fulle solidariske og trygge barn som har mot, handlingsrom og mulighet til &
vere deltakende i hverdagen (jf sosial kompetanse, pkt 2.4).

Medvirkning - medbestemmelse og ansvar

Nar vi diskuterer hvordan barn skal vaere medvirkende og medbestemmende,
er det viktig & se pa balansen mellom muligheter og begrensinger for barns
ansvarlighet og delaktighet. Vi vil her rette oppmerksomheten mot det motsatte
av ansvarlighet — nemlig barns rett til uansvarlighet. Barn kan ikke bli stilt til
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ansvar for sine handlinger pa lik linje med voksne. Her ligger nettopp noe av
friheten i det 4 vaere barn, nemlig frihet fra ansvar. Vi vet at barn som blir palagt
mye ansvar kan «miste» barndommen sin.

Ansvar ligger ikke langt fra skyldfelelse. Har man ansvar for noe, foler man
seg vel ogsa skyldig dersom man ikke greier a lose ansvarsoppgaven. Det kan
ogsé fores videre til problematikken om & vere konsekvent. Et eksempel: To
barn i barnehagen har forhandlet seg til 4 fi veere inne mens de andre gar ut
og leker. Plutselig begynner det & sng, og det er den forste sneen i ar. Nar barna
ser sneen, vil de gjerne gd ut. Men da sier personalet: «Nei, dere har valgt &
veaere inne, si nd ma dere bare veere der til dere blir hentet. Dere ma lere at
nar dere har valgt noe, sd ma dere holde fast ved det dere har valgt». Hva er
medbestemmelse i forhold til & mulighet til 8 ombestemme seg? Og hvor ofte
skal man kunne ombestemme seg?

For & kunne mote barn pa deres rett til uansvarlighet tror vi at den voksne
ma std i et anerkjennende forhold til barnet (Bae 1996, 2004). A g4 inn i
forhandlinger eller dialog med barn, krever at den voksne er villig til 4 lytte,
bekrefte, veere dpen, naervaerende og avgrenset i relasjonen med barnet, noe
av det Bae (1996, s. 193) legger i anerkjennelse:

«Sentralt i anerkjennelse er en grunnholdning som formidler at den andre har

rettigheter over sine erfaringer, opplevelser, tanker og handlinger, (...)».
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Ut fra denne grunnholdningen ma for eksempel den voksne godta at barn i noen
tilfeller vil leke i fred med bestevennen sin uten 4 matte forholde seg til andre
barn. Den voksne ma til tider kunne godta at i denne aktuelle situasjonen ensker
ikke disse to vennene 4 ta inn et nytt barn i leken fordi de er midt inne i en lek
som de har lyst til & fortsette uten & bli avbrutt. Det ma faktisk vere lov uten at
dette skal skape skyldfelelse. Det er de voksnes ansvar a arbeide for & skape et
godt gruppefellesskap og gruppetilhorighet, og da finns det sannsynligvis mange
andre kloke mater & gjore det pa. Poenget vart er at for barn i barnehagen ma
det vaere lov & vere fri og «uansvarlig» i noen situasjoner, selv om et av mélene
er & leere 4 veere omsorgsfull overfor andre. Det er personalets ansvar & sorge for
at alle barn har noen 4 leke med og at barna lerer a se seg selv i en forpliktende
sammenheng (jf avsnitt om gjensidighet).

Hva ber barn bestemme selv ut fra et etisk synspunkt? Prinsippet om
autonomi som handler om at enhver person er ukrenkelig og bestemmer over
sitt eget liv gjelder for alle. Det samme gjor prinsippet om rettferdighet, hvor
det ligger et krav om likebehandling ut fra forestillingen om at alle personer er
like mye verdt (Henriksen og Vetlesen 1997, s. 172). Det er likevel et sporsmal
om dette skal gjelde barn i alle situasjoner. Barns autonomi ma til en viss grad
begrenses av deres nermeste omsorgspersoner som i forste rekke er foreldrene
og i andre rekke forskolelererne i barnehagen. Disse to prinsippene er her hentet
fra medisinsk etikk, og er forankret innenfor naerhetsetikken. Slik vi ser det,
kan hjelpetrengende pasienters situasjon noen ganger sammenlignes med barns



situasjon i barnehagen. Av og til mad andre ta avgjorelser for dem. Dette er ogsa
i trdd med lov om barnehager § 3 hvor det blir padpekt at barnets synspunkter
skal tillegges vekt i samsvar med dets alder og modenhbet. (Se ogsé Baes artikkel
i dette heftet). Hva barn kan bestemme selv, er derfor avhengig av barnets alder
og utvikling. Et lite barn kan ikke bli ansvarliggjort og maétte ta egne avgjorelser
i alle situasjoner. Og sporsmalet er da i hvilke tilfeller er det nedvendig at voksne
overtar, og hvilket ansvar den voksne da patar seg. Av og til vil den voksne
kanskje fole seg forpliktet til & tolke barnets behov for det. Det handler om at
omsorgspersonen i visse situasjoner mener hun/han vet bedre, og at motivet for
hennes/hans handling er barnets beste (Jf Henriksen og Vetlesen 1997, s. 178).
Tolkningen av hva som er til det beste for barn, krever kunnskap om barn,
innsikt og evne til empati. Slike spersmadl er ofte etisk komplekse og forutsetter
selvrefleksjon og bevissthet om egen posisjon fra den voksnes side. Det kan ogsa
i slike tilfeller veere avgjerende a lytte til hvordan foreldre og kollegaer oppfat-
ter saken og drofte den med dem for man tar de endelige avgjorelsene pd barnas
vegne. Og man kan videre stille sparsmalet: Lytter forskolelereren til andres
rad, eller handler hun/han automatisk ut fra egne tanker og forestillinger? 1
situasjoner hvor voksne tar avgjorelser pd barns vegne ber de vare bevisst bade
pa barns autonomi, prinsippet om rettferdighet og egne tolkninger. Dette er det
viktig 4 vaere klar over selv om vi her er mest opptatt av 4 drefte hvordan barn
skal fa mulighet til medvirkning.

Medvirkning - for individet og/eller fellesskapet

I dag tillegges enkeltindividet rett til deltakelse og medbestemmelse, noe som
innebzrer styrking av frihet og selvforvaltning. Samtidig reguleres og organi-
seres den enkeltes liv mer enn noen gang. Dette kan virke motsetningsfylt. 1
barnehagen metes barn og voksne med ulik bakgrunn og et mangfold av sosiale
og kulturelle referanserammer. Sammen skal ulike mennesker skape menings-
beerende hverdagsliv hvor alle kan f& mulighet for positiv selvutvikling og sosial
tilhorighet. Alle skal ha mulighet for en hverdag som gir den enkelte folelsen

av 4 bli hert, sett og fortstitt. Samtidig representerer barnehagen en arena som
skal bidra til & kvalifisere nye generasjoner til 4 delta i et demokratisk samfunn.
Barnehagen har dermed ogsd et samfunnsmandat som er framtidsrettet. Det er
en utfordring for barnehagen 4 finne en balanse mellom alle disse hensyn og
krav, slik at barn skal kunne vere bade sjolstendige og kollektivt ansvarlige. 1
«Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver» (punkt 1.5) uttrykkes det:

«Barn md bdde & oppleve tilknytning og fellesskap, og kjenne at de

kan utgve sin selvbestemmelse og uttrykke egne intensjoner. Barn ma

stattes til & leve seg inn i andres situasjon og til & ta hensyn til andre»

Som deltakere i et fellesskap er vi avhengige av hverandre og alle ma veere
bidragsytere for at fellesskapet skal fungere.
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Gjensidighet og avhengighet
Et interessant trekk i dag er vektlegging av gjensidighet og avhengighet mellom
mennesker. Selv om vi lever i en tid hvor vi er blitt vant til 4 tenke individual-
% istisk og hvor hver enkelt utfordres til st opp for sine egne rettigheter, ser vi
at det skapes motvekt mot den sterkt selvsentrerte individualismen. Vi ser en
tendens til okt «andreorientering» hvor en poengterer betydningen av fellesskap
og solidaritet som et viktig fundament for den pedagogiske praksis. I faglit-
teraturen snakker en i flere sammenhenger om det «resiproke». Dette begrepet
leder oppmerksomheten mot betydningen av det gjensidige i forholdet mellom
mennesker (se f. eks Dahlberg og Moss 2005). Begrepet «resiproke» henspeiler
i norsk sprakdrakt pa pronomenet «hverandre». En viktig utfordring i barne-
hagen er derfor 4 arbeide med grunnleggende etiske prinsipper for samhandling
og andreorientering.
Det fokuseres altsa pa rettigheter og forpliktelser pd samme tid. Barn har rett
til omsorg, utviklings- og leeringsbetingelser og tilherighet, og har pa samme tid
en forpliktelse til 4 delta i et fellesskap til beste for seg selv og de andre.

X

«En omsorgsfull relasjon er preget av lydharhet, naerhet, innlevelse og evne og
viljie til samspill. Omsorg skal prege alle situasjoner i hverdagslivet og komme
il uttrykk nér barn leker og Icerer, i stell, maltider og pakledning»

(Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver (pkt 2.1))
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Et etisk handlende menneske er ikke individualistisk og selvsentrert. Omsorgs-
rasjonalitet («etics of care») innebzerer at vi godtar at vi faktisk alle er avhengige
av hverandre (jf Noddings 1997). For at det skal kunne utvikles en god balanse
mellom mennesker, bor man utvikle evne og vilje til 4 ta ansvar for andre
mennesker som man meter i hverdagen. Dette innebzrer 4 prove 4 skape gode
omsorgsfulle relasjoner og vise omsorg for hverandre i konkrete dagligdagse
situasjoner. Ogsa barna selv kan vare bidde omsorgsmottagere og omsorgsgivere
(jf Cockburn 2005). Som en gutt svarte nar vi spurte han om hvem som trostet
barna i barnehagen: «Voksne og barn trester». Eller som en annen sa: «Jeg
troster. En kan klappe dem pa kinnet eller sporre om de vil vaere med 4 leke»
(Eide og Winger, under arbeid). Dette barnet sd altsa seg selv som omsorgsgiver.
Rosenberg (1979) sier at det er en viktig basis for et menneskes selvfolelse &
kjenne seg som deltaker i en meningssammenheng og at en viktig dimensjon her
handler om & kjenne at en er betydningsfull for andre («mattering»).

I en institusjonalisert hverdag hvor mange voksne og barn skal fungere
sammen, er kanskje den viktigste lzeringen 4 leere & oppfore seg omsorgsfullt
og ansvarlig overfor andre, uten at en ofrer sin egen integritet. Det resiproke
i relasjonen innebzrer 4 tilskrive hverandre en subjektstatus. Sett i relasjon til
barndomsdiskurser er det nettopp bevisstheten om at barn har en subjektstatus
som er det viktigste fundamentet for 4 drefte barns medvirkning. Gjensidighet
er ogsa sentralt i forstaelsen av anerkjennelse (Bae 2004).

37




38

Demokratisk lering og medborgerskap

Etiske handlinger baseres pa at man utvikler tillit til hverandre og godtar
forskjellighet og mangfold. Dette er ikke minst viktig i et globalisert og multi-
kulturelt samfunn. Det vil vere en viktig dimensjon i en danningsprosess. |
forhold til «medbestemmelse» og «medvirkning» ber en kanskje fokusere serlig
pd prefikset «med», som altsé indikerer at man skal bestemme noe eller virke
sammen med andre. Hvordan medbestemmelse og medvirkning skal kunne
komme til uttrykk, kan veere basert pa sedvane, kompromisser, forhandlinger
og forsoningsprosesser. Dette er ofte vanskelige prosesser, ikke minst mellom
voksne og barn.

Vi ser da ogsd i dag en okt fokusering pa behovet for demokratisk leering
og oppdragelse til felles ansvar. Lindahl (2005, s 34) sier at hvis barn skal
utvikle evnen til 4 tenke og handle som demokratiske orienterte individer, ma
de leere dette gjennom praktiske aktiviteter og erfaring. Rettighetstenkningen
handler altsd ogsd om en generell demokratiseringsprosess. Gjennom en styrket
posisjon kan barn fa sterre muligheter for & lzere grunnleggende prinsipper
for medborgerskap. Det er selvsagt vanskelig & presisere hva det innebzerer &
vare demokratisk i sin veeremate. Lindahl (20035, s 34) referer til Nordenfalk
(2000) som sier at et demokratisk tenkende menneske blant annet forholder seg
sjolstendig kritisk tenkende. A kunne reflektere over sitt forhold til «rddende»
verdier og autoriteter er serlig viktig i dag, blant annet fordi det er s mange
mulige autoriteter og mulige verdigrunnlag. Det er ikke lenger bare nzre
voksne som er «autoritetsfigurer» og formidlere av verdistandpunkter. Barn
og unge i en mangfoldig og digitalisert barndom presenteres for svaert mange
referanserammer. Blant annet appellerer media, data og en tung markedsindustri
til barn som potensielle deltakere, «kunder» og brukere. A kunne utvikle evnen
til kritisk sans og til 4 sortere hva som er gode verdier og referanserammer, blir
derfor veldig viktig.

