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Sammendrag

Formalet med denne studien er & fa innsikt i barns muligheter til & delta aktivt i dialoger og
samhandling i barnehagen, uavhengig av spraklig og kulturell bakgrunn. Forskerblikket er
rettet mot kommunikasjon i en pedagogisk kontekst. Dette er en kvalitativ etnografisk studie
der datamaterialet bestér av feltnotater fra tre barnehageavdelinger som ligger i et omrade
med stort innslag av beboere med ulik spraklig, kulturell og religios bakgrunn,
fokusgruppeintervju med barnehagelererstudenter samt intervjuer og samtaler med ansatte

tilknyttet de tre barnehageavdelingene.
Avhandlingens hovedproblemstilling er
«Hvordan legges det i flerkulturelle barnehager til rette for barns deltakelse i dialoger?»

Avhandlingen har en kritisk etnografisk forskningstilneerming, og det teoretiske grunnlaget er
1 hovedsak basert pa perspektiver fra Mikhail Bakhtin og Hannah Arendt. Fem artikler kan

betraktes som delstudier som utgjer grunnlag for diskusjonen i kappen.

Analyser av de kvalitative dataene viser at personalet befant seg 1 dilemmaer der ytre krav om
a bruke monologiske leringsprogrammer med fokus pa skolestart, kunne overskygge
gjensidige danningsprosesser i dialoger med barna (artikkel 1). Dialoger med barna utviklet
seg som folge av personalets spontane og planlagte pedagogiske praksiser og kunne ha
monologisk karakter der laeringsmalet var forutsigbart og fastsatt pa forhand, eller dialogisk
karakter der barna var med pa a uforme dialogene. Nar dialogene var preget av gjensidighet,
var barna betydelig mer aktive, men utfallet av dialogene var uforutsigbart (artikkel 2).
Atmosfariske omgivelser i form av menneskelig og ikke-menneskelig pavirkning, som
fellesskapsopplevelser, lys, lyd og tempo, kunne ha betydning for barnas initiativ til 4 delta i
dialoger (artikkel 3). Barnas mulighet til & delta var ogsé pavirket av antall barn 1 gruppen
som hadde forankring i majoritetens tradisjoner. Barn som vokste opp med majoritetens sprak
og kultur, kunne dominere dialogene pa en mate som ekskluderte barn med spréklig og
kulturell minoritetsbakgrunn (artikkel 4). Personalets mate med barns kulturelle og religiose
bakgrunn kunne videre vere styrt av diskurser som virket begrensende pa muligheten til &
tilpasse barnehagens innhold til praksiser barna hadde med seg hjemmefra, nér disse ikke var

sammenfallende med majoritetens normer og verdier (artikkel 5).



Avhandlingens hovedfunn viser at personalets ansvar for a inkludere barn 1 verbale og non-
verbale dialoger oppsto spontant innenfor de handlingsrom de planlagte pedagogiske
praksisene hadde skapt. Imidlertid kunne barnehagen fungere som et «kulturelt rom» der
majoritetens normer og verdier dominerte. Et monologisk syn pa sprak og kultur kunne vaere
vanskelig for hver enkelt ansatt a pavirke, og kunne virke ekskluderende pa barn som vokste

opp med tradisjoner og verdier som ikke sammenfalt med majoritetens.



Abstract

The aim of this thesis is to gain insight in children’s possibility to participate equally in
dialogues and interactions in preschool, regardless of linguistic and cultural background. The
research focus is directed towards communication in a pedagogical context. This is a
qualitative ethnographic study with research data consisting of field notes from three
preschool classes located in an area with a large population of inhabitants with diverse
linguistic, cultural and religious backgrounds, focus group interviews with students from early
childhood education and interviews and conversations with practitioners connected to the

three preschools classes.
The main question of concern is
"How do multicultural preschools facilitate children’s participation in dialogues?"

The thesis has a critical ethnographic approach and the theory is based on perspectives from
Mikhail Bakhtin and Hannah Arendt. Five articles represent different parts of the study and

form the foundation for the main discussion.

Analyses of the qualitative data indicate that the practitioners find themselves in dilemmas
where external requirements to use monologic learning programs focusing on school start,
overshadow equal dialogues with the children (article 1). Dialogues with children were
developed through the practitioners’ spontaneous and planned pedagogical practises and
could have a monologic character where the aim for learning was predictable and predefined
or a dialogic character where the children contributed to form the dialogues. When the
dialogues were equal, the children participated to a greater extent, but the outcome of these
dialogues was unpredictable (article 2). The atmospheric environment consisting of human
and non-human affection, such as togetherness, light, sounds, and movements could affect the
children’s initiative to participate in dialogues (article 3). Children’s possibility to participate
was also affected by the number of children in the group who had a background rooted in
traditions belonging to the majority. Children who grew up with the language and culture of
the majority tended to dominate the dialogues in a way that excluded children from minority
backgrounds (article 4). Ways in which the practitioners related to minority children’s cultural
and religious backgrounds could also be affected by discourses that limited the possibility to
adjust daily life of preschool to the practices that children brought with them from home
(article 5).



The thesis' main finding is that practitioners’ responsibility to include children in verbal and
non-verbal dialogues arose spontaneously within the limits for action that the planned
pedagogical practices gave. Still, preschool worked as a “cultural room” dominated by the
norms and values of the majority. A monologic approach to language and culture could be
hard for each practitioner to affect, and tended to exclude children who grew up with values

and traditions that do not concede with the majority.
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1. Innledning

Denne studien handler om dialoger i flerkulturelle barnehager. Det er en pedagogisk studie
der formélet er & undersoke barns mulighet til & delta aktivt i dialoger og samhandling
uavhengig av deres spraklige og kulturelle bakgrunn. Pedagogikken befatter seg med
kommunikasjon mellom mennesker, og fokuset i avhandlingen holdes pa dialogene som
forbinder de ulike akterene i barnehager der barn med ulik spréklig, kulturell og religios
bakgrunn metes. Studien handler om dialoger der verbal og non-verbal kommunikasjon
spiller en viktig rolle sammen med de fysiske omgivelsenes og barnas erfaringer utenfor
barnehagen. Jeg stiller sparsmél om barnehagens pedagogiske innhold gir rom for likeverdig

deltakelse i det mangfoldet som i ekende grad preger norske barnehager.

1.1. Bakgrunn for studien

I evalueringen av forskolelererutdanningen som Nasjonalt organ for kvalitet 1 utdanningen
(NOKUT) gjorde pa vegne av Kunnskapsdepartementet (Hagesather, 2010), pekes det pa
problemstillinger knyttet til sprak, sprakoppleering og det skende kulturelle mangfoldet i
barnehagen som omrader med vesentlige behov for endringer. Rapporten var utgangspunkt
for en ny rammeplan for forskolelaererutdanningen (- heretter barnehagelarerutdanning).
Kunnskapsdepartementet har gjennom Nasjonal forskrift om rammeplan for
barnehagelarerutdanningen, fastsatt 4. juni 2012, fulgt opp anbefalingene fra NOKUT ved &
understreke at utdanningen skal vektlegge det gkte mangfoldet 1 barnehagen. Mangfoldet gjor
seg blant annet gjeldende gjennom et stigende antall barn med ulik kulturbakgrunn som daglig
forholder seg til flere forskjellige sprak. Foringene i NOKUT-evalueringen og forskrift om
rammeplan for barnehagelererutdanningen er 1 trdd med politiske foringer, for eksempel
stortingsmeldingen En helhetlig integreringspolitikk (Barne-, likestillings- og
inkluderingsdepartementet, 2012) og stortingsmeldingen Framtidens barnehage
(Kunnskapsdepartementet, 2012) som begge understreker et behov for at profesjonsutevere
utvikler kunnskap om flerspréklige barn i barnehage og skole. Videre viser en undersekelse
av hva som kjennetegner flerkulturelle barnehager i rurale strok (Andersen et al., 2011) at det
er behov for a styrke personalets kompetanse 1 arbeidet med sprék og flerkulturell

pedagogikk. En evaluering av regjeringens tilskuddsordninger til tiltak for & styrke



sprékmiljoet 1 barnehagene (Rambgll Management, 2014) viser ogsd at selv om kommunene
oppgir & ha barnehagefaglig kompetanse, mangler de kompetanse spesielt innenfor
spréaktilegnelse og flerkulturell pedagogikk. Denne avhandlingen er et bidrag til slik

kunnskaps- og kompetanseutvikling.

1.1.1. Avhandlingens syn pa sprak
Denne studien har sekelys pé dialoger, kommunikasjon og samhandling. Mange av barna som
presenteres gjennom observasjoner og intervjuer forholdt seg daglig til flere forskjellige
sprak. I fire av artiklene har barnas méter & kommunisere spraklig pa betydning for analysene,
og derfor vil jeg gi en beskrivelse av hvilket spréksyn jeg baserer analysene pa. Avhandlingen
har ikke som ambisjon & vurdere barnas sprakniva eller annensprakutvikling, og mine
beskrivelser av hvordan barna kommuniserte er basert pd hva jeg har sett gjennom deltakende

observasjon.

Barnehagene var gitt overordnede foringer for at barna skulle leere mest mulig norsk sprak for
de begynte pa skolen. Majoritetsspraklige sprakpedagoger alternerte mellom barnehagene, og
barnehagene brukte et sprakprogram som vektla at barna skulle lere norske ord. Videre ble
barna testet i majoritetsspraklige kunnskaper nir de begynte pé skolen. Det foreld ingen
formelle foringer for 4 bruke flere sprak eller andre kommunikasjonsformer utover
majoritetsspraket. Block (2003) viser til at det tradisjonelt har veert to ulike syn pa sprék, der
en interesse for sprdk som system og formelle strukturer dominerer det ene synet, mens
sprakutvikling som en integrert del av sosiale interaksjoner dominerer det andre. Innenfor
skandinavisk forskning er det flere eksempler pa studier som vektlegger sprakets system og
formelle strukturer, og betydningen sprakstimulering i barnehagealder har for senere
skoleferdigheter. Bleses, Makransky, Dale, Hejen & Aktiirk (2016) har gjort en studie som
konkluderer med at barns tidlige vokabular har betydning for fonologisk bevissthet og
bokstavkunnskap nar de begynner pa skolen. Melby-Lervdg (2011) har gjennom lignende
studier understreket betydningen av forberedelse til leseferdigheter allerede i barnehagealder,
og vektlegging av fonologi og norsk sprikforstdelse. I stortingsmeldingen 7id for lek og
leering- bedre innhold i barnehagen (Kunnskapsdepartementet 2016, s. 47 & 50-51) vises det
til Melby-Lervags forskning som grunnlag for foringer om 4 gi barn norsk sprékstimulering 1
barnehagen sé tidlig som mulig, og dette synet pa sprak dominerte i noen grad de tre
barnehagene som inngikk i studien. En majoritetsspraklig norm dominerer ogsa utenfor
Skandinavia. Blackledge & Creese (2010, s. 32) viser til at til tross for at befolkingen 1

nordeuropeiske land i gkende grad snakker et mangfold av sprak, konstrueres enspraklighet

2



som et ideal, og da knyttet til majoritetsspraket. De stiller seg kritiske til at majoritetsspraket
ansees som dominerende, og ofte eneste anerkjente kommunikasjonsform. Vandenbroeck
(2017) forholder seg ogsé kritisk til at en enspriklig norm konstrueres som et ideal for &

kunne tilpasse barnehagebarn til skolens undervisningsformer.

Forhdndsdefinerte mél for sprakutvikling og lering reflekteres ogsé innenfor pedagogikken,
blant annet av Biesta & Mediema (2002, s. 174) som hevder at nordeuropeiske land har hatt
en dreining mot mélbare resultater i undervisning, med strengere kontroll av hva barn skal
leere. Biesta (2011) viser til to ulike tradisjoner innenfor pedagogikk, der en
undervisningskontekst med klare leeringsmél dominerer ett syn, mens barns autonomi og
danningsprosesser mellom barn og pedagog dominerer et annet. Biestas perspektiv har blitt
brukt 1 norsk sammenheng av blant annet Vik (2015) som viser til at barnehagen i stadig
okende grad blir gitt en rolle som skoleforberedende institusjon som ledd i en nasjonal plan
for sosial utjevning. Malet om & laere barn majoritetsspraket for de begynner pa skolen kan
sees et tiltak innenfor sosial utjevning. Som en folge av den enspraklige normen er det ogsa
utviklet kartleggingsverktoy og sprdkprogrammer med klare leeringsmal. Pettersvold &
Ostrem (2012) er eksempler pa kritikere av denne typen kartlegging og programmer, som de
hevder stér i kontrast til barnehageloven (2005) som fremhever et syn pé lering der omsorg,
lek, danning og leering inngar som en helhet. Holm & Laursen (2009, s. 13) viser til at ensket

om 4 evaluere barns sprék sarlig har vart rettet mot flerspraklige barn.

I denne studien har jeg forsgkt & finne alternativer til dette dominerende synet pa sprak og
pedagogikk, og jeg har undersekt allsidige mater barn og personale kommuniserer og
samhandler pa i barnehagen. Block (2003, s. 68) hevder at snarere enn & forstd sprak som
separate storrelser knyttet til avgrensede grupper og omrader, er det hensiktsmessig a
vektlegge kommunikativ kompetanse som involverer spraklige ferdigheter som ikke kan
males gjennom konkrete ord og setninger. Blackledge og Creese (2010, s. 32) hevder at det er
viktig & basere pedagogisk praksis pa observasjoner av hvordan mennesker faktisk bruker
sprak. Copland & Creese (2015, s. 14) viser til at sprdk og kultur mé forstas i prosess, stadig
under forhandling og vanskelig & skille fra hverandre. Holm og Laursen (2009, s. 7) beskriver
sprdk som en sosial praksis som foregér i samspill med andre sosiale praksiser 1 barnehagen,
som for eksempel opprydning, lek eller utforsking av fenomener i naturen. Det vil si at sprak
m4d observeres som en integrert del av barnehagens hverdag der det ikke alltid er mulig &
skille spraklig praksis fra annen pedagogisk praksis. Synet pa sprak som ligger til grunn for

denne avhandlingen er i1 trad med dette perspektivet.
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Det komplekse mangfoldet som stadig blir mer framtredende 1 norske barnehager beskrives
gjerne som hypermangfold (en oversettelse av det engelske begrepet superdiversity) der
familier motes med ulik spréklig bakgrunn, sosial klassetilherighet og méter & definere et godt
liv pd. Vandenbroeck (2017) beskriver hypermangfoldige barnehager der barn snakker mange
sprék og kommuniserer pa forskjellig mate avhengig av kontekst. Jorgensen (2008, s. 165-
166) skriver at snarere enn a forsgke a skille forskjellige sprik fra hverandre, er det
hensiktsmessig & observere de spraklige ressursene mennesker har til disposisjon og anvender
for a kommunisere det de har behov for. Vandenbroeck (2017) fremhever et behov for a finne
nye mater a forstd kommunikasjon pa, og denne avhandlingen er et forsek pa & presentere
noen alternative mater a legge til rette for deltakelse i kommunikasjon i barnehagen. Studien
har sgkelys pa allsidige dialoger sett i lys av Bakhtins (1998) begrep dialogisme, der
kommunikasjon forstds som samhandling og ikke bare som ord og setninger i et spraksystem.
Bakhtin (1998, s. 11) beskriver dialoger som bade verbale og kroppslige og hevder at enhver
form for handling kan leses som ytringer forstitt som uttrykk for kommunikasjon. Dette

perspektivet er sentralt i avhandlingens analyser.

Denne studien tar for seg pedagogisk praksis i barnehagen og hvordan denne fir betydning for
barnas deltakelse i kommunikasjon. Analysene involverer barn som snakker forskjellige sprak
og som er pa ulike stadier i sin majoritetsspraklige utvikling. Sekelyset er rettet mot
pedagogisk praksis som utleser dialoger, kommunikasjon og samhandling uavhengig av
barnas verbalspraklige bakgrunn. Jansen (2014, s. 46-47) hevder at pedagogisk praksis
innebaerer en beredskap for eyeblikkene som oppstér i planlagte og spontane situasjoner i
barnehagen. Personalet ma ifelge Jansen (2014) vare forberedt pa & mete barns levde liv i
oyeblikkene innenfor en planlagt pedagogisk ramme. Jeg presenterer analyser av planlagte og
spontane pedagogiske praksiser og diskuterer hvilken betydning de har for barns mulighet til &

delta i kommunikasjon.

1.1.2. Avhandlingens fokus pa inkludering
Behovet for & finne nye méter & skape en inkluderende pedagogisk praksis i flerkulturelle

barnehager pa, har vert et tema i forskning de siste tiarene. Dette temaet er ogsa utgangspunkt
for min studie. Tidligere studier har vist at barn 1 flerkulturelle barnehager ikke nadvendigvis
gis likeverdige muligheter til & gripe barnehagens innhold, fordi skandinaviske barnehager
bygger pa en monokulturell modell med vekt pa majoritetens verdier og holdninger (Palludan,
2005 og Bundgaard & Gullev, 2008). Forskning viser ogsa at en effekt av at majoritetens

verdier dominerer kan vere at det legges til rette for at barn med bakgrunn fra



majoritetsfamilier kan innta ferende posisjoner i lek og samhandling, mens barn med
bakgrunn fra minoritetsfamilier er henvist til & tilpasse seg majoritetsbarnas dominans
(Zachrisen, 2013, Kalkman, Hopperstad & Valenta, 2017 og Sadownik, 2018). Palludans
(2005) forskning viser at barn med minoritetsbakgrunn har sterre sannsynlighet for 4 mete
lering 1 en undervisningskontekst, mens barn fra majoritetsfamilier 1 langt storre grad inngér i
gjensidige dialoger med personalet. Bundgaard & Gullev (2008) viser til at leke- og
leeringsinnhold i barnehagene er tilpasset majoritetens sprak og kultur, og at barn med
minoritetsbakgrunn har andre erfaringer og ferdigheter enn de som kreves for a delta i lek og
samhandling i barnehagen. Det pedagogiske innholdet i barnehagen blir derfor mindre
tilgjengelig for barn med bakgrunn i minoriteten. Min studie bygger videre pa denne
forskningen. Et mél med avhandlingen er a underseke hva som skal til for & utvikle
pedagogiske praksiser der barn inkluderes likeverdig, uavhengig av spriklig og kulturell

bakgrunn.

1.2.  Forskningssporsmal
Undersgkelsen fokuserer pa hvordan personalets pedagogiske praksis har betydning for dialog

og samhandling 1 barnehagen. Avhandlingen har folgende hovedproblemstilling:
Hvordan legges det i flerkulturelle barnegrupper til rette for barns deltakelse i dialoger?

Studien har segkelys pé ulike forforstaelser, erfaringer, kunnskaper og praksiser som kan ha
betydning for hvordan dialoger utvikles i barnehagen. Gjennom intervjuer og deltakende
observasjoner har jeg undersgkt hva som pavirker personalets pedagogiske praksis nér de
legger til rette for barns deltakelse i1 dialog og samhandling 1 barnehagen. Videre har jeg sett
pa om fysiske omgivelser spiller en rolle for barnas deltakelse. I analyser av dialoger mellom
ansatte i barnehagen og mellom personale og barn, har jeg ogsa undersokt om det finnes
bestemte verdier og erfaringer som preger pedagogisk praksis i barnehagen, og om disse gir
barn likeverdig mulighet til & medvirke 1 egen hverdag. Bakhtin (1998) viser til at dialoger
utvikles 1 det han betegner som kommunikasjonssfeerer, forstatt som samhandlende fellesskap
der deltakelse forutsetter at man retter seg inn mot et felles grunnlag og behersker de
kommunikasjonsformene som gjelder. Jeg kommer tilbake med en nermere beskrivelse i
teorikapittelet. For & undersoke hva som kan virke inn pa barns deltakelse og posisjoneringer i

kommunikasjonssferene, har jeg formulert folgende forskningsspersmal:



1. Hva preger kommunikasjonssfeerene som utvikles i barnehagene som folge av

personalets spontane og planlagte pedagogiske praksis?

For & svare pa dette spersmalet har jeg undersegkt barnehagens etablerte pedagogiske
praksiser, og hvordan personalet improviserer innenfor disse for & ga inn i og opprettholde
dialoger med barna. Videre har jeg sett pa om barnas spriklige og kulturelle bakgrunn kan ha

betydning for kommunikasjonssferene som utvikles.

Jeg har valgt 4 underseke dialoger i barnehagen gjennom ulike innfallsvinkler, og ser pa
hvordan barnas mulighet til & delta i verbale og non-verbale dialoger basert pa deres
individuelle interesser, kunnskaper og erfaringer star i forhold til l&eringsmal med vekt pa
maélbare spréklige ferdigheter. Jeg har undersekt hva som kan bidra til at barna inkluderes og

blir vaerende 1 dialoger gjennom folgende forskningsspersmal:

2. Pa hvilke mdter kan barnehager utvikle kommunikasjonssfcerer med dialoger der alle

barn gis mulighet til a uttrykke seg verbalt og non-verbalt?

Fokuset pd kommunikasjonssfarer innebarer & se dialoger som en del av en videre kontekst
der spraklige, sosiale og kulturelle betingelser har betydning for kommunikasjon. Jeg har
undersekt hvilke planlagte og spontane pedagogiske praksiser som preger dialoger der barna

kan forstd og gjore seg forstétt, uavhengig av norske ord og setninger.

I lys av tidligere forskning som viser at barn med minoritetsbakgrunn ikke nedvendigvis er
gitt likeverdig mulighet for deltakelse, har det vert aktuelt & stille sparsmél om hvilke forhold
som kunne virke begrensende pé barnas deltakelse i dialoger. Det tredje forskningsspersmalet

lyder derfor som folger:

3. Hvilke forhold i barnehagen kan veere til hinder for at alle barn tilbys deltakelse i

likeverdige dialoger i barnehagen?

Gjennom dette spersmaélet har jeg undersegkt om det finnes praksiser i barnehagen som kan
virke ekskluderende pé enkelte barn. Jeg har sett pa hvorvidt barnehagen er preget av
inkluderende eller ekskluderende kommunikasjonsfellesskap, og pa diskurser som apner for
nye perspektiver eller stenger for barns mulighet til & synliggjere sine erfaringer og
kunnskaper. Her inngér ogsd spersmal om hvilke erfaringer og verdier som dominerer i
barnehagen, og 1 hvilken grad kulturell bakgrunn kan ha betydning for om barn inkluderes

eller ikke 1 dialoger 1 barnehagen.



De fem artiklene tematiserer forskningsspersmalene gjennom problemstillinger som tar for
seg ulike sider av studiens fokus. Det empiriske materialet som presenteres i hver enkelt
artikkel er valgt ut gjennom etnografisk analyse, og er representativt for problemstillingen, det
vil si at de gjenspeiler noen generelle tendenser 1 materialet. Jeg kommer tilbake til innholdet i

avhandlingens siste del.

1.3. Sentrale begreper

Det finnes ingen klar og entydig norm for begrepsbruk i den typen tematikk som diskuteres 1
denne avhandlingen, fordi de ulike kontekstene som beskrives krever forskjellige begreper. I
enkelte analyser 1 avhandlingen har for eksempel spréklig bakgrunn betydning, i andre
beskrivelser er bakgrunn tilknyttet minoritet eller majoritet vesentlig. I en del beskrivelser
bruker jeg de begrepene som forfatterne i tekstene jeg henviser til, har anvendt. Derfor er

begrepsbruken i denne avhandlingen kontekstavhengig.

A velge 4 bruke ett begrep betyr 4 velge bort et annet, og noen ganger kan begreper begrense
like mye som de beskriver. Begreper som omhandler spréklig og kulturelt mangfold,
beskriver gjerne sprik, religion og kultur som konstante sterrelser, mens den virkelighet de
skal beskrive, egentlig kontinuerlig er i endring. Nar avhandlingens tematikk dreier seg om
barn, foreldre og personale som pa ulike mater star i et minoritets-/majoritetsforhold til
samfunnet, er det likevel nedvendig & finne fram til noen ord som kan beskrive tematikken.
Jeg har brukt ulike begreper i1 de forskjellige artiklene fordi de handler om dialoger i
barnehagen sett fra ulike stasteder. I det folgende gjor jeg rede for noen begreper som
omhandler felt og akterer i et mangfoldig samfunn, og hvorfor jeg har valgt & bruke disse
begrepene. Avslutningsvis gjer jeg rede for noen begreper som er generelle for barnehager og

viktige for denne avhandlingen.

1.3.1. Kultur og mangfold
Kultur er et begrep med utallige definisjoner og forstaelser. Hovdelien (2013) viser til at
begrepet kan problematiseres fordi det gir inntrykk av kultur som en fast sterrelse med klare
innbyrdes grenser. Kulturer er flytende og stadig 1 forandring fordi individene preges og
endrer seg fra en situasjon til en annen, som folge av hvem de meoter og hvem de samhandler
med. Det finnes kulturelle fellestrekk, men ogsa disse tilpasses den kulturelle sammenhengen
mennesker lever i. Hovdelien (2013) understreker betydningen av a balansere mellom &

fokusere pd individuelle forskjeller og samtidig forstd hvert enkelt individ som tilherende et



kulturelt fellesskap. Jeg har 1 tidligere tekster pekt pa at en meningsfull bruk av begrepet
kulturelt mangfold eller flerkultur kan ivareta det enkelte barns kulturelle tilhorighet, samtidig

som de skal dannes til & bli medborgere i storsamfunnet (Giever 2014, s. 24).

Begrepene flerkulturell og multikulturell er oversatt fra de engelske begrepene multiculture og
multiculturalism. Ifelge Parekh (2006) kan multicultural — oversatt til flerkulturell pa norsk —
forstas deskriptivt, mens multiculturalsm — oversatt til multikulturalisme pa norsk — har en
politisk dimensjon. Flerkulturell er et deskriptivt begrep som er vanlig & bruke 1 dagligtale.
Det er et vidt begrep som brukes som beskrivelse av meter mellom mennesker med ulik
bakgrunn, pa mikro- og makroniva. Universiteter og hegskoler bruker det gjerne som tittel
innenfor utdanning, for eksempel Flerkulturell forstdelse (Universitetet i Agder), og
Flerkulturell kompetanse (Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet). Det er ogsa et
begrep som er vanlig 4 bruke i politiske planer. I mandatet til utvalget for NOU 2010:7
Mangfold og mestring. Flerspraklige barn, unge og voksne i oppleeringssystemet star det for
eksempel: «Utvalget er bedt om a vurdere hvordan det flerkulturelle perspektivet er integrert i
oppleringsinstitusjonene». I mandatet til utvalget for NOU 2011:14 Bedre integrering. Mal
strategier og tiltak, stér det: «Utvalget skal gjennom sitt arbeid lofte fram utfordringer og
muligheter i et flerkulturelt Norge, og med bakgrunn i dette foresla tiltak i inkluderings- og

integreringspolitikken».

Jeg forstar begrepet flerkulturell som et ord som ofte bukes som overskrift eller
fellesbetegnelse, men som gjerne nyanseres og forklares neermere nar det tas i bruk, for
eksempel gjennom studieplaner 1 utdanningene eller gjennom beskrivelser og tiltak 1 de
politiske planene. Som jeg kommer tilbake til i redegjorelsen for begrepet norskhet, er kultur i

denne studien s@rlig brukt i bekrivelse av kunnskaper og erfaringer som tilherer majoriteten.

Multikulturalisme er, som Parekh (2006) hevder, en politisk strategi som innebarer at det ma
veere satt 1 gang en form for politikk for & ivareta mangfoldet (Degving, 2009, s. 44). Innenfor
multikulturalisme er fellesskapet et mal, og minoritetsgrupper deltar med like rettigheter og
plikter uten & métte gi opp nasjonale, spraklige, kulturelle eller religiose sartrekk.
Multikulturalisme hviler pa en antakelse om at kulturell tilherighet er viktig og at eget sprak,
historie, tradisjoner og livssyn er tydelig til stede og allment akseptert (Daving, 2009, s. 44).
Multikulturalisme refererer videre til en sosial prosess der forskjellen mellom
samfunnsborgere ansees som en styrke snarere enn et problem. I trdd med Arendts (1996)
perspektiver, som jeg kommer tilbake til i1 teorikapittelet, innebarer multikulturalisme at
forskjeller kan vere kilde til fornying og utvikling. Bundgaard (2006, s. 139) beskriver et
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multikulturelt samfunn som et sted der mennesker har ulike forstaelser av hva som er et godt
liv, og som kontinuerlig skaper kultur ved & fortolke verden og handle i samspill med dem de
meter. Jo mindre sammenfallende erfaringer hos menneskene som metes, desto sterre er
muligheten for & skape noe nytt som ikke har skjedd for (Eriksen, 2015, s 13). Daving (2009)
understreker videre at multikulturalisme bringer fram kompliserte spersmél om for eksempel i
hvor stor grad samfunnets offentlige tjenester skal tilpasses en heterogen befolkning og hvilke
verdisystemer som skal tillates i praksis. Et viktig spersmal blir hvor grensen gér mellom

privat og offentlig sfaere.

I redegjorelsen for avhandlingens fokus pa sprék bruker jeg begrepet superdiversity, oversatt
til hypermangfold pa norsk, som ogsa er tatt i bruk de senere ar favne de mange ulike
aspektene ved multikulturalisme (Vertovec, 2007, Blommaert, 2013 og Eriksen, 2015).
Eriksen beskriver et hypermangfoldig samfunn som et sted der ingen tradisjon kan tas for gitt.
Mennesker med ulike levesett og ulike verdier lever side om side og vil alltid ha eksempler pa
levemater som er annerledes enn sine egne, rett i nerheten (Eriksen, 2015, s. 4-5). Vertovec
(2007, s. 1024) beskriver hypermangfold som et komplekst samspill i mange lag mellom
mennesker av ulik opprinnelse, forbundet pd tvers av nasjoner og sosiogkonomiske forhold.
Et hypermangfoldig perspektiv innebarer a ta hoyde for at situasjoner tolkes forskjellig uten
at individene har full innsikt 1 hverandres tolkninger (Blommaert, 2013). Menneskers
mobilitet 1 verden skaper komplekse og uforutsigbare hypermangfoldige samfunn og
opphever skillet mellom «oss» og «dem» (Blommaert, 2013, s.6-8). Vandenbroeck (2017)
setter begrepet hypermangfold inn i en barnehagepedagogisk sammenheng ved a relatere det
til foreldre med ulike spréklige, kulturelle og ekonomiske bakgrunner. Han retter et kritisk
blikk mot metoder som brukes for 4 jevne ut ulikheter mellom barn, i den hensikt a tilpasse
dem til ensidig undervisningsopplegg (Vandenbroeck, 2017, s. 406), eller 4 lage ensidige
veiledningsopplegg for foreldre for 4 tilpasse dem til majoritetens verdier (Vandenbroeck,
2017, s. 409). Istedenfor & utvikle felles maler der alle er forventet & passe inn, handler
pedagogikk i et hypermangfoldig samfunn ifelge Vandenbroeck (2017, s. 411) om & forhandle
ulike tilherigheter, samhandlingsformer og a utvikle tid og rom for mangfold der foreldres

ulike stemmer kan bli hert og respektert likeverdig.

Hypermangfold er karakteristisk for noen av beskrivelsene av barnehagene i denne
avhandlingen, og kan forstds som en ytterligere videreforing og fordypning av begrepet
multikulturalisme. Hypermangfold er derfor begrepet jeg anser som mest dekkende nar jeg

skal beskrive menneskene som inngér 1 studien. Barnehagene besto av komplekst
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sammensatte grupper av mennesker der ingen sannhet kunne tas for gitt, og det var vanskelig
a forutse hva som var felles og hva som var ulikt. De fleste av barna og deres familier hadde
forankring i flere land og verdensdeler, og det var store variasjoner i utdanning, sprak,

religion og verdier og skonomisk situasjon.

Jeg har vekslet mellom bruk av begrepene multikulturell, flerkulturell og hypermangfoldig i
titlene pa artiklene. Alle begrepene innebaerer mer enn bare at mennesker med ulik spraklig og
kulturell bakgrunn metes. Begrepet multikulturell har et tydelig politisk innhold og tittelen “A
skape fortellinger 1 den multikulturelle barnehagen” brukes derfor i artikkel 1 der politiske
foringer for barnehagene er en viktig del av temaet. I artikkel 2 er det hypermangfoldige
preget pa barnas sprakbakgrunner sentralt, og derfor bruker jeg tittelen «Dialogisk praksis i
hypermangfoldige barnehager». 1 Artikkel 4 bruker jeg tittelen “Tilgang til fellesskap i den
flerkulturelle barnehagen”. Artikkelens analyser er rettet inn mot forskningsspersmal 3 om
hva som kan vere til hinder for at alle barn tilbyr likeverdige dialoger i barnehagen, og den
multikulturelle eller hypermangfoldige siden ved barnehagen er ikke med i beskrivelsene i
samme grad som artikkel 1 og 2. Forskjellene ligger i at det 1 de to ferste artiklene refereres til
hvordan mangfoldet kommer til syne og skaper noe nytt, mens artikkel 4 presenterer
observasjoner der barn med ulik spraklig og kulturell bakgrunn metes uten at mangfoldet
forer til endring eller utvikling. Betegnelsen flerkulturell fanger sistnevnte situasjon bedre
fordi den ikke direkte innebarer mangfold som verdi. Begrepet flerkulturell er mer deskriptivt

enn politisk og brukes ogsé gjennomgéende i1 denne kappens generelle beskrivelser.

1.3.2. Minoritet og majoritet
P& samme mate som det kan veare vanskelig & definere kultur, flerkultur og multikultur,

hevder ogsé flere forskere at det er etisk problematisk & konstruere kategorier av barn der
minoritet og majoritet beskrives som motsetninger (Connolly, 2000 og Bustos, 2009).
Begrepet minoritet kan reflektere en gruppe som er kvantitativt mindre enn majoriteten (Gitz-
Johansen, 2006, s. 76), men det kan ogsé reflektere maktrelasjoner der majoriteten bestemmer
hva som kan forstdes som «normalty» (Krag, 1992). I barnehagene som beskrives i denne
avhandlingen, tilherer flertallet av barna familier som i samfunnet ellers forstds som en
spréklig og kulturell minoritet. Det vil si at de 1 barnehagene er kvantitativt 1 flertall, men
likevel bygger barnehagenes innhold pa verdier og normer som reflekterer en norsk majoritet,

og maktrelasjonen i begrepet er derfor betydelig.

Kategorisering av barna som del av minoritet eller majoritet sier altsd noe om hvor de kan

plasseres 1 forhold til majoritetssamfunnet, men det sier ellers lite om interesser og egenskaper
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som gjor hvert enkelt barn unikt. Johannessen, Rafoss og Rasmussen (2018, s. 126) skriver at
kategorisering inneberer forenklinger som kan fa oss til & overse hvor ulike ting i samme
kategori er, samtidig som man kan overse ting innenfor og utenfor den samme kategorien.
Analysene i1 avhandlingen innebaerer noen fokus som beskriver en liten del av virkeligheten.
Ettersom en av hensiktene med avhandlingen er 4 undersgke hvordan man kan inkludere barn
med ulike spraklige og kulturelle forutsetninger i likeverdige dialoger, har jeg beskrevet
kategorier som kan fremsté avgrenset i analysene, men som er betydelig mer dynamiske i det
virkelige liv. Begrepet «minoritetsspraklig» kan indikere at man ikke behersker majoritetens
sprék. P4 samme mate kan «flerspraklig» indikere at man snakker bdde minoritetssprik og
majoritetssprak flytende. Jeg varierer begrepsbruken i artiklene ut fra problemstillingens
fokus. I artikkel 1 er det et poeng a fa fram hypermangfoldet, og der bruker jeg betegnelsen
flersprdklige og majoritetsspraklige. I min definisjon av flerspraklig ligger det at barna bruker
mer enn et ikke-skandinavisk sprak i hverdagen. I begrepet majoritetsspriklig ligger det at
barna kun bruker norsk i hverdagen. Begrepene kan betraktes som problematiske fordi de ikke
sier noe om sprakniva eller hvor mange sprak et barn snakker. Barn som lerer flere sprak har
ulik sprakbakgrunn og befinner seg pa forskjellige nivder der norsk spraknivé er i utvikling
fra en dag til en annen. Gitt avhandlingens tematikk er det allikevel nedvendig & bruke noen
definisjoner, men jeg understreker at alle barna gikk 1 barnehager som kan karakteriseres som
hypermangfoldige, og derfor til en viss grad var eksponert for forskjellige sprak uavhengig av

hvor mange de selv snakket.

Magte mellom minoritet og majoritet er sentralt i avhandlingen, og jeg bruker betegnelser
knyttet til disse begrepene med alle de forbehold jeg har beskrevet om at barnegruppene er
komplekse og dynamiske. Begreper jeg bruker er som nevnt tilpasset konteksten jeg
beskriver. I artikkel 4 beskriver jeg hvordan kunnskap om en s@regen norsk kultur har
betydning for deltakelse i dialoger, og der har jeg kategorisert barna ut fra om de har
utenlandskfedte eller norskfadte foreldre. Flere av barna hadde en utenlandskfedt og en
norskfedt forelder. I artikkel 1 er disse kategorisert som flerspraklige, mens i artikkel 4 ser jeg
det som viktig at de hadde en tilknytning til norsk kultur gjennom en av sine foreldre. Hvor
jeg har kategorisert dem, er altsé definert ulikt ut fra problemstillingene jeg skriver fram.
Kategorisering av barn i flerkulturelle barnegrupper ber vere dynamisk og skiftende og alltid
sees 1 sammenheng med situasjonen som beskrives. Kontekstavhengighet ligger til grunn for

alle valg av kategoriseringer i denne avhandlingen.
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1.3.3. Norskhet
For & belyse det tredje forskningsspersmalet om hvilke forhold i barnehagen som kan vere til
hinder for at alle barn tilbys deltakelse i likeverdige dialoger i barnehagen, har jeg kommet
fram til noen begreper som beskriver kontrasten mellom minoritet og majoritet. Her lener jeg
meg pa studier som beskriver hvordan majoriteten kan dominere. Thun (2015) peker pa at
begrepet norskhet er fravarende i planverk som omhandler grunnleggende verdier i norske
barnehager, som for eksempel barns medvirkning. Ifelge Thun tyder dette pa at det er lite
refleksjon omkring majoritetens verdier, og at det derfor er en fare for at norske verdier
reproduseres fremfor at barnehagen utvikler seg og tilpasser seg det mangfoldet barna
representerer. Ifelge Vassenden (2011) er norsk kultur elastisk og flytende, noe som gjor det
vanskelig & angi presist hva norskhet er. Lynnebakke og Fangen (2011) knytter begrepet til
bestemte kulturelle praksiser som gir anerkjennelse i det norske samfunnet. Jeg bruker
begrepet norskhet i artikkel 4 for & beskrive noen subtile praksiser og kunnskaper som barn
tilegner seg fordi de vokser opp i familier der den norske majoritetens verdier dominerer. I
denne artikkelen inngar ogsa begrepet kulturelle rom som er en beskrivelse av praksiser og
kunnskaper som ofte er ubevisste, men som er dominert av kulturelle forventninger knyttet til
majoritetens normer og verdier (Bundgaard 2006, s. 141). Jeg ser dette som praksiser og
kunnskaper som reproduseres nar pedagogisk innhold i barnehagen mangler refleksjoner
rundt norskhetens eksistens, og som kan lede til ekskludering. Norskhet i denne avhandlingen
er beskrevet i forbindelse med prosesser som kan ekskludere barn med minoritetsbakgrunn fra

fellesskapet.

1.3.4. Danning
Begrepet danning har siden 2005 vert inkludert i barnehages formalsparagraf gjennom
folgende formulering: «Barnehagen skal i samarbeid og forstaelse med hjemmet ivareta
barnas behov for omsorg og lek, og fremme lering og danning som grunnlag for allsidig
utvikling» (Barnehageloven, 2005). Jeg har valgt & bruke Gustavssons (1998 og 2012)
beskrivelser av danningsprosesser som fortellinger om menneskers samhandling med
omgivelsene. Danning representerer et syn pé laering der barn sees som viktige akterer i sine
egne leringsprosesser. Ifelge Gustavsson (2012, s. 31) har danningstanken utspring i en
forstéelse av at mennesker utvikles gjennom meter med noe som til dels er fremmed og
annerledes. Gjennom danning tolkes nye erfaringer inn i den forstaelsen vi allerede har av

verden, og utvider vart verdensbilde (Gustavsson, 2012, s. 32). I avhandlingens analyser ser
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jeg danning 1 lys av Arendts beskrivelser av livshistorier, noe jeg kommer tilbake til i

kapittelet om teoretiske og filosofiske perspektiver.

1.3.5. Personalet i barnehagene
Jeg bruker ingen systematisk beskrivelse av personalets utdanning eller posisjon, men omtaler
dem 1 hovedsak som «personale» og «ansatte». I beskrivelse av observasjoner hender det at
jeg bruker begrepene «forskolelerer!y, «barnehagelarer», «barnehagemedarbeider», «barne-
og ungdomsarbeider» eller «deltidsstudent» og «sprakpedagogy. I artikkel 1 beskriver jeg
hvordan pedagogenes praksiser er preget av et palegg om 4a lare barna norsk for skolestart, og
der er det et poeng 4 vise til at de ulike yrkesgruppene har forskjellige tilneerminger. |
generelle beskrivelser av personalets samhandling med barna ser jeg det imidlertid som viktig
a unnga 4 blottstille og henge ut bestemte grupper, eller 4 la en uttalelse bli stiende som

representativ for en yrkesgruppe. Derfor bruker jeg generelle betegnelser.

1.4. Tidligere forskning

I dette delkapittelet gjor jeg rede for forskning av betydning om spréklig og kulturelt
mangfold i barnehage, hvordan jeg har kommet fram til den og hvilke kriterier den er valgt pa
bakgrunn av. Bredden i fagfeltet og de mange ulike innfallsvinklene til spraklig og kulturelt
mangfold i barnehage gjor det umulig a gi en fullstendig oversikt. Mange av forskerne pa
dette feltet har gjort omfattende undersokelser, og jeg trekker fram studier som har hatt
relevans for min avhandling. Jeg har konsentrert meg om litteratur og forskning om
barnehager fra Skandinavia fordi de er organisert innenfor en felles nordisk modell som gjor
at barnehagene er ssmmenlignbare. I forbindelse med foreldresamarbeid viser jeg ogsa til

noen studier utenfor Skandinavia.

