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Fra redaksjonen

Dette nummeret av Barn er historisk. Fra og
med nr 1 2018 nummeret, har tidsskriftet
gatt over til & veere et internett-basert tids-
skrift - sakalt Apen tilgang (Open Access).
Pa ndvaerende tidspunkt er det ikke endelig
tatt stilling til om det 0gsa skal trykkes opp
et begrenset antall eksemplarer.

Det er med en ikke ubetydelig stolthet at
tidsskriftet kan smykke seg med stabile ut-
givelser - 4 numre pr ar - fra et forsknings-
felt, barn og barndom i Norden, som er
relativt marginalt, sammenlignet med
mange andre. Flere tilgrensende forsk-
ningsfelt har gjerne sine egne tidsskrifter og
publiseringskanaler. De senere ars oppford-
ringer om & publisere internasjonalt, har
tidvis 0gsa veert en utfordring for et tidsskrift
som Barn, som primaert publiserer pa et av
de skandinaviske sprakene.

Et tidsskrift med kvalitetsstempel lager
seg ikke selv, og med finansieringsstgtte fra
Norges forskningsrad fra 2007, ble driften
sikret i en periode med usikker gkonomi og
organisatoriske endringer.

Siden 2000 har interesserte lesere hatt
tilgang til vare artikler enten i papirutgave,
eller pa nett, med en embargo tid pa to ar.
Fra juni 2018 kan alle vére artikler leses,
rykende ferske, pa var hjemmeside pa publi-
seringsdatoen.

2018 vil vaere et prgvear pa flere mater,
og vi ber bade vére trofaste lesere og nye om
forstaelse for eventuelle «barnesykdom-
mer» i starten fgr det hele blir slik vi for-
venter, dvs fortsatt hgy faglig kvalitet, og na
0gsa, enkle og brukervennlige systemer pa
alle niva. En langsiktig malsetting er & gjore
publisering i Barn kostnadsfritt for forfat-
terne. For & opprettholde den samme hgye
kvaliteten som tidligere, vil forfatterne
matte belastes et mindre belgp: publise-
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ringsavgift. Vi innfgrer avgiften for manus
som sendes inn for vurdering etter 1. juni
2018 (og blir akseptert]. Som kjent kan for-
fattere vanligvis fa refundert slike utgifter
ved & spke sine respektive institusjoner. Vi
h&per dette bare er en overgangsfase, men
mye er usikkert per dags dato. | slutten av
aret vil redaksjonen evaluere overgangen til
Apen tilgang.

| provearet 2018 gnsker vi, og det ser
0gsa realistisk ut, & publisere fire numre,
hvorav ett temanummer om «Undervisning
i forskolan». Gjesteredaktgrer er Ingrid
Engdahl og Christian Eidevald, Stockholms
universitet. | forbindelse med 30-arsjubileet
til FNS Barnekonvensjon planlegges det et
temanummer om barns rettigheter i Norden
i dag. En invitasjon til bidrag til temanum-
meret vil komme pa nettsiden snart.

| dette nummeret av Barn publiserer vi fire
artikler og en prgveforelesning.

Ingvild Olsen Olaussen har skrevet artik-
kelen Jon og fortellingen. Meningsskapende
samspill i mgter mellom et barn og en voksen
i en fortellerkontekst. Denne artikkelen er
basert pa data som er fremkommet gjen-
nom det forfatteren kaller 10 ulike for-
tellerhendelser som utspiller seg mellom
Jon og en voksen forteller, fra Joner 1 ar og
7 maneder frem til han er 3 &r og 2 méaneder.
Fortelleren er her moren som ogsa er for-
fatteren. Studien er plassert i et perspektiv
der kroppsfenomenologi fra Merleau-Ponty
kombineres med hermeneutikk.

David Cardell har skrevet artikkelen
Barns ledarskap. Fér en vidgad vokabulédr
genom skiftande exempel. Denne artikkelen
tar for seg barns lederskap. Den papeker
det Cardell oppfatter som en begrenset for-
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stdelse for dette temaet i forskning, noe
som aktualiserer et behov for teoretisk ut-
viklende studier p& omradet. Artikkelen
introduserer eksempler pa barns lederskap
og forfatteren argumenterer for at disse
apner muligheter for & forstd fenomenet
som et aktuelt, problematisk og kontro-
versielt fenomen.

Artikkelen Et kroppsestetisk perspektiv pa
barnehagelzererstudenters sirkusprosjekt -
om danningsmgter med leken, barnet og seg
selv er skrevet av Karen Klepsvik, Anne Hen-
riksen, Ove Olsen Sale og Signe Vibeke
Vevatne. Artikkelen tematiserer et sirkus-
prosjekt som barnehagelaererstudenter
gjennomfgrte ved en hggskole varen 2016,
knyttet til kunnskapsomradet Barns ut-
vikling, lek og leering (BULL). Med teoretisk
stgtte i Gadamer, Huizinga og Csiks-
zentmihalyi, fokuserer teksten p& hvordan
studentene kroppsestetisk forholdt seg til,
og gikk opp i, sirkusleken med sine med-
studenter og barna. Studien viser at mange
av studentene ble utfordret kroppslig og ble
mer bevisste og trygge pa seg selv i rollen
som lekende kroppsaktgrer i mgte med
barna.

| artikkelen Etik i udforskning af sméa barns
leg og aktiviteter i bgrnehaven, diskuterer
Hanne Veerum Sgrensen de etiske forplikt-
elsene en som forskere har, spesielt i forsk-
ning med barn. Empirisk bruker artikkelen
eksempler fra en studie av barns aktiviteter
og lek innenfor rammene av en barnehage
ut fra spgrsmalet: Hvordan kan etiske
spgrsmal innga som en del avde metodolo-
giske overveielserialle faser av et prosjekt,
der videoobservasjon anvendes i studier av
sma barns lek og aktiviteter i barnehagen?

| tillegg til disse fire artiklene, har vi
gleden av & presentere en prgveforelesning
om et aktuelt tema: Ny rammeplan for
barnehagen: prosess og produkt sett i lys av
Bernsteins teorier, skrevet av Mette Nygard.

Pa slutten av dette nummeret presenterer
vi tre sammendrag av doktorgradsavhand-
linger, av Ggril Figenschou, Moa Nyamwathi
Lenning og Veronika Paulsen.

Vi gnsker alle lesere en god sommer!

Trondheim, april 2018

Vebjgrg Tingstad
Redaktgr
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Jon og fortellingen

Meningsskapende samspill i mgter mellom et barn og
en voksen i en fortellerkontekst

Ingvild Olsen Olaussen

Sammendrag

Artikkelen lgfter frem perspektiv knyttet til uformelle mgter i en fortelling. Gjennom & undersgke
hvordan slike samspill kan &pne transformative prosesser for bédde barn og voksen sgker artikkelen &
bidra med kunnskap om toddleres kulturelle leseferdighet og muligheter for tilblivelser i uformelle
mgter for de yngste barna sd vel som for voksne. Studien er plassert i et perspektiv der kropps-
fenomenologi fra Merleau-Ponty er i dialog med hermeneutikk. Studien er kvalitativ og har en etno-
grafisk, narrativ tilnaerming. Det er gjennomfgrt deltagende observasjon. Materialet bestar av 10 ulike
fortellerhendelser som utspiller seg mellom Jon og en voksen forteller, fra Jon er 1 &r og 7 maneder
frem til han er 3 &r og 2 maneder. Relasjonen mellom de to er mor og barn. | meningsforhandlingen i
fortellingen utfordres begge til & trd ut av sine perspektiv og fglge den andres bevegelser i det som blir
til.

Abstract

The article seeks to highlight perspectives related to informal meetings in a story. By examining how
such meetings can open transformative processes for both children and adults, the article attempts to
contribute knowledge about children’s cultural literacy skills and opportunities for the formation
through informal meetings for both younger children and adults. The study is placed in a perspective
where Merleau-Ponty’s corporal phenomenology is in dialogue with hermeneutics. The study is quali-
tative and has an ethnographic, narrative approach. Participatory observation has been used. The ma-
terial consists of 10 different meetings between Jon and an adult narrator, from the time Jon is 1 year
and 7 months, until he is 3 years and 2 months. The relationship between them is mother and child. In
meetings in the story, both are challenged to step out of their perspective to follow the movements of
the other, in what emerges.

«Skal jeg fortelle deg om «de tre sma griser?» spgr jeg. «Jal» svarer Jon og setter seg til rette pa
stolen ved siden av meg. «Risen som ikke hadde hjertet pd seg? Vil du hgre om Rgdhette?» Jon
sluker historiene og nar han har hgrt de en gang eller to snur og vender han pa stoffet han har blitt
kjent med. «Jeg vil hgre om grisemamma,» sier Jon. (3 ar). «<Hva med henne?» Spgr jeg. «Hun
bygger seg et hus,» sier Jon, «av stein,» tilfgyer han. Jeg forteller om grisemamma som bygger hus
av stein, og som nar ulven kommer, gar inn og lukker dgra. «Hva skjer?» spgr jeg. «Hva skjer?»
sper Jon tilbake med oppspilte gyne. «Du ma fortelle det,» sier han. «Jeg kan ikke ordene.»
(Narrativ basert pa forskerlogg november 2015)
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Introduksjon

Hensikten med denne artikkelen er a
utforske potensialet som ligger i menings-
skapende samspill, i mgter mellom et barn
og en voksen i en fortellerkontekst. Rela-
sjonen mellom barnet og den voksne, er
mor og barn. Mgtene som lgftes frem i
denne artikkelen har funnet sted |
hjemmemiljg. Jeg, som er den voksne, har
dessuten kompetanse som profesjonell
forteller.

Arbeidet er forstatt som del av en estetisk
diskurs hvor barn og voksen opptrer som
skapende aktgrer i mgte med verden og
hverandre. Artikkelen bygger pd en for-
staelse av at mennesket hele livet gjgr seg
nye erfaringer i mgte med verden og med
hverandre. Mgter som apner opp muligheter
for forhandling om mening. Om det er i en
samtale eller i mgtet med et kunstverk, en
fortelling eller i lesning av en tekst, kan det
skje at et felles rom apner seg, et mgtested
mettet med mening (Bruner 1996; Dewey
1980; Gadamer 2012; Selander og Kress
2012). Den vi er etter dette matet er ikke helt
den samme som vi var fgr mgtet fant sted.
Det er ikke ngdvendigvis snakk om de store
endringer, men noe, kanskje noe umerkelig,
har forandret seg. Av og til kan et mgte vaere
rystende, forandringen radikal og umulig &
overse. Andre ganger merker vi det knapt og
i mangel pa forventning gar vi kanskje til og
med glipp av de muligheter mgtet byr pa.

- Forflyttingen av smabarn fra hjemmet
til barnehagen utfordrer og stiller krav
til samfunnets kunnskap om de yngste.

Funnene fra disse hjemlige forteller-
situasjonene er en del av prosjektet: «Til-
blivelsesfortellinger - fortelleruttrykk av og
for de yngste i barnehagen», hvor uformelle

og ogsd mer organiserte fortellersitua-
sjoner i barnehagekontekst undersgkes.
Studien har til hensikt & gke kunnskap om
barns tidlige multimodale litterasitets-
utvikling" med fokus pé fortelling. Med en
dekningsgrad for antall barn i barnehage pa
82 prosent for 1- og 2-&ringer (Statistisk
sentralbyra 2017), vil et forholdsvis stort an-
tall potensielle hendelser i mgte med de
yngste vaere flyttet fra hjemmet over til
barnehagen. Forflyttingen av smabarn fra
hjemmet til barnehagen utfordrer og stiller
krav til samfunnets kunnskap om de yngste.
Barn spiller ut andre sider av seg selv pa en
hjemlig arena enn de gjgr i barnehagen
(Bronfenbrenner 1979). | mgte med gkning
av de yngste barna i barnehagen og gkt po-
litisk fokus pa barnehagen som leerings-
arena (Thoresen 2009) blir kunnskapen om
de yngste og diskusjonen om hvilke lek- og
leeringsforstdelser barnehagens praksiser
skal forankres i sveert viktig. Gjennom &
undersgke hvordan mgter i en fortelling kan
dpne for transformative prosesser for bade
barn og voksen, sgker denne artikkelen &
bidra med kunnskap om toddleres kom-
petanse i samspill om kulturell leseferdig-
het og muligheter i uformelle mgter.

Forskningsdesign

Studien er plassert i et perspektiv der
kroppsfenomenologiske perspektiver fra
Merleau-Ponty er i dialog med hermene-
utikk. Den sansende og meningsskapende
kroppen er sentral i denne studien. Med
sin kiasmemetafor?sammenfgyer Merleau-
Ponty en materialitet, som inkluderer vare
kroppers materialitet, med vare praksiser.
Vi bergrer og blir bergrt og nettopp i beveg-
elsen mellom disse er var egen subjektivitet
lokalisert (Merleau-Ponty 2003; 1968).
«Tingene rgrer ved meg slik jeg rgrer ved
dem og ved meg selv» (Merleau-Ponty 1968:



261). Som kropp er vi sansende og sansbare
pa en og samme tid, i en stadig sammenflet-
ning mellom det levde livet og verden
(Merleau-Ponty 2003; Nortvedt 2008). Var
bevissthet og vare opplevelser vil alltid vaere
rotfestet i var livsverden, en tilstedevaerelse
som alltid er historisk, kulturell og sosial
(Bengtsson og Lokken 2004: 565). | Gada-
mers hermeneutiske tenkning er det  sette
seg selv «pd spill» et sentralt moment. A
sette seg selv pa spill, vil si at en risikerer
noe. Det a sette seg pa spill, slik jeg forstar
Gadamer, handler om & veere seg, eller bli
seg bevisst sine fordommer og sin forfor-
stdelse. Bevissthet om forforstdelsen kan
apne for nye forstdelser. Forforstaelse er
ikke subjektivt, men noe vi har i kraft av &
vaere en del av var kultur, historie og tid. De
to omdreiningspunkt i Gadamers tenkning
er nettopp dette at vi star i en tradisjon og at
denne tradisjonen er forbundet med spraket
(Gadamer 2012). Horisontsammensmelt-
ningen som skjer i forstdelsesgyeblikket,
handler, slik Gadamer legger det frem, om
nettopp tilegnelsen av sprak. Sett i et
kroppsfenomenologisk perspektiv, forstas
spréak i denne artikkelen som kroppslig
fundert og inkluderer ogsa de ikke-verbale
sidene av spraket.

Materiale og metode

| denne delstudien er fokus p& mgtene med
Jon. Materialet er samlet inn fra hgsten
2014 til og med varen 2016 og bestar av
ulike mgter mellom barnehagebarnet Jon
0g meg som i denne sammenhengen har
rollene som forsker, forteller og mor.
Mgtene finner sted i perioden fra Jon er 1 ar
og 7 maneder til han er 3 &r og 2 maneder.
De ulike mgtene spinner omkring ulike for-
tellinger, badde tradisjonsfortellinger og
oppdiktede historier. Stoffet som deles er
oppe til forhandling og begge aktgrene

Ingvild Olsen Olaussen

deltar bédde som lytter og som forteller. Det
er fgrt logg i etterkant av mgtene, rett etter
at de fant sted. Materialet munner ut i et
kulturelt portrett av tidlig kulturell
leseferdighet (Spradley 1979; Hammersley
og Atkinson 2007).

Noen utfordringer er imidlertid knyttet til
innsamling og utvelgelse av materialet. | ut-
gangspunktet var materialet som utspant
seg pa denne hjemlige arenaen ikke tenkt
inn i prosjektet. Etter hvert som samspillet
syntes & ha kvaliteter som kunne vaere inte-
ressante for prosjektet, forsgkte jeg &
nerme meg disse uformelle hendelsene
systematisk med tanke pa at de kunne ut-
gjgre et forskningsmateriale. Jeg var bevisst
pa at hendelsene fortsatt skulle vokse frem
naturlig mellom oss, men kunne merke hos
meg selv en annen innstilling i situasjonene,
hvor jeg var skjerpet i stgrre grad enn til
vanlig. Jeg var ogsa ngye med 3 skrive logg
i etterkant av situasjonene som utspant seg.
Jeg er klar over at Jon kanskje kan ha
merket denne skjerpede interessen hos
meg og at dette har hatt en ytterligere
positiv pavirkning pa samspillet. Flere ufor-
melle fortellerhendelser har utspilt seg i
denne perioden uten at de har blitt en del av
materialet. Noen av disse fikk jeg av
praktiske grunner ikke notert ned, noen
situasjoner er utelatt fordi jeg vurderer at de
ikke bringer noe nytt inn til materialet, eller
at de inneholder informasjon som er av
privat karakter hvor hensynet til Jon har
veid tyngst. Hadde det innsamlede
materialet veert av sensitiv karakter, ville
vurderingene knyttet til hva som skulle
innga veert ganske andre. P& bakgrunn av
disse vurderingene utgjgr materialet 10
uformelle hendelser som oppstod der og da
i mgte mellom Jon og meg.

Studien er kvalitativ og har en etno-
grafisk, narrativ tilnaerming. | en etnografisk
tilnaerming studeres mennesker og sosiale
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fenomeneriden sammenheng de spilles ut,
i sin naturlige kontekst. Observatgrrollen
kan utgves i et spenn mellom tilbakeholden
observatgr og til en aktiv deltager (Adler og
Adler 1994). | denne undersgkelsen er ob-
servatgren deltagende og pa flere mater
svaert tett pd det som undersgkes, ikke
minst i kraft av & vaere omsorgsperson. Be-
visstheten om betydningen og utfordringen
av en slik naerhet er et premiss i studien.
Vare erfaringer gjgr oss til de vi er (Wider-
berg 2001: 156). Gjennom de erfaringer jeg
har gjort meg, badde som forteller, forsker
og mor har jeg posisjonert meg i forhold til
det stoffet som jeg undersgker. Nettopp det
at jeg har de tre rollene, gjgr at jeg far
tilgang til materialet. Widerberg snakker om
naerhet og distanse og utfordrer til en
balanse mellom disse i kvalitativ forskning
(Widerberg 2001: 156; 1995: 167). Neerheten
og tilgangen til materialet og fornemmelsen
for at dette kunne vaere en berikelse til ut-
forsking av problematikken i studien er
knyttet til mine posisjoner, dette medfgrer
ogsa et ansvar. Som profesjonell forteller
har jeg flere ars erfaring med & fortelle for
barn i skole og barnehage. Jeg har erfaring
med og en forforstaelse av at det & dele for-
tellinger av ulik art &pner for positive sam-
spill pa tvers av alder.

Narrativ analyse

Kompleksiteten i handlingene, samspillet og
det omkringliggende er forsgkt ivaretatt
gjennom en narrativ analyse. Narrativ
metode tar utgangspunkt i menneskets
evne til & strukturere opplevelser i form av
et narrativ. Polkinghorne gjgr et skille mel-
lom pé den ene siden analyse av narrativ,
hvor en tar utgangspunkt i et narrativ og fo-
retar en analyse med kategorier og mgnster
og péa den andre siden narrativ analyse, hvor
en konstruerer narrativ pd bakgrunn av
handlinger og hendelser (Polkinghorne

10

1995). | dette arbeidet benytter jeg narrativ
analyse. Narrativene slik de blir fremstilt
har gjennomgatt en bearbeiding slik at de i
rikest mulig grad gjengir og formidler de
funn forskeren ser i materialet.

Forskningsspgrsmalet

Et batteri av spgrsmal har veiledet det over-
ordnede spgrsmalet og arbeidet med
analysen. Hvilken betydning har hjemme-
miljget? Hvilken betydning har det 3 f& veere
det eneste barnet? Hva betyr den fokuserte
oppmerksomheten? Det overordnede forsk-
ningsspgrsmalet for denne delstudien er:
Hvordan transformeres fortellinger i en
toddlers samspill/kommunikasjon med en
trygg voksen i hiemmemiljo?

Etiske betraktninger

En utfordring i forskning med sveaert unge
forskningsdeltagere er prinsippet med
likhet, i betydningen likeverd. | artikkelen
«Research with children: methodological
and ethical challenges», lgfter Einarsdottir
frem det problematiske i asymmetrien mel-
lom den voksne forskeren og barnet. «It can
be difficult to remove or even reduce the un-
equal power relations between an adult re-
searcher and a child» (Einarsdottir 2007:
204). Bevisstheten om dette gjgr at fors-
keren ma finstille apparatet i mgte med
svaert unge medforskere for nettopp &
fierne, eller i det minste redusere denne
asymmetrien. For & apne for barnas demo-
kratiske deltagelse, er prinsippet med likhet
og likeverd baerende (Grindheim 2014: 34).
Aktgrene kan ha ulik alder, erfaring,
bakgrunn etc., men deres stemme er like
mye verdt. | denne studien er opp-
merksomheten knyttet til prinsippet om
likhet og det asymmetriske forhold mellom
voksen og barn ytterligere skjerpet,
ettersom barnet har en seerlig tillit til meg
som omsorgsperson. Prosjektet er meldt



inn til NSD og er i overenstemmelse med
Forskningsetiske retningslinjer for sam-
funnsvitenskap, humaniora, juss og teologi
(De nasjonale forskningsetiske komiteene,
nedlastet 18. april 2018). Jon er ikke barnets
egentlige navn. Det fiktive navnet var med &
skape distanse i analyseprosessen. Jeg for-
sgkte ogsa a ta ut en distanse i forhold til
min egen rolle ved & skrive hun, i stedet for
Jeg i de narrative analysene, men av hensyn
til flyten i teksten som helhet bestemte jeg
meg for & bruke, jeg.

| dette prosjektet har jeg en trippelrolle
som forteller (kunstner), leerer og forsker,
og i denne delstudien er jeg dessuten om-
sorgsperson. Naerheten til barnet i denne
delstudien, gir meg en unik tilgang til sam-
spill og kommunikasjon med barnet. Min
subjektive erfaring og relasjon er noe jeg
bevisst tar i bruk og som kan sies & utgjgre
et grunnlag for delstudien (Widerberg 2001:
167). Behovet for ngdvendig distansering i
forskningen medfgrer en uro hos meg.
Denne uroen er ikke ensbetydende med en
ngdvendig distansering, men et uttrykk for
bevisstheten om de rollene jeg har i pro-
sjektet og det ansvaret dette medfgrer. Den
hjemlige situasjonen er med & skape en
ramme omkring vare mgter som bryter
mange av de sosiale forventningene knyttet
til det asymmetriske forholdet mellom
voksen og barn. Fortellingene som utspiller
seg skaper en type naerhet mellom oss som
0gsa bryter noen av de hierarkiske forvent-
ningene som ligger i forholdet mor-barn.

Teoretiske innganger

En leken utforsking

| en leken utforsking spiller aktgrene bade
pé& det som er og det som blir til. Det kan
synes som utforskeren stdr med den ene
foten i et landskap hvor en gjgr seg kjent
med spekteret av kulturelle symbolske sys-
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temer og mulige representasjoner og den
andre foten i et landskap hvor en skaper og
skapes av bevegelser og tilblivelser. Barn
har en forbausende sterk legning for kultur,
jamfgr Bruner: «De er fglsomme for og
ivrige etter & ta til seg de tradisjonene de ser
rundt seg. De viser en sldende interesse for
sine foreldres og sine likemenns aktiviteter,
og prever helt uten oppfordring & imitere det
de observerer» (Bruner 1996: 73). Samtidig
undersgker og eksperimenterer barn fritt i
de miljger og materialer de har tilgjengelig.
Gjennom en kroppslig utprgving bygger de
opp et fortrolighetsforhold til seg selv og til
verden omkring. «Et barn maler sin verden
med kroppen» skriver Rasmussen (1996:
72). Gjennom bevegelsen skaper barna en
relasjon til omgivelsene, samtidig med at
bevegelsene skaper megnstre innover i
kroppen hvor det tegner seg en form for
kunnskap i mgnster som utgjer et latent
handlingsredskap  (Rasmussen  1996).
Menneskets lek er naturlig og ligner beveg-
elsesmgnstre som utspiller seg i naturen
(Gadamer 2012: 136). | en leken utforsking
er det ikke snakk om en representasjon,
uten en bevegelse og representasjon i ett,
det er ikke snakk om en etterligning, uten
en etterligning og tilblivelse. Nettopp en slik
utpreving er baerende i dette arbeidet, bade
for fortelleren og for Jon.

- Noe av det karakteristiske ved eventy-
rene som er oppe til forhandling i denne
studien, er at de ender godh.

Fortellingen - et kulturelt symbolsk system
Ved hjelp av narrative strukturer kan
mennesket organisere opplevelser og er-
faringer og bygge mulige verdener. Gjennom
deltagelse i kulturens symbolske systemer
antar denne meningen en form som ogsa
kan forstds av andre (Bruner 2000: 44). For-
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tellingen representerer det kulturelle og
sosiale, men er likevel et uttrykk for hver og
en spesielt og den kan bergre oss pa et dypt
plan. Fortellingene det refereres til i denne
studien har sitt utgangspunkt i en kroppslig
tilstedevaerelse. Det vil si at gester, mimikk,
fysiske uttrykk, muntlige, visuelle, audio-
visuelle representasjoner er inkludert som
en del av uttrykket pd lik linje med det
verbalspraklige (Selander og Kress 2012;
Kress 1997). Det apner for et ganske stort
spekter av «kulturelle symbolske sys-
temer». Verden, slik den kommer oss i mgte
gjennom vare erfaringer er disharmonisk,
full av mangler og til dels uh&ndgripelig.
Fortellinger lar oss eksperimentere med
ulike eksistensielle muligheter (Akerg
2015). Noe av det karakteristiske ved even-
tyrene som er oppe til forhandling i denne
studien, er at de ender godt. Undereven-
tyrets® lykkelige slutt er ikke et motiv som
dukker opp fra intet, det har vandret gjen-
nom generasjoner som en tillitserklaering til
gode skapende livskrefter. Eventyrene «re-
presenterer en kulturarv med dyp eks-
istensiell klangbunn», hvor mennesket
kjemper mot destruktive krefter (Akerg
2015: 24). Det finnes rikelig tilgang pa andre
fortellinger som forteller det motsatte. |
mgter i fortellingen er det store tematikker
som settes pa spill og som kan bergre pa et
dypt plan. Her er ogsa hapsevnen oppe til
forhandling, hdpet som nekter & oppgi
tilliten til tilveerelsen. Filosofen Lggstrup
skriver, «Det er et hab, der kender de be-
tingelser der er sat for vor tilvaerelse, men
ikke holder seg indenfor dem...» (1978: 247).

Tilblivelse i en estetisk diskurs

Det meningsskapende mgte plasserer jeg
her i en estetisk diskurs. | en estetisk dis-
kurs kan fortellingens struktur og
dramaturgi blir utfordret, den sees som dy-
namisk og foranderlig. Malet er ikke & lase
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seg selv eller samtalepartneren i en pa for-
hand gitt mal eller komme til et pa forhand
gitt svar. Det som blir tilien slik diskurs, blir
tilom og om igjen, ikke ngdvendigvis som en
repetisjon av seg selv, men med stadig nye
nyanserisin tilblivelse. Lgvlie skriver: «Den
estetiske diskurs er en samtale som stadig
opphever sine egne pretensjoner som full-
stendig. Det er en skapende og forsgksvis
samtale, som hele tiden er fglsom for for-
andringen i sine egne forutsetninger»
(Lovlie 1990: 18). Fundamentet i en estetisk
diskurs er forandring. Samtalen som be-
veger seg mellom de samtalende for-
utsetter foranderlighet. | et slikt mgte sees
begge aktgrene som skapende og aktive.
Lovlie skriver om en estetisk diskurs, der
subjektet trer ut i felleskapet som «en-
semblet av sine samtaler» (Lgvlie 1990: 18).
Med dette apner Lovlie slik jeg ser det for
det utprgvende. Her skapes rom for ulike
perspektiver, holdninger og mulige roller.

Meningskaperen, ung som gammel, har
en egen logikk og benytter seg av det som
er «for hdnden», betydningen er kodet i sin
form. Selv om barn i stgrre grad enn voksne
er prisgitt hva det er de kommer over eller
blir tilbudt i sin meningsskaping, har de som
aktgrer i andre aldre en erfaring med og en
fornemmelse av slike faktorer og gjgr seg
vurderinger av disse (Kress 1997: 31). Pa lik
linje med voksne, har og utvikler barn en
fornemmelse av hva som er «lov» eller hva
som er «innenfor» i ulike situasjoner de
kommer opp i. De gjgr bade en sosial og
kulturell lesning i situasjonen.

Definisjonsmakt i uformelle mgter

| en uformell fortellersituasjon, som under-
sgkes her, har ingen av aktgrene et pa for-
hédnd definert mal eller en plan med
samhandlingen. Malet defineres underveis
og kan dukke opp pé flere punkt i prosessen
som er beskrevet, endog mot slutten. Det



samme gjelder initiativ til, eller iscenesett-
else av fortellersituasjonen. Et initiativ kan
sette det hele i gang, men kan dukke opp
underveis og skape ny retning og avslgre
andre mulige mal. Initiativet kan vaere hgyst
tilfeldig og likevel skape en betydningsfull
bevegelse. Larsen skriver om situasjoner i
barnehagen der det uforutsette far virke
med, om hvordan relasjonen mellom voksne
og barn destabiliseres og fremhever dette
som en kvalitet. «| stedet for at voksne
styrer, kontrollerer og avleder, apner det
seg rom der barn deltar som bidragsytere i
b&de barn og voksnes leringsprosesser»
(Larsen 2016: 122). Hvem som sitter med
definisjonsmakten i situasjonen blir da et
forhandlingsspgrsmal.

Transformasjon - erfaring som en utforsk-
ende og utprgvende prosess

Filosofen Dewey argumenterer i Art as
experience for at den generelle erfaring
danner utgangspunktet for & forsta kunst og
estetisk erfaring. «En opplevelse har
mgnster og struktur, det er ikke bare veks-
lingen mellom det & gjgre og a gjennomga*,
opplevelsen bestar av disse to i relasjon til
hverandre» (Dewey 1980: 44, egen oversett-
else). Dewey trekker frem erfaring som en
utforskende og utprgvende prosess (Dewey
1980). | et transformativt perspektiv ligger
0gséa evnen til & gi det opplevde en ny form
og ta ut distanse til det opplevde og betrakte
seg selv. Med en multimodal tilnaerming til
transformasjon skriver Selander og Kress:
«| transformeringen benytter man sig af,
kombinerer og skaper nye representasjoner
ved hjaelp af de ressourcer, som er
tilgeengelige i situasjonen» (2012: 97). Kress
skiller mellom nar man bearbeider tegn
innenfor den samme tegnverden (transfor-
masjon), og nar man omformer sin for-
stdelse ved hjelp av andre tegnverdener enn
de en opplevde det innenfor (transduksjon®)
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(Kress 2010). Prosessene som beskrives i
artikkelen, rommer slike bevegelser og
tilegnelse av nye erfaringer for bade voksen
og barn. Her pekes det nettopp pa hvordan
det er i et sosialt samspill at kunnskap ut-
vikles og blir til.

Narrativ analyse og tolkning

| denne delen presenteres materialet i stu-
dien. Mgtene som undersgkes er ikke plan-
lagt pad forhand. Hva som skal formidles
eller oppnas gjennom fortellingen som
deles, blir til underveis i samspillet mellom
aktgrene. Fortelleren har et visst repertoar
& spille p&, men hva som fortelles avgjgres i
mgte med barnet. Som forskerloggen inn-
ledningsvis indikerer, er barnet ogsa ini-
tiativtaker og iscenesetter. Observasjonene
er analysert og bearbeidet til narrativ og
drgftes her opp mot teori. | materialet peker
det seg ut to tematikker. Det ene er sam-
spillet (det sosiale spillet, posisjonering og
maktbalanse), og meningsforhandlingen i
de fortellingene fortelleren deler. Det andre
er Jon sine fortellinger i leken og tegn pa
transformasjon i disse. Selv om disse glir
noe over i hverandre, er materialet forsgkt
organisert inn under overskriftene: Men-
ingsforhandling - et spill om makt og Tegn pa
transformasjon.