I den mikrokulturen barnehagen er, vil barn kunne fa grunnleggende
erfaringer i viktige sider ved medborgerskap. Jans (2004, s 38) har sagt at det
er flere aspekter som avgjor om barn kan sees som medborgere. Blant annet
handler det om & ha grunnleggende rettigheter, som retten til a gi uttrykk for
mening og synspunkter. Medborgerskap innebzrer videre i stor grad at man tar
ansvar for at man lever i en storre sammenheng. I relasjon til barn i barnehagen
handler ansvaret kanskje primeert om & leere & handle til beste for fellesskapet.
Forenklet sagt vil dette kanskje si 4 «oppfere seg ordentlig» («I have to be
decent») (s 38). I ulike miljoer vil det selvsagt veere ulike forestillinger om hva
som er onskelig og akseptabel veeremate, og toleranseterskelen for hva som er
ansvarlige handlinger vil ogsé variere.

En barnehage er et komplekst sosialt system, ikke minst fordi mennesker
med ulike erfaringer, holdninger og kulturelle referanserammer sammen skal
prove a finne noen felles standarder for samhandling som de kan enes om og bli
fortrolige med. Dette er en utfordring som forutsetter raushet, fleksibilitet og
lydherhet for andres forstielsesmater.



A veaere medborger innebarer ogsa 4 utvikle en identitet (Jans 2004). Det
innebeaerer & kjenne at en far mulighet til «4 veere» noen, vere identifiserbar
og betydningsfull. A utvikle identitet er kompleks prosess som handler om &
bli sett og se seg selv badde som unik og som en del av et fellesskap. Det handler
om identifikasjon og selvforhandlinger i forhold til kjenn, alder, etnisitet, klasse
og kulturell tilhorighet. Identitet forutsetter en viss grad av stabilitet, samtidig
som identitet alltid er under endring. Identitetskonstruksjoner vil ogsa ofte vaere
motsetningfylte prosesser, ikke minst fordi vi gjerne opplever at vi har ulike identi-
teter i ulike sammenhenger (Hughes og MacNaughton 2001). Vi vil alltid seke
etter og utforske mulige identiteter, noe som kan vere en sarbar og utfordrende
prosess. Ikke minst gjelder dette i barnehagen hvor smd barn «forhandler» pa
vegne av seg selv i et «offentlig» rom, hvor de ikke har foreldre eller andre kjente
som kan stotte dem i prosessen. Barnehagebarn ma ofte relatere seg til svert
ulike veere-, uttrykks- og handlemater hjemme og i barnehagen. Hvis det er stor
forskjell mellom de to miljeene, kan dette vere en utfordrende sorteringsprosess
og kreve stor balansekunst, hvor det gjelder a finne ut hva som er gyldig hvor og
hvem en sjol kan framstille seg som i ulike sammenhenger (jmf Ozalp 2005).
Medborgerskap kan langt pé veg tilskrives muligheten til 4 fa delta og fole
seg involvert i fellesskapet (jmf Jans 2004). Barnehagen kan pa mange mater
sies & veere et «mini»-samfunn hvor mange mennesker i ulike posisjoner og med
ulike kulturelle erfaringer og forestillinger mates for a skape en felles virksomhet
Det er derfor en viktig arena for leering av demokratiske prosesser og veeremater.
A lzere seg 4 reflektere, ta begrunnede valg og sta for de valgene en tar
blir derfor en sentral del av barnehagebarns leerings- og danningsprosess (se
eksempelet s 4). Da er det viktig & skape et forum eller et rom for barn der de
kan dele erfaringer og synspunkter. Dahlberg, Moss og Pence (2002) snakker om
at barnehagen kan skape «forum for meningskonstruksjon». Berger og Luckman
(19935, s 56) tar til orde for at pedagogiske institusjoner kan vaere «intermediary
institutions», dvs. sammenbindende institusjoner hvor barn kan f4 hjelp til &
bygge broer mellom ulike miljoer og verdier. I slike sammenhenger kan voksne
stotte barn ved & vere lyttende og naervaerende. At barn blir vant til 4 tenke
gjennom hvordan de opplever ulike situasjoner og at de erfarer at ogsd andre
er interessert i hva de faktisk har & formidle, er et viktig aspekt. Det er ikke
tilfeldig at en i dag snakker mye om nedvendigheten av & «lytte» i pedagogisk
sammenheng (se for eksempel Clark, Kjorholt og Moss 2005, Aberg og Taguchi
2006). Nér vi lytter til barn og tar barn pd alvor vil det innbefatte at alle barn
far innflytelse og at barn med ulik bakgrunn far komme til orde. Clark, Kjorholt
og Moss (2005, s 178) sier at det er viktig & skape «lytte-kulturer», hvor vi er
apne for at barns «stemmer» er uttrykk for kompleksitet og mangfold relatert til
barns ulike kontekster.

Medvirkning - en mulighet for alle barn?

I dagens pedagogiske landskap er vi opptatt av barns rett til a delta, rett til a for-
midle seg og bli hert. Det er en stor etisk utfordring 4 ivareta alle barn med ulike
uttrykksmater, ulik ekspressivitet ndr en skal diskutere medvirkning i barnehagen.
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Om a vere synlig

Ikke alle barn er like synlige og selvhevdende i en barnehagekontekst. Palludan
(2005) har dreftet hvordan barn far ulike muligheter for & «sette spor» i et
barnehagelandskap. Barn posisjonerer seg ulikt og uttrykker seg ulikt i forhold
til blant annet intensitet og tempo. Det er kanskje szrlig de stille barna, som

i liten grad tilslutter seg fellesskapet, som er en utfordring for pedagogen. De
stille, ikke verbale, de forsiktige, har like stor rett til medvirkning — pa egne
premisser. Ofte er det barn som er sterkt verbale som opptrer pd mater som
Palludan (2005) kaller «passende» i forhold til oppfersel, sprik, framtoning og
vaeremadte, som blir hart. Ogsa Ytterhus (2002) har funnet at det er komplekse
sosiale prosesser som avgjer om barn far delta i det sosiale liv i barnehagen. Tkke
minst gjelder det barn som oppleves av de andre som «annerledes» pa en eller
annen méte. A bli inkludert i et fellesskap er avgjorende for trivsel og tilherighet.

I «Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver» (pkt 1.9) understrekes
det at:

«Barnehagen skal veere et milig hvor ulike individer og ulike kulturelle

ytringer metes i respekt for det som er forskiellig.»
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Her har pedagogen en yrkesetisk utfordring. Det er et problem for forskoleleren
4 greie & se alle barna i gruppa like tydelig og makte a gi alle en like klar stemme.
Men det er ganske katastrofalt for det barnet som eventuelt ikke blir sett og hert.
Noe av det «verste» et menneske kan bli utsatt for, er & bli oversett av alle. A

bli sett av viktige andre er helt avgjerende for videre utvikling og for at et barn
skal ha mulighet for & pavirke miljoet sitt og dermed ogsa kunne medvirke.

Alle barna har rett til respekt fra de voksne. «Ekte respekt innebaerer aktelse,
hensyntagen og indre tilslutning.» (Leer-Salvesen, Holen og Eidhamar, 2001, s.
248). Dette handler med andre ord om & ta alle barn pa alvor og preove a forsta
deres ulike perspektiv, som kan uttrykkes pd mangfoldige mater.

Personalet i barnehagen kan ha ulike relasjoner til og felelser for de ulike
barna i gruppa. Det er ogsd en kjensgjerning at barn som blir godt likt, ogsa blir
hort og sett. Det ideelle ville da veere at alle barnehagebarna ble like godt likt.
Men som ferskolelerer kan man iblant oppleve at man, av ulike bevisste eller
ubevisste grunner, har negative folelser i forhold til et eller flere barn. A ha nega-
tive folelser er ikke uetisk i seg selv, men det er etisk uforsvarlig ikke & prove &
bearbeide disse folelsene og la disse folelsene styre var atferd slik at vi behandler
noen barn ukjerlig og respektlost. (jf. Leer-Salvesen, Holen og Eidhamar, 2001).
Dette kan vaere er et aktuelt tema & reflektere over i noen barnehager.

Samarbeid med foreldrene
Foreldrenes rett til medvirkning gjelder uansett forutsetning, bakgrunn og til-
herighet. Barnehagen skal i samarbeid med foreldrene gi barna gode utviklings-






og aktivitetsmuligheter. Foreldrene skal siledes i folge lov om barnehager
medvirke i barnehagen. I Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver
(pkt 1.6) sies det:

«Samarbeidet skal gi mulighet til &@ bygge en ngdvendig gjensidig forstéelse for de dilemmaer
som kan oppstd ndr hensynet til et enkelt barn ma ses i forhold til barnegruppen. Personalet
md arbeide for & finne balanse mellom foreldrenes prioriteringer og @ ivareta barn

rettigheter og grunnleggende fellesverdier som barnehagen er forpliktet pé»

Foreldrene til mange av barnehagebarna kommer gjerne fra ulike landsdeler,
ulike land og ulike verdensdeler. Dette krever av personalet at de er villige til

4 se, hore og prove 4 forstd det mangfold av erfaringer, meninger og kulturer
som alle barnehagefamiliene representerer. For personalet vil det vere vesentlig
a fa kjennskap til foreldrenes oppfatninger og ensker og bli kjent med dem for
bedre & kunne gi deres barn mulighet til medvirkning.

Det foregir en sjolstendiggjoring nar et barn begynner i barnehagen. Barnet
blir stdende «alene» i en helt ny setting borte fra familien sin. Alt som kan veare
med & stotte barnet i denne situasjonen er vesenlig. Dette er en sdrbar situasjon
bade for barn og foreldre. Hvordan kan personalet gi barna mulighet til med-
virkning i denne overgangssituasjonen? Dersom de nye barnehagefamiliene
representerer en annen sprak- og kulturbakgrunn enn personalet, vil dette i
forste omgang kreve refleksjon, innsikt og tid til & lytte og preve 4 forsta. Slik
en forskolelerer uttrykte det:

«Vi jobber med at vi som arbeider i barnehagen har gode holdninger fil andre kulturer og
ikke deler det inn i oss og dere. Vi vil mgte alle pé lik linje, men kanskje md det jobbes litt
mer med de som har ulik bakgrunn bare for & skape trygghet mellom foreldrene og oss.»
(Eide 2006, s 13)

Trygghet og tillit hos foreldrene vil ogsd vere grunnleggende for barnas tillit og
trygghet, noe som igjen er avgjorende for om barna skal kunne vige & delta og
fa innflytelse pa det som skal skje i barnehagen.

For & kunne skape et godt forhold til alle nye foreldre og barn, md personalet
arbeide over tid og stadig reflektere over egne holdninger og handlinger.
Begrepet holdning innebzrer bade oppfatning av et fenomen, den folelsesmessige
reaksjonen pd fenomenet og hvordan man handler i forhold til det. Her kan
det vaere holdning til ulike kulturer, men forst og fremst holdning til mennesker
som har sin forstdelse av og sin mate 4 praktisere sin kultur pa. Innenfor kulturer
som bygger pa islamsk religion, kan det for eksempel vere ulik forstdelse og
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ulik praktisering. Noen foreldre med pakistansk bakgrunn mener for eksempel
at deres barn ikke skal spise leverpostei i barnehagen, og begrunner med at
muslimer spiser ikke svinekjott. Mens andre foreldre med samme bakgrunn
mener at det ikke er sa viktig. For a skape tillit og vise respekt for foreldrene
er det vesentlig at personalet forholder seg til den avtalen de har gjort med
foreldrene pd dette omradet. Vi kan ogsé tenke oss tilfellet hvor foreldrene har
bestemt at deres barn skal ikke ha leverpostei, og at barnet har veldig lyst til

a smake leverpostei i barnehagen. Hvem av de to partene skal personalet hore
mest pa? Dette handler om medbestemmelse og medvirkning med hensyn til
hverdagssituasjoner i barnehagen. (Se heftet om flerkulturelle barnehager).

