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Lett omskrevet manus.

Introduksjon

Tema gitt til denne preveforelesningen er «Hva
er problemet med at medvirkning er individori-
entert? Droft forholdet mellom medvirkning
formulert som en juridisk rettighet (FNs barne-
konvensjon, Norges Grunnlov, Barnehageloven
og Rammeplan for barnehagens innhold og
oppgaver) og medvirkning formulert som et
pedagogisk fellesskapsanliggende».

Jeg har valgt & forholde meg til oppgaven slik
at jeg forst drefter medvirkning formulert som
en juridisk rettighet, og deretter medvirkning
som et fellesskapsanliggende. Videre drofter
jeg forholdet mellom dem i lys av lovverkets
intensjoner, barnehagehistorikk, globalisering
og sosial baerekraft, for til slutt & kunne ta stil-
ling til spgrsmélet om hva som er problemet
med at medvirkning er individorientert. Andre
ville kunne foretatt andre valg. Ferst vil jeg
seg naermere pa:

Medvirkning formulert

som en juridisk rettighet

| kjglvannet av andre verdenskrig vokste
det fram flere internasjonale og nasjonale
organisasjoner som fokuserte pa barns
rettigheter. For eksempel det sentrale, inter-
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nasjonale dokumentet om barns rettigheter,
«The Convention on the Rights of the Child»
(1989). Denne konvensjonen synliggjer en for-
staelse av at barn og ungdom skal oppfattes
som individer med egne rettigheter, det vil si
rettssubjekter (Aall, 2015, s. 21). At det er en
konvensjon og ikke en erkleering innebaerer at
den er rettslig bindende for de statene som ra-
tifiserer den (Smith, 2012).

Det betyr for eksempel at alle statene som
har gitt sin tilslutning til konvensjonen, har
plikt til & sgrge for at barns rett til & uttale seg
etter artikkel 12 i konvensjonen respekteres av
alle myndigheter, organisasjoner, institusjoner
og enkeltpersoner som treffer avgjerelser som
angar barn (Smith, 2012). Men opphavet til at
man trenger en overordnet statsmakt, samt
at statsmakten ikke i alle hensender er suve-
ren, men underlagt visse begrensninger, er en
tanke som gar langt tilbake i tid og spenner vidt
i rom. Innenfor en vestlig kulturkrets finnes
en 2500 ar gammel manifestasjon i Sofokles’
drama «Antigone», hvor hun skisserer at kong
Kreon hadde begravd hennes bror pa slagmar-
ken, noe hun hevdet var i strid med gudenes
evige uskrevne lover. Det skulle imidlertid ga
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2000 ar for begrensningene pa makthaveren
ble begrunnet i hensyn til individet - og ikke til
gud eller samfunnet (Aall, 2015, s. 21).

Opplysningstidens tenkere, deriblant en-
gelskmannen John Locke og franskmannen
Charles Montesquieu, fikk mye a si for den
praktiske utformingen av nye styreformer som
vokste fram i opplysningstiden. Locke gjorde et
opprer ved a kritisere eneveldet som radet pa
den tiden, noe som kommer til uttrykk i «Essay
on Civil Government» fra 1690. Ifglge Locke
bestar folket av frie individer som har visse
naturgitte rettigheter. Dette gjenspeiles ogsa
i det rettsteoretiske begrepet «naturretten»,
som man i dag ser pa som et vesentlig teore-
tisk grunnlag for menneskerettighetene (Aall,
2015, s. 21).

Blant disse «naturgitte rettighetene» er retten
til liv og frihet, retten til eiendom og retten til a
tenke og si hva en vil sentralt. Det er hos folket
makten ligger, og et styre kan ikke kalles lovlig
dersom det ikke bygger pa folkeviljen. Det er
denne tanken som kalles «folkesuverenitets-
prinsippet». De som skal styre, far sin makt
fra folket, pa betingelse av at de styrende be-
skytter folkets rettigheter. Gjor de ikke det, kan
folket avsette dem igjen. Til gjengjeld forplikter
folket seg til & lyde lovene og pata seg de ngd-
vendige byrdene som staten palegger dem.

Etter dette resonnementet er ikke enevel-
det en lovlig styreform. Lockes anbefalinger
av «folkesuverenitetsprinsippet» gir retninger
mot & verne et mindretall av folket mot flertal-
lets makt. Pa dette punktet skiller Locke seg fra
den sveitsiske opplysningsfilosofen Rousseau,
som heller ville gi et folkeflertall uttrykt ved lov
en mer ubegrenset makt. Han dyrket det na-
turlige og enkle og mente sivilisasjonen hadde
gdelagt menneskets opprinnelige gode natur,
og at mennesker ikke trengte en stat over seg.
De kunne styre seg selv direkte ut fra en felles
vilje til det gode, som Rousseau kalte «allmenn-
viljen» (Aall, 2015, s. 21).