Meningsforhandling - et spill om makt

Materialet som spiller opp til tematikken
som bergrer meningsforhandling - et spill
om makt - er stort sett bygget opp pa
folgende mate: 1) Fortelleren forteller en
historie fra begynnelse til slutt, en eller flere
ganger. 2) Nar fortellingen er gjort kjent be-
gynner forhandlingen. Jon setter i gang en
forhandling med fortelleren og med fortel-
lingens oppbygning til den mister sin opp-
rinnelige form og tar nye retninger. Et sveert
interessant perspektiv er spenningen mel-
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lom de to aktgrene. Spenningen avhenger av
pd hvilken mate de to aktgrenes posi-
sjonering, interesse og sosiale interaksjon
spiller pa lag, utfyller hverandre eller er pa
kollisjonskurs med hverandres perspektiv.
Lovlie karakteriserer det som en skapende
og forsgksvis samtale som hele tiden er
félsom for forandringen i sine forutset-
ninger. | den fglgende samtalen utfordrer
Jon det bestdende. Kan hende noen av for-
tellingene som deles med ham ikke opp-
leves som apne eller skapende. Kan hende
fortellingen fremstar satt og situasjonen
konserverende. Noe, om ikke dette, ma det
likevel vaere i situasjonen som gjgr at Jon
opplever seg invitert eller at han ser en
mulighet for sin deltagelse til & forhandle og
reforhandle i fortellingen.

Katten med variasjoner

«Kan du fortelle om mannen og kona som
gnsket seg en katt?» Spgr Jon. (3 &r). Han
har hgrt historien flere ganger fgr. Jeg er
ikke vanskelig a be, og setter i gang:

Det var en gang en mann og en kone
som var sveert lykkelige, men det var noe
de gnsket seg mer enn alt annet. Jeg tar
en pause og fortsetter megetsigende. De
gnsket at de hadde en katt. S3 en dag dro
mannen ut i verden for & finne en katt.
Han gikk til han kom til en skog hvor han
begynte & lete. Han lette dag og natt, men
fantingen katt. Jeg ser trist og oppgitt ut,
slik jeg tenker mannen fgler seg. Til slutt
bestemte mannen seg for & ga hjem, men
da han kom rundt neste sving hgrte han
ser bade forngyd og overrasket ut over
katten som gj@r sin entre. Her bryter Jon
inn. «Nei, det var ikke katt. Det var ikke
en noen katt der.» Jon ser rett pa meg.

Vanligvis finner mannen tusenmilli-
oner katter som han tar med hjem. Etter
at fortellingens problemer er lgst, er det
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en liten pjuskete katt som far bo og leve
lykkelig med mannen og kona alle sine
dager. Denne historien har jeg begynt pa,
men Jon ikke vil ha med en katt. Vel,
tenker jeg for meg selv, jeg gjgr det om til
en hundehistorie.

«Han hgrte et voff!» forsgker jeg. «Nei
det var ikke en, det var ikke en...» Jon
kommer ikke pé ordet, men jeg har skjgnt
at det ikke blir noen hund, sé jeg kommer
med neste innspill. «Han hgrte et Kvekk,
kvekk, kvekk.» Jeg lager en andelyd med
stor innlevelse. «Nei, det var ikke en and
og det var ikke en hund,» sier Jon tonlgst.

Jeg leter etter en annen inngang og

sier: «Han hgrte tttttttttt.» Jeg rynker pa
nesen og prover & hgres ut som en kanin.
«Nei, det var ikke en hare!» svarer Jon og
holder seg hard.
«Jaha, s& hva gjorde mannen da?» P3
dette punktet har jeg mistet litt av frem-
driften og jeg setter meg tilbake i stolen.
Planen min var & fortelle historien som
«den skal vaere», men med et annet dyr
enn katt.

«Han gikk hjem,» sier Jon med en
selvfglgelig mine, og tilfgyer: «Uten katt.»
«Hva sa kona til mannen da?» Fortel-
lingen er i Jon sine hender na. Jeg vet
ikke hva som skal skje. Jeg har ikke vaert
her fgr. «<Hun ble veldig forskrekka,» sier
Jon kontant. Det blir stille og jeg sper:
«Var hun lei seg for at det ikke var noen
katt?» «Hun var lei seg. Hun grat og
mannen grat. De grat og grat. Plutselig
hgrte de en lyd.» Jon senker stemmen og
ser dramatisk pd meg. «Hva var det?» vil
jeg vite. «Det var den lille katten,» sier
Jon. Jeg tar det som en invitasjon til & av-
slutte fortellingen som jeg pleier... De
gikk mot skogen og fant den lille katten,
men nei jeg har misforstatt. Jon avbryter
meg. «Nei, de hgrte det ikke - de grat.
Den lille katten gikk hjem til mamma-



katten. Mammakatten var litt stgrre, hun
rakk opp til ringeklokka.» Aha, na kan jeg
avslutte historien, med at mannen og
kona far to katter. «A ja, s3 hun ringte pa
hos mannen og kona?» «Nei, de gikk
hjem,» sier Jon. «Jaha,» sier jeg, og blir
stille. - «S& de gikk hjem?» «Ja,» svarer
Jon og er helt alvorlig. Igjen far jeg behov
for trekke fortellingen i retning av det den
opprinnelige fortellingen baerer med seg,
med en lykkelig slutt. «Ja, de gikk hjem,»
sier jeg og fortsetter: «mammakatten
koste den lille kattepusen og de levde
lykkelig alle sine da....» Men Jon har et
annet fokus og avbryter meg med alvorlig
stemme. «Mannen og kona fikk ikke noen
katt.» Her avslutter Jon historien.
(Narrativ basert pa forskerlogg oktober
2015)

Tolkning

Den aktiviteten som Jon star for beveger seg
inn i kjernen av hva kunnskapsutvikling og
danning av demokratiske aktgrer dreier seg
om. Jon suger til seg fortellingen, han
absorberer det han hgrer, han transfor-
merer det han har av ressurser over til nye
uttrykk og utfordrer det bestdende gjennom
en meningsforhandling av hva det er som
blir han presentert, badde nar det gjelder
form og innhold. Han eksperimenterer med
stemmen, varierer klang og stemning i ut-
trykket. Han bruker blikket og gestene. Jon
er en utfordrer til det bestdende. Han ut-
fordrer kulturen og tradisjonen som mgter
han. Jon vet hvem fortelleren er og hva hun
stdr for. Han vet at fortellingene har en
«happy ending». Han bruker det kjente, den
trygge rammen til & prgve ut sin stemme.
Malet som vokser frem for Jon er a utfordre
meg. Rammen er trygg og kjent og kanskje
til og med kjedelig. Muligens irriterer det
ham, s& ung han er, at alt skal ende s& godt.
Det tar tid. Jeg er utholdende i forsgket p& &
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forhandle frem en lykkelig slutt. Omsider
vinner han gjennom med sine perspektiv.
Fortellingen blir en historie om de som
gnsker seg en katt, men ingen far.

De tre sma griser

| innledningsfortellingen for denne artik-
kelen tar Jon initiativ, han kommer med
konkrete forslag ut fra ressurser som er
kjent for oss begge: fortellingene vi har delt.
Jon &pner en ny dgr hvor han inviterer meg
inn. Jon iscenesetter, ideen er hans, malet
er artikulert. «Jeg vil hgre om grise-
mamma.» Han &pner fortellingen med «hun
bygger seg et hus». Det ligger til grise-
familien. De bygger hus av stra, gress, stein,
og Jons erfaring er at stein er det beste
materialet & bygge hus av, serlig hvis du vil
vaere trygg for ulven. Spenningen er til & ta
og fgle pa. Den farlige ulven star utenfor,
grisemamma har lukket seg inne i huset.
Jeg oppdager andre sider ved grisemamma
som tidligere har hatt en beskjeden rolle i
fortellingens univers. Mamma, som for s3
unge mennesker som Jon sveert ofte er mer
enn en biperson, spiller en sentral rolle. Er
det derfor han gnsker & utforske hva hun vil
gjgre i mgte med ulven? Det kan hende, eller
det er bare et tilfeldig innfall. «Hva skjer?»
Jon spiller ballen over til meg. Han aner-
kjenner meg som en likeverdig part i fortel-
lingen han har initiert. Vi er sammen om
dette, vi sitter sammen og kjenner pusten til
ulven. Vi ma komme oss videre. Jon fordeler
oppgaver. Han har satt det hele i gang og
sitter andelgs forventningsfull med blikket
mot meg. Grisemamma er i trgbbel, ulven
star utenfor. Jeg er den som kan ordene,
han lytter de frem.

Nar jeg er ferdig vil Jon hgre de tre sma
grisene en gang til, en gang til. Jeg blir
nysgjerrig pa hvor lenge vi kan fortelle
denne fortellingen og setter i gang. Nar
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jeg kommer til den andre grisen sitt hus,
huset av pinner sier han plutselig. «Det
falt ikke ned. Ulven kunne ikke puste det
ned!» «Hva,» sier jeg. «Falt ikke huset
ned? Men hva skjer da? Hva med den
siste grisen og hva med ulven?» «Huset
stod helt fast,» sier Jon, «det var tak
oppa. Ulven klatra opp pa taket og hoppet
og laget et stort hull. Han landet rett i
sukkeret!» Jon lener seg bakover og ler
hemningslgst.

(Narrativ basert pa forskerlogg november
2015)

Tolkning

Jon er svaert forngyd. Han har tatt ordet. Jon
bruker ulven til et lite privat opprer. Lytteren
blir usikker, hvem har vi sympati med? Er vi
pa lag med ulven nd? Ikke bare bryter Ulven
ut av det repertoaret han er gitt gjennom
fortellingen hvor han puster og pruster og
aldri nar et gjennombrudd. N& tar Ulven ini-
tiativ, Jon spiller med elementene i fortel-
lingen. Frekk og freidig klatrer Ulven opp pa
taket. Med et kraftfullt hopp lager han hulli
taket og som for & understreke opprgret
lander han jammen rett oppi det fristende,
men utilgjengelige sukkeret.

Askeladden

Kongen skjgnte at det var pa tide & sende
sgnnene sine ut i verden slik at de kunne
finne hver sin prinsesse. Men den yngste
som de kalte Askeladden maétte veere
igjen hjemme og holde kongen med sel-
skap. «Nei,» sier Jon (2 ar og 9 mnd).
«Han fikk bli med.» Han stirrer utford-
rende pd meg. Vi vet begge at om As-
keladden drar ut med de andre far det
store konsekvenser. Prinsene rir forbi et
riseberg, risen oppdager de og forvandler
de til stein. Askeladden er den som rir ut
i verden og redder brgdrene. «Jammen
da er det jo ingen som kan ri ut og redde
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de da,» sier jeg, og ser for meg bildet av
alle syv sgnnene forvandlet til stein uten-
for riseberget. «Nei,» sier Jon uten & for-
trekke en mine. «Jammen da blir det jo
ingen historie av det,» sier jeg. «Jo, de
blir til stein,» sier Jon.

(Narrativ basert pd forskerlogg august
2015)

Tolkning

Eventyret som var dynamisk, om en helt
som reiser ut og omfavner det han mgter pd
sin veg og opparbeider seg et repertoar slik
at han er rustet til & mgte utfordringene som
kommer, har blitt statisk og mgrkt. Fortel-
lingen om berget som apner seg, risen som
sprekker, prinsessa som kommer ut av
berget blir fri og prinsene som far liv igjen
er byttet ut med fortellingen om de syv
sgnnene som ble til stein. Bildet jeg sitter
igjen med er bilder om haplgshet og mgrke.
Prinsessa for evig fanget inne i berget.
Kongen sgrgende hjemme. Prinsene for-
steinet midt i bevegelsen. Livlgse kropper
som var de overrasket av vulkanen i Pompei,
eller bomben i Syria. Jeg ser pa Jon og lurer
pé& hva han tenker. Bildene jeg har inne i
meg er ikke til & dele. | utgangspunktet har
jeg lurt p& hvor mye av meningsinnholdet av
fortellingen han har fatt med seg. Grepet
han gjgr er brutalt. Redningsmannen for-
steines med dem han skal berge. Fortel-
lingen er punktert. «Da blir det jo ikke en
historie» sier jeg. «Jo», sier Jon. Det er en
historie, en historie om syv prinser som blir
til stein. Behovet for a utforske det mgrke,
det som ikke gar bra, er selvfglgelig til stede
0gsd i barns utforsking. Hvilke erfaringer
barna sitter med er i barnehagesettinger
bare en delvis kjent faktor, som mor har jeg
noe stgrre oversikt over de erfaringer Jon
sitter inne med. Som forteller er jeg opptatt
av at fortellinger for barn skal formidle hap.
Det legger unektelig noen fgringer inn i



samspillet mellom oss at jeg sa gjerne vil
formidle at «det gar bra til slutt». Han
kjenner jo historien slik den egentlig er,
tenker jeg, men innser i det samme at dette
jo er en helt annen historie. En historie han
inviterer meg inn i, en dyster og mgrk his-
torie. Er jeg med? Taler jeg & hgre det? Det
er kanskje ikke sa rart at han tenker at jeg,
som avslutter nesten enhver historie med sa
levde de lykkelig i alle sine dager, ikke er klar
over at det ikke alltid gér bra her i verden.

Tegn pa transformasjon

Pa grunn av forskerens doble rolle er trans-
formasjonen som foregar i den voksne, sar-
lig tilgjengelig i denne studien, men det er
0gsé eksempler i materialet hvor transfor-
masjonen som finner sted i barnets utforsk-
ing kommer tydelig til uttrykk. En av de
fgrste observasjonene jeg gjorde i denne
studien bergrer transformasjonen. Pa tids-
punktet for neste observasjon er Jon sveert
ung, bare 1 og et halvt ar. Likevel opplever
jeg at han det han gjennomgar i observa-
sjonen kan beskrives som et uttrykk for
transformasjon.

Ta deg!

Jon (1,5) lgper sa fort han kan gjennom
rommet. Bak han kommer Vidar pa
nesten 2 meter. Jon kjenner Vidar godt.
Vidar har armene lgftet foran seg, han
roper med tilgjort skummel stemme «N&
kommer jeg og tar deg» og lgper etter
Jon for & fange han. Bena til Jon er korte,
han ler sa han hikster og bena lgper fort,
fort, fort, det er som om han letter fra
bakken. Men Vidar kommer narmere og
narmere, armene griper omkring Jon.
Vidar lgfter Jon opp i luften, Jon hyler.
Han blir lagt ned i bakken. Han blir Kilt,
under armene og haka. Jon hikster og ler
fgr han vrir seg lgs og lgper. Han kikker
seg over skulderen og byr forfglgeren opp
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til jakt med et ertent uttrykk og et byd-
ende «komme ta deg?» S& er det pa'n
igjen...

Noen dager etter jakten rusler Jon
bort til pianoet som star i rommet. Han
strekker seg opp til tangentene og
trykker ned de tre fire han tilfeldig klarer
& rekke over med hendene. Lyd fyller
rommet. Han starter gverst med de lyse
tonene og beveger seg systematisk ned-
over mot dypere og mgrkere toner. Sa
buldrer de mgrkeste tonene frem. Det
blir stille et lite sekund og Jon snur seg
mot meg og ler. Ansiktet er lykkelig
engasjert. «hgrte det?» spgr han. Han
fortsetter med mgrk og skummel stem-
me «TA DEG.» Et dramatisk ansikts-
uttrykk avslgrer hva han tenker om det
han akkurat har spilt. S& snur han seg til-
bake til pianoet og spiller «TA DEG» om
og om igjen pa de dypeste tangentene.
(Narrativ basert pa forskerlogg mai 2014)

Tolkning

Gjennom «Ta deg»-leken har Jon skaffet
seg en kroppslig erfaring som er kjent for
han selv, men ogsa kjent for hans omgiv-
elser. Han har lgpt, hylt, og veert i det og
sikkert kjent pa den skrekkblandete fryd av
3 bli forfulgt. A jage har ogsd sitt eget
megnster, fremfgrt i rymiske kast, tempo
gker, pusten gker, spenningen gker, det iler
i hele kroppen, snubler jeg? Kommer jeg
meg unna? Hvem er raskest? Den mgrke
stemmen buldrer: «n& kommer jeg og tar
deg!» Begge aktgrene benytter seg av kjent
kulturelt stoff og iscenesettelsen i et slikt
uformelt mgte er et vekselspill som ligner
en dialog. Tematikken a ta eller bli tatt er en
gjenganger i ulike kulturelle fortellinger og
bergrer noe dypt menneskelig som redsel
for & bli tatt er. Jon kjenner til historien om
Bukkene Bruse som ogsa utforsker et mgte
med det mgrke, med trollet. «<N& kommer
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jeg og tar deg!» N& stdr han der foran
pianoet og opplever at den lyden som
strammer ut av de mgrke tangentene fanger
opplevelsen han har fra leken. Han stopper,
lyden blir borte, s spiller han pa tang-
entene og lyden buldrer frem igjen. Kom-
mentarer han deler avslgrer at han er sveert
bevisst hva han gjgr. Han lurer pd om jeg
ogsa hgrte det han spilte. «<Hgrte det?» «Ta
deg!» Jeg oppfatter det som en kommentar
til det han akkurat har spilt pad pianoet.

- Milet er ikke planlagt pa forhind og
initiativet kommer fra begge aktorer.

Gjennom & oversette eller transformere er-
faringen han har fra ta-deg-leken over til et
musikalsk uttrykk foregdr en transfor-
masjon eller det Kress kaller en remoda-
lisering. Jon transformerer den fysiske og
verbale leken over til musikk. Han har ut-
forsket mgnstre i det verbalartikulerte,
prevd ut ulike klanger og stgrelser, smakt
pé spenningen som ligger i pausen og lekt
med lyden av de ulike bukkene. Han har
kjent buldret fra trollet som pustet han i
nakken. Da han snur seg og kikker p& meg
og kommenterer «Hgrte det? Ta deg!» opp-
lever jeg at Jon tar et metablikk, pa det han
selv har gjort. Innholdet er det samme, men
formuttrykket et annet og han vet at jeg
kjenner referansen. Hvordan vi forstar slike
representasjoner og uttrykk sier noe om
hvordan vi ser p& barns (og voksne for den
saks skyld] skapelse av ulike uttrykk. «| es-
tetisk perspektiv tilhgrer den kommunika-
tive kompetanse et subjekt som er i stand til
bade & oppleve og & distansere seg fra opp-
levelser, og som kan leve samspillet mellom
nzrhet og distanse. | dette samspillet ut-
vikles anerkjennelsen som forutsetning for
leering og forandring» (Lavlie 1990: 18). |
narrativet «Ta-deg» ma Jon kunne sies a tre
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frem som et subjekt som bé&de evner & opp-
leve og & distansere seg fra opplevelsen
gjennom transformasjonen over til et nytt
uttrykk. Og s& mye mer enn det, han evner
0gsa a sette ord pa det han har gjort.

| en slik form for refleksjon som Jon
demonstrerer, ligger det slik jeg forstar
Levlie (1990) og Selander og Kress (2012)
ogsd en form for vurdering, en vurdering
Jon gjgr av sitt eget uttrykk, i mgte med ob-
servatgren. Lgvlie skriver at gyldighets-
kriteriene  konstrueres i og med
konstitueringen av gjenstanden. Verden blir
til gjennom en erfaring som ogsa danner
malestokk for & bedsmme den samme er-
faringen (Lovlie 1990). De uttrykk som barn
skaper tyder pd en interesse for verden og
kan sees som en interaksjon med verden og
er et uttrykk for hvordan barnet opplever og
interagerer med verden (Selander og Kress
2012). Her spiller det en rolle at det er noen
& dele uttrykket og erfaringen med. Det at
Jon kan snu seg til observatgren og dele sin
erfaring er med & knytte erfaringen tilbake
til verden. Gjennom at jeg sitter der og viser
min interesse blir jeg en del av denne se-
kvensen. «Ethvert udsagn, gestus eller blik
er ladet med en kommunikativ betydning.»,
skriver Selander og Kress (2012: 127). De
skriver videre om hvordan et skuldertrekk
eller en tilbakelent holdning kan tolkes som
kritikk og hvordan iver og en oppmerksom
holdning kan tolkes som oppmuntring og in-
teresse. Det er nzerliggende & tro at Jon for-
nemmer den bekreftelse jeg gir pa uttrykket
og pad den erfaringen han deler. Dewey
skriver i Art as experience (1980), om barns
erfaringer at de kan vaere intense, men at de
mangler nettopp bakgrunn fra tidligere er-
faringer og at forholdet mellom det & gjgre
og det & gjennomga (undergoing) er svakt.
Han hevder derfor at erfaringen ikke har
dybde eller vidde. «A child’s experience may
be intense but, because of lack of back-



ground from past experience, relations be-
tween undergoing and doing are slightly
grasped and the experience does not have
great depth or breadth» (Dewey 1980: 44).
Jeg vil allikevel péstd at Jons erfaring
bygger pa rik kroppslig erfaring med den
gjeldende tematikken «Ta deg», og at ut-
trykket han transformerer dette over i vitner
om béde bredde og dybdeerfaring. Han er
riktignok svaert ung, men jeg kan ikke se at
utkommet av erfaringen er av darlig kvalitet
som fglge av hans alder. Svaret pa forsk-
ningsspgrsmalet kan sammenfattes pa
fslgende mate: Den trygge og oversiktlige
rammen hjemmemiljget tilbyr, dpner for en
meningsforhandling og transformasjon av
fortellinger i et utforskende og utfordrende
samspill mellom voksen og barn hvor bade
innhold og form beveges.

Konklusjon

| mgtene som beskrives, analyseres
narrativt og tolkes i dette materialet, utfor-
dres relasjonen mellom aktgrene. Sam-
spillet er en brytning mellom det som er og
det som blir til gjennom friksjon og beveg-
else i det aktgrenes ulike perspektiv, krop-
pslige erfaringer og kompetanser mgtes i
fortellingen. De erfaringene vi gjgr oss gjen-
nom & pragve ut ulike formuttrykk i fortel-
lingen skaper mgnster innover i kroppen
som lagres som en form for repertoar. Dette
repertoaret utgjer en slags kunnskap i
mgnster som er overfgrbar til ulike uttrykk.
Samtidig skaper disse erfaringene relasjon
tilomgivelsene. | en slik leken utforsking er
det ikke snakk om en representasjon, uten
en bevegelse og representasjon i ett, det er
ikke snakk om en etterligning, uten en
etterligning og tilblivelse. Den transfor-
masjonen som foregar, foregar i bade barn
og voksen. Malet er ikke planlagt p& forhand
og initiativet kommer fra begge aktgrer. «|
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stedet for at voksne styrer, kontrollerer og
avleder, dpner det seg rom der barn deltar
som bidragsytere i badde barns og voksnes
leeringsprosesser» (Larsen 2016: 122). En
estetisk diskurs kan apne slike rom hvor det
ikke ngdvendigvis er de voksne som sitter
med definisjonsmakten. | et slikt spennings-
felt, i et slikt rom er det ikke vesentlig hvil-
ken rolle en har, om en er forteller, lytter,
barn, voksen, barnehagelaerer, omsorgs-
person osv. En estetisk diskurs apner for et
vell av mulige meg, av mulige stemmer i
ulike klanger, farger, rytmer innenfor ulike
formuttrykk. Bruner lgfter frem perspektiv
som omhandler det sosiale mgtet og sam-
spillet hvor bdde barn og voksne sees som
sentrale aktgrer som er aktive og bevisst
skapende. Bruner anfgrer at var kunnskap
om verden blir konstituert og forhandlet i
samspill med andre, bdde vare samtidige og
dem som for lengst er dgde (Bruner 1996:
88). Mennesket blir til og realiserer sitt
potensiale i mgte med hverandre, med
menster og materialiteter, med kulturen og
med fremtidsperspektiver. Forventning til at
det skal skje noe av betydning, anerkjenn-
else av at det skjer og vurderes som viktig,
er avgjgrende for hvordan voksne tenker om
uformelle mgter i barnehagen. Et syn som
vektlegger at det like gjerne er den voksne
som gar ut av situasjonen med det stgrste
leeringsutbyttet, dpner for & anerkjenne
mulighetene i de mange uformelle mgter
som tar plass mellom voksne og barn. En
slik forstaelse spiller pd lag med de dy-
namiske kreftene som utspiller seg i leken.
| samspillet i materialet som utgjgr bak-
grunnen for dette kulturelle portrettet star
Jon frem som en utfordrer. Han viser
kulturell leseferdighet og avslgrer at han
har en sterk forstdelse av fortellingenes
omdreiningspunkt og sterk formsans.
Spillet Jon legger opp til er overraskende,
og selv om jeg som er den voksne opplever
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at jeg er tilstedevaerende og apen i sam-
spillet, er jeg likevel sa innvevd i kulturelle
mgnster at jeg nesten gar glipp av de
muligheter matet byr pa.

Jon lar meg ikke i fred med s levde de
lykkelig i alle sine dager. Min troverdighet
ligger i om jeg lar meg bevege. Skal jeg ta
prinsippet om likhet mellom oss pa alvor,
utfordres jeg & ta inn over meg de inn-
spillene Jon kommer med. Jon prgver meg,

som om han vil undersgke om det jeg for-
teller er en virkelighetsflukt, eller en
virkelighetsutforsking. Fortellingen er en
mulighet, den er mange muligheter hvor vi
sammen kan stirre trollet og mgrket inn i
gynene. Hapet er i denne sammenhengen
ikke viktig for han. Det viktige er om jeg er
villig til & fglge ham i hans utforsking av
virkeligheten. Det viktige er om jeg vager &
vise meg sarbar, at jeg, som han, ter lgpe en

risiko.

Noter

'Litterasitetsbegrepet var opprinnelig knyttet til lese- og skriveoppleering. Forstdelsen av hva begrepet
rommer har endret seg og flere innenfor feltet argumenterer for en bred tolkning av begrepet (Barton
2007). | denne studien betegnes litterasitet som en semiotisk praksis med vekt pad symboler, bilder,
musikk og kroppssprak som en likeverdig del av spraket (Kress 2003).

?Kiasme, kommer av den greske bokstaven X - khi, som utgjgr en korsstilling. Nar Merleau-Ponty om-
taler var kroppslige tilstedevaerelse i verden tegner han opp en sammenfletning av bevegelse - som &
bergre og bli bergrt. Merleau-Ponty refererer til intimiteten mellom havet og stranden og viser til
hvordan de to aldri blir ett, men likevel er ulgselig forbundet med hverandre (Merleau-Ponty 1968: 131).
3Folkeminneforsker Hodne kaller undereventyr for «de egentlige eventyrene». Handlingen foregar i en
mirakulgs verden og helten/heltinnen fgrer strid mot en overnaturlig motstander og ma lgse flere
umulige oppgaver pa veg mot seier (Hodne 1998: 14).

“Eng. undergoing (forf. anm.)

5 Oversettes til norsk med begrepet remodalisering (Kress 2010: 125).
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Barns ledarskap
For en vidgad vokabular genom skiftande exempel

David Cardell

Sammanfattning

Denna artikel behandlar barns ledarskap. Syftet ar att uppmarksamma relationer mellan barn och le-
darskap och att vidga vokabuladren kring barns ledarskap. Inledningsvis behandlas betydelser av barns
ledarskap utifran forskning som fokuserat pa forekomsten av informellt ledarskap inom institutioner
som férskola och skola. Har noteras att forskningen ger en begrénsad forstaelse av barns ledarskap
och detta aktualiserar behov av teoretiskt utvecklande studier pd omradet. Féreliggande artikel intro-
ducerar variationsrika exempel pa barns ledarskap och darigenom 6ppnas mojligheter till att forsta
fenomenet som ett aktuellt, svargripbart och omtvistat fenomen. | artikeln uppmarksammas betydelser
av formellt ledarskap inom idrottsorganisationer jamte popularkulturens Baby-bossen och Tonarsbos-
sen. Dessa exempel later utkristallisera tva typer av ledarskap, det ekonomiska respektive det demo-
kratiska. Artikeln aktualiserar avslutningsvis méjligheter till en empiriskt grundad forstéelse som later
oss teoretisera barns ledarskap och ledarskap-for-barn i olika sammanhang utifrén diskussioner om
agency inom barndomssociologin.

Abstract

This article deals with children’s leadership. The aim is to draw attention to relations between children
and leadership and to broaden the vocabulary about children’s leadership. Initially, descriptions of chil-
dren’s leadership in research is discussed. It is noted that research provides a limited understanding
of children’s leadership and this necessitates theoretical development. This article introduces examples
of children’s leadership and shows that the phenomenon could be understood as challenging and some-
times controversial. It draws attention to the importance of formal leadership in sports organizations,
to popular imaginaries including The Boss Baby and the Teenage Boss, as well as to controversial lead-
ership programs in the education system. Two types of leadership, economic and democratic leadership,
are identified through the examples in focus. Finally, the article highlights the possibilities of empirically
based understandings that allow us to scrutinize children’s leadership and leadership-for-children in
different contexts based on discussions about childhood and children’s agency.

Introduktion olika sammanhang - med seriositet liksom

genom humoristiska gestaltningar. Inom
| foreliggande artikel behandlas barns  svensk idrott och foreningsliv utgor barns
ledarskap. En ambition ar att belysa barns  ledarskap ett utvecklingsomrade och
ledarskap som ett angelaget och variations- behandlas i utbildningsverksamhet liksom i
rikt fenomen, vilket ges utrymme i en rad utvdrderingar av ungas delaktighet (Peters-
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son et al. 2016; Trondman 2005). Vi kan se
ett intdg av ledarskapsprogram i svenska
skolor med inspiration frén en amerikansk
modell - baserade pd idéer om hur vuxna
individer ska na framgang inom néaringslivet
(se t.ex. Jelmini 2013). Innan det &r dags att
behandla mojliga betydelser av barns ledar-
skap mer ingdende finns skal att kortfattat
lyfta ndgra exempel for att belysa forelig-
gande studies intresseomrade.

| vardagliga sammanhang - i nyhetsme-
dier, skola och familjeliv — anvands olika ut-
tryck som associerar barn och ungdomar
med formagor och ageranden som hor le-
darskap till. Det handlar exempelvis om be-
grepp som gangledare, ledartyp, mobbare
och oversittare. Andra uttryck portratterar
barn i en sorts oklart gransland gallande
om de styr eller gar emot vuxnas vilja, da de
sags sakna granser, ar olydiga och bangsty-
riga (Dolk 2013]. Till detta kommer formu-
leringar som handlar om att barnen har
tagit makten, eller att de rentav utgor kung
och drottning, likval att de agerar som "sma
tyranner” (se t.ex. Eberhard 2013; Juul u.a.;
Winterhoff 2014). Pa konsumtionsomradet
influerar eller styr barn rentav familjens
inkop (Bertol et al. 2017; Hjalmarson 2007).
Barns inflytande och makt kan saledes be-
traktas som ndgot problematiskt eller som
nagot positivt.

‘ - Poiingen hiir ir siledes inte att utgd
[frdn en definition av barns ledarskap.