Apenhet, respekt og ansvarlighet
Hvordan kan ferskoleleererne vere i stand til & mete hver enkelt forelder med en
apenhet og respekt, slik at foreldrene fér et likeverdig tillitsforhold til dem? For
4 gé videre inn i problematikken kan det vaere meningsfullt 4 utdype noe naermere
hvordan Henriksen (2004, s 530) med utgangspunkt i Levinas’ perspektiver
ser pd motet mellom «meg og den andre». Ut fra dette perspektivet vil det forst
veere i mote med Den andre jeg utvikler meg som menneske, og jeg er med andre
ord avhengig av Den andre for a utvikle meg. Men det er hele tiden Den andre
som stér i sentrum og i mete med henne/ham blir jeg mottakelig og ansvarlig. A
veere mottakelig betyr blant annet & vere dpen for helt nye tanker og muligheter
som jeg ikke har tenkt eller sett for ut fra meg selv. Jeg har ansvar fordi Den andre
paferer meg det i kraft av sitt naerver (jf. Levinas i Henriksen 2004, 535). Bergem
(1998, s. 77) som ogsa er inspirert av Levinas sier: «I den andres ansikt gjenkjen-
ner vi umiddelbart den sarbarheten som vi deler med viare medmennesker».
Overfort til barnehagen og forskoleleererens mote med hver enkelt forelder
eller foreldrepar betyr dette et personlig engasjement i mote med den enkelte
som subjekt. Det krever at forskoleleereren har oppmerksomheten rettet mot
foreldrene og er en ansvarlig mottaker av deres budskap. I det ligger det at for-
skolelereren er villig til 4 veere dpen over for hva de har & fortelle, selv om det
skulle vere helt nye og ukjente tanker hun/han blir presentert for. I slike sam-
taler har forskoleleereren egne erfaringer og tanker som danner et slags filter som
den andres budskap blir silt gjennom. Dette blir avgjerende for hvordan hun/han
mottar foreldrenes budskap. Pa den maten setter man sine egne standarder, noe
som strir med ideen om 3 sette Den andre i sentrum og mot 4 mete den andre
ansiket til ansikt. I metet ansikt til ansikt vil Den andres budskap vaere det viktig-
ste uansett hva det matte veere. Forskolelzreren er ikke da mest opptatt av & se
likheter mellom det foreldrene forteller og det hun selv kjenner til, men mer av a
veere mottakelig for mangfoldet og prove a forstd selv om hun ikke har erfart det
samme. Men her vil det vel ogsd kunne oppsta situasjoner hvor forskoleleereren
ikke har kapasitet og kompetanse til & forstd alt? Det tar ofte tid for nye tanker
synker inn og man forstdr hva som var ment i situasjonen. Andre ganger kan
budskapet faktisk vaere sa fjernt fra ens egen erfaringshorisont at man har ingen
sjanse for 4 ta inn det som blir formidlet. I slike tilfeller blir personalets evne og
vilje til refleksjon sveert avgjerende for & komme videre i prosessen.
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Medvirkning - konsekvenser og forpliktelser

Dersom personalet i barnehagen skal ta barns medvirkning pa alvor, vil dette
innebzre at en jobber systematisk med 4 nzerme seg barns mange synspunkter
og perspektiver. Allerede i dag har mange barnehager jobbet mélrettet med
dokumentasjon. (Se ogsa Kristoffersens artikkel i dette heftet). Dette er etter
hvert blitt en viktig mate 4 jobbe pd som basis for 4 skape refleksjon over
virksomheten (jf Taguchi 1997).

«Barneperspektiv» — «barns mange perspektiver»
Ogsa innen barndomsforskning legger man na stor vekt pd & at kunnskap
om barn i de pedagogiske institusjonene i storre grad skal utvikles i naturlige
situasjoner. Man er opptatt av hvordan menneskene erfarer hverdagslivet og
forseker & fa tak i hvordan mening og handlinger kan forankres i tid og rom.
Et av de viktigste bidragene i denne sammenhengen er & soke barns egne
perspektiver, for dermed a prove a fa en bedre forstielse av «den levde barn-
dommen» (jf Halldén 2003). Flere norske forskere har de siste drene samtalt
med og intervjuet barn i ulike barnehagesammenhenger (se for eksempel Eide
og Winger 2005, Seland 2004, Kvistad og Sebstad 2005, Ozalp 2005). Gjennom
4 snakke med og lytte til barns fortellinger vil en ogsd anerkjenne barns posisjon.
Det er ikke nedvendigvis noe nytt i dette. Barnehagepersonalet i nordisk
sammenheng har en sterk tradisjon for & vere barnesentrert. Men 4 ha et
barneperspektiv er ikke nedvendigvis i overensstemmelse med a soke barns egne
perspektiver. Halldén (2003, s 14) sier at barneperspektivet er«...ett perspektiv
som syftar till att tilvarata barns villkor och verka for barns besta eller for att
studera en kultur skapat for barn». Det handler altsd om & handle til beste for
barn. Hvis vi imidlertid direkte soker barns egne perspektiver innebzrer dette at
«... barnen sjalv har ldmnat sitt bidrag» (s 14). Det kan skape store utfordringer
for personalet & soke etter barns egne forstaelsesmater. Det handler om & virkelig
ta et grunnleggende oppgjor med om vi egentlig ser pd barns bidrag som genuine
og viktige. Johansson (2003, s 45-53) har problematisert vart forhold til barn
og deres fortellinger og synspunkter. Hun sier at vi dypest sett kanskje mener
at «Voksne vet best». Vi kan vel lytte til barn, men nar det kommer til stykke,
mener vi ofte at det er vi sjol som har oversikt og innsikt i situasjonene og der-
med kan ta gode og fornuftige valg. Langt pa veg kan vel de fleste voksne slutte
seg til dette perspektivet. Hun sier ogsd at vi kanskje kan komme til 4 tenke
at barns intensjoner og tanker er irrasjonelle, og at det barn forteller oss ikke
nedvendigvis er troverdig eller sannsynlig.



Hyvis vi virkelig ser barn som medmennesker, ma vi imidlertid, ifelge Johansson
(2003), ha en grunnleggende holdning til barn som innebzerer at vi tar barns
utsagn pa alvor. Det betyr ikke at vi lar barn bestemme, men at vi er villige til

a lytte seriost til hva de har 4 si. Og det handler om at vi moter barn pa deres
egne vilkar, og om vi kan, ter eller vil ta hensyn til det barn forteller oss. N&

er det viktig & presisere at det verken finnes et spesifikt barneperspektiv eller
ett voksenperspektiv. Det er snakk om mangfold av ulike og foranderlige syns-
vinkler som er avhengig av sosial og kulturell kontekst og andre forhold, slik at
det heller er snakk om mange ulike og foranderlige perspektiver og forstaelses-
madter. Det er derfor viktig at vi ikke generaliserer og for eksempel lar noen

fa barns synspunkter og meninger vere representative for hele barnegruppas
mening. Det er ikke sikkert alle er blitt hort.

Om 4 respektere barn

Hva gjor vi med informasjonen vi far fra barn? Dette reiser mange etiske spors-
mal. Det handler om & synliggjore barn, men ikke «stille dem ut» (Christensen
2000, s 278). Det er ikke minst viktig & veere bevisst etiske speorsmal omkring
barns deltakelse i ulike typer datainnsamlingsarbeider i barnehagen (Svenning,
2006). A skulle framstille barns sitater, utsagn eller fortellinger som «gullkorn»,
spenstige utsagn fra «barnemunn» osv. kan i visse situasjoner vare 4 trd over
barns grenser og dermed intervenere dere privatsfaere uten at barna selv vet hva
de er med pa.

Formidling av barns perspektiver er dermed en etisk utfordring (Christensen
2000, Eide og Winger 2003, 2005). I vid forstand handler dette om at barneutsa-
gn i en voksen forstdelseshorisont kan oppleves som komisk, annerledes, til tider
«surrealistisk». Hvis vi presenterer barnesitater som humorkrydder, har vi ikke
tatt barn pa alvor. Samtidig kan barnesitater ogsé fa oss til 4 tenke nytt, bryte
noen tankebarrierer og bidra til 4 fornye stivnede fortolkningsmenstre. (Se ogsa
Kristoffersens artikkel i dette heftet).
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Lindgren og Sparrman (2003) presiserer at dokumentasjonsmater som obser-
vasjoner, ekt bruk av video, fotografier og tegninger framstilt av barn stiller oss
overfor et dilemma. De sier at «synliggjoringen» bade kan virke frigjorende
og regulerende. Gjennom at barnas egne perspektiver kommer fram, vil voksne
kunne f4 blikk for at hverdagslivet ser annerledes ut fra et barns stisted. Men
samtidig vil en dokumentasjon av barnets vare- og tenkemdte kunne gi voksne
et grunnlag for forsterket voksenmakt. Ved at vi far innsyn i hvordan barn tenker,
kan vi lettere «styre» situasjonen. Det er dermed en stor utfordring & utvikle
dokumentasjon parallelt med bevissthet om og refleksjon over egne holdninger
til barn. Lindgren og Sparrman (2003) sper ogsd om den ekende grad av video-
filming av barna i ytterste forstand kan komme til 4 forstyrre og kanskje til og
med ta fra barn muligheten til fri lek. Det okte kravet om & dokumentere og
legitimere at man faktisk lar barn delta, kommer til & bli en stor utfordring.
Dette handler om & finne en form pd presentasjonene som bdde rettferdiggjor
barns egen uttrykksmate og beskytter barn mot a bli «offer», mer enn «deltaker».
Vir iver etter & dokumentere og legitimere var barnesentrerthet kan bli en
intervenering i barnas privatsfere pd en betenkelig mate. I forskning har vi
regler for dokumentasjon og datainnsamling regulert av regler om personvern.
Det trengs en skjerpet bevissthet om prinsipper for informert samtykke, anonym-
isering og retten til ikke & delta ogsé i barnehagens hverdagslivsdokumentasjon.
Nar personalet i barnehagen videreutvikler sine metoder for dokumentasjon,
observasjon, samtaler, intervjuer og lignende, vil man ogsd her matte jobbe med
en storre grad av metodologisk bevissthet. Dette innebzrer en refleksjon over,
evaluering av og legitimering av de metoder en bruker for innsamling av et
hvert materiale. Bestemmelsene om personvern gjelder ogsa her. Uansett vil det
veere viktig & utvikle en hoy grad av sensitivitet og varsomhet, og kanskje heller
sporre en gang for mye enn gang for lite om barna selv syns det er meningsfullt &
«bli dokumentert» (jmf Lindgren og Sparrman 2003, Svenning 2006). Eller som
Johansson (2003, s 45) sier det:






«Sensitivitet och respect fér informantens integritet och kritik av de metoder som
anvdndes, dr grunnldggande fér om man gjer ansprék pd att forsta barns perspektivs

Blant annet er det viktig at barn, til tross for at de i sterre grad blir invitert til

medvirkning, har rett til 4 reservere seg mot fortrolighet, intervenering eller
naerhet de ikke har bedt om. Og de har rett til at deres uttrykksformer, estetiske
veremater, i lek, dans eller tegninger ikke er «offentlig» tilgjengelig uten deres
eksplisitte samtykke. Siden sma barn ikke vil ha mulighet for & vite hva de
eventuelt samtykker i, er det viktig at voksne tenker gjennom ogsa disse
aspektene ved barns medvirkning. Et svert viktig poeng er a reflektere over om
barn egentlig ensker & delta. Clark, Kjorholt, og Moss (2005 s 176) sier at i sin
ytterste form kan forestillinger om det sjolstendige, rasjonelle, medbestemmende
barnet fungere som en ny undertrykkelse av barn. De poengterer at det ikke
nedvendigvis er like lett for alle barn 4 sette ord pa hva de onsker, kanskje serlig
i forhold de viktigste prosessene i barnehagen — som for eksempel onsket om &
bli likt. De poengterer derfor at 4 lytte til barn handler om & skape etiske moter
og kulturer i barnehagen hvor en er dpen for andres perspektiver og folelser,
bade det uttalte og det uutalte. Det er spesielt viktig i forhold til de minste barna
i barnehagen.

Det er viktig at personalet ogsa star i dialog med foreldrene om disse
sporsmdlene.




Avslutning

Medvirkning i barnehagen er et komplekst og utfordrende emne med mange
aspekter og fasetter- ikke minst etisk sett. Medvirkning krever refleksjon

og sensitivitet. Det forutsetter at voksne er selvrefleksive i forhold til egen
profesjonalitet og bevisste pa sitt syn pd barn.

Dette er viktig i en tid hvor argumentene for barns medvirkning pd mange
madter ogsa avspeiler en trend i tida og framstir som del av en «dominerende
diskurs» om barn og barndom. Hvis vi ser medvirkning som en del av et
gjensidighetsforhold mellom sma og store mennesker, er det viktig at den enkelte
barnehage utvikler forstielsesmdter som gir mening for dem som har hverdagen
sin nettopp i denne institusjonen. Medvirkning vil kunne forstds og uttrykkes
ulikt i forskjelle barnehagesettinger. «Ytre-definerte» fortolkninger av hvordan
medbestemmelse, medvirkning og okt innflytelse skal forstds i den enkelte
barnehage, vil sannsynligvis fungere dérlig for alle parter. Tenkningen omkring
medvirkning og samhandlingsmétene ma stemme for de som er involverte i
barnehagen. Kan hende vil mange barnehager vegre seg mot ekt barneinnflytelse.
Det er da viktig at en tar motstanden pé alvor og tenker gjennom hvorfor man
er bekymret eller uenig. Og like viktig er det kanskje at de som finner at okt
barnemedvirkning stemmer med allerede utviklet praksis eller ensket forandring,
stopper opp og tenker over ulike sider ved barns medvirkning. Medvirkning
forutsetter tid — og rom for apen og rlig refleksjon, solidaritet og nestekjeerlighet.
En utvikling av en demokratisk lerings- og samhandlings-kultur i barnehagen
vil veere en kontinuerlig prosess som krever vilje, innsats, sunn fornuft og mot
til 4 stille sporsmal. Bade de store etiske sporsmédlene om menneskers forhold
til hverandre og de mer allmenne spersmaélene i forhold til dagliglivets mange
dilemmaer og valgsituasjoner er like aktuelle. Dette innebzerer 4 ha mot til 4 lytte
til hverandre pa tvers av alder, kjonn, etnisitet og posisjon. Det kan vere risiko-
betont bade for barn og voksne & slippe mennesker tettere innpa seg.