Medvirkning formulert som en juridisk rettig-
het ut fra Lockes folkesuverenitetsprinsipp kan
slik sies & komme fra folket, og at det er staten

(loven) som skal sikre folkets/felleskapets vilje.
Dette & sette individet i sentrum for de kravene
som stilles til myndighetene, er selve kjernen i
menneskerettsystemet. Det er dette vi ogsa ser
i Barnekonvensjonen slik vi kienner den i dag
(Aall, 2015, s. 21).

Rettigheter handler om hva mennesker har
anledning til & gjere og normer knyttet til at-
ferd innenfor et neermere bestemt rettssys-
tem, sosial konvensjon eller etisk begrunnelse
(Donnelly, 2013). Rettigheter kan veere uttrykk
for verdier, og som sadan for den sosiale praksi-
sen som er ngdvendig eller hensiktsmessig for
a realisere disse verdiene (Donnelly, 2013). Da
kan det for eksempel handle om hvordan vi ut-
danner barn og unge til & kunne gjere seg nytte
av sine rettigheter (og respektere de verdiene
som samfunnet finner at understgtter dette).
Barns rett til medvirkning har sdledes bade en
juridisk side uttalt i Barnekonvensjonen, og
den har en praktisk pedagogisk side som hand-
ler om hvordan den juridiske rettigheten om
barns medvirkning skal ivaretas i samfunnet og
i utdanningen. Det er denne sammenhengen
jeg vil drofte videre her.

Fra ideen om menneskerettighetene ble unn-
fanget og til i dag har det statt strid om deres
innhold og rekkevidde, og det blir vanskelig
a oppstille en enkel definisjon. Det sentrale
er her at det dreier seg om grunnleggende
krav alle individer ma kunne stille til myndig-
hetene under ethvert rettssystem (Aall, 2015:
22). Men hvilke krav er dette? | dag kan vi, i alle
fall i rettslig sammenheng, ta utgangspunkt
i krav formulert i FNs verdenserklaering om
menneskerettighetene fra 1948. Denne ligger
til grunn for at FN i 1989 vedtok den forste
internasjonale menneskerettighetskonven-
sjonen om barnets rettigheter, populaert kalt
Barnekonvensjonen, som gir barn en serlig
juridisk status (ibid).

Barns medvirkning kobles ofte til artikkel 12
i Barnekonvensjonen, som i sin kjerne handler
om retten til & bli hert. FNs barnekonvensjon
om barns rettigheter ble inkorporert i norsk
lovgivning, og i barnehageloven § 3 i 2003, i
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grunnloven 8 10412014, og i Rammeplanen for
barnehagens innhold og oppgaver i 2006 (Bae,
2018; Sandberg, 2012). Siden menneskeret-
tighetene, og derigjennom barns rettigheter,
angar grunnleggende forhold mellom staten
og enkeltmenneskene, er det avgjgrende at
disse blir avspeilet og ytterligere detaljert gjen-
nom nasjonale lover, hos oss gjerne forankret
i Grunnloven som er den hgyeste nasjonale
rettskilden. Lovgivningen, og den som spesielt
gjelder innenfor de enkelte samfunnssektorer,
spiller slik en viktig rolle som grunnlag for a
presisere og supplere de internasjonalt aksep-
terte menneskerettighetene.

I grunnloven § 104 star det blant annet «Barn
har krav pa respekt for sitt menneskeverd. De
har rett til & bli hert i spgrsmal som gjelder
dem selv, og deres mening skal tillegges vekt
i overensstemmelse med deres alder og utvik-
ling». Liknende formuleringer kan ses i bade
FNs barnekonvensjon artikkel 12 og i barne-
hageloven § 3. For eksempel i barnehageloven
er det formulert under overskriften barns og
foreldres medvirkning at «Barnet har rett til &
gi uttrykk for sitt syn pa barnehagens daglige
virksomhet, og de skal jevnlig fa mulighet til
aktiv deltakelse i planlegging og vurdering av
barnehagens innhold». Samstemthet i de ulike
juridiske dokumentene, som vi ogsa ser her, er
noe som Norge er forpliktet til for & sikre gjen-
nomferingen av de internasjonale menneske-
rettighetsnormene (Aall, 2015).

Ifglge Bartley (2001) er det utfordrende a
transformere disse juridiske og til dels ab-
strakte konstruksjonene, eksempelvis om
barns rett til & bli hert, til anvendbare utsagn i
den pedagogiske utdanningspraksisen.

