@Pdegaard, Elin Eriksen (2007). Meningsskaping I barnehagen: innhold

og bruk av barns og voksnes samtalefortellinger. Diss. Goteborg
Goteborgs  universitet, 2007

Abstract

Titel: Narrative meaning-making in Preschool

Language: Norwegian with a summary in English

Keywords: Meaning-making, toddlers, preschool, rmediinspired play,

participation, participatory interaction space @ Sabeltann, fear,
masculinity, power, generation, child initiated marratives, teacher
initiated co-narratives, content

ISBN:

The general aim of this thesis is to study preskshfy the youngest children as cultural
and culture-generating forum. This is achieved égcdbing, analysing and discussing the
joint creation of meaning by children and adultseireryday situations in the preschool.
More specifically, the aim is to study the creata@dmrmeaning in co-narratives, in order to
explore their pedagogical potential. To this emdanalysis is undertaken of the typologies
and categories into which child-initiated and aditiated co-narratives fall, on the basis
of content and usage. The epistemological foundafior this approach is social
constructionism. Cultural context is consideredé&interwoven in the meaning-making
processes.

Based on data collected in the course of ethnogrdighdwork, | have written four
articles. The article entitled “What’'s worth tallgimbout? Meaning-making in co-narration
in toddler-initiated co-narratives in preschool’afly Years nr. 1 2006) presents what it is
that some children seem to consider relevant thra@rganalysis of 39 child-initiated co-
narratives. They took up several serious themel aacfeelings of fear, anger, loss and
desire. Using the co-narrative genre, therefore cthildren raised and explored life issues
that they were having to deal with and found protaéc. Two further articles are based on
the case of “Captain Andreas’ voyage”: “Participafiplay and power - a two-year-old
boy in curriculum construction” (Manuscript subrad) and “Captain Andreas and his
crew — a discussion of research data about a t@o-gle boy’s voice and his influence on
preschool content (Barn nr 1 2006).” These agithkematise and problematise children’s
contributions to preschool content. The startingnpdor this discussion is the micro-
analysis of a co-narrative about the pirate Capaibeltann. Based of this analysis, thick
descriptions are then provided of the teacher'#t shposition from a strategy of ignoring
to one of engagement. The child, Andreas, usesriexges he has gained from a visit to a
theme park and the media in a way which may beachewized as serious playfulness. In
his play, he takes various roles: those of a bold threatening pirate, of a strong and
offensive sword-wielding dancer, and of a frighgrend defensive victim. The fourth
article, “What's on the teachers’ agenda? Teachdsictical projects in co-narration with
very young children” (In print in International Joal of Early Childhood, autumn 2007),
analyses 63 adult-initiated co-narratives and dlessrthe pedagogical discourses. An
overview is provided of a typology including 8 @fént ways in which the teachers made
use of co-narrative. Child-initiated co-narratioancchallenge the adults’ authority and
thereby increase the child’s interaction spacethenother hand, it can also give the child
authority over other children. From this perspestithe role of adults is to try to distribute
such power positions among the co-narrative paditis. Adult-initiated co-narratives can
be used to focus children’s attention on a comrheme.
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Forord

Det har veert spennende og leererikt & fa anledning tarbeide med
fortellinger pa heltid. Jeg haper bidraget vil vardaglig nytte. Inspirasjon
til & studere meningsskaping i samtalefortellinggemmer fra en stadig
tilbakevennende nysgjerrighet og utfordring i &férmennesker med og uten
verbalspréket i sin makt og til & forstd hvordantefiinger skaper og
gjenskaper personlige biografier, minner og sararhem livet som var og
skal komme. Dette fasinerer meg bade faglig ogandics

Arbeidet med a skrive denne avhandlingen har gitirdedning til a bli
kjient med mange mennesker som har beriket mittNoen av disse har gjort
avhandlingen mulig. Takk til barn og voksne i bdwagen der jeg gjorde
feltarbeid. Det er sjenergst a la en forsker dedtes dagligliv over tid.

Jeg vil takke de to institusjonene som jeg har [enaellom. Det er
Hagskolen i Bergen som har finansiert prosjektetengpm en
stipendiatstilling i pedagogikk. Det er ogsa Ggatgbo Universitet og
forskerutdanningen ved Utbildningsvetenskapliga uliaken, Institusjonen
for pedagogik och didaktik. Det har veert en leereiokskerskole med
relevante kurs, god driv og hyggelige menneskekkTaysa til Adlerbertska
Hospitiefonden, Utdanningsforbundet, Nordplus, bhagenettverket
v/INOSEB og BIN-Norden for reisestgtte til seminavgrkonferanser.

Selv om dette forskningsprosjektet framstar sorimdividuelt prosjekt
er det blitt til i brytninger med andres tekster ke minst med mennesker
som har lest tekstutkast og gitt innspill underveiprosessen. Slik er
avhandlingen skrevet fram i dialog med andre. Jewy [arbeidet
prosessorientert og mange er de som skal takkdsdiag.

En helt spesiell takk gar til min veileder profasdngrid Pramling
Samuelsson. For & ha vist interesse fra prosjeldpesie start til dets
avslutning, for gode faglige samtaler, for naervdeeervia mail, for rask og
l@sningsorientert tilneerming til mine sma og litizrse vansker og for
sjenergsitet og praktisk tilrettelegging langt @owet forventede. Det har
gjort det lett og mulig & pendle. Jeg ma ogsa rettespesiell takk til 1.
amanuensis Berit Bae som har bidratt med inspidereng konstruktiv
veiledning ved gjennomgang av bade artikler og kalgpen. Takk ogsa til
forsker Pia Williams for interesse, praktisk titedégging av seminar og for
konstruktive bidrag i prosessen. Jeg vil ogsa takkeent Maj Asplund
Carlsson for inspirerende granskning pa 25% seieinaprofessor Inga
Wernesson for innspill i analyseprosesser undari'teg analysekurset” og
dosent Eva Johansson for sin kritiske granskninglp@seminariet. Jeg vil
takke Lisbeth Soderberg for hjelp med lay-out. Maddrander har bidratt



med innspill i ulike seminarer og kurser. Med taniée flere vil jeg takke
Mirella Forsberg-Ahlcrona og Rauni Karlsson.

Jeg vil ogsa nevne betydningen av innspill fraestiiatnettverket "Sma
barns dagligliv i Norge”, med utspring fra forskgsstiftelsen NOVA,; takk
Anne Greve og Kari Stefansen for innspill pa uttelgkster. Deltakelse i og
mgte med mennesker og tekster ved to vitensoppsgskbnferanser i
forskernettverket Barnekultur i Norden har veert liggemspirerende |
prosessen.

Takk gar til professor Olga Dysthe ved Universitéte@ergen som tok et
kritisk blikk pa et tekstutdrag i sluttfasen, titofessor Jeanette Rhedding-
Jones ved Hggskolen i Oslo for konstruktiv tilbakéding pa et tidlig utkast
til en av artiklene, til 1. amanuensis Svein OléaBan ved Hggskolen i Sogn
og Fjordane for tilbakemelding pa et senere utkastil professor Vibeke
Gregver Aukrust ved Universitetet i Oslo for innspbppstartsfasen.

Jeg har ogsa mange a takke ved Hggskolen i Bedggrvil farst nevne
ansatte ved biblioteket pa Avdeling for leererutdagrsom utallige ganger
har veert effektivt hjelpsomme. Biblioteket har sgh avgjgrende rolle i
arbeidet. Kolleger ved pedagogikkseksjonen har apprat il
stipendsgknad, vist interesse, statte og talmotlighgerveis. Det har betydd
mye og jeg haper & fa anledning til & gi noe titbdKere kolleger har bidratt i
utviklingen av tekster pa ulike stadier i prosess€akk gar til 1. lektor
Louise Birkeland, 1. amanuensis Tone Birkeland,afanuensis Marit
Johnsen-Hgynes, professor Aslaug Nyrnes, 1. amaisudtari Mjaaland
Heggstad, 1. amanuensis Barbara Blair som har grnagket de engelske
tekstene og 1. amanuensis Dag Orseth som har spnskgt de norske
tekstene. Takk og til Kenneth Rivenes for tekniskd og praktisk hjelp i
prosessen med videofilming. Professor Thorolf Krigkal ha takk for
veiledning og stette ved veivalg underveis.

Sa vil jeg rette en helt spesiell takk til venn lagmentor professor
Trine Syvertsen for a dele mot og for verdifullaspill pa ulike stadier ogsa i
denne prosessen. Jeg vil ogsa takke familiens Vgglpere Inger, Randi,
Solveig, Eivind, Arne og Torhild. Den siste og daderligste takken gar til
Gina, Vilde, Siri og Per. Takk for godt teamarbbjdmme! Og takk Per, for
all romslighet, sjenergsitet og for inspirerendeaktyelle bokoverraskelser.

Bergen, mars 2007
Elin Eriksen @degaard



KAPITTEL 1

INTRODUKSJON

Narrative imitates life, life imitates narrative
(Bruner 1987:13)

Forskningsagenda: A studere barnehagens innhaiaje
narrativ meningsskaping

| denne avhandlingen presenteres en pedagogiskrstuitie som et bidrag til
kunnskap om barnehager i Norden. Den handler onathameningsskaping,
om deltakende prosesser og om innholdet i barnehage

| ni maneder i 2003/2004 var jeg deltakende observiaPragysenstua
barnehagé. P& basen var det ni barn i alderen ett til tresgw gutter og to
jenter, og tre voksne kvinner. Pa bakgrunn av fiedtiaet har jeg skrevet fire
artikler som inneholder beskrivelser, analyser agftothger av barns og
voksnes meningsskaping i samtalefortellinger. Detlisse artiklene denne
"kappen” kommenterer og utdyper. Siden denne sarbmédande teksten er
skrevet pa et senere tidspunkt enn artiklene, iideh den min
forfatterstemme i en senere prosess enn min stanami&lene. Det betyr at
jeg her vil veere i dialog, ikke bare med andrekers, men ogsa med mine
artikler.

Studien bygger pa en etnografisk casestudie-mekadikn innebaerer at
beskrivelser, observasjoner og analyser av levd biarnehagen star sentralt.

! Ordet narrativ blir i denne avhandlingen brukt semnfornorsket ord fra det engelske "narrative” soversettes
med fortelling. En slik fornorskning kan betraksesn problematisk fordi ordet ikke finnes i norskdlmwker. Jeg
forsvarer likevel & bruke det i fornorsket formdbbegrepet pa engelsk tillater en nyansering égrépet “story”
som ogsa oversettes med fortelling. "Narrative” raenmlike typer av fortellinger og er dermed et laggsom
med store masker fanger opp tekster med handliedskj(Polkinghorne, 1988). Se for gvrig redegjerdts

fortelling senere i kapittel en og i kapittel tre.

% Navnet pa barnehagen er fiktivt. Den er oppkalt étteset der den norske forfatteren Alf Praysen \eokgip.

Dette navnet er valgt pa bakgrunn av at denne bagesharbeidet med Alf Prgysens liv og forfatterskegul

barna i det aret jeg var der. Han har skrevet kkeréortellinger for barn. Den mest kjente er baoiétarakteren
er Teskjekjerring&reaspoon Lady (Prgysen, 2006).
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Fortellinger om livet pd en smabarnsavdeling i Momy skrevet frafn
Utgangspunktet er videoobservasjon av dagligliv.Itilsgsamtaler har fatt
spesiell oppmerksomhet. Studien tar ikke sikte pdi &n heldekkende
beskrivelse av meningsskaping fra feltarbeidetayBenstua. Det er i seerlig
grad to-aringenes aktiviteter som fokuseres ogefaldeg fokuserer imidlertid
ogsa voksne Analyser av 102 samtalefortellinger blir sethimsnenheng med
observasjoner fra lek, ekskursjoner og dagligliebers. Slik gjgres det et
forsgk pa a integrere tekst produsert under maltioed kontekst. | denne
avhandlingen betyr kontekst de sammentvinnendeegitansom gir koherens
til analysene, etter Latin "contextere” som kanrgeges som & veve sammen
(Johnson, Christie, & Wardle, 2005). Denne forst@elav kontekst Star i
motsetning til en forstaelse av kontekst som "deh ®r rundt individet” -
som influerer og pavirker individet.

Studien kombinerer ulike teoretiske tilneermingereoglermed eklektisk.
Jeg har tilstrebet en induktiv tilneerming ved & wamed relativt apne
problemstilinger, bruke god tid i feltet og pa a&dsre ulike lesemater av
forskningsdata. Jeg var ikke teorilgs da jeg degigtudien, men jeqg tilpasset
utvalget av teoretiske begreper etter hvert. Jegk@vet avhandlingen med
et konstruksjonistisk kunnskapssyn. Dette betyr j&§ ser begrepene
"sannhet” o0g "objektivitet” som problematiske (Camwska, 2004;
Delamont & Atkinson, 2004). Det betyr likevildke at jeg ser all kunnskap
som relativ. Jeg forgker en tredje vei; selvreflakst og verdistandpunkt
(Alanen, 2001; Harding; 1998). Jeg mgater kravetsmivrefleksivitet ved a
forsgke & gjore framgangsmater og valg tydelige léseren. Det er et
forskningstandpunkt & gi beskrivelser av sma béortsllinger. Jeg vil ogsa
hevde at min tilnaerming til feltarbeidet og avsiogen og oppfalging etterpa
handler om et etisk standpunkt.

Jeg ser innholdet i barnehagen, de fenomener oglogier som
fortellingene rommer, som kulturspesifikke. Forteler baerer i seg mening
og skaper ny mening. De fenomener og spgrsmal &ainstuderes i denne
avhandlingen skal forstaes i sammenheng med spBiateriske og kulturelle
betingelser. Utgangspunktet for avhandlingsarbeitat en interesse for
fortellinger, den mest maktfulle formen for kommkasjon mellom
mennesker (Polkinghorne, 1988; Bruner, 1990; 128%?2). Ved a fortelle
om seg selv, skapes ogsa identiteter. Sma barnildamselv forteller og

® N&r jeg velger & uttrykke meg med formuleringerskirive fram” istedenfor & "skrive ut” eller barektave”, er
det fordi jeg mener denne uttrykksmaten framheveskaiving av forskningstekster er prosessuelleskgper
virkeligheter.

“ Det er ikke et hovedpoeng & differensiere mellokegkategoriene assistent og farskolelaerer, sellegmoen
steder gjgr det. | de engelske artiklene benevaesorh "teachers”. Ellers benevnes de som pedagayge
ganger som de voksne. Denne variasjonen kan fosstandi studien i liten grad vil reise sparsmal katil

makt, struktur eller organisatoriske systemer sogéaforholdet mellom de voksne, med unntak avetbuisk
poeng i kapittel fire.
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skaper fortellingene om seg selv, hgrer og deltandres versjoner av sine
biografiske episoder i livet. Jeg var interessed ifa vite mer om hva
dagliglivets fortellinger mellom barn og voksne moer. Fortellinger barn er
med pa & konstruere interesserer meg fordi sprakgjer sentrale

forutsetninger for hva og hvordan vi tenker og hand-ortellinger der barn

er aktive, kan dermed vaere en inngang til & nseeméarns perspektiver.

Det a fortelle er en grunnleggende menneskeligvidééti Sannsynligvis
har mennesker fortalt hverandre om sine erfaringeopplevelser like lenge
som det har eksistert et sprak a uttrykke dem . iNan forteller s& skaper
man mening. Mening er alltid rettet mot noe. Baém geien fra a Iytte til
andres fortellinger om verden, om andre og seg siebrta i bruk ytringer og
ord de har hgrt og ordgi sine og andres erfaringéortellingsform. |
barnehagen er barn og voksne deltakere i et meskagende felleskap. De
tar i bruk tegn og verbalsprak som er tilgjengeigsamme tid som de skaper
barnehagens daglige innhold.

Innholdet i barnehagen bestar av en rekke aspedtera fysisk miljg,
artefakter, lover, leereplaner og dagliglivets pimk$énholdet som skapes
betraktes som hverdagspedagogikk (Bruner, 1996jJabgsom gjerne kalles
"den skulte leereplan”(Bourdieu & Passeron, 197@ntalefortellinger er en
del av hverdagspedagogikken og kan virke flyktigevanskelige & fange.
Samtaler av en viss varighet, slik som samtaldforger, rommer bevegelige
deler av dagliglivets innhold, slik det skapes altakere i barnehagen. Med
et kulturperspektiv kan man fa gye pa implisittedier og skulte betydninger.

A vaere menneske innebaerer deltakelse. En biolaggskulturell arv
gjgr oss i stand til & bruke sprak for & skape nwrived a bruke sprak til &
fortelle, skapes mening utover her og na. Verk asrijente forfattere og
andre voksne kulturskapere blir ofte referert ainskomplekse, meningstette
og verd en analyse. Spesielt om de kan gi osskinnfglt som livet, dgden og
kjeerligheten og om de er plassert i naturen, pgskkiueplassen eller i sengen.
Denne studien har som premiss at ogsa de hissmiarsma barn deltar i, de
som blir til mens man drikker melk og spiser skiwexd hvit og brun osti en
barnehage, kan veere komplekse, meningstette ogevesthalyse. De kan si
noe om innholdet i barnehagen. Det er bakgrunnénvéilg av nettopp
samtalefortellinger som analyseenhet. Ved tykkeéipesdser, mikroanalyser
og drgftinger bidrar denne studien med ny innsiktlovordan og hva barn og
voksne forteller om.

Mal og spgrsmal
Formalet med avhandlingen er tredelt. For det égestsker jeg a aktualisere

barnehagen for de yngste som en kultur og kunnskepa For det andre vil
jeg bidra til kunnskap om sma barns perspektivel &etydeliggjere barns
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stemmer. For det tredje er et mal a utforske pegiaggotensial i samtale-
fortellinger. For & oppna malene har jeg valgt éspntere forskningsdata i
typologier, kategorier, tykke beskrivelser og uetsl tematiske draftinger.
Det er ngdvendig & problematisere hva det innebagebarn og voksne
skaper mening sammen i barnehagen.

Jeg har valgt & utforske samtalefortelling somjanger farst og fremst
tilpasset arbeid med de yngste barna i barnehagamtidig er barns og
voksnes deltakelse, deres felles meningsskapinglest som innhold. Til
tross for at denne studiens forskningsdata kommaetein barnehage for de
yngste”, er det mitt gnske at den skal kunne havagls for og bidra til
forstdelse av pedagogisk arbeid i alle aldersgnuppesaledes veere alders-
overskridende. Det pekes pa behovet for kunnskapami var tid. Flere har
pekt pa behovet for & utvikle kunnskap knyttetrtdrginaliserte grupper. Jeg
vil argumentere for at pedagogisk kunnskap om laulsamtalefortellinger
ogsa kan ha relevans for arbeid med barn som kortihbernehager med et
annet morsmal enn majoritetens og for barn sonkdgumitiv svikt eller andre
former for funksjonshindring som gjar at de trengtéette for & delta i
samtale. Det er empirisk belegg for & pasta at kvajitet pa barnehagens
sprakmiljg vil kunne fremme tidlig lesing og sknig (Aukrust, 2005; Dick-
inson & Tabors, 2001). Selv om ikke sprakutviklimy denne studien
hovedfokus, vil den kunne bidra til kunnskap sowiklgér barnehagen som
sprakmiljg og dermed produserer kunnskap som kare wie nytte for
marginaliserte grupper av mennesker.

Jeg ser ogsa for meg bruksomrader utover barneh&ggrer en rekke
mennesker som, uavhengig av alder, ikke med sgkfighet deltar i
rekonstruksjoner og framtidsfortellinger om eget. liDette kan gjelde
mennesker som skal leere sprdk om igjen etter sykogrmennesker med
kognitiv svikt eller svikt i talesenteret i hjerneom for eksempel afasi-
rammede, utviklingshemmede og mennesker med alglmests. Sma barn |
barnehage har mye til felles med mennesker sommdreagrunner enn alder
er avhengig av stgtte for & formidle egne erfaringedagoger og andre som
skal forsta intensjoner i ytringer og gester eremgige av kontekst og
kulturkunnskap for a kunne statte fortellinger miedlevelse. Derfor haper
jeg at avhandlingens narrative metode kan inspistndier og praksis der
man sgker etter innsikt om marginaliserte mennsdketellinger.

Den tydeligste drivkraften bak forskningsarbeidear hveert en
nysgjerrighet knyttet til innhold og prosesser irgnagens kontekst; hva har
relevans for barn nar de snakker med voksne, ogdhwoskapes mening?
Hvordan deltar de voksne, og hva bringer de inrmtaler med barn? Hvilke
pedagogiske prosjekter kan hverdagslivet rommefesimlet noe eget barne-
perspektiv eller er vi ikke alle rett og slett mesker? Disse spgrsmalene
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ledet til de mer spesifikke forskningsspgrsmaleom dle formulert for &
kunne gi noen svar knyttet til meningsskapingeres dty hvordan.

Det overordnete forskningssparsmalet leva karakteriserer barns og
voksnes felles meningsskaping i samtalefortellidgeette spgrsmalet skal
besvares ved hjelp av tre mer spesifikke sparsmal:

» Hvordan skapes mening i samtalefortellinger meNarksne og barn?
« Hva skjer og hvilket innhold skapes nar barn tatiaiv til samtale?

« Hva skjer og hvilket innhold skapes nar voksnertiiativ til samtale?

Flagget —et eksempel pa en samtalefortelling

Samtalefortellinger er en spraklig sjanger deratarrmeningsskaping blir til

I prosesser med flere deltakere. Samtaler sontibiibarnehager vil ofte ha
flere deltakere. Barn i alderen ett til tre arwakre avhengige av samtalestgtte
for & kunne delta i fortellinger. Jeg vil definesamtalefortelling sonen
samtale hvor barn og voksne deltar i a skape fimgr om episoder i fortid
og framtid. Samtalene blir samtalefortellinger nélet skapes en indre
sammenheng, en narrativ trad, nar diskursgin en episodisk beretning.

Ved denne definisjonen oppnar jeg a kunne ramme lamgre
sammenhengende fortellinger for naeranalyser. Dedefnisjonen har
likhetstrekk med slik Donald Polkinghorne (1988:3@&finerer “narra-
tive’som en form for meningsskaping. Den har ogkBeltrekk med slik
utviklingsrettete sosiolingvistiske sprakstudieukmr begrepet co-narrative,
samtalekontekst, samtaledeltakelse om samtaler maechtivt innhold der
voksne gir barn samtalestgtte (se for eksempel:rustk 1995; Dickinson,
2001; McCabe & Peterson, 1991; Ochs & Capps, 286w & Blum-Kulka,
2002)

Begrepet skiller seg fra begrepene samtale og glialed at disse
begrepene er videre. Samtaler og dialoger kan asekort og lang varighet,
de kan handle bade om "her og nd” og om "der og (@alkrust, 1995).
Begrepet samtalefortelling rommer altékke "her og nd’- samtaler. Et
eksempel pa slike har vi nar et barn peker pampédasom lyser og sier ys og
den voksne svarer: Ja det er lys. Denne type sangrlutbredt blant voksne
og barn og kan sies & utgjare en egen "spgrsmalvag- sjanger. Samtalen
ma ogsa vaere av en viss varighet for at en naridtd skal kunne spinnes.
Begrepet utvidet samtale vil kunne ligge tett opp $amtale-
fortellingsbegrepet, men er ikke synonymt. Selv é@anome Bruner utvider

® Diskurs blir brukt i to beslektede, men likevelkelibetydninger gjennom avhandlingen. Her brukesepegrsom
spraket i bruk, naermest synonymt med samtale. Deflgis flere steder bli brukt om "samtaler” somnsett av
praksiser soner konstruert og som konstrugrforestillinger og ideologier (Potter, 2004).
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kriteriene for hva man kan kalle en fortelling, ¢ han seg likevel innenfor
Aristoteles’ kriterier: En velformulert fortellingineholder en begynnelse, en
midtdel og en avslutning (Aristoteles & Ledsaako19Bruner, 1996).

Dagliglivets fortellinger som sma barn og voksn@mk sammen, er
ikke ngdvendigvis velformulerte i aristotelisk ftansd. De farste fortellingene
som barn deltar i vil for en stor del veere vokskasstruksjoner. Nar barn i
alderen ett-tre ar deltar i spraklige handlingdir, e samtidig del av en
kultur. De tar i bruk ord og meningsinnhold songgnrt tilgjengelig for dem,
bade pa reproduserende og kreative mater. Slikeskdgmening, laerer sprak
og kulturens meningsinnhold i spraket som brukesnBpplever, erfarer og
tar selv initiativ til samspill. Voksne i barnehage inviterer barn inn i
spraklige fellskap. Nar voksne mgter barna i saantam det som skjedde
eller skal skje, fortids- eller framtidssamtalefir kdeltakernes forstaelse
strukket utover her og na - opplevelsen. Den nigedormen konstruerer
bilder og hukommelse av det som har skjedd og skiapeentninger om det
som skal skje. Jeg vil illustrere dette med en abefdrtelling som ble initiert
av et barn og som rommer mange av de diskusjonar [do tatt opp |
avhandlingefi

Den ble til tidlig en morgen, en vardag i 2004 insidldelstor by i Norge.
Da satt det syv utkledde barn og tre voksne rundtaet b Prgysenstua
barnehage. De spiste frokost. Det skulle veere kafsfest i barnehagen
senere denne dagen. Det var stille rundt bordstwerd da plutselig Andregs
en gutt pa to ar og ti maneder, som i anledningedagr kledd som Kaptein
Sabeltanfimed en sjgraverhatt p& hodet, ropte med engagjenime:

Jeg SabeltannHan pekte pa to jevnaldrende gutter. Fgrst Benjantian
Pelle s& pekte han pa LucaBu Pysa Han henvendte seg sa til Marit,
farskoleleererenHvem er Langemann®larit svarer:Det kan Birthé vaere
Marit lo og saDet er vel hun som er best som Langemauf rettet seg mot
Andreas: Kan Birthe veere Langemann i dagthdreas nikket og svarte
bekreftende. Men Birthe hadde et annet forsl&gedrik'® kan veere
LangemannMarit undersgkte med Andreadsan Fredrik veere Langemann?
Andreas ristet pa hodet. Det syntes han visstvigeaoen god ide. De fortsatte
a forhandle og fordele roller til karnevalsleken slkulle ga inn i etter
frokosten. Rundt bordet satt det flere sjgrever , wgsa en lgve, en klovn, en
gammel kone med skaut og en som slett ikke vikeddg ut. Andreas tok seg
pa gret sitt. Han sd pa Marit og skeg og ring.Marit kom han i mgte og

® Denne fortellingen er ikke brukt i artiklene, memholdsmessig er det likheter med flere av sanuetkfingene

i studien. 2. og 3. artikkel beskriver en samtatelting der ogsa Kaptein Sabeltann var teflaggetutspiller seg

to maneder etter.

” Alle navn pa personer fra feltarbeidet er oppdétedvn.

® Kaptein Sabeltann er en oppdiktet figur i den kerdorfatter og musiker Terje Formoes skuespill og
sjgrgverhistorie. Historien er bygget pa en klassiglpulaerkulturell lest. Pelle, Pysa og Langemann er
sjgrgverfigurer i samme stykke.

° Birthe er voksen og en av to assistenter i gruppen

'° Fredrik er en av de yngste guttene p& grupperalvatnet ar pa denne tiden.
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svarte:Vi kan lage ring til deg etterpa hvis du vindreas svarte ivrigia og
Flagg*'! Marit sitt hode vaiet litt fram og tilbake men htygget. Hun svarte et
nglendeja etter en stund. Andreas argumentedtg ikke flagg hjemme, ikke
ring. Da brgt Frida inn i samtale@u har vel flagg hjemmeAndreas svarte
med kraft i stemmenNe-hei! Er det gdelagt da’%purte Frida. Marit vet
tydeligvis litt mer og kan fortelle aMamma har gdelagt defErida ble tydelig
overrasket og spurtédar Mamma g@delagt det? Hvorfor gjorde hun det da?
Andreas formet noe med hendefide sann, men sanMarit prgvde & forsta
hva han menteA ja. S& ristet hun p& hoddtvorfor gjorde hun det da¥ar
hun sint pa flagget? Nesvarte AndreasMarit ville visst forstd mer og spurte
videre: Nei, det var bare uhellAndreas ristet pa hodet igjen og He-hei.
Marit fortsatte:Var hun uheldig med flagget ditt da, sa gikk destyikker?
Andreas ordnet til sjgraverhatten han har pa hddan. var taus mens han tok
handen til Marit: Han sa opp pa henne og sa med, mien bestemt stemme:
Du skal lage flagg til meg. Stort flagiarit ble visst overbevist nd og skeg
ma spise farst. Jeg tror kanskje vi har noen fladggn kassenAndreas tok seg
pa greneTo greringe jeg vil haDa svarte MaritJeg tror at du skal spise
skiven din, mens jeg spiser knekkebrgdet mitt,kaf\s lage flagg etterpa.
Andreas er mild i rgsten, men si®a jeg bli sint Frida s& overrasket pa ham:
Hvorfor det da?Andreas lot som om han tok noe opp fra siden, kthdnden
framover og sa litt mer bestendeg skytepang, jeg skytBet var ingen som
umiddelbart svarte pa ytringen hanBtter en stund lettet Andreas pa
sjgrgverhatten, klgdde seg i hodet ogJsy skytepang hjemme, jeg ha ikke
pinn heller.Da svarteMarit: har du ikke funnet en pinn helleAhdreas svarte
nei pa dette. Han ble deretter sittende stille egenksomt ut i luften, og
samtalefortellingen ender her.

Samtalefortellingerrlaggetkan vise hvordan voksne og barn skaper mening
sammen og at prosessen utgjar et innhold. Slikn@mingsskaping kulturell
substans og kan gi indikasjoner om hvilke tema kamha relevans for barn.
Samtidig kan barneinitiert innhold gjgre voksne avalente. Det som en gultt
finner relevant, kan en voksen kvinne vsere ambniald, stgtte, men
samtidig signalisere ngling eller avvisning, ved éksempel a kaste flagg.
Eller lest pa en annen mate; det en forfatter egnéparkiscensetter”, som her
Terje Formoe, gjar tilgjengelig for barn, kan vaakestor relevans for noen
barn, slik at de blir tatt i bruk utenfor temaparkdder i hjem og i
barnehager. Slik sett blir barnehagens indre lenwtkarpe grenser mot det
livet og de tekstene som finnes utenfor barnehagen.

| denne samtalefortellingen var det Andreas som itokativet til
samtale. P4 denne maten initierte han og deltok ih@nskape innhold i
barnehagens dagligliv. Hans initiativ gav tegn ara Bom hadde relevans for
ham. Fagrskoleleereren Marit grep tak i hans lekfulieng. Slik bidro hun til
at dette ble en av de barneinitierte ytringer, ingtider av kroppslige og

™ Flagg, et sort med dgdningehode p& er et av mepiga-off produkter fra forestillingen om Kapteiat&ltann.
Leketgybransjens fellesrad (http://www.leketoy.orgdrelaar-for-Kaptein-sabeltann.325054-52020.html)dteel
2006 om rekordar for salg av spin-off produkter.
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verbale ytringer, som fikk oppmerksomhet og rom tdviding og som
dermed ble en samtalefortelling. Andreas sa at \hke ha ring og flagg.
Marit svarte et nglend@ etter en stunds taushet. | disse ordvekslingene
ligger det flere ulike stemmErpa flere niva. At Andreas ville ha ring i gret
sitt og et svart flagg med dgdninghode pa, baessgi stemmer fra Terje
Formoes historie om sjgrgverddaptein Sabeltannog ikke minst fra
markedsfgringen av spin-off produkter. Andreas laklihnskap om detaljer
og hvilke rekvisitter som fantes og som var lekb&teMarit svarte ja pa den
maten hun svarte ja pa; nglende, beerer i seg toissemmer. En som sier at
"jeg vil lage greringer og flagg” og en som siefjag vil ikke lage greringer
og flagg”.

| dette kan det identifiseres to diskurser, nerahigdiskurs om barn som
kompetente deltakere og en bekymringsdiskurs kngttsterkt markedsfarte
medieprodukter for barn med forflatede rollekaredteKanskje var det den
siste stemmen Andreas hgrte? Han begynte nemliguimantere. Han sa:
"Jeg ikke flagg hjemme, ikke ring”. Marits to stemrmkan sees i sammen-
heng med det som viste seg i fortsettelsen avlliiagen. Da kom det fram at
Marit hadde fatt vite at Andreas sitt flagg, sonm l@dde hjemme, var borte.
Andreas sin mor hadde g@delagt det. De voksne symtesessert i &
identifisere betydningen i morens stemme. Hva lmydet egentlig at moren
hadde gdelagt flagget? Marit sin ngling og at mdradde gdelagt flagget,
kan veere uttrykk for den samme stemmen; ambivatetitsjgrgverleken.
Andreas tok handen til Marit, s& opp pa henne egtgk at hun skulle lage
flagg til ham: "Du skal lage flagg til meg, stoladgg!” Hans ytringer kan sees
i sammenheng med tegnene han ga med handen ogtblitan ga ordre,
stemmen var autoriteer, men samtidig kan det idsetds flere stemmer. Han
utsa ordren med lavt toneleie. Hgres det ikke ot ban samtidig sa: "Jeg er
neer deg og det jeg ber deg om er viktig for meg®t Rom til syne
motsetninger i samtalen pa flere plan, og samtakdfimgen kan bidra til &
forsta barnehagen som et sted bade for forhandlinfprening, for relevans
og ambivalens.

Kunnskapsfeltet barnehagepedagogisk forskning

Avhandlingen rettes inn mot forskningsfeltBarly Childhood Education
(ECE), som kan oversettes miegrnehagepedagogisk forskni@HPF). Det
er den praksisnaere delen av denne forskningenljegskrive i det fglgende,
den som har sitt utspring i observasjonsstudidraanehagepraksis. Nordiske

!> Begrepet "stemme” blir her brukt som i Bakhtinaldgisme; ytringer baerer i seg stemmer fra andukese og
viser dermed til noe mer en den individuelle dedtakstemme (Bakhtin, 1981a; 1986). Se kapittelfdreen
utdyping av Bakhtins dialogisme.

13 Jeg vil igjen vise til denne samtalefortellingekapittel tre og fem, da for & illustrere hvordarkan forsta og
begrepsliggjere hvordan en samtalefortelling flir t
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studier far mest oppmerksomhet, men jeg nevner sgsdier fra engelsk-
spraklige land. | Norden gar mange barn i aldetenilere ar i barnehage.
Likevel finnes det enna lite kunnskap om sma bdawgigliv i barnehage, om
hva som karakteriserer deres meningsskaping ogideeBade nasjonalt i
Norden og internasjonalt finnes det fa studier om yhgste barna i
barnehagen. | internasjonal sammenheng er dehddar barn mellom ett og
tre ar gar i barnehage. Studier som kan gi kunnskginnsikt i livet slik det
kan se ut i en barnehage for ett til tre-aringet, derfor kunne ha
internasjonal interesse. | seerlig grad har de ibdigiske forskningsomradet
Early childhood education researchist interesse for organisering og
sparsmal om kvalitet i Nordiske barnehager (Mo8862.

| Norge finnes det ulike forskningsfelt som hat fat seg barns vilkar,
liv og leering i barnehagen, men forskningsfeltet FBH i Norge er
karakterisert av spredt forskning med ulik teokefisrankring og med vage
grenseoppganger til en rekke andre forskningst&lidbrandsen, Johansson,
& Dyblie Nielsen, 2002). De fleste studiene som kalasseres i BHPF
posisjonerer seg gjerne i andre forskningstradesjoog -felt ut fra sin
teoretiske forankring. Den norske betegnelsen BldRftales noen ganger
som forskning om “barnehagens indre liv’. Dette ikeder en annen
barnehagetradisjon enn den engelske betegnelsenl E€iEe deler av verden
gar sma barn pa "skole” og har "education”. Herdiandet om utdanning. |
Norge har det veert en sterk retorikk knyttet tibatnehagen er et annet sted
enn skolen, og barnehagen har mer veert betrakteesodagliglivsarena enn
som en utdanningsarena. Det er identifisert et &gehehagepedagogisk
kunnskapsfelt som i stor grad er utviklet av og tlety til h@gskoler/-
universiteter som har masterutdanning i barnehatpemegikk (Strand, 2006).
Betegnelsen "barnehagens indre liv’ kan kamufleresiakulturelle
sammenhenger i barns liv. Malet for denne studiers@n nevnt tidligere |
innledningen, & bidra til kunnskap som apner postdr at sammenhenger
med "livet utenfor” blir tydeliggjort.

Til tross for tilhgrighet i ulike forskningstradm)er ser de fleste nye
barnehagepedagogiske studier og nye teoridannkifsgtet til barnehage-
feltet pa barnet som sosial aktar i et sosialt felt

Et tilbakeblikk pa feltet viser at fra 1970-talleten i saerlig grad utover
1980 og 1990-tallet, tok en rekke antropologer,kpkyger og utdannings-
forskere med interesse for ung alder et oppgjar emefbrstaelse av kognitive
prosesser som individuelle (Bruner, 1990; BratélQ02 2006; Engel, 1999;
Gergen, 1994; Hundeide, 1989; Nelson, 1996; 19&8yy8r, 1997). Det
oppstar et skifte fra at pedagogisk psykologi ogklingsspykologi var de
sentrale teoriperspektiver til at nyere utviklinggkologiske studier beskriver
barn med utgangspunkt i deres kompetanse hellerieteres mangler.
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Samtidig trer sosiokulturelle, antropologiske, femmologiske/- grafiske,
sosiologiske og poststrukturelle perspektiver ibarnehagepedagogikken.

Nar denne studien fokuserer pa narrativ meningssgamed utgangs-
punkt i en feltstudie i en barnehage, har den ji& whater beraringspunkter
med andre studier. Det gjelder blant annet stukhgttet til hverdagslivet i
barnehagen, som jeg grupperer i fire grove kategoren fgrste har
meningsskaping/kultur/innhold i fokus (Hopperstadp2; Lunneblad, 2006;
Lofdahl, 2002; Nilsen, 2000; Nordin-Hultman, 200Zalludan, 2005; Lenz-
Tagushi, 2006; Aasebg, 2001). Den andre studerdt maoksen - barn
relasjoner (Bae, 2004; Tullgren, 2004). Den trediforsker sprak/laering
(Aukrust, 1995; Gjems, 2006; Pramling, 1988), aien fjerde gruppen kan
studier om barn - barn relasjoner plasseres (Gr2086; Gullgv, 1999;
Johansson, 1999; Johansson 2003b; Johansson & ifRya@&muelsson,
2006; Lindahl, 1995; Lgkken, 2000; Michelsen, 2004jlliams, 2001,
Ytterhus, 2000). Ved en slik mate & gruppere noenstadiene i feltet
kommer det ikke fram ulikheter i kunnskapssyn ogriteNoen av studiene
kunne veert plassert i to av gruppene. Hver for ksag studiene plasseres i
andre mer spesifikke forskningstradisjoner. Feltesde nevnte studiene er
likevel en naerhet til pedagogisk praksis i barnehgignnom ulike former for
feltarbeid.

Forskningsfeltet har mange ugjorte forskningsoppgadet gjelder ogsa
utenfor Skandinavias grenser. Flere peker pa beéHowéorskning knyttet til
arbeid med de aller yngste aldersgruppene (Culanjng, & Fleer, 2004;
Guldbrandsen et. al., 2002; Klerfelt, 2002b; Mo2606; Yelland, 2005;
Ohngren, Harnqvist, Achtenhagen, & Rosengren, 1997)

Fa studier innenfor ECE har veert opptatt av a seudehold. Det har
veert spgrsmal om “hvordan” som har dominert intmms for
kommunikasjon, lek, og leering (Pramling Samuels&oAsplund Carlsson,
2003).

Etter 2000 -skiftet ser det ut til at perspektiyiE kjgnn, klasse og
etnisitet og til dels generasjoner taes opp ommed ulik styrke og pa ulike
mater. Slike studier kan sees som motposisjon@ofsitivistiske studier i det
barnehagepedagogiske feltet flere steder i ver@amdlla, 2005; Cannella,
1997; Clark, Kjgrholt, & Moss, 2005; Corsaro, 20@¥hlberg, Moss, &
Pence, 1999; Dahlberg, Asen, & Taguchi, 2000; Dav003a; Gopnik,
Kuhl, & Meltzoff, 2002; Klerfelt, 2002b; Moss, 2008Naughton, 2005;
Naughton, Rolfe, & Siraj-Blatchford, 2001; Wagne&gnarsdottir, 2006). En
komparativ studie av fem ulike leereplaner: Reggmilia, Te Whariki,
Experiential Education, High Scope og Svensk nadjteereplan —Lpfa/98,
viste at det som var felles for disse var at baenbletraktet som subjekter og
at tilngerming til leering i barnehagen var av ikkenfell art, altsa at laering
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ble betraktet som integrert med lek (Pramling Sdssom, Sheridan, &
Williams, 2006). Slike studier viser at forskningrtkonstruert et annet barn
enn tidligere og at hverdagspedagogikk na nedfeilelsereplaner for
barnehagefeltet. | det som kan se ut som enighdettg oppfatninger i synet
pa barn, finnes det likevel ulike teoretiske pasisy og forskningsagendaer i
feltet.

Siden min studie tar utgangspunkt i narrativ messkgping gjennom
samtaler mellom barn og voksne vil jeg mer spesgilesentere og avgrense
meg til noen utvalgte studier som har likhetstratdd denne studien. Jeg vil
farst nevne Bruner som gir et saerlig bidrag tibésfa barns meningsskaping
som sosialt og kulturelt konstruert i pedagogiskati&kster (Bruner, 1986,
1990, 1996). | bokehe Culture of Educatiobeskriver Bruner hverdags-
pedagogikken som et nytt forskningsfelt der enlsan som tenkere og at
tenkning foregar i intersubjektiv samhandling (oft., 1996). | denne boka
mener han at barn konstruerer en modell av vefletiagogens oppgaver blir
da a forsta hva barn tenker og hvordan meningsskigperosesser skijer.

Det er flere ulike forskningsretninger innenfor detm Bruner kaller
hverdagspedagogikk. Jeg vil ngye meg med kort &rivesog avgrense
studium av samtalefortellinger mot noen fa pralkstede retninger. Den
forste retningen beskrives av Bruner som studiernstakunnskap og
samarbeidslaering og er i seerlig grad utviklet ireemed grunnlag i feno-
menografiske studier om barns meningsskaping omda€Pramling, 1983;
Pramling, 1988; Pramling Samuelsson & Doverborgetbsrg, 2000). Denne
tradisjonen er videreutviklet innenfor utviklingsiagogikken og kalles der
for metakognisjon og metakognitive dialoger/samtale(Johansson &
Pramling Samuelsson, 2006; Pramling, 1988; Prami8amuelsson &
Asplund Carlsson, 2003) og samarbeidsleering (Whkia 2001). Meta-
kognitive samtaler er et verktgy for laering og @it stor betydning for
barnehagepedagogisk praksis. Pedagogen retter digonéheten mot et
innhold som de s& samtaler med barnet om. Senttes mppmerksomheten
mot hvordan barnet selv tenker om dette innholdet.

Metakognitive ~ samtaler er  sjangermessig  beslekteted m
samtalefortellinger, men er ikke det samme. Mirdgthandler, slik jeg har
beskrevet ovenfor, om episodiske samtaler knyittédrtid og framtid. Det er
samtaler om noe som har hendt eller skal hendkanlesere ledet av barn og
av voksne. Det er de vokseninitierte samtalefonigdine som ligger tettest
opp til metakognitive samtaler. Her finnes fleregtialler. Begge sjangrene
er ledet av en voksen, referer til et innhold ogvier kognisjon. Voksen-
initierte samtalefortellinger kan i likhet med matgnitive samtaler veere
rettet mot et innhold som pedagogen har besterfurhand. Med det er ogsa
noe som skiller disse samtaleformene. Samtalefiogel referer til en
episodisk beretning, noe metakognitive samtalere ikkenger a gjare.
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Metakognitive samtaler handler ogsd om hva baewter om det innholdet
som pedagogen retter oppmerksomheten mot.

At samtalefortellinger refererer til "fortelling”,gjgr at samtale-
fortellingene ofte vil referere til dagliglivets haelser altsa til personlige
episodiske livsberetninger. Metakognitive dialogan ogsa handle om slikt,
men | denne samtalesjangeren er det ikke ngdvetdigmtalen refererer til
noe som har hendt eller skal hende; til fortellmdgarn vil laere av a delta i
samtalefortellinger, de vil kunne laere ord, a fbeted tenke i narrative
sammenhenger, de vil kunne laere av andres oppésvadsde vil kunne laere
at deres historie er verd & lytte til. De vil odgsfne leere noe om det temaet
som episoden det blir fortalt om inneholder, alts& av det samme barn vil
kunne leere ved & delta i metakognitive dialogenntakefortelling som
sjanger aktualiserer ogsa voksnes laering. Ved dagmger tar opp og statter
barns initiativer til & fortelle, kan voksne fa sikt i og forstd hva som har
relevans for dem og hvordan de tenker. Ogsa metdtkog samtaler kan gi
pedagoger denne typen informasjon. Distinksjonellomedisse sjangrene er
altsd at barneinitierte og vokseninitierte samtateflinger inneholder
fortellende meningsskaping, mens metakognitiveode ikke gjor det.

| Norge har Berit Baes studier av voksen - barrodex i norske

barnehager fremmet en utvikling der de voksneidrrber observant pa barns
opplevelser og perspektiver (Bae, 1985; 1994; 12064). Med bakgrunn i
dialektisk relasjonsteori har hun identifisert elikarianter av samtalemgnstre
I samtaler mellom voksne og barn i barnehage. indigge samtalemgnstre”
innbyr den voksne i sin samspillsmate: "til en difion av relasjonen hvor
det er akseptabelt at de enkelte barna innimellpplever ting ulikt og har
forskjellige perspektiv (op. cit., 2004: 113)I. "trange samtalemgnstre”
preges samspillet av den voksnes forventninger jpesislle reaksjoner eller
svar. De voksne er gjerne spraklig aktive og Bdes®vasjoner viste at barna
anstrengte seg for & komme den voksne i mgte. Slidegprosesser, sier
hun; "gir mindre rom for at barna spontant kanykite det de er opptatt av...
(op. cit, 2004: 123)". Utgangspunktet for hennes studielikaverdighet i
forholdet mellom voksne og barn, og at alle meneedkar rettigheter i
forhold til egne opplevelser. | pedagogisk sammagher dermed dette
perspektivet radikalt fordi det kan utfordre setlen pedagogiske orden. At
dette er en norsk studie, og at disse perspektikanstor utbredelse i norske
barnehager, kan vise at pedagoger er villige hili &itfordret pa sin makt og
naerme seg barns perspektiv (op. cit., 2005a; 2606).papeker at det ikke er
slik at voksneenten skaper romslige elletrange mgnstre. | barnehagens
dagligliv vil den voksne kunne ga ut og inn av alifgper manstre (op. cit.,
2004). Trange mgnstre kan komme til syne pa uliééem men mangel pa
innlevelse eller for stort fokus pa egen opplevédtaeden voksnes side, kan
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veere faktorer som hindrer barns perspektiver ir@arke til uttrykk og deres
versjoner av fortellinger i bli skapt.

Samtalefortellinger slekter ogsa sjangermessig jadogkr slik Bae
beskriver dem. | det hun karakteriserer som rorasigmtalemgnstre finnes
flere likhetstrekk med barneinitierte samtalefdingler. Ogsa voksen-initierte
samtalefortellinger kan veere karakterisert av rayasimgnstre nar den
voksne er oppmerksom pa og innretter samtaletetea retninger pa barns
tegn og signaler. Men samtalefortellinger kan ljferne veere orientert mot
trange mgnstre som mot romslige. Det som skillssalformene for samtale
er at samtalefortellinger begrenser segq til sasi@hgeren fortelling. Det som
ogsa skiller er den maten jeg bruker samtalefanggh pa i denne studien.
Min forskningsinteresse deler seg mellom prosesdsa samtalene i seg selv
pa den ene siden og det meningsskapémaleoldetde frambringer pa den
andre siden. Samtalefortellinger i denne studiekepedermed utover
relasjonen barn — voksen. De betraktes som en sewihet for & pregve a
fange barns og voksnes meningsskapende innholdetfikommer til uttrykk
I det fortellingsproduktet som studeres.

En annen norsk forsker, Vibeke Grgver Aukrust, bgsa utforsket
samtalefortellinger som sjanger i barnehagen. Hamstudert sprakbruk hos
voksne og 2-arige barn i forbindelse med bleieskift stellerommet i
barnehagen (Aukrust, 1995). Dette var en studiesawtaledialoger med
fokus pa a identifisere karakteristika for sprakbog narrativ sprakutvikling
hos barn. Denne studien har et sprakutviklinggretésign som inkluderer
spraktesting. Aukrust har i flere studier om banesrativer og samtaler
studert spraklige strukturer og spraklig innholansbidrag til hypoteser og
kunnskap om sprakutvikling i sosiokulturelt perspek(Aukrust, 2001;
Aukrust & Snow, 1998). | denne tradisjonen har o§gangve Matre skrevet
om dialogisk samspill mellom barn i grupper i aktefem til atte ar (Matre,
1997). Ogsa denne studien tematiserer meningsskapinnarrativer.
Hovedinteressen er barns muntlige tekstproduksgatt 1 et utviklings-
perspektiv.