Dette er en etnografisk studie kjennetegnet ved at det er ulike innfallsvinkler til
forskningsspersmalene. Fire innfallsvinkler til dialoger har vaert serlig viktige for & {4 fram
nyansert kunnskap om det komplekse feltet som underseokes: dialoger mellom personalet og
barn i flerkulturelle barnehager, barnehagen som flerkulturell meteplass, pedagogisk
atmosfaere og majoritetens perspektiv, sistnevnte beskrevet gjennom begrepet «norskhet». I
artikkel 5, der jeg diskuterer forskningsspersmal 3 om hva som kan vare til hinder for

inkludering, har religiose praksiser barn har med seg hjemmefra, sentral betydning i dialogene

! Personale som var utdannet fgr tittelen ble endret til «barnehagelzerer».
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jeg presenterer. Derfor omtaler jeg ogsa noe forskning om foreldresamarbeid generelt, og noe

om foreldresamarbeid med vekt pa religion.

For & finne fram til studiene har jeg 1 hovedsak gjort sgk 1 Idunn, Eric, Oria og Google
Scholar med relevante nekkelord. Nekkelord som har vart brukt i kombinasjon med
hverandre, er flerkulturell/barnehage, multikulturell/barnehage, multicultural preschool,
multicultural/early chilhood education, superdiversity/early childhood education
pedagogisk/atmosfare, pedagogical/atmosphere, flerkulturell/lek, barnehage/muslim,
barnehage/religion, minoritet/majoritet og norskhet. Jeg har ogsa tatt utgangspunkt i
forskningsoversiktene til Garman, Tkachenko og Sandvik (2014) og Graver (2018) om sprak
og samhandling i barnehager, og gétt gjennom litteraturlister og henvisninger i fagartikler for
a finne relevant litteratur. Innspill fra veiledere og fagfeller samt presentasjoner pd nasjonale

og internasjonale konferanser har ogsé vart av betydning.

For jeg gér inn pa forsking som omhandler dialog og samhandling i flerkulturelle /
multikulturelle / hypermangfoldige barnehager, vil jeg nevne en studie av Corsaro som ogsa
har relevans for studien fordi den sier noe generelt om barns erfaringer og hvilken betydning
de kan ha for deltakelse og samhandling 1 barnehagen. The underlife of the nursery school:
young children's social representations of adult rules fra 1990 viser hvordan barn gjennom
sine familier sosialiseres og tilegner seg erfaringer som de tar med seg inn i samhandling med
andre barn 1 barnehagen. Studien handler om hvordan leringsmiljeet i barnehagen formes av
barnas erfaringsverden, samtidig som det ogsé former barnas erfaringer. Corsaro (1990) viser
at en forutsigbar ramme omkring barnehagens innhold kan styrke barnas mulighet for & delta
og samhandle med andre. I artikkel 3 underbygger denne forskingen en observasjon av barn
som finner et felles grunnlag 1 barnehagen pa bakgrunn av like erfaringer, mens diskusjonen i
artikkel 4 1 lys av Corsaros forskning ser pa om erfaringsgrunnlag ogsé kan virke

ekskluderende dersom barna er kjent med ulike praksiser hjemmefra.

1.4.1. Forskning om kommunikasjon og samhandling i flerkulturelle barnehager
[ henhold til avhandlingens fokus pé dialog og samhandling har jeg i forskningsoversikten
valgt 4 utelate forskning med en lingvistisk tilnerming til sprékutvikling, men vil presentere
forskning som belyser hvordan barn fra spréklige og kulturelle minoriteter inkluderes 1
dialoger 1 barnehagen. De to forskningsoversiktene som presenteres i det folgende, har vekt péa
spréklaering gjennom lek, samhandling og organiserte aktiviteter 1 barnehagen. Den forste er
Garmann, Tkachenko og Sandviks (2014) Synteserapport om skandinavisk forskning pa barns
sprak og sprakmiljo i tidsrommet 2006—-2014, der en del av rapporten omhandler flerspréklige
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barn. Rapporten har fokus pa personalets kompetanse og ledelse og tar ellers for seg
barnehagens rolle i barns sprakutvikling, betydningen av lek, samtaler, barnelitteratur, tidlig
litterasitet, digitale verktoy og kartlegging. Delene som omhandler betydning av lek, har
relevans for denne avhandlingen. Den andre forskningsoversikten jeg vil trekke fram, er
Grovers (2018) A leere sprik i barnehagen. Kvaliteter ved barns samhandling med voksne og
jevnaldrende som fremmer sprdkicering, som er en oversikt over forskning som omhandler
flerspréklige barns spréklaering i barnehagen. Forskningsoversiktens sekelys pd at variasjoner
1 barns spraklaring kan forklares gjennom studier av barns samhandling med voksne, og at
barn bygger pa sine egne erfaringer 1 nar de kommuniserer med andre 1 barnehagen, er

relevant for denne avhandlingen.

Bae (2011) har gjort en interessant pedagogisk studie av samspillenes betydning for
barnehagebarns deltakelse 1 kommunikasjon. Det er en mikroetnografisk undersokelse av to
barn som beskrives som henholdsvis «sosialt tilbaketrukken» og med «minoritetsspraklig
bakgrunn som ikke kunne norsk da han begynte i barnehagen» (s. 104). Bae viser til hvordan
barna gjennom & utvikle samspillserfaringene sine ble gradvis mer kommunikative og
deltakende i lek og samspill med andre barn og voksne. En viktig forutsetning var, ifelge Bae,
at barna var omgitt av personale som var villig til 4 tolke deres non-verbale signaler og gi dem
tid til & finne ut av hva de ville. En slik tilneerming til barnas deltakelse skapte en relasjonell

grobunn som fikk barna til 4 tre fram som vitale og bidragende i barnehagens hverdag (s.
125).

Jeg viser videre til studier fra Sverige med relevans for avhandlingen. Bjork-Willén, har gjort
betydelig forskning omkring sprékutvikling og sprdkmilje i flerkulturelle barnehager over
lengre tid. Av relevans for denne avhandlingen vil jeg trekke fram tre artikler: Participation in
multilingual preschool play: Shadowing and crossing as interactional resources (2007),
When education seeps into ‘free play’: How preschool children accomplish multilingual
education (2009), og studien Sprdakundervisning i férskolan - teoretiska principer och
empiriska exempel (2018), som hun har gjort sammen med Pramling og Simonsson. Bjork-
Willén og hennes medforskere tar pa ulike mater for seg hvilken betydning dialoger mellom
personale og barn, og dialoger barn imellom, har for barns andrespriksutvikling. Videre er
Bjork-Willéns funn som viser at barn fyller inn setninger med kroppssprak for 4 gjere seg
forstatt, interessante for denne avhandlingen. Skaremyr (2019), har i sin PHD-studie
Sprakliga gemenskaper och minoritetssprakliga barn i svensk forskola fokusert pd de sosiale

og kulturelle normene som tar form i1 barnehagens spréakfellesskap. Skaremyr konkluderer sin

15



avhandling med at barn kombinerer verbalsprak, kroppsspradk og materiale pa individuelle og
kreative méter nar de kommuniserer pa andrespriket i barnehagen. Disse studiene har sarlig
relevans for artikkel 1, 2 og 3 der jeg diskuterer problemstillinger som har tilknytning til de to
forste forskningsspersméalene om hva som preger kommunikasjonssfarene som utvikles 1
barnehagene som folge av personalets spontane og planlagte pedagogiske praksis, og pa
hvilke méter barnehager kan utvikle kommunikasjonssferer med dialoger der alle barn gis

mulighet til & uttrykke seg verbalt og non-verbalt.

1.4.2. Forskning om barnehagen som flerkulturell moteplass
I Danmark har Palludan (2005) og Bundgaard og Gullev (2008) gjort studier om samhandling
som har stor relevans for mine forskningsspersmal. Palludans (2005) doktoravhandling
Bornehaven gor en forskel bygget pé en etnografisk studie av barn og personales mater
gjennom hverdagsliv i barnehager. Avhandlingen viser at daglig samhandling mellom barn og
personale innebarer produksjon og reproduksjon av hierarkisk ordnede, sosiale relasjoner der
familienes klasse og kulturell tilherighet har betydning for hvorvidt barna blir mett med

likeverdige dialoger.

Bundgaard og Gullevs (2008) bok Forskel og feellesskab. Minoritetsborn i daginstitution er
en rapport fra en etnografisk undersekelse fra to flerkulturelle barnehager i Danmark.
Undersgkelsen dreier seg om hvorvidt barnas ulike bakgrunner hadde betydning for
vennskapsdannelse og pedagogiske tiltak. Undersegkelsen viser til eksklusjonsprosesser i
barnehagen pa grunnlag av sprakprioritering, materielle forhold, felles referanser, sosial

kategorisering, lekerelasjoner, institusjonsstruktur og pedagogikk.

Zachrisens (2013) doktoravhandling fra Norge, Interetniske mater i barnehagen. Vilkar for
barns samhandling i lek omhandler betingelser for interaksjon og deltakelse som skapes i
interetniske lekesituasjoner, og hvilke konsekvenser disse kan fa for barn med etnisk
minoritetsbakgrunn. Studien identifiserer noen sentrale trekk ved samspill pé og i tilknytning
til interetniske lekearenaer: Det finnes et majoritetskulturelt hegemoni i barnehagen som
barna aksepterer uten a yte motstand, men det forekommer ogsa interetniske mater som er
kjennetegnet av likeverdighet. Det er store variasjoner i hvor mye barn deltar i interetniske
leksituasjoner, noen deltar daglig, andre sjelden. Verbal kommunikasjon mellom barna
foregér pa norsk, og den non-verbale kommunikasjonen er kompleks og mangesidig.
Zachrisen konkluderer avhandlingen med at barn med minoritetsbakgrunn sjelden blir gitt
forende posisjoner 1 interetnisk lek. Videre har hun 1 en postdoktorstudie undersokt
betydningen av barnehagens omsorgsgiveres kulturelle bevissthet (Zachrisen, 2017), og
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konkluderer med at omsorg 1 barnehagen foregar innenfor en kompleks sosiokulturell
kontekst, som fordrer refleksjon hos omsorgsgiveren rundt hvordan kulturelle erfaringer og

bakgrunner hos alle akterene spiller med i metene.

Kalkmans (2017) doktoravhandling Day care as an integrational arena and inclusive
environment: Newcomer Migrant Girls’ Sociocultural Transitions and Negotiations of
Identity, Home and Belonging beskriver inkludering av nyankomne flyktningbarn gjennom
samhandling og rollelek, og viser til at kamper om makt og posisjonering nyanserer den

generelle oppfatningen av at barnehage ensidig er positiv for minoritetsbarn.

Sadownik (2018) har gjort en studie med fokus pé polske barns opplevelse av tilherighet i
norske barnehager. Hennes artikkel Belonging and participation at stake. Polish migrant
children about (mis)recognition of their needs in Norwegian ECECs beskriver polske barn
som er nye i barnehagen, og viser til at barna fremhevet det ressursrike innholdet 1
barnehagene som svert positivt, men hevdet selv at de ikke ble inkludert som en del av
fellesskapet pd grunn av spraklige barrierer. Avslutningsvis presenterer artikkelen ulike

pedagogiske perspektiver pa inkludering av minoritetsbarn i barnehage.

Disse studiene har relevans for problemstillingen som tas opp 1 artikkel 4 og 5, der jeg
diskuterer forskningsspersmal 3 om forhold som kan veere til hinder for at alle barn tilbys et

likeverdig leeringsmilje 1 barnehagen.

1.4.3. Forskning om pedagogisk atmosfaere
Bollnow (1962), Jusso og Lane (2005) og Dupont (2008 og 2012) utgjer det teoretiske
grunnlaget for mine beskrivelser av pedagogisk atmosfare. Johansson (2008) og Kampmann
(2008) har tatt for seg pedagogisk atmosfaere spesielt knyttet til barnehage. Analysene mine
har bygget videre pd et forskningsprosjekt av Johansson (2008) der hun skiller mellom tre
ulike former for pedagogisk atmosfare i barnehager: en samspillende atmosfere der
pedagogene er nervarende 1 barnas verdener, en kontrollerende atmosfaere der pedagogene er
distanserte og har vekt pd instrumentell leering og struktur samt en ustabil atmosfaere som
ligger et sted mellom de to. De to ferstnevnte formene var utgangspunkt for forskerblikket

mitt da jeg begynte & gjore deltakende observasjon i barnehagene.

Kampmanns (2008) studie er rettet mot atmosfaere som uttrykk for barns opplevelse av, og
tilgang til, de handlingsrommene som barnehagen tilbyr. Kampmann understreker
betydningen av at barn far trekke seg ut av samhandling med andre nér de har behov for det,

og at atmosfaeren avgjer barnas mulighet til & veksle mellom deltakelse og regresjon.
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Disse studiene har sarlig relevans for forskningsspersmal 2 og artikkel 1 og 3, der jeg

diskuterer atmosfaerens betydning for barns initiativ til 4 delta i dialoger.

1.4.4. Samarbeid mellom hjem og barnehage
Selv om foreldresamarbeid ikke er et fremhevet tema i avhandlingen, har erfaringene barna
har med seg hjemmefra til barnehagen, betydning for analysene, og jeg gjorde intervju med et
lite utvalg foreldre. Jeg skal presentere noe relevant forskning som belyser foreldresamarbeid
1 flerkulturelle barnehager, og fremhever her ogsé to forskingsprosjekter fra USA som har hatt
relevans for mine analyser, og som kan supplere skandinavisk forskning. Heath (1982) har
gjort en antropologisk studie som viser at laeringskultur i vestlige utdanningsinstitusjoner
bygger pa bestemte former for leggeritualer med godnattfortellinger som er bygget opp
gjennom dialog mellom barn og foreldre. Dette er dialoger knyttet til ritualer som er vanlige 1
det hun beskriver som «hvit middelklasse», men som kan vere ukjent for familier med
opprinnelse i andre deler av verden. Det vestlige utgangspunktet gjenspeiler en forstielse av
normalitet der alternative mater & organisere barns dagligliv pa ikke tas i betraktning. Heath
(1982) konkluderer med at erfaringer fra hjemmet man vokser opp i, har betydning for

hvilken tilgang man har pd kunnskapen som presenteres i barnehage og skole.

Tobin, Arzubiaga, og Adair (2013) har skrevet boken Children crossing borders. Immigrant
parent and teacher perspectives on preschool som fremstiller en omfattende
intervjuundersegkelse med minoritetsforeldre og barnehagelarere 1 USA. Undersgkelsen
belyser spraklige og kulturelle ulikheter som pa forskjellige mater hindrer minoritetsforeldre
og barnehagelarere i 4 samarbeide om laeringsmal. Et funn som har relevans for artikkel 5 i
min studie, er at foreldrene hevder at de foler seg trygge nar det er ansatte i skole og
barnehage som har kunnskap om den religionen som praktiseres i hjemmet. Forskerne
konkluderer med at foreldre vanligvis for forste gang konfronteres med ulikhet mellom hjem
og majoritetskultur ndr barna begynner 1 barnehage. Politikere og pedagoger har, ifelge dem,
fortsatt ikke funnet tilfredsstillende losninger for & inkludere minoritetsbarn og deres familier

likeverdig.

Bergslands (2018) doktoravhandling Barnehagens mate med minoritetsforeldre. En kritisk
studie av anerkjennelsens og miskjennelsens tilblivelser og virkninger er gjort i Norge og
tematiserer samarbeid mellom barnehage og hjem. Bergsland har utforsket hvordan tildeling
av anerkjennelse og miskjennelse skjer 1 barnehagens mete med minoritetsforeldre, og
hvordan disse tildelingene kan forstés i lys av teorier om makt. Bergsland konkluderer, i lys
av Bourdieus teorier om ulike former for kapital, med at barnehagen synes a fungere pa en
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mate som gjor det lettere for noen grupper enn for andre & motta anerkjennelse. Sosiale og
kulturelle ressurser har betydning for tildeling av anerkjennelse. Undersekelsen har relevans

for beskrivelser av foreldresamarbeid i artikkel 1 og 5 1 denne avhandlingen.

Til slutt vil jeg nevne Krogstad (2015) som har gjort flere studier knyttet til fagomradet
religion, livssyn og etikk i barnehagen. I forbindelse med kompetansehevingsprosjektet
Kompetanse for mangfold (Utdanningsdirektoratet, u.4.) gjorde hun en undersgkelse som viser
at religion 1 sveert liten grad er tatt inn 1 politiske planer og overordnede foringer for
barnehager. Sterst relevans for min avhandling har imidlertid hennes studie om muslimsk
barneoppdragelse, der hun presenterer uttalelser fra barnehagelaerere i lys av Bourdieus
begrep om habitus og kulturell kapital (Krogstad, 2019). Studien viser til at intervjupersonene
til en viss grad generaliserer med hensyn til kategoriene «muslimsk» versus «norsk», og at det
er behov for & se barneoppdragelse i et videre perspektiv, der landbakgrunn, etnisitet, kultur
og religion setter preg pa muslimske barns oppvekstmilje. Jeg ser dette i forbindelse med
Tobin et al. (2013) sine funn av at foreldre mener det har betydning at barnehagen har
kunnskap om den religionen som praktiseres i hjemmet. Denne forskningen er relevant for
forskningsspersmaél 3 og artikkel 5, der jeg tematiserer hvorvidt muslimske barn ble gitt

mulighet til & bringe religigse praksiser inn i dialoger i barnehagen.

1.4.5. Forskning om norskhet og majoritetsperspektivet
I arbeid med det tredje forskningsspersmalet, som omhandler forhold som kan vere til hinder
for at alle barn tilbys et likeverdig leringsmilje 1 barnehagen, har barnehagens
majoritetsperspektiv veert grunnleggende. Temaet er ogsa reflektert i overstaende

forskingsarbeider som for eksempel Palludan (2005) og Bergsland (2018).

Thun (2015) har gjort en tekstanalyse av barnehagens planverk, og konkluderer med at
majoritetsperspektivet er dominerende, og dels til hinder for at alternative perspektiver kan
prege og utvikle barnehagene. Undersgkelsen tar for seg hvordan det kulturelle mangfoldet
beskrives 1 Rammeplan for barnehagen, og Thun pipeker at mangelen pé refleksjoner rundt
norskhet og maktperspektiver gir fare for at barnehagen ubevisst reproduserer majoritetens

perspektiver istedenfor & legge til rette for & inkludere nye forstdelser.

Videre har Seeberg (2003) 1 sin doktoravhandling gjort en komparativ studie mellom
flerkulturelle skoler 1 Norge og Nederland, og viser til at fagstoffet i den norske skolen
formidlet majoritetens verdier som om det representerte en normalitet, mens ulikhet mellom

minoritet og majoritet i liten grad var et tema.
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Til slutt vil jeg fremheve to sosiologiske undersegkelser som tar for seg norskhet. Lynnebakke
og Fangen (2011) har gjort en intervjuundersekelse med et utvalg som representerer etniske
minoriteter i Norge, der informantene hevdet at norskhet kunne knyttes til bestemte kulturelle
praksiser. De viser til at det gis stor betydning a beherske majoritetens verdier og veremater.
Vassenden (2011) beskriver ulike kategoriseringer av norsk og ikke-norsk, der noen
kategorier kan vare entydige, for eksempel statsborgerskap, mens andre kan vare elastiske
eller flytende, for eksempel kulturbakgrunn. Det flytende og elastiske gjor at det er vanskelig
a angi presist hva norskhet er, hevder Vassenden (2011, s. 173). Dette blant annet fordi en
person kan identifisere seg med eller tilskrives en norsk kategori i det ene oyeblikket, og

befinne seg i en ikke-norsk kategori i det neste.

1.5. Oppsummering

I dette kapittelet har jeg gjort rede for studiens tema og bakgrunn for valg av tema. Jeg har
presentert forskningsspersmalene og gitt en begrunnelse for begrepene jeg velger a bruke 1
min omtale av barnehager og akterer i et flerkulturelt samfunn. Avslutningsvis i kapittelet har
jeg vist til tidligere forskning som har betydning for mitt forskningsblikk, og som har bidratt
til & legge grunnlaget for denne studien. Jeg understreker at gar man utenfor barnehagefeltet,
er det gjort betydelig mer forskning omkring disse temaene som det ikke har vert rom for &

presentere 1 denne forskingsoversikten.

I det folgende skal jeg gjore rede for studiens teoretiske tilnerminger som har betydning for

analysen.
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2. Teoretiske og filosofiske perspektiver

Dette forskingsprosjektet har en kritisk, etnografiske inngang som inneberer & stille spersmél
ved oppfatninger om hva som ligger til grunn for menneskers forstéelse av verden, og a seke
alternative perspektiver. Derfor har jeg funnet det hensiktsmessig & gjore bruk av teorier som
kan gi et kritisk perspektiv pa noen etablerte sannheter om barn, foreldre og personale 1
flerkulturelle barnehager, i prosjektets analyser. Teorier av Hannah Arendt og Mikhail
Bakhtin ligger til grunn for analysene som belyser forskningsspersmalene. Begge disse

tenkerne presenterer perspektiver som kan gi nye innfallsvinkler til etablerte sannheter.

2.1. Presentasjon av Hannah Arendts perspektiver

Arendt betraktet seg selv som en politisk tenker, og hun var kritisk til & innlemme sma barn 1
en politisk verden (Biesta, 2010, Korsgaard, 2014 og Nome, 2018). Arendt sa altsa ikke
pedagogikk som en politisk virksomhet. Ifolge henne hadde ikke politiske handlinger noe 1
utdanningsinstitusjonene & gjore, fordi «politikk forhandles av de som allerede er utdannet»
(Arendt, 1961, s. 173). Den delen av Arendts filosofi som jeg velger 4 anvende i analysene,
har utgangspunkt 1 essaysamlingen Between the past and the future (1961) og Vita Activa- det
virksomme liv (1996). I disse tekstene gjor hun det klart at hun mener at for mennesker kan
bidra til utvikling og endring gjennom samhandling i den politiske sfeeren mé de introduseres,
og gjare seg kjent med den bestdende verden gjennom den sosiale sfaeren (Biesta, 2010 og
Korsgaard, 2014). I essayene What is authority? og The crisis in education fra Between the
past and the future skriver hun at den bestdende verden ber introduseres til barn gjennom
skolesystemet, og at hun anser det som svart viktig at forholdet mellom lerer og elev er
asymmetrisk. Autoriteten ma tilhore lererne. 1 essayet Reflections on little rock (1959) gir hun
eksempel pa at & involvere barn 1 politiske tiltak, inneberer a overlate til barna & ta en kamp
pa vegne av de voksne. I eksempelet fra dette essayet dreier det seg om & gi barn et ansvar
som voksne selv har vist seg ute av stand til 4 hndtere (Korsgaard, 2014, s. 38). Pa bakgrunn
av dette hevder hun at forst ndr barn har gjennomfoert en skolegang styrt av lerere som en
tydelig autoritet, kan de inngd i politisk aktivitet som ifelge henne dreier seg om likestilt,
gjensidig pavirkning med evrige akterer i samfunnet. Skillet mellom den politiske og den
sosiale sfaeren bestér ifelge henne i at politikken kjennetegnes ved menneskers jevnbyrdighet,
mens den sosiale sfeeren er hierarkisk (Arendt, 1996, s. 48). I folge Arendt gér disse sferene

hele tiden over 1 hverandre, men det er kun voksne, ferdig skolerte mennesker som kan delta
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jevnbyrdig i den politiske sfeeren. Nar jeg anvender perspektivene hennes for a beskrive
samhandling mellom barn i barnehage, er det alts ikke slik Arendt selv ville bruke sin egen
filosofi. Til tross for at pedagogikk ikke er Arendts felt, har det vert gjort mange forsek pa a
skrive henne inn i pedagogisk virksomhet (Korsgaard, 2014, s. 15). Jeg kommer nermere
tilbake til kritikk av Arendts filosofi og implikasjonene ved a bruke den i pedagogisk
sammenheng. Korsgaard (2014) har i sin bok Hannah Arendt og peedagogikken. Fragmenter
til en gryende peedagogik i stor grad lyktes i sitt forsek pé 4 anvende Arendts teorier i
pedagogisk sammenheng uten & omskrive eller tolke teoriene hennes i en annen retning. Med
denne boken som bakteppe vager jeg a bruke begrepene hennes i tilknytning til pedagogikk.
Jeg har videre stottet meg pa Benhabib (1993), Biesta (2010) og Walsch (2011) sine
tolkninger nar jeg har anvendt Arendt i nye sammenhenger. Disse tar for seg Arendts
bekrivelser av menneskelig samhandling som kan relateres til tema og analyser i denne

avhandlingen.

2.1.1. Pedagogikk som produksjon
Arendts tydelige fokus pa mellommenneskelige interaksjoner er hensiktsmessig & bruke 1
analyser av samhandling i flerkulturelle barnehager, og jeg ser elementer bade fra det hun
beskriver som den sosiale sfaeren og den politiske sfaeren, 1 barnehagens pedagogiske
virksomhet. Jeg kan imidlertid ikke anvende teoriene og begrepene hun bruker uten & forklare
hvordan jeg forstir dem. Jeg skal derfor gjore videre rede for noen sentrale begreper og

beskrive hvordan jeg anvender dem i barnehagesammenheng.

Arendt (1961 og 1996) trekker opp en kontrast mellom det hun beskriver som tyranni pa den
ene siden, og menneskelig handling pa den andre. I beskrivelser av kontrasten mellom
gjensidig og likeverdig samhandling pa den ene siden og ensidige mal for menneskelig
virksomhet pa den andre, bruker hun begrepene «vold», «tyranni» og «enehersker» om
sistnevnte. Arendt var opptatt av at tenkning matte vare forankret i handling, og
begrepsbruken var direkte relatert til politiske hendelser som var aktuelle i hennes tid og som
var forankret i en filosofisk tradisjon som forbandt politikk med vold (Mahrdt, 2017, s. 8).
Begrepene er lite anvendbare 1 barnehagesammenheng fordi de kan gi assosiasjoner til bevisst
maktbruk blant enkeltmennesker. Jeg har derfor ikke anvendt begrepene i noen av de fem
artiklene som utgjer avhandlingen, men jeg finner det hensiktsmessig a gjore rede for dem her
for & gi et helhetlig bilde av den teorien jeg bruker i analysene mine. I Vita Activa — det
virksomme liv (1996) gir Arendt en beskrivelse av noen grunnleggende strukturer i samfunnet

ved & distingvere arbeid, produksjon og handling. Arbeid dreier seg 1 korte trekk om & serge

22



for det som er nedvendig for & overleve, mens produksjon dreier seg om & skape produkter.
Béde arbeid og produksjon er mélbare storrelser som kan utfores med utgangspunkt i en plan
om et forhdndsbestemt resultat. Handling representerer det politiske liv og skiller seg fra de to
forste ved at den er uforutsigbar, irreversibel og at den inneberer en ny begynnelse fordi den
bringer noe nytt inn 1 verden som utlgser nye handlinger. «Den nye begynnelsen stér alltid i

opposisjon til noe som kan beregnes statistisk» (Arendt, 1996, s. 179).

Arendt hevder at «tyranner, eller eneherskere, frigjor seg gjennom & skaffe seg makt over
andre» (Arendt, 1961, s. 146). En tyrann styrer med utgangspunkt 1 sin egen vilje og interesse,
og star i kontrast til politiske demokratier som er bundet av felles lover og regler. I politisk
forstand henger vold sammen med maktesloshet. Vold isolerer herskeren fra sine undersétter
og underséttene fra hverandre slik at samhandling umuliggjeres (Arendt, 1996, s. 208). Nar
ord misbrukes for 4 tilslere hensikter, har vi ifelge Arendt med vold & gjore. Arendts
beskrivelser av vold, tyranni og enehersking kan ikke forstds som konkrete storrelser, men
snarere metaforer for krefter som kan bidra til & bryte ned menneskelig samhandling. Vold
forekommer ikke i rendyrket form, men er kjennetegnet ved sin instrumentelle karakter som
bryter ned menneskelig samhandling og blir rettferdiggjort av malet den tilstreber (Mahrdt,
2017, s. 11). I barnehagesammenheng kan slike krefter begrense deltakernes muligheter til &
pavirke. Dersom politiske foringer for barnehager har en begrensende effekt pa samhandling
og mulighet for pavirkning, kan det dreie seg om vold slik det beskrives av Arendt. Det kan
for eksempel handle om foringer i samfunnet som er styrt av ekonomiske hensikter snarere
enn hensyn til enkeltmenneskers behov. Begrepet vold i denne avhandlingen innebarer &
planlegge mal for andre uten a involvere dem det gjelder. Det kan for eksempel skje nar
premissleveranderer 1 form av barnehageledere eller politikere har bestemte mal for hva barna
skal produsere av konkrete ferdigheter uten at malene er tilpasset individene. Walsch (2011)
skriver at den som ikke har forstdtt Arendts distinksjon mellom produksjon og handling,
heller ikke forstar distinksjonen mellom vold og handling. Distinksjonen ligger, slik jeg ser
det, mellom pé den ene siden produksjon av det mélbare og forhdndsbestemte som reflekterer
noen interesser som ikke neadvendigvis ligger i individet som bestemmelsene tas pa vegne av,
og pa den annen side leringsprosesser giennom gjensidig samhandling. Dette kan sees 1
sammenheng med Biestas (2011) henvisning til de to ulike tradisjonene innenfor pedagogikk,
der en undervisningskontekst med klare leringsmal dominerer et syn, mens barns autonomi
og danningsprosesser mellom barn og pedagog dominerer et annet. Jeg skiller derfor mellom

pedagogikk som produksjon og pedagogikk som handling i mine videre diskusjoner.
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2.1.2. Ansvar
I essayet What is authority? fra Between the past and the future beskriver Arendt begrepet
«autoritety som tyranniets motsetning (Arendt, 1961, s. 97). Autoritet forstas som et
bestdende grunnlag, et fast fundament som beskytter verden mot ustabilitet. Arendt ser
autoritet sterkt forbundet med tradisjon og knyttet til den sosiale sfaeren. Gjennom & ta vare pa
tradisjon tar vi ogsa vare pa var forbindelse til fortiden og til de menneskene som har bidratt
til & etablere det fundamentet var verden er bygget pa (Arendt, 1961, s. 94). Det gjor at vi kan
forsta noe av grunnlaget for den verden som omgir oss. Barnehagen kan, i lys av Arendts
teorier, forstas som en etablert verden bygget pa bestemte tradisjoner. Denne verden er skapt
av menneskene som gjennom tidene har vert der og pavirket den, og den representerer et
felles grunnlag. For & forsta de verdiene som preger var verden, ma vi ogsé forsté tradisjonene
som den er bygget pa. Betydningen av a ha noe felles & kommunisere om er viktig i Arents
filosofi, og autoritet kan representere et slikt felles fundament. Begrepet autoritet forstds altsa
som et utgangspunkt for inkluderende praksiser, og selv om det star i klar motsetning til tvang
og tyranni, fungerer det hierarkisk (Arendt, 1961, s. 93). I det hierarkiske ligger det at de som
representerer den bestdende verden, har ansvar for 4 inkludere det nye og uforutsette. Barn,
foreldre og personale som er nye i barnehagen, blir presentert for det konkrete og
verdimessige innholdet gjennom handlingene til de som allerede befinner seg der. Arendt
(1961, s. 92) beskriver hvordan nykommere i verden har et behov for & bli «guidet gjennom

den allerede bestaende verdeny. Jeg ser personalet i barnehagen som ansvarlige for dette.

I essayet What is freedom? fra Between the past and the future beskriver Arendt begrepet
ansvar 1 sammenheng med frihet (Arendt, 1961, s. 142). Frihet kan aldri opptre isolert, men
ligger 1 en forbindelse mellom menneskers personlige indre motivasjon og den
arsakssammenhengen som opptrer i den ytre verden (Arendt, 1961, s. 143). Var egen frie vilje
ma alltid sees 1 sammenheng med &rsakene og effektene den utlgser. Barnehageansattes
handlingsfrihet innebaerer & forstd hvordan deres tilrettelegging av barnehagens innhold far
konsekvenser for andre ansatte, barn og foreldre. I likhet med autoritet star ogsé frihet 1
motsetning til tyranni. Arendts beskrivelse av frihet og ansvar ligger til grunn for min
beskrivelse av en myndig kommunikasjonssfere 1 artikkel 2, der personalet tar ansvaret for a
sette en aktivitet 1 gang, men er sensitive overfor barnas reaksjoner og lar aktiviteten vere

apen for pavirkning.
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2.1.3. Pedagogikk som handling
I motsetning til et syn p& barnehagens innhold som resultatorientert ut fra forutbestemte mal,
kan pedagogisk virksomhet betraktes som uforutsigbart, skapt gjennom meter mellom barn og
personale i barnehagen. Et slikt syn er i trad med barnehagens formalsparagraf
(Barnehageloven 2005), som har et danningsperspektiv pa lering. Innfering av begrepet
danning 1 barnehagens formalsparagraf representerer et syn pa laering der barnet sees som en
viktig akter i sin egen laeringsprosess. Gustavsson (2012, s. 32) hevder at gjennom danning
tolkes nye erfaringer inn i den forstaelsen vi allerede har av verden, og utvider vart
verdensbilde. @degaard og Kriiger (2012, s. 21-22) forbinder dannelsesbegrepet til Arendts
(1996) Vita Activa - virksomme liv- ved & hevde at personlig selvbestemmelse far individet til
a agere kommunikativt nar det knyttes aktivt til de samfunnsmessige vilkarene som individet
lever under. Videre beskriver de danning som en prosessuell tilstand som hele tiden er
formbar; den forandrer seg gjennom refleksivitet. Barn og personale skaper fortellinger som

utvikles og formes pé nytt gjennom de metene som skjer i barnehagen.

Jeg ser Gustavssons (1998 og 2012) beskrivelse av danning i relasjon til Arendts filosofi, selv
om hun ikke anvendte begrepet danning. Arendt (1996) beskriver «veven av relasjoner» som
metafor for den bestdende verden som mennesker trer inn i og blir en del av gjennom
samhandling med andre. Veven har et pdbegynt menster som er skapt av de som allerede
befinner seg i verden, det vil si at den ligger forut for den handling og tale som nykommerne
bringer med seg inn. Den nyankomne synliggjores gjennom sin handling og tale, og
representerer saledes en ny begynnelse. Arendt fremstiller dette metaforisk som trader som
slas inn 1 et menster som allerede er i veven, og som pavirker og forandrer mensteret pa
samme mate som de som kommer inn ogsa affiseres av alle livstradene de kommer 1 berering
med (Arendt, 1996, s. 177). Tradene viser et unikt menster skapt av de mellommenneskelige
metene, og disse manstrene utgjor «livsveven» (Arendt, 1996, s. 186). Monsteret i1 veven lar
seg fortelle som menneskers livshistorier. Barn som begynner 1 barnehage, vever seg inn 1
barnehagens menster gjennom samhandling med andre barn og personale. Monstrene blir
unike 1 kraft av det s@regne og personlige hver enkelt deltaker bringer med seg inn. Méaten
barn blir mett pa 1 barnehagen har betydning for hvordan menstrene utvikler seg. Denne

maten 4 forstd danning pa ligger til grunn for analyser 1 artikkel 1.

Fenomenet makt oppstér ifelge Arendt (1996, s. 205) alle steder der ord og gjerninger veves
inn 1 hverandre 1 den hensikt & etablere nye forbindelser og & skape nye realiteter. Hun bruker

begrepet «fremtredelsesrom» om et sted der mennesker gjores synlig for hverandre gjennom
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handling og tale. I fremtredelsesrommet synliggjores verdens mangfoldighet, i Arendts teori
beskrevet som pluralitet. Ifelge Arendt (1996, s. 206) springer makt «ut av menneskers
samhandling og forsvinner sd snart menneskene spres igjen». Dette innebarer at man

kontinuerlig ma metes pd nytt for 4 aktualisere makten.

At noe trer fram for oss og oppfattes bade av oss selv og andre, betyr i menneskers
verden at det far virkelighet (...) Naervearet av andre som ser det vi ser og herer det vi

herer, forsikrer oss om var egen og verdens realitet (Arendt, 1996, s. 63).

Denne synligheten oppstar i det Arendt beskriver som «det offentlige rom», der det politiske
livet foregar. Gjennom menneskelig initiativ bringes noe nytt inn i verden, og det nye som
bringes inn og inngdr i form av handling og tale i samvar med andre, utgjor det offentlige
rommet der mennesker er likeverdige. Det nye og unike som mennesker tar med seg inn, av
Arendt beskrevet som natalitet, har betydning for fortsettelsen. Det offentlige rommet er altsa
tyranniets motsetning fordi alle som deltar der, setter sitt preg, ikke pa samme mate, men
likeverdig. Gjennom & metes og gjore vére perspektiver synlige for hverandre skaper vi en
verden som er felles i den forstand at vi ser det samme, men vi ser det pa ulik mate. I en
flerkulturell barnehage innebaerer denne formen for dynamisk makt & pase at alle ansatte, barn
og foreldre har mulighet til & delta og synliggjere sine perspektiver, samtidig som de ogsa

pavirkes av andres perspektiver.

Arendt (1996, s. 180) beskriver hvordan mennesker trer inn i verden med hele seg, og for &
kunne delta og sette preg pa den verden man trer inn i, m4 det man bringer inn, tas imot
uforbeholdent. Gjennom handling og tale agerer mennesker med hverandre, ikke for eller mot
hverandre (Arendt, 1996, s. 181). Arendts handlingsbegrep inneberer at ethvert menneske er
unikt og representerer en ny begynnelse som ikke kan planlegges eller forutsees.
Gjennomgdaende i1 hennes teorier er derfor verdens uforutsigbarhet. Nar et nytt barn begynner i
barnehagen, mé det bli mett i kraft av det nye som det har med seg inn, og dette kan ikke
planlegges. Uforutsigbarheten gjor at man ikke kan vite utfallene av meter mellom mennesker
for man betrakter dem i ettertid (Arendt, 1996, s.178 og s.191). A ta et initiativ vil dermed
innebare risiko fordi man ikke kan vite hvordan handlingen felges opp av andre, eller hva
som blir utfallet (Arendt, 1996, s. 194). Det ligger en usikkerhet i det a delta gjennom 4 ta et
initiativ fordi den som handler aldri kan vite hvordan initiativet vil bli tolket (Arendt, 1996, s.
197). Menneskelig samhandling er derfor skjor fordi makten stér i fare for & kollapse nir man
ikke forstar hverandre. Arendts forstaelse av pluralitet ligger til grunn for analyser av
samhandling mellom deltakere i barnehagene i artikkel 1, 3 og 5.
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2.2. Presentasjon av Mikhail Bakhtins perspektiver

Bakhtins verdensanskuelser fokuserer heller ikke spesielt pa pedagogikk eller barns utvikling.
Til tross for at han var laerer i mange ar, har han aldri studert barn (Pesch, 2018). Jeg vil
likevel hevde at Bakhtins begreper knyttet til monologiske og dialogiske verdensanskuelser er

hensiktsmessige & bruke i analyser av samhandling i flerkulturelle barnehager.

White (2016, s. 4) forklarer hvordan hun bruker Bakhtins perspektiver i forbindelse med
«early years pedagogy» med at de gjor oss bevisst pa hvordan dominerende diskurser former
praksis pa en mate som forplikter oss til & utfordre vére etablerte oppfatninger. Ifalge White
strekker Bakhtins perspektiver pa sprak som mellommenneskelige handlinger seg langt utover
det uttalte ord. Bakhtins perspektiver belyser det vare kommunikasjonspartnere faktisk er
opptatt av, snarere enn vare egne forhdndsbestemte oppfatninger. I barnehagepedagogikk
betyr dette at vi ber lytte til barnets kunnskaper, engasjement og interesser og la dem sette

preg pa dialogene.

Pesch (2018) har anvendt Bakhtins teorier 1 analyser av barnehagens spraklige praksiser med
flerspraklige barn, og skriver at “dialogismen brukes som et filosofisk rammeverk som legger
foringer for epistemologiske, ontologiske og derved ogsa pedagogiske holdninger” (Pesch,
2018, s. 49). I denne forstéelsen brukes dialogismen gjerne som et alternativ til kvantitativ
forskning med entydige resultater fordi de gir rom for mer komplekse forstaelser mellom
barnehagebarn og personale (Pesch, 2018, s. 50, de Vocht, 2015, s. 53 og White, 2016, s. 4).
Det vil si at Bakhtins teorier — 1 likhet med Arendts — kan gi alternative innfallsvinkler til
oppfatninger og praksiser som dominerer innenfor det flerkulturelle barnehagefeltet. Pesch
(2018, s. 48) viser videre til diskusjoner om hvilket fagfelt Bakhtin egentlig tilherer. Selv om
han tradisjonelt har blitt plassert innenfor sprakvitenskap og sprakfilosofi (jf. Holquist, 2002
og White, 2016), vises det ogsa til en skende enighet om at Bakhtin regnes som
interdisiplinar filosof (de Vocht, 2015). I denne studien, hvor kommunikasjon er sentralt som
del av en diskusjon om barns deltakelse i barnehagen, brukes Bakhtins teori om alle former
for samhandling. Dialoger brukes derfor som en metafor som kan overfores til en videre
forstielse av verden (Ongstad, 2004). Bakhtin er oversatt fra russisk og tolket av mange. Jeg
bruker bade primaerkilder og andres tolkninger, i hovedsak Holquist (2002), Freedman & Ball
(2004), Slaatelid (1998) og Robinson (2011), fordi disse bidrar til & forklare og utdype de
sentrale begrepene jeg bruker 1 avhandlingens analyser. Jeg vil videre s&rlig fremheve

@degaard (2012), White (2016) og Pesch (2018), som har anvendt Bakhtins perspektiver i
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studier som omfatter barn 1 barnehagealder og som derfor har stor relevans for denne

avhandlingen.