Forskning pa barns rett til medvirkning moti-
vert av FNs barnekonvensjon hadde en sterk
vekst spesielt pa begynnelsen av dette ar-
hundret (Emilson og Johanson, 2017). Enkelte
(Emilson og Johansson, 2017; Quennerstedt,
2013) hevder at dette har fert til en normativ,
snarere enn en kritisk posisjon i forskningen
om barns juridiske rettigheter. Et konsensus-
perspektiv kan synes & ha dominert feltet.

Marianne Ree

Rettigheter er ofte blitt forstatt som entydige
og universelle. Det er imidlertid en forskjell
mellom 3 gd inn for og analytisk & utforske
barns rettigheter i praktisk pedagogisk sam-
menheng, og rettigheter fra et juridisk per-
spektiv. Quennerstedt (2013) argumenterer
for at vi trenger analytiske dybdestudier av
barns rettigheter fra et kontekstualisert, kri-
tisk «bottom-up»-perspektiv i motsetning til et
«top-down»-perspektiv, der FN-konvensjonen
tas for gitt som en universell hovedakter.

Barns juridiske rett til medvirkning i barneha-
gen er undersgkt fra flere perspektiver (f.eks.
Bartley, 2005; Moss, 2007; Penn, 2009). Denne
forskningen indikerer at det er det individuelle
rettighetsperspektivet som star sterkt i ut-
danningsinstitusjoner som barnehagen bade
internasjonalt og nasjonalt. For eksempel
kommer en slik tilnserming til uttrykk som en
prioritering av det individuelle barnets rett til
a velge eller bestemme selv, med andre ord
en tolkning av medvirkning som en individu-
ell rettighet der det a fa velge selv er sentralt
(Emilson og Johanson, 2017; Percy-Smith og
Thomas, 2010). Dette er en fortolkning som
ifolge Qvarsell (2011) kan fere til en praksis der
det barna selv far velge og bestemme over er
trivielle saker, som for eksempel om de vil ha
knekkebrgd eller skive til lunsj. Emilson (2014)
stiller sparsmal ved om man da virkelig kan
snakke om barns reelle rett til medvirkning.

Ut fra gjennomgangen av medvirkning for-
mulert som en juridisk rettighet, kan man kort
og noe forenklet oppsummere med a si at det
foreligger en individorientering av det juridiske.
En orientering som kan tenkes a ligge i samfun-
nets historiske forankring av menneskerettig-
hetene i naturretten og opplysningstiden, som
la stor vekt pa det enkelte menneskets kompe-
tanse og vilje.

Sa kan vi videre stille sparsmal ved hva som
er problemet med at medvirkning er individori-
entert. For & kunne ta stilling til dette sparsma-
let, vender jeg blikket videre mot:
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Medvirkning formulert
som et ﬁeda ogisk
fellessaksanliggende
Annen verdenskrig styrket det nasjonale felles-
skapet i Norge pa avgjerende vis. Nordmenn
flest hadde opplevd en spesiell samhgrighet
pa tvers av tradisjonelle sosiale skillelinjer. |
tidrene etter krigen ble samfunnsutviklingen
preget av fellesskap og samarbeid - ogsa pa
det politiske plan. Med bred politisk oppslut-
ning ble det bygd ut velferdsordninger som
skulle sikre alle en trygg livsstandard pa like-
verdige vilkar, uansett bosted og sosial bak-
grunn (Korsvold, 2005). Dette ser vi tydelig
innenfor helse- og sosialsektoren, men ogsa
nar det gjelder den grunnleggende opplarin-
gen er dette likeverdsprinsippet framtredende.
Barnehagenes rammeplan star stett i denne
tradisjonen. Rammeplanen er en forskrift til
loven, og den beskriver hva barnehagen skal
inneholde og hvilket ansvar personalet har. Alle
barnehager, offentlige som private, skal bygge
sitt arbeid pa det som star i Rammeplanen.
At den er en forskrift til loven, betyr at lovgiv-
ningen skal ligge til grunn for barnehagens
samfunnsmandat, innhold og oppgaver. Dette
kommer for eksempel frem i kapittel 4, der
barns rett til medvirkning er skrevet frem. Her
star det: «Barnehagen skal ivareta barnas rett
til medvirkning ved a legge til rette for og opp-
muntre til at barna kan fa gitt uttrykk for sitt
syn pa barnehagens daglige virksomhet, jf.
barnehageloven § 1 og 3, Grunnloven § 104 og
FNs barnekonvensjon artikkel 12.
Rammeplanens formuleringer for med-
virkning er slik basert pa juridiske rettighe-
ter for barnehagen. Men samtidig kan man
spore formuleringer om medvirkning som
trekker i retning av at medvirkning ogsa er
et pedagogisk fellesskapsanliggende. For ek-
sempel i formuleringen «a sikre at barna far
ta del i og medvirke i fellesskapet, er viktige
verdier som skal gjenspeiles i barnehagen»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10), og
i formuleringen «barna skal jevnlig fa mu-
lighet til aktiv deltakelse i planleggingen og

