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SAMMENDRAG

I 2003 ble barnekonvensjonen implementert i det norske lovverket.

Barnekonvensjonens artikkel 12 slar fast at alle barn som er i stand til & danne
seg mening i en sak skal fa muligheten til & utrykke seg i alle saker som angar
dem bade pa offentlig og privat arena. Lovendringen farte til at aldersgrensen
for nar barn skal delta ble senket fra 12 ar til 7 ar, noe som aktualiserer en rekke
utfordringer knyttet til barns deltagelse. Denne masteroppgaven har sitt utspring
1 et forskningsprosjekt ”Barns medvirkning og barneperspektivets utforming og
posisjon 1 moderne samfunn.” Prosjektets hovedsiktemal er a bidra til teori-
danning nar det gjelder barneperspektivet og modeller for barns medvirkning.
Min masteroppgave er knyttet til prosjektets kvalitative studie og falgende
problemstilling sekes besvart: Hvilke erfaringer og tanker har barn rundt egen
deltagelse i skolen?
Malet med masteroppgaven har vert a fa fram barns perspektiver pa tema som
er knyttet til deres rett til deltagelse i skolen. Studien har en kvalitativ
tilnzerming og datagrunnlaget er basert pa forskningsintervju av 52 skolebarn pa
2.til 7. trinn ved tre skoler i Bergen. Barna ble intervjuet om sine synspunkter
pa deltagelse pa hjemme-, skole- og fritidsarenaen. Min masteroppgave er
avgrenset til 2 omhandle barns deltagelse i skolen. Intervjuene ble transkribert
og analysert opp i mot to teoretiske inntak: Shiers (2001) femniva modell for
deltagelse og Skivenes og Strandbus (2006) prosedyrebaserte perspektiv for
deltagelse i beslutningssaker. 1 tillegg benyttes teori om empowerment, makt,
anerkjennelse og annen relevant forskning. Felgende hovedfunn har
framkommet i studien:

Denne studien indikerer at barna ser pa seg selv som viktige deltagere
og bidragsytere i skolen. Barna oppgir & delta innenfor undervisningen,
klassefellesskapet og elevdemokratiet, men deltagelse skjer alltid innenfor
rammer som er satt av andre, for eksempel skolen som organisasjon eller den
enkelte laerer. | tillegg ma individuell deltagelse tilpasses fellesskapet behov.

Nar barna eksemplifiserer deltagelse i undervisningen kan det vere at
lererne hgrer pa dem, og at de kan sperre om ting, for eksempel om 4 fa

tilpasset faglige oppgaver til sitt niva. Det synes imidlertid ikke & vere etablert



kjente arena og forutsigbare prosedyrer, som sikrer at barna pa en systematisk
mate deltar i utformingen av undervisningen.

Klassefellesskapet er elevdemokratiets minste enhet, og her fattes
beslutninger som angdr barna klassen. Nar barna gir eksempler pa deltagelse pa
denne arenaen sa forteller de om beslutninger som er knyttet til at klassen skal
disponere fellesmidler, hvor de skal reise pa klasseturer og klasseregler. Det ser
ut til at prosedyrene for beslutninger felger flertallsprinsippet, pa samme mate
som i elevdemokratiet for gvrig.

Elevdemokratiet er den arenaen barna i stgrst grad forbinder med deltagelse
og muligheten til & pavirke. De sakene barna forteller at har innflytelse pa er
innkjgp av leker, fotballer, slabrett eller starre lekeinstallasjoner ute, mens de
har bare marginal innflytelse saker med langsiktige konsekvenser som
utbedring av skolebygget og forvaltning av uteomradet.

Barna er generelt tilfreds med larernes grenser. De eldste er gjennom-
gaende mer forngyd enn de yngste. Barna assosierer lererens rolle med
kunnskap og kompetanse. De setter pris pa at leereren holder ro og orden i
klassen og strukturerer skolehverdagen for dem.

Leererne har makt, men barna er ikke makteslgse. Mest framtredende er
leerernes makt til & sette agenda. Barna beskriver flere strategier for & forholde
seg til lerernes beslutninger; akseptere, forhandle om kompromisslgsninger,
alliere seg med andre eller opponere.

Barna mener at de bgr delta aktivt i sin skolehverdag fordi de har
kompetanse og kunnskap som voksne ikke ngdvendigvis har, fordi det er
demokratisk og rettferdig, og fordi det oppleves anerkjennende og far dem til &

fole seg verdsatt. Barn gnsker & delta i starre grad enn de gjar.



L.OINNLEDNING ... .o 1

1.1 Bakgrunn fOr vValg @V tBMA ........cccceiiiiiicc ettt sttt e reene e 2
1.2 Mélsetting og problemformMUIBIING ..........c.ooveeeecceeeee ettt 3
1.3 AVGreNSING AV OPPGAVEN ...uveveveieieeteeeeteiestestestessesseessessessessessesseasesssessessessessessessessssssessessessessensenns 4
1.4 0pPgavens FramArift.. ... e et ens 6
2.0 TEMAETS KONTEKST OG BAKGRUNN ......coiiiiiiiiie e, 6
2.1 Lover og planverk av betydning for barns deltagelse .........ccccooevveiiccecicccce e 6
2.1.1 CRC om barnets rettigheter 6

2.1.2 Fagplan for leererutdanningen om deltagelse? 8

2.1.3 Oppleringsloven og lereplanverket om deltagelse 8

2.2 Barndom 09 SKOIE I BNAFING ......oviiiiiiiii e 11
3.0 TEORETISKE PERSPEKTIVER ..., 13
3.1 RettighetsperspektiVEt PA DAIM.........cccciiieececeee ettt e, 13
3.2 Deltagelsesbegrepet i relasjon til Darn ... 14
3.2.1 Medvirkning, medbestemmelse og selvbestemmelse 14

3.2.2 Sinclair om deltagelse for barn 16

3.3 Shiers femtrinns modell for deltagelSe............ooiiiiiiii e 17
3.4 Skivenes og Strandbus prosedyrebaserte modell.............cccoooviiiieeiinnc 19
3.5 Hvorfor er det sa viktig at barn skal delta? ............cccceeeeieiiiiriiceeeeceee e, 20
3.5.1 Fordi det farer til empowerment 20

3.5.2 Fordi det er anerkjennende 21

3.5.3 Av demokratiske grunner 22

3.6 Hvilke faktorer kan begrense barns deltagelSe? ... 23
3.6.1 Sider ved skolens organisering 23

3.6.2 Synet pa barn som sarbare vesener med lav kompetanse 25

3.6.3 Alder og modenhet som barriere for deltagelse 26

3.6.4 Voksnes makt som barriere for deltagelse 27



3.8 ReleVANT FOrSKNING....c.iiiiicicc ettt ne e eesrenrenre e 30

AOMETODE ... 33
4.1 VitenskapsteoretiSk DaKgIUNN ..o 33
4.2 IMIBEOTBVAIG ...ttt b bbb bbb bbb bbb bbbt b et 33
4.3 Kvalitativt forskningsintervju SOM METOTE ...........coviiriiiierieese e 34
4.4 Planlegging, forberedelse 0g INtErVJUQUIE .........c.coeviiiiiiiiie e 35
U1 7 o 36
G 1 (=T YU 1=T o -SSP 38
4.7 Databehandling 0g analySeform ..o e 40
4.8 FOrskningSetiSKe VUITEITNGET ......cviiiiiiiiie et bbb 43
4.9 Generaliserbarhet, validitet 0g reliabilitet ... 44
5.0 RESULTATER OG DISKUSION ...t 48
5.1 Barns erfaring med deltagelse i SKOIEN ...........ccooiiiiiiic e 48
5.1.1 Barn presenterer seg selv som deltagere i skolen 48

5.1.2 Deltagelse i utformingen av undervisningen 50

5.1.3 Barn opplever deltagelse i elevradet 52

5.1.4 Klassefellesskapet som deltagelsesarena 55

5.2 Hva fAr barna ikKe DESTEIMIME?...........cccciiiiiiiicreiee ettt 56
5.3 Hva synes barn om at lI&ererne DEStEMMEN? ..........ooviiiiii e 57
5.3.1 De eldste er mer forngyd med laerernes grenser €nn de YNGSTE ........oovevvererenireeieieene e 57
5.3.2 Barna assosierer laererens rolle med kunnskap 0g KOMPetanse..........cccvvveveevieveecescie e 59

5.3.3 Leererne strukturer skolehverdagen og holder ro og orden 60

5.3.4 Learernes grensesetting assosieres med beskyttelse 0g 0MSOrg........ccvvveereineneinineneeneeenen 61
5.4 Hva gnsker Darn 8 DESTEIMIMIE? .........cccccueiiiiririreieess ettt 62
5.4.1 Barn vil ha mer innflytelse over mer over reglene 63

5.4.2 Barn vil ha mer innflytelse

over fysiske rammebetingelser 63

5.4.3 Maten fagene er lagt opp pa 64

Vi



5.5 Barns strategier for & f gjennomslag for Sitt SYN.......cccceveviveveveceeeceee e, 64

5.5.1 Aksepterer at leerene bestemmer 65
5.5.2Forhandle om kompromisslgsninger innenfor 1&rernes grenSer ........cocvcevvrrsieeieeieeseseseseseennns 66
5.5.3 Opponere og alliere seg med andre 66
5.6 Hvorfor mener barn at det er Viktig & delta.......c.cccoviviiiierinerceees e 67

5.6.1 Barn har kompetanse som voksne ikke ngdvendigvis har. 68

5.6.2 Barn ma bli hgrt av demokratiske grunner 68

5.6.3 Barn skal bli hgrt fordi det fales anerkjennende 70

6.0 TEORETISK ANALYSE OG DRAFTING ....ccovviiiiiieiiiii e 70
6.1 hvilken grad realiseres deltakelse i SKOIEN?........ccoiiiiiiii e 71
6.2 Finnes det prosedyrer som sikrer deltagelse i SKOIEN? ..o, 74
6.3 Hva sier barna om hva som er viktig med deltagelse? ..., 76
6.3.2 Barna er forngyd med at lzererne setter grenser og organiserer  skolehverdagen ...................... 78

6.3.3 Leererne har makt over barn men barn er ikke makteslgse 78

6.4 Hvordan kan man forsta skolens utfordringer med  hensyn til barns deltagelse?................ 80
T.OAVSLUTNING oot eean e 82
A ST o 1= 1] o ST 83
7.2 Implikasjoner for videre forskning og praksis 84

LITTERATUR ..o e e e e a e e eaa s 86
VEDLEGG:

Intervjuguide

Brev til skolen
Forespgrsel om a delta i undersgkelse
Samtykkeskjema

\l



1.0 INNLEDNING

Alle barn har rett til & gi uttrykk for sine synspunkter i saker som
bergrer dem, bade pa offentlig og privat arena (Strandbu, 2007). Rettigheten
omtales som barns rett til deltagelse, og prinsippet er et av grunnprinsippene i
FNs barnekonvensjon (heretter forkortet CRC). De siste tidrene har prinsippet
ogsa befestet seg i den norske barne- og ungdomspolitikken, samt i gkende grad
blitt gjenstand for interesse innenfor barne- og familieforskningen. Barne-
konvensjonen er ratifisert av de fleste land i verden og konvensjonen slar fast at
barn under 18 ar er selvstendige individer som i tillegg til & omfattes av de
generelle menneskerettighetene ogsa er innvilget noen sarregler som er knyttet
til det & veere barn.

| 1991 sluttet Norge seg til, eller ratifiserte CRC, og i 2003 ble CRC
gjort til Norsk lov og inkorporert i lov om menneskerettigheter av 1999.
Lovgiver slo med dette grepet fast at CRC skulle gjennomsyre alle beslutninger
og alle offentlige virksomheter som bergrer barn og unge. Rettighets-
perspektivet pa medbestemmelse for barn var ikke noe nytt i Norge. Siden 1981
hadde barn i henhold til barneloven hatt medbestemmelsesrett fra fylte 12 ar.
Aldersgrensen gjaldt ogsd for barnevernloven og adopsjonsloven.
Inkorporeringen av CRC i lovverket var likevel en styrking av barns
deltagelsesrett blant annet ved at CRC ble gitt forrang ved motstrid mellom
norsk lovgivning og konvensjonsbestemmelsene (Liden, 2008). For & sikre
samsvar mellom CRC og det gvrige lovverket, ble det gjort endringer i en rekke
lover. Her kan nevnes forvaltningsloven, plan og bygningsloven, barneloven,
lov om barneverntjenester, opplaringsloven, barnehageloven mfl. Dette var et
viktig politisk steg i retning av a sikre reell oppfyllelse av barns rettigheter.

Deltagelsesretten er hjemlet i CRC artikkel 12. Artikkelen har to ledd
men det er bare farste ledd som er relevant for denne masteroppgaven.

”Partene skal garantere et barn som er 1 stand til & danne seg egne synspunkter,

retten til fritt & gi uttrykk for disse synspunkter i alle forhold som vedrarer



barnet, og tillegge barnets synspunkter behgrig vekt i samsvar med dets alder og
modenhet.” Som det framgar av ordlyden gjelder retten til deltagelse for alle
barn uansett alder. FN har ikke inntatt noen aldergrense for deltagelse. En
innskrenking opereres det likevel med ved at barnets synspunkter skal tillegges
behgrig vekt i samsvar alder og modenhet.

| motstrid med FNs anbefalinger valgte norske myndigheter & beholde
en aldersgrense for medbestemmelse (Ang. et. al, 2006) i barneloven,
barnevernloven og adopsjonsloven. Aldersgrensen for deltagelse ble senket fra
12 til syv ar. Med dette gar norsk lov lenger enn CRC som uttrykker at det skal
tas hensyn til barnas “involving capasity”, uten & stadfeste en grense for nar
barnet alltid skal hgres. Norge valgte & beholde en aldersgrense fordi
aldersgrensen pa tolv ar hadde godt fotfeste befolkningen. Myndighetene
fryktet at & ga bort fra aldersgrense kunne signalisere en svekkelse av barns
rettigheter og ikke en styrking, slik intensjonen var. Retten til deltagelse gjelder
altsa for alle barn, uansett alder, pa alle de arenaer som er relevant for dem. En
slik arena er skolen. Malet for denne masteroppgaven er og bidra til & gke
kunnskapen om hvilke erfaringer barn, fra 2. til 7. trinn, har med deltagelse, og
hvordan deltagelse i skolen fortoner seg fra barnas synsvinkel. Konkretisering
av problemstilling blir gjort i oppgavens kapittel 2.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Denne masteroppgaven har sitt utspring i et forskningsprosjekt kalt
”Barns medvirkning og barneperspektivets utforming og posisjon i moderne
samfunn”. Prosjektet ledes av Dr. Marit Skivenes ved Universitetet i Bergen.
Om hovedsiktemalet for prosjektet oppsummeres fglgende: “Et sentralt
siktemal i prosjektet er a bidra til teoridanning nar det gjelder
barneperspektivet og modeller for barns medvirkning. Det er imidlertid ogsa
behov for empiriske undersgkelser om hvilke ulike perspektiver pa barn som
forefinnes. Ut fra en flerfaglig tilneerming vil vi undersgke hvordan spenningen
mellom ulikeartede hensyn som oppdragelse, beskyttelse og effektivitet pa den
ene siden og barn deltakelse og medvirkning pa den andre siden, gir seg utslag
i ambivalente forventninger til og forestillinger om barn i dagens samfunn.”

Jeg har vert knyttet til hovedprosjektets kvalitative studie og har deltatt i
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intervjustudien av 52 skolebarn i alderen 7- 13 ar (2.til 7. trinn). Jeg har
avgrenset min studie fra hovedprosjektet ved at den utelukkende omhandler
barns deltagelse i skolen.

De siste tiarene har barns deltagelse generelt fatt gkt oppmerksomhet
bade i skoleforskningen og barne- og familieforskningen. Mesteparten av
forskningen studerer imidlertid barns deltagelse ut ifra voksnes perspektiver.
Jeg finner faerre studier som har etterspurt barns erfaringer og synspunkter pa
saken, sarlig gjelder dette yngre barns deltagelse og syn pa seg selv som
deltagere (Clark & Percy- Smith 2006). Et av unntakene er Sandbak og
Einarson (2008) som i Norges 4. rapport til FN presenterer en studie som ogsa
omfatter yngre barns synspunkter pa deltagelse i skolen i. Generelt sett har
likevel forskningsaktiviteten veert hgyere i forhold til ungdommer, og hayere i
skolen enn hva tilfellet er for hjemmearenaen og fritidsarenaen. Blant annet
gjennomfares Elevundersgkelsen arlig i skolen i Norge. Kjerholt og Liden
(2004) har forsket pa ungdommers deltagelse i de kommunale ungdomsradene.
Civic Education Study (Mikkelsen, 2002) har Kkartlagt 9. Kklassingers
demokratiske beredskap bade i Norge og 27 ande land. Denne studiens hensikt
er a bidra til & gke kunnskapen om de yngre barnas erfaringer og tanker rundt
realisering av deltagelse i skolen.

1.2 Malsetting og problemformulering

Formalet med denne masteroppgaven er a fa fram perspektivene til barn
I barneskolealder om temaer som er knyttet til deres rett til deltakelse etter
barnekonvensjonens artikkel 12. Det er som sagt fa empiriske studier om barn
fra 7 til 13 ar sine erfaringer med, og refleksjoner knyttet til deltagelse i skolen.
Denne studiens ambisjon er & bidra til & gke kunnskapsgrunnlaget pa feltet. Jeg
gnsker & fa kunnskap om hva barn deltar i pa skolen, hva de ikke deltar i, og
hvilke tanker og refleksjoner de gjor seg rundt deltagelse i en
skolesammenheng, samt hvorfor barna synes det er viktig at de deltar.