2.2.1. Dialogisme
Livet er i seg selv grunnleggende dialogisk, det vil si at hele vér tilverelse dreier seg om a
vaere i dialog, hevder Bakhtin (1984, s. 293). A vere er det samme som 4 ha dialogisk
samkvem, og nar dialogen slutter, slutter alt (Bakhtin, 2003, s. 197). Dialogismen er helt
grunnleggende i1 Bakhtins filosofi, og kan ifelge Slaatelid (1998, s. 70) forstas som
«dialogiske relasjoner mellom stemmer i det samme ordet, eller mellom ord». Naermere
forklart betyr det at mennesker kommuniserer om noe de har felles gjennom sine forskjellige
og unike innfallsvinkler. Det som er felles, gjor det mulig for oss & kommunisere, og de
forskjellige innfallsvinklene utvider vér forstaelse og bidrar til at verden utvikler seg videre.
Slaatelid (1998) viser til at Bakhtin hevder at ordet ikke tilherer noen alene, men kan forstas
som et matested for meninger og dialogiske relasjoner mellom de ulike meningene. Ordet kan
forstas som det vi har felles, men som gjennom ulike innfallsvinkler og tolkninger gir oss
mulighet til 4 forstd verden fra ulike perspektiver. @degaard (2012, s. 36) viser til at «selvet er
dialogisk i den forstand at to mennesker er til stede samtidig, men i ulike rom, forstatt som at
de stér i ulik posisjon til hverandre». Dialogisme innebarer at selvet alltid vil vaere i relasjon
til noen eller noe. Alt vi kommuniserer kommer som respons pa noe som allerede er blitt
kommunisert, og er rettet mot noe eller noen (Robinson, 2011). I dialogisme forstas
kommunikasjon i meget vid forstand, der ikke bare ord, men enhver kroppslig bevegelse kan
regnes som en ytring (Bakhtin, 1984, s. 239). I mine analyser har den vide forstielsen av
kommunikasjon stor betydning fordi barn som er nye 1 barnehagens kontekst, er avhengige av
et personale som er i stand til 4 tolke enhver méte & ytre seg pa. Menneskelig kommunikasjon
foregar innenfor kontekster der diskurser utgjer rammene. Bakhtin (1981) beskriver diskurs
som et sosialt fenomen som manifesteres gjennom méten vi henvender oss til hverandre og

svarer pa hverandres ulike ytringer pa.

2.2.2.  Noen sentrale begreper i Bakhtins teorier
Bakhtins viser til 1 to kontrasterende perspektiver pa verden: et monologisk og et dialogisk.
En monologisk forstaelse av verden innebarer at man ser bort fra at kommunikasjon
forekommer mellom flere aktive parter, mottakeren betraktes som passiv (Bakhtin, 1998, s.
11). Det vil si at verden betraktes ut fra et bestemt perspektiv, uten at det tas hoyde for de
mange ulike métene livet kan forstas pa. Verden forstas som forutsigbar og malbar, bygget

opp av et bestemt sett med regler. Jeg forstar en monologisk verdensanskuelse i lys av det
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Bakhtin beskriver som autoritative diskurser. Dette er diskurser med absolutte rammer som
det er umulige 4 endre (Bakhtin, 1981, s. 342). Autoritative diskurser har makt over oss,
samtidig som de stér i en viss distanse fra oss, derfor kan vi ikke pavirke eller forandre dem.
Ifolge Bakhtin er autoritative diskurser knyttet til fortiden, de kan vere representert for
eksempel av institusjoner eller politisk makt og har til hensikt & opprettholde det bestaende.
Selv om vi ikke kan endre autoritative diskurser, har de ifolge Bakhtin bare makt over oss nar

de er virksomme. Vi kan ikke pavirke eller endre dem, men vi kan velge & avvise dem totalt.

Som motsetning til de autoritative diskursene beskriver Bakhtin «internally persuative
discourses», diskurser som overbeviser vart indre, ogsd formulert som hverdagsdiskurser
(Bakhtin, 1981, s. 342 og Freedmann & Ball, 2004, s. 8). Mens autoritative diskurser er
distanserte fra oss og derfor umulig & pdvirke, star vi i et personlig forhold til
hverdagsdiskursene. Vi gjor dem til en del av oss selv gjennom & kle dem i vére egne ord,
gester og modifikasjoner, og gjennom & la oss pavirke av andres hverdagsdiskurser.
Hverdagsdiskurser tilhorer individene, og de individuelle utprevingene av nye
overbevisninger gjor at vi kan dpne opp for andres ideer og tanker. Det dialogiske forholdet til
andres diskurser bringer fram nye forstaelser hos oss selv sa vel som hos andre (Bakhtin,
1981, s. 346). Bakhtin beskriver en konstant kamp mellom de to formene for diskurser, der
man pa den ene siden seker a tilhore det systemet man er en del av, og pa den andre siden fri
seg fra den autoritative verden og den fortiden denne representerer (Bakhtin, 1981, s. 343). I
denne avhandlingen kan dette forstds som en kamp mellom 4 tilpasse seg majoritetens diskurs
i barnehagen, og & ivareta egne meninger, tanker og behov, og er serlig gjort rede for i
artikkel 5 om hvorvidt personalet gir rom for dialoger om religigse praksiser 1 barnehagen.
Dialogene utvikles gjennom samhandling, men tankene oppstar og formes i en gjensidig
pavirkning og kamp med andres tanker (Bakhtin, 1998, s. 36). Konteksten vil ha avgjerende
betydning bade for hva som blir kommunisert og hvordan dette blir forstatt (Bakhtin, 1998, s.

20). Det som blir sagt, kan med andre ord aldri forstas uavhengig av en situasjon.

Bakhtin beskriver ogsa sprak som todelt. Sprakformen er grammatisk bygget opp av ordforrad
og ord som har en bestemt betydning (Bakhtin, 1998, s. 23). Sprakformen stepes videre 1 en
sjanger som er bestemt av kommunikasjonssfaeren (Bakhtin, 1998, s. 21). En
kommunikasjonssfare formes av situasjonen og relasjonene mellom de som deltar, og kan
vare for eksempel personlig, offisiell, intim, familier eller posisjonerende. Kommunikasjon
kan derfor, ifolge Bakhtin, kun forstas 1 den bestemte situasjonen den forekommer 1. I artikkel

2, 3 og 4 er kommunikasjon og samhandling gjennom kommunikasjonssfarer et sentralt tema.
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I en dialogisk forstaelse av kommunikasjon oppstér enhver ytring som svar pa andres ytringer
(Bakhtin, 1998, s. 38), det vil si at sprak aldri kan skje 1 isolasjon. Bakhtin understreker i
likhet med Arendt at det er umulig & forutsi hva som vil bli utfallet av dialogiske mater
mellom mennesker (Bakhtin, 1998, s. 32). Ytringene er uforutsigbare fordi de alltid kommer
som et svar som igjen leder til ny informasjon, forstaelse og endring. Endringene er avhengige
av konteksten kommunikasjonen foregar i. Bakhtin (1998) hevder at mennesker kan beherske
en talesjanger helt perfekt og likevel fremsté hjelpelese i en annen kommunikasjonssfaere.
Innleering av ord og setninger er derfor ikke er tilstrekkelig for & beherske sprak, dialog med
andre krever bade ulike kommunikasjonsferdigheter og et felles forstelsesgrunnlag med de

andre som deltar i kommunikasjonen.

Bakhtins teorier om dialoger som oppstir gjennom svar pd andres ytringer, forklares av White
(2016, s. 21) som answerability — videre beskrevet som ansvar — og handler om & ta imot
andre mennesker ubetinget. White (2016) viser til Bakhtins beskrivelser av dialoger som
uforutsigbare, og skriver at enhver har ansvar for a rette seg inn mot de andre deltakerne i
dialogene (Bakhtin, 1981). White (2016, s. 21) setter dette i sammenheng med
barnehagepedagogikk, og hevder at ved & balansere mellom «an intimate act of love» og «an
external act of accountability» kan pedagoger bygge forpliktende relasjoner til barn. Det
handler om en etisk forpliktelse til & ivareta barnet. Sentralt i dette ansvarsforholdet er hva
pedagogene kommuniserer til barna om hvordan de oppfattes, og de konsekvensene

pedagogenes forstéelse av barna fér for selvbildet deres.

Jeg har videre valgt & benytte Bahktins begrep polyfoni i analysene mine. Bade dialoger og
polyfoni er sentrale begreper i dialogismen, og har mye til felles fordi begge deler handler om
mangfold og uforutsigbarhet. I mange anvendelser av Bakhtins teorier blir begrepene sett pa
som synonyme (Robinson, 2011). I min bruk av begrepene 1 barnehagesammenheng ligger
forskjellen 1 at samhandling mellom barn og personale inngér 1 dialogene, mens polyfonien
oppstér i aktiviteter der barna har fullstendig frie valg og en sterre distanse til personalets
direkte pavirkning. Begrepet polyfoni er hentet fra musikkteori, og Bakhtin (1984) henviser til
Dostojevskis romaner nar han beskriver en polyfonisk verden. I romanene Bakhtin henviser
til, bruker ikke Dostojevski en overordnet forfatterstemme, men lar alle de ulike stemmene
som romankarakterene representerer, fortelle historien. Slik fremstér fortellingen flerstemmig,
som en polyfoni (Bakhtin, 1984 og Robinson, 2011). Polyfonien forstés altsa som en
pluralistisk, flerstemt verden bestdende av autonome subjekter. Hver stemme har sitt eget

perspektiv og sin egen verdi. Moe (2014, s. 55) viser til at Bakhtins polyfoniske begrep kan
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forstas som kroppslige erfaringer, en fornemmelse av det flerstemte snarere enn bevisst
tenkning. Ut fra et monologisk perspektiv fremstar den polyfoniske verden kaotisk fordi den
inneberer at man ma gi slipp pa all kontroll (Robinson, 2011). Samtidig er det i polyfonien at
alle stemmer er likeverdige og ingen er overordnet en annen (Bakhtin, 1984, s. 7). Dette
flerstemmige prosjektet er ogsé beskrevet som heteroglossia (Bakhtin, 1981), relatert til
pedagogikk og barnehagefeltet av White (2016). White (2016, s. 209) viser til heteroglossia
som det helhetlige, levende spraket slik det fremkommer i barnehagens hverdag. I mine
analyser innebarer det at alle stemmer og mater a uttrykke seg pa er likeverdige, og at ingen
aktiviteter eller mater & gripe barnehagens innhold pé er rangert som mer verdt eller viktigere
enn andre. I polyfonien er barna gitt full frihet til & uttrykke seg pa sine individuelle méter. I

artikkel 2 beskriver jeg noen konsekvenser av dette.

2.2.3. Talesjangere og kommunikasjonssfaerer
Talesjangere kan forstas som bestemte sprakformer eller typiske ytringsformer (Bakhtin,
1998, s. 21). Evne og mulighet til & tolke bestemte sjangere og kommunisere innenfor disse,
er viktige bdde for personale og barn nir de samhandler gjennom kommunikasjonssfarer i
barnehagen. Bakhtin (1998) hevder at organisering av talesjangre kan sammenlignes med
grammatiske former, det vil si at de er bygget opp som faste menstre som bestar av bestemte
likhetstrekk. Samtidig er de ekstremt uensartede og vanskelig & male (Bakhtin, 1998, s. 5). I
artikkel 4 bruker jeg Bakhtins sjangerbegrep for a beskrive kommunikasjonssfaerer i
barnehagen som har utgangspunkt i det jeg betegner som «norskhet» eller «norsk kultury.
Bakhtin (1998) skriver at for & kommunisere innenfor en talesjanger ma man vite hva
samtalen dreier seg om (tematisk), hvordan samtalen settes sammen og bygges opp
(kompositorisk) og om toner og posisjoneringer i forhold til hverandre (stilistisk). Jeg viser til
hvordan talesjangrene er preget av et innhold og en mate & henvende seg pa som bunner i en
kultur som barn med majoritetsbakgrunn gjerne har lert hjemme. Innholdet bygger pa
erfaringer som er lettere tilgjengelig for personale og barn som har tilherighet til majoritetens
kultur. Noen talesjangre i barnehagen kan derfor virke ekskluderende pa barn som vokser opp

1 hjem som har gitt dem erfaringer forskjellige fra majoritetens normer og verdier.

2.3. Likheter og ulikheter i Arendts og Bakhtins perspektiver
Jeg ser mange forbindelser mellom Arendt og Bakhtin, og velger & bruke begges perspektiver

fordi de belyser samhandling og dialog fra to ulike sider. Arendts beskrivelser har
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utgangspunkt i kommunikativ handling, mens de Bakhtinske perspektivene jeg bruker 1
avhandlingen, har utgangspunkt i sprdk som kommunikasjon. P4 den maten kan barnehagen

betraktes gjennom perspektiver som utfyller hverandre.

2.3.1. Autoritet og ansvar
Béde Arendt og Bakhtin ser en verden forstatt i lys av begrepet authority som forbundet til
tradisjoner, men de legger ulikt innhold i begrepet. Mens Bakhtin (1981) ser autoritative
diskurser som noe uforanderlig, ser Arendt (1961, s. 94) autoritet som et stabilt grunnlag som
verden kan utvikle og fornye seg fra. Det Bakhtin (1981) beskriver som autoritative diskurser,
kan sammenlignes med Arendts (1961, s. 97) beskrivelse av tyranni, fordi begge viser til at
premissene menneskene er gitt, ikke lar seg endre eller pavirke. Begrepet autoritet for Arendt
(1961, s. 95) dreier seg om at mennesker som allerede befinner seg i den etablerte verden, har
en plikt til & serge for at nye som kommer inn, far en mulighet til & pdvirke for & fornye
grunnlaget som tradisjonene er bygget pa (Korsgaard, 2014). Arendts filosofi legger vekt pa
ansvaret som folger av kunnskap om den bestdende verden, mens ansvar i Bakhtins filosofi
har fokus pa 4 respondere pé andres ytringer. Jeg forstér det slik at Arendts ansvarsbegrep
bygger pa autoritet som et stabilt grunnlag, mens ansvar i Bakhtins teori kan handle om &
bryte med det autoritative for & utvikle dialogiske diskurser. Imidlertid viser begge til en etisk
forpliktelse til 8 komme dialogpartnere i meote, og her blir perspektivene sammenfallende.
Arendts forstéelse av ansvar med utgangspunkt 1 en autoritativ verden kan sammenlignes med
Bakhtins begrep answerability. Ansvar gjennom Arendts perspektiver kan sammenlignes med
den etiske forpliktelsen som ligger 1 Bakhtins ansvarsbegrep. I barnehagesammenheng har
begges beskrivelse av ansvar stor betydning i forbindelse med personalets forpliktelse til &
vurdere konsekvensene deres mate & legge barnehagens innhold til rette og respondere i

kommunikasjon p4, fir for barna.

2.3.2. Det monologiske perspektivet i pedagogikk som produksjon
Docker & Jaireth (2003) trekker linjer mellom Arents forstaelse av begrepene “vold” og
“tyranni” og det Bakhtin beskriver som monologiske og autoritative diskurser. Beskrivelsen
av pedagogikk som produksjon i Arendts perspektiv, der beslutningstakere og menneskene
som er berart av beslutninger er isolert fra hverandre, kan forstas i sammenheng med et
monologisk perspektiv der autoritative diskurser dominerer. Voldens instrumentelle karakter
(Mahrdt, 2017, s. 10) kan sammenlignes med Bakhtins (1998) beskrivelse av en monologisk
verdensanskuelse der kun ett perspektiv har gyldighet. Bade Arendt og Bakhtin beskriver

32



dialoger som fravaerende nar en part er i en posisjon som definerer sannhet, mens den andre er

posisjonert som underordnet og prisgitt den forstes definisjon.

2.3.3. Et dialogisk perspektiv og pedagogikk som handling
Bakhtins teorier om dialoger og hverdagsdiskurser ser jeg i sammenheng med Arendts
beskrivelse av livsvev og pluralisme. Dette er begreper som viser til hvordan meter mellom
mennesker er uforutsigbare og bidrar til utvidelse av perspektiver og nye forstaelser. Dette
understottes av Bortolotti (2017, s.302) som sammenligner Arendts perspektiver pd handling i
det offentlige rom med Bakhtins beskrivelse av dialoger. Uforutsigbarheten i menneskelig
handling og menneskelige dialoger bidrar, ifelge Bortolotti (2017), til endring i form av nye

mater & betrakte verden pa.

I hverdagsdiskursene som oppstéar nér pedagogikk fungerer som handling, kan meter mellom
barn, personale og foreldre i flerkulturelle barnehager synliggjore verden fra ulike
perspektiver, og pa den méten utfordre den opprinnelige forstéelsen til hver av deltakerne.

Slik utvikler og endrer verden seg alltid til en viss grad nir mennesker motes og samhandler.

2.4. Kiritikk av Arendts og Bakhtins perspektiver

Hannah Arendt levde fra 1906 til 1975, og Mikhail Bakhtin levde fra 1895 til 1975. Begge
hadde hoveddelen av sitt akademiske virke mellom 1940 og 1970, altsa for mer enn 50 ar
siden. Nar teoriene anvendes og tolkes, tar jeg i1 betraktning at de er utviklet i en annen
historisk kontekst. Arendts perspektiver pa skole og utdanning kommer tydeligst frem i
essaysamlingen Between the past and the future som utkom i 1961, og synet pa barn har
utviklet seg betydelig siden den gang. Det kan hende at teoriene hennes hadde sett annerledes
ut i lys av det synet pa barns rettigheter og medvirkning som dominerer i dag, og som i Norge
kommer til uttrykk gjennom barnehagens formélsparagraf (Barnehageloven, 2005). Bade
Arendts og Bakhtins teorier er utviklet i en samtid preget av politisk uro. Arendt var sterkt
preget av sin identitet som flyktning, noe hun skriver om i essayet We refugees (Arendt,
1943). Bakhtin tilbragte store deler av sitt voksne liv i fengsel (de Vogt, 2015, s. 56). I det
folgende skal jeg gjore rede for noen av de innvendingene som har veart rettet mot & anvende

perspektivene til de to filosofene.

2.4.1. Kiritikk av Arendts perspektiver
Som nevnt innledningsvis 1 dette kapittelet, var Arendt (1959) kritisk til at barn skulle delta i
det hun forsto som politisk handling. I artikkelen How to Exist Politically and Learn from It:
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Hannah Arendt and the Problem of Democratic Education diskuterer Biesta (2010) Arendts
argumentasjon om barnas plass i den politiske verden. Biesta (2010, s. 567) samtykker i at
barn ikke ber gis ansvar i den voksne verden, men retter samtidig kritikk mot det absolutte
skillet hun trekker mellom utdanning og politikk, der hun ogsa utelukker de politiske
dimensjonene som ligger i utdanningen. Ifelge Biesta bruker Arendt i den sammenhengen et
utviklingspsykologisk perspektiv som gir en forstéelse av at det eksisterer et klart skille
mellom barndom og voksenliv, der det er selve forvandlingen fra barn til voksen som gjer et
individ klar til & delta i politikk. Biesta hevder at Arendt ser bort fra at man ikke kan se barn
og voksne som absolutte storrelser. Barn innlemmes gradvis i de voksnes verden, og behovet

for & delta og pavirke i ulik grad kan variere med alder, og fra barn til barn.

Kritikken mot Arendts dikotomiske skiller fremmes ogsa av Benhabib (1993) som er kritisk
til maten Arendt skiller det private og det offentlige p4, eller den sosiale og den politiske
sfeeren. Benhabib (1993, s. 98) viser til slagordet som har oppstétt som felge av feminismen:
«det private er politisk» nar hun skriver at en del kamper som kjempes, innebaerer at det
offentlige engasjerer seg i det private. I likhet med Biesta (2010) retter Benhabib (1993)
kritikk mot at Arendt, egentlig 1 strid med sin egen filosofi, beskriver verden i absolutte
starrelser. «Det offentlige rom» er definert som et sted der helt bestemte aktiviteter, naermere
bestemt handlinger som star i kontrast til arbeid og produksjon, finner sted. Arendt begrenser
sitt eget begrep om offentlige rom pa en mate som ikke er kompatibel med hennes egen
filosofi, hevder Benhabib (1993). Benhabib (1993, s. 100) skriver: «I argue that to engage in a
dialectical conversation with Hannah Arendt about the concepts of the public and the private,
to think with Arendt, against Arendt, is crucialy». For & bruke Arendts teorier md man, ifolge
henne, tenke med Arendt mot Arendt, altsd bruke hennes egne teorier til & forklare viktigheten
av 4 oppheve de dikotomiske skillene. Argumentene til Biesta og Benhabib er at det er
uforutsigbart hvor og nar menneskelige mater oppstar, og hva de leder til. Hvis man skal
utelukke private hushold eller undervisningsinstitusjoner fra disse prosessene, utelukkes

viktige akterer som bidragsytere.

Imidlertid imetegar Korsgaard (2015) kritikken til Benhabib (1993), og sarlig Biesta (2010),
ved & hevde at de har misforstitt Arendts beskrivelse av skillene mellom barn og voksen,
undervisning og politikk samt det private og det politiske. I Korsgaards (2015) tolkninger av
Arendts tekster beskriver hun dette som sfeerer som gar 1 hverandre og overlapper hverandre,
og ifolge ham har Arendt aldri pastatt at undervisning foregar 1 et lukket rom updvirket av

samfunnet. For a forstd Arendts motstand mot & sende barn for tidlig inn i den politiske
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sfaeren, ma man se den i lys av hennes perspektiver pa ansvar, hevder Korsgaard. A
representere den etablerte, bestdende verden innebarer a ta ansvar for 4 beskytte barn mot &
bli gitt et ansvar de ikke er modne for & ta. Barn beveger seg mellom private og sosiale sfarer,
og undervisningen de deltar i, kan ikke forstas fullstendig adskilt fra disse. Ifolge Korsgaard
(2015) leerer barn om verden ved a delta pa disse ulike arenaene 1 en balanse mellom a lere
om det bestaende (autoritere) og a pavirke (gjennom natalitet). Det Arendt advarer mot, er
ifolge Korsgaard (2015) a overlate ansvar til barna alene. I Reflections on little rock (Arendt,
1959) gjor hun rede for hva konsekvensene kan bli nér barn gir et ansvar som burde tilhore

voksne, og ifelge Krosgaard er denne argumentasjonen utelatt fra Biestas (2010) kritikk.

Jeg lener meg pa Korsgaards (2015) innvendinger og imetegar Biesta (2010) og Benhabib
(1993) ved a hevde at uforutsigbarheten i menneskelige moter ma sees 1 et nytt lys, der
barnehage og barnas hjem forstas som viktige akterer innenfor det Arendt beskriver som
offentlige rom. Barnehagen fungerer i dag som et offentlig metested mellom barn, foreldre og
personale, og det at de motes med sine unike erfaringer i barnehagen som et felles, bestaende
grunnlag, kan bidra til & endre og utvikle barnehagens innhold. Barn bidrar 1 hey grad i disse
prosessene, og jeg forstdr dem derfor som del av de fremtredelsesrom som oppstar i

barnehagen, nér ulike saker blir belyst fra forskjellige perspektiver.

2.4.2. Kiritikk av Bakhtins perspektiver
Shields (2007) skriver at det politiske regimet som omga Bakhtin, gjorde det vanskelig & gi ut
tekster, og at en del av arbeidet han gjorde ikke ble akademisk anerkjent eller gitt ut for etter
hans ded. Tekstene hans beskrives fra flere hold som vanskelig & folge, dels fordi de ikke
alltid kan spores tilbake til hvem som har bidratt, og dels fordi teoriene ikke henger
fullstendig sammen. Videre er tekstene omdiskutert fordi de mangler referanser, og det
framgér ikke alle steder tydelig hva som er Bakhtin sine originale tanker, og hva som er
inspirert av andre medlemmer av det som ble betegnet som «Bakhtin-sirkelen», for eksempel
Volosinov og Medvedev (de Vogt 2015, s. 58 og Pesch 2018, s. 66). Det er ikke alltid helt
klart hvilke tekster som helt og holdent er skrevet av Bakhtin selv.

Den kritikken av Bakhtin som er mest relevant for mine analyser, er imidlertid at hans tanker,
begreper og verk mangler kontinuitet og sammenheng. Mange av hans begreper introduseres
usystematisk, og sammenhengen framgér ikke tydelig. Slaatelid (1998, s. 57) skriver at
Bakhtins verker 1 gkende grad betraktes som viktige og originale, og at det 1
sekunderlitteraturen gjores mange forsek pa & komme fram til en indre sammenheng 1
teoriene hans. Holquist (2002) beskriver dilemmaet som ligger i & forseke & finne en
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sammenheng i Bakhtins teorier, uten a redusere og komprimere mangfoldet pa en slik méte at
den dynamiske heterogeniteten gér tapt. Ifelge Slaatelid (1998, s. 58) hevdet Bakhtin selv
ogsé at verkene hans var uferdige. Mange av tekstene han har etterlatt seg, fremstar mer som
notater enn tekster som er klare for publisering (Emerson, 2000). Todorov (1984) og Holquist
(2002) hevder begge at dialogisme kan betraktes som en kjerne i Bakhtins mangfoldige
teorier, men at a forsgke & ga i detaljer for & finne sammenhenger vil innebere en fare for a
redusere det heteroglossiske preget som er helt sentralt i Bakhtins verker. I stedet ber
filosofien leses slik Bakhtin selv beskriver polyfonien, med mange ulike stemmer som stér 1

forhold til hverandre, men som ikke nedvendigvis kan sammenfattes til en helhet.

de Vocht (2015, s. 59) viser ogsa til at Bakhtin ikke bygger tekstene sine videre pa det han har
skrevet tidligere. Snarere enn & bygge kronologisk pé det han har skrevet, gér han tilbake til
tidligere tekster og belyser dem fra nye sider. de Vocht skriver at det dialogiske preget i
Bakhtins tekster gjor at de er 1 en kontinuerlig prosess, framfor & vise til mal og konklusjoner.
A bruke perspektivene hans i mine analyser fremstar derfor pa den ene siden ustabilt fordi jeg
ikke kan forsikre meg om at jeg er tro mot den opprinnelige meningen. P4 en annen side
papeker bade de Vocht (2015), Emerson (2000) og Holquist (2002) at leseren ma sette
tekstene sammen pa egenhand. Dette gir stort rom for tolkning, men ogsé for kreativ bruk av

Bakhtins tekster.

2.4.3. Implikasjoner ved bruk av Arendt og Bakhtins perspektiver
Béde Arendt og Bakhtin hadde en omfattende produksjon av vitenskapelige tekster, og jeg
bruker kun en svert liten del av dette omfattende materialet 1 analysene mine. Det at ingen av
tekstene deres egentlig er rettet inn mot sma barn, innebzrer at jeg har tolket tekstene deres i
en ny kontekst. I lys av overnevnte kritikk har det ikke veert til & unngé a bruke begrepene i en

noe annen form enn det er gjort 1 originaltekstene.

Som nevnt i omtalen av kritikk mot Arendt, ligger det en svakhet i & anvende perspektivene
hennes i forbindelse med barnehage, néar hun selv har hevdet at den likeverdige
samhandlingen og deltakelsen hun beskriver, er rettet inn mot voksenlivet. Nér jeg likevel
bruker dem, lener jeg meg pa Benhabib (1993) som beskriver hvordan man mé vare «med
Arendt mot Arendt». Offentligheten, med barnehager og samarbeid mellom hjem og
barnehager som en sentral del, ser annerledes ut i den konteksten mine analyser er gjort enn
de gjorde 1 den tiden og konteksten tekstene ble skrevet i. Likeverdige forhandlinger er satt
inn 1 en ny kontekst. I det offentlig-politiske rommet kan vi erfare frihet gjennom den
samhandlingen som skjer i fellesskap med andre (Mahrdt, 2004, s. 544). Dette innebarer &
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forsta frihet som noe som oppstar i samhandling med andre, som beskrevet i delkapittelet om

Arendts perspektiv pa ansvar.

Jeg anvender Arendts perspektiver pd ansvar, frihet og det offentlige rommet, men betegner
det ikke som politikk pd samme mate som hun gjer. Hennes perspektiver pa likeverdig
samhandling blir i stedet anvendt i analyser av samhandling mellom barn og personale, og
personale og foreldre. Jeg anvender altsa teorier som er utviklet for tenkning p& makroniva, i
analyser av samhandling pa mikroniva. Jeg argumenterer for at dette er mulig fordi
barnehagen 1 et multikulturelt samfunn er et sted der mennesker metes og kommuniserer sin
ulikhet med utgangspunkt i et felles grunnlag. Barnehagen er fremhevet som en arena for
flerkulturelle meoter i det norske samfunnet, og kan forstas som bidragsyter til & skape et felles
grunnlag for nye meter. Nar jeg viser til poltikk 1 denne avhandlingen, peker jeg pa politikk
pa et beslutningsnivd som har betydning for innholdet 1 barnehagen. I den sammenhengen det
nevnes her, star de politiske foringene ofte i en avstand til deltakerne, og representerer heller
Bakhtins (1981) beskrivelse av autoritative diskurser enn Arendts (1996) beskrivelse av
politisk virksomhet, og jeg bruker derfor ikke Arendts politikkbegrep utover beskrivelsen i
teorikapittelet.

Arendts sprik er metaforisk og poetisk og en utfordring & fremstille pa en méte som gjor
begrepene anvendbare i analyser av menneskelig samhandling. Begrepene ma gjores grundig
rede for, fordi hun ofte legger noe annet i ordenes betydninger enn det jeg anser som «allmenn
oppfatning». Det gjelder hennes forstéelse av politisk virksomhet som nevnt over, og
begrepene vold og tyranni som nevnt innledningsvis i dette kapittelet. A forklare livsveven pa
en méte som gjor begrepet anvendbart i analyse, er ogsa en utfordring. Arendts forstéelse av
makt er mer dynamisk og anvendes med et annet innhold enn andre filosofer som beskriver
makt. Jeg har gjort rede for min forstdelse av innholdet 1 begrepene, og risikerer med det at

nyanser 1 innholdet gér tapt.

Hvilken vitenskapsteoretisk disiplin Bakhtin tilherer, er som nevnt omdiskutert. de Vocht
(2015, s. 74) skriver om utfordringene 1 & plassere teoriene hans fordi det 1 hans mangfoldige
forfatterskap alltid er noe som ikke passer inn i en bestemt disiplin. de Vocht (2015, s. 75)
konkluderer at et av de viktigste bidragene Bakhtin har tilfert filosofien, er at han har tilpasset
filosofi pd en méte som forbinder den til menneskelig dagligliv. Min bakgrunn for & bruke
Bakhtins teorier 1 analyse 1 tillegg til Arendt, er at han tilforer et spriklig perspektiv som
omfatter mer enn bare talesprak. Bakhtins (1998) beskrivelse av hvordan «alt er en ytringy,
ogsa det 4 ikke respondere pa andres ytringer, er overforbart til en flerspraklig barnehage der

37



barn og personale mé bruke alternative og ofte kreative kommunikasjonsforrmer for & forsta

hverandre.

Som nevnt over er imidlertid ikke Bakhtins teorier ssmmenhengende, og det har vaert en
utfordring & forseke a skaffe seg en oversikt over ulike begreper, og blant disse, hvilke som
har vert anvendbare 1 avhandlingens analyser. Distinksjonen mellom en «dialogisk» og en
«polyfonisk» kommunikasjonssfaere som beskrives 1 artikkel 2, har jeg utarbeidet selv, og jeg
risikerer at andre teoretikere legger noe annet 1 begrepene og dermed kan vare uenige med
meg i det skillet jeg har konstruert. Bade dialog, polyfoni og heteroglossia er mye brukt i
tekster av og om Bakhtin, uten at det gas opp klare skiller mellom disse. Likeledes leser jeg en
monologisk forstaelse inn i Bakhtins beskrivelse av en autoritativ diskurs, og en dialogisk
forstéelse inn 1 hverdagsdiskursene. Min inngang til Bakhtins bruk av diskursbegrepet kom

gjennom 4 forst ha brukt begrepene monologisk og dialogisk 1 kategorisering og koding.

2.5. Pedagogisk atmosfzaere

Til slutt 1 teorikapittelet vil jeg gjore rede for teorier om pedagogisk atmosfaere. Atmosfaeren
kan 1 denne avhandlingen sees som en utvidelse eller videreforing av begrepet
kommunikasjonssfaerer. Bakhtin (1998, s. 21) beskriver hvordan kontekst sé vel som
menneskers subjektive opplevelser, folelser og relasjoner bestemmer kommunikasjonssfaren i
ulike talesjangre, det vil si at stemningen har betydning for kommunikasjonen. Jeg bruker
atmosfarebegrepet relatert til Bakhtins teorier, men jeg forstar atmosfaere som en mer
udefinerbar, kroppslig dimensjon enn kommunikasjonssfaerer. Stewart (2011) beskriver
atmosfaeren som et slags bakgrunnsteppe av sanselige opplevelser, og jeg ser dette som viktig,
og samtidig utfordrende a gripe. I artikkel 3 brukes atmosfaere derfor sammen med Arendt og

Bakhtins perspektiver pd kommunikasjon og samhandling.

Atmosferen oppfattes gjennom sanser i kroppen (Dupont, 2008, s. 17) og fornemmes derfor
pa en méte som ikke alltid kan beskrives med ord. Merleau-Ponty (1994) beskriver verden
som subjektiv og objektiv pa en gang. Barn forholder seg til det konkrete som blir sagt, men
de har ogsé en subjektiv og sanselig opplevelse av samtalen. I flere av avhandlingens analyser
virker det kommunikative aspektet i samhandling sammen med atmosfaren og utgjer en

helhet.

Jeg bruker begrepet atmosfaere pa forskjellige mater 1 artikkel 1 og 3, 1 ulike forsek pé &

romme stemninger som pavirker kommunikasjon og samhandling 1 barnehagen. Sentralt 1
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denne avhandlingen er teorier om at kommunikasjon mellom mennesker bestar av mer enn
bare ord, setninger og grammatisk oppbygging. Gjennom & beskrive atmosfzre kan jeg
synliggjore den relasjonelle delen av kommunikasjon, sa vel som omgivelsenes pavirkninger,
sa som lys, lyd og bevegelse i rommet. Atmosfare kan forstds som forbindelsesledd mellom
mennesker, og mellom mennesker og omgivelsene (Dupont, 2008, s. 26) og kan fremme eller
begrense kommunikasjon. Forbindelsesleddet er emosjonelt, og graden av narhet og distanse
har betydning for relasjonene. Bollnow (1962, s. 1) beskriver pedagogisk atmosfare slik: “all
the fundamental emotional conditions and sentient human qualities that appear between the
practitioner and the child and form the basis for pedagogical relationship”. Pedagogisk
atmosfzre er det emosjonelle og relasjonelle aspektet som preger kommunikasjonen mellom
barn og personale. Den skapes altsa ikke isolert, men av samhandling mellom de menneskene
som til enhver tid er til stede og kommuniserer, og de omgivelsene de kommuniserer 1. Jusso
og Lane (2005, s. 10) beskriver atmosfaeren som forbindelsen mellom laring og kroppen, en
«experienced, non-reflective flow of lifey. Det handler om hva som utlgser engasjement i
ulike formelle og uformelle leeringssituasjoner, uten at vi nedvendigvis reflekterer bevisst

over hva det er som gjor oss engasjert.

2.5.1 Kontrollerende og samspillende atmosfzaerer
[ analysene av atmosfarer 1 denne avhandlingen tok jeg 1 forste omgang utgangspunkt 1
Johansson (2008, s. 47), som skiller mellom kontrollerende og samspillende atmosfarer.
Johansson viser til Merleau-Ponty (1994) som hevder at vi pavirker og pavirkes av livsverden,
og erfarer og uttrykker oss med kroppen. Merleau-Ponty beskriver opplevelsesverden som
sanselig, og 1 lys av dette hevder Johansson at atmosfaeren har innvirkning pa deltakernes
kroppslige fornemmelse i1 samspillene. Kontrollerende atmosfaerer er preget av kontroll og en
ide om at barn skal lare. I kontrollerende atmosfarer er pedagogene tydelige, men ikke
narverende 1 barnas verden. Kontrollerende atmosfarer barer gjerne preg av maktkamp der
regler er viktige (Johansson, 2008, s. 48). Pa grunn av avstanden mellom pedagoger og barn
kan kommunikasjon i en kontrollerende atmosfere ifolge Johansson vare begrenset.
Johanssons beskrivelse av kontrollerende atmosfarer kan sammenlignes med Bakhtins

beskrivelse av en monologisk verdensanskuelse.

Motsetningen til kontrollerende atmosfaerer er en samspillende pedagogisk atmosfzere som
ifolge Johansson bygger pa et konstruktivt bilde av barnet preget av tiltro, sensitivitet og en
streben etter & nerme seg barns livsverden (Johansson, 2008, s. 56). Stemningen uttrykker

gjensidighet, og grensene er vide for hva barna far lov til & preve (Jonasson 2008, s. 44). I en
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samspillende atmosfaere gjores barn og personale synlige for hverandre i kraft av & delta som
unike individer. Samspillende atmosferer er preget av uforutsigbarhet og kan bidra til at barn
og personale utvikler nye forstielser. Disse kan sammenlignes med Bakhtins beskrivelse av

en dialogisk verdensanskuelse.

2.5.2. Ulike innganger til en kroppslig forstielse
Det kroppslige aspektet 1 atmosfaere som “barer av rommets stemninger” (Dupont, 2012, s.
22) er gjerne forbundet med fenomenologi og serlig Merleau-Pontys (1994) filosofi.
Gjennom analyser av det empiriske materialet ble det gradvis mer tydelig for meg hvordan
barns verbale og non-verbale dialoger ble pavirket av en helhet bestdende av mennesker,
omgivelser og stemningen i rommet. Som en folge av dette sa jeg et behov for 4 ta inn en
kroppslig dimensjon i analysene. I utgangspunktet ble analyser av atmosfarens pavirkning av
dialogene foretatt i lys av Johanssons (2008) teori, som er inspirert av Merleau-Ponty (1994).
Disse perspektivene er gjort rede for i artikkel 1. I analyse av observasjonen i artikkel 3 tok
jeg, sammen med artikkelens medforfatter, i betraktning flere mulige atmosfaeriske
pavirkninger som kunne ha betydning for hvordan dialogen utspant seg. Det innebar &
involvere en fysisk, ikke-menneskelig pavirkning i tillegg til den relasjonelle dimensjonen.
Avhandlingen er empiridrevet, noe som inneberer at jeg underveis har sgkt etter teoretiske
begreper som kunne hjelpe meg a forsta observasjonene. Som en folge av det fant jeg fram til
teoretikere som kunne bidra til analyser av hvordan tanker, folelse og kommunikasjon kan
oppsta gjennom atmosfaeren (Sumajartojo & Pink, 2018, s. 104). Atmosfarisk pavirkning er
ifelge Dupont (2008) vanskelig a lokalisere, og likevel viktig for all kommunikasjon. Stewart
(2011) beskriver atmosfaere som en sammenfiltring av lys, lyd og rom. Dette utgjor det
Stewart kaller «a background humy» som har betydning for stemningen, uten at man kan skille
de ulike fasettene fra hverandre, lokalisere dem eller definere hvilken betydning hvert enkelt

element har for den atmosfaren som oppstar. Gandy (2017, s. 353) skriver:

The idea of an ‘affective atmosphere’ as a distinctive kind of mood or shared corporeal
phenomenon is considered in relation to recent developments in phenomenology,

extended conceptions of agency, and new understandings of materialism.

For & forstd helheten av den menneskelige og ikke-menneskelige pavirkningen som utgjer
kommunikasjonssfarene i barnehagen, ser jeg det som viktig 4 ta i betraktning hvordan en
slik stemming, eller kroppslig opplevelse, potensielt kan ha betydning for barns motivasjon til

a delta i kommunikasjon og samhandling. Dette diskuteres inngdende 1 artikkel 3.

40



2.6. Oppsummering

I dette kapittelet har jeg gjort rede for studiens teoretiske og filosofiske perspektiver. Jeg har
beskrevet Arendts skille mellom tyranni og samhandling, Bakhtins skille mellom en
monologisk og en dialogisk forstaelse av verden, og Jonassons beskrivelse av en
kontrollerende og en samspillende atmosfare. Videre har jeg beskrevet atmosfaere som
pavirker og pavirkes av en relasjonell, kroppslig opplevelse, og hvordan omgivelsene i en
affektiv atmosfaere pavirker menneskers handling. Jeg har gjort rede for en rekke viktige
begreper som inngar i de ulike perspektivenes repertoar, og som er viktige i studiens analyser.
Jeg har ogsa vist til kritikken som er rettet mot Arendt og Bakhtins teorier, og implikasjoner

det fér for studien og analysene.

I det folgende vil jeg gé inn pa metoder og metodologiske refleksjoner.
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3. Metoder og metodologiske refleksjoner

Avhandlingens empiriske materiale er basert pa deltakende observasjon, samtaler og
intervjuer, individuelle og i grupper. I dette kapittelet presenterer jeg mine metodologiske
valg, etiske vurderinger og avhandlingens validitet. Til slutt viser jeg hvordan jeg gikk fram

for a analysere det empiriske materialet.

3.1. En antropologisk innfallsvinkel

Jeg har valgt & bruke etnografisk metode med utspring i pedagogisk antropologi. Som
forskningsspersmélene signaliserer, har avhandlingen en pedagogisk inngang til
kommunikasjon og samhandling, og intensjonen har vaert & gjore en kritisk undersokelse av
hvordan personalet gjennom pedagogisk praksis legger til rette for dialoger i barnehagen.
Avhandlingen er inspirert av antropologi i den forstand at jeg har tilbragt tid i barnehagefeltet
og forsekt & finne noen felles monstre basert pa observasjoner og intervjuer som alle
omhandler menneskelig samhandling. Jeg har undersekt deltakernes perspektiver pd
kommunikasjon, dialoger og samhandling, og sett pa hva som kan forstds som felles kultur.
Sjerslev (2015) skriver at antropologien gér ut pa at man skal gjere en kritisk analyse av den
eksisterende forstaelse av menneskers leveméter. Gullgv, Nielsen og Winther (2017, s. 8)
hevder at 1 pedagogisk antropologi beskjeftiger forskeren seg med de sosiale og kulturelle
sammenhenger som former og formes av spesifikke menneskers liv forskjellige steder 1
verden. Videre skriver de at pedagogisk antropologi utforsker de menneskelige hensikter,
handlinger, normer og forventninger som kommer til uttrykk 1 et gitt pedagogisk rom. Dette er
ikke avgrenset til 4 handle om relasjon til en pedagogisk autoritet, men blir til og finner form 1
komplekse rom av menneskelige og ikke-menneskelige akterer. Sentralt 1 avhandlingen er
menneskelig samhandling gjennom dialoger. Utforskingen av pedagogisk atmosfaere i artikkel
3 er eksempel pd hvordan det ikke-menneskelige 1 omgivelsene kan ha innflytelse pa barns
handling og deltakelse i barnehagen. I antropologien forseker man 4 forstd de mange ulike
meninger og oppfatninger som finnes om en kultur eller et fellesskap, fra innsiden (Okely
2012), noe jeg har etterstrebet innenfor studiens ramme, som omfatter feltarbeid over seks

maneder.