vurderingen av barnehagens virksomhet»
(Kunnskapsdepartementet: 21). Her er ordene
deltakelse og fellesskap brukt, noe man ikke
finner igjen artikkel 12 i Barnekonvensjonen,
eller i grunnloven § 104.

Sandberg (2012, s. 91) hevder at ordet delta-
kelse i juridisk sammenheng er et videre be-
grep enn formuleringen «barnets rett til & bli
hert» slik den fremskrives i artikkel 12 i kon-
vensjonen, og at man her snakker om barns
demokratiske rettigheter i samfunnslivet. Hun
legger til at for & komplementere artikkel 12
i konvensjonen i retning mot demokratiske
rettigheter, ma man supplere med artikkel 13
om ytringsfrihet, artikkel 14 om tanke-, tros-
og samvittighetsfrihet, artikkel 15 om organi-
sasjonsfrihet, artikkel 17 om retten til & motta
og spre informasjon, artikkel 31 om retten til
hvile, fritid og lek, samt artikkel 29 om retten
til utdanning. Begrepet deltakelse er ogsa lef-
tet frem i FNs «Generelle kommentarer nr. 12»
(CRC/C/GC/12), som omhandler artikkel 12 i
Barnekonvensjonen. Denne inneholder prin-
sipielle drgftinger av hvordan man kan forsta
formuleringene i konvensjonen, eksempelvis
«barns rett til & bli hert». Her pekes det pa at
deltakelse na er allment brukt. Prosesser ba-
sert pd demokratiske aspekter som dialog,
gjensidighet og respekt er da sentralt. Slik kan
man kanskje si at Barnekonvensjonen ogsa har
en fellesskaplig orientering, men det kommer
ikke eksplisitt til uttrykk i formuleringen i ar-
tikkel 12 i selve forordningen. Hva formulerin-
gen i de generelle kommentarene konkret kan
tenkes & innebaere, altsd hvordan de skal im-
plementeres i pedagogikken, skrives det ikke
noe om. | utgangspunktet betyr det at det er
opp til hver enkelt institusjon og den enkelte
barnehagelzerer a tolke, forsta og omsette for-
muleringen til pedagogisk virksomhet.

Barnehagen er en felleskapsarena der del-
takelse handler bade om 34 tilpasse seg og a
bidra i fellesskapet (Bjérklund og Pramling
Samuelsson, 2018). Et annet sentralt anlig-
gende, foruten at det er en fellesskapsarena,
er at det eksisterer mange fellesskap innenfor
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barnehagen og innenfor den enkelte barne-
gruppen (Hannikainen, 2001).

Ifelge professor i sosiologi Tjora (2018) er fel-
leskap vanskelig & definere. Han har studert fe-
nomenet fellesskap fra ulike vinkler, og hevder
at fellesskap for eksempel kan handle om iden-
tifikasjon, interaksjon, kommunikasjon og sam-
hold. Han hevder at fellesskap best kan forstas
ut fra et sosialkonstruktivistisk perspektiv, der
fellesskap er noe som oppstar og endres i sosi-
alt situerte samspill mellom mennesker.

Fra et slikt perspektiv blir fellesskap sam-
funnets fundamentale byggestein, noe han
hevder man kunne se etter den dramatiske
terroraksjonen pa Uteya i Oslo 22. juli 2011, da
samhold og det a ta vare pa andre kom til ut-
trykk pa ulike mater. Fellesskap trekker slik var
oppmerksomhet mot noe fundamentalt, mot
«kvaliteten pa menneskers liv idet de leves»
(Giddens og Sutton, 2017, s. 119). Professor i
barndomssosiologi Eva Gullgv (2012) omtaler
fellesskap i barnehager som konvensjoner, ru-
tiner og forventninger om hvordan barn skal
veere deltakere. Fellesskap i en slik relasjonell
og sosialkonstruktivistisk betydning kan tenkes
a blinoe annet enn fellesskap sett ut fra et ret-
tighetsperspektiv, der barns rettigheter (men-
neskerettighetene) skal beskytte det enkelte
barnet mot undertrykkelse fra blant annet sta-
ten/fellesskapet (Eidsvag, 2019).