Det forekommer hyllningar av barn och
unga vilka genom sitt inflytande och paver-
kan framstar som forebilder. Den tonarige
fredspristagaren Malala har exempelvis i
positiva ordalag omnamnts som “varldsle-
dare” (He named me Malala 2016). Barns le-
darskap aktualiseras alltsa pd olika satt,
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vilket exempel fran populédrkulturen illu-
strerar. Klassikern Flugornas herre (Golding
2010) later lasaren ta del av hur en grupp
pojkar (vissa p& de mest brutala satt) han-
terar tillvaron efter en olycka pa en éde 6
som under en tid ar fri fr&n (kapabla) vuxna.
Detta skapar konflikter om vem som ska
leda gruppen. Ledarskap blir har ett prak-
tiskt och etiskt problem som effektivt later
sig avhandlas genom bilder av barn och
olika tankbara positioner: tydliga auktori-
tara hierarkier stalls emot allas inflytande
och medbestammande. Huruvida barn och
unga ar tankbara och lampliga som ledare
ar aven fokus i Tondrsbossen, ett aktuellt
“reality”-teve-koncept som har spritts till en
rad lander och ger en inblick i hur ungdo-
mar bestammer over familjeekonomi och
konsumtion. | nedanstdende &terkommer
jag till Tonarsbossen liksom till en animerad
film med titeln Baby-bossen. Genom dessa
exempel bidrar artikeln till en orientering
kring vad barns ledarskap kan handla om.
En explorativ ambition i denna artikel ar
att belysa vad barns ledarskap kan tankas
vara for att inleda en tvardisciplinar diskus-
sion om frégor om makt och agency, ange-
lagna inom bade barndomssociologin
(Oswell 2013]) och inom ledarskapsforskning
(Raelin 2016). Férhoppningen &r att detta bi-
drag kan oppna for forskning om barns le-
darskap som genererar kunskap om barn
likval som ledarskap, vilka i huvudsak hit-
tills studerats pa olika hall och inom &t-
skilda discipliner. Artikelns centrala syfte ar
att oppna upp mojligheten till forskning om
barns ledarskap. Detta utifran en introduce-
rande skissering av mgjliga material och
teoretiska infallsvinklar. Tva frégor fokuse-
ras for att utveckla en forstaelse for barns
ledarskap: Hur kan barns ledarskap beskri-
vas? Hur kan relationen mellan barn och le-
darskap férstds? Dessa fragor later sig inte
besvaras i nagon fullstédndig eller slutlig



mening. Ambitionen ar relativt modest med
en inledande analys som aktualiserar maj-
ligheter till teoretiska och empiriska under-
sokningar.

| foljande avsnitt beskrivs det arbetssatt
som ligger till grund for analys och fram-
stallning. Darefter introduceras internatio-
nell forskning om barns ledarskap vilket
skapar forutsattningar for moten dver disci-
plindra granser. Forskning om barn moter
ledarskapsstudier, vilket svarar upp mot en
eftersokt dialog som overskrider barndoms-
forskningens gréanser (se Punch 2016). Efter
genomgangen av forskning féljer en studie
i hur barns ledarskap tar sig uttryck i olika
material med fokus pa betydelser av ledar-
skap inom svensk idrott. Har uppmarksam-
mas exempel pd demokratiskt ledarskap,
samt darefter ekonomiskt ledarskap sdsom
det gestaltas i en spelfilm och en "reality”-
serie. | artikelns avslutande diskussion lyfts
mojligheter till fortsatta studier av barns le-
darskap och ledarskap-for-barn (i idrottsor-
ganisationer och skola] med grund i
barndomssociologiska begrepp.

Barns ledarskap som bricolage

Denna studie befinner sig i ett skede dar det
ar angelaget att utveckla kunskap om barns
ledarskap och att skissera en agenda for
fortsatt arbete. Utifrdn de ovan anforda ex-
emplen tycks barns ledarskap handla om ett
disparat fenomen. An mer svarfdngat blir
omradet sannolikt om vi vidgar intresset till
barn och ledarskap, som kan innefatta allt
frén larares ledarskap och aspekter av for-
dldraskap - dar ledarskap utovas i barns
sammanhang. Det ar darmed rimligt att har
avgransa undersokningen till att stalla fra-
gor om just barns ledarskap. Ar barns le-
darskap att betrakta som nagot specifikt
och sammanhangande? Har vi att gora med
ett fenomen som kan innefatta allt fran
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"sma tyranner” till "varldsledare”? Denna
artikel skapar en forstaelse for hur olika be-
tydelser associeras med barns ledarskap.

Studien baseras pd Ehn och Léfgrens
(2012: 19) kulturanalytiska bricolagemetod
som ger forskaren mojligheter "att konfron-
tera vitt skilda material med varandra”. Bri-
colagemetoden ger en 6ppen ingéng till att
starta en undersokning (se mer ansprak-
sfulla alternativ hos Kincheloe 2001). Ehn
och Léfgren (2012) menar att ansatsen ger
utrymme at ett utforskande av olika mate-
rial och spridda observationer, liksom ro-
relse p& bredden gillande vetenskaplig
litteratur - bortom en avgransad disciplin
(se aven Ehn et al 2016). Féreliggande arti-
kels utgédngspunkt &r med detta tvarveten-
skaplig (se Ehn et al 2016; Kincheloe 2001,
2005).

Teoretiskt hamtas inspiration fran Anne-
marie Mols (2002) empiriska filosofi i vilken
begrepp inte nodvandigtvis ar avgransat
exklusiva, utan kan innefatta olikhet och
flertalighet - barns ledarskap kan alltsd
inbegripa olikhet och variation, eller rentav
konfliktfyllda betydelser. Podangen har ar
saledes inte att utgd frén en definition av
barns ledarskap. Barns ledarskap betraktas
istéllet som empiriskt konstituerat pa olika
satt. Mol ger med Ehn och Lofgren en
utgdngspunkt for att sammanfora olika ver-
sioner av barns ledarskap till ett bricolage
- en sammansattning av exempel. Arbets-
sattet dar olika betydelser av barns ledar-
skap fors samman genererar vad som kan
kallas ett textens bricolage (Lynch och
Woolgar 1988: 108). Det innebar att en
"rora” av olika material inhamtats, lasts och
stéllts samman (Lambotte och Meunier
2013). Bricolagemetoden innebar har en
kreativ anvandning av exempel (Hammers-
ley 2004) utifran naturligt férekommande
data som ger en grund for teoretiskt arbete
(Silverman 2013: 55).
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Exempelomraden pé barns ledarskap som
innefattas i artikeln ar: forskning, popular-
kultur, idrott och utbildning. | det forsta fal-
let ar redogorelsen bred med en generell
ambition, da internationell forskning inbe-
grips. De féljande omrédena innefattar en
tydligare selektion av exempel som av nod-
vandighet ar begransad. Har har exempel
uppmarksammats genom internetforum
(om idrottens ledarskap), tevetittande (om
konsumtion och ekonomi] och genom att
diskutera omradet med kollegor. Det finns
saledes méjligheter till férdjupning, mer sy-
stematiska studier liksom utvidgade under-
sokningar till andra omréden.

Med grund i Fortuns (2009) frégebatteri
for etnografiska studier av text har foljande
fragor varit vagledande for att narma mig
barns ledarskap och tanka kring dess bety-
delser: Hur gors ledarskap till n&got som
har med barn att gora? Vilka barn ar aktu-
ella for ledarskap? Vad grundas texter i
(handlar det exempelvis om vetenskapliga
ambitioner som ger tyngd at bevis, eller om
anekdoter eller liknande)? Ar texten specifik
eller inrymmer den ansprék av generell/
universell karaktar? Frégorna har varit till
stod for att skapa en bild av hur barns ledar-
skap ges mening. De sétter fokus pa forbin-
delser mellan barn och ledarskap, i denna
artikel genom bocker och rorligt audio-visu-
ellt material. Frdgorna aktualiserar ansprak
och antaganden, sdsom barns ledarskap
som problem/m&jlighet/realitet.

Forskning om (barns) ledarskap

Ledarskapsforskning fokuserar pa vuxna,
ofta manliga, figurer som kan tillskrivas
hjaltestatus (se t.ex. Kudo et al. 2012; Sve-
ningsson och Alvesson 2010: 71). Barns le-
darskap har studerats och teoretiserats i
begransad omfattning (Mawson 2011: 327).
Forskning om barns ledarskap beskrivs och
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problematiseras i en aktuell oversiktsstudie
(Cardell kommande]. | studien gors en
systematisk genomgéng av internationell
forskning utifrén sékningar i sju databaser
och en genomgéang av centrala bécker och
tidskrifter. Sokningen resulterade endast i
tio empiriska undersokningar som fokuse-
rar pa barns ledarskap. Dessa studier
behandlar ledarskapets uttryck, informellt
och inom ramen for forskola och skola (se
t.ex. French et al. 1986; Lee et al. 2005; Li et
al. 2007; Mawson 2010, 2011). Betydligt fler
studier handlar om barn och ledarskap -
dvs. med fokus pa larare och vuxnas ledar-
skap, i relation till barn. Resultaten i over-
sikten summeras har kortfattat och lyfts
samtidigt in i en diskussion om mojligheter
att behandla ledarskap pa olika satt. Dar-
efter avhandlas kritisk forskning om ledar-
skap i relation till studier av barn och
barndom.

De empiriska studierna som uppmark-
sammas i oversikten visar hur barn agerar
som ledare i lek, fritidsverksamhet och
utbildningsmoment samt betydelser av
personlighetsdrag for ledarskap (Cardell
kommande; Kudo et al. 2012; samt bidrag i
antologi redigerad av Murphy och Reichard
2011). Forskningen intresserar sig for ut-
veckling som leder till ledarskap, vilket med
barndomssociologins begrepp kan benam-
nas som ett fokus p& "becoming” (Lee 2001).
De empiriska studier som finns att tillga
genom internationella forskningsdatabaser
behandlar barn i aldrarna 1-5 och 7-11 och
aterfinns inom forskning om forskola samt
inom psykologi, och har genomforts i
europeiska lander, Nya Zeeland, Japan samt
USA. | dversikten noteras att barn(doms]-
forskare inte har intresserat sig for ledar-
skap (dtminstone inte i dessa termer) och
att ledarskapsforskare inte har studerat
barn eller tillhérande frégor om alder (se
dven Kavanagh 2013). Det kan har noteras



att en handfull svenska forskare skrivit om
ledarskap inom idrottens varld som i flera
fall innefattar ungdomar under 18 &r, inom
ramen for utvarderingsuppdrag av specifika
verksamheter (se t.ex. Larsson och Meck-
bach 2012; Meckbach och Larsson 2012; Pe-
tersson et al. 2016; Redelius et al. 2004;
Trondman 2005).

Forskningens fokus skapar sammantaget
ett fokus pa individers utveckling och av-
gransade situationer i forskola, skola och i
vissa fall fritidsverksamhet. Daremot berors
inte sociala strukturer, diskurser eller vi-
dare relationer som kan tankas betydelse-
fulla (sdsom de mellan barn och vuxna). Att
vuxna inte synliggors i storre omfattning blir
problematiskt d& de institutioner som méj-
liggor ledarskap till stor del ar beroende av
vuxensamhillet (i detta fall handlar det om
forskola och skola som den tidigare forsk-
ningen skriver fram). Liknande tendenser
kan skdnjas i studier av agency dar barns
kapaciteter betonats i frénvaro av vuxna
(Esser 2016: 50). Genom att endast fokusera
pa barn riskerar forskare att skapa en idea-
liserad bild av ledarskap - som nagot som
bara involverar barn och som tar plats i ob-
serverbara situationer, vilka experimentellt
avgransats och iscensatts av forskare.
Denna typ av fragor relaterar till en diskus-
sion om fokus som fors inom ledarskaps-
forskning, med betoning till relationella
aspekter och vikten av att studera ledarskap
som nagot som konstitueras tillsammans av
ledare och foljare (se t.ex. Jackson och
Parry 2011).

Kritiska ledarskapsstudier skiljer sig fran
denindividorientering som ar framtradande
i studier av barns ledarskap. Det handlar
alltsd om tva alternativa satt att betrakta
ledarskap. Trots vissa overlappande intres-
sen inom kritiska ledarskapsstudier och
barndomsforskning kring agency och rela-
tioner refererar forskare inom omradena i
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dagsldget inte varandra (Cardell kom-
mande). Makt &r dven ett angeldget omrade
for kritiska forskare med fokus pé ledarskap
(Alvesson och Spicer 2012; Tourish 2013,
2014). Att fokusera pd makt ar relevant da
ledarskap baseras pa relationer som kan-
netecknas av en asymmetri, exempelvis
mellan vuxna och barn eller ledare och fol-
jare. Teoretiskt ser jag ocks& maojligheter i
form av begrepp om agency och makt som
intresserar barn(doms]forskare likval som
ledarskapsforskare (Carroll et al. 2008; Os-
well 2013; Raelin 2016; Smith 2012; Tourish
2014; Walker 2017). Aven om kritiska ledar-
skapsforskare liksom organisationsforskare
inte varit sarskilt intresserade av barn eller
alder sa har en agenda for att studera barn,
organisation och ledarskap lagts fram i vil-
ken empiriska studier eftersoks (Kavanagh
2013: 1488).

Om ledarskap - med kritiska ledarskaps-
studier - betraktas som n&got som iscen-
satts i relationer som praglas av makt kan
barn bli intressanta oavsett om de agerar
som ledare eller foljare. Detta relationella
intresse medger i sin tur att barns ledar-
skap forstas i forhallande till vuxna. Tank
h&r pa skolans sammanhang och hur olika
yrkesgrupper mojliggor och begransar
barns majligheter till ledarskap, liksom for-
mar onskvarda satt att vara en ledare p3,
genom att framhava vad som utgdr "goda
forebilder” och vad som &r odnskat (mob-
bare, dversittare, osv.). Kritiska ledarskaps-
studier och barn(doms]studier kan narma
sig varandra for att prova och vidga begrepp
om ledarskap utifran barns praktiker och
sammanhang dar ledarskap iscensatts och
motiveras av olika skal. En mdjlighet ar att
inforliva begrepp om agency och makt som
medger en forstdelse av barns ledarskap
som nagot relationellt och situationellt; jag
tanker har pd exempelvis tunn/tjock (Kloc-
ker 2007) eller taktisk/strategisk agency
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(Honwana 2005), vilka kan ge en nyanserad
ingang till studier av hur ledarskap och fol-
jarskap relateras och satts samman - ibland
kan ledarskap vara starkt, ibland svagare,
ibland férandras fran det ena till det andra
(kanske med tilltagande alder, eller bero-
ende av situation).

Foreliggande studie narmar sig barns
ledarskap utifrén det relationella intresset
inom kritiska ledarskapsstudier, som inbe-
griper samhallsvetenskapliga begrepp som
struktur och diskurs. Det ar formuleringar,
satt att argumentera for barn som ledare
och de tillhorande figurer som gor dessa
rimliga och sannolika som intresserar mig.
En sddan ansats later mig lamna experimen-
tella sammanhang av fabricerad karaktar
som beskrivits i den tidigare forsknings-
oversikten, for att istallet soka betydelser
dar barns ledarskap forekommer "naturligt”
(Silverman 2013) inklusive de sammanhang
dar uppenbart konstruerade bilder av barn
som ledare och liknande férekommer (po-
pularkulturen). Ledarskap aktualiseras
darmed som studieobjekt i informella sam-
manhang liksom i formella organisationer.
Ambitionen har ar liksom inom forskning
om barn och barndom ocksé att mer gene-
rellt fokusera pd vad barn gér och under
vilka villkor som de verkar (snarare &n vad
de tanks bli: mojligen "framtida ledare”?).

Det ar dags att rora sig till ett utfors-
kande av exempel p& hur barn agerar och
(enligt somliga) bor agera som ledare, vilket
har inbegriper fritidsaktiviteter, idrott,
barn(figurer) i populdrkulturen och mark-
nadsrelaterade fragor. Jag vill med detta
material narma mig brett tillgangliga skild-
ringar i form av texter och filmer vilka enligt
forskare ger oss larorika lektioner i vad le-
darskap kan vara (Jackson och Parry 2011).
Foljande exempel har inte sokts upp syste-
matiskt, utan de har pa olika satt - genom
mer eller mindre aktiva val som tangerar en
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slumpmassighet - blivit en del av mitt liv
som idrottsintresserad och konsument av
film och teve, vilket genererat mojligheter
till fordjupade analyser (for liknande ut-
gangspunkt, se Sotirin et al. 2007: 250).
Valet av material kan betraktas som strate-
giskt d& det medger en diskussion om
ledarskapets skiftande innebdérder och s&-
ledes kan skapa en grund for vidare studier
och dartill ger en inledande majlighet till att
vidga vokabularen. De har valda materialen
inbegriper en instruerande sida i form av att
jag narmar mig laromedel. Tillsammans
medger dessa material en diskussion om
olikartat ledarskap, eller variationer, som
utmanar aterkommande skildringar av le-
darskap som ndgot sammanhiangande (Sve-
ningsson och Alvesson 2010: 95f). Vad for
ledarskap aktualiseras d& i sammanhang
dar barn agerar som ledare?

Ledarskap och betydelsen av
demokrati och tilltagande alder

Inom svensk idrottsrorelse leder barn och
unga olika verksamheter. De kan leda olika
traningspass men ocksa sitta i styrelser
eller utskott i foreningar. Ett uttryck for
denna typ av engagemang ar utbildnings-
material som riktas till unga ledare - exem-
pelvis bockerna Ung ledare (2003), Ledarskap
fér unga i ridsporten (Thorell 2015) och Unga
leder unga (2013). Den sista titeln anvénds
av sedan omkring fem ar tillbaka av Svenska
Skolidrottsforbundet i utbildningar for barn
och unga i ledarskap. Denna utbildnings-
verksamhet sags ge "barn och ungdomar
foreningskunskap och uppmuntrar dem att
bli ledare” (webb 3). Kursverksamheten har
under de senaste aren inbegripit tusentals
av forbundets uppskattningsvis 150 000
medlemmar, vilka organiseras genom 26 di-
strikt och ca 1 300 foreningar som i huvud-
sak finns vid landets skolor. Foreningarna



som kallas skol-IF utgor "barn och ungas
egen férening” (webb 3).

Unga leder unga (2013) omfattar 182 sidor
indelade i tio kapitel och har tryckts i 5 000
exemplar. Utbildningsmaterialet behandlar
olika &mnen som traningstekniska fragor,
kost, arrangemang, delaktighet och infly-
tande, varderingar, demokrati och fair play
samt det "praktiska ledarskapet”. Det hand-
lar inte om en specifik idrott utan om gene-
rella frdgor inom idrott och fysisk aktivitet.
Utbildning genomfors utifran bokens tre al-
dersindelade spar som tackerin 10 till 19 ar
gamla barn och unga (Anna Karlgard,
Svenska Skolidrottsforbundet, personlig
kommunikation).

Genom Skolidrottsforbundets webbplats
och sidor pa Facebook sprids bilder av barn
som laser Unga leder unga liksom bilder dar
boken satts i férhallande till siffror géllande
medlemmarnas genomgangna utbildning.
P& webben forekommer bilder av barn som
haller upp boken och intyg fér en genom-
gangen kurs med samma namn som boken.
P& ett distrikts webb ackompanjerar en bild
av bokens framsida siffror med antalet ut-
bildade ungdomar under perioden 2014-
2016. Dessa framstallningar utstralar
stolthet kring utbildningen. Det ar inte kons-
tigt da den relaterar till flera aktuella ideal:
barn kan och far bestamma, det sker inom
demokratiska organisationer och med
grund i den kunskap som utbildning tillhan-
dahaller.

Unga leder unga beskriver ett idealt le-
darskap. Det ar inte en empirisk redogo-
relse eller analys av vad som sker i olika
foreningar. Barns och ungas initiativ skrivs
fram - det handlar om att det ar upp till dem
att fa saker att ske i féreningen. Féreningen
skrivs fram som demokratisk i och med att
"alla ska fa vara med och bestamma” (s. 48).
| det gréna sparet som vander sig till de yng-
sta betonas mojligheter att paverka “ensam
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eller tillsammans med dina kompisar” (s.
43). Det handlar da inte nédvéndigtvis om att
ta direkta beslut, utan om mojligheter till att
fa andra att ta dessa beslut. 10-12-aringar
forvantas genom det grona sparet fokusera
pa hur "skolans idrottsférening” fungerar (s.
6). Ledarskap betonas har inte sarskilt utan
lyfts fram p& ett mer omfattande satt i det
blda (13-15 ar) samt det réda (16-19 ar)
sparet. | det roda sparet betonas att det inte
bara ar aldre som ska bestamma, utan att
de unga “utgdr formodligen den storsta
delen av foreningen och bor darfor i storre
utstrackning vara med och styra den.” (s.
49). Rlder blir betydelsefull har i frdga om
kunskap och makt - vem som forvantas lasa
och kunna vad, och hur personeriolika ald-
rar férvantas forhalla sig till varandra.

Bokens breda tematiker forenas med en
aldersindelning. Det innebar att bokens ka-
pitel ar av relevans for alla &ldrar men att
de sérskilda "sparen” inom dessa ger en al-
dersberoende fokusering. Trots bokens
breda fokus p& demokrati och medbestam-
mande forvantas inte alla barn lasa alla de
delar som handlar om ledarskap. Detta in-
nebar en uppdelning mellan grundlaggande
och avancerade kunskaper som hanger ihop
med en forvantad progression grundad i
kronologisk alder. 13-15-aringar skrivs
genom det blda sparet fram genom ledar-
potential och ar darmed till for den som "vill
bli ledare i hogstadiet” (s. 6], medan det réda
ska gora deltagaren "beredd att kliva ut i din
ledarroll till fullo.” (s. 7).

| ett kapitel behandlas inflytande och
delaktighet. Dar riktas uppmarksamhet mot
dldersskillnader och ledares position:
“Tranarna ar lite aldre an vad du och dina
kompisar ar, och de i styrelsen och kommit-
téerna i foreningen ar kanske &nnu lite
dldre” (s. 42]. Inga specifika siffror anges
men en bild av en pojke och en aldre man
ger en kontrastrik ledtrad gallande &ldre le-
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dare och yngre deltagare/foljare. Bilden
ackompanjeras av en text dar det star att
barn kan "komma med férslag och paverka
er tranare” (s. 44). Annorlunda ar det bla
sparet dar “tranare och ledare” &r en roll
som intas av barn sjélva i férhallande till
"yngre eller jamngamla ungdomar” (s. 45).
Har blir ledare och tranare skild fran andra
barn, men inte nddvandigtvis med alder som
grund.

Ett kapitel i Unga leder unga handlar om
praktiskt ledarskap. Kapitlet beskriver i
generella termer vad som anses vara goda
ledaregenskaper med hanvisning till vad
barn tycker. Har berdrs fragor om 6nskvarda
egenskaper hos ledare (gront spar), ledar-
stilar (auktoritar, demokratisk, lat-g4, situa-
tionsanpassad ledarstil; s. 56} och inlar-
ningsstilar och pedagogiska metoder (blatt
spar), samt “tips pa& hur du kan utvecklas
som ledare” (rétt spar) (s. 53). Ledaren ska
vara forberedd, planera och vara rattvis, en-
gagerad, ge berom, kunna lyssna, och vara
pedagogisk (s. 54f; se dven s. 65). Inga av
dessa egenskaper skrivs fram som forbe-
hallna barn eller vuxna. Det &r ett uppmunt-
rande ledarskap som skrivs fram, kontra ett
som betonar negativa prestationer. Trivsel
och positiva kanslor blir en del i argumen-
tationen for detta, vilket ocksa inbegriper l&-
saren genom ett du-tilltal med ett tydligt
exempel som sdker stallningstaganden:
"Vilken ledare trivs du bast med?” (s. 57).

Ledarens stora ansvar skrivs fram i det
blda sparet, dar anpassning till de aktiva be-
tonas (s. 59), jamte att hantera och lésa kon-
flikter, ombesdrja sakerhet (s. 61), samt att
agera féredomligt (s. 61f). Inom de bl& och
roda sparen ar det viktigt att som ledare
“lara sig att kanna igen normer for att
kunna ha ett bra klimat i sin grupp” (s. 31,
se dven 37f, 60). Det roda sparet betonar ni-
vaanpassning av "exempelvis lekar”, sa att
"alla trivs och vill komma pa traningar och
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andra sammankomster” (s. 32), ledarens
ansvar for att alla ska kunna delta (s. 33, 35,
39) och att det ledaren s&ger och gor ar vik-
tigt d& de aktiva "med all sékerhet tar efter
dig” (s. 33). Det réda sparet beskriver pa ett
konkret satt att ledarens uppdrag ar att
“planera, organisera, leda och kontrollera
ett antal individer samt mobilisera och fa
alla i gruppen att strava mot samma mal.”
(s. 66). Vi kan med detta se att boken domi-
neras av argument om att barn/unga kan
leda varandra och skapa goda forutsatt-
ningar for verksamheten.

Det roda sparet argumenterar for att
goda ledaregenskaper enligt forskning - ok-
lart vilken - handlar om ansvarstagande, ef-
tertanksamhet, flexibilitet, handlingskraft,
palitlighet och uthallighet, och att det enligt
barn handlar om att vara snall, rattvis, glad,
positiv, att forklara bra, halla ordning (s. 65).
Konkret s& dgnar sig ledaren som den skrivs
fram i det roda sparet at att “lara ut” men
ocksd att "férmedla idrottens grundldg-
gande varderingar” (s. 39). | det réda sparet
gors en distinktion mellan aktivitetsledare
och organisationsledare, vilket handlar om
en uppdelning mellan verksamhet och sty-
relse eller arbetsgrupper (s. 48).

Idealt sett sa tycks barn och unga agera
ledare och styra verksamheten - genom ak-
tiviteter och i styrelsearbete. Alla medlem-
mars rostratt skrivs fram (s. 71). Boken
uppmarksammar ocksa aldersberoende
problem for ledare, sdsom skeptiska forald-
rar som tvivlar pa ungas formaga till att ta
ansvar eller praktiska spdrsmal som att
kunna boka lokaler (s. 46). Har beskrivs sa
kallade "vuxenstod” som en resurs som
finns dar vid behov, som garna ska vara
nagon "du redan har en relation till” (s. 46f;
se dven s. 149). Vuxenstdd blir har en lank
mellan verksamhet och varlden utanfor.
Boken belyser saledes ledarskap som né&got
som mojliggérs med stdd frén vuxna och



som grundas i mojligheter till samarbete
over generationsgranser.

- Det ir ett uppmuntrande ledarskap
som skrivs fram, kontra ett som betonar
negativa prestationer.

Sammantaget ger Unga leder unga en bild av
mdjligheter att agera utifrén barns ideal om
en god verksamhet likval som forsknings-
ron. Att lyssna in andra blir har viktigt jamte
den formella ratten till medbestammande
genom foreningsdemokrati. Boken ar norm-
givande i skrivningar om vad som ar en god
verksamhet och vad som ar onskvarda be-
teenden. Den mojlighetsskapande och till-
synes platta organisation som skol-IF tycks
vara inbegriper barn/ledare och vuxna/
ledare/stdd. Det racker utifran bokens bud-
skap inte att lyssna in vad andra medlem-
mar i skol-IF vill eller onskar, utan har
framtrader ocksd betydelsen av omvarlds-
relationer samt att forhalla sig till kunskap
och overgripande demokratiska varden i
samhallet.

D& Unga leder unga betraktas som ett tex-
tens bricolage blir det mojligt att tanka pd
att ledarskap har gors till olika saker som
forekommer jamte varandra, utifran de steg
som knyts till dlder: det blir ndgot att be-
kanta sig med genom utbildning, att prova
pa och utdva, liksom att ansvara fér i demo-
kratisk anda. Boken ar med och skapar en
vag for ledarskap som kommer att erbjuda
olika mojligheter i takt med att barn vaxer
med uppgiften och blir dldre (likt att far-
gerna som ringar in &ldrar anvands for att
beteckna svarighetsgrader inom alpin skid-
akning). Denna alderns betydelse for nya
och vidgade majligheter till ledarskap kan
relateras till begrepp om agency som ett
kontinuum, med en rorelse fran relativt be-
gransade mojligheter for paverkan till allt
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mer omfattande - fran tunn/taktisk agency
till en "tjockare” strategisk dito (Honwana
2005; Klocker 2007). Det kan ocksa tinkas
som ledarskap som "gors” pa olika satt (se
Mol 2002}, beroende pé hur utbildningsma-
terial kommer till anvandning i praktisk be-
mérkelse med grund i aldersindelning.

Med betoningen till barns majlighet att
paverka och att valja sina organisationsle-
dare blir demokrati en viktig fraga. Unga
leder unga foreslar ett ledarskap som ar av
relevans for barn och unga som har en de-
mokratisk forankring. Det finns maojligheter
till att agera pa olika s&tt som ledare, men i
boken betonas samtidigt idrottsrorelsens
varden, ett gott klimat och det betydelse-
fulla i att deltagarna ska finna sadan gladje
i verksamheten att de vill aterkomma. Déar-
med tycks auktoritara, ofdrutsagbara eller
"maktgalna” inslag fjarran fran de ideal
som skrivs fram i boken. Ledaren blir hari-
genom idealt ndgon som ar en del av for-
eningen, som intar positioner i utskott och
styrelser, som utgor en sarskild forebild for
andra barn. Andra kan lara av den som star
forebild for framtidens ledarskap. Om denna
form av ledarskap innefattar ett férhall-
ningssatt till tid som bygger pa utveckling
och féljsamhet sa ska vi i nasta del bekanta
oss med former av ledarskap som inbegri-
per en sorts chockeffekt.

Ekonomiskt ledarskap och
konsumtionens kraft

Tondrsbossen ar en realityserie i vilken
tonaringar tar over ansvaret for sin familjs
ekonomiska beslut. Serien - dven kallad
Teenage Boss - har sitt ursprung i Norge, dar
NRK s&nt tva hela sdsonger med en tredje
pad gang under 2017 (webb 2]. Formatet ar
spritt till en rad lander dar det antingen
spelats in och sants eller vantas spelas in:
Danmark, Finland, Italien, Sverige, Tjeckien,
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Tyskland och Ukraina. Det ska ocksa ha salts
till Frankrike, Storbritannien, Spanien och
USA (webb 4). Den svenska versionen har
sants under tva sasonger. | en beskrivning
hos programdistributéren DRG beskrivs for-
matet som fokuserat pa tonaringars kon-
sumtion, och det framkommer dven att det
finns lardomar att dra: "The ultimate goal is
to teach the teen (and their family) how to
spend the money at hand in a sensible, ba-
lanced way.” (webb 1). Forskare har benamnt
programmet som fostrande infotainment
(Puijk 2014: 32, 36) vilket tar fasta pa seriens
lardomsambitioner likval som dess under-
hallande kvaliteter. Har blir underhéllning
och information betydelsefulla i relation till
tonaringens ledarskap som fokuseras med
ett intresse for deltagarnas roller och hand-
lingsmojligheter.

| det forsta avsnittets inledning ger pro-
gramledaren - Charlie Soderberg - en be-
skrivning av att alla tondringars drom i
Sverige ar "mer pengar” och att serien for-
verkligar denna. Programledaren namner
att tondringarna ges ett stort ansvar och att
programmet bygger pa att rollerna mellan
foraldrar och deras barn har ar helt ombytta
- under en manads tid. Det &r saledes ton-
aringen som forfogar dver de ekonomiska
medlen som finns att tillgd och har mojlig-
het att spendera dessa efter egna onske-
mal. Fordldrarna kan ges en manadspeng
eller liknande. Det handlar i programmet
om lopande inkomster och utgifter som
spenderas. Huvudpersonen ges alltsa inte
en position dar sparkonton toms eller hus
och egendom saljs.

Titelsattningen av avsnitten illustrerar att
tonaringarna begransar 6vriga familjemed-
lemmars utgifter (s&drskilt foraldrarnas),
samtidigt som de maximerar sina egna
medel: "Allan ger sin mamma 200 kronor i
manadspeng” (S01E05), “Tonarsbossen Elin
ger sig sjalv 15 000 kronor i manadspeng”
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(SO02E03). Serien gor ocksa podnger av att
unga inte nodvandigtvis agerar klokt eller
rationellt med de tillgangliga pengarna -
"Felicia fyller frysen med gurka och koper
dyr méssa till hasten” (S02E08).