Likevel - selv om det er viktig & problematisere og tenke over etiske konse-
kvenser ved handlinger og valg, bar vi dpne opp for all den kreativitet, nyvinning,
annerledeshet og de mange spennende losninger okt medvirkning fra barn kan
skape i barnehagen.
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En forskjell som ma fare til en forskiell

- om barns medvirkning i planleggings- og vurderingsarbeidet

Ny barnehagelov og revidert rammeplan for barnehagen ma fere

til en endring i den praktiske barnehagedagen. Dette vil medfore et
endringsarbeid i alle barnehager, og barnehagepraksisen kan ikke
veere den samme na som tidligere. Barns rett til medvirkning handler
bl.a. om personalets kunnskaper og holdning til @ la barn medvirke

i planleggings- og vurderingsarbeidet. Det handler ogsd om at de
voksne i barnehagen skaffer seg redskap som gjor det praktisk mulig
@ fa tak i barnas synspunkter.

Det er hvordan barna kan delta aktivt i planleggings- og
vurderings-arbeidet denne artikkelen i hovedsak skal handle om.
Det vil bli pekt pa noen forutsetninger for @ fa dette til. Videre vil
pedagogisk dokumentasjon bli beskrevet som et arbeidsredskap som
har vist seg & fungere godt i denne sammenhengen.




Aud Eli Kristoffersen

Enhver barnehage skal drives i samsvar med de krav som framgar

i av barnehagelovens bestemmelser. I tillegg gir rammeplanen for

barnehagene retningslinjer for virksomhetens innhold og oppgaver.
Den nye barnehageloven har flere store endringer i forhold til tidligere lov, bl.a.
§§ 2 og 3. Disse endringene i barnehagenes styringsdokumenter mad fore til en
forskjell i den enkelte barnehage og det enkelte barns hverdag i barnehagen.

§ 2 i barnehageloven sier noe om hva et barnehagetilbud skal inneholde.
Barnehagen skal bl.a. gi barn muligheter for lek, livsutfoldelse og meningsfylte
opplevelser og aktiviteter i trygge og samtidig utfordrende omgivelser. Det skal
tas hensyn til barnas alder, funksjonsniva, kjenn, sosiale, etniske og kulturelle
bakgrunn, herunder samiske barns sprik og kultur. Og barnehagen skal stotte
barns nysgjerrighet, kreativitet og vitebegjer og gi utfordringer med utgangs-
punkt i barnets interesser, kunnskaper og ferdigheter.

§ 3 i barnehageloven legaliserer barns rett til medvirkning.

e Barn i barnehagen har rett til 4 gi uttrykk for sitt syn
pd barnehagens daglige virksomhet

e Barn skal jevnlig f4 mulighet til aktiv deltakelse i plan-
legging og vurdering av barnehagens virksomhet

e Barnets synspunkter skal tillegges vekt i samsvar med
dets alder og modenhet

§§ 2 og 3 krever at personalet har evne og vilje til & fremme, veere oppmerksom
pa og ta hensyn til barnas uttrykk. Dette krever blant annet gode relasjoner,

tid og rom for & lytte og samtale. De voksne i barnehagen ma vise dpenhet

for barnas innspill, oppriktig interesse for og respekt for barnas perspektiv.
Medvirkning blir derfor et viktig begrep a fa konkretisert og droftet. (Det vises
her ogsa til Berit Baes artikkel i dette temaheftet.)
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Nir en snakker om medvirkning, blir de «gode metodene for a fa dette til i
praksis» etterspurt av noen. Men metoder alene trenger ikke 4 endre praksis,
annen kunnskap er ogsd av betydning. I arbeidet med medvirkning blir det
viktig at barnehagens personale far ta del i ny kunnskap for a kunne endre sin
praksis, og far ny kunnskap slik at tidligere «vedtatte sannheter» blir vurdert og
droftet. Dette kan bidra til at de voksne i barnehagen fér et felles stdsted, som
gjor at en kan se barnehagens praksis i nytt lys. Hvordan de voksne tenker om
barn og hva en barnehage skal vere for barna er avgjorende for hvordan barns
medvirkning blir iverksatt i praksis.

Utsagnet «4 ta barn pd alvor» kan en nd here i mange sammenhenger.
Politikerne skal «ta barn pa alvor», og det skal selvfolgelig ogsd barnehagen
og skolen. Men det er viktig at dette blir til noe mer enn en talemate. Vi ma
synliggjore for hverandre og omverden hvilken ressurs barna kan vere for de
voksnes refleksjon og utvikling av egen praksis. A ta del i barnas synspunkt pa
barnehagens innhold, kan fore til et annet resultat enn om en bare skulle gé ut
fra de voksnes vurdering (Kristoffersen 1996). Barn i barnehagen har rett til 4 gi
uttrykk for sitt syn pa barnehagens daglige virksomhet (jf. barnehageloven, § 3
forste ledd), og da ma de voksne i barnehagen vise pa hvilken méate de «tar barn
pa alvor».

Arbeidet med barns medvirkning krever derfor bade en kunnskapsbase som
et bakteppe for hva en tenker barnehagen skal vere for barna og en kunnskap
om ulike former for redskap for a fa ta del i barnas erfaringer. Forstnevnte
kunnskap pavirker de voksnes holdninger til 4 arbeide med barns medvirkning.
Kunnskap om redskap eller verktoy er mer hvordan en praktisk kan fa tak i
barnas meninger.

Mange barnehager driver i dag med praksisfortellinger, barnemeter, barne-
samtaler og intervju med barn. Selvsagt kan dette gi nyttig informasjon i
arbeidet med medvirkning. Intervju med barn kan bidra til kunnskap som kan
gi okt bevissthet om hvordan en snakker og tolker barns ulike uttrykk. Det kan
ogsé deltagende observasjon og loggbokfering gi. Men dette er redskaper som
hver barnehage ma finne sin mate 4 bruke i den daglige virksomheten. Mange
ulike metoder kan vere aktuelle, men det er hvordan de voksne i barnehagen
onsker & ta konsekvenser av hva som kommer fram i for eksempel intervju
med barn som kan bidra til barns medvirkning i praksis. For eksempel intervju
med barn har ingen stor verdi hvis det ikke forer til endret praksis. Det er
refleksjonene, diskusjonene og vurderingene av det innsamlede materialet som
kan gi konsekvenser og fore til en endret praksis med mer vektlegging av barns
medvirkning. Det er her at pedagogisk dokumentasjon kan bli nyttig 4 ta i bruk
(mer om det senere i artikkelen).

Slik jeg ser det, handler ikke medvirkningsarbeid om en spesiell aktivitet,
men er alltid innvevd i noe annet, i den daglige praksisen. Barnehagens hverdags-
rutiner er derfor av stor betydning ndr det snakkes om medvirkning, — det er
jo der det kan gi seg uttrykk i handlings- og pavirkningsmuligheter (Nordin-
Hultman 2004).
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Alle barn i barnehagen har rett til medvirkning

Barns rett til medvirkning handler ikke bare om de barna som har et verbalt
sprak og som har lett for & uttrykke seg. Alle barn har rett til medvirkning,
uansett alder, funksjonsniva, kjenn, sosial, etnisk og kulturell bakgrunn. Det vil
veere nyttig for de voksne i barnehagen 4 drofte hvordan alle barna i barnehagen
far like muligheter til 4 gi uttrykk for sitt syn pd barnehagens daglige virksomhet
og til 4 delta aktivt i planleggings- og vurderingsarbeidet. De fleste barnehagene
har jo bdde sma og store barn, stille barn og barn som lett hevder sin mening,
jenter og gutter, barn som snakker norsk og barn som har et annet morsmal osv.
Barns rett til medvirkning kan derfor ikke skje ut fra en matematisk rettferdighets-
tenking, men ut fra det enkelte barnets stasted. De voksne ma prove a analysere
situasjonene ut fra det enkelte barnet.

Det stilles ekstra krav til personalets kompetanse nér en skal arbeide med
medvirkning ogsa i forhold til de yngste barna i barnehagen. Sméabarna formidler
gjerne sine synspunkter ved kroppsholdninger, mimikk, gjennom bilder og andre
folelsesmessige uttrykk. (For mer kunnskap om dette, henvises det til temaheftet
om de sma barna i barnehagen.)

Flere barnehager har flere barn som ikke har norsk som morsmaél. De voksne
i barnehagen méa drefte og finne losninger pd hvordan de minoritetsspréklige
barna far mulighet til 4 uttrykke sitt syn pa barnehagens virksomhet. (Se ogsa
temaheftet om spriklig og kulturelt mangfold i barnehagen.)

Vi har né en handlingsplan for likestilling i barnehagen 2004-2007
(www.odin.dep.no). Denne planen har som ett av sine mal 4 gi barn samme
rettigheter og muligheter uavhengig av hvilket biologisk kjenn de har. Viktig i
arbeidet med denne handlingsplanen er & rette et kritisk blikk pa praksis og bli
bevisstgjort de tankene som ligger bak praksisen. I barnehagen skal jenter og
gutter ha like muligheter, men ulike underseokelser den siste tiden har vist at det



kan vere avstand mellom det de voksne tror og det systematiske undersokelser
viser skjer i barnehagens praksis. En barnehage i Sverige forteller at de mente
at de ga jenter og gutter like muligheter, men oppdaget, nar de satte fokus pa
det, at barna kun hadde medvirkning i forhold til det som var tradisjonelt
typiske jente- eller guttesaker. Ubevisst ble jenter og gutter sosialisert i forhold
til tradisjonelle jente- og guttemeonster, og dette gjenspeilet seg ogsd nar det
gjaldt medvirkning. Barnas muligheter til valg av leker inne og ute var sterkt
kjonnspreget For eksempel hadde jentene sma muligheter for & f& bruke de
«toffeste» syklene ute. Videre ble det klart at det var en storre andel attraktive
«gutteleker» sammenlignet med «jenteleker» barna kunne velge mellom
(Forskolan 1/2006). (Se ogsd temaheftet om likestilling i det pedagogiske
arbeidet i barnehagen.)

Planlegging - dokumentasjon - vurdering
Barns rett til medvirkning vil influere pa barnehagens planarbeid. I barne-
hageloven § 3 andre ledd star det at barna jevnlig skal fa mulighet til aktiv
deltakelse i planlegging og vurdering av barnehagens virksomhet. Videre heter
ett av kapitlene i den reviderte rammeplanen Planlegging, dokumentasjon og
vurdering. Dette tolker jeg slik at aktivitetene ma settes i en sammenheng, og
at en ikke kan tenke planlegging, dokumentasjon eller vurdering isolert.
Barnehageloven og den reviderte rammeplanen gir barnehagens styrer et
seerlig ansvar for 4 iverksette og lede barnehagens arbeid med planlegging,
dokumentasjon og vurdering. Pedagogisk leder har ansvar for dette arbeidet
i barnegruppen han/hun leder. Styrer og pedagogisk leder har begge et ansvar
for at barnehagens mal og rammer er kjent og forstdtt for personalet, og at
foreldrene far god og tilstrekkelig informasjon om dette.
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Observasjon — dokumentasjon — pedagogisk dokumentasjon

Rammeplanen papeker at personalet skal planlegge og gjennomfere den
konkrete virksomheten i hver barnehage med stette i observasjoner, oppfelging
og dokumentasjon, der barnegruppen og det enkelte barnets intensjoner, behov,
interesser, tidligere erfaringer og kunnskaper legges til grunn.

Observasjon, dokumentasjon og pedagogisk dokumentasjon er begrep
som i dag delvis brukes om hverandre. At det kan bidra til usikkerhet om hva
som egentlig menes, kom tydelig fram i horingsuttalelsene til den reviderte
rammeplanen for barnehagen. Flere av heringsinstansene stilte spersmal om
definisjon av disse begrepene. Det ble bl.a. spurt om dokumentasjon nd har
erstattet observasjonsbegrepet. Det er derfor viktig at dette dreftes i fagmiljoene,
men ogsa i barnehagene da det er sentralt i arbeidet med medvirkning hvordan en
forstar disse begrepene. Begrepene er sentrale i arbeidet med barns medvirkning,
og jeg vil derfor beskrive hvordan jeg forstér disse, og hva jeg legger til grunn nar
jeg bruker dem.

Observasjon er et kjent begrep i barnehagesammenheng, men det er ogsa
et begrep som kan forstas pa flere mater. Tidligere ble det gjort observasjoner
ut fra et utviklingspsykologisk perspektiv, — fokus var & se om barnet «passet
inn» i riktig utviklingsnivd. Men nér en i denne artikkelen benytter begrepet
observasjon, tenkes det pd en annen mate. Observasjon blir mer en holdning
preget av undring og nysgjerrighet i stedet for kartlegging og ev. kategorisering
av barnets mangler (Olafsson 1993, Bae 1996). Fokus vil vare pa hva barnet
og barnegruppen kan. Dette kan bidra til 4 eke var forstdelse for barnas dag i
barnehagen. Observasjon er ikke en objektiv beskrivelse av det som hender, men
det som en lykkes 4 se, d.v.s. et subjektivt blikk pa det som skjer (Wallin 1996).
Observasjon blir en bevisst innsamling av noe en har sett eller hort. Det blir & ha
et positivt blikk pd noe, fokusere pa noe en vil se, er nysgjerrig pa. Se hva barn
kan! Dette krever erlig nysgjerrighet pa barn: Hvordan leerer barn? Dette krever
voksne som vil forseke & forstd, vere oppmerksom (pa noe), ha forventninger,
hva vil jeg se?