Sett i en utdanningskontekst hevder Imsen
(2011) at individualitet og fellesskap ikke er
et spersmal om enten-eller, men en grunn-
leggende tosidighet som ligger i dypet av var
samfunnsform og menneskenes eksistens.
Interessant & undersgke videre i denne pre-
sentasjonen er:

Forholdet mellom medvirkning
formulert som en juridisk
rettighet og medvirkning
formulert som et pedagogisk
fellesskapsanliggende

| barnehageforskningen ser man tendenser
i retning av gkt oppmerksomhet om at med-
virkning ogsd ma omhandle et pedagogisk

Marianne Ree

felleskapsanliggende (Emilson og Johansson,
2017). Dette er et perspektiv man ogsa kan se
i den reviderte Rammeplanen fra 2017, som
erstattet planen fra 2006/2011. Her henvises
det flere steder i planen til barns medvirkning
i fellesskap. For eksempel kan man lese i ka-
pittel 1 (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.
10) under verdigrunnlaget at barns mulighet
til & ta del i og medvirke i fellesskap er en vik-
tig verdi som skal gjenspeile seg i barnehagen.
Og under overskriften «demokrati» kan vi lese
at alle barn skal kunne oppleve demokratisk
deltakelse ved & bidra og medvirke til barne-
hagens innhold (Kunnskapsdepartementet,
2017,s.11).

Disse formuleringene i Rammeplanen frem-
star ikke entydig & veere formulert ut fra en indi-
viduell forstaelse av barns rett til medvirkning,
men formuleringer i retning av et pedagogisk
felleskapsanliggende perspektiv. Samtidig er
medvirkning ogsa formulert i retning av en indi-
vidorientering eksempelvis i kapittel 4, der det
jamferes med blant annet Barnekonvensjonen
og grunnloven. Slik tenker jeg at Rammeplanen
bade favner medvirkning formulert som en juri-
disk rettighet, og medvirkning formulert som et
pedagogisk fellesskapsanliggende.

Det kan da vaere interessant a stille spgrsmal
ved hvordan vi kan forsta det forskning viser
om at barns rett til medvirkning ofte kommer
til uttrykk i form av ivaretakelse av individuelle
rettigheter som individuelle valg og selvbe-
stemmelse.

Idealet for oppdragelse i vestlige sivilisa-
sjoner har en dyp forankret respekt for barnet
som et selvstendig individ med eget men-
neskeverd, men slik har det ikke alltid veert.
Oppvurderingen av barnets egenverdi er et
nyere fenomen som til dels kom med opplys-
ningstiden, som nevnt innledningsvis, og den
moderne epoken i historien. Ved & forsta forti-
dens tenkning er man bedre i stand til & forsta
dagens tenkning og & veere med pa a forsta
fremtidens lgsninger.

En rekke velkjente teorier i pedagogikken
har en grunnidé om at det individuelle barnet
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skal sta i sentrum for den pedagogiske tenk-
ningen. Rousseau er kanskje den mest kjente.
Hans filosofi var at man matte felge barnets
utviklingstakt, la naturen ga sin gang og ikke
gripe ungdvendig inn. En annen barnesentrert
tenker er Frobel, med sitt romantiske syn pa
barnet, og at barnets natur er aktivitet, og at
denne utfoldes best gjennom lek. Han var
opptatt av at barnehagen skulle vaere barne-
sentrert, og leereren matte balansere mellom
a vise vei og la barnet vise veien (i Brostrom,
2011).

Utviklingspsykologien gjorde seg gjeldende
pa slutten av 1800-tallet og feyde seg inn i en
barnesentret tenkning, ofte ut fra individers
utvikling ut fra stadier. De konstruktivistiske
leeringsteoriene, eksempelvis Piaget, setter
ogsa det individuelle barnet i sentrum.

Store deler av den idéhistoriske arven fra
opplysningstiden bidrar saledes til a rette opp-
merksomheten mot det individuelle perspekti-
vet i pedagogikken, ikke mot fellesskapet.

Sa kan vi ta et langt sprang i historien til 1975,
da den fgrste norske barnehageloven kom til.
En individorientering, samt en malrettet peda-
gogisk virksomhet med sikte p& barns laering
kan man ogsa se i loven § 1 i kapittel 1. Her
star det at «Barna skal utvikle grunnleggende
kunnskaper og ferdigheter, og de skal ha rett
til medvirkning tilpasset alder og forutsetnin-
ger». Det star ogsa at barnehagen skal bidra til
«trivsel og glede i lek og leering, og veere et ut-
fordrende og trygt sted for fellesskap og venn-
skap». Her ser man bade en individorientering
ut fra barns individuelle lering, men man kan
ogsa se at fellesskapet eksplisitt er trukket
frem. Disse formuleringene gir et inntrykk av
en balanse mellom en rettighetsformulering
ved a fremskrive at barn har rett til & medvirke,
samt en pedagogisk fellesskapsorientering ved
formuleringen om at barnehagen skal vaere et
trygt sted for fellesskap og vennskap.