De ombytta rollerna och betoningen av
vissa av tonaringarnas minst sagt udda val
ger programmet en karnevalisk touch dar
rutiner bryts for det ovantade. Programmet
fokuserar pa osakerhet och féréldrarnas ot-
rygghet medan tondringarna manga ganger
tycks sdkra och bekvama i att ta beslut. Det
ar en sorts omvandling och obalans som re-
laterar till Skeggs (2009: 640) analys som
visar att realityteve erbjuder nojsamma
mojligheter till att beskada det ovdntade.
Programmet kan har sagas iscensatta en
typ av experimentell ekonomi dar fragor om
vad som ska handa - och kdpas harnast -
aktualiseras.

Tonarsbossen ger en bild av hur foréldrar-
nas planerade hushallning ersatts av en im-
pulsstyrd och njutningsorienterad ordning i
vilken tonaringens shopping och nojen star
i fokus. Serien betonar att familjens pengar
férvantas ta slut innan manaden &r Gver.
Den innehaller dven inslag dar tonaringar
ventilerar ambitioner om en ordnad hushall-
ning (med budgetarbete och betalning av
rakningar). Kanske krévs bada dessa delar
for samtidig underhallning och en betoning
av lardomsambitioner som innebar att ton-
aringarna kan uppné en férbattring under
méanaden; dar de gar fran slosaktiga typer
till att bli klokare, planerande och mindre
impulsstyrda och darigenom narmar sig det
ansvar och den rationalitet som hittills bu-
rits upp av foraldrarna.

| slutet av avsnitten summeras mana-
dens utgifter i ett méte mellan tondrsbossen
och fordldrarna. Detta satter ocksa punkt
for projektet. Tonaringarnas erfarenheter
under manaden leder till samstammiga av-
slut dar barn och vuxna talar om att den



normala ordningen ar den efterstravan-
svarda; en ordning dar vuxna har ansvar och
gor prioriteringar. Genom att programmet
aterkommande framstéller manaden som
larorik gors det temporart omforhandlade
ledarskapet relevant aven efter program-
mets slut. Konsekvensen ar att programmet
inte bara fokuserar pa det néjsamt prévande
utan ocksa pa att unga tar ansvar och lar sig
av sina misstag.

Tid ar en central aspekt nar tondringen
gors till en boss. Flera dimensioner aktuali-
seras genom programmet: den normala och
vardagliga tiden dar foraldrar styr over eko-
nomin, den experimentella tiden av impul-
ser och den av fdljande lardom. Rorelsen
mellan temporaliteter later ledarskap bli
nagot skiftande - dar barn likval som vuxna
eller foraldrar kan ta ansvar for sig sjalva
och andra samt de resurser som gemen-
samt finns att tillgd. Ar det s& att barn och
vuxna jamstalls? De radikala skiften som
iscensatts mellan temporaliteterna foreslar
att svaret &r nej; samtidigt gar det att tdnka
att avsaknaden av kontraster mellan barns
och vuxnas tid for ekonomiska beslut skulle
kunna hota de ovantade ndjsamma mojlig-
heterna inom realityteve som Skeggs note-
rat ovan.

Tonadrsbossen &r inte unik i sitt fokus pa
barns och ungas konsumtion, dar bort-
skdamda barn under en tid p& varierande satt
ges ansvar. Serien Ung och bortskdmd tan-
gerar liknande tematiker. Program som
dessa aktualiserar tonaringars vag mot ett
ansvarstagande vuxenliv och beror behovet
av att aktivt och gemensamt gora barn kom-
petenta - en riktning tas mot det 6nskvarda
i form av ansvar och kontroll snarare an
impulsstyrning och direkt behovstillfreds-
stallelse. Organisation, rationalitet och eko-
nomiskt tankande blir viktigt att utveckla,
dven for barn (se vidare Sotirin et al. 2007).
Det finns ddrmed en betoning pa en onsk-
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vard bana av "becoming” eller tillblivelse
(Lee 2001). Denna hanger samtidigt ihop
med vad som ar socialt acceptabelt vilket
knyter an till frdgor om disciplinering (Tur-
mel 2008: 193-197). Om njutning och till-
fredstallelse inledningsvis ges utrymme
bidrar programmets upplagg darefter att
pavisa hur tondringar med tiden villigt fogar
sig efter en radande ordning med férald-
rarna i det ekonomiska fdrarsatet. Den
drom om pengar och konsumtion som pro-
gramledaren tillskriver tonaringarna ldm-
nas just som en sa&dan; som nagot
overgdende dar "verkligheten” till slut ater
star segrande.

Barns torstande efter pengar och makt
gestaltas aven i fantasifulla berattelser som
den amerikanska animerade familjekomedin
Baby-bossen (originaltitel The Boss Baby). |
filmen som gick upp pa svenska biografer i
april 2017 far vi mota en valtalig bebis -
Baby-bossen. Bossen iscensatter strategier
for egen vinning liksom for foretaget han ar-
betar och lever for, Baby Corp. Karaktaren
foddes i en fabrik som drivs av foretaget och
besitter redan d& kannedom om naringsli-
vets logik. Baby-bossen ar enligt filmbola-
gets beskrivning en hogst ovanlig bebis som
bar kostym, portfélj och &r pa ett hemligt
uppdrag for att "discover why babies are lo-
sing their market share of love” (webb 5). |
filmen vavs en berattelse om familjeliv och
kapitalism samman i vilken det strategiska
ledarskapet knyts till det impulsiva spad-
barnets person. Genom fantasifulla inslag
skapas baby-bossen till en sorts super-
hjalte-liknande karaktar som genom magisk
supervalling far formagan att agera efter af-
farsintressen och med slughet kan iscen-
satta planer mot ett rivaliserande foretag.

Baby-bossen illustrerar pa ett tillspetsat
satt spanningar mellan barns behov av
omsorg och individens sociala aktorskap. |
likhet med Tonarsbossen spelar tid en avgo-
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rande roll har da ledarskap &r temporért
snarare dn evigt och blir till i férhallande till
resurser - vilket i Baby-bossens fall innefat-
tar supervalling. Det tycks tacksamt att ge-
stalta barns ledarskap genom provningar
och som en form av drémsk underhéllning,
delvis bortom det verkligas horisont. Ledar-
skap kan darigenom lokaliseras till fiktio-
nens varld eller fokusera pa kortvariga
mojligheter att realisera ambitioner snarare
an att barns “lyckade” ledarskap skildras,
sasom det kan ta sig uttryck over tid.

Ska Baby-bossen betraktas som ett for-
sok till att forpassa barns ledarskap till
drémmarnas varld, eller har den nédgot vi-
dare att saga om barns ledarskap? Filmens
sammanlankningar av en bebis och den till-
synes vuxne och manliga chefsrollen som
innefattar kostym kan ses som ett humoris-
tiskt grepp som i sin absurditet skapar un-
derhéllning snarare an leder till seriosa
frdgor om barns ledarskap. | omojligheten
finns 4nda nagot angeldget som sétter fing-
ret pa fragor om hur barns ledarskap kan
beskrivas och hur relationen mellan barn
och ledarskap kan forstas.

Oavsett skildring iscensatts barns ledar-
skap som en fraga om férmaga att styra, har
med en betoning till ekonomiska resurser
och marknad. Ekonomi forstds har som
hushallning, bade i form av tonarsbossens
budgetarbete hemmavid och Baby-bossens
arbete med att sdkerstilla andelar pa en
begransad marknad. | dessa fall ger sig
barn i kast med pengarnas varld och tar till
sig attribut som tycks hora vuxna ledare och
kapitalister till - portfolj, kreditkort samt en
kostym i Baby-bossens fall. Detta aktualise-
rar ekonomiskt tankande och kapitalistiska
drivkrafter som nagot skapat och till bebi-
sen kommet genom externa krafter (féreta-
get i filmen), delvis separerbart fran livets
"naturliga” gadng men kravande och svart att
sarskilja. Handlingen i bada dessa popular-
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kulturella produkter avslutas med att barn
skiljs frén sitt temporéra ledarskap och d&-
rigenom lamnar den provande och betydel-
sefulla roll de haft for en tid - for att atergd
till en position dar de tas om hand, med fa-
miljens omsorg som ett alternativ som
trumfar ett ekonomiskt tankande hos barn
och unga.

Avslutande diskussion

Denna artikel har genom spridda exempel
fran idrott och popularkultur belyst barns
ledarskap som involverande forvantningar
gallande barns ansvar och fokus pé saker
som intresserar dem sjalva, liksom prov-
ningar och utveckling av kapaciteter i ljuset
av vuxet ledarskap. Barns ledarskap blir i
exemplen beroende av tid och skiften mel-
lan olika positioner. Samtidigt aktualiserar
detta betydelsen av alder som med tiden in-
nebar att ledarskap bade tas pa allt stérre
allvar (idrottsféreningen) och skapar majlig-
heter till absurda och kontrastrika bilder
(filmens och televisionens vérld).

De exempel som lyfts fram ger uttryck for
skiftande intressen och politiska projekt
som ledarskap baddas in i. Inom ramen for
foreningslivets utbildningsverksamhet ar
barn involverade i ansvarstagande ledar-
skap med grund i demokratiska ideal. | un-
derhallningens sammanhang - realityteve
och film - har jag belyst exempel dar barn
likval ges ansvar, dock med grund i ambitio-
ner av ett annat slag. De senare vaver sam-
man underhallning som betonar barns
annorlunda prioriteringar som ledare -
kontrasterande vuxnas rationella val - och
lardom. Det finns en central skillnad mellan
exemplen. Medan foreningslivets ledarskap
betonar en tilltagande utveckling dar demo-
kratisk representation och ansvar kan tillta
for att inbegripa alltfler barn fokuserar po-
puldrkulturen pa snabba vandningar bade i



introduktion och avslut av barns ledarskap.
Det senare ger en dramatik till ledarskap
som nagot som kan infalla sig lika snabbt
som mojligheterna till det forsvinner.

Artikeln har belyst hur tid blir verksam
genom skiften mellan ledarskapets tempo-
raliteter - med en indelning mellan barn
och vuxna som hanger samman med det
ovanliga/karnevaliska respektive det ordi-
néra. En sadan kontrastrik indelning skapar
forutsattningar for att marka ut barn som
antingen opassande for ledarskap alterna-
tivt som i behov av utbildning for att kunna
narma sig redan etablerade ideal om ledar-
skap, vilket ger ledarskap en tydlig alders-
dimension. D& har barn att forhalla sig till
vuxnas varld och givna riktlinjer for att pd
provande och ansvarstagande satt iscen-
satta ledarskap. Relationen mellan barn och
ledarskap bor darfor férstas som beroende
av alder och ses i forhallande till etablerade
ideal om (vuxnas) ledarskap.

| artikeln exemplifieras hur ledarskap
och dess bilder kan innefatta barn likval
som vuxna, allvar jamte humor, demokrati
liksom ekonomi och kapitalistisk profitori-
entering. En rad alternativ for ledarskap blir
da relevanta, vilka inbegriper politiska moj-
ligheter och utmaningar. Om barn och unga
onskar att engagera sig i ledarskap, vilket
indikerats i tidigare studier (se t.ex. Trond-
man 2005: 205), aktualiseras fragor om vil-
ket ledarskap detta kan vara. Ar det ett
ledarskap som handlar om ekonomi och
profitsokande, demokrati, om gladjen i att
experimentera och préova ansvarsfulla posi-
tioner oavsett agenda, eller ndgot annat?
Spretiga och konfliktfyllda ansprak som
uppmarksammats i denna artikel visar pa
att ledarskap i olika versioner kan ha en
overlappande och samtidig existens. Det ar
h&ar mojligt att fanga upp nagra tankbara be-
tydelser som texterna ovan later oss reso-
nera vidare kring:
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Utvecklingsorienterat ledarskap (Unga leder
unga)

Foljsamt ledarskap (Unga leder unga)
Chockartat och temporart ledarskap (Ton-
arsbossen)

Experimentellt ledarskap (Tondrsbossen)
Absurt ledarskap (Baby-bossen)
Kamouflerat ledarskap (Baby-bossen)

Punkterna ringar in ledarskap som nagot
som samtidigt kan vara synligt som osynligt,
som forefaller absurt men innefattar en
logik vilket gor berattelserna begripliga och
majliga att relatera till. De satter fingret pa
spanningar géllande tid som blir synliga d&
barn och ledarskap relateras, som aktuali-
serar fenomenet som nagot relevant men
samtidigt svartdnkbart - som né&got som
bade kan underhalla och vélla huvudbry.

Artikeln har behandlat exempel pa prov-
ningar av ledarskapsalternativ inklusive en
stravan efter ett jambordigt ledarskap. |
detta uppmuntras barns ledarskap, samti-
digt som det villkoras och kontrolleras. Kan-
ske blir detta an tydligare i sammanhang
som har lamnas till framtida forskning, i
form av ledarskapsprogram som elever
ibland annat svenska skolor involverats i -
dar de skolas i s kallat "sjalvledarskap” och
forvantas ta kontroll over sina egna liv. Detta
forutsatter distribution av ledarskap till barn
- eller ledarskap-for-barn - utifrén skolled-
ningens beslutsposition, vilket p& narmast
tvangsmassig grund kan underordna barn/
elever ledarskapsdiskurser; bland annat sa-
dana som utvecklats i amerikanskt narings-
liv - vilket foraldrar i Stockholm ocksa vant
sig emot i fallet De sju goda vanorna, ett pro-
gram som beskrivs i Covey (2015; se Jelmini
2013, for delar av kritik fran foraldrar). Pro-
gram av liknande slag finns ocksa for famil-
jer som soker effektivisera sin tillvaro utifran
principer som utvecklats inom naringslivet
(Sotirin et al. 2007).
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Denna artikel har visat att barns ledarskap
utgor ett bricolage av olika praktiker och
ideal, en sammansattning som inte bor be-
traktas som enhetlig eller utan spanningar.
En rad olikheter har uppmarksammats och
sarskilt relevant tycks det att vidare utforska
hur ledarskap konfigureras beroende pa or-
ganisation och i relation till olika diskurser.
Varnar demokratiska organisationer i prak-
tiken att barn ges forutsattningar till ett de-
mokratiskt ledarskap oavsett alder? Hur
fardas ledarskapsideal sdsom det om "sjalv-
ledarskap” mellan sammanhang? Vilken

ledarskapsideal bland faktiska barn? En rad
fragor tycks passande for vad som kan bli
ett fruktbart utbyte mellan kritiska ledar-
skapsstudier och forskning om barn och
barndom. Har har ndgra inledande méjlig-
heter skisserats och med det aterstar em-
piriskt arbete och en fortsatt teoretisering
som satter fingret pa vad barns ledarskap
och ledarskap-for-barn innebar i barn-
domssociologiska termer av agency och
struktur samt i utvecklingen av barntill-
vanda organisationer jamte popularkultu-
rens olika bilder och diskurser.

roll spelar populdrkulturen i skapandet av
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Et kroppsestetisk perspektiv pa
barnehagelaererstudenters sirkusprosjekt -
om danningsmgter med leken, barnet og seg selv

Karen Klepsvik, Anne Henriksen, Ove Olsen Szle og
Signe Vibeke Vevatne

Sammendrag

Artikkelen tematiserer et sirkusprosjekt som barnehagelaererstudenter gjennomfgrte ved en hggskole
varen 2016, knyttet til kunnskapsomradet Barns utvikling, lek og laering (BULL). | lgpet av en 3-ukers
periode arbeidet studentene gruppevis og tverrfaglig med tema sirkus. Fagleerere fra fysisk fostring,
pedagogikk og drama deltok med praktisk og teoretisk undervisning og veiledning. Arbeidet fokuserte
pa studentenes leeringsprosesser, og ledet frem mot en sirkusforestilling som ble presentert for
barnehagebarn. Studentene gjennomfgrte ogsa én dag med barnehagebarna pa hggskolen hvor de la
til rette for ulike sirkus-gvelser med dem. Det ble gjennomfgrt en spgrreundersgkelse og et
gruppebasert refleksjonsnotat med studentene som deltok, som utgjgr artikkelens empirigrunnlag.
Med teoretisk stgtte i Gadamer, Huizinga og Csikszentmihalyi, fokuserer teksten pa hvordan studentene
kroppsestetisk forholdt seg til, og gikk opp i, sirkusleken med sine medstudenter og barna. Studien
viser at mange av studentene ble utfordret kroppslig og ble mer bevisste og trygge pa seg selv i rollen
som lekende kroppsaktgrer i mgte med barna.

Abstract

This article reports on an interdisciplinary circus project that student kindergarten teachers carried
out at a college in the spring of 2016, in relation to the subject area Children’s development, play and
learning. For three weeks, the students worked with the theme circus play, both theoretically and prac-
tically, and lecturers in physical education, didactics and drama participated. The project focused on
the learning process and the circus performance that was performed for children. The empirical basis
for the article was individual questionnaires that the project participants completed, and group reflection
documents. Drawing upon Huizinga’'s concept of play and Gadamer’s play theory, the article focuses
on how the students’ body esthetics related to, and became engaged in, the circus play with their fellow
students and the children. The study clearly indicates that, through the project, the students became
more secure in their role as playing body actors in their encounter with children.

Jeg matte tenke ut nye mater & bruke kroppen pa som jeg ikke har gjort for.
A kunne uttrykke seg med kroppen og ikke ord.

Eg vart utfordra til & bruke kropp og bevegelser for & f& fram ulike bodskaper.
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Sitatene over er hentet fra studenter som
deltok i et tverrfaglig sirkusprosjekt som ble
gjennomfgrt med barnehagelaererstudenter
varen 2016 i kunnskapsomradet Barns ut-
vikling, lek og leering (BULL) ved en hggskole
i Norge. Det understreker at et slikt praktisk
orientert sirkusopplegg, hvor studentene
arbeidet sammen med hverandre og med
barnehagebarn, hadde klar innvirkning pa
studentens leering pa veien til 4 bli fremtidig
lekpedagog. Far vi gar neermere inn pa en
beskrivelse av selve sirkus-prosjektet, kan
det veere greit a fgrst plassere prosjektet inn
i en stgrre utdanningskontekst.

Bakgrunn for sirkusprosjektet

Hesten 2013 fikk vi ny barnehagelaerer-
utdanning hvor utdanningslgpet ble omstruk-
turert, fra & veere faginndelt til & bli struk-
turert i ulike tverrfaglige kunnskapsomrader.
Med utgangspunkt i Forskrift om rammeplan
for barnehagelererutdanning (Kunnskaps-
departementet 2012a) og Nasjonale retnings-
linjer for barnehagelaererutdanning (Kunn
skapsdepartementet 2012b), ble det utar-
beidet lokale emneplaner ved hggskolen og
et av disse gjaldt kunnskapsomradet BULL. |
de nasjonale retningslinjene star det under
BULL at kunnskapsom-radet (Kunnskaps-
departementet 2012b: 15): «... skal gi for-
stdelse og innsikt som barnehageleereren ma
ha for & kunne legge til rette for og lede lek,
leering og danningsprosesser». Videre under-
strekes leken «som en grunnleggende livs-
og leeringsform med betydning bade som
egenverdi og som grunnlag for allsidig utvik-
ling». Det presiseres ogsa at studentene skal
utvikle ferdigheter til & «kunne lede pedago-
giske prosesser og se, mgte og stgtte barns
nysgjerrighet og skapende uttrykk i allsidige
leke- og laeringsopplevelser».

Den nye utdanningsreformen tvang fram
tverrfaglige tiltak. Sirkusprosjektet inngikk
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som et av disse, et arbeid som ble gjen-
nomfgrt varen 2014 ved hggskolen. Fagene
fysisk fostring (2 studiepoeng), drama (3
studiepoeng) og pedagogikk (3 studiepoeng])
bidrog inn i prosjektet, som ble et obli-
gatorisk arbeidskrav for alle 4 klassene (?) i
BULL fgrste studiedr i barnehageleerer-
utdanningen. Prosjektet ble ogsd gjen-
nomfgrt studiedret 2014/15. To av klassene
hadde hatt kunnskapsomréde Kunst, kultur
og kreativitet (KKK) hgsten 2015, og tok
denne kompetansen med seg inn i sirkus-
prosjektet. | de nasjonale retningslinjene
under KKK blir det dramaturgiske og kunst-
neriske aspektet tydeligere fremmet (Kunn-
skapsdepartementet 2012b). Her star det
blant annet at studentene skal leere seg a se
barn som kompetente deltakere som kan
medvirke pa barnehagens kunst- og kultur-
arenaer, og at de skal kunne legge til rette
for kunst- og kulturopplevelser og fremme
barns estetiske utvikling i barnehagen. |
sirkusprosjektet hadde fagleererne ulike
fokus; det dramaturgiske og kunstneriske
aspektet ved sirkus ble mest vektlagt hos
dramalaererne, sirkus som kroppslig lek og
de bevegelsesmessige aspektene ved
sirkusprosjektet hos laererne i fysisk fost-
ring, mens pedagogikkleererne bidrog med
ulike lek- og leeringsteorier inn i prosjektet.

Det ble i forkant av prosjektet utarbeidet
felles retningslinjer som leaererne som
deltok i prosjektet matte fglge. Her ble det
satt krav til at lererne, pa tvers av fag,
skulle lese seg opp pa boken Kroppen i lek
og leering. Sirkus i barnehage og skole
(Jensen og Osnes 2009), som ogsd var
pensum for studentene. Det ble ogsa
fokusert pa ny-sirkus som inngang til pro-
sjektet. Ny-sirkus er en miks av lek, estetisk
akrobatikk, spektakuleere visuelle effekter,
musikk og teater, og fokuset er rettet mot at
forestillingen skal ha en rammefortelling
som utvikler en historie med karakterene
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(Jensen og Osnes 2009: 35). Leererne tok ut-
gangspunkt i ulike perspektiver pa lek,
gruppeprosesser og laeringsteorier, og
giennomfgrte en felles praktisk kick-off-
start og intro-forelesning. Her ble blant
annet flow-teorien til Csikszentmihalyi
(1975)  og kroppsfenomenologien til
Merleau-Ponty (1962) presentert. Hvert fag
bidrog med 3 undervisningsgkter og hver
fagleerer gjennomfgrte 2 veiledningsgkter
med studentene i mindre grupper. Pro-
sjektet endte ut i en fremfgring hvor ca. 30
barn ble invitert til forestillingen. Noen av
barna deltok ogsé pa en undervisningsgkt
pa hggskolen mens prosjektet pagikk. Hver
studentgruppe lagde et 10 minutters frem-
fgringsbidrag som sa ble satt sammen til en
hel forestilling. Sirkusprosjektet hadde en
felles kroppslig, estetisk innfallsvinkel som
kom til uttrykk som innskrivende praksis, i
form av forelesninger og pensumlesing - og
som inkorporert praksis, i form av fysisk,
praktisk utfgrelse (Connerton 1989). | pro-
sjektet fikk studentene ulike erfaringer med
a uttrykke seg gjennom allsidig kroppsbruk,
bevisstgjgring av kroppsholdning, beveg-
elsesuttrykk, mimikk og stemmebruk.

Materiale, metode og
forskningsspgrsmal

Materialet i studien baserer seg pé en indi-
viduell spgrreundersgkelse og et gruppe-
basert refleksjonsnotat utfgrt av de
studentene som deltok i sirkusprosjektet
varen 2016. Etter fremfgringen gjen-
nomfgrte studentgruppene en samtale med
fagleererne, som siden endte ut i et reflek-
sjonsnotat. Dette refleksjonsnotatet inngar
som empiri i artikkelen, i tillegg til en
student-spgrreundersgkelse. Spgrreskjema
ble sendt ut til alle studentene (101
studenter, fordelt p& fire klasser) som
deltok i prosjekter denne varen, 59 av disse
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besvarte spgrreundersgkelsen. Denne un-
dersgkelsen ble formidlet gjennom
programmet Questback og ble lagt ut pa
leeringsplattformen It's Learning. Dataene
ble samletinni2. og 3. prosjektuke. Reflek-
sjonsnotatet ble ogsd samlet inn via It's
Learning en uke etter gjennomfgrt prosjekt.
Narmere innholdskriterier bade i spgrre-
undersgkelsen og refleksjonsnotatet var,
sitat:

e Hva lzerte dere om dere selv og ulike
fag?

e Hvordan ivaretok dere barnas per-
spektiv?

e Hva har du leert om utfordringen i det &
utforske/oppdage forskjellig fysiske
aktiviteter/handlinger til det & overfgre
dem til/lage estetisk form i forestillings-
sammenheng?

e Refleksjoner tilknyttet hvordan dere
som barnehagelaerere kan dra nytte av
den kunnskapen dere har ervervet dere i
sirkusprosjektet i arbeidet med barn i
barnehagen?

Dataene er i etterkant blitt analysert og
tematisert i forhold til en kategorisering
som fglger teorigrunnlagets struktur. Stu-
dien har fulgt etiske krav til informert
samtykke og konfidensialitet, og er godkjent
av Norsk senter for forskningsdata (NSD).
Informantene fikk ogsa skriftlig informasjon
om prosjektet pd It's Learning, hggskolens
leeringsplattform, og de skrev under pé en
veiledningskontrakt i starten av prosjektet.

Siden det er den enkelte students erfa-
rings- og meningshorisont som har hoved-
fokus, inntar studien en tydelig fenomenolo-
gisk og hermeneutisk metodisk innfalls-
vinkel (Creswell 2007). Studien gnsker & «fa
tak i» hvordan den enkelte student reflek-
terer rundt egen laering gjennom kroppslig
lek og utfoldelse i dette sirkusprosjektet.
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Undersgkelsen gir ingen svar pad hvorvidt
studentene var kritisk til prosjektet. En av
artikkelforfatterne, som ogsa var leerer i
prosjektet, erfarte at studentene var frust-
rerte underveis i prosessen, men denne
frustrasjonen kom ikke til uttrykk i de skrift-
lige refleksjonsnotatene. Datamaterialet
viser et entydig positivt bilde av deres erfar-
inger med prosjektet. Dette kan ha sam-
menheng med at studentene skrev reflek-
sjonsnotatene like etter forestillingen, mens
de fortsatt hadde den gode mestringsopp-
levelsen friskt i minne.

- Det overskridende eller transcendente
ved spillet kjennetegnes ved at den spil-
lende blir «oppslukt av» det som skjer pa
en intens og total mdte, og innenfor en
bestemt grense av rom, tid og mening.

Spgrsmalene i spgrreundersgkelsen er
preget av pensum og innholdet i undervis-
ningen. En av artikkelforfatterne var ogsa
leerer og veileder for en av klassene som
deltok. Disse forhold kan vi anta har bidratt
til & pdvirke svarene og slik utgjort en fors-
kereffekt. Sirkusprosjektet hadde hoved-
fokus pa studentenes laerings- og dannings-
prosess mot en sirkusforestilling for barn,
det vil si at sirkusforestillingen per se var et
middel i denne prosessen. Hovedmalet var
studentenes leering, danning og utvikling
gjennom kroppslig lek og uttrykksformer.
Artikkelen er skrevet av leerere i faget fysisk
fostring og har derfor mest fokus p& de
kroppsestetiske sidene ved sirkuspro-
sjektet. Det kroppsestetiske betoner at det er
de helhetlige og umiddelbare kroppsopplev-
elsene og utfordringene hos studentene
som har hovedfokus i artikkelen. Og hvilke
erfaringer og leering de gjgr seg pa dette
omrade i sirkusprosjektet i mgte med
barna. Estetikk som begrep vil bli naermere
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utdypet i teoridelen i presentasjonen av
Gadamer. Artikkelens forskningsspgrsmal
er formulert slik: Hvordan reflekterer barne-
hageleererstudentene omkring sirkusprosjek-
tet sett fra et kroppsestetisk perspektiv, og
med utgangspunkt i deres mgte med leken,
barnet og seg selv? | det fglgende vil artikke-
lens teorigrunnlag bli neermere presentert.
Denne vektlegger og utdyper sirkus-lekens
kroppsestetiske dimensjon, med saerlig
fokus pa leken og spillets overskridende og
transformerende evne.

Teorigrunnlag

Spill som uttrykk for transcendens og glede
Bade barnet og den voksne er, ifglge
lekfilosofen Johan Huizinga (1955), pa
grunnleggende vis et homo ludens (lekende
mennesket). | sin gjennomgang av play som
vi kan oversette med lek eller spill, viser han
tydelig at var sivilisasjonsdanning begynte
med «sprak, latter, herming, ritualer og en
rekke ulike lekformer» (@ksnes 2010: 41).
Derfor er lek og karneval «det dannende
element i menneskelig kultur» (ibid.). Lek er
et flertydig fenomen og fremstar i ulike
former, ifalge @ksnes (2010). | sin bok Man,
play, and games (1961) hevder lekteore-
tikeren Roger Caillois at play kan sees pd
som et kontinuum av ulike lekformer og
hvor mimicry, rollelek, er en av disse og som
0gsd sirkusleken faller innenfor.' | den
videre presentasjon vil begrepet spill bli
anvendt i tilknytning til Gadamer, en benev-
nelse som da ogsa vil gjelde sirkusleken.
Huizinga definerer play som (1955: 13):
«... a free activity standing quite consciously
outside ‘ordinary’ life as being 'not’” serious,
but at the same time absorbing the player
intensely and utterly [...] according within
certain limits of space, time and meaning,
according to fixes rules». Vi ser at spillet har



Karen Klepsvik, Anne Henriksen, Ove Olsen Saele og Signe Vibeke Vevatne

ulike kriterier knyttet til seg. Denne ar-
tikkelen bergrer flere av disse, men med
hovedvekt pé spillets overskridende evne.
Hva kjennetegner s& spillets over-
skridelse? Den som tydeligst har behandlet
spillet p& dette omrade er filosofen Hans-
Georg Gadamer (2012]. Det overskridende
eller transcendente ved spillet kjennetegnes
ved at den spillende blir «oppslukt av» det
som skjer pa en intens og total mate, og
innenfor en bestemt grense av rom, tid og
mening. En slik form for overskridelse er
0gsé nzert beslektet med Csikszentmihalyis
flow-teori, noe vi kommer tilbake til. Ifglge
Gadamer er bade kunsten og spillet (lek, id-
rett, dramaspill etc.) former for estetisk
virksomhet hvor den som betrakter eller
deltar pa kroppseksistensielt vis blir hengitt
til virksomheten. Han skriver (ibid.: 137):
«Ethvert spill dreier seg om & bli spilt.»
Spillets tiltrekning og fascinasjon bestar
nettopp i at spillet blir herre over den som
spiller. Det gjelder ogsé spill hvor man skal
lgse oppgaver man selv har laget, skriver
Gadamer (ibid.), som sirkusprosjekt er et
eksempel pa. Spillets spenningsmoment
ligger i risikoen for at det kanskje ikke
«gar», at man ikke «far det til» eller ikke
«f&r det til en gang til» (ibid.). Det begeistrer
og trollbinder oss, og ikke minst avfgder
mye latter og glede fordi spillet «vikler ham
inn i spillet» (ibid.). Derfor er spillet ogsa all-
tid & forstd som en «fram-og-tilbake-beveg-
else» hvor det er prosessen & bli beveget
som er meningen og ikke sluttproduktet.
Derfor kan heller aldri spillet settes pa en
logisk formel. Det er ikke noe instrumentelt
eller kausalt, men uttrykk for et natidig,
energisk og estetisk levd kulturuttrykk.
Som vi ser i play-definisjonen til Huizinga,
skjer spillet innenfor gitte begrensninger for
tid og rom. Begrepet sirkus henspiller nett-
opp pa et avgrenset sirkuleert lekested.
«Sirkus» kommer av det latinske cirkus
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(«krets», «sirkel», jf. ogsd det greske
«krikos», «ring»}, og viser til forestillingen
som skjer i en rund bygning eller rundt telt
der dressgrer, akrobater og klovner opptrer
(Caprona 2013: 705). Kulturelt oppfattes
sirkus & veaere et omreisende selskap av
personer og dyr som opptrer sammen, eller
det kan bety «oppstyr» og «spetakkel»
(ibid.). Karnevalet er ogsd neert knyttet til
sirkuset.? Men det gjelder fgrst og fremst
karnevalesk lek forstatt som en lekende
fremstilling og grunnholdning. Karnevalet
bryter med sirkus og drama i den forstand
at alle er deltagere pd denne festen og det
har ingen dirigent eller sufflgr (@ksnes
2010: 166). Samtidig kan vi hevde at
karnevalet ligger narmere (ny-Jsirkuset
enn dramaet fordi ogsé sirkuset markerer
munterhet og narrestreker.