42



3.2. Etnografi

Hymes (2003, s.4) skriver at etnografi handler om & vare underveis, det vil si at en
etnografisk studie ikke kan sees som avsluttet og mulig & presentere i form av en helhetlig
«pakke». Det som gjor etnografien reliabel er, ifolge Hymes (2003), ikke at studien kan
analysere en avgrenset helhet, men snarere at den er omfattende og belyser et omrade eller en
sak fra mange ulike synsvinkler. Okely (2012) vektlegger etnografiens subjektive karakter, og
Blommaert (2013) skriver at 1 etnografi far forskerens subjektive og unike erfaringer
betydning nar de anvendes i1 den hensikt & tolke strukturer og menstre pa et systemisk plan.
Wideberg (2007) skriver at i en etnografisk studie oppholder forskeren seg over tid i et sosialt
fellesskap for & beskrive den aktiviteten som foregar i deltakerens hverdag. Etnografiske
analyser bestér ofte av en kombinasjon av flere metoder, som deltakende observasjon, intervju
og dokumentanalyse, for 4 belyse ulike sider ved deltakernes hverdag (Wideberg, 2007, s. 9).
Jeg har tolket deltakernes uttalelser og handlinger i lys av politiske foringer som reflekteres 1
handlingsplaner, stortingsmeldinger og rammeplan for barnehagen, og sett pa menstre som

har vist seg over tid gjennom intervjuer og observasjoner pa de tre barnehageavdelingene.

I trdd med Blommaert hevder ogsa Gullev og Hejlund (2003, s. 17) at feltarbeid over tid gir
mulighet til & skille det typiske fra det enestdende, og pa den méten fa innsikt i menstre og
betydningsfulle gjentakelser. Gjennom kontakt med barn, foreldre og personale pa de tre
barnehageavdelingene, samt de jevnlige fokusgruppeintervjuene, har jeg kommet fram til
noen menstre som fremstar med lignende trekk. For a beskrive og analysere hverdagslivets
aktiviteter og perspektivene som vokser ut fra det, med et blikk innenfra, ma man tilbringe tid
1 feltet (Wideberg, 2007, s. 9). Gjennom analyser av avhandlingens empiriske materiale har
jeg belyst kommunikasjonssfarer, dialoger og personalets pedagogiske praksis fra ulike
synsvinkler. Det har vart et poeng 4 sette sokelys pé forskjellige sider ved barnehagens
praksis, samtidig som jeg understreker at & fokusere pd ett omrade kan innebare 4 utelukke et
annet. Avhandlingens fem artikler belyser ulike omrader og ulik mater & forsta dialoger,

samhandling og sprak pa.

Heath, Brooks, Cleaver og Ireland (2009, s. 100) skriver at etnografi gir mulighet til & gé
innenfor den «offisielle» versjonen av menneskers liv, og underseke faktiske erfaringer og
hendelser. Jeg ser en etnografisk tilnerming som hensiktsmessig for 4 underseke samhandling
mellom menneskene som inngér i en offisiell diskurs om det flerkulturelle Norge fordi det gir
mulighet til & finne noen arsaker, strukturer og alternative tenkninger bak de fortellingene som

fremstilles i lys av en norsk majoritet. Gjennom analytiske begreper som hjelper meg & forsta
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barn, foreldre og personales handlinger fra ulike perspektiver, har det vaert mulig & undersoke

forhold som far betydning for praksisene som utviklet seg i barnehagene.

3.3. Kritisk etnografi

Analyser av studiens forskningsmateriale har en kritisk og tolkende innfallsvinkel. Kritisk
forskning handler om & identifisere og stille spersmal om alminnelige forestillinger som ligger
til grunn for menneskers handlinger. Det tolkende handler om at jeg snarere enn a forseke a
beskrive en objektiv sannhet, tolker hva slags innvirkning alminnelige forestillinger kan ha pa
pedagogisk praksis i barnehagen, og ser etter mulige alternative praksiser. Historie, sosiale
posisjoner og kultur har innflytelse over menneskers forestillinger, og kritisk forskning
utforsker alternativer som kan utfordre etablerte forstaelser og utvise skepsis. Kritisk
forskning dreier seg om & ta del i levd liv og utfordre kunnskaper og lgsninger som paberoper
seg 4 vare den eneste sannhet (Alvesson og Skoldberg, 2008, s. 283). Den kan utfordre

majoritetens normer og verdier og se etter alternative forstaelser av innholdet 1 barnehagen.

Heath et al. (2009, s. 100) viser til at etnografi tradisjonelt sett har vaert konsentrert om
marginaliserte grupper, og at kritisk etnografi er opptatt med & avdekke undertrykkende
strukturer og finne mulighet for endring og myndiggjering for akterer som undertrykkes.
Strukturene blir undertrykkende nar én part star i en herskende, eller dominerende, posisjon
overfor en annen pa en slik méite at én part er prisgitt en annen (Arendt, 1961 og 1996). 1
denne avhandlingen har jeg undersokt hva som karakteriserer perspektivene til barnehagens

premissleveranderer, og hvilke konsekvenser de kan f4 for personale, barn og foreldre.

Madison (2012) viser til at kritisk etnografi har utspring i et ansvar for 4 avdekke prosesser
som er preget av urettferdighet i et bestemt, levd omrade. Denne studien er gjort 1 et omréde i
Norge som er fremstilt p4 en marginaliserende méte bade 1 tiltaksplaner for beboerne i
omradet og 1 norske medier. Barn og familier som bor der fremstilles 1 tiltaksplaner som del
av et «utenforskap» (se artikkel 1). MacNaughton og Smith (2005, s. 113) beskriver hvordan
forskning kan bidra til endring gjennom at forskeren ser etter alternative perspektiver pa det
som observeres, serlig nar det dreier seg om grupper som opplever diskriminering og
marginalisering innenfor bestemte sannhetsregimer. Jeg forsegker & finne alternative vinklinger
til de beskrivelsene som er fremstilt i media og tiltaksplaner. Madison (2012) hevder at kritisk
etnografi handler om a flytte fokus fra hva noe er til hva det kan bli. Kritisk etnografi befatter

seg ifolge henne med motstand, dominans, ulikhet og frigjering. Jeg underseker strukturer
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som kan skape oppfatninger av enkelte foreldre og barn i barnehagene som marginaliserte
gjennom tiltaksplaner, og som kan pévirke personalets holdninger. Samtidig anvender jeg et

tolkende forskingsblikk for & se etter alternative praksiser der partene kan fungere likeverdig.

3.4. Etiske vurderinger

I etnografisk forskning med barn er det viktig & vaere oppmerksom pé at barn i ferskolealder
ikke har makt og innflytelse nok til & bli involvert i beslutningen om at de skal vare gjenstand
for observasjon, diskusjon og tolkning. En avgjerelse om & delta i forskning er et ansvar som
barn ikke ber ilegges. Heath et al. (2009) skriver at det er etiske dilemmaer knyttet til
beslutninger om hvorvidt forskingen skal vaere skjult eller ikke nar barn og unge er deltakere.
Ifolge MacNaughton og Smith (2005, s. 118) kan samtykke fra sma barn innebare en falsk
trygghet fordi det kan stilles sparsmél om hvorvidt barn under 6 ar vil forstd konsekvensen av

a sijatil 4 inngd 1 forskning.

For barna pé de tre barnehageavdelingene der jeg gjorde deltakende observasjon, var jeg en
synlig person som de inkluderte i sin hverdag, av og til ved 4 tillate meg & delta 1 aktiviteter
og bistd dem, av og til ved a si klart fra at de ville ha hjelp fra noen de hadde en narere
relasjon til. Jeg leste beker og spilte spill med dem, men var sjelden en de henvendte seg til
nér de ville ha voksne med i rolleleken, trengte trast eller hjelp til & lose konflikter. Palludan
(2003, s. 116) viser til at hun etablerte seg som forsker pa en barnehageavdeling med en egen
rolle der hun verken tilherte barnas eller personalets verden. I likhet med Palludan forsekte
jeg & gi barna forstaelse av hvorfor jeg var der, for eksempel ved 4 si at jeg ville finne ut hva
de gjorde 1 barnehagen. Jeg hadde med meg en fast bok som jeg noterte 1, og ofte kom barn
etter meg og ga den til meg nér jeg hadde lagt den fra meg. Jeg forsto det som at de forbandt
meg med boken, men de var ikke opptatt av hva jeg skrev. Barna var vant til et mangfold av
vikarer, spesialpedagoger og sprakpedagoger som kom og gikk, og sa ikke ut til a reagere pa
min tilstedevarelse. En gutt pa fem ér spurte om jeg var en sinn voksen som skulle «vare her
alltid», og jeg forsto det slik at han sorterte voksne i faste og mer flyktige personer. Jeg var &

anse som en flyktig person.

Min studie har sgkelys pé personalets planlagte og spontane pedagogiske praksiser framfor at
jeg seker & innta et barneperspektiv, selv om jeg bruker beskrivelser av barns kommunikasjon
og samhandling i analysene av disse praksisene. Sarlig observasjonene som presenteres i

artikkel 4, og handler om hvordan et «norsk» perspektiv i kommunikasjon kan ekskludere
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barn fra samhandling, gar tett inn pa situasjoner som enkeltbarn kan ha opplevd som
ubehagelige. Jeg har derfor gjort grundige etiske vurderinger av hvordan situasjonene
fremstilles, og seker a vise at ekskluderingen skjedde som folge av personalets, og mine,

manglende strategier snarere enn at barna manglet ferdigheter.

Jeg var 4 betrakte som en person som kom utenfra, og nar forskeren har et utenfra-perspektiv,
er det ikke alltid deltakerne er sikre pa intensjonene med prosjektet. Derfor er det en viss
mulighet for at viktige opplysninger holdes skjult for forskeren (Heath et al. 2009, s. 110). For
ansatte 1 barnehagene kan jeg ha blitt betraktet som “outsider,” noe som kan ha pavirket
informasjonen de har gitt meg. Det & skulle fortelle noen andres historie vil alltid vere en
komplisert sak, uansett alder og posisjon. Madison (2012, s. 4) understreker betydningen av at
forskeren kontinuerlig reflekterer over hensikten med studien, hvilke konsekvenser
resultatene kan f4 for hvem og hvordan en fortelling som handler om enkeltmennesker blir
forstatt i en sterre sammenheng. Selv om alle deltakerne var gjort oppmerksomme pa
hensikten min med prosjektet og hadde mulighet til & trekke seg ut nar de ensket det, risikerer
man alltid at forskerens og deltakernes forstaelse av situasjoner er forskjellige. Deltakerne har
ikke kontroll over hvordan det de sier og gjor fremstilles (Norris, 1993), noe som ogsa gjorde
at to av deltakerne i utgangspunktet var skeptiske. Jeg har etterstrebet & unngé & blottstille
enkeltdeltakere ved & diskutere analysene av samhandling pé et generelt niva i lys av
handlingsrommet personalet var gitt, ut fra sentrale foringer for barnehagen. Studiens kritiske
karakter ble gjennomgéende diskutert med deltakerne, og de var gjort oppmerksomme pa at

en av mine intensjoner var 4 lete etter alternative perspektiver pa praksiser i barnehagen.

3.4.1. Forskerens rolle og plass i feltet
Okely understreker at det ikke er et mal at forskeren fremstar som neytral, derimot kan det

veere interessant 4 vende blikket mot personlig historie og diskutere hvordan denne kan prege
forskerblikket (Okely, 2012, s. 126). Selv har jeg jobbet lenge med tematikken spraklig og
kulturelt mangfold i barnehagen. Etter & ha jobbet 11 ar som utdannet forskolelerer 1
barnehage var jeg 1 perioden 1998 til 2001 styrer 1 Prosjekt med gratis korttidsplass i
barnehage for alle femaringer i bydel Gamle Oslo, som var initiert og finansiert av Barne- og
familiedepartementet (Sand & Skoug, 2002). Prosjektet var etablert for 4 underseke hvilken
betydning barnehage kunne ha for flerspraklige barns sprakutvikling og for foreldrenes
samfunnsdeltakelse. Videre var jeg fra 2001 til 2006 fagkonsulent for tospraklig assistanse 1

samme bydel, noe som innebar & koordinere, organisere og veilede tjenesten i bydelens
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barnehager i neert samarbeid med tospraklige assistenter. Deretter har jeg vaert ansatt som
prosjektleder ved Nasjonalt senter for flerkulturell oppleering, vert del av sekretariatet for
Utvalget som sd pd oppleeringssystemet for minoritetssprdklige barn, unge og voksne (NOU
2010:7) og jeg har som hagskole- og universitetslektor undervist barnehagelererstudenter.
Parallelt har jeg tatt videreutdanning 1 flerkulturell forstaelse ved Hogskolen i1 Oslo, og siden
master i barnehagepedagogikk der jeg skrev oppgaven Jeg provde d fortelle at islam betyr
fred. En fenomenologisk studie av elleve norske muslimers mater med barnehage og skole
(Gizver, 2010) Alle de ulike innfallsvinklene til det flerkulturelle barnehagefeltet farger
forskerblikket mitt.

I presentasjonen av det empiriske materialet kommer en na@rmere beskrivelse av utvalget som
1 hovedsak besto av foreldre, barn og ansatte i tre barnehager, en fokusgruppe bestdende av
barnehagel@rerstudenter som jobbet deltid i barnehage og en gruppe sprakpedagoger. Bide
tilgangen til barnehagene og fokusgruppemedlemmene har kommet gjennom personlige
kontakter. Jeg ble kontaktet av en barnehageleder som var blitt kjent med meg gjennom a ha
deltatt pa «pedagogisk utviklingsarbeid i flerkulturelle barnehager» ved
utdanningsinstitusjonen der jeg underviste, og spurt om jeg ville observere i barnehager som
hennes kommune forvaltet. Bakgrunnen var at barna skéret lavt pa en test av norskspréaklige
ferdigheter nar de begynte pa skolen. Jeg hadde mete med et lederteam og fikk tilgang til tre
barnehager. I hver av disse tre barnehagene jobbet barnehagemedarbeidere som jeg var blitt

kjent med som studenter i barnehagelererutdanningen, og som var del av fokusgruppen.

Ifolge Heath et al. (2009) er det ikke er uvanlig at forskeren bruker sine egne, personlige
kontakter eller tidligere tilherighet til miljoet som en inngang til et forskningsfelt i etnografisk
forskning. Pa den ene siden kan dette oke muligheten for et tillitsforhold mellom forsker og
deltakere, pa den annen side ma man vere oppmerksom pa at forskeren er 1 et maktforhold
overfor deltakere, uavhengig av hvilken relasjon de har hatt tidligere (Heath et al. 20009, s.
109). Tillitsforholdet deltakerne har til forskeren, kan gi mulighet til & sette grenser nar det er
temaer de ikke ensker 4 snakke om (Heath et al., 2009, s. 102). Okely (2012, s. 125) skriver at
det ikke trenger a vere forstyrrende at forskeren kjenner informantene fra for, det kan snarere
vare en mulighet til & f mer dybde 1 underseokelsen. Det er imidlertid viktig & gjore
forskningen transparent og tydeliggjore pd hvilken mate forskerens posisjon har betydning for
fokus og tilgang til feltet. At deltakerne i fokusgruppa alle var eller hadde vert studenter ved
en utdanningsinstitusjon der jeg hadde vart ansatt, innebar en hierarkisk relasjon utover den

som alltid vil veere mellom forsker og deltakere i en studie. Jeg hadde en asymmetrisk
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relasjon til studentene siden jeg har vert lerer ved hagskolen der de tok utdanningen sin.
Andersen & Mangset (2012) viser til at deltakere i intervjuer kan gi svar som reflekterer det
de onsker 4 fremsta som, snarere enn det som faktisk skjer. Jeg hadde ingen neytral posisjon
overfor studentene. Gjennom eksempler pa min rolle 1 intervjuer viser jeg senere i dette

kapittelet hvordan min rolle kunne fungere i fokusgruppesamtalene.

Min rolle i fagfeltet ellers kan heller ikke sies & vaere anonym eller neytral. I tillegg til & ha
skrevet flere debattinnlegg der mine meninger om multikulturelle samfunnsspersmal fremgér
tydelig (Giever & Tkachenko, 2017, Giever & Tkachenko 2018 og Bustos, Giever &
Tkachenko 2019), har jeg ogsa skrevet en fagbok om Inkluderende sprdkfellesskap i
barnehagen (Gizver, 2014) og vaert medforfatter i en fagbok om Minoritetsreligioner i
barnehagen (Hovdelien, Einarsen, Gigver & Hilde, 2017). Derfor var min posisjon i det
flerkulturelle fagfeltet tydelig kommunisert og kan ha pavirket diskusjonene i fokusgruppen
selv om jeg etterstrebet & la kommunikasjon mellom deltakerne utvikle samtalene.
Sprakpedagogene hadde jeg ikke mett tidligere, men ogsa deres uttalelser kan ha veert farget
av at jeg har hatt en tydelig stemme 1 det flerkulturelle fagfeltet. Foreldrene som jeg
intervjuet, hadde sannsynligvis ikke kjennskap til min posisjon 1 feltet fra for av, fordi mine

offentlige uttalelser har vert knyttet til et fagfelt der foreldre vanligvis i liten grad er aktive.

En etnografisk forsker beveger seg mellom ulike roller — som observater, deltakende
observater og deltaker. Jo mer man deltar, desto mer sannsynlig er det at man utvikler
relasjoner til deltakere 1 feltet (Heath et al. 2009, s. 103). Her ligger det en forskjell mellom
deltakere 1 fokusgruppa og avdelingspersonalet som jeg matte gjentatte ganger, og foreldre og
sprakpedagoger som jeg kun mette en gang gjennom intervju. Det er ogsa viktig & vaere
oppmerksom pa at etnografisk forskning har utgangspunkt i en form for gjensidighet. Ingen
av deltakerne kan betraktes som passive objekter (Heath et al. 2009, s. 111). Deltakerne
pavirker forskningen gjennom & vare enige, uenige og 4 velge hvilke opplysninger de vil gi.
Ofte gis forskeren tilgang til feltet fordi deltakerne mener de kan oppnd fordeler ved & delta.
For eksempel kan det vaere at de mener miljoet eller gruppen de tilherer fremstilles pa en méate
de ikke kjenner seg igjen i gjennom offentlige debatter, og de ser forskningen som en
mulighet til 4 bli synliggjort og hert pa en alternativ mate. Noen ganger ligger det ogsa
mulighet for leering i det & delta i et forskningsprosjekt. Jeg har opplevd overveiende positiv
respons fra deltakerne 1 mitt prosjekt, med unntak av to barnehageansatte som hadde tidligere
negative erfaringer med a «bli forsket pa», noe jeg kommer tilbake til i neste delkapittel om

informasjon og samtykke.
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3.4.2. Informasjon og samtykke
Feltarbeidet ble igangsatt i januar 2017, og forberedelsene ble gjort hesten 2016. Jeg gikk
gjennom en spersmalsrunde pd NSD (Norsk Senter for Dataforskning) sine hjemmesider for a
undersgke om det var ngdvendig 4 melde prosjektet, og kom fram til at det ikke var
meldepliktig fordi opptak av intervjuer ikke skulle oppbevares sammen med skriftlig
informasjon som kunne identifisere deltakerne. For sikkerhets skyld hadde jeg ogsa en e-
postutveksling med en ansatt ved NSD (se vedlegg 1) som bekreftet at innenfor de kriteriene
jeg oppga, var ikke prosjektet meldepliktig. Den nye personvernloven tradte i kraft 20. juli
2018 og innebar at alle prosjekter som omfattet lydopptak, ble meldepliktige. Det ble ogsa fra
2018 strengere krav til skriftlig informasjon til informantene. Da var min datainnsamling
avsluttet og alle data slettet, og jeg har forholdt meg til reglene som gjaldt i 2016 og 2017.
Siden endringene kom midtveis i prosjektet, har jeg hatt flere moter med fagpersoner
tilknyttet doktorgradsprogrammet og et personvernombud for & forsikre meg om at det

empiriske materialet forskriftsmessig er anonymisert og personvernhensynet ivaretatt.

Alle ansatte pa barnehageavdelingene der jeg har gjort feltnotater, og deltakere i intervjuer og
fokusgrupper der jeg har brukt diktafon og transkribert, har lest informasjonsskriv og skrevet
under pa samtykkeerklaering (sammenfattet i vedlegg 2). Informasjonen ble ogsa gjennomgatt
muntlig pad meter med barnehagepersonalet og i forkant av alle intervjuene. Opptakene ble
slettet umiddelbart etter at de var transkribert, og det foreligger ingen personopplysninger som
kan settes i forbindelse med transkripsjonene. Alle eposter er ogsa slettet eller anonymisert.
Som nevnt var to av de ansatte pa en av barnehageavdelingene i tvil om de var villige til &
delta fordi de hevdet & ha negative erfaringer med a delta i forskning. Det vil si at de gjennom
presentasjon av observasjoner og analyser i tidligere forskningsrapporter fra barnehagene var
blitt beskrevet pa mater som de ikke kjente seg igjen i. De hadde en ukes betenkningstid etter
informasjonsmetet for de valgte & undertegne samtykkeerklaeringen. Metene jeg har hatt med
administrative ledere, ansatte ved pedagogisk-psykologisk tjeneste og en ansatt ved Leos
lekeland har ikke inneholdt uttalelser som jeg anser som konfidensielle, og de er ikke sitert i

avhandlingen. Jeg har derfor ikke brukt samtykkeerklering i de tilfellene.

Jeg hadde en diskusjon med sentrale ledere i omradet der jeg gjorde feltarbeidet for jeg
besluttet a ikke be om skriftlig samtykkeerklaering fra foreldrene pé de tre
barnehageavdelingene. Jeg delte ut et informasjonsskriv pa hver av barnas plasser (se vedlegg
3). P4 NSDs hjemmesider sto det 1 2017 at hovedregelen er at man ma innhente skriftlig eller

muntlig samtykke fra deltakere 1 forskning. (se vedlegg 4). Videre star det at man ma4 tilpasse
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informasjonen til deltakere nér det gjelder alt fra sprék og alder til kulturell bakgrunn.
Lederne sa at det var tilstrekkelig & innhente muntlig samtykke fra foreldrene, men
understreket at det var viktig at jeg ga ut informasjon. De forklarte at foreldrene i de tre
barnehagene behersket norsk skriftlig og muntlig sprék pé sveert ulike nivaer, og at de ofte ble
bedt om a signere skriv de av ulike arsaker ikke hadde forutsetning for & vite omfang og
konsekvenser av. Et skriftlig samtykke kunne derfor lett framstd som en falsk sikkerhet.
Vanlig rutine i disse barnehagene var at de ansatte, som kjente foreldrene, ga muntlig
informasjon pa en mdte som 1 sterre grad kunne forsikre om at de hadde forstatt konsekvensen
av innholdet. P4 bakgrunn av dette valgte jeg & gi ut skriftlig informasjon som personalet

gjennomgikk med foreldrene. Personalet bekreftet at alle foreldre hadde gitt samtykke.

Alle deltakerne er anonymisert gjennom fiktive navn. I noen av observasjonene har jeg endret
kjonn 1 beskrivelse av ansatte og barn, og der det ikke har relevans for analysene, har jeg
endret spraklig bakgrunn i beskrivelse av barna. Jeg bruker forskjellige navn pa de samme
personene i de ulike artiklene for & ytterligere anonymisere dem. Alle observasjoner som ble

framstilt og diskutert i fokusgruppa, var anonymisert.

3.4.3. Validitet og reliabilitet
Dette er en kvalitativ studie, og avhandlingens validitet ligger derfor ikke i malbare storrelser
som kan vurderes og etterproves. Kvalitativ forskning kjennetegnes ved at den har
utgangspunkt i et subjektivt perspektiv, mens en kvantitativ studie har forskerens ideer om
malbare kategorier og dimensjoner i sentrum (Alvesson & Skdldberg, 2008). Det subjektive
perspektivet er styrt av at jeg som forsker har besluttet & se etter noe bestemt, og rettet et
tolkende blikk mot dette pd en slik mate at andre perspektiver ble utelatt. Pettersvold (2015, s.
47) skriver at «reliabilitet blir & forstd som et spersmal om transparens som gjor det mulig a ta
stilling til fortolkningene og argumentasjonen, og studiens validitet avgjeres av om
argumentasjonen fremstar som overbevisende, viktig og veldokumentert». A gjore empirisk
materiale og analyser transparent betyr & vise hvordan jeg har gatt fram for jeg konkluderer,
bade i form av teoribruk, valg av metode og analytisk perspektiv. Validitet innebaerer &
beskrive det teoretiske stdstedet som representerer grunnlaget for tolkningene vi har kommet
fram til, og vise hvordan analysen gir grunnlag for konklusjonene og tolkningene vi har
kommet fram til (Thagaard 2018, s. 189). Sanjek (2019, s. 395) skriver at validitet 1
etnografisk forskning hviler pa tre prinsipper: teoretisk transparens, forskerens veivalg og
etterrettelige forskningsdata. Jeg har valgt teoretiske perspektiver som er relevante for

undersokelsen, og disse har blitt utvidet og supplert underveis 1 mitt arbeid med tolkning og
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analyser av data. Samtidig setter de teoretiske perspektivene jeg bruker i analysene sitt preg
pa tolkningene, og har avgjerende betydning for hva jeg betrakter som forskningsfunn.
Feltnotater og intervjutranskripsjoner er etterrettelige 1 den forstand at de reflekterer uttalelser
og hendelser som faktisk har skjedd. Karakteristisk for et etnografisk feltarbeid er likevel at
det er farget av forskerens subjektive stemme, derfor er &penhet om veivalgene jeg har tatt, av
stor betydning. Som jeg viser til i artikkel 1 og 5, folger jeg Merleau-Ponty (1994) som
skriver at vér posisjon i feltet har betydning for hva vi ser og hvordan vi forstar det vi ser.
Dersom man flytter seg til et annet sted, vil man oppdage et nytt perspektiv, og det er ikke
mulig & fange alt fra ett enkelt stisted. A velge ett perspektiv betyr & velge bort et annet.
Perspektivene i denne avhandlingen er bestemt av forskningsspersmalene, og analyser og
funn som presenteres, skal gjennomgaende kunne gi svar pa disse. Hvordan jeg har svart pa

forskningsspersmélene, handler ogsd om hvordan jeg har gétt fram for 4 samle inn data.

Analysen i avhandlingen er empiridrevet, noe som inneberer at teoriene som utvikles
underveis og forskningsfunnene jeg har kommet fram til, har skjedd pa grunnlag av
refleksjoner over dataenes meningsinnhold (Strauss & Glaser, 2008). Empiridrevet teori er
utviklet naert tilknyttet dataene (Thagaard, 2018), og jeg har sekt & finne analytiske begreper
som kan hjelpe meg & forsta det empiriske materialet som har framkommet gjennom
intervjuer, samtaler og deltakende observasjon. Fokusgruppesamtalene har bidratt til &
nyansere, bekrefte og forkaste antakelser som har oppstétt underveis 1 feltarbeidet. Antakelser
og konklusjoner er vurdert opp mot tidligere forskning fra lignende forskningsfelt. Jeg anser
funnene som interessante for et flerkulturelt barnehagefelt. Selv om utvalget 1 denne
kvalitative undersekelsen er avgrenset, kunne jeg identifisere noen felles meonstre 1 strategiene
de ansatte brukte i kommunikasjonssfaerer med barna og i fokusgruppas beskrivelser av
dialoger i barnehagen. Snarere enn & presentere funnene som generaliserbare, presenterer jeg
noen alternative forstéelser til etablerte oppfatninger om tilrettelegging av pedagogisk praksis

1 flerkulturelle barnehager.

Kvale og Brinkmann (2015) framhever at reliabilitet har med forskningsfunnenes konsistens a
gjore. Et kvalitativt forskningsintervju er farget av forforstielsen til akterene og relasjonen
mellom intervjuer og informant, men reliabilitet kan til en viss grad vurderes ut fra i hvilken
grad spersmaélstillingen kan forstas som ledende. I slutten av dette kapittelet presenterer jeg
utdrag fra intervjuer og viser eksempler pa ulike grader av méter & opptre ledende 1

spearsmalsstilling pa. Jeg gir eksempler pd deler av intervjuene der jeg ved gjennomlesing av
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transkripsjonene har vurdert min spersmaélsstilling som sa ledende at jeg ikke kan anse

svarene fra deltakerne upévirket.

Fokuset mitt i observasjonene har vert styrt av forskningsspersmaélene. Ifolge Kvale og
Brinkmann (2015) kan sterk fokusering pa reliabilitet for & motvirke en vilkarlig subjektivitet
ogsa motvirke kreativ tenkning og variasjon, noe jeg erfarte bade i intervjuer og
observasjoner. I intervjusituasjonene hadde jeg intensjoner om 4 folge noen bestemte former
for intervjuteknikk (Spradley, 2016 og Morgan, 1997), og erfarte at nar jeg konsentrerte meg
om dette kunne det ga pd bekostning av flyten i dialogen mellom meg og deltakerne. Pa den
annen side, hvis jeg gikk for langt bort fra intervjutekniske metoder, kunne jeg ende i
situasjoner der jeg inntok s& dominerende posisjoner at svarene ikke lenger kunne betraktes
som reliable. I deltakende observasjon kunne ogsé en stram fastholdelse ved
forhdndsbestemte kategorier hindre meg i1 4 oppdage nye sider ved det jeg studerte. Hellevik
(1995) og Johannessen et al. (2018) skriver at det alltid vil vare et viktig element av
demmekraft hos forskeren for & finne svar pa de spersmalene man har stilt. I delkapitlene om
deltakende observasjon, fokusgrupper og intervjuer gir jeg eksempler pa hvordan jeg

anvendte demmekraft i analyser av observasjoner og intervjuer.

Validitet dreier seg om hvorvidt man maler det man tror man maler (Kvale & Brinkmann,
2015). Reflekterer observasjonene og svarene det vi gnsker & si noe om? Ifelge Kvale og
Brinkmann er sgken etter absolutt, sikker kunnskap i et kvalitativt forskningsprosjekt byttet ut
med enske om forsvarlige kunnskapsutsagn. Som beskrevet over, handler kritisk etnografi om
a finne noen alternative forstaelser av det som er oppfattet som absolutte sannheter, og som
gjerne er forfektet av majoriteten i et samfunn (MacNaughton & Smith 2005, s. 113). Ulike
forstéelser av hvilken rolle barnehager skal ha i samfunnet gjor at det ogsd finnes mange
sannheter om verdien av & ga i barnehage. Thagaard (2018, s. 89) skriver at validitet beror pa
om tolkningene vi har kommet fram til, er gyldige i forhold til virkeligheten vi har studert.
Kunnskapsutsagnene som analysene i denne studien munner ut i, synliggjer noen perspektiver
pa virkeligheten, mens andre perspektiver kunne synliggjort en annen form for virkelighet.
Jeg kommer tilbake til hvordan jeg kom fram til det jeg anser som valide funn 1 beskrivelse av

analyse.
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3.5. Metode

Typisk for etnografiske studier er at de bestar av flere ulike kvalitative metoder (Heath et al.,
2009, s. 99) og at fokuset kan endre og utvikle seg i1 takt med at forskeren gjor seg kjent med
feltet (Okely, 2012, s. 48). Dette innebaerer at man underveis i prosjektet utvider bruken av
metoder og oppseker flere arenaer. I denne studien startet jeg ut med en rekke varierte
metoder og kilder, og selv om alt har inngétt i analysene, er det ikke alt det empiriske
materialet som er reflektert i artiklene. Prosjektet er pa den ene siden utvidet med nye
forskingsarenaer underveis, og pa den annen side innsnevret gjennom fokuset i artiklene. Jeg
har 1 utgangspunktet brukt deltakende observasjon, ulike former for intervju,
fokusgruppesamtaler og uformelle samtaler. Deltakende observasjon og fokusgruppesamtaler
var planlagt i1 god tid for jeg startet feltarbeidet, mens gruppeintervjuer med sprakpedagoger
og enkeltintervju med lederen for sprakpedagogene og med fire foreldre ble bestemt og avtalt
underveis. Uformell samtale med ansatte ved pedagogisk-psykologisk tjeneste og observasjon
og samtale pa Leos lekeland kom til helt pa slutten av feltarbeidet. Analysene er utviklet pa

grunnlag av en kombinasjon av metodene og det samlede empiriske materialet.

Fokusgruppas refleksjoner omkring observasjoner jeg presenterte pd meatene, har bidratt til &
belyse hendelsene fra ulike sider og a gi utvidet innsikt. Jeg statter meg til Atkinson og
Coffey (2003, s. 110) som skriver at «actions (...) are understandable because they can be
talked about» og videre: «social life is performed and narrated, and we need to recognise the
performative qualities of social life and talk». Det empiriske materialet har utviklet seg
gjennom mine egne refleksjoner, tolkninger og analyser av observasjoner jeg har gjort 1 tre
barnehager, men det har hatt stor betydning & kunne lofte fram tolkningene mine og diskutere
dem med andre akterer i barnehagefeltet. I denne studien har jeg gjort refleksjoner gjennom
deltakende observasjon i barnehage, diskutert disse med ansatte pa barnehageavdelingene
underveis, og videre presentert et utvalg av refleksjonene for fokusgruppa. De ansatte og
fokusgruppas refleksjoner har hatt betydning for blikket jeg har hatt med meg i videre
observasjoner. Fokusgruppeintervjuene har derfor vert naert knyttet til observasjonene.
Intervjuene som ble gjort med sprékpedagoger og foreldre, og samtalene med ansatte i
pedagogisk-psykologisk tjeneste og ved Leos lekeland, hadde som hensikt & fa belyst
refleksjonene fra noen alternative synsvinkler. I denne studien ligger fokusgruppeintervjuene
et sted mellom observasjoner og intervjuer. Min tilbaketrukne rolle har gitt mulighet til & vaere
observater av samhandlingen mellom deltakerne, samtidig som jeg henvender meg til

deltakerne 1 henhold til hva som anbefales 1 et intervju, det vil si ved & forseke & oppna tillit
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og unnga 4 stille ledende spersmél (jf. Spradley, 2016 og Thagaard, 2018). Samtalene 1
fokusgruppa har bidratt til 4 utdype de antakelsene som observasjoner i feltet har utlgst, noen
ganger gjennom & bekrefte mine tolkninger, andre ganger ved a endre dem 1 lys av nye

perspektiver som ble presentert av deltakerne. Morgan (1997, s. 8) skriver

The main advantage of focus groups in comparison to participant observation is the
opportunity to observe a large amount of interactions on a topic in a limited period of

time based on the researcher’s ability to assemble and direct the focus groups sessions.

Fokusgruppene gir mulighet til & ta opp mange ulike temaer og belyse disse fra forskjellige
sider basert pa deltakernes forstdelser og erfaringer. Samtidig, hevder Morgan, gir
observasjoner i feltet storre variasjoner av méter & samhandle pa. Fokusgruppeintervjuer er
begrenset til verbal kommunikasjon. Slik jeg forstar Morgan, er imidlertid rollen som
observater karakteristisk i begge metodene. Det vil si at man som leder av en fokusgruppe
skal ha en mest mulig observerende rolle, utover & presentere de ulike temaene som skal
diskuteres. Som jeg kommer tilbake til mot slutten av dette kapittelet, var det imidlertid ikke
mulig, og heller ikke noe mal, & vaere helt nagytral. Det ligger i etnografiens karakter at

forskerens stemme er subjektiv (Okely, 2012).

Thagaard (2018, s. 91) skriver at et kvalitativt forskningsintervju er «en samtale mellom
forsker og intervjuperson som styres bade av de temaene vi gnsker a fa kunnskap om, og de
temaene intervjupersonen tar opp». Det vil si at det skal vaere en vekselvirkning der begge
parter er med pd & pavirke innholdet 1 intervjuet. Forskeren har kontroll 1 kraft av & ha
utarbeidet intervjuguide og styre spersmalene. Intervjupersonen har samtykket til & bli
intervjuet og er prisgitt sparsmélene som blir stilt. Pettersvold (2015, s. 49) hevder at en
«god» intervjuer bor fi fram informantenes erfaringer, refleksjoner og begrunnelser og belyse
tematikken fra flere perspektiver. I forkant av intervjuene formulerte jeg intervjuguider med
utgangspunkt i temaene jeg ville undersgke. Disse fungerte veiledende, og underveis dukket
det opp nye spersmél som kunne gi flere perspektiver. I forkant av deltakende observasjon og
fokusgruppesamtaler hadde jeg forberedt noen temaer jeg ville sette sakelys pd, men ogsa
disse ble endret og utviklet i takt med hvordan hendelser eller samtaler mellom deltakerne

forlep. I koding av materialet framstér alle uttalelser og observasjoner som del av en helhet.

Gullev & Hejlund (2003, s. 21) beskriver deltakende observasjon som en vekselvirkning
mellom deltakelse i andre menneskers hverdagsliv og observasjon og systematisk refleksjon

over det man iakttar. Dette innebzrer at en deltakende observater i etnografisk forskning skal
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soke & forsta andres handlinger gjennom innlevelse, og samtidig fastholde en analytisk
distanse til det observerbare. Becker & Geer (1957) plasserer deltakende observasjon
overordnet intervju fordi de hevder det gir et mer helhetlig bilde enn beskrivelser som kun
lener seg pa intervjuuttalelser. Becker & Geers péstand blir imategétt av Atkinson og Coffey
(2003, s. 114) som hevder at kombinasjonen av deltakende observasjon og intervju likeverdig
styrker hverandres muligheter samtidig som de motvirker hverandres svakheter. I denne
studien har intervjuene bidratt til innsikt i intervjupersonenes erfaringer og den forstéelse de
har av sine opplevelser (jf. Thagaard 2018, s. 49). De har gitt et dels korrigerende og dels
utfyllende bilde av de refleksjonene jeg gjorde meg gjennom deltakende observasjon, for jeg
gikk i gang med analysene. Andersen & Mangset (2012, s. 166) skriver at «det kan vare
avstand mellom liv og laere», det vil si at det informantene sier at de gjor, ikke nedvendigvis
stemmer med det som skjer 1 praksis. Ifolge Andersen & Mangset (2012, s. 177) ber man se
pa hvilke metodiske tilnerminger som kan fange opp béde hva informantene ensker &
fremstille, og hva som faktisk skjer. Det forste kan si noe om verdier og mél, mens det andre
kan fortelle oss hva som er mulig i praksis. I artikkel 1 og 5 viser jeg til intervjuer og

praksiser som belyser slike motsetninger.

3.6. Analyse av etnografisk materiale

Den analytiske rammen avgjer hva man velger a fokusere pa i lopet av feltarbeidet og
hvordan man definerer det som blir prosjektets empiri (Gullev & Hejlund, 2003, s. 68).
Forskningsspersmalene pavirker utgangspunktet for den analytiske rammen, men 1 et
etnografisk prosjekt kan disse endre og utvikle seg 1 takt med feltarbeidet. Som skrevet over
er dette en empiridrevet studie. Jeg tok videre utgangspunkt i tematisk analyse for &
identifisere, analysere og rapportere monstre som fremtrer 1 de kvalitative dataene og som
rammer inn det empirisk materiale som skal gi svar pd forskningsspersmélene (Braun og
Clarke 2006, s. 79-82). En tematisk analyse grupperer det empiriske materialet i generelle
kategorier som skaper orden i dataene og identifiserer nye sammenhenger (Johannessen et. al.
2018, s. 280). Det ligger imidlertid en fare 1 & bruke et strengt kodingssystem fordi det kan
begrense nye innfallsvinkler. Serlig i artikkel 3 der jeg beskriver atmosfaren som pavirker
dialogene, var det et behov for 4 &pne for nye mater & betrakte materialet. Teoriene om
atmosfaere som er beskrevet i kapittel 2 ga apning for alternative mater a forsta

observasjonene pa.
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Den analytiske prosessen i en etnografisk undersgkelse starter i begynnelsen av prosjektet.
Den utvikles gjennom fortlepende refleksjoner som foregir under planlegging og
gjiennomforing, og intensiveres etter avslutningen av feltarbeidet (Bundgaard & Mogensen
2018, s. 75). Ifelge Bundgaard og Mogensen avgjer formuleringen av forskningsspersmal og
valg av analytiske perspektiver, hva oppmerksomheten rettes mot i utgangspunktet. Den
analytiske prosessen beveger seg videre mellom det empiriske materialet og litteraturen,
begrepene og den generelle debatten som belyser det valgte temaet. Fokuset utvikles og

endres 1 takt med det analytiske blikket.

Dette prosjektets forskningsspersmal var styrende for fokuset jeg hadde nér jeg gikk i gang
med feltarbeidet, men jeg gjorde interessante funn som endret analytisk ramme og spersmal
underveis. Bundgaard og Mogensen (2018, s. 73—74) beskriver hvordan analyse av
etnografisk materiale foregar i et spenn mellom induktiv eller deduktiv tilgang pa den ene
siden, og en systematisk eller episodisk tilgang pa den andre. Gjennom induktiv tilgang
skaffer vi oss viten med utgangspunkt i det etnografiske materialet. En deduktiv tilgang har
utgangspunkt i en hypotese og beveger seg fra det generelle til det spesifikke. Begge disse
tilgangene gjor bruk av systematiske metoder som sgker sammenhenger og menstre pa tvers
av det empiriske materialet, og episodiske tilganger som er intuitive og leser pa kryss og tvers

av materialet.

Forskningsspersmal 1 og 2 som har fokus pd kommunikasjonssfarer, kom som felge av en
induktiv tilnerming, der observasjoner og fokusgruppesamtaler synliggjorde dialoger som
mangfoldige kommunikasjonsformer langt utover talesprak. Analysene startet med episodiske
tilganger der jeg oppdaget pedagogiske praksiser som jeg ikke hadde forutsett. Etter hvert
oppdaget jeg monstre i observasjoner pa tvers av alle de tre barnehageavdelingene som
bekreftet at personalet hadde lignende mater & kommunisere med barn som de ikke delte
talesprdk med. Bakhtins begrep dialogisme og Arendts begrep livsveven, som jeg har gjort
rede for 1 kapittel 2, bidro til & spisse formuleringene inn mot dialoger og ulike former for

samhandling.

Forskningsspersmal 3 om forhold som kan vere til hinder for likeverdig deltakelse i dialoger 1
barnehagen, hadde en overveiende deduktiv tilgang, forst framsatt som en hypotese med
utgangspunkt i tidligere forskning av for eksempel Palludan (2005), Bundgaard & Gullev
(2008) og Zachrisen (2013). Forskningsspersmélet var styrende for et av flere fokus jeg hadde
under feltarbeidet, og det empiriske materialet ble analysert ved hjelp av Bakhtins begreper
kommunikasjonssferer, sjangere og diskurser samt Arendts teori om mal for menneskelig
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handling forstatt som produksjon av bestemte ferdigheter. Teorien og begrepene ble anvendt
som folge av vurderinger underveis i feltarbeidet. Dataene er sortert og presentert med
henblikk p& hva som er relevant for svar pa forskningsspersmaélet (jf. Johannessen et. al. 2018,
s. 23) samtidig som de ogsa har hatt betydning for omformulering og endring av
forskningsspersmal underveis. Et viktig aspekt ved en etnografisk studie er at forskningsfeltet
betraktes fra ulike synsvinkler, og det er viktig & understreke at beskrivelsene dreier seg om
tolkning. Teoriene har betydning for hva man ser og hvordan materialet tolkes. I lys av Arendt
og Bakhtins perspektiver pa ulike former for kommunikasjon har jeg valgt en ramme for

analysene, og samtidig valgt bort noen andre perspektiver.

Videre skriver Bundgaard & Mogensen (2018, s. 78) om koding som en finmasket prosess der
man etter forste kategorisering setter ord pd spesifikke deler av innholdet. Kodingen
understotter organisering av materialet og beveger materialet fra det konkrete til det abstrakte.
Det empiriske materialet i denne avhandlingen baserer seg pa transkripsjoner av samtaler,
intervjuer og feltnotater som er kategorisert i analyseverktoyet Nvivo. Alle feltnotater og
informantuttalelser er tolket og kategorisert 1 25 ulike temaer med til sammen 10
underkategorier. Temaene representerte en vid forstdelse av forskningsspersméalene, og
feltnotater og informantuttalelser er satt inn under samme kategori for & finne menstre.
Bundgaard & Mogensen (2018, s. 76) skriver at analyse handler om & kunne handtere
bevegelsene mellom verden som utforskes og den eksisterende viten og litteratur pa en mate
der fokuset etter hvert veves sammen og munner ut i ny viten. I arbeidet med koding og
kategorisering ble skillet mellom induktiv og deduktiv tilgang opphevet ved at opprinnelig

hypotese ble justert og endret som folge av det etnografiske materialet som var samlet inn.

Analytiske begreper hjelper meg & sette sokelys pa enkelte temaer, samtidig som de
konstruerer ulike tolkninger av virkeligheten. Begrepene som beskriver de ulike
kommunikasjonssfaerene i artikkel 2, ble utviklet pa grunnlag av observasjoner av personalets
pedagogiske praksiser som innebar narvar, distanse og méter & henvende seg og svare pé.
Analytiske begreper konstruerer rammer omkring observasjonene og gjor det mulig & komme
fram til noen kjennetegn, men 1 barnehagens dagligliv kunne ikke kommunikasjonssfarer
alltid observeres som separate hendelser. De ulike kommunikasjonssferene som jeg beskriver
1 artikkel 2, hadde ikke klare avgrensninger, og kunne for eksempel forstas bdde som
dialogisk og polyfonisk samtidig. Endring fra én form for kommunikasjonssfzre til en annen
kunne skje 1 lopet av et gyeblikk, og flere ulike kommunikasjonssferer kunne fungere

samtidig, parallelt i ssmme rom. De kunne &pne for enkelte barns deltakelse og ekskludere

57



andre. Sentralt i analysene er barnas deltakelse i ulike pedagogiske praksiser. I disse

analysene setter ogsa atmosfaeren preg pa samhandlingen slik det beskrives i artikkel 3.

Forskningsspersméilene trekker opp en klar distinksjon mellom fokus pé inkludering i
forskningsspersmaél 1 og 2 og ekskludering i forskningsspersmal 3. Som felge av dette har jeg
latt hver artikkel representere sitt tema, og som Johannessen et.al. (2018) beskriver, vil ett
fokus 1 analysene gjerne utelukke et annet fokus, fordi det er umulig & beskrive alt samtidig.
Jeg vil gi et eksempel pa hvordan én artikkel kunne vise til eksempel pa inkludering, og en
annen pa ekskludering, av de samme barna i den samme barnehagen. I artikkel 1 gir jeg
beskrivelse av ei jente (Kanicka) pa 4 &r med indisk bakgrunn som forteller at hun skal reise
til India for & veere med i bryllup, men at hun gleder seg mest til & treffe en hund som er der.
Dette kom fram i en samtale mellom en ansatt, Kanicka og Amete pd fem ar. Samtalen
foregikk i en dialogisk kommunikasjonssfere, der Amete var aktiv deltaker og pavirker. I
artikkel 4 viser jeg til observasjoner der Amete ble ekskludert fra kommunikasjonssfarer
fordi disse foregikk innenfor en sjanger som bygget pa norsk kultur og tradisjon som hun
tilsynelatende var mindre familizer med. Artiklene er a betrakte som delstudier som belyser
forskjellige temaer. Nér artiklene leses separat, gir det to motstridende bilder av den samme
barnegruppen, fordi det er temaet som styrer fokuset. Min opplevde forstaelse av
barnegruppen som helhet innebar at bade inkluderende og ekskluderende

kommunikasjonssfaerer forekom.

Siden jeg bruker Bakhtins diskursbegrep, vil jeg avslutningsvis 1 dette delkapitlet gjore kort
rede for hvordan jeg bruker diskursbegrepet 1 analyse. Det monologiske og dialogiske
perspektivet i analysene gjenspeiles i Bakhtins teorier om autoritative diskurser og
hverdagsdiskurser (Bakhtin, 1981) som er anvendt i analysene i artikkel 5. Dette er
hensiktsmessige analytiske begreper nar jeg skal synliggjore dilemmaer personalet kan sta 1
ndr ytre krav i1 form av formelle, overordnede foringer kommer i1 konflikt med familienes
kulturelle og religiose praksiser. En autoritativ diskurs representerer ytre palegg, mens
hverdagsdiskursene representerer mulige forhandlinger med mellom personale, barn og deres
foreldre. Ifelge Bakhtin (1981) er diskurs et sosialt fenomen som manifesteres gjennom méten
vi henvender oss til hverandre og svarer pa hverandres ytringer pa, og som holdes levende av
menneskene som omgas hverandre. I analysene bruker jeg begrepet autoritativ diskurs nar
rammene for forhandlinger fremstar som uforanderlige, og hverdagsdiskurser nér
samhandling og forhandling forer til en gkt forstdelse for hverandres perspektiver, eller som

Bahktin (1981) uttrykker, vi overtar noe av hverandres tanker fra hverandre. Bakhtins
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diskursteori er brukt i analyser 1 diskusjon av forskningsspersmal 3 om hvordan
barnehagepersonalet kan identifisere forhold som kan vere til hinder for at alle barn tilbys et

likeverdig leeringsmilje 1 barnehagen.

I den siste delen av kapittelet om metode og metodologiske refleksjoner skal jeg gjore rede for
utvalget av deltakere som inngér i studien, og presentere noen framgangsmater jeg har brukt

til innsamling av materiale og som utgangspunkt for analyser.

3.7. Presentasjon av barnehageavdelingene
De mest sentrale delene av det empiriske materialet er samlet gjennom feltarbeid pa tre

barnehageavdelinger i tre forskjellige barnehager, samt gruppeintervjuer og personintervjuer
med ansatte. Barnehagene 14 innenfor samme omréde med en felles administrasjon. Omradet
er valgt ut fordi det representerer et hypermangfold (jf. Vertovec, 2007) som jeg ansd som

egnet for & kunne samle empiri som kunne gi svar pa forskningsspersmalene.

De tre avdelingene som beskrives 1 avhandlingen hadde 18 barn fra 3 til 6 ar. Alle de
forskjellige sprdkene som barna representerte, utgjorde hypermangfoldet som er karakteristisk
for barnehagene, og hvert barn hadde sin individuelle, hypermangfoldige historie. I lys
teoriene om hypermangfold, gjor jeg rede for om barna er flerspréklige eller
majoritetsspraklige, og om de har norskfedte eller utenlandskfedte foreldre. Det er kategorier
som er brukt i artikkel 1 og 4. I beskrivelse av personalet gjor jeg rede for om de er
majoritetsspraklige eller flerspraklige. Jeg anser dette som en viktig for & gi et inntrykk av i
hvilken grad personalet gjenspeiler hypermangfoldet 1 barnegruppen, men jeg har ingen
ytterligere informasjon om hvor mange sprik barn og personalet eller behersket, hvor ofte de

brukte de ulike sprakene.

3.7.1. Presentasjon av avdeling Spurven
- Samtlige 18 barn var flerspraklige og hadde to utenlandskfedte foreldre.

- Personalet besto av en forskolelarer, en barne- og ungdomsarbeider og en
barnehagemedarbeider som tok barnehagelererutdanning pa deltid. Forskolelereren
var majoritetsspraklig, barne- og ungdomsarbeideren og barnehagemedarbeideren var
flerspréklige.

3.7.2. Presentasjon av avdeling Nattergalen

- 16 barn var flerspraklige med to utenlandskfedte foreldre. Et barn var

majoritetsspraklig med to norskfedte foreldre. Et barn var majoritetsspriklig med en

utenlandskfedt og en norskfedt forelder.
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- Personalet besto av en forskolelerer, en barne- og ungdomsarbeider og en
barnehagemedarbeider som tok barnehagelarerutdanning pa deltid. Alle de ansatte var
majoritetsspraklige.

3.7.3. Presentasjon av avdeling Ornen

- Fem barn var majoritetsspraklige med to norskfedte foreldre. Tre barn var
flerspréklige med en norskfedt og en utenlandskfedt forelder. 10 barn var flerspraklige
med to utenlandskfedte foreldre.

- Personalet besto av en forskolelarer, en barnepleier og en barnehagemedarbeider. En
barnehagemedarbeider som tok barnehagelererutdanningen pé deltid, kom i tillegg.

Alle de ansatte var majoritetsspraklige.

De tre deltidsstudentene som jobbet pd hver sin avdeling, deltok pd fokusgruppemetene. Alle
avdelingene hadde sprakpedagoger og spesialpedagoger som snakket norsk i hverdagen, og

som kom og gikk til bestemte tider pa bestemte dager.

3.8. Deltakende observasjon
Jeg er, som utdannet forskolelerer med ti drs erfaring fra ledelse av barnehageavdelinger,

kjent med mange av oppgavene som skal utferes i en barnehage, og jeg deltok i mange typer
gjoremal. I tillegg til daglig samvaer med barna innebar det & bistd med & dekke bord, kle pa
barn i garderoben og rydde avdelingen. Jeg gjorde feltnotater fortlopende, og umiddelbart
etter 4 ha forlatt barnehagen satte jeg meg ned og sorterte og kategoriserte feltnotatene med
utgangspunkt i forskningsspersmalene. I denne prosessen ble flere av observasjonene
formulert som praksisfortellinger, det vil si at min subjektive opplevelse ble tydelig i
fremstillingen (Birkeland, 2001). Som beskrevet 1 presentasjon av analyse, ble de videre kodet
og inndelt i temaer 1 kodingsprogrammet Nvivo. P4 den méten kombinerte jeg deltakelse i
barnas hverdagsliv med systematisk refleksjon. Ofte var det forst i etterkant at det var mulig &

ha et analytisk blikk pa notatene jeg hadde gjort.

I forkant av hver observasjonsdag i barnehagene gikk jeg gjennom tidligere feltnotater og
mine skriftlige refleksjoner rundt disse. For hver observasjonsdag forberedte jeg et bestemt
fokus som skulle ligge til grunn for observasjonene mine, disse var knyttet til
forskningsspersmélene. Jeg skal nd presentere et eksempel pa en observasjon fra loggboken
som var gjort en dag jeg hadde fokus pé det som var forlagper til endelig formulering av

forskningsspersmal 1: Hva preger kommunikasjonssfeerene som utvikles i barnehagene som
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folge av personalets spontane og planlagte pedagogiske praksis? Observasjonen er gjort i
familiekroken pa avdeling Spurven nir Noor pé fem ar har sin forste dag i barnehagen. Moren
har fortalt at Noor snakker berbisk flytende, og Paulina har sagt at de har to andre barn i
barnehagen som kan berbisk. Moren har fortalt at Noor har snakket lite norsk med andre, men
hun har hert norsk sprék nar hun har vert med foreldrene i butikker i nermiljoet og hun ser

norsk barne-tv hver dag.

Familiekroken bestér av et kjokken 1 miniatyr, og der sitter Paulina pa gulvet 1
sammen med to barn, Lila pa fire ar og Ines pa fem. Noor sitter litt bortenfor og moren
og sesteren sitter pa stoler ved bordet ved siden av. Lila henger over ryggen til Paulina
mens Ines sitter i armkroken hennes, og Paulina sméisnakker om ting hun har gjort i
juleferien samtidig som hun vekselvis ser pd Ines, Lila og Noor. Noor trekker
langsomt langs gulvet n&ermere Paulina og de to barna, gar bort til den lille komfyren
og setter en kasserolle pa en av platene samtidig som hun ser bort pa de tre andre. Nar
Paulina sier at hun kjenner en gutt som har en katt, snur Noor seg mot dem, smiler og
peker pd magen sin. Paulina ser pd Noor og smiler, sa snur hun seg mot moren og sper
om de har katt hjemme. Moren svarer at de ikke har en levende katt, men Noor har en

lekekatt.

Observasjonen ble gjort i stikkordsform, og fylt ut og renskrevet den samme dagen. |
artikkelen er den framstilt som over, subjektiv og i form av en praksisfortelling (jf. Birkeland,
2001). Observasjonen ble gjort med utgangspunkt i Johanssons (2008) teorier om atmosfzrer,
og den dagen observerte jeg samspillende og kontrollerende atmosfaerer med sekelys pa hva
slags sprik barn brukte (f. eks verbalsprak, kroppssprak eller bruk av symbolsk materiale). I
prosessen med tolkning av det empiriske materialet vurderte jeg begrepet
kommunikasjonssfaerer som mer presist enn atmosferer 1 beskrivelse av denne typen

handlinger.

I lys av teori og tidligere forskning ble dataene vurdert, ssmmenlignet og organisert i
hensiktsmessige kategorier. Gjennom organiseringen av data framkom noen felles monstre
som utfordret det opprinnelige fokuset jeg brukte som utgangspunkt for observasjon, og
utleste behovet for & nyansere beskrivelsene av atmosfarer og kommunikasjonssfaerer
ytterligere fra de to kategoriene samspillende og kontrollerende, til fire kategorier inspirert av
teoriene til Bakhtin og Arendt: en dialogisk (kjeder av verbale og non-verbale ytringer), en
monologisk (temaet er forhandsbestemt og absolutt styrende for aktiviteten), en polyfonisk
(fri lek, barna bestemmer selv og personalet er distanserte) og en myndig (personalet setter i
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gang en aktivitet, barna deltar og pavirker) kommunikasjonssfaere. Videre lesing av teori om
atmosferer (f. eks Bollnow, 1962 og Jusso & Lane, 2017) og kommunikasjonssfarer
(Bakhtin, 1998) gjorde altsd at jeg etter hvert skilte mellom atmosfere og
kommunikasjonssfaerer som analytiske begreper. Kommunikasjonssfarer er beskrevet 1

artikkel 2 og 4, atmosfarer i artikkel 1 og 3.

I gijennomgang av observasjonene framkom noen systematiske menstre, samtidig var det ofte
episodisk lesing pa kryss og tvers i materialet som bidro til at jeg oppdaget noe nytt og endret
og utviklet kategoriene. Paulinas dialog med den nye jenta betraktet jeg i forste omgang som
interessant, men ikke umiddelbart enkel & kategorisere. Den episodiske lesingen ble opphav til
en ny mate & tolke dialoger pa, som ledd i en kjede av hendelser (jf. Bakhtin, 1998). Denne
kategorien 1 mitt kodingsprogram (Nvivo) besto etter hvert av mange observasjoner der
personalet tolker barnas innspill inn i en rekke av ytringer, som beskrevet av Bakhtin.
Observasjonen ble etter hvert kategorisert bade som myndig og dialogisk. Paulina ledet
samtalen og lot barna spille inn og pavirke, noe som satte den inn i kategorien myndig. Det
nye barnets mate 4 tilneerme seg leken pa og Paulinas mate & komme henne 1 mote pé og tolke
utsagnet hennes ut fra kroppssprik og ved & be moren om informasjon, plasserte
observasjonen i kategorien dialogisk, og i artikkel 2 brukes den som eksempel pa en dialogisk
kommunikasjonssfzre. Det er altsé ikke noe tydelig skille mellom de ulike
kommunikasjonssferene beskrevet i artikkel 2, de har alle elementer fra ulike mater a forsta
kommunikasjon pd. Hensikten med inndelingen er & synliggjore ulike former for samhandling

1 pedagogisk praksis.

I lopet av de fem manedene jeg gjorde deltakende observasjon, samlet jeg inn et vidt spekter
av data, og det var en utfordring 4 kategorisere materialet. Dels var min kategorisering styrt av
direkte observerbare hendelser, for eksempel hvor mye deltakerne henvendte seg til hverandre
og hvordan barna koblet seg pa samhandling. Observasjoner som omhandlet engasjement og
folelsesmessige relasjoner handlet i stor grad om tolkning. Min tolkning av at engasjement og
en folelsesmessig relasjon mellom barn og personale var til stede, kunne for eksempel vare
styrt av hvorvidt jeg observerte at barna valgte & bli 1 situasjonen og & komme med nye
innspill, eller om de var passive eller forlot situasjonen. I artikkel 2 beskriver jeg et barn jeg
har tolket som passivt i samlingsstunden, fordi hun ikke deltok i dialogen, men 1& med hodet i
fanget til en ansatt. Etter & ha observert over tid oppdaget jeg imidlertid at hun hadde oppfattet

reglene og rammene for & delta, og at hun etter flere maneders passivitet koblet seg pa
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samlingsstunden. Hun s& ut til & ha observert i stillhet, mens jeg tolket henne som passiv.

Dette viser hvordan tiden man tilbringer i feltet kan ha betydning for tolkningene.

Noen ganger endret min tolkning av situasjonen seg nér jeg hadde snakket med en av de
ansatte som kjente barna bedre. I artikkel 1 beskriver jeg for eksempel ei jente som var ett av
to barn pa avdeling Nattergalen som ikke snakket andre sprak enn norsk, og som i en samtale
om hva ting het pa ulike sprék, fant pa ord og presenterte dem som gassiske (et sprdk moren
hennes behersket, som snakkes pd Madagaskar). I utgangspunktet trodde jeg at jenta snakket
gassisk. En av de ansatte gjorde meg senere oppmerksom pa at hun ikke snakket andre sprak
enn norsk, noe som ga situasjonen et nytt lys. Ofte kunne en samtale med de ansatte i
etterkant endre min tolkning av situasjonen. Flere av observasjonene i mitt empiriske
materiale kunne derfor ha sett annerledes ut hvis jeg hadde undersekt det sammen med de
ansatte som hadde dypere innsikt i barnas bakgrunner. Avhandlingens funn baserer seg
dermed pd mine tolkninger av en virkelighet, men dette er en skiftende virkelighet der mélet

er a finne noen alternative perspektiver snarere enn a beskrive en objektiv sannhet.

3.9. Intervjuer
Formelle intervjuer og fokusgruppeintervjuer hadde ulik karakter. De formelle intervjuene var

en engangshendelse, mens fokusgruppeintervjuene ble gjentatt med tilnermet de samme
deltakerne tre ganger. I de formelle intervjuene hadde jeg utarbeidet en intervjuguide pa
forhdnd (se vedlegg 5), 1 fokusgruppeintervjuene fulgte jeg noen fa, tematiske punkter som
utgangspunkt for samtale mellom deltakerne. Jeg etterstrebet & vare observater under
fokusgruppeintervjuene, mens jeg planla a aktivt stille spersmal under intervjuene. Maten jeg
kommuniserte med deltakerne pa bade under fokusgruppeintervjuene og i intervjuene, var
imidlertid inspirert av noen generelle prinsipper for intervju, og som jeg skal komme tilbake
til, holdt jeg meg ikke strengt til den spersmaéls- og observasjonsformen jeg hadde planlagt.
Alle formelle intervjuer ble tatt opp og transkribert, mens jeg gjorde feltnotater under

uformelle samtaler.

3.9.1. Intervju med sprikpedagoger
Jeg gjorde tre intervjuer med personale som jobbet spesielt med sprak i barnehager. Jeg brukte

intervjuguide som en ramme med apenhet for endring, og intervjuene ble tatt opp og
transkribert. Det forste var et gruppeintervju med dtte sprakpedagoger ansatt sentralt pé et
fagsenter, som alternerte mellom barnehagene i omrédet der deltakende observasjon ble utfort

pa tre avdelinger. Av sprékpedagogene var seks utdannet forskolelarere, to av dem med
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tilleggsutdanning i spesialpedagogikk og to med tilleggsutdanning i smaskolepedagogikk. En
var utdannet spesialpedagog og en var utdannet sosialpedagog. En hadde videreutdanning i

spraklig og kulturelt mangfold. Alle hadde norsk som morsmal.

Det andre var et intervju med lederen for sprakpedagogene. Hun var utdannet
barnevernspedagog og hadde norsk som morsmél. Begge disse intervjuene varte i omkring en
time og ble tatt opp og transkribert. Intervjuet med lederen skjedde pé hennes kontor, og

intervjuet med sprakpedagogene fant sted pé et materom i fagsenterets lokaler.

Det tredje var et intervju med fire «sprakansatte» i et annet omrade. Tre av disse var utdannet
forskolelerere med fordypning i1 spréklig og kulturelt mangfold. En var ansatt som tospraklig
assistent og hadde somalisk som morsmal. En av forskolelererne hadde gresk som morsmaél,

mens to hadde norsk som morsmal. Intervjuet fant sted pa fagsenteret disse var tilknyttet.

Intervjuet er med i analysene, men ikke sitert i artiklene.

3.9.2. Intervju med foreldre
Jeg gjennomferte ogsa tre intervjuer med foreldre til fire av barna. Det forste med en mor til

ei jente pa tre &r med somalisk som morsmal, det andre med en mor til tvillinger pé fem ér
med polsk som morsmal, og det tredje med et foreldrepar til ei jente pa tre ar, med
henholdsvis polsk og litauisk som morsmal. Alle barna vokste opp med flere sprdk hjemme. I
intervjuet med moren til tvillinger snakket vi engelsk, de to andre intervjuene foregikk pé
norsk. Foreldrene ble spurt av personalet etter at jeg hadde valgt ut hvem jeg ensket &
intervjue. Alle var forespurt fordi barna representerte ulike bakgrunner nér det gjaldt bruk av
forskjellige sprik og hvor lenge de hadde gétt i barnehagen. Utvalget hadde ogsa en
pragmatisk side. Jeg valgte & ikke engasjere tolk, sa det var en forutsetning at vi kunne
kommunisere pa et sprak jeg behersket. Det métte ogsa vaere mulig for foreldrene pa passe
intervjuene inn i sin egen hverdag. En mor som var forespurt svarte at det ble for vanskelig &
sette av tid til i en hektisk hverdag. Jeg motte foreldrene i barnehagen i forbindelse med at de
hentet barna. Ogsa her brukte jeg en delvis intervjuguide som ramme, og de to yngste barna
pa tre ar kom og gikk under intervjuene. Hensikten med intervjuene var 4 fa en utvidet
oversikt over barnas sprak- og leringsmilje og erfaringer utenfor barnehagen. Dette empiriske
materialet er ikke vist direkte til 1 noen av artiklene, men foreldrenes beskrivelser bidrar til
grunnlaget for konklusjoner i artikkel 4 og 5, der jeg viser til at barn fra spraklige og

kulturelle minoriteter kan ha andre erfaringer hjemmefra enn de barnehagens innhold bygger

pa.
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3.9.3. Fokusgruppeintervjuer
Beskrivelser av hva som er vesentlig i et fokusgruppeintervju kan variere noe fra forfatter til

forfatter (Mogan, 1997 og Kamberelis & Dimitriadis, 2013) men definisjonen er gjerne streng
pa at intervjueren skal etterstrebe & unngé & pavirke deltakernes utsagn. Jeg understreker
sannsynligheten for at jeg har pavirket samtalene i kraft av det asymmetriske forholdet jeg
hadde til deltakerne. Fokusgruppemetene foregikk dessuten hjemme hos meg, et sted som
ikke kan betraktes som neytral grunn. Gitt etnografiens subjektive karakter har det heller ikke
vert et mél & vaere helt noytral, men jeg bruker betegnelsen fokusgruppeintervju fordi det var
et viktig mal at samtalene skulle utvikles av deltakerne og ikke av forskerens styring, og dette

skiller fokusgruppeintervjuer fra gruppeintervju.

Hosten 2016 inviterte jeg 12 studenter som jobbet 1 barnehage og tok deltidsutdanning ved
barnehagelererutdanningen hvor jeg hadde undervist, til et informasjonsmete om
fokusgruppedeltakelse i prosjektet. Atte takket ja til & komme. Av disse motte syv. P4
informasjonsmetet kom vi fram til at jeg i tillegg skulle foresperre to mannlige studenter fra
samme studiested, for & fa flere kjonn representert i gruppa. To ble forespurt etter forslag fra
medstudenter, og begge takket ja. Det ble avviklet tre fokusgruppemeter varen 2017. Gruppa
besto til slutt av dtte deltakere som kom pa minst to av tre meter, to menn og seks kvinner. I
fokusgruppas diskusjoner kunne deltakernes morsmal og kulturelle tilherighet ha betydning. I
presentasjonen som felger her, viser jeg derfor til kjonn, sprak og landbakgrunn (i tillegg til
norsk). Fordi muslimer og islam jevnlig dukket opp som et tema som er presentert i artikkel 5,
viser jeg ogsa til hvem av deltakerne som er praktiserende muslimer. Hvorvidt de ovrige
deltakerne praktiserte noen religion ble ikke tematisert, og er derfor heller ikke med 1

oversikten.

- Tre kvinner var majoritetsspraklige med bakgrunn fra Norge.

- En kvinne hadde urdu som morsmal, bakgrunn fra Pakistan og var praktiserende
muslim.

- En kvinne hadde hindi som morsmal og bakgrunn fra Sri Lanka.

- En kvinne hadde berbisk som morsmal og bakgrunn fra Marokko.

- En mann hadde somalisk som morsmaél, bakgrunn fra Somalia og var praktiserende
muslim.

- En mann hadde serbisk-makedonsk som morsmal og bakgrunn fra Kosovo.

Fokusgruppeintervjuene ble tatt opp og transkribert. Syv var fortsatt studenter og jobbet deltid
1 barnehage, en var ferdig utdannet og jobbet heltid. Metene forgikk parallelt med at jeg
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gjorde deltakende observasjon varen 2017. Samtalene hadde utgangspunkt i en liste med

temaer som jeg hadde utarbeidet med utgangspunkt i prosjektets forskningsspersmal.

Kamberelis og Dimitriadis (2013) skriver om hvordan fokusgruppeintervjuer kan utvikle en
kollektiv stemme som kan gi verdi til handlinger og meninger som i samfunnet ellers er
konstruert negativt. For 8 komme fram noen alternative perspektiver s jeg det som viktig at
deltakerne hadde faglig innsikt i — og interesse for — temaene som prosjektet skulle behandle.
Fokusgruppemedlemmene var derfor i forste omgang forespurt fordi de hadde vist en spesiell
interesse for spraklig og kulturelt mangfold, gjennom & velge det som tema for oppgaver eller
pa andre mater henvende seg til meg med spersmal som omhandlet dette temaet. Hensikten
min med fokusgruppeintervjuene var underveis i prosjektet a belyse spersmal og temaer som
gjennom deltakende observasjon i barnehager dukket opp 1 relasjon til forskningsspersmaélene.
Dette sd jeg som hensiktsmessig & gjore 1 dialog med studenter som var spesielt interessert 1
spraklig og kulturelt mangfold som tema i barnehagen. Mélet var & innhente opplevelser og
erfaringer fra barnehageansatte som hadde en faglig innsikt utover obligatorisk pensum og
undervisning, knyttet til spraklig og kulturelt mangfold. Dette ga mulighet til 4 underseke om
deres refleksjoner skilte seg fra gvrig personale 1 barnehagen i spersmal om etablering av
dialoger 1 hypermangfoldige barnehager. Utvalget kan dermed betraktes som en strategisk,
analytisk selektiv utvelgelse for & belyse en bestemt problemstilling (Halkier, 2010, s. 124).
Underveis i studien erfarte jeg at fokusgruppesamtalene hadde en vekselvirkning med
observasjonene fordi de ikke bare utfylte mine tolkninger av observasjonene, de reise ogsa

nye spersmal som jeg tok med meg videre i den deltakende observasjonen.

3.9.4. Uformelle samtaler
Underveis 1 prosjektet har jeg hatt mange samtaler som ligger i et skjeringspunkt mellom

intervju og uformell samtale. Etnografisk forskning inneberer & forsoke & undersoke ethvert
tema sd grundig som mulig (Okely, 2012). Med deltakende observasjon og fokusgrupper som
utgangspunkt har jeg forsekt & gi videre pa temaer som bererer forskningsspersmélene.
Barnehagene brukte for eksempel et eget sprakprogram som var utarbeidet av pedagogisk-
psykologisk tjeneste, og jeg spurte om muligheten til & se n&ermere pa materialet som 14 til
grunn for aktiviteten. Pa bakgrunn av dette ble jeg invitert til et mote med fem ansatte pa PP-
tjenesten der de presenterte et av sprakprogrammene som ble brukt 1 barnehagene. De onsket
ikke at jeg skulle gjore opptak. Jeg hadde forberedt spersmaél, noterte underveis og

strukturerte notatene i etterkant.
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Som beskrevet i artikkel 1 og 4 hadde mange av barna stor interesse for leker med
utgangspunkt i kommersielle aktorer, som for eksempel restauranten McDonalds, tegnefilmer
og animerte filmer samt lekekjeden Leos lekeland. Jeg hadde kjennskap til McDonalds fra for
av, og tilgang til de fleste av tegne- og animasjonsfilmene barna snakket om gjennom tv-
kanaler og strammetjenester. | arbeidet med analysene 1 artikkel 4 hadde jeg behov for &
skaffe meg naermere kunnskap om Leos lekeland, en lekelandskjede som pa hjemmesidene
sine beskriver seg selv som den sterste i landet. Jeg tilbragte derfor en ettermiddag med &
observere barn i lek 1 den store hallen der lekelandet ligger, og hadde en uformell samtale med

en av de ansatte. Ogsa her noterte jeg og strukturerte notatene i etterkant.

Uformelle samtaler med de ansatte pa barnehageavdelingene er ogsé en viktig del av mitt
empiriske materiale. Rossholt (2010, s. 104) skriver dette om uformelle samtaler med

personalet under deltakende observasjon:

Barna trengte imidlertid personalet nesten hele tiden, og mens vi pratet kunne et
sovende barn sitte pé fanget til en av personalet, eller et gratende barn matte hentes fra
sovestuen. Praten ble derfor ofte avbrutt, men det var den eneste méaten vi fikk

gjennomfort vare samtaler pa.

Beskrivelsen er gjenkjennelig. Med unntak av en samtale jeg hadde med en pedagogisk leder
mens hun hadde pause, har alle samtaler med personalet foregatt med barnegruppen til stede,
eller under daglige, praktiske gjeremal. Mange hendelser skjedde parallelt, og jeg forsekte &
finne situasjoner der jeg 1 minst mulig grad okkuperte personalets oppmerksombhet eller
forstyrret samspillene mellom barn og personale. Jeg kunne stille spersmél mens jeg sammen
med en av de ansatte dekket en tralle til formiddagsmaltid eller finne stunder i utetiden nar
barnas behov for kontakt med personalet fremsto mindre intenst. Personalet var gjort
oppmerksomme pé at notatene inngikk som en del av feltarbeidet og ble organisert pa samme
mate som overnevnte. Det uformelle intervjuet med fem representanter for Pedagogisk-
psykologisk tjeneste er ikke sitert direkte, men samtalen med en ansatt ved Leos Lekeland er

henvist til 1 artikkel 4.

3.10. Eksempler pa min rolle i intervjuer
Béde Thagaard (2018) og Spradley (2016) fremhever det som viktig & bekrefte

intervjupersonen(e) positivt. Spradley (2016) gir videre en detaljert beskrivelse av hvordan

man kan bekrefte ved & gjenta det intervjupersonen sier. Ved & gjenta viser man, ifolge
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Spradley, en interesse for det informanten har & fortelle. Begge understeker betydningen av a
utvikle gjensidig fortrolighet og forseke & la intervjuet forlope i form av en samtale. Thagaard
(2018, s. 108) understreker dessuten at det er viktig at intervjueren ikke lar egne verdier prege
intervjusituasjonen. Jeg ansa meg som godt forberedt pa alle de overnevnte punktene i
intervjusituasjonene, men erfarte ogsa at der og da kunne det vere en utfordring & folge de
anbefalte retningslinjene. Som jeg skal gi eksempler pa, opplevde jeg noen ganger & forholde
meg pa en mate der jeg unngikk & pavirke svarene, andre ganger forlep samtalen pa en slik

mate at jeg plutselig befant meg pa siden av det jeg anser som et profesjonelt forskerblikk.

Pettersvold (2015, s. 47-48) skriver at «A gjennomfore et godt kvalitativt forskningsintervju
krever bestemte kvalifikasjoner som situasjonsfornemmelse, intuisjon og evne til
improvisasjon 1 tillegg til inngdende kjennskap til temaet for intervjuet». Intervjueren mé vaere
godt forberedt pd temaet, vite hvordan spersmal ber stilles og felges opp for & oppna svar som
ikke er ledet eller farget av intervjuerens verdier og synspunkter. Jeg erfarte at én ting er &
forsta dette i teorien, noe annet er a beherske metodene i selve situasjonen. Like viktig som &
veaere en profesjonell intervjuer, er det & analysere sin egen rolle kritisk i etterkant, inkludere
svar som fremstér valide, og utelukke svar der forskeren har inntatt en dominerende rolle. I
det folgende skal jeg presentere noen eksempler fra intervjuer og fokusgruppesamtaler, og
vise hvordan jeg analyserte intervjupersonene og deltakernes svar i forhold til rollen jeg

inntok som intervjuer og leder for fokusgruppene.

Ved gjennomgang av transkripsjoner av intervjuene ser jeg at jeg i ulik grad lyktes i & stille
deskriptive spersmal, altsd spersmal som oppmuntret intervjupersonene til & fortelle om sine
opplevelser om, og erfaringer med, et felt de har god kjennskap til (Spradley, 2016). I
analyser av intervju med sprdkpedagogene ser jeg at jeg brukte formuleringer som «du sier at
noen far det til — hva er det de fér til?» og «du nevner det gode sprakarbeidet — hvordan vil du
beskrive det gode sprakarbeidet?». I disse situasjonene bret jeg inn for & fa utdypet de
pastandene som allerede var framsatt. Jeg ser at metodiske teorier om fokusgrupper har preget
méten jeg ledet intervjuet pd. Et viktig prinsipp 1 et intervju er at man skal sperre deltakerne
hva de gjor, snarere enn hensikten med det (Spradley, 2016). I gruppeintervjuet med

sprakpedagogene mener jeg at jeg som intervjuer lyktes med det.

Jeg hadde et intervju pa rundt en time med Liv, lederen for sprakpedagogene, pa hennes
kontor, der jeg fulgte en intervjuguide som var strukturert pa samme maéate som for

gruppeintervjuene. I gjennomgangen av intervjuet med Liv si jeg at jeg var opptatt av a
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komme med opplysninger og meninger som bekreftet det hun sa. For eksempel i folgende

sekvens:

Liv: Vi vet at mange [som er flerspréklige] utdanner seg som forskolelerere og

spesialpedagoger.
Jeg: Ja, jeg har jo tre—fem 1 min fokusgruppe, faktisk.

Nér Liv forteller at hun vet det er mange med flerspraklig bakgrunn som tar utdanning som
barnehagelarere, forteller jeg at jeg har fire i min fokusgruppe. Det er en faktaopplysning som
bekrefter pastanden hennes. Thagaard (2018, s. 92) skriver at nér vi apent formidler positive
tilbakemeldinger til det intervjupersonen forteller, bidrar vi til & utvikle fortrolighet og
gjensidighet i1 intervjusituasjonen. Det er likevel er viktig & vaere klar over at bekreftelse og
positive tilbakemeldinger ikke er neytrale, de gir en foring for hva jeg som intervjuer mener
er viktig. Det kommer tydeligere fram ndr jeg sper Liv om hvilken kompetanse hun har som
leder for sprakpedagogene. Nar Liv hadde fortalt om sin utdanning foyde jeg til: «Og masse
erfaring?», hvorpa Liv svarte «Og masse erfaring har det blitt, ja». Det var jeg som
oppsummerte Livs erfaringer fra barnehage og administrativt arbeid som «masse erfaringy.
Spradley (2016) viser til betydningen av gjensidig tillit. I etterkant tolker jeg mitt eget innspill
om Livs erfaring som et forsek pd a oppné og opprettholde tillit tidlig i intervjuet. Samtidig
skinte mine verdier tydelig gjennom, det kom frem av innspillet at jeg mente erfaring var
viktig. Innspillet «og masse erfaring» var mitt initiativ og ikke Liv sitt, og ved organisering av

det empiriske materialet har jeg derfor ikke tolket dette som Liv sin mening.

Det er sekvenser i dette intervjuet der jeg ikke fullt ut har lyktes i & la intervjupersonens
mening dominere. I intervjuet med Liv kom vi inn pa aktiviteter som skal virke
sprékstimulerende og er hensiktsmessige & bruke i flerkulturelle barnegrupper. I analysen av
transkripsjonene oppdaget jeg at jeg midt i intervjuet begynte 4 stille spersmal som var sa
preget av mine egne meninger og verdier at jeg begynte a svare pa dem selv, og at Liv overtok
rollen som bekreftende. I folgende dialog viste jeg til det ukrainske eventyret «Skinnvotten»
som er gjendiktet av Alf Praysen. Eventyret handler 1 korte trekk om en skinnvott som blir
liggende i1 skogen, og seks dyr med navnene Pilemus Silkehar, Friskefrosk Langeldr,
Haremann Hoppsadans, Revemor Silkesvans, Ulven Aldrimett, Villsvinet Trynebrett og
Bamsefar Labbdiger flytter inn en etter en, etter & ha spurt om & fa veere med, og sé fa

bekreftet at de er velkomne. Eventyret er mye brukt og jeg antok at det var kjent for de aller
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fleste som jobbet 1 barnehage, derfor henviste jeg til det uten & ha introdusert det for Liv forst.

Dialogen er justert noe spraklig for at den skal fremsta forstéelig.

Liv: Vi gjer mye rart i barnehagen som vi tror liksom er pé plass, og sa har vi ikke

jobbet godt nok og dypt nok og grundig nok med for eksempel et eventyr, da.

Jeg: Men er det [ordene] «Pilemus Silkehar» og «Friskefrosk Langelar» de trenger &

leere, spor jeg meg noen ganger.

Liv: Ja, ikke sant?

Jeg: Kunne man funnet noe som var bedre sprakstimulering?
Liv: Ja.

Jeg: For alle jobber med [det eventyret] av en eller annen grunn. De gjorde det i1 -88 da

jeg var student.

Liv: Ungene synes det er veldig morsomt, men hvor mye overforing...? og de blir
veldig gode pd ordene som de heter disse dyrene ogsa er det noe med
kommunikasjonen: «ja, bare kom inny». Jeg har sett pa [nar eventyret fortelles], nar
spenningsmomentet er: Far jeg lov til 4 veere med? og sa sitter [barna] der spente. «Ja
bare kom inn!» og s& ser man det glade uttrykket [pd barna som herer eventyret]: Ja,
de fikk lov til & komme inn. Kanskje fordi de har med seg noen erfaringer med [a fole
seg utenfor]. Det er en glede & oppleve, noen sper om a fa veere med og sé [blir de

inkludert]. Men det er et lite element 1 den historien da.
Jeg: men det var et godt argument.

I analysen av denne sekvensen i intervjuet sé jeg at jeg gikk inn i en diskusjon som
meningsberer istedenfor & forseke a finne mer ut om hva Liv mente. Ved gjennomlesing av
transkripsjonen tolket jeg det slik at Liv forsekte & si at eventyr er noe personalet kunne jobbe
grundigere med. Jeg svarte med 4 fremsette en pastand om et eventyr jeg syntes var lite egnet,
og det fungerte ikke som et svar pa det Liv hadde sagt. Rollene snudde, og det var hun som
bekreftet det jeg sa to ganger («Ja ikke sant?» og «Ja») for hun fremsatte en ny innfallsvinkel
til eventyret og med det antydet at hun ikke var helt enig med meg. Samtidig var hun forsiktig
og fortsatte & bekrefte meg: «Men det er jo et lite element i historien, da». Jeg avsluttet dette
temaet med & bekrefte argumentet hennes. Pettersvold (2015, s. 51) skriver at forskjellen

mellom intervju og samtale er at intervjuet er en asymmetrisk relasjon hvor den ene sper og
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den andre svarer. Nar begge parter har tydelige meninger, gar det over til & bli en samtale,
hevder hun. I denne sekvensen erfarte jeg hvor lett det var & gé ut av forskerrollen og plutselig
gi uttrykk for mine meninger, som i en samtale. I organisering og koding av det empiriske
materialet utgar denne typen sekvenser fordi jeg som intervjuer ikke har gitt tilstrekkelig rom

for intervjupersonens meninger.

Karakteristisk for fokusgrupper er at forskeren fremsetter et tema som utvikles gjennom
samtale mellom deltakerne (Morgan, 1997, s. 6). Det vil si at jeg etter & ha presentert et tema,
bestrebet meg pa a la deltakerne utvikle samtalene uten & pavirke dem selv. Temaene jeg
presenterte, omhandlet forskningsspersmélene. Mens dialogen mellom
fokusgruppemedlemmene utviklet seg gjennom at de svarte pa hverandres innspill, var min
oppgave a observere dialogene mellom deltakerne og & holde trdden inn mot
forskningsspersmélene. Imidlertid var ikke innspillene mine alltid verdineytrale. I folgende
eksempel er temaet som diskuteres fordommer overfor foreldre fra spriklige og kulturelle
minoriteter, og Malika har fortalt om en kommunikasjonssvikt mellom personalet i

barnehagen og en mor som holdt barnet sitt hjemme fra tur fordi hun har hatt hjernerystelse:

Sara: Du sier at de andre ikke har fordommer, men da har de jo kanskje det allikevel?
Hvis, nir Malika har sagt at [hjernerystelsen] er grunnen [til at barnet holdes hjemme],
sa sier [personalet] at det er ikke grunnen. Da har de pa en mate bestemt seg for at det

ligger noen andre grunner som de kanskje plasserer pa kulturen, da.

Jeg: Sa det betyr at det som dere sier nd, er pd en méte dette at det er noen fordommer?

Kan man tenke pa det som diskriminering? (...) Hva tenker dere?

Malika: Men kan vi si det? For vi forhdndsdemmer jo nesten alle. P4 en mate nar vi
kommer inn i barnehagen, vi [plasserer foreldrene] pa en méte et eller annet sted. Det

er ikke bare minoritetsbarn vi prater om. Alle foreldre.

Yousef: Jeg mener at det finnes fordommer og diskriminering. Jeg har en kollega, hun
er etnisk norsk (..). Hun kom til meg og sa at hun har vaert og snakket med flere styrere
og barnehagelarere. Og flere av dem sier at somaliske barn, de er ofte utagerende.
Opplever du selv? sper hun meg (...). Men jeg tenkte ikke pa den maten at denne
gutten, denne jenta er sann, fordi hun har somaliske foreldre og sann (...) At man (...)
tenker at dette barnet oppforer seg pd den maten fordi hun har somaliske foreldre, det

setter merkelapper og det synes jeg er diskriminering. Man ser ikke barnet.
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Jeg: Nei, helt klart.

I denne sekvensen stilte jeg i1 forste omgang bare spersmélet «hva?» 1 den hensikt at Malika
og Sara skulle utdype det de hadde sagt. Dette innspillet ser jeg som neytralt. Siden et av mine
forskningsspersméal handler om hvordan barnehagepersonalet kan identifisere forhold som
kan vere til hinder for at alle barn tilbys et likeverdig leeringsmiljo i barnehagen, brakte jeg
inn begrepet diskriminering, et ord som er verdiladet og som ble styrende for hvordan
samtalen utviklet seg videre. P4 den ene siden kan det forstas dithen at jeg lot mine verdier
prege situasjonen, noe Thagaard (2018, s. 108) advarer mot, pa den annen side vurderte jeg
ved gjennomlesing av transkripsjonene at innspillet ikke si ut til & virke styrende for hva
deltakerne uttrykte at de mente. Malika nyanserte begrepene ved a si at fordommer har vi alle,
fordi vi gér inn 1 alle situasjoner med egne meninger og Yousef kom med et helt konkret
eksempel. Mitt bekreftende svar til Yousef var imidlertid ogsa verdiladet.
Forskningsspersmalene er i seg selv styrt av noen verdier, men fordi innspillene
kommuniserte ulike og selvstendige meninger, tolket jeg det slik at deltakerne i fokusgruppa i
dette tilfellet kommuniserte sin enighet og uenighet relativt fritt. Jeg tolker det slik at det var
tilstrekkelig med gjensidig tillit i gruppa til at det var mulig.

Ved gjennomgang av transkripsjonene av fokusgruppeintervjuene ser jeg at jeg jevnlig bruker
Spradleys (2016) bekreftelsesteknikk ved & gjenta det deltakerne sier, noe som viser at

fokusgruppesamtaler og intervjuer kan ha samme karakter.

3.10.1. Oppsummering av min rolle i intervjuer
Oppsummeringsvis ser jeg at jeg har innrettet min rolle overfor deltakerne ut fra konteksten
som var der og da, snarere enn & felge de regler for intervjuer jeg hadde lest og satt meg inn i
pa forhand. Fokusgruppeintervjuene var innimellom preget av at jeg stilte &pne spersmal slik
det er anbefalt & gjore i intervjuer som er planlagt med intervjuguide. Gruppeintervjuet var
preget av at jeg hadde en tilbakeholden rolle, slik det anbefales en som leder et
fokusgruppeintervju. Jeg vil allikevel hevde at fokusgruppeintervjuene, der jeg hadde en klar
intensjon om at dialogen skulle utvikles av deltakerne selv, hadde sterkest preg av samspill
mellom deltakerne, mens gruppeintervjuet, som var planlagt med intervjuguide, i storre grad

ga svar pa de spersmaélene jeg hadde forberedt.

Videre vil jeg si at jeg, til tross for mine verdiladede innspill, har lyktes bedre i & holde en
neytral posisjon i fokusgruppeintervjuene og gruppeintervjuet enn i det individuelle intervjuet

med Liv. Grunnen til at jeg holdt meg til negytrale innspill, kan ha veaert at teori om
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fokusgrupper (f. eks. Morgan, 1997 og Kamberelis og Dimitriadis, 2013) gir klare foringer
om at intervjuers tilbaketrukne rolle er helt essensiell i fokusgruppeintervjuer. Etter & ha
avviklet et fokusgruppeintervju gikk jeg inn i den samme rollen under gruppeintervjuet. I
bade fokusgruppeintervju og gruppeintervjuer var rollen min a lede samtalen, og jeg fikk
innspill fra en samlet gruppe. Situasjonene innbed ikke dirkete til naerhet, kanskje fordi de var
mange med samme rolle, og jeg var alene i min rolle som leder. Selv om jeg definerer tonen
som positiv i alle gruppeintervjuene, var det de andre som var en samlet gruppe som hadde
meninger, mens det 1a i min rolle & vare mer tilbakeholden. Min rolle fungerte 1 henhold til de
foringene Morgan (1997) og Kamberelis & Dimitriadis (2013) legger, bdde som leder av

gruppeintervjuet og i fokusgruppeintervjuet.

Det individuelle intervjuet foregikk med bare Liv og meg til stede, og jeg har gjennomgéende
forsekt & oppna fortrolighet med henne. Med bare to til stede blir stemningen mer intim. Jeg
har tidligere hatt en jobb som ligner Liv sin i organisering av tospraklige assistenter, og det
ser ut til at jeg tidvis har gatt inn i rollen som kollega, og ikke forsker. Som Thagaard (2018)
beskriver, er forholdet 1 intervjusituasjonen asymmetrisk, men jeg har etterstrebet & skape en
samtale der hun skulle oppleve oss som likeverdig. I noen sekvenser i intervjuet har forseket
pa & fremstille oss som likeverdige resultert 1 at jeg har havnet pa siden av forskerrollen, og
gétt for langt inn 1 kollegarollen og samtalesjangeren til & ta ansvar for & vaere en ngytral

intervjuperson.

Vurderingene av uttalelsenes reliabilitet, som felge av min rolle 1 intervjuet, har hatt
betydning for hvilke deler av det empiriske materialet som ble tatt inn 1 analysene. Min rolle 1
forskingsintervjuene har derfor ogsé hatt betydning for hva jeg har vurdert som palitelige

funn.

3.11. Oppsummering

I dette kapittelet har jeg presentert studiens metodologi og metode. Jeg har gjort rede for
teorier om hva som kjennetegner en etnografisk studie og vist til hvordan denne studien kan
defineres som kritisk etnografi, med inspirasjon fra spriklig etnografi. Jeg har beskrevet min

egen rolle 1 feltet, der utdanningsbakgrunn og arbeidserfaring spiller en rolle.

Videre har jeg gjort rede for de etiske vurderingene jeg har gjort i mete med barn, foreldre,

personale og gvrige informanter. Det er viktig & vare bevisst pa hvilke konsekvenser det jeg
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skriver frem 1 prosjektet, kan fa for alle som deltar. Jeg argumenterer ogsé for studiens

validitet.

I andre del av kapittelet har jeg beskrevet de ulike metodene som er brukt i studien, og styrker
og svakheter ved disse. Til slutt har jeg presentert det empiriske materialet og gitt eksempler

pa hvordan jeg har gitt fram for 4 samle inn dette.

I det folgende skal jeg presentere og drefte avhandlingens funn.
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4. Presentasjon og diskusjon av forskningsfunnene

Forskningsspersmalene er belyst fra forskjellige innfallsvinkler gjennom fem delstudier.
Delstudiene presenteres gjennom fem artikler som kan betraktes som enkeltstiende arbeider
knyttet til avhandlingens tema, og samlet gir de svar pa avhandlingens hovedspersmal

Hvordan legges det i flerkulturelle barnegrupper til rette for barns deltakelse i dialoger?

4.1. Presentasjon av delstudiene
Jeg vil i det folgende presentere avhandlingens fem artikler. De presenteres i samme

rekkefolge som forskningsspersmalene de skal gi svar pa.
Artikkel 1, 2 og 3 skal gi svar pa forskningsspersmal 1 og 2:

e Hva preger kommunikasjonssfaerene som utvikles i barnehagene som folge av
personalets spontane og planlagte pedagogiske praksis?
e P4 hvilke méter kan barnehager utvikle kommunikasjonssferer med dialoger der alle

barn gis mulighet til & uttrykke seg verbalt og non-verbalt?

Artikkel 4 og 5 skal gi svar pé forskningsspersmaél 3:

e Hyvilke forhold 1 barnehagen kan vare til hinder for at alle barn tilbys deltakelse 1

likeverdige dialoger 1 barnehagen?

4.1.1. Artikkel 1: A skape fortellinger i den multikulturelle barnehagen

Publisert i antologien Barnehagen som samfunnsinstitusjon, redigert av @strem (2018).

Malet med artikkelen er & belyse motsetningen mellom barnehagelovens helhetlige laeringssyn
der danning, lek, omsorg og lering inngar som en helhet, og det okende presset som legges pa
barnehagene som skoleforberedende institusjoner, med et krav om at barna skal lare norsk
sprak. De to synene reflekterer danning pa den ene siden og en undervisningskontekst pa den
andre. Artikkelen handler om hvordan danningsprosesser kan bidra til at barn 1 multikulturelle
barnehager gis mulighet til & vere aktorer i egne leringsprosesser, og videre hvorvidt
konkrete og forhandsbestemte leeringsmal kan pavirke danningsprosessene som utspiller seg i
barnehagen. Jeg bygger pa empirisk materiale fra deltakende observasjon kombinert med
uformelle samtaler med barnehageavdelingenes personale, samt gruppeintervju med atte

sprakpedagoger og enkeltintervjuet med deres leder.
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I denne artikkelen bruker jeg Gustavssons (2012) teorier om danning for a beskrive barnas
roller som akterer i egne leeringsprosesser. Videre anvender jeg Johanssons (2008) teorier i
analyser av barnehagens kontrollerende eller samspillende atmosfarer. Jeg har brukt Merleau-
Pontys (1994) perspektiver for & beskrive hvordan posisjonen mennesker betrakter
omgivelsene ut fra, har betydning for hvordan de forstar verden. Ellers har jeg hovedsakelig
analysert det empiriske materialet i lys av Arendts (1996) perspektiver, med vekt pa hennes
beskrivelse av menneskelige meter som uforutsigbare, noe som ifelge henne utfordrer ideen

om & sette opp mal for menneskelig handling.

Diskusjonen i artikkelen dreier seg om personalets deltakelse i danningsprosesser initiert av
barna, og i leeringsaktiviteter som er planlagt av personalet. Danningsprosessene ser ut til &
foregd i samspillende atmosfarer og synliggjer det hypermangfoldige aspektet i
barnegruppene. Danning foregér gjennom barns frie lek, men ogsa i tilrettelagte aktiviteter
som apner for at barna kan vaere aktive pavirkere og deltakere. Barnas aktive deltakelse gjor
at utfallet er vanskelig & planlegge. Skoleforberedende aktiviteter med konkrete leeringsmal
foregér i1 kontrollerende atmosfarer der barna har begrenset mulighet til 4 pavirke eller bli
hert nar de for eksempel gir uttrykk for at de mistrives. Jeg konkluderer artikkelen med at
personalet har utviklet en unik og profesjonell méte & jobbe med danningsprosesser i
hypermangfoldige barnehager pa. Denne metoden er ikke omtalt verken pa barnehagenes
hjemmesider eller 1 arsplanene. Samtidig fremstar personalets forsek pa & innfri overordnede
krav om 4 lere barna norsk for skolestart som et kapplep med tiden, og bidrar til bekymring
blant mange av pedagogene. Krav om norskferdigheter ser ut til & framheve manglende
ferdigheter snarere enn & lofte fram den unike méaten personalet inkluderer barnas kunnskaper
og erfaringer og utvikler nye fortellinger i barnehagen pa. Jeg konkluderer med at sistnevnte
praksis ber loftes frem og beskrives pé en slik mate at det kan fungere som redskap i arbeid

med barnas leringsprosesser.

4.1.2. Artikkel 2: Dialogisk praksis i hypermangfoldige barnehager
Artikkelen er under fagfellevurdering i et norskspréaklig tidsskrift.

Forskningsspersmaélet i denne artikkelen er rettet inn mot hvilke mater barnehagens
pedagogiske praksis apner for kommunikasjon, dialog og samhandling i barnehager preget av
hypermangfold. Artikkelens empiriske grunnlag er hentet fra deltakende observasjon pa

avdeling Spurven og avdeling Qrnen.

76



I denne artikkelen fokuserer jeg pé spontane og planlagte pedagogiske praksiser og
personalets rolle og ansvar nér barna deltar i dialoger. Jeg presenterer fire observasjoner fra
barnehagens dagligliv, og analyserer dem i lys av Arendt og Bakhtins teorier om
kommunikasjon og samhandling. Pa grunnlag av analysene har jeg kommet fram til fire ulike
kommunikasjonssfaerer som er representative i barnegruppene jeg har observert: en dialogisk,

en polyfonisk, en monologisk og en myndig.

En dialogisk kommunikasjonssfare oppstar i likeverdige dialoger mellom barn og personale
og involverer alle former for uttrykk, ikke bare talesprék. I en dialogisk
kommunikasjonssfare forekommer kommunikasjon i en kjede av ytringer der hver ytring
kommer som svar pa noe som er blitt kommunisert tidligere (Bakhtin, 1998). Dialogiske
kommunikasjonssferer starter gjerne med barnas initiativ, og er basert pd at personalet er
oppmerksomme sammen med barna, identifiserer noen felles referanser og bygger pa disse

nar de tolker det barna uttrykker gjennom handling, tale- og kroppssprak.

En myndig kommunikasjonssfaere bygger pa Arendts (1961 og 1996) perspektiver pd hvordan
noe nytt skapes ut fra et felles bestdende grunnlag, og har gjerne utgangspunkt i en praksis
som allerede er etablert i barnehagen. Personalet har ansvar for & introdusere
barnehageaktiviteter som er sd apne at det er rom for at barna kan pavirke og utvikle
innholdet. Dette er en kommunikasjonssfare som forhandles mellom barn og voksne med
utgangspunkt i en etablert felles aktivitet, der barna gis mulighet til & bringe inn noe nytt og

unikt. Frivillighet er et viktig aspekt i denne kommunikasjonssfaeren.

En monologisk kommunikasjonssfare stir 1 motsetning til den dialogiske fordi den forutsetter
at man ser bort fra at sprdk foreckommer mellom flere aktive parter. Nar
kommunikasjonssfaeren er monologisk, betraktes mottakeren som passiv (Bakhtin, 1998, s
11). Barnas mangfoldige kompetanser og ulike mater a forstd verden pa tas ikke 1 betraktning,
og det er personalet som bestemmer tema og innhold ut fra en forhdndsbestemt plan.
Personalets ansvar ligger 1 & stotte barna til de har kommet fram til svaret som er bestemt pa
forhand. I lys av Arendts (1996) beskrivelse av forhandsbestemte mél som en form for
produksjon av kunnskap, kan mélet i en monologisk kommunikasjonssfaere vere a produsere
helt bestemte ord i1 barnas bevissthet. Monologiske kommunikasjonssfarer i barnehagen kan

vare preget av at barna ikke har noe valg, de er forpliktet til & delta i disse aktivitetene.

En polyfonisk kommunikasjonssfaere har mye til felles med en dialogisk, men mens den

dialogiske kommunikasjonssfaeren fordrer kommunikasjon mellom barn og personale, kan

77



polyfonien oppfattes som et slags frirom der barna har fritt valg av aktivitet og eventuell(e)
dialogpartner(e). Denne kommunikasjonssferen er inspirert av Bakhtins (1984) beskrivelse av
polyfoni som en helhet som skapes gjennom et mangfold av uavhengige stemmer og
forstaelser, der hver stemme har en verdi i seg selv. Polyfoniske kommunikasjonssferer
bygger i likhet med dialogiske pa et sett med felles referanser, som kan vare innlaert gjennom
monologisk praksis. Polyfonien apner for ulike samhandlingsformer der kroppssprak og
talesprak har like stor verdi. Likeverdigheten gir mulighet til & bringe noe nytt og unikt inn,

slik Arendt (1996) beskriver.

Hensikten med denne analytiske inndelingen er & synliggjere hva som skjer i praksis nar barn
inngar i dialoger i barnehagen. Jeg konkluderer artikkelen med at nar man forstar
kommunikasjon som kroppslig samhandling like mye som muntlig sprak, utvides barns
muligheter for & delta, og at barn 1 mete med sensitive voksne kan inkluderes 1 dialoger
uavhengig av norske ord og setninger. Planlagt pedagogiske praksis kan etablere et felles
grunnlag, mens personalets spontane pedagogiske praksiser innebaerer & handtere uforutsigbar
kommunikasjon. Hva samhandling i de ulike kommunikasjonssfarene pa sikt kan fore til av

kommunikative ferdigheter, vil vere uforutsigbart og variere fra individ til individ.

4.1.3. Artikkel 3: Putting Arendt, Bakhtin, and Atmosphere to work: exploring

different paths concerning language development of multi-lingual children.
Skrevet sammen med professor Liz Jones ved Manchester Metropolitan University.
Artikkelen er akseptert og publiseres i tidsskriftet Contemporary Issues in Early Childhood

Education

Malet med denne artikkelen er a belyse hvordan pedagogisk atmosfare har betydning for
barns deltakelse 1 dialoger. En dialog mellom barn og personale pa avdeling Nattergalen er
utgangspunkt for analyse av hvordan atmosfaeren som omgir en hendelse, potensielt kan
pavirke og motivere til spraklig deltakse hos barn som er relativt nye i det norske spréket.
Arendt og Bakhtins teoretiske rammeverk utgjer, sammen med teorier om pedagogiske

atmosferer, grunnlag for analysene.

I artikkelens diskusjon viser vi til at dialoger (Bakhtin, 1998) og kroppslig kommunikasjon
virker sammen med det Stewart (2011) beskriver som et atmosferiske baktepper av lys, lyd,
bevegelse, tid og relasjoner. Vi viser til at uten & vare direkte lokaliserbar, har atmosfaren
betydning for hvordan barn inngar og pévirker samhandling. I diskusjonen viser vi til hvordan

lyset, lydene, fellesskapet, relasjonene og méten den ansatte toner seg inn mot barnets utsagn
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pa, kan pavirke dialogen og utgjere et viktig utgangspunkt for barnets initiativ til 4 delta i
samhandling. I lys av Arendts perspektiver, viser vi til at atmosfaren virker inn pa dialogen

og skaper noe nytt med utgangspunkt i et felles grunnlag.

Avslutningsvis sper vi om affektiv atmosfaere, forstatt som sammenfiltring av menneskelig
handling og fysiske omgivelsers pavirkning pa stemning og hendelser, kan aksepteres som del
av spraklig samhandling i1 barnehagene. Vi konkluderer med at dersom man lar standardiserte
modeller for sprakutvikling med forhandsbestemte svar vaere overordnet, vil man gé glipp av
uforutsette og udefinerbare hendelser og pavirkninger som har betydning for barns utvikling

av allsidig kommunikasjonskompetanse og deltakelse i dialoger.

4.1.4. Artikkel 4: Tilgang til fellesskap i den flerkulturelle barnehagen
Artikkelen er akseptert og publiseres i tidsskriftet Barn.

Malet med denne artikkelen er & sette sokelys pa dialoger i barnehagen som kan virke
ekskluderende pa enkelte barn. Jeg presenterer fem observasjoner fra avdeling Qrnen, der étte
av atten barn vokste opp i familier med minst én norskfedt forelder. Tre av observasjonene
viser barn og personale som kommuniserer innenfor kommunikasjonssfarer som forutsetter
bestemte kunnskaper som bunner i en norsk kultur. Kunnskapene ser ut til 4 vaere overfort 1
norske hjem gjennom generasjoner, og handler om bestemte narrativer som ikke nedvendigvis
gir mening for barn som vokser opp 1 dagens samfunn. Det kan derfor vare en utfordring for
barn med erfaringer som ikke er sammenfallende med majoriteten, & relatere seg til innholdet
1 disse kommunikasjonssfarene, til tross for majoritetsspraklige ferdigheter. For & delta i
likeverdige kommunikasjonssfarer forutsettes det dessuten at barna henvender seg pa en
bestemt méte for & fange personalets oppmerksomhet. Den fjerde observasjonen viser en
samtale om et tema der barna posisjoneres likeverdig, og som apner for ulike mater a betrakte
en opplevelse. Denne samtalen handlet om kommersiell lekekultur som i liten grad var
etablert innenfor i barnehagens pedagogiske praksis. Den femte observasjonen viser hvordan
man som voksen uten & vere 1 stand til & pavirke situasjonen, kan akseptere at barn med

bakgrunn 1 en norsk majoritet inntar dominerende posisjoner.

Artikkelens teoretiske grunnlag bygger pa Bakhtins (1998) teorier om hvordan man ma
beherske bestemte talesjangere for & kunne delta i kommunikasjonsfellesskap. I lys av
observasjonene diskuterer jeg hvordan kommunikasjonsfellesskap 1 barnehagen kan vere
inkluderende og ekskluderende. Diskusjonen har bakgrunn i tidligere forskning som antyder

at det finnes en norskhet, eller norsk kultur, som bygger opp under majoritetens verdier og
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mater a forstd verden pa. Dette «felles norske» er gjerne ubevisst, derfor kan majoritetens

verdier reproduseres uten at det reflekteres over at disse i det hele tatt eksisterer.

Jeg konkluderer artikkelen med at den norske sjangeren som kan prege
kommunikasjonssfarene i barnehagen, kan virke ekskluderende pé barn som vokser opp i
hjem som ikke er forankret i majoritetens verdier. Observasjonene antyder at barnechagen
fungerer som et kulturelt rom influert av normer og verdier som barn som har forankring i et
norsk kulturgrunnlag har sterre tilgang pd, enn barn med bakgrunn i minoritetsfamilier. Barn
fra majoritetsfamilier bekrefter og opprettholder et fellesgrunnlag som kan gjere det vanskelig
a gi plass til nye perspektiver. Personalets evne til & analysere de ulike sjangrene og & ha tid
og rom til 4 utvikle alternative sjangre med innhold der alle kan oppleve gjenkjenning, kan

bidra til & utvikle en mer inkluderende barnehage.

4.1.5. Artikkel 5: A gi rom for muslimske barns utpreving av faste i barnehagen
Artikkelen er publisert i tidsskriftet Prismet. Arg. 70. Nr. 4 (2019): Mangfold, inkludering,
dialog.

Malet med denne artikkelen er & sette fokus pa diskurser som styrer dialoger mellom ansatte i
barnehagen og mellom ansatte og foreldre, og som kan ha betydning for barns mulighet til &
bringe sine opplevelser i hjemmet inn i dialoger 1 barnehagen. Jeg diskuterer diskursenes
pavirkning gjennom et eksempel pa hvordan personalet forholder seg til barn som utgver en
gryende utpreving av faste i barnehagen under ramadan. Temaet er valgt for & belyse
konflikter som kan oppsta nar kulturelle og religiose verdier 1 barnas hjem og i barnehagen er
sa forskjellige at personalet mé finne nye innfallsvinkler og endre pa barnehagens rutiner og
innhold for & komme barna i mete. Ramadan og faste kan forstas som et betent tema fordi
fasten utfordrer et syn pa ernaring som grunnleggende behov hos mennesker. Barnas
deltakelse 1 méltidet iftar som foregar etter solnedgang, utfordrer majoritetens oppfatninger av
barns behov for sevn. Dette framkom som eksempel pa konflikter ikke bare mellom hjem og

barnehage, men ogsd mellom ansatte 1 barnehagen.

Artikkelens empiriske grunnlag er hentet fra et fokusgruppemete der fem deltakere, hvorav en
var praktiserende og fastende muslim, diskuterte kollegaers holdning til barnas utpreving av
faste. Deltakerne ga alle uttrykk for et positivt syn pa barnas gryende deltakelse 1 hoytiden
ramadan. Den praktiserende muslimen fortalte om hvordan hennes egne positive erfaringer
bidro til at hun forsto faste og iftar som viktige og positive opplevelser i barnas liv. De gvrige

deltakerne diskuterte hvordan de kunne endre pa barnehagens innhold for & gi plass til barnas
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utproving av religigse praksiser og samtidig ivareta deres grunnleggende fysiske behov.
Samtidig fortalte de om kollegaer som opplevde fasten som problematisk, og at det ofte
oppsto kommunikasjonssvikt mellom dem og foreldrene i tilknytning til denne praksisen.
Samtalen er analysert ut fra Bakhtins (1981) teorier om autoritative og dialogiske diskurser,
og Arendts (1996) teorier om livshistorier. Jeg viser til at barnas livshistorier utvikler seg 1
mete med ansatte i barnehagen, og hvordan ansattes holdning til deres utpreving av faste har

betydning for hvordan historiene fortelles.

Analysene viser to ulike diskurser. Gjennom hverdagsdiskurser synliggjores barnas deltakelse
i ramadan, gjennom faste og iftar, som gode opplevelser for barna. Forhandlingene innebarer
at personalet er fleksible, flytter pa maltider og gir rom for hvile pé en slik mate at barna fér
dekket sine grunnleggende behov for ernering og sevn. Nér autoritative diskurser setter preg
pa innholdet, vurderes barnas tilnaerming til fasten ut fra en bekymring for at barna ikke far
grunnleggende behov for mat og hvile dekket. Den autoritative diskursen far barnehagens
rutiner med jevnlige maltider til & fremstd nedvendige, og som eneste méte a dekke barns
behov for ernering pa. Det er de ansatte i barnehagen som holder autoritative diskurser og
hverdagsdiskurser virksomme, og som ogsé serger for at de to diskursformene utfordrer

hverandre kontinuerlig.

Jeg konkluderer med at for & bidra til livshistorier der barns kulturelle og religiose tilherighet
blir mett positivt, ma personalet finne méter & navigere mellom barns behov for tilherighet til
familien pé den ene siden, og grunnleggende fysiske behov péd den andre. I familien er barnas
behov tilpasset praksisene i hjemmet, men det er behov for a justere pa barnehagens innhold
for & ivareta barnas helhetlige behov. For & lykkes i1 dette, ma bade behov for tilherighet og

grunnleggende fysiske behov tas pa alvor.

4.2. Diskusjon av forskningsspersmélene

I det folgende vil jeg diskutere avhandlings funn i lys av de tre forskningsspersmalene. Fordi
artiklene har begrenset plass, har de omhandlet avgrensende temaer. I denne diskusjonsdelen
viser jeg til ssmmenhengen mellom de ulike delstudiene ved & vise hvordan de analytiske
begrepene som anvendes i en artikkel, ogsa kan bidra til & utdype og belyse det empiriske

materialet 1 flere artikler.
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4.2.1. Diskusjon 1: Hva preger kommunikasjonssfeerene som utvikles i

barnehagene som folge av personalets spontane og planlagte pedagogiske praksis?
To motstridende perspektiver pa lering, der et monologisk syn preger den ene siden og et
dialogisk den andre, pavirker personalets praksiser, og dette gir seg utslag i varierende
kommunikasjonssfaerer. Avdeling Spurven og avdeling Nattergalen hadde i kraft av at nesten
alle barna hadde tilknytning til ulike steder i verden og til mange sprak, et sterkt
hypermangfoldig preg. Her observerte jeg utstrakt bruk av kroppssprdk og kommunikasjon
gjennom blikk og ved & bruke gjenstander og bilder pa en méte som kunne klargjore
meningsinnholdet i1 dialogene. Kommunikasjonsformene bar preg av det jeg, i lys av Arendts
(1996) perspektiver, har beskrevet som pedagogikk som handling, der barn og personale
tolket hverandres erfaringer og forstéelser i uforutsigbare mater. Uforutsigbarheten i disse
motene gjorde at det ble skapt nye virkeligheter og forstéelser. I artikkel 1, 2 og 3 gir jeg
eksempel pa personale som lette etter noen grunnleggende felles referansepunkter, og som
sokte 4 forsta barnas ytringer ved a samle all informasjonen de hadde om barnet, for eksempel
ut fra barnas handlinger, og gjennom samtaler med foreldrene. Jeg forstar dette som kjeder av
ytringer slik Bakhtin (1998) beskriver dem, der enhver ytring skjer som et svar pa andres
verbale eller non-verbale ytringer. Bakhtin hevder at kommunikasjon aldri skjer 1 isolasjon,
men har utspring 1 kontekst og 1 hvordan man tolker verden omkring seg. I lys av Bakhtins
(1998) perspektiver ser jeg dialogene som kommunikasjonssferer formet av de enkelte
situasjonene og av relasjonene mellom barn og ansatte, der barnas erfaringer og ulike mater a
kommunisere pé spilte en viktig rolle. Kommunikasjonssferene krevde allsidig
kommunikasjonskompetanse der ytringene ble tolket i lys av kontekst, og verbalspraket ble
supplert med kroppssprak. Dette er i trad med forskingen til Bjork-Willén (2007 og 2018) og
Skaremyr (2019) som beskriver flerspréklige barn som fylte inn ytringene sine med

kroppssprak nar de ikke fant ordene de trengte.

Personalets pedagogiske praksis hadde betydning for stemningen i rommet, noe som serlig
fremheves i artikkel 1 og 3. Bolonow (1978) beskriver stemningen som oppstar mellom barn
og pedagoger som en atmosfaere bestemt av relasjonelle og sanselige opplevelser i
kommunikasjonen. A inkludere barn som er nye i det norske spriket i
kommunikasjonssfarene, forutsatte likeverdighet i dialogene, der personalet tolket barnas
uforutsigbare ytringer gjennom de spraklige ressursene de hadde til disposisjon og tar i bruk i
oyeblikket (jf. Jorgensen 2008, s. 166). Ifelge Johansson (2008) krever samspillende

atmosfaerer at pedagogen har toleranse for grenseoverskridelse og tillater avvik fra
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forhandsbestemte mél og innhold. I henhold til Bakhtins (1981 og 1998) perspektiver springer
dialogenes innhold og mening ut fra et felles grunnlag som forhandles gjennom at partene far
innsyn i hverandres forstaelser. Nar personalets pedagogiske praksiser la opp til & inkludere
barn i kommunikasjon gjennom & tolke ytringene deres, ga det seg utslag i dialogiske

kommunikasjonssfaerer.

P& avdeling Spurven og Nattergalen var kommunikasjonssfaerene i serlig grad karakterisert
ved at barna satte sitt preg pa innholdet enten ved a bringe inn temaer som ikke var kjent for
de ovrige deltakerne pa forhand, eller ved a forholde seg pé nye méter til barnehagens
opprinnelige innhold. Det var gjerne i de dialogiske kommunikasjonssfzrene at
barnegruppens hypermangfoldige preg kom til syne. Fordi nesten alle barna pé disse
avdelingene hadde bakgrunn og erfaringer fra familier som var forankret flere steder enn
Norge, forholdt de seg gjerne til innholdet pé utradisjonelle méter. Som jeg beskriver i
artikkel 1, kunne de for eksempel bringe inn fortellinger fra ulike steder i verden. Det sé ut til
at jo mer aktivt barna deltok aktivt i samspillet, jo mer uforutsigbart utviklet dialogene seg.
Personalets n&rver og oppfelging av samtaler og hendelser som 1 utgangspunktet kunne vere
nye 1 barnehagens pedagogiske praksis, bidro til at nye fortellinger fikk plass i barnehagens
hverdag.

Flere av eksemplene pa hypermangfold i artikkel 1 er ogsa hentet fra avdeling Ornen. Pa
denne avdelingen, der tte av 18 barn hadde minst én norskfedt forelder, motte personalet
imidlertid ogsa noen utfordringer fordi det dominerende innholdet ofte var forankret i en form
for norsk kultur som satte dialogene inn 1 en bestemt sjanger, uavhengig av hvem initiativene
kom fra. I pedagogiske praksiser som sa ut til & ha til hensikt & mete barnas initiativ, kunne
det norske preget pa samtalene bidra til at kommunikasjonssferene fungerte dialogisk kun for
barn med majoritetsbakgrunn. I noen dialoger sa personalet ut til & mangle strategier for &
utvikle et grunnlag alle kunne kjenne seg igjen i. Bakhtin (1998) hevder at selv om man
behersker én talesjanger fullt ut, kan man bli hjelpelos i en annen. Selv om jeg ogsa
observerte samspillende dialoger pa avdeling @Ornen, var det dialogiske aspektet mer ustabilt
for barn som ikke vokste opp 1 familier med verdier forankret 1 majoriteten. Norske
tradisjoner knyttet til for eksempel godnattsanger og matpakker kunne bli sé altoverskyggende
at personalet ikke fant strategier for 4 inkludere barn med erfaringer som skilte seg fra de
tradisjonelle norske. Som Thun (2015) hevder, kan manglende refleksjoner rundt norskhet

bidra til at praksiser knyttet til majoritetens verdier reproduseres, framfor at det &pnes for
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mulighet til at barn med erfaringer som kan gi et alternativ til barnehagens tradisjonelle

grunnlag, kan sette preg pa innholdet.

Sprékarbeid var et gjentagende tema i1 barnehagene, men nar personalet omtalte sprakarbeid,
handlet det om aktiviteter der laeringsmal med fokus pa norsk sprék var fastsatt pa forhand.
Dette er praksiser jeg i lys av Bakhtins (1984 og 1998) perspektiver forstar som monologiske
fordi utfallet av aktiviteten allerede var bestemt. Som jeg viser til i artikkel 1, ble den allsidige
kommunikasjonskompetansen der blikk, symboler og kroppssprak inngikk i tillegg til
verbalsprak, ikke beskrevet som sprakarbeid av personalet. Norsk sprak sé ut til & vaere
rangert over alle andre former for samhandling, inkludert kroppssprék og kommunikasjon
gjennom materiale og symboler. Personalet kunne gi uttrykk for at de mente de forsemte
jobben sin nir de kommuniserte gjennom en tolkende, dialogisk kommunikasjonssfaere. «Vi
har nok lart kroppsspréket deres litt for godt», sa en av de ansatte til meg da jeg spurte henne
om hvordan de forsto sprakarbeid. Jeg tolket det som et uttrykk for at hun syntes de burde
stille strengere krav til at barna skulle bruke norsk verbalsprak, og at evne til  tolke barnas
kroppssprak ikke ble verdsatt som en ferdighet i forbindelse med sprakarbeid. Dette kan
knyttes til ferdighetsmélene de var palagt, beskrevet 1 artikkel 1, 2 og 3. Bakhtin (1981)
beskriver autoritative diskurser med absolutte rammer som ikke lar seg forhandle, og at
rammene stér i distanse til menneskene som pavirkes av diskursene. Jeg forstar de
monologiske kommunikasjonssferene i lys av autoritative diskurser der en absolutt forstaelse
av hva som kan betegnes som sprakarbeid, ikke lot seg forhandle. Personalet visste at nar
barna begynte pa skolen, métte de gjennom en prove som tester norske sprakkunnskaper, og
ifolge de administrative barnehagelederne skaret barna i disse barnehagene lavt pa denne.
Som beskrevet i artikkel 1 hadde personalet et press pd seg om & lere barna mer norsk sprak 1
et raskere tempo, noe som sa ut til 4 ha fort til bekymring for barnas manglende
norskspraklige ferdigheter og sterkere vekt pa monologiske praksiser. I det jeg definerer som
monologiske aktiviteter, var malet & leere barna & inngé 1 en type kommunikasjon som brukes i
undervisning der en part snakker og den andre lytter. Personalets pedagogiske praksiser
innebar da & lere barna bestemte ord og setninger, gjerne knyttet til skolestart. I lys av
Arendts (1996) perspektiver ser jeg dette som kommunikasjonssfaerer med ensidige mal for
menneskelig handling, der pedagogikk begrenses til 4 handle om produksjon av bestemte ord.
Den overordnede diskursen der sprakprogrammer og kartleggingsskjemaer var sentrale, var

forankret i denne monologiske forstaelsen av sprik.
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Det var imidlertid ikke alle planlagte aktiviteter som fungerte monologisk. I artikkel 1 og 2 gir
jeg eksempler pa at personalet satte 1 gang aktiviteter som var apne for barnas pavirkning.
Arendt (1996) og Bakhtin (1998) understreker betydningen av et felles grunnleggende
fundament & kommunisere ut fra, og disse aktivitetene utgjorde kommunikasjonssfaerer der en
planlagt pedagogisk praksis forankret i barnehagens fastlagte innhold, var dpen for barnas
mater & forstd og tolke det innholdet de ble presentert for pd. Dette bidro til at barna tok del i
aktivitetene og satte sine unike preg pa dem. Det kunne vere et felles fruktmaltid som
beskrevet i artikkel 1, eller et litteraturprosjekt som beskrevet 1 artikkel 2. I begge eksemplene
var aktivitetene ledet av voksne, og &pne for at barna kunne gripe dem pa sine unike méter.
Arendt (1961) beskriver myndighet som en asymmetrisk relasjon der autoritetspersoner, i
mine eksempler vanligvis personalet, har ansvar for a introdusere verden til de som er nye, i
mine eksempler barna. Arendt understreker at den asymmetriske relasjonen ikke méa
forveksles med det hun beskriver som tyranni eller enehersking, det som i Bakhtins (1981 og
1984) perspektiver kan forstds som en monologisk eller autoritativ verdensanskuelse. I
barnehagesammenheng dreier det seg snarere om at personalet har ansvar for a introdusere et
innhold og fastholde ansvaret for at barna deltar fram til de har gjort seg s kjent at de kan
sette sine unike preg pa aktivitetene. Dette er kommunikasjonssfarer som innebarer et tosidig
ansvar der personalet pa den ene siden planlegger en pedagogisk praksis som introduserer den
bestdende verden til barna, og pa den andre siden improviserer pa en mate som apner for
pavirkning og endring. Jeg har i lys av Arendts (1961) perspektiver kalt dette for myndige

kommunikasjonssfarer.

Som jeg gir eksempel pa i artikkel 2, kom barnas unike og autonome mater & gripe
barnehagens innhold pa, ogsé til syne nar det var fri lek og frie aktiviteter uten pavirkning fra
personalet. I disse situasjonene samhandlet barna med hverandre eller de var alene, med
absolutt frie valg sa lenge de holdt seg innenfor overordnede rammer og regler. Jeg kunne
observere nye mater & forholde seg til aktiviteter pa som har vart introdusert i monologiske
eller myndige kommunikasjonssfarer, eksemplifisert i artikkel 2 gjennom observasjon av
barn som spilte brettspillet «memory». Barna forholdt seg til et sett med felles regler, men
endret dem ved & samarbeide om & finne par istedenfor & konkurrere mot hverandre. Bakhtin
(1984) beskriver en polyfonisk verden som et sted der alle stemmer blir sett og hert
likeverdig, og i min tolkning skapte barna en symmetrisk og likeverdig relasjon mellom sine
egne evner til 4 samarbeide, og de opprinnelige reglene for konkurranse i et tradisjonelt

brettspill. P4 den méten utviklet de en ny og unik praksis. Jeg forstar det som en polyfonisk
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kommunikasjonssfaere, der en planlagt pedagogiske praksis som besto i & lare bort et
monologisk innhold (spilleregler for brettspill) ga seg utslag i nye og unike handlinger nar
barna grep innholdet pa egenhénd. Arendt (1996) beskriver det som pluralisme nar enhver
deltaker 1 dialogen pavirkes og pavirker i kraft av & vere unik. Karakteristisk for de
polyfoniske kommunikasjonssfaerene var det pluralistiske preget der barnas handlinger
utviklet seg 1 samspill med hverandre, og i liten grad var pavirket av personalets vurderinger. |
polyfoniske kommunikasjonssfarer oppsto samhandling mellom barna spontant, og kunne
plutselig lase seg opp igjen. Barna samhandlet med hverandre uten at det kunne defineres som
utslag av planlagte pedagogiske praksiser med klare mal. Barna handlet som likeverdige
subjekter, hver med sin egen stemme, slik Bakhtin (1984) beskriver en polyfonisk

verdensanskuelse.

4.2.2. Diskusjon 2: P4 hvilke miter kan barnehager utvikle kommunikasjonssfzaerer
med dialoger der alle barn gis mulighet til 4 uttrykke seg verbalt og non-verbalt?
I det foregéende har jeg gjort rede for hvordan personalets spontane og planlagte pedagogiske
praksiser ga seg utslag 1 ulike kommunikasjonssferer. I det folgende vil jeg fokusere nermere
pa noen elementer som kunne styrke barnas mulighet til & delta i disse

kommunikasjonssfarene, uavhengig av om de delte talesprak med andre deltakere.

Personalet tok 1 bruk varierte spontane praksiser for 4 inkludere barna i dialoger. I de
dialogiske kommunikasjonssfarene viste de et ansvar for & inkludere barna gjennom & finne
noen felles referansepunkter som gjorde det mulig for dem 4 tolke og forsta det barna forsgkte
a uttrykke. Disse kunne vere vage og ustabile nér personale og barn hadde ulikt
erfaringsgrunnlag, og eksplisitte og tydelige ndr de hadde mange sammenfallende erfaringer.
Béde Arendt (1996) og Bakhtin (1998) understreker betydningen av & ha et felles grunnlag a
kommunisere ut fra. Ansvaret personalet tok for & finne elementer av et slikt felles grunnlag,
var serlig tydelig nar barna var nye 1 barnehagen og nye 1 det norske spraket. Jeg viser et
eksempel i artikkel 2 der en ansatt gjennom kroppssprik og blikk i kommunikasjon med et
barn som hadde sin forste dag i barnehagen og lite erfaring med norsk sprak, klarte & finne en
felles interesse for katter. Slike felles referansepunkter ble ofte utgangspunkt for dialog. 1
artikkel 3 beskrives en dialog mellom en ansatt og et barn som nylig hadde begynt & ta i bruk
norsk sprék, der begrepene tannlege og friser fremsto som felles referansepunkter. White
(2016) viser til Bakhtins teorier nar hun bruker begrepet answerability for & beskrive hvordan
personalet 1 barnehagen toner seg inn pa barnas fokus og bruker dette som utgangspunkt for

videre dialog. Dette var gjenkjennbart 1 dialogiske kommunikasjonssfarer.
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Mange av barna som var i ferd med & leere norsk som andresprak, sa ut til & velge a delta i
myndige kommunikasjonssfarer der personalet tok ansvar for a sette i gang en apen aktivitet
med mulighet for kreativ pavirkning, dersom disse var igangsatt i barnehagen. I artikkel 1
viser jeg til Lave (1996) som hevder at den som legger til rette for leringsmiljeet, ma ha
kunnskap om malgruppen. Lave (1996) viser at faren ved instrumentell leering er at den ikke
nedvendigvis treffer de som leringsmalene er rettet inn mot. Som bdde Arendt (1961 og
1996) og Bakhtin (1981 og 1998) hevder, er det alltid et aspekt av uforutsigbarhet i dialoger
og menneskelig samhandling. For & romme uforutsigbarheten ma personalet i barnehagen ta
utgangspunkt i de svarene som matte komme fra barna, og bygge dialogen videre derfra.
Personalet har et ansvar for & observere barnas mangfoldige méater & gripe innholdet pa, og
bygge dialogene videre ut fra barnas innspill. I de myndige kommunikasjonssfzrene strakk
ansvaret seg utover d presentere et forhandsplanlagt tema for barna. Arendt (1961) hevder at
var frihet til 4 handle alltid mé sees 1 forhold til de konsekvenser vare handlinger far for andre.
Nér personalets frihet til & bestemme og planlegge et tema ble sett i sammenheng med
ansvaret for & tilpasse innholdet til de ulike méater barna grep innholdet p4, ble inkluderende

dialoger utviklet.

I artikkel 2 beskriver jeg en utflukt til biblioteket der jeg leste hayt fra en bildebok om
dinosaurer for et barn som fortalte seg selv inn 1 historien ved & si at han hadde veert til stede i
bildet og slass mot dinosaurene. Jeg kom, som forsker, ny inn pa avdelingen og hadde ingen
nar relasjon til barnet, men siden heytlesing var en planlagt pedagogisk praksis med fastlagte
rutiner som barn og personale var godt kjent med, utgjorde det et grunnlag som fungerte som
et felles utgangspunkt for kommunikasjon mellom oss. Nar relasjonen mellom barn og voksen
var distansert som 1 dette eksemplet, sd innholdet 1 aktiviteten og maten denne var lagt til rette
pa, ut til & ha betydning for om barna engasjerte seg i dialogene. Jeg hadde observert det
etablerte fundamentet for denne aktiviteten tilstrekkelig til & vite hvordan personalet gikk
fram nar de leste beker sammen med barna, og til & vite at barna var vant til at det ble lagt opp
til rom for dialoger der de kunne pédvirke innholdet i aktiviteten. Barna ble introdusert for
barnelitteratur som en tradisjonell barnehageaktivitet forankret i Rammeplan for barnehagen
(2017, s. 48), men de myndige kommunikasjonssfarene apnet for at de kunne gjore seg selv
til en del av hoytlesningsaktivitetene gjennom samtaler om fortellingene. Slik vevet barna sine
menstre inn 1 barnehagens livsvev (Arendt, 1996) gjennom & pévirke innholdet med sine

personlige innspill. Barnas engasjement hadde stor betydning i de myndige
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kommunikasjonssfaerene, og det var opp til personalet & mate barnas innspill pé en slik mate

at de beholdet sitt engasjement slik at de fortsatte & delta.

Fruktmaltidet beskrevet i artikkel 1 er gitt betegnelsen «tilrettelagt aktivitet», men den kan
ogsé forstds som en myndig kommunikasjonssfaere i lys av Arendts (1961) beskrivelser av
menneskelig frihet og ansvar. I denne aktiviteten hadde personalet tatt ansvar for & planlegge
en pedagogisk praksis der innholdet, som gikk ut pé at barna skulle smake pé forskjellige
frukter, var tilpasset denne bestemte barnegruppen. Aktiviteten hadde et tilpasset planlagt og
forutsigbart innhold, samtidig som det var &pne dialoger og rom for individuelle
smaksopplevelser. Barna vurderte smakene, og disse ble gjort synlige ved at hvert enkelt
barns vurdering ble skrevet inn pa en stor plakat pa veggen. Aktiviteten ga mulighet for a
delta uavhengig av hvor mye norsk sprak barna brukte, og den ga rom for individuelle og
varierte opplevelser. Som jeg viser til i eksemplet, var det ett barn som ikke ville forlate
barnehagen for han hadde satt sitt personlige preg pa aktiviteten gjennom a fé skrevet

vurderingen sin inn pa plakaten.

I diskusjonen om muligheten for & etablere en generell praksis som gir rom for barns gryende
utproving av faste i barnehagen er ogsa balansen mellom det etablerte og muligheten til &
pavirke fremtredende. I fokusgruppesamtalen jeg viser til, diskuterte deltakerne muligheten til
a etablere en dagsrytme som kunne tilpasse barnehagens maéltider til barnas behov for 4 prove
ut religiose praksiser. P4 den maten apnet de for dialoger som bygget pa erfaringer barna
hadde med seg hjemmefra. Arendt (1996) beskriver fremtredelsesrom som et sted der
mennesker gjores synlig for hverandre gjennom handling og tale. Deltakerne diskuterte
muligheten for at barnehagen kunne fungere som et fremtredelsesrom der barna forholdt seg
til et etablert innhold som ivaretok behov for mat og sevn, samtidig som personalet tok ansvar
for a justere og tilpasse dagsrytmen pa en méte som kunne gi rom for de ulike livsverdener

barn brakte med seg inn. Dette innebar a etablere praksiser 1 forstaelse med barnas hjem.

Personalet tok en annen form for ansvar i monologiske kommunikasjonssfarer, og denne
formen var ikke 1 trdd med definisjonen av ansvar som felger Arendt (1961), Bakhtin (1981
og 1998) eller Whites (2016) perspektiver, fordi det her ikke ble gitt rom for barnas
pavirkning. Ansvaret i monologiske kommunikasjonssfarer 14 i at personalet holdt fast ved en
aktivitet helt til barna hadde kommet fram til et bestemte ord. Innholdet i aktivitetene la opp
til & produsere forhdndsdefinert kunnskap hos barna. Personalet la imidlertid ofte opp disse
aktivitetene pa en méate som oppmuntret barna til frivillig a bli veerende i situasjonen. Som
beskrevet i artikkel 1, observerte jeg jevnlig barn som ga uttrykk for at de gledet seg til & delta
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1 disse sprakaktivitetene i sma grupper. Barna som deltok 1 aktivitetene var nye i det norske
spréket, og som jeg viser til i artikkel 2, ga personalet dem tid og stette til de hadde kommet
fram til et akseptabelt svar. Innholdet var forutsigbart, og barna var innforstatt med og hadde

akseptert premissene.

Analysene i denne avhandlingen har vist at atmosfariske omgivelser har betydning for
utvikling av inkluderende kommunikasjonssfearer 1 barnehagene. Bollnow (1962) viser til at
pedagogisk atmosfare omhandler en emosjonell relasjon mellom barn og voksne, Jusso &
Lane (2005) beskriver atmosfare som en forbindelse mellom lering og kroppen, og Stewart
(2011) beskriver hvordan lys, lyd, bevegelse og gjenstander er med & forme atmosfaeren som
omgir og pavirker menneskelig samhandling. Som Dupont (2012) hevder, er atmosfzren i
rommet vanskelig & lokalisere helt konkret. Det dreier seg om en kroppslig opplevelse som
kan pavirke dialoger uten at man nedvendigvis reflekterer over hvordan atmosfaeren omgir og
pavirker oss. Derfor kan dens pavirkning heller ikke fastslas med sikkerhet. Stewart (2011)
beskriver atmosfare som sammensatt av ulike sanselige opplevelser som ikke kan observeres
separat, men som snarere ma forstds som et bakteppe. Dette er tema og grunnlag for analyser i
artikkel 3. Atmosfaren kan ha hatt betydning for barnas deltakelse i mange av observasjonene
som presenteres i avhandlingen, bade i myndige kommunikasjonssfzerer som fruktmaéltidet i
artikkel 1 og bibliotekturen 1 artikkel 2, og 1 monologiske kommunikasjonssferer som
samlingsstunden 1 artikkel 2. Artiklenes begrensede omfang gjorde imidlertid at det ikke var
plass til grundigere analyser av atmosfaren 1 flere observasjoner enn de som er presentert pa

hver sine mater i artikkel 1 og 3.

4.2.3. Diskusjon 3: Hvilke forhold i barnehagen kan vare til hinder for at alle barn

tilbys deltakelse i likeverdige dialoger i barnehagen?
Et sentralt tema 1 artikkel 1 er de politiske og administrative foringene for barnehagene med
palegg om 4 ha leringsmal om utvikling av norsk sprik fer skolestart. Sprakprogrammene
som var utviklet som folge av disse foringene, hadde en monologisk karakter der forventede
svar var fastsatt pa forhand. Bakhtin (1981) beskriver autoritative diskurser med rammer som
ikke lar seg forhandle. Jeg forstar personalets vurdering av at monologiske aktiviteter var
hensiktsmessige for & produsere mélbare ferdigheter hos barn, i lys av en autoritativ diskurs
om viktigheten av & laere norsk for skolestart. I min tolkning bidro en slik diskurs til at
pedagogene grep til monologiske programmer for at barna effektivt skulle na laeringsmalet.
Arendt (1996) viser til hvordan produksjon av det mélbare og forhandsbestemte reflekterer

interesser som ikke nedvendigvis ligger 1 individet som bestemmelsene tas pd vegne av. De
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monologiske spradkprogrammene var utviklet innenfor en autoritativ diskurs som sto i distanse
til barna som skulle bruke dem. Selv om det var i de monologiske aktivitetene jeg observerte
de tydeligste pedagogiske praksisene for & lare barna majoritetsspraket, sé det ikke ut til at de
utleste dialoger der barna selv deltok aktivt. De monologiske aktivitetene apnet ikke for
deltakelse 1 likeverdige dialoger. Samtalene stoppet opp nér barna hadde gitt riktig svar, fordi
de monologiske kommunikasjonssferene ikke hadde rom for selvstendige og kreative
resonnementer. Det sé ut til at de overordnede foringene om a laere bestemte ferdigheter
kunne veere til hinder for likeverdige dialoger nar personalet opplevet et press knyttet til

forhdndsbestemte leringsmal.

I likhet med monologiske sprakaktiviteter som beskrevet over, hadde ogsé samlingsstunder
der hele barnegruppen var samlet, en monologisk karakter. Som jeg viser til i artikkel 1 og 2
ble det i samlingsstundene avet bestemte ord og ferdigheter knyttet til norsk sprak, og
innholdet forutsatte bruk av norsk sprak. Som jeg viser til i artikkel 1 var barna palagt & delta,
men de kunne velge a4 vere aktive eller passive uten at de ble direkte stottet eller oppmuntret
av personalet. I artikkel 1 viser jeg til at flere barn viste motstand og ga uttrykk for at de fikk
lite ut av samlingsstundene. I en samling talte jeg syv barn som hadde oppmerksomheten et
annet sted da den ansatte spurte hvilken dag det var. Arendt (1996) beskriver hvordan plikt og
tvang kan virke nedbrytende pa menneskelig samhandling, snarere enn a motivere til
deltakelse. Jeg forstar innholdet i samlingsstundene forankret i en autoritativ diskurs som sto 1
distanse til en del av barna som hadde plikt til & delta. Barn som ikke brukte norsk sprék pa
den méten samlingsstundene forutsatte, eller manglet de kulturelle erfaringene som krevdes

for & delta, var i stor grad ekskludert fra samhandlingen.

I artikkel 1 skriver jeg ogsa om hvordan personalets praksiser rettet inn mot a produsere norsk
sprak hos barna ga seg utslag i monologiske kommunikasjonssfaerer i barnehagens uformelle
dagligliv, blant annet ved at de stilte spersmal 1 en form som kunne tolkes dithen at de
forventet bestemte svar. Det kunne dreie seg om helt konkrete svar som for eksempel hvilken
fargeblyant som var lengst, og i slike situasjoner responderte barna vanligvis dersom de visste
hvilket svar som var forventet, men det utviklet seg ikke dialoger utover det. Det hendte ogsa
1 dagliglivet at barna tok initiativ til & snakke, og at personalet mette initiativet gjennom mild
korrigering. Jeg vil utdype dette med et eksempel hvor et barn pekte pa snekrystaller som
kommer til syne i sola pé et trappegelender og sa «Se! Fine stjerner!» En ansatt svarte «Ja!
Fine snekrystaller!» med tydelig vekt pa krystaller. Situasjonen forte ikke til videre samtale.

Til tross for ulike méter & korrigere pa, var alle de nevnte situasjonene monologiske 1 den
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forstand at det var den ansatte som hadde makt til & avgjere hvilket svar som var riktig. I disse
kommunikasjonssfarene var méten personalet formulerte spersmal og svar pa, til hinder for

likeverdige dialoger.

I artikkel 4 og 5 viser jeg til at dialoger i barnehagen kunne fungerer ekskluderende for barn
som vokste opp med erfaringer og tradisjoner som skilte seg fra den majoriteten barnehagens
innhold er rettet inn mot. Bakhtin (1998) understreker nedvendigheten av & beherske bestemte
sjangere for & kunne delta i kommunikasjonssfarer. I artikkel 4 presenterer jeg eksempler pa
lek og samtaler som foregikk i et kulturelt rom (jf. Bundgaard, 2006) som forutsatte
beherskelse av bestemte sjangere som bygget pa et norsk kulturgrunnlag. Som Bakhtin (1998)
beskriver, er sjangrene ekstremt uensartede og vanskelige & male, derfor ble det norske
innholdet uklart for barn som ikke hadde erfaring med spesifikke sjangre knyttet til norsk
kultur, i sine familier. De norske sjangrene ga kommunikasjonssfeerene en monologisk
karakter som virket ekskluderende pa en del barn med erfaringer som ikke i like stor grad var
sammenfallende med barnehagens innhold, men som samtidig fungerte dialogisk for barn som
vokste opp 1 hjem der den norske majoritetens verdier dominerte. Det dialogiske aspektet 14 1
at de kunne reflektere kreativt omkring et felles forstaelsesgrunnlag, det ekskluderende 14 1 at

ikke alle barn hadde erfaringer som ga tilgang til det felles grunnlaget.

Til tross for at barna som vokste opp med majoritetens normer og verdier hjemme var i
mindretall pa avdeling Ornen, opprettholdt de, sammen med personalet som ogsa hadde
erfaringer knyttet til majoritetens normer og verdier, et norsk grunnlag forankret i en kultur
som kunne gé generasjoner tilbake og ikke nedvendigvis kan ansees som viktig kunnskap for
a klare seg 1 det norske samfunnet i dag. Et eksempel pa det er narrativet om & grave seg ned
til Kina, som ble skapt i en tid da migrasjon til Norge, s vel som nordmenns reisevaner, var
annerledes enn 1 dag, som et bilde pa noe som er uendelig langt borte. I disse samhandlingene
overskygget det felles norske grunnlaget muligheten til & &pne for alternative perspektiver, til
tross for at mange av barna hadde betydelig erfaring med reise og tilherighet til forskjellige
steder 1 verden, blant annet til Kina. I observasjonene jeg presenterer, var ikke beherskelse av
majoritetsspraket tilstrekkelig for & delta 1 dialogiske kommunikasjonssferer, barna métte
ogsé relatere seg til en norsk sjanger. I artikkel 1, 2 og 3 beskriver jeg hvordan personalet
brukte tid pé a tolke barnas ulike méter & uttrykke seg pa, ved 4 sette uttrykkene inn i en storre
sammenheng som bygget pa alle erfaringene de hadde fra samhandling med barna og deres
foreldre, eller som Bakhtin (1998) beskriver det — kjeder av ytringer. Nér ingen av barna

hadde erfaringer forankret i en tradisjonell norsk kultur, sa disse tolkningene ut til & tvinge seg
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fram, fordi personalet ikke hadde alternative kommunikasjonspartnere blant barna. Personalet
hadde i sterre grad tid og rom til & lytte og tolke ndr alle barna var nye i det norske. Nar barn
med bakgrunn i majoriteten var til stede, overskygget noen ganger strategiene de brukte for a
henvende seg til personalet all annen kommunikasjon. Det kunne forstyrre tiden som var
nedvendig & bruke for & tolke barn som kommuniserte gjennom andre ytringsformer som for
eksempel kroppssprak, og resulterte i at personalet isteden gikk inn i dialoger som forutsatte

spréklige og kulturelle erfaringer forankret i norskhet.

Fordi talesjangrene er sa mangfoldige og vanskelige & lokalisere, kunne det vaere vanskelig
for personalet & forutse den saregne norskheten som ble tematisert i ulike former og som
begrenset tilgang til de dialogiske kommunikasjonssfarene for enkelte barn. Deltakelse 1
dialogene kunne 1 lopet av et gyeblikk bli avbrutt for barn som hadde andre erfaringer enn de
som var krevd 1 enkelte kommunikasjonssfaerer. Disse barna ble henvist til & samhandle 1 en
parallell kommunikasjonssfare der de i liten grad kommuniserte ved hjelp av ord og
setninger. Til tross for at barnehagene hadde feringer som la vekt pé at barn som vokste opp
med andre sprak hjemme skulle leere norsk, si det altsa ut til at det var nettopp disse barna

som ble ekskludert fra dialogene.

I fokusgruppesamtalene var foreldre og personalets ulike forstaelser av en god barndom et
tilbakevendende tema. I artikkel 5 er disse ulike forstaelsene tematisert gjennom et eksempel
pa at personalet kunne forholde seg kritisk til at muslimske barnehagebarn tok del i religiose
praksiser knyttet til ramadan og faste. Det kritiske perspektivet kan sees som uttrykk for en
bokstavelig tolkning av overordnede foringer 1 form av barnehageloven og Helsedirektoratets
(2019) retningslinjer for mat og helse, som ikke gir rom for & tilpasse dagsrytmen pé en slik
méte at barna fikk grunnleggende behov for mat og sevn tilfredsstilt, og samtidig kunne ta del
1 hoytiden ramadan ved & skyve pd méltider som en gryende tilnerming til faste. Denne
forstielsen av barns utegvelse av religigse praksiser kan knyttes til en autoritativ diskurs der et
monologisk perspektiv satte preg pd personalets forstaelse av barns behov for ern@ring og
hvile. Muligheten for & justere dagsrytmen for & gi rom for nye praksiser ble ikke sett som et
alternativ. Ifelge Bakhtin (1981) har diskursene bare makt over oss nar de gjores virksomme,
og selv om barnehageloven og Helsedirektoratets retningslinjer for mat og helse kan forstas
som autoritative direktiver knyttet til en monokulturell norsk diskurs, er det personalets
handlinger som gjor disse diskursene virksomme. En autoritativ diskurs med et monologisk
syn pa barns kultur- og religionsbakgrunn kan gi konsekvenser for deltakelse 1

kommunikasjonssfaerer 1 barnehagen. Nér en autoritativ diskurs pavirker innholdet i
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barnehagen pa en méte som ekskluderer barn med bestemte kulturelle og religiose
bakgrunner, begrenses ogsd kommunikasjonen, fordi barna fratas muligheten til & bringe

enkelte av sine erfaringer inn i barnehagens dialoger.

4.3. Oppsummering av diskusjonene

Forskningsspersmal 1 tar for seg hva som preger kommunikasjonssferene som utvikles i
barnehagene som folge av personalets spontane og planlagte pedagogiske praksis. Personalet
pedagogiske praksis kunne vare styrt av et overordnet mal om at barna skulle gjore fremskritt
1 det norske spraket, men ogsa av behov for 4 forstd hva barna ensket & uttrykke ved hjelp av
de kommunikasjonsferdighetene de hadde til rddighet. For & opprettholde dialoger, brukte
personalet spontane praksiser pa en mate som fulgte opp barnas initiativ. Utslaget av disse
praksisene kunne vere forskjellig, avhengig av gruppesammensetningene. To av
barnegruppene var sterkt preget av hypermangfold, og her kunne praksisene gi seg utslag i
dialogiske kommunikasjonssferer som rommet mangfoldet i barnegruppa, fordi ingen av
deltakerne i dialogene hadde et klart og forhdndsdefinert eierforhold til innholdet. I den tredje
gruppa kunne barn med erfaringer forankret 1 majoritetens normer og verdier oftere innta
posisjoner der de i stor grad definerte innholdet, mens barn med andre erfaringer falt ut. Det
hypermangfoldige preget var ikke like framtredende 1 den tredje gruppa, til tross for at over
halvparten av barna hadde nar tilknytning til flere land enn Norge, og snakket flere sprak. I
denne barnehagen kunne det oppsté dialogiske kommunikasjonssfaerer som kun rommet barn
med erfaringer knyttet til et innhold forankret i norskhet. Selv om personalet s ut til & forseke
a etablere praksiser der de tok utgangspunkt i barnas innspill, kunne et norsk preg pa

barnehagens innhold ekskludere barn som hadde erfaringer som ikke passet inn.

Naér de planlagte pedagogiske praksisene hadde som mél a forseke & lere bort helt bestemte
ord og setninger, anvendte personalet en strategi der de stilte spersmél som krevde at barna
skulle komme fram til et forhdndsbestemt svar. Disse strategiene ga seg utslag i monologiske
kommunikasjonssferer. Selv om mélet sd ut til & vere & laere barna norsk sprak, var ikke dette
praksiser som utleste dialoger. Planlagte pedagogiske praksiser som gikk ut pd a presentere et
apent innhold snarere enn a laere bort noe helt konkret, bidro pa den annen side til det jeg har
definert som myndige kommunikasjonssferer. Her var barna gitt sterre mulighet til & pavirke
og endre innholdet. Personalet tok i1 bruk spontane praksiser for 4 folge opp barnas forstielse

av innholdet som ble presentert. Bevisste og ubevisste strategier for & gi barna et frirom uten
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personalets styring kunne gi seg utslag i polyfoniske kommunikasjonssfearer, der barna fikk
mulighet til selvstendig & prove ut det de hadde tilegnet seg i bdde monologiske, dialogiske og

myndige kommunikasjonssfarer.

Forskningsspersmal 2 tar for seg pa hvilken mate barnehager kan utvikle
kommunikasjonssfarer der alle barn gis mulighet til & delta 1 dialoger. Personalets evne til &
finne felles referansepunkter hadde betydning for at barna koblet seg pa og ble verende i
dialogiske kommunikasjonssfarer. Barnas mulighet til & pavirke innholdet og bringe inn noe
nytt i tydelige og etablerte myndige kommunikasjonssfaerer forutsatte frivillig deltakelse, og
sa ut til & ha betydning for at de fant fram til sine individuelle méter & delta pa. Videre hadde
relasjoner mellom deltakerne og stemning i rommet ogsé betydning for barnas deltakelse 1
dialogene, noe vi viser gjennom analyser i artikkel 3. Atmosfaeriske omgivelser i form av tid,
lyd, lys og tonefall hadde betydning for at barnas koblet seg pa dialogene. I mine tolkninger
kunne personalets vilje til & finne méter & inkludere og opprettholde kontakt med barna pa ha
betydning for at de ble veerende i samhandlingen, uavhengig av hva slags
kommunikasjonssfeere samhandlingen foregikk i. I artikkel 2 viser jeg til en monologisk
kommunikasjonssfaere med klare rammer og forhdndsbestemte svar. Forskolelaereren som
hadde ansvar for aktiviteten posisjonerte seg kroppslig og ga barnet oppmerksomhet pa en

méte som sa ut til & fa henne til & bli veerende og fortsette 4 lete etter riktig svar.

Forskningsspersmal 3 tar for seg hvilke forhold i barnehagen som kan vere til hinder for at
alle barn tilbys deltakelse 1 likeverdige dialoger 1 barnehagen. Mine analyser viser at
monologiske sprakprogram i liten grad inviterer til likeverdige dialoger i barnehagen fordi de
er konstruert pd en méte der barnet er betraktet som en passiv part som kun skal svare pa
spersmal. Monologiske kommunikasjonssferer forekom med forskjellig karakter 1 tilrettelagte
aktiviteter, i samlingsstund og 1 barnehagens hverdagsliv. I de planlagte samlingsstundene var
noen bestemte erfaringer og en bestemt mate a bruke norsk sprék pa nedvendig for a kunne
delta, og det var opp til hvert enkelt barn om de ville engasjere seg. I monologiske
sprakaktiviteter var den ensidige formen pa kommunikasjonen til hinder for at barna kunne
vere med og utvikle dialogene. I hverdagslivet kunne en monologisk form pa

spersmaélsstillingen ogsa bidra til at dialogen stagnerte.

Pé avdeling Ornen, som var dominert av barn med en erfaringsbakgrunn forankret i en form
for norskhet, ble innholdet i lek og aktiviteter oftere enn i de to andre barnegruppene satt i en
sjanger som krevde erfaringer knyttet til et helt bestemt kulturgrunnlag bygget pa noen norske
tradisjoner. Kommunikasjonssfaerene som utviklet seg pa denne barnehageavdelingen,
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fungerte som en form for kulturelle rom med et innhold som bare barn med bestemte
erfaringer kunne ta del i. Det at en spesiell form for norske tradisjoner ble gitt betydelig plass

i noen kommunikasjonssfearer, sa ut til 4 vaere til hinder for likeverdig deltakelse.

En monologisk forstaelse av ulike kulturbakgrunner og religiose praksiser kunne fore til at
barn med kulturbakgrunner som passet inn med barnehagens verdier, hadde sterre mulighet til
a gjenkjenne sine kunnskaper og erfaringer i barnehagen. Nar de verdier og praksiser som
barna hadde med seg hjemmefra, utloste kritiske holdninger eller bekymring hos personalet,
var de ogsa gitt begrenset mulighet til a bringe sine kunnskaper og erfaringer hjemmefra, inn 1

dialoger i barnehagen.

4.4. Avsluttende konklusjon

Avslutningsvis oppsummerer jeg svar pa avhandlingens hovedspersmal:
Hvordan legges det i flerkulturelle barnegrupper til rette for barns deltakelse i dialoger?

Som Hymes (2003) skriver, handler etnografisk forskning om & vare underveis framfor &
presentere funn i form av en avgrenset helhet. Mine funn har kommet som folge av at jeg har
satt sokelys pa enkelte omrader, noe som inneberer at noe annet er utelatt. Merelau-Ponty
(1994) hevder at plassering i landskapet har betydning for hva man ser, og jeg har kommet
fram til svaret pa avhandlingens hovedspersmil gjennom de analytiske metodene og
begrepene jeg har valgt 4 anvende. Dette svaret kan ikke sies & beskrive alle aspekter ved
dialoger som oppsto pé de tre avdelingene jeg har hentet forskningsdata fra, men det jeg
presenterer i det folgende, er funn som beskriver en del av dialogene i barnegruppene, og som
jeg anser som interessante og viktige fordi de gir en okt forstaelse av hva som styrker og hva

som begrenser barns deltakelse 1 likeverdige dialoger 1 barnehagene.

Gjennom analyser av kommunikasjon og samhandling i planlagt pedagogisk praksis pa
barnehageavdelingene jeg studerte, fant jeg hovedsakelig to forskjellige former. Den forste
formen besto av monologiske aktiviteter der malet var at barna skulle produsere en bestemt
kunnskap knyttet til norsk sprék, og svaret var bestemt péd forhdnd. Laringsmalet var
forutsigbart, men forte ikke til gjensidig deltakelse i dialoger. Den andre formen for planlagt
pedagogisk praksis er det jeg betegner som myndige kommunikasjonssfarer der et innhold

ble presentert for barna, men personalet som ledet aktiviteten, var &pne for at barna kunne
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setter sine unike preg pa utfallet og resultatet av aktiviteten. Resultatet var uforutsigbart, men

forte til videre dialoger og nye innspill fra barna.

I barnehagens hverdagsliv fant jeg hovedsakelig to forskjellige former for dialogiske praksiser
som oppsto spontant. Den ene formen var dialoger som hadde utgangspunkt i initiativ fra
barna, og personalet fulgte opp innspillene pa en mate som utviklet gjensidig samhandling.
Den andre formen er det jeg betegner som polyfoniske kommunikasjonssfaerer, der barna
samhandlet pa grunnlag av den kunnskap de allerede hadde tilegnet seg gjennom planlagte
aktiviteter og dialoger med personalet. Karakteristisk for de polyfoniske

kommunikasjonssfaerene var at de utviklet seg mellom barna, uten pavirkning fra personalet.

Personalets varierende mater a forvalte sitt ansvar pa hadde betydning for barnas deltakelse i
dialoger. I monologiske kommunikasjonssfarer hadde det betydning at personalet tok ansvar
for & finne méter a opprettholde samspillet med barna pa til de hadde kommet fram til riktig
svar. I myndige kommunikasjonssfarer 14 ansvaret i1 4 legge til rette for et innhold som kunne
fungere som et felles grunnlag for dialoger, og & folge opp barnas individuelle mater & forstd
og forvalte innholdet pé i den aktiviteten personalet hadde satt i gang. I dialogiske
kommunikasjonssfarer 14 ansvaret i 4 folge opp barnas innspill og & bruke dette som
utgangspunkt for dialog. Det ansvaret personalet tok for a introdusere barnehagens
pedagogiske innhold, hadde betydning for dialogene som utviklet seg videre mellom barna i

polyfoniske kommunikasjonssfarer.

Personalets pedagogiske praksiser hadde betydning for hvilke kommunikasjonssfarer som ble
utviklet, men praksiser som la opp til & mete barnas innspill var ikke nedvendigvis
tilstrekkelig for at alle fikk delta likeverdig 1 dialogene. Et norsk kulturgrunnlag kunne sette
kommunikasjonssfaerene inn i en sjanger som var mer tilgjengelig for barn som vokste opp
med majoritetens verdier, og ekskluderte barn som hadde andre kunnskaper med seg inn i
barnehagen. Det norske innholdet kunne knyttes til en diskurs som var basert pa majoritetens
verdier. En slik diskurs kunne ogsé bidra til at barn som vokste opp med verdier som ikke
skapte gjenkjennelse hos premissleveranderer 1 barnehagen, 1 mindre grad fikk anvende sine
individuelle erfaringer i dialoger i barnehagen. Det monologiske aspektet i barnehagenes
innhold og de autoritative diskursene kunne vare sa dominerende at det kunne vare vanskelig

for en enkelt ansatt 4 pavirke eller endre dialogenes vilkar.

Avslutningsvis vil jeg konkludere med at dialoger utvikler seg spontant og unikt mellom de

personene som til enhver tid deltar. For at barn skal delta aktivt og sette sine unike preg pé
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innholdet i disse, er det viktig at personalet er &pne for uforutsigbarhet. En apenhet for det
som i enhver situasjon kan motivere for barnas deltakelse i dialoger, innebzrer ogsé a betrakte
atmosfariske pavirkninger som betydningsfulle for samspillet. Monologiske aktiviteter kan
sikre at barna larer & fremsi ord og setninger pé norsk, og de kan gi et kunnskapsgrunnlag
som barn kan bygge videre pa nér de handler og samhandler selvstendig 1 barnehagen.
Personalets bevissthet omkring hvordan kommunikasjonssfarene apner for en form for
deltakelse og stenger for en annen, kan gi barna mulighet til & pavirke innholdet i barnehagen
pa sine unike mater. Personalets ansvar knyttet til pedagogisk praksis i barnehagen innebarer
pa den ene siden 4 introdusere barn for et felles fundament, og pa den annen side & apne for
spontane og kreative mater &8 kommunisere pa. Slik kan alle barn gis mulighet til & vaere med

og utvikle dialogene.
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Artikkel 1

A skape fortellinger i den multikulturelle barnehagen
Artikkelforfatter: Katrine Giaever
Publisert 1 Ostrem, Solveig (Red) Barnehagen som samfunnsinstitusjon
Oslo: Cappelen Damm Akademisk. ISBN 9788202570453.
Kapittel 6, s. 106-122.

Sammendrag:

En viktig oppgave for barnehagen er ifelge rammeplanen & synliggjore og fremheve
mangfold og ulikhet som grunnlag for opplevelser, utforskning og laering.
Dette innebarer at ulikheter i barns spriklige og kulturelle bakgrunn ligger til
grunn for dannings- og laeringsprosesser, noe som ogsa fremheves i barnehagens
formalsparagraf. Samtidig vektlegger politiske foringer 1 stadig sterre grad barnehagen
som skoleforberedende institusjon. Det vil si at barnehagen gis et stort
ansvar for at flersprdklige barn har norskspréklige ferdigheter innen skolestart.
Forfatteren argumenterer for at det ligger en motsetning mellom formalsparagrafens
vekt pa danning og politiske foringer om laring av bestemte ferdigheter
hos barn som forberedelse til skolen. Hun diskuterer hvordan fortellinger som
skapes 1 multikulturelle barnehager, kan bidra til utvikling og fornyelse.
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Artikkel 2

Dialogisk praksis i hypermangfoldige barnehager.
Artikkelforfatter: Katrine Giaver.

Antatt 1 Norsk pedagogisk tidsskrift. Publiseres 1 nr 1/2021.
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Dialogisk praksis i hypermangfoldige barnehager
Katrine Gizver, PHD-stipendiat ved Hogskolen i Innlandet
Sammendrag

I denne artikkelen diskuterer jeg kommunikasjonsformer 1 barnehager som er preget av
spraklig og kulturelt mangfold. Med utgangspunkt i en etnografisk studie presenterer jeg fire
observasjoner av samhandling gjennom ulike pedagogiske praksiser i to forskjellige
barnehager. I lys av Hannah Arendt og Mikhail Bakhtins perspektiver pa kommunikasjon
analyserer jeg dialoger mellom barn og mellom barn og voksne, og drefter hvordan planlagte
og spontane pedagogiske praksiser pavirker méten barna deltar i samhandling 1 barnehagen.
Videre diskuterer jeg personalets mater & handtere uforutsigbarhet i dialogene. Jeg
argumenterer for at pedagogiske praksiser i barnehagen har betydning for barnas muligheter
til & anvende sine kommunikative ferdigheter.

Stikkord: barnehage, hypermangfold, kommunikasjon, dialoger, pedagogisk praksis

Innledning

Norske barnehager er gjennom de siste tidrene 1 skende grad preget av et komplekst mangfold
der familier motes med forskjellig sprakbakgrunn, nasjonal tilknytning og mater 4 organisere
livene sine pa. Slike komplekse befolkningssammensetninger beskrives gjerne som
superdiversity, oversatt til hypermangfold pa norsk, der ingen tradisjon kan tas for gitt
(Eriksen 2015, s. 4). Blommaert (2013) viser til at mennesker 1 hypermangfoldige samfunn
ikke kan ha full innsikt i hverandres tolkninger av ulike situasjoner. Derfor blir
kommunikasjonen uforutsigbar, men den gir mulighet til & skape noe nytt. Vandenbroeck
(2017, s. 410-411) skriver at hypermangfoldige barnehager karakteriseres ved at det snakkes
mange ulike sprak, og at sprakbruken varierer fra situasjon til situasjon.

I hypermangfoldet som preger mange barnehager i dag, er det ifelge Vandenbroeck (2017)
behov for & finne nye méter a forstd spradk og kommunikasjon pa. I denne artikkelen
diskuterer jeg hvordan personalets pedagogiske praksis har innvirkning pa barns mulighet til &
forsta og gjore seg forstétt i barnehagen uavhengig av verbalspriklig bakgrunn. Pedagogisk
praksis inneberer en beredskap for gyeblikkene som oppstar i planlagte og spontane
situasjoner i barnehagen (Jansen 2014, s. 46-47). Ifolge Jansen mé improvisasjon forstds som
en nedvendig tilnerming og strategi i pedagogisk arbeid, og jeg ser personalets evne til 4
gjore spontane vurderinger som betydningsfull i de uforutsigbare dialogene som
karakteriserer hypermangfoldige barnehager. Personalet ma ifelge Jansen (2014) vare
forberedt pa & mate barns levde liv i gyeblikkene innenfor en planlagt pedagogisk ramme. I
denne artikkelen diskuterer jeg hvordan personalet gjennom en kombinasjon av planlagte og
spontane former for pedagogisk praksis kommuniserer med barn i hypermangfoldige
barnehager.

Forskningsspersmaélet jeg stiller er

pd hvilke mater dpner barnehagens pedagogiske praksis for kommunikasjon, dialog og
samhandling i barnehager preget av hypermangfold?
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I det folgende vil jeg presentere tidligere forskning og teoretiske perspektiver, for jeg gjor
rede for metode og presenterer analyser av de fire observasjonene.

Tidligere forskning

Siden temaet her er dialog, kommunikasjon og samhandling, vil jeg presentere noen tidligere
studier som omhandler samhandling mellom personale og barn i barnehager preget av
spraklig og kulturelt mangfold. Relevant for min diskusjon om dialoger er Palludans (2005)
doktoravhandling som bygger pé en etnografisk studie av barn og personales mater gjennom
hverdagsliv i barnehager. Studien viser at daglig samhandling mellom barn og personale
innebarer produksjon og reproduksjon av hierarkiske relasjoner. Familienes klasse og
kulturelle tilherighet hadde betydning for om barna ble mett monologisk, av Palludan
beskrevet som undervisningstonen, eller dialogisk, beskrevet som utvekslingstonen. Videre
har Bae (2011) gjort en mikroetnografisk studie av samspill mellom personale og to barn hun
beskriver som henholdsvis «sosialt tilbaketrukken» og med «minoritetsspraklig bakgrunn som
ikke kunne norsk da han begynte i barnehagen» (s. 104). Bae viser til hvordan barna gjennom
a utvikle sine samspillserfaringer ble gradvis mer kommunikative og deltakende i lek og
samspill med andre barn og voksne. En viktig forutsetningene var ifolge Bae at barna var
omgitt av personale som var villig til 4 tolke deres nonverbale signaler og gi dem tid til &
finne ut av hva de ville (Bae, 2011, s. 125).

Bjork-Willén har gjort flere studier hvor hun har undersekt hvilken betydning dialoger
mellom personale og barn, og dialoger barn imellom har for barns andrespriksutvikling. Jeg
vil trekke fram en studie fra 2018, der hun sammen med Pramling og Simonsson har studert
det de karakteriserer som undervisningspraksiser 1 barnehagen, forstdtt som dialoger som
inneholder et leringsaspekt. Forskerne understreker viktigheten av responsen barna fér i
samhandling med voksne. Nar denne fungerer kommunikativt, stimulerer det ifelge studien til
videre dialog. Videre har Grever (2018) utarbeidet en forskningsoversikt som omhandler
samspill mellom barn og voksne 1 barnehagen. Oversikten viser hvordan variasjoner 1 barns
spréklige utvikling kan forklares gjennom studier av deres samhandling med voksne. Det vil
si at kvaliteten pa samspillet har betydning for barns spraklige utvikling. Til slutt vil jeg nevne
Skaremyrs (2019) doktorgrad der hun har studert sosiale og kulturelle normer som tar form 1
samhandling med barn hun beskriver som minoritetsspraklige, i barnehagen. Hun viser til at
barna kombinerte verbalsprak, kroppssprak og materiale pa individuelle og kreative mater nar
de kommuniserte.

Samlet viser denne forskningen at personalets dialoger og samhandling med barn har stor
betydning for barnas kommunikative deltakelse i barnehagen. Samhandling kan virke bade
inkluderende og ekskluderende. Mitt bidrag til feltet er en underseokelse av hvordan
improvisert og planlagt pedagogisk praksis i1 barnehagen pé ulike méater henger sammen, og
far betydning for barnas deltakelse i kommunikasjon, dialog og samhandling.

Teoretiske perspektiver

Artikkelens teoretiske grunnlag er i hovedsak beskrevet gjennom perspektivene til Hannah
Arendt og Mikhail Bakhtin. Bakhtin (1984, s. 293) hevder at livet i seg selv er grunnleggende
dialogisk, det vil si at hele var tilvarelse dreier seg om & vaere i dialog. Arendt (1996) skriver
at menneskelig samhandling foregdr gjennom meter som skaper noe nytt 1 kraft av at
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menneskene som mates er unike. Jeg har valgt 4 legge Arendt og Bakhtins perspektiver til
grunn for analysene fordi begge presenterer begreper som reflekterer dialog og samhandling
der verbal og nonverbal kommunikasjon er posisjonert jevnbyrdig. Perspektivene dpner opp
for det uforutsigbare mennesker tar med seg inn i dialogene, og forutsetter at partene er &pne
for & improvisere. Sentralt i analysene er Bakhtins (1998) beskrivelse av hvordan dialoger
utvikles 1 kommunikasjonssfcerer, beskrevet som samhandlende fellesskap som oppstar i
forhandlinger mellom personene som deltar. Et viktig utgangspunkt for & delta
kommunikasjon er ifelge Bakhtin (1998, s. 21) 4 tilpasse seg forholdene i
kommunikasjonssfarene gjennom a rette seg inn mot et felles grunnlag og & beherske de
kommunikasjonsformene som gjelder. Bakhtin (1998, s. 11) beskriver dialogisme som
menneskelig kommunikasjon i en kjede av ytringer der forstaelsen av en annens ytring feder
et uforutsigbart svar. Ytringene kan vere bade verbale og kroppslige, og for a delta i
kommunikasjonssfaerene ma man vere i stand til a tolke de ovrige deltakernes ytringer. Ifolge
Bakhtin kan enhver form for handling leses som ytringer forstatt som uttrykk for
kommunikasjon.

Bakhtin hevder at kommunikasjon skjer omkring noe vi har felles, men at vi har ulike og
unike tolkninger av fellesgrunnlaget. Lignende perspektiver finnes hos Arendt (1996, s. 177)
som skriver at vi som mennesker forholder oss til en felles og allerede bestaende verden som
vi pavirkes av, samtidig som vi i kraft av vare unike egenskaper pavirker omgivelsene
gjennom & delta og samhandle. Arendt (1961, s. 92) bruker begrepet authority nar hun
beskriver ansvaret mennesker har for pa den ene siden & introdusere denne bestaende verden
til dem hun kaller nykommere, og pa den andre siden &pne for at nykommere kan endre og
pavirke. I denne artikkelen ser jeg begrepet myndighet som en hensiktsmessig oversettelse av
begrepet authority, og i analysene presenteres personalet som representanter for den bestdende
verden, mens barna representerer nykommere. Viktig 1 Arendts teori er det at menneskers
frihet til & handle medforer et ansvar, fordi handlingene gir konsekvenser for andre (Arendt,
1961, s. 142). Ansvar i Bakhtins teorier kan forstds som forpliktelse man har til 4 rette seg inn
mot de man er i kommunikasjon med, og til & forholde seg uforbeholdent til svarene man far
pa en ytring (Bakhtin 1984, 1998). White (2016, s. 21) har satt denne teorien i sammenheng
med barnehagepedagogikk gjennom sin beskrivelse av forpliktende relasjoner mellom barn og
pedagoger. Hun skriver at pedagoger ma ta ansvar for at den méten de kommuniserer sin
oppfatning av barn, far konsekvenser for barnas selvbilde.

Bakhtin beskriver situasjonen som monologisk nar man ser bort fra at kommunikasjon
forekommer mellom to aktive parter (Bakhtin, 1998, s. 11). Det inneberer at verden betraktes
ut fra et bestemt perspektiv, uten at det tas hoyde for de mange ulike matene livet kan forstaes
pa. En monologisk praksis har gjerne méalbare resultater, og kan sees 1 sammenheng med
Arendts (1996, s. 192) begrep produksjon som beskriver resultatorienterte handlinger.
Produksjon eller monologisk praksis skjer gjerne opp mot en mal som er lagt pa forhind.

I et monologisk perspektiv kan begrepet polyfoni fremstd som kaotisk og inkonsekvent
(Bakhtin, 1984, s. 8). Polyfoni beskrives som en pluralistisk, flerstemt verden der alle
stemmer er autonome og like mye verdt (Bakhtin, 1984, s. 7). I polyfonien er ingen stemme
overordnet en annen. Nér alle kommunikasjonsformer, verbale sd vel som non-verbale
fremstar som likeverdige, fungerer dialoger i barnehagen polyfonisk.
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De overnevnte begrepene er sentrale i artikkelens analyser der jeg presenterer observasjoner
av fire forskjellige kommunikasjonssfaerer som representerer et menster for kommunikasjon
og samhandling jeg kunne observere i barnehagene.

Metodiske overveielser

Artikkelen er del av en etnografisk doktorgradsstudie der barns deltakelse i dialoger i
hypermangfoldige barnehager er et overordnet tema. Analysene baserer seg pa et feltarbeid i
en storre by 1 Norge, i et omrdde der flertallet av innbyggerne forholder seg til flere sprak
daglig, og har tilknytning til mange steder i verden. Barnehagene ble forespurt fordi de
representerte hypermangfoldet som er beskrevet innledningsvis. Jeg var til stede i tre
barnehager og gjorde deltakende observasjon to formiddager i maneden i hver barnehage,
over seks maneder. Observasjonene som presenteres her er hentet fra to avdelinger med atten
barn mellom tre og seks ar, tilknyttet hver sin barnehage. Begge avdelinger hadde en
grunnbemanning med en pedagogisk leder og henholdsvis to og tre barnehagemedarbeidere,
hvorav en pé hver avdeling tok barnehagelarerutdanning pa deltid. Alle de ansatte hadde
skrevet under pa samtykkeerklaering og foreldrene var ogsd informert og hadde samtykket til
at jeg gjorde observasjoner pa avdelingen.

Jeg vekslet mellom & delta i samhandling med barn og personale og & observere hendelser fra
utsiden. Deltakende observasjon skal kunne gi meg som forsker en helhetlig innsikt gjennom
veksling mellom observasjon og personlig opplevelse, en kombinasjon av distanse og
innlevelse (Okely, 2012, s. 77). En av observasjonene jeg presenterer involverer meg og mitt
samspill med et av barna. Hensikten er a synliggjere hvordan en forsker som er ny overfor
barn og milje kan delta i samspill med barna pa grunnlag av barnehagens planlagte
pedagogiske praksiser.

Jeg tok feltnotater underveis og supplerte med utfyllende notater samme dag. Blommaert
(2013) skriver at etnografi handler om & anvende forskerens subjektive og unike erfaringer i
den hensikt 4 tolke strukturer og menstre pd et systemisk plan. Observasjonene ble nedtegnet
som praksisfortellinger i form av «avgrensede situasjoner, der samspillet mellom deltakerne
er framstilt detaljert og personlig slik de arter seg for fortelleren» (Birkeland 2001, s. 15). Det
ble snakket omkring 30 ulike sprik i de tre barnehagene, mange av barna snakket flere sprak
hjemme, og ulike sprak var et gjennomgaende tema i1 barnegruppene. Jorgensen (2008, s. 165)
skriver at det ikke er mulig & vite hvor et sprak slutter og et annet begynner, og derfor er det
ogsa vanskelig a telle hvor mange sprék en person snakker. Kommunikasjon handler ifolge
Jorgensen (s. 166) om a ta 1 bruk alle de spraklige ressursene mennesker har til disposisjon for
a kunne kommunisere, uavhengig av hvor godt de snakker hvert enkelt sprak. I lys av
Jorgensens perspektiver gir jeg ikke noen klar definisjon av barnas sprakniva. I de
observasjonene hvor jeg beskriver barnas bruk av norsk verbalsprak, viser jeg til min egen
subjektive vurdering ut fra de observasjonene jeg gjorde i barnehagens dagligliv. I henhold til
Bakhtins perspektiver pa dialoger beskriver jeg bade verbal kommunikasjon, kroppssprak og
bruk av fysisk materiale som deler av en helhetlig kommunikasjon.

Jeg kodet det etnografiske materialet i tematiske kategorier gjennom det kvalitative
kodingsprogrammet Nvivo. Kodingen hjalp meg a organisere observasjonene for & finne noen
samhandlingsmenstre i de tre barnehagene. De fire observasjonene som presenteres i denne

120



artikkelen springer altsa ut fra et bredere materiale, og er valgt ut fordi de var karakteriske for
noen kommunikasjonsformer jeg observerte som gjentagende. Dette er en empiridrevet
undersekelse, noe som innebarer at jeg underveis i arbeidet med analysene sgkte etter
teoretiske begreper som kunne hjelpe meg & forsta observasjonene. Med segkelys pé
kommunikasjon, dialog og samhandling kom jeg fram til at begrepene
kommunikasjonssfarer, monolog, polyfoni, dialog og myndighet, som et er gjort rede for i
denne artikkelens teoridel, var hensiktsmessige a anvende i kategorisering og analyser av
observasjonene. I det folgende presenterer jeg analyser av fire ulike kommunikasjonssferer
jeg anser som typiske for samhandling jeg observerte i de tre barnehagene.

En dialogisk kommunikasjonssfaere

Noor pa fem éar hadde sin forste dag i barnehagen og kom sammen med moren og
storesogsteren. De ble tatt imot av Paulina som var barnehagemedarbeider. Moren fortalte at
Noor snakket berbisk, og Paulina sa at de hadde to andre barn i barnehagen som kunne
berbisk. Moren sa at Noor hadde snakket lite norsk med andre, men hun hadde hert norsk
sprak ndr hun var med foreldrene 1 butikker i nermiljeet og hun s norsk barne-tv hver dag.
Folgende observasjon ble gjort da Noor hadde vart to timer 1 barnehagen:

Familiekroken bestér av et kjokken i miniatyr, og der sitter Paulina pé gulvet i
sammen med to barn, Lila pé fire ar og Ines pé fem. Noor sitter litt bortenfor og moren
og sesteren sitter pa stoler ved bordet ved siden av. Lila henger over ryggen til Paulina
mens Ines sitter i armkroken hennes, og Paulina smasnakker om ting hun har gjort i
juleferien samtidig som hun vekselvis ser pa Ines, Lila og Noor. Noor trekker
langsomt langs gulvet naermere Paulina og de to barna, gar bort til den lille komfyren
og setter en kasserolle pa en av platene samtidig som hun ser bort pa de tre andre. Nér
Paulina sier at hun kjenner en gutt som har en katt, snur Noor seg mot dem, smiler og
peker pa magen sin. Paulina ser pd Noor og smiler, s& snur hun seg mot moren og sper
om de har katt hjemme. Moren svarer at de ikke har en levende katt, men Noor har en
lekekatt.

Barnehagen var ny for Noor, og jeg observerte tre mulige felleselementer som kan ha styrket
hennes deltakelse 1 denne kommunikasjonssfaren. For det forste fortalte Paulina at det var
flere barn 1 barnehagen som snakket samme sprak som henne. Oversikten over sprak
representert blant barna 1 barnehagen kan forstas som en etablert pedagogisk praksis som
inkluderer barns forskjellige sprakbakgrunner. For det andre kommuniserte Noor selv
gjiennom maéten hun brukte den lille komfyren, at utstyret i familiekroken kan ha skapt
gjenkjennelse hos henne. For det tredje kan gesten der hun pekte pa magen sin tolkes som at
hun kommuniserte en felles interesse for samtalen om en katt. Bae (2011, s. 106) understreker
betydningen av personalets interesse for a forstd og velvillige fortolkning. Jeg vet ikke med
sikkerhet hva Noor ensket & kommunisere, men jeg ser Paulinas handlinger som en mate a
bidra inn 1 en kommunikasjonssfere Noor kunne vare en samhandlende del av, ved & anvende
kommunikasjonsformer som kunne bringe dialogen videre. Arendt (1996, s. 63) skriver at
verden far virkelighet nar noe trer frem og oppfattes av oss selv og av andre. I denne
situasjonen fremsto noen felles elementer s tydelige at det ble mulig for Noor og Paulina &
kommunisere.
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Dialogen utviklet seg gjennom en kjede av kommunikative handlinger forut for samtalen om
katten. Paulinas inkludere i forste omgang Noor ved & informere om at det fantes sprak hun
hadde mulighet til & kommunisere gjennom i barnehagen, og ved a bruke blikk. Ved & flytte
seg nermere posisjonerte Noor seg som en tettere del av kommunikasjonssfeeren med Paulina,
Ines og Lila. Noor svarte pa Paulinas ytring gjennom blikk og kroppssprék, og Paulina svarte
igjen ved & smile til Noor og & stille et oppklarende spersmaél til moren. Til sammen utgjorde
alle ytringene ledd i det Bakhtin (1998, s. 27) beskriver som en uforutsigbar kjede av
kommunikasjon. Skaremyr (2019, s. 111) viser til hvordan barn som er i ferd med & lare et
nytt sprak anvender bade verbalsprik, kroppsspradk og materiale nar de interagerer med andre.
Hvordan slike handlinger blir mett og tolket av personalet, har betydning for videre
deltakelse. Paulina improviserte kommunikasjonen ved & felge opp Noors handlinger
gjennom blikk og spersmal, og inkluderte henne pé den maten i dialogen. I lys av Bakhtins
teori om dialogisme leser jeg situasjonen som en dialogisk kommunikasjonssfaere.

En myndig kommunikasjonssfzere

Avdelingen hadde jobbet over tid med et bokprosjekt som innebar at barna jevnlig ble
presentert for nye billedbeker, og de hadde méanedlige turer til biblioteket. Som deltakende
observater deltok jeg i hoytlesning for barna. Jeg hadde observert at personalet la vekt pa at
barna deltok jevnbyrdig og aktivt i dialoger mens de leste, gjennom det Palludan (2005)
karakteriserer som en utvekslingstone.

Tanh er fem ar og har vietnamesisk som morsmal. Pa en utflukt til biblioteket blir han
og jeg sittende og bla i en bok om reptiler. Jeg forseker & lese pd samme méaten som
jeg har sett personalet pa avdelingen lese, ved & bruke god tid og stoppe opp og snakke
om bildene. Tanh folger med og svarer pé det jeg kommenterer. Nér vi kommer til et
bilde av et dinosaurlandskap inntar han en ledende posisjon 1 samtalen og sier at en
gang var han 1 akkurat det landskapet, og da sloss han med alle dinosaurene for han
lop og gjemte seg bak haugen pé bildet. Han peker med fingeren for & vise hvordan
han slo dinosaurene og hvor han lgp. Nér han har fortalt ferdig blar vi videre 1 boka,
og jeg gjenopptar min ledelse av dialogen.

Kommunikasjonssfaeren bygget pa felles erfaringer av hvordan en bok skal leses, en praksis
erfart av Tanh gjennom samhandling med personalet, og av meg gjennom observasjoner jeg
hadde gjort for jeg selv tok del 1 aktivitetene. Som Skaremyr (2019) ogsé viser til spiller
materiale, her bestdende av en billedbok, en viktig rolle i kommunikasjonen. Bildene og
maten Tanh brukte fingeren til & vise hvordan han sldss med dinosaurene var en betydelig del
av kommunikasjonen. Apenheten i den grunnleggende felles og allerede etablert pedagogiske
praksisen for haytlesing i barnehagen gjorde det mulig for Tanh & bringe inn en ny og unik
fortelling og pd den méten pdvirke det bestdende, slik Arendt (1996) beskriver. Ansvaret man
har ndr man setter 1 gang en handling (jf. Arendt, 1961), kan her forsas som etablering av en
fast rutine pa avdelingen. Personalet hadde allerede hadde tatt et ansvar for & introdusere en
planlagt pedagogisk praksis for haytlesing som gjorde det mulig for Tanh og meg, som 1
utgangspunktet ikke kjente hverandre sa godt, & samhandle i en felles kommunikasjonssfaere.
Den pedagogiske praksisen gikk ut pa & kommunisere ved hjelp av ord og gester snarere enn a
lese boka monologisk, og dette ga s& 4pne rammer at det var mulig & romme den
uforutsigbarheten Tanhs spontane fortelling medforte.

122



De felles elementene som gjorde det mulig for oss & kommunisere var i tillegg til rammene
som var etablert, ogsé en felles forstaelse av beker som sddan, og en felles forstielse av hva et
bilde av dinosaurer representerer. Kjeden av ytringer hadde startet med personalets
planlegging av denne praksisen for hoytlesning, en form for handling som Tanh og jeg svarte
pa gjennom & velge oss denne spesielle boken der vi tolket bildene gjennom samhandling.
Dialogen hadde karakter av at jeg som voksen tok ansvar for pa den ene siden a folge opp den
etablerte praksisen avdelingen hadde for boklesing, og pa den annen side et spontant ansvar
for & dpne for Tanhs pavirkning og mulighet til & skape en unik historie ut av akkurat denne
boken. Det vil si at jeg fulgte opp forpliktelsen til 4 rette meg inn mot Tanhs innspill og
forholde meg uforbeholdent til dette (jf. White, 2016). Bjork-Willén, Pramling og Simonsson
(2018, s. 45) viser til et lignende eksempel der et barn og en voksen ser pa bilder og vekselvis
stiller hverandre spersmal, og understreker betydningen av at slike aktiviteter er spontane og
frivillige. Ifolge Arendt (1961) forsvinner eller oppleses myndighet 1 det oyeblikket man tyr
til tvang. I lys av Arendts perspektiver pa ansvar ser jeg denne situasjonen som en myndig
kommunikasjonssfere fordi den forutsatte apning for frivillige deltakelse og unik pévirkning
innenfor en planlagt og stabil pedagogisk praksis. Videre innebar den et asymmetrisk og
samtidig likeverdig forhold, der jeg som voksen hadde ansvar for & presentere et tradisjonelt
og bestdende innhold, og & &pne for noe nytt og unikt.

En monologisk kommunikasjonssfeere

Avdelingen hadde daglig planlagte samlingsstunder der alle barna var palagt 4 delta.
Samlingsstunden var ledet av en ansatt og fulgte et fast monster der de satt i en ring og sang et
par sanger, det ble introdusert nye temaer og gvet norske ord. Jeg observerte at barna i ulik
grad engasjerte seg i innholdet. Noen sé ut til 4 felge godt med og svare pa spersmal, andre
var tilbakeholdne, og noen sa ikke ut til & folge med 1 det hele tatt. Jeg hadde observert at Idil
pa tre ar gjennom flere maneder tilbragte samlingsstunden med hodet i fanget til en ansatt,
tilsynelatende uten a folge med.

En av de siste dagene jeg er til stede blir Idil plutselig aktiv. Tore som er
forskolelaerer? sper om noen kan gjette hva de skal gjere etter at de har spist, de skal
gd utenfor barnehagen og det er noe som begynner med T, sier han. Idil rekker opp
hinden og sier «Lekeplassen!» men Tore sier at det er feil. «Buss!» prever Idil, men
det er ogsa feil. Tore holder Idils oppmerksomhet ved a lene seg mot henne, mote
blikket hennes, og si «Det er noe som begynner pa T, t-t-tuuu...». «Tur!» sier Idil, og
da sier Tore at svaret hennes er riktig.

Denne kommunikasjonssfaren hadde et monologisk preg 1 den forstand at svaret var gitt pa
forhand. Tore anvendte det Palludan (2005) beskriver som en undervisningstone. For a vare
en del av kommunikasjonssferen matte Idil godta de gjeldende reglene, som innebar at
«lekeplass» og «buss» ble definert som feil svar. Bjork-Willén, Pramling og Simonsson
(2018, s. 48) viser til en lignende monologisk praksis der en forskolelaerer kommuniserer at
hun er ute etter et annet svar ved & ignorere barnas forslag, men Tore valgte isteden a holde
fast ved Idils oppmerksomhet. I lys av Arendts (1996) teori om produksjon kan malet for
hendelsen ha vaert & produsere et bestemt ord og kjennskap til en bestemt bokstav 1 Idils

2 Utdannet fgr stillingstittelen ble omgjort
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forstaelse. Utover a rekke opp hdnden brukte Idil kun norske ord for & kommunisere. Det sa ut
til at fokuset pa helt bestemte ord gjorde kroppssprak overfledig fordi denne
kommunikasjonssfaren ikke ga rom for alternativ kommunikasjon. Vandenbroeck (2017, s.
407) viser at barnehagen ofte gis ansvar for 4 gjere barn klare for skolen, og samlingsstundene
kunne betraktes som skoleforberedende aktiviteter.

Imidlertid kan Tores strategi med & lene seg mot Idil og mete blikket hennes tolkes som at han
kroppslig kommuniserte et enske om & opprettholde samhandlingen. Jeg tolker situasjonen
dithen at Tore innenfor den planlagte aktiviteten improviserte for & ta ansvar for Idil til hun
hadde kommet fram til det svaret han pa forhdnd hadde fastsatt. Ansvaret 1a i a fastholde Idils
oppmerksomhet og gi henne tid til & gjette et forhandsbestemt riktig svar, og det kan ogsé ha
vart en opplevelse av et langsiktig ansvar for 4 gjere henne klar for skolen. Hvordan vi
kommuniserer vér oppfatning av hva barn sier, gjor og er, har betydning for deres
selvoppfatning, skriver White (2016). Det faktum at Tore spontant opprettholdt
samhandlingen med Idil fram til hun hadde kommet med et svar han kunne akseptere, kan
tolkes som en pedagogisk praksis som ga henne mulighet for 4 ga ut av situasjonen med en
positiv oppfatning av egen prestasjon. Imidlertid gjor mangelen pa apenhet for Idils mulighet
til & pavirke at jeg vurderer dette som en monologisk kommunikasjonssfare. Det monologiske
innebaerer, som Bakhtin (1998, s. 11) skriver, at partene i samtalen bestar av en aktiv og en
passiv part. Idil ble tildelt en passiv rolle i samtalen. Samlingsstundenes gjentakende
monologiske karakter gjorde dem imidlertid til en pedagogisk praksis med et felles,
forutsigbart grunnlag. Som Arendt (1996) hevder, er det alltid noe i omgivelsene omkring oss
som utleser handling, og det er mulig at Idil over lengre tid stille hadde observert monsteret i
samlingsstundene for hun koblet seg aktivt pa gjennom handling. Forutsigbarheten i det
monologiske kan ha gitt henne mulighet til & observere de gjentakende
kommunikasjonsformene som var krevet, og til & koble seg pa nar hun folte seg klar.

En polyfonisk kommunikasjonssfaere

Folgende observasjon av samspill mellom Anh pé fire ar, Adil pé fem og Pedro pa tre ér, er
gjort en formiddag med rommet fylt av barn som holdt pa med ulike aktiviteter, alene eller
sammen med andre. Jeg hadde tidligere observert at Adil brukte mye norsk verbalsprik i
barnehagen. Personalet hadde fortalt meg at Anh og Pedro var pa et tidlig stadium 1 sin norske
sprakutvikling, og jeg hadde ikke observert dem bruke norsk sprak i samhandling med andre
barn.

Barna sitter ved enden av et bord og spiller et memoryspill som er basert pa at de skal
finne par av kortene som er lagt med billedsiden ned utover bordet. Reglene som er
kjent for meg fra for av er at spillerne trekker etter tur, konkurrerer mot hverandre, og
at den spilleren som finner flest par vinner. Barna samarbeider ut fra noen felles
grunnleggende regler som a trekke kort etter tur, men istedenfor & konkurrere, hjelper
de hverandre 4 finne par ved a peke pa kortene. Nér en av dem finner et par, jubler alle
tre og legger parene i en felles bunke foran Adil. Barna kommuniserer hovedsakelig
gjennom 4 peke, og de har lite verbal samhandling.

Arendt (1961, s. 94) understreker nedvendigheten av a kjenne til tradisjoner for & forstd hva
handlinger springer ut fra. Barnas enighet bade om at kortene skulle ligge med billedsiden
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ned, at de skulle trekke par og at de hadde hver sin tur til a trekke, ga meg inntrykk av at en
del av personalet hadde tatt ansvar for 4 leere dem noen tradisjonelle regler i brettspill, som de
bygget samhandlingen pa. Spilleregler er gjerne absolutte, og kan derfor betraktes som
monologiske.

I lys av Arendts (1996) teori om at det unike vi bringer inn péavirker verden, sa det ut til at
barna endret innholdet fra konkurranse til samarbeid ved & kommunisere gjennom et felles
fundament. Kommunikasjonssfaeren oppsto omkring et spill der barna kjente de
grunnleggende reglene, noe som gjorde det mulig & samhandle gjennom kroppssprak ved a
trekke kort, samle dem, peke og juble uten & bruke konkrete ord. I lys av Skaremyrs (2019)
forsking som viser at materiale kan vaere en viktig del av barns kommunikasjon, ser jeg ogsa
billedkortene som betydningsfulle for barnas felles forstdelse.

Barnas kjennskap til spillereglene antyder at samhandlingen hadde utgangspunkt i en planlagt
pedagogisk praksis. Jeg tolker det videre slik at fraveret av personale i denne situasjonen ga
barna frihet til & utforme sin egen kommunikasjonssfaere der de gjennom forhandlinger
utviklet og endret de etablerte reglene. Kommunikasjonssfaren var preget av at barna var
autonome, og det at de samarbeidet framfor & konkurrere med hverandre understreket
dialogens likeverdige karakter. Ingen kommunikasjonsformer var posisjonert som viktigere
enn andre. Bakhtin (1984, s. 6) beskriver polyfoni som en helhet som skapes gjennom et
mangfold av uavhengige stemmer og forstielser, der hver stemme har en verdi i seg selv.
Mangfoldet av stemmer besto i ulike kommunikasjonsformer. Barna bidro hver pé sin méite
inn med handlinger som utgjorde en ny dialog. Jeg tolker samhandlingen som et resultat av
barnas likeverdige og unike stemmer og betegner det som en polyfonisk
kommunikasjonssfere der barna var autonome og verbalsprak og kroppssprak var posisjonert
likeverdig.

Avsluttende kommentar

Pedagogisk arbeid rommer bade intensjonell pedagogikk og ayeblikkets pedagogikk, skriver
Jansen (2014, s. 47). Vekselvirkning mellom planlagt og spontan pedagogisk praksis var
sentral 1 alle de fire observasjonene, men kommunikasjonssferenes ulike karakterer gjorde at
dialogene ble utviklet forskjellig. Den analytiske inndelingen i ulike kommunikasjonssferer
viser pedagogiske praksiser som henger sammen og samtidig representerer ulike former for
dialog. En monologisk kommunikasjonssfare kan stenge for barns innspill og pévirkning i
oyeblikket, men apne for selvstendig deltakelse og spontane handlinger ut fra et felles
fundament pa sikt. En polyfonisk kommunikasjonssfare forutsetter at barna har blitt gjort
kjent med sentrale elementer i barnehagens innhold for & kunne handle autonomt og pavirke
innholdet likeverdig. En dialogisk kommunikasjonssfare har elementer fra polyfonien, mens
det som skiller en myndig kommunikasjonssfere fra en monologisk er 4penheten for barnas
pavirkning. I tr&d med Jansens (2014) beskrivelser, var personalets evne til & improvisere
innenfor kommunikasjonssferene viktig for samhandlingen, enten det dreide seg om & lede
kommunikasjonen som i den monologiske og den myndige kommunikasjonssferen, eller & la
barna ta initiativ til dialogene, som i den dialogiske og den polyfoniske.

Barna i mine observasjoner kommuniserte ved hjelp av ord, kroppslige bevegelser og fysisk
materiale, noe jeg kjenner igjen i Skaremyrs (2019) forskning. Nir man forstér
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kommunikasjon som kroppslig samhandling like mye som muntlig sprak, utvides barns
muligheter for & delta. I mate med sensitive voksne ble barna inkludert i dialoger der de kunne
anvende sine individuelle, kommunikative ferdigheter. Jeg ser personalets evne til &
improvisere som vesentlig for at de uforbeholdent kunne inkludere barna i de ulike
kommunikasjonssfarene.

Alle de pedagogiske praksisformene som er beskrevet, hadde noen grunnleggende felles
elementer som barn og voksne rettet seg inn mot og brukte som utgangspunkt for
samhandling. Hva samhandlingen pa sikt kan fere til av kommunikative ferdigheter vil vere
uforutsigbart og variere fra individ til individ. Samhandling fungerer ulikt i forskjellige
kontekster, og hva slags kommunikasjonsferdigheter som har betydning varierer ut fra hva
som vektlegges som viktig i en bestemt situasjon. I artikkelen har jeg presentert eksempler pa
hvordan barnehagens pedagogiske praksis pa ulike mater kan legges til rette for at alle barn
skal delta i verbale sé vel som kroppslige dialoger, og dermed ogsa gi et potensiale for videre
utvikling av forskjellige former for kommunikasjon og samhandling.
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Vedlegg 1

Fra:Katrine Giaever <katrine.giaverQhil.no>
Til:personvernombudet@nsd.no <personvernombudet@nsd.no>

Hei!

Jeg er i gang med et doktorgradsprosjekt, og har gatt giennom denne:
http:[(www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/meldep | ikttest

Jeg skal gjgre deltakende observasjon og fokusgruppeintervju, og
det eneste som kan veaere personidentifiserende er om det er navn
pa samtykkeerklaeringer. Er det mulig 3 omgas det?

Med hilsen
Katrine Gisever

Hggskolen i Lillehammer

Kopi: postmottak@nsd.no
Emne: Re: Fwd: [nsd.personvernombudet] meldepliktig?

Takk for epost. Dersom datamaterialet ditt ikke inneholder opplysninger som kan identifisere
enkeltpersoner (verken direkte eller indirekte giennom stemme i lydopptak eller
bakgrunnsopplysninger) faller prosjektet ditt utenfor meldeplikten og du gjennomfgrer anonymt.

Dersom det eneste du har av personopplysninger er navn pa en papirbasert
samtykkeerklaering, som ikke er knyttet til materialet, er det ikke utfallsgjgrende for at
prosjektet blir meldepliktig.

Haper dette er oppklarende!

Vennlig hilsen

XXXXX XXXX
Radgiver |
Adviser

Seksjon for personverntjenester | Data
Protection Services TIf: (+47) 55 58 28 74

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS NSD — Norwegian Centre
for Research Data Harald Harfagres gate 29, NO-5007 Bergen TIf: (+47)
5558 21 17 postmottak@nsd.no www.nsd.no
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Katrine Giaever skrev den 21.12.2016 14:37:

Hei og tusen takk for raskt svar!

leg er bare litt redd for a gjgre ting feil sa jeg ma spgrre en gang til. Jeg skal bruke
lydopptak, men det er kun jeg som skal hgre pa disse. Det er jo et
definisjonsspgrsmal om stemme pa lydband kan vare gjenkjennbart, men er det ikke
meldepliktig nar jeg ikke skal spille det av offentlig? Eller er det vanlig @ melde nar
man bruker lydbandopptak?

Hilsen
Katrine Gizever

Fra: XXxXXx XXX <XXXXX.XxX@nsd.no>
Sendt: onsdag 21. desember 2016 14.49
Til: Katrine Giaever <katrine.giaver@hil.no>

Emne: Re: Fwd: [nsd.personvernombudet] meldepliktig? ,
Hei igjen Katrine,

Takk for tilbakemelding. Stemme i seg selv er ikke identifiserende, men i kombinasjon med
bakgrunnsvariabler som bosted, arbeidsplass, yrke etc., kan stemme veere nok til a identifisere en
enkeltperson. Dette er uavhengig av om det bare er du som skal hgre pa lydopptakene. Det er det
som befinner seg i datamaterialet ditt (lydopptak, notater og transkripsjoner) som avgjgr om
prosjektet er meldepliktig eller ikke. Dersom en kan identifisere enkeltpersoner ut fra datamaterialet
er det meldepliktig.

Dersom du gnsker en formell vurdering av om prosjektet ditt er meldepliktig eller ikke ma du
sende inn en meldeskjema, sa kan vi gjgre en vurdering ut i fra det.

Ta gjerne kontakt dersom du har flere spgrsmal.

Vennlig hilsen,

XXX XXXXX

Radgiver |
Adviser

Seksjon for personverntjenester | Data
Protection Services TIf: (+47) 55 58 28 74
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Vedlegg 2:
Informasjonen er sammenfattet her. Alle deltakere fikk den generelle informasjonen innledningsvis, og
sa ble det spesifisert inn mot avdelingspersonale, intervjudeltakere og fokusgruppedeltakere.

Forespeorsel om & delta i doktorgradsprosjekt om dannings —og
leeringsprosesser i flerkulturelle barnehager

Jeg er en doktorgradsstipendiat ved Hogskolen i Lillehammer og temaet for avhandlingen min
er barns dannings- og laeringsprosesser i flerkulturelle barnehager. Temaet er valgt med

utgangspunkt i barnehagelovens § 1 som sier at

Barnehagen skal i samarbeid og forstaelse med hjemmet ivareta barnas behov for

omsorg og lek, og fremme lering og danning som grunnlag for allsidig utvikling.

I dette prosjektet forseker jeg & undersgke dannings —og leringsprosesser i barnehager preget
av spraklig og kulturelt mangfold. Jeg vil se pa hvordan barnehagen som system fungerer for
barn med minoritetsbakgrunn, det vil si hvordan politiske foringer og feringer fra
barnehagel@ererutdanningen samt ansattes arbeid kan pavirke innholdet i barnehagene og
hverdagen for barna. Jeg bruker et kritisk, fortolkende perspektiv som innebarer a forseke a
forsta noe av det som skjer, og eventuelt ogsa & tenke pa nye mater om praksis i barnehagen.
Samspill mellom barn og voksne er en viktig del av temaet. Jeg kommer til & skrive om dette i

avhandlingen. Forskningsprosessen skal etter planen avsluttes i 2019.

Deltakende observasjon

Naér jeg jobber med deltakende observasjon forseker jeg i storst mulig grad 4 vaere redelig
overfor deltakende personalet. Jeg samtaler underveis og stiller spersmal om ting jeg stopper
opp ved og blir opptatt av. Deltakernes forklaringer kan gi meg en ny forstéelse. Jeg vil
forseke 4 unnga 4 gi deltakerne i prosjektet overraskelser i den forstand at de leser noe jeg har
skrevet som involverer dem, og som de ikke var klar over at jeg reflekterte rundt. Det er et
mal & finne fram til noen menstre, det vil si at det ikke er s interessant & observere noe som
bare skjer i en barnehage med mindre det inngér 1 en sterre diskurs som kan gjenkjennes

utover det enkelte praksisstedet. Jeg gjor feltarbeid i tre ulike barnehager.

Naér det er sagt, kan det hende vi ser ting pa forskjellige mater, og rent forskningsetisk ma jeg
navigere etter det jeg ser som riktig og viktig med utgangspunkt i observasjoner og teoriene
jeg bruker. A delta i prosjektet innebzrer 4 ta hoyde for at man kan komme til & lese noe man
ikke kjenner seg igjen i. Selv om vi samtaler underveis kan jeg ikke klare & redegjore for alt

jeg kommer til & skrive. Jeg har ansvar for de tolkningene jeg gjor, og disse representerer bare
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en del av virkeligheten. Det jeg kan love, er at alt materiale vil bli anonymisert, det skal ikke
vaere mulig & gjenkjenne personer eller barnehager. Dere kan trekke dere ut av prosjektet nér

som helst.

Intervju med sprikansatte

Du far denne foresporselen fordi jeg ensker & gjore gruppeintervju og enkeltintervju med
ansatte som jobber spesielt med sprak, og snakke om samarbeid med barnehagene og hvordan
dere legger til rette for et godt leeringsmilje. Jeg bruker diktafon og tar opp samtalene,
transkriberer intervjuene og sletter opptakene umiddelbart etterpa. Intervjuene kan vare inntil
en time. Alt innhold anonymiseres og kan brukes inn i doktoravhandlingen. Dere kan nar som

helst velge a trekke dere ut av prosjektet.

Interviju med foreldre

Jeg onsker & gjore intervju med deg / dere som foreldre til barn 1 barnehage, og snakke om
hvordan du / dere opplever barnas hverdag bade 1 barnehagen og hjemme. Jeg bruker diktafon
og tar lydopptak av intervjuene og transkriberer det som blir sagt. Intervjuene kan vare inntil
en time. Alt innhold anonymiseres, og kan brukes inn i doktoravhandlingen. Dere kan nir som

helst velge a trekke dere ut av prosjektet.

Fokusgruppedeltakere

Jeg onsker & sette ned en fokusgruppe som metes hver annen méned varen, eventuelt ogsa
hesten 2017, og jeg vil gjerne ha deg med i1 gruppen. Jeg kommer til & legge fram aktuelle
temaer knyttet til spriklig og kulturelt mangfold som jeg ensker at dere skal diskutere. I en
fokusgruppe skal samtalen i storst mulig grad foregd mellom deltakerne, men jeg har ansvar
for temaer og struktur av gruppene. Meotene vil vare i ca. to timer og jeg bruker diktafon til &
gjor opptak av det som blir sagt. Jeg kommer til & bruke samtalene som grunnlag for analyser,
tolkninger og tekst i doktoravhandlingen. Alle opptak blir slettet og alle uttalelser
anonymiseres. Jeg ber ogsd om at du eventuelt sender meg epost dersom du har
praksisfortellinger som du har lyst til 4 dele og du mener kan ha relevans for prosjektet. Deler

av dette kan bli kan brukt inn 1 avhandlingen. Du kan nér som helst velge a trekke deg ut av

gruppa.
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Dersom du etter a ha lest dette samtykker 1 & delta i dette prosjektet, ber jeg deg om a
undertegne vedlagte samtykkeskjema og gi det til meg.

Med vennlig hilsen
Katrine Giever

Heogskolen 1 Lillehammer

TIf: 901 42 638

Samtykkeerklaering

Jeg samtykker i & delta i prosjektet pa de premissene som er beskrevet, og at mitt bidrag brukes

inn 1 Katrine Giavers doktoravhandling.
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Vedlegg 3:

Informasjon om deltakende observasjon i barnehagen

Jeg er en doktorgradsstipendiat ved Hogskolen i Lillehammer og temaet for avhandlingen min
er barns dannings- og laeringsprosesser i flerkulturelle barnehager. Temaet er valgt med

utgangspunkt i barnehagelovens § 1 som sier at

Barnehagen skal i samarbeid og forstaelse med hjemmet ivareta barnas behov for

omsorg og lek, og fremme leering og danning som grunnlag for allsidig utvikling.

Denne barnehagen er en av tre barnehager der jeg ensker a gjore deltakende observasjon i en
utvalgt barnegruppe. Det vil si at jeg vil vare 1 barnehagen der ditt barn gar ca. 10 dager dette
halvéret og delta i arbeid med barna, observere dem i samhandling med hverandre og
personalet, og ha samtaler med personalet om hvordan de legger til rette for gode dannings-
og laeringsprosesser i barnehagen. Jeg vil prove & finne ut hvordan barnehagene kan skape et
godt leringsmilje for barn i flerkulturelle barnehager, og dette skriver jeg om 1
doktoravhandlingen. Alle uttalelser og observasjoner vil bli anonymisert, og det vil heller ikke
fremgé i avhandlingen hvilken barnehage dette er. Jeg har skrevet under pa taushetsplikt og
vil ikke g& ut med noe informasjon som kan identifisere noen av barna eller deres foreldre. Du
kan velge 4 bestemme at barnet ditt ikke skal vaere med i observasjonene hvis du ikke ensker

det.

Dersom du har spersmal om dette kan du ta kontakt med pedagogisk leder pa avdelingen,

eller du kan ringe meg pé telefon 901 42 638.
Med vennlig hilsen

Katrine Giever

Katrine.giaver@hil.no

Heogskolen i Lillehammer

171



Vedlegg 4

Hentet fra NSDs hjemmesider januar 2017

Informasjon og samtykke

Hovedregelen nar man registrerer personopplysninger i forskning, er at man ma innhente (skriftlig eller muntlig)
samtykke fra deltakerne. Det er ogsa viktig 4 tilpasse informasjonen til deltakerne nar det gjelder alt fra sprik og
alder til kulturell bakgrunn. Se for gvrig Informasjon og samtykke {/personvernombud/hjelp
f/informasjon_samtykke/index.html), og Nir kan barn samtykke selv? (/personvernombud/hjelp
/index.htmlsthideid6)

Personopplysninger innhentet til forskning skal ikke oppbevares lenger enn det som er ngdvendig for formalet.
Personopplysninger kan imidlertid oppbevares og benyttes videre etter prosjektets avslutning til eksempelvis
etnografiske- eller forskningsformal, dersom en har innhentet samtykke fra deltakerne til dette.

Dersom datamaterialet skal publiseres med personopplysninger, for eksempel via en filmsnutt, bilder eller andre
identifiserende opplysninger, ma man ha innhentet samtykke fra deltakerne ogsa til slik publisering.
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Vedlegg 5

Intervjuguide

Intervjuene startet med introduksjon av prosjektets intensjoner, gjennomgang av
informasjonsskjema og presentasjon av meg selv.

Sprikpersonale

Denne intervjuguiden ble brukt som utgangspunkt for intervjuer med sprakpedagoger,
sprakpersonale og deres leder.

Bakgrunn

Hva er de formelle kriteriene for 4 jobbe som sprakpedagog?
Fortell om deres faglige bakgrunn og erfaring

Hva er bakgrunnen for at dere sgkte stilling som sprakpedagoger?
Samarbeid med barnehagene

Hvilke foringer har sprékpedagogene for arbeid i barnehagene?
Hva gar daglige arbeidsoppgaver ut pa?

Hvordan opplever dere samarbeidet med barnehagene?

Arbeid med sprak

Hvilket syn har dere pa arbeid med sprék i barnehagene?
Hvordan jobber dere med flerspraklighet i barnehagene?

Bruker dere bestemte kartleggingsskjemaer og sprakverktoy? Fortell eventuelt litt om disse og
hvordan de fungerer.

Er det noe spesielt som karakteriserer omradet dere jobber i med tanke pé spréklig og kulturelt
mangfold?

Samarbeid med skolen
Hvordan opplever dere samarbeidet med skolen?

Opplever dere at skoler og barnehager deler syn pa hva som er viktig for barn a leere om og av
sprék 1 barnehagene?

Opplever dere at skole og barnehage deler syn pa hva som er mulig for barn 4 lere i lopet av
barnehagetiden?

Hva mener dere selv er det viktigste barna dere jobber med skal leere for skolestart?
Til slutt

Hvis dere fikk det dere mener er tilstrekkelig med ressurser, hvordan ville sprikarbeidet i
barnehagene sett ut?
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Foreldre

Denne intervjuguiden ble brukt som utgangspunkt for intervju med foreldrene
Bakgrunn

Hvor lenge har du / dere bodd i Norge, og hva er bakgrunnen for at dere kom?

Hvem bor barnet sammen med?

Barnehagen

Hvorfor har du valgt & la barnet ditt ga i barnehagen? Hvordan opplever du at det trives?
Kan du fortelle om hva barnet lerer 1 barnehagen? Hva synes du er viktig at det laerer?
Hjemmesituasjonen

Hvilke sprak snakker dere hjemme? I hvilke situasjoner snakker barnet ditt andre sprak enn
norsk?

Snakker barnet ditt norsk andre steder enn i barnehagen?
Hva liker barnet ditt & gjore nar det ikke er 1 barnehagen?
Er det ting 1 Norge du opplever som utfordrende?

Hva ser du som viktige mal for barnets framtid?
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Heogskolen
i Innlandet

Denne avhandlingen undersgker det dialogiske potensialet i ulike pedagogiske
praksiser i hypermangfoldige barnehager. Formalet med studien er & fa innsikt
i barns muligheter til & delta aktivt i dialoger og samhandling i barnehagen,
uavhengig av spraklig og kulturell bakgrunn. Avhandlingens empiriske grunn-
lag er basert pa en kvalitativ etnografisk studie bestaende av feltnotater fra

tre barnehageavdelinger som ligger i et omrade med stort innslag av beboere
med ulik spraklig, kulturell og religias bakgrunn, i avhandlingen karakterisert
som hypermangfoldig. Videre baserer analysene seg pa fokusgruppeintervj
med barnehageleererstudenter samt intervjuer og samtaler med ansatte til-
knyttet de tre barnehageavdelingene.

Avhandlingens funn viser til hvordan ulike former for pedagogisk praksis
hadde betydning for barnas deltakelse i dialoger. Dels anvendte personalet en
monologisk praksis der fornandsbestemte lseringsmal sto sentralt og resultatet
var forutsigbart, og dels anvendte de en spontan form for pedagogisk praksis
der barna ble gitt rom for a delta og pavirke. Jo strammere laeringsmalene
framsto, jo mindre var barnas mulighet til & pavirke samhandlingen. Videre
viser avhandlingens funn at et dominerende norsk kulturgrunnlag i barnehagen
kunne gjare innholdet mer tilgjengelig for barn med majoritetsbakgrunn, og til
dels ekskludere barn med minoritetsbakgrunn. Barnehagens innhold forankret
i norsk kultur kunne vaere subtilt og vanskelig & forutse, og gjorde det til en
utfordring for hver enkelt ansatt & pavirke dialogene, til tross for at de i utstrakt
grad behersket kommunikasjon med barn de ikke delte talesprak med. Selv
om personalet brukte avanserte metoder for & kommunisere med barn i
hypermangfoldige barnegrupper, var barnehagenes definisjon av sprakarbeid
i hovedsak knyttet til norsk sprak.