Barnehageloven og Rammeplanen gir bar-
nehagens samfunnsmandat. Man kan slik si at
disse er politiske «bestillinger» fra politikere,
som bade eiere av barnehager og personalet

er forpliktet i forhold til. Samtidig er det ingen
«oppskrifters pa hvordan samfunnsmandatet
pedagogisk skal giennomfaeres, noe som betyr
at det er opp til den enkelte barnehagelaerer &
fortolke og forhandle mandatet i sitt arbeid ut
fra sin kunnskap (Jansen, 2019, s. 22).

Enkelte, f.eks. Bae, 2018; Harcourt og
Hagglund, 2013; Quennerstedt, 2013 hevder at
FNs barnekonvensjon og barns rettigheter er
for abstrakte og lite tilpasset ulike kontekster,
og at en risiko ved det kan vare en ovenfra
og ned-styring som kan fungere begrensende
i trdd med et nedenfra-opp-perspektiv (Bae,
2018).

Den tidligere nevnte forestillingen om at
den juridiske retten til barns medvirkning av-
grenses til individuelle rettigheter, fremheves
i forskning a vaere problematisk med tanke pa
at barnehagen er en kollektiv arena, som for-
utsetter at man balanserer mellom hensynet til
fellesskapet og det enkelte barnets individuelle
behov og rettigheter. Medvirkning som et pe-
dagogisk felleskapsanliggende impliserer slik
kollektive samhandlingsprosesser, en «vi-fg-
lelse», samtidig som det individuelle barnet
sikres handlingsrom. Autonomi og avhengig-
het er dermed gjensidige prosesser (Kjgrholt,
2008, s. 33).

Ifelge professor i rettsvitenskap Jorgen Aall,
er retten til & kunne si hva man mener og til
a bli hert (retten til medvirkning og retten til
ytringsfrihet) bade av grunnleggende individu-
ell betydning og samfunnsmessig betydning.
Arsaken er at samfunnet vil bli skadelidende
dersom fri meningsutbrytning ikke tillates
eller blir lyttet til. Det er nettopp grunntan-
ken i et demokrati, hevder han, at alle skal
ha anledning til & bidra med ideer til eget og
fellesskapets beste. Vinner ikke denne ideen
tilstrekkelig oppslutning, kan den fa innflytelse
pa egen og samfunnets utvikling.

Liknede tanker fremskrives av JUrgen
Habermas (1984) i hans kommunikative hand-
lingsteori og hans argumentasjon om at der-
som man gnsker a forsta praksis, ma det veere
en balanse mellom systemet (utenforperspek-
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tiv, f.eks. politiske vedtatte lover) og livsver-
denen («innenfra», for eksempel de lokale
barnehagepraksisene og den pedagogikken
som kommer til uttrykk der). Habermas po-
engterer at man ma vere arvaken for at ikke
systemet koloniserer livsverdenen, det vil si at
systemet, eksempelvis jussen og lovkravet om
barns rettigheter dominerer over den pedago-
giske praksisen (livsverdenen), pa en slik mate
at den pedagogiske praksisen blir uforstaelig
og meningsles sett fra et livsverdensperspek-
tiv.

Et annet interessant aspekt eller en konse-
kvens som eksempelvis Seland og Kjerholt
trekker frem i sammenhengen med individuell
orientering pa medvirkning ut fra den juridiske
formuleringen, er at en slik orientering kan
henge sammen med liberalistisk-gkonomiske
diskurser i samfunnet. Disse smittet over pa
barnehagen, der markedstenkning med vekt
pa valgfrihet og individuelle valg ble fremtre-
dende (Kjegrholt og Seland, 2012). Dette er en
orientering som enkelte refererer til i sammen-
heng med gkt globalisering (Faas og Wasmuth,
2019). Ofte omtales globalisering som gkende
internasjonal avhengighet innen omrader som
gkonomi, politikk, kulturer, milje og kommu-
nikasjon, men det er ikke alltid klart hva glo-
balisering betyr innenfor barnehagefeltet.
Konsekvensene av globalisering blir sett pa
bade som en mulighet og en individuell utfor-
dring.