A bli oppslukt av spillet er som nevnt ut-
trykk for at man «gar opp i gyeblikket». Dette
er noe vi alle erfarer nar vi deltar i spill. Det
skjer et brudd mellom klokketiden og opp-
levd tid. Gadamer gjgr rede for denne
erfaring av «samtidighet» i spillet i sin drgft-
else av det han kaller det estetiskes tids-
lighet. Her viser han til hvordan festfeiringen
erfares som natid sui generis (2012: 154).

Sentralt i sirkusleken star ogsd gleden,
latteren og komikken, kvaliteter Huizinga
forbinder med leken og skuespillet (1993:
14). | likhet med hellige handlingsritualer
opererer 0gsa lek, idrett og skuespill innen-
for et avgrenset rom, hvor festligheten,
friheten og gleden er til stede (ibid.: 22). For
Huizinga er likevel ikke leken i seg selv
komisk, hverken for den som leker eller for
tilskueren (ibid.). Det er ikke handlingsleken
som sadan som gjgr leken komisk, men
tankeinnholdet; det at vi fortolker leken som
morsom. Derfor konkluderer han med at
«En klovns komiske og lattervaekkende
mimikk kan ogsd kun i videre betydning
kaldes leg» [ibid.: 14). Det er derfor vi ogsa
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oppfatter bestemte roller og skuespill ulikt,
og at noe fremstar som mer morsomt enn
noe annet.

Spill som uttrykk for kroppsestetisk
dannelse og selvforglemmelse

Gjennom spillet kan vi erkjenne at vi kan
«endre, utvide og berike oss selv ved a veere
mest mulig apen for det fremmede - noe
som igjen gjgr nye erfaringer mulig» (Stein-
sholt 2011: 113). Det skyldes det forhold at
spillet i sitt vesen er en estetisk, kulturell
virksomhet (ibid.]. Sentralt i den estetiske
dannelsen star transformasjonen, at man
gjennom deltagelse i spillet blir dannet sa &
si p& nytt (Gadamer 2010: 141). A «g3 opp i»
spillet, «bli spilt med» av spillet, sd blir vi
forvandlet. Og en slik estetisk dannelse eri
dypest forstand uttrykk for «3 bli et nytt
menneske» (ibid.), @ bli «det sanne men-
nesket» (ibid.: 143). Gjennom spillet avslg-
res slik sannheten om oss selv. Her er det
imitasjonen kommer inn i bildet: gjennom
imitasjon blir vi bedre kjent med oss selv
som menneske. Spillet utvider pa denne
méaten ogsa spillerens forstaelse av verden
(ibid.). Som Steinsholt uttrykker det (2011:
113): «I dannelsesprosessen (som i leken)
gir vi oss over til noe som ikke er oss sely,
og ved en slik hengivelse blir vi mer oss
selv.»

- Flyt-tenkningen er ogsd formdlsrettet og
forutsetter en bestemt kompetanse, og tar
utgangspunkt i enkeltindividets psyke og

sinnsstemning.

A bli dannet gjennom spillet er uttrykk for
en estetisk dannelse, ifslge Gadamer, noe
han drgfter inngdende i forste del av sitt
verk (2012). Estetikk-begrepet rommer flere
nyanser, noe ogsa Gadamer papeker. Det er
uttrykk for at man sgker etter det sanne og
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det skjgnne. Det estetiske rommer ogsd
selve erfaringen, at fremstilling faktisk fo-
rekommer. Og estetikk er uttrykk for at det
er en helhetlig, sanselig virksomhet som fo-
regar. Dette kommer tydelig frem historisk
idet «estetikk» som begrep stammer fra
cognitio sensitiva, sansemessig erkjennelse,
eller «en sanselig erfaring paret med emo-
sjon» (Guss 2015: 115). Guss refererer til
Baumgarten (1717-1765) (1961), hvor be-
grepet stammer fra.®Slik kan man hevde at
ordparet kroppsestetikk blir «<smgr p& flesk»
fordi det kroppslige jo alltid vil inngd i den
estetiske erfaring. Kroppsestetikk vil her
vaere sanselige uttrykk gjennom kroppslig
bevegelse. Det er likevel tatt med fordi es-
tetikk i dag gjerne knyttes ensidig til det
kunstneriske, dramaturgiske og vakre, uten
& koble det til dets etymologiske menings-
opphav, som en helhetlig sanse(kroppslig)
erfaring.

Den overskridelsen man erfarer i spillet
har ogsa «karakter av selvforglemmelse»
(Gadamer 2010: 157). Gadamer viser her til
tilskueren som glemmer seq selv ved & gi
seg totalt hen til det som skjer foran ham
(p& scenen) og som klarer & gi «en full-
stendig oppmerksomhet mot saken» (ibid.).
Ved & bli oppslukt av spillet, evner man &
glemme kroppen som objekt for tanken
(Engelsrud og Northug 2015). Vi ser her at
bade det helhetlige og umiddelbare ved den
estetiske erfaring komme til uttrykk.

Spill som uttrykk for flyt og medial
fremstilling

A ga opp i leken/spillet beskrives gjerne
som sublime gyeblikks-opplevelser, og
mennesker som driver med ulike beveg-
elseskulturer kan erfare dette, bade gjen-
nom lek, friluftslivog andre idrettskulturelle
ytringer (Seele 2015). Slike gyeblikks-opp-
levelser blir gjerne omtalt som deep flow
(Jackson og Csikszentmihalyi 1999), en til-
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stand av flyt som innebaerer dyp konsentra-
sjon og optimal prestasjon.* En pedagogisk
grunnforstdelse i flow-tenkningen er at
mestring skjer lettere i flytsonen, dvs. nar
det er samsvar mellom action capabilities
(skills) og action opportunities (challenge)
(ibid.). Vi skal se at dette 0gsd er en avgjgr-
ende forutsetning for mestring og leering for
studentene i utgvelsen av sirkuslek, at del-
tageren/rolleinnehaveren ma ha forutset-
ninger som star i forhold til hans eller
hennes utfordringer. Skjer ikke det, vil den
enkelte kunne oppleve anxiety (angst] eller
boredom (kjedsomhet), og manglende
leering og mestring blir utfallet.

@ksnes understreker at Gadamers flyt-
forstaelse er annerledes enn Csikszent-
mihalyis flowforstdelse i det flow er uttrykk
for kontroll og hvor utgver klarer & op-
timalisere sine prestasjoner (@ksnes 2010:
187). Flyt-tenkningen er ogsa formalsrettet
og forutsetter en bestemt kompetanse, og
tar utgangspunkt i enkeltindividets psyke og
sinnsstemning. Gadamer derimot oppfatter
spillet som et mer uforutsigbart prosjekt
som «bare skjer». | sirkusprosjektet finner
vi avtrykk av begge disse spill/lek-teoriene.
Studentene laerer seg bestemte kropps- og
dramateknikker, og prosjektet er tydelig
formalsrettet med et bestemt leeringsfor-
mal og hvor det skal ende ut i et leerings-
produkt (fremstilling). Men samtidig gver
studentene underveis i lzeringsprosessen pa
& ha en lekende, &pen og improvisatorisk
tilneerming til barna og sirkusleken.

Spillet er en form for selvfremstilling,
men det er ogsd slik at spillet kan re-
presentere en fremstilling for andre. Ifglge
Gadamer blir ikke spill vanligvis fremstilt for
tilskuere (2012: 140). Men nar det skjer, blir
selvfremstillingen forsterket fordi man
spiller spillet overfor et publikum som ogsé
deltar (ibid.): «Tilskueren fullbyrder bare
spillet som s&dan.» Det skyldes det faktum
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at spillet er en medial virksomhet, noe som
skjer i mellomrommet mellom mennesker
(Pksnes 2010: 202). @ksnes utdyper det
relasjonelle forholdet som utspiller seg i
leken, med referanse til nettopp Gadamer
(ibid.): Det handler om lek som det som
skjer «midt i mellom» mennesker; dia-
logen.» Gadamer kaller derfor spillet en
medial prosess, med sarlig referanse til
skuespillet (2012: 140). Og tilskueren er der-
for ogsd med pa a pavirke det som foregar
pa scenen (ibid.): «Spillet blir altsd grunn-
leggende forvandlet nar det blir til skuespill.
Denne forvandlingen setter tilskueren i den
spillendes sted. Skuespillet blir spilt for tils-
kueren og ikke for skuespilleren. Skue-
spilleren kan selvsagt ogsa erfare meningen
med den helheten hvor han selv spiller og
fremstiller sin rolle.» Det er hele tiden
vektlegging pa spill som uttrykk for et rela-
sjonelt forhold. Derfor vil ogséa alt som blir
formidlet fra scenen bli «forstgrret» fordi
rolleinnehaverne og publikum inngar i et
lukket, helhetlig spill.

Funn og drgftelse

Under presenteres funn i datamaterialet
som en integrert del av den faglige drgft-
elsen.

Flow og det overskridende

Det er blitt vist til Gadamers tenkning om at
gjennom spill og lek blir deltagerne dannet
i den forstand at de blir spilt med av spillet
selv. Dette s3a vi tydelig kom til uttrykk i
sirkusprosjektet. | prosjektet fikk studenten
stor frihet til & finne sine egne mater 3 ut-
fore bevegelser pa. Det var ingen strenge
regler eller stramme rammer for hvilke be-
vegelser som skulle benyttes, slik det ofte
er for eksempel i idrett, regelleker og
enkelte danseformer (Jensen og Osnes
2009). Det er ogsa uttrykk for at sirkusleken
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kjennetegnes ved a praktisere en mer apen
og kreativ, dynamisk arbeidsprosess. Seerlig
s vi dette komme til uttrykk nar studentene
skulle gve pa & bli trygge pa & improvisere
0g gainniapne, udefinerte roller. Vi har sett
at Gadamer pd&peker at ndr man blir spilt
med av leken, i det overskridende «rom-
met» som man deltar i, s& skjer det en
«frem-og-tilbake-bevegelse» hvor man sa &
si bare ma hengi seg til det fysisk, umid-
delbare og intense som foregar.

En student skriver i spgrreundersgkelsen
at «Pkten med barna var veldig ‘intens’ pa
en positiv mate. Vi hadde det veldig gey
sammen med barna.» Dette kan veere et ut-
trykk for lekens overskridelse som uttrykk
for en nettopp altoppslukende og intens
virksomhet. En annen beskriver det som en
flyt-erfaring som ga en frihetsfglelse: «Det-
te var en av de kjekkeste leke- situasjonene
jeg har veert oppi. Jeg klarte & slippe meg
fullstendig lgs og tenkte ikke pa hvem som
sa hva jeg gjorde eller hvordan jeg sa ut. Jeg
hadde flow sammen med barna.» En gruppe
som arbeidet frem sin del av selve forestil-
lingen, hvor flere skulle «spille sammen»
som én klovn, i rollefiguren «Mini-Marwa»,
og resten skulle vaere hennes assistenter,
nevner ogsa at de leerte & tgrre & ga ut av
komfortsonen og utfordre seg selv. De
skriver videre:

Gjennom prosessen laerte vi mye om oss
selv og fagene. Vi leerte 3 samarbeide
med hverandre, lytte p& hverandres ideer
og ta imot kritikk fra hverandre. [...] Vi
lzerte ogsé a veere lekende gjennom for-
skjellige leke-aktiviteter. Det har veert
mye fokus pa begrepet flow, «som er en
mental tilstand av glede som kan opp-
leves i en intens, kreativ prosess» (Sgb-
stad 2006). | lgpet av prosessen har vi selv
opplevd flow da vi var inne i en intens gv-
ingsgkt. Barn kan ogsa oppleve flow i sin
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lek. Det er typisk at leken engasjerer
barna, ofte pd en fullstendig og «opp-
slukende» mate. | en god lek vil barna
oppleve & bli «hevet» til et nivd utenfor
seg selv.

Andre papeker viktigheten av a bli veerende
i rollen, for pd den maten kunne komme i
flytsonen. Noen er ogsé tydelig pa folelsen
av @ ga opp i gyeblikket, som én skriver:
«Jeg leerte & utfolde meg selv, glemme tid
og sted, og bare vare rollen min fullt ut
sammen med barna.» Noen nevner ogsd at
barna i stgrre grad enn de voksne gikk opp i
leken: «Mange av barna ble ganske oppslukt
av leken og tenkte ikke pa hva andre tenkte
om de, i motsetning til hva vi voksne gjgr.»

A ga ut av sin kroppslige komfortsone,
stgtte og mestring

Studentene kom inn i dette prosjektet med
ulike bevegelseskulturer og bevegelses-
praksiser (Jensen og Osnes 2009). Gjennom
prosjektet fikk de erfaring med & bruke
kroppen pa ulike méter, béde selvstendig og
i grupper. De ble kjent med kroppens
muligheter. De fikk prgve ut & balansere pa
hverandre, kommunisere med kroppen pa
flere vis, gjennom blikk og kroppssprak. Og
gjennom par og gruppegvelser lerte de &
stole pa hverandre.

At bade barn og voksne (studenter) hadde
ulike forutsetninger for & delta i sirkusleken,
kom tydelig frem i det empiriske materialet.
En student skriver om barna: «At barn er
forsiktige og de fremtrer pa veldig forskjel-
lige mater. Noen er veldig pa, andre er be-
skjeden og noen er litt av begge deler. En md
tre frem pa barnas premisser.» En annen
skriver at: «noen barn er tilbaketrukket
mens andre er tillitsfulle og kaster seg ut i
ting». Flere studenter vektlegger kroppslig,
motorisk kontroll som en slik forutsetning:
«Barn sin motoriske utvikling er forskjellig
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og ikke alle er like motorisk utviklet. Derfor
er det viktig at en som barnehagelaerer kan
tilrettelegge sirkusaktiviteter slik at alle
barna kan gjennomfgre det. [...] A bruke
sirkusaktiviteter er veldig bra for & trene den
motoriske utviklingen til barnet og derfor er
det viktig a tilrettelegge aktiviteten for hvert
enkelt barn.» Det gjelder ogsa for de voksne,
som en skriver: «Jeg fikk ogs& mestringsfgl-
elsen. Jeg fikk til akrobatikk-gvelsene etter
mye gving.» Flere vektlegger kroppen som
selve hovedredskapet i sirkuset som man
ma beherske: «Kroppen er selve redskapet i
sirkus, da man bruker den til & utfgre beveg-
elser i bl.a. & ga pa line, danse, sjonglere
osv.» En annen skriver: «Jeg fglte hele
sirkusprosjektet handlet nettopp om det &
vaere fysisk lekende. Vi lgp, falt, danset,
balanserte, ting som hgres lett ut, men er
mer utfordrende enn man tenker.»

Flere gav ogsa uttrykk for at & leke med
barna i prosjektet falt naturlig fordi barna
selv er lekende som vesen. En uttaler seg
slik: «Jeg har ikke noe problem & leke, og jeg
synes det er gay a leke sammen med barn
fordi de er sa kreative, spontan og ter & leke
som de gnsker. Jeg var ikke redd for & veere
tullete og leke og hadde det ggy med barna.»

Flere av studentene opplevde at de matte
ut av sin egen komfortsonen i mgte med
sirkusprosjektet og/eller barna. En skriver
at det var utfordrende og vanskelig 3 ta del i
aktivitetene til barna fordi vedkommende
ikke kjente dem fra fgr. En annen under-
streker at «Prosjektet utfordret meg til & ga
ut av min egen komfortsone. Jeg ble 'pres-
set til & spille ut rollen.» Dette utsagnet ut-
trykker ogsa det paradoksale at studentene
ikke deltar frivillig i sirkusprosjektet; det
krever obligatorisk deltagelse. Et slikt for-
melt utgangspunkt, er med pé & undergrave
hele lekens grunnpremiss som en frivillig
virksomhet. Samtidig kan utsagnet opp-
fattes som, og tjene til, at det & matte innta
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en rolle i leken/spillet tvinger den enkelte
student ut av sin vante atferd. Det ligger noe
positivt i formuleringen «utfordret meg», en
fordring om a tgrre & ga fullt opp i rollen
som man har fatt tildelt. Enda mer positivt
ladet, skriver en annen: «A ga ut av komfor-
tsonen var en fin erfaring for meg.»

De kroppslige utfordringene blir ofte
kommentert i prosjektet. Studentene ut-
rykker dette pa flere mater. En opplevde det
svaert leererikt hvor studenten og barna fikk
utforske nye mater & bruke kroppen pa. En
annen erfarte at gjennom sirkusprosjektet
matte man bruke kroppen p& unormale
mater. En viser for eksempel til at hun matte
lage store grimaser med ansiktet. En annen
skriver at gjennom sirkusleken ble han mer
bevisst sitt kroppssprak, og kunne bruke
dette uten & bruke ord. Det var flere som gav
uttrykk for at sirkusprosjektet, som skulle
fremfgres uten bruk av ord, var uvant og til
tider krevende.

En student erfarte at kroppen var et for-
midlingsredskap for ulike budskap. En som
var klovn ble utfordret pd «mange spenn-
ende mater», szrlig til det «& veere fysisk
lekende». Denne skriver videre: «Jeg har
leert masse om det & g& ut av komfortsonen
for & uttrykke meg som en fysisk levende
karakter.» Flere opplevde det ogséa krevende
& spille helt ut rollen, & vaere tro mot den og
forbli i den. Det krever at man ma «vaere
fysisk lekende», skriver en og legger til:
«Jeg er litt s&nn fra fgr, men det var selv-
sagt utfordrende 3 gjgre det pd kommando.»
Det var ogsé utfordrende a beherske en rolle
i «latterkulturen». Her oppstod lett frykten
for &8 dumme seg ut, frykten for & feile. Men
med opplering og erfaring, uttrykker
mange at de fglte seg tryggere og trivdes
bedre i sirkusrollen. Som en skriver: «Jeg
turte & lage lyder og ha en gange som er
morsom. Jeg var ikke redd for a tulle og vise
ansiktsuttrykk lengre.» En annen erfarte at
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publikum ikke lo av henne fordi hun var dum
eller sa teit ut, men fordi hun var morsom.

Som kommende barnehagelarer er det
viktig d vare seg bevisst sin egen kropps-
estetiske begrensning og kapasitet i mote
med barnehagebarna.

Vi ser at sirkuslek fremstar som tydelig
kroppslig, motorisk laeringsprosess hvor det
er lagtinn klare leeringsmal. P& denne maten
beerer den preg av & vaere en formalsrettet
virksomhet. En slik virksomhet kan leses
innenfor nevnte flow-tenkning hvor mestring
og leeringsutvikling vil forutsette at det eks-
isterer et balansert forhold mellom det
enkelte lekende subjektets forutsetninger og
de utfordringer som det blir stilt overfor.
Flere understreker derfor viktigheten av &
stgtte barna i (sirkus-Jleken. En skriver:
«Legger du til rette for lek sa leker barna fint
og mye pa egenhand, men viktig & veere der
hvis de trenger en hjelpende hand.» | et re-
fleksjonsnotat blir dette tydelig understreket
i mgte med barnas deltagelse i prosjektet:

For at barn skal bli engasjert og motivert,
er det viktig at de opplever mestring.
Mestring handler om det & kunne noe, i
sirkussammenheng vil det si & oppleve
suksess gjennom kropp, bevegelse og
samhandling (Jensen og Osnes 2009:
109). Vi tenker at barn bgr fgle at vi har
troen pa dem, dette kan vi vise gjennom
& se pa hva de vil vise frem, lytte til dem
og gi tilbakemeldinger.

Leererne i fysisk fostring gav ogsé studen-
tene innblikk i briten Peter Arnolds kjente
leeringsteori, som ogsé er referert til i pen-
sumboken deres i prosjektet (Arnold 1988).
Han legger hovedvekten pa lzering i beveg-
else, som korresponderer med Gadamers
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tenkning om at det er den kroppsestetiske
leering som skjer i gyeblikket, ndr man er i
bevegelse, som er den fundamentale og
vesentlige. En gruppe skriver om dette:

| fysisk fostring har vi laert mye om Peter
Arnold (1988) sin teori om leering om be-
vegelse, laering gjennom bevegelse, og
lzering i bevegelse. Gjennom arbeid med
teoriene laerte vi hvordan vi ved hjelp av
kroppslige uttrykk kunne fa frem det
budskapet vi gnsket. Siden vi valgte a
veere en slags form for klovner, som ikke
snakket, var det viktig at kroppen var
snakket for oss, bade ved hjelp av beveg-
elser og ansiktsuttrykk. Vi laerte hvordan
vi pd best mulig mate kunne bruke kropp
og bevegelse i sirkus-nummeret vart, for
eksempel nar vi balanserer uten & ha noe
& balansere pa. Vi leerte 0ogsd 3 ga inn i
oss selv for & finne verdien bevegelsene
har. Vi leerte a leve i nuet og a utforske
bevegelsesmulighetene vi har. Vi levde
oss inn i rollene og utfgrte bevegelsene
med mye energi og entusiasme (Jensen
og Osnes 2009: 135-140).

A bli kjent med seg selv og barna gjennom
sirkusleken

Det kom tydelig frem at mgtet med sirkus-
prosjektet var ogsd et mgte med seg selv.
Gjennom prosjektet ble studentene mer
kjent med sine egne kroppslige grenser og
muligheter. Dette var ikke like lett for alle.
Vi har sett dette tydelig komme frem hvor
det kunne veare krevende & ga ut av sin
(kroppslige] komfortsone. Det kan virke som
at en slik umiddelbar, spontan og lekende
tilnaerming som prosjektet fordret, og som
ligger naermere «barnets natur», var en ut-
fordring og nyttig erkjennelse for mange.
Som kommende barnehagelaerer er det
viktig & veere seq bevisst sin egen kroppses-
tetiske begrensning og kapasitet i mgte med
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barnehagebarna. Og & veere trygg i rollen
som kroppslig stgtte- og lekepartner overfor
barna vil selvsagt ogsé vaere en uvurderlig
kompetanse a inneha som barnehagelerer.

En student knytter sin laering tydelig opp
til sin egen selvforstdelse nar han/hun
skriver: «Jeg spiller en karakter som krever
at jeg er fysisk lekende. Dette var helt greit
for meg, selvom jeg gikk ut av komfortsonen
min. Jeg har leert & by mer pd meg sely,
samt ta meg selv mindre hgytidelig.» Det var
0gsd sveert interessant a oppdage at
studentenes mgte med sirkusleken og
barna, ble til et mgte med «barnet i dem
selv». Gjennom en bevisstgjgring av det
sanselig lekende og barnlige som prosjektet
innbgd til, fikk studentene bedre kontakt
med sitt «barnlige jeg». Som en student
skriver: «Jeg matte finne det barnslige og
lekende inni meg igjen.» En annen fokuserer
pé& det umiddelbare kaos som en ble mgtt
med nar barna kom pa besgk og studentene
skulle ta i bruk rommet og det utstyret som
var tilgjengelig pa en spontan mate, slik barn
gjerne gjgr det. Her kan det virke som at det
er barna som leerer studenten noe: «Jeg
opplevde den lekende konteksten med barna
i starten som veldig kaotisk. [...] Etter hvert
som barna ble mer trygge sa ble en mer lek-
ende i lag med barna og kunne utforske sin
egen rolle. Jeg syns det var artig & se barnas
synspunkt pd hvordan jeg kunne utfylle min
rolle i sirkusprosjektet». En annen skriver:
«Gjennom lek og samspill klarte jeg & skape
situasjoner med barna hvor de hjalp meg &
hoppe ned pé tjukkasen.» En annen
poengterer at det var barna som tok regien:
«Vi hadde planlagt & bruke utstyret til noe
med barna, men barna ville lage noe med ut-
styret istedenfor.»

Sirkuslekens humor
Det kom tydelig frem i refleksjonene at
sentralt i prosjektet var den munterheten og
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gleden som kom til uttrykk. Mange av
gruppene skriver kontant at «det var ggy». |
et slikt utsagn kan det ligge mye. Latter og
det & ha det goy henger sammen. @ksnes
(2010: 164) papeker at latter springer ikke
ut fra hver enkelt sin humoristiske sans,
men ut fra en sosial fellesskapsfglelse. En
gruppe beskriver at det var mye latter og
moro underveis i prosjektet: «Det er mye
lek, latter og det er moro a lage. Vi har fylt
gvingene vare med bade latter og laering.»
Dette kan knyttes opp til tidligere omtale av
Huizinga (1993: 22) og hans tanker om at
humor utgjer en sentral del av leken og
skuespillet. Noen studenter forbinder sirkus
fra barndommen med tgysete klovner som
gjer ableggyer. Med denne bakgrunnen ville
de «gjgre dette (sirkuset)] morsomt for
barna», ved & vare klovner i sirkusnum-
meret sitt. Flere viser til den karnevalske
tradisjonen hvor latterkulturen vektlegges.
En gruppe uttrykker det slik: «lek er for-
bundet med glede og humor. [...] Sirkus er
et univers der humor har en egen plass.
Som publikum ler vi av klovnene, vi gleder
oss over artistene som far til sitt nummer,
eller ler i forundring over tryllekunstneren
som utfgrer magiske handlinger.» En annen
gruppe viser til Rammeplanen (Kunnskaps-
departementet 2011: 34) som sier at «Glede,
humor og estetiske opplevelser mé veaere
kjennetegn ved barns tilveerelse i barne-
hagen» og at «humor hadde en stor rolle i
sirkusnummeret» deres. Noen peker ogsa
pé at gjennom prosjektet ble de bedre kjent
med barns humor som gjerne er annerledes
og «enklere» enn de voksnes humor. Som
en skriver: «Barn har annerledes humor
enn voksne, og vi ma leere oss & tenke som
barn pa hva som kan vaere morsomt.» Dette
leder oss over pé selve sirkusforestillingen.

Sirkusforestillingen
Studentene hadde flere refleksjoner knyttet
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til selve sirkusfremfgringen. Under teori-
delen ble det presisert at for Gadamer er
spillet som medial virksomhet bade en form
for selvfremstilling, men fungerer ogsa som
en fremstilling for andre. Nar spillet legges
frem for et publikum, presiserer Gadamer
at selvfremstillingen forsterkes og full-
byrdes idet spill-utfgrelsen pavirkes av
publikum som slik fremtrer som en «med-
spiller» i forestillingen. Det skyldes, som
tidligere papekt, at iscenesettelsen gjgres
for publikum, som i dette tilfelle er barna,
og pa den maten gar skuespillere og
publikum s& & si «opp i» en starre sublim
virksomhet. Mange studentgrupper valgte &
ikle seg klovnefiguren i sine sirkusnumre.
Her fremfgrte de ulike klovneroller, med
ulike kroppslige uttrykk. Det var tydelig at
denne rollefiguren fikk mye oppmerk-
somhet av barna under fremfgringen. For
eksempel nar sjonglgren viste sine kunstner
og klovnen kom inn fra siden og tok publi-
kums oppmerksomhet. En annen gruppe
reflekterer over rolleinnehaverne og publi-
kums innlevelse i det som skjer slik: «I vart
tilfelle gjelder flow bade for oss som
fremfgrer og for publikum som ser pa.
Publikum kan bli helt oppslukt i stykket,
hvor de ikke klarer & ta vekk gynene fra det
som skjer pa scenen.»

Noen studenter gir ogsa uttrykk for at de
var mer reserverte enn andre nar det gjelder
& std pa en scene og skape noe kreativt.
Mens andre igjen ble mer frimodig og fikk
mer energi: «Jeg har opplevd det fint og fikk
energi av publikum. Jeg bare kjgrte videre
hver gang til neste nummer uten & bli
nervgs.» Fremfgringen for et publikum ble
0gsd opplevd som mer autentisk, som en
skriver: «Det er mye lettere & holde seq i
karakter nar ting er "ekte’. Det er lettere &
spille ndr man har noe ekte a reagere pa.»
Her ser vi ogsé at studenten under forestil-
lingen spiller ut sin rolle nettopp i samvirke
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med barnas tilstedevaerelse og respons. En
mente at det & spille for et publikum, satte
krav til improvisasjon, mye fordi denne
formen for sirkuslek innbyr til en «uferdig
forestilling» hvor deler av rollen ogsa blir til
«der og da», mens man spiller: «Jeg ble i
alle fall pdminnet at ting sjeldent blir som
man har planlagt, og at hvis man er god pa a
improvisere og har en god fantasi, sa
kommer man langt.» Eller som en annen ut-
trykker det: «Karakteren min ble en helt
annen enn den jeg farst hadde sett for meg.»

Avslutning

Vart forskningsspgrsmal var hvordan barne-
hagelaererstudentene reflekterte omkring
sirkusprosjektet sett fra et kroppsestetisk
perspektiv, og med utgangspunkt i deres
mgte med leken, barnet og seg selv. Vi
erfarte at gjennom sirkusprosjektet utviklet
studentene en stgrre kroppsestetisk be-
vissthet i forhold til seg selv og barna. Sirkus
som danningsprosjekt apnet opp for at
studentene fikk mulighet til & bli kjent med
sine egne kroppslige begrensninger og
muligheter. De erfarte ogsa & komme tettere
pé barnets mer umiddelbare og kroppslig-
orienterte lek-verden. Vi erfarte at gjennom
et slik tverrfaglig og praksisnaert prosjekt,
fikk studentene muligheter til & bevisstgjgre
og stgtte oppunder barn og voksnes trang til
estetisk lekutfoldelse. Sirkus handler om &
utfordre, mestre og skape magiske gyeblikk.
Og sirkus innebaerer nytenkning, kreativitet,
lekenhet og alvor (Jensen og Osnes 2009).
Gjennom sirkusprosjektet laerte studentene
ulike kropps- og bevegelseserfaringer knyt-
tet til sirkuskulturen, og de leerte a sta frem
foran en gruppe og et publikum. P& den
maéten ble de ogsa kjent med seg selv, ikke
minst kroppslig, p& nye, utfordrende og
kreative mater - en saers viktig kompetanse
& inneha som barnehageleerer.
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Noter

"Han plasserer pa den ene siden av kontinuum et strukturert agon (idrettskonkurranse) og alea (penge-
spill, sjakk), og pd motsatt side det mer spontane mimicry (rollelek) og illinx (kaotiske, vilter lek).

2 Karneval er betegnelse pa den katolske festen og maskeradeballet som ble markert siste uken for
paske (jf. spraklig fra det latinske carnelevare som betyr «carne/kjgtt» og «levare/fjerne», og som hen-
spiller ogsd pd det «a veere lett» til sinns, lystig og glad, hvor man feiret festen (Caprona 2013: 846).

% Det stammer fra det greske aisthétikos, som betyr har evne til § sanse (Caprona 2013: 594f).

“ Det er flere kriterier som kjennetegner flyt-opplevelser, der transcendens er en av disse, se naermere
Csikszentmihalyi (1975).
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Etik i udforskning af sma bgrns leg og
aktiviteter i bgrnehaven’

Hanne Varum Sgrensen

Sammendrag

Som bgrne- og barndomsforsker er det en selvfslge at man ma informere og indhente samtykke fra
forzeldre og paedagoger, ndr man gnsker at observere bgrnehavebgrn. Desuden ma forskeren ogsd
sgrge for at informere bgrnene om forskningsprojektets formal og implikationer og indhente deres
samtykke til at blive observeret. | artiklen diskuteres de etiske forpligtelser, som forskere har, specielt
i forskning med bgrn, med eksempler fra et studie af bgrns aktiviteter og leg i bgrnehaven. Med ud-
gangspunkt i videoobservationer illustreres forskerens balanceren mellem forskerrollen og rollen som
ansvarlig voksen i bgrnehaven.