Nir en foretar ulike observasjoner, sd vil en benytte ulike verktay, avhengig av
hva som er hensikten med observasjonen. De voksne i barnehagen ma stille seg
sporsmalet: Hvilke verktoy kan hjelpe oss 4 fd tak i det vi onsker & observere
i dag? For eksempel hvis en ensker & se hvordan barn leerer av hverandre, krever
det kanskje andre redskap enn om en vil fa greie pa hva barnegruppen nd er
opptatt av i uteleken. Ved hjelp av ulike verktoy (oyne og erer, fotoapparat,
penn og papir, video, observasjonsprotokoller, tid, kollegaer, organisasjon,
milje, veiledning m.m.) foretas observasjonene, og de vil pa ulike mater gi en
dokumentasjon av det som skjedde.

Slik jeg forstar begrepet dokumentasjon, er det i hvert fall to sveert forskjellige
betydninger som kan legges i det. En kan se pa dokumentasjon som en sjekkliste
eller et statisk «fotoalbum» som kan fortelle oss «slik er det her». P4 den annen
side kan en velge a se pd dokumentasjon som et aktivt redskap for a fange opp
bdde prosessene og resultatene i barnehagen, og dermed bli et viktig redskap
i barnehagenes endringsarbeid. I enkelte fagmiljo kalles dette pedagogisk



dokumentasjon. 1 denne artikkelen er det sistnevnte forstdelse som legges til
grunn for begrepet.

Pedagogisk dokumentasjon kan beskrives som en viktig faktor for & utvikle
«en reflekterende og demokratisk pedagogisk praksis» (Dahlberg, Moss & Pence
2001). Den kan slik bli viktig i et arbeid som handler om & endre praksis, og den
kan sees pd som nekkelen til en positiv endring. Den kan fungere som et grunnlag
for et felles refleksjonsarbeid. Og det er nar en far synliggjort barnas forestillinger,
meninger, uttrykk og strategier i lek og annen aktivitet at dokumentasjonen fort-
lopende kan legges til grunn for, og far konsekvenser for organisering og videre
planlegging av den pedagogiske praksisen (Lenz-Taguchi 2000).

Dokumentasjon som viser barns medvirkning kan framstd som en samling
hendelser, som et «fotoalbum» som kan brukes som grunnlag for refleksjon og
undring over prosessen. Slik jeg ser det, kan dokumentasjon bli til en pedagogisk
dokumentasjon nar den benyttes til 4 drive den pedagogiske prosessen fremover.
Dokumentasjonen kan kommunisere med personalet og barna ved a vekke
undring, utfordre og innby til dialog. Den kan fore til ubesvarte spersmal som
igjen kan fore til ny observasjon og nye dokumentasjoner. P4 den mdten blir det
en kontinuerlig prosess. Og selve dokumentasjonen er alltid partisk, selektiv og
kontekstuell, for det vi dokumenterer, representerer et valg vi har gjort. Det er
vi som kan velge hva vi vil dokumentere, og vi kan velge bort, d.v.s. hva vi ikke
dokumenterer (Dahlberg, Moss & Pence 2001).

Pedagogisk dokumentasjon handler derfor ikke om fine veggdekorasjoner
som i foto og tekst viser glimt av barnehagens liv. Det viktigste med pedagogisk
dokumentasjon er 4 stille sparsmél som for eksempel hvorfor valgte vi 4 gjore slik
og hvordan vi kan leere av denne handlingen. Pedagogisk dokumentasjon blir da
en mdte 4 forholde seg pa og en form for kommunikasjon (Lenz-Taguchi 1997).

Hva som skal dokumenteres ber ha som utgangspunkt at en er nysgjerrig
pa noe, det er noe en vil vite mer om, for eksempel barns medvirkning. Den
hensikten en har, spiller en rolle for hvordan en vil dokumentere. For eksempel
om det er praksisfortelling eller foto som er det mest hensiktsmessige redskapet.
Hvem en vil vise dokumentasjonen til, fir ogsd konsekvenser for hvordan en
dokumenterer. Er dokumentasjonen beregnet pd barna, foreldrene, kollegaer,
studenter osv.?

Barns rett til medvirkning er vanskelig & oppna kun ved bruk av teknikker
og spesielle program. For a lykkes md pedagogene arbeide med holdninger i hele
personalgruppen. Medvirkning er derfor ingen teknikk eller metode, men noe
som ma ligge som en varemate for alt arbeid i barnehagen. En mate a fa tak
i og fa et konkret grunnlag for diskusjon og refleksjon, er & bruke pedagogisk
dokumentasjon. Det har vist seg at det kan fungere som et godt verktoy i en
«ny» form for planlegging hvor barns rett til medvirkning blir ivaretatt. Det er
ved hjelp av den felles refleksjonen over dokumentasjonen at pedagogisk doku-
mentasjon kan bidra til en forskjell for barna og de voksne. Dette kan medfore
en endring i praktiseringen av egen rolle som pedagog i det pedagogiske arbeidet
med barna. Ulike situasjoner diskuteres, droftes og reflekteres over ut fra barns
medvirkning. Med personalet ma ove seg i & lytte, formulere, sporre, beskrive og
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i dialog med andre fa mulighet til & omprove sin tenking og handling.

Tuv barnehage i Levanger kommune har arbeidet mye med barns medvirkning.

Styrer forteller om et personalmete hvor barnehagens maltid var ett av temaene,
og personalet hadde lyst til 4 endre barnas faste bordplassering. Plutselig sier en
av de ansatte at dette er jo ikke riktig fremgangsmadte hvis barns medvirkning
er et sentralt ledd i barnehagens arbeid. Personalet ga sd «oppdraget» til barna
som via diskusjoner og tegninger fant ut hvordan bordplasseringen skulle vere.
Forskjellig fra hva de voksne hadde tenkt seg, men med tydelige valg og strategier
for hvordan barna tenkte seg dette. Barnehagen valgte 4 prove barnas forslag.
Eksemplet viser hvor lett det er at de voksne «bestemmer ferdig» selv om de
er opptatt av barns medvirkning. Det viser ogsa hvor forskjellig resultatet kan
bli hvis barna fir delta med sine tanker og strategier. Og det sier noe om voksen-
rollen, om & gi slipp pa noe kontroll og gi barnas meninger en sjanse.

Pedagogisk dokumentasjon — viktig for det enkelte barnet og barnegruppen
Pedagogisk dokumentasjon kan ogsé bidra til 4 synliggjere bade enkeltbarnet og
barnegruppen, og er derfor et viktig redskap i arbeidet med barns medvirkning.
En av de viktigste oppgavene i forbindelse med pedagogisk dokumentasjon er d
gi den tilbake til barna.

Flere har erfart at ved 4 henge opp bilder med barnas egne beskrivelser, lese
opp hva barn har fortalt i intervju m.m., ble barna stolte. De ble synliggjort,
og fikk bekreftelser pa at det de sa og gjorde var viktig og interessant for andre
(Kristoffersen 1996).

Barns medvirkning forutsetter at personalet diskuterer og drefter etiske
retningslinjer, for eksempel i forhold til bruk av uttalelser fra barn
(Kristoffersen 19935). Bruk av dokumentasjon i form av foto, tegninger og
nedskrevne fortellinger stiller personalet overfor etiske valg. For eksempel hvilke
bilder skal henges opp pa veggen, og hvilke bilder skal ikke henges opp? Utstyr
som digitale kamera, skanner, pc, video m.m. har de siste drene blitt tilgjengelig
for stadig flere barnehager. Bruk av disse nye mediene stiller nye etiske krav. I
en pedagogisk dokumentasjon er oppmerksombheten i stor grad rettet mot noe
barnet kan, og en vil derfor ikke «stille» et barn i negativt lys. Men likevel er det
viktig & drofte etiske problemstillinger til bruk av pedagogisk dokumentasjon.
Valg av situasjoner, foto m.m. gir den voksne stor makt, og dette er et ansvar de
voksne ma ta. (Det vises videre til Eide og Wingers artikkel i dette temaheftet).

Som tidligere nevnt, mener jeg at en dokumentasjon blir pedagogisk doku-
mentasjonen forst nar den forer til analyse, refleksjon og tolking. Dette kan skje
sammen med barna, for eksempel ved & lese opp et intervju og lignende og hore
med barna om en har oppfattet situasjonen rett. En annen méte er 4 la barna ta
bilder av for eksempel de beste stedene pa utelekeplassen, og si la barna fortelle
om bildene til andre barn og voksne.

Gjennom & dokumentere barnas lek og arbeid, far de voksne bedre greie pa
hvordan barna steg for steg gjennomferer prosessen for eksempel i tegning, og
hvordan de tenker og hermer etter hverandre. For & synliggjore gruppen, kan for
eksempel dokumentasjon fra flere barn vises ved siden av hverandre: «Se hva jeg
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har laget, og se hva mine venner har laget». Mangfoldet blir synlig, og pedago-
gisk dokumentasjon kan derfor bli et arbeidsverktoy for & bli oppmerksom pa
hvor forskjellige barn er og hvor ulike strategier de velger i sin leering (Wehner-
Godee 2000). Pedagogisk dokumentasjon kan da fungere som et kollektivt
arbeidsverktoy som kan bidra til 4 gi barna makt over sin leering, den kan veare
et redskap for 4 synliggjore barnas meninger og funderinger, og en mate 4 gjore
barna synlige for seg selv (Kennedy 1999).

I barnehagene er det mange forskjellige barn og voksne, og flere forskere
hevder at en nd ma enske ulikheten velkommen. Fokus ma vere pd det som er
ulikt, for eksempel hvor forskjellige en gruppe 4-aringer er, og personalet ma ga
i motstand mot tatt for-gitte forestillinger om hva for eksempel en 4-3ring er. Vi
ma se pd barn med andre oyne enn tidligere, og bli bevisst pd hvordan bade syn
og horsel er preget av gammelt tankegods (Aberg 2005). Ikke nodvendigvis for &
erstatte alt det gamle med noe nytt, men for 4 betrakte det pa nytt og ta stilling
til det (Sandvik 2005).

Pedagogisk dokumentasjon handler om & se og begripe hva som foregér i det
pedagogiske arbeidet, og hva barna er i stand til uten at en har fastlagte rammer
i form av forventninger eller normer (Dahlberg, Moss & Pence 2001). Derfor er
pedagogisk dokumentasjon forst og fremst en stotte og tilbakemelding til hvert
barn, slik at det far oye pa sin egen leereprosess (Gothson 2006). Dette kan skje
pd ulike méter, for eksempel ved & la barna se pa en billedsekvens fra deres lek
med et materiale. Dokumentasjonen gir barnet mulighet til & gjenkalle og huske
situasjonen eller aktiviteten. Den forteller barnet at det er blitt sett, at noen har
lagt merke til hva det har gjort (Klausen & Grangaard 2000). Barna fér se igjen
hva de gjorde med dette materialet, se hva kameratene gjorde, og kanskje fa nye
ideer fra eget arbeid eller fra det som andre barn gjorde. Pedagogisk dokumen-
tasjon blir slik a fortelle en faglig historie og la den vere grunnlag for videre
arbeid. Barna far hjelp til 4 huske, og far en distanse og en refleksjon rundt sitt
eget arbeid. Det blir viktig 4 gd ut fra det enkelte barns kunnskap og interesser,
men ogsa 4 la dem fa del i andre barns prosesser, slik at de kan se pa gruppen
som en ressurs. La barna se pa likheter og forskjeller, og oppleve at ulikhet er
en ressurs. Ved a la barnegruppen gjenfortelle, forklare hvordan de har tenkt
og gjort og svare pd spersmadl fra andre barn, kan de «smitte» hverandre med
engasjement, inspirasjon, nysgjerrighet, nye spersmal, ny utforsking. Barna
inspireres av hverandre, og leken kan ta nye veier (Lenz-Taguchi 1997). Nar det
blir vist dokumentasjon fra enkeltbarn eller en liten gruppe barn, far det enkelte
barnet se sitt «fingeravtrykk» i andres arbeid, og ser hvordan det har bidratt
til fellesskapet. Det fir se hvordan det har bidratt til kunnskaper eller ideer til
andre barns videre arbeid.

Pedagogisk dokumentasjon er et viktig verktoy for & fore endringsarbeidet
videre. De voksne kan ha tanker om hvordan leken eller prosjektarbeidet skal
fortsette, men kanskje vil barna en helt annen retning. Dokumentasjonen gir
barna noe konkret 4 reflektere rundt, sammen med andre barn og med voksne.
Den blir utgangspunktet for & gjore nye valg, men ogsa til 4 rekonstruere det
som hendte eller hvordan barna tenkte tidligere. Dokumentasjon kan bidra til



at bade barn og voksnes nysgjerrighet pirres. Ved & ta utgangspunkt i barnets
interesser og det som har betydning for barnet, kan dokumentasjonen vekke
forundring og interesse for videre arbeid for barnet og barnegruppen.