Ut fra forholdet mellom en individuell rettig-
hetsdiskurs pa barns medvirkning versus en
pedagogisk fellesskapsanliggende diskurs, ten-
ker jeg at én mulighet er at man i verden har
noe felles, samtidig som det er en utfordring &
omsette det globale til det lokale, altsa til pe-
dagogikken i barnehagen. Et eksempel pa gkt
globalisering som omsettes til det lokale (bar-
nehagen), er OECDs politikk og feringer i ret-
ning mot individualisering og standardisering,
som man ogsa kan se har fatt konsekvenser
lokalt (Kampmann, 2013). Dette er en tendens
som enkelte hevder er problematisk fordi en
slik standardisering i barnehagen gjeor det
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vanskelig & ta hensyn til lokale forhold, sam-
menhenger og tradisjoner (Kjerholt og Seland,
2012). Et eksempel pa en slik konsekvens er gkt
individfokus, der medvirkning blir fortolket og
kommer til uttrykk i den pedagogiske praksi-
sen som rett til individuelle valg og selvbestem-
melse.

Oppsummert kan man si at medvirkning
formulert som en juridisk rettighet, dpner for
mangfold og kompleksitet og kan variere noe
alt etter hvilket niva rettigheten drgftes pa. For
eksempel synes det som at det pd det over-
ordnede juridiske nivaet, altsd i Grunnloven og
FNs barnekonvensjon, dominerer et individori-
entert perspektiv rettet mot barns individuelle
rett til & medvirke. Samtidig har vi ogsa sett at
det er tendenser til at medvirkning fra et rettig-
hetsperspektiv omhandler deltakelse, som har
konnotasjoner mot felleskapet. Dette kommer
blant annet frem i de de generelle kommenta-
rene til Barnekonvensjonens artikkel 12.

Vi har sett at forskningen indikerer at det in-
dividuelle rettighetsperspektivet star sterkt i
utdanningsinstitusjoner som barnehagen bade
internasjonalt og nasjonalt, og at medvirkning
i pedagogisk praksis slik kommer til uttrykk i
barnehagen i form av individuelle valg og selv-
bestemmelse.

Men bade internasjonalt (f.eks. Bartley,
2001; Percy-Smith og Thomas, 2010) og na-
sjonalt (f.eks. Bae, 2010; Kjorholt, 2011; Ree
og Emilson, 2019) peker forskning pa at en
individorientering genererer en ensidig forsta-
else av praktisering av medvirkningsbegrepet,
fordi folelsen for andre og opplevelsen av fel-
lesskap risikerer & ekskluderes. Flere forskere
(f.eks. Arlemalm og Davis,2014; Hagglund og
Johansson, 2014) diskuterer baerekraft i et ut-
danningsperspektiv. Det baerekraftige forstas
som opprettholdelse av sosiale, miljgmessige,
politiske og gkonomiske dimensjoner. Den
sosiale dimensjonen refererer til ideen om
tilherighet og det & leve som menneske i en
verden som er delt med andre (Hagglund og
Johansson, 2014, s. 42).

Davis (2014) argumenterer for at en
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konseptualisering av barns rettigheter i
Barnekonvensjonen er for smalt, ettersom det
har sin opprinnelse i de sosiale praksisene til
det liberale demokratiet etter 2. verdenskrig.
Hun legger til at rettighetene og ambisjonene
med dem er viktigere na enn noensinne, sam-
tidig som hun poengterer at samfunnet i vart
arhundre er vidt forskjellig fra det samfunnet
rettighetene ble innrammet i, bdde nar det
gjelder det sosiologiske, politiske, skonomiske
og miljgmessige. Davis (2014) stiller spers-
mal ved om det er et barekraftig perspektiv
i FNs barnekonvensjon (FN, 1989) og kritiserer
konvensjonen for & ha for mye fokus pa det
enkelte barns rettigheter. Hennes mening er
at for & opprettholde en sosial barekraft for
det 21. &rhundre, ma dette fokuset forandres
for & kunne ivareta kollektive rettigheter. Da
ma de individuelle juridiske rettighetene til
den enkelte koples til kollektive rettigheter i
sosiale grupper. | motsetning til den liberale
proposisjonen om det isolerte mennesket,
begynner ideen om de kollektive rettighetene
med synet pa mennesker som sosiale vesener
(Davis, 2014). Hennes argument handler ikke
om a redusere barns rettigheter eller & redu-
sere universaliseringen av rettighetene over
hele kloden. Hun betrakter barns rettigheter i
utdanning som et varig bidrag for beerekraft.
Ut fra problematikken som reises her i lys
av sosial barekraft, kan det argumenteres
for at man trenger a utvide den juridiske for-
staelsen av retten til medvirkning til & handle
om noe mer enn individuelle rettigheter som
individuelle valg og selvbestemmelse, til ogsa
& handle om ivaretakelse av fellesskapet.
Individperspektivet fremhever det enkelte
barns frihet og uavhengighet, det vil si mulig-
heten til & handle autonomt uten 4 bli styrt av
andre. Dette omtales gjerne som individua-
lisme, ut fra et liberalistisk syn pa demokrati
(Emilson, 2014). Et samfunn med sosial baere-
kraft fordrer derimot at alle barn vager a tre
frem og ta ansvar i en verden som er delt med
andre (Hagglund og Johansson, 2014). Erfaring
med & balansere egne rettigheter overfor an-