Abstract

Obviously, all child and childhood researchers are familiar with their obligation to inform and obtain
consent from parents and pedagogues, when studying children in kindergarten. In addition, the
researcher must also make sure that the children are informed of the purpose and implications of the
research project and obtain their consent to be observed. The article discusses the ethical obligations
that researchers have, especially in child research, with examples from a study of children’s activities
and play in the kindergarten. Based on two observations, the researcher’s balance between the role of
a researcher and the role of a responsible adult in the kindergarten is shown.

Introduktion eller hun vil lykkes eller ikke. Lagstrup
skrev ogsa: "Vi holder altid et stykke af en

Den enkelte har aldrig med et andet  anden persons liv i vore haender, og derfor
menneske at ggre uden at han holder  erviforpligtede til at handle etisk i relation
noget af dets livi sin hand. Det kanveere  til den anden person, uanset hvem den
meget lidt, en forbigdende stemning, en anden person er.” Mange ar tidligere skrev
oplagthed, man far til at visne, eller som Kant® at vi mennesker altid ma handle pa
man vaekker, en lede som man uddyber ~ mader, som vi gnsker kan ggres til en gene-
eller haver. Men det kan ogsa veere for- rel lov: "Ggr mod andre, som du gnsker de
feerdende meget, s& det simpelthen stdr  skal ggre mod dig.” (Kant 1797 citeret i Hjort
til den enkelte, om den andens liv lykkes 2010: 14). Bayer (2010) skriver: "Etik handler

eller ej (Lggstrup 1956). grundleeggende om at opfgre sig ordentligt.”
Men hvad vil det sige at ggre mod andre,

Om den etiske fordring skrev Lggstrup?atvi, ~ som man gnsker de vil ggre mod én selv og
som mennesker, skaber betingelser for an- hvad betyder det at opfgre sig ordentligt? Og

dres udvikling og dermed har vi betydning hvordan ved en forsker at han eller hun i
for hvordan andres liv vil forme sig. Om han dette gjeblik holder et stykke af et barns liv
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i sine haender? Det er spgrgsmal, der ma re-
flekteres over og diskuteres i forskning, der
indebaerer interaktioner og relationer med
de studerede subjekter. Seerligt nar det er
bgrn og bgrns aktiviteter, der studeres. For-
skeren indgar i den sociale situation, som
hun gnsker at studere. At udforske bgrns liv
kraever sensibilitet og respekt for bgrns ret
til privatliv, ogsa nar bgrn gar i en offentlig
institution og selvom deres foraeldre og pae-
dagoger pa bgrnenes vegne har givet deres
samtykke til forskningsaktiviteten (Roberts-
Holmes 2005). Forskeren ma forhandle sig
til accept fra bgrnene ved at agere respekt-
fuldt over for bgrnene og dermed fa lov til at
observere dem i forskellige situationer. FN's
bgrnekonvention (Unesco 1989) tilskynder
ogsa til at de, som arbejder og forsker med
bgrn, ma sgrge for at lytte til bgrnenes egne
stemmer. Det centrale indhold i denne arti-
kel er en drgftelse af de overvejelser, som
en forsker, der vil udforske og studere sma
berns leg i bgrnehaven med videoobserva-
tion, ma gere sig. Derfor bliver problemstil-
lingen: Hvordan kan etiske spgrgsmal indgéa
som en del af de metodologiske overvejelser i
alle faser af et projekt, hvor videoobservation
anvendes i studier af sma bgrns leg og aktivi-
teter i barnehaven?

- Igen kan man sporge om det er nok at
have foreldrenes eller padagogernes
informerede samtykke, ndr det gelder
forskning med sma born?

Eksempler fra projektet: "Bgrns fysiske
aktivitet i bgrnehaver” anvendes for at illu-
strere de etiske og metodologiske refleksio-
ner. Artiklen afsluttes med en guide til,
hvordan en forsker, der studerer bgrn, kan
forholde sig til etiske spgrgsmal. Kontek-
sten for forskningen og den paedagogiske
etik er bgrnehaver i Danmark, men overve-
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jelserne om etik er relevante i bgrneinstitu-
tioner, ogsa i andre lande.

Visuel teknologi i forskning

Moderne videoteknologi tilbyder forskellige
muligheder for at udforske hverdagslivet i
bgrnehaver. Digitale data, som videoopta-
gelser, kan understgtte forskerens hukom-
melse (Rgnholt et al. 2003) og forst3elsen af
den sociale laerings- og udviklingsproces
(Fleer 2008). Med videoobservationer kan
forskeren fglge nogle enkeltpersoner og
derved fa indsigt i deltagernes perspektiver
péa deres hverdagspraksis (Fleer 2008). For-
skeren kan dokumentere bgrns interaktio-
ner og intentionerivirkelige situationer ved
at indfange smahandlinger, bevaegelser og
udtryk, som ellers ikke ville have fanget for-
skerens opmarksomhed (Goldmann og
McDermott 2007; Rgnholt et al. 2003). Gen-
nem de sidste 20 ar er der sket fremskridt i
videobaseret forskning og videoudstyr er
blevet en almindelig del af de fleste menne-
skers liv, sa det ikke laengere er usadvanligt
at blive observeret og videofilmet (Flick
2002). Videoobservation kan vaere hovedpar-
ten af dataindsamlingen og det, sammen
med etiske overvejelser, er indholdet i
denne artikel. Som et eksempel pd at sma
barns forstdelse af, hvad man ggr med vi-
deofilm, forandres i takt med den teknolo-
giske udvikling, vil jeg citere et spgrgsmal
fra et femarigt barn 2009: "Spiser du altid
popcorn, nar du ser pa film?” Det er neerlig-
gende at tolke det som at barnet kender si-
tuationen: at se videofilm og spise popcorn.
Derfor har barnet en forestilling om at jeg
ma& spise mange popcorn, nar jeg har sa
meget video, som jeg skal se. Fornylig, i
2017, fik jeg et spgrgsmal fra en anden fem-
arig: "Kommer filmene ud pa YouTube?”
Dette spgrgsmal kan opfattes som et udtryk
for at den teknologiske udvikling er kommet



helt ind i bgrnefamilien. Barnet ved, at man
kan leegge videooptagelser pa YouTube, hvor
det kan findes frem og ses igen og igen, ikke
bare af den, der har lavet optagelsen. Fil-
moptagelsen vil kunne ses af mange men-
nesker.

Etik i berneforskning
Al forskning bygger pa the Nuremberg Code
(1949), som kraever at forskningssubjekter
deltager frivilligt og at forskningssubjekter
skal vide at de kan traekke sig fra forsk-
ningsprojektet nar som helst (Greg og Taylor
1999 i Robert-Holmes 2005). Nar de udfor-
skede personer er voksne, kan forskeren
give dem skriftlig information og et telefon-
nummer, som de kan ringe, hvis de har
sporgsmal. De kan blive inviteret til infor-
mationsmede eller fa et link til en hjemme-
side, hvor de kan finde yderlig information.
Voksne kan bekraefte med deres under-
skrift, at de er godt informeret og ved at de
kan treekke sig fra projektet nar som helst.
Men nar forskningssubjekterne er bgrn, ma
foreeldrene acceptere pa deres vegne. Fra
mit synspunkt er det ikke nok. Forskeren
ma sikre sig at bgrnene selv accepterer at
deltage i forskningen. Men hvordan ved en
forsker om bgrnene fgler sig ukomfortable i
situationen, eller om et barn gnsker at
traekke sig tilbage fra forskningsprojektet?
Tilladelsen ma forhandles med det speci-
fikke barn i den specifikke situation, og det
kommer jeg mere ind pa i artiklen her.
Forskerens kvalifikationer bliver ogsa
fremhaevet i the Nuremberg Code. Forskning
indenfor humanvidenskab ma kun udfgres
af kvalificerede personer. Det pédpeges end-
videre at forskeren mé veere parat til at af-
slutte sit projekt, nér som helst, hvis hun
har grund til at tro, at en fortszettelse af pro-
jektet kan medfgre negative konsekvenser
for forskningssubjektet (Nuremberg Code
1949). Hammersley og Atkinson (2010)
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peger pa fem etiske hovedomrader indenfor
humanvidenskab: informeret samtykke, pri-
vatliv, skade, udnyttelse og konsekvenser for
fremtidig forskning. Ilgen kan man spgrge om
det er nok at have foraeldrenes eller paeda-
gogernes informerede samtykke, nar det
geelder forskning med sma bgrn? Og hvad
er privatliv i en offentlig institution, hvor en
stor gruppe bgrn lever deres hverdagsliv
sammen pa et begraenset omrade? Selvom
et forskningsprojekt ikke ggr fysisk skade,
hvordan kan en forsker veere sikker pa at
forskningen ikke har negative psykologiske
konsekvenser for de bgrn, der bliver stude-
ret? Kan en forsker forudse hvilke konse-
kvenser hendes forskning har? En forsker
kan have de bedste intentioner om at hjalpe
og stgtte bgrn eller en paedagogisk praksis,
men alligevel kan bgrnene eller padago-
gerne fgle at de er blevet udnyttet. Maske vil
nogen sige “nej” hvis de blev spurgt om at
deltage i forskning senere. Ifglge Bryman
(2008) er forskeren ansvarlig for at forklare
grundigt og i et forstaeligt sprog, hvad forsk-
ningen gar ud p&, hvem der gennemfgrer og
finansierer det, hvorfor det skal gennemfg-
res og hvordan det vil blive offentliggjort og
anvendt.

Na&r man udforsker bgrns liv i bgrneha-
ven, er det ikke nok at ggre sig etiske over-
vejelser relateret til forskningen. Forskeren
ma ogsa overveje etiske spgrgsmal som er
indlejret i den paedagogiske praksis, der
studeres. Fordi, som van Manen skrev (1990:
162): "paedagogisk forskning kan ikke
tilsidesaette de moralske vaerdier, som giver
paedagogikken mening”. En paedagogisk
orienteret forsker ma veere sig bevidst om at
forskningen kan pavirke de bgrn, som forsk-
ningen omhandler. Forskningen kan fgre til
ubehag eller a&ngstelse eller forskningen
kan stimulere barnets leering og styrke bar-
nets selvforstdelse. Forskeren m& ogsa
veere klar over den mulige pavirkning, som
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forskningen kan have pé den institution, der
bliver forsket i. Den paedagogiske praksis
kan blive udfordret eller eendret, som resul-
tat af en gget opmaerksomhed pd bgrns
oplevelse i for eksempel fysiske aktiviteter.
Forskningen kan fgre til varige pavirkninger
pa de personer, der var deltagere i studiet.
For eksempel kan deltagende observationer
og interaktioner fgre til nye niveauer af selv-
bevidsthed og til mulige @&ndringer i aktivi-
teter og prioriteter.

Bgrns hverdagsliv i bgrnehaven

Barn er aktive deltagere i deres egen og hin-
andens udviklingsproces. Gennem en dyna-
misk interaktion med omgivelser som ogsa
er dynamisk og i udvikling pavirker barnet
og bliver selv pavirket af de veerdier og nor-
mer, der findes i den samfundsmaessige in-
stitution, de indgar i. Det betyder at et studie
af bgrns udvikling ikke kun kan fokusere pa
det individuelle barn, men studiet ma ogsa
inkludere den praksis, som bgrnene er en
del af, med deres individuelle motiver og
kompetencer, og medtage betingelserne for
leering og udvikling (Hedegaard 2009; Vygot-
sky 1982]. Bgrn vokser op og udvikler sig i
dialektiske relationer med andre menne-
sker i forskellige institutionelle kontekster.
Udvikling ma derfor forstds relateret til de
aktuelle betingelser for barnet (Vygotsky
1982; 1987; 1998; Rogoff 1990).

Sma bgrn i et moderne samfund tilbrin-
ger en god del af deres hverdagsliv i bgrne-
haven, sammen med jeevnaldrende og med
paedagoger. Peedagogerne er vigtige delta-
gere i den paedagogiske praksis i bgrneha-
ven, og de ma ogsa agere pa etiske mader.
Padagoger i daginstitutioner udfgrer deres
arbejde under de etiske og skonomiske be-
tingelser, som er samfundsmaessigt beslut-
tet. Den danske dagtilbudslov fra 2007
formulerer at formalet med loven er at sikre
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berns trivsel, udvikling og lzering, og fore-
bygge den negative sociale arv og eksklu-
sion. Desuden har bgrn ret til at tage del i
beslutninger, der angédr dem og paedago-
gerne har pligt til at leere bgrn om demo-
krati.

Leg er bgrnehavebgrns dominerende ak-
tivitet, ifolge Vygotsky (1966; 1982). Leg er
ikke bare en lystbetonet aktivitet for barnet.
Gennem legen udvikler barnet motiver og
kompetencer og leg stimulerer barnet til
mere aktivitet og til leering. Ifslge Hedega-
ard (2008; 2009) er den paedagogiske prak-
sis og bgrns aktiviteter omdrejningspunktet
i teorier om bgrns udvikling. Bgrnehaver
som tilbyder inspirerende og udfordrende
betingelser for bgrns leg, udggr en bedre
ramme om bgrns leering og udvikling, end
bgrnehaver med begreensede muligheder
for eksempel for fysisk aktivitet og leg
(Quante 2011; Sandseter 2009).

Gennem handlinger og samspil i sociale
situationer i bgrnehaven udvikler bgrn mo-
tiver og kompetencer gennem situeret lee-
ring. Barnets selvforstdelse og trivsel bliver
0gsa pavirket, fordi barnet leerer om sig selv
gennem de sociale interaktioner (Hedega-
ard 1990; 2009) og gennem legen bestraeber
barnet sig pa at lzere om voksenlivet (Fleer
2014).

Berns sociale og kognitive udvikling er
teet forbundet med de aktiviteter, de er op-
taget af. Nar barnet engagerer sig i en akti-
vitet eller en dialog har det en betydning for
barnet. Barnet har et motiv for at engagere
sig, selvom motivet ikke er umiddelbart ind-
lysende for den voksne observatgr. En dy-
bere analyse er ngdvendig, ligesom det er
ngdvendigt at udvikle nye begreber og me-
toder for at kunne forstd bgrns motiver (Sg-
rensen 2013).



Forskelle og ligheder i etiske
overvejelser i bgrneforskning
og i paedagogik

| de etiske regler for paedagoger i Danmark
er det papeget at malet med det paedagogi-
ske arbejde i bgrnehaver er at arbejde for
bgrns trivsel, dvs. sikre bgrns menneskeret-
tigheder, stgtte bgrnene individuelt og soci-
alt og skabe betingelser for en sikker og
tryg barndom i sociale feellesskaber (Aabro
2010). For at imgdekomme disse etiske mal,
ma padagogen vare proaktiv og tage initia-
tiver i samspil med bgrn, initiativer som er
forskellige fra det, der forventes af en for-
sker. Peedagogen har nogle laerings- og ud-
viklingsmal for bgrnene, som forskeren ikke
har. Det forventes at paeedagogen vil vejlede
bgrnene. Malet for en kulturhistorisk for-
sker er at observere og laere af de observe-
rede subjekter og deres aktiviteter og
forskeren forventes at skabe videnskabelig
viden om bgrns laering og udvikling. Men der
er ogsa nogle ligheder. Forskeren og paeda-
gogen ma mgde hvert enkelt barn og hver
enkelt familie med respekt og forstd sit an-
svar i forhold til at skabe en god relation.

| det fglgende vil jeg udfolde de etiske
overvejelser i et empirisk studie af bgrns fy-
siske aktiviteter og leg i bgrnehaver.

Metode til at undersgge sma
bgrns leg og aktiviteter i
bgrnehaven

Studiets fokus: Samspillet mellem den pae-
dagogiske praksis i bgrnehaven og fem-
seksarige bgrns fysiske aktiviteter.

Forskningsspargsmal: Hvilken rolle og funk-
tion har fysisk aktivitet i bgrns leg?

Deltagere: Seks fysisk aktive bgrn pa fem-
seks ar i tre forskellige bgrnehaver: en
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idraetsbgrnehave og to traditionelle bgrne-
haver, er fokusbgrn, en dreng og en pige i
hver bgrnehave.

Metode: Videoobservationer af bgrnene,
med seerlig fokus pa at indfange bgrnenes
fysiske aktivitetsleg. Som det var forventet
var der mere fysisk aktivitet pa legepladsen
end inde i bgrnehaven (Grgntved et al. 2009),
sa forskeren tilbragte det meste af tiden pa
legepladsen.

Analyse: Videoobservationerne blev analyse-
ret med den interaktionsbaserede observa-
tionsmetode, baseret pa en dialektisk-inter-
aktiv tilgang (Hedegaard 1990; 2008). Analy-
sen fokuserede pa bgrnenes intentioner
med deres fysiske aktivitetsleg: samspillet i
legen, konflikter i legen og pé bgrnenes ud-
vikling af motiver og kompetencer gennem
legen.

Fund: Fysisk aktivitet har veesentlig betyd-
ning for bgrns leg og har flere roller og funk-
tioner. Der synes at vaere positive effekter af
fysisk aktivitet pd bgrns udvikling af sociale
og personlige kompetencer og desuden pa
deres kognitive og emotionelle udvikling.

Videoobservationerne viste betydelige
forskelle i betingelserne for bgrns fysiske
aktivitet i leg i de forskellige bgrnehaver.
Idreetsbgrnehaven tilbyder de bedste betin-
gelser.

Bernene i de forskellige bgrnehaver hav-
de de samme motiver og intentioner i for-
hold til fysisk aktivitet i deres leg. Bgrnene
var fysisk aktive i legen, fordi det var sjovt og
rart at veere sammen med vennerne i en fy-
sisk aktivitet. Bgrnene tilegnede sig eller
forbedrede en saerlig kompetence og udfor-
drede deres egne savel som de andre bgrns
kompetencer. Den paedagogiske praksis i
bernehaven kan stgtte bgrns bevaegelses-
gleede, og deres glaede ved at bruge kroppen
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pé en aktiv made, og kan ogsa stgtte bar-
nene i at afprgve egne kompetencer. Gen-
nem fysisk aktivitet kan bgrn bidrage til
deres egen udvikling og styrke selvfglelsen.
Den paedagogiske praksis kan ogsd be-
graense bgrns fysiske aktivitet, bevaegelses-
glaede og kropslige aktivitet.

Deltagernes informerede samtykke: Alle for-
skere, som gnsker at studere bgrn i bgrne-
haver ma sikre sig bgrnenes informerede
samtykke, men fgrst m& de have foraldre-
nes accept og tilladelse fra psedagogerne til
at besgge bgrnehaven. Lederen og de of-
fentlige autoriteter ma ogsa give tilladelse
til studiet. Jeg fik tilladelse af alle forzeldre
til at besgge og optage video af bgrnene i
bgrnehaverne. De fem-seksarige bgrn var
fokus i studiet, men jeg forudsa at der ville
opsta situationer, hvor yngre bgrn deltog i
legen. Jeg fik ogsa tilladelse til at bruge de
visuelle data i min formidling af forskningen.

Intentioner og motiver i
forskningen

For jeg gennemfgrte videoobservationerne
formulerede jeg de intentioner og motiver,
jeg havde for hver del af forskningen, lige-
som jeg overvejede min rolle som deltageri
samspillet med bgrnene og min ageren i
den empiriske proces.

Fer videoobservationerne blev gennemfgrt
Forskeren kan ikke veere neutral og uden
indflydelse p& den udforskede situation, for
hun er part i den samme kulturhistoriske
sociale situation som de udforskede perso-
ner er. S& forskeren ma kommunikere
hvordan hendes mal er anderledes end pae-
dagogernes og bgrnenes mal er i situatio-
nen (Hedegaard 2008; Schutz 2005). Det
betyder at forskeren ma dele malene med
sine aktiviteter sdvel som sine motiver og
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intentioner. Bgrnehavebgrn er vant til at in-
teragere med forskellige voksne i bgrne-
haven og kan forventes at fortssette deres
legeaktiviteter, nar forskeren har fortalt om
sig selv og sin forskning (Hedegaard 2008).
Paedagogerne kan forventes at arbejde
endnu mere omhyggeligt i begyndelsen af
forskningsperioden og derfor vil deres
intentioner veere tydeligere (Rgnholt et al.
2003).

Hovedfokus i dette studie er bgrnenes fy-
siske aktivitet, men bgrn fysiske aktivitet
kan ikke ses isoleret fra bgrnenes andre ak-
tiviteter, saerligt legen, som er bgrns domi-
nerende aktivitet i farskolealderen (Vygotsky
1978; Fleer 2009).

Det er indlysende, men vigtigt at naevne
at forskeren ma beslutte sig for hvem der er
i fokus, og hvad hun vil observere, fgr video-
observationerne begynder.

| dette studie var malet med forskningen
at opnad indsigt i hvilken rolle og funktion fy-
sisk aktivitet har i bgrns leg i bgrnehaven.
Derfor blev kameraet rettet mod fokusbgr-
nene (de bgrn, der er valgt til at veere i fokus
for videoobservationerne), ndr de var fysisk
aktive i aktiviteter organiseret af paedago-
gerne eller i bgrnenes selvvalgte leg. For-
skeren kan ret enkelt finde ud af hvornar de
strukturerede aktiviteter vil foregd, men kan
ikke pa forh&nd vide, hvornar der opstar si-
tuationer med fysisk aktivitet i bgrnenes leg
og ma vente pa at det forekommer naturligt.
Nar forskeren vaelger fokusbgrn som ifglge
paedagogerne plejer at veere fysisk aktive,
kan hun forvente gode muligheder for at fy-
sisk aktivitet forekommer pd bgrnenes ini-
tiativ i naturlige situationer i bgrnehaven.
Forskeren ma prove at vaere pa det rette sted
pa det rette tidspunkt, hun ma veere talmodig
og ikke forcere aktiviteter, som kan fa bgr-
nene i uheldige eller farlige situationer.

Malet for studiet var ikke at forsgge at be-
skrive praksis objektivt og uafhaengigt af



deltagerne (Robert-Holmes 2005), malet var
at beskrive bgrns perspektiv pa fysisk akti-
vitet.

Ved mit farste mgde med bgrnene var der
cirka 20 bgrn pad fem-seks ar og deres
paedagog samlet i en rundkreds, siddende
pé& puder pa gulvet.* Min intention var, at
introducere mig selv som en forsker med
interesse i at observere og filme deres
aktiviteter, for at laere om hvordan det er at
vaere barn i deres bgrnehave og laere noget
om hvad bgrn laver nar de leger. Jeg
gnskede ogsd at forteelle bgrnene om mit
projekt, for at f& deres samtykke til at del-
tage og for at forteelle dem, hvad de kunne
forvente af mig og hvad jeg forventede af
dem. Jeg fortalte bgrnene at jeg hverken var
en padagog eller en legekammerat, men at
jeg meget gerne ville tale med dem og se pa
det, de lavede. Jeg viste kameraet frem, lod
bgrnene holde det i haenderne og marke pa
det og lod kameraet cirkulere rundt sa alle
bgrnene kunne prgve at holde det. Jeg for-
talte hvornar jeg ville filme og hvornar jeg
ikke ville filme. Jeg @nskede at bgrnene
skulle fgle sig trygge i forhold til mig og
forskningssituationen. Jeg gnskede at etab-
lere en positiv relation og lade bgrnene for-
std at jeg var en venlig voksen, en, der var
god at tale med og en voksen, der vil give se-
rigse svar pa deres spgrgsmal. Jeg gnskede
at bidrage til et positivt samspil (Bae 2009).
Disse beslutninger betgd at jeg ville fglge
bgrnenes initiativ og lade bgrnene valge
hvad de gnskede at ggre og hvad jeg kunne
optage pé video. | tilleeg til det, bestraebte
jeg mig pa at opna gensidige og legende
samspil med bgrnene.

Under videoobservationer i bgrnehaven

Der indgik kontinuerligt etiske overvejelser
i mit arbejde med at lave videoobservationer
af bgrns aktiviteter i bgrnehaven. Jeg op-
férte mig som en venlig og ansvarlig voksen
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uden at deltage i de bgrneopdragelsesopga-
ver, som padagogerne var forpligtede til,
jeevnfgr dagtilbudsloven. Mit mal var at blive
opfattet som en trovaerdig og ansvarlig vok-
sen, som ville gribe ind, hvis der var et barn,
der fik behov for hjeelp - mit mal var ikke at
veere en ekstra paedagog. Nar jeg filmede
holdt jeg kameraet foran mig, i hoftehgjde,
s& mit ansigt var synligt og jeg kunne have
gjenkontakt med bgrnene, nar jeg optog
dem, pd samme made som Quinones (2014)
holdt sit kamera. Jeg svarede pa bgrnenes
spgrgsmal om min person, om kameraet og
andet, de spurgte om, og jeg bestraebte mig
pé at vise passende beundring af bgrnenes
aktiviteter og kompetencer, nar jeg fik frem-
vist kager bagt i sandkassen og den slags.
Pa den made viste jeg respekt for bgrnenes
leg og aktiviteter og tillige interesse for
deres aktiviteter og tanker.

Indimellem, mens jeg filmede, befandt
jeg mig i situationer, der kraevede at jeg for-
lod min observatgrrolle og i stedet interve-
nerede i situationen. Jeg agerede i forhold
til min viden om bgrn, min indsigt i paedago-
gisk arbejde, mine etiske forpligtelser som
psykolog og selvfglgelig, som en ansvarlig
og etisk forsker (Schutz 2005; Stanek 2011).
Et eksempel var, da et barn hang med ho-
vedet nedad pé et hegn og pludselig opda-
gede at hun ikke kunne komme tilbage pa
benene og derfor graed hgjt. Da sluttede jeg
med at filme og hjalp hende pa benene.

Et andet eksempel var mens jeg filmede
Elizabeth og Victoria, som gik pa stylter pa
legepladsen, og kontaktede mig flere gange:

Elizabeth og Victoria gar pa stylter pa
graesset, mens de holder hinanden i
handerne, begge storsmilende. Da de
naermer sig der hvor jeg er, udbryder de
med én stemme: "Nu kommer vi neer-
mere og naermere...” jeg smiler tilbage
og fortsaetter med at filme dem.
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De to piger kontaktede mig pé en glad og le-
gende made med et udtryk af selvbevidst-
hed, der viste at det var morsomt og
inspirerende for deres leg, at de, ved at ga
pa stylter, blev s& hgje som voksne og der-
med kom i gjenhgjde med observatgren.

- Forskeren md vare opmarksom pa at
hun intervenerer i barnets udvikling og
selvforstielse og md agere pd en etisk
mide.

Der var talrige situationer, hvor bgrnene
kontaktede mig, pd samme méade, som de
kontaktede paedagogerne. Jeff og Michael
bad mig bekreefte deres forstdelse af det en-
gelske ord: "Good bye.” | den situation var
jeginerheden af dem, og de s& mig som en,
der kunne forventes at vide noget om sprog.
Hvis der havde vaeret en padagog der, ville
de have spurgt ham eller hende. Et andet
spgrgsmal blev stillet af Marwan, som ville
vide om en draebersnegl virkelig kan draebe.
Jeg opfattede spgrgsmalet som serigst og
svarede ham serigst.

Nar et barn direkte eller indirekte gav ud-
tryk for at hun eller han ikke gnskede at
blive filmet, var jeg lydher og gik vaek for i
stedet at filme det andet fokusbarn i bgrne-
haven. Szerligt Jeff viste sommetider at han
ikke gnskede at blive filmet, for eksempel
ved at spgrge: "Hvorfor filmer du altid her
ved mig?” | andre situationer syntes han at
nyde opmarksomheden, for eksempel en
dag pa gyngen, hvor han gyngede hgjt og
sprang af, og fortalte mig, at hvis det havde
vaeret en konkurrence, sa havde han helt be-
stemt vundet den.

Pzdagogerne sa pa mig som en ansvar-
lig person, med paedagogisk indsigt og in-
teresse for bgrns trivsel og sikkerhed, men
ikke som en, der ville sikre overholdelse af
alle reglerne i bgrnehaven, eller deltage i
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arbejdet med opdragelse af bgrnene. Det
var i overensstemmelse med den funktion,
som jeg gnskede at have som forsker, og
med den made, som bgrnene opfattede mig.
For eksempel filmede jeg nogle bgrn, der le-
gede med et sjippetov, hvilket de kun matte,
nar der var en voksen til stede. Paedago-
gerne fortalte bagefter at de havde tillid til,
at jeg ville skifte fra rollen som observatgr
til rollen som en paedagog, hvis situationen
kraevede det.

Efter videoobservationerne
Nar jeg var ferdig med videoobservatio-
nerne for dagen, eller holdt en pause, mens
bgrnene og de voksne var optaget af rutine-
aktiviteter som maltider, gatur til biblioteket
eller til en fodselsdagsfest, fortsatte jeg
med at deltage. For eksempel fortsatte jeg
med at tale med bgrn og paedagoger og viste
dermed at jeg var interesseret i dem som
subjekter, ikke kun som “forskningsobjek-
ter” s jeq fortsatte med at veere "en almin-
delig voksen i bgrnehaven”. | en bgrnehave
tog jeg (pa opfordring af psedagogen) bille-
der mens der var en farvel-fest for de zeld-
ste bgrn, som skulle g& ud af bgrnehaven og
begynde i skole efter sommerferien. Ved at
agere som en almindelig voksen i bgrne-
haven, er det min opfattelse at jeg og mine
videoobservationer i mindre grad virkede
forstyrrende pa hverdagen i bgrnehaverne.
Videoudstyr er velkendt af de fleste bgrn,
og nar de havde set kameraet, rgrt ved det,
og set pad skaermen, var de trygge ved kame-
raet, og fordi jeg deltog i hverdagslivet i bgr-
nehaven som en almindelig voksen, og
interagerede pé& positive og venlige mader,
med bgrnene og paedagogerne i adskillige
dage, var det min opfattelse at bdde bgrn og
voksne fglte sig trygge og opferte sig som de
ville have gjort i situationen ogsa uden jeg
var til stede. Herunder vil jeg praesentere
min analyse og fortolkning af en social



situation, hvor jeg videofilmede og interage-
rede med Sophia.

Diskussion

Her praesenteres eksempler pa hvordan en
bgrneforsker hele tiden ma vaere opmaerk-
som pé de etiske forhold, der kan vere, i
forhold til hendes samspil med bgrnene. Et
barn ma ses som et subjekt, som gennem
sine aktiviteter og samspil med forskeren og
kameraet, udvikler social viden sammen
med viden og sig selv og egne kompetencer.
Forskeren ma vare opmaerksom pa at hun
intervenerer i barnets udvikling og selvfor-
stdelse og ma agere pé en etisk made.
Dette uddrag af en videoobservation viser
hvordan jeg, ved at st der med mit kamera,
fik en aktiv rolle i samspillet med Sophia i
en situation, hvor hun faldt af en svaevebane
og blev forskraekket. Eksemplet viser hvor-
dan forskerens etiske overvejelser og valg
kan fa betydning for barnets selvforstaelse.

Fik du det?

Deltagerne i den fgrste videoobservation,
som jeg vil omtale, var Sophia, seks ar og
Hanne, som er forskeren og forfatter til
denne artikel. Konteksten var legepladsen
pa& en varm sommerdag, hvor jeg fulgte og
videoobserverede Sophia’s aktiviteter.

Sophia klatrede op pa toppen af en af trae-
pzlene og spurgte Hanne: "Vil du filme
mig, nar jeg hopper ned herfra? Vil du?”
Hanne: "Mmm... ja, gerne.” Sophia: "Vil
du filme mig?” Hanne: "Ja, jeg filmer dig
nu.” Sophia hoppede ned, mens hun s& pa
Hanne: “Filmer du mig nu?” Hanne
smilte, nikkede og svarede: "Ja.” Sophia:
"Filmede du?” Hanne: "Ja, det gjorde jeg.”

Sophia tog en tur pa sveevebanen sam-
men med to andre bgrn. Fgrste gang
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svingede de rundt og susede ned, mens
de lo hgjt. De lgb tilbage og tog en tur
mere. Anden gang faldt Sophia af og lan-
dede p& maven i sandet. Hun greed hgijt,
de andre bgrn gik hen til hende og
spurgte om hun var okay. Der var ingen
paedagoger i nerheden. Jeg slukkede ka-
meraet og gik ogsa hen til Sophia, hjalp
hende pa benene igen, bgrstede sandet af
tgjet og trostede hende.