Men utmaningen i detta ligger i att inte stanna ddr, utan att ocksd
v8ga frdga sig vad barnen saknar for erfarenheter for aft kunna
utveckla interesse och motivation fill att Iara sig nya saker.

(Géthson 2006, s. 17)

Gjennom ulike dokumentasjoner som for eksempel tegninger, konstruksjonslek,
leirearbeid og fortellinger, kommuniserer barnet sin kunnskap og sine erfaringer.
De voksne i barnehagen kan dokumentere det enkelte barnets valg, men ogsa
fange uttalelser m.m. som viser hvordan det enkelte barnet «smittes» av andre
barns mater 4 lose oppgaver pa. Pedagogisk dokumentasjon gir et materiale

som viser hva barnet sier og gjor, prosessen i arbeidet, og den voksnes rolle i
prosessen. Dokumentasjonen skjer ikke i slutten av en lek eller et prosjekt, men
gjennom hele prosessen. Derfor kan den bidra til 4 holde virksomheten i gang og
gi innspill til nye veier den kan folge. Dokumentasjonen gir personalet mulighet
for & kommunisere tilbake til barnet gjennom & fortelle eller lese opp hva det har
sagt eller gjort. Barn far da syn pa og kan huske sin egen tenkning og handling,
og kan bruke det for & komme videre i for eksempel leken.

Pedagogisk dokumentasjon kan synliggjere verdien av a gi barna tid og at de
far en sjanse til 4 holde pd og gjennom det gjore nye oppdagelser og & nye opp-
levelser. Om barnet gis mulighet til 4 assosiere og fantasere, sa kan dets nysgjer-
righet holdes ved liv og dermed drive utforskingen videre (Wehner-Godee 2000).
Ogsa de voksne i barnehagen kan ved hjelp av dokumentasjon fa syn pa at ting
de tok for gitt, ikke helt stemmer. En assistent i en barnehage i Nord-Trendelag
fortalte at hun vurderte at en fortsettelsesbok hun hadde begynt a lese i sam-
lingsstunden, ikke interesserte barna. Men i forbindelse med intervju med barna,
fikk hun bekreftet at det ikke stemte, barna ensket at hun skulle lese ut boka.

Hvordan kan vi lage dokumentasjonen slik at den inviterer til sporsmal,
refleksjon og dialog? Den ma ha en estetisk form som lokker til seg betrakteren
og som gjor det mulig for ogsa andre & lese den. Dokumentasjon er bare et
middel, for uten dialog og refleksjon skjer ingen utvikling. Og i den dialogen er
det nedvendig at en ogsa inviterer barna.

Planlegging og medvirkning - ny form for planlegging

I barnehagenes fagmiljo er det kunnskap om ulike planleggingsmodeller.
Men slik jeg ser det, ma barns rett til medvirkning fere til en «ny» form for
planlegging. Barna har rett til medvirkning, og dette ma framga bdde i selve
plandokumentet, men ogsd i barnehagens praksis hvordan dette foregér.
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Nyere forskning innenfor ulike fagomrader peker i dag pa viktigheten av a se
pa barnet som subjekt. Dette gjenspeiler seg ogsd i den reviderte rammeplanen
og offentlige utredninger den bygger pa (Bae 2005). Dette ma f& konsekvenser
for barnehagens planleggingsarbeid.

I det «virkelige liv» er det umulig a skille klart mellom planlegging og
vurdering, da det ene veves inn i det andre. Observasjon og dokumentasjon
er bade planleggingen og vurderingens forutsetninger. I denne artikkelen blir
delene behandlet hver for seg, men en mate 4 understreke og synliggjore at
dette er en del av en sammenhengende prosess, er d visualisere det med en
«planleggingssprial» etter ide av Carlina Rinaldi (Wallin 1996). Carlina Rinaldi
har gitt planleggings-arbeidet et bilde som en spiral som sirkler seg framover:
observasjon — dokumentasjon - tolkning — nye tanker og tolkninger som
forer til nye prosjekt — observasjon — dokumentasjon — osv. Dette foregér i en
uendelighet, i en spiral som strekker seg framover.

Hyvis barna skal delta aktivt i planlegging og vurdering, ma det gis rom for
deres innspill pa ulike steder i spiralen.

Inderoy kommune har de siste arene hatt et flerdrig utviklingsarbeid hvor det
ble lagt vekt pé interaksjon barn - voksen. «Kvalitet i relasjonsprosessen» var
navnet pa prosjektet hvor samtlige kommunale og private barnehager deltok,
til sammen ca. 10 barnehager. Prosjektet ble evaluert av Ostlandsforskning, og
viste noen endringer i forhold til personalets tidligere planlegging (Nyhus 2005).
Personalet vurderte seg som mer fleksible og romslige i forhold til planer, ikke
sa redd for kaos, mindre detaljplanlegging, romsligere planer, barna far veere
med 4 forme hverdagen sin mer, tar barna mer med ndr ting skal avgjores.

Erfaringer fra Inderoybarnehagen viser at fokus dreier fra planlegging til
refleksjon over praksis. Dette samsvarer ogsa med hva Eva Johansson fant i
sin forskning. P& oppdrag av det svenske Skoleverket har hun gjennomfert et
forskningsarbeid som tok sikte pa 4 fa bedre kunnskap om de yngste barna i
barnehagen. Personalet snakker om refleksjonstid i stedet for planleggingstid,
og de har ogsa gitt planleggingstiden et annet innhold (Johansson 2005). Flere
barnehager Nord-Trendelag sier ogsa at de na kaller planleggingstiden for
refleksjonstid. Og mange barnehager forteller at de bruker mer tid til refleksjon
rundt dagen i dag og det som skjedde, og mindre til detaljplanlegging framover.



For det er blitt tydeligere for personalet at det ikke bare handler om & planlegge
detaljer om hva som skal skje, men ogsa tenke tilbake og diskutere med
hverandre hva som skjedde og hvorfor det skjedde og hvordan det kunne blitt
annerledes. For videre planlegging er fokus flyttet fra voksnes ideer til barnas
ideer nar de voksne i barnehagen skulle tenke framover.

Disse erfaringene forte til en annen form for planlegging enn tidligere.
Personalet ble mer bevisst sine menstre i samhandling med barn og voksne, og
arbeidet for 4 3 et klima/leeringsmiljo som gir rom for medvirkning fra barna.
Dette gjelder i forhold til de voksnes planer, men like mye i forhold til plass for
medvirkning barna mellom i deres lek og aktivitet.

Barns rett til medvirkning handler i stor grad om makt. Med makt menes
det at tidligere ble planer m.m. bestemt av de voksne i barnehagen ut fra hva de
voksne mente var det rette ut fra de aktuelle barna, men barna ble i liten grad
trukket inn i dette arbeidet (Kristoffersen 1996). A arbeide med barns rett til
medvirkning vil medfere at de voksne ma vere forberedt pa 4 gi fra seg noe makt.
Dette er den makt som inneberer at de voksne ikke skal bestemme alene i stort og
smatt, men i stedet lytte pa barn og akseptere barns tanker og hensikter. Selv om
dette tar tid, vil en som voksen bli tvungen til & tenke om og gjore ting pa andre
mater enn tidligere. Men det handler likevel at de voksne ma ta ansvar, det skal
ikke overlates barna. Det handler om a se sin egen makt og ha vilje til 4 dele den.
Det handler om & gi barn reell innflytelse, og bygger pa et syn pa barn hvor barnet
er et subjekt en kan fore en dialog med, i stedet for et objekt en kan bestemme
over. (Det vises for gvrig til artikkelen av Eide og Winger i dette temaheftet.)

Berit Bae har gjennom sitt forskningsarbeid gitt oss nye tankeredskaper bl.a.

i form av begrepene romslige menstre og trange menstre. Hun argumenterer for

4 gd ut fra det som skjer her og nd, og la det danne grunnlag for refleksjon og
endring av den pedagogiske praksisen (Bae 2004). Ved & line Baes begrep romslige
og trange meonster, kan vi se dette i forhold til barnehagens planlegging: romslig
og trang planlegging. Barns rett til medvirkning i planlegging av barnehagens
virksomhet krever romslige planleggingsmenster. Barnehagens voksne ma vise
genuin interesse for barns medvirkning, og det ma gis tid og rom for at dette kan
skje. Det er i dette arbeidet at pedagogisk dokumentasjon kan vzre et nyttig reds-
kap for a kunne synliggjore, se tilbake og reflektere over egen planleggingspraksis.
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§ 3 i barnehageloven forste ledd star det at barna har rett til 4 gi uttrykk for
sitt syn pa barnehagens daglige virksomhet. For & kunne la barna aktivt delta

i planleggings- og vurderingsarbeidet i barnehagen, er det en forutsetning at
barnehagens voksne far tatt del i barnas ulike uttrykk samt at barna blir gitt
mulighet for ulike uttrykksformer. Som et bilde pd de mange uttrykksformer
barn i utgangspunktet ber ha tilgang til for & forstad og tolke seg selv og verden,
bruker mange na metaforen «barnas 100 sprak» (Jonstoij & Tolgraven 2001).
Og en mdte d fa en forskjell i barnebagens praksis, kan veere at personalet far
storre innsikt i «barnas 100 sprak».

«Ett barn har 100 sprak men beroves de 99» skrev Loris Malaguzzi i Reggio
Emilia pd 1970-tallet. Siden har metaforen «barnas 100 sprak» statt for oss som
et bilde pd de mulighetene barn ma fa uttrykke seg gjennom, og som de voksne
i barnehagen ma gi gode muligheter for. Hverdagens lek og aktiviteter ma
involvere alle sansene og anvende mange ulike «sprak» (billed-, tale-, skrift- og
kroppssprak, bevegelse, musikk og matematikk osv.). Barns rett til medvirkning
handler om at de blir respektert og forstatt, uavhengig av hvilket «sprak» de
uttrykker seg pa.

En gjennomgang av forskningsarbeid pa feltet tidlig sprakstimulering og
livslang leering viser betydningen av barnehagens sprakmiljo (Aukrust 20035).
Tradisjonelt har fortellinger og hogtlesing vert vektlagt i de norske barnehagene,
og det er viktig at det ogsa i framtiden finnes plass for dette i tillegg til barnas
egen medvirkning i utforskingen av skriftspraket. Barnehagens sprakmilje
ma4 tilpasses alle aldersgrupper, samt jenter og gutter. Det blir derfor viktig at
personalet stiller seg sparsmélet om barnehagen bidrar til at gutter og jenter blir
i stand til & uttrykke seg verbalt slik at de lettere kan medvirke i sin hverdag.
Personalet ma drofte om bade gutter og jenter gis rom for & fore dialoger,
diskutere, argumentere, lytte til den andre, uttrykke egne meninger og inngd
kompromiss. Barnehagen ma bidra til at sprak blir et redskap for medvirkning
(Johansson 2005). Dette gjelder ogsd de minoritetsspraklige barn sin mulighet
og rett til & bli forstdtt og uttrykke seg pa sitt eget sprak. (Det vises for ovrig til
temahefte om spraklig og kulturelt mangfold i barnehagen).

«Samspillets sprak» er ogsd en viktig uttrykksform sett i forhold til barns
medvirkning. Det er bade individet og individet i gruppen som skal ha muligheter
for 4 medvirke. Personalet ma oppmuntre barna til 4 lytte til hverandre, og til &
uttrykke tanker og ideer med hverandre. P4 den mdten kan barna bli inspirert og
lzere av hverandre. Hvis barna hermer hverandres tegninger, bygging og lignende
er det viktig at barnehagens voksne ikke oppfatter dette som negativ kopiering,
men som en positiv «smitte» barna mellom. Barnehagen ber vere et sted hvor
barna kan diskutere og forhandle med hverandre. Samspillet er viktig, bade for
barna i mellom, og forholdet voksen — barn.

Kroppsspraket er ogsa ett av de «100 sprak». For sma barn og barn om
mangler verbalt sprak er det selve hoveduttrykksmaten. Barna ma bade opp-
muntres til & uttrykke seg samtidig som dette er en utfordring for personalet
a se dette som et sprak» som ma forstds av de voksne i forhold til barns rett
til medvirkning.






Lek og humor kan sees pd som noen av de «100 sprak» som er viktige i barne-
hagen. Mye av tiden i barnehagen er viet barnas lek og humor. Dette ber vare
omrdder barna medvirkning blir ivaretatt. Hvis personalet bevisst lytter til
barnas diskusjoner i leken, da vil de fd greie pa hva barna er opptatt av. Dette
gir utgangspunkt for refleksjon og diskusjon om hvordan personalet skal
planlegge videre med utgangspunkt i hva barna lurer pd og er interessert i.
(Aberg 2005). (Se ogsé Berit Baes artikkel i dette temaheftet.)