dres krav og forutsetninger ma anses som en
sentral kompetanse i et moderne, komplekst
samfunn. Sandberg (2012) er inne pa noe av
den samme problematikken nar det gjelder
medvirkning fra et individorientert perspektiv.
Hun hevder at en alminnelig sprakbruk der
medvirkning handler om & fa det som man vil,
ikke rekker i en juridisk betydning, men at det
her ma legges vekt pa at det barnet sier, blir
tatt hensyn til.

Kanskje denne nyanseringen kan handle om
bade & ivareta medvirkning formulert som en
rettighet, der barn har rett til & bli hert og lyt-
tet til, samtidig som man ivaretar medvirkning
som et pedagogisk fellesskapsanliggende, der
tilhgrighet og det & leve som menneske i en
verden som er delt med andre er sentralt.
Dette kan kanskje forstds som et ontologisk
spersmal, eller et verdisparsmal, og som slik
sett henger sammen med pedagogikkens an-
liggende. Spgrsmalet er for eksempel hvilke
grunnleggende antakelser eller verdier man
utgar fra nar det gjelder mennesker og for-
holdet mellom individ og felleskap. Sett fra en
liberal verdi-diskurs kan vi tenke oss at indivi-
det blir utgangspunkt, mens en mer relasjonell
verdi-diskurs vektlegger fellesskapet.

Sa istedenfor & dikotomisere ut fra at barns
rett til medvirkning fra et juridisk individu-
elt rettighetsperspektiv blir et problem, og at
medvirkning som et pedagogisk fellesskapsan-
liggende tolkes som noe som er bra, handler
spgrsmalet om hvordan man kan skape frukt-
bare balanser mellom de ulike formene for
medvirkning.

Da kan man til slutt stille
spersmalet: Hva er problemet
med at medvirkning er
individorientert?

Jeg har i denne presentasjonen problematisert
forholdet mellom medvirkning formulert som
en juridisk rettighet og medvirkning formu-
lert som et pedagogisk fellesskapsanliggende.
En orientering mot enkeltindividet er selve
kjernen i menneskerettighetene, og dermed
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ogsa i Barnekonvensjonen. Ogsa i forskningen
viser det seg & veere en dominerende orien-
tering mot et individuelt rettighetsperspektiv.
Samtidig har seerlig Rammeplanens formule-
ringer knyttet til hvordan barns rett til med-
virkning ber gjennomferes, noe som trekker i
retning av et pedagogisk felleskapsanliggende.
Det synes dermed som at medvirkning formu-
lert som en juridisk rettighet og medvirkning
formulert som et pedagogisk felleskapsanlig-
gende fremskrives og virker ulikt pa ulike niva.
Et fellesskap i barnehagen kan som jeg har
veert inne pa tidligere, ha ulike betydninger.
Pa den ene siden, fra et rettighetsperspektiv,
handler det om & beskytte det enkelte barnet
mot undertrykkelse fra blant annet staten/fel-
lesskapet, mens det pa den andre siden hand-
ler om pedagogiske forventninger til hvordan
man skal vaere sammen i en verden man deler
med andre.

A arbeide med barns rett til medvirkning i
barnehagen er ikke helt enkelt, og dess mer
jeg undersgker og forsgker a forsta hva det
konkret kan innebzaere, desto mer komplekst,
og delvis ogsa problematisk, er bildet som trer
frem. Det finnes til og med forskere som stiller
spersmal ved om det i det hele tatt er mulig
a snakke om barns rett til medvirkning i bar-
nehagen, da barn ikke selv engang kan velge
om de vil ga i barnehagen eller ikke (Jansen, et
al., 2011). Samtidig fremheves medvirknings-
begrepet med stor retorisk kraft, bade i den
allmenne debatten, sé vel som i lover og sty-
ringsdokumenter for barnehagen. Det innle-
dende spgrsmalet om hva som er problemet
med at medvirkning er individorientert, ma
kanskje nyanseres. Det som kan vare proble-
met, er nar individorienteringen gar ut over
evnen til & ta ansvar for andre i en verden som
er delt med andre.

Marianne Ree
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