Da Sophia blev klar over at jeg ikke fil-
mede hende da hun faldt af sveevebanen,
foreslog hun at hun kunne vise uheldet
igen, sa jeg kunne filme det. "Det er en
god ide,” svarede jeg, og Sophia gik til-
bage til det sted, hvor hun faldt af. Hun
lagde sig pé sandet igen, mens hun sa op
p& mig og pa kameraet. Sophia: “Fik du
det?” Hanne: "Ja, nu filmer jeg.” Sophia
lavede hgje graede-lyde, mens hun spar-
kede i sandet og efterlignede det, hun
gjorde fgr, da hun virkelig faldt af. Sophia
tog endnu en tur pé sveevebanen og lod
sig falde ned pé jorden igen. Sophia: "Fil-
mede du det?” Hanne: "Ja, jeg gjorde.”
Sophia lgb op for at tage endnu en tur pa
svaevebanen, mens hun rabte til Hanne:
"Er du klar?” Hanne: "Ja!” Sophia: "Nu!”
Hun svaevede ned, holdt gje med kame-
raet, og lod sig falde af igen, preecist
foran Hanne og kameraet.

Efter at have spillet sit uheld ialt tre
gange, fortsatte Sophia hen mod pzlene,
balancerede frem og tilbage, s& pa Hanne
og sagde: "Taadaa - og nu ma du filme
mig, mens jeg hopper ned.” Hun hoppede
ned. Stod med udstrakte arme som en
skuespiller, der skal bukke for publikum.
"Filmede du mig?” Hanne svarede: "Ja,
det gjorde jeg.” Sophia lgb hen mod
Hanne, storsmilende.

Fortolkning af den sociale situation
Sophia var meget aktiv i kommunikationen
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og samspillet med forskeren. Hun var klar
over at en gentagelse kunne sikre at forske-
ren fik hendes uheld med pa videooptagel-
sen, og hun synes at kunne lide
forestillingen om at blive videofilmet; hun
henvendte sig til kameraet, smilede, strakte
armene ud.

Som Lggstrup skrev, holdt jeg noget af
Sophia’s livi mine haender, da vi interage-
rede ved svaevebanen. Da jeg standsede ka-
meraet og hjalp hende op, da hun var faldet
af, viste jeg hende, at hun var mere betyd-
ningsfuld, end videoobservationen og min
forskning. Og da jeg gik med til at filme hen-
des gengivelse af uheldet, viste jeg, at hen-
des oplevelse var vigtig, og at det kunne
vaere interessant for andre at hgre om, hvor-
dan det er at falde af en svaevebane. Hvis jeg
ikke havde standset kameraet, ville jeg have
reduceret mig selv fra at vaere en voksen,
man kan regne med, til en uempatisk til-
skuer til andres ulykke, hvilket ville udtrykke
en temmelig uetisk attitude.

Med Sophia’s kreative gengivelse af sit
uheld viste hun at hun kunne koble sin for-
teelling om en erfaring med at falde af svee-
vebanen sammen med en forestilling om
forskerens interesse, hvilket ogsa viste hen-
des kognitive kompetencer. Hun ikke bare
genkaldte sig situationen, hun gennemspil-
lede den for et publikum og hun reflekterede
over sin oplevelse i samspil med mig og
med kameraet, og derved viste hun, at hu-
kommelsesaktivitet ikke kun handler om at
genkalde sig en oplevelse, men at kunne re-
flektere over den og ggre den meningsfuld i
en sociokulturel kontekst (Vygotsky 1987).
Udviklingen af forestillingsevnen er knyttet
til sprogudviklingen og til barnets sociale
samspil med mennesker omkring det. Gen-
nem Sophia’s samspil med forskeren, bi-
drog hun aktivt til en udforskning af
leeringsmulighederne i fysiske aktiviteter.
Hun viste hvordan hendes forestilling om
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forskeren og publikummet, som skulle se
hendes uheld, kunne bidrage til viden om
hvad der foregar i en bgrnehave. Og hun var
i stand til at overbevise forskeren om betyd-
ningen af dette bidrag, og fik derved forske-
ren til at filme en genfremvisning af uheldet.
Hun forestillede sig forskerens perspektiv
og konkluderede at forskeren matte mangle
noget, hvis optagelsen af uheldet ikke var
med. Situationen viste ogsa hvordan forske-
rens made at indgd i samspillet med Sophia,
har betydning for hendes udbytte af sam-
spillet. Ved at agere som en engageret og
empatisk voksen, bidrog forskeren til at op-
retholde Sophia’s opfattelse af sig selv, som
en kompetent og dygtig person.

Hvilke motiver og intentioner havde Sop-
hia? Huskede hun at malet med forskningen
var at vise hvad der foregar i en bgrnehave
og teenkte at uheldet var vigtigt at have med,
eller ngd hun samspillet med en venlig vok-
sen? Min fortolkning er at hun, gennem
samspillet, forestillede sig betydningen af at
vise uheldet, og derved bidrog samspillet i
den sociale situation, hvor uheldet blev fil-
met, til Sophia’s laering og udvikling og lige-
ledes til forskerens laering og udvikling som
en etisk forsker.

Hvis jeg, som observatgr og magtfuld
voksen, ikke havde standset kameraet og
trgstet Sophia, da hun faldt af sveevebanen,
ville jeg have ageret uetisk. Hvis jeg havde
fortsat med at videofilme, ville jeg béde have
forbrudt mig mod de etiske koder for paeda-
goger, som har ansvar for bgrns udvikling
og trivsel og de etiske koder for passende
forskeraktivitet. Jeg ville have reduceret
hende til et forskersubjekt i stedet for en
person i sin egen ret.

| den naeste situation, hvor forskeren in-
teragerede med Mark om at blive videofil-
met, var det lidt vanskeligt at afggre om
Mark var serigs, nar han spurgte hvad over-
vagningskameraet havde fanget. Var det kun



for sjov eller var han virkelig nervgs? Jeg
fortolkede det som hovedsageligt en del af
legen, der handlede om spionvirksomhed
parallelt med den fysiske aktivitetsleg pa le-
gepladsen.

Hvad siger overvagnings-
kameraet?

Deltagerne i denne videoobservation var
Mark og tre andre drenge: Victor, William og
Jonas, alle fem-seks ar gamle og jeg
(Hanne), med mit kamera. Her var mit fokus
egentlig pa Victor, men jeg blev opmaerk-
som pa Mark, fordi han var sd insisterende i
sin kommunikation med mig om overvag-
ningskameraet. Observationen foregik pa
legepladsen, en fordrsdag. Jeg fulgte de fire
drenge for at filme deres fysiske aktivitets-
leg pd legepladsen. Mark og nogle andre
drenge ledte efter legetgj i en stor kasse. De
fandt noget og tog det med sig i en mindre
kasse.

Mark s& hen pad mig og spurgte: "Hvad
siger overvagningskameraet?” Hanne
svarede: "Det siger at der er masser af
aktivitet pa legepladsen.” Mark gentog sit
spgrgsmal: "Hej, hvad siger overvag-
ningskameraet nu?” Hanne svarede: "Det
siger at der er bgrn, som leger pa lege-
pladsen, og at solen skinner.” Mark: "Er
der nogen, der leger?” Hanne: "Mmm,
ja.” Mark gik ind foran kameraet og vin-
kede.”Hej, hvad siger overvagningskame-
raet? Siger det, at der er nogen, der
vinker?” Hanne: "Ja, det gor det.”
Drengene lagde legetgjet i en trillebgr.
De talte sammen mens de gik pa lege-
pladsen, sd hvis jeg ville filme dem, matte
jeg folge efter dem. Jeg prgvede at veere
teet nok pé til at kunne se, hvad de lavede,
men langt nok fra til at de kunne fgle sig
frie og gore det, de ville. Mark s& sig over
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skulderen, som for at se om jeg fulgte
efter dem.

Efter et stykke tid, standsede de ved et
lille tdrn med en rutsjebane. Victor og
William stod oppe pé tarnet. Victor sagde:
"Jeg ter at hoppe ned der og dreje rundt i
luften.” Mark s& pa Hanne og sagde:
"Han ggr det, han ggr det, Hanne.” Victor
stod pa kanten af rutsjebanen, hoppede
ned og drejede sig rundt. Mark sagde,
henvendt til Hanne, med beundring i
stemmen: "Han gjorde det, s& du det?
Han gjorde det, han drejede rundt i luf-
ten.”

De fem drenge legede ved tarnet et
stykke tid, s gik de en tur rundt pa lege-
pladsen. De talte med nogle piger ved en
anden rutsjebane. Mark fortalte pigerne
at de blev overvaget. En af pigerne sa hen
pé& Hanne og svarede: "Nej, vi gar ikke.”
Mark vendte sig om og gik hen foran for-
skeren, og spurgte: "Hvad siger overvag-
ningskameraet? Er der nogen, der gar pa
legepladsen?” Hanne smilte og svarede:
"Ja.”

Fortolkning af den sociale situation

Mark var meget insisterende med at spgrge
forskeren om overvagningskameraet og jeg
matte beslutte om jeg ville fortseette med at
videofilme hans aktiviteter. Jeg fortolkede
hans handlinger og interaktioner som inspi-
reret af en spionleg, fordi jeg filmede ham
og hans legekammerater og fordi han havde
en elefanthue pd, som kunne associere til en
hue, som en spion eller en anden person
kunne have p3, for at undga at blive fanget
af overvagningskameraet - og legen blev
bygget op pa dette grundlag. Maske var han
ikke helt sikker p& hvilke "usadvanlige,
saerlige og mistaenkelige” situationer et
overvagningskamera skulle filme, s han
udpegede Victors hop ned fra tarnet som
vigtigt at f& med pa filmen.
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Formidling af fund

Dokumentationsprocessen forlgber hoved-
sagelig gennem tre trin: optage data, be-
handle data (transskribere og analysere] og
formulering af en ny forstdelse i og gennem
teksten. Tilsammen er denne proces et af-
ggrende aspekt i at konstruere virkelighe-
deniforskningen. Dahlberg, Moss og Pence
(2007) preeciserer at formidling aldrig kan
vaere en uskyldig aktivitet. Dokumentation
har altid sociale og politiske implikationer
og konsekvenser. Dokumentation kan bru-
ges til at stigmatisere bgrn og paedagoger i
forskellige kategorier eller dokumentatio-
nen kan &bne for nye perspektiver og opfat-
telser, sddan at paedagogiske praksisser i
bgrnehaver i fremtiden vil tilbyde flere og
bedre muligheder for bgrns fysiske aktivite-
terileg, ved at forny legepladser med udstyr
og artefakter og tillade spa&ndende og ud-
fordrende aktiviteter.

Konklusion

| denne artikel har jeg diskuteret vigtighe-
den af forskerens etiske overvejelser i ud-
forskning af bgrns aktiviteter. Med
eksempler fra mit studie af bgrns fysiske
aktiviteter har jeg vist eksempler pa etiske
refleksioner i kulturhistorisk forskning med
brug af videoteknologi.

Min konklusion er at fordi jeg er uddannet
bgrnehavepadagog, og har adskillige ars
erfaring i bgrnehaver og i bgrneforskning,

Noter

var det muligt for mig at deltage i bgrns
hverdagsliv i bgrnehaven. Jeg kunne gen-
nemfgre videoobservationer og opna indsigt
i bgrns motiver og intentioner relateret til fy-
sisk aktivitet og til bgrnenes laering og ud-
vikling af kompetencer gennem fysiske
aktiviteter.

Fordi mit primaere mal var at vaere for-
sker, ikke paedagog, besluttede jeg somme-
tider at jeg ikke ville intervenere i bgrnenes
aktiviteter, selvom aktiviteterne kunne
stride imod reglerne i bgrnehaven, for ek-
sempel nar bgrn legede med noget, de ikke
havde lov til at lege med. Hvis et barn var
bange for at falde ned, eller havde slaet sig,
sé intervenerede jeg af etiske arsager som
en ansvarlig voksen, som var interesseret i
og opmaerksom pa bgrns tilegnelse af kom-
petencer og udvikling af selvforstdelse og
selvtillid.

Afslutningsvis har jeg nogle anbefalinger
til hvordan man som forsker kan handtere
spgrgsmalet om etik i bgrneforskning. For-
skeren ma

- have grundig viden om bgrns laering og
udvikling i institutionelle praksisser;

- have kendskab til lovgivningen og forma-
let med den institution, hvor forskningen
foregar;

- veere godt kendt med de bgrn, der udfor-
skes;

- veere klar til og i stand til at skifte position
fra forsker til ansvarlig voksen i enhver
situation:

" Denne artikel er en redigeret udgave af en engelsk tekst: "Ethics in researching young children’s play
in preschool” (Sgrensen 2014), trykt i Fleer, M. og Ridgway, A. (red.) Visual Methodologies and Digital Tools

for Researching with Young Children Transforming Visuality. Den oversatte og redigerede version publi-
seres i Barn med tilladelse fra forlaget Springer og redaktgrene Fleer og Ridgway. Artiklen er ikke

fagfaellevurderet af Barn.
2 Knud Erik Legstrup, dansk filosof (1905-1981).
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®Immanuel Kant, tysk filosof (1724-1804).
“ At sidde pa denne made i en rundkreds fgr frokost, og samtale om hvad der sker i bgrnehaven er en
daglig aktivitet i mange bgrnehaver, s det var en velkendt situation for bgrnene.
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Ny rammeplan for barnehagen: prosess og
produkt sett i lys av Bernsteins teorier

Mette Nygard

Tittelen pa denne progveforelesningen' er Ny
rammeplan for barnehagen. Prosess og
produkt sett i lys av Bernsteins teorier. Dette
er et tema som kan gripes an pa flere mater
og med mange ulike perspektiver. Produkt
og prosess kan defineres pa ulike mater, og
det finnes ulike tolkninger av og innfalls-
vinkler til Basil Bernsteins teorier. For & av-
grense prosessen og tiden frem mot ny
rammeplan, har jeg valgt & starte med Meld.
St. 19 Tid for lek og leering - Bedre innhold i
barnehagen, som ble utgitt i 2016. Denne
stortingsmeldingen skulle lede frem mot en
ny rammeplan for barnehagens innhold og
oppgaver. Da denne stortingsmeldingen ble
gitt ut, tok debatten om ny rammeplan og
barnehagens innhold til for alvor.

| store norske leksikon (snl.no) defineres
produkt som et resultat av en produksjon
eller som uttak av en produksjon. Begrepet
produkt kan i lys av denne definisjonen
anvendes pa minst to mater: det konkrete
produkt, det vil si varen eller tjenesten som
leveres, og den produktive ytelse. Den
produktive ytelse kalles ofte bearbeidings-
verdi, som kan bety den verdi ytelsen er
tillagt under produksjonen. For eksempel
utgjer summen av alle bedrifters produkt i
betydningen produktiv ytelse i et bestemt
land, et brutto nasjonalprodukt. Produkt
som ytelse er dermed et verdibegrep som
ikke kan uttrykkes i fysiske enheter, men
heller som en form for symbolsk verdi.

Her er det mange interessante spor a
fglge. Rammeplanen er et resultat av en
produksjon, og er dermed et konkret pro-
dukt i betydningen et styringsverktgy som

69

leveres ut til barnehagen. Jeg vil derfor
drgfte rammeplanen som et konkret pro-
dukt i betydningen et styringsdokument for
barnehagen, men jeg vil ogsd diskutere
rammeplanen som en produktiv ytelse inn i
et felt. Med felt mener jeg rammeplanen
som ytelse inn i barnehagefeltet og ramme-
planen som ytelse inn i dagens kunnskaps-
samfunn. Ulike deler av Bernsteins teorier
vil bli brukt til & diskutere prosessen frem
mot ny rammeplan for barnehagen, ramme-
planen som konkret produkt og ramme-
planen som ytelse inn i et felt.

Jeg har valgt a ta utgangspunkt i relasjo-
nen mellom det offisielle og det pedago-
giske rekontekstualiseringsfeltet (Bernstein
2000) for & drgfte rammeplanen som pro-
sess og produkt. Dynamikken mellom disse
feltene utgjer grunnsgylen i mitt doktor-
gradsprosjekt. Det offisielle rekonteks-
tualiseringsfeltet er direkte kontrollert av
staten gjennom for eksempel lovgivning,
utredninger og byrékratiske forordninger,
mens det pedagogiske rekontekstualiser-
ingsfeltet bestar av det pedagogiske fag-
miljget (Bernstein 2000). Sentrale spgrsmal
i denne sammenhengen er hvilken kunn-
skap som far samfunnsmessig legitimitet,
0og hvem som skal ha kontroll over pedago-
gikken.

Prosessen frem mot ny
rammeplan

Rammeplanen er en forskrift til barne-
hageloven, en forskrift som legger fgringer
for barnehagens innhold og personalets
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arbeidsmater. Alle barnehager skal bygge
sitt arbeid p& det som star i Rammeplanen.
Det er derfor mange som vil ha et ord med i
laget nar et slikt dokument skal utarbeides.

Arbeidet med den nye rammeplanen har
pagatt over flere ar. Kunnskapsdeparte-
mentet nedsatte et rammeplanutvalg i 2013.
Rammeplanutvalget skulle lage et utkast til
revidert rammeplan. Rammeplanutvalgets
ulike delutkast ble offentliggjort pa Utdann-
ingsdirektoratets hjemmeside, og det kom en
rekke innspill til dette utkastet. Dette er en
prosess som det hadde veert interessant a
fordype seg i, men i denne sammenhengen
finner jeg det mest hensiktsmessig a ta ut-
gangspunkt i stortingsmeldingen Tid for lek
og lzering. Stortingsmeldingen Tid for lek og
leering, ogsd kalt kvalitetsmeldingen, ble
publisert i 2016. Med denne stortingsmeld-
ingen varslet kunnskapsminister Torbjgrn
Rge Isaksen endringer i barnehageloven og i
rammeplanen. | stortingsmeldingen synlig-
gjeres det hva regjeringen gnsker a vektlegge
i den nye rammeplanen.

Et sentralt mal i stortingsmeldingen er
gnsket om at innholdet i rammeplanen skal
tydeliggjgres. «Selv om det beste fra dagens
rammeplan skal beholdes, sa forutsettes det
at den nye rammeplanen skal bli mer tydelig
og inneholde klarere styringssignaler for at
barnehagen skal oppfylle sitt eksisterende
samfunnsmandat» (Meld. St. 19 (2015-2016):
25). Det gnskes ogsa en rammeplan som er
mer lik skolens laereplan pa flere méter, slik
at barnehagen i stgrre grad blir en skolefor-
beredende institusjon. Det som likevel ser ut
til & ha vakt mest uro, er forslagene om en
veiledende norm for hvor mye sprak en 5-
aring skal kunne, og utbyttebeskrivelser som
beskriver hva enkeltbarn skal oppna.
Veiledende norm og utbyttebeskrivelser ville
gjort det til en plikt & dokumentere
enkeltbarns utvikling. Forslagene fgrte til
noe som har blitt omtalt som et barnehage-
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opprer, et opprgr som har medfgrt endringer
i rammeplanen som produkt. Dette kommer
jeg tilbake til, etter at jeg har drgftet pro-
sessen frem mot ny rammeplan.

Arsaken til at jeg har valgt stortingsmeld-
ingen som utgangspunkt for & beskrive pro-
sessen frem mot ny rammeplan, er fordi
stortingsmeldinger kan legge fgringer for
videre politikk ved at for eksempel fremtidig
politikk eller lovendringer drgftes. En
stortingsmelding kan derfor legge grunnlag
for endring i barnehageloven og dermed
endringer i rammeplanen for barnehagen.
Stortingsmeldinger kan dermed vare en
padriver for videre politikk og legge grunn-
lag for endring i et felt. Hva som omtales og
hvordan ulike fenomen omtales, har derfor
stor betydning for videre politikk eller lov-
endringer. Mausethagen (2013: 162) omtaler
dette som styring gjennom begrepsbruk.
Ogsa begrepet «idea-game» (Marcusson
2013) er relevant a trekke inn, fordi stor-
tingsmeldinger kan spre ideer som far
stgtte gjennom a bli omtalt, referert til eller
sitert (Ball og Exley 2010).

| denne sammenhengen vil jeg trekke inn
Basil Bernstein. Basil Bernstein var en eng-
elsk utdanningssosiolog som var opptatt av
makt og maktstrukturer i samfunnet. Han
sgkte a beskrive hvordan usynlige krefter
skaper ulike maktfordelinger og kontroll i
sosiale systemer (Bernstein 2000). Han be-
skrev sammenhengen mellom samfunnets
struktur og pedagogisk praksis, hvordan
sprak bidrar til & opprettholde praksis, og
han anvendte og synliggjorde sprék som et
verktgy for & beskrive hvilke prinsipper som
ligger til grunn for pedagogisk praksis. Et
grunnpremiss i Bernsteins teorier er at stat-
en og ulike grupper i samfunnet kjemper
om innflytelse. Bernstein var seerlig opptatt
av hvilken kunnskap som til enhver tid gis
samfunnsmessig legitimitet, samt hvorfor
bestemte former for kunnskap far prioritet.



Hvordan kunnskap velges ut og hvordan
ulike aktgrer kjemper om & vaere premiss-
leverandgr for denne kunnskapen er
sentrale spgrsmal i hans teorier. Den pe-
dagogiske anordningen er betingelsen for at
produksjon, reproduksjon og formidling av
kunnskap skal kunne skje, og regulerer
hvem som skal f& innflytelse pa dominer-
ende pedagogiske diskurser (Bernstein
2000: 124).

- Det som likevel ser ut til @ ha vakt mest
uro, er forslagene om en veiledende norm
for hvor mye sprik en 5-dring skal
kunne, og utbyttebeskrivelser som beskri-
ver hva enkeltbarn skal oppna.

Bernstein hevder at det eksisterer et men-
ingspotensial utenfor teksten, og dette er
den potensielle diskursen som er til-
gjengelig for & bli pedagogisert. Det finnes
baerere og mottakere av ulike menings-
potensial. For at baerere skal kunne overfgre
en mening til en mottaker, ma reglene som
regulerer kommunikasjonen vare kontek-
stuelle og begripelige for mottaker. Alle reg-
lene innehar en ideologi, slik at tilegnelsen
av den pedagogiske anordningen ogsa betyr
tilegnelse av en ideologi (Bernstein 2000).
Bernstein konkretiserer hvordan denne
tilegnelsen skjer gjennom & beskrive de tre
reglene som den pedagogiske anordningen
bestar av: distributive regler, rekonteks-
tualiseringsregler og evalueringsregler.
Distributive regler skaper felt som
produserer diskurser med spesialiserte
regler for tilgang og spesialiserte former for
kontroll. Distributive regler distribuerer
hvem som skal overfgre hva til hvem, og de
distribuerer under hvilke vilkar overfgringen
skal skje. Pa denne maten skapes regler det
tenkes og konstrueres ut fra. Ifglge Bern-
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stein (2000: 31) kontrolleres de distributive
reglene i gkende grad av staten.

Rekontekstualiseringsregler skaper be-
stemte pedagogiske diskurser. Det betyr at
rekontekstualiseringsreglene skaper regler
for hva som er gyldig kommunikasjon og
regler for hva som regnes for gyldig pe-
dagogisk innhold. Evalueringsregler pa sin
side, former praksis ved at de gir kriterier
for hva som skal overfgres og erverves, og
hva som regnes som gyldig realisering av
kunnskap. De distributive reglene, rekon-
tekstualiseringsreglene og evalueringsreg-
lene ligger til grunn for produksjon,
reproduksjon og forandring av kultur (Bern-
stein 2000: 34-37).

Den distribusjonen av makt som snakker
gjennom anordningen, skaper potensielt
endringer og potensiell opposisjon. Nar en
diskurs beveger seg fra én sammenheng til
en annen og posisjonerer seg pa nytt, opp-
star det muligheter for bade fortolkning og
forandring. Anordningen kan skape en
arena for kamp mellom de som tar til seg
anordningen, fordi de som tar til seg an-
ordningen har makt til & regulere bevisst-
heten. Den som tilegner seg anordningen
tilegner seg derfor en form for symbolsk
kontroll (Bernstein 2000).

Her er det viktig & understreke at ingen-
ting foregar i et tomrom. Det dukker ikke
plutselig opp en stortingsmelding, og dis-
kurser oppstar ikke fra intet. Offentlige
debatter, fremvekst av ny kunnskap eller
viten, nye ideologier eller andre strgmninger
i samfunnet kan ha innvirkning p& diskurs-
produksjoner. Endring i syn pa barn, syn pa
leering, flerkulturalitet eller fokus pa PISA-
prover kan vaere eksempler pa slike strgm-
ninger. Her kan blant annet endring i syn pa
barn, syn pa leering, flerkulturalitet, fokus pa
PISA-prgver og andre tema som fremmes i
ulike medier vaere eksempel pa stremninger
som kan innvirke pa diskursproduksjoner.
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Kampen om kontroll kan forega i flere felt.
Nevnt innledningsvis representerer stor-
tingsmeldingen det offisielle rekonteks-
tualiseringsfeltet. En sterk statlig styring
kjennetegnes av at det pedagogiske rekon-
tekstualiseringsfeltet har liten innflytelse
over hvilket innhold som skal vektlegges i
en bestemt kontekst, som for eksempel i
barnehagen. Barnehagelaereren har liten
kontroll over pedagogikken, og forvent-
ninger til oppfersel, leering og utbytte er
nedfelt fra statlig hold. | motsatt fall kan
feltet ha en sterk grad av autonomi med
mulighet til & utforme en genuin praksis
som legitimeres av for eksempel pe-
dagogisk og psykologisk kunnskap, og til &
utforme praksis ulikt i ulike kontekster
(Bernstein 2000: 47-48).

- En sterk statlig styring kjennetegnes av
at det pedagogiske rekontekstualiserings-
feltet har liten innflytelse over hvilket
innhold som skal vektlegges i en bestemt
kontekst, som for eksempel i barnehagen.

Dynamikken mellom det offisielle og det pe-
dagogiske feltet ser jeg pd som kjernen nar
det kommer til rammeplanen som prosess
og produkt. Som nevnt vil hvilken kunnskap
som far legitimitet og hvem som skal ha
kontroll over pedagogikken veere sentrale
spgrsmal her. For & utdype og drefte dy-
namikken mellom de to feltene, vil jeg
trekke frem stortingsmelding nr. 19 (2015-
2016) Tid for lek og laering.

Stortingsmeldingen
Tid for lek og laering

Ambisjonen med stortingsmeldingen Tid for
lek og leering - bedre innhold i barnehagen er
& utvikle barnehagetilbudet slik at alle barn
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far et tilbud av god kvalitet (Meld. St. 19
(2015-2016): 5. Det lgftes frem at alle barn
skal oppleve en barnehage med et trygt og in-
kluderende omsorgs- og leeringsmiljg. Det
hevdes at det er for store variasjoner i det all-
mennpedagogiske tilbudet, at mange barn
ikke har god nok norskspraklig kompetanse
ved skolestart, og at overgangen mellom
barnehage og skole ma bli bedre (Meld. St. 19
(2015-2016): 9). Regjeringen @nsker &
viderefgre det som er bra i barnehagen, men
barnehagen skal ogsé utvikles i takt med de
endringer som skjer i samfunnet. Samtidig
understrekes det at den gode barnehagen i
2020 fortsatt vil ha mange fellestrekk med
den gode barnehagen i 1975 (Meld. St. 19
(2015-2016): 6).

For & styrke kvaliteten i alle barnehager vil
regjeringen vaere tydeligere pd hva slags inn-
hold som skal prege barnehagen. Dette er et
tydelig eksempel pa at barnehagen har blitt
en institusjon som har fatt en gkt politisk in-
teresse, og at barnehagen har blitt en institu-
sjon som det fra politisk hold gnskes mer
kontroll over (Nygard 2015; Nygard 2016). En
barnehage av hgy kvalitet er fundamentalt for
at alle barn som gér i barnehagen skal fa en
god, trygg og innholdsrik barnehagebarn-
dom, men det essensielle spgrsmalet i denne
sammenhengen er hvem som skal definere
hva et godt tilbud innebarer og hva det er
som legitimerer dette (Bernstein 2000).

Det fremmes mange satsningsomrader i
stortingsmeldingen Tid for lek og laering. Blant
annet gnskes en styrking av samarbeidet
mellom barnehage og hjem og samarbeidet
mellom barnehage og skole. Det gnskes ogsa
at barnehagens antimobbearbeid, barne-
hagens leeringsmiljg og kvaliteten pa sprak-
arbeidet i barnehagen skal styrkes (Meld. St.
19 (2015-2016): 10-11). Det gnskes at ram-
meplanen skal ivareta bredden av barns
leering, men at spesifikke prioriterte omrader
skal lgftes frem (Meld. St. 19 (2015-2016):



31). Det legges ned forslag om at det pe-
dagogiske tilbudet skal dokumenteres og
vurderes ved & synliggjgre barnehagens inn-
hold og arbeidsmater, voksenrollen, barns
trivsel, barns laeringsprosesser og barns
utvikling. | vid forstand innebeerer dette & syn-
liggjere det som observeres i barnehage-
hverdagen og de pedagogiske vurderingene
som utledes fra en slik observasjon, og & syn-
liggjere barnas leeringsprosesser pa ulike
mater (Meld. St. 19 (2015-2016)).

Det ble lagt ned forslag til hjemmel for
barnehagens innhold. Forslaget gar ut pa at
eier skal ha ansvar for at barnehagen innehar
den kompetansen og de ressurser som er
ngdvendige for & drive virksomheten i sams-
var med regelverket. Eier skal ogsa sgrge for
at barnehagens pedagogiske arbeid doku-
menteres og vurderes for & sikre at tilbudet
er tilrettelagt for barnegruppa og det enkelte
barn. Eier far dermed ansvar for kvaliteten pa
det pedagogiske arbeidet og en rett til & treffe
de beslutninger som er ngdvendige for & gi
alle barn et likeverdig barnehagetilbud av god
kvalitet (Meld. St. 19 (2015-2016): 33).

Regjeringen gnsker 3 sikre at alle barne-
hager skal jobbe godt med utviklingen av
barns sprék bade innen det allmennpeda-
gogiske tilbudet, for barn med utfordringer
knyttet til sprakutvikling og for barn med
minoritetsspraklig bakgrunn. «Det & bidra til
best mulig spréklig grunnlag for barna nar de
begynner pa skolen, er en av barnehagens
aller viktigste oppgaver» (Meld. St. 19 (2015-
2016): 8). Regjeringen mener at den reviderte
rammeplanen fra 2011 i for liten grad vektla
hva barn skulle ha med seg fra barnehagen,
saerlig med tanke pd barns sprak og sprak-
utvikling. Regjeringen vil derfor at «ramme-
planen skal uttrykke forventninger til hvilket
spraklig og sosialt utbytte barna skal ha med
seg fra barnehagen» (Meld. St. 19 (2015-
2016): 38-39]). Det understrekes at det ikke
skal nedsettes forventninger til barns presta-
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sjoner gjennom resultat- og kompetansemal,
men at forventningene til barnehagens inn-
hold og personalets oppgaver skal tydelig-
gjeres.