En barnehagepedagogisk studie som studerer hva lEaer nar de
forteller har ogsa likhetstrekk med min studie. Berstudien er skrevet
innenfor tradisjonen "Theory of mint” og er en studie av barns
leeringsprosesser gjennom narrativ praksis. | destadien har Liv Gjems
forsgkt a fa svar pa spgrsmal om hvordan barn lgigenom a utforske hva
andre kan tenke, mene, tro, ville og vite. Barmsefbnger, deres narrativer,
var studieobjektet. Hun fant at barn som utforskadres tenkning gjennom

“"Theory of mind” er en forskningstradisjon innefammene av sosiokulturell teori. James Wertsch har
viderutviklet Vygotskys teori (Wertsch, 1991).
Denne tradisjonen bidrar til & forstd hvordan mekeekerer og forstar andres oppfatninger.
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aktivt & spgrre hva de mener om et narrativt teginatydeligst uttrykk for at
de forstar at andre mennesker kan ha egne oppfamiGjems, 2006).

Det er flere likheter mellom min studie og studidreede tre sistnevnte
forskerne. De og jeg har alle en forskningsintexekayttet til narrativ
meningsskaping i sosiokulturelle perspektiver. [@et likevel forskjeller
mellom disse studiene og denne. Mens de nevnteestidgrst og fremst
bringer kunnskap om sprakbruk, sprakutvikling ogrkitive oppfatninger, er
ikke dette hovedfokus i min studie. Min studie kamidlertid ogsa ha
pedagogiske implikasjoner som angar abstrakt tegkriprakstimulering og
sprakmiljger i barnehagen slik jeg innlednings\jixde rede for, men det er
barnehagens innhold og hvordan samtalefortelliregemitiert av barn og
voksne som er av stgrst forskningsinteresse i devhandlingen. Skillet
mellom sosiokulturell sprakutviklings- og tenknifigskning og min studie
bunner ogsa i metodiske tilnaerminger. Jeg presisdreelv om dette er en
studie om narrativ meningsskaping, er det likekkkien sprakstudie i den
forstand at den fglger forskningstradisjoner inoersfprakvitenskapene. Selv
om jeg analyserer samtaler, bruker jeg altsa ikbevkrsasjonsanalyse og
falger ikke sprakvitenskaplige transkriberingssyme Denne studiens
etnografiske tilneerming og konstruksjonistiske Ilakapssyn, gjor at
produksjon av fortellinger er like viktig som ans¢yav dem. Denne studien
tar i stgrre grad bruk metoder inspirert fra andfogi og mikroorienterte
barndomsstudier. Dette gjgr min studie, slik jegrdg rede for tidligere i
dette kapittelet, tverrvitenskapelig.

Jeg vil ogsa kort presentere studier som tar utsgantkt i fortellinger
som er oppstatt eller igangsatt i praktisk pedagjogirbeid og som har
bergringspunkter med denne studien. Fortellinffar barn og voksnes
fortellingerombarn er etter hvert ogsa mye brukt for & kunnelena praksis
og for & kunne reflektere over barnehagens virksamHCarr,
2001°Birkeland, 1998; ddegaard & Birkeland, 2002). Barns fortellinger e
ogsa brukt for & kunne utsi noe spesifikt om bandser & betrakte verden pa.
Lisa Karlsson (2004) beskriver en fortellermetodikkSagotering”™- for a
legge til rette for barns egne fortellinger og &kunne gjgre grunnforskning
om hva og hvordan barn fortellé8agofardenget Nordisk fortellerprosjekt,
var en forlgper for denne forskningen (Brostram)20 Farskoleleereren og
forskeren Vivian Gussin Paley har dokumentertwgitbrskende og praktiske
arbeid med barns fortellinger. Hun kombinerer dskdve ned barns historier
med & organisere dramatiske spill der fortelle@nrégissere sin historie.
(Paley, 1986; 1990; 2002; 2004). Felles for didselisne er at de gjennom
arbeider med fortellinger sgker & naerme seg bamrspektiver.

> Margareth Carr bruker laeringshistorier som vurtgsform i barnehagen.
18 ouise Birkeland bruker begrepet praksisfortellarg barns og voksnes fortellinger fra dagliglivéieinehagen
og bruker disse i personalutvikling og i vurderangbarnehagens virksomhet.

24



Denne studien bygger pa mine tidligere studier sgsa kan plasseres
innenfor feltet. Jeg vil derfor her til slutt kopresentere dem for & vise
bakgrunnen for denne studien. | samarbeid med amebage som gnsket &
inkludere foreldrene i arbeidet om barnehagens dlthh ble et
hovedfagsarbeid til (Jdegaard, 1996). Etterpa jiickanledning til & utforske
fortellingens mulighet | et prosjekt om daglige s¢aler mellom
barnehagepersonalet og foreldre i prosjeR&tlog og samarbeid Sund
kommune (Ddegaard, 1998; 1999). | dette arbeidetdet lagt vekt pa at
personalet i barnehagene skulle skriftliggjere bdontellinger og deres egne
fortellinger om barn. Denne dokumentasjonen skulteeldrene fa.
Personalets fortellende observasjoner ble ogsanagsgankt for etisk
refleksjon. Pedagogisk bruk av fortellinger bleerel utforsket i arbeid med
leeringsfortellinger i veiledning av farskoleleeradsnter, en form for
metakognitive samtaler i grupper (Boge, MarkhuseM& @degaard, 2002;
2005).

| samarbeid med Louise Birkeland ble ulike forteisbegreper i
pedagogisk litteratur studert i prosjekiaisen erfaringer sgker fortellinger
(Ddegaard, 2000; Ddegaard & Birkeland, 20®2er startet en begynnende
utforsking av begrepeto-narrationt” med utgangspunkt i kulturpsykologi
(Bruner, 1990; 1996; Engel, 1995; Miller, Mintz, étyotstra, Fung, & Potts,
1992; Wood, Bruner, & Ross, 1976}lette fou-arbeidet var det et mal & finne
hensiktsmessige kriterier for fortelling knyttetl fpedagogisk arbeid i
barnehagen. Det ble foretatt en gjennomgang og ealyse av
fortellingsbegreper slik de var brukt i barnehagkgmgisk litteratur i Norden
og slik de ble brukt av ansatte i syv barnehaddorge. Vi konkluderte med
at Bruners perspektiver pa fortelling har hatt sjmmnomslagskraft og at
flere ulike fortellingsbegrep vil veere ngdvendige & begrepsliggjere ulike
sider av pedagogisk praksis i barnehage (ddega@uk&land, 2002).

Det etnografiske feltarbeidet som ligger til grdiondenne avhandlingen
ga anledning til fordypning og viderefgring av spmél som ble reist i
sistnevnte prosjekt, saerlig spgrsmal knyttet tibrdan en samtalefortelling
blir til i barnehagens kontekst. Mens hovedfoklisé¢ foregaende studiene
av "co-narration” var etiske perspektiver pa hverdfortelling skaper
selvforstaelse og identitet hos barn, er det irhhall pedagogisk bruk av
samtalefortellinger som er denne studiens hovedfokikevel vil ogsa denne
studien tematisere identitetskonstruksjoner.

Av de studier som er nevnt over er det et fatath studerer innholdet i
barnehagen. Det er ogsa fa som har studert bareeHag de yngste. Disse
studiene er utfgrt innenfor rammene av sosiokultusprakvitenskap
(Aukrust, 1995) eller en fenomenologisk tilneerm{geve, 2006; Johansson,

| dette prosjektet ble co-narration oversatt ditsk som "samfortelling” utfra en forstielse abagrepet innebar
et samarbeid mellom flere i konstruksjonen av fonigen.
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1999; Lindahl, 1995; Lgkken, 2000). Nar denne adlingen studerer
narrativ meningsskaping i et videre barndoms- ogjokallturelt felt, vil det
kunne apne for perspektiver og innsikt som tidkgéde er seerlig draftet
innefor barnehagepedagogisk forskning, i allefakei nar det gjelder de
yngste barna i barnehagen. Ved at denne studiagdsrinn for eksempel
medieinspirert lek og samtaler vil den kunne framdp ny innsikt til feltet.
Barn lever sine liv i mange parallelle og ulike tekster. De deltar i
forskjellige sosiokulturelle praksiser og areng&om deltakere sammen med
voksne i en kultur mgter de innhold med implisitig eksplisitte verdier. |
deltakende, skapende prosesser blir subjektiv rgeskaping til delt innhold
i barnehagen. Det er slike prosesser denne stadigker a utforske, beskrive,
belyse og drgfte.

Leserveiledning

Formalet med kapittel to er & presentere et samragnalv de fire artiklene
som er skrevet fram i avhandlingsarbeitiefrtiklene tar for seg ulike
delproblemstillinger: | 1., 2., og 3. artikkel searjeg pa problemstillingen
Hva skjer og hvilket innhold skapes nar barn tatiativ til samtale? | 4.
artikkel svarer jeg pa problemstillingen Hva skjgy hvilket innhold skapes
nar voksne tar initiativ til samtale?

| kapittel tre vil jeg presentere de teoretiskespektivene som jeg statter
meg til. Kapitlet er delt i tre deler. Farst vilgjeresentere perspektiver pa
barn og barndom fordi jeg @nsker & se meningssidpém videre kontekst.
Deretter vil jeg trekke fram kulturbegreper sonr bliukt i studien. Til slutt i
dette kapitlet vil jeg redegjgre for meningsskapingsosiokulturelle
perspektiver. Dette kapittelet inneholder en tgengomgang og drgfting og
ma leses i neéer sammenheng med presentasjonen aalefartellings-
begrepet og forskningsfeltet barnehagepedagogrskriong som er plassert i
introduksjonen.

Metodologi beskrives i kapittel fire. Dette kapitkr delt i to deler. Farst
presenterer jeg studiens design og deretter vil gegbeskrivelser og
refleksjoner over framgangsmater.

Formalet med kapittel fem er todelt. Her vil jegnsaenfatte et utvalg av
beskrivelser, drgftinger og konklusjoner fra de e firartiklene. Jeg
oppsummerer dessuten svarene pa problemstillingea karakteriserer
meningsskaping i samtalefortellingerGjennom & gi en oversikt over
momenter som bidrar til meningsskaping i samtatefionger med
utgangspunkt i samtalefortelling&taggetsom ble presentert innledningsvis.
Kapittelet er strukturert som tre tversgaende dhgdtr. Endelig vil jeg i

'8 Artiklene ligger som vedlegg i sin helhet sist hamdlingen.
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avhandlingens kapittel seks oppsummere og pekeuligenforskningsveier
videre.
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KAPITTEL 2

SAMMENFATNING AV FIRE ARTIKLER

Avhandlingen er basert pa fire artikler som alle it utspring i den samme
etnografiske undersgkelsen. | dette kapittelgeglpresentere et sammendrag
av artiklene. De presenteres i den rekkefglge dskevet fram. 1., 3. og 4.
artikkel er refereebedgmte. 1. artikkel er pubtisétarly Years(ddegaard,
2006b), 2. artikkel er sendt til bedgmming, 3.kketi er publisert iBarn
(Ddegaard, 2006a) og 4. artikkel er godkjent fobligering iInternational
Journal of Early Childhood@ddegaard, 2007).

1. Artikkel — What's worth talking about? Meaningaking
in toddler-initiated co-narratives in preschool

Denne artikkelen har til hensikt & undersgke bagsoksnes felles narrative
meningsskapende prosesser og diskutere barnehapee fyngste som en
kulturell arena. Tidligere studier av omradet kewtil fortelling og samtaler
mellom flere deltakere har for det meste veert gjeetd barn over tre ar som
deltakere. Studier av barn under tre ar har vegyttdintii monologer eller
dialoger. De studier som har veert gjort med fokdshbarn og samtale-
fortellinger har hovedsakelig fokusert pa sprakding, selv om ogsa
sprakbruk og kulturell framstilling er tematiseitenne artikkelen er ment a
veere et bidrag til kunnskapsfeltet barnehagepedsiydgrskning med fokus
pa barns deltakelse, meningsskaping og leering neb@gen. Interessen er
rettet mot innholdet, naermere bestemt mot barntwldgide stemmer, og
spgrsmalet som stilles diva er verd a snakke om for dem? Hvilke tema er
det barna lgfter fram og hva bruker de samtaletoniger til? Artikkelen tar
utgangspunkt i en studie av 39 barneinitierte skefadellinger.

Nar barn deltar i utvidete samtaler generelt og tvikling av
samtalefortellinger spesielt, tar de spraket i bogkbli samtidig del av en
kultur. Det er barna mellom to og tre ar som taidtiv til samtale og som pa
denne maten bidrar til den meningsskapingen somefinsted under
maltidene. Likevel trenger ikke taushet vaere et {@@ manglende deltakelse.
Leering skjer ogsa implisitt ved observasjon og edlytte seg inn” til
pagaende samtaler (Rogoff, Paradise, Mejia Araumye@-Chaves m. fl.,
2003) Selv om altsa ettaringene, fordi de bareaersviten grad bidrar til
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utiklingen av samtalefortellingene, ikke er en delanalysen, betyr ikke det
at de ikke deltar og lzerer. Ogsa de voksne lzeckAvgtte til barns initiativer

og ved & ta opp trdden og stgtte det som de t@lkdrarns mal med den
initierende ytringen. Ved forhandling og samarbestbtter de voksne
deltakerne barnas ytringer og narrative trader $piinnet. De voksne kan i
slike prosesser fa innsikt i hva som har relevamsbfirn og hvordan barna
bruker samtalefortellingene.

Kategorisering ut fra tema ble valgt som framgar@gsni analysen.
Tema ble kategorisert etter gjentatte lesningetranskripsjonene. Et stort
alvor og sterke fglelser tradte fram som mansterddres felles
meningsskaping.

Séa hvordan bruker barna i denne studien samtaddifogiene, og hva er
det de finner verd & snakke om? De tema som bigifidert var sinne, redsel,
savn og lyst. Disse temaene representerer fglatsen, det var ikke bare
folelser som uttrykk. Artikkelen folder ut hvordaarna lgftet disse fglelsene
fram som tema i samtaler. Det kan se ut som om banker samtale-
fortellinger til & snakke om falelser. Hvert avgehde tema blir illustrert og
tolket ved hjelp av eksempler:

a. en historie om sinneGeburtsdagen

b. en historie om redselSkummel julenisse
C. en historie om savnFrida er borte

d. en historie om lyst Jeg vil ha suttel min

Studien folder ut hvilket innhold barn bidrar tilskape og hvordan barna
bruker samtalefortellinger med voksne. Det seil at e |agfter fram historier
som er relatert til store begivenheter og daglabvkonfliktstoff. Ved a
fortelle skaper barna mening og vi kan se fortgtime som et middel barna
bruker for & forsta og fa kontroll over alvorligestema. | artikkelen vises det
ogsa hvordan voksne svarer, tar opp trader, fotegrfgiiger barns initiativer
og leder fortellingene videre. Pa denne maten bideavoksne pa direkte og
indirekte mater til kulturell lzering. Barn kan ladneordan man skaper mening
i samtalefortellinger. De kan ogsa leere hvilke tesomn er verd a stgtte; at
deres historier og falelser er verd & lytte tilditekte kan de laere hvilke
forventinger til handlinger som ligger i kultureBom i historien om lyst; et
eksempel der den voksne appellerer til barnetggéich valg. Slik blir det
indirekte signalisert forventninger til barnetsvsééndighet og om at barnet
bar kontrollere sin sterke falelse; lysten pa reanmkken. Dette er
meningsskapende prosesser knyttet til verdier somes$ i kulturer.

¥ Narresmokk (engelsk dummy/pasifier).
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Sosiokulturelle teoretikere (Rogoff, 2003; Brunt990; Bakhtin, 1986)
gir verdifulle innfallsvinkler til & forsta og beske erfaringene. Bruner sier:
“Stories worth telling and worth constructing aggitally born in trouble
(Bruner, 1996:142).” Livet er dramatisk og fylt méalelser. Slik kan det
veere for voksne, og denne analysen viser at slikded ogsa veere for barn.
Bakhtin viser til hvordan ytringer i seg selv ikke meningsbaerende; det er |
menneskelig interaksjon at ytringer blir gitt megiMNar en deltaker ytrer et
ord eller en setning, vil han eller hun forvente sstar i form av en
overenskomst, sympati, antipati, motstand ellettestdet er dette Bakhtin
kaller adressivitet (Bakhtin, 1986). Nar jeg bruklette begrepet indikerer det
at barna har en intensjon med sine initierendekiettde ytringer. De forteller
til noen.

| denne artikkelen blir fglelsene sinne, redselnsag lyst sett som
sosiale konstruksjoner. De blir gjort meningsfull@ de blir ytret i samtale
med flere deltakere. De er sammenvevd med kogniievel som med
kroppslige komponenter. Beskrivelsene fra denndietuvil frambringe ny
kunnskap og kan bidra til & nyansere maten & folsén i denne
aldersgruppen som entydig opptatt av "her og nfidign viser at to-aringer
ogsa kan veere opptatt av noe alvorlig som har dkigd De er med pa a
rekonstruere og skape abstraksjoner. De velgea alév tema som kan
utfordre en radende diskurs nar det gjelder detgnigarna i barnehagen; at
det bare dreier seg om livet som leves "her og N&r barns bidrag til
meningsskaping handler om & skape mening om hesdidshar opplevd og
som vaert fylt av sinne, redsel, savn og lyst, ketteckaes som tegn pa at disse
hendelsene har relevans for dem, og at de vil skigrmgte, forsta og leere
mer om dette. De oppsgker slike tema og har gjtt tam at de vil ga dem i
mgte, ikke bli avledet fra dem.

Beskrivelsene av barns alvor kan ogsa bidra til@pkere oppfatninger
som knytter de yngste barna i barnehagen til eregsar "toddlerkultur”
karakterisert av positive kroppslige uttrykk sonedg og “flirekonserter”
(Lokken, 2000). Studien kan indikere at det finnflsre og ulike
"toddlerkulturer”. Det var en av guttene, Sandems denne studien bidro
med de fleste initiativer til samtale. Slik ble Bastemme en del av denne
gruppens daglige innhold. Hans stemme inneholdbride livstema, det
gjorde ogsa de andre deltakende barnestemmenenk dgndien. | andre
barnehagegrupper kan det veere andre stemmer sodoblinerende og som
dermed blir en del av den barnehagens domineraniteddle innhold.
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2. Artikkel — Participation, play and power: A twear old
boy in curriculum construction

Denne artikkelen fokuserer og problematiserer baleltakelse og makt i
utviklingen av barnehagens innhold ved a beskrive ferskoleleerers
ambivalens i pedagogisk praksis. Artikkelen inndkoltre deler, en beskriv-
ende, en med analyse av en enkelt samtalefortetijndeltnotater fra en
etnografisk feltstudie og en del med diskusjon oarnb deltakelse i
utformingen av barnehagens hverdagsliv.

Andreas, en av de ni barna som deltar i studien s@denge jeg har veert
deltakende observatgr, veert opptatt av Terje Fasmadgenté®
populeerkulturelle sjgragverhistorie om Kaptein Sedmel. Marit, som er
farskoleleereren i gruppen, har i den samme perigdamh mer opptatt av Alf
Prgysens sanger og fortellinger. Tekstene fra ds$erfatterne er blitt tatt i
bruk i ulike kontekster av ulike aktgrer og hardeside om side. Mens de
voksne har tatt i bruk arbeidet med Alf Prgysersdonie omGeitekillingen
som kunne telle til f{Praysen og Berg, 1957) i samlingsstunder, hae ther
barna - pd Andreas sitt initiativ - tematisert gjare i leken. Denne leken har
fatt forega uforstyrret av de voksne. Andreas ladr med seg "spinoff’-
produkter som CD’er og bgker i barnehagen. Slik lear gradvis gjort de
andre barna i gruppen kjent med sjgrgverhistotiganuar 2004 er Andreas
blitt to ar og atte maneder. Det er ikke farstegganhan tar opp Kaptein
Sabeltann-temaet i samtaler med de voksne vedd®adltmen denne dagen
oppdager jeg en endring i maten farskolelaereremofder seg til samtalen.
Hun foreslar at de skal arrangere en Kaptein Saffiést. | lgpet av den
aktuelle samtalefortellingen blir Andreas ekspertSammen planlegger de
festen. Dette blir et vendepunkt, i den forstandeaskoleleereren tar Terje
Formoes tekster inn i en skriftig plan som presexd for foreldrene. De
gijennomfgrer en sjgrgverfest. | tiden etter feédbehnolder de voksne seg mer
aktivt til sjgrgvere som leketema ved at de lagkvisitter pa oppfordring fra
barna. De voksne deltar ogsa noen ganger i dekae 8ammen med barna.

Samtalefortellingen og konteksten den utspiller isbtir analysert som
en narrativ flerstemmig tekst (Czarniawska, 2004y, kjennetegn ved laering,
lekfullhet og sosial praksis skrives fram. Analyss®es ogsa som en "case
(eksempel). Jeg argumenterer i artikkelen for aeden paradigmatisk case;
et eksempel som kan apne for ny innsikt. Arbeid mase i forskning kan
apne for produktive metaforer (Flyvbjerg, 2003).

Eksempelet med festen gir rom for & problematibaras deltakelse og
makt i utviklingen av barnehagens innhold. Det betyen farskoleleerers
praksis i det som kan kalles en skytsild mellora &gp barns perspektiver og

%% | Norge er denne historien gjort kjent gjennom tparken i Kristiansand og gjennom bgker, musikk dgtey
som er solgt i kiosker, lekebutikker og bokhandkermoes produkter er oversatt og solgt til en eckind.
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a veere forpliktet overfor den nasjonale rammeplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2006). Det problematigkegronnen til at jeg
beskriver fgrskoleleererens situasjon som a veerékytsikl mellom to
diskurser, er at historien om Kaptein Sabeltana, dtr voksent pedagogisk
perspektiv, inneholder ideologier som gar pa twersdet som den norske
rammeplan for barnehagen palegger farskoleleerdren. eksempel sier
rammeplanen at det skal foregd systematisk arbeid likestilling i
barnehagen. Historien inneholder stereotype kjanakspgser som baerer bud
om aksept for voldsbruk hos menn (for Kaptein Sabel og hans sjgravere)
og aksept for & vaere god til & lage mat hos kviftaate Bassa). Det er ogsa
godt mulig a lese eksempelet slik at det er Andreghans lekepartnere som
I en gjentakende og lekfull praksis, gjgr at hag fjoen av hans lekepartnere)
far sa sterkt gjennomslag for sin interesse i baagen.

« Kjennetegn ved meningsskaping: Andreas skaper mered & variere
sin mate a ta i bruk sjagrgveren pa blant annetmédsjon og repetisjon.
Ogsa de voksne har innslag av imitasjon og vamaisgin mate & tilegne
seg sjgraverkompetanse pa.

* Kjennetegn ved lekfullhet: Andreas og de andre d@asom deltar i
sjgraverleken gjgr det med alvor og serigsitet.aintalen der de
planlegger en sjgraverfest, gar Andreas inn og/ublen som Kaptein
Sabeltann. Noen ganger er han sjgrgveren, andrgegaser han
sjgrgvere komme og noen ganger er han Andreas\smer $a spgrsmal
og foreslar andre deltakeres roller i festen. Désme deltakerne
aksepterer barnas lek og fiksjoner ved maltidetreBelekfullhet
karakteriseres av munterhet og de gér sjeldersjoiikmed hele kroppen,
slik Andreas gjar.

* Kjennetegn ved den sosiale praksis: Andreas taruk bmagineere
artefakter som sverd, rep, planke og teleskopktkk®isse artefaktene
tilhgrer en stereotyp maskulin symbolverden. Menngeformen for
maskulinitet tilhgrer ogsa en fantasiverden, emolisk tid hvor menn
forventes & spille ut slik maskulinitet. Maskulatit tilhgrer ikke
ngdvendigvis menn. Det fantes eksempler pa voksonsile praksis
som viste at ogsa kvinnene foretrakk a spille mis&uoller.

| artikkelen foreslar jeg at det er Andreas gjeatsér og alvorlige lekfullhet
som gjor at det oppstar et vendepunkt. Andreainfdlytelse, ikke bare pa
barnehagens hverdagsliv, men ogsa pa de skrifdkme planer. De voksne
endrer sin praksis nar det gjelder hvordan de fddroseg til barnas lek og
samtaler knyttet til Kaptein Sabeltann.

| draftingen argumenterer jeg for at barns stemkser sees pa som
gjentakelser av stemmer fra populeerkulturelle tgksmen samtidig ma
vurderes som kreative. De posisjonene som barn samtale og lek, de
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tolkninger av populaerkulturelle tekster som dei faruk, vil variere. Jeg ser
Andreas’ stemme og praksis som meningsskapendegs@sder han tar fatt i
skumle og farlige saker i livet.

Populaerkultur som Terje Formoes Kaptein Sabeltapel&erer til noen
barn og beriker deres liv. Dette stilles opp mdtsten blir betraktet som god
barnehagepedagogisk praksis, nemlig & la populgarknl veere i fred og
konsentrere seg om det som av pedagoger blir hetraim mer laererike og
oppbyggelige dannende tekster. Populaerkulturenk bw stereotyper kan
sees som en direkte motsetning til pedagogens saisrfiandat om & arbeide
aktivt for likestilling mellom kjgnnene. Problemdor noen barn, som
Andreas, kan veere at sgte sma dyr som man syngfartetier om, som i
historien omGeitekillingen som kunne telle til, tkke er like spennende og
heller ikke i samme grad innbyr til & ta i bruk beke symbolske rekvisitter.
Denne artikkelen er et argument for a inkludereeflB-er til debatten om
barns rettigheter. De er i fglge Mary John ofte aimsom de tre "P’s”;
Participation, Protection and Provision. Hun fodeslt det legges til en fierde
P: Power (John, 2003). Jeg foreslar en femte K. Rliadreas gjentakelse og
serigse lekfullhet gav ham innflytelse over barmgens dagligliv.

3. Artikkel — Kaptein Andreas og hans mannskap:fiDvg
av forskningsdata om en gutts stemme og hans ielgh/ pa
barnehagens innhold

Hovedfokus for denne artikkelen er forskerprosesseksten er forbundet
med, og kan leses i sammenheng med, artikkel to. hBe samme
utgangspunkt; en analyse av en samtalefortelling eiokaltKaptein Andreas
og hans mannskagamt konteksten som denne vendepunktsfortellitdien
til i. Mens artikkel to gir en tett beskrivelse at/barns vei til innflytelse og
drafter farskoleleererens rolle i en skytsild mellemotstridende diskurser,
er det forskerens refleksivitet i transkriberingsg@ssen som danner
forgrunnen i denne artikkelen.

Hensikten er a synliggjere forskerprosesser knyitteasestudier, samt
reise problemstillinger knyttet til barns medbegstesise | barnehagen.
Hvordan kan en som forsker ga fram i arbeidet medbservere, beskrive og
drafte barns deltakende stemmer? Hvordan kan detzBegrunnelsen for a
skrive artikkelen pa denne maten var mitt egetstned forskningsdata. Jeg
agnsket & vise hvordan transkribering og plasseaingadata i rubrikker i et
analyseskjema var en dynamisk prosess. Det somivhfuamsto som viktig
a skrive ned, kunne fare til endringer i skiem&tik apnet det seq flere lag,
variasjoner og mgnstre.
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Hvordan ble analyseskjemaet utviklet? Allerede uridikarbeidet sé jeg
at samtalefortellingen og konteksten der den blegtifortsatte, handlet om at
en liten gutt var lekfullt og intenst opptatt av elefigur som jeg og andre
pedagoger definerer som en del av populaerkultudeq. mente ogsa at
vendepunktet handlet om en fgrskoleleerer som esdrgiraksis i forhold til
leken og om samtalene knyttet til sjgravertemaetigpet av aret.
Vendepunktet, fra en ignoreringspraksis til en wiagringspraksis, skjedde
samtalefortellingen. Artikkelen beskriver hvordaey jeksperimenterte med
ulike mater a skrive eksempelet fram. | lgpet aviveprosessen fikk jeg
innskytelse til & undersgke lekens betydning fdrsden skjedde. Jeg hadde
lagt merke til lekfullheten hos deltakerne og villedersgke dette naermere.
Studier av Sawyers (1997) teori styrket tanken amdet kunne veere
interessant a studere detaljert hvordan leken béettet ut i et analyseskjema.
Han har gjennom sin eksempelstudie av samtaleromelsma barn i
klasserom villet framheve det improvisatoriske msaer som finner sted
innenfor rammen av lek. Spraket i leken; hvordaréldpruk varierer med
sosial kontekst, er Sawyers hovedinteresse. Batas tek er ofte dialogisk,
de veksler mellom stemmen fra rollen de inntar megissgrens stemme til
rollen nar de foreslar endringer i lekerammen. Keytter Sawyer an til
Bakhtins begreper stemme, heteroglossia og talgsjarBakhtins arbeider
viser at alt spradk baerer indirekte tegn i seg (Baki981a; 1986). Sawyer
framhever at barna, gjennom det han kaller metapatigk forhandling
(metapragmaticsyriver utviklingen av leken i en kollektiv improwsjon

Jeg delte analyseskjemaet inn i rubrikker som kufamge opp de
ekplisitte verbale sprakhandlingene, de nonverbdlandlingene og
lekfullhetens karakteristika. Forhandlingens kasaktika kom farst til syne
for meg senere. Artikkelen beskriver flere oppdsgeli prosessen.
Analyseskjemaet ble utvidet til ogsd & ramme innnste knyttet til
maktrelasjoner, forhandlinger og posisjonering.

Jeg fylte inn med taleturer, deltakere, innhold totkning. Jeg var
opptatt av a skrive fram det uformelle leeringsiddbb i barnehagen. Et
forsgk pa a fange noe sa komplekst som en samedeflere deltakere og a
overfgre den til tekst, medfgrer ngdvendigvis erfldng av den lekfulle
samtalen. Jeg som forsker ser, finner noe intemessanskriberer det og
skriver det fram i forskertekster.

Hva kom det sa ut av arbeidet med & utvikle etyseakjemaDet hjalp
meg til & se noen mgnstre i det som skjedde, og avengnstrene endret seg
og apnet flere perspektiver for meg i lgpet av @sssn. Jeg sa at barn og
voksne, selv om de begge lekte seg gjennom forgeh, lekte pa forskjellige
mater. Barna gikk dypere inn i roller og fiksjonens de voksne sjelden gikk
i fiksjon med hele seg (kroppen). Jeg mente & sengtster av det jeg
metaforisk kan kallserigs og alvorlig lekfullhethos to av barna som deltok
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og mgnster amunter lekfullhehos personalet. Dette fikk meg til a foresla at
det kunne veere alvoret i lekfullheten som var méd gi Andreas en stemme
som ble hgrt. Hans gjentatte omgang med sjgrgvadeimade i lek og i
samtaler forut for denne samtalefortellingen, vak med pa a gjere hans
interesse synlig for Marit. Analyseskjemaet hadglgplet meg pa veien fra
intuitivt & fale at "det er noe med leken”, til éade metaforer som kunne
passe til det eksempelet viste etter a ha blittdtrat i detalj.

Underveis ble jeg oppmerksom pa en liten, men feg mesentlig detal;.
| feltarbeidet hadde jeg lagt merke til at Andréglse Kaptein Sabeltann.
Under den mer detaljerte transkriberingen ble de¢ltg for meg at det jeg
farst antok var "Kaptein Sabeltann-lek” matte nyans. Han vaikkei rollen
som Kaptein Sabeltann hele tiden. Ved a studersteekslik jeg hadde
plassert den i analyseskjemaet, ble det tydeligrfeg at han vekslet mellom
a veere i rolle som Kaptein Sabeltann og i rolle samsom ser sjgravere
komme Samtalefortellingen viser hvordan Andreasvpéierendemater tar i
bruk sjgrgveren fra Terje Formoes historie. En ant@kning enn min
opprinnelige tok form; eksempelet kunne vise hvoré@a liten gutt lserer
maskulinitet pdvarierendemater. Jeg hadde fgrst antatt at han tok rollen som
den stereotype aggressive, skumle og farlige sgpesv Na kunne jeg,
gjennom arbeidet med analyseskjemaet, se et amrettar; Andreas var ikke
ngdvendigvis opptatt av & leke og leere seg a veefekéende sjaraver hele
tiden. Nar han var i fiksjon, som en som ser sjen@@ komme, kunne det like
gjerne veere redselen for sjgrgverne han aktuaideen alvorlig og samtidig
frydefull lek veksler han mellom disse posisjonefedsel framsto som
lystbetont. P4 samme mate som voksne tyr til kmnomaner og
thrillerfilmer for & oppleve spenning, er det Kdpt&abeltann-historien som
gjennom dyreparkbesgk og innkjgp av musikk, filnagrspin-off produkter,
er gjort tilgjengelig for Andreas. Artefaktene, kade imaginaere og de
konkrete, har stor betydning for hvordan deltakerh&rer seg
sjargverhistorien. Det ble synlig for meg at détkie og se sjargvere komme,
ikke trengte & handle om & identifisere seg medrnehog kampklar sjargver,
men like gjerne, eller parallelt, kunne handle dmdreas leerer seg a tale a
mgte dem.

Artikkelen argumenterer for at historien om Kapt8&8abeltann tilbyr et
innhold og virkemidler som er pa grensen av deliten gutt kan tale. Men
det finnes en spenningens estetikk i den mediefitinkistorien som ikke
bareutsetterbarn for a bli skremt, men satitbyr barn et magte med spenning
som noen barn ogs#nskera mgte.

Min forstaelse av makt knyttet til aksen voksenrbdule forstyrret. | en
rubrikk i analyseskjemaet som jeg har kalt "forHamgens karakteristika”
brettes det ut hvordan makten fordeler seg mellogitaklerne ved
forhandlinger og posisjoneringer gjennom verbaleinger og lekfulle
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handlinger. Forholdet mellom barns og voksnes stemer mer enn et
forhold preget av asymmetri, der voksne har makt oe sma barna. Andreas
tar initiativ til samtale, blir hart og far anledigj til & utvide sin fortelling og
sitt prosjekt.

4. Artikkel — What's on the teachers’ agenda? Teegh
didactical projects in co-narration with very youtgldren

| fokus for denne artikkelen er en analyse av 6Xsea- initierte
samtalefortellinger. Malet med studien var a beskdg diskutere de ansatte
sine pedagogiske prosjekter; hva de brukte sarotéddiinger til. Denne
studien var ment a vaere en speilstudie til studmn beskrives i 1. artikkel,
der det er de barne-initierte samtalefortellingesoen danner forgrunnen.
Utvidete samtaler, som for eksempel samtalefornigdir, er en samtalesjanger
som er spesielt egnet for pedagogisk arbeid medl iv@ilom ett og tre ar.
Likevel peker en rekke forskere pa at utvidete sdantikke er sa vanlig i
barnehager som man skulle gnske og forvente (Gzeska, 2004; Dick-
inson, 2001; Johansson, 2003b; Pramling Samuel&sAsplund Carlsson,
2003; Sheridan, 2001, Siraj-Blatchford, 2004). Betarskoleleererens ansvar
og oppgave a sgrge for at det arbeides for hgyté&valeeringsmiljget og for
a skape gode barndomsopplevelser i barnehagena\gkape en kultur for
samtalefortellinger, arbeider man for dette.

Variasjoner av praksiser og det kulturelle innholsiem er innskrevet i
barns og voksnes felles meningsskaping, var ogsateresse i analysen. Jeg
identifiserte variasjoner av mater & bruke sampaieflinger pa.

Analysen begynte allerede i transkriberingsprosessArtikkelen
beskriver framgangsmater ved transkribering. Efjntatte lesninger av
transkripsjoner og eksperimenteringer med matgrstematisere forsknings-
data pa ble resultatet en typologi som viser dgagjoner av mater a bruke
samtalefortellinger pa.

1. A utlgse og dele “haydepunktsfortellinger”

A informere og gi instruksjoner

A gi kraft til et bestemt barns versjon av en ftirig

A rekonstruere en fortelling som leereren tidligeae fortalt
A inkludere bevissthet om personer som ikke vatdile

A f& vite mer om barnas liv hjemme

A stgtte og dele leeringsfortellinger

© N O Ok~ WD

A skape forventninger om noe som skal skje
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| artikkelen ble hver av disse variasjonene illegtmed en samtalefortelling.
Analysen av hvordan de voksne bruker samtaleforgglhe indikerer at de
voksne har ulike pedagogiske prosjekt nar de tantadafortellinger i bruk.

De informerte om ting som skulle skje i umiddellfimmtid for & forberede
barna, men det finnes ogsa eksempler pa mer lekfiliaerminger for a

skape store forventninger til noe som skje. De tepom noe som hadde
skjedd hjemme, kanskje for a leere barna bedre rin&jeg kanskje fordi de
var nysgjerrige. De stgttet enkeltbarn, og de bitlrcat barna fikk dele

fortellinger med de andre i gruppen. Samtalefartgéine ble ogsa brukt til &
vise gnskete handlinger.

Felles for flere av disse mgnstrene var at de vwksnut til a tilpasse seg
det de oppfattet som barnas mal med sine ytridenoksne tolket og antok
hva som ville bli barnas bidrag til fortellingerigeres praksis viste at barn og
voksne forhandlet om hva som er verd a snakke om.

Det ble funnet episoder knyttet til enkeltbarnsagniger ogsa i noen av
de fortellingene som handlet om felles opplevelsEn praksis som
oppmuntrer til & fokusere pa episoder knyttetrtkadtindividet kan knyttes til
egenskaper ved industrialiserte samfunn. En stemdntering mot barns
perspektiv kan veere et felles nordisk trekk i bhagger. En barneorientert
praksis forstyrret forestillingen om og bildet a& Wboksne som representanter
for en kultur og barna som de som sosialiseres d@mne kulturen. Analysen
viste at to av guttene i barnegruppen hadde sine pgpsjekter nar de deltok
i samtalefortellingene. Pa denne maten influerte mie barnehagens
hverdagsinnhold.

Det var altsa disse atte variasjonene som ble mshille for meg ved
gjentatte lesninger av transkripsjonene, men detiridrer ikke at det kan
finnes flere mgnstre eller andre variasjoner. Diesie i studien gav uttrykk
for at de foran kamera hadde drevet sensur avegine personlig fortellinger,
som de ellers rettet mot andre voksne ved bordet. & sannsynlig at
forskningsdata ble preget av deres selvpresentsjBeskrivelsen indikerer i
stor grad en barnejustert praksis, noe som kan dtetle voksne deltakerne
mente nettopp dette var en god praksis. De pratdisestor grad det Bae
kaller for romslige kommunikasjonsmgnstre (Bae,Z00ette gjorde de ved
a ta barns bidrag i samtalen alvorlig, de Iytt&tbir grad etter hva barna kunne
ha til hensikt & bidra med. Slik praktiserte de dkratiske verdier, og ga
kraft til det innholdet barna brakte inn i samt&ekn slik praksis formidler
til barn at deres bidrag er verd a lytte til.

Dette utfordrer en forstdelsmate som ser voksnbasg som motpoler
(dikotomer). Jeg foreslar i denne artikkelen att@@uttene som bidro med
flest ytringer ikke bare aktivt deltok i utformingeav barnehagens innhold
ved a forhandle med de voksne om hva som var estiakke om og ved at
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de voksne justerte sin oppmerksomhet til deresSoRe fikk ogsa konkret
innflytelse pa innholdet i barnehagens hverdagsliv.

De voksnes deltakelse var kjennetegnet av en hetiskriestetikk. Dette
kan veere et tegn pa distanse til barnas mer aldtmsfngasjement. Likevel
var det neerliggende a anta at de voksnes humékestane betydde at de
faktisk likte & samtale med barna. Hadde de ikkediét, kunne det blitt faerre
samtalefortellinger.
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KAPITTEL 3

TEORETISKE PERSPEKTIVER

...it's time to go beyond saying "It depends” to
articulate patterns in the variations and simulag of
cultural practice (Rogoff, 2003: 7).

Hensikten med dette kapittelet er @ ramme inn elagegisk kulturstudie, der
meningsskaping betraktes som dynamiske og integpedsesser, i trad med
Rogoffs sitat over. De perspektiver og begreper ggnhar funnet produktive
er hentet fra forskningstradisjoner som barnehadpgayisk forskning,

barndomsforskning, kulturstudier og sosiokulturédori. Innledningsvis

plasserte jeg studien innefor forskningsfeltet baagepedagogisk forskning.
Disse perspektivene kan tydeliggjgre denne studiegsnart og peke
framover mot drgftingen i kapittel fem. Kapitletaglt i tre deler. Jeg vil farst
presentere perspektiver pa barn og barndom, demstspektiver pa kultur
og innhold. | den tredje delen vil jeg presentdratealg av begreper knyttet
til narrativ meningsskaping i et sosiokulturelt gyektiv.

Perspektiver pa barn og barndom

A veere barn og voksen i det tjuefarste arhundrer Bevaere menneske i en
globalisert verden. Det betyr at ideer og samfusimsér som kapitalisme,
sekuleer humanisme og demokratiske verdier spragtét med andre verdier
enn de som er dominerende oppstar konflikter sosé d@n sette avtrykk i
barnehagen. For a studere meningsskaping i baraehsam et kraftfelt der
motsetninger lever, har jeg gjort et analytisk gdep jeg skaper en dikotomi
mellom barns og voksnes samtalefortellinger ut likeem som initierer

fortellingen. Dette grepet gjer det mulig a drdfens og voksnes bidrag til
innholdet. Det gjar det ogsa mulig & se ulikhetetlom barna som deltar og
mellom de tre voksne innbyrdes. Alt dette gjgreag frenger begreper som
mer spesifikt fokuserer barn og barndom. Dissedjagre ser jeg i relasjon til
voksne og til voksendom som sosial konstruksjonndreDyblie Nilsen

omtaler forskning om barn og barndom som barnebargdomsforskning og
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deler denne tradisjonen i tre grupper; den fgrstetater hun som
aktgrorientert barneforskning ("sociologies of dhin”) som retter fokus mot
barn i situerte hverdagserfaringer, den andre sdejkénstruksjonistisk
barne-/barndomsforskning ("deconstructive sociologychildren”). Gjennom
diskursperspektiver skaper denne tradisjonen diskplattform blant annet
til utviklingsperspektiver pa barn. Den tredje iegen omtaler hun som
strukturorientert barndomsforskning ("structuralcistogy of childhood”).
Her aktualiseres makroorienterte arbeider der Kdardg maktforhold relaters
til den asymmetriske posisjonene mellom barn(dognwyaksen(dom) (Nilsen,
2003):100/101). Jeg vil videre omtale disse retairegy som barne-
barndomsforskning. Min studie er inspirert av tdangnfra alle disse tre
omradene, men har likevel sterkest likhet med dansté. Den skiller seg
imidlertid fra denne tradisjonen ved & veere en gegdisk studie som ogsa har
sitt fokus rettet mot voksnes perspektiver, sormitsr handler om & veere
orientert mot barns utvikling og leering.

Barn som ” human beings” og "human becomings” fay oa

Denne studien er et forsgk pa & kombinere disseetaforiske syn pa barn

(James, Jenks & Prout, 1998). Nar jeg sgker ettensgkap og innsikt i hva

barn bringer inn i samtaler og hva som har relefanslem, gjgres det utfra

et syn pa barn som "human beings”, som likeverdigennesker, som

subjekter. Dette er i trdad med den nye barneforgjen og dens sgkelys pa
barn som aktive deltakere i sitt eget liv, deredrdg til sine omgivelser og

bemyndiggjarelse (empowerment) av barn.

Nar jeg drgfter didaktiske perspektiver og ser mgsskaping i
samtalefortellinger i pedagogikkens lys, er detfrat et syn pa barn som
"human becomings”. | et slikt lys blir barnehagesasnfunnsmandat styrende
for hvordan en i pedagogisk virksomhet skal forlkadeq til identitetsskaping
og danningsprosesser. Spgrsmalet om hvilke mennegkevil fostre
aktualiseres.

Barne- og barndomsforskning har problematisert gais@n om en
essensiell barndom, en bestemt mate a veere baiepae tradisjonen ser
derimot barndom som historisk konstruert (AlaneMé&yall, 2001; Corsaro,
2005; Cunningham & Thuen, 1996; James & Prout, 19®%brtrup, 2005). |
trdd med denne tradisjonen ser jeg det & veeresoanren sosial posisjon, en
kategori som er analog til det & ha et kjgnn alleretnisitet (Connell, 2003;
2005; Davies, 2003). Jeg gnsker her & peke patdikbkk med forskning om
en annen "annenhet”; & vaere funksjonshemmet. Okkerer noe godt ord pa
norsk fordi begrepet er en dikotomi til det & vdeneksjonsfrisk. Forskning
peker ogsa pa hvordan forestillinger om funksjonsiede blir konstruert
sosialt og historisk, som "de andre” (Bryan, 20@ausen, Kirkebaek, &
Seetersdal, 1998).
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Barndom er, i slike perspektiver, ikke farst ognist en periode |
menneskets liv, men en kategori i samfunnet deikstrelle forhold legger
premisser for opplevde barndommer. Philippe Arienta barndommen var
en konstruksjon som ble til fra 1600-1700 talledr Benne tid levde barn sitt
liv som sma voksne. Han trakk slike konklusjonera&grunn av fakta om
hgy barnedgdelighet. De som levde opp tilbrakt¢gidisammen med voksne.
Barn ble tidlig satt vekk for & ga pa skole ellene. Aries hevder derfor at
barn som gruppe ikke var sa tydelige som de blerserDette forte til at
voksr}? ikke var sa interessert i barn som forsggllfra voksne (Aries,
19807~

Nicholas Ormé& mener derimot at det finnes flere historiske studbm
kan vise at Aries innflytelsesrike antakelser méurdere$’. Han viser til
studier som indikerer at det ogsa i middelaldeeantds en bevissthet omkring
forskjeller og likheter mellom voksne og barn (Or8601). Pa bakgrunn av
disse studiene hevder han at Aries tok feil medasitakelse om at barn og
barndom er en ny konstruksjon. Orme mener a kumderbygge at voksne
brydde seg om barn ogsa i middelalderen, at deehadde eiendeler og egne
kulturelle aktiviteter. Han eksemplifiserer dettedrord som var tilgjengelige
den gangen: "Infant”, "baby” og "toddler”. Dissedyepene finnes pa norsk
som: "Nyfgdt”, "spedbarn” og "smarolling*. Ogséa i det latinske spraket
finnes begreper for de ulike stadier i livet: "Infe”, "puertia” og "adoles-
centia”. Oppdelingen er velkjent ogsa fra det nersgraket, som spedbarns
alder, pubertet og ungdomsalder. Mer spesialiseegrep som indikerte
barnets kjgnn fantes ogsa i spraket som "girl’s$la "maid” og "wench” for
unge mennesker av hunkjgnn. Tilsvarende hankjerthgas "boy”, "groom”,
"knave” og "lad”( op. cit., 2001:6).

Orme peker ogsa pa at det fantes tilpassete kéeges og leketay for
sma barn. Han antar at det var en omsorg for simag@abakgrunn av at det
ogsa fantes andre begrep om omsorgspersoner. mes f@rdmgdre, faddere
og i noen tilfeller barnepleiere. Barn som dgdeliggravet, og antakelsen om
at barnedap ble betraktet som en stor og viktigveedet er troverdig. Det
finnes overleverte vuggeviser, rim og regler somr gjet rimelig & anta at
voksne deltok i barnetilpassete aktiviteter sammesd barn, ikke bare
betraktet barn som "human becomings”. Han avvikke iat barn samtidig
ogsa blir oppdratt til & bli voksen og at barn adksne ikke levde atskilt pa
samme mate som i dag. Poenget er at barn, ogsddetaideren, pa samme

*! Aries refererte til middelalderen i sine studier.

2 Orme er i likhet med Aries ogs& middelalderforsker.

8 Ogs& Cunningham (1996) moderer Aries antakelsesialpelen at foreldre i middelalderen ikke skuligef

spesielt tap ved barnedgdsfall.

** Lgkken argumenterer for at det engelske begrepetler” er et passende begrep pa barn i den paribarn

tumler og stabber av garde. Det betyr at hun argtanenfor at det er behov for ytterligere nyansedre begreper
om forskjeller pa barn. "Toddler” referer til erdarsmessig periode, omtrent identisk med tidsspesume dekkes
av det norske ordet smarolling.
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tid ble betraktet som sma barn og som sma vokseeab”human beings” og
"human becomings” samtidig.

Om det var slik at barn ble beskyttet, fikk omsdqgerlighet og tilpasset
oppleering i middelalderen, sa trenger ikke det bamedle om hvordan
barndom ble konstruert eller om historiske fordkjel synet pa barn. Det kan
ogsa veere at det i middelalderen som i dag vae fldike mater & se pa og
forholde seg til barn. Ogsa i var egen tid voksentopp under ulike forhold.
Noen barn lever i fattigdom, krig og ngd, og urgwres mot barn ogsa
uavhengig av hvor barnet er fadt. Urett mot bameKommer i rike sa vel
som fattige deler av verden. Med bakgrunn i ett dilstorisk tilbakeblikk
argumenterer jeg for at voksne, uavhengig av tiolsepkan forholde seg til
barn pa mange ulike méater. Barn kan betraktes bane’human beings” og
"human becomings” i samme tidsalder. Dette gjelfte for middelalderen
og var egen tid. Med dette mener jeg & si at nén lea i pedagogiske
institusjoner kan de betraktes av de voksne baae’saman beings” og som
"human becomings”. Det er ikke sa enkelt som an logy voksne alltid star i
et motsetningsfullt forhold til hverandre. En stignamisk forstaelse av barn
er i trdad med det Nilsen skisserer som destakitigeav en dikotom
oppfattelse av barn som enten "human beings” &lleman becomings” ogsa
I barne-barndomsforskningen (Nilsen, 2003).

A veere barn og voksen — generasjon som kategori

Ordet barn, som ordet voksen, dekker ikke pressedgorier. De rommer et
stort tidsspenn i alder, et tidsspenn som ogs&neari omfang bade kulturelt
og historisk i trad med hvilke aldersgrupper mamnex som del av

barndommen. Likevel gjor begrepene det mulig aestidg sammenligne
noe som er felles. "There is always a moment wieearchers, if they are to
speak at all, are compelled to fix the phenomenlamés, Jenks & Prout:
145).” Her finner jeg begrunnelser for mitt anadie grep”. Ved & dele

forskningsdata i barneinitierte og vokseninitiesgmtalefortellinger kan det
veere mulig bade & finne noe som er felles for bagnfor voksne som

kategori. Det kan ogsa veere mulig & sammenligninog noe som er felles,
som gar pa tvers av generasjoner.

Ogsa Rogoff, med sin antropologiske sosiokulturdileaerming, er
opptatt av barn og voksne som kategorier. Hun p@iemlt generasjoner
skaper praksiser og tradisjoner samtidig som deydryga det de arver, det
som er tilgjengelig pa deres historiske tid (Rog@fi03). Likevel peker hun
pa problemet med & se pa generasjoner som en kafegandividuell
identitet. Hun skriver:

% Se kapittel fire for en naermere presisering.
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| suggest instead that cultural processes can tnegthh of as practices and
traditions of dynamically related cultural commugst in which individuals
participate and to which they contribute acrossegations (op. cit., 2003:77).

Komparative barnehagestudier viser store variasjamdlom hvordan ulike
samfunn organiserer barns farste ar. Forskjellamgér sammen med synet
pa barnet, familien og med samfunnets behov fogidshraft og kunnskap. |
undervisningssektoren ble aldersegregering almign&uropa farst pa tidlig
1900-tall (Rogoff, Bartlett & Turkanis, 2001).

Nar vi studerer barns og voksnes meningsskapirgrieghagen kommer
det til syne forskjeller innbyrdes blant de somédsbarn, sa vel som likheter
mellom de som kalles voksne og de som kalles Herslikt syn er i tradd med
Leena Alanens nar hun skriver:

Neither of them can exist without the other, whatleof them is (a child, an
adult) is dependent on its relation to the othed #he change in one is tied to
the change in the other (Alanen & Mayall, 2001:129)

Dersom vi studerer generasjoner som avhengige destior uavhengige
variabler, vil ikke fokus veere pa forskjellene roetl det & veere voksen og
barn, men snarere pa interne forskjeller og likhietie enkelte gruppene.

Hvordan ser forskjeller og likheter mellom voksng lmarn ut i dag, i
Norge, med Norden som en vesentlig referanserammel2n norske
Rammeplan for barnehaggf006) blir det slatt fast at barndom er en fase
med en egen verdi. At det i FN’s barnekonvensjoneglifelt at barn skal ha
medvirkning og innflytelse pa sin egen hverdag rinehagen, innebeerer et
syn pa barn som kompetente aktgrer. Barn i barecidgr sees som
subjekter, mennesker med intensjoner, vilje og egeeringer.

Toaringer kan betraktes som en gruppe menneskersmegben kultur;
"toddlerkultur” (Lgkken, 2000; 2004). En slik beslaise tydeliggjer hva
som er spesifikt for barn, noe som kan styrke yfufattelse av sma barn som
"human beings”; verdifulle i kraft av sin tilstecsevelse her og na. Men en
slik beskrivelse kan ogsa styrke et essensialistskpa sma barn og tilslgre
at de innbyrdes lever forskjellige liv. Andre sdsigraksiser de lever i er
kjgnn, etnisitet og klasse. A vaere to &r i en fijikgleir eller i en krigssone
gir andre betingelser enn a veaere to ar i en stihlzérelse med rik tilgang pa
menneskelig og materielt overskudd. Barn har ogiiée Wkognitive og
funksjonsmessige ressurser. A veere to &r & kunog p@vege seg uten statte
gir andre betingelser for meningsskaping og leeeng a veere avhengig av
bevegelsesstgtte for & komme i naerkontakt medoinmennesker. Til tross
for at det er mye som kan forene barn som har likedlenge, kan det ogsa
veere mye som skiller dem. Vi tar det ofte for gittbarn foretrekker a veere
blant jevnaldrende. Det kan veere barn som ikkeefinat av det med
jevnaldrende og som heller foretrekker & vaere biddrte eller yngre barn.
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Selv om det er slik at mange barn har stor gledé asere med jevnaldrende,
sa kan det oppsta sterk tilknytning og gjenkjennmellom mennesker pa
tvers av generasjoner og mellom mennesker som iklett har biologiske
band. Eksempler pa dette er sterk tilhgrighet dasken av ulik alder og at
barn kan ha sterkere faglelsemessige band til aewteil biologiske foreldre.

Slike perspektiver stgttes av flere forskere sortterekritikk mot
konstruksjonen av barndom og voksendom som et ahkibtnotsetningspar.
Forskjeller handler ogsa om historiske og ideokgiformer for kunnskap,
holdninger og makt (Strandell, 2006). Et eksemmeh kan illustrer dette,
beskrives i en kronikk i Bergens Tidende 111006r 2dekterer psykolog
Magne Raundalen over at til tross for FNs barnigtester foregar det vold
mot barn. At barn har rett til beskyttelse, sereikk til & endre det faktum at
barn opplever stadige overgrep bade i fredssomer {Ifamilien i rike land)
og i1 krigssoner (Raundalen, 2006).

At vi har kunnskap om stadige overgrep mot barnn ufe gjare
strakstiltak, kan henge sammen med at barn defirsmm "de andre”. Det at
barn og voksne sees som dikotome starrelser hatilfatr barns livsverden og
voksnes livsverden er blitt sett pa som atskilfargkjellig. Det er forskjeller
mellom voksne og barn, men dikotome forstaelser keth produsere
interessemotsetninger. Dette kan ogsa handle ombetst Qvortrup beskriver
som paradokser og det voksne samfunnets ambivalebarn (Qvortrup,
2002). For eksempel taes det pa politisk niva Iheisiger om at barn har rett
til medvirkning i barnehagen. Det er allmenn entgben at det er et godt
oppdragelsesprinsipp & la barn erfare og leere dextioamtidig lever en
diskurs om barn som usiviliserte og som noen semger kontroll, disiplin
og styring. Barn betraktes ogsa som brysomme. Qeostrup nevner at det
USA finnes en bevegelse for "Childfree Zones” som assosiasjoner til
"rgkefrie soner” (op. cit.2002:9). Et annet uttrykk for synet pa barn som
brysomme kan sees framstilt i realityserier sometiéser barneoppdragelse pa
TV, der barn framstilles som ustyrlige og "Nanngksperten, hjelper familier
a skape struktur og kontroll gjennom & disiplineaenet. Disse programmene
legger ogsa vekt pa at voksne skal skape struktomems barna blir framstilt
som brysomme. Strukturene innebeerer i noen progeanmaughty zones”,
ikke for de voksne men for barn. Slik blir ansvdiat at barnet er brysomt
lagt pa barnet selv.

Tradisjonelt har studier om sma barn, og seerligléragruppen 0-3 ar,
veert utfgrt med hjemmet som kontekst og med mor samspillspartner
(Smith & Ulvund, 1999). Slike studier foretaes enlikkevel er det i disse, og
I studier av barn i barnehage, et dominerende pktispat man betrakter barn
som sosiale, aktive, deltakende og kompetenteedéefra fadselen av. | de
siste ti arene har det kommet flere studier meddédsgen som arena. Bade
antropologisk-, sosiologisk-, sprak- og lekoriete#eforskere har studert barns
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samspill med andre barn i barnehage (Corsaro, 220@&rn blir i disse
studiene sett som sosiale aktgrer som kan ha leeffdig felleskap med
jevnaldrende og forstaelser som noen ganger st@wtsetning til voksnes.
Argumentet for a studere barns sosiale samsplinglderrelasjoner har veert
at aktgrene i barnehagefeltet trenger kunnskapebanms perspektiver for a
styrke barnehagen som barndomsarena for barn.k&hkman supplere en
voksensentrert oppfatning og ta avstand fra at bare skal sees i et prisme
av utvikling. Jeg vil slutte meg til ngdvendighetawn slike studier. De kan
spisse perspektiver. Det som er spesifikt for bdasgen og gjgr barndommer
der annerledes enn barndommer i et hjem, er netb@ppas tilgang pa
jevnalderrelasjoner. | et kunnskapslandskap der ogobarn i hjemmet har
veert dominerende, har jevnalderstudier i barnehaggrnverdifulle og nye
perspektiver.

Likevel kan en innvende at ved & studere barndgr kan en bidra til &
forsterke skillet mellom det & veere barn og detagrev voksen. Slik kan
forskere produsere dikotomier mellom mennesker(iell, 2006). Det evi
voksne ogde barna. Slik far man gye pa det som skiller, det 8o saeregent
for en bestemt aldersgruppe. | en tid der oppgjaretd utviklings-
psykologien, forstatt som sann kunnskap knyttedlter, er tatt, gar det an a
spgrre om forskere pa denne maten produserer mgmsslle kunnskaper.
Jorunn Spord Borgen foreslar at spgrsmal knyttébtskjeller, likheter og
motsetninger mellom barn og voksne blir mer intesese ved & spgrre: "Nar
er denne motsetningen nyttig og nar er den defiki@orgen, 2005:6).

Perspektiver pa kultur og innhold

Jeg har valgt a studere barns og voksnes meningjegkiar a kunne beskrive
og drafte innhold som finner sted i barnehagen.tutbkégrepet brukes pa
ulike mater i avhandlingen. Derfor vil jeg i dekapittelet redegjare for ulike
kulturbegreper som kommer til uttrykk i studien.

Farst vil jeg si mer allment at kultur er de ressurmennesker skaper
som gir seg uttrykk i forestillinger, ideer, kunagler og handlinger. | kultur-
begrepet inngar de spraklige, kroppslige og fysiskiskaper som mennesker
skaper og tar i bruk i interaksjon med hverandredeg verden de lever i.
Hverdagslivets kulturelle praksiser, sa vel sonsiikée kulturelle praksiser
som "populaerkultur” og "tradisjonskultur” inngarredoegreper for kultur.

Kultur som diskurser og praksiser

Kulturbegrepet er brukt for & beskrive de histagishg samfunnsmessige
betingelser som barn vokser opp under. Dette edd tmed slik bade
antropologi (Rogoff, 2003), barne- og barndomsfonsyg (Alanen & Mayall,

?® Se for gvrig oversikten over barnehagepedagogisikiing i kapittel en.
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2001; Corsaro, 2005; James, Prout, & Jenks, 1998rhKlt, 2004) og
barndomspsykologi (Sommer, 1997; 2006b) beskrivetingelser for og
strukturer i barns liv. Kulturbegrepene innen bamdforskningen referer til
diskurser og kulturelle praksiser. Den mikroorietgeforskningen innenfor
denne tradisjonen betrakter ogsa det som barnrk@net sammen med andre
I den konteksten de befinner seg i, som kultur f(seeksempel Corsaro,
2003). Kulturbegrepet i den mikroorienterte barndtorskningen har mye til
felles med kulturbegrepet i barndomspsykologiemnCbommer skriver: "De
verdener og de kompetanser vi skaper, er resuléatetn kulturintegrativ
prosess som bygger pa konstruksjon av mening alspsaksis (Sommer,
1997:67)%".” Kultur blir i dette perspektivet sett som detridilegner seg
gjennom praktisk virksomhet i hverdagslivet i faksempel barnehagen.
Sommer bidrar gjennom dette utsagnet til & tyd@igg sammenhenger
mellom kultur og barns leering. Voksne blir betraldgem subjekter som har
kunnskap og erfaring. Samtidig bli barn sett sosiade subjekter med egne
intensjoner og med skapende kraft. | barns og wksngte med sosiale
praksiser skapes mening gjennom integrerte prasesse

Hva da med et begrep som "barnekultur’. Dette hmgjrer blitt mye
diskutert og flere har pekt pa faren med & idylédearns egen kultur. Det har
ogsa veert stilt spgrsmal ved om det er mulig aéhdnevnelsen "barns egen
kultur” (Gullestad, 1990; Kampmann, Juncker & Tuf@001; Tingstad,
2006). Bakgrunnen for at jeg ikke har fremhevetteddtegrepet i denne
studien har sin begrunnelse i at jeg i farste restkelerer meningsskaping
som blir til der bade voksne og barn er deltakere.

Kultur som relevansstruktur

Ogsa utviklingspedagogikken (Pramling Samuelssosplund Carlsson,
2003) kan pa beslektede mater bidra til & tydediggjkultur i barnehagens
kontekst. Med utgangspunkt i fenomenografi beskriea pedagogisk teori
med begreper som har neer sammenheng med og reléwmanalturell
meningsskaping i barnehagen. Disse utviklingspegaig® papeker at
barnehagens innhold, eller det de kaller "larandéjskt” (lseringens objekt)
aldri har statt sterkt i barnehagen. Barnehageadisipn har vaert sterkere
knyttet til "larandets akt”, til kommunikasjon, hndan lsering skjer og
hvordan pedagogen skal tilrettelegge for leering.likhet med den
barndomspsykologiske tilnseermingen (Sommer, 1993), vel som den
utviklingsrettete antropologiske tilneermingen (Rifig2003), legger ogsa den
utviklingspedagogiske teorien vekt pa den voksneskdjon som en som
retter oppmerksomheten mot et innhold, mot objektanverden slik de blir
erfart av barnet (Pramling Samuelsson & Asplund€san, 2003:123).

" william A. Corsaro legger tilsvarende innhold i beget "interpretive reproduction” (Corsaro, 20091%8.
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De erfaringer barn gjor setter spor pa ulike matBegrepet
relevansstruktubrukes om det som betraktes som meningsfullt fon log
det som er gjenkjenbart (Johansson & Pramling Sesme, 2006). Men barn
retter ikke bare sin oppmerksomhet mot det de Igemgen. Utforsking og
utfordringer knyttet til nye dimensjoner ved detrser kjent kan veere like
interessant (op. cit, 2006; Gopnik et al., 2002 g@pet "leeringens objekt”
benevner og rommer altsd bade det som leereren namme didaktiske
planer og - praksis og det som barn finner releg@htlin, 2006). Hva barn
finner relevant kan studeres ved a lyssette datetter sin oppmerksomhet
mot og hva de tar initiativ til & samtale om. Bégtdser av hva dette er, slik
det framstar for meg som forsker, ser jeg som koitiduksjon. Dette tar jeg
opp i alle artiklene og drgfter det videre i kaglifem.

Kultur som produkter og produksjoner rettet motrbar

| denne studien aktualiseres kulturproduksjonedebsom "tradisjonskultur”
og som "populeerkultur”. Kulturbegrepet brukes dednogsa om konkrete
produksjoner som for eksempel barnelitteratur fakter/leketay, temaparker,
filmer og show. Det er i seerlig grad i 2. og 3ikde:l at kulturbegrepet blir
brukt om kulturprodukter.

Innenfor fransk kulturteori framheves kulturell kses, makt og skjulte
sammenhenger (Bourdieu, 2001). Pierre Bourdieundedr begrepet “felt”
som et konkurransesystem av sosiale relasjoner fsoigerer i fglge en
spesifikk logikk og verdisammensetning (Bourdie®9Q; Gullgv, 1999;
Krager, 1994; Moi, 2002). Meningsskaping i samtaitdilinger kan betraktes
som et sosialt felt der kulturelt overfgrte verdlgger innskrevet i den
praksis som spiller seg ut. Jeg @nsker a se makagmg i
samtalefortellinger som et "kraftfelt”, der motseger mellom barn kan
spille seg ut. Jeg viser et eksempel pa detteaitikkel der Andreas og Ane
begge vil fortelle om en geburtsdag. De kjemperoodet og om fortellingen.
SamtalefortellingerFlagget viser pa sin side at det ogsa kan utspille seg
motsetninger mellom barn og voksne om en arteflafby. | 2. og 3.
artikkel beskriver jeg et slikt kraftfelt ved a widil to ulike pedagogiske
diskurser som finnes i barnehagen samtidig, detliskursen om barns
medvirkning og diskursen om barnehagen som et atedtenn et marked, et
sted for likestillingsarbeid. Nar kulturproduksjoretter en populaerkulturell
lest, der stereotype framstillinger av menneskagam, taes opp av barn og
gies nye betydninger i lek og samtaler, kan dettevbksne framsta som en
motsetning til arbeidet for likestilling i barneteay

| trad med Thomas Ziehe (Ziehe, Fornas & RetzE803) og Bourdieu
(Bourdieu, 2001) nar de snakker om kulturindustriendrgftingen i denne
avhandlingen verken utviklingsnaivistisk eller tetstisk, heller ikke
kulturpessimistisk. | Prgysenstua barnehage var kdéurprodukter som
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Prgysens og Formoes tekster og musikk som var wgjengelige for barna.
De som vokser opp i Norden pa 2000-tallet vil ha&mdelles og noen
forskjellige erfaringer og tilgjengelige fortellieg Kirsti M. Hjemdahl
beskriver hvordan nordiske foreldre realiserer sioeeldreskap gjennom
erobring av barndomslandet (Hjemdahl, 2002). Ader&r barnet er kommet
tli  verden har mange foreldre spilt musikk, hengtildd fra
ultralysundersgkelsen pa kjgleskapet og snakket fosteret. Fritiden
innebaerer gjerne at de voksne tilbyr barn TV-nijtpa barne-TV, kanskje
DVD, kanskje boklesing, kanskje lek mellom et mandjfav leketgy. Ulike
familier oppsgker ulike steder sammen med barnansMi@goen oppsgker
babyteater og kanskje tar en tur i skog og mark baremeis, vil andre ta
med barna i gudshus eller pa sportsarenaer. | nfebesgker noen
barnemuseer, forngyelsesparker og temaparker, meas barn tilbringer
ferier med familien hjiemme, hos besteforeldre, ptieh eller i andre land.
Noen barn vil tilbringe tiden de ikke er i barnebagned sine foreldre og
eventuelle sgsken. Andre barn vil pendle mellomilfam deler av tiden
sammen med for eksempel mor og andre deler samneeh fan og evt.
besteforeldre. For noen barn vil egenaktivitet tetytil et fatall av de nevnte
aktiviteter, der voksne inntar en perifer rolle rgadominerende.

Men produksjonen av kultur laget for barn viser mpeggende
samfunnsmessige vurderinger. Det gode foreldregiiapgjerne knyttet til
aktivitet, der foreldre bringer barn i mgte mediede aktiviteter av hgy
kvalitet. Jonas Frykman mener at barndommens eituzitirar til & definere
medborgerskapet. Barn er gjort til deltakere odelffram som veivisere
(Frykman, 1999). Dette blir tydelig nar kultur foarn blir Igftet fram som
nasjonale ikoner. | Sverige har forfatteren Astiitidgrens sterke barne-
skikkelser hatt stor betydning for synet pa basweh en kompetent deltaker.
Pa samme mate kan en si at forfattere som Torlggner og Alf Prgysen har
hatt betydning for nasjonale selvforstaelser der ldie kvinne og mann har
stor verdt®, og der til og med ravere blir snille nar de faddehandling.

| Norge har en forfatter som Terje Formoe blittdstie for mange barn
gjennom familiers valfarting til Kristiansand dyesrk. Mgtet med Kaptein
Sabeltann ser ut til & veere sterkt for mange bEitrforskjell fra forfattere
som Astrid Lindgren, Torbjgrn Egner, Alf PrgysenTagve Jansson, som alle
har sin temapark, har Terje Formoe i starre gry#tket pa markedets
muligheter for spredning av kulturprodukter. Meredl@goger gjerne regner
de fire fgrstnevntes verk som god litteratur fomhar situasjonen annerledes

8 Som framkommer for eksempel i Alf Prgysens barng$éh skinner sola i vinduskarmesy i historien om
Kjerringa som var lita som ei teskje (Gumman som kéa liom en tesked) (Pra@ysen, 2006).

® Som i Torbjgrn Egners historie ofwlk og rgvere i Kardemommeby (Egner, 19%5elv om en finlesning av
denne historien kan vise at rgverne livheerte sed gom “snille” gatemusikanter fgr denne typeniétet ble
forbudt. At de siden livhaerte seg som rgvere og ddrirle betraktet som "slemme” og kom i fengsel, kaare til
ettertanke).
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med Formoe. Mens spin-off produkter som produspaéebakgrunn av bgker
fra de farstnevnte forfatterne, blir betraktet sam hgy kvalitet og blir
innkjgpt av pedagoger, finnes det etter det jegrige til ikke mange studier
om hvordan pedagoger forholder seg til spin-offdokder som har sin
bakgrunn i Terje Formoes forfatterskap. Hans sprmstorie Dblir
kategorisert som populaerkultur, altsd med et banahold med stereotype
og forflatede karakterer (Mjgr, Birkeland & Ris®@®). Pa bakgrunn av dette
skulle en kanskje tro at spin-off produkter fra menhistorien ikke blir
innkjapt til barnehager. Et sgk ved hjelp av sgkienem Google 060307 viste
likevel 350 treff pa swokeordene "sjgraver barnehapg 227 treff pa
"sjgrgverskute barnehage”. Til sammenligning gésvérende sgk pa "Pippi
barnehage” 767 treff, mens "Villa Villekulla barreefe” bare gav 172 treff,
"Mummi barnehage” gav 289 treff, mens "Mummihusatriehage” bare gav
25 treff. Disse tallene ma bare betraktes som eiogitet, men de kan likevel
indikere at pedagoger i Norge tar i bruk det predtsr av lekeplassutstyr
tilbyr, og na finnes sjgrgverartefakter i utstytskager. Slik spiller pedagoger
og produsenter pa lag med & gjenskape Formoesllifajéz i norske
barnehager. Det gjogr de ikke med alle kulturensddaskbokfortellinger. Med
statte i Brian Sutton-Smith vil jeg i denne sammengen peke pa
forbindelser mellom reklame for artefakter som teleog lekeplassutstyr og
barns og voksnes meningsskaping og handlinger. gé&er pa at selv om
barn og voksne ikke ngdvendigvis vil kjgpe alt tle fresentert for gjennom
reklame, sa vil likevel tilgjengeligheten av hvarser mulig & kjgpe blir gjort
synlig gjennom reklamen (Sutton-Smith, 1986:190).

En sammenligning av hvordan Formoe og de andre etablerte
barnelitteraturforfatterne er blitt motatt kan viseen forskjeller. Noen av
dem er blitt kritisert og vakt debatt fordi de hafordret radende syn nar
deres karakterer har veert presentert. Lindgrengi Rgkte offentlig debatt i
Sverige for egenradighet og lagnaktighet (Edstrt@97). | Norge vakte det
indignasjon da Anne Cath. Vestly fortalte i NRK imét Ole Aleksander
skulle fa en liten bror eller sgster som la innimn@as mage (Stgbakk, 2004).
Formoe har i mindre grad blitt utfordret. Hans presjoner har ikke veert
gjenstand for analyse i seerlig skala. Et unnta#tegr allerede nevnte studien
av hvordan Nordiske Temaparker lever utenfor temeagpee. Dyreparken i
Kristiandsand og Terje Formoes figur Kaptein Salmit blir stilt opp ved
siden av Mummidalen/ Tove Jansson og Vimmerby/Asttindgren.
Formoes figur utfordres i liten grad, men lekbaghet historien fremheves
(Hjemdahl, 2002).

Om Formoe tenkte pa to-arige gutter da han skrevk@mponerte
sjgrgverhistorien, er ikke godt & vite. Sannsyindighadde han familier i
tankene som sin malgruppe. Han har i alle fall tgjonholdet i stykket
annerledes enn mange barnebokforfattere og barpetiusenter som velger
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dyr som hovedrolleinnehavere i produksjoner forydgste barna. A bruke
dyr som karakterer har lange tradisjoner i barnebdkold, Birkeland &
Risa, 1997). Ofte blir selv de farlige dyrene frafhsmed menneskelige
karaktertrekk og som gode. Lodne, myke og snille aly figurer finnes i
hovedroller i TV-produksjoner som "Teletubbier”,d&am Stasjon” (Sesam
Street), "Bjgrnen i det bla huset”, "Ole Brumm ognnene hans”, "Noddy”
og | bgker som har stor utbredelse, for eksempel dam lille hunden
"Tassen” (Hill, 1983). Men det finnes unntak fratda litteratur som blir tatt

I bruk blant de yngste barna. Et eksempel er folkatyret "De tre bukkene
Bruse”, der trollet ligger under broen klar til farsge bukkene uti fossen.
Tilpasning av folke- og kunsteventyr til sma bawar len lang tradisjon, der
man fglger det som ofte karakteriseres som Hollydgoeventyrformel. |
denne formelen foregar handlingen primeaert i en yeeden, individuelle
figurer med klare motiver sgrger for framdrift starien, de mgter motstand,
men nar sine mal i en "happy ending” (Bryman, 20Détner, 2003; Zipes,
1997).

Noen av TV-produksjonene som er nevnt over er edu USA og
England. Barn i Norge i dag vokser opp i et glad®ati mediesamfunn. Dette
har fart til en bekymringsdiskurs (Sommer, 1997ngbtad, 2006). Seerlig
gjelder bekymringen de medier og de produkter sirent hver tid er de
nyeste. Debattene framstar med en idé om at banydr beskyttelse fra
mediene. Perspektivet blir at det finnes et ungiés/ar som gjelder alle barn
og alle medier. | vart samfunn har bekymringsdiskar veert radende. For
yngre barn har bekymringen i saerlig grad veert letyitat barn bgr beskyttes
fra vold. Dessuten har den handlet om tidsbruktidigstting. Bevegelse og
utendars aktiviteter tillegges hay verdi i vart amn.

En slik bekymringsdiskurs ser ut til & vaere enrimasjonal trend. Barns
"naturlige” barndom er truet, og voksne er de sigddved & ha regulert og
forurenset barns barndom. Vebjgrg Tingstad visel eesempelet "Barnas
Supershow”, en TV-produksjon fra Norsk Rikskringké@sg, som tar oppgjar
med og gjar opprar mot voksne ved & snu probldingtir pa hodet. Slik
voksne gjgr mot barn, kan barn gjgre mot voksnet & likt for alle”. Dette
er i trdd med teksten i Prgysens vise: "A Huttéettei” som stiller voksnes
veeremater overfor barn pa hodet. Tingstad kallettedéenomenet for
"barnefundamentalisme” og "sentimentalisering” (oip., 2006).

Bekymringsdiskursen har ogsa handlet om det soflitrtolket som
barns reproduksjon av konservativt maskulint hegem®avies, 2003;
Drotner, 1993; Zipes, 1986, 1997). Slik sosial praklant barn kan sees som
kulturell stgy. Den franske kultursosiologen Boerdimaner til motstand mot
kulturindustrien: Han skriver i bokéviotild:

. den kultur, hvis fremmeste symboler er CocaaCdVicDonald’'s og
cowboybukser ikke bare besidder en enorm gkononmsgt, men er
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tilsvarende magtfulle pa et symbolsk plan gennorfogigrelsesproces, ofrene
selv tager aktivt del i. De helt store multinatitm@roducenter af kulturelle
produkter — og her teenker jeg isaer pa filmindustrie sigter bevidst og
hensynslgst pa de grupper af barn og unge, sonesr forsvarlgse og naive i
forholdet til deres budskaber og mader att fretestimverdenen pa (Bourdieu,
2001:89).

Men samtidig som Bourdieu peker pa kulturindussidorfgring av naive
grupper, peker han pa et dilemma; nemlig at sakgsa chandler om
demokrati.

Noget af det vanskelige ved den kamp, der skakfpéedet kulturelle omrade,
er, at den let kan komme til at fremsta som udeataie eller antidemokratisk,
fordi kulturindustriens masseproducerede varer eler anden forstand har
faet det bla stempel af folket, og i helt specigldyaf de unge (op. cit., 2001:
88).

Sosial relevans kan veere et kriterium for populdarkeile produkters

suksess som ogsa John Fiske papeker (2003). Hys isdevans de har vil
variere fra barn til barn i ulike situasjoner ognkekster. | trad med disse
synspunktene tar Kirsten Drotner til orde for agssmbarn har tegnefilmer
som favorittsjanger nar de bruker media. Dettedgjefor gutter og jenter i

mange land. Hun spgr: Hva er det som fasinere@bagrog hvilken funksjon

har tegnefilmfortellingene i forhold til deres edet (Drotner, 2003:66)7?

Drotner studerer barns bruk av Disneyfilmer og pek@ at Disneys

eventyrformel har klare paralleller til Hollywood$ominerende forteller-

tradisjon. Her foregar handlingen i den ytre verdgnden har klare arsaker
og virkninger. Pa veien til malet mgter hovedpeesomotstandere eller
hindringer. Historien blir fortalt med en klar lig utvikling. Barna i denne
undersgkelsen er mellom 6 og 12 ar og altsd mye eddn barna i min

undersgkelse. Likevel er det interessant a trekdm fat Drotner finner kate-
gorier som det uhyggelige, det sgrgelige, kjgnnspmser og moralske

perspektiver nar barna forteller om DisneyfilmeariB setter Disney i spill,

noe som innebaerer kreativ bruk av figurer og hageii.

Dette synspunket kan i sin tur knyttes til Keith Bawyer som
argumenterer for at barns lek er mer enn represener, reproduksjoner og
imitasjoner. Han argumenterer for at barns lek ogsé&reativ. Der finnes
improvisasjon i lek og samtaler (Sawyer, 1997).

Sma barn i den aldersgruppen denne avhandlingderstiy eksponeres
lett for kulturprodukter gjennom fjernsyn og gjemmoandre medier og
opplevelsesarenaer som ikke bare er tilpasset d&tesstrinn. Som en del av
en familie, eller fordi foreldre er utalmodige etéerealisere sin foreldrerolle,
blir sma barn deltakere i kulturelle opplevelsemsikke nadvendigvis er
laget for dem. | trdd med Drotner, Fiske og Sawyerstaelser kan nye
medier og populeerkulturens vulgarisering forstéés bare som bekymring,
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men tvert i mot ogsa som en ressurs, der barnktgadive mater tar i bruk
opplevelser og inntrykk som har relevans for delik &n en se barnet, ikke
bare som sarbart og reseptivt, men ogsa som kreatiaktivt. Barns bruk av
populeerkulturens figurer og handlinger kan da lké#sasom et spgrsmal om
barns deltakelse.

Populaerkulturens fortellinger vil i starre ellerndre grad veere gjort
tilgjengelige for barn og veere en del barns erg@vwerden, enten pedagoger
og foreldre liker det eller ei. Flere forskere infax fagomradet pedagogikk
og leering peker pa en tredje vei. Ved a ta i brelfigurer og handlinger som
barn i barnehage og skole er opptatt av, kan ed og®rdre stereotype
forestillinger og forflatede karakterer (Dyson, I99enkins & Cassell, 1998;
Marsh & Millard, 2000; Paley, 1986). Pa varierenater viser disse
forskerne hvordan en pa lekfulle og kreative m&n utfordre implisitte
verdier og samtidig drive pedagogisk arbeid som dé#sempel sprak-
stimulering og lese- og skriveopplaering.

Disse perspektivene ble aktualisert under framskgen av en case jeg
har kalt forKaptein Andreas seilad 2. og 3. artikkel beskrives og drgftes
noen av disse perspektivene. Jeg vil utdype deskudjonen i kapittel fem.

Meningsskaping i sosiokulturelle perspektiver

| trad med perspektivene ovenfor betrakter jeg élaagen som en arena for
meningsskapende prosesser der det eksistereotdjite oppfatninger og
praksiser. Jeg vil videre i dette kapitlet se mgsgkaping som mediert i og
gjennom sprak; ytringer, tegn, symboler og begreggenvel som gjennom
aktiviteter og artefakter (Salj6, 2000). | en skpistemologi betraktes
menneskets meningsskapende prosesser i lys awiskstokulturelle og
sosiale forhold. Mennesker skaper seg selv, o@pire tid skapes de sosiale
og historiske kontekster de deltar i (Rogoff, 2003osiokulturelle
perspektiver gir fruktbare begreper for a kunnbams deltakende prosesser i
barnehagen. Innhold i barnehagen skapes i kulagrative prosesser
(Sommer, 1997), i dialoger og brytninger mellomiwder og i mgtet med
artefaktene (Saljo, 2000). Spraket som taes i bkofsser tid og rom. Nar
barn og voksne skaper en samtalefortelling mgatesggr fra andre
mennesker og tekster. Ytringer kommer et sted§ fiatid) og lever videre i
andres ytringer (i framtid) (Bakhtin, 1986).

Narrativ meningsskaping som medfgdte disposisjoner

Mening er, i fglge Bruner, et kulturelt mediert éemen som avhenger av
fareksistensen av et delt symbolsystem (BrunerQLl®runer har, i sin bok

Acts of Meaning beskrevet hvordan mennesker fra de er nyfgdtpeska
mening, hvordan de "trer inn i mening” (enter intoeaning, op. cit.,
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1990:69). At fortellingsevnen ligger latent fra éaten av betyr at barn tidlig
og med letthet forstdr og kan delta i fortelling&runer utvider dermed
kriteriene for hva man kan kalle fortellinger. @etde farste fortellingene, der
voksne samspillspartnere inviterer barna til delsg, forlgser barns
initiativer, tar opp trader, spinner videre pa stiede trader og innvier barna i
kulturens fortellinger med en apenhet for deregallelse, som jeg kaller
samtalefortellinger.

Bruner framhever betydningen av spraket i bruksekd sprék er & skape
mening med sprak ved & "gjare” med ord. Nar baapsk mening med sprak
leerer det ikke bare hva det skal si, men ogsa lawgrtvor, til hvem og i
hvilke situasjoner. Sprak er dermed kontekstsemsBiruner framhever: ”.a
"protolinguistic” readiness for narrative organipat ... (op. cit., 1990:80)".
Barnet har alts@, i fglge Bruner, medfadte disposés for a forsta og
organisere tegn narrativt. Dette gjgr at barnetristigig i livet forstar og
bruker narrativ organisering. Barns intensjondlander, tegn, ytringer og
handlinger blir mgtt, tolket og forstatt av voksnspm intensjonelle
handlinger. Slik laerer og forstar barn meningen reig@ intensjoner. Nar
barn og voksne skaper fortellinger sammen, medfdeeulike kognitive og
folelsesmessige prosesser hos deltakerne. Detieltakende og menings-
skapende prosesser. Mentale prosesser er grunnbiggesiale. De oppstar
og utvikles gjennom deltakelse i en kultur. Brungesspektivef korrespond-
erer her med nyere utviklingspsykologisk spedbanskhing som viser at
spedbarn allerede kort etter fadselen aktivt tdrideommunikasjon med
mennesker (Braten, 2000; Gopnik et al., 2002; St2d03). Denne studien
statter seg til forskning om medfgdte disposisjotierdeltakelse og gir
beskrivelser og eksempler pa at sma barn tar finigia til narrativ
meningsskaping og svarer pa voksnes initiativetdatlsamme.

Mennesker skaper seg selv i narrativ praksis velp lsjv et sprak som er
forankret i en kultur (Bruner, 1990). P4 samme giciper de ogsa nye
betydninger i de sosiale og historiske kontekseedeltar i. Jeg gnsker ikke a
gjgre et skarpt skille mellom verbale ytringer @ &ne siden og kroppslige
tegn og ytringer pa den andre. P4 samme mate kegaiksker a gjare skarpe
skiller mellom tekst og kontekst, ser jeg ogsa ksdige gester som innvevd i
menneskers meningsskaping.

Meningsskaping som deltakende leering
Med utgangspunkt i Vygotskys begrep om interaksjithe zone of proximal
development” (Vygotsky, 1978) bidrar Rogoffs begtgpided participation

% Det er szerlig i perioden fra 1980-tallet at Brufoetater konstruktivismen forstétt som individukéignitiv teori
og utvikler en fortolkende kulturpsykologi. Hans st fra bokenActs of Meaning(1990) ogThe Culture of
Education (1996), betrakter kultur som konstituerende fovidstheten. Her finnes det likheter med Kenneth
Gergens perspektiver pA mening som sosial konstgdulelsers som grunnleggende relasjonelle (Ger&y).
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in cultural endeavory' til & kunne fokusere pd voksnes bidrag og deltake
barns meningskaping og leering. Hun beskriver dednhingsskaping slik:
“Participants adjust among themselves (with varyoggnplementary, or even
conflicting roles) to stretch their common undemgiag to fit new
perspectives (Rogoff, 2003: 285).” Dette er begregmm tydeliggjer den
voksnes rolle i barns utvikling og leering. Her fasnogsa et slektskap med
den utviklingspedagogiske teori, som understreletagogens ansvar for a
delta i & utvide barns verden (Pramling Samuels&osplund Carlsson,
2003).

Rogoff's teorier om utvikling og leering gjennom tédelse er basert pa
studier av barn og voksne i ulike kulturer. Hunerefer til en rekke
antropologiske studier som viser ulikheter og \somer i hvordan barn og
voksne bruker sprak og fortellinger og hvordan kpo§ hverdagspraksis
veves sammen i kulturelle handlinger (Rogoff, 200Bke viktig som
verbalspraklige handlinger er andre kulturelle sanghinger som barn deltar
i (Rogoff, 1990; Rogoff, Paradise, Arauz, Correaa@s, m.fl., 2003).

Psykiske strukturer dannes og endres i subjeki@eeer subjekter som
ytrer seg, som tar i bruk tegn som tar sprakliggativer og som svarer, men
av interesse her er den meningsskaping som skjardsdtakelse i sosiale
kulturelle felleskap. Nar barn og voksne skaper impsammen i samtale-
fortellinger, skjer det bade gjennom forhandling focening. Forening som
begrep er her oversatt fra Rogoffs metafor "mutoiadiging of meaning”
(Rogoff, 2003:285). Deltakerne ma tilpasse sinmgar til hverandre dersom
det skal kunne utvikles sammenhengende mening. Huweri en slik
kommunikativ prosess beerer i seg muligheter.

Rogoff bruker begrepet "intent participation” (sgag vil oversettes med
implisitt deltakelse) om sma barns leering gjennatadtelse i hverdagslige
aktiviteter sammen med voksne (Rogoff, Paradisau&r Correa-Chaves m.
fl., 2003). Barn vil kunne vaere aktivt observerenddyttende nar de deltar i
sosiale sammenhenger. Jeg bruker begrepet i Rkelrfor a vise at barn som
ikke deltar i verbalspraklige handlinger, likevedlér og kan leere sprak og
kultur ved & observere nar andre barn deltar. deglfegrepet relevant for &
fa fram forskjeller i og grader av deltakelse i rmgrupper og for &
begrepsfeste en laerende deltakelse hos sma baiiklsgirer noe eksplisitt.

Meningsskaping med inspirasjon fra dialogisme

| likhet med Bruner representerer dialogismen haghn en filosofi som
sgker & forstda hvordan mening og kunnskap blir tskakommunikative
handlinger. Dialogisme ma ikke forveksles med djpkdagogikk fra 1970-

% Jean Lave og Etienne Wenger har utviklet et ligieelpegrep "legitimate peripheral participants” amznunities
of practices, som innbefatter at laering handler manneskers foranderlige deltakelse. (Lave & Wen#891;
Wenger, 1998)
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tallet der dialog ble et mal i seg selv. Dialogisnpeoblematiserer hvem som
eier ordet. Det trenger ikke vaere den som ytrer &t ordet taes i bruk, blir
det et mgtested for motsetninger og ulike verdgoser (Bachtin, 1991,
Bakhtin, 1986Y. Dette gjgr denne tilneermingen til mer enn en
kommunikasjonsteori og mer enn en sprakteori. Detneepistemologi som
apner for vide forstaelsesrammer som peker motsfatt filosofi, historie,
sosiologi, etikk og estetikk. Dialogismen har odgsde senere arene blitt
aktualisert i pedagogiske studier (Dyson, 1997;tbys1995; Klerfelt, 2002a;
Sawyer, 1997). Den tiltakende bruken av Bakhtiedagogisk forskning kan
sees i sammenheng med en vending mot en tekstmi€spsiologisk”
fundert fortolkningsteori — ogsa kalt translingikkt (Bakhtin & Slaattelid,
1998). Bakhtin kan derfor betraktes som en av ter&kennenfor det som
gjerne kalles for postmoderne filosofi (Hohne & o, 1994).

Bakhtins tekstteori representerte et brudd medodgkologisk orienterte
hermeneutikken. Han mente at den deskriptive psgieh burde erstattes
med en tekstteori som gjar at psyken forstaes gjenteksten. Hans sentrale
tese er at psyken ikke eksisterer som eksistensiallitet utenfor teksten
(Bakhtin & Slattelid, 1998:58). Studien av psykemstekst har to oppgaver.
Den ene er a veere en metode for & forstd tekstaerkamkrete historiske
ytringer. Den andre er & kunne studere de regeiggedsrmene disse
ytringene utspiller seq i; altsa talesjangerene.

Det er pa bakgrunn av dette at jeg har valgt a lsuppBruner og
Rogoffs pedagogisk orienterte kulturperspektiver dm&akhtins mer
sprakfilosofisk orienterte perspektiver. Noen awnsaegreper kan veaere
produktive for & forstd og utforske samtalefortg/ér som sjanger for
pedagogisk arbeid med de yngste aldersgruppeneneliagen. Dialogisme
innebaerer et syn pa barns og voksnes stemmer, id@iasver og deltakende
prosesser som eksisterende utover her og na ogrutelasjoner knyttet til
personene som er tilstede under samtalen.

Bakhtins studieobjekt var fgrst og fremst litterdeiester (Bachtin, 1991;
Bakhtin, 1981a; 1986). Han sa spraket i et horaoperspektiv. For & forsta
hva det innebaerer kan man se dette perspektivet oy et lineagert (eller
vertikalt) perspektiv slik for eksempel spraket ks i Hollywoodfimer som
jeg nevnte over. Et horisontalt perspektiv gjgr sdige hendelser synlige.
Dette kan gi assosiasjoner til det mangfold av ldjg& ytringer som finnes
tilgjengelig i en barnehage. Bade barn og voksnenavégere i et landskap av
ytringer. De tar i bruk et utvalg av dem, og slétes det spor. Ingen kan
identifisere seg fullstendig med et sett av ytrmgeen vil pa kreative mater
ta spréket i bruk. A studere narrativ meningsskgpler barn er i en alder der
verbalspréket kommer, blir interessant fordi stndk@n utsi noe onhva i

%2 Nar jeg skriver Bachtin/Bakhtin p& ulike mater bat sammenheng med at jeg folger skrivemater sdwuét
pa de utgaver av bgkene jeg har lest.
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kulturen som er tilgjengelig og hva som er releviantbarna; hvilke ord og
ytringer de tar i bruk og hvilke kulturelle betydger som finnes der.

Dialog er ogsa noe a etterstrebe, i falge Baklainhan sier dermed at
dialog har en estetisk og etisk kvalitet. Det esdbdette normative han er blitt
kritisert for. Kritikken gar i hovedsak pa at diglikke alltid er fri turtaking.
Dialog kan ogsé innbzere trussel og tvang. Selv etedtekst som er hans
studieobjekt, argumenterer han mot at meningeotatft ttekstbundet (Morris,
Medvedev, Volosinov & Bachtin, 1994). Mening er foerfundamentalt
dialogisk i dette perspektivet.

Det innbaerer et syn pa spraket som diskursivt. Mées vestlige
individsentrerte tradisjonen har forstatt meninggskg som individuell, ser
Bakhtin meningsskaping hos individer som et kollgldkapt fenomen. Dette
innebaerer at individet alltid star i relasjon. Baks perspektiver omfatter
sprak, tekst, diskurs, kommunikasjon og kultur. Ama innbaerer bade fortid
og framtid. Mening kommer et sted fra og skal kommening har potensial.
Mening er aldri bestemt i tid og rom. Disse syndgtene pa hva mening er
framhever bevegelighet og samtidighet. Meningsitadtoblir skapt under-
veis i samspillet mellom ytringene og den kontekste blir til i, mellom den
som ytrer og den som svarer.

Bakhtin bruker begrepet dialog i ulike betydningsy,disse er pa samme
tid tett vevd sammen. Han beskriver hele den mématige eksistensen som
dialogisk. A leve innbaerer & vaere i kontinuerliglaber med andre
stemmer. Dialog blir ogsa sett pd som et grunnledgetrekk ved alle
ytringer, ikke bare de som blir formidlet gjennorerlvalspraket. | falge
Michael Hollquist er "dialog” er et ngkkelbegrep sh@®akhtin, men den
filosofiske termen dialogisme ble aldri brukt awrhaelv (Holquist, 2002).
Per Linell gjgr rede for mangfoldigheter i bruk égrstaelser av termen
dialogos som oversatt fra gresk der verbet diatbgedetyr "to conduct a
conversation”. | min oversettelse vil det pa nobsty "a gjare en samtale”.
Dette begrepet referer til et epistemologisk rameniev mens dialogisitet
referer til gjensidighet i diskurser, til menneskentologiske veeren i verden
(Linell, 1998). Slik ligger Bakhtins dialogisme radeltakerperspektivet som
finnes hos Rogoff og hennes samarbeidspartnere(Bsdmett, Matusov, &
Rogoff, 1998) og Bruner (1990).

| 4. artikkel presenteres en analyse av vokseanmtisamtalefortellinger.
Eksemplene og typologien som presenteres der diseroksnes rettethat
hvordan de brukte samtalefortellingssjangeren neathab | denne analysen
ble nettopp responsen, eller ytringenes addressiviteressant. Ved a bruke

% Med dette begrepet mener jeg & understreke abkiene kan rette oppmerksomheten mot en hendekseet!l
tema.
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begrepet addressivitet i analysen ble det muliglketimplisitte verdier, hva
voksne fant det verd & snakke om og pa hvilken mhétenakket.

| argumentasjon for at ytringer er responsive, brikan ogsa begrepene
"speech plan” og "speech will” (Bakhtin, 1986: 78)7 Det innebaerer en
apenhet for at mening kan bli skapt i framtid. & at ved & lytte til andres
ytringer forestiller vi oss hva den andre gnsksr. &i foregriper en forstaelse
av hva den andre vil. Talerens budskap manifisteegri valg av sjangrer.
Bakhtin hevder at form og innhold i samtaler ul@sel knyttet sammen (op.
cit., 1981b:260). Nar en farskoleleerer har noeréelle, vil innholdet i det
hun vil si vise seg i sjangeren hun velger. Sarfagkdlinger vil kunne veere
en aktuell sjanger for en rekke ulike didaktiskenfal (eller prosjekt,
taleplan, talegnske).

Bakhtin betraktet ytringen som en meningsbaerendeeheg ikke
setningen. | samtalefortellinger mellom barn og srak i barnehagen er
ytringen som enhet seerlig aktuell. Sma barn bidnad ytringer. Det er
gester, lyder, enkeltord og fa-ordssetninger sorvalesne samtalepartnerne
skal lytte fram og binde narrative trader med. Mggn er alltid rettet til noen,
sier Bakhtin og omtaler det slik:

Any understanding of live speech, a live utteransenherently responsive,
although the degree of this activity varies extrgmény understanding is
imbued with response and necessarily elicits ibme form or another: The
listener becomes the speaker (op. cit., 1986:68 ).

Han understreker i essay€éhe Problem of the Speech Gensgsdet ikke
ngdvendigvis er snakk om en umiddelbar respons. Blaiver videre:
“Sooner or later what is heard and actively undedtwill find its response
in the subsequent speech or behaviour of the ést@p. cit., 1986:69).” Slik
ma hver ytring forstdes som en lenke i en komplkgdde av andre ytringer.

| samtalefortellinger i en barnehage vil det vaasermsom bidrar med
ytringer i selve konstruksjonen avfortellingenet Biéogsa finnes deltakende
lyttere som selv ikke bidrar med verbale ytringesituasjonen, men som
senere vil bli den som snakker. Slik er man alén tarste som snakker. Det
er dette John Dore omtaler som "reenvoicement’(D@889). Han utviklet
dette begrepet pa basis av en studie av Emilieoioger* der hun gjentar
ytringer hun har hgrt sin far uttrykke samme ddtk 8l enhver ytring, selv
om den forekommer som et initiativ til en samtatedthng, veere en respons
pa noe som andre har snakket om far. Dette innebagrdet i en lokal
kontekst, som ved maltider i en barnehage, vil bsutringer som er brukt
for, andre steder, til andre tider og av andre resker.

% | bokenNarratives from the Cril{Nelson, 1989) redegjgr en gruppe forskere om tsidies av monologer som
Emilie pa to ar holder i forkant av & sovne om kel Dore drar i denne artikkelen veksler pa Balshti
dialogisme.

59



Bakhtin bruker begrepet "heteroglossia” (raznoregfor & beskrive at i
enhver ytring finnes spor av andre ytringer. Diggeéngene kan veere inn-
byrdes motstridende (op. cit., 1981b:273/273 ogsfrd01). Begrepet brukes
ogsa for a beskrive et mangfold av ulike sjangremakke i, om sjargonger og
om bruk av sprak knyttet til grupper av menneskem for eksempel nar
voksne snakker til sma barn.

| 4. artikkel bruker jeg betegnelsen "heterogldssi®m voksnes
stemmer. Pedagoger i barnehager har et mangfoldagmndaer i sine
initiativer til samtale. De bruker samtaleforteflene med ulike hensikter.
Ordene de tar i bruk og maten de bruker samtatdfiogen pa baerer i seg og
reflekterer verdier. "Stemme” i Bakhtins perspekitimebzerer en forstaelse
som overskrider stemme som “egne individuelle stemimVerdiene som
kommer til uttrykk behgver ikke veaere formulert semeksplisitt utsagn om
verdier, men kan ligge innleiret i spraklige disker og kontekster. Slik er
"heteroglossia” et begrep som kan beskrive sammegdremellom menne-
sker i dialog, s& vel som motsetninger mellom ulikeninger og verdier.
Barn og voksne i barnehagen tar i bruk ytringer $@arer i seg verdier og
meninger fra andre brukere.

Begrepet "flerstemmighet{polyphonya) refererer opprinnelig til ulike
mater & se stemmer i relasjon til hverandre, soreieempel i Dostojevskyes
romaner, som er karakterisert av at forfattereasste og heltens stemme er
I dialog, ikke bare som flere stemmer, men som stem dialog med hver-
andre (op. cit.,, 1981b:430). Metaforen er hentatrfrusikalsk terminologi.
Dette begrepet fra Bakhtin kan lett brukes overflad Begrepet gir 0ss
mulighet til & se at det finnes et mangfold av stemi en barnegruppe. Men
det gir ogsa muligheter for & betrakte et barnmste i dialog med andre
stemmer, med tekster som er gjort tilgjengelige dem. Den musikalske
metaforen peker pa stemmers samtidighet og vaniagkal flerstemt sang
late bra kreves en dirigent, en leder. Forstdtrakner jeg at metaforen peker
i retning av at denne ledelsen m& den voksne sepaA tenke p& samtaler
rundt et maltid i metaforer som konsert, kor ellgnende, gir assosiasjoner
til betydningen av fellesskapet, men ogsa av stéans inntreden og
tilbaketrekning.

"Heteroglossia” er ikke det samme som "flerstemretyhPa russisk
betyr "raznorechie” (heteroglossia) forskjelligetardd snakke pa (Morris m.
fl., 1994:248). Nar Bakhtin fokuserer mangfold agskjellighet i sprak og
bruk av sprak, er det ikke dikotom forskjelligheanhpeker pa, heller et
bade/og. Nar dialogismen er horisontal, innebaerer shmtidighet og
intertekstualitet (op. cit., 1994: 247).

Bakhtin mente at det i alle sprakfellesskap vil @aeelativt stabile
ytringsformer som samsvarer med stabile situasjémesprakbruk. Det er
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semiotisk materiale ordnet etter mgnstre. DetteeKadn for talesjangrer. Det
dreier seg om relativt faste mgnstre for samtaéking og samspill. Han
omtaler dem slik:

Each separate utterance is individual, of course, dach sphere in which
language is used, develops its own relatively st&jgpes of utterances. These
we may call speech genres (Bakhtin, 1986:60).

Det er heller ikke tilfeldig hvilken form deltake¥nsnakker i. A delta i
samtalefortellinger innebaerer at man leerer en sjaégframfare ytringer i.
Bakhtin skriver: "We learn to cast our speach imayec forms, and when
hearing other’s speech, we guess it's genre fravémy first word (Bakhtin,
1986:79).”

| analysen av samtalefortellinger ble det tydetiglet var noen av barna
som mer enn andre tok imot de narrative tradenelderkastet ut til dem nar
en av de voksne inviterte til samtale. Dette katy la¢ det var enkelte barn
som straks forsto hva denne sjangeren kunne btilkasdre deltok ikke. Et
eksempel pa dette blir vist i 4. artikkel, i en salefortelling omDuen som
spiste Henriettas bolleDer forteller ikke Henrietta om episoden, tildsofor
intense oppfordringer til & gjgre det. At hun atevideltakelse trenger ikke a
henge sammen med at hun ikke var gjort kjent meatadafortellinger som
sjanger, men dette kan veere en av flere muligeiriglen av at hun ikke
deltok.

Meningsskaping som lekfulle og improvisatoriskedtager

Bade Sommer, Bruner, Rogoff og Bakhtins perspektifEamhever

kontekstens integrerte betydning for hvordan merskegpes. Sawyer (1997)
skriver seg inn i samme kontekstsensitive forskstiraglisjon, men likevel
kan hans teoretiske modell om improvisasjon kasge bver det

improvisatoriske elementet i samtalefortellingenhfzer samtalefortelling er
nemlig noe mer enn en reproduksjon av andre forggt. Selv nar den
samme person forteller samme historie flere gangledten ikke vaere helt lik.

Kreative, improviserte prosesser innebaerer begnegesn Improvisasjon
og kreativitet skjer ikke i absolutt frinet. Det pnovisatoriske elementet i
samtalefortellinger vil veere begrenset av rammepe gjangeren o0g
situasjonen den utspiller seg i.

Deltakerne bidrar til en stadig strem av interaksjpa samme tid vil
stremmen av det som tidligere har skjedd begrend@inetene til det som
skal fortsette & skje; improvisasjonens mulighdigger her. Nar Sawyer
referer til sin teoretiske modell om improvisasjdarutsetter han at barna
som leker sammen er absolutte venner, de har satates, samme alder og
samme interaksjonskompetanse. Leken er umiddethapontan. Slike forut-
setninger kan bare gjgres teoretisk. | barnehageesdagsliv skapes det
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mening mellom mennesker som nettopp er ulike masyretil alder, kjgnn,
status og interaksjonskompetanse. Hver deltakersaentalefortelling vil sta
overfor mange ulike samtidige og interaksjonellefiar i hver tur.

Istedenfor a forutsette likhet i interaksjonen, ufsetter jeg at
samtalefortellinger blir til i et kraftfelt der badikheter og uliker med hensyn
til alder, status, naerhet og avstand i relasjorment snteraksjonskompetanse
virker sammen. Jeg ser alle faktorene som horisostmtidige prosesser og
dermed som samvirkende og ikke som nivaer ellgyista prosess.

Hvordan er det mulig & forsta forholdet mellom laksttens betydning
og det kreative og det subjektive i barns og voksneeningsskaping i
samtalefortellinger? For samtidig som alt sprakdseeseg indirekte tegn, og
enhver ytring baerer med seg ytringer fra andre dmakapner Bakhtins
dialogisme ogsa for at spraklige handlinger erisj@nelle. Over nevnte jeg
at han brukte begrepene "speach plan”/"speach .wilétte innebaerer
meningskapendgrosesser.

Jeg vil statte meg til Sawyer (1997) i forstdelsn de kreative
meningsskapende prosessene. Et ngkkelaspekt v&hager beskriver som
"metapragmatikk”, er meningspotensial. Det be&gr kan det ligge flere
mulige retninger for videre kommunikasjon i en @gnsne ytring. P4 samme
mate som en veerhane peker i vindretningen, vil gmamer farst peke
retningen/ gi mening i en kontekst. "Indekst et tegn som krever en
assosiasjon mellom tegnet og dets objekt, som veermortid er indeksikalt
fordi det gir retning til tiden i ytringen. | norsprak vil bruken av ordet "De”
eller "du” si noe om hvem man forstar at den aneireSlike ord brukt i
ytringer er metapragmatiske, for de sier noe ommamfor interaksjonen. |
en studie av samtalefortellinger der sma barn delthikke pronomen eller
bruk av fortid ngdvendigvis veere det som utgjgmingen. Dette gjor
samtalefortelling som sjanger for sma barn ekstevdnde for de voksne
samtalepartnerne. De ma lete etter andre ledetrader

Jeg vil illustrere det meningspotensialet som kgge i barneinitierte
ytringer ved hjelp av samtalefortellingefrlagget, som presenteres
innledningsvis i avhandlingen. Andreas sa: "Jegefabn”. Hans initierende
ytring sa noe om rammen for situasjonen og han garetning for
meningsskapingen til de som gnsker a ta opp deédert. Han fortsatte med
a gi roller til noen av de andre deltakere som wattlt bordet; "Du Pelle!”
"Du er Pysa”, sa han og pekte pa to av guttene.deéosom kjenner Terje
Formoes historie om Kaptein Sabeltann vil det néevgdt indikasjoner som
tyder pa at Andreas har initiert til lekfull sangamed sjgrovere som
(leke)tema.

Sawyer starter med begrepet "metakommunikasjonrindd knytter han
ogsa an til Bateson (1972). Han skiller mellom jaiestt
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metakommunikasjon” og "underforstatt metakommurjikals Hadde Andr-
eas initierende ytring veert: "Skal vi leke Kapt&abeltann- lek”, hadde det
veert eksplisitt metakommunikasjon. Nar Andreas ddal ved a si: "Jeg
Sabeltann”, er det underforstatt metakommunikasjdfesteparten av
metakommunikasjon er underforstatt gjennom gestekroppslige uttrykk
(Sawyer, 1997). | "late som om leken” forholder rhaeg til kontekstuelle
stikkord som har en metapragmatisk funksjon og samner ut i komplekse
strukturer. | fortellingen orrlaggetblir sjgraverhatten bade et ikon (Andreas
var utkledd som sjgraver) og en indeks, et tegn woimg nar Andreas sier:
"Jeg Sabeltann”. Sjagrarverhatten var altsa et tegituasjonen, men akkurat
hva denne sjgraverfortellingen skulle handle omsappinderveis i hver tur.
For barn kan leke sammen, mener Sawyer at de rl&&t&n ramme som er
forstatt av alle deltakerne. Nar lekerammen er skam barna kommunisere
ansker og foresla endringer.

Jeg vil fortsette parallellen til samtalefortellemg De som skal delta ma
skape en samtaleramme. | prosessen med a skape #anndet oppsta
uenigheter om hva som er verd & snakke om. Sawyenem at
metakommunikasjon oppstar i starten av leken —dg&hningen av en
lekeramme, og at dette bare gjelder de yngste Heartae ar og yngre og at
eksplisitt metakommunikasjon gker fra tre til fera alder. Forutsatt at lek og
samtalefortellinger har noe til felles, gjgr det pstarten til
samtalefortellingene seerlig interessant. Det anitiativene det kastes fram
ytringer. Om det er noen som plukker dem opp, fodies det om hva som er
verdt & snakke om, og innholdets fokus i samtaiellargen legges fram. |
kapittel fem vil jeg samle trader fra analysened&v barneinitierte og de
vokseninitierte samtalefortellingene, og pa bakgruav overnevnte
perspektiver vil jeg presentere en skisse som eradi tii & forsta
forutsetninger for at en samtalefortelling skapes.
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KAPITTEL 4

METODOLOGI OG DATAKONSTRUKSJON

Vi er klare for neste episode av Babybrother

(sa Frida idet frokostbordet var dekket og
videokameraet snart skulle snurre film i Prgyseastu
barnehage)

| dette kapittelet vil jeg beskrive, begrunne ogdare den metodologi studien
hviler pd og de metoder og framgangsmater jeg tokik under innsamling

og systematisering av forskningsdata. P4 dennennvdltgeg forsgke a gjore
mine veivalg til kunnskap om hva som kjennetegnarng og voksnes
meningsskaping i samtalefortellinger synlige farelen. Kapittelet er delt i to
deler. Farst presenterer jeg og begrunner jeg uwlesiglg av metodiske

tilneerminger og barnehagen der feltarbeidet blenmgenfart. Deretter

beskriver og vurderer jeg forskningsprosesser.

Design og muligheter for kunnskapsproduksjon

For & kunne studere innholdet og prosessene sdontalénger blir til i, har
jeg valgt en eklektisk tilneerming der bade narratietnografisk- og
casestudi@-metodologi er tatt i bruk. En slik blandingsmetludy kan gjgre
det mulig & gi beskrivelser og a fa gye pa hvordam og voksne skaper
mening i dynamiske og komplekse samspill der kasterkog diskurser har
betydning for tema og prosesser i fortellingene.

Men det er ogsa problemer knyttet til en studienaxrativ menings-skaping.
Polkinghorne (1988) peker pa en rekke nedarvetblgmer i forsgk pa a
produsere kunnskap pa bakgrunn av narrative studiening er aktivitet og

ikke fysiske objekter. Det gjar mening vanskeligripe. Studier om narrativ
meningsskaping har en tilneerming der mentale psesestuderes gjennom
spraklige data. Mentale prosesser er kontekstsamsify er omgjort til tekster
som skal tolkes. Det & studere narrativ meningssgaper a prgve a gripe

% Det betyr at jeg har trukket fram enkelte eksenogelgt stor vekt p& dem, som i casemetodikk.

65



integrerte og komplekse forbindelser mellom obsgora og hukommelse.
Slik kunnskap produserer ikke sikker kunnskap. \iédtenener Polkinghorne
at slike studier er grunnleggende. De handler oordan mennesker skaper
kunnskap (Polkinghorne, 1988).

Erkjennelsesleeren og kunnskapens problem er asofiens eldste og
mest grunnleggende. Spgrsmal vedrgrende de araihlesrt den ytre verden
og spraket har veert stilt og relatert til voksnennesker i tusener av ar
(Kjgrup, 1997). Premisset for & stille forskningssmalene i denne
avhandlingen er at barn (i likhet med voksne) oleer, erfarer, tenker,
resonnerer og uttrykker; de er meningssgkende ageskle. Forestillinger
om barn og barndom vil prege pedagogikken som koiness og praktiseres.
Som forsker vil min bestemmelse av hva det betyinngbaerer a veere barn
og hva barndom er, pa samme mate prege den kurersfgg skriver fram.
Denne avhandlingens ontologi bygger pa en forstaals meningsskaping

som sosialt konstruert, slik jeg har redegjortifkapittel en og tre.

Narrative tilneerminger

Denne avhandlingen kan karakteriseres som en etfiglgrcasestudie. Den
skal frambringe kunnskap om barnehagens innholaing® analyse av
meningsskaping i samtalefortellinger. Begrepense ctortelling og etnografi
har det til felles at de handler om narrativer. like flere begreper som er
tilneermet synonyme kan synes overlappende. Jeglearior tydeliggjere
hvorfor jeg har valgt a ta i bruk alle disse begrem

Det har veert en gkende interesse for bruk av measrat kvalitative
studief®. Dette kan skyldes at narrativer pd en unik méklef ut
menneskelige handlinger som situert i tid, rom @pbandre mennesker. Det
rommer en form pda erfaring som er genuint mennagskél finner narrativer
I folkegrupper over hele verden, blant kvinner ognm og hos voksne og
barn. Nar jeg bruker begrepet narrativer og narnagningsskaping i denne
studien er det i trdad med Jean Clandinin & Michaehelly som tar til ordet
for en mer begrenset definisjon, slik at begrepétes seg fra prosatekster
(Clandinin & Connelly, 2000). | denne studien bnujeg begrepet narrativer
om tekster med en indre logisk sammenheng og sdumléerer tid og
hendelser. Narrativer sees som et stormasket oratfavner om etnografiske
beskrivelset, casé® og samtalefortellingét. Dette nettet er imidlertid ikke

% A bruke fortellinger i forskning har eldgamle ratt€ortolkende studier av Bibelen, Taimud og Koramar
lange tradisjoner. Vladimir Propp (1986) bidro meshkskap pa bakgrunn av analyser av underliggemditister

i russiske folkeeventyr. Polkinghorne (1988) hastsgatisert kunnskaper om narrative metoder inmenfo
humanistiske fagomrader. Barbara Czarniawska (206Ker pa at det er i saerlig grad utover 1990-talidtruken

av narrativer i forskning gker sterkt. Hun tar tidet for & apne opp for kreative tilnzerminger tirnativer i
forskning.

¥ Som "thick descritions” (Geertz, 1991).

% Som et utvalgt eksempel fra empiriske studierdfimrdt, 1989; Yin, 2003).

% Se definisjon, redegjgarelse og eksempel i kapgttel
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sa stormasket at det favner om skildringer av miljdeg forholder meg pa to
ulike metodiske mater til narrativ forskning. Jeg anatgs pa den ene siden
samtalefortellinger som oppstar rundt maltider rnehagen; analyse av
narrativer. P4 den andre siden tar jeg i bruk eafske og mer

eksperimentelle tilganger; narrativ analyse. Meastalefortellingene er

systematisk observert og ngyaktig transkribertad tmed tradisjoner for
analyser av narrativer, produserer jeg fortelling&roakgrunn av deltakende
observasjon over lang tid i barnehagen i trad matbgeafi. Barbara

Czarniawska apner opp for en slik kombinasjon. ledegjer for tre ulike

framgangsmater ved bruk av narrativ metode:

1. Fortellingstekstene betraktes som refleksjonvakeligheten. Det
forskeren ser etter her, er det som ligger bak elfeder tekstens
overflate. Denne tilneermingen kan sees som komsisted et syn pa
sprak som et medium mellom den objektive verden dmEn
individuelle tenkning.

2. Fortellingstekstene betraktes som verden. Fogskstuderer teksten
som overflate. Denne tilneermingen kan sees somidkens med et
syn pa sprak der teksten er det forskeren kan liberseg til.

3. Fortellingstekstene betraktes som tilhgrendeeatekster. Forskeren
ser etter spor i fortellingstekstene etter andretaker som har funnet
sted eller kan finne sted (op. cit., 2004:663

Jeg tilstreber en analytisk tilneerming som fglger tedje punktet. Likevel
vil det ogsa veere tolkning i min tilneerming. Seln geg ikke betrakter
fortellinger som refleksjoner av virkeligheten yédg matte forholde meg
fortolkende til det jeg ser, hgrer og leser. Czamskas beskrivelser av
eksperimentering i tilneerming til og bruk av nakret inspirerte meg til a ta
utgangspunkt i en enkelt samtalefortelling og séée i en kontekst som var
gjort tilgjengelig og mulig for meg & skrive om pakgrunn av et lengre
feltarbeid. Jeg produserte en narrativ tekst demtaafortellingen inngikk.
Denne framgangsmaten ble skrevet som en case omamwen gutt tar og far
innflytelse pa barnehagens innhold. Forskertekstblee skrevet fram i
artikkelformat til 2. og 3. artikkel. Czarniawskagn pa narrativ metodologi
er dermed i trad med Polkinghorne nar han gjgkiie amellom analyse av
narrativer og narrativ analyse. Mine to nevntekatier dermed et forsgk pa a
kombinere disse framgangsmatene. | prosessen slaivé 3. artikkel stgttet
jeg meg ogsa til argumentasjoner for at man i kati forskning géar ut over
a redegjgre for hvordan man har samlet inn datalytiske prosesser er ogsa
verd & beskrive og kan veere nyttige i utviklingen farskningsmetode
(Polkinghorne, 1995; Bae, 2005b).

“°Min oppsummering , oppsetting i punkter og tolkemanskriving til norsk.
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Med denne tilgangen har jeg s@kt etter begrepaneigforer som kan
fungere kommunikativt og veere produktive for kurassutvikling pa
barnehagefeltet. Bruk av metaforer kan bidra tiedusere kompleksiteten
som finnes i barnehagepraksis. Dette gjelder laérang alminnelighet, sa vel
som a kunne kommunisere forskning (Flyvbjerg, 2002@mling, 2006).

For & studere hva som karakteriserer barns og esksmeningsskaping
vil jeg pa den ene siden analysere samtalefortgtinde narrativer som blir
til under maltider. En slik form for tilnaerming gimuligheter for a finne
kunnskap som kan framstilles i typologier og katesgyo (Polkinghorne,
1995). Denne metodologiske tilneermingen er tattrikbfor & analysere
innhold i samtalefortellinger. | 1. artikkel er dgjort en analyse av barne-
initierte samtalefortellinger der fire ulike kateggw ble konstruert. | 4.
artikkel er det laget en typologi over hva de vakbnukte samtalefortellinger
til.

| nyere forskningslitteratur innefor humaniora axgial-vitenskapene er
det na flere som peker pa misforstaelser nar deltigj casestudier. De
argumenterer for at konkret kontekghengigkunnskap har like stor verdi
som kontekstavhengigkunnskap og kan vise til en rekke casestudier der
spagrsmal om generalisering ikke er relevant ogrdetaforer og teorier er
blitt utviklet (Abbott, 1992; Andenaes, 2000; Delam02002; Delamont &
Atkinson, 2004, Eisenhardt, 1989; Flyvbjerg, 208@mmersley & Atkinson,
1996; Platt, 1988; Yin, 2003). Casestudier er dergmdt egnet til mer enn a
generere hypoteser for videre kvantitative studier.

Det er altsd stor enighet om at casestudier karergem innsikt,
forstaelse og kunnskap om mgnstre knyttet til pesmg organisasjoner.
Dybdeforstaelser gies ved hjelp av detaljerte oggéemde beskrivelser.
Likevel foregar det en metodedebatt om casestutiierdybde blir satt opp
mot overflate. Casestudier forstatt som studieeraenkelt virksomhet kan gi
mer dybde og kontekstforstaelse enn komparativestadier der mange ulike
caser blir satt opp mot hverandre. Slike multippenkarative casestudier kan
kanskje belyse og skape teoretiske konstruksjomeen en klassisk
dybdestudie vil kunne vaere mer inngaende i bedkgvav den aktuelle
verden (Dyer & Wilkins, 1991). Denne studien er dybdestudie. 15
maltidssamtaler og de samtalefortellinger som ldientifisert der, er
utgangspunktet for analysene. Ved & gi eksemplevap&alefortellinger gjar
jeg barn og voksne mer synlige. Som nevnt over,jégrskrevet fram en
dybdecase i 2. og 3. artikkel for & kunne belysenatioaring far innflytelse pa
barnehagens daglige og planlagte innhold. C&sgtein Andreas seilalsar
sitt utgangspunkt i samtalefortelling&aptein Andreas og hans mannskap.
Denne casen gir beskrivelser som kan nyansereterfaytitinntatt holdning
til gutters bruk av rom, lyd og vapen og overfldteervasjoner av dette. Mine
beskrivelser tegner et bilde av Andreas som en Bkengjerne utforsket
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redsel som aggresjon i sine fortellinger om Kap®@dbeltann. A skrive fram
detaljerte caser er relevant nar det er noe odamae eller ignorert man
gnsker a gi oppmerksomhet (Platt, 1988: 165). Be e dermed alltid en
case awoe.Det blir en case pa bakgrunn av hva forskerervekiet fram
som.

En etnografisk tilgang der jeg som forsker varmsea barnehage over
tid, ga muligheter til & skrive fram denne casendnamalyser og tette
beskrivelse av komplekse situasjoner. Slik kungefgemer utfyllende tilgang
til hverdagslivet i barnehagen. Jeg var opptatt avkonteksten som
samtalefortellingene ble til i hadde betydning aglen kunne bidra til & gi
rikere beskrivelser og mer utdypet forstaelseriahbldet i barnehagen.

Etnografisk metode har sitt utspring i faget anttogi, og det er
antropologer som i stor grad har statt for metagliskiskusjoner og
metodekritikk (Hammersley & Atkinson, 1996; Hviidacbbsen &
Kristiansen, 2001). Ogsa innenfor sosiologi og pedikk er etnografi mye
brukt. Mitt valg av en etnografisk tilneerming bunnet gnske om a forankre
studier av barns og voksnes meningsskaping i hgshdat i en institusjonell
kontekst. Jeg gnsket & kunne vaere apen for dettsédte, det situasjonelle
og kontekstuelle i menneskers meningsskaping. @eti Isserlig grad veert
inspirerende a lese sosiologiske og antropologidiassikere somStreet
Corner Society(Whyte, 1993) Kitchen Table SocietyGullestad, 1984) og
We’'re friends right(Corsaro, 2003). De to fagrste beskriver dagliglive
underprivilegerte grupper i samfunnet. Den sistekbeer komparativt ulike
kameratkulturer i en italiensk og en amerikansknehage. Disse studiene
illustrer og problematiserer framgangsmater og kanmed & fa tilgang til et
felt. Et problem er asymmetrien mellom forskermolt®y rollene til aktgrene i
feltet. Dette lgfter ogsa Katrine Fangen fram makigounn i egen forskning i
nazistmiljger (Fangen, 2004).

Sma barn har ikke direkte formell makt i vart sanmfiog kan pa denne
bakgrunn sies a tilhgre en underprivilegert gruplesatte i barnehager er
heller ikke den gruppen som tilhgrer de mest amsedlt i yrkesstatus og
lann. Slik sett faller ogsa denne avhandlingeniitnadisjonen med & bruke
etnografisk tilnaerming i studier av mindre priviéete grupper. Det & gjgre en
etnografisk undersgkelse i kontekst med barn irafdett til tre ar, kan sies a
forsterke akkurat dette. En analyse av narrativar lthrn i denne alderen
deltar med verbale ytringer, kan lgfte fram smanbsom handlende og
intensjonelle individer som aktivt er medskapendé Warnehagens
innholdsmessige hverdagsliv. For selv etnografer ggr det eksplisitt at de
har et slikt syn pa barn, kan ogsa kritiseres &rssamme. Slik Dion Sommer
gigr nar han papeker at Corsaro pa den ene sideerna firedringer er
individer med intensjoner. Nar han pa den andrersgkriver at voksne ma
late som om de yngste barna har intensjoner, sk#erlikevel en nedre
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grense for nar barn kan veere intensjonelle indivi8emmer, 2006b). Denne
avhandlingen faller inn i en rekke av skandinaviakbandlinger der barn i
aldersgruppen ett til tre ar blir framstilt somiakhandlende subjekter og der
barnehagen som kontekst for denne aldersgruppethéees (Greve, 2006,
Johansson, 1999, 2002; Lindahl, 1995; Lagkken, 2Mithélsen, 2004).

Etnografisk forskning er blitt kritisert for & antt det er mulig a
beskrive levd liv som representasjoner av andre nesers fglelser,
meninger og kultur. Slik kritikk kan imidlertid i@s mot andre metodologier.
For eksempel er det problematisk & tro at en i efis@ntelle tilrettelagte
situasjoner finner en empirisk sannhet klar tililoppdaget og nedskrevet av
en forsker.

| denne avhandlingen har jeg forsgkt a tydeliggmreepresentasjonene,
fortellingene og beskrivelsene er gjort av et ferskibjekt. Ved & gi detaljerte
beskrivelser av framgangsmater i alle deler aafbéidet, bade far, under og
etter, og ved a gi beskrivelser av forskerprosesséranalyser, har jeg skilt ut
min egen stemme der jeg har kunnet se og hgreDidte utelukker ikke at
det vil veere blinde flekker og taushet om potefsiglerspektiver ogsa i
denne avhandlingen.

Prgysenstua barnehage aret 2003/2004

Prgysenstua barnehage ligger i en forstad i en efsttd norsk by. De
neermeste omgivelsene bestar av en rekke lavblokiEmtlige bygninger
som andre barnehager og skoler, en kirke, idrddggrog naturomrader. Det
er en offentlig drevet barnehage. De fleste av &aom gar her bor i
naermiljget.

Foranledningen til at det var akkurat her jeg ggonditt feltarbeid var at
jeg, pa et kurs jeg holdt i 2002, fortalte deltaleeat jeg holdt pa & planlegge
et prosjekt som skulle veaere knyttet til de yngstenh i barnehagen og ba de
som var interesserte ta kontakt med meg. Slik metfeMarit, farskoleleerer
0og pedagogisk leder av gruppen med de yngste b¥rnanledet samtaler
om hvilken type prosjekt hun kunne tenke seg &ga og hvordan jeg sa for
meg prosjektet. Mitt opprinnelige @nske var a gjereinnovasjonsstudie i
samarbeid med de ansatte. Det vi ble enige omimnvdiertid en studie der
jeg skulle vaere prosjektleder og fa anledning tilrthente forskningsdata hos
dem. Siden traff jeg assistentene Frida og Birtgebarna. Det var ogsa
vikarer, studenter og andre mennesker innom, @iss&latt fra materialet.

Prosjektet startet som et forprosjekt med samtaled personalet og
foreldre og deltakelse som observatgr med videokarhesten 2002. Da
prosjektet fikk ny status med finansiering som @ktdrgradsstipend, ble det
revidert. Nye samtaler med personalet og foreltieggfort. Jeg gjennomfarte
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feltarbeid p& 216 timéf fordelt over nye ni maneder, i lgpet av 2003/2004.
Det er dette feltarbeidet jeg redegjoer for i deankeandlingen.

Barna som deltok i studien var Sondre, Andreas,akudenjamin,
Henrietta, Ane, Marius, Fredrik og Vidar. De sefisstnevnte gikk fra & veere
ca. to til & bli ca. tre ar i lapet av de ni manesaitt feltarbeid varte. De tre
siste var ett ar da de begynte i barnehagen. Bzandoreldre som arbeider
som fagleerte og ufagleerte i yrker innenfor helsiafuhing og service/handel.

Barnehagen besto av tre baser. Jeg gjorde felthtbebasen for barna
mellom ett og tre ar. Denne basen besto av fem marna kom til
barnehagen gjennom et vindfang for kleer til utalekgn og sngveer og en
garderobe for andre kleer. Her hang det bilder andag deres familier og en
oppslagstavle for foreldre. P& stellerommet var feuten stellebenken, et
barnetilpasset toalett og vask og en benk der a@etmulig & sta og vinke til
foreldre som gikk. Her hang ogsa et stort bild@anske fugler.

Et kombinert leke- og soverom hadde ingen fastelengier bilder, der
var en helt tom gulvflate der madrasser og dynetdtt fram fra et skap etter
lunsj for de barna som skulle sove. Pa den eneerebgng der ni sitteputer
som ble tatt i bruk under samlingsstunden og eillk. Gruppen hadde ogsa
tilgang til et fellesareal tilpasset klosselek.

Allrommet var det stagrste rommet. Dette rommet leagtdre vinduer og
altandgr med utgang til terrasse og lekeplass. felegikk alle maltidene
rundt et langbord. Over bordene hang der en urovdBene skiftet ut det som
hang i uroen etter de tema som var planlagt i lapedret. Her var ogsa en
sofa og en bokhylle med bgker som barna kunne rékkeeol som romdeler
med miniatyrkopper og fat, var plassert i de ndadengllene med tilhgrende
lite bord og to sma stoler. Over er hel vegg stoaanen reol med biler,
klosser og plastdyr i de nederste hyllene. Pa etswvacende vegg sto en reol
med tegnesaker, papir og noen puslespill i de sesldryllene. Alle disse
reolene hadde skap hgyere oppe til divese lekestsigr. Der fantes ogsa en
kommode med utkledningstay og dukkekleer og en kagd handdukker. Et
skrivebord og en stol var beregnet for voksne #ktier. Pa veggene var det
plassert en stor korktavle beregnet for barnasinggn og andre arbeider.
Den @gvrige veggplassen var dekket av collager soksne og barn laget og
skiftet ut i lgpet av aret i forbindelse med uliteema som ble tatt opp. |
feltarbeidsperioden var disse bildene knyttet atrfas familier med foto tatt
med hjemmefra, fotocollager fra arrangement ogrturearnehagens reqi,
fisker og byens akvarium, Alf Prgysens liv, kopiex illustrasjoner fra Alf
Prgysens sangtekster og fortellinger, illustragjorfia julemotiver og
karneval.

1 Jeg varierte tiden mellom to timer enkelte daiiéreie dager andre ganger.
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| barnehagens planer og i den praksis jeg obsenatrde voksne var
engasjert i, var nettopp Alf Prgysens sanger, famgellinger og biografi det
giennomgaende temaet. De voksne ledet temaet Vadedasangkort som
barna kunne trekke fra, ved a arrangere sangsaenliuhgy hele barnehagen
var samlet, ved a fortelle historier i samlingssiem ved a lage collager og
scener fraGeitekillingen som kunne telle til tDet var ogsad en rekke andre
tema og utflukter gjennom aret.

Design A; Videoobservasjon av samtaler under medtfdr

analyser av narrativer

Prosjektet startet opp som et pilotprosjekt dekeuliiineerminger til data-
innsamling ble pragvd ut. Denne perioden varte &sethber 2002 — juli 2003.
| denne fasen var jeg sporadisk i barnehagen. Jalgtev da at
videoobservasjon skulle veere en av flere metodersjektet. Dette valget ble
gjort fordi studien skulle beskrive og analyserentsdefortellinger mellom
voksne og barn i barnehage. Barna skulle veere medh og tre ar gamle.
Om jeg skulle kunne fange hva de sa med rimeligl gna ngyaktighet, sto
valget mellom bandopptaker og videoopptaker. Viggdak kunne gi visuell
statte til & forstd hva samtalene handlet om veshiatikk, blikkretning og
gester kunnes sees i sammenheng med de verbalgeyte. Videoopptakene
gjorde det samtidig mulig & spole tilbake gjenta@mger for a forsta hva de
faktisk sa. En rekke studier som har til formaleshrive barnehagens indre
liv for de yngste barna har brukt lignende begriserefor bruk av video (For
eksempel Greve, 2006; Johansson, 1999; Lgkken,;2B0mling Sam-
uelsson & Lindahl, 1999; Pramling Samuelsson & [Blaer, 1999). Ogsa i
studier som har dialog, lek eller sprakbruk i fokiar videoobservasjon vist
seg a vaere en metode som gir rik tilgang pa data éksempel Aukrust,
1995; Bae, 2004; Gjems, 2006; Lo6fdahl, 2002; Teilgr2004; Williams,
2001). Til sammen har disse studiene samlet ny skkapmn om metodiske
tilganger, fordeler og begrensninger med bruk aewii studier av innsideliv
i barnehag®.

Under forprosjektet gjorde jeg meg kjent med uligeer av kamera og
gjorde opptak av ulike situasjoner. Ingen opptak denne perioden er tatt
med i det jeg i hovedstudien referer til som forsgsdata. Imidlertid gjorde
jeg selvsagt erfaringer som ble tatt vare pa. dedel at lyden var lettere &
fange innomhus enn utomhus. Ved a falge enkelt, karme jeg ga glipp av
aktuelle samspill mellom andre aktarer. Jeg saaattaefortellinger oppsto
sporadisk i visse situasjoner, for eksempel i gataen tidlig om morgenen,
pa sofaen med en bok tidlig om morgenen nar bdrelier to barn var
kommet, pa badet om noen skulle stelles nar detf&drarn tilstede, pa
allrommet om ettermiddagen nar de fleste av baowa soen ganger ute,

2 Se 0gsé& Heikkila & Sahlstrom (2003).
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seerlig under turer med de barna en holdt i hanelésr, nar veeret gjorde det
aktuelt for voksne a sette seg ned. For a fa eemytikk i forskningsdata og
for & velge en situasjon som var minst mulig belade for deltakerne,
bestemte jeg meg for & samra meg med de voksnakdele om hvilke

situasjoner jeg skulle filme.

Maltidet ble valgt fordi personalet selv mente adltidet gav gode
forutsetninger for samtale med barna, noe som egsd trdd med mine
observasjoner fra pilotstudien. | Prgysenstua frttegaaltidet som en rutine-
situasjon med stor grad av forutsigbarhet. Vokspédarn satt ved siden av
hverandre relativt lenge om gangen. De var godtei@adt pa forhand ved at
alt man trengte til gjennomfaringen var plassertegpdrillebord som var
plassert i umiddelbar naerhet av bordet. Ved atopaist sitter i ro under
maltidet skes mulighetene for utvidete samtalertéC@001). Maltidene
hadde en varighet pa mellom 10 minutter (fruktrd@lj tii mellom 20-30
minutter (frokost og lunsjmaltidet). Materialet bis av ca 30 timers
videoopptak av maltider.

Andre situasjoner ble vurdert. Personalet menttaasjoner i lgpet av
dagen da ikke alle ungene var til stede, kunneodegnuligheter for samtale.
Flere av disse situasjoner kunne ogsa ha veert lekfoe videoobservasjon,
men av hensyn til barnas privatliv ble stellesijoasn avist. | garderoben om
morgenen kunne jeg ha fanget samtalefortellinged foeeldre som med-
konstruktgrer. Denne situasjonen ble valgt bortlifmoen barn kunne veere
uopplagte og sarbare pa dette tidspunktet. Mirtetlisvaerelse kunne ha
forstyrret en ellers god situasjon for barna.

Situasjoner pa lekeplassen og ute pa turer i gamtble valgt bort fordi
klimaet ville gjgre en slik systematikk for risikelh En forutsetning for a
bruke video utendgrs er oppholdsveer. Det var tkeetald de gangene jeg var
ute i barnehagen.

Maltidet ble p& denne bakgrunn sett som best egngtraktiske sa vel
som av etiske grunner. Nar barna og voksne satinsmmundt bordet under
opptak, satt de som de pleide & gjgre, slik ble tilftedeveerelse mest
skansom. Dette betyr ikke at barn og voksne pa nu#e glemte at jeg var til
stede eller at jeg pa den maten ble en flue paeregded to kamera, et pa
stativ og et handholdt kamera var jeg absoluttigyinftommet, selv om de
konsentrerte seg om maten og praten rundt bordet.

For & kunne feste meg med sa mye som mulig av idrdg praksis i
bruk av samtalefortellinger, var det viktig & kunfée hgre hva aktgrene
faktisk sa og a kunne se deres blikk, gester oggadentering (Heikkila &
Sahlstrom, 2003; Pramling Samuelsson & Lindahl,9)9%ameraet (Sony
DSR PD100) som jeg hadde satt pa stativ, var uiteted ekstra forsterket
mikrofon. Dette kameraet var plassert slik at degkt inn hele gruppen fra et
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fast sted i rommet. Ingen av aktgrene hadde fdassgr ved maltidet, slik at
det varierte hvem av dem som hadde ansiktet vedtdetite kameraet og
hvem som satt med ryggen til. P4 den motsatte sisidmordet plasserte jeg
meg selv med et handholdt kamera med skjerm, slijega kunne se ut i

rommet uten & holde det opp mot gynene. Med detteekaet kunne jeg
fange inn de som satt med ryggen til det andre kasbeog jeg kunne zoome
inn neerbilder av de som var engasjert i samtaklfimgjer. P& denne maten
kunne jeg falge blikkorienteringen i gruppen. Jemre ogsa flytte kamera-
vinkelen om de skulle rette sin oppmerksomhet nmelder utenfor selve
bordet. To kamera brukt pa denne maten viste sgggade muligheter for &
feste aktgrenes ytringer, ansiktsuttrykk og gestezipen. Dermed kan denne
delen av innsamlingen av forskningsdata vurderes giennomfart med stor
grad av systematikk og ha gode forutsetninger faeée palitelig med hensyn
til farstegradstolkninger av hva aktgrene faktisk &g gjorde under opp-
takené®. Denne kombinasjonen gjorde ogsa at arbeidet raadkribering ble

relativt enkelt.

| forkant av videoobservasjonen noterte jeg datbdpddet. | etterkant av
videoobserverte maltider gjorde jeg notater pa krkeav hvem som hadde
veert til sted® og av innhold og situasjoner som speielt haddgedamin
interesse under observasjonen. Disse arkene g fédandet og arkivert i
lasbart arkivskap. Dette gjorde at jeg lettere laufinne tilbake til rette band
nar jeg under analysearbeidet gnsket a ga tilbaka studere enkeltopptak
mer grundig®. Alle videoopptakene skal slettes far juli 200fetvtale med
Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjien&ste

Design B; Observasjon av lek og hverdagsliv foratwve

analyser

Siden jeg anser at meningsskaping i samtalefartgli under maltider er neert
knyttet til kontekster, gnsket jeg i studien a kegti grunn mer enn
observasjoner knyttet til maltidet. Jeg fikk tilganil skriftige planer for
perioden. Referater fra planlagte samtaler medopetst inngikk i mine
feltnotater. Det oppstod ogsa spontane samtaler jsgntok med i mine
notater. Mot slutten av feltarbeidet gjennomfgrég jen gruppesamtale.
Hensikten med denne samtalen var a forsta mer gwakesser vi voksne
deltakere hadde vaert med i. Jeg strukturerte samfE den maten at jeg lot

3 En slik vurdering forutsetter at leseren stolempd redegjerelse, siden det er bare er jeg sonsétagjennom
samtlige opptak. Det er ogsa jeg som har gjort gbtahv de opptakene som flere personer (personalet
barnehagen) har sett gjennom.

 Jeg laget fiktive navn pd deltakerne med en gang@ funngé at jeg skulle venne meg til de reelimene. Det
var dermed fiktive navn som var knyttet til notatesom |4 festet til bandet.

5 Under analysearbeidet ble det klart for meg atedigsiddelbare notatene inneholdt en tentativ arahg den
maten at jeg etter hvert som feltarbeidet skreohfla merke til og noterte meg forhold som ble matamatisk
underveis.

6 NSD har godkjent bruk av video i prosjektet.
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ordet veere fritt etter & ha introdusert hensiktead samtalen (som nevnt
over). | lgpet av samtalen skapte jeg runder,atliédlle fikk komme til ordet.

Samtalen gav ogsa anledning til & fa utfyllendeorimiasjon om barna i
gruppen. Jeg valgte a bruke to typer logg i obsgoveav lek og hverdagsliv;
en skriftlig loggbok og det jeg vil beskrive somasuell logg

| den skriftlige loggboken skrev jeg ned innholaformelle samtaler jeg
hadde med personalet og referater fra mgter deadde prosjektet, roller og
framgangsmater som tema. Jeg noterte ogsa nedhgeang opplevelser i
rollen som deltakende observatar overfor barnaegaksne. Jeg skrev ned
mine erfaringer med hvordan det fysiske miljgetsegmninger jeg opplevde
under maltidet var en del av konteksten. Sidenvdetinnholdet i samtale-
fortellingene som var i fokus, besto mine notatgséav innholdet i barns
meningsskaping under lek. Etter hvert ble det malipeskrive mgnster i
leketema, og innholdet i loggboken ble etter h¥ertnulert som tentative
analyser.

Den visuelle loggen besto av videoopptak av lekhegrdagsliv tatt pa
bakgrunn av intuitive og umiddelbare vurderinger satwasjoner som det
kunne veere verd a huske. Jeg hadde alltid et l&edioldt kamera
tilgjengelig i barnehagen. Nar jeg hadde bestemyg rfer a filme en
lekesituasjon ute eller inne, filmet jeg situasjotieden lgste seg opp. En slik
framgangsmate ble ogsa funnet verdifull av Piaidfils (2001) i etnografisk
inspirerte studier av barns samarbeidende leering.

Det finnes ca. 14 timers videoopptak i den visulelggen. Disse er ikke
transkribert. De er brukt som hjelp til & huske baana hadde veaert opptatt av
i leken. P4 denne maten kunne jeg under analyddatbeg skriving av
artikler med starre ngyaktighet beskrive narratikeempler pa leketema som
viste seg a ha naer sammenheng med tema i samllefgene enn om jeg
bare hadde hatt den skriftlige loggboken. Jeg kungsa ga tilbake for &
sjekke forhold jeg ikke hadde forutsett skulle vaareinteresse, slik som
sparsmal om kjgrfh Farst under analysearbeidet ble det aktuelt idteskom
dette. Den visuelle loggen gjorde det mulig & derghivem som skapte
mening og pa hvilken mate meningsskaping ble til.

Beskrivelser og refleksjoner over prosesser og
kunnskapsproduksjon

For & gjare prosessene bak kunnskapsproduksjotetiggre synlige vil jeg
na beskrive, reflektere over og vurdere noen aprdsessene jeg var en del
av. Jeg haper leseren vil kunne finne svar pa sp@renyttet til etikk, intern

*"Kjenn ble aktualisert i forbindelse med framskmiyiav artikkel to og tre.
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gyldighet, konsistens og overfarbarnhet ogsa paeastkder i teksten enn
bare der overskriften peker mot slikt innhold.

A skrive forskningstekster i et faglig og politiskdskap
Avhandlingen er skrevet i et tidsrom da barnehagemdorge gikk fra
Rammeplan for banehagen 1996 til R-2006. Samtioliggikk det en debatt
om barnehagen skulle sees som en del av utdanepegsiBarnehagene ble
flyttet fra Familiedepartementet til Kunnskapsdéparentet. Dette skjedde
ved Regjeringsskiftet i 2005/2006 fra en samarlegjsring fra Hayre,
Kristelig Folkeparti og Venstre til en samarbeidgeeing fra Arbeiderpartiet,
Sosialistisk Venstreparti og Senterpartiet. Samépoiitiske agendaer mani-
festeres i leereplaner. Jeg skriver meg da inmpokgisk landskap i en viss tid.
Det som jeg selv identifiserer som politiske stemmee i seerlig grad
stemmene fra FNs Barnekonvensjon og debatter onoklamn likeverd og
marginaliserte stemmer. Slike stemmer er aktualis®te nar det gjelder barn
og barnehager, men ogsa som er en del av et spefitisk og globalt
landskap. Derfor har jeg sett for meg at leserenme tekster ogsa vil veere
opptatt av slike tema, siden vi lever i samme samfti samme tid. Mine
tekster baerer med andre ord i seg stemmer fragkaliytringer, samtidig som
de er rettet mot lesere som er opptatt av barnsliketverd, marginaliserte
stemmer, kultur, barndom og av en problematiseainglt dette.

Denne forskningsteksten er skrevet fram innenfor pedagogiske
fagfeltet pa et utdanningsvitenskapelig fakultendnfor disse rammene er
jeg likevel pavirket av brytninger mellom flere $ningsfelt, som beskrevet
tidligere. Jeg har spesifikt tatt i bruk begrepar $osiokulturelle teorier, men
empiriske studier innenfor barnehagefeltet hareutéoretiske innfallsvinkler.
| denne studien er disse begrepene inkludert seivde kommer fra andre
teorier og vitenskapsteoretiske paradigmer. Jegskaavet tekstene i denne
studien i en rekke ulike sammenhenger og med méorgkjellige lesere for
gye. Noen lesere har likevel preget meg mer enreaddg har seerlig hatt et
gnske om at mine tekster skal veere i dialog medeandrdiske forskere
innenfor det man kan kalle barne-, barndoms- ogdiageforskningsfeltet.
Her har det oppstatt en ambivalens mellom bruk regeksk sprak for a fa
artiklene publisert i internasjonale vitenskapeligsskrifter pa den ene siden,
og skandinaviske adressater for tekstene pa deme asiden. | denne
ambivalensen ligger begrunnelsen for a skrive adtvagen i to sprak.

Det har veert vanlig & skrive etnografiske studiemsmonografier.
Monografien gir anledning til, og har tradisjoner,futvidete skildringer av
miljger, personer og opplevelser. | denne avhagdhner det meste av
erfaringsdata skrevet fram som artikler. Artikkafgjeren forutsetter gkonomi
i skriveprosessen; tidsskrifter vil ha begrensning& antall ord eller tegn.
Dessuten vil man matte skrive om bakgrunn og méogikke tema i hver
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artikkel. At det fglgelig gjenstar begrenset pléikbeskrivelser, analyse og
diskusjon, gjar at teksten ma veere meninsgsméitikkelsjangeren innebar
valg og bortvalg. | slike prosesser blir det tydeéit skriving er skaping
(Czarniawska, 2004).

Min posisjon som forsker og farskoleleerer

Det at jeg selv har arbeidet i ulike roller innentb@rnehagefeltet siden tidlig
pa 80- tallet, medfarte en risiko for at jeg skulleeridentifisere meg med de
voksne deltakerne i studien. Delamont beskriverrekke utfordringer for
feltforskere som har stor sympati med og kjennkwatighet til feltet og
menneskene man mgter der. Hun argumenterer fatatrdumulig a ikke ta
side (Delamont, 2002; Delamont & Atkinson, 2004ikdvel ma forskeren
strebe etter troverdighet i forskningen. En matgjgre dette er a la ulike
perspektiver, ulike stemmer komme til uttrykk. Jeg tilstrebet dette i fram-
stillingen av forskningsdata. Likevel trenger iki@en for hjemmeblindhet
ngdvendigvis & bli starre nar en forsker i egertukuénn nar en forsker i
fremmede kulturer. Det vil alltid handle om a inetebestemt stasted og gjere
rede for det (Fangen, 2004; Gullestad, 1990; Ba85¢). A kjenne kulturen
fra innsiden og samtidig studere barnehagen sdrkdalogsa gjare det mulig
a reise kritiske spgrsmal. | min rolle som forskar jeg spor av fgrskole-
laereridentitet. Men denne identiteten handleri gtad om a veere opptatt av
stadige forbedringer av praksis. Nar jeg skriver én slik posisjon, apner
dette falgelig ogsa for a utfordre feltet, ikkedéor & beskytte det.

Med risiko for & tilslare likheter mellom a vaere @gitaker som obser-
verer og en deltaker som blir observert, vil jegllskmellom disse to
posisjonene. Observatgren vil i stgrre og mindigd drandle. De som blir
observert vil ogsa observere observataren, og gaeger vil de observere
seg selv nar de handler, slik som de gjgr narlplasser handlingene til det de
anser for god praksis pa en annen mate enn ds gllkr gjort. Slik er bade
de observerte og observatgren selv deltakendecaktisitarbeidet.

Forskningdata er blitt til i en serie mgter, deg jsom forsker har
observert, og tre kvinner og ni barn er blitt obset. | falge Haavind er
intersubjektivitet mellom deltakerne en forutsetnfor at det er mulig & tolke
hva noe betyr for andre (Haavind, 2000). Jeg h& hden antatt at min
bakgrunn fra barnehagefeltet, som erfaren fgrséaskl og hagskolelektor i
pedagogikk for farskolelaererstudenter, ville gjdet mulig for meg & veere
sensitiv for det som skjedde under feltarbeideé dginne identifisere kritiske
og paradigmatiske caser. Men det kan hende at gegmer til felles med
Marit som er fgrskoleleerer som meg selv, enn medhFog Birthe som er
assistenter. Nar jeg omtaler dem samlet som "derebge”, risikerer jeg a
tilslgre at de innbyrdes kan ha motstridende hémsiked a delta i prosjektet.
At jeg omtaler "barna” som en kategori aktgrer kstare at barna innbyrdes
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reagerte ulikt pa min tilstedeveerelse. Kan hende mim tilstedeveerelse,
seerlig i starten, en pakjenning for noen av barom £nna behgvde
forutsigbarhet og trygge kjente rammer og voksnedftrives i barnehagen.
Kan hende var min tilstedeveerelse, slik jeg vilkobege under, en berikelse
for noen av barna.

Kan en veere venn, deltaker og insider pa den aten sig fremmed,
observatar og outsider pa samme tid? Som deltakelvskrvatar er en fanget
I et dilemma mellom to motsatte posisjoner (Hvigtdbsen & Kristiansen,
2001). Dette innebeerer at jeg som har bakgrunnfgoskoleleerer, altsa som
en insider, slett ikke er en insider, slik jeg fdradde tillap til & tro. Ved a ha
forlatt min posisjon som farskoleleerer for & blidker, er jeg blitt en outsider.

Observatgrrollen roper pa det dikotome "den som difiservert” i tatt
for gitte kategorier. Ved & skrive om seg selv odra i slike kategorier for-
enkles lett det komplekse samspillet som oppstéltforskning. Jeg har til-
strebet en forskningsetisk tilneerming der jeg lbandldt meg til feltarbeidet
som et minefelt, det er mange hensyn a ta og tedik&e feil (op. cit., 2001).

Observatgrframferd: Hvor naer og hvor mye avstand?

A forske gjennom feltarbeid i barnehage plasserg men annen posisjon
enn jeg ville ha veert i som farskoleleerer, og d®t gndre erfaringer. Som
farskoleleerer var malsettingen a vaere neer barma.f@sker skulle jeg holde
mer avstand. Jeg var tidvis usikker pa hvor myeames Det var vanskelig
for meg ikke a involvere meg. Flere av barna skkteakt med meg, noe jeg
responderte pa. Jeg vekslet, i trad med anbefalingdeltforskningslitteratur
(Ely, 1991; Fangen, 2004; Gullav & Hgjlund; 2003arhimersley &
Atkinson, 1996; Hviid Jacobsen & Kristiansen, 2Q0dellom ulike roller
som deltakerne gav meg. Men det var ogsa likheteinteressefelleskap
mellom de to posisjonene. Det som var felles vamétsetning om a veere en
deltaker som bidro til gode barndommer og godenigsmiljg i barnehagen. |
forskerrollen ytret dette seg gjennom en malsettingat kunnskapsbidraget
skulle fa pedagogiske falger, som farskoleleererdettove og forbedre den
gode praksis.

Etter avtale med personalet var jeg observatgjegasto bak kameraet
under maltidene de gangene de ble tatt opp pa videtie var den mest
avklarte situasjonen bade for meg og for de andre.

Jeg var deltakende observatar de gangene jeg wupéndarnehagens
utflukter. Da var jeg en ekstra voksen med to hesden barn kunne holde i.
Og nar to eller tre mennesker holder hverandrendéee, er naturlig at de
bergrer hverandre med mer enn hud. Jeg hadde gmgevelser med &
samtale med noen av barna pa disse utfluktene.pdaigiserte samtale-
fortellingspraksis med dem. Selv om jeg har gjoeitel mange ganger
tidligere, bade med egne barn og i min praksis mskolelzerer, var dette en
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"under huden-opplevelse” som kunne gi meg perspekpa min studie. Det
jeg farst og fremst leerte i mine samtaler med bavaa hvor viktig
kontekstkunnskapen er for a forstd og kunne spitlere pa barnas bidrag.
Jeg laerte etter hvert a forstd mer av enkeltbaspeik, likevel ikke s& mye
som Marit, Frida og Birthe. Slike erfaringer forgt bildet av at
samtalefortellingspraksis med barn er en kompl&ksitet (se kapittel fem).

A g& gjennom garderoben og komme inn pa allrommettidlig
morgenstund med en eller to kameravesker, et sigtign ryggsekk ga meg
opplevelsen av a vaere stor og synlig. En slik arstorakket oppsikt. Det var
seerlig ett av barna som syntes slike morgenankomatespennende. Vidar
slapp alltid det han holdt pa med og kom lgpendemen for a hjelpe til og
for & studere alt utstyret. Jeg innviet ham i haordkameravesker kunne
apnes og hvordan man trykket pa en knapp for avtdeskyttelsen pa
kameralinsen. Da stativet var satt opp og det earaekaet var pa plass,
utviklet vi et ritual far frokosten begynte. Hamadtte hendene opp mot meg,
og jeg laftet ham opp slik at han fikk se i skjemp& kameraet. Vi zoomet
inn de andre som var i rommet, og han pekte begeidtoen ganger farte
dette til at flere barn ble interessert og villelbftet opp for & se. Men mens
de andre relativt fort ble ferdig med dette, balek Vidars interesse og
engasjement | kameraene og utstyret.

Vidars stemme er ikke seerlig hgrbar i samtalefiargegne, men hans
engasjement og interesse for meg og mine aktivitetk kameraet hjalp meg
a kunne se at han hadde en annen stemme enn dativeatHans stemme
kan utsi noe om ting og artefakter i barnehageilroAmet i barnehagen var
utstyrt slik som i de fleste andre barnehager, mdetl man anser som
barnetilpassete innredninger og leker. Et voksesimaske med annet utstyr
var mer interessant for Vidar. At noen barn er mé&ressert i det som kan
betraktes som "voksenting”, kan ogsa si noe omeli&h mellom voksne og
barn (se kapittel fem).

Med eller uten videokamera satt jeg noen gangeguéet og noen
ganger i sofaen. Det hendte ofte at barn kom llorheg nar jeg satt slik.
Avtalen som var gjort med personalet besto i ataksne skulle gjgre som de
ellers ville ha gjort. De skulle ikke regne meg semekstra voksenperson, og
jeg skulle tilpasse meg det som skjedde. Nar jetefilek, kunne det hende at
det skjedde ting foran kamera som jeg som fgrséoial umiddelbart ville ha
grepet inn overfor. Rollen som forsker nar slikegtbppsto kunne gjgre meg
usikker; sa de det som skjedde, eller kanskje dedevte situasjoner
annerledes enn jeg? Noen ganger, om det var emamksen i naerheten,
gjorde jeg tegn til at de kunne vurdere det soradikg. Andre ganger slo jeg
av kameraet og henvende meg til personalet. Detldkj ogsa at jeg handlet
helt spontant, som reflekshandling og med ellen itamera i hand stoppet
det jeg var vitne til.
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Det finnes flere vanlige metaforer for & beskriellen som deltakende
observatgr i feltarbeid. En av disse er a veeree'fhé veggen”. Bildet
innebeerer at en som deltakende observatar gj@askgn og usynlig som en
kan. Jeg opplevde en rekke hendelser som gjorgegable klar over det
umulige med & vaere "flue pa veggen” i studier anbilange barn kan vaere
opptatt av fluer. Det oppsto en rekke episoderlmana henvender seg til
meg, (altsa til "flua”), under filmingen. Dette biet mer av etter at jeg hadde
veert i barnehagen noen maneder. Slik kunne jeg enayanger synes
metaforen "elefant” kunne veere mer dekkende. Baiste at de sa meg. De
smilte til meg, eller spurte om jeg ville ha enkirnar fruktfatet gikk rundt.

Etiske refleksjoner om observatarframferd og omagnstille

barn i forskning

At jeg vekslet mellom ulike observatgrroller ogjegy noen ganger kunne
veere usikker, kan bety at jeg var usikker i sebllen som feltarbeidsforsker.
Men det kan ogsa bety at jeg var sensitiv og falthoheg aktivt til de
dilemma og roller som oppsto; roller som gjordgeat i blant matte handle
situasjonsbestemt og ikke regelbestemt, etter fdiesk for hvordan en
feltforsker skal veere. En forskningsmoral som duest og referer til
forskerens individuelle handlinger i mgtet mellomermesker, kan kalles
"gyeblikkets moral” (Hviid Jacobsen & Kristianse2)01). En slik framferd
innebaerer en bevegelig rolle og dermed en annarlealée enn det noen
forskere beskriver som en "gjesterolle” (for ekseimidopperstad, 2002). En
gjesterolle gjgr det legitimt & ikke ta avgjarelegrvurderinger nar det gjelder
barnas virke i barnehagen. Men hva nar gjestendear pa besgk over lengre
tid? Vil ikke vertskapet da forvente mer av gjester? Denne metaforen kan
veere problematisk & bruke i feltarbeid som strekkgrover tid.

A veere deltaker i en feltstudie, innebaerer & bBeobert. Dette vil i
stgrre eller mindre grad fare til deltakeren béwvisst om & bli sett, noe som
bade kan veere tilfredsstillende og belastende. ddidservasjon kan i noen
tilfeller forsterke slike opplevelser. Dette haddert et tema i vare innledende
samtaler far jeg begynte & veere til stede i gruppeen det ble aldri et
samtaletema med barna. Lot barna seg merke avilstedevaerelse og av a
bli observert? | en rekke beskrivelser av erfannged bruk av video for
observasjon av barnehager berettes det om at smaebativt fort venner seg
til kameraet (Bae, 2004; Lgkken, 2000). Nar deldgjselve filmingen, kunne
det virke som at dette var dekkende for barna ndestudien. Det er blitt
relativt vanlig for norske familier & ha videokameMange barn vil derfor ha
erfaring med videoopptak og vite noe om at detlaeer & kunne se seg selv
pa TV i etterkant. Kan det tii og med tenkes atnbaerfaringer med
videoopptak i familiekontekster gjer at de blir meppmerksomme pa
kamera?
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Like interessant som a fa fram barns erfaringeoppgievelser ved & ha
en forsker i sin midte, kan det veere a dra perspetkfram i tid. Det var
styrer og pedagogisk leder som gav grgnt lys fdorskning kunne skje hos
dem, og det var foreldrene som gav tillatelseitkwfiiming. Ingen av disse
kunne forutse hvordan mine observasjoner villeskhevet fram. Er det da
etisk forsvarlig & utsette barn for forskerens lbliiennom videoobservasjon?
Er dette & redusere barn, som Gaile Sloan CarnEd@7] papeker? Henny
Harald Hansen stiller problemstillingen sa skatphun spgr om hvilken rett
forskeren har til sitt feltmateriale og hvilken kiliman har overfor de
mennesker som sa tillitsfullt har gjort en til déier (Hansen, 1998). Begge to
peker pa kritiske aspekter ved observasjonsforgkrinr meg blir det aktuelt
a mate de kritiske rgstene med a spgrre meg debwdan vil de deltakende
barna oppleve a lese om seg selv om de far anlgdtiindet engang i
framtiden?De vil da lese om seg selv, ut fra de kontekstede spgrsmal
som er aktuelle pa det tidspunket. Det er vanskelkpa om hva som mange
ar fram i tid vil veere aktuelle spgrsmal nar deddgr forskning om sma barn
og hvordan erfaringer blir skrevet fram. Likevelfemtidsperspektivet med i
maten jeg skriver om barna pa. Jeg tilstreber amitey ved ikke a nevne for
mange ungdvendige detaljer ved de barna som blst elesponert i mine
beskrivelser. Opp mot hensynet til det enkelte dasom deltar i studien
kommer hensynet til kunnskapen og innsikten beslsene kan gi. Bae peker
pa at nettopp observasjonsforskning av barn ogiariil at vi far kunnskap
som i annen hand kan hindre et reduksjonistiskgytbarn. Hun referer til
spedbarnsforskningen som har bidratt sterkt tingt syn pa barn (Bae,
2005Db).

Selvframstillinger som i’reality”-programmer?

Som beskrevet over henvendte flere av barna segety under filmingen.
Dette kan veere knyttet til selvframstillinger, meenger ikke a veere det. Det
kan ogsa hende at det var meg de sa og ikke kamerae

| gruppesamtalen som ble gjennomfart mot sluttefetarbeidet, spurte
jeg om de voksnes opplevelser av & ha meg og kamstaende pa under
maltidet. Jeg var ogsa interessert i deres vurderirav de observerte
maltidene sammenlignet med de maltidene der je@ ikar tilstede. De
fortalte at de hadde utelatt historier fra dereseepgrivate liv da jeg var til
stede. De pleide nemlig a benytte maltidene tibrdefle hverandre om ting
som hadde skjedd med dem. A bli observert synes gjdit dem bevisst pa
hvordan de framstiller seg selv og sin praksismtsée med barn. P& bak-
grunn av deres retrospektive beskrivelse av sikgmainder observasjonene
er det neerliggende & anta at observasjonene figatestarre apenhet for a dra
barn med i samtaler. Kanskje det er dette Marit enamér hun gjentatte
ganger sier at min tilstedeveaerelse vil veere utnittéefor dem. Videokameraet
skjerpet deres bevissthet om det de forstar sonpaicis under maltider.
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| feltforskning kan observatgren veere et viktig Ipabm for deltakerne
(Hammersley & Atkinson, 1996). Kan selvframstillergknyttes til en mulig
publikumseffekt? Slike innrgmmelser kan komme edtfdrskeren oppholder
seg lenge i et milijg. Deltakerne begynner a stdde farskeren og far
problemer med a holde en maske eller & kontrotilgjengelig informasjon.
Likevel trenger ikke innrammelser av denne typety la¢ forskeren har fatt
full tilgang til alt som deltakerne skulle tro, neerog vite. Nar en slik
publikumseffekt er identifisert i denne studienybakke det at forsknings-
dataene er ugyldige. Deltakernes reaksjoner péorfsieren kan betraktes
som en viktig informasjonskilde. Imidlertid ma jegom jeg na har gjort,
skrive om hvordan min tilstedeveerelse har formesKkioingsdata (op. cit.,
1996:251).

Erving Goffman bruker begrepet "impression managdimesom kan
oversettes med a ta styring av inntrykk, om hvordamnnesker i daglige
mater forsgker a kontrollere hvordan vi presentess selv for andre
(Goffman, Branaman & Lemert, 1997). Goffman beskritivordan dette er
noe alle gjor. Bevisstheten om et kamera kan detetere til en skjerping
av bevisstheten om selvpresentasjoner. En antydoimg hvilke selv-
presentasjoner dette kan medfgre, blir beskretetriikkel.

En dag litt ut i november maned, kom Frida bortrtédg da jeg skulle til
a ga for dagen; "Det er ikke helt lett & bli obsety sa hun. Jeg satte
umiddelbart fra meg vesker og utstyr og ba hennmesimer om dette. Hun
fortalte da at hun ofte fglte at hun matte “leveigin tenkte pa maltidene og
sa at hun ofte satt og tenkte pa at hun matte snaldd ungene. Hun kunne
ogsa fortelle at noen ganger mens jeg filmet balelaskunne det hende at
hun ikke brgt inn i leken, slik hun vil ha gjort ojag ikke var der med
kameraet. Frida var den som introduserte kallertapéeprosjektet: "Baby
Brother”, oppkalt etter det nylig startede tv-pragmet "Big Brother”. Vi
voksne synes dette var sa morsomt og slaende arukte navnet om
prosjektet fra tid til annen. lronien i dette kames videre. Kan video-
observasjon betraktes som et "realityshow”? Metfaommer konfliktstoff
knyttet til & veere under observasjon og & veererosi®. Det er uten tvil
likheter mellom et forskningsdesign som mitt, hwvadeoobservasjon var et
sentralt verktgy i innsamlingen av forskningsdatdarnehagens naturlige
miljg” og et design pa et TV-program der deltakeskal leve sitt liv foran
kamera. Likheten gar pa den ene siden ut pa at hlixrenbservert, pa den
andre siden ligger det i kortene at den som stdn swranggr av
kamerabruken har visse forventinger som lett kadegobserverte en fglelse
av a skulle prestere.
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Motstridende interesser innbyrdes blant deltakerne?

For & hindre at mine framstillinger skulle veerenkende, lot jeg personalet
fa mulighet til & lese og komme med tilbakemeldngd tekstutkast til
artiklene etter hvert som jeg skrev. Dette var ikkeg selv en garanti for at
jeg hadde skrevet mine erfaringer fram pa en dtssvarlig mate. Enhver
forskeraktivitet vil bergre deltakerne som omtgldammersley & Atkinson,
1996). Ulike deltakere kan ha ulike interesser teatyttil forskningen
(Grieshaber, 2001). | denne studien var det fgeddmkeren som tok av-
gjgrelsen om a akseptere meg som deltakende obseri#n antok at min
tilstedeveerelse ville skjerpe personalets oppmenksd mot samtaler med
barn. Hun diskuterte selvsagt dette med sine as$&st men slik
rangordningen er i norske barnehager, skal det tilyfor assistenter a
opponere mot et slikt forslag og @nske fra en pegiay leder.

| denne personalgruppen var de vant til observatgre
Farskoleleererstudenter kom regelmessig i sine gadsoder med obser-
vasjonsoppgaver i sine skolesekker. Men dette émenkke bety at de
ngdvendigvis gnsket a bli observert mer. Tvert @m #et hende at de gnsket
a veere i fred for observatgrer. Marits motivasjon d delta i studien kan
bunne i at hun har kunnskaper om forholdet mellam$ lzering av sprak og
deltakelse i utvidete samtaler. Hun var ansvadigstadig forbedring av sin
egen og assistentens praksis og for at denne pra&siav hgy kvalitet. Hun
kan ha tenkt at deres deltakelse under observagjerkunne forbedre deres
praksis. At det kan veere kryssende interesser Dbkiibrene i et
forskningsprosjekt, peker mot ngdvendigheten av omerskridelse av
forestilingen om at det er forskeren som har adktm(Naughton, 2005;
Naughton et al., 2001).

Personalets opplevelser og erfaringer med progjekte framsatt
spontant pa deres initiativ i uformelle samtaléwget av feltarbeidsperioden
og pa mitt initiativ i planlagte samtaler i forbdemde mater og i
gruppesamtale med personalet mot avlutningen atarlbelidet. Jeg vil
skissere noen typologier framsatt dikotomisk som KRhustrere vekslende
reaksjoner pa og opplevelser med & ha en forsket beg over lengre tid. De
er laget pa bakgrunn av erfaringer fra denne studig kan fungere som en
oppsummering av de observerte voksne deltakerrn@ewmser og erfaringer.

« A veere engasjert — & fole motstand

« A trives — & fole prestasjonsangst

« A veere stolt - & fole usikkerhet

A anske leering — & gnske & fa veere i fred
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Slike erfaringer indikerer ngdvendigheten av aeterelasjonelle i feltarbeid,
enten de observerte lar seg observere stilltieidede reagerer eksplisitt pa
a bli observert i sine dagligliv.

Valg og framgangsmate ved transkribering av 15 atigptak

fra maltider

Siden det var meningsskaping i samtalefortellingem sto i fokus for
studien, gav det seg selv at samtalefortellingegs® var analyseenhet. Jeg
gjorde et pragmatisk valg for a redusere mengdeskfingsdata og for &
gjgre analyseprosessen mer oversiktelig. Farsttigumuskriberte jeg alle
identifiserte samtalefortellinger i 15 maltider.tlgpsto problemer knyttet til
a identifisere hvor fortellingene startet og hver sluttet. Jeg valgte a starte
samtalefortellingen der hvor en verbal ytring letieflere verbale ytringer
som henger sammen i en narrativ trad. Jeg stopptedlingen der hvor den
narrative traden ble brutt. Om temaet kom tilbakspiet av maltidet, som en
fortsettelse pa fortellingen, ble disse narratilanentene satt sammen slik at
det ble en sammenhengende fortelling. Med denmagiaagsmaten ble det
102 samtalefortellinger i materialet. En slik freangsmate gjorde ogsa at
antallet mulige fortellinger skrumpet inn, men arigheten av enkelte
fortellinger gkte. Denne framgangsmaten mener g legrunnes med at
hensikten med studien var & beskrive og studerasbary voksnes
meningsskaping, ikke a se etter antall fortellinger

| denne studien er det meningsskapingen, innhalgespraket i bruk og
kontekst som fokuseres. Framgangsmaten jeg hart \algi trad med
tradisjoner innefor fenomenografisk, etnografisksogiokulturell barnehage-
forskning (Hjemdahl, 2000; Johansson, 2003b; Klerg902a; Mauritzon &
Sélj6, 2003; Pramling, 1988).

Grovtranskripsjonen ble utfgrt ved a skrive ned detaktarene som
verbalt bidrog til samtalefortellingene faktisk eg gjorde. Jeg skrev ned
mimikk og gester som for meg sa ut til & ha samraegh med
samtalefortellingen. Det kunne veere ansiktsuttryfikkretninger og kropps-
holdning. Jeg kunne oppdage noe nytt ved & se mdeb&gjen, selv etter a ha
sett gjennom det flere ganger. Jeg skrev ned detvekbalt aktive
samtalepartnerne ytret. Det kunne vaere barn sogtefuhed i samtalen uten
at jeg skrev det inn i fortellingene. Om de hadghelige kroppsbevegelser
som jeg tolket som en direkte aktiv deltagelse wviklihgen av
samtalefortellingen, for eksempel & nikke, ristehodlet, reise seg opp pa
stolen eller lene seg bakover, skrev jeg det fontellingen.

For & fa en lesbar tekst, la jeg noen ganger #bktaver slik at det ble
ortografisk riktige ord, slik at "ulessnissen”, ldkrevet som "julenissen”. Jeg
valgte & beholde maten barna bygget setninger épdop a beholde tro-
verdigheten i de ett til tredrige barnas sprak.
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Med unntak av utvalgte klipp som personalet i bhagen sa pa sammen
med meg, er det bare jeg som har studert videafiémezg transkripsjonen.
Dette medfgrer en risiko for at jeg kan ha overse# som kunne vise seg a
veere viktige detaljer. Studier som har foretatt gamative transkripsjoner av
samme videoobservasjoner, viser at til tross forigse arbeid med
transkripsjon kan ulike mennesker legge merkedikkrive ned ulike ord og
tegn (Gjems, 2006; Alrg & Kritiansen, 1997 ). Vaelsiheter med darlig lyd
og overlappende samtaler kan videre gjgre det digskda hgre hva
deltakerne faktisk sier. Til tross for at lyden @japtakene i denne studien var
god, og at det var mulig for meg a se alle som lesiakdet var unntak der
noen lente seg foran andre), var det likevel ikkiddike lett a forsta det
barna sa. Problemene skyldtes at mitt gre ikkehedtr tonet inn pa maten
ulike barn ytret seg. Nar barna sa noe jeg ikkehadr sikker pa, skrev jeg
lydene slik de framsto for meg etter flere omgangexd intens lytting,
deretter fgrte jeg pa et spgrsmalstegn i parerfdsr en gjennomgang
sammen med personalet av disse utvalgte videossgmenkunne jeg stryke
de aller fleste av mine spgrsmalstegn. Personalet arbeidet med barna
hadde et mer utviklet gre for det enkelte barrentater. De hadde ogsa starre
oversikt over kontekster som barna refererte tétt® gjorde at vi sammen
tolket og resonnerte oss fram til hva barnet satibellet det er starst tvil om
hva et barn faktisk sier og mener, omtaler og vjegri 1. artikkel. Slike
problemer viser at selv om videoobservasjon kanevetrunikt redskap i
studier av barnehagekontekster, er det slett ikkg@reblemfritt verktay.
Likevel gjer videoteipene det mulig & ga tilbake dooppdage mer, noe som
ikke er mulig pa samme mate om papir og blyanbseosasjonsverktgyet.

Alle 102 fortellingene er transkribert pa den majeg har beskrevet
over. | denne prosessen ble mitt forskersubjektligetydelig for meg. Jeg
hadde erfart problemer med & transkribere ngythdtiere i analyse og
transkripsjonsprosessen prgvde jeg ut ulike matreéfgre handlingene fra
videobandet til tekst. Jeg pravde sa a se hva &mdde med min forstaelse
av meningsskapingen ved a variere transkripsjoranm@¥ en og samme
fortelling. Jeg valgte en lang samtalefortellingnsgikk over sju minutter pa
videobandet; Kaptein Sabeltann og hans mannskapenne samtale-
fortellingen ble valgt bade fordi den var den ledrg&3 turer) og fordi den
intuitivt framsto som interessant.

En variant gikk ut pa a skrive den som en lgpee#tstt der jeg blandet
det som faktisk ble sagt og gjort med elemented@mmatiske virkemidler
som for meg tydeligjorde handlingen. Det var migrho@nelse at det ville gke
lesbarheten. En slik form for transkripsjon kuntyke forskerens subjektive
0g intuitive oppfatning av det som skjer og kars¥@res ut fra en etnografisk
metodetradisjon. Det kan imidlertid ligge struktureamspillet som farst trer
fram nar en ser pa det med en teoretisk distarmea Ritforske materialet

85



ytterligere pregvde jeg a konstruere et analyseskjetar rubrikkene ble
konstruert etter fokus for studien, nemtga karakteriserer meningsskaping
I samtalefortellinger?

Fordi jeg anser bade verbale og nonverbale ytringam
meningsskapende, matte det finnes rubrikker foteddntuitivt sa jeg at
denne samtalefortellingen handlet om lek og at dodiingsmomenter
dominerte. Jeg la til en rubrikk som kunne fangp lgifullheten hos deltak-
erne. For & kunne fylle ut analyseskjemaet ngyaktiéitte jeg ga tilbake til
bandet. Jeg la vekk min farste grovtranskripsjortragskriberte fortellingen
pa nytt. | denne prosessen kunne jeg se tydeligesasteret i det som
skjedde. Jeg sa at barn og voksne lekte pa foligkjeinater, selv om alle
lekte seg gjennom fortellingen. Barna gikk dypema i roller og fiksjon,
mens de voksne sjelden gikk i fiksjon med hele(kegppen). Jeg mente & se
et mgnster av alvorlig lekfullhet hos to av bareansdeltok og mgnster av
munter lekfullhethos personalet. Under denne mer detaljerte tréreskmigen
sa jeg ogsa at jeg hadde trodd at hovedpersonaireds 2.8 ar hadde spilt
Kaptein Sabeltann de gangene han var i fiksjon. ¥estudere innholdet i
analyseskjemaet ble det tydelig at han veksletamel vaere i fiksjon som
Kaptein Sabeltann og i fiksjon som en som ser spgs komme. Et
konstruert analyseskjema hadde hjulpet meg til #fese nyanser og detaljer i
meningsskapingen. Disse forskerprosessene er utdgpikkel to og tre.

Ved a skrive om samtalefortellingene pa engelsk,ded ogsa oppstatt
problemer. Ved oversettelse til bruk i artiklery jey gatt tilbake til bandet og
gjerne transkribert en gang til, nd pa engelsk.teDet problematisk med
barnetale.

Refleksjoner over studiens troverdighet, bekrefibang

overfgrbarhet

Over har jeg detaljert gjort rede for framgangsma®& denne maten har jeg
forsgkt & oppnad hgy grad av troverdighet. Men heg gom forsker i en
kvalitativ studie som dette far gye pa, er avhemgidlere forhold, men den
gjenskapingen som en etnografisk avhandling efgmst og fremst avhengig
av det spraket den skrives fram i. Strenghet igetv, valg av teoretiske
falgesvenner og valg av hvilke detaljer som skfthenheves, er eksempler pa
forhold som var med a strukturere formen. Pa dévalgrunn gar det an a
hevde at objektivitet er en utopi (Delamont & Atkam, 2004; Schaanning,
1997). Denne innsikten formulerer Bakhtin slik: tied the narrator’s story
we read a second story, the author’s story; hieahe who tells us how the
narrator tells stories, and also tells us aboutrtheator himself (Bakhtin,
1981b:314). Han refererer riktignok til romanfotéae og dette er ikke en
roman. Sjangeren dokumentarberetning er nsermene.dgsd dokumentarer
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er konstruksjoner. A skrive en entografisk avhargilihandler om, péa
bakgrunn av observasjoner m.m., a fortelle og ¢j@nes andres fortellinger.

A gjenskape det som har skjedd, er samtidig & odénslik at andre kan
forsta og finne mening i det. Den verden som i @éestmdien kommer til syne
fra Prgysenstua barnehage, er et sluttprodukt,ilée,bet resultat av den
mengde tid og krefter, valg og bortvalg jeg brukbette betyr naturligvis
ikke at mine beskrivelser og refleksjoner er tdigk eller falske og opp-
diktede. Min veiviser i arbeidet med a skrive fraitenskapelige produkter
var Friedrich Nietzsches standpunkt som han utgyklistoriens nytte og
unytte for livet®. Her er han opptatt av at i den grad historienetjdivet, vil
vi tjene historien (Nietzsche, 2004). Rettesnocerdrbeidet ble da fortiden
og framtiden; & skrive noe om det som skjedde fotig som skal komme.
@nsket var & bidra til & utvikle barnehagens forslsfelt pa sentrale omrader
i var tid. Slike rettesnorer fordrer etterretteligjlog oppriktighet. Lesere av
studien vil gjerne kjenne barnehagen som felt, agge vil ha erfaring med
forskningens krav og regler. Disse rettesnorenaededes enn de som finnes
I romanens fiksjonsverden.

Pa bakgrunn av gnsket om etterrettelighet retuerjed til barnehagen
ved flere anledninger etter endt feltarbeid. Urtdemskriberingsprosessen tok
jeg kontakt for & fa hjelp til & forsta hva enkedi@n sa, slik jeg tidligere har
beskrevet.

Senere sendte jeg utkast til artikkeltekster tikkeleleereren og hadde
samtaler med henne etterpa. Jeg gnsket & fa hélrad®meldinger pa om
det jeg skrev var gjenkjennelig, og om de kunnee fgég vel med min
framstilling av dem og barna. Jeg gnsket altsa ikk@vendigvis endring av
teksten. Vi var enige om at dette ikke var en divgsstudie. Derfor
forbeholdt jeg meg retten til autoritet over tekstjuktene. Likevel var jeg av
etiske grunner interessert i a vite hvordan detsjggv ble mottatt av de jeg
skrev om. En annen grunn til en slik framgangsmatdé et forsgk pa
validering (bekreftbarhet) av beskrivelsene. Jeguta etter om de voksne
deltakerne anerkjente nedtegnelsene. En barriereatvgeg har skrevet tre
engelske artikler. Engelsk fagsprak er ikke enkélt man ikke er vant med
det. For ogsa a fa assistentenes vurderinger atetsk, skrev jeg en norsk
forkortet versjon av den 4. artikkelen. De har ikiadt seerlige innvendinger
til mine beskrivelser. Likevel har jeg hatt utby&te denne arbeidsmater fordi
jeg dermed har satt meg selv i en posisjon depjeger a se mine tekster
som andre har sett dem. En slik framgangsmates@msvar med det Martyn
Hammersly & Paul Atkinson (1996) omtaler som regj@rtvalidering. Om
aktgrene som er omtalt og beskrevet anerkjenndegeelsene, kan vaere en
test pa gyldigheten av analysen.

“  Nietzsche utgav Vom Nutzen und Nachteil der Historie fir das Leben 1874.

http://members.aol.com/kultjour/Page/NietzscheVoml.htm
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Aksept av forskerens framstilling har likevel kuagbenset verdi. Nar
aktgrene som studeres blir bedt om & vurdere sindlimger og praksis opp
mot en presentert tekst, ma de rekonstruere det lmmmdte. Det er ikke
sikkert det forskeren har funnet betydningsfulltdmt som har satt spor i
hukommelsen til aktgrene. | noen tilfeller kan dgsa hende at forsker og
aktgrene i feltet har motstridende interesser. eDglsier at uansett hvilke
tilbakemeldinger som kommer pa forespgrsler om kentarer til forsker-
konstruksjoner, kan de ikke tolkes som godkjenneigr avvisning av
observatgrens konklusjoner. Verdien av en slik fangsmate ligger heller i
at forskeren skaper anledninger til & diskutereskioingsdata med flere
mennesker. Derfor ser jeg det slik at utbyttet enre framgangsmaten var at
den gav anledning til "& g& en omgang til med degamy skriveprosessen”. A
skrive med aktgrene selv som malgruppe for tekgjjemde at jeg bestrebet
meg pa ngyaktighet gjennom hele prosessen. Vi hgaldesert til stede
samtidig.

Slik kan man forstd det meningsskapende innholdem set
samkonstruert meningsinnhold der bade de obseregrtebservataren var
deltakere (Ely, 1991; Haavind, 2000; Polkinghort@g8). Jeg betrakter der-
med bade det som ble festet som forskningsdatadg@teip og det som ble
skrevet fram, farst som notater, siden som etnsieaf tekster som
konstruksjoner der vi var flere deltakere.

Peker mine analyser og beskrivelser av barns og snesk
meningsskaping ut over seg selv? Har jeg bidraktutnnskap som er over-
farbar? Jeg har gitt beskrivelser av observasjoresr utgangspunkt i levd liv.
Studiens fokus har veert innhold og bruk av santaieffinger. Jeg har i
avhandlingen og i artiklene forsgkt & bidra med @kfford Geertz kaller
"thick descriptions” (Geertz, 1973). Pa denne matanjeg gjort utvalg som
har veert av interesse for meg. Svar pa spgrsmabwerfgrbarhet har en
tidsdimensjon. Om det som har veert av interessenfey ogsa vil veere av
interesse for flere kan vise seg i framtid og kamdie om gjenbruk av
beskrivelser i nye forskertekster (Andenaes, 2000)este kapittel vil jeg
drafte slike spagrsmal videre ved & se mine bedkeveog tolkninger i
relasjon til andres forskning.
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KAPITTEL 5

RELEVANS, AMBIVALENS OG
PEDAGOGISK POTENSIAL
TRE TEMATISKE DROFTINGER

Alfons tar nasta bok och boérjar: "Det var en gang e
liten, liten kyckling som bodde...” "N&! Inte literclo
liten! Inte bok och bok! Annan saga. Hemsk!”
"Hurda?” undrar Alfons. "Odjur och farlig, och kniar
och farlig!” sager Smatting. Aha! Han vill héra nég
riktig rysligt. Han vil at Alfons ska hitta pa!
(Bergstréom, 1992:10/11)

| dette kapittelet er ambisjonene & gi oppsummerengl utdypende bes-
krivelser av hva som karakteriserer meningsskaps@mtalefortellinger. Pa
bakgrunn av de fire artiklene vil jeg her organgsatdrag av forskningsdata
og gi en tverrgaende drgfting av likheter, variasjoog motsetninger som ble
funnet i analysene av de barne- og vokseninitisai@talefortellingene. Jeg
vil Igfte fram tre tematiske draftinger. Farstjad drafte barneinitiert innhold
som medvirkning, i denne drgftingen vil jeg utfarskarnas "deltakende
handlingsrom”. Jeg mener dette kan veere et begvap wtrykker dyna-
mikken og begrensningene som barns medvirkning utiiklingen av
barnehagens innhold ma forstaes innenfor. Dereftggg drafte barneinitiert
innhold i lys av to diskurser; en bekymringsdiskags en diskurs om barns
motstandsdyktighet og kreativitet. Her vil jeg aMisere barneinitiert innhold
— bruk av populaerkultur. | den siste drgftingenjeg karakterisere menings-
skaping i samtalefortellinger ved & presentere kinss over hvordan vi
detaljert kan forstd prosessene nar en samtallifugteblir til og drefte
pedagogisk potensial i sjangeren samtalefortelling.
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Barneinitiert innhold som barns medvirkning

Alle de fire artiklene som danner basis for denmbaadlingen viser at

gjennom analyser av samtalefortellinger kan dattifiseres visse mgnstre av
innhold som har relevans for noen barn. De sammastrene kan ogsa
identifiseres gjennom lek. Dette kan kalles bartient innhold. Noen barn

hadde, gjennom aktiv deltakelse i fellesskapety stmflytelse pa det

innholdet de andre barna mgtte i barnehagen. Naantbk initiativer og ble

gitt anledninger, gjennom egen virksomhet og i sdent til & utdype sin

interesse. Andre barn deltok i liten grad i sanfitetellingene. Dette gjaldt

farst og fremst de aller yngste barna, men ogsaogyrepesielt Henrietta.

Det er allmenn aksept for at barn skal ha innfggepa eget liv i de
nordiske barnehagene. At sa mange land har ratifimenekonvensjonen,
skulle tilsi at det er stor enighet om dette i mahand ogsa utenfor Norden.
Stor vekt pa barns egendefinerte aktivitet og d@n li kalt for en
helhetspedagogisk tradisjon, viser at barns ddi#akesubjektsstatus, selv-
virksomhet og demokrati har lange tradisjoner atpfmere (Brostrom, 2006;
Carr, 2001; Clark et al., 2005; Johansson, 200Betahl, 2005; Moss, 2006).
Likevel innebeerer barns medvirkning dilemma og meslf ambivalens i
pedagogiske sammenhenger.

Barn har lovfestet rett til beskyttelse og frineétytre seg. Barnehagens
lovtekst er et ledd i implementeringen av FN'’s ledomvensjon. Barnehagens
tradisjon, fra Rousseau og Frobel, har veert eradale humaniserende og
demokratiserende prosesser for barn der barn sams selvvirksomme
subjekt (Lindahl, 2005). Ogsa i nyere tid ser visganme prosessene. Det
finnes et fokus pa a lytte til barn og systematisBeid med a styrke barns
sosiale kompetanse i de nordiske barnehagene. idkamed lett anta at
barnehageansatte allerede lar barn veere deltal@ndea innflytelse (Bae,
2006). Men er det slik at medvirkning ligger innbakarnehagens kultur for
dialog, lek og selvvirksomhet? Eller kan det vedik at ikke alle barn
utrykker sin vilje eller det som har relevans fendi samtaler med voksne og
heller ikke i lek? Sparsmalet kaller pa en videiskasjon. Jeg gnsker & tre
inn i denne diskusjonen med nyanserte beskrivelgg@roblematiseringer.

Medvirkning gjennom lek — "Kaptein Andreas seilas”

Jeg beskriver en case i 2. og 3. artikkel somtiéwer hvordan Andreas, en to
ar gammel gutt, medvirker i utviklingen av barnedvaginnhold. Nar han far
innflytelse, dreier det seg ikke om hans kritiskieksjon, hans opposisjon
eller verbalformulerte uttrykk for gnsker, vurdeyam og behov. Det er heller
hans lekende, tydelige og gjentakende initiativen jar at han tar og far
innflytelse. Betydningen av leken kan karakterisardr.a. metaforeseilas |
leken viste Andreas en alvorlig lekfullhet. Han bt konsentrert om sin
seilas. Denne star i relasjon til metaforen og adefdrtellingen Kaptein
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Andreas og hans mannskapm er en betegnelse pa medvirkningsprosessen
med vekt pannflytelse i gruppen

SamtalefortellingerKaptein Andreas og hans mannskap fortellingen
om da Andreas tok (og ble gitt) roret i gruppennie fortellingen kan veere
et eksempel pa at toaringer kan ha innflytelsedoqédvirke til danning av
det planlagte innholdet, slik jeg har skrevet datfi 2. og 3. artikkel. Det er
seerlig to omrader som gjar dette eksemplet ekstesigissant. Det ene er at
han ikke bare far innflytelse pa barnehagens uftemianhold, det som
foregar nar barna selv forvalter tiden i barnehagam far ogsa innflytelse pa
skriftlige planer.

Nar voksne i barnehagen velger a la barns intenessse utgangspunkt
for forhandsplanlagte aktiviteter, kan det si noa at de vurderer barns
interesse hgyt. Eksempelet illustrerer at en gt gin interesse synlig og
harbar, og at fgrskoleleereren ser og hgrer hanelggna ta det til falge etter
at han har repetert sin interesse og sitt engasfeimeleke- og samtaletemaet
over lang tid. Til dette kan det innvendes at @&t lang tid for de voksne
valgte & forholde seg aktivt til sjgrgvertemaete remm indikerer en lav
vurdering av temaet til & begynne med. Samtaldfimgen Flaggetutspiller
seg to maneder etter det jeg har beskrevet someimmktet. Denne
samtalefortellingen kan leses bade som en stattdeione beskrivelsen; de
voksne hadde laget flagg slik at barna kunne leked nde sorte
sjgroverflaggene. Likevel kan en annen lesemate asavlarit fremdeles "var
lei” Kaptein Sabeltann leken. Hun hadde kanskje ik& lyst til & lage flere
flagg, men hun lar seg overtale av Andreas mykéexgiemte stemme, hans
orde om at hun skulle lage flagg til ham.

Det andre som er interessant, er maten Kapteine®asdgjer seg synlig
og hgrbar pd; gjennom lekfulle aktiviteter. Detilke slik at han sier: "Du
Marit na vil jeg gjerne at du og jeg planleggerkaptein Sabeltann-fest, sa
kan du hente papir og blyant”. Han er mellom tdregar i denne perioden jeg
beskriver. Ved siden av at han bringer temaet fraamtalefortellinger med
de voksne rundt maltidet i barnehagen sa leker deangjennom dagene i
barnehagen. Som Kaptein Andreas seiler han pavs@siaiter. Gennom
teleskopkikkerten ser han sjgrgverne komme, ogdaaser sverddansen, en
rytmisk dans der fekting med et imaginaert sveramtsbevegelse i ring,
foregar etter musikk spilt fra CD’er (Formoe, 2008hdreas initierer til lek
og samtale med andre barn i gruppen. Han gestadtergelser han har sett
sjgrovere gjare pa filmer og i virkelighetens verdéristiansand Dyrepark.
Etter hvert kan Lucas, Benjamin og Ane ogsa gjenebelsene, dansene og
replikkene. De leker at de er ute pa de syv hav shkathDen sorte dameDe
blir store og sterke gjennom rollefiguren Kapteab&ltann og sma og redde
gjennom & se sjgraverne komme. Ombord pa skuttem deiav garde. Og de
har god vind i seilene.
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Denne leken observerte jeg ute og inne, tidlig @t & dagen, med to
eller flere deltakere. Fgr vendepunktet, da Marippet av en samtale-
fortelling foreslo en Sabeltann-fest, foregikk denrneken blant de
jevnaldrende, gjerne pa badet og pa soverommet inémekke det var voksne
der.

Etter vendepunktet kunne jeg observere at de vod#tstiek i leken. De
hadde i planleggingsperioden fram mot festen ogpet av selve festen,
deltatt i Kaptein Sabeltann-lek og blitt kjent medlekarakterene i stykket. |
denne perioden ble flere av barna i gruppen dekakeleken. Ogsa
ettaringene ble gjennom de voksnes involveringtdi@nt med innholdet i
historien og kunne delta i sjgragverfellesskapet.

Det er gjennom gjentakelser av samme leketema dteas tar og far
kontroll over innholdet. Barn som ikke uttrykker gse velformulerte
setninger, men som uttrykker hensikter, kan hanerea tydelig form, nemlig
leken. Lek kan sees som barns form, der deltalags@nflytelse er tvunnet
sammen som i en trosse. Flere forskere peker paedeammenhengen
mellom lek og innflytelse (Jans, 2004; JohanssoRr&mling Samuelsson,
2006; Sheridan & Pramling Samuelsson, 2001). Seerligleken gjentatte
ganger, og med bruk av store arealer, tar i brmssgg lydrommet, blir den
tydeliggjort for voksne. Leken er her en form forvecskridende
meningsskaping for Andreas og hans jevnaldrende, ogsa for de voksne
nar de med en humoristisk lekfullhet deltar.

Jeg har i 2. og 3. artikkel argumentert for at Agadr medvirket til at
sjgravertemaet ble utvidet i Prgysenstua. Men dgemnstar likevel noen
spgrsmal. For hva var det Andreas viste en interéssgjennom sjgragver-
temaet? Hva var det han brukte Kaptein SabeltaffnMar det som en
maskulin identitetsfigur? Var det som spenning, seinoverlevelsestema?
Nar jeg ser sjgrgvertemaet som symbol pa noe amdejeg spgrre om han
virkelig fikk medvirke. Var det heller slik at hapa en mate fikk ha
innflytelse? Det gar utover denne studien & spe&uilehans indre behov.
Likevel vil jeg ta spgrsmalene videre som genegeiisaktuelle spgrsmal for
pedagogisk arbeid. At barn tar i bruk tema somjert gilgjengelig for dem,
kan si noe mer generelt om hva som kan ha relei@nmennesker i sin
alminnelighet. Slik kan casen Kaptein Andreas seilgsa leses som en case
der Andreas forteller, ikke bare at sjgragvere klvians for ham, men at fart,
fare, musikk, dans og skumle menn har relevankdan. Da kan man spgrre
om det var det de voksne fanget opp? De sa sjaemnaet og fulgte etter
hvert opp det, men hva med de andre betydningene?

Barns deltakelse — lekfull laering
Alle de fire artiklene viser at analyser av sanftatellinger kan identifisere
seerlige manstre av innholdsrelevans. De samme rearskan ogsa identi-
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fiseres gjennom lek. Dette innholdet er beskrewet soe barna utforsket og
skapte mening med. Det indikerer dermed at dettene@ som det var
relevant for barna & laere seg. Noen av samtaldiiogene hadde likhetstrekk
med leken, bade gjennom at de samme innholdmessigstrene gikk igjen,
men ogsa fordi at enkelte samtalefortellinger hagldeenter av fiksjon. Her
er en sammenheng mellom meningsskaping, lek ogdeeri

| 2., 3, og 4. artikkel vises eksempler pa hvorti&noppstar spontant i
samtaler mellom voksne og barn. 2. og 3. artikledkinver hvordan barn
deltar gjennom veksling mellom & veere i fiksjon @gamtale om noe. De
voksne var noen ganger i fiksjon, men hadde opmiségmmen som
styringsstemme. Andre ganger hadde de en lekfldinirtg der intensjonen
sa ut til & veere a skape felles forventninger élémge en god stemning. 4.
artikkel viser et eksempel pa hvordan en vokseritérer barn med i en
lekfull samtalefortelling med en veksling mellonkdjon og virkelighetDa
Marit mgtte julenissenOgsa i 3. artikkel peker jeg flere steder i apatyav
samtalefortellingenKaptein Andreas og hans mannskpf at de voksne
kommer med lekfulle kommentarer, og at de tidvis igdlle. Noen ganger
ser det ut til at hensikten er & regulere barnaslivaer, andre ganger synes
det som de lekte uten baktanker. En mate a forstie ¢pa er at ogsa de
voksne noen ganger tar i bruk lek for sin egen d@ de inngar i
meningsskaping med barn. | prosessen med a skapmgnsammen med
barn kan voksne fa innsikt i barns perspektiv otprsse. Voksne kan
dermed laere om hva som har relevans for barn ved &n i lekfulle
meningsskapende prosesser. Slik leerer de gjennotakelse (guided
participation) (Rogoff, 2003). Det var Andreas sean ekspert pa sjgrgvere,
dermed kunne de andre barna og de voksne leerermdetbe leketemaet ved
a bli guidet gjennom en lekfull deltakelse.

Dikotomien mellom lek og leering har kunnet levetisamfunn der
skolen som institusjon har klart definerte oppgavesering foregar i
institusjonen, lek i fritiden. Nar barnehager def@s som en barndomsarena
og ikke som et skoletilbud, men altsa et fritidstil, passer den farste delen
av dikotomien godt inn. | barnehagen foregar dkt leNorge og Sverige
sorterer barnehagene na under samme departemesketenVi opplever en
politisk flytting av barnehagefeltet fra familieg dritidsomradet til et omrade
der livslang laering star i fokus. | en slik samfemalgt ramme er det
neerliggende a oppdage og se likhetene mellom lekesaring. Den naere
sammenhengen mellom lek og leering er blitt vishgg@n empirisk forskning
I barnehager og gjennom dekonstruksjon av dikotormellom lek og leering
(Johansson & Pramling Samuelsson, 2006; PramlimguBson & Asplund
Carlsson, 2003). Mine studier kan ogsa leses slikbarn leerer og leker
parallelt. Barns og voksnes felles meningsskapiag kesere lekfull laering.
Ikke alltid og ikke hele tiden, men flere av samtaitellingene hadde en slik

93



karakter i Prgysenstuastudien. Leken muliggjer elsgentering, imitasjon,
gjenskaping og konstruksjon (Johnson et al., 2005).

Enkeltbarn kan ha stor innflytelse pa barnehagenisald, slik Andreas
hadde det i Prgysenstua. Noen av barna bidrar &g de& sin erfaring.
Andreas bidro seerlig aktivt i & skape mening menigsiere, Sander med a
betro seg om fortellinger om da han var redd ogdanhan hadde sa veldig
lyst pa narresmokken sin. Sander og Lucas og dvatre bidro med & skape
mening med julenisser. Nar personalet stgttet dissaas meningsskaping
bidro de samtidig til at deres individuelle erfaygm ble delte erfaringer. Disse
guttene beriket mulighetene for samtalefortellinggr lek i gruppen. Slik
beriket de ogsa leeringsfellesskapet.

Det enkelte barns rett?

| 2., 3., og 4. artikkel har jeg, med utgangspuni&akhtins dialogisme,
problematisert at barns stemmer betraktes som shegme” stemmer i den
forstand at de har sin opprinnelse i det indivikubhrnet. Barns stemmer ma
sees i relasjon til den de snakkierog hvor stemmen komméra. A snakke
om det enkelte barns rett blir i et slikt perspektroblematisk. Pedagogiske
og politiske diskurser som overser kontekster lb@rar i og som konsentrerer
seg om individualitet, overser dermed at det irdlielle barnet alltid star i
relasjon til noen. A forholde seg til barns medwirlg som individets frihet,
selvbestemmelse og valg, blir lett andre mennegkieitset og ekskludering.
Derfor vil jeg i trad med Anne Trine Kjgrholt (200drgumentere for at barns
medvirkning bar sees i sammenheng med ansvar legKkep.

| den svenske leereplanen finnes formuleringer sansvar” og
"fellesskap” i samme setningen som "inflytande” ‘ogedbestemmelse”. Her
er det altsa bakt inn omrader som sprenger ramifiegrimrns rettigheter slik
de er formulert i barnekonvensjonen (Utbildningsdégmentet, 1998). | den
danske handboken for leereplaner ytrykkes det edigplat barn har
medbestemmelse og at barn skal leere a folge socplieregler
(Socialministeriet, 2006). Den norske rammeplanedeustreker at arbeidet
for barns medvirkning ma sees i forhold til barnsdenhet og alder. Det kan
se ut til at det enkelte barns rett til medvirknjpdy innholdet i barnehagen er
det som tydeliggjgres i den norske rammeplanensmndeni den svenske og
danske planen tydeliggjgres at hensynet til deekmkbarns rettighet ma sees
I sammenheng med ansvar og veies opp mot hensyrietlésskapet. |
rammeplan for den norske barnehagen er det fortmetheutdypende tekst til
selve lovformuleringen. Her antydes et mulig dileaninsetningen: "Barn ma
bade fa oppleve tilknytning og fellesskap, og kigrat de kan utgve sin
selvbestemmelse og uttrykke egne intensjoner”. dbfat videre at: ”...deres
medvirkning skal integreres i arbeidet med barnehagnnholds-omrader”
(Kunnskapsdepartementet, 2006:8). En lesemate té eleat barns rett skal
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virkeliggjares i et fellesskap. | den svenske ldamegn sies det klart at
formalet med planen er a bidra til leering av an®gprettigheter som gjelder i
et demokrati. Begrepet demokrati gir andre assjpgsias enn

selvbestemmelse og fellesskap. Den svenske l|sesgplaelaterer barns
medvirking tydeligere til ansvar og felleskap erencdhorske rammeplanen
gjar. Den norske rammeplanen gir rom for en tol@gnder individets rett
framheves foran ansvar for fellesskapet i kapittel® barns medvirkning.
Den norske teksten kan altsa tolkes dit hen atsbaredvirkning skal dreie
seg om det enkelte barns rett.

At jeg na leser tegn pa individets sterke stillimp i den norske
rammeplanen, kan sees i sammenheng med det Raggffferer som trekk
ved industrialiserte samfunn (Rogoff, 2003; Rogeff al., 2001). Et slikt
trekk er at voksne sentrerer sitt fokus pa bargetnorer sin egen deltakelse
og samarbeid med barnet. Det er barnet som blirpgetsom kompetent.
Utvikling av uavhengighet, individuell selvstendejhog selvaktualisering,
kan sies & veere et mal for voksnes deltakelse ragd Kjarholt er inne pa
noe tilsvarende nar hun i analyser av diskursebams kultur i Norge viser
til at ideen om kultur pa barns egne premisser reefdil individuell
selvaktualisering. En slik retorikk kan ogsa skémskjeller mellom voksne
og barn. ldéer om noe eget "barnslig” kan represenen ny form for
voksenkontroll (Kjgrholt, 2003).

Diskurser om det enkelte barnet og selvaktualigerkan sees i
sammenheng med det jeg fant i studien av innholdetpraksis i de
vokseninitierte samtalefortellingene i 4. artikkéler beskrev jeg hvordan
flere fortellinger fra enkeltbarn ble stgttet ogletiefart som individuelle
erfaringer. Selv historier fra felles opplevelstr gjenfortalt som enkeltbarns
opplevelser. Dette speiler forestillinger av eriger som individuelle. Men
det var ogsa eksempler pa samtalefortellinger medtaxkt felles fokus.
Samtalefortellinger som blir fortalt i felles malr, blir uansett delt og kan
bli en del av fellesskapets erfaringer gjennomsideh Rogoff kaller "intent
participation*® (Rogoff et. al., 2003). Analysene viser at individg
fellesskapsdiskurser lever ved siden av hverandRegiysenstua. Beskriv-
elsene kan sees i sammenheng med oppdragelsefgskg foreldre.
Sommer viser til at skandinaviske foreldre hyllexlvstendighet i opp-
dragelsen mer enn i andre land. Samtidig som dgetegekt pa individ-
ualisme, verdsetter de imidlertid ogsa felleskapdiee som sosial ans-
varlighet (Sommer, 2006a).

Deltakende handlingsrom
Andreas og Sander tok i bruk et handlingsrom somgyat tilgjengelig for
dem. Barn i barnehage kan ha et deltakende hasdimg men det vil veere

9 Se kapittel tre.
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et regulert rom innenfor kulturer, strukturer ognkoll som barna ikke
ngdvendigvis har innflytelse pa. Strukturelle bgéiser som gkonomi,
arbeidsmarkedsforhold og kultur definerer hvordamikan delta i det sosiale
liv (Clark et al., 2005; Qvortrup, 2005; Rogoff, @X). De aktiviteter og
erfaringer og det kulturelle innhold som gjgregjtéihgelig for dem, vil ogsa
veere det barna kan ta i bruk. Foreldre og persbnblnehagen tar en rekke
valg for dem. Barn i barnehagealder bestemmer dkkede skal flytte, heller
ikke om de skal ga i barnehage eller hvilken baagehde skal ga i. Til og
med hvilken base eller gruppe barna skal ha tidjineti i, er sjelden barns
valg. | barnehagen referer man gjerne til "fri ledim et handlingsrom for
selvvirksomhet og egne valg. Det tenkes da paaalglass a leke, leketay og
lekekamerater. At ogsad dette handlingsrommet eulee illustreres av
Charlotte Tullgren i avhandlingen om barns lek ogsnes praksis, i det hun
kaller for den velregulerte frineten (Tullgren, 200 Ogsa denne studien
bidrar med beskrivelser pa voksnes implisitte regnf av barns
handlinsgrom. Nar Birthe, assistenten, sier til fsad$ at han ma spise det
forteste han kan under maltidet der han gar i edien en som ser sjgrgverne
komme, snakker hun med to stemmer. En som sieerjeged pa leken og en
annen som sier: na ma vi ikke glemme hvorfor wesinmed matbordet. Ved a
ta i bruk en humoristisk lekfullhet, blir hennegukering mindre tydelig, men
den er der likefullt.

Jeg har vist til eksempler der farskoleleereren tatgenkeltbarns
historier, men det er flere eksempler pa at det@nsaine initiativer viste at
de s, lyttet til og gjorde forsgk pa a invitereuse barn inn i
samtalefellesskapet rundt maltidene. | 4. artikgesenteres en samtale-
fortelling kalt The hungry pigeorDen viser hvordan farskoleleereren praver a
bemyndiggjere Henrietta med tanke pa episoden danistet bollen sin og
duen spiste den. Fortelling®en sultne duekan vise at dette ikke er entydig
rett eller galt. Henrietta viste ubehag da hun ibldtert til & fortelle sin
versjon av historien som handlet om henne. Hva apethbesto i, er umulig a
gjette. Like gjerne som det kan tolkes som at tie likte at det ble snakket
om, kan det ogsa skyldes at hennes kroppslige gbbaapreg av at hun
husket den fatale hendelsen. Jeg antydet i kap#talom en mulig tolkning at
Henriettas tilbakeholdenhet kunne skyldes at huke ikvar kjent med
sjangeren samtalefortelling, at hun ikke var kjered a fa fortalt historier
med seg selv i hovedrollen. De var mange deltakeen samme episoden,
men det var Henrietta som var hovedpersonen i drardd de voksne var
pagaende i & fa historien fortalt og opptatt atdatrietta selv skulle fortelle
sin historie, kan forstdes som en oppmuntringeti ahdividuelle historie. Det
kan ogsa forstaes slik at de voksne gnsket at etemiskulle fa et deltakende
handlingsrom fordi de hadde lagt merke til at hkikeiselv ytret gnsker og
viljer sa tydelig som andre i gruppen. Det at désve kom med gjentatte
oppfordringer til Henrietta om & fortelle, gjordieakkurat denne episoden ble
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til en fortelling om den gangen da duen kom ogtepkdenrietta sin bolle.
Men det var Sander som til slutt svarte pa oppfogdmn. Av interesse her kan
veere & se hva samtalefortellingen handler om, éwilknhold den tilfarer og
hva den gjgr. Denne praksisen beredte grunnentfet drama kunne bli et
barndomsminne. Pedagoger kan i likhet med bariytalg kreativt gripe og
skape handlingsrom for innhold. Fortellingeen sultne duemllustrerer hvor
komplekst arbeidet med barns medvirkning kan veere.

| alle studiene var det en dominans av deltakeksa@lé toarige guttene.
Na kan en innvende at det var naturlig, i og mededtvar verbalspraklige
handlinger som har statt i fokus, og at gruppertcbas syv gutter og to
jenter. Det er ikke min intensjon & gjare et poangt det er forskjell mellom
dominans og underordning knyttet til kjgnn. Det kaeare andre forhold i en
barnegruppe som har betydning for mgnstre av daming tilbakeholdenhet.
Det jeg imidlertid @nsker & gjgre et poeng av, estadien bidrar med
eksempler pat det finnes dominans, tilbakeholdenhet og underoglivinad
blant jevnaldrende i smabarnsgrupper og at dehinéestudien var Andreas,
en gutt, som fikk innflytelse pa barnehagens plelainnhold. Hans
handlingsrom ble starre enn Henriettas, ialle falér det gjelder
samtalefortellingene.

At barn skal delta, blir her tatt for gitt. Det kamere interessant & se
fortellingenDen sultne duemg de voksnes bestrebelser for & f& Henrietta til
a fortelle om sin egen opplevelse, i forhold tilemkulturers forhold til barns
fortellinger. Rogoff viser til at samtaler med batatt ikke er like oppskattet i
alle samfunn. | andre kulturer kan vi finne andréten for a la barn blir
innviet og laere det som er viktig. For eksempdbsting gjennom resitering
og sang et mer framtredende mgnster enn samtalat blaorier p4 New
Zealand (Rogoff, 2003).

Taushet blir ogsa betraktet som en dyd i noen samfRogoff viser at
taushet har stor verdi i mange nordamerikanskefalkmengssamfunn, som
for eksempel blant inuitter i arktisk Quebec. Heferer at en syv ar gammel
jente fra et inuittsamfunn, pa besgk i urbane dele€anada, kommenterte at
en tre-arig canadisk gutt fortalte om en drgm hadde hatt pa felgende
mate: "Er han ikke gammel nok til & leere & passwen sin? (op. cit.,
2003:3129” A stille spgrsmal til andre mennesker blir bktes som & sette
den andre i en situasjon med forpliktelse til arav®ermed fratar man det
mennesket sin frinet. Det er blitt observert atidetlianske klasserom er hgy
grad av stillhet. Det tilstrebes et respektfulltitigsmiljg der observasjon og
lytting er dyder. Ogsa i Japan er ordknapphet hesdsatt. A snakke mye blir
gjerne assosiert med umodenhet, mens taushet kanetdegn pa respekt for
den som har snakket. A lese ansiktsuttrykk er derme viktig del av

% studien hun referer til her er en upublisert dojtadsavhandling av Crago, M.W. 1988. Det har ikkertvmulig
for meg & finne denne originalreferansen.
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kommunikasjonen. Samtidig knytter Rogoff snakkegaien som meanster
blant amerikanske middelklasseforeldre og deres, litrat det i amerikansk
kultur vektlegges separate selv og individualiBst blir dermed nadvendig &
forklare for hverandre hva man erfarer, opplevert@gker. Nar sma barn
tilbringer en del av dagen borte fra foreldrene dié separate opplevelser som
de kan fortelle om nar de kommer hjem.

| en undersgkelse om voksnes mate a forholde skegbatins
konstruksjonslek pa, vises det til flere eksemplBsm kontrasterer
industrialiserte samfunns individualisme med medigjonelle samfunns
kollektivisme. For eksempel vil mange middelklasselfdre oppmuntre til
barns individuelle selvstendighet med kommentasar:$Se hvor fint tarn du
bygget” til et barn der bade voksne og barn haddeasbeidet om bygging av
tarnet. Her ignoreres den voksnes deltakelse edslapet. Som kontrast
nevnes en tilsvarende situasjon fra Samoa der l@mte og voksne
kommenterer hverandres deltakelse med "bra lagediké€r-Sennett et al.,
1998). Tilsvarende funn viser Rogoff fra en samngemhg av amerikanske
middelklassemgdre med ett barn og mor med ett barMajakulturen i
Guatemala. Der de amerikanske mgdrene oppmuntreis badividuelle
handlinger og la til rette for handlinger som vettet mot barnet, deltok mor
og barn i Guatemala som en mer integrert enhetdfRa2p03).

Ogsa preliminaere resultater fra en komparativ stodn lek og leering i
barnehager indikerer at det finnes ulike praksisatike kulturer nar det
gjelder hvordan voksne i barnehagen forholder gsegertkelt barn og
barnegrupper (Fleer & Pramling Samuelsson ed., s)anu

Det innebaerer en utfordring for pedagoger a gjargikuerlige analyser
av praksis slik at ulike barn far handlingsromntiedvirkning over et visst
tidsrom. Denne studien kan illustrere at dominagstitbakeholdenhet far
betydning for innholdet i barnehagens hverdag8lat handler altsa ikke bare
om hva de enkelte barna leerer om seg selv og oesdsgen identitets-
skaping. Det handler ogsa om at ulike barns inatog bidrag til hverdags-
innholdet méa gies handlingsrom for & bli dominant.

De komparative undersgkelsene som jeg har valgekke fram som
kontrasterende eksempler her, kan bidra til a setmersgkelsen fra en
smabarnsavdeling i en norsk barnehage i perspektiy.gnsker med dette
perspektivet & understreke at de mgnstrene somhgegskrevet fram i
artiklene ma leses som kulturskapte, ikke som gétarog naturlige mgnstre.
Disse studiene og eksempelet med Henrietta tydeligmysa at samtaler har
sine begrensninger nar det gjelder barns deltakieaddlingsrom.
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Barneinitiert innhold —bruk av populaerkultur

| 2. og 3. artikkel gir jeg beskrivelser og drofter som aktualiserer barns
bruk av populeerkultur gjennom medieinspirert lek sgmtale. | disse
artiklene drgftes denne relevansen opp mot amhisdies de voksne. Jeg vil
i dette kapitlet ta denne drgftingen videre. Deat kaere produktivt & forsta
voksnes ambivalens som et uttrykk for at de semdiasom sarbart, som det
barnet som trenger beskyttelse fra kulturell stégr voksneikke ser barns
bruk av populaerkultur som et ambivalent anliggeikd®, det veere et uttrykk
for at de ser barnet som motstandsdyktig, som ktenpeok til kreativt & ta i
bruk de inntrykk de far ta del i. En ny dikotomgtrdermed fram. Men er det
slik at barnet enten er sarbart eller motstandsgiykteg vil na vise og drgfte
at det som barn tar initiativ til og som dermed t&evans for dem kan ligge i
spenningsfeltet mellom frykt og fryd.

A forsté barns bruk av populeerkultur som kultust#ly

Jeg har over beskrevet meningsskaping som badevkogarepeterende. Det
betyr at nar barn bruker figurer og handlinger fi@ulaerkulturen pa nye
mater, sa kan det parallelt bade forandre og rejse®@ konservativt
maskulint hegemoni. Det har veert en bekymringsdsshkumyttet til barn og
voldsfilmer (Dyson, 1997; Sommer, 1997; Tingsta@)®&). Nar barns bruk av
populeerkultur blir forstatt som kulturell stgy, sedet ut til @ ha en
sammenheng med et syn pd barns meningsskaping egmroduksjon av
inntrykk. (Davies, 2003; Zipes, 1986, 1997).

Hvordan ser samtalefortellingen som er beskrevat og 3. artikkel,
Kaptein Andreas og hans mannskapom den sees i lys av meningsskaping
og kjgnnsidentitet? Maskulinitet som praksis og dhag trenger ikke
karakteriseres ut fra biologiske kjennetegn, men latraktes i kontrast til
femininitet (Connell, 2003; Connell, 2005). Med gkt utgangspunkt kan
Andreas’ lek og fortellinger med historien om Kapt&abeltann sees som
utforsking av maskulinitet. | Formoes historie omagtein Sabeltann
presenteres kjgnnene som dikotome ytterpunkter, desd fryktinngytende
fektende Kaptein Sabeltann som kontrast til defe,lirunde, blide og
matglade tante Bassa. Riktignok er det tante Bsssaviser seg a vaere den
klgktige og som klarer a hindre sjgrgverkapteinea utfare sine grove
rgverier, men slik barna i Prgysenstua brukte h&stper dette poenget ikke
relevant. Det er sjgrgverhandlinger som har behginisom imiteres,
repeteres og brukes kreativt. Slik blir denne typeaskulinitet sosialt
relevant for dem. Det er vel ogsa denne stereckypaen for maskulinitet,
som inkluderer bruk av vapen, som av mange pedagagforeldre vurderes
som kulturell stay og som gjgr dem ambivalente.

Kaptein Sabeltann hadde umiddelbar appell til Aadreg mange andre
sma gutter med ham. Dette er i trad med det TukmhBe Aasebg viser i en
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studie av unge gutters mediefortellinger fra ddrasmdom. Her trer horror
fram som vesentlig. Mange av guttene i denne usltetsen forteller om
opplevelser av redsel fra filmer de hadde sett Yéo@ hvordan de pa ulike
mater konfronterte redsel. Aasebg konkluderer metBaing secure enough
to tolerate scary films seems to be one of madtyiBnmore important
challenges in boyhood development (Aasebg, 200%:199

At noen barn tar i bruk og bringer inn populeerkudtie spennings-
historier, er beskrevet og drgftet i 1., 2. og Bikkel. Alvor og temaet
"overlevelse” ble her aktualisert av noen barn.téfien om Kaptein Sabel-
tann er i likhet med andre historier som ogsa kalle& populaerkultur bygget
opp med enkle plot, stereotype karakterer med metisigjgnnsdimensjonen
og med sterke virkemidler som fart og fengende khkusElike historier
finnes, og de blir tatt i bruk. Kulturindustrienblyr noe mange barn gnsker;
spenning, fart, rytmikk og voksne rollefigurer.

| tillegg til & reagere med ambivalens pa matemodgann blir framstilt
pa, vil noen pedagoger ogsa vegre seg mot slikeurkndustriprodukt pa
grunn av skepsis mot sterk markedsfaring med bamrealgruppe. Formoes
historie og spin-off produkter er markedsfart svingt i Norge og er i 2006
solgt til 15 land". N&r ambivalensen blir framtredende er det i tnied
standpunkter fra noen aktgrer i barnekulturfelg®nkins & Cassell, 1998;
Zipes, 1986; 1997). Her blir det tatt til orde firpedagoger ikke bgar ga den
kommersielle kulturens aerend fordi kulturindustrimarkedsfagrer seg godt
nok pa egen hand.

Medieinspirert lek og slike samtaler blir synligg logrbare, og de kan ta
stor plass. En analyse av barns fortellinger fra werdiske prosjektet
fortellerreisen (Sagofarden) viste at s mange 0% av alle fortellingene
fra den danske delen var medieinspirerte fortedim@rostrom, 1999). For
ansatte som ser barnehagen som en kunnskaps-taggketha méa dette veere
et tankekors. Forteller mediene sa relevante og duostorier? Eller er det
barnehagene som i innhold og form ikke engasjdreffer relevansen hos
barn pa samme mate?

A forsté& barns bruk av populaerkultur som motstagkisghet

Jeg vil nd se pa barns bruk av populeerkultur sortstanadsdyktighet. | et
slikt perspektiv vektlegges kreative aspekter i mgsskapingsprosesser.
Som man kan bli motstandsdyktig mot sykdom vedéntasaksine, vil jeg her
foresla at barn setter sin egen "vaksine” mot datige ved & utforske
passelige doser av "farligheter”.

51 http://www.leketoy.org/rekordaar-for-Kaptein-sabelt@25054-52020.html
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Mine analyser av hva Andreas og hans jevnaldrendktd Kaptein
Sabeltann-fortellingene til, viste at de tok i brtéksten, handlingene og
musikken pa kreative mater. Jeg vil oppsummeretédaBabeltann ble brukt
til:

« aveere og til & fortelle om seg selv som sarbatelfe om da de var redde,
veere redd; som nar de ser sjgrgverne komme.

e & veere og til & fortelle om seg selv som stor egkstortelle om seg som
Sabeltann, vaere Sabeltann, som nar Andreas tatetvdranden og danser.

« 4 veere i spenning, til & fortelle om fart, rytmik&pennet mellom frykt og
fryd.

Redsel kunne identifiseres pa en rekke ulike m&ander holdt seg ofte pa
avstand mens sjgrgverleken foldet seg ut, menseasdekte og snakket om
at han sa sjgrgverne komme. Begge deltok i samtigleredsel var tema.
Dette kan sees som at guttene gjgr seg selv mdsstgktig mot farer i
verden, hver pa sin mate.

Hvordan sma gutter mater redsler i livet ved hplKaptein Sabeltann,
viser Hjemdahl i en studie av hvordan temaparkifchiever videre utenfor
temaparkens grenser (Hjemdahl, 28p2Hun beskriver hvordan tre ulike
gutter i barnehagealder tar i bruk den skremmendsez\weren og mgater
verden "med sverd i hand”. Det viste seg a veergazh strategi for gutten
som magtte cellegiftkurer med nettopp "sverd i hanHun viser videre
hvordan foretningsmannen Formoe har kunnskap onrdamo man kan
formidle en historie i en form som appellerer @rbb og om hvilke artefakter
som er lekbare og dermed salgbare.

Enhver generasjon av barn vil ta i bruk mediefigs@m oppstar i deres
egen tid. Kulturindustrien er offensiv i sin markéating. Aggressive
hovedpersoner forekommer hyppig. Likevel kan figilsem for eksempel i
Pokemon, Spiderman, Kim Possible og Harry Pottertdit i bruk som
varianter av politi og re@verleken eller cowboyer indianerleken fra 50- og
60 tallet (Brougere, Buckingham & Goldstein, 206ermes, 2005; Johnson
et al., 2005). Uansett vil barns fasinasjon avelisstellingene ha pedagog-
iske implikasjoner. Det blir viktig at barn far adhing til & komme det
skremmende i mgte. Barn kan trenge stgtte i & tatike i filmer og andre
kulturprodukter. Det innbeerer at pedagoger stadigholde seg orientert om
aktuelle leke og samtaletema som dukker opp i lgauppene de arbeider i.
Medier kan betraktes som en del av barns hverdagsén det skremmende
finnes ogsa i den delen av hverdagslivet der meittie er. For Sander
dukket det opp pa kjgpesenteret, der han mgttaigsen. Lystbetont redsel
rettet mot det farlige og skumle og mer angstprageisel har veert lite

°2 Se 0gsa kapittel tre.
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aktualisert som kultur i arbeidet med de yngste&®abDenne studien viser at
sma barn tematiserer overlevelse gjennom a gakdemsende i mate i lek
og samtaler. Dette er i trdd med det Annica Lofd@init i en studie om
meningsskaping i barns lek blant tre til femaringedfdahl, 2002). Hun
observerte et tema, kalt "spenning og eventyr”.t®&tmaet ble gestaltet |
motsetningene mellom selv a bli redd og utsettesai@; "det onde” og det &
bli reddet av "det gode” (op. cit., 2002:93).

Barns bruk av populaerkultur — demokrati i praksis?

Som jeg var inne pa i kapittel tre, sa er Bourdi@B01) perspektiv tvisyn.
Samtidig som kulturindustrien forfarer bafrpeker han pa at det kan handle
om demokrati. Det er i et slikt lys jeg har tolkeedvirkningsprosessen til
Andreas gjennom metafordfaptein Andreas seild$ Diskurser knyttet til
barns medvirking er med pa & karakterisere dilemhisa® ble aktualisert for
forskoleleereren i samtalefortellingémptein Andreas og hans mannskap
Samtidig som det a bruke historien om Kaptein Sabhelkan handle om at
barn tar i bruk stereotype kjgnnsroller, menn ogngahandler bruk av
historien ogsd om demokrati. Det er mange som kjeden og det finns
mange sma gutter som kler seg ut som sjgraveraeaadg etter hvert ogsa
andre barn, gir uttrykk for at innholdet i histaoridhar relevans for dem.
Bourdieu peker pa at det er lett & na barn forditukmdustriens
masseproduksjoner krever minimalt av det han kdterkulturell kapital
(Bourdieu, 2001).

Historien om Kaptein Sabeltann har klar appell egvans for noen
barn. Sosial relevans kan betraktes som et knterior populgerkulturelle
produkters suksess (Fiske, 2003; Hermes, 2005)kétvirelevans det vil ha
vil kunne variere fra barn til barn i ulike situassgr og kontekster.

Historien var ikke like relevant for alle barnarplysenstua. Fagrst var det
bare Andreas som fant den relevant. Hans initigtigestaltinger, lek og
samtaler om historien gjorde den relevant for feerebarna i Igpet av det aret
da jeg gikk til og fra i barnehagen. | trad med 8atvyer ser som improv-
isasjon i lek og samtaler var det ogsa synlig imjs@sjon i maten stoffet ble
tatt i ?E;ruk pa. Det dreide seg ikke bare om imiasjg gjentakelser (Sawyer,
1997y

De tar i bruk tekst og estetikk hentet fra Formkekurprodukter. Slik
initierer og repeterer guttene (og av og til And) bestemt innhold i
barnehagens hverdagsliv. De voksne tar del i brakedette innholdet ved a
gi statte i samtaler, ved a tillate, farst ved igmimg, siden ved a legge til

*3 Jeg vil legge til; deres foreldre og pedagoger.

* Metaforen er beskrevet tidligere i kapittel fem.

** Noen av de poengene jeg vil framfare i det folgeadallerede framfert i artikkel to og tre. Her jag
drgftingen mer utdypende og med noen nye poenger.

*® Se 0gsa kapittel 3
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rette for dette leketemaet og ved & planlegge snsemmen med Andreas.
Dette kan forstdes som demokrati i praksis i trad met en rekke forskere
som har studert populeerkultur papeker (Dyson, 1#eke, 2003; Hermes,
2005; Marsh & Millard, 2000). Hvordan kan vi forsaéé Formoes produkter
har relevans for Andreas og noen av hans jevnaléfedeg har tidligere stilt
spgrsmal som indikerere at sjgrgverhistoriens aslevogsa handler om
fartens, farens, musikkens, dansens og de skumiasmwelevans.

Kaptein Sabeltannhistorien tiloyr ogsa tilhgrigggnnom sine spin-off
produkter; "det finnes mange av oss”. Bilder av sguiter utkledd som
Kaptein Sabeltann finnes i blader, pa nettstedeiklog minst i Kristiansand
dyrepark. Utstyret finnes til salgs i lekebutikkeog det er lett & bli en av
mange Kapteiner. Nar de kler seg opp i utstyr soRjamt i lekebutikken kan
de se i speilet at dette er pa ordentlig, dettkker bare pa lek.

Kaptein Sabeltann presenteres i en familiepakk@midphl viser til
hvordan temaparkopplevelser er en mate a realifereldreskapet pa
(Hjemdahl, 2002). Temaparkene er lagt til rette dpplevelser pa tvers av
generasjoner, kignn og etnisitet. Temaparkenelleedarker, altsa ikke kultur
for eliten, men tilpasset barnefamilier pa feriett® gjgr at mange sveert sma
barn far sine farste kulturelle opplevelser utemfemmet i slike folkeparker.

A folge opp barns interesser kan fremme barns meadag. Men
trenger ikke gjore det. Det kommer an pa hva det learns ytringer og
handlinger som forstdes som interesser og hvore#e dngtes. Med casen
Kaptein Andreas seilasar jeg forsgkt a vise at pedagoger skal mangvrere
minst to parallelle diskurser. Det er diskursenlmams medvirkning, men det
er ogsa diskursen om aktivt likestillingsarbeicetIslikt perspektiv blir det
relevant & stille spgrsmal ved om "demokratiet” érakjgnnsmessig slagside.
| sa fall; pa hvilken mate? Jeg har foreslatt dmittg av Andreas’ bruk av
sjgrgveren som a ga redselen i mgte. Som liteedd netraktes den store og
farlige — pa avstand. Er det kanskje slik at Andrear oppdaget at det store
og farlige angar ham fordi han er gutt? Sanderadiserte ogsa redsel i sine
initiativer til samtale. For ham synes ikke sjgn@vea vaere seerlig brukbar.
Han valgte ofte a std utenfor denne leken. For bgmes det mer relevant a
beskrive historiene og falelsen av & veere redd.

Det har veert min hensikt & aktualisere at barnehagen kulturell arena
for de yngste. Jeg har i fire artikler, men spési@. og 3. artikkel, bidratt
med beskrivelser som kan gi dypere innsikt i ogstfiglse for hvordan
opplevelser barn gjgr med familiene sine utenfanblaagens porter lever
videre i barnehagens innhold. Noen sma barn lekprsamtaler seg til
innflytelse pa barnehagens innhold. Ved repetisjoingitasjoner og kreative
handlinger er de med pa a skape barnehagens dagligsd.
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Mot en slik tolkning kan det innvendes at nar d&sve tar del i barns
initiativer og lar dem fa innflytelse, far de ogs@mtidig sterkere kontroll over
innholdet, og blir dette da demokrati i praksisfviendingen er seerlig aktuell
i arbeid med mennesker med fa verbale ytringek, stim sma barn som
studeres i denne studien. Samtidig som samtaléfioger har potensial for
barns medvikning, kan det like gjerne skje at séefadellinger kan bli brukt
til disiplinering og til & fremme bestemte versjora fortellinger. Det kan
veere en reell fare for at den som statter samtaddifnger ikke far med seg
barnets intensjon og mal med vytringen, eller at tigger innbygde
motsetninger i samtalen. Faren for at den mer keempe sprakbruker tar
styringen og far definisjonsmakt er reell (ddegaat@98; Pdegaard &
Brirkeland, 2002). Dette trenger ikke handle om srok versus barn. | 1.
artikkel viser jeg hvordan to av barna, Andreasfog, forhandler med sinne
om hvem sin historie som skal fortelles. Jeg hasdogist i 4. artikkel at
voksne i romslige samtalemgnstre lytter seg tilnbe& meninger med
ytringer. Denne studien viser at ogsa den som leeklampetent kan ta
styringen og definere hva det er verdt & snakkeehhandler altsd ogsa om
at noen barn faktisk har (og tar) et stort handliogh for medvirkning.

A skape spenning med sjgrgvere og julenisser

Over har jeg drgftet denne studiens forskningsdsgtaav et syn pa barn bade
som sarbare og som motstandsdyktige i matet medlgokultur. Jeg vil na
argumentere for at det er i denne dobbelthetengéetan a forstd at barn
skaper mening med spenning.

Pa bakgrunn av feltarbeidet i Prgysenstua har jeagbgskrivelser i
artiklene som viser at redsel og spenning var ar reievans for barna som
deltok i samtalefortellingene. Andreas og de amdma som deltok i Kaptein
Sabeltann-lek og samtaler tok i bruk spenningsetéenefra historien.
Formoe tilbyr en egen verden av estetiske virkesnidDet er lyd, rytmikk og
musikk som er lett & huske, og som svinger som pajkk. Det er visuelle
raske bilder og en narratologi som bygger opp SpgnnShowet |
Kristiansand Dyrepark foregar sent om kvelden fanéerstreke det farlige,
med sterke effekter og en overbevisende sceneja@verskipetDen Sorte
damekommer for fulle seil pa den virkelige sjgen ineovmot scenen pa
land. Virkelighet og fiksjon er satt i spill samtid Regien er laget for
spenning mellom frykt og fryd. Formoe tilbyr Andsenoe & veere redd for,
og Andreas gar redselen i mgte, noen ganger med shé@nd, andre ganger
betraktes det farlige gjennom en teleskopkikkere. farlige sjgrgverne er
farst langt borte, de kommer naermere, men baressfisom Andreas selv lar
sjgragverne komme. Gjennom leken tar han kontral dnstorien.

Da Sander fortalte sin historie om mgtet med jsisem pa kjgpesenteret
(samtalefortellingen presenteres i 1. artikkel)y kiette mgtet leses som en
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overraskende opplevelse og/eller som en farligemise. Han karakteriserte
sitt mgte med kjgpesenterjulenissen med orddaenmeljulenisse ogsint
julenisse. Ordene vi bruker er ikke tilfeldigeglde Bakhtin (1986) er vi aldri
den fgrste som snakker. Med et slikt perspektiv salge vil jeg derfor si at
Sander tok i bruk ord som var gjort tilgjengelig Fam.

Hans forestillinger kan minne oss om at nissenlkekulturen kunne
veere en pest og en plage. Julenissen har ogshrblktt som riset bak speilet;
"Om du ikke er snill na, sa kommer ikke nissen mader til jul”’, kan veere et
utsagn brukt som trussel. A sette skrekk i barbeskrevet av antropologer
fra studier av barneoppdragelse av de yngste h@rfilippinene (Scruton,
1986) *". Der kunne trusler om & ta vekk det barnet satie pd og &
effektuere denne fjerningen, vaere en mate & disi@i barn pa. A skremme
barn med at julenissen ikke vil komme med gaverdamkke innordner seg
voksne, eksisterer nok som overlevert praksis od&irge, dog kanskje sagt
med dobbel tone; bade som trussel og som spgk.eDebk varierende
hvordan barn oppfatter det dobbelte budskapettr@dls for mange samtaler
om julenissen i barnehagen der denne studien fdg,uble det ikke observert
at julenissen ble brukt som en trussel eller fek@mme her. Det var heller
spenningen i at det faktisk bodde en nisse pa bagems loft, som var i
fokus. Han ble framstilt som en snill, gammel mawam kom med gaver.
Likevel omtaler Sander julenissen med ord som lsmosieres med redsel og
spenning.

William A. Corsaro nevner betydningen av mytiskgufier og legender i
barns kameratkulturer (Corsaro, 2005). Jeg la mélkalenissen gjentatte
ganger i ulike framtoninger og konstruksjoner idpmv mine besgk |
Proysenstua. A leke "Julenissen”, handlet om & eadeker i en sekk og gi
gaver til hverandre eller til de voksne, eller argadt & veere grov i malet,
gjerne med et hvitt handkle i munnen som skjegggeosiikt var tilgjengelig.
Denne leken foregikk som oftest i det store hoveunet, men ble ogsa
observert ute. Her ble den grove stemmen og degevelg gangen praktisert
pa en mate som ble akseptert; leken ble ledsagsiédvhos de voksne. De
var like overrasket hver gang en ny gave kunne @alkipp. Slik tok de i mot
gavene med stor grad av deltakelse og gav pa deaten leken hgy verdi. |
denne leken var fryden mer framtredende enn frykten

Spenningsfeltet mellom frykt og fryd

| 2. og 3. artikkel foreslar jeg to metaforer sacommer ulike tilneerminger i
samtalefortellingene. Barns deltakelse ble kar&édddr som en serigs og
alvorlig lekfullhnet, mens voksnes lekfullhet blerakterisert som munter.

> | en folkegruppe kalt Tagalogs. Her var skrekk kans brukt i oppdagelse av sma barn.
%8 Beskrivelser av barns bruk av julenissen er uttlypgterligere et artikkelmanus kallellom frykt og fryd.
Meningsskaping i fortellinger om juleniss@degaard, manus submittet).
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Mgnstre av alvorlig lekfullhet hos barn aktualisespenningsfeltet mellom
frykt og fryd. Det er fglelsesmessige tilstanderhag tradisjonelt veert et felt
som har tilhgrt felt som eksistensiell filosofintaneologi og psykologi. I trad
med Rogoffs (2003) og Gergens (1994) forstaelserkaltur og sosial

konstruksjon, kan ogsa falelser forstaes som kelltpraksis. Uten a avvise
eksistensen og betydningen av fglelser som indsestensielle og biologiske
tilstander, er det fglelser som kultur jeg vektlegdier. Jeg vil knytte
spenningen mellom frykt og fryd, til tema "overlése&’ (Lofdahl, 2002).

A veaere redd for julenissen kan vaere knyttet tilraxelse. | mgte med
det ukjente, blir man lett usikker pa om det frerdmé&an vaere farlig, eller
skummelt, som Sander utrykte det. | mgtet med oeEtrhede ligger det
gjerne en dobbelhet, en dragning, en interesseksonveere lystbetont. Hos
voksne viser dette seg i en stor interesse forlitteratur, spenningsfilmer og
risikofylte opplevelser. Hos litt stgrre barn ogshongdommer kan dette
fenomenet framtre som fasinasjon over spgkelsestastog skrekkfilmer
(Stattin, 2000). Hos sma barn kan den samme fgsirars oppleves i leker
som "na kommer jeg og tar deg” og "borte, borte B@kforsking av denne
type spenning ble observert blant flere av barrgruppen. De lekte for
eksempel "mgrke natten”, som handlet om a sluk&etlpg delta i det farlige,
bade ved & veere i det og samtidig pafere andredsdrheken foregikk i rom
hvor de rakk opp til lysbryteren og kunne lage negrRet vekslet mellom
garderoben, soverommet (ikke i sovetiden) og bdffeannen lek handlet om
a ga rundt & lage lyder i et dypt toneleie som @pdsvde ut stemmen til
menn, som for eksempel en julenisse og dype tohelihastighet, som om
de prgvde ut stemmen til store ville dyr. Slikeiatgter observerte jeg flere
ganger. Av og til kunne det se ut som de haddemeé & leke det for seg
selv, som om de prgvde hvordan det var. Andre gasg®es det som om
deres prosjekt med leken var a skremme andre barn.

De som trivdes best i denne leken var de som selktiperte den. De
som ble innlemmet i leken uten selv & aktivt hat sek dit, kunne vise tegn
til ubehag, usikkerhet og redsel. Hos de voksnen&udet observeres
ambivalens og usikkerhet i hvordan de skulle fatlbedeg til "skremmeleken.
De lot leken skje, men kom med innspill om at deskulle vaere apen. Var
det noen som utrykte sin redsel i grat, kom de neks!, slo lyset pa og
trgstet den som grat. De barna som selv var i |legeaktiserte det farlige,
eller kanskje heller det morsomme? Lek kan gi skiaré veere morsomt og
frivillig, men kan like gjerne veere patvunget ogreskmende. Dette blir
understgttet av leke- og kulturforskere (Klintbe2§00; Sutton-Smith, 1997).

Spenning kan knyttes til en overraskelse i mgte detdukjente. Denne
overraskelsen kan ha ulik grad av styrke som ikaasfra mild overraskelse
som i slapstickhumor til sjokkartete opplevelser det frydefulle blir radert
bort. Nar voksne introduserer julenissen til banngdet ofte med en kulturelt
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leert forestilling om at det er en gavmild eldrerbened hvitt skjegg og rade
kleer som kommer fra Nordpol&h

Mens de voksne hadde et ambivalent forhold til &arsjgrgverlek, som
beskrevet i 2. og 3. artikkel, var deres forholduienisser entydig positivt.
De voksnei gruppen sgrget aktivt for & skape og opprettheldespenning
knyttet til emnet julenisser. Allerede | septembiaarte jeg de voksne i
barnehagen fortelle om julenissen som bodde pétloftarnehagen. Av og til
kunne de hgre uidentifiserbare lyder, og da blenddortalt at det var
julenissen som arbeidet der oppe. De fortalte dekte innlevelse, gjerne
innledet med en lav stemmidysj, hor!

| 4. artikkel analyserer jeg voksnes pedagogistkasjpkter i samtaler
med sma barn. | denne analysen ble jeg observanatpdet a skape
forventinger til noe som skal skje, til et didaktimnhold, var ett av flere
pedagogiske prosjekter. | en samtalefortelling $entil en gang i oktober,
en hel maned far Sander fortalte sin historie ol@njssen fra kjgpesenteret,
kunne farskoleleereren Marit fortelle at hun haduéfet pa julenissen. Hun
boyde seg framover, sa utover bordet og spurte deamde visste nar
julenissen skulle komme. Da Marit vel hadde statédrtelle, kom stillheten
til rommet. At fortellingen skapte stor grad av spieg, ble likevel veldig
tydelig nar en observerte forsamlingens totale &nfrasjon. | Marits bidrag
var det ikke mye frykt & spore, som bisitter ogeslater til denne seansen
var det heller frydefullt alvor og intensitet someget deltakelsen. Likevel
kan de fortellingene hun far hadde fortalt om jigean pa loftet ha skapt
usikkerhet. Er det skummelt eller er det heller soant? Stillheten og
konsentrasjonen kan tolkes som tegn pa aktiv Igitedeltakelse der barna
sgker etter mening i rommet mellom frykt og fryd.

Marit tok i bruk spenningens estetikk. Hun benytken i en situasjon der
alle satt samlet rundt ett bord. Hun startet sitefting slik generasjoner av
fortellere har gjort det siden urtiden; i sammemhemed maltidet. Littereer
analyse og fortellerkunst kan bidra med perspekfioea forstd hva det var
som gjorde at barna ble sa fasinert av hennes rkifasgin av julenissen som
en snill gammel mann. Bakhtin bruker begrepet ailritst® for & beskrive
hvordan den som skriver eller snakker vil veere mieig mot en aktivt
responsiv forstaelse (Bakhtin, 1986). Dette omtd&sn a skrive inn ein
barnleg lesar” i barnelitteraturen (Mjgr, Risa, &rk&land, 2000). Marit
tilpasset maten hun fortalte pa til sine medfoetell Hun tok i bruk lekfulle
gester som a bevege seg og gjare til stemmen sohuomar julenissen. Hun
komponerte historien med en enkel funksjonsrekkatd®? ble satt i gang og

% Eller om man kjenner den gamle nissen godt: frebBkeeller Rovaniemi. Noen vil kjenne den gamle migs&
laven; den litt sinte gardsnissen, andre de kriktigendene om den gavmilde St. Nicolaus. Kinoaktiemnesker
vil ogsa kjenne den coladrikkende julenissen sokoammer med en trailer fra Coca Cola Company.

% Se kapittel tre.
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fortalt med en lav og intens stemme, slik regigsditin en stigning i
spenning. Samtalefortellingen hadde formmessigehetdtrekk med
eventyrfortellingen (Gaasland, 1999; Propp, 1968jten hun fortalte pa,
med bruk av lav og tilgjort stemme og hvordan haknitbruk lekfulle gester,
har klare likehetstrekk med tradisjonell fortellekti (Jerstad, 2002;
Thonsgaard, 1998). Dessuten var Marit i fiksjormtsgig som hun plukket
opp trader som ble kastet ut av enkelte barn. Sefottellingen hadde store
likhetstrekk med leken. Det var vekslinger mellonksjon og meta-
kommentarer som utviklet fortellingen. En lesenstesamtalefortellingen er
at de lekte sammen mens de fortalte. A skape spgmé denne maten hadde
klar relevans bade for de voksne og barna i denmgpgn.

| analysene valgte jeg a falge et spor i forskriiaggta som handlet om
barns utforsking av det farlige og spennende. Detterelateres til begrepene
trygghet og omsorg. | diskurser knyttet til kontieks "barnehagen for de
yngste” vil vi ofte finne disse sistnevnte begrepeMye av det pedagogiske
utviklingsarbeidet og fokus i litteratur knyttetl tdenne aldersgruppen
relaterer til barns sarbarhet ved overgangen feahjet og barns behov for
trygghet og omsorg. Omsorg og leering konnotererdogterkt i slike
diskurser. Oppmerksomheten har i stor grad veertéintl det omradet som
handler om a bryte bandet til mor og starte ddttirsjonaliserte hverdagsliv
(Allen, 2000; Sommer, 1997). Dette aktualiserermprksomhet til omrader
som barns grat nar foreldre gar, om overgangsadjedd primeerkontakter.
Slike diskurser relaterer til et syn pa barnet sambart. | de siste arene er det
kommet en rekke jevnalderstudier fra denne aldemgman. | disse studiene
skrives barns virksomheter fram som kompetente (&r2006; Johansson,
2002; Lindahl, 1995; Lgkken, 2000). Men noen asélistudiene skriver ogsa
om dvorlige livstema sinne, konflikter og & veere fgdisammen (Greve, 2006;
Johansson, 1999; Sandvik, 2000). Dette samsvarer tev@a jeg fant i de
barneinitierte samtalefortellingene som jeg hakbmset i 1., 2. og 3. artikkel.

Studien gir pa ulike mater innblikk i noen barnegpektiver. For noen
barn var det sveert relevant & utforske spennintgsfeiellom frykt og fryd.
Dette trenger ikke std i noen motsetning til ankhagen skal veere et trygt
sted for barn eller at omsorg blir sett i sammeghmed laering. Det utfordret
imidlertid en dominerende omsorgsdiskurs og en wutskder barn blir
betraktet som "stamme” med spesifikke aldersdoreimge trekk. At mine
beskrivelser av de barna som aktualiserer utfogskiedsel og spenning het
Sander og Andreas, kan lgftes fram. Disse guttdmeabserte utforsking,
redsel og spenning pa ulike mater.
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Barneinitierte og vokseninitierte samtaleforteling-
forutsetninger, likheter, variasjoner og motseteing

Jeg har tidligere definert samtalefortellinger semsjanger der bade voksne
og barn deltar. Den skapes i en forhandlings- agniogsprosess og er en
form for kontekstualisert og sosialt samtalefelsgskder innhold i barns
hverdagsliv blir til. 1 et mylder av handlinger riyiger og gester som utspant
seg under maltider foran kameraet i Prgysenstuajetanoe som gjorde at en
ytring forlgste svar og det ble spunnet en fontelke trad. Jeg vil nd pa mer
utdypende vis beskrive forutsetninger for samtatefiing og hvordan slik
fortelling blir til. P4 bakgrunn av dette vil je@ girgfte didaktisk bruk av
samtalefortellinger med sma barn.

Forutsetninger for meningsskaping i samtalefontgjér

| fire artikler har jeg gitt beskrivelser og anaysav innhold og bruk av
samtalefortellinger under maltider og sett detteys av barns tematiske
virksomhet i lek. Her ble det tydelig at noen tedwminerte og at det var
noen av barna som mer enn andre bidro til det ngsskapende innholdet.
Hvordan kan dette forstas? Kan det ha med forvegénitil samtalen a gjare?
Og har forventninger til samtalen sammenheng maedkolturelle forhold?
Skaper innholdstema som finnes tilgjengelig formerger om en fortsettelse?
Forventer vi at de barna som pleier & bidra faetsét gjgre det?

Jeg vil trekke fram noen poenger som kom fram itaden med Frida,
Birthe og Marit i en gruppesamtale i avslutningsfasiv feltarbeidét. Da
spurte jeg dem om hva de mente var forutsetningenat slike samtaler
oppsto ved maltider. De mente at det var avhengiileee samtidige forhold.
For det farste matte barna fa en interesse forvd&anes initiativ. S& matte
den voksne forsta hva barnet sa nar det tok iivitiftet a forsta hva barnet
sa, var ogsa av betydning nar barn fulgte opp agtesvpa den voksnes
initiativ. De nevnte ogsa betydningen av foreldenfrtellinger og
informasjon om barnets opplevelser og erfaringerhjginmearenaen. De
pekte dermed bade pa relasjonelle og kontekstusienmenhenger.
Pedagogenes kjennskap til barnas liv og de hendddser med pa i hiemmets
regi, kan gi tematiske innspill til de voksnes imtiver (Jdegaard, 1996;
1998; 2002). Mine tidligere studier viser til samrhenger mellom
personalets kjennskap til barns biografiske histonig deres muligheter til a
gi barn deltakende handlingsrom. Det ble identitifiere fortellinger i denne
studien som kan peke i retning av en slik sammenhé&n de voksne |
Prgysenstua hadde kjennskap til hvor enkelte avablaadde veert pa ferie, at
mormor skulle komme besgk, at lillesgster skullpefgog at barnet har hatt
giennombrudd i a leere seg a ga uten bleier, sé atutlgse initiativer til

®1| tr&d med etnografisk metode samlet jeg inforomasig feltnotater pa varierende mater (Se kagites).
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samtale fra de voksne. At det er de samme barnaogsid tar initiativ til &
fortelle, kan peke pa at forventninger til deltaleekan ha betydning. Dette
kan vaere en mulig forklaring pa at det mangler akiv ytringer fra enkelte
barn. Det fantes barn i Prgysenstua som i lited gl initiativer og gav svar.

Noen av fortellingene tok vendinger som overrastet voksne. Et
eksempel finner vi da farskoleleereren Marit hadite ite at Sander hadde
gatt uten bleier og beaesjet pa do hjemme i helgeninRiterte hun ham til a
dele denne seieren med de andre som satt rundétb&et gjorde han ogsa.
Han fortalte at det skjedde bade lgrdag og sgndag. da Marit foreslo at
han kunne begynne a ga pa do i barnehagen ogsée Sander et bestemt
ne? Historien ble annerledes enn da forelderen tild®a fortalte dette ftil
Marit i garderoben om morgenen. Situasjonen vaareren og sjangeren var
en annen. Sander og Marit fortalte dette ved nwltidbarnehagen, i en
sammenheng der flere barn lytter. Historien som itMiskk overlevert i
garderoben om morgenen, ble tatt i bruk som erofesimed pedagogisk
potensial passende for en samtale da de satt safomérspise. Sander fikk
anledning til & fortelle om sin suksess som stdt gten bleie. Dette var
leering i @nsket retning fra en voksens perspekied at Marit foreslo at
Sander ogsa kunne gjgre dette i barnehagen, bidroried et nytt element i
denne fortellingen. Sanders svar tilfarte ogsa mygte til fortellingen. Slik
bidro de sammen til at historien ble en annen, seivutgangspunktet var a
gjenfortelle det forelderen hadde fortalt.

Personalet pekte ogsa pa situasjonens betydning.b&krev da
betydningen av at de "lander” i en hverdag der skjer parallelt, at det er ro
rundt maltidet. De nevnte ogsa at det var en fetnisg at de hadde
beredskap for lytting, og at de faktisk hgrte etteia barnet sa. Disse
betraktningene var sammenfallende med mine feltewotaVoksnes
engasjement i selve samtalen kunne se ut til adbgdbing. | 4. artikkel
beskriver jeg da Marit gjgr en vending i lgpet avtdllingen. | samtale-
fortellingen omGeitekillingenblir det tydelig at Marit tolker Andreas ytringer
i retning av at han ikke mener Pragysens geitelfififra boken de har
arbeidet med i barnehagen, men at han referentiegeopplevelse. Disse
situasjonelle forholdene er i trdd med, og kantéms i sammenheng med,
romslige kommunikasjonsmgnstre (Bae 2004). Det komkasjons-
mgnsteret som Marit deltok med, kan illustrere rayhet for Andreas
opplevelse. Samtidig kan denne samtalefortellinjastrere at Marit kunne
tolke hans opplevelse fordi hun hadde hgrt foreldseversjon av ferie-
fortellingen. Dette viser at det er mer enn ronksity som skaper
forutsetninger for at sma barn kan fa anledning@tdele sine opplevelser i
samtalefortellinger.

%2 Denne samtalefortellingen refereres i 4. artikkel.
%3 Geitekillingen som kunne telle til ti (Praysen &mBe1957).
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Forholdet kan ytterligere illustreres ved hjelpeasvsamtalefortelling jeg
har kaltA sove i Mamma sin seigDenne samtalefortellingen blir til en
mandag etter en helg der Sander sin lillesgstétiterdapt i kirken. Sander
har nettopp fortalt om dapen da han pa ny taraitititil & fortelle. Han sier
med alvorlig i stemmen:

Jeg vil ikke sove hjemmarit svarer:Vil du ikke sove hjemrfieHun hgres
sveert overrasket ut og forsetter alvorlig og bestenmen det ma du gjgre!
Sander svarer et bestemei! Frida tar opp traderidvor vil du sove da?
sengen til mammasvarer Sander. Na kommer Birthe inn i samtalen eted
humoristisk skjeer i tonefalleNaeh, Tgysesandeéviarit fortsetterSkal du sove

i mamma sin seng? Blir det ikke veldig trangt @&ehder svarePa Tollef sin
seng(navnet pa faren). Da kommer Andreas inn i samtaleg sove mamma
sin seng Marit svarer, ogsa denne gangen med overrasketns¢: Har du
sovet i mamma sin seng®™dreas svarer et bestedd Frida svarer med
myndighet i stemmen, nd henvendt til San@&rma jo sove i Sander sin séng
Birthe fortsetter, ogsd hun med oppdragende sterBkad:du sove i Tollef sin
seng?Nee, store gutterFrida henvender seg til Ane og spbinor sover du
da? | Ane sin sengRne svarerJa. Frida forteller at hun sover i sin egen seng.
Samtidig som Frida forteller dette til Ane, siertBe til SanderDu kan jo ha
litt lys pa, en liten nattlampe pa, eller kanskje idke sover sa godt med lys?
Samtalen slutter der.

Denne samtalefortellingen aktualiserer voksnes @gmhde innspill i
samtalen. Disse kan karakteriseres som lite oplsleserienterte og dermed
som trange kommunikasjonsmgnstre (op.cit. 200&Ke\al lar flere barn seg
engasjere av temaet. Birthe kombinerer en lekfoldining med et sterkt
oppdragende budskap: "Nae, Ta@ysesander”. Nar Fpida ¥Hvor vil du sove
da?”, bidrar hun til at fortellingen utvikles. Sam&ommer til og sier hva han
mente med at han ikke ville sove hjemme. Til tragsat flere av svarene fra
de voksne i denne samtalefortellingen baerer prejaange mgnstre, var det
en engasjerende kraft i temaet som bidro til abteeen samtalefortelling.

Noen barn viste en pagaende interesse, de "bare rfuitelle”. Jeg
observerte at de voksne flere ganger tok initiiti& invitere enkelte barn inn
i samtaler. Likevel utviklet ikke alle slike initi& seg til fortellinger. Men nar
de voksne ikke fikk svar av de barna de fgrst hedigeseg til, lot de andre
mer pagaende barn slippe til. Men ikke alle initidta de mer pagaende
barna ble stgttet. Sander initierte for eksemmeefjangerdeg var redduten
at det ble fulgt opp med svar. Andre ganger obstryeg at de voksne tolket
kroppslige uttrykk som meningsytringer slik at del@akgrunn av dette svarte
med initierende ytringer. Jeg la ogsa merke til i veere med sa heng pa’-
fortellinger. En fortelling kunne se ut som dengste en ny fortelling om
samme tema. Fortellinger om burtsdager kunne feemkel vaere svar pa en
annen fortelling om en geburtsdag.

® Denne samtalefortellingen er ikke referert i noemwiklene.
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Denne studien viser at bade barn og voksne tok enamitjativer til
samtale i etterkant av ekskursjoner. Det & ha epph®e som skiller seg ut,
ser ut til & bringe fram initiativer til samtalefellinger. | etterkant av en tur
pa akvariet kom det mange fortellinger, initiert b&de barn og voksne.
Benjamin tok initiativ til & fortelle om seler sosprutet vann. Marit tok
initiativ til & invitere Henrietta til & fortellera det som skjedde da de ventet
pa bussen tilbake til barnehagen: Opplevelser dolersseg ut som ekstra
skremmende, overraskende eller gledesfulle er mgidkéaft til situasjonen.
Dette draftet jeg saerlig i 1. artikkel. Dette @rdd med det Bruner peker pa
nar han skriver at biografier ofte skapes av emisogbm skiller seg ut
(Bruner, 1987; 1990;1996). Bruner referer i bolérts of Meaningtil et
eksperiment utfart av Lucariello. Malet var & finnehva som utlgste narrativ
aktivitet hos barn mellom fire og fem ar. Lucaelbrtalte en historie om en
geburtsdag, enten som en stardardfortelling omrgaydaker og glede eller
en antikanonisk fortelling om en geburtsdag utevegakaker og glede. Det
som utgste gjenfortellinger var de antikanoniskéeflingene (Bruner, 1990:
81/82).

For a forsta hva som skjer nar en samtalefortebkapes, vil jeg trekke
fram betydningen av den svarende deltakelsen (gris addressivite). Nar
det var slik i denne studien at mange fortellingker skapt i etterkant av en
ekskursjon, kan det ha sammenheng med at ikkelaliek pa turen. De som
ikke hadde veert med var potensielle svarere. D#efanoen a fortellél.
Ved a dele gruppen opp, hadde de skapt potensiedieere for fortellinger
om opplevelser gjort pa ekskursjoner. Igjen vil fezkke fram parallellen til
overgangssituasjoner i barnehagen, nar barnet kommemorgenen og nar
barnet skal ga hjem om ettermiddagen. | disse sjanane finnes et
pedagogisk potensial. Barnet kan inviteres innntadefortellinger om det
som har hendt eller skal hende der foreldre og olksne i barnehagen
vekselvis er stgttende svarere og initiativtakere.

Nar en samtalefortelling skapes — en oppsummerskidse

over prosesserer

Pa bakgrunn av beskrivelsene over og med inspiraf@ de teoretiske
perspektiver som er skissert i siste del av kdpitée vil jeg na gi en skisse
over samvirkende prosesser. Skissen er en oppsung e erfaringer og
kan veere et bidrag til & forstd hvordan en sanugkdfing blir til, hvordan
narrativ.meninsgsskaping skjer i komplekse situsmjo slik som |
barnehagens kontekst. | et Bakhtinsk perspektiv rkan si at den som tar
initiativ ogsa er den som svarer. Han papeker Morbver, any speaker is
himself a respondent to a greater or lesser degieés not, after all, the first
speaker, the one who disturbs the eternal silefdbeouniverse (Bakhtin,

% Se kapittel tre.

112



1986:69)". Pa bakgrunn av dette foreslar jeg a drynamiske begrep som
initierende og svarende deltakere. Situasjonen amteksten skaper
forventninger til det som skal sies. | en strgntegn og ytringer i et samtale-
fellesskap skapes det en kraft som det kan spimaesative trader av.
Framstillingen kan vise hvordan de som snakker saminandler intensjonelt
i hver tur, og hvordan de har muligheter for nyskgpmens de pa samme tid
er begrenset av en strgm av tidligere handlingesrdgBarn og voksne deltar
I et kontekstuelt handlingsrom. | dette handlingsmet vil der veere beg-
rensninger; hva som er mulig & snakke om og pakédwil mate.
Begrensningene er ikke script, skjema eller rammder,ligger i flytende
agyeblikk, i en stram av mulige retninger, der hwvetning baerer med seg
fortid (Sawyer, 199%). Det er her et innhold kommer tilsyne og spibeg
ut. Jeg bruker samtalefortellingeflagget fra 1. kapittel for a illustrere
prosessen; deltakende handlingsrom i samtalefogel.

Situasjonen:oppstar pa et bestemt historisk tidspunkt og phBestemt
sted og er dermed ulgselig integrert med kontekdtetiativer til & fortelle
oppstar som en dynamisk kraft i situasjonen. Sjiomas rommer tiden
mellom det som har skjedd fgr og det som skal ki, det sosiale sam-
spillet mellom de menneskene som er til stede estedor de befinner seg og
ulike tegn, bade konkreter slik som artefakter agsslige tegn som lukt,
smak, lys og lyd.

| denne situasjonen star det en forsker bak eth@dtlkamera, mens et
annet videokamera star pa stativ. De andre soihstede sitter rundt et bord.
De spiser frokost. Det er karneval i barnehagemeéeatagen, noe flere tegn
gir bud om. De fleste har tatt pa seg kostymeraide ser annerledes ut enn
de pleier. Andreas har pa en sjagrgverhatt.

Konteksten:De som forteller har veert andre steder fgr og skalre
steder etterpd. Samtalefortellinger oppstar oglespi#eg ut innenfor og
integrert i sosiokulturelle rammer.

Denne fortellingen spiller seg ut under et maltiehi norsk barnehage i
aret 2004. De som sitter sammen har kjent hveraedrestund. Det har
handlet mye om sjgrgvere i denne barnehagen. Asidnea tatt flere
initiativer til samtaler og lek om Kaptein Sabehafwr. Personalet og barna
planla og gjennomfarte en tid tilbake en sjgroatréer alle barn og voksne
deltok. Andreas foreldre har fortalt om ferieturtnKristiansand dyrepark,
der Andreas fgrste gang mgtte Kaptein Sabeltardenshar han mgtt

® Denne skissen er inspirert av Sawyers (1997) méateiinprovisasjon i lekekonversasjoner. Men jeghansyn
til mine empiriske erfaringer og gjgr mine tolkn@rgav Bakhtin. Jeg legger til og skriver om der $yges hans
begreper svever og er vanskelig & gripe. Det er bggéunnelsen for & konkretisere skissen med usgamdst i
samtalefortellingerFlagget For lesere som gnsker & se min skisse opp mogedawnodell kan se spesifikt pa s.
46 — 51 i op. cit. 1997.
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fortellingen gjennom spin-offprodukter. Andreas ni@r fortalt til Marit at
sjgrgverflagget er gdelagt.

Initierende deltakelseMennesker ytrer seg i en strgm av kroppslige og
verbale tegn. Disse ytringene kan fgre i ulikeiregar. Noen av dem dar hen.
Om en ytring blir plukket opp, vil ytringen bli itmerende. Det ligger et
taleprosjekt i initiativet. Den som far anlednirlgdt ta initiativ til a fortelle,

vil fortelle noe til noen. Den som forteller har femtid. De ytringene hun/han
tar i bruk har andre brukt far. De har estetislenikptegn som tempo, styrke,
takt, mimikk og bevegelser.

| samtalefortellingenFlagget er det Andreas som tar initiativ til &
fortelle. Hans initierende ytring er: "Jeg SabeftanDenne ytringen kunne
fart i ulike retninger, og den kunne ha dadd hesa fall ville det ikke blitt en
samtalefortelling som ble kalt fdflagget Han foreslar roller til andre barn
innenfor rammene av denne sjgrgverfortellingerk 8ti prosjekt hans med
ytringene klar. Han vil snakke om/leke sjgrgveradieas har en fortid som
"sjgraver”. Han har lekt det fgr. Han har sett éimpog hgrt pa CDer. De
ytringene han tar i bruk i samtalen/leken har araftekt fgr, pA mater som
inngar i ytringens estetikk. Han ytrer seg med nigheit.

Svarende deltakelséen som svarer vil ofte bidra til at den som tok
initiativet kan fa realisere sitt prosjekt med #dlihgen, men ogsa det
motsatte kan skje. Den som tar opp traden kan haegen agenda.
Motsetninger kan komme fram. Uenigheter om hvaefngen skal handle
om oppstar i mgte mellom ulike og motsetningsfidtemmer. Den som
svarer har en potensiell mulighet til & endre efitappe fortellingen. De
svarende ytringene har estetiske kjennetegn.

| denne fortellingen er det Marit som tar opp tradeed a foresla
assistenten Birthe som sjgrgveren Langemann. Hirarbgpd denne maten til
at Andreas far realisert sitt prosjekt med ytrirgerDet framkommer
motsetninger og ambivalens til sjgrgverleken frarilaog senere svarer
Andreas ved a legge handen sin pa Marit sin hanfdaogsette sitt anske om
a fa laget et nytt flagg. Det siste gjgr han meld miyndighet.

Forventningene til innholdet:De som snakker sammen, vil ha
forventninger til samtalen pa bakgrunn av tegn @gkmrer i situasjonen og
konteksten. Dette skaper forventninger til innhololg sjangeren.

| denne fortellingen samtales det om sjgrgverflagg; at Andreas har
flagg hjemme, om hvorfor mamma har gdelagt det og lovorvidt
farskoleleereren vil lage et nytt. De barna og desme som snakker sammen
her har snakket om dette pa samme mate og pa satecfar.

Kollektivtivskapte krefterProsessen der fortellingens innhold blir til vil
veere mangfoldig og motsetningsfull fordi hvert wdi vil kunne ha
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variasjoner av forstaelser av hva som er verd Bksnam. Likevel kan det se
ut til at vi i fortellinger seerlig finner falelserg plot som skiller seg ut som
spesielle. Det skapende/improvisatoriske elememirker til syne med en
kraft fra farfornemmelser som kan komme fordi devaart sammen far.

Barn og voksne i barnehagen har fortalt hverandrenme som har
skjedd med dem og noe som skal skje. De har vasrtsamme lokalene nar
de snakker sammen. Maltider blir gjennomfart sontigime som inkluderer
samtale og samtalefortellinger. De som deltar kawdrierende forstaelse av
hva dette handler om/skal handle om. | denne \anas ligger det en
spenning som driver deltakerne til a utvikle fditgjen.

Skapende elementeMeningspotensialet forandres ved hver tur. |
situasjonen ligger det skapende, improvisatorisgmenter. Mellom hver tur
finnes en potensiell mulighet til noe skapende, swa ikke er en gjentakelse
av det som har veert sagt far.

SamtalefortellingerFlagget tematiserer sjgrgvere. Det var flere slike i
datamaterialet, men ikke andre som handlet om &aggm var gdelagt og
som skulle lages pa nytt.

Barn og voksne — hva forente og hva skilte dem?
Generasjonsdimensjonen blir i denne avhandlingénatikert pa den maten
at det som analyseres er barneinitierte og vokgemte samtalefortellinger.
Her vil jeg nevne at jeg har gjennomfgrt studierdrar tvil om det analytiske
grepet med a dele opp i barneinitierte - og vokstaite samtalefortellinger
ville vise seg a veere produktivt. Ville det kunnersivares a skape en
dikotomi? Ville jeg produsere ungdvendige forsige?l Nar jeg har endt opp
med & beholde det analytiske grepet henger det sammed at jeg fikk gye
pa, etter min mening, interessante nyanser. Defusleet bade likheter og
forskjeller i hva de to gruppene fant det relevargnakke om, i hvordan de
brukte samtalefortellingene og hva de brukte dénvédd & omtale barn som
"barn” og voksne som "voksne” understrekes ford&emellom dem som
mennesker ved & referere til genera¥jon

At forskjeller i alder/generasjon ogsa har betydnfar barna selv, ser
jeg i noen av samtalefortellingene som handlet asbugsdager. Slike
feiringer representerer hgydepunkter som det samtah. | materialet finnes
det samtaler om geburtsdager som skal komme, forveyer bygges opp, og
det snakkes om feiringer som har veert. Eva Gullmkep pa at
aldersdiskursen er sa dominerende at bade huna@shkef, barnehagen som
institusjon og barna selv, er preget av dette @ullL999). At forskere tar
alder alvorlig er ogsa bakgrunnen for at aldersevamnger star bak barnas
navn i eksempler.

® Se kapittel tre.
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Ved & studere innhold i barns initiativer til atidle og de prosesser som
driver dem, er det mulig & fa gye pa hvordan n@end’barn” og noen "store
voksne” trigges av livets alvor og av spenning. #enbdarn og andre voksne
vil vaere mer trygghetssgkende. Slik er barn og veksade innbyrdes like og
forskjellige. Nar jeg i denne studien har gjort pgieng av om samtale-
fortellingene kommer fra et barn eller fra en voksear jeg gjort det tydelig
at det faktisk er en forskjell mellom barn og voksmen pa samme tid har
jeg gjort det synlig ved eksempler at barn og vekisar likheter mellom seg
som ikke handler om alder eller generasjon.

Denne studien viser at noen barn sgker spennitkgs@in noen voksne
gjar det, noen voksne har en lekende humorististewete, slik som noen
barn har. Noen barn har et alvor, en dedikasjoalegrlig konsentrasjon i en
lekfull aktivitet, som noen voksne har det.

Analysen av de barneinitierte samtalefortellingerie artikkel viste et
alvor. De barna som tok initiativ til & fortelleakk fram alvorlige livstema.
Pa samme mate som voksne kan finne det verd a smakksavn, sinne,
redsel og lyst, gjorde altsa barna i Prgysenstisa aigt. Andre kjennetegn
ved disse samtalefortellingene var at de handlehggdepunktsopplevelser
som geburtsdager, ferieopplevelser og besgk awefoesidre. Lignende
fortellinger burde kunne gjenkjennes i voksneselbriger i sosiale sammen-
henger.

Mens de barneinitierte samtalefortellingene teredis alvorlige
livstema og livsbegivenheter, som samsvarer medsdet kjennetegner
voksnes fortellinger (Bruner, 1987; Bruner, 199&)r det som skilte dem
hvordan de to grupperieukte samtalefortellingene. Mens barna brukte sam-
talefortellingene til & betro seg om disse temaérde voksne i barnehagen,
brukte de voksne samtalefortellingene til & stbtiena i sine betroelser til
dem. De voksne brukte ogsa samtalefortellingené tiede pa varierende
mater, noen ganger eksplisitt, som nar de forberbdtna pa fortellende vis
om noe som skulle skje, andre ganger implisittipéekefull mate eller ved &
minne barn pa hva de selv har bestemt. Dette &rdoest i 1. og 4. artikkel.

| lgpet av feltarbeidet var det ogsa to tema kmytie to ulike

mannsfigurer som opptok barn og voksne, nemlignjaker og sjgrgvere. Det
var de voksne som presenterte julenissefortelliigeidem. Det sa ut til a
veere sveert relevant for barna. Dette kan skyldedeaddullhet dette ble gjort
med og at det fulgte en spenningens estetikk mexkdortellingene. Det var
derimot barn som presenterte sjgrgvere for de wk3arna brukte de samme
estetiske virkemidler i sin bruk av sjgrgvertemaetn de voksne gjorde det
med julenisser. Selv om julenisser og sjgrgverawvaiike innholdsmessige
tema, fantes det altsd en lekfull estetikk somdgoat voksne og barn ble
forent i de to temaene.
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2. og 3. artikkel folder ut likheter og ulikheteehom voksnes og barns
lekfullhet. Det synes & veere et humoristisk pregrale voksne deltakelse i
mange av samtalefortellingene. De kunne ta delksjdnen som barna
inviterte til, og de kunne selv initiere til fikg)o Noen ganger fikk dette form
av lekfulle kommentarer som stgttet barnas fiksgorgre ganger som skulte
oppdragende kommentarer som nar Birthe $idrma du skynde deg a spise
det forteste du kasom svar til Andreas som ser sjgrgverne kommerunde
maltidet. Andreas lekfulle deltakelse var derimotget av & veere i fiksjon
med hele kroppen, med en alvorlig intensitet.

Det ble ogsa tydelig at det var innbyrdes forskjelnellom barn og
mellom voksne. Forskjellene mellom barna ble veltfidelige. Sander og
Andreas var aktive deltakere i samtaler rundt miéiti Praysenstua. Slik var
de like. Sander var den som initierte de flestetakafortellingene. Andreas
den som initierte den lengste. | sjgroverlekend&ass Sander best med litt
avstand. Han ville gjerne veere i samme rommet s8abéltannmusikken”
nar den sto pa. Mens Andreas, Lucas, Ane og Benjdamset sverd dansen,
holdt Sander seg i utkanten av dansekampscenentdnaatiserte redsel i
mange av de samtaleinitiativene han tok. Han vol¢elle om de gangene
han hadde vaert redd. Andreas mater a tematisaart (bhnet) redsel pa er
utfarlig beskrevet i to artikler. Dette viser foysker mellom dem. De to
jevngamle jentene Henrietta og Ane var aktivt mebek. Ane var ofte
sammen med guttene, ogsa i sjgroverleken, mensidttanholdt seg i
periferien av de voldsomme lekene. Dette indikatengsa de to jentene var
ulike med hensyn til hvordan de forholdt seg tibian Sabeltannleken.

Ogsa blant de voksne kunne det identifiseres irddsyrlikheter og
forskjeller i deltakelse. De deltok alle i & skaj®t jeg vil kalle en lun humor.
Dette sa ut til & vaere en del av deres felles kalleipraksis. Nar det gjaldt
deltakelse i samtalefortellingene, var Marit demsteltok i de fleste. Hun
bidro ogsa i flere tilfeller til & utvide samtalefiellingene, til & hente opp
narrative trader som sa ut til & ville brytes. Hesuposisjon som utdannet
leder og ansvarlig og/eller hennes erfaring og kiaper om samtaler og
sprak, kan forklare hennes praksis.

Disse observasjonene og beskrivelsene folder utdamomenneskelige
handlinger ma forstaes ut fra sosial og situasjopelksis, framfor ut fra
dikotome og essensialistiske forstaelser av gejoeragy biologisk kjgnn. A
veere "barn” og & vaere "voksen” sammen i barnehagéare en av mange
relasjonelle faktorer.

Variasjoner i hva barn retter sin oppmerksomhet moarnehagen,
representerer en utfordring til pedagoger badedeémgjelder a skape felles
fokus og nar det gjelder & gi alle barn erfaringdmeeltakelse og
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medvirkning. Oppsummerende kan det sies at derudiest bidrar til &
identifisere og beskrive barns deltakende handlorgs samtalefortellinger.

Pedagogisk potensial i barneinitierte samtalefdieler

Nar barn tar initiativ til samtale, har de en irgfam med ytringen (Bruner,
1990). Denne intensjonen er interessant i et pktispder pedagoger skal
samhandle med barn. Men initiativet ma sees i jarlasl den som svarer,
altsa den voksne. Barna vil tilpasse ytringen ¢ih dle henvender seg til (jf.
Bakhtins (1986) begrep addressivitet). Barn visalkunne bruke samtale-
fortellinger til & fortelle om noe som har relevaisr dem. Slike
hverdagsfortellinger er laget pa grunnlag av bifigka hendelser (Bruner,
1987). Hvordan voksne tar i mot dette og stgttendomvidere fortelling, har
betydning for om barnas intensjoner og hensikteridretatt. Her kan en se
paralleller til dialektisk relasjonsteori, som ogmker pa hvordan partene i en
dialog skaper forutsetninger for hverandre i saem@Bae, 2004).

| Bakhtinsk terminologi kan det som ser ut somabal realiteten vaere
en monolog, ved at en av deltakerne i samtalefoigein tar styring over
innholdet (Bakhtin & Slaattelid, 1998). Til trossrfen slik problematisering
vil jeg argumentere for at kategorien barneiniersamtalefortellinger
rommer et potensial i arbeidet med medvirkningyfogre barn. Dette ma, slik
jeg ser det, sees i sammenheng med de situasjgrkentekster som samtaler
spilles ut i. Jeg har i drgftingen pekt pa betydeim av at pedagoger kjenner
til andre arenaer og kontekster som barn lever im @®@arneinitierte
samtalefortellinger skal kunne fungere som reddkaarns medvirkning,
kreves det kjennskap til barns liv i vid forstaR&dagoger som arbeider pa en
mate der de skaffer seg kunnskap om barns liv utibxet i barnehagen vil
ved hjelp av samtalefortellinger kunne identifisér& som har relevans for
ulike barn. Dette kan innga i planlegging, praktskeid og vurdering. Det er
en pedagogisk utfordring & veere oppmerksom paaiiviéine, bade de
tydelige og de svakere signaler og tegn fra barn.

| den grad barneinitierte samtalefortellinger utfer voksens autoritet,
kan slike samtaler romme potensiale til & gi baandtingsrom. Men i trad
med avhandlingens drefting, kan det & gi enkelten bendlingsrom gjare
barn til autoriteter over andre barn. Slik handlet om stadig forflytning av
autoritetsposisjoner. | et slikt perspektiv blimndeoksnes oppgaver knyttet til
stadige forsgk pa & fordele slike maktposisjondtamedeltakerne. Innenfor
rammene av en pedagogisk institusjon unnslippez &dagogen ansvar og
forpliktelser.

Pedagogisk potensial i vokseninitierte samtaleftniger
Vokseninitierte samtalefortellinger kan ogsa veeteretiskap for barns
medvirkning dersom de blir brukt som rekonstruksjoav fortellinger fra
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barns liv i trdd med barns opplevelser av hendels&i@r mennesker som
behersker talespraket rekonstruerer andre menrsebkadelser, konstrueres
hukommelse og livshistorier bygges. Dette innebamr@reden i et minefelt
som kan sammenlignes med biografiskriving (Brurl&87; 1990; 1996;
2002; Engel,1995; Clausen, m.fl. 1998 ; ddegaa88). Sannheten om det
som har hendt kan bygges pa ulike mater og kalkemedd pa etisk og
pedagogisk ettertanke. Den som behersker og bfoketlinger har makt til a
sette dagsorden, til & veere medskapende i ideskiitestruksjoner og til a
definere hva som er verd & snakke om pa hvilke mégertellinger kan
forfare og manipulere. Likevel vil jeg argumentei@ en pedagogisk
malrettet bruk av vokseninitierte samtaleforteléng

Samtalefortellinger er, som jeg nevnte innlednimggike en pedagogisk
oppfinnelse, det er en eksisterende sjanger somer hdjemme i
hverdagsspraket. Sjangeren kan veaere til glede sgepaarbeidet med de
yngste barna i barnehagen. Vokseninitierte sanatdédinger stimulerer
barns sprak, deres hukommelse og abstrakt tenkBiamgeren kan brukes
for & samle barns oppmerksomhet om et felles tema ugangspunkt i en
episodisk hendelse, eller for & innlemme barn les&psopplevelser som
handler om a rekonstruere noe enkeltbarn ellerdgmuppen har opplevd
eller skal oppleve.

Denne studien identifiserte atte ulike mater de smek brukte
samtalefortellinger pa. Det handlet om ulike ma@eaette oppmerksomheten
ut over maltidet her og na. De atte matene vartknyit a laere, til & gi og fa
informasjon, til & oppdra og til & skape forventnikier vil jeg gripe tak i den
siste variasjonen i typologien, den det bare vaemsste av i materialeDa
Marit mgtte julenissenSlik Marit brukte fiksjon i fortellingen skapteet
felles oppmerksomhet og gjorde at barna fulgte infedtellingen. A dra barn
med i fantasisamtaler kan selvsagt gjares for lelksm fantasiopplevelsens
egen skyld. Det kan ogsa gjgres samtidig som pegagfmrmidler eller retter
oppmerksomheten mot et innhold hun agnsker a foemidl

| skolesammenheng er noe lignende utforsket avalkidégan som
presenterer en eventyrmodell for undervisning ofatider som samfunns-
kunnskap, matematikk, sprakfag og naturfag for &wiggrinnet (Egan,
2003). Brownwyn Davies har vist hvordan hun hareatét med & endre
tilvante forestillinger knyttet til kjgnn gjennonmamelitteratur der prinsessen
framstilles som en karakter som bryter med tilvaptmsesseforestillinger
(Davies, 2003). Pa lignende mater arbeider Vivians<th Paley med
barnelitteratur, barns fortellinger og drama (fasempel Paley, 2002 ). Jeg
vil stgtte meg til disse nar jeg argumenterer fqrealagoger parallelt med a gi
barn deltakende handlingsrom ogsa selv ma ta grep dripe.
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For de yngste aldersgrupper kan samtalefortellingar et slikt
pedagogisk potensial, noe denne avhandlingen faskeét. Jeg vil illustrere
dette ytterligere gjennom et eksemii barnelitteraturen. Som ingress til
dette kapittelet er det et utdrag fra Gunilla Baxyyas bokMera monster
Alfon€®. Det var starten pd en lang samtalefortelling amellAlbert og en
liten gutt som blir kalt for Nurket. Albert fortdet: "Skal jeg fortelle om det
store GRU-MONSTERET?” "Jaa!” roper Nurket. Og bokentsetter med
hvordan Albert mgter Nurkets interesse for "hemglskummelt”) med en
fantasihistorie han finner opp der og da. | denoleeh illustrerer forfatteren
en innsikt som faller sammen med innsikten jeg ta@bnom analysene av de
barneinitierte samtalefortellingene og spesielt &nd vokseninitierte
fortelingen om Da Marit mgtte julenissender Marit bruker samtale-
fortellingen pa lignende mater som Bergstrom lare gjgre det.

® Norsk oversettelse kom i 2004tbert sitter barnevakt.
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KAPITTEL 6

OPPSUMMERING OG VEIEN VIDERE

Ved veis ende vil jeg oppsummerende si noe om hunaikter fra denne
avhandlingen kan bidra med og hvilke muligheter geg for nye prosjekter.
Hvordan kan resultatene fra mine studier bringesike slik at de kan fa en
betydning for videre kunnskapsbygging?

Gjennom avhandlingen om barns og voksnes fellesngsskaping har
jeg gitt beskrivelser og reist spgrsmal knyttetdsit kulturelle innholdet i
hverdagslivet i barnehagen. Jeg har, med ulikeetiste innfalsvinkler og pa
bakgrunn av forskningsdata, beskrevet meningssgammhold og bruk av
samtalefortellinger. Jeg har skissert hvordan entaafortelling blir til i et
komplekst samspill av mange faktorer, der kultukghtekst er innvevd i
meningsskapende prosesser. Til slutt har jeg drpéi@agogisk potensial der
sma barns medvirkning aktualiseres og knyttes opmt barneinitierte
samtalefortellinger, og der voksnes pedagogiske datarknyttes opp til
vokseninitierte samtalefortellinger.

Studiene av barns og voksnes felles meningsskamangesultert i at
dikotome forestillinger er nyansert, utfordret olapst i artiklene og i
avhandlingsteksten. Noen av de motsetningspar sta@nbeveger seg
mellom er:

« A veere barn og veere voksen

 Barnet forstatt som sarbart og som motstandsdyktig
« A veere forskersubjekt og & veere forskningens objekt
» Maskuliniteter og femininiteter

» Tradisjonskultur og populaerkultur

* Lek og leering

* Frykt og fryd

 Alvorlig lekfullhet og humoristisk lekfullhet

Avhandlingen har beskrevet og illustrert hvordambzg voksne i fortellinger
om noe som har skjedd dem eller som skal skjeadeélta reprodusere
kulturskapte forstaelser og ideologier, sa vel s@mskape kreative
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betydninger. Fokus og arenaen for forskningen haartvhverdagslivets
innhold og prosesser i barnehagen. Forskningsspdeamvar apne. De fok-
userte ikke et forhandsbestemt innhold. Det vaskioingsdesignet, analyser
av barns og voksnes narrative meningsskaping, sdkat\strukturerende pa
beskrivelsene og kunnskapen jeg som forsker kukmmessfram.

Livet i barnehagen er mangfoldig, og denne stugreaduserer kunnskap
som er analytisk, tolkende, beskrivende, nyansegk drgftende. Case-
metodikk har vaert inspirerende i arbeidet med foirsjsdata. Jeg valgte &
stgtte meg til interdisiplingere perspektiver. Medsék eklektisk tilneserming
risikerer jeg a behandle de enkelte disipliner fhadisk. Likevel vil jeg
argumentere for at en slik forskningstilnserming kgrt det mulig a gi
beskrivelser og reise spgrsmal om aktuelle aspekigttet til barns og
voksnes felles meningsskaping og barnehagens ihnksoim kan bidra til
kunnskap innenfor forskningsfeltet praksisretteanbhageforskning.

Samtalefortellinger inkluderer yngre barns verbaheningsskaping.
Avhandlingen har bidratt med beskrivelser av hvorgima barn kan uttrykke
seg og vise hva som har relevans for dem. De vjgemerksomhet ved blikk
og ved kroppslig & neerme seg ting, steder og meanet vil utforske. A
fare samtaler, & uttrykke seg med lyder og ord, diier hvert som barnet
vokser inn i smabarnsalderen, aktualisert for deet. skjer ved at barna tar
initiativ til og blir invitert med i samtaler og ftellinger. Slik kan vi naerme
oss en forstaelse av hva som har relevans for dgrhvordan de skaper
mening i mgtet med verden rundt seg. Studiens angkdata beskrev et
alvor i barneinitierte samtalefortellinger. En alg lekfullhet ble et
karakteristikum. Temaet overlevelse og spenningsfehellom frykt og fryd
sa ut til & veere av seerlig relevans for de barma deltok i samtale-
fortellingene. Barna brukte samtalefortellingssgneg til & lafte fram og
utforske problematiske sider ved livet.

Noen av de ni barna i Prgysenstua tok i bruk sprsdea redskap for &
uttrykke seg og for & dele fortellinger om temahagdlinger som var aktuelle
for dem. De tok ogsa i bruk kulturens fortellingdg fortellinger som var
gjort tilgjengelig for dem, enten gjennom de volsnertellinger eller
gjennom fortellingsopplevelser fra film og temagarkr. Noen barns bruk av
voksne fiksjonsfigurer som julenissen og sjoroveam peke pa at disse
barnas sosiale praksis knytter dem til bruk av wek®annsfigurer. Gjennom
lek tok de i bruk et felleskap med andre menn. Awdiiagen har ogsa
beskrevet fellesskap mellom voksne og barn kntittet tema som julenisser.
| kontrast til dette ble et tema som sjgrgvere megtl ambivalens fra de
voksne og utforsket med engasjement fra noen avab&eskrivelser av lek
og samtalefortellinger viste at alvorlige livstehmr relevans for bade voksne
og barn. Men i Prgysenstua barnehage brukte barn volsne
samtalefortellinger pa ulike mater. De voksne hagldegister med atte ulike
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variasjoner av mater a bruke samtalefortellinger méns barna formidlet
hgydepunkter, gjerne med et alvorlig skjeer.

Barns medvirkning er beskrevet og problematiserengpm en
samtalefortelling; Kaptein Andreas og hans mannskdpksempelet viser
hvordan en gutt pa repeterende og varierende retérbruk et leketema.
Med en metafor kalKaptein Andreas seildsar jeg foldet ut hvordan Andreas
serigse lekfullhet, hans gjentatte initiativedek og samtaler bade med andre
barn og med voksne ble hans forhandlingskort, hamtflytelse pa
barnehagens innhold. To av artiklene gir beskreress hvordan personalet
gar fra en ignoreringspraksis til en inkluderingdsis i forhold til
medieinspirert lek og samtaler.

Begrepetdeltakende handlingsrorar foreslatt som et begrep som kan
romme barns deltakende medvirkning innenfor stmgktwwg rammer som
samtaler gir i barnehagen. Beskrivelsene og anadygayttet til de barne-
initierte  samtalefortellinger kan ha didaktisk kelas for pedagoger i
barnehage. Gjennom a apne opp for en beredska@afiativ meningsskaping
har pedagoger en konkret inngang til & forsta lora bar relevans for sma
barn. Slik kan barneinitierte samtalefortellingeande utgangspunkt for
videre studier bade som metode for a forsgke aefampgi beskrivelser pa
hva som har relevans for barn, som et bidrag ireideinnskapsbygging i
forskning og som kunnskapsbyggende i barnehagapraks

Analysen av de vokseninitierte samtalefortellinggmebeskrivelser av
pedagogiske diskurser i en norsk barnehage; somkiempler at pedagoger
er barnesentrert i samtaler med barn, at de eatippt at det enkelte barnet
og sensitive for barnets intensjoner i deltakels@nalysen viser ogsa
eksempler pa felleskapsbyggende engasjert fopetiksis, der flere barns
deltakelse blir inkludert og gitt hgy verdi.

Jeg har gjennom drgftinger av komparative studist at det er
kulturforskjeller med hensyn til hvordan samtaldir lbrukt. Ogsa mine
beskrivelser viser at verbalt sterke og lekestdxdan lett far dominans over
innholdet. Det peker bade pa pedagogiske og fangkniessige utfordringer.
Samtaler kan bare sees som en av flere inngarigeartis perspektiver og
medbestemmelse.

Generasjonsdimensjonen har hatt betydning for &trakngen av
forskningsdata. Jeg har studert barneinitierte akefatrtellinger og
vokseninitierte samtalefortellinger hver for segsagnmen. Ved a gjgre dette
analytiske grepet har jeg gjort det mulig a utferdg/eller bekrefte likheter
og forskjeller mellom det & veere barn a det & waekseen med hensyn til valg
av tematisk innhold og mater a fortelle pa. Jegtathdet for gitt at det finnes
forskjeller. Voksne mennesker har gjort flere eniger enn barn. De voksne
som arbeider i barnehage er dessuten gitt en noleel pedagogisk
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samfunnsmandat gjennom sin forpliktelse overfornehageloven. Denne
voksenrollen innebeerer et ansvar for & skape gikiér Jor opplevelser og
lzering innen institusjonens rammer.

Det hadde veert interessant & gjare studier meaihet samme design i
en stgrre sammenheng. Hvilket innhold har relevanpedagoger; hva er for
eksempel den innholdsmessige kanon i norske alieliske barnehager? Det
er mange ugjorte forskingsoppgaver knyttet til leliagens innhold. | videre
studier av innholdet i fortellinger eller i barngleas praksis ser jeg det na
som inspirerende & betrakte barnehagen som daanémgs(Biesta, 2002).

Siden dette er en etnografisk casestudie, der mEsignebeerer a lete
etter narrative tema, i lek og i samtalefortellinger en del av resultatene
beskrivelser av levd liv. Om beskrivelsene skalrimgvirkninger avhenger
det av om de oppfattes som gjenkjennbare og irdenés av leseren og av
andre forskere. Hvor langt mine analyser og beslger rekker, handler om i
hvilken grad beskrivelsene, tolkningene og konkinspe er overbevisende.
Casestudier kan generere metaforer som er gjeriigeenog kan veere
inspirerende for videre forskning (Flyvbjerg, 2008bm jeg skriver i kapittel
fire vil framtiden kunne si noe om tyngden av destglien.

Jeg har beskrevet hvordan skriving av artikler dgodet ngdvendig &
velge bort empiriske beskrivelser. Min empiri visteeg flere interessante
spor enn de jeg valgte a forfalge til artikkeltekstytterligere beskrivelser og
analyser er blitt presentert i denne omsluttendgpé&a. Likevel finnes det
flere spor a forfalge. Et spor leder til en re-gmal av de vokseninitierte
samtalefortellingene: Hvilke steder referer innledldl? Mange av fortell-
ingene synes & handle om hendelser som referdrtsteiler utenfor
barnehagens arealer. Det synes a vaere en opphomisngksnes initiativer i
etterkant av ekskursjoner. A gjere gjenbruk av Koirsgsdata vil kunne gi
muligheter til pd utdypende vis si noe om didakdisknplikasjoner og
ytterligere utfordre smabarnsdiskursen knyttettrjigghet. Verden utenfor
barnehagen synes a ha relevans ogsa for de yngste. et kan ligge et
mulig forskningsbidrag og et pedagogisk potensil. Om det er slik at
opplevelser som bryter med dagliglivets opplevetger at voksne og barn
motiveres til & fortelle og dele erfaringer, kan déordre barnehagepraksis til
stagrre grad av variasjon, brudd med tilvante arfgr og opplevelser som
gjar inntrykk. Dette kan ogsa relateres til sprikstering. Eksursjoner ser ut
til & berike sprakmiljget.

Et annet spor leder til & gjare en re-analyse asaiatalefortellingene
som handlet om julenissen. Barna og de voksne symagtes i et felleskap
om julenisser. Pa varierende formmessige materjtdasisser i bruk. Slike
beskrivelser kan ved fagrste gyekast se sgte oddigk&yut, men de kan ogsa
brukes til & se pa implisitte ideologier i bruk ew arketype som julenissen?
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Hvilke mater & veere menneske og mann pa blir téttuk i Prgysenstua
barnehage? Jeg ser ogsd muligheter i forskningsillaiabeskrive hvordan
Sander forholdt seg til redsel for & kunne bidtaatinyansere stereotype
forestillinger om sma gutter som viltre og aggressiJeg haper mine
beskrivelser av Andreas ikke blir lest som bekisftepa slike forestillinger.
Jeg haper beskrivelsene av hvordan Andreas variseti®m a vaere liten og
redd som nar han sa sjgraverne kommer kan veerédietghbtil hvordan
pedagoger betrakter og ser sma gutter som tar k papulserkulturens
stereotype maskuline figurer. At jeg har framgtdim som en innflytelsesrik
gutt, oppsto pa bakgrunn av pedagogenes skifteldnimg til Kaptein
Sabeltann leken i lgpet av feltarbeidet. En metesyatisk observasjon av alle
barnas handlinger og de voksnes tilsvar, ville lkuvist et annet bilde. Andre
barn i Prgysenstua kan ha fatt medvirke pa andraaen uten at dette er blitt
fanget opp i mine beskrivelser.

Samtalefortellinger har et klart didaktisk potehda & bli kjent med
hva som har relevans for barn og for & utvide baenden. Ved at spraket blir
brukt utvidende og initierende i samtalefortellisgsgeren blir barn innleiret
i sprak og kultur.

Ved a se barnehagens som en kulturell danning$sedggsarena i trad
med intensjonene i denne avhandlingen, kan bareehatuderes som en
arena for motsetninger, brytninger og forhandlimg leetydning av innhold.
Barnehagepraksis spiller seg ut mellom lokalkulglobal kultur, barns og
voksnes initiativer og praksis og ved sine artefakly steder og kulturarenaer
de tar i bruk. Malet med avhandlingen var & bidra tskape et komplekst
bilde barns og voksnes meningsskaping i barnehalyifet var ogsa a
forfglge menneskelige spor ved hjelp av genuintmaskelige uttrykksmater;
fortellinger. Samtalefortellinger fra Prgysenstaadiet om livet selv, ja sagt
med Bruner (1987) sa imiterer fortellinger liveikssom livet imiterer
fortellinger.
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SUMMARY

Introduction

This thesis is based upon an ethnographic casg, dtatn which empirical
examples have been selected to reveal the gradf@tiing of child-inititated
as well as teacher-initiated co-narratives in coatons during mealtimes.
My research agenda has been to study preschookrtoand processes
through narrative meaning-making. Descriptions eoning what children
find relevant to talk about and how this can be mgh adult ambivalence
has been analysed and discussed. The perspedt@reitastudying classroom
meanings and didactical practices focuses on mganaking as a learning
process and considers it to be complex rather filkad. When teachers take
the initiative to talk with children during everydactivities in preschool, they
choose certain topics. This implies that some sibjare made meaningful
and relevant to talk about, while others are igdoaed silenced. Through
such narrative practices children are inscribeth witltural values. They learn
language, and at the same time they make meanth@rehout what is worth
talking about.

Aim and research gquestions

The general aim of this thesis was to study preslshéor the youngest
children as cultural and culture-generating foriore specifically, | wanted
to study as well as describe the creation of megimrco-narratives, in order
to explore their pedagogical potential. My intemsiowere also to raise
questions for practitioners as well as for resesnch There lies a
methodological aspiration, as well as a pedagogfoal an innovative
approach to children’s meaning-making processestiacturing the co-
narrative analysis in child-initiated and teachetiated co-narratives. Four
articles illustrate the aims from different angles.

The overriding research question What characterises children’s and
adults’ joint meaning-making in co-narrativesPhis question will be
answered with the help of three more specific qolest

* How is meaning created in co-narratives betweelitsadnd children?

« What happens and what content is created whenrehilthke the
initiative to start a co-narrative?
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* What happens and what content is created whensadik the initiative
to start a co-narrative?

Field and background

This thesis contributes to the field of researcloviem as Early Childhood
Education (ECE). While attention is drawn primaritp Scandinavian
observational studies on preschool practices, esufiom English-speaking
countries are also mentioned. In the Scandinaveamtcies, many children
between the ages of one to three years attendno@sc Nevertheless, little is
known about young children’s everyday life in plesals and about what it is
that characterises their meaning-making and legrnidoth in Scandinavia
and elsewhere, few studies have been conductetieogoungest preschool
children. In an international context, there ang &®untries where children in
this age group attend preschool. Studies that cprdgide knowledge and
insight into life as it can be perceived by onethoee-year olds would
therefore be of international interest.

The cross-disciplinary nature of this study meahnat tit has many
features in common with other types of study. lmieof genre, co-narratives
have many similarities with dialogues between adalbhd children, both
metacognitive (Pramling Samuelsson & Asplund Carls003) and lang-
uage development studies focusing on children’sratige development
(Aukrust, 2005; Nelsson, 1989; 1996; Miller, Mint#pogotstra, Fung &
Potts, 1992; Ochs & Capps, 2001). It also has antig#s with micro-oriented
research on child and childhood and studies ory edrildhood education
(Bae, 1994; Corsaro, 2003; Davies, 2003; Dyson,71%ullgv, 1999;
Johansson, 2003; Lindahl, 1995; Lunneblad, 2006ddtd, 2004; Lakken
2004; Nordin-Hultman, 2004; Paley, 1986; Sawyer 729Buligren, 2004).
There are also similarities with other studies loé tontent of children’s
narratives (Brostrom, 1999; 2006; Karlsson, 2004aleyy 1990).
Nevertheless, this study differs from these in thdcuses on content and
combines analyses of narratives with narrativeyaml

Theoreticaframework

The problem area has been researched with theohetncepts derived from
different theoretical traditions. The perspectiaesl concepts | found to be
most productive were taken from research traditgunsh as early childhood
education, child and childhood research, cultutatiies and socio-cultural
theory.

Co-narratives make up a linguistic genre in whietrative meaning-
making comes into being through processes involvingre than one
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participant. Narratives that are created in presishwill often involve several
participants. Children between the ages of ondreetwill be dependent on
verbal support in order to be able to participatenarratives. | shall define
"co-narrative” asa conversation in which children and adults pagate in
creating narratives about episodes in the pastfagre. These conversations
become co-narratives at the point at which an ingentext, a narrative
thread, is created, when the discourse gives asmtepisodic account.

Adopting this definition allows me to include lomgmherent narratives
for the purpose of closer analysis. This definitibas characteristics in
common with Donald Polkinghorne’s definition of ‘fnative” as a form of
meaning-making (1988:36). It also has similaritveish the way in which
development-oriented sociolinguistic studies use tBrms co-narrative,
conversational context, and conversational padteym in connection with
conversations with narrative content in which aglydtovide children with
verbal support (see for example: Aukrust, 1995kbison, 2001; McCabe &
Peterson, 1991; Snow & Blum-Kulka, 2002).

This study is an attempt to combine two metaphobvigavs of children;
children as “human beings”, and children as “hunb@comings” (James,
Jenks & Prout, 1998). My search for knowledge ofl amsight into what
children bring to conversations and what has relegdo them is based on a
view of children as “human beings”, as equal beimyssubjects. This is in
line with recent child research and its focus oidcén as active participants
in their own lives, the contributions they maketheir surroundings and on
the empowerment of children.

When | discuss didactic perspectives and view nmgamaking in co-
narratives from an educational perspective, thismsed on a view of children
as “human becomings”. By adopting this view, thesghool’s social mandate
becomes the governing factor for how one shouldteeio identity creation
and formative processes in an educational seflihg.question of what kind
of human beings we wish to nurture will be addrdsse

| will describe this thesis as a pedagogical caltstudy. By culture |
mean practices, representations and customs; slsedl meanings in
everyday life in preschool. Artefacts as language tys, as well as popular
culture vs. traditional culture are stressed. Mepecifically culture is seen as
a result from an integrated process built on coesitn of meaning in social
processes (Sommer, 1997:67).

During this research into co-narratives as a pegiagb genre in
preschools for one to three-year olds, | found mlmer of concepts developed
by Bakhtin, the Russian linguistic philosopher, b productive. Children’s
participation and voices will, in line with Bakhs&hphilosophy, influence the
co-narrative process in various ways, as this stlistrates. The notion of
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voice is closely connected with culture, contexd discourse, and reflects the
values behind the consciousness which speaks @orMedvedey,
Volosinov, & Bachtin, 1994).

According to Bakhtin (1986) any understanding ofelispeech and
utterances is inherently responsive; the listenecolmes the speaker.
Although the degree of this type of activity wilany and can be a silent
responsive understanding, sooner or later what @arch and actively
understood will find its response. Those who speitibe oriented toward an
actively responsive understanding. According toliakthis addressivity will
be part of the speaker’s speech plan (op.cit., 1986en the teachers in this
study take the initiative to reconstruct eventsuabehat has happened or
prepare for events to come, they will, accordinghie argument, try to act in
accordance with the response they anticipate. Vhiéyake into account the
background of the addressee’s perception of thegech. The teachers’
contextual knowledge of the children’s experiencés, example their
sympathies and antipathies, will be taken into waration when the
teachers’ choose genres, utterances and aestiylti. s

Method

The field work was carried out in a Norwegian phesd over a nine-month
period in 2003/2004, and consisted of observingoam of nine children, one
to three years old, and three teachers.

In order to study meaning-making in preschools tm@e field in which
opposites operate, | took an analytical approachcigating a dichotomy
between children’s and adults’ co-narratives basadwho initiated the
narratives. This approach makes it possible toudschildren’s and adults’
contributions to content. This also makes it pdssib see differences among
the children who participate and differences amveghree adults.

The study is based upon a series of videotapes takenealtimes, and
thereby provides insight into a preschooler’s galtlearning landscape. Of
particular interest are the cultural content arel\thriety of practices that are
inscribed in the joint meaning-making process.

Analysis of narratives: | made a pragmatic choiceas to reduce the
amount of research data and to make the analyst®$s more lucid. First of
all, I made rough transcriptions of all the ideetif co-narratives conducted
during 15 mealtimes. Problems arose here in idengjfwhere the narratives
began and ended. | chose to start the co-narraivése point when a verbal
utterance led to subsequent verbal utterancestimgf together in a narrative
thread. | ended the narratives at the point when ntrrative thread was
broken. Wherever a theme was reverted to in theseoof a mealtime, as a
continuation of a narrative, these narrative eldmevere strung together to
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form one coherent narrative. By adopting this méti®2 co-narratives were
included in the material.

Narrative analysis: The thesis also contribute$ \ithick descriptions”
inspired by ethnography and case analysis (Ge&fZ3; Hammersley &
Atkinson, 1996; Platt, 1998; Yin, 2003). A selectednarrative is analysed in
a wider context.

Results and discussion

The studies made on children’s and adults’ jointamieg-making have
resulted in dichotomous conceptions being varibdllenged and created in
the articles and in the thesis paper. Some of ppeging pairs between which
the voices move are:

» Being a child and being an adult

* The child perceived as vulnerable and as resilient

» Being a research subject and being a researchtobjec
* Masculinites and femininities

» Traditional culture and popular culture

* Play and learning

* Fear or pleasure

» Serious playfulness or humorous playfulness

This thesis describes and illustrates how childred adults, in narratives
dealing with something that has happened or witipea to them, participate
in reproducing culturally-constructed perceptiomsl adeologies as well as
creating creative meanings. The focus of the rekeand the arena in which
it was conducted were the contents and processesvedyday life in

preschools. The research questions were open-etded.did not focus on a
predetermined content. It was the research dedigm, analyses of the
children’s and adults’ narrative meaning-making, icih structured the
descriptions and the knowledge that I, in my cdyaas researcher, could
project.

Co-narratives include younger children’s verbal nieg-making. The
thesis provides descriptions of how young childcam express themselves
and indicate what has relevance to them. This wase doy way of the
children taking the initiative to, and being inwteto, participate in
conversations and narratives. In this way we can galoser understanding
of what has relevance to them and how they creatanng in their
interaction with the world around them. The studgsearch data describes a
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seriousness in child-initiated co-narratives. Segiglayfulness became a
distinctive feature. The theme of survival and @nea of tension between fear
and pleasure appeared to be particularly relevanthbse children who
participated in the co-narratives. The childrendusiee genre of the co-
narrative to bring up and examine problematic aspafdife.

Some of the nine children in PraysenS&tianployed language as a tool
for expressing themselves and for sharing narmtilealing with themes and
actions that interested them. They also employdiirali narratives, ones to
which they had been given access either throughathdts’ narratives or
through narrative experiences from films and thgrags. Some children’s
use of adult fictional characters, such as Santwu<Cland pirates, could
indicate that these children’s social practices lemeed to the use of adult
male characters. With the help of play activitibeyt adopted a fellowship
with other men. The thesis also describes thevisiip between adults and
children linked to a theme such as Santa Clausoitract to this, a theme
such as pirates was met with ambivalence on thée gfathe adults and
enthusiastically explored by some of the childr&escriptions of play
activities and co-narratives showed that seriopg@s of life had relevance
to both the adults and the children.

Children’s participation is described and probleset by means of a
co-narrative entitleaptain Andreas and his Crewhis example illustrates
how a boy, repeatedly and in a varying manner, eysph play-related theme.
With the use of a metaphor call€&hptain Andreas’ Voyagd unfold how
Andreas’ serious playfulness, his repeated intgataking when it came to
play activities and conversations, both with otbhkidren and with adults,
became his bargaining chip, his influence on thetextt in the preschool.
Two of the studies describe how the staff shiftesinf a practice of ignoring
to one of inclusion of media-inspired play actie#tiand conversations.

The participatory field of action is the term prepd to describe a
child’s contributive participation within the stituces and frameworks
dictated by conversations in a preschool settinge Tescriptions and
analyses associated with the child-initiated caaiases could have didactic
relevance to preschool teachers. By adopting aimessl for narrative
meaning-making, teachers will gain a tangible gatet understanding what
has relevance to young children. Child-initiatedneoratives can thus form a
basis for new studies: as a method for attemptregapture and describe what
has relevance to children, as a contribution towantreased knowledge-
building, and as a knowledge-building element msphool practices.

% | have named the preschool after a Norwegian awathehildrens book and rimes. He is called Alf en
(The auther offeaspoon Lady
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The analysis of the adult-initiated co-narrativesvides descriptions of
educational discourses in a Norwegian preschoamneSexamples of these
are: that teachers are child-centric in their cosatons with children, that
they are concerned with the individual child, amd sensitive to a child’'s
intentions in participating. The analysis also givwxamples of community-
building, enthusiastic narrative practices in whighany children’s
participation is included and awarded high valuetypology comprising
eight different practices was presented.

In order to understand what takes place when aac@tive comes into
being, the participatory field of action was outithand exemplified in seven
collaborative and shifting processes: situatiomtext, initiated participation,
responsive participation, expectations of conteoitectively generated forces
and creative elements.

By discussing comparative studies, | show that ethare cultural
differences as to how conversations are employaddéécriptions also show
that verbally powerful and playful children easdpminated content. This
indicates both pedagogical and research challer@@sversations can only
be viewed as one of many gateways to understaradiildyen’s perspectives
and patrticipation.

| have studied child-initiated co-narratives andultdhitiated co-
narratives both individually and collectively. Byd@pting this analytical
approach | have been able to challenge and/or yvesifilarities and
differences between being a child and being ant adth respect to choice of
thematic content and narrative method. | have td&egranted the fact that
differences do exist. Adults have had more expeasrthan children have.
Moreover, the adults who work in preschools areegiva role with an
educational social mandate by virtue of their adtiigns under the Day Care
Institution Act. This adult role carries with itrasponsibility to create good
conditions for experiences and learning within thamework of the
institution. Nevertheless, a number of similaritiestween adult and child
were identified. As was the case with adults, ¢bildtook an interest in the
dramatic events of everyday life and, to some childthe cultural narratives
with motion, rhythmics and suspense had a highe#egf relevance. More
detailed descriptions and discussions can be faurtkde articles attached to
the thesis (ddegaard, 2006a; 2006b; 2007; mantsciymitted).

133






REFERANSER

Abbott, A. (1992). What do Cases do? In C.C. R&.S. Becker (eds.)What
is a Caseq{pp. 53-82). Cambrigde: Cambrigde University Press

Alanen, L. & Mayall, B. (2001)Conceptualizing child-adult relationgondon:
Routledge/Falmer.

Alanen, L. (2001). Reflexivity and the social stumfychildhood. | U. Palmenfelt
(ed.), At forske i en bevegelig verden -Refleksiviti bagrnekultur-
forskningen, Tidsskrift for Bgrne- & Ungdomskultufvol. 43). Odense:
Odense Universitetsforlag.

Allen, A. T. (2000). Children between public and vate worlds: The
kindergarten and public policy in Germany 1840 espnt. In R. Wollon
(ed.),Kindergartens and cultures: the global diffusionasf idea(pp. 16-
41). New Haven: Yale University Press.

Alrg, H. & Kristiansen, M. (1997). Mediet er ikkeuthlskapet —video i obser-
vasjon af interpersonell kommunikasjon. | H. Alrg & Dirckinck-
Holmfeld (red.),Videoobservasjarmalborg: Aalborg Universitetsforlag.

Andenees, A. (2000). Generalisering: Om ringvirkeingg gjenbruk av resul-
tater fra en kvalitativ undersgkelse. In H. Haavifted.), Kjgnn og
fortolkende metodéDslo: Gyldendal Akademiske.

Aries, P. (1980)Barndommens histori®slo: Gyldendal.

Aristoteles & Ledsaak, S. (196m diktekunsterOslo: Tanum.

Aukrust, V. G. (1995)Fortellinger fra stellerommet: To-aringer i barnedex
en studie av sprakbruk- innhold og strukt@slo: Universitetet i Oslo,
Pedagogisk forskningsinstitutt.

Aukrust, V. G. (2001). Talk-focused talk in preschceoulturally formed
socialization for talkFirst language, 2,157-82.

Aukrust, V. G., & Snow, C. E. (1998). Narrative amdplanations during
mealtime conversations in Norway and the W&aguage in Society, 27
221-246.

Bachtin, M. (1991)Det dialogiske ordetUddevalla: Anthropos.

Bae, B. (1985)Hvor er opplevelsen?: Rapport fra et forprosjekt eoksen-
barn-relasjonen i barnehage@slo: Barnevernakademiet.

Bae, B. (1996)Det interessante i det alminnelige: en artikkelsaml Oslo:
Pedagogisk forum.

Bae, B. (2004)Dialoger mellom fagrskoleleerer og barn - en beskrde og for-
tolkende studie.Oslo: Pedagogisk forskningsinstitutt, Det utdagsein
vitenskapelige fakultet, Universitetet i Oslo.

135



Bae, B. (2005a)A se barn som subjekt - noen konsekvenser for artisithe-
hage (Tilgjengelig 021105) http://odin.dep.no/bfd/ndtskna/ familie
_0g_barnehager/barnehager/004051-990665/dok-bn.html

Bae, B. (2005b). Observasjonsforskning i barnehagesn validitetmessige
utfordringer.Barn(4), s. 9-24.

Bae, B. (2005c). Troubling the identity of a reskar: methodological and
ethical questions in cooperating with teacher -ersam Norway.Contem
porary Issues in Early Childhoo@, 283-291.

Bae, B. (2006).Temahefte om barns medvirknin@slo: Kunnskapsdeparte-
mentet.

Baker-Sennett, J., Matusov, E., & Rogoff, B. (199)ciocultural processes of
creative planning in children’s playcrafting. In Hght & G. Butterworth
(eds.), Context and Cognition: Ways of learning and knowimgy:
Harvester Wheatsheat.

Bakhtin, M. M. & Slaattelid, R. (1998 Spgrsmalet om talegenranBergen:
Ariadne forlag.

Bakhtin, M. M. (1981a)The Dialogic ImaginationAustin: University of Texas
Press.

Bakhtin, M. M. (1981b). Discourse in the novel. M. Holquist (ed.),The
Dialogic Imaginationby M.M. Bakhtin . Austin: University of Texas Press.

Bakhtin, M. M. (1986). The Problem of Speech GentaesC. H. Emerson,

Michael (ed.),Speech Genres and Other late Ess@dysstin: University of
Texas Press.

Bateson, G. (1972)Steps to an ecology of mind: Collected essays in
anthropology, psychiatry, evolution, and episterggld_.ondon: Intertext
Books.

Bergstrom, G. (1992Mera monster AlfonsStockholm: Raben & Sjogren.

Biesta, G. (2002). Bildung and Modernity: The futafebildung in a world of
difference.Studies in Philosophy and Educati®h, 343-351.

Birkeland, L. (1998). Pedagogiske erobringer: Om praksisfortellinger og
vurdering i barnehagerOslo: Pedagogisk forum.

Boge, M., Markhus, G., Moe, R., & @degaard, E. EO@OLaering gjennom
veiledning: En undersgkelse om veiledning i fgrdéeerutdanningen:
Rapport 2002Bergen: Avdeling for leererutdanning Hagskolererdgen.

Boge, M., Markhus, G., Moe, R., & @degaard, E. EOBO0Laering gjennom
veiledning: Meningsskaping i gruppddergen: Fagbokforlaget.

Borgen, J. S. (2005). Bgrn og kultur - i teori ogtade?Apningsforedrag v/BiN-
Norden,Kgbenhavn: 15-17.12.

Bourdieu, P. (1990)In other words - essays towards a reflexive sogwlo
Cambridge: Polity Press.

136



Bourdieu, P. (2001)Modild: For en social beveegelse i Europ&gbenhavn:
Hans Reitzel.

Bourdieu, P. & Passeron, J.-C. (197Reproduction in education, society and
culture London: Sage.

Brostrom, S. (2006). Children’s Perspectives oniTéildhood Experiences.
In J. Einarsdottir & J. T. Wagner (edsNordic Childhoods and Early
Education USA: Information Age Publishing.

Brostrom, S. & Center for smabgarnsforskning. (199@)y vil I’ forteelle en
historie : rapport fra Sagofarden, et udviklingsg torskningsarbejde om
barns historieforteellingkgbenhavn: Danmarks Laererhgjskole, Institutt for
Smabgrnspedagogik.

Brougére, G., Buckingham, D. & Goldstein, J. H. 2D Toys, games, and
media Mahwah, N.J.: L. Erlbaum Associates.

Bruner, J. S. (1986Actual minds, possible world€ambridge, Massachusetts:
Harvard University Press.

Bruner, J. (1987). Life as a Narratii#ocial Research, 54.), 11-33.

Bruner, J. S. (1990)Acts of Meaning Cambridge Massachusetts, London,
England: Harvard University Press.

Bruner, J. S. (1996)The culture of educationCambridge, Massachusetts:
Harvard University Press.

Bruner, J. S. (2002Making Stories —Law, Literature, Lif€)SA: First Harvard
University Press.

Bryan, T. J. (2005). Challanging Ableism. Disability, Youth and Culture—
Perspectives on Inclusiohttp://perspectivesoninclusion.blogspot.com
/2005/12/challenging-ableism-by-tj-bryan-aka.html.

Bryman, A. (2004)The Disneyization of Societyondon: Sage Publications.

Braten, S. (2000Modellmakt og altersentriske spedbarn: essays alogdie in
infant and adultBergen: Sigma.

Braten, S. (2006)Dialogens speil: i barnets og sprakets utviklingslo:
Abstrakt forlag.

Cannella, G. S. (1997)Deconstructing Early Childhood Education: Social
Justice and RevolutioMNew York: Peter Lang.

Canella, C. S. (2005). Reconceptualizing the flelidearly care and education):
If “western” child development is a problem, thehawv do we do? In N.
Yelland (ed.),Critical Issues in Early Childhood Educatiomerkshire,
New York: Open University Press.

Carr, M. (2001).Assessment in Early Childhood Settings: Learningiéio
London Thousand Oaks, California: P. Chapman Puliits

Clandinin, D. J. & Connelly, F. M. (2000Narrative inquiry: Experience and
story in qualitative researctSan Francisco, California: Jossey-Bass.

137



Clark, A., Kjgrholt, A. T. & Moss, P. (eds.) (2005Beyond Listening;
Children’s Perspectives on Early Childhood Servidgsstol: The Policy
Press.

Clausen, H., Kirkebaek, B. & Seetersdal, B. (19%®)telling, konstruksjon og
mennesker med funksjonshemmidglo: Tano Aschehoug.

Connell, R. W. (2003)0m GenusGoteborg: Bokforlaget Daidalos AB

Connell, R. W. (2005Masculinities Cambrigde UK: Polity Press.

Corsaro, W. A. (2003)We're friends, right?: Inside kids’ cultur&Vashington,
D.C.: Joseph Henry.

Corsaro, W. A. (2005)The sociology of childhood’housand Oaks, California:
Pine Forge Press.

Cote, L. R. (2001). Language Opportunities During Meas in Preschool
Classrooms. In D. K. Dickinson & P. O. Tabors (E&¢ginning Literacy
with Language Baltimore, London, Sydney: Paul H. Brooks Pubiigh
Co.

Cullen, J., Anning, A. & Fleer, M. (2004karly Childhood Education: Society
and Culture London: SAGE.

Cunningham, H. & Thuen, H. (1996Barn og barndom: fra middelalder til
moderne tidOslo: Ad Notam Gyldendal.

Czarniawska, B. (2004). The Uses of Narrative ici&oScience Research. In
M. Hardy & A. Bryman (ed.),Handbook of Data AnalysisLondon,
Thousand Oaks, New Dehli: Sage Publications.

Dahlberg, G., Moss, P. & Pence, A. (199Bja kvalitet til meningsskaping -
morgendagens barnehag@slo: Kommuneforlaget.

Dahlberg, G., Asen, G. & Taguchi, H. L. (200@edagogik i en féranderlig
omvarld Stockholm: Lararhégskolan.

Davies, B. (2003)Frogs and Snails and Feminist Tales: Preschool Chitdr
and GenderCresskill, N.J.: Hampton Press.

Delamont, S. (2002)ieldwork in Educational Settings - Methods, Pitfalsd
Perspectived_ondon New York: Routledge Taylor & Francis Group.

Delamont, S., & Atkinson, P. (2004). Qualitativesearch and the Postmodern

Turn. In M. Hardy & A. Bryman (eds.)Handbook of Data Analysis
London, Thousand Oaks, New Delhi: Sage Publications.

Dickinson, D. K. & Tabors, P. O. (eds.) (200Beginning Literacy with
Language Baltimore, London, Sydney: Paul H. Brooks PubhghCo.

Dore, J. (1989). Monologue as Reenvoicement ofdgia. In K. Nelson (ed.),
Narratives from the Crib Cambridge Massachusetts, London: Harvard
University Press.

Drotner, K. (2003)Disney i Danmark — at vokse opp med en global medie
gigant Kgbenhavn: Hgst & San.

138



Dyer, W. G., & Wilkins, A. L. (1991). Better storienot better constructs, to
generate better theory: A rejoinder to Eisenhakdademy of Management
Rewiew,16 (3), 613-6109.

Dyson, A. H. (1997)Writing Superheroes -Contemporary Childhood, Popula
Culture, and Classroom LiteracyAmsterdam Avenue, New York: Teach-
ers College Press.

Dysthe, O. (1995)Det flerstemmige klasserommet: Skriving og sanflei
leere Oslo: Ad Notam Gyldendal: | samarbeid med NAVFKFegoam for
utdanningsforskning.

Edstrom, V. (1997)Astrid Lindgren — En studie av forfatterskap@slo: N.W.
Damm & Sgnn AS.

Egan, K. (2003).Undervisning som fortelling. En alternativ tilneenyi til
undervisning og leereplan pa barnetrinn@slo: Pensumtjeneste.

Egner, T. (1955)Folk og ragvere i Kardemommel@slo: Cappelen.

Eide, B., & Winger, N. (2003)Fra barns synsvinkel: Intervju med barn -
metodiske og etiske refleksjon@slo: Cappelen akademisk forlag.

Eisenhardt, K. M. (1989). Building Theories from €aStudy Research.
Academy of Management Rewidw,(no.4), 532-550.

Ely, M. (1991). Doing Qualitative Research: Circles Within Circldsondon
New York Philadelphia: The Falmer Press.

Engel, S. (1995)The Stories Children Tell: Making Sense of the h@ares of
Childhood.New York: Freeman.

Engel, S. (1999)Context is Everything: The Nature of MemoNew York:
Freeman.

Fangen, K. (2004 Deltagende observasjoBergen: Fagbokforlaget.

Fiske, J. (2003). Understanding popular cultureWn Brooker & D. Jermyn

(eds.),The Audience Studies Readpp. 112-116). New York: Routledge
Taylor & Francis Group.

Fleer, M. & Pramling Samuelsson, I. (manuBJay and Learning in Early
Childhood Settings: international PerspectivelSA, Africa, Asia, Europe:
Springer.

Flyvbjerg, B. (2003). Five misunderstandings abcage-study research. In C.
Seale, (ed.Qualitative Research Practicekondon: Sage Publication.

Formoe, T. (2003Kaptein Sabeltann lydopptak CDslo: Grappa.

Frykman, J. (1999). Festen i barndomslandet. Omaldtnas aterkomst och
kulturens infantilisering. | U. Palmenfelt (edBarndomens kulturalisering.
Barnekulturforskning i Nordgn(vol. 2). Abo: NNF Publications, Nordiskt
Natverk for forlkloristik.

Geertz, C. (1973)The Interpretation of CulturedNY -USA: Basic Books -
Perseus Books Group.

139



Geertz, C. (1991). Tjock beskriving for tolkandetlctieori. 1Haften for kritiska
studierStockholm: nr. 3 s. 13 — 33.

Gergen, K. J. (1994)Realities and Relationships -Soundings in Social Con-
struction Cambrigde Massachusetts, London: Harvard UnityelPsess.

Gjems, L. (2006).Hva leerer barn nar de forteller? En studie av barns
leeringsprosesser gjennom  narrativ. praksisOslo:  Pedagogisk
forskningsinstitutt, Det utdanningsvitenskapeligkuitet, Universitetet i
Oslo.

Goffman, E., Branaman, A. & Lemert, C. (199The Goffman readeMalden,
Massachusetts: Blackwell.

Gopnik, A., Kuhl, P. K., & Meltzoff, A. N. (2002)Den lille, store forskeren
sinn, intelligens, og hvordan barn leeré@slo: Pedagogisk forum.

Greve, A. (2006).Vennskap mellom to-aringeManus til PHD avhandling,
Oslo: Institutt for spesialpedagogikk, Universitat®slo.

Grieshaber, S. (2001). Equity Issues in Researcigbesm G. Mac Naughton,
Iram Siraj-Blatchford (ed.)Doing Early Childhood Reseach -International
Perspectives on Theory and PracticBuckinghamPhiladelphia: Open
University Press.

Guldbrandsen, L., Johansson, J. & Dyblie Nielsen{202). Forskning om
barnehager -en kunnskapsstat@slo: Norges forskningsrad.

Gullestad, M. (1984)Kitchen-table Society: A case study of the famiéy dind
friendships of young working-class mothers in urbEorway Oslo:
Universitetsforlaget.

Gullestad, M. (1990). "Barnas egen kultur” - finrden? Tanker om barns aktive
samfunnsdeltakelse.Barn 4, 7-27. Trondheim: Norsk senter for
barneforskning.

Gullgv, E. (1999)Betydningsdannelse blandt bgkwbenhavn: Gyldendal.

Gullgv, E., & Hgjlund, S. (2003Feltarbejde blandt bgrn: metodologi og etik i
etnografisk bgrneforskningt@gbenhavn: Gyldendal.

Guss, F. G. (2000)Drama performance in children’s play-culture: The
possibilities and significance of fornfrondheim: Institute for Arts and
Media Studies, Division of Drama and Theatre, Napare University of
Science and Technology.

Hammersley, M. & Atkinson, P. (1996)-eltmetodikk Oslo: Ad Notam
Gyldendal.

Hansen, H. H. (1998). Retten til feltmateriale Jamsske reaksjoner pa
etnografiske publikasjoner. In K. Hastrup & K. Raml (eds.),
Kulturanalyse - fortolkningens forlgp i antroplogieDenmark: Akademisk
Forlag.

Heikkilda, M., & Sahlstrom, F. (2003). Om anvendimy videoinspeling i
faltarbete Pedagogisk Forskning i Sverige nr. 1-2, A;28-41.

140



Hermes, J. (2005Re-reading popular cultureMalden, Massachusetts: Black-
well.

Hill, E. (1983).Tassen feirer julOslo: Cappelen.

Hjemdahl, K. M. (2002)Tur/retur temapark oppdragelse, opplevelse, kommers
Avhandling til framstiling for dr. art graden. Bgn: Universitetet i
Bergen.

Hohne, K. & Wussow, H. (1994)A Dialogue of Voices -Feminist Literary
Theory and BakhtirMinneapolis: University of Minnesota Press.

Holquist, M. (2002)Dialogism: Bakhtin and his world_.ondon: Routledge.

Hopperstad, M. H. (2002Nar barn skaper mening med tegning: en studie av
seksaringers tegninger i et semiotisk perspektiondheim: Pedagogisk
institutt, Fakultet for samfunnsvitenskap og tekwggkdelse, Norges
teknisk naturvitenskapelige universitet.

http://www.leketoy.org/rekordaar-for-Kaptein-sabein.325054-52020.htm|

Hundeide, K. (1989)Barns livsverden en fortolkende tilneerming i studiet
barn.Oslo: Cappelen.

Hviid Jacobsen, M., & Kristiansen, S. (200Barligt feltarbejde: Etik og
etnografi i sociologienAalborg: Aalborg Universitetsforlag.

Haavind, H. (2000). Pa jakt etter kjgnnete betydeinl H. Haavind (ed.Xjgnn
og fortolkende metod@p. 7-59). Oslo: Gyldendal Akademiske.

James, A. & Prout, A. (1997). A New Paradigm fag Sociology of Childhood.
Provenance, Promice and Problems. In A. James RBréut: Constructing
and Reconstructing Childhoodondon: Routlegde.

James, A., Prout, A. & Jenks, C. (199&8heorizing ChildhoodCambridge:
Polity Press.

Jans, M. (2004). Children as citizans: Towards rtermporary notion of child
participation.Childhood,11(1), 27-44.

Jenkins, H. & Cassell, J. (199&rom Barbie to Mortal Kombat: gender and
computer game£ambridge, Massachusetts: MIT Press.

Johansson, E. (1999tik i sma barns varld: Om varden och normer blared d
yngsta barnen i forskolaris6teborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Johansson, E. (20083ma barns etikkOslo: Pedagogisk forum.

Johansson, E. (2003a). Att nadrma sig barns perspektForskares och
pedagogers moten med barns perspekedagogisk Forskning i Sverige
nr. 1-2, Arg 8

Johansson, E. (2003Wl6ten for lArande: Pedagogisk verksamhet for destang
barnen i forskolanStockholm: Skolverket.

Johansson, E. & Pramling Samuelsson, |. (200ék och laroplan: Méten
mellan barn och larare i forskola och skol@dteborg: Acta Universitatis
Gothoburgensis.

141



John, M. (2003)Children’s Rights and Powers in a Changing Wolildndon,
New York: Jessica Kingley Publishers.

Johnson, J. E., Christie, J. F. & Wardle, F. (20BHy, Development, and Early
Childhood EducationUSA: Pearson Education

Kampmann, J., Juncker, B. & Tufte, B. (200B@rnekultur: Hvilke bgrn? Og
hvis kultur? Barnekulturnetveerket, & Sekretariat for Barnekuigiveerk.
Kgbenhavn: Akademisk Forlag.

Karlsson, L. (2004)Storycrafting with children - A key to listening anal
sharing.  (tilgjengelig 14.11.2005): http://www.stakes.fi/palut/
palvelujen_laatu/lapset/In_English/Karlsson.pdf

Kjagrholt, A. T. (2003). “Imagined Communities”: THecal community as a
place for “children’s culture” and social particifmn in Norway. In K. Fog
Olwig & E. Gullgv (eds.)Children’s Places -Cross-Cultural Perspectives
(pp. 197-217). London: Routlegde Taylor & Francie@r.

Kjarholt, A. T. (2004) Childhood as a social and symbolic space: Discosise
children as social participants in societyirondheim: Department of
Education/Norwegian Centre for Child Research: Rgcuwf Social
Sciences and Technology Management, Norwegian Wsiiyenf Science
and Technology.

Kjgrup, S. (1997).Menneskevidenskabernoskilde: Roskilde Universitets-
forlag.

Klerfelt, A. (2002a). Sagor i ny skepnad - barndtear med dator. In R. Salj0 &
J. Linderoth (eds.}Jtm@ningar och e-frestelseBtockholm: Prisma.

Klerfelt, A. (2002b). Var ligger forskningsfronten: 67 avhandlingar i
barnpedagogik under tva decennier, 1980-19%tockholm: Statens
skolverk.

Klintberg, B. a. (2000). Barns radslor férr och niidsskrift for Bagrne- &
Ungdomskultuf42), 23-39.

Kriger, T. (1994). Musikkleererutdanningen som et iadbsfelt: Noen
refleksjoner om hva som pavirker kunnskapsinnhdldédanning og i egen
undervisningspraksis. | P. Dyndahl, & @. Varkdylusikkpedagogiske
perspektiverOslo: Ad Notam.

Kunnskapsdepartementet (2008Rammeplan for barnehagens innhold og
oppgaver Oslo: Kunnskapsdepartementet : Akademika.

Lave, J. & Wenger, E. (1991)Situated learning: Legitimate peripheral
participation Cambridge: Cambridge University Press.

Lenz-Tagushi, H. (2006). Reconceptualizeing Early dtubd Education:
Challanging Taken-for-granted ldeas. In J. Einargdé&itJ. T. Wagner
(eds.), Nordic Childhoods and Early Educatio®SA: Information Age
Publishing.

Lindahl, M. (1995).Inlarning och erfarande: Ettaringars mote med forsks
varld. Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

142



Lindahl, M. (2005). Children’s right to democratiphringings.International
Journal of Early Childhood3), 33-47.

Linell, P. (1998). Approaching dialogue: Talk, interaction and congexh
dialogical perspectiveAmsterdam: John Benjamins.

Lunneblad, J. (2006)0rskolan och mangfalderEn etnografisk studie pa en
forskola 1 ett multietnisk miljo6. Goteborg: Acta Waeritatis Gothe-
burgensis.

Lofdahl, A. (2002).Fo6rskolebarns lek - en arena for kulturellt og sdicia
meningssskapandeDoktorsavhandling. Karlstad: Karlstad University
Studies.

Lokken, G. (2000)Toddler peer culture: The social style of one awd year
old body-subjects in everyday interactidmondheim: Pedagogisk institutt,
Fakultet for samfunnsvitenskap og teknologiledeldirges teknisk-
naturvitenskapelige universitet.

Marsh, J. & Millard, E. (2000)iteracy and Popular Culture: Using children’s
culture in the classroont.ondon: Paul Chapman.

Matre, S. (1997)Munnlege tekstar hos barn : Ein studie av barn 5¢8i a
dialogisk samspel Trondheim: Institutt for nordistikk og litteratur-
vitenskap, Det historisk - filosofiske fakultetdioregs teknisk-natur-
vitskaplege universitet.

Mauritzon, U. & Saljo, R. (2003). Ja vill va Simka du & Nala -barns
kommunikasjon och koordination av perspektiv i IekE. Johansson & I.
Pramling Samuelsson (ed€=jjrskolan - barns forsta skolgpp. 159-197).
Sweden: Studentlitteratur.

McCabe, A., & Peterson, C. (Eds.). (19T&veloping Narrative Structure
Hillsdale New Jersey: Lawrance Erlabaum AssociBtesisher.

Michélsen, E. (2004).Kamratsamspel pa smabarnsavdelingadoktors-
avhandling. Stockholm: Pedagogiska institutiongaclsolms universitet.

Miller, P., Mintz, J., Hoogotstra, L., Fung, H. & 8 R. (1992). The Narrated
Self: Young Children’s Construction of Self in R#da to Others Iin
Conversational Stories of Personal ExperierMerill-Palmer Quarterly
Wayne State University Press, 38 (1), 45-67.

Mjar, 1., Birkeland, T., & Risa, G. (2000Barnelitteratur: sjangrar og tekst-
typar. Oslo: Cappelen akademisk forlag : Landslaget forskrunder-

visning.
Moi, T. (2002). A tilegne seg Bourdieu: Feministiglori og Pierre Bourdieus
kultursosiologi. | I. Iverserf-eministisk litteraturteoriOslo: Pax Forlag.

Morris, P., Medvedev, P. N., Volosinov, V. N., & &din, M. (1994).The
Bakhtin reader: Selected writings of Bakhtin, Meaxednd Voloshinav
London: Edward Arnold.

143



Moss, P. (2006). Structures, Understandings andobrses: Possibilities for re-
envisioning the early childhood worke€Contemporary Issues in Early
Childhood,7 (1), 30-41.

Naughton, G. M. (2005Doing Foucault in Early Childhood Studies - Applying
Poststructural IdeasLondon and New York: Routledge, Taylor & Francis
Group.

Naughton, G. M., Rolfe, S. A. & Siraj-Blatchford, (2001). Doing Early
Childhood Research - International Perspectives aom and Practice
Buckingham, Philadelphia: Open University Press.

Nelson, K. (ed.) (1989)Narratives from the CribCambridge, Massachusetts,
London: Harvard University Press.

Nelson, K. (1996).Language in cognitive development. emergence of the
mediated mindCambridge: Cambridge University Press.

Nietzsche, F. (2004MHistoriens nytte og unytte for liveDslo: Damm.

Nilsen, R. D. (2000).Livet i barnehagen: en etnografisk studie av
sosialiseringsprosessenTrondheim: Pedagogisk institutt, Fakultet for

samfunnsvitenskap og teknologiledelse, Norges s&knaturvitenskapelige
universitet.

Nilsen, R. D. (2003). Barn og kvinner, barndom ggnk. En barneforskers
blikk pa to forskningsfeltkvinneforskning(3), (94-116).

Nordin-Hultman, E. (2004 Pedagogiske miljger og barns subjektskapidglo:
Pedagogisk forum.

Ochs, E. & Capps, L. (2001hiving Narrative - Creating Lives in Everyday
StorytellingCambridge, Massachusetts, London, England: Harvard
University Press.

Orme, N. (2001)Medieval childrenNew Haven: Yale University Press.

Paley, V. G. (1986)Boys and girls: Superheroes in the doll corn€hicago:
University of Chicago press.

Paley, V. G. (1990)The boy who would be a helicopt&€ambridge: Harvard
University Press.

Paley, V. G. (2002).Flickan med den bruna kritan: hur barn anvander
berattelser for att forma sina lIlJppsala: Filmforlaget.

Paley, V. G. (2004)A child’s work: The importance of fantasy plaghicago:
Chicago Press.

Palludan, C. (2005)Bgrnehaven ggr en forskélgbenhavn: Danmarks Paed-
agogiske Universitets Forlag.

Platt, J. (1988). What Can Case Studies Bofdies in Qualitative Methodology
(1), 1-20.

Polkinghorne, D. E. (1988Narrative knowing and the human sciencglbany:
State University of New York Press.

144



Polkinghorne, D. (1995). Narrative configurationgualitative analysis. In J. A.
Hatch (ed.)Life History and NarrativeRoutledge Falmer.

Potter, J. (2004): Discourse Analysis. In M. Har8ly A. Bryman (eds.),
Handbook of data analysid.ondon, Thousand Oaks, New Dehli: Sage
Publications.

Pramling I. (1983).The child’'s conception of learningGoteborg: Acta
Universitasis Gothoburgensis.

Pramling, I. (1988). Att lara barn lara Goteborg: Acta Universitasis
Gothoburgensis.

Pramling, N. (2006).Minding Metaphors: Using Figurative Language in
Learning to RepresenGo6teborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.
Pramling Samuelsson, |., Sheridan, S. & Williams,(Z006). Five Preschool
Curricula -Comparative perspectivesaternational Journal of Early

Childhood, 3§1), 11-31.

Pramling Samuelsson, I. & Asplund Carlsson, M. @0Det lekande larande
barnet i en utvecklingspedagogisk te@iockholm: Liber.

Pramling Samuelsson, I. & Doverborg-Ostberg, E. (208 forsta barns tanker:
en metodikkbok om & intervjue bafslo: Pedagogisk forum.

Pramling Samuelsson, I. & Lindahl, M. (1998}t forsta det lilla barnets varld
med videons hjalstockholm: Liber.

Propp, V. (1968)Morphology of the folktaleAustin: University of Texas press.

Pragysen, A.(2006)[eskjekjerringaOslo: Gyldendal.

Praysen, A., & Berg, B. (1957geitekillingen som kunne telle til ©slo: Tiden.

Qvortrup, J. (2002). Barndom mellom bgrs og katedra. Qvortrup & O.

Stafseng (eds.)Barn mellom bgrs og katedrgk. 9-31). Oslo: Abstrakt
forlag AS.

Qvortrup, J. (2005)Studies in modern childhood: Society, agency, calltNew
York: Palgrave Macmillan.

Raundalen, M. (2006). Bak lukkete dgrer. (Kronikk@06).Bergens Tidende

Rogoff, B. (2003).The Cultural Nature of Human DevelopmeNew York:
Oxford University Press.

Rogoff, B., Bartlett, L. & Turkanis, C. G. (2001)earning together: Children
and adults in a school communi®xford: Oxford University Press.

Rogoff, B., Paradise, R., Mejia Arauz, R., Corrde@xtes , M. & Angelillo, C.
(2003). Firsthand learning by intent participatioAnnual Review of
PsychologyVol. 54). (pp. 175-203).

Séljo, R. (2000)Larande i praktiken : Ett sociokulturellt perspektitockholm:
Prisma.

Sandvik, N. (2000)Nar munterhet rommer livets alvor: Fenomenet
munterhet blant 1-3-aringer i barnehagdealden: Hagskolen i @stfold.

145



Sawyer, K. R. (1997)Pretend Play as Improvisation - Conversation in the
Preschool ClassroomMahwah, New Jersey: Lawrence Erlaub Associates,
Publishers.

Schaanning, E. (1997itenskap som skapt viten: Foucault og historisk pisak
Oslo: Spartacus forlag.

Scruton, D. L. (1986)Sociophobics: The Anthropology of Fe8&oulder: West-
view Press.

Selmer-Olsen, |. (2003). Barnekulturforskningensikling og nytt. In S.
Sagberg & K. Steinsholt (red.Barnet -konstruksjoner av barn og
barndom Oslo: Universitetsforlaget.

Sheridan, S. (2001Pedagogical Quality in Preschool. An issue of pectipes.
Gothenburg: Acta Universitatis Gothenburgensis.

Sheridan, S. & Pramling Samuelsson, |. (2001). dZéii’'s Conceptions of
Participation and Influence in Preschool. A persipecon Pedagogical
Quality. Contemporary Issues in Early Childhood Education(2® (pp.
169-194).

Siraj-Blatchford, 1. (2004). Educational Disadvagdan the Early Years: How
do we overcome it? Some Lessons From Resedfahopean Early
Childhood Education Research Journal, (22, (pp. 5-20).

Smith, L., & Ulvund, S. E. (1999F%pedbarnsalderei®slo: Universitetsforlaget.

Snow, C. E., & Blum-Kulka, S. (200Z2)alking to adults: The contribution of
multiparty discourse to language acquisitioviahwah, N.J.: Lawrence
Erlbaum.

Socialministeriet (2006)Informasjonshandbok om paedagogiske laereplaner i
dagtilbud, http://laereplan.info/haandbog/ (tilgjengelig fr40306).

Sommer, D. (1997)Barndomspsykologi: Utvikling i en forandret verdépslo:
Pedagogisk forum.

Sommer, D. (2006a). Oppdragelse, sosialisering agdiformidling i
senmoderniteten — nye perspektiver. | J. Johansdd. &ommer (red.),

Oppdragelse, danning og sosialisering i leeringsoaiti Oslo:
Universitetsforlaget.
Sommer, D. (2006b). Barndomssociologi som bgrnep&tsy - en

udviklingspsykologisk vurderingBgrn og kultur i teori og metodgp. 1-
57).

Stern, D. N. (2003).Spedbarnets interpersonlige verde@slo: Gyldendal
akademisk.

Strand, T. (2006). The social game of early childheducation -the case of
Norway. In E. Johanna & J. Wagner (Edslprdic Childhoods and Early
Education (pp. 71-101). Greenwich, Connecticut: Informaticage
Publishing.

Strandell, H. (2006). Aldersspecifikt eller ej? Bdagiska innfallsvinklarBgrn
& kultur -i teori og metodé€pp. 1-9).

146



Stgbakk, A. (2004). (tilgjengelig 100104) http://mvemaweb.net/sider/
Perioder/Etterkrigstida_Norge/NorskEN/norsken.html#17

Sutton-Smith, B. (1986) oys as cultureNew York: Gardner Press.

Thonsgaard, K. (1998Drgmmenes torv — om muntlig fortaellerkun&thus:
Klim.

Thulin, S. (2006)Vad hander med larandets objevaxsjo: Vaxsjo University
Presss.

Tingstad, V. (2006).Barndom under lupen: A vokse opp i en foranderlig
mediekultur Oslo: Cappelen akademisk forlag.

Tullgren, C. (2004).Den vélreglerade frineten -Att konstruera det lekand
barnet.Doktorsavhandling. Malmé: Malmé Hogskola.

Utbildningsdepartementet. (199&)f6 98. Laroplan for forskolanStockholm:
Fritzes.

Vold, K. B., Risa, O., Birkeland, T. (199Mlorsk barnelitteraturhistorieOslo:
Gyldendal Norsk Forlag.

Vygotsky, L.S. (1978).Mind in Society The Development of Higher
Psychological Processes. Cambridge, Massachudsaitgjon, England:
Harvard University Press.

Wagner, J. T., & Einarsdottir, J. (2006Nordic Childhoods and Early
Education: Philosophy, research, policy, and praeticn Denmark,
Finland, Iceland, Norway, and Sweddareenwich: IAP-Information Age
Publications.

Wenger, E. (1998)Communities of practice: Learning, meaning, andhtdg.
Cambridge: Cambridge University Press.

Wertsch, J. V. (1991)oices of the mind: A sociocultural approach to raest
action Cambridge, Massachusetts: Harvard University®res

Whyte, W. F. (1993)Street Corner Society: The social structure of &atidn
slum.Chicago: University of Chicago Press.

Williams, P. (2001).Barn lar av varandra: Samlarande i foskola och skola
Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Wood, D., Bruner, J., & Ross, G. (1976). The rdléutoring in problemsolving.
Child PsycholPsychiat.(17), (pp. 89-100).

Yelland, N. (ed.). (2005)Critical Issues in Early Childhood Education
Berkshire, New York: Open University Press.

Yin, R. K. (2003).Case Study Research: Design and methbdsdon: Sage.

Ytterhus, B. (2000)’De minste vil, og far det kanskje til-”: En studiav
hverdagslivets segregering i intergrerende insjansr - barnehager
Trondheim: Institutt for sosiologi og statsvitenskapakultetet for
samfunnsvitenskap og teknologiledelse, Norges sikvitenskapelige
universitet.

147



Ziehe, T., Fornas, J. & Retzlaff, J. (199Rulturanalyser: Ungdom, utbildning,
modernitet Stockholm: Brutus Ostlings bokforlag Symposion.

Zipes, J. (1986)Don’t bet on the prince: Contemporary feminist yatales in
North America and England\ldershot, Hants: Gower.

Zipes, J. (1997)Happily ever after: Fairy tales, children, and theulture
industry New York: Routledge.

@degaard, E. E. (1996):Samarbeid om samspill”: Et prosjekt og en
undersgkelse om refleksjon over samarbeidspraksikom barnehage og
hjem Hovedfagsoppgave i pedagogikk. Bergen: Norsk Lakesiemi.

@degaard, E. E. (1998). "Fortell om meg da jeg vienl Fortellingen som
mulighet i samarbeidet mellom barnehage og hjélorsk Pedagogisk
Tidsskrift(6), (pp. 375-385).

@degaard, E. E. (1999). Sma fortellinger -store mitiper.Barnehager(7).

@degaard, E. E. (2000). A fortelle et IBarnehagefolk3), (pp. 16-22).

@degaard, E. E. (2006a). Kaptein Andreas og hans skapn Drgfting av
forskningsdata om en gutts stemme og innflytelsbardehagens innhold.
Barn (1), (pp. 67-89).

@degaard, E. E. (2006b). What's worth talking aboM®aning-making in
toddler-initiated co-narratives in preschoBhrly Years -An International
Journal of Research and Development(26 (pp. 79-92).

@degaard, E. E. (2007). What's on the teachers agemdachers’ didactical
projects in co-narration with very young childrefio be publishedn
International Journal of Early Childhoo@utumn).

@degaard, E. E. (manus submittet). Mellom frykt ogdfrMeningskaping i
fortellinger om julenissen.

@degaard, E. E. (manus submittet). Participation &hayPower. A two year old
boy in curriculum construction.

@degaard, E. E., & Birkeland, L. (2002d@usen erfaringer sgker fortellinger -
gleder og utfordringer med fortellinger i barnehagepedagogiske arbeid
(Skriftsserien, nr. 2). Bergen: Haggskolen i Bergen.

Ohngren, B., Harngvist, K., Achtenhagen, F. & Ragen, K. E. (1997)An
evaluation of Swedish research in educatidppsala: HSFR.

Aasebg, T. S. (2001)o0g sa kan du veere dama til Batman: En empirisk
undersgkelse av hvordan mediene tas i bruk og mihg#eningsbeaerende
prosesser i sosial interaksjon mellom barn Oslo: Det
Utdanningsvitenskapelige fakultet, Unipub.

Aasebg, T. S. (2005). Television as a marker of bogisstruction of growing
up.Young: Nordic Journal of Youth Research,(li8 2), 185-2003.

148



1. Artikkel

“What’s worth talking about? Meaning-making in co-
narration in toddler-initiated co-narratives in gekool”

Printed inEarly Years —An International Journal of
Research and Development, n@2Q06






2. Artikkel

“Participation, play and power - a two-year-old boy
curriculum construction”

Manuscript submitted






3. Artikkel

"Kaptein Andreas og hans mannskap: Drgfting av
forskningsdata om en gutts stemme og hans inrdlgtel
pa barnehagens innhold”

Trykket i Barn nr. 1 2006






4. Artikkel

“What's on the teachers’ agenda? Teachers’ dicicti
projects in co-narration with very young children”

Accepted for publishing iiternational Journal of
Early Childhood 39(2), 2007