Barns medvirkning handler om & ta utgangspunkt i barnas interesser selv om
det da kan komme forslag som tradisjonelt ikke «herer hjemme i barnehagen»,
for eksempel data. Kristin Holte Haug skriver i en artikkel i tidsskriftet «Forste
steg» at hvis vi ser til de velrenommerte Reggio Emilia - barnehagene i Nord-
Italia, sd vil vi se bruk av digitale verktoy inngd som en selvfolgelig del av barnas
arbeidsmater. Her blir digitale verktoy betraktet som ett mulig redskap blant
mange for & utvikle barnas «100 sprak»(Holte Haug 2006). (Det vises for ovrig
til temahefte om barn og IKT).

Alle «100 sprak» ma sees i sammenheng med hverandre, og barnehagens
personale ma oppmuntre hverandre og barna til 4 vaere nysgjerrige
pé egne og andres uttrykksmater, og bidra til et miljo
hvor evnen til 4 forundres hele tiden blir
aktivert (Wallin 1996). Barnehagens
personale m4 stille seg sporsmalet
om hvilken mate barnehagens
rutiner, tid, plass og kultur bidrar
til at barn kan uttrykke seg og
mete hverandres meninger og
tanker. Pedagogisk dokumentasjon
kan vere et arbeidsverktoy og en
mdte 4 tenke pa for a reflektere,
diskutere og sette sporsmals-
tegn ved det etablerte.



Barnas medvirkning i planlegging av barnehagens innhold

I barnehagens planlegging har de voksne makt til 4 bestemme hva som har verdi
nér barnehagens innhold fastsettes. Barns rett til medvirkning vil fere til at
denne maktbalansen endrer seg. Ikke at barna na skal inn og bestemme alt, men
at de voksne pa en mer bevisst mdte ser det enkelte barnet og dets interesser, og
prove 4 fa tak i hva barnet mener. Dette handler bade om et holdningsarbeid,
om tid til & drefte hva ny lov og revidert rammeplan vil innebeere, og hvordan
barnehagens voksne praktisk kan fa ta del i barnas synspunkter pd sin barne-
hagedag. Pedagogisk dokumentasjon kan fungere som et viktig redskap nar barn
skal medvirke mer aktivt i planleggingen av barnehagens innhold.

Forskning viser at barnehagens pedagogiske miljo er underlagt en «regulering»
av tid, rom og materialer (Nordin-Hultman 2004). En mdte & bevisstgjore seg
barns muligheter for medvirkning i egen barnehagedag, er 4 rette sokelyset mot
barnehagens dagsrytme, hvordan rommene brukes, hvilke leker og annet utstyr
som finnes tilgjengelig for barna, hvordan barnegruppen organiseres og hva som
regulerer barnas muligheter i hverdagen.

Barn kan medvirke pd mange ulike mater, for eksempel gjennom 4 svare pa
konkrete sporsmal fra de voksne i barnehagen, til 4 bli respektert for den de er.
S4 en viktig diskusjon i personalgruppen er & drofte hva den enkelte voksen i
barnehagen tenker pd ndr det snakkes om barnas medvirkning i barnehagens
planleggingsarbeid. Tenker vi pa innholdet i form av prosjekt, leker osv, eller
tenker vi ogsd pa organisering av dagen og barnegruppen, det fysiske miljoet
inne og ute og de rutiner og regler som finnes?

Egen undersokelse viste at de eldste barna hadde klare formeninger om hva
planer var og ndr de kunne pavirkes. Ett barn fortalte at planer kunne endres
hvis ikke de voksne hadde skrevet de fint (Kristoffersen 19935). Dette tolker
jeg slik at hvis barna far inntrykk av at planer ikke er ferdigskrevet, sd kan de
fremdeles endres. Da blir det en utfordring a gi barna den forstaelse at planer
kan endres, selv om de er skrevet, og at all planlegging er et forelopig produkt
som kan endres hvis det er grunner til det.
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Rammeplanen poengterer at gjennomferingen av planene ma vere sé fleksibel at
det er rom for spontanitet og barns medvirkning. Men barns rett til medvirkning
betyr ikke at de voksne skal overlate all planlegging til barna, at barna skal
bestemme alt. Slik jeg ser det, vil barns rett til medvirkning medfore at de voksne
kanskje i storre grad enn tidligere tenker gjennom sin praksis. I nettverksarbeid

i Nord-Trendelag hvor dette er droeftet, snakkes det om «bevegelige rammer».
«Bevegelige rammer» kan sammenlignes med en romslig planlegging. De voksne
har i utgangspunktet en ramme for virksomheten, men hva og hvordan den
fylles, er avhengig av de aktuelle barn og personalet. Barnehagen tenker en
«ramme», ting skjer, og «rammen» blir kanskje fylt med noe annet enn det de
voksne forst trodde. Men det er de voksne som har ansvaret og den nedvendige
kontrollen. Planlegging blir et utgangspunkt for refleksjon, men den er ikke for
a folges, men for 4 endres (Lenz-Taguchi 1997). Eller som en styrer fra Nord-
Trendelag sier, — planer er viktig for 4 ha noe 4 ga ut fra og bort fra.

«Gjennom ldste planer nekter en barn alle uventede mater, alt som
er paradoksalt, mangetydig, uregelmessig, foranderlig, risikofylt,
eventyrlig, improvisert, grenseoverskridende og fantastisk.»

(Wallin 1996 s. 94)

Ny form for planlegging forer ogsa til endring for foreldrene. De far ikke nedven-
digvis planene i forkant, men far vite hva som hendte i etterkant, for eksempel
«daglapper». Flere barnehager bruker na & skrive dagbok/daglapper til foreldrene.
Dette gir foreldrene en smakebit pa hva som har skjedd i lopet av dagen. Videre
gir dette foreldrene en bedre mulighet for & samtale med barna om hva som
skjedde i barnehagen. Fokus er endret, fra det som skal skje («I morgen skal dere
pa tur!») til det som skjedde/skjer i dag. Her vil barns medvirkning bli synliggjort.
(Foreldrenes rolle blir mer berort i Eide og Wingers artikkel i dette temaheftet).

Rom for lek, - om organisering av dagen og barnegruppen

Det er en «vedtatt oppfatning» i barnehagemiljoene i Norden «at det beste barn
vet, er a leke», og at lek er svert viktig for barna pd mange mater (Olofsson
1993). Hyvis det er slik, s ma barns rett til medvirkning f& konsekvenser for
lekens rolle i barnehagen. Flere undersokelser foretatt over en tidrsperiode
understreker at barn velger i stor grad selv hvem de vil leke med og hva de skal
leke med (Kristoffersen 1996, Kvistad & Sebstad 2005). Men kanskje ber de
voksne i barnehagen diskutere hvor mye dagsrytmen og faste aktiviteter styrer
hva barna har muligheter for & gjore i barnehagen. Kanskje er det her barns rett
til medvirkning trenger & fa bedre kar?

«De voksne spgr om vi vil g& pd tur, og vi svarer nei, men s mé vi.»

(Kristoffersen 1996, s. 107)
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Evaluering av utviklingsprosjektet i Inderoybarnehagen viste at de voksne i
barnehagen vektla leken mer enn tidligere og at barna fikk tre tydeligere fram
enn for. Leken ble ikke avbrutt pd samme mdte som for (eller i det hele tatt),
og ungene fikk bedre tid til lek. Personalet lot barna fa utforske og preve mer
selv, og personalet lot i starre grad enn tidligere barna ha egne synspunkter og
refleksjoner uten & bli rettet pa av de voksne (Nyhus 2005).

Organisering av barnegruppen

Barnehageloven gir foringer om at barnehagen skal gi alle barn en meningsfull
barnehagedag og stotte barns nysgjerrighet, kreativitet og vitebegjer og gi
utfordringer med utgangspunkt i barnets interesser, kunnskaper og ferdigheter (jf
§ 2 femte ledd). Dette mé de voksne ha i bakhodet dersom barnegruppen deles

i faste, mindre grupper. For det kan synes som om det blir stadig mer vanlig &
organisere barnegruppen i ulike mindre grupper, for eksempel inne/utegrupper,
turgrupper, aldershomogene grupper. Hensikten med oppdeling i mindre grupper
kan vare ensket om & gi barna et mindre miljg, en mer oversiktig gruppe for
bdde barn og voksne. Men denne formen for organisering stiller hoye krav til
lydherhet fra personalet for at barns medvirkning skal bli ivaretatt.

Et lite eksempel fra en barnehage i Inderoy:

Personalet hadde bestemt hvem som skulle pa tur. Petter skulle ogsd pd tur, men
han ville ikke og ba om d fd veere i barnehagen. «Av og til bestemmer vi», sa
Ellen. Petter: «Men, du har da hort pd meg for du da Ellen. Jeg har gledet meg
sd til a kjore traktor.» Da svarte Ellen at ndr det var slik det var, sd kunne Petter
fd veere igjen i barnebagen. Han ble veldig glad!

(Nyhus 2005, s. 57)

Det er grunn til 4 stille spersmal om hvordan gruppeinndelingen i barnehagen
skjer. Er det barnas alder eller interesser som styrer? Hvordan blir enkeltindividet
sett og ivaretatt?

I stedet for & lytte til barnet, kan vi overtale barnet, for eksempel til 4 delta i
en annen gruppe enn der det selv onsker & vere. Dette kan kalles «overtalelsens
kunst», og er noe de fleste voksne i barnehagen kan godt og som ber vere
gjenstand for drefting i forhold til barns rett til medvirkning.

Det fysiske miljoet inne og ute inkludert leker og annet materiale
Barnehagens fysiske miljo inne og ute gir signaler om hvordan rommene skal
brukes, hvordan leker og annet utstyr er valgt ut og hvordan dette er gjort
tilgjengelig for barna. Dette er viktige forutsetninger for hvilke muligheter barna
har til medvirkning.
e Hyuilke forslag til lek og aktivitet signaliserer rommet?
e Kan barna fa tak i det de har lyst til 4 leke med selv,

eller ma de bestandig be en voksen om hjelp?

Personalet kan skape en barnehage hvor miljeet blir et redskap som styrker
barns medvirkning, en barnehage hvor det finnes mange sorter materialer og
miljeer som kan passe de ulike barns interesser og behov. Det er mange sporsmal
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som det er viktig at personalet diskuterer, bide med de voksne, men ogsd med

barna. De voksne i barnehagen ma gjore det mulig for barna 4 vaere delaktige

i og ta ansvar for sin egen hverdag. Dette gjelder ogsd nar miljeet skal endres.

Barna har masse ideer om hvordan de ensket 4 ha det (Aberg 2005).

e Hvorfor ser barnehagen ut som den gjor?

® Hva styrer personalets valg ndr det gjelder bruk av rom, leker og utstyr?

e Er miljoet ferdig, eller kan det endres avhengig av hvilke barn som er der?

e Hvem har bestemt at de ulike materialene og lekene skal finnes?

e Er de et uttrykk for gammel vane eller bevisste valg?

e Er det noe i det fysiske miljoet som forteller noe om de barna som na er i
barnehagen, for eksempel om deres interesser?

Lekemateriell som finnes i barnehagene, er sveert interessant i medvirkningssam-
menheng. I en undersokelse ble barn og personale om hva som var barnas valg.
Begge gruppene svarte leken. Men barna var klare pa at det var personalet som
handlet inn leker og annet utstyr, barna hadde fi pavirkningsmuligheter, men de
sto fritt i 4 velge om de aktuelle materialene og lekene ble brukt (Kristoffersen
1996). Interessant i denne sammenhengen er ogsé forholdet til barnas egne leker.
Noen barnehager lar barna ha med til barnehagen det de ensker av private leker,
mens andre har forbud eller spesielle dager hvor private leker kan medbringes.
Hva hvis barnehagens leker ikke interesserer barna?

Voksen: «Vet de voksne hva barna har lyst til 4 leke med??»

Gutt: «Nei.»

Jente: «Nei.»

Voksen: «Hvordan kan de voksne da kjope leker (til barna i barnehagen)?»
Jente: «De bare kjoper noe, og sd sier de at vi ma leke med det.»

Gutt: «Men jeg har aldri brukt de store spadene, jeg liker dem ikke.»
(Kristoffersen 1996, s. 107)

Barn kan pavirke innholdet ved at de blir tatt med pa rdd om hvilke leker og
utstyr de synes de har bruk for i leken sin. Enkelte barnehager skriver opp barnas
onsker pa en onskeliste og anskaffer nytt etter hvert. Dette gir en pedagogikk som
tar utgangspunkt i barnets perspektiv, og som skaper muligheter for den faktiske
innflytelse barn kan ha gjennom a pavirke og forandre det fysiske miljoet.

Det kan synes som om det er en del diskusjon i barnehagene om barns valg av leker,

og at noen barn har, etter personalets mening, noe snevre interesser. Ofte far barn

selv velge hva de vil holde pd med, og hvor langt de vil og kan gé i leken. Men de

voksne kan utfordre barna i deres tenking rundt den konkrete leken/akfiviteten.

Hvordan rommene i barnehagen brukes, og hvordan utstyret er plassert, styrer
ogsd mye av barns mulighet for medvirkning nar det gjelder valg av lek (jf.
Nordin-Hultman 2004).






I enkelte barnehager er det fremdeles slik at dukkekroken ikke skal «blandes»
med leker fra klossekroken. Andre steder er materialene plassert slik at barna
trenger hjelp fra voksne for a fa tak i det som de trenger i leken.