Regjeringen fremmer forslag om at ram-
meplanen skal sette tydelige krav til barne-
hagens sprékarbeid, blant annet ved at barns
spraklige utbytte i barnehagen skal beskrives
(Meld. St. 19 (2015-2016): 54). Departementet
vil derfor igangsette et utviklingsarbeid for &
utarbeide en veiledende spraknorm for det
spraklige grunnlaget barn bgr ha med seg fra
barnehagen (Meld. St. 19 (2015-2016): 11).
Malet med spraknormen er at den skal bidra
til & bevisstgjgre de ansatte i arbeidet med
barns spraklige utvikling. Den veiledende
spraknormen skal gi de ansatte i barnehagen
et felles referansepunkt for innsats i sprak-
arbeidet i barnehagen uten at det settes opp
referansemdl for enkeltbarns utbytte.
Normen skal derimot beskrive typisk sprak-
kompetanse hos femaringen. Det synlig-
gjgres med dette en retorikk jeg ikke skal ga
seerlig inn pa nd, annet enn at et felles refer-
ansepunkt og typisk sprékkompetanse for 5-
aringer innebaerer ikke bare en sterk statlig
styring og en kontroll over barnehagens pe-
dagogikk. Det innebearer ogsd sterke
forventninger til hva barn skal kunne pd
bestemte tidspunkt. Forslaget til denne
normen vakte uansett stor motstand, en mot-
stand som fgrte til et barnehageoppror.
Barnehageopprgret har jeg tolket som en
kamp om den pedagogiske diskurs mellom
det offisielle og det pedagogiske rekontekstu-
aliseringsfeltet.

Barnehageopprgret - kampen
om den pedagogiske diskurs

| reformprosesser oppstar det ifslge Bern-
stein (2000) ulike ideologiske spillerom hvor
det kjiempes om ulike diskurser. Forslagene
om barnehageeiers ansvar for barnehagens
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innhold og en veiledende spraknorm, som
var utarbeidet av det offisielle rekonteks-
tualiseringsfeltet, vakte sterk motstand i det
pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet,
som i dette tilfellet utgjgr blant annet aka-
demikere, barnehagelaerere og barnehage-
leererstudenter. Med forslag om spréaknorm
og utbyttebeskrivelser kom de to feltene i
konflikt, og det oppstod en kamp om den pe-
dagogiske diskursen. Kampen handlet om
hvordan det skulle legges til rette for sprak-
arbeid i barnehagen og hvem som skulle ha
det overordnede ansvar for dette. Det opp-
stod dermed noe som blir omtalt som et
barnehageopprgr, et opprer som kom til
syne bade i offentlige debatter, kronikker og
avisinnlegg.

Ulike aktgrer vil som nevnt vaere inter-
essertia legge premisser for innholdet i den
pedagogiske diskursen. Den distribusjonen
av makt som snakker gjennom anordningen
skaper potensielt endringer og potensiell
opposisjon. Nar en diskurs beveger seg fra
sin opprinnelige sammenheng til sin nye
posisjonering, skjer det en transformasjon
og det er rom for fortolkning og forandring.
Anordningen skaper dermed en arena for
kamp mellom ulike grupper som tar til seg
anordningen, fordi den som tilegner seg an-
ordningen tilegner seg en form for symbolsk
kontroll (Bernstein 2000).

Slik jeg tolker Bernstein, fikk det pedago-
giske rekontekstualiseringsfeltet tilgang til
den pedagogiske anordningen ved at den ble
sprakliggjort i en stortingsmelding. Gjennom
en sprakliggjgring av de distributive reglene
fikk det pedagogiske rekontekstualiser-
ingsfeltet tilgang til det symbolske, en
tilgang som muliggjorde en forhandling eller
motstand (Bernstein 2000). Dette kan tolkes
i retning av at «opprgrerne» fikk en
symbolsk kontroll over diskursen ved at de
selv sprakliggjorde viktigheten av den
enkelte barnehageleerers metodeansvar, og
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ved at de sprakliggjorde sin motstand mot
den foreslatte sprdknormen. Oppragret fgrte
til at det ikke ble noe av verken spréaknorm
og utbyttebeskrivelser.  Vendepunktet
skjedde 7. juni 2016. Da ble det vedtatt i
Stortinget at det ikke skulle innfgres spra-
knorm og utbyttebeskrivelser i barnehagen.
| tillegg ble det vedtatt at metodeansvaret
skulle bli lagt til pedagogisk leder.

I lys av dette vil jeg understreke at det er
mange mater & tolke Bernsteins teorier pa.
Jeg har tolket hans teorier som at men-
nesker ikke kun er passive mottakere av
strukturelle fgringer, men at mennesker er
aktivt handlende aktgrer som posisjonerer
seg i et felt. Makt og styring er ikke statiske
kategorier, men dynamisk og flytende felt
hvor det foregdr kontinuerlige kamper og
forandringer (Bernstein 2000).

Ved fgrste gyekast kan det virke som om
det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet
vant kampen om den pedagogiske diskur-
sen. Rge Isaksen mener nd at det har blitt
en balanse ved at styrere og barnehageeiere
har et tydelig ansvar for det som skjer i
barnehagen. | Dagsavisen 20.05.17 sier han
at han er forngyd med rammeplanen fordi
den er kortere og mer konkret enn den for-
rige rammeplanen. Han uttaler ogsa at han
er forngyd med at vektleggingen av sprak-
arbeidet i barnehagen og vektleggingen av
en progresjon som skal vaere i takt med
barns utvikling ogsé er ivaretatt.

Rammeplanen som produkt inn
i kunnskapssamfunnet

Ut fra hva jeg har lest, har den nye ramme-
planen for barnehagens innhold og opp-
gaver fatt god mottakelse fra mange hold.
Det hersker en enighet om at lekens egen-
verdi er befestet, og at profesjonens ansvar
er tydeliggjort. Rammeplanen fremmer vik-
tigheten av en helhetlig tilnaerming til barns



leering, og lgfter i tillegg frem viktigheten av
a bevare leken som barns viktigste uttrykks-
form (Rammeplanen 2017: 20). Barneha-
gens innhold skal vaere allsidig, variert og
tilpasset enkeltbarnet og barnegruppen, og
barn skal f& leke og utfolde skaperglede,
undring og utforskertrang. Det vektlegges at
arbeid med bade fagomrader, omsorg, lek,
leering og danning skal ses i sammenheng
og bidra til barns allsidige utvikling (Ram-
meplanen 2017: 19).

En slik prioritering vil gi barnehagene
mulighet til & utgve en praksis med ut-
gangspunkt i den enkelte barnehage og i
enkeltbarnets og barnegruppas forutset-
ninger og behov, samt til & legitimere en
praksis som funderes ulikt i ulike kontek-
ster. Samtidig befestes barnehagen som
pedagogisk institusjon gjennom de kravene
som ligger i rammeplanen og den forplikt-
elsen til & jobbe etter de syv fagomradene.
Kan vi nd puste lettet ut?

@kt politisk kontroll over barnehagen
Noe som etter min mening ikke er lgftet
frem i den offentlige debatten i like stor grad
som spraknorm og ansvarsfordeling, er den
gkende politiske kontrollen over barne-
hagen. | det ideologiske spillerommet som
oppstar i reformprosesser, foregar det som
nevnt en kamp mellom ulike diskurser, en
kamp om hvilken kunnskap som skal gis
legitimitet og hvilken kunnskap som skal
distribueres i utdanningsinstitusjoner. Det
konstrueres dermed ulike pedagogiske
identiteter. Pedagogiske identiteter beskri-
ver hva som skal fremsta som offisiell kunn-
skap og synliggjgres gjennom hvilke diskur-
ser som gis prioritet (Bernstein 2000).
Pedagogiske identiteter kan realiseres for
eksempel i en rammeplan.

Bernstein (2000: 65) skiller mellom fire
ulike pedagogiske identiteter: To identiteter,
retrospektiv pedagogisk identitet og prospek-
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tiv pedagogisk identitet, er statlig styrt. Den
retrospektive identiteten skal bevare na-
sjonale, religigse og kulturelle narrativ,
mens den prospektive identiteten i stgrre
grad er mot fremtiden og en fremtidig gko-
nomisk samfunnsgevinst. De to andre iden-
titetene, terapeutisk pedagogisk identitet og
markedsidentitet, er desentraliserte og
fordrer autonome institusjoner. Den tera-
peutiske identiteten konstruerer et tanke-
sett basert pd pedagogisk og psykologisk
kunnskap, og er fundert i den lokale kon-
teksten hvor for eksempel barns lek og
helhetlige utvikling stér sentralt. En
markedsidentitet har pa sin side som mal a
fremme konkurransedyktige individ eller
konkurransedyktige institusjoner. Markeds-
identitet er knyttet til en nyliberal orien-
tering. En prospektiv (sentralisert) identitet
kan derfor utvikles til en markedsidentitet
hvis det blir konkurranse mellom ulike
barnehager eller ulike individ ved at det for
eksempel brukes testresultater som of-
fentliggjeres og brukes som en indikasjon
pa barnehagens kvalitet (se Nygard 2016 for
ytterligere utdyping).

Bernsteins teori om pedagogisk identitet
kan brukes som et utgangspunkt for a drgfte
rammeplanen som produkt inn mot et
kunnskapssamfunn. | likhet med den forrige
rammeplanen, dpnes det opp for & bruke
dokumentasjon som et middel til a gi flere
aktgrer innsyn i barnehagevirksomheten.
Det star at «dokumentasjon av det peda-
gogiske arbeidet kan gi foreldre, lokal-
miljget og kommunen som barnehage-
myndighet informasjon om hva barn opp-
lever, laerer og gjgr i barnehagen, og om
hvordan barnehagen oppfyller kravene i
barnehageloven og rammeplanen» (Ram-
meplanen 2017: 39).

Dokumentasjon av pedagogisk arbeid
trenger ikke & veere negativt i seg selv
(Nygard 2017b). Dokumentasjon kan brukes
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til & reflektere over praksis, utvikle praksis
og endre praksis til det bedre, og doku-
mentasjon kan bidra til & gjgre profesjons-
utgvelse mer profesjonelt (Krejsler 2012;
Alasuutari, Markstrom og Roth 2014). Hvis
derimot dokumentasjon brukes til 3 legiti-
mere en kontroll over et felt ut i fra visse
kriterier, blir dokumentasjon tillagt en helt
annen betydning. Dokumentasjon i betyd-
ningen kontroll over et felt er et tydelig
eksempel pd det offisielle rekontekstu-
aliseringsfeltets forsgk pd & svekke det
pedagogiske rekontekstualiseringsfeltets
autonomi (Bernstein 2000).

- Kan rammeplanens form og innhold
bidra til d legitimere en praksis som i
storre grad tilpasser seg skolen?

Hva som skal dokumenteres og hvordan
dokumentasjonen skal gjgres er ikke
presisert i den nye rammeplanen. Det kan
forstds som at det er den enkelte barnehage
eller kommune som setter rammer for ulike
former for dokumentasjon. | Nygérd (2017a),
viser jeg til at deti enkelte kommuner méles
hva barn kan av spesifikke ferdigheter fgr de
gar ut av barnehagen. Resultatet av disse
testene sendes videre til kommunen.
Dokumentasjon i den hensikt & informere
om barns maloppnaelse, fgyer seg inn i
rekken av en tydelig tendens i dagens ut-
danningspolitiske landskap: en kvalitets-
heving av utdanningsinstitusjoner som et
politisk mal, og hvor kvalitet knyttes til
leeringens resultater (Dahlberg, Moss og
Pence 2002; Nygard 2015). Dokumentasjon
med innsyn i leeringens resultater kan fgre
til en gkt konkurranse mellom barnehager
pa lik linje med det vi ser i skolen knyttet til
for eksempel nasjonale prgver. En markeds-
identitet kan derfor bli mer fremtredende
0gsa i barnehagefeltet.
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Selv om rammeplanen som produkt na er
befestet som en forskrift til loven, kan ogsa
andre aktgrer definere barnehagens inn-
hold. Ved en gkende grad av markedsiden-
titet vil barnehagen styres av noe som ikke
er direkte nedfelt i et styringsdokument
elleriet loverk, for eksempel kvalitetsmal-
inger med innsyn fra kommune, foreldre
eller andre myndigheter. En kan derfor
spgrre seg om barnehagen og barns viktige
lek kan komme i skyggen av jakten pd a
oppfylle gnskede indikatorer og malopp-
ndelse av forhandsdefinerte barometer?
Kan nye lokale identiteter vokse frem og
prege barnehagen?

Barnehagen som skole-
forberedende institusjon

Nar jeg tenker videre pa rammeplanen som
produkt i betydningen ytelse inn mot et
kunnskapssamfunn, er ogsa tydeliggjer-
ingen av barnehagens skoleforberedende
funksjon viktig & diskutere. | kvalitetsmeld-
ingen star det at regjeringen gnsker at
barnehagen skal ha et tydeligere skolefor-
beredende innhold for de eldste barna
(Meld.st. 19 (2015-2016): 11). Barnehagen
og dens forbindelse til skolen har kommet i
forgrunnen i mye sterkere grad enn tid-
ligere. P& mange mater kan en tydelig for-
bindelse til skolen vare positivt. For
eksempel kan dette bidra til & gke statusen
til barnehagen som pedagogisk institusjon
ved at barnehagens innhold blir synliggjort
og anerkjent i stgrre grad. Samtidig av-
henger betydningen denne forbindelsen far
av hvordan forbindelsen legitimeres, og pa
hvem sine premisser den skoleforbered-
ende funksjonen er basert pa (Bernstein
2000).

| stortingsmeldingen papekes det at for-
bindelsen til skolen skal skje pa barnets og
barnehagens premisser uten a true barn-



dommens egenverdi og egenart. Det gnskes
ferst og fremst en gkt kontinuitet og
sammenheng i utdanningslgpet gjennom
blant annet et felles grunnlag i formals-
bestemmelsene for barnehage og skole.
Dette betyr at barnehage og skole skal
bygges pa felles verdier som tillit, respekt,
likeverd, medvirkning, ytringsfrihet, tole-
ranse og demokrati (Meld.st. 19 (2016-
2017): 8). Et slikt tankesett er fundert i det
lokale, i fellesskapet, det enkelte barnet og
pa profesjonelt skjgnn, og i nasjonale eller
kulturelle narrativ, det jeg tidligere har be-
skrevet som en terapeutisk pedagogisk
identitet og en retrospektiv pedagogisk
identitet (Bernstein 2000).

| den nye rammeplanen star det at
«barnehagen skal legge til rette for at de
eldste barna har med seg erfaringer kunn-
skaper og ferdigheter som kan gi dem et
godt grunnlag og motivasjon til & begynne
p& skolen. Barnehagen skal bidra til at
barna kan avslutte barnehagetiden p& en
god mate og mete skolen med nysgjerrighet
og tro pa egne evner» (Rammeplanen 2017:
34-35). Her er fellesskapsverdiene som
barnehagen b&de pd 1970- og 1980-tallet
var forankret i fremtredende (Nygard 2016).
Disse fellesskapsverdiene er en viktig be-
kreftelse av barnehagen som pedagogisk in-
stitusjon som fgrst og fremst skal ta
utgangspunkt i barns lek og grunnleggende
verdier som medvirkning, likeverd og demo-
krati. Dette fundamentet vil vaere viktig & ha
med seg nar det kommer til rammeplanen
som ytelse inn i et kunnskapssamfunn.

Med en rammeplan som har blitt mer lik
leereplanverket for grunnskolen bade i form
og innhold, vil barnehagen likevel befeste
sin posisjon i et helhetlig utdanningslgp som
en tydelig forlgper til skolen. Rammeplanen
som ytelse inn i kunnskapssamfunnet er
derfor viktig & diskutere. Kan rammeplan-
ens form og innhold bidra til a legitimere en
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praksis som i stgrre grad tilpasser seg
skolen? Hvem er det som definerer hva
denne sammenhengen skal tuftes pa, og
hva har dette & si for det vi tradisjonelt sett
har omtalt som barnehagens egenart?

Det er en risiko for at barnehagens til-
knytning til skolen legitimeres ut fra skolens
tidlige krav til maloppnaelse, fordi utdann-
ingspolitikken har dreid til & bli preget av en
ideologi hvor gkonomisk gevinst, penger og
investering i humankapital er de dominer-
ende styringsprinsippene (Bernstein 2000;
Karlsen 2006). Skolepolitikken kan sies &
preges av malbare indikatorer knyttet til
kunnskapsutbytte, leeringsmal og resultat-
styring (Apple 2012; Alasuutari m.fl. 2014;
Bjordal 2016) gjennom for eksempel
kvalitetsmalinger basert pa resultat pa na-
sjonale prgver. Rammeplanen som produkt
inn i et kunnskapssamfunn er derfor et felt
hvor kampen om den pedagogiske diskurs
fremdeles eksisterer i hgy grad.

Det at barnehagen har blitt en tydelig for-
lgper til skolen kan pa den ene siden ses pa
som en anerkjennelse og synliggjgring av
barnehagen som institusjon. Pa den annen
side er det viktig at det som gjgr barnehagen
verdifull, som etter min mening er leken,
relasjonene, vennskap og felleskap, og den
helhetlige laeringen, lgftes fremien tid med
gkt leeringstrykk og i en tid hvor fgrsteklass-
ingen mgter hgye, fagspesifikke krav alle-
rede fra fgrste dag i forste klasse.

Hvis barnehagen skal kunne befeste seg
som en pedagogisk institusjon hvor barn-
dommens egenverdi anerkjennes, og for at
rammeplanen som ytelse skal ha en verdi
inn mot et kunnskapssamfunn, vil jeg pasta
at skolen og skolepolitikken ma endre ret-
ning. Da 6-aringene lgp inn skoleporten i
1997, ble det lekpregede fgrstedret hurtig
endret til et laeringsintensivt skolear etter
det bergmte PISA-sjokket. | dagens sterke
kunnskapssamfunn hersker det nd store



Barn 36(1)

forventninger til hva en fgrsteklassing skal
mestre. Med sterke forventninger til hva
som skal leeres til hvilken tid, og ikke minst,
press fra flere hold om & prestere godt pa
nasjonale prover, vil dette ogsd pavirke
barnehagefeltet. Jeg tolker dette som at
skolefeltet har en form for symbolsk kon-
troll over barnehagefeltet, fordi de dis-
kursene som produseres i dette feltet, har
fatt en sterk samfunnsmessig legitimitet
(Bernstein 2000). Skolen er dermed en
premissleverandgr for kunnskap som har
fatt stor innvirkning p& produksjon, re-
produksjon og formidling av kunnskap ogsa
i barnehagefeltet.

Det er ogsa andre aktgrer som vil inn og
pavirke barnehagen, aktgrer som kan bidra
til & svekke rammeplanen som produkt.
Nylig uttalte hgyrepolitiker Begum pa vegne
av Hoyre at de gnsker mer sprakundervis-
ning i barnehagen. «Begum og Hgyre vil
bruke politiske virkemidler for & stille
strengere krav til barnehagene: Alle barn
skal laere norsk i barnehagen, og det skal
vaere barnehagenes ansvar at barna kan
spraket skikkelig innen de setter seg pa
skolebenken for farste gang» (Dagbladet
20.05.17). Begum hevder at om barn ikke
kan norsk fgrste skoledag, kommer barna
skjevt ut, og dette kan f& alvorlige kon-
sekvenser. Hun sier derfor at Hgyre vil kreve
at barnehagene underviser barnainorsk, og
minner om at barnehagen ikke bare skal
vaere en lek selv om barna er sma.

Overnevnte utsagn er et tydelig eksempel
p& at utdanning er en politisk handling
(Apple 2006) og blir utformet av grupper
med hgy kulturell, sosial og gkonomisk
kapital. Utdanning er derfor knyttet til makt,
en makt som bidrar til & produsere og re-
produsere gnsket kapital i utdanningssys-
temet. En endring i utdanningens sprak
(Bernstein 1975; Bernstein 2000) som na
kan sies @ prege bade barnehagen og
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skolen, betyr at ballen enda ikke kan legges
dgd. Rammeplanen som ytelse inn i et
kunnskapssamfunn og kampen om den pe-
dagogiske diskurs, er en kamp vi ikke er
ferdige med. Det er mange aktgrer som
gnsker & pavirke hvilken kunnskap som skal
fa legitimitet, og barnehagen i kunnskaps-
samfunnet vil mgte mange aktgrer: politik-
ere, fremtidige regjeringer, OECD, skolen,
media, fagfolk og foreldre, for @ nevne noen.
For at rammeplanen som produkt i betyd-
ningen ytelse inn i et felt skal befeste
barnehagens egenart og barndommens
egenverdi, vil jeg pasta at ytelsen mellom
skolen og barnehagen bgr bli mer gjensidig.
Med dette mener jeg at vi bgr tenke skole pa
nytt, og hvordan vi i stgrre grad kan bevare
barns lek og leeringslyst ogsa i skolen. Fgrst
da tror jeg at barnehagen kan bevare sin
egenart og at barndommens egenverdi an-
erkjennes som noe verdifullt i seg selv.

Avslutning

| denne prgveforelesningen har jeg drgftet
rammeplanen som produkt og prosess i lys
av Bernsteins teorier. Mens stortingsmeld-
ing nr. 19 Tid for lek og lsering - bedre innhold
i barnehagen, ble brukt for & drgfte pro-
sessen frem mot en ny rammeplan, defi-
nerte jeg produkt til & veere badde ramme-
planen som produkt inn mot barnehagen
som felt, og rammeplanen som en ytelse inn
i et kunnskapssamfunn. Med dette har jeg
spkt & synliggjere ulike aktgrer og ulike
legitimeringer som bidrar til & definere
barnehagen som en pedagogisk institusjon.

Jeg har belyst at det er mange stemmer
som gnsker & pavirke og som pavirker bade
prosessen og produktet. Kampen om den
pedagogiske diskursen kan derfor ikke
legges pa is. Barnehagen er i dag et godt
stykke unna barnehagen fra 1975. Barne-
hagen i dag ma heller ikke vaere slik som
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barnehagen i 1975, men vi md ha en  dualitet og ulikhet. Vi md heller ikke
barnehage som ikke glemmer viktigheten glemme det verdifulle med barndommen i
og verdien av fellesskap, mangfold, indivi- seg selv.

Note

"Dette er en lett bearbeidet versjon av prgveforelesningen «Ny rammeplan for barnehagen. Prosess
og produkt sett i lys av Bernsteins teorier». Prgveforelesningen ble avholdt i forbindelse med min dis-
putas pa Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, NTNU, Institutt for leererutdanning, 18.08.17.
Sammendrag av avhandlingen Barnehagen som laeringsarena i endring. Politiske ideologier og
barnehagelzereres fortolkninger ble presentert i Barn nr 4 2017.
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Sammendrag av doktorgradsavhandlinger

Ggril Figenschou
«Full kontroll i barnehagen?» - en studie av styring og styringsmentalitet

Avhandling for ph.d.-graden ved Institutt for pedagogikk og livslang leering, NTNU, Norges teknisk-
naturvitenskapelige universitet. Disputas 3. november 2017.

Avhandlingen fokuserer pd hvordan ansatte i barnehager skaper og regulerer barns (og ansattes]
muligheter i barnehagen gjennom diskursive praksiser og ulike reguleringer av tid og sted. Gjennom
en pragmatisk tilnaerming, brukes Michel Foucaults begrep styringsmentalitet som omdreiningspunkt
for analyser av et empirisk feltarbeid gjennomfgrt i to barnehager i Finnmark. Gjennom & bruke
Foucaults begrep disiplinaermakt vises det hvordan mgter mellom mennesker, mennesker og sted og
mennesker og tid, har regulerende og disiplinerende effekter pa barn og voksne i barnehagen. De
teoretiske orienteringene i denne studien er sosialkonstruksjonisme, sosiokulturell tilnaerming og post-
strukturalisme, og hentes hovedsakelig fra Foucault og andre som har videreutviklet hans teorier.

Foucaults teorier bidrar i denne avhandlingen med kunnskap om og forstelse for hvordan kunnskap
produseres gjennom og i diskurser. Praksiser og lingvistiske kategorier vil dermed veaere sosialt og his-
torisk situert. | avhandlingen brukes Foucaults forstdelser av makt, diskurser og disiplin til & analysere
mgter og samspill mellom mennesker i barnehagen. Det presenteres empiriske data fra et feltarbeid,
som blir analysert og diskutert i forhold til det teoretiske grunnlaget for avhandlingen. Den empiriske
delen avavhandlingen er delt inn i fire kapitler, hvorav tre omhandler ulike aspekter av hvordan styring
og regulering foregdr i barnehagen og et siste avsluttende kapittel som oppsummerer studiens funn
gjennom en diskusjon relatert til hovedspgrsmalet: Hvordan foregar styring av barn og ansatte i
barnehagen gjennom barnehagens styringsmentalitet?

Avhandlingen viser hvordan bade barn og ansatte inngér i og skaper regulerende mgnstre for hva
som regnes som «god barnehageatferd» i barnehagehverdagen. Bade barn og ansatte megter ulike
reguleringer av hva som blir regnet som normalt a gjgre, og blir regulert gjennom et nett av ulike
styringsteknikker som omfatter reguleringer av rom, tid og kropp. Ulike teknikker for styring som
sjelden opererer alene, men i relasjon til hverandre. Det brukes ulike typer reguleringer overfor barn
fordi barna beskrives som forskjellige, og ulikhetene baseres pa egenskaper tilskrevet det enkelte barn.
Gjennom de egenskapene barn blir tilskrevet av personalet, konstruerer personalet noen forventninger
knyttet til hva det enkelte barn kan eller har mulighet til & gjgre. De styringsteknikkene som brukes
opptrer ikke i et vakuum, men vil vaere styrt av barnehagens styringsmentalitet.

Kontakt: Geril Figenschou, Institutt for leererutdanning og pedagogikk, campus Alta, UiT Norges Arktiske
Universitet. Email: goril.figenschou(@uit.no
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Moa Nyamwathi Lgnning
Fragmented journeys, social relations and age amongst Afghan young people on the move towards Europe:
Positioning, negotiating and redefining

Avhandling for ph.d.-graden ved Institutt for sosialt arbeid, NTNU, Norges teknisk-naturvitenskapelige
universitet. Disputas 12. januar 2018.

Denne avhandlingen sgker a bidra i den akademiske diskusjonen om reiser. Den ser pa reisen som en
del av migrasjonsprosessen som er verdt en grundigere undersgkelse da den bade tidsmessig og er-
faringsmessig kan vaere av stor betydning. Avhandlingens tema blir belyst gjennom casestudie av unge
afghanere pa flukt mot Europa. Dette er en gruppe kjent for sveert lange og vanskelige reiser. Videre
representerer de den stgrste gruppen enslige mindredrige asylsgkere som har ankommet Europa i
nesten et tidr. Reisen blir brukt som utgangspunkt for & fa tilgang til de unges livshistorier. Fokus rettes
dermed mot fenomenet reiser bade som prosess, konstrukt og narrativ. Forskning pa reiser har i stor
grad veert fravaerende innenfor migrasjons- og flyktningstudier. Avhandlingen sgker saledes 3 bidra
med kunnskap om dette.

Avhandlingen er en multi-sited studie basert pa livshistorie- og semistrukturerte intervjuer, etno-
grafisk feltarbeid og kreative kunstbaserte metoder. Den omhandler tre grupper unge afghanere: (i)
papirlgse i Hellas, (ii) unge med opphold i Norge, og [iii) unge med avslag pa sine asylsgknader i Norge.
Studien har 27 hovedinformanter og 11 fotodagbokdeltakere mellom 15 og 24 ar. Det ble gjennomfart
syv maneders feltarbeid i Hellas mellom oktober 2012 og desember 2015, med korte feltturer til Tyrkia
og ltalia; og intervjuene i Norge fant sted i 2014. Gjennom & utforske reiseruter, sosiale relasjoner og
forholdet mellom alder og sarbarhet, synliggjgres de unges hverdagserfaringer og mestringsstrategier.
Fokuset er derved pa kompleksiteten av levde erfaringer, samhandling og innvirkningen av strukturelle
rammer og betingelser, og saledes pa de unges posisjonering, forhandling og redefinering.

Funnene viser at reisene ikke var linezere. De representerer snarere fragmenterte og omdirigerte
fluktruter som inkluderte lange perioder av immobilitet og en konstant forhandling av mobilitet. An-
komst til Norge innebar ikke en slutt pa reisen, men heller en omkonfigurering av den fysiske reisen
tilen juridisk prosess. Avslag pa asylsgknader synliggjorde ogsa Norge som en midlertidig destinasjon
blant noen. Sosiale relasjoner er viktige for de unges opplevelser og representerer ressurser som de
aktivt drar nytte av bade i migrasjonsprosessen og etter bosetting. De formet b&de egne grupper og
ble plassert i grupper av smuglere. Personer ble som oftest adskilt underveis men kunne ogsa mgte
hverandre igjen pa forskjellige steder. Videre, ved & velge en casestudie hvor de som migrerer er unge
og dermed befinner seg mellom ulike regelverk og systemer for innvandring og barnevern, blir alder
en sentral faktor for & forsta slike reiser og tilhgrende overganger. Unge mennesker pa flukt kon-
fronteres med et system hvor kronologisk alder er avgjgrende, men hvor implikasjonene av alder viser
seg pa forskjellige mater pa tvers av kontekster. De gar ogsa gjennom en modningsprosess initiert av
det de opplever underveis og etter ankomst.

Kontakt: Moa Nyamwathi Lenning, RCTS Nord (Regionalt ressurssenter om vold, traumatisk stress og
selvmordsforebygging), Universitetssykehuset Nord Norge, Tromsg, Norge. Email: mnl501@unn.no
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Veronika Paulsen
Overgang til voksenlivet for ungdom i barnevernet

Avhandling for ph.d.-graden ved Institutt for sosialt arbeid, NTNU, Norges teknisk-naturvitenskapelige
universitet. Disputas 12. desember 2017.

Avhandlingen Overgang til voksenlivet for ungdom i barnevernet er en artikkelbasert avhandling som be-
star av fire artikler og ett bokkapittel, samt en sammenbindende kappe. Tidligere forskning har vist at
overgangen til voksenlivet kan vaere utfordrende for denne gruppa, noe som gjgr at det er behov for
mer kunnskap om hva som er viktig for ungdommene i denne overgangen. Dette krever at de unge selv
kommer til orde, og studien fokuserer derfor p& ungdommenes egne tanker og erfaringer. Studien
bygger pa kvalitative intervjuer med 45 ungdommer i alderen 16-26 ar, som alle har hatt tiltak fra barn-
evernet.

Funnene i avhandlingen viser at ungdommer som gar ut av barnevernet opplever en bra overgang
til voksenlivet med begrenset mulighet for veksling mellom selvstendighet og stgtte. Dette gjelder bade
de som har veert under omsorg og de som har hatt hjelpetiltak. Den brd overgangen handler pa den
ene siden om at ungdommene har begrenset nettverk og lite tilgang pa sosial stgtte i uformelle rela-
sjoner, samtidig som at de stgttende relasjonene de har hatt i barnevernssystemet avsluttes pa et
sarbart punkt i livet. Nar barnevernstiltak avsluttes mister ungdommene kontakten med voksne som
kunne motivert dem, som kunne fokusert pa deres positive bidrag i samfunnet og hjulpet dem til & finne
ressurser og stgtte videre inn i voksenlivet. Uten slik stgtte er det en fare for at disse ungdommene vil
streve i voksenlivet.

Det kommer frem i avhandlingen at medvirkning og sosial stgtte er viktige momenter for & fa til en
god overgang til voksenlivet. Medvirkningsprosessene ma baseres pa en samarbeidsrelasjon hvor ung-
dommen gis reell mulighet til medvirkning, medbestemmelse og autonomi, og den sosiale stgtten ma
inneholde bade praktisk, emosjonell, bekreftende/ oppmuntrende stgtte, samt stgtte til gode medvirk-
ningsprosesser. En god overgang til voksenlivet innebarer altsa en kombinasjon av gode medvirknings-
prosesser og mulighet for autonomi, og samtidig tilgang til gode sosiale relasjoner hvor man kan fa
stgtte ndr man trenger det. | tillegg har de behov for anerkjennelse, da dette legger grunnlag for ut-
vikling av selvtillit, selvrespekt og selvaktelse, som er forutsetninger for full inkludering i samfunnet.

Kontakt: Veronika Paulsen, NTNU Samfunnsforskning. E-mail: veronika.paulsen@samfunn.ntnu.no
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