Masertoppgavens hovedproblemstilling er:

”Hyvilke erfaringer og tanker har barn rundt egen deltagelse i skolen.”



For & besvare problemstillingen har jeg slik Hatch (2002) anbefaler det,

konkretisert fglgende utdypende forskningssparsmal:

- Hva har barn innflytelse pa og hva har de ikke innflytelse pa i skolen?

- I hvilken grad realiseres barn deltagelse pa skolen?

- Hva mener barn om grensene i skolen?

- Hvasynes barn at lzererne skal bestemme?

- Hva gnsker barn mer innflytelse pa?

- Huvilke strategier har barn for a pavirke beslutninger i skolen?

- Hvorfor mener barn at de bgr veere aktive deltagere i forhold som angar

dem?

Det siste forskningssparsmalet er knyttet til hvorfor barn generelt synes det er
viktig at barn deltar. Selv om spgrsmalet ikke er direkte knyttet til skolen, sa
anser jeg det som like relevant for skolen, som for andre deltagelsesarenaer.

Det har veert ngdvendig a ta i bruk flere teoretiske inntak for & besvare
problemstillingen og belyse datamaterialet pa en tilstrekkelig mate. Teori om
deltagelsesbegrepet i relasjon til barn utgjer et viktig inntak. Oppgaven kan
likevel sies & vaere hovedforankret i de to teoretiske perspektivene Shiers (2001)
femnivd modell for deltagelse og Skivenes og Strandbus (2004)
prosedyrebaserte firestegsmodell, som er basert pa betingelser for fornuftig
kommunikasjon. | lgpet av forskningsprosessen viste det seg imidlertid at disse
to perspektivene ikke var tilstrekkelige for & fange opp barnas perspektiv pa
deltagelse og det de forbandt med begrepet. For & kunne fange opp nyanser i
barnas forstaelse, supplerte jeg med teori om empowerment, makt og

anerkjennelse.

1.3 Avgrensing av oppgaven

Jeg har avgrenset denne studien til 2 omhandle skolen som deltagelses-
arena. Begrunnelsen for studiens avgrensning hviler i hovedsak pa pragmatiske
hensyn i forhold til masteroppgavens starrelse. Likevel er valget mitt om a
fordype meg i skolen som ramme for deltagelse ogsa basert pa interesse. Det tas

daglig, i skolen som ellers, store og sma beslutninger som vedrgrer barn.
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Deltagelse er derfor en hgyst aktuell problemstilling ogsa her. | skolen fattes
beslutninger som angar det enkelte barn eller barn som gruppe. Beslutningene
spenner fra hvor barna skal sitte i klasserommet, hvilket tema de skal velge for
prosjektarbeid, hvilke leker som skal Kjgpes, til stgrre beslutninger av mer
langsiktig karakter som forvaltning av uteomrade, byggingsmasse og
beslutninger om oppleering etc. Jeg er nysgjerrig pa hvordan barn opplever
deltagelse innenfor skolesystemet, der de organisatoriske og rettslige
betingelsene for deltagelse er mer kompleks og eksplisitt uttalt, enn hva tilfellet
er for hjemme- og fritidsarenaen.

Skolen er en kompleks arena for deltagelse og det krever noen
avklaringer av hvilke rammer problemstillingen sgkes lgst innefor. For det
farste er skolen bygget opp som et fellesskap der en lerer har ansvar for ca 20
barn. Videre er det viktig a veere klar over at skolen inngar i et stagrre politisk
prosjekt som er knyttet til demokratibygging (Engelstad et al. 2003). Skolen er
derfor palagt et sarlig ansvar for & leere barna opp i demokratiets holdninger,
kunnskap, styringsordninger og spilleregler, slik at de i framtiden blir gode og
kompetente demokratiske borgere (ibid). Denne opplaeringsoppgaven er ikke
knyttet til CRC, men til politisk innsats for & styrke demokratiet gjennom barns
medvirkning i lokaldemokrati (Sandbaek & Einarson, 2008). Oppleringslovens
bestemmelser om elevdemokratiet har saledes sitt utspring i politiske motiver
om & opprettholde og videreutvikle demokratiet.

Den individuelle deltagelsesretten er knyttet til Norges ratifisering og
inkorporering av CRC i det norske lovverket (ibid). I denne studien er fokuset
pa barns rett til deltagelse i henhold til CRC. Opplaringsperspektivet pa
deltagelse ligger utenfor min oppgave. Likevel er jeg bevisst pa at den generelle
demokratiutviklingen har hatt avgjerende betydning for fremveksten av de
strukturene som skal ivareta barns rettigheter i skolen. Jeg tenker da serlig pa
elevdemokratiet, som eksisterte i skolen mange tiar far CRC ble implementert i
2003. Selv om motivasjonen for opprettelsen av elevdemokratiet i sin tid var
demokratioppleering, sa er radet i dag regnet som en sentral mgteplass og arena

for deltagelse i skolen.



1.4 Oppgavens framdrift

Masteroppgaven min er bygget opp av seks kapitler. | kapittel 2 tar jeg
for meg oppgavens kontekst og bakgrunn gjennom lovverk og planverk som er
av betydning for barns deltagelse i skolen. Jeg viser sa kort til noen
utviklingstrekk som har hatt betydning for endringer i barndom og skole. |
kapittel 3 omtales aktuell teori og eksisterende forskning av relevans for
oppgaven. | kapittel 4 gjer jeg rede for metode- og analysevalg, far jeg i kapittel
5 presenterer jeg de viktigste funnene. | kapittel 6 analyserer og drefter jeg
funnene opp i mot relevant teori. Shiers (2001), femnivamodell for deltagelse
og Skivenes og Strandbus (2006) firetrinnsmodell for utgjer tyngdepunktet for
den teoretiske analysen. I tillegg har jeg inntatt teori om emopwerment, makt og
anerkjennelse for 4 i tilstekkelig grad kunne belyse materialet. Til slutt falger en
avslutning med implikasjoner for videre forskning og praksis.

2.0 TEMAETS KONTEKST OG BAKGRUNN

2.1 Lover og planverk av betydning for barns deltagelse

Det juridiske bakteppe for denne oppgaven er barnekonvensjonen,
oppleringsloven av 1998, dens forskrifter og lereplanverket. Jeg vil i de
folgende gjare rede for disse. Jeg gjer oppmerksom pa at datamaterialet som
ligger til grunn for denne oppgaven er innhentet varen 2006 og at det da var
leereplan L-97 som var gjeldende. L- 97 ble avlgst av kunnskapslgftet hgsten
2006. For a vise de videre utviklingstrekkene vil jeg kort vise til hva den nye

leereplanen Kunnskapslgaftet sier om deltagelse.

2.1.1 CRC om barnets rettigheter

Den farste formaliseringen av barnerettigheter ble gjort da
Folkeforbundet (dagens FN), vedtok fem artikler om barns rettigheter
(unicef.no). Disse rettighetene inngikk i Geneve-deklarasjonen sammen med
andre menneskerettigheter (ibid). CRC ble enstemmig vedtatt av verdens ledere
pa FNs generalforsamling 20. november 1989 og alle stater med unntak av USA
og Somalia har ratifisert den. 1 2003 ble CRC inntatt i det norske lovverket.

CRC kan ses pa som en presisering av at ogsa barn, i kraft av seg selv som
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individer, omfattes av menneskerettighetene. CRC springer ut av FNs
menneskerettserkleering av 1948, og dens senere utvidelser og presiseringer.
Liden (2004) omtaler menneskerettighetene som bestdende av: etisk
begrunnede normer nedfelt i juridisk bindende konvensjoner. De bygger pa
bestemte verdier som autonomi, likhet og likeverd, og skal sikre en verdig
behandling av alle mennesker, uansett alder, kjgnn, sosial klasse, etnisitet og
rase (2004, 198). Hovedintensjonen med menneskerettighetene er a beskytte
mennesker fra overgrep fra myndighetene, ved & innvilge det enkelte individ
sosiale, skonomiske, kulturelle og politiske rettigheter.

For & fa et overblikk over CRC deles konvensjonen ofte inn i ulike
deler. I litteraturen gjeres dette pa ulike mater. En variant er en inndeling som
pa engelsk omtales som de tre P-ene: Provision — Protection - Participation
(Hgstmelingen, 2003). Pa norsk kan vi bruke retten til velferd, beskyttelse og
deltagelse. Velferdsrettighetene er hjemlet blant annet i artikkel 26, 27, 28.
Beskyttelse finns i artiklene 6,7,8 og 9 mens retten til deltagelse er nedfelt i
artiklene 12, 13, 14. | tillegg kommer det overordnede prinsippet om barnets
beste som er nedfelt i artikkel tre: ”alle handlinger som vedrgrer barn og som
foretas av offentlige eller private velferdsorganisasjoner, domstoler,
administrative myndigheter eller lovgivende organer, skal det farst og fremst
tas hensyn til hva som gavner barnet best”. Rettighetene i barnekonvensjonen
er formulert som individuelle, universelle og moralske rettigheter og
konvensjonen bygger pa samme mate som menneskerettighetene for gvrig pa
verdier som autonomi, likhet og likeverd (Kjgrholt, 2004).

CRC berer i seg to hovedperspektiver pa barn og omtales derfor av
enkelte som et paradoksalt dokument (Opdal, 2002). Det farste er et perspektiv
pa barn som en spesielt sarbar gruppe som pa grunn av sin fysiske og mentale
umodenhet har behov for spesielle vernetiltak og seerskilt omsorg
(Hgstmaelingen, 2003). Dette gjer dem ogsa sarlig utsatt for overgrep fra bade
myndigheter, foreldre og andre (ibid). Det andre hovedperspektivet er barnet
som kompetent og meningsbarende aktgr. Retten til deltagelse er tuftet pa dette
perspektivet. Ved & innvilge deltagelsesrett, anerkjenner man barnet som
subjekt med aktgrstatus, med rett til & handle ut i fra egne avgjgrelser. De to

hovedperspektivene, barnet som beskyttelsestrengende og barnet som



uavhengige akterer som er i stand til & gjere egne valg og beslutninger, star i
motsetning til hverandre (Archard 2006, i Ang, F. et.al). Dette ferer til nye
utfordringer for foreldre, leerere og andre som har med barn og gjgre. Voksne
ma derfor sgke a finne en balansegang mellom ansvaret for a ivareta barnets
behov for beskyttelse og at barnet blir inkludert som en meningsberettiget

person.

2.1.2 Fagplan for leererutdanningen om deltagelse?

Lov om universiteter og hggskoler av 2005 og nasjonale rammeplaner
for leererutdanningen regulerer laererutdanningen. | rammeplanen framgar malet
med utdanningen samt hvilken kompetanse man vektlegger at framtidens laerere
skal ha. Det inngar ikke i rammeplanens overordnede mal at lzrere skal ha
verken kjennskap eller kunnskap om CRC. | rammeplanens spesielle del,
kapittel 3, omhandles fag og formalet med de enkelte fagene. | kapittel 3.3 om
kristendoms- religions- og livssynskunnskap star det som en av fire punkt under
etikk og filosofi, at en leerer skal: ha kunnskap om og kunne drgfte betydningen
av ulike menneskerettskonvensjoner, for eksempel verdenserkleringen om
menneskerettighetene, FNs internasjonale konvensjoner om menneske-
rettigheter, FNs barnekonvensjon og ILO- konvensjonen om urfolk og
stammefolk i selvstendige stater (Rammeplan for allmennlarerutdanningen
2003, s. 22). Det altsd er inntatt et kunnskapskrav om barnekonvensjonen.
Imidlertid kan jeg ikke finne at det er inntatt noe leeringsmal som er relatert til
praktisk kunnskap om hvordan leereren og skolen skal realisere deltagelsesretten

spesielt.

2.1.3 Oppleringsloven og lereplanverket om deltagelse

Grunnskolen i Norge reguleres av oppleringsloven av 17. juli 1998,
dens forskrifter og leereplanverket. Opplaeringsloven gjelder elever og lerlinger
fra 1. til 10. klasse, og det arbeidet som skjer i skolen skal vere i
overensstemmelse med denne lov. | formalsparagrafen § 1-2, 1. ledd framgar
det at elevene skal rustes til et liv i samfunnet sammen med andre: ”
Grunnskolen skal i samarbeid og forstaing med heimen hjelpe til med & gi
elevane ei kristen og moralsk oppseding, utvikle evnene og faresetnadene deira,

andeleg og kroppsleg, og gi dei god allmennkunnskap, slik at dei kan bli
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gagnlege og sjolvstendige menneske i heim og samfunn”. Opplaringsloven har
ingen eksplisitte formuleringer om at grunnskoleopplearingen skal forega i trad
med FNs konvensjon om barns rettigheter. At barn ses pa som aktarer og har
rett til medvirkning kommer likevel til syne i enkelte bestemmelser. | § 2-3 som
hjemler hvilke fag som skal innga i oppleeringen, heter det at elevene skal vere
aktivt med i oppleeringen. | prinsippene for L.97 heter det: "Demokratiet skal
vere en bearebjelke i grunnskolen. Gjennom opplaringen skal elevenes
demokratiske sinnelag utvikles blant annet gjennom at de gis innflytelse over
sin egen hverdag. Skolen skal forberede elevene til et liv i familie og samfunn
og har et medansvar for a skape et godt oppvekstmiljo for barn og ungdom”. |
dette ligger at skolen bade skal leere elevene om demokrati og trene elevene i
demokratisk deltagelse.

| 2003 ble det inntatt et nytt kapittel 9a (Q-27/2006, s. 6): “Elevane sitt
skolemiljo.” Bestemmelsen rettighetsfester at barn skal ha et godt fysisk og
psykososialt miljg som fremmer helse, trivsel og lering. Her utvides elevenes
rett til deltagelse ved at de far rett til a uttale seg i helse, miljg og
sikkerhetsspgrsmal (HMS). Dersom barna klager pa miljgmessige forhold i
skolen, skal disse behandles etter saksbehandlingsreglene for enkeltvedtak i
forvaltningsloven. | 8 9a-5" Elevdeltaking i skolemiljoarbeidet” heter det at
elevene skal delta i planlegging og gjennomfgring av skolen helse-, miljg- og
sikkerhetsarbeid. Loven gir ogsa rom for at elevradet kan velge to
skolemiljgrepresentanter til a sitte i arbeidsmiljoutvalget som er det organet
som skal drive systematisk HMS- arbeid. Elevrepresentantene skal ivareta
elevenes interesser, og har uttalerett i saker som har betydning for elevenes
skolemiljg.

| henhold til opplaeringsloven skal det veare elevrad i grunn- og
videregdende skole. Elevdemokratiets medbestemmelsesarena i skolen og
elevenes medbestemmelsesrett i disse organene er hjemlet i opplearingslovens
kapittel 11. I henhold til § 11- 2 er skolen palagt & ha et elevrad for elever fra 5.
til 7. trinn. Med laereplanen L-97 ble det for farste gang laget en egen laereplan
for elevradsarbeid, og det er utarbeidet fagplan ogsa for 1. til 4. klasse. Det
framgar i L-97s spesielle del om klasse og elevrddsarbeid at ”Oppseding til

demokrati er ei viktig oppgdve for grunnskulen.” Gjennom elevradsarbeid skal



elevene fa kunnskap om demokratiske arbeidsmater og beslutningsprosesser,
samtidig som de skal sikres reell medvirkning og medansvar i utformingen av
sitt eget oppvekst- og leringsmilja.

I tillegg til medbestemmelsesrett i skolens formelle organer har elevene
i grunnskolen rett til tilpassning av, og innflytelse over egen opplering. |
opplaeringslovens § 1-3 “Tilpassa oppleering” heter det at oppleeringen skal
tilpasses den enkelte. 1 L97s generelle del formuleres det pa fglgende mate:
"Skolen skal ha rom for alle, og leererne ma derfor ha blikk for den enkelte.
Undervisningen ma ikke bare tilpasses i forhold til fag og stoff, men ogsa
alderstrinn og utviklingsnivd, den enkelte elev og den sammensatte klasse”
(L97, s. 29).

Varen 2003 kom stortingsmelding nr. 30. ”Kultur for lering” dannet
utgangspunktet for den nye lereplan Kunnskapslaftet som kom i 2006. St.
meldingen anbefalte at L-97s generelle del skulle viderefagres til den nye
lereplanen. Elevmedvirkning ble tematisert i meldingen og det heter; I skolens
daglige virksomhet betyr medvirkning a gi elevene mulighet til & delta i ulike
sider ved tilretteleggingen av opplaringen” (St.meld.nr 30, 2003- 2004, s. 54).
Om den individuelle medvirkningen over egen arbeidssituasjon vektlegges det
at deltagelse i egen leeringsprosess gker laeringsevnen (ibid). Blant annet vises
det til at stgrre innflytelse hos eleven gir stgrre motivasjon, et bedre
leeringsmiljg og er et godt virkemiddel for bedre tilpasset oppleering (St.meld.nr
30, 2003- 2004). Kunnskapslgftet ble iverksatt i skolen hgsten 2006. Nar det
gjelder demokratiforstaelse, tolkningen og vektlegging av elevmedvinkning kan
den nye lereplanen ses pd som en viderefaring av L- 97 og St. melding 30. |
prinsippene for utdanningen heter det at skolen skal: “legge til rette for
elevmedvirkning og for at elevene og leerlingene/lerekandidatene kan foreta
bevisste verdivalg og valg av utdanning og fremtidig arbeid” (Kunnskapslgftet
S. 4). Om elevmedvirkning heter det: “Elevmedvirkning innebcerer deltakelse i
beslutninger som gjelder egen og gruppens leering” (Kunnskapslgftet s, 3).
Grunnsynet i leereplanen er preget av en erkjennelse av at medvirkning gker den
enkelte elevs kjennskap til og innflytelse over sin egen leringsprosess. Ogsa i
elevradsarbeidet vektlegger den nye lereplanen elevenes synspunkter ved at det

presiseres at barna skal oppleve medbestemmelse, og at "Arbeid i elevrad og
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andre samarbeidsorgan i skolen er viktige tiltak i skolehverdagen for & na dette
mdlet.” Opplaringen i elevradsarbeid skal derfor legges til rette slik at det
bidrar til selvstendighet, innlevelse og deltakelse og gir rom for refleksjon og et
kritisk perspektiv.

2.2 Barndom og skole i endring

Barndom er kulturelt og historisk foranderlig begrep. Barns posisjon i
samfunn og skole ma derfor ses i sammenheng med den generelle samfunns-
utviklingen, og de til en hver tid radende diskurser om barn og barndom
(Qvortrup, 1999). Barn utvikler sin selvforstaelse i samspill med voksne og de
radende diskurser om barn og barndom. For & fange opp ulike dimensjoner som
er styrende for synet pa barn, har Skivenes og Strandbu (2006) foreslatt &
differensiere mellom de tre dimensjonene. Den farste bestanddelen er den
historiske og kulturelle forstaelse av barn, hvor verdier, normer, synet pa barn
og hva barndom skal vare, gjeldende lover og konvensjoner inngar. Den andre
dimensjonen er voksnes perspektiv pa barn, som innebarer voksnes forstaelse
av barnet innefor sin kontekst, og til slutt barns egen synsvinkel. Skivenes og
Strandbu (2005) peker pa at barn er annerledes enn voksne, og derfor kan ha &
ha behov, oppfatninger og prioriteringer som er forskjellig fra det voksnes. De
tre bestanddelene star i gjensidig pavirkningsforhold til hverandre og kan veere
nyttig for & forstd hvordan samfunnmessige endringer har betydning for barns
posisjon i skolen.

| falge Aries (1980) var det farst pa 1600- tallet man fikk forestillinger
om at barns behov skilte seg fra voksnes, eller at barndommen var en avgrenset
periode av livet. Barns stilling i samfunnet har endret seg markant de siste
hundredrene og gatt fra sterk sosial deltagelse med lite beskyttelse i det 18. og
19 arhundre, til det motsatte i det 20 arhundre (Jans 2004). Vi ser na en gkt
vektlegging av bade beskyttelse, autonomi (Archard 2004) og en dreining mot
individualisering som generelt preger de vestlige moderne samfunn (Giddens &
Bech i Telhaug, 2005). | samme tidsepoke som individualiseringstrenden har
utviklet seg har ogsa barns rettsstatus og subjektstatus blitt styrket, og man kan
spore en bevegelse bort fra et syn pd barn som human “becomings” til human

beeings (Brembeck; Johansson; Kampmann, 2004). Gjennom nittitallet befestet
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begrepet “det kompetente barn” seq (ibid), noe som har medvirket til at barn
blant annet blir sett pa som relevante samfunnsaktarer og forbrukergruppe.

Synet pa barn har endret seg fra et paternalistisk syn der voksne vet best
og derfor tar de beste beslutningene for barn, til at barn i gkende grad ses pa
som rettsubjekter og kompetente aktgrer (James & Prout, 1997, James et. al
1998; Sandbak, 2002). Slike utviklingstrekk har betydning for barns posisjon i
skolen, og hvordan lerere oppfatter og forholder seg til barn. 1 dagens skole
skal barn hgres, medvirke i utformingen av undervisningen, veere representert i
elevdemokratiet og i andre av skolens utvalg. Tidligere var barns oppgave a
innordne seg i voksne systemer og veere lydige (Sommer, 2003). Lareren var en
autoriteer disiplinholder, relasjonen til elevene var gitt og barna ble sett pa som
“tomme flasker” hvis laererens plikt var a fylle med kunnskap (Kjgrholt, 2004).
Leereren i dag er mer dialogorientert og har en veiledende funksjon, og barns
eget bidrag blir i stgrre grad anerkjent og sett pa som et viktig i opplaringen
(L97). Likevel er det ikke til & komme fra at skolens viktigste oppgave er
oppdragelse og utdanning, og at barn ogsa i dag er underlagt voksen kontroll i
skolen, og plikter & innordne seg etter en rekke regler for atferd. Barn er altsa
tvunget inn i skolens strukturer, men de er likevel deltagende aktgrer og kan
pavirke sine betingelser innenfor skolens strukturer (Prout og James, 1997;
Beraldi, 2008; Thornberg, 2008).

Barn tilbringer i dag mer tid i daginstitusjoner som barnehage, skole,
SFO og fritidsaktiviteter mens de har mindre tid sammen med foreldrene sine.
Foreldrene forventes & ha en mer aktivt deltagende rolle i skolen na enn far
(Strandbu, 2007). Kjerholt (2001) mener at deltagelse generelt knytter seg vel
sa mye til internasjonale og universelle barnerettigheter som til norsk kulturell
kontekst. Hun tar til orde for at det i det moderne finnes flere ulike diskurser om
barndommen og mener & kunne avgrense falgende diskurser 1) Barn som utsatt
gruppe og herunder barn som demokratiske borgere og barn som lekende
borgere. 2) diskursen om det kompetente barnet og barn som en ressurs(ibid).
Diskursene eksisterer side om side, delvis i konkurranse med hverandre. Hvilke
diskurser som har hegemoni til en hver tid avhenger av maktforhold, personlige
forhold, ulike interesser og strukturelle forhold.
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3.0 TEORETISKE PERSPEKTIVER

3.1 Rettighetsperspektivet pa barn

CRC innvilger barn rettigheter til deltagelse. Dette styrker barns
posisjon som rettsubjekt og selvstendige individer og styrker deres relasjon til
staten (Strandbu, 2007). Men hva betyr det egentlig & ha rettigheter? En
rettighet kan sies & veere en legitim handling, altsa noe man kan gjare uten at
andre har rett til & hindre det. Grovt sett kan man skille mellom juridiske
rettigheter (positive rettigheter), og moralske rettigheter (negative rettigheter)
(Archard, 2004). De positive rettighetene defineres ofte som livsngdvendige
ting som et menneske har rett pa, som mat, klaer, hus, penger osv. Rett til
helsetjenester, sosialhjelp, en seng & sove i, & ikke veare sulten etc. Negative
rettighetene bygger pa at mennesker er frie og har rett til & bestemme over sitt
liv, sin kropp og eiendom sa& lenge man respekterer andres rett til det samme
(Heastmelingen, 2003). Legalitetsprinsippet, retten til deltagelse og beskyttelse
er forankret i negativ rett (Archard, 2004). CRC inneholder en blanding av
positive og negative rettigheter.

Deltagelsesrett for barn innebarer en innvilgelse av et medborgerskap
som ligner pa de borgerettighetene som voksne borgere har. Dette kan tolkes i
retning av at barns kompetanse i gkende grad anerkjennes som ressurs. Stern
(2006) mener at det er ner forbindelse mellom rettigheter og verdighet, og
mellom rettigheter og respekt. Hun framhever at dette er serlig viktig i forhold
til barn fordi de har en sarbar og svak posisjon i forhold til voksne. Uten
anerkjennelse og rettigheter blir mennesker i fglge henne marginalisert, og
redusert til objekter for intervensjon eller til & veere andres eiendom (ibid). Barn
har innenfor forskningen blitt sett pa som en slik marginalisert gruppe. At barn
na er inkludert i det rettslige fellesskapet ma ses i sammenheng med generelle
samfunnsmessige moderniseringsprosesser, der stadig flere marginaliserte
grupper anerkjennes (Eriksen 2001; Skivenes 2002). Barn har nd pa samme
mate som for eksempel kvinner, samer, religigse minoriteter og homofile fatt
egne rettigheter og derav styrket status. Stern (2006) sier at rettigheter er
fundamentalt for at bade barn og voksne skal kunne fale seg fri.

13



Kritiske rgster mener at barn ikke kvalifiserer til & vere
rettighetshavere, noe som har sitt utspring i at det finnes to tilneerminger til hva
det innebaerer & vere rettighetshaver. | viljesteoretisk forstand ma en
rettighetshaver ha kompetanse til & foreta valg og til & hevde sin rett (Archard,
2004). 1 mange tilfeller vil dette ekskludere barn. | interesseteorien mener man
at det & ha interesse i en sak i seg selv utlgser rettigheter (ibid). Det er den
sistnevnte forstaelse at rettighetsbegrepet som legges til grunn for denne
studien. Hovedargumentet er CRC artikkel 12s ordlyd om at barn har rett til &
utale seg i saker som angar dem. Jeg er likevel klar over at valgteoretiske
elementer gjor seg gjeldende i diskusjoner om barns deltagerkompetanse og
kapasitet for deltagelse, uten at jeg problematiserer dette i det videre.

3.2 Deltagelsesbegrepet i relasjon til barn

Deltagelsesbegrepet mangler avklaringer og definisjoner i forhold til
hva det betyr i relasjon til barn (Clark & Percy- Smith 2006). Generelt og noe
vidtfavnende kan man definere deltagelse som “a fa del i noe” (Cattrijsse &
Delems-Rravier, 2006, s.32). Definisjonen gir assosiasjoner til aktive
handlinger og involvering i ulike situasjoner. Thomas (2007) tar til orde for at
deltagelse som begrep “bade kan referere seg generelt til & ta del i en aktivitet,
eller spesifikt til d ta del i beslutningstaking.” Denne definisjonen viser bade til
generell deltagelse og spesifikt til & delta i en mer pagaende involvering som
skal lede fram til en beslutning. Bade i lovverket og i litteraturen blir deltagelse
ofte brukt synonymt med medbestemmelse og medvirkning, men det er noen

nyanseforskjeller i begrepenes betydning.

3.2.1 Medvirkning, medbestemmelse og selvbestemmelse

Medvirkning er det ordet som brukes nar deltagelse omtales i skolens
grunnlagsdokumenter. I St.meld. nr. 30 (2003- 2004) kultur for leering gjeres
det en avgrensning mot selvbestemmelse. Det heter om medvirkning i
undervisningen at elevene ikke skal bestemme “men ta del i og veere aktiv i
planlegging, gjennomforing og vurdering av egen lering” (ibid, s. 54).
Medbestemmelse innebaerer i fglge Skivenes (2007) at barn innvilges
innflytelse, ved at de far mulighet til & si sin mening sammen med andre

meningsberettigede parter. Skivenes presiserer at retten til medbestemmelse
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ikke betyr at barn skal fa gjennomslag for synspunkter, men at disse skal vektes
og inkluderes pa lik linje med andre argumenter. Begge avgrensningene
samsvarer med UNICEF sin forstaelse av artikkel 12 der deltagelse forstas som
“inkludering av barn i beslutninger” (Hodgkin & Newell, 2007, s.150).

Selvbestemmelse inntrer juridisk sett farst nar barnet har fylt 15 ar. Da
styrkes deltagelsesretten, ved at barnet innvilges fulle partsrettigheter i juridiske
saker som angar dem. En 15 aring kan ogsa fritt gjere valg om utdanning,
religigs tilknytning og medlemskap i organisasjoner (Jfr. Lov om barn og
foreldre § 32). Den seksuelle lavalder er 16 ar. En 16 aring kan nekte at
foreldrene skal vite at de har oppsgkt lege, har rett til selvbestemt abort, rett til a
gvelseskjagre. For yngre barn handler ikke artikkel 12 om selvbestemmelse.
Dette ser det ut til & herske en misforstaelse om (Strandbu, 2007; Liden, 2008).
Bade i juridisk og i praktisk forstand er det klart at “deltagelse for barn stort
sett handler om medbestemmelse, altsa a fatte beslutninger sammen med andre”
(Strandbu 2006, s. 227). Det handler om barns rett til & “have their say,” og ikke
om at barn skal bestemme alene eller veere sikret & fa gjennomslag for sitt syn i
en beslutningssak. Strandbu (2006) peker pa at medbestemmelse ogsa er den
vanligste beslutningsformen for voksne. Pa et omrade er det imidlertid
avgjarende at ogsa yngre barn innvilges selv- bestemmelse og det gjelder retten
til & velge & avstd fra medbestemmelse (Opdal, 2002).

Utgangspunktet for denne studien var en forstaelse av at deltagelse for
barn alltid skjer sammen med andre. Dette i seg selv avgrenser deltagelse fra
selvbestemmelse. For denne studien legges falgende forstaelse av deltagelse til
grunn; “barns deltagelse i diskusjoner med andre individer, som leder fram til
beslutninger” (Skivenes & Strandbu, 2006, s. 12). Definisjonen fanger opp at
deltagelse i skolen alltid skjer i dialog med andre barn og larere. Denne
dimensjonen er sentral, bade fordi det i skolen gir lite mening & snakke om
deltagelse uten a se det i sammenheng med fellesskapet, og fordi barna i studien
reflekterte mye bredere om betydningen av begrepet deltagele. 1 oppgave-
teksten bruker jeg i hovedsak deltagelse som begrep, men jeg bruker ogsa

medvirkning og medbestemmelse og legger samme meningsinnhold i det.
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3.2.2 Sinclair om deltagelse for barn

Flere forskere jobber med en prosedyrebasert tilneerming til deltagelse,
f.eks Shier (2001), Murray & Hallet (2000), Wade & Badham (2003). Det
hersker enighet om at deltagelse er et komplekst og mangesidig begrep med
ulike nivaer og kan derfor ikke utelukkende studeres fra en vinkel (Sinclair,
2004). Sinclair (2004) har gjort en oppsummering av litteratur og teori pa feltet
og presenterer deltagelsesbegrepets kompleksitet ved hjelp av falgende fire
dimensjoner; nivaet av deltagelse, deltagelsens fokus, deltagelsens form og til
slutt involveringen av barna (ibid). Hun mener disse dimensjonene har stor
betydning for hvordan man skal realisere deltagelse for barn. Jeg vil kort gjare
rede for innholdet i disse dimensjonene.

Nar Sinclair (2004) viser til nivaet av deltagelse sa peker hun pa at det
er gradsforskjeller i maktfordelingen mellom voksne og barn i beslutnings-
saker. Flere forskere anser en slik gradering av deltagelse som fruktbart, noe
som har resultert i flere prosedyrebaserte, eller trinndifferensierte modeller for
deltagelse (Hart 1997; Franklin, 1997 Shier, 2001). Modellene er bygget opp av
ulike nivaer av deltagelse som spenner fra at barn ikke har innflytelse til at de
har full selvbestemmelse. Et eksempel pa en slik trinndifferensiert modell er
Shiers (2001) femtrinnsmodell for deltagelse. Trinnene i Shiers (2001) modell
beskriver graden av kontroll barn har i beslutningsprosesser fra lav deltagelse
og innflytelse til hgy grad av deltagelse (ibid). Shiers (2001) modell inneholder
ikke noe niva for selvbestemmelse. Shiers (2001) modell inngar som et av
analyseperspektivene for denne masteroppgaven og blir derfor grundig
redegjort for i kapittel fem.

Sinclair (2004) mener videre at hvilket fokus beslutningen har, har
betydning. Tas beslutningen i en privat kontekst (familie, individ) eller en
offentlig instans (tjenesteyter/ forvaltningsorgan) (ibid)? Bergrer beslutningen
enkeltbarn (den enkelte elev) eller barn som gruppe (klassen, skolen, alle barn i
Norge). Hvilket fokus beslutningen har er avgjgrende for hvordan man
metodisk skal sikre barnets involvering. Det vil for eksempel veere andre
prosedyrer knyttet til beslutninger om hvor familien skal reise pa ferien, enn nar

en klasse skal bestemme hvor de skal reise pa skidag.
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Hvilken form deltagelsen har er det tredje Sinclair (2004) trekker fram.
Er det tale om en engangsbeslutning der eleven skal bestemme et tema til
prosjektarbeid eller en beslutningsprosess der elevene skal beslutte hva de skal
bruke klassens fellesmidler til? Eller er det tale om en mer pagaende
involvering som elevradet. Den fjerde dimensjonen Sinclair (2004) mener er
viktig er barnedimensjonen eller sider ved barnet selv. Her tar hun hgyde for at
barn er ulike og at deltagelse for den enkelte ma tilpasses individuelt ut fra
kjenn, alder, modenhet, etnisitet og spraklig kompetanse. CRC har tatt opp i seg

individuelle forskjeller som har med alder og modenhet a gjare.

3.3 Shiers femtrinns modell for deltagelse
Shier (2001) mener at modellen er anvendelig for bade enkeltpersoner og
organisasjoner som arbeider med barn. Presentasjonen tar utgangspunkt i Shiers
(2001) egen presentasjon av modellen. Shier (2001) setter deltagelse i
sammenheng med makt og empowerment og trinnene i modellen skilles fra

hverandre med graden av makt voksne deler med barn.

1. Barn blir hart pa.

2. Barnet far stgtte til & utrykke sitt syn.

3. Barnets mening inkluderes.

4. Barnet blir involvert i beslutningsprosessen.

5. Barnet og de voksne deler ansvar for de beslutninger som tas (Shier, 2001, s. 110).

Niva en i modellen inneberer at barnet far utrykke seg fritt og at en
sensitiv og interessert voksen hgrer pa barnet. Det stilles ikke krav til at de
voksne skal ta initiativ, veere aktiv eller stattende overfor barnet. For eksempel
en elev som pa eget initiativ tar kontakt med laereren sin for a fortelle. Laereren
lytter til det barnet har a si, men statter ikke barnet i kommunikasjonen. Dette er
ikke tilstrekkelig til & oppfylle barnekonvensjonens deltagelsesbegrep, men jeg
vil poengtere viktigheten av at den enkelte elev fgler at det er rom for 2 ta
initiativ til & fortelle laereren sin noe dersom de gnsker det. A bli hart pa av en
trygg voksen kan oppleves positivt og bekreftende for barnet

Niva to gar et steg lengre enn det forrige ved at den voksne gir barnet

statte til & utrykke seg, ved a eliminere evt. barrierer barnet har for a fa fram sin
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mening (Shier, 2001). Eksempler pa barrierer kan veere lav selvfalelse, blygsel,
tidligere negative erfaringer med ikke a bli hart, lave spraklige ferdigheter etc.
(ibid). Leererens anerkjennende vaeremate skaper godt emosjonelt og
dialogorientert klima. Pa dette nivaet stilles det ikke krav til at barnets
synspunkt inkluderes i beslutninger. Deltagelse pa dette nivaet er derfor ikke
tilstrekkelig for & innfri CRC artikkel 12.

Niva tre oppfyller i falge Shier (2001), artikkel 12s krav til deltagelse.
Her gar Shier lengre enn pd niva to, ved & si at barnet skal delta i
beslutningsprosessen og innvilges medbestemmelse. For det farste stilles det
krav til at den voksne aktivt skal utforske barnets synspunkter, og for det andre
at synspunktene skal inkluderes i selve beslutningen (Shier, 2001). Det betyr at
barnet blir Kkonsultert, synspunktene skal vektes likeverdig med andre
synspunkter. P4 samme mate som Skivenes og Strandbu (2006) vektlegger
Shier at barnet ma fa feedback nar beslutningen er tatt.

Det fjerde nivaet kjennetegnes av at man ikke bare konsulterer barnet,
men inviterer det inn som aktivt deltagende pa den arenaen der beslutningen tas.
Barnet har pa dette nivaet stor grad av medbestemmelse, men det er fortsatt de
voksne som har mandatet til a fatte den endelige beslutningen. Pa dette nivaet
har leeren gitt fra seg mer beslutningsmakt enn pa tredje niva.

Det femte niva av deltagelse gar enda et hakk videre ved & si at de
voksne rent faktisk deler sin beslutningsmakt med barnet. For & innfri deltagelse
pa dette nivaet stilles det krav til at barn har plass i voksent beslutningsorgan og
maktfordelingen ma veere sikret gjennom prosedyrer. Fordelen med deltagelse
pa dette nivaet er at barna far hgy grad av innflytelse. Ulempen er at barna ogsa
ma dele ansvaret for beslutningen, serlig dersom beslutningene i ettertid viste
seg a vere ukloke. Barnekonvensjonen forplikter ikke denne graden av
deltagelse. Shier mener at det kan veere hensiktsmessig for barnets utvikling a
plukke ut enkelte omrader som kan egne seg til at barn far bestemme i en trygg
atmosfeere.

| tillegg til trinnene har Shier knyttet til modellen spgrsmal om vi har
“dpning, mulighet, forpliktelse” (Shier, 2001 s. 110). Begrepene kan i praksis
benyttes for a analysere hvordan enkeltpersoner eller organisasjoner som

arbeider med barn, forholder seg til prinsippene om deres rett til deltagelse.

18



Hvordan vil dette i praksis se ut i skolen? Det vil oppsta en apning nar den
enkelte skole eller laerer er innstilt pa & begynne & forholde seg til barns rett til
deltagelse og har en intensjon om & oppfylle disse — intensjonserkleering. Pa
dette nivaet skjer det ikke ngdvendigvis noe i praksis fordi det ikke er sikker at
man har mulighetene til & gjennomfare det. Muligheten kommer nar lererne og
andre voksne i skolen som har myndighet og ansvar for barna, i praksis
begynner a arbeide med noen av nivaene i modellen. Til slutt vil det oppsta en
forpliktelse i det gyeblikket skolen fatter en beslutning om a utarbeide en felles

plattform/ metode for & implementere deltagelse i skolens daglige arbeide.

3.4 Skivenes og Strandbus prosedyrebaserte modell

Skivenes og Strandbu (2006) har med inspirasjon fra Habermas (1999)
sin teori om kommunikativ rasjonalitet og elementer av Shier (2001), utarbeidet
et firetrinns prosedyreperspektiv spesifikt for barns deltagelse. Utgangspunket
for modellen er CRCs artikkel 12 og Skivenes og Strandbu mener at fglgende

fire kriterier ma vaere til stede for & innfri barns deltagelse:

1. muligheten til & forme seg mening,
2. mulighet til & uttrykke sitt synspunkt,
3. argumentene ma tas pa alvor

4. det mé gis informasjon om beslutningen (2006, s.16).

Barnet ma fa muligheten til & forme seg mening og fa informasjon om
det anliggende det skal fattes beslutning om. Barn er ulike med hensyn til alder,
modenhet, erfaringer og kompetanse. Nar barn skal gjgre seg opp en mening i
en sak som angar dem sa forutsetter det at barnet far relevant og tilpasset
informasjon. Informasjon ma inneholde hva saken star om, og hvilke
konsekvenser ulike valg kan fa. Dette vil gi barnet mulighet til & reflektere
rundt hva det selv tenker og hva problemstillingen star om for dem.

Barnet ma fa mulighet til & uttrykke sitt synspunkt i beslutnings-
prosessen. Nar barnet har gjort seg opp en mening, ma det legges til rett for at
barnet far formidlet sitt synspunkt slik at de blir tatt med i beslutningsprosessen.
Her ma de voksne legge til rette for at barnet far formidlet sin mening. Det kan

veere ved at barnet er med i beslutningsmgter eller andre mgteplasser som egner
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seg. For at barnets mening skal hgres er det av avgjerende betydning at de
voksne tar barnet pa alvor.

Barnets argumenter ma bli tatt pa alvor og inkluderes i diskusjonen om
hva som skal gjeres. Det innebarer at argumentene vurderes og ses i forhold til
andre argumenter og hensyn, og de voksne ma begrunne sine standpunkter.
Seerlig viktig er det at forskjellsbehandling blir begrunnet. Det er ogsa et
vesentlig poeng at & veere med a bestemme ikke ngdvendigvis innebzrer at man
far gjennomslag for sine synspunkter.

Barnet ma bli informert etter beslutningen er tatt, og fa begrunnelse for
hvorfor eventuelt deres synspunkt ikke ble tatt mer hensyn til. Informasjonen
ma gis sann at barnet forstar den, og den bar si noe om hvordan man kom fram
til beslutningen og hva denne beslutningen reelt vil bety for barnet. Det ma ogsa

bli gitt mulighet til a stille sparsmal og klage pa avgjerelsen.

3.5 Hvorfor er det sa viktig at barn skal delta?

Mange forskere bade nasjonalt og internasjonalt har beskjeftiget seg
med spgrsmalet om hvorfor det er sa viktig at barn innvilges deltagelse (Sinclair
og Franklin 2000; Mattehuwes 2003; Liden 2004; Kjgrholt 2004; Clark and
Percy-Smith 2006). Mattehuwes (2003) oppsummerer fglgende tre argumenter
som taler for deltagelse; det muliggjer empowerment, det oppleves som
anerkjennende og det forbereder til demokratisk deltagelse. Jeg legger

Mattehuwes tre hovedargumenter til grunn og gjare nedenfor rede for disse.

3.5.1 Fordi det fgrer til empowerment

Det er ikke lett & finne en entydig definisjon pa empowerment, men
felles for de eksisterende er at de vektlegger makt og overfgring av makt. En
klassisk definisjon er at mennesker, enkeltvis eller i grupper reduserer sin
avmakt og far stgrre kontroll over sitt dagligliv og muligheter til & endre sine
livsbetingelser (Horaverak, Omre & Scheldrup 2002). Empowerment har sitt
ideologiske utspring i borgerrettsbevegelsen mot fattigdom, rasisme og
kvinnefrigjaring i USA (Slettebg, 2000), der malet var at disse gruppene skulle
komme ut av sine undertrykte posisjoner.

Empowerment i forhold til barn handler i fglge Daly (2004) om en

gradvis gkning i respekt og anerkjennelse av barns gkende kapasitet pa ulike
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utviklingsomrader. Videre tar hun til orde for at det legges til rette for at barnet
utvikler sine resurser og dermed stadig slipper til pa flere omrader slik at det
erverver seg erfaring i & pavirke i eget liv (ibid). Sandbak og Tveiten (1996)
setter empowerment for barn inn i en beslutningskontekst og sier at det handler
om a ta beslutninger sammen med barn og ikke for barn. Barn er avhengig av
voksne, og empowerment for barn handler derfor ikke om at barn skal overta
kontrollen over sitt liv. Snarere er det tale om hvordan voksne kan legge opp til
at barn far maksimal beslutningsmulighet over sitt eget liv i samsvar alder,
modenhet og den enkeltes kompetanse.

Empowerment er menneskerettighetenes overordnede mal (Cattrijsse,
2006), og deltagelse er en forutsetning for empowerment. Maktoverfgring er
kjernen i begge begrepene ved at de har som mal & styrke individets innflytelse
i saker som angar dem (Rgnning, 2007). Brasilianeren Paulo Freire (1974) var
opptatt av empowerment i skolen. Hans frigjgringsorienterte pedagogiske
teorier hadde som mal a redusere maktforskjellene mellom fagfolk og brukere.
For & oppna dette i pedagogisk sammenheng mente han at veien & ga var
likeverdig dialog mellom lzrere og elever (referert i Westerheim 2004). | en
dialogpedagogisk modell inngar bade lerer og elev som subjekter mens
objektet er det tema de er sammen om (ibid, s. 217). Dette star i motsetning til
den mer objektiviserende formidlingspedagogikken der elevene er objekter og
gjenstand for opplering. Freires dialogpedagogikk fikk sterkt fotfeste i
lereplanverket i Norge pa 1970 tallet. En forutsetning for empowerment i
skolen er at elevene blir anerkjent som kompetente personer med egne tanker
og meninger. | en slik modell blir leererens oppgave a bruke sin kunnskap og

kompetanse i en mer veiledende funksjon.

3.5.2 Fordi det er anerkjennende
Nettopp anerkjennelse er et annet argument for & innvilge barn
deltagelse. Ordet er et positivt ladet ord som gir assosiasjoner til varme,
respekt, bekreftelse, til & bli sett og akseptert, bli hgrt pa og inkludert. Et vanlig
utgangspunkt i diskusjoner om anerkjennelse er filosofen Hegels tenkning rundt
det som Bae og Waastad (1992) omtaler som det grunnleggende menneskelige
dilemma: “at vi er avhengig av andre for a bli autonome” (Bae & Waastad
1992, s. 25). Mennesker kan ikke utvikle seg i et emosjonelt vakuum isolert fra
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andre. Vi er paradoksalt nok prisgitt andres bekreftelse for & kunne utvikle
selvstendighet og bevissthet om oss selv (ibid). Sosialfilosofen Axel Honneth
har veert opptatt av anerkjennelse. Han differensierer begrepet etter tre sferer;
Den emosjonelle, den legale og den sosiale anerkjennelsessfere (Honneth,
2003, 2006). Innenfor hver av disse sfeerene utvikler individet et forhold til seg
selv.

Sentralt i privatsferen er de emosjonelle relasjoner som danner
grunnlag for subjektets selvtillit (ibid). Avhengighetsrelasjonen som barn har til
sine foreldre er et eksempel pa en relasjon som vanligvis er anerkjennende og
utlgser at barnet far et positivt syn pa seg selv. Den legale sfeeren omhandler
individets rettslige status i forhold til borgerrettigheter. Anerkjennelse pa dette
nivaet gir det enkelte individ allmenn aktelse og status. Barn har fatt gkt
allmenn status som rettsubjekt i kjglvannet av at de har blitt innvilget rettigheter
som for eksempel CRC, rett til medvirkning i utformingen av undervisningen,
deltagelse i skolens HMS- utvalg og annen barnelovgiving. Til slutt utlgses
selvverdsettelsen av den sosiale anerkjennelsessfeere. | denne sferen handler
det om individets forhold til samfunnet og som bidragsyter i fellesskapet.
Skolen er en arena som har som hovedmal at barn skal lzere seg verdier, regler
og normer for & oppfare seg i fellesskapet slik at alle kan ha det godt sammen.
Skolens verdier normer og regler gjenspeiler samfunnet. For at den enkelte skal
oppleve anerkjennelse i denne sferen er det i falge Honneth viktig at de
bidragene som den enkelte gir til fellesskapet blir anerkjent slik at individet
opplever lering, utvikling og mestring. Honnett er opptatt av at anerkjennelse
innenfor sfaerene er essensielt for at et individ skal utvikle en grunnleggende tro
pa seg selv og utvikle en selvstendig identitet. En konsekvens av mangel pa

anerkjennelse er at individet kan utvikle en mistro til seg selv.

3.5.3 Av demokratiske grunner
Barn bgr delta av demokratiske grunner. Deltagelsesretten etter CRC
har sitt utspring i demokratiske verdier og tankegods, og kan i felge Kjgrholt
(2001) ses pa som en del av en politisk diskurs om demokrati. | denne diskursen
inngar kravet om likeverd og like rettigheter for alle (ibid). Det blir ansett som
et gode for samfunnet at involverte parter far anledning til & uttale seg i
spgrsmal som angar dem (Ang.et.al, 2006). Sinclair og Franclin (2000) mener at
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det skjer en styrking av det representative demokratiet etter hvert som barn far
gkte muligheter til a delta som aktive samfunnsmedlemmer i lokalmiljg, skolen
eller organisasjoner. Styrkingen skjer ved at deltagelse i seg selv farer til at
barna leerer og utvikler grunnleggende demokratiske verdier, ferdigheter og
evne til medborgerskap (Shier 2001:114; Kjerholt, 2001; Mattehuwes, 2003).
Denne typen argumentasjon for deltagelse gjenfinnes i skolen lovpélagte
oppgave om & lere barna demokratisk forstaelse og demokratisk praksis
(Oppleeringsloven, L97).

Deltagelse farer til bedre beslutninger. Skivenes og Strandbu (2004)
trekker fram at deltagelse for bergrte parter er et vesentlig element for a fatte
legitime beslutninger. Legitime beslutninger bidrar til mindre motstand og
sterre lojalitet til beslutningene. Strandbu (2004) peker pa voksne og barns
ulike perspektiver pa livet som et argument for deltagelse. Med en slik
innfallsvinkel vil barns synspunkter kunne komplementere voksnes og bidra til
bedre beslutninger. | falge Kjgrholt (2004) er det en gkende tendens til at barn
anerkjennes som en samfunnsgruppe som innehar kompetanse som kan komme
hele fellesskapet til gode. | rundskriv Q-27/2006 B, som omhandler
retningslinjer for deltagelse i skolen, kan dette gjenkjennes ved at det framheves
at barn fra sitt perspektiv har serlige kunnskap om skolen. Kunnskap som
leerere og skoleledelse ikke ngdvendigvis har blikk for eller gar glipp av fra sin
synsvinkel. Deltagelse gir barn muligheten til & pavirke sin egen skolesituasjon,
samtidig som far de trening og erfaring i a vaere med a fatte beslutninger. Barn
som er vant med at deres synspunkter blir satt pris pa og inkludert i diskusjoner,
utvikler deltagerkompetanse som de kan bruke i skolen, i organisasjoner og i

demokratiet forgvrig.

3.6 Hvilke faktorer kan begrense barns deltagelse?

3.6.1 Sider ved skolens organisering

En begrensende faktor for deltagelse i skolen, er at den pa mange mater
introduserer barna for en forutbestemt framtid, som handler om hvordan de som
voksne skal finne sin plass i samfunnet (James & James, 2004). | fglge Baraldi
(2008) skyldes den sterke fokuseringen pa barn som framtidige voksne, den

nasjonale fastsettelse av lereplaner, pensum, atferdsregler og strukturer i
23



skolen. Skolen og lereplanverket inngar i et stgrre sosialpolitisk prosjekt og de
ideologiske perspektivene pa barn, og hvordan barn helst skal utvikle seg og
hvordan de ber “vere” (James, Jenks & Prout, 2001). Malet med denne
pavirkningen fra myndighetene er a reprodusere sosial kontroll og sarge for at
lzering og regler fester seg som en del av barnas bevissthet og identitet (ibid, s.
42). Beraldi (2008) gar langt i 4 hevde at skolen primart er opptatt av at barna
gjennom voksen kontroll skal leere seg selvregulering (ibid). Barns mulighet til
a pavirke, delta og vaere aktiv og kreativ i forhold til meningsdanning begrenses
som falge av vektleggingen av selvregulering og kontroll (Jeans, 2004).

Det er flere bestemmelser i opplaringsloven og L- 97 som hjemler
barns deltagelse bade pa individnivd og gruppeniva. Dette vitner om at
deltagelse har befestet seg ideologisk i skolens grunnlagsdokumenter. Engelsen
(2003) peker pa at det er viktig & veere klar over at ordlyden i lereplanene
beskriver et idealsystem. Lereplanen er et politisk dokument og formuleringene
er preget av gnske om konsensus, og uenigheter ikke kommer til syne (ibid).
Dette gir rom for at den enkelte lzerer kan tolke laereplanen (Engelsen, 2003),
noe som kan gi individuelle variasjoner i vektleggingen av deltagelse.
Individuelle tolkninger inngar sammen med den enkelte lzrers holdninger,
personlige overbevisninger, uskrevne lover og prinsipper i det som i den
pedagogiske litteraturen omtales som ’the hidden curriculum” eller den “den
skjulte leereplanen” (Engelsen, 1997; Thornberg 2008). Denne sies a ha stor
betydning for undervisningen og anses a vere vel sa styrende som den virkelige
lereplanen (ibid).

Barnekonvensjonens rettigheter er tilkjent det enkelte barn. Skolen er
bygget opp som et fellesskap, noe som kan gi grobunn for et spenningsforhold
mellom det enkelte barns individuelle rett til deltagelse og fellesskapets
interesser. Eksempelvis dersom et barns rett til medbestemmelse gar pa
bekostning av klassen, eller at alle stemmene som hevder sin rett er umulige a
forene. Dette motsetningsforholdet er velkjent i skolen. Allerede i
Mgansterplanen i 1974 ble forholdet mellom individ og gruppe tatt opp uten at
det var knyttet til barns rettigheter: I skolens oppdragelsesarbeid vil det kunne
oppsta en viss spenning mellom individuelle og sosiale hensyn. Pa den ene

siden kan det matte stilles visse krav om innordning i et fellesskap. Pa den
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andre siden kan det vaere ngdvendig & stimulere til uavhengighet og kritisk
holdning”. Mikkelsen (et al. 2002) mener deltagelse i fellesskapet fordrer bade
evne og vilje til & skape og leve med kompromisslgsninger.

Til slutt er deltagelse avhengig av praktiske og strukturelle faktorer. Har
skolen ressurser i form av tid til & legge til rette for & hagre pa barnet? (Shier
2001). Finnes det tilgjengelig rom/lokaliteter som muliggjer at leereren kan lytte
til barnet? (ibid). Er det andre som kan ta over undervisningen slik at laereren
kan ta hensyn til det enkelte barn pa bekostning av klassekollektivet? Larerne
kan lett komme i dilemma mellom prioritering av forpliktelser overfor klassen
som kollektiv og det enkelte barn. Tidvis vil hensynet til kollektivet ga framfor
hensynet til den enkelte. Andre faktorer som kan tilsidesette deltagelse er
effektivitetshensyn (Skivenes & Strandbu 2004), lite resurser og strukturelle
hindringer, samt at det er tidkrevende & legge til rette for demokratiske

prosesser i alle saker det skal besluttes noe om i skolehverdagen.

3.6.2 Synet pa barn som sarbare vesener med lav kompetanse

Et viktig argument for & begrense barns deltagelse er at de er sarbare
uferdige vesener som er ute av stand til & klare seg selv (Opdal 2002; Archard
2006, i Ang, et.al, 2006). Barn har derfor behov for omsorg og beskyttelse fra
truende farer og fra vanskelige og kompliserte beslutninger (Opdal, 2002; Smith
& Taylor, 2003). Deltagelse pa sin side, bygger pa et syn pa barn som subjekter
og kompetente, autonome aktgrer som er i stand til & gjere egne valg og
beslutninger. Opdal (2002) mener at den grunnleggende forskjellen mellom
deltagelsesretten og retten til beskyttelse forer til at disse blir staende i et
motsetningsforhold til hverandre. Dette kan resultere i at retten til deltagelse til
en hver tid kan tilsidesettes under paskudd av at denne er til belasting for
barnet. Serlig gjelder dette konfliktfylte tema som fort anses som skadelig for
barn & bli involvert i (ibid). Nar beskyttelsesdimensjonen vektlegges for sterkt
oppstar det fare for at barnets status som subjekt overskygges og det blir
narliggende a begrense deltagelse for barnet (Atwool, 2006).

Hvilket syn pa barn som ligger til grunn er ofte avgjgrende for om man
er sarbare og inkompetente (Horverak; Omre; Scheldrup, 2002). Dette har
betydning for maten foreldre oppfatter og oppdrar barn (Valentine, 1997) og
maten leerere oppfatter og underviser barn. Opdal (2002) mener et slikt syn pa
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barn reder grunn for en paternalistisk forankret voksenrolle der det tas forgitt at
de voksne har makten (Thornberg, 2008). | en slik forstaelsesramme blir
vektlegger beskyttelsesretten eller deltagelsesretten (Shier 2001; Smith, 2001,
Opdal, 2002). Det mest dominerende synet pa barn i moderne samfunn er at de
lzereren eksperten og barna blir objekter for laererens opplaring. Barna blir
passive mottakere og deres behov og interesse blir underordnet. Dette
kombinert med leaerernes juridiske forpliktelser om oppdragelse og opplering,
kan legitimere at leereren fatter beslutninger pa barnets vegne uten at det blir
snakket med barna (Archard, 2004).

Beraldi (2008) er opptatt av at paternalistisk laererstyring og
monologbasert undervisning virker begrensende pa barnets selvutfoldelse (self-
expression). Nar barnet ikke far kommet til orde far det ikke trening i & danne
seg egne meninger og de blir heller ikke oppmerksom pa sin diskursive posisjon
i prosessen som pavirker deres liv (ibid). Konsekvensen blir innskrenking av
deltagelse. For a skape et klima for deltagelse i en klasse er veien a ga og skape
dialog slik at barna far komme til uttrykk med, og opparbeide seg kompetanse

pa meningsdanning og deltagelse (Freire, 1974; Beraldi, 2008).

3.6.3 Alder og modenhet som barriere for deltagelse

Alder og modenhetskriteriet kan utnyttes til & legitimere innskrenkning
av barns deltagelse og dermed fungere som en barriere (Kjgrholt, 1997). Men
hva betyr egentlig alder og modenhet i forhold til deltagelse? Alder brukes i
moderne samfunn som et organiserende prinsipp for livslgpet. Eksempler er
skolestart, juridiske rettigheter som deltagelse, partsstatus, stemmerett, retten til
pensjon etc. Gullbrandsen (1998) mener at grunnen til alders sentrale betydning
i vestlige land, er at utviklingspsykologiske forskere har knyttet barns utvikling
til aldersspesifikke faser. Det har bidratt til at det har festet seg spesifikke
forventninger til barn i ulike aldersgrupper, noe ogsa barn forholder seg til
(ibid). Modenhet kan i motsetning til alder sies a ha en biologisk komponent.
Bunkoldt (2000) definerer modenhet som den “innebygde, biologiske prosessen
som sgrger for at bestemte atferdsmgnstre og andre kjennetegn viser seg nar
organismen har nadd et bestemt stadie” (2000, s. 37). Sandbak (2002) mener at
grunnen til at vi knytter alder sa sterkt ssmmen med modenhet hos barn, er at de
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biologiske komponentene gjar at motorisk og spraklige utvikling skjer pa noen
lunde samme tid.

Flere er kritisk til bruk av alder som kriterium for deltagelse (Opdal,
2002; Sandbazk, 2002; Landown, 2005; Archard, 2006). Argumentasjonen
bygger stort sett pa at alder ikke automatisk gjenspeiler evne til & forsta og til &
gjere seg opp en mening om en sak (Archard 2006). FN advarer mot a bruke
alder og modenhet til & begrense barns autonomi og mulighet til & utrykke seg
(UN general comments 7, 2005). Nar alder trekkes fram som en barriere for
deltagelse, er det selvsagt ikke alderen i seg selv som utgjer barrieren, men
hvilken betydning man tillegger alder i forhold til barns deltagerkompetanse
(Lansdown, 2005). Sandbak illustrerer det godt med falgende eksempel: “Hvis
man sier om meg at jeg er en kvinne pa 50 ar, og dette er den eneste
informasjonen som gis, vil de feerreste mene at de dermed vet mye om meg. Hvis
man sier at et barn er seks ar, vil mange derimot mene at de vet mye om dette
barnet ut fra tankegangen om at barns utvikling er linecer og universell”
(Sandbak, 2002, s. 25). Istedenfor & benytte alder og modenhet som kriterier
for deltagelse kan det vaer mer hensiktsmessig a benytte kompetansebegrepet.

Landown (2005) mener at alder og modenhet er relevant for barns
deltagerkapasitet, men meningslgst som vurderingsgrunnlag alene. Han foreslar
a supplere med fglgende fire vurderingskriterier: 1) Har barnet evne til &
kommunisere relevant informasjon, stille relevante spgrsmal, forsta
handlingsalternativer, utrykke gnsker, bekymringer? 2) Har barnet evne til
uavhengig refleksjon, er det i stand til 4 ta valg uten & bli manipulert og presset?
3) Har barnet evne til & vurdere fordeler, ulemper, risiko pa kort og lang sikt
samt konsekvenser av ulike valg? 4) Har barnet utviklet et stabilt verdisett som
det kan ta beslutninger ut i fra? Landsown (2005) mener disse kriteriene gir et
mer helhetlig grunnlag for a avklare hvilke beslutninger barn skal delta i og i
hvilken grad de skal involveres. Jeg slutter meg til at en slik utdyping er tjenlig

nar leerere skal vurdere i hvilken grad barn skal delta i skolen.

3.6.4 Voksnes makt som barriere for deltagelse
Voksne har makt over barn og den kommer til anvendelse pa mange
mater i skolen. Barna disiplineres til a sitte i ro pa stolen sin, ha hendene pa
pulten, rekke opp handen, de ma gi informasjon om seg selv i form av
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meldinger, framsi lekser, ha eksamen etc. (Engelstad & @degard, 2003).
Gjennom skoleregler og disiplinering leerer barna fort hva lererne definerer
som akseptabel og uakseptabel oppfarsel, hva og nar de har lov til & gjere ting
og nar det ikke er lov (James, Jenks & Prout, 2001).

Leerene har mer makt enn barn, og barns deltagelse i skolen er prisgitt
lererens holdning og syn pa deltagelse. Dersom lareren ikke synes det er viktig
at barn deltar blir det vanskelig a realisere deltagelse. Laererne ma vere villig til
a dele sin beslutningsmakt med barna dersom de skal fa delta. Det er graden av
makt den voksne gir til barnet som utgjer differensieringen mellom de fem
nivaene i Shiers (2001) modell.

Stern (2006) fant i sin studie at voksnes makt over barn er den viktigste
enkeltfaktoren som hindrer realiseringen av deltagelse. Hun konkluderte med at
alt koker ned til: ”It’s all a question of power.” Etter hennes syn er det voksnes
holdninger overfor barn generelt og barns deltagelse spesielt som er avgjerende
for om det blir lagt til rette for at barn skal delta (ibid). Men hva er makt og
hvordan kan makt virke begrensende pa deltagelse?

I maktutredningen fra 2003 skilles det mellom politisk, gkonomisk og
ideologisk makt (Nou 2003:19). Barn i skolen er underlagt alle disse typene
makt. Politikerne styrer hvilke oppgaver som tillegges skolen, hvilke fysiske
rammebetingelser som finnes og hva som skal vektlegges i undervisningen. De
gkonomiske budsjettene som skolen far fra kommunen forvaltes av skolens
ledelse og er en viktig rammebetingelse for det skoletilbudet eleven far. Til slutt
kan det sies at myndighetene gjennom skolen og dens laereplaner har ideologisk
makt ved at de pavirker elevenes tanker, verdier, fglelser og selvoppfattelse
(Dsterud m.fl. 2003).

Hey (2002) skiller mellom brutal makt, makt til & sette agenda og makt
til & forme preferanse. Han relaterer disse tre maktformene til
beslutningstakingsprosesser, og jeg anser derfor disse som serlig relevant for a
forsta barns medbestemmelse. | brutal makt inngar Dals (1957) klassiske
maktdefinisjon der A har makt over B i den grad A kan fa B til & gjere noe som
B ellers ikke ville gjort” (1957, s. 201). I denne definisjonen legges det til grunn
at det er trekk ved relasjonen som far A til & gjgre noe han/hun ellers ikke ville

gjort (Engelstad 2005). Barn i skolen utsettes for et massivt press, fra mild
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overtalelse til trussel om straff, for at de skal sosialiseres inn i skolefellesskapet
0g pa samfunnets rette spor.

Makt til & sette agenda innebarer i folge Hay (2002) a ha makt til &
bestemme hva det skal besluttes om, altsa & ha makt fgr beslutningsprosessen.
En laerer har for eksempel makt til & bestemme hvilke omrader elevene skal fa
delta pa. Leereren kan bestemme at barna far veere med og bestemme hvilke
oppgaver de skal jobbe med. Makt til & forme preferanser er det tredje av
maktens ansikter (ibid). Om forming av preferanser sier Hay (2002) at en ting
er at A far B til & gjgre noe han ellers ikke ville gjort, men en mye mer effektiv
makt kommer til syne nar A former Bs preferanser slik at B fgler at han har
gjort en god beslutning. For eksempel at laereren overbeviser elevene om at det
er mye lurere a bruke pengene de vant i tegnekonkurransen til & kjgpe inn head
sett til PC ene i klasserommet, enn & bruke dem til hoppetau og andre leker.
Den fjerde formen for makt er makt til & forme kontekst. Denne formen for makt
omhandler at noen er i posisjon til & kontrollere og forme rammene som avgjar
hvilke sosiale, politiske og gkonomiske handlingsmuligheter andre har (Hay,
2002, s.191). Denne formen for makt aktualiseres i skolen ved at leereren og
skoleledelsen har makt til & bestemme bade rammene barna far bestemme
innenfor og hvilke beslutningssaker barna inkluderes i.

Makt og autoritet er ngdvendige ingredienser i lederskap uansett om det
er tale om lederen i en starre bedrift eller leereren som klasseleder. Det kan
trekkes et begrepsmessig skille mellom makt og autoritet. Autoritet kan sies a
veere legitim makt. | falge Max Webers (1974) klassiske definisjon kan en
person sies & ha autoritet nar den har makt som anerkjennes som legitim og
rettmessig bade av makthaverne og de makteslgse. Han skilte mellom tre typer
autoriteter; tradisjonell autoritet, karismatisk autoritet og legal rasjonell
autoritet. | Webers termer kan vi si at en larer har legal rasjonell autoritet over
elevene fordi elevene adlyder laereren som pa grunn av sin stilling har makt til &
fatte beslutninger som bergrer dem.

Strand (2000) mener at barn faler seg verdsatt og trygg nar laereren
opptrer som en tydelig leder. Lererens oppgave er a fa elevene til & oppna de
faglige leeringsmalene i lereplanen. | fglge Strand (2000) er et godt

leeringsmilje en forutsetning for & na dette malet. Leereren ma i dette arbeidet
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bruker sin makt og autoritet fordi ”barn trenger trygge, tydelige voksne som
ikke lar seg manipulere, men som er i stand til d sette klare grenser” (Strand, s.
6). Dersom lereren bruker sin autoritet til & skape et godt og oversiktlig
leeringsmiljg, sa vil skolen kunne vare en god arena for barn a utvikle sin

deltagerkompetanse i.

3.8 Relevant forskning

| forskningslitteraturen foreligger det lite kunnskap om hva barn selv
mener om yngre barnas deltagelse generelt. | hovedprosjektet ble det konkludert
med at “Samlet ser vi at det er udekkede forskningsbehov bade omkring
voksnes holdninger og verdioppfatninger nar det gjelder yngre barns
medvirkning og hva barna selv erfarer” (Skivenes & Strandbu, 2005a).
Gjennomgangen av sentrale tidsskrift pa feltet som Childhood, Children and
Society, International Journal of Social Welfare, viser at det finnes en del
artikler som fokuserer pa barns deltagelse (i vid forstand). Det finnes noe
nasjonal og internasjonal forskning pa barns medvirning i skolen, men
hovedvekten ligger pd ungdomsskole og videregaende skole. Jeg gjar her
oppmerksom pa at noe av forskningen er innhentet og oppsummert i nert
samarbeid med min medstudent Unni Sagoe. Hun ble i august 2008 ble
uteksaminert ved Universitetet i Bergen, med masteroppgaven: “Barnets
stemme hjemme. Om barneskolebarns deltagelse hjemme sett fra barns
synsvinkel.” Masteroppgaven ble skrevet med utgangspunkt i samme
datamateriale.

Sandbak og Einarsson (2008) presenterer i Nova rapport 2/08 en studie
av barn og unges synspunkter pa hvordan det er & vokse opp i Norge, sett i
forhold til et utvalg artikler i barnekonvensjonen. Rapporten er et vedlegg til
Norges 4. rapport til FN og bygger pa kvalitativ og kvantitativ informasjon fra
1274 barn pa alle klassetrinn fordelt pa atte norske kommuner. | forhold til
deltagelse i skolen konkluderte studien med at majoriteten av skolebarna hadde
et godt forhold til lzereren sin og andre elever. Graden av medbestemmelse var
tilfeldig og demokratiopplaeringen var i stor grad avhengig av motivasjonen hos

den enkelte lereren. Dette gjaldt ogsa for hvorvidt elevdemokratiet var
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funksjonelt og verdsatt. Generelt fant de at barn gnsker mer medbestemmelse
enn de far.

Beraldi (2008) har gjennomfgrt en studie som gjer opp status for
klimaet for barns mulighet til & utrykke seg (self expression) i
klasseromsinteraksjonen. Analysen er basert pa 94 timer med video og
transkribert interaksjon mellom laerere og elever. Informantene er 9 til 13 ar og
fordelt i 15 ulike klasser pa 12 skoler i en region i det sentrale Italia. Beraldi
fant at det er klar sammenheng mellom barns mulighet til & fa utrykke sine
meninger i klassen, og lerernes forventninger og opptreden i undervisningen.
Han fant at dialogbasert undervisning basert pa falelsesmessig engasjement hos
leeren fremmer barns mulighet for & utrykke seg og danne seg mening.
Monologbasert undervisning pa sin side gir begrenset selvutfoldelse for barnet.
Barnas synspunkter etterspgrres gjerne, men lareren godtar bare de svarene
som passer inn. Lareren prgver da & planlegge hva barna skal svare ved a
formulere sparsmalene slik at de riktige svarene komme fram.

Thornberg (2008) gjennomfarte en studie basert pa feltarbeid blant 141
barn i to ferskoleklasser, to 2. klasser og to 5. klasser ved to ulike skoler i
Sverige. Malet med studien var & utforske hvordan verdier i utdanningen
pavirker hvordan regler utarbeides i interaksjonen mellom lerere og elever.
Gjennom analysen fant Thornberg bl.a. fem ulike regeltyper i skolen:
relasjonelle regler, strukturerende regler, beskyttelsesregler, personlige regler
og etikette regler. Barna ansa de relasjonelle reglene som viktigst, tett etterfulgt
av flere beskyttelsesregler og strukturerende regler. Lavest pa listen kom
etikettereglene, noe Thornberg forklarerer med at barna fant disse lite
meningsfulle og vanskelig & forstd. Thornberg fant at det som avgjorde om
barna satte pris pa og fulgte reglene, var om de forsto bakgrunnen for regelen.

Helland og Nass (2005) gjennomfarte varen 2004 nettbasert sparre-
undersgkelse kalt Elevinspektgrene pa bestilling fra Utdanningsdirektoratet.
Formalet med undersgkelsen var & kartlegge hvilke oppfatninger norske 7. og
10.klassinger og elever fra grunnkurs i videregdende skole hadde av sitt
leeringsmiljg. En del av studien omhandlet medbestemmelse. Utvalget bestod av
til sammen 163 229 elever. Elevene melder om relativt begrenset medvirkning i

utforming av eget skolearbeid. Godt og vel halvparten av elevene meldte om at
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de ikke i det hele tatt eller bare i noen fag opplevde medvirkning. Nar det
gjelder medvikning i elevdemokratiet svarte en betydelig andel av elevene at de
ikke vet hvordan det star til med elevdemokratiet og at de heller ikke vet om
skolens ledelse tar radet pa alvor.

Mayall (2001) gjennomferte den sosiologiske studien “Negotiating
Childhood” der han gjennom ulike kvalitative metoder studerte barns forstéelse
av og erfaringer med barndom. Informantene var 85 barn i alderen 9 til 10 ar,
som alle gikk pa skole i London. Han fant blant annet at barnas oppfatning og
erfaring med barndom samsvarte med oppfatningen i samfunnet for gvrig; barn
er underordnet foreldrene, de kan ikke gjgre alt som voksne kan, og de trenger
beskyttelse fra voksne. Barna mente de hadde rett til & ha fritid, veere med
venner og ha det gagy. Mayall fant at lydighet og aksept av foreldrenes regler er
mer vanlig blant barn enn & avvise eller opponere mot foreldrene. Videre fant
han at barna opplevde at de i stgrre grad var deltakere hjemme og sammen med
venner enn pa skolen og offentlige arenaer.

Thomas (2000) presenterer i sin bok Children, family and the state en
studie av deltagelse blant barn som er under offentlig omsorg i Storbritannia.
Studien er en kombinasjon av en surveyundersgkelse av 225 barnevernsaker og
en kvalitativ studie av 47 av barna i alderen 8 til 12 ar, deres foreldre og
saksbehandlere. Et av funnene i studien viste en tendens til at barn ble innvilget
lavest medvirkning i barnevernssaker av alvorlig karakter og hgyere grad av
medvirkning i saker med mindre alvorlighetsgrad. Et annet viktig funn hos
Thomas er at graden av deltagelse barnet innvilges forst og fremst speiler
holdningen som foreldre og saksbehandler har til deltagelse. Videre blir yngre
barn mindre inkludert enn eldre. Til sist fant Thomas belegg for at barna var
minst opptatt av a fa gjennomslag for sine synspunkter, og det mest viktige var
a fa si sin mening i barnevernsaken.

| 1999 ble CIVIC Education Study (Mikkelsen, 2002) gjennomfart pa 9.
trinn og 2. trinn i videregaende opplaring. Elevenes demokratiske beredskap og
engasjement ble undersgkt. Norske elever skarer godt over middels nar det
gjelder kunnskaper om og holdninger til demokrati, men resultatene tyder pa at
skolene ikke har lykkes like bra i a trekke elevene med i en demokratisk praksis

gjennom medvirkning i planlegging, valg av arbeidsmater og vurdering.
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4.0 METODE

Jeg vil i denne delen av oppgaven redegjgre for de metodiske valgene som
jeg har gjort for denne studien. Jeg vil redegjere for vitenskapsteoretisk
forankring, metodevalg, utvalgskriteriene, intervjuguiden, gjennomfgring av
intervjuene, samt analysemetode. Etiske avveininger, generalisering, validitet

og reliabilitet vil ogsa bli drgftet.

4.1 Vitenskapsteoretisk bakgrunn

Det finnes ulike tilnerminger til vitenskap og disse gar etter
paradigmatiske skillelinjer som har ulik oppfatning av hva kunnskap og sannhet
er, samt hvordan denne best kan skaffes til veie. Hvilket paradigme man
bekjenner seg til, gir retning for forstaelsen av kunnskap og hvilke metoder man
har til radighet (Hatch, 2002). Denne studien har jeg forankret i en
konstruktivistisk forstaelsesramme, fordi jeg studerer sosiale konstruksjoner
som rettigheter, barndom og synet pa barn og deltagelse. ”Sannheten” om disse
sosiale fenomenene er ikke absolutte, men kontekstuell og ma derfor forstas
innenfor sin historiske og kulturelle ramme og samtidens radende diskurser
(Silverman, 2003).

I fenomenologisk teori heter det at forskeren skal legge til side sin
forforstaelse av det fenomenet som skal studeres (Kvale, 2007). Dett er bare
mulig et stykke pa vei, og som oftest heller ikke gnskelig. Det jeg derimot har
forsgkt & gjere er & vare bevist pa hvordan min forforstaelse, etter mange ars
arbeid med barn innenfor ulike deler av barnevernet, har pavirket mine
oppfattninger i denne studien. Jeg har verdsatt og benyttet meg av min
forforstaelse (Gilje & Grimen, 2004), men har samtidig pa fenomenologisk vis
sgkt & ha en dpen holdning til barnas beskrivelser av sin livsverden og tolket
disse innfor sin kontekst (Kvale, 2001).

4.2 Metodevalg

Formalet med denne studien er & fa utvidet kunnskap og forstaelse av
hvordan barn ser pa og opplever sin rett til deltagelse i skolen.
Problemstillingen som segkes besvart i denne masteroppgaven er “Hvilke

erfaringer og tanker har barn rundt egen deltagelse i skolen? Tradisjonelt skiller
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man mellom kvantitativ og kvalitativ metode. Metodene er forankret i de
motsetningsfylte paradigmene positivismen, der virkeligheten er objektiv og
kvantifiserbar, og i konstruktivismen der virkeligheten er kontekstuell og
dynamisk (Thagaard, 2003). Grovt sett er forskjellen mellom disse to at
kvantitativ metode gir breddekunnskap og statistisk materiale om utbredelse og
forekomst av ulike fenomener. Metoden genererer tallmateriale. Kvalitativ
forskning er opptatt av a fa fram dybdekunnskap for & skape forstaelse av
sosiale fenomener, (Kvale, 2001) og det er tekstdata som genereres. Kvalitativ
metode gir ogsa mer rom for nerhet til fenomenet man skal studere enn
kvantitativ metode. Likevel, kvalitativ og kvantitativ metode star ikke i et
ekskluderende motsetningsforhold til hverandre. Metodene kan veere
komplimenterende og brukes i dag ofte for & fa fram bade breddedata og
dybdedata om samme fenomen (Wideberg, 2001).

Innenfor kvalitativ metode kan man velge mellom ulike metoder for a
framskaffe data, som tekstanalyse, observasjon, video og bandopptak samt
forskningsintervju (Silverman, 2003). Problemstillingen er styrende for
metodevalget (Kvale (2001), og siden jeg ensker a utforske barns opplevelser
av og erfaringer knyttet til deltagelse i skolen, er kvalitativt forskningsintervju
av barn best egnet (Hatch, 2002).

4.3 Kvalitativt forskningsintervju som metode

Forskningsintervjuet skiller seg fra andre samtaler ved at det er en egen
form for faglig strukturert intervju med en klar hensikt (Kvale 2001). Det er
forskeren som har metodisk bevissthet pa interaksjonen mellom seg og
informanten, og som bestemmer hvilke tema det skal snakkes om. Hensikten
med intervjuet er “d innhente beskrivelser av den intervjuedes livsverden med
henblikk pa fortolkning av de beskrevne fenomenene” (ibid, s.21). | likhet med
andre profesjonelle samtaler preges forskningsintervjuet av en asymmetri i
maktforholdet mellom informant og intervjuer (ibid).

Det stilles ofte spgrsmalstegn ved om barn er palitelige som
informanter. Bakgrunnen for dette er en oppfattning av at barn lar seg
manipulere eller pavirke av voksnes forventninger og mater a stille spgrsmal pa

(Gamst & Langballe 2004). Troverdighetsdimensjonen er ikke relevant for dette
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studiet fordi jeg er ute etter barns subjektive erfaringer med deltagelse. Det jeg
sgker er hvordan barna presenterer sin selvforstaelse, og hvordan de beskriver
og reflekterer rundt forsknings- spgrsmalene de far. Det er ikke det enkelte
barns oppfattninger av deltagelse jeg er opptatt av, men snarere de sosiale
mgnstrene og sammenhengene som informantene er baerere av (Widerberg,

2001), fordi de er skolebarn med rett til deltagelse i skolen.

4.4 Planlegging, forberedelse og intervjuguide

En forutsetning for a fa til en god studie er at det i forkant er foretatt
grundig planlegging og forberedelse (Kvale, 2007). Da jeg i mai 2006 ble
invitert til 4 delta 1 prosjektet "Barns medvirkning og barneperspektivets
utforming og posisjon i moderne samfunn,” var flere av forberedelsene allerede
gjort. Det gjaldt metodevalg, utvalgsstarrelse, aldersgruppe, rekruttering samt
hvordan og hvor intervjuene skulle gjennomfares.

Jeg ble koblet til prosjektet like far datainnsamlingen. Pa det tidspunktet
var det allerede utarbeidet en semistrukturert intervjuguide. Denne bestod av
ngye planlagte tematiske (dpne) spersmal (Kvale, 2001), om barns erfaringer og
tanker rundt deltagelse. Det var knyttet forslag til detaljerte utforskende
underspgrsmal, for a sikre at vi fikk fram data som var relevant for
problemstillingen og analysen (ibid). Semistrukturen i guiden gjorde at vi fikk
god struktur i intervjuene, vi fikk i hovedsak stilt samme spgrsmal til alle barna.
Samtidig hadde guiden fleksibilitet nok til at vi kunne forfalge og utdype
relevante tema som dukket opp underveis i intervjuene. Fleksibilitet er viktig i
intervjuer med barn, fordi det gjar det lettere & skape en trygg og god atmosfaere
i intervjusituasjonen (Eide & Winger 2003). I tillegg muliggjer det en tilpasning
av intervjuet i forhold til det enkelte barns utviklingsmessige forutsetninger og
individuelle forhold som konsentrasjonsevne og spraklige forutsetninger.
Intervjuguiden ble prevd ut og justert etter pilotintervju av 15 barn i alderen ni
til 14 ar, hgsten 2005.

Mitt bidrag i forberedelsene var knyttet til refleksjoner og justeringer av
intervjuguiden, samt at jeg bidro med min kompetanse i forhold til samtaler
med barn som jeg har opparbeidet meg etter & ha arbeidet mange ar i

barnvernet. | denne fasen satte jeg meg inn i bade generell metodisk teori (Fog
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2004; Kvale 2001; Kvale 2007; Ryen 2002) og spesifikk teori om a
forskningsintervjue barn (Eide & Winger, 2003). Videre satte jeg meg inn

I forskning som er gjort av barns deltagelse (Skivenes og Standbu, 2004, 2005a,
2005b, 2006). Kvale (2007) framhever at forkunnskap er viktig for & kunne
stille relevante intervjuspgrsmal, oppfatte nyanser i informantenes budskap og
for & kunne oppklare uklarheter. Vi var fire stykker som gjennomfgrte
intervjuene, og alle hadde relevante forkunnskaper om barn og deltagelse som
kom til nytte bade fer, under og etter intervjuene. Bade far intervjuene og
underveis i prosessen prgvde jeg a vaere bevisst hvordan min rolle som forsker,
og hvordan min forkunnskap om barn kunne pavirke hvordan jeg tolket barnas
utsagn i intervjuene. Et bevisst forhold til egen forkunnskap bidro ogsa til at jeg

kunne mgte barna med apenhet og genuin interesse.

4.5 Utvalg

Utvalget i denne studien bestér av ”vanlige norske skolebarn”, i alderen
7 til 13 ar, som ble rekruttert via tre skoler i Bergen. Alle barna ble intervjuet
varen/forsommeren 2006, de gikk i andre til syvende trinn. Det ble intervjuet
atte til ti barn pa hvert klassetrinn. Rekrutteringen av informanter skjedde ved at
de aktuelle skolene ble forespurt om de gnsket a delta i studien. Utvelgelsen av
informanter ble gjort ved selvrekruttering. Rektorene ved de aktuelle skolene
ble kontaktet og informert om prosjektet samt bedt om bista i distribueringen av
informasjonsskrivet og en vedlagt samtykkeerklering til deltakelse. Bade
foresatte og barnet matte samtykke for at barnet skulle fa delta. Informantene
bestar av de 52 barna som meldte seg og de utgjer om lag 1/3 av de som ble
forespurt. Det var 27 jenter og 25 gutter som deltok. Kjgnnsfordelingen pa

klassetrinnene er som falger:

Kjonn 2.kl | 3.kl | 4.kl |5kl | 6.kl | 7.kl | Samlet | Totalt
Gutter 4 5 4 6 2 4 25 52
Jenter 6 5 4 3 4 5 27

Av de 52 barna som deltok, var det ca. 40 stykker som hadde sgsken. 37 bodde
sammen med begge foreldrene og elleve bodde hos en av dem. Fire av barna

bodde halvparten hos hver av foreldrene. Barn med annen etnisk og religigs
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bakgrunn er representert i utvalget. Utover disse variablene har jeg ikke
informasjon om andre betydningsfulle faktorer som familiebakgrunn,
utdanningsniva hos foreldrene eller problembelastning hos barna. Jeg har ikke
holdepunkter for a konkludere med hvorvidt informantene avspeiler et tverrsnitt
av norske barn i sin aldersgruppe. Trolig er de ikke det. Ikke usannsynlig er
hovedvekten av barna i mitt utvalg foreldre som generelt engasjerer seg og
stiller opp i skolesammenheng. Selvrekrutteringens svakhet som utvalgsform er
nettopp at det er risiko for at utvalget ikke blir representativt (Hatch, 2002) ved
at noen grupper av barn blir systematisk utelatt og underrepresentert. Nar det er
sagt, sa har ikke dette avgjerende betydning for denne studien. Fordelene med
et selvrekruttert utvalg er at vi har informanter som gnsker og er motivert til a
delta og & bidra med sine synspunkt og erfaringer omkring sparsmal knyttet til
barns deltakelse.

Vart relativt store utvalg bunner i at man fra hovedprosjektets side
gnsket & ha 8 til 10 informanter fra hvert klassetrinn. En spredning i alders-
gruppe fra 7- 13 ar representerer en utviklingmessig bredde og man gnsket & ha
mulighet til & forfglge aldersdimensjonens betydning i forhold til barnas
oppfatninger og beskrivelser. | analysekapittelet omtaler jeg barna som de
yngste (2.- 4. klasse) og de eldste (5.- 7. klasse). 1 analysen vil alder bli
kommentert og fulgt opp i de tilfellene der det er relevant.

Hvor stort utvalg er det ngdvendig & ha for & belyse den aktuelle
problemstillingen? Innenfor den kvalitative forskningen finnes det ikke noe
standardsvar dette spgrsmalet. Noe uklart sier Kvale (2001) at man ma
intervjue sa mange man trenger for a belyse problemstillingen. Lofland (1971)
mener smertegrensen pa antall intervju i en kvalitativ studie gar pa mellom 20
og 30, men at dette er mer pragmatisk forankret enn faglig (Lofland 1971 i
Repstad, 1998). Thagaard (2003) mener at starrelsen pa utvalget ma vurderes
opp 1 mot et “metningspunkt” og viser til at “Ndr studier av flere enheter ikke
synes a gi ytterligere forstaelse av de fenomenene som studeres, kan utvalget
betraktes som tilstrekklig stort” (ibid, s.56) Det er altsa ikke antallet
informanter som avgjer metningspunktet, men innholdet (Ryen 2002).

Mange intervjuer gir mye tekst og det kan veere utfordrende a holde

oversikt over alle intervjuene, slik at man yter rettferdighet til materialet i
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analysen. | var intervjuundersgkelse ble trolig denne risikoen redusert ved at
antall intervju ble holdt nede siden informantene ble intervjuet parvis. Nar det
gjelder omfanget pa datamaterialet sa avgrenset jeg det til bare & omfatte
deltagelse i skolen og ikke hjemme og fritidsarenaen som var inkludert i
hovedprosjektet. Jeg anser stgrrelsen pa utvalget og utvalgsprosedyren som
godt egnet for mitt formal (Kvale, 2001), som er a fa belyst helt vanlige
skolebarns oppfatninger om og erfaringer med egen situasjon pa deltagelses-

omradet.

4.6 Intervjuene

Det ble gjennomfart 28 intervjuer av til sammen 52 barn. Vi var to
studenter og to forskere fra Universitetet i Bergen som gjennomfarte
intervjuene. Vi var som hovedregel to tilstede i intervjuene, og byttet pa a stille
spersmal fra intervjuguiden. Jeg deltok pd om lag halvparten av intervjuene.
Intervjuene av barna ble gjennomfert pa skolen i undervisningstiden.
Tidspunktene for intervju var satt opp i samarbeid med SFO- tilsatt og leererne
slik at det korresponderte noenlunde med undervisning. Foreldrene til den
enkelte ble informert pr. telefon om intervjutidspunktet. Pa denne maten fikk de
anledning til & forberede barna sine. Skoleledelsen pa de tre skolene var
behjelpelig med & stille enten grupperom eller klasserom til disposisjon.
Intervjuene varte i ca. en time. Selv om vi ikke alltid ble ferdig med &
gjennomga intervjuguiden sa prgvde vi a stoppe intervjuet etter en time slik vi
sa innledningsvis. Intervjuene ble tatt opp pa lydband etter samtykke fra
foresatte og barnet. Lydkvaliteten var i hovedsak god, men pa noen intervju var
det tidvis vanskelig & hgre hva barna sa. Et av intervjuene ble utsatt to ganger
pa grunn av tekniske problemer med bandopptakeren. Et annet intervju ble
pabegynt den ene dagen og fullfart den neste av samme grunn. To intervju ble
forstyrret pa grunn av tekniske problemer med TV og DVD, og ett intervju ble
forstyrret av at det ene barnet mistet en tann.

Forskningsintervju av barn krever at det tas noen spesielle hensyn.
Strandbu (2007) oppsummerer fglgende tema som forskeren ma ta hgyde for:
Barns konsentrasjon varer kortere enn hos voksne. Flere barn enn voksne lever

“her og nd,” og dette berorer barns evne til d tenke abstrakt. Barn har ogsd
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mindre livserfaring og mer begrenset ordforrad enn voksne (ibid:118). | mitt
utvalg varierer barnas alder fra 7 til 13 ar, noe som naturligvis gir store
variasjoner i spraklig kompetanse, kommunikative og hukommelsesmessige
forutsetninger. For eksempel vil en syvaring ha behov for flere “hint” for &
huske eller fa tilgang pa sine erfaringer enn en tolvarings (Vis 2006). For noen
av de yngste barna var det vanskelig a konsentrere seg gjennom hele intervjuet.
Blant annet derfor valgte vi a benytte stattemateriale av typen film, muntlige
vignetter og skaleringsspersmal (se vedlegg). Dette bidro til refleksjonshjelp og
til at seerlig de yngste fikk tilgang pa sine erfaringer. Stattematerialet besto av to
filmsnutter fra henholdsvis Barnas supershow som er en norsk prisbelgnnet
NRK produksjon, og Astrid Lindgrens Ronja Rgverdatter. Noen av de eldre
barna synes serlig filmsnuttene fra Barnas supershow var barnslige og at det
var flaut & se pd. Vi benyttet ogsa et avkryssingsskjema om hva barn kan
bestemme og et skjema som innbefattet skalering av voksens lytteferdigheter.
Pga. variasjon i alder benyttet vi smilefjes og surt fjes, der surt fijes er lik darlig
til & lytte.

Med fa unntak ble barna intervjuet to og to sammen. Eide og Winger
(2003) vektlegger at det er viktig at noen som kjenner barna bestemmer hvem
som skal intervjues sammen. Vi fikk hjelp av kontaktleerere og SFO og
informerte dem om at det viktigste var at det ble tatt hensyn til hvilket forhold
barna hadde seg i mellom. Dette for & sikre rimelig maktbalansen mellom barna
slik at ikke den ene dominerer og den andre ikke kommer til orde (ibid).
Sammensetningen vil trolig ogsa ha betydning for om barna faler seg trygg i
mgte med to fremmede i en ny situasjon. Fordelen med & intervjue to og to barn
sammen er at det kan stimulere til felles refleksjon rundt spgrsmalene. Videre
gir det barna mulighet bade til a se temaet fra flere sider og til & gi lengre og
mer utdypede svar pa spgrsmalene (Eckert, 2001). En negativ konsekvens kan
veere at hvert enkelt barn far mindre tid til & reflektere, meddele seg og komme
fram med sine synspunkter, eller at de "hekter” seg pa det den andre har sagt.

For a skape en god og trygg atmosfaere i intervjusituasjonen fokuserte vi
pa a veere imgtekommende, interessert og respektfull. Vi var bevisst pa eget
kroppssprak og vi satt i samme hgyde som barna. Vi hadde med frukt og drikke

som barna kunne forsyne seg av underveis. Jeg prevde a ha et reflektert forhold
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til meg selv og min egen rolle som autoritet og voksen i intervjuene (Eide &
Winger 2003). Barna ble far intervjuet informert om bakgrunnen for prosjektet
og de ble takket for at de gnsket & delta. Innledningen ble formulert slik at den
avklarte var rolle i forholdt til barna (Se vedlagt intervjuguide).

For & skape mestringsopplevelse hos barna innledet vi intervjuet med
noen enkle og ukompliserte spgrsmal (Ryen, 2002) om hvem barna bodde
sammen med, om de hadde kjeledyr og hva det kjekkeste de gjorde hjemme
var. Etter kontaktetablering og inntoning gikk vi over til selve intervjuet der
farste spgrsmal var hva barna fikk bestemme hjemme. Dette spegrsmalet ble gitt
til hvert av barna. Vi vektla a stille spgrsmalet dpent samt & innta en aktivt
lyttende posisjon. Pa hermeneutisk vis sgkte vi a tolke de beskrivelsene barna
hadde underveis i intervjuet (Kvale, 2007). Dette ble gjort ved & bruke
oppklarende spearreteknikker som: “Har jeg forstatt deg rett hvis?...” ”Sé du far
bestemme over hvilken rekkefolge du far gjere oppgave i ...?” ”Er det andre
ting?” “Fortell mer om det?”. Slike teknikker forer ogsa til at informantene
utdyper svarene sine. Gjennom hele intervjuet prevde vi sa langt det lot seg

gjere a sgrge for at begge barna fikk komme til orde.

4.7 Databehandling og analyseform

Analysen er ikke en avgrenset del av forskningsprosessen, men mer en
prosess som begynner “med det farste intervjuet, den ferste observasjonen og
forskerens forste blikk pa dokumentet” (Postholm 2005, s.86). Selv om
analysen foregar gjennom hele forskningsprosjektet sa har dataanalysen starst
fokus etter at materialet er samlet inn. Malsetningen med analysen er pa den ene
siden & sgke etter mening pa en systematisert mate, og pa den andre siden en
prosess der det kvalitative materiale bearbeides sann at det genererer kunnskap
som kan kommuniseres til andre (Hatch, 2002).

Den farste bearbeidingen av materialet var & transkribere de 28
lydbandopptakene over til skriftlig materiale. Alle intervjuene er skrevet ut ord
for ord. Vi valgte a transkribere pa bokmal selv om informantene snakket
dialekt. Jeg har transkribert fem av intervjuene mens de gvrige ble skrevet ut av
en annen student i samme prosjekt samt innleide skrivere som ble betalt med

midler fra Redd Barna. Det var til tider utfordrende & transkribere det barna sa
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pa grunn av maten de uttaler seg pa sarlig nar de ble ivrige eller lo mens de
snakket. De har ofte lange pauser i setningene, begynner pa en setning flere
ganger og serlig de yngste kunne ha vanskelig med & uttale ord og a finne
begreper. Selv om et forskningsintervju er transkribert ordrett sa kan det aldri
bli noe annet enn en konstruksjon av kommunikasjon fra muntlig til skriftlig
form Kvale(2007). For eksempel gar all nonverbal kommunikasjon tapt. Jeg
mener likevel at transkriberingsarbeidet av disse intervjuene gjengir barnas
utsagn og beskrivelser pa en etterrettelig mate.

Etter at alt materialet var transkribert leste jeg grundig igjennom alle
intervjuene. Til min masteroppgave har jeg benyttet datamaterialet som
omhandler hva barn far bestemme pa skolen, noen generelle spgrsmal som
kjennetegn ved voksne som er gode til & lytte, samt hvilke strategier barn har
for & fa gjennomslag for sine synspunkter i skolen. Jeg organiserte materialet
etter kjgnn og alder. Kjgnn ble fargekodet med rgdt og blatt. Jeg differensierte
alder etter om barna gikk i smaskolen (2.-4 trinn) eller mellomtrinnet (5.-7.
klasse). Teksten fra de yngste ble markert med gratt og de eldste med sort.
Dette gjorde jeg for og lettere fa oversikt i de store mengdene med tekst jeg
hadde & forholde meg til. Fargekodingen gjorde det ogsa mulig & se om det var
systematiske forskjeller i maten de eldste og de yngste barna svarte pa. Allerede
da vi intervjuet barna oppfattet jeg aldersmessige forskjeller mellom de yngste
og de eldste barnas perspektiv pa deltagelse. Dette fikk jeg bekreftet i
gjennomlesningen av materialet. Under de relevante funnene i analysen vil jeg
kommentere alder ved a benytte betegnelsen de eldste og de yngste. Kjgnn viste
seg 4 ha marginal betydning for maten barna svarte pd. Noen
modenhetsmessige forskjeller mellom guttene og jentene i 6. og 7. klasse kom
til syne i evnen til & reflektere, uttype og problematisere sparsmalene de fikk.
Forskjellene var likevel ikke av en slik grad at de hadde betydning for
resultatene i analysen. Kjgnn blir derfor ikke kommentert i analysen.

Gjennomlesingen og systematiseringen av materialet var en god mate a
bli kjent med materialet pa og jeg begynte allerede i denne fasen a fa tanker,
hypoteser og ideer. Jeg leste sa igjennom hvert av intervjuene for forsgke a
danne meg et helhetsinntrykk. Det var vanskelig a hele tiden ha et helhetsbilde

av hvert av de 28 intervjuene i hodet. Jeg besluttet derfor & sortere barnas svar
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under hvert av spgrsmalene, noe som var mulig siden intervjuene var
gjennomfart noksa strukturert. Jeg hadde hele intervjuene tilgjengelig hele tiden
sa jeg lett kunne bevege meg fra deler av materialet og til helheten noe som
inngar i det Gilje og Grimen (1993) omtaler som den hermeneutiske sirkel.
Helheten blir da plukket fra hverandre for a bli analysert slik at man kan forsta
bade den enkelte delen og helheten bedre (Postholm, 2005).

Spersmalene i intervjuguiden fungerte som de farste hovedkategoriene.
Under hver kategori systematiserte jeg underfunn eller underkategorier. Jeg
begynte & plukke ut sitater fra materialet som kunne dekke funnene. Nar jeg
gjennomgikk underkategoriene sa jeg at det var flere av dem som var
sammenfallende og valgte derfor a sla dem sammen. Jeg plukket ut sitater som
kunne understatte kategoriene, og tilstrebet meg at alle barnas stemme ble
benyttet i analysen. A bruke sitater p& denne maten er en del av
valideringsarbeidet i en kvalitativ studie.

Det finnes ulike modeller for a analysere et datamateriale pa. Jeg har
valgt & benytte det Kvale (2007) kaller en hermenautisk meningsfortolkning. |
denne modellen inngar de tre fortolkningsnivaene; selvforstaelse, kritisk
forstaelse basert pa sunn fornuft og teoretisk forstaelse. Pa nivaet selvforstaelse
presenterer jeg barnas selvforstaelse av de spegrsmalene de far. Jeg har valgt a
forholde meg til barnas egne ord og benytter sitater fra det transkriberte
materialet for pa denne maten & sikre mest mulig presise beskrivelser av barnas
refleksjoner.

Pa nivaet common sense (kritisk selvforstaelse basert pa sunn fornuft
gar tolkningen i falge Kvale (2007) lengre enn informantens selvforstaelse ved
at forskere kan tolke utsagn i en bredere forstaelsesramme enn informanten selv
har (ibid). Pa dette nivaet tolker jeg barnas utsagn med kritisk blikk og praver
bl.a. & se pa hvordan det de sier kan forstas pa ulike mater. Til tross for en
bredere forstaelsesramme enn pa forrige trinn sa ligger tolkningen fortsatt
innefor det som Kvale (2007) omtaler som en allmenn fornuftig tolkning.

Det tredje nivaet innebarer at forskeren tolker intervjudataene inn i en
teoretisk forstaelsesramme. Pa dette nivaet gar jeg lengre enn begge de to
foregaende trinnene ved a forsgke a forsta barna utsagn i lys av de teoretiske

inntakene jeg har gjort. De mest sentrale er Shier (2001) sin femnivamodell for
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deltagelse og Skivenes og Strandbu (2006) sin prosedyrebaserte firetrinns
modell for deltagelse. Det viste seg i lgpet av analysen ngdvendig a supplere
med teori om makt, anerkjennelse og empowerment, da de prosedurale
perspektivene ikke var tilstrekkelige for & belyse bredden i barnas oppfatninger
av deltagelse i skolen, og hvorfor de mener at de er viktig for barn a delta.

De tre tolkningsnivaene er avgrenset fra hverandre og vil derfor
generere ulike tolkninger av barnas utsagn. Ved a kombinere de tre nivaene far
jeg mulighet til & belyse datamateriale fra ulike synsvinkler og til & stille

sparsmal til teksten fra ulike sider.

4.8 Forskningsetiske vurderinger

Nar man velger & gjennomfare forskingsintervju med barn, stilles man
som forsker overfor noen spesielle krav til etikk og sensitivitet. |
forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, jus og Humaniora og
teknologi pkt. 12, presiseres “at barn har szrlig krav pa beskyttelse i trad med
deres alder og behov ndar de deltar i forskning.” 1 henhold til disse
retningslinjene og personopplysningsloven ble det innhentet informert
samtykke fra bade foresatte og barnet som skulle delta i undersgkelsen. Det ble
utarbeidet et informasjonsskriv til foresatte der intensjon og noe av tematikken
for intervjuene ble presentert. Dette for & sikre at foreldrene og barna kunne
forsta hva samtykket innebar og derav vurdere hvilke konsekvenser deltagelsen
ville ha for barnet pa godt og vondt (Kvale 2001). Selv om foreldre og barn har
gitt sitt samtykke til deltagelse er det viktig & ha klart for seg at barna kan
forandre mening. Det kan til og med hende at de har skrevet under samtykke
fordi de tror de ma. | vart utvalg var det for eksempel en gutt som ikke ville bli
intervjuet den dagen han var satt opp, noe som ble akseptert. Vi var opptatt av
at intervjusituasjonen skulle veere en positiv opplevelse for barna (Strandbu
2007). | trad med dette prgvde vi & imgtekomme han da han noen dager senere
svarte ja til & bli intervjuet under forutsetning av at han fikk bli intervjuet
sammen med en navngitt klassekamerat. Denne klassekameraten sa ja selv om
han hadde blitt intervjuet tidligere i uken.

For & sikre at barna skulle fgle seg godt behandlet og respektert planla

vi spgrsmalene godt i forkant slik at de var relevante og tilpasset barna uansett
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alder. Var intervjuguide inneholdt antatt ufarlige spersmal med lav grad av
emosjonelle tema. Slik skulle barna ikke bli truet pa lojalitet til foreldrene eller
lignende (Eide & Winger 2003). Vi var likevel oppmerksom pa at sensitive
tema kunne komme opp gjennom intervjuene. For & gi barnet kontroll i
situasjonen innledet vi intervjuet med & informere om hvor lenge intervjuet ville
vare, at de kunne avbryte intervjuet dersom de matte pa do, trengte en pause
eller lignende. Vi ga informasjon om hva vi ville bruke intervjuene til, om
taushetsplikten var og at anonymiteten deres ville bli ivaretatt ved bruk av
tallkoder framfor navn i det transkriberte materialet. Det ble ogsa gitt
informasjon om at lydbandopptakene ville bli slettet nar vi hadde skrevet ut
intervjuene. | oppgaveteksten har jeg ivaretatt anonymiteten ved at barna
omtales som gutt/jente og klassetrinn. Vi vektla ogsd & avslutte
intervjusituasjonen med a takke og rose barna og bekrefte at de hadde gjort en
god innsats. P4 denne maten sgkte vi a gi barnet en tilbakemelding som kunne
bidra til & gke dets selvbilde (ibid). Prosjektet er forskriftsmessig meldt til
Personvernombudet, Norsk Samfunnsvitenskaplig datatjeneste

(prosjektnummer 14164).

4.9 Generaliserbarhet, validitet og reliabilitet
Begrepene generaliserbarhet, reliabilitet og validitet blir av Kvale (2001) omtalt
som "en hellig, vitenskaplig treenighet." Disse kan sies & handle om en studies
troverdighet og kvaliteten av forskningen. Begrepene stammer fra den
kvantitative forskningstradisjon men har ogsa blitt sentrale begreper innenfor
kvalitativ forskning. Innenfor kvantitativ forskning opereres det med
standardiserte og prosedyrebaserte tilneerminger og metoder som genererer
statistisk materiale som kan generaliseres pa en hel populasjon. I min studie er
det snarere tvert imot, det er det enkelte barns subjektive refleksjoner jeg er ute
etter. Hva betyr sa generalisering, validitet og reliabilitet innenfor kvalitativ
forskning?

Generaliserbarhet: Den kvalitative tilneermingen tar ikke mal av seg til
a presentere en allmenngyldig sannhet, men bestreber seg pa a frambringe
forskning som er gyldig innenfor den konteksten fenomenet ble studert (Kvale,

2001). Det sier seg selv at mitt utvalg pa 52 barn ikke gjenspeiler et tverrsnitt
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av barna i sin klasse, skole eller hele barnepopulasjonen i Norge. Likevel kan
studiene ha overfgringsverdi til andre beslektede kontekster eller egne seg som
rettledning for hva som kan komme til & skje i en annen situasjon (Kvale 2001:
161).

Jeg har gjennom studien belyst og tolket mine funn og koblet disse til
teoretiske begreper pd en mate som jeg mener er relevant for a forstd hva som
kan ligge i artikkel 12s rettighetsfesting av deltagelse for barn. Jeg mener at
min studie far fram utvidet og relevant kunnskap om barns perspektiv pa
deltagelse i skolen. Slik jeg ser det bidrar mine funn, i et ellers
forskningsmessig “gap,” nar det gjelder a forstd hvordan “vanlige skolebarn”
ser pa seg selv som deltagere i skolen, hva de opplever som deltagelse og
hvorfor de mener at det er viktig at barn deltar. Studiens styrke er at den
bringer barns stemmer inn i debatten om hva CRC artikkel 12 innebarer for
barn i dag og hva den bar innebzere i skolen. Selv om det til syvende og sist er
opp til leseren & vurdere, si mener jeg at denne studien har relevans og
nytteverdi for barn.

Validitet betyr gyldighet, og peker pa om forskeren faktisk har malt det
som skulle males (Ringdal, 2001). Validitetsspgrsmalet i min studie, er hvorvidt
det er grunn til & feste lit til den kunnskapen som kommer fram om hvilke
erfaringer og opplevelser barn har nar det gjelder deltagelse i skolen.
Valideringen kan ses pd som en kvalitetssikring av det forskningsmessige
handverket og jeg har forsgkt & veere aktivt bevisst pa dette gjennom alle
studiens stadier (Kvale, 2001). Farst ved at studiens undersgkelsesopplegg ble
grundig forberedt. Sa ved & vaere tydelig pa de valgene jeg har gjort med tanke
pa metode og teoretiske referanserammer for studien (ibid).

Jeg har ogsa sgkt validiteten ivaretatt ved a ha en kritisk reflektert
forhold til meg selv som forsker, ved 4 stille spgrsmal ved de valg jeg har gjort
gjennom hele forskningsprosessen (Kvale, 2001). | intervjufasen var jeg tidvis
kritisk til intervjuguiden og om denne genererte data som var gyldig nok for
problemstillingen min, og apen for & justere intervjuguiden i relasjon til
formalet. | ettertid ser jeg at flere spgrsmal og mer utdypende sparsmal knyttet
til deltagelse i skolen, kunne gjort funnene mine enda mer verdifulle, for

eksempel spesifikke spgrsmal i forhold til prosedyrer for deltagelse. | selve
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intervjuene har jeg vektlagt 4 ha en apen og kritisk holdning til min rolle i
intervjuene, veert apen for barnas beskrivelser og synspunkter. | analysen
validerte jeg gjennom de tre nivaene som inngar i Kvales (2001) modell for
hermenautisk meningsfortolkning som jeg presenterte i kapittel 4.7; barnas
selvforstaelse, common sense og teoretisk forstéelse.

Nar det gjelder barnas selvforstaelse er validitetssparsmalet om jeg har
oppfattet det barna sier slik de selv oppfatter det. Dette kunne best blitt sikret
ved at barna fikk lese gjennom det transkriberte materialet og evt. bekreftet
innholdet. Generelt sett er dette tidkrevende og i forhold til barn er det lite
realistisk & gjennomfare. For a sikre at barnas selvforstaelse kommer fram, har
jeg valgt a la barna komme til orde ved & presentere sitater fra det transkriberte
materialet og latt disse tale for seg. For & fa fram bade bredden og dybden i
barnas erfaringer og meninger ble det ngdvendig & bruke mange sitater. Hva
barna svarer i intervjuene kan pavirkes av ytre faktorer. Under de funnene der det
er relevant har jeg kommentert faktorer som kan ha pavirket at informantene
svarer som de gjer. Et eksempel er at rekkefglgen spgrsmalene blir stilt pa kan
fa betydning. Samlet sett mener jeg at disse grepene er et godt utgangspunkt for
a vurdere om jeg har oppfattet barna pa en riktig mate. Likevel er det ikke til &
komme fra at min subjektive fortolkning til en viss grad vil pavirke hvilke
sitater jeg har valgt ut. Jeg har sgkt & motvirke dette ved & sgrge for at alle barna
har blitt sitert. Likevel er det klart at noen barn blir sitert flere ganger enn andre.

Pa nivaet common sense er validitetsspgrsmalet knyttet til om de
tolkningene jeg har gjort av barnas utsagn er i samsvar med en allmenn
akseptabel tolkning basert pa sunn fornuft. Jeg har her sgkt & vaere kritisk til
min egen forstaelse og tolkning, og gjort rede for disse slik at leseren kan fglge
min logikk i analysen av funnene. Nar det gjelder teoretisk forstaelse er
validitetssparsmalet, om de teoretiske inntakene er relevant for fortolkningene
av materiale. Henger begrepsbruken logisk i sammen med tolkningene? | min
studie ble det gjennom analysen klart at mine teoretiske inntak ikke fullt og helt
ville belyse deltagelse slik barn selv oppfatter det. For a yte rettferdighet til
materialet matte jeg utvide teoritilfanget.

Reliabilitet betyr palitelighet, og gar pa om gjentatte malinger med

samme maleinstrument gir samme resultat (Ringdal, 2001). Lav reliabilitet gir
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lav validitet og motsatt (Ibid). Jeg har gjennom alle studiens faser tilstrebet meg
pa a gi et palitelig bilde av det barna formidlet slik at den kunnskapen som
genereres er til & stole pd. Gjennom intervjuene forsgkte jeg a vere bevisst pa
ordvalg og min egen opptreden i forhold til barna i intervjuet (Kvale2001). Jeg
var bevisst pa at interaksjon mellom oss intervjuere og barna har stor betydning
for utfallet av intervjuet, og prgvde derfor & legge til rette for en trygg og god
kontakt med barna. Vi brukte ogsa tilpassede intervjuteknikker som apne, ikke-
ledende spgrsmal samt oppsummering for & sjekke ut om vi hadde forstatt
barnas beskrivelser (Eide & Winger 2003).

Bade i intervjuene og analysen har jeg prevd a veere bevisst pa hvordan
min forforstaelse, verdier og holdninger kan ha preget min tilnerming og
forstaelse av barnas beskrivelser. For & gke reliabiliteten har jeg veert ngye med
transkriberingen av lydbandopptakene og beskrivelsen av datagrunnlaget. Jeg
har videre veart dpen om mine fremgangsmater, og bakgrunnen for de
tolkninger jeg gjer i analysen. Dette for & legge til rette for at andre skal kunne
folge resonnementene som leder fram til mine konklusjoner. Det at jeg har
benyttet mange sitater fra intervjuene og latt disse tale for seg selv kan ha
betydning for paliteligheten. Til slutt har jeg underveis i prosessen diskutert
mine funn og tolkninger av disse med min medstudent Unni Sagoe, og min bi-
veileder Ragnhild Hollekim som begge var delaktig i intervjuene.

Reliabiliteten kan og pavirkes av konteksten intervjuene gjennomfares i.
Intervjuene ble gjennomfart pa skolen. En risiko ved det er at barna kan
assosiere intervjuet med en muntlig prgve der de ma prestere. Vi var derfor
serlig bevisst pa a unnga spgrsmal som kunne oppfattes a ha rette eller gale
svar (ibid). Videre kan barna ha unnlatt & si ting eller pynte pa fakta om skolen
eller leereren av frykt for at vi som forskere skulle bringe det videre. Til tross
for at vi sgkte & forebygge dette med grundig informasjon innledningsvis (se
vedlegg) sa kan jeg ikke utelukke av disse faktorene har bidratt til at barna ikke

alltid falte seg fri til & snakke apent.
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5.0 RESULTATER OG DISKUSJON

| dette kapitlet vil jeg presentere de funnene som har framkommet
gjennom analysen. Analysen blir gjennomfert med utgangspunktet i Kvales
(2001) tre nivaer selvforstaelse, kritisk forstaelse basert pa sunn fornuft og
teoretisk forstaelse. Pa farste niva presenteres barnas selvforstaelse, og jeg har
valgt & benytte relativt mange sitater fra barneintervjuene slik at alle barna
kommer til orde. P& niva to kobler jeg barnas utsagn til min egen kritisk
forstaelse basert pa sunn allmenn sunn fornuft, og sgker a forsta barns utsagn pa
ulike mater. Jeg presenterer hovedsaklig disse tolkningene mellom barnas
sitater, men noen ganger kommer de mer oppsummerende etter flere sitater som
star i sammenheng. Det tredje nivaet utgjer oppgavens draftingskapittel. | dette
kapitlet drgftes empirien i lys av de teoretiske inntakene jeg presenterte i

oppgavens kapitel 3, samt relevant forskning.

5.1 Barns erfaring med deltagelse i skolen

Hovedfunn: Barn presenterer seg selv som deltagere i skolen. De har
innflytelse pa noen bestemmelsesomrader men de bestemmer alltid innenfor
organisatoriske rammer, grenser satt av laererne eller hensynet til fellesskapet.

5.1.1 Barn presenterer seg selv som deltagere i skolen

| intervjuene var vi spesielt opptatt av om barna opplevde deltagelse pa
skolen. For & fa dette fram spurte vi om hva de fikk vaere med a bestemme pa
skolen. Vi presiserte ikke hvilken betydning vi la i det & bestemme, og gjorde
heller ingen differensiering mellom deltagelse som selvbestemmelse og
deltagelse som medbestemmelse. Dette kan ha hatt betydning for maten barna
svarte p4. Noen ganger spurte intervjueren “hva far du bestemme pa skolen?”
Andre ganger ble det spurt; “hva far du vere med a bestemme pd skolen? |
materialet finner jeg eksempler bade pa at lik spegrsmalsstilling har gitt ulike
svar og at ulik spgrsmalsstilling har gitt like svar. Et eksempel pa likt sparsmal
med ulike svarer er, > Intervjuer (Videre forkortet som I): Men hva far dere lov
a bestemme pa skolen da? Barnet: Ganske mye (gutt 3.trinn). Eller denne gutten
i fjerde klasse: Det er ikke mye akkurat pd skolen.” Et eksempel pa ulik
spgrsmalsstilling som ga noen lunde likt svar er: I: Hva far dere lov til & veere

med & bestemme pa skolen? Jente i 7. Klasse: Vi bestemmer egentlig veldig
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masse synes jeg (jente 7. trinn). Eller I: Hva er det dere far lov til & bestemme
pa skolen? Vi far egentlig lov & veere med a bestemme veldig mye (jente 3.
trinn.).

Barna presenterer seg med fa unntak, som deltagere med innflytelse i
skolen. Dette uavhengig av maten spgrsmalet ble stilt pd. Bade de eldste og de
yngste barna svarte spontant at de fikk bestemme ganske mange ting. Et typisk
svar er denne guttens utsagn: Ja, vi kan bestemme masse (gutt 2. trinn). En gutt
i 3. klasse var mer ngktern: Vi far egentlig bestemme, eller.. det er jo egentlig
mest forslag (gutt 3. trinn). En jente i 7. klasse viste til at det er noen klare
grenser for deres deltagelse: Vi far veere med da bestemme det meste, men de
tar siste avgjorelsen sann som hjemme” (jente 6. trinn). Barna i materialet
skiller ikke mellom hva de far bestemme som enkeltindivid, og hva klassen i
felleskap beslutter.

Barnas syn pa seg selv som deltagere kan tolkes pa flere mater. Farst og
fremst kan det hende at skolen faktisk lykkes i a realisere CRC art. 12.
Deltagelse er et kontekstuelt begrep og hva som er hgy og lav grad av
deltagelse vil variere innenfor ulike arena. Barna har trolig lavere forventninger
til individuell deltagelse i skolefellesskapet enn hjemme og kan derfor oppleve
lite deltagelse som mye. En annen tolkning er at leererne med sin kunnskap og
pedagogiske innsikt er sensitive og evner & tilpasse barns deltagelse etter alder,
modenhet og det enkelte barns behov. Barna vil da oppleve seg kompetente og
at de deltar akkurat passe mye. Det kan ogsa hende at lerere er flink til 4 ta
beslutninger som samsvarer med den enkelts behov, noe som far barn til a fale
seg som deltagere selv om de ikke har veert inkludert i beslutningen. Til slutt
kan det veere at barn faktisk har innflytelse pa saker som er viktig for dem, selv
om disse sakene kan synes uviktig for en voksen. | forlengelsen av dette
resonnementet er en mulig tolkning, at deltagelse for barn kan sta om andre ting
enn for voksne.

Selv om de fleste barna presenterte seg som deltagere var det imidlertid
noen eksempler pa barn som opplevde lite deltagelse. En gutt sa: Det er ikke
mye akkurat pa skolen. Vi har jo ikke lov & bestemme pa skolen, for det er jo
leererne som bestemmer her. Altsa hvis vi har lov til & holde pa med noe

pittelitte grann mer, sa far vi kanskje lov til det, men bare pittelitt, men ikke sa
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mye. Men det er bare noen ganger (gutt 4. trinn). Senere i intervjuet viser et
utsagn fra gutten at han trolig assosierte det a fa bestemme med
selvbestemmelse. Nar han skulle eksemplifisere hva han fikk bestemme sa
svarte han at i enkelte timer fikk de gjare det vi ville. En jente i 2. klasse svarte
folgende pa spgrsmalet om det var noe hun fikk bestemme pa skolen: Nei
egentlig ikke. | farste klasse var det, der fikk vi bestemme nar vi hadde sann
verksted (jente 2. trinn). Lek regnes for & veere den eneste aktiviteten der barn er

innvilget selvbestemmelse (Shier 2001).

5.1.2 Deltagelse i utformingen av undervisningen

Selv om barna spontant presenterer seg som deltagere, viste det seg at
det er klare grenser for hva de far bestemme. Pa noen omrader fikk de veare
med & bestemme mens de pa andre omrader ikke fikk bestemme noe. Ved noen
tilfeller hadde barna problemer med & komme pa ting de bestemte i
skolehverdagen. Som hijelp til & pense dem inn pa temaet brukte vi eksempler
av typen: Hvem du kan veere med? Hva du kan gjgre i friminuttene? Hvilken
bok skal dere lese hayt i klassen? Hvor skal turen ga? Utforming av klasserom,
aktivitet i gymmen, klasseregler etc. Eksemplene ble brukt ut fra var
forforstaelse av hva vi trodde barna hadde innflytelse pa. Det ma tas hgyde for
at sa konkrete eksempler kan ha begrenset barna, og hindret dem i & komme pa
eksempler utover disse.

Det er lite barna far bestemme helt selv, men de har innflytelse innenfor
skolens strukturer og regler og leererens grenser. Flere av barna fortalte at de
som enkeltindivider hadde innflytelse pa utformingen av undervisningen og sin
egen laering. Dette gjaldt bade for de eldste og de yngste barna. Denne jentas
eksempel pa hva hun far bestemme er typisk: Hva jeg skal lage hvis vi skal
gjere noe sant. Hva vi skal skrive (jente 3. trinn). Prosjektarbeid refereres av de
eldste barna som en undervisningsform der de opplever deltagelse til tross for at
rammene er satt av lererne: Som denne jenta: Ja eller, na for eksempel nar vi
jobbet pa sann energidager da skulle vi lage en drage. Da fikk vi jo bestemme
selv hvordan dragen skulle se ut og sann. (jente 6. trinn). Denne gutten kom
med et annet eksempel: Hvis vi har prosjekt, sa far vi jo, hvis vi far for

eksempel, na har vi nettopp hatt om fylker, eller liksom Sogn og Fjordane og
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Vestlandet, prosjekt, eller vi kunne velge hva vi vil innen for de to ja,
landsdelene.

Mange av de eldste barna refererte ogsa til et undervisningsopplegg kalt
“elevens valg.” Her forklarer en gutt i 7. hvordan det foregar: Det er sann at du
har en uke, sa kan du bestemme ngyaktig hva du vil gjere, enten pa skolen eller
hjemme og jobbe med det......Ogsd lerer du deg til d jobbe med ditt eget
prosjekt og lager deg din egen plan (gutt 7. trinn). Denne jenta i 6. klasse viser
til et konkret eksempel: Vi pleier jo, a sann s& na har vi elevenes valg eller vi
har hatt det. Det er sann at da kan vi velge et tema ogsa skal vi for eksempel,
jeg og en venninne hadde matlaging, og da laget vi masse mat, ogsa tok vi det
opp pa film ogsa redigerte vi filmen sa viste vi den i gar og det likte de fleste.
Elevens valg er hjemlet i L- 97 og er direkte koblet til myndighetenes
vektlegging av barns deltagelse. Malsetningen med undervisningsopplegget er a
gke barnas kompetanse pa a gjgre selvstendige valg ut i fra egne gnsker og
interesser.  Mange av de eldste barna nevnte arbeidsprogram som en
leringsform de opplevde medbestemmelse i. Denne gutten i 7. sa det slik.: ja sa
vi har sann arbeidsprogram mandag og tirsdagen der vi bestemmer. Vi far et
sant ark der det star ting skrevet ogsa kan vi bestemme hva vi skal begynne med
og hva vil gjere i lekser og sann (gutt 7. trinn).

Mange av barna trakk fram at de ofte fikk velge mellom to eller flere
oppgaver som lererne utformet. En typisk beskrivelse kom fra dette barnet: Vi
far jo bestemme liksom, enten skal vi gjgre ditt eller gjare datt sier lererne, sa
gjor vi en av tingene, det bestemmer vi”’ (gutt 5. trinn). Denne jenta kom med
et konkret eksempel: Av og til i gymmen. Sa lager lareren tre ting, for eksempel
a hoppe, sann madrass og spille litt fotball eller vere i slengdissene, sa kan vi
velge (jente 4. trinn). Barna formidlet videre at de fikk bestemme mer i noen
fag/ timer enn i andre. En