Miljoet ma vere fleksibelt slik at barnas interesser gir mulighet for medvirkning
i forhold til miljeet, organisering og innholdet i dagen. Mye lost materiale,

for eksempel store lekekasser pd hjul signaliserer «flytt meg rundt omkring».
Enkelte barnehager har erfart at ved 4 flytte leker og materialer fra hyller til
flyttbare lekekasser pa hjul, kan barna ta med leker der hvor de trenger dem, og
hvilken som helst lek kan startes hvor som helst. De flyttbare lekene kan dermed
gi barna andre muligheter til 4 pavirke sitt fysiske miljo.

Barnehagens rutiner og regler

Alle barnehagene har regler, men det varierer selvsagt hvor uttalt reglene er.
Barns medvirkning i forhold til fastsetting av de uttalte reglene kan synes enkelt,
bl.a. ved at disse diskuteres og fastsettes sammen med barna. Vanskeligere er
det for personalet 4 fa tak i de uuttalte reglene som styrer dagen for barna, for
eksempel i forhold til lekemuligheter. En barnehage mente at de hadde fa felles
regler, og at de tok individuelle hensyn i de fleste tilfellene. Men ved intervju med
barna, kom mange andre regler fram, bl.a. flere regler de voksne i barnehagen
ikke hadde det minste kjennskap til. Samme barnehage oppdaget noe tilfeldig

at det var en av de eldste guttene som bestemte hvem av barna som kunne leke i
hytta i skogen. Personalet trodde at den var like tilgjengelig for alle barna, sma
som store, gutter som jenter.
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Barnehagens valg av innhold

En meningsfull hverdag ber std som ledeord ved valg av innhold i dagens barne-
hager. Ved & ta utgangspunkt i barnas interesser og forseke 4 skape sammen-
henger som sd mye som mulig stotter interessen. Men vet de voksne hvordan
barna opplever barnehagedagen?

Jenta: «Vi sier ikke hvordan vi vil ha det nei. Det gar ikke.»
Gutten:  «Jo, det gir jo an det.»
Jenta: «Nei, for dem (de voksne) horer ikke pa oss.»

Gutten: «QOg da orker ikke vi & here pd dem, vet du.»

Voksen: «Men hvordan kan de voksne vite hvordan dere

vil ha det hvis dere ikke sier i fra?»

Gutten: «Mamma er litt dum, vet du hvorfor? For hun sier at jeg ma pa tur,
at jeg ma vaere med pa alle turene. Jeg kunne egentlig tatt fri, men si matte
jeg veere med pd en tur.»

Jenta: «Kjedelig pa turene, vet du. Vi ma lage det moro selv, sier de voksne,
men det gar ikke det.»

Gutten: «og s ma vi lage en tegning til dem (de voksne) etterpa.»
(Kristoffersen 1996, s. 109)

I en god del nyere litteratur om arbeid i barnehage, har begrepet «lytting« en
sentral plass (Moss 2005, Aberg 2005, Rinaldi 2006). Maten dette begrepet
brukes p4, viser til at & lytte innebzrer noe mye mer enn 4 here. Det innebzrer
ogsa 4 tolke og skape en mening. Derfor blir dette et viktig begrep i arbeidet
med 4 ta hensyn til barns rett til medvirkning samt i & bidra til 4 gi barna en
meningsfull hverdag. Sa nar personalet bevisst lytter til barnas diskusjoner, da
vil personalet fa greie pd hva barna er opptatt av. Og dette gjor det mulig &
bygge pa barns nysgjerrighet og interesser, jf. § 2 i barnehageloven. En slik
planlegging bygger ikke pa hva barnet «mangler» og har behov for ut fra en
stereotyp forstdelse av «hva en kan vente av barn pa ulike alderstrinn», men
en planlegging av en meningsfull hverdag som tar utgangspunkt i de konkrete
barnas interesser og aktiviteter.

Barnas rolle i vurderingsarbeidet
Vurdering (evaluering) forstds som refleksjon og utforsking, en delt erfaring som
handler mer om & forstd leering og skape ny kunnskap enn 4 male hvor vidt barn
oppnadr visse forutbestemte kunnskapsrelaterte mal eller lever opp til en bestemt
norm for utvikling (Rinaldi 2005). En av vurderingens oppgaver blir 4 finne den
«riktige vei» videre, og fra et medvirkningsperspektiv blir det da viktig a se pa
hvilken méte barns rett til medvirkning blir ivaretatt. Fokus ma derfor ikke veere
pa vurderingsteknikker, men a fa en kultur for vurdering (dialog, lytte, forsta,
ny teori) hvor barnas synspunkter inngér som en vesentlig del. Ut fra dette pers-
pektivet blir vurderingens rolle & bidra til at videre planlegging ikke blir tilfeldig,
at den tar hensyn til det som har skjedd tidligere, samt ny kunnskap.
Rammeplanen sier at barnas erfaringer og synspunkter skal inngd i vurder-
ingsarbeidet. Informasjon og dokumentasjon skal gi grunnlag for refleksjon og
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diskusjoner med barna. Dermed blir barna aktivt med i deler av den vurdering
som skal danne grunnlag for det videre arbeidet, bade pa kort og lengre sikt
(neste ars drsplan). Det er her at det er viktig & ta utgangspunkt i barnas «100
sprak» og se hvordan dette kan gi et mangfold av uttrykksmuligheter som
personalet ma ta hensyn til. Det er ikke bare det talte ord som gir grunnlag for
vurdering. Personalet m4 lytte og prove 4 tolke deres kroppssprik, og vaere
observante i forhold til deres handlinger, estetiske uttrykk og etter hvert ogsa
deres verbale sprak. Dette forutsetter god kommunikasjon mellom barn og
voksne samt mellom barn.

«Barna har en evne til & la nye tanker befrukte gamle teorier, & la seg overraske og greie
det tilfeldig kaotiske ndr deres verden blir stilt péd hodet. De finner nye hypoteser, forsker
og finner nye utfordringer. De har sterre fleksibilitet, nysgjerrighet og styrke enn vi noen
sinne kan forestille oss. Vi trenger ikke bekymre oss for barna, men mer over oss selv.»

(Wallin 1996, s. 96-97)

Nar det gjelder de litt storre barnehagebarna, kan mine erfaringer fra intervju
med barn gi en pekepinn pa hvor viktig det er & la barna diskutere seg i mellom
om ulike syn pd saker og ting. Jeg intervjuet to og to barn, og oppdaget fort

at det som var viktig for barna, var ikke at jeg forsto, men at det andre barnet
forsto hva det mente. Personalet kan f mye viktig informasjon fra barna ved

4 ha arenaer hvor barn far prove sine tanker og meninger. Denne delen av
vurderingsarbeidet er det viktig at barnehagen legger til rette for. De voksne vil
ved 4 hore pa barnas diskusjoner fa et mer nyansert bilde av hvordan barna
opplever barnehagedagen.

Egen erfaring med bruk av intervju med barn har dpnet for en verden som
tidligere var lukket for meg. I selve intervjusituasjonene, men ikke minst i
hverdagen etter at jeg hadde fatt ny kunnskap, ble jeg mer i stand til 4 fange
opp hva barn tenkte og lurte pa. Og dette slutter aldri 4 imponere meg. Jeg
overraskes stadig av smad barns synspunkter pd den verden de lever i, og jeg
tenker ofte pa hvor skjult dette var for meg tidligere.

Det dreier seg om a lytte pa hva barnet sier med respekt, men ogsa forklare
hvorfor det ikke alltid blir helt som barnet ensker. De voksne i barnehagen
ma ha respekt for og vise interesse i 4 fa vite hva barn mener, og vise at en er
interessert i 4 ta konsekvensene av det barn formidler.
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Avslutning

Vi utfordres til & kunne noe mer og noe annet enn vi kunne far
(Jansen 2005)

Turid T. Jansen ved hogskolen i Vestfold holdt et innlegg om ny barnehagelov
og revidert rammeplan pd en konferanse i Nord-Trendelag i desember 20035,
og ovennevnte sitat er fra hennes foredrag. Hun pekte pa noe vesentlig, at vi
ma kunne noe mer og noe annet enn vi kunne for.

Samtidig ma vi tenke annerledes nar det gjelder barnehagens kompetanse,

— flere losrevne, og noen ganger tilfeldige, kurs loser ikke automatisk
kompetansebehovet i sektoren. Barns rett til medvirkning er ikke noe som skal
ligge ved siden av det ordinzre arbeidet i barnehagen, og dette er ikke noe en
blir ferdig med i lopet av en eller flere kursdager. Kompetansearbeid ma bli sett
i en helhet og sammenheng, og her er det bade snakk om ny kunnskap og nye
arbeidsformer. Kunnskap og erfaringer ma bli som redskap og byggeklosser til
genuin interesse og praksis for medvirkning. Barns rett til medvirkning kan bare
ivaretas gjennom voksne som vil prove a forsta, og som har et menneskesyn der
respekt for ulikhet ligger i bunn.

Bestemmelsen om barns rett til medvirkning krever at barnehagens personale
har evne, vilje og kompetanse til 4 fremme, veere oppmerksom pa og ta hensyn
til barnas uttrykk. Omradet vil medfere etiske utfordringer, og etikk blir et
viktig kompetanseomrade. Styrer og pedagogisk leder har her et spesielt ansvar.

Barnehagene i den nord-italienske byen Reggio Emilia har i flere tidr
inspirert barnehager over hele verden. Deres viktigste bidrag har trolig veert en
holdning til verdien av 4 arbeide med et syn pd barn, kunnskap og lering som
tar utgangspunkt i barns erfaringer, tanker og teorier, men som ogsa lykkes i &
utfordre og videreutvikle disse teoriene (Dahlberg i Barsotti 1997). Personalet
har latt seg inspirere av barnas tanker, fantasier og spersmal. De voksne har
forsekt & skape situasjoner som kan utfordre til moter og kommunikasjon
mellom barn, men ogsd mellom voksne. Pedagogisk dokumentasjon har vert
et viktig verktoy i dette arbeidet. Videre beskriver Dahlberg hvordan ideen om
dialogen og «lyttingens kunst» — att livet er dialogisk og at jeget bare eksisterer
i forhold til andre mennesker — innebeerer at vi ma relatere oss til andre for 4 nd
kunnskap og innsikt.

Hillevi Lenz-Taguchi ved Leererhogskolen i Stockholm har i sin forskning
vist at pedagogisk arbeid i barnehagen kan utforskes, problematiseres og
endres kooperativt med hjelp av konkrete dokumentasjoner fra praksis. Hun
poengterer ogsd betydningen av kooperative lareprosesser, — at en skaper
kunnskap sammen. Videre sier hun at pedagogisk dokumentasjon er en mite
som forskoleleerere kan «ta makten» over sin leering og sin praksis. Utvikling
kan skje ved faglige samtaler rundt konkret dokumentasjon fra egen praksis
hvor en sammen forseker & synliggjore, begrepsliggjore, gd i «motstand» mot
og samtidig dpne for en forandret tenkning/handling (Lenz-Taguchi 2000).

77




78

Hun mener at arbeid med pedagogisk dokumentasjon er et sveert viktig verktoy i
et forandringsarbeid i pedagogisk praksis.

Kanskje er det i samtale omkring den konkrete handlig som er gjort til
materie — et konkret stykke tekst, bilde videoinnspilling m.m. — at mulighetene
til forandring finnes. Det konkretiserte materialet fungerer som et stykke synlig-
gjort praksis som stiller sporsmal til oss, ikke som et «foto» av slik virkeligheten
skal veere (Lenz-Taguchi 1997).

Flere miljoer har erfart at pedagogisk nettverksarbeid er en arbeidsform som
bygger pa et leeringssyn som ser ulikhet som en ressurs. Fylkesmannen i Nord-
Trondelag har flere ar veert padriver for & opprette pedagogiske nettverk mellom
barnehager, og ett av temaene i nettverksarbeidet har vaert barns medvirkning.
Pedagogisk nettverksarbeid defineres som et kontraktfestet, deltakerstyrt
samarbeid mellom flere barnehager/kommuner som pa frivillig grunnlag over en
tidsbegrenset periode er opprettet i den hensikt & arbeide med faglige sporsmal
innenfor gitte rammer (Kristoffersen 1995). Mange ars erfaringer har vist at
denne formen for nettverksarbeid far og gir deltakerne inspirasjon i arbeid med
barn, og den har vist seg & fungere kompetansefremmende i arbeidet med barns
medvirkning. I et pedagogisk nettverksarbeid over tid diskuteres bl.a.:

e «Ser» vi alle barn?
e Stemmer «de fine ordene i planene» med var praksis?
e Er ulikhet en styrke, har vi respekt for det enkelte barns interesser?

Bestemmelsene i barnehageloven og rammeplanen ma diskuteres og settes ord
pd. Hvordan arbeider en med dette i den enkelte barnehagen? Barns rett til
medvirkning, det er en setning som ma problematiseres, diskuteres, reflekteres
over og konkretiserer gang pd gang. Dette er en prosess en aldri blir ferdig med.
Som en av nettverksdeltakerne i Trondelag sa: de nye begrepene md inn i hodet
— ned i magen — ut i hendene i konkrete konsekvenser for barna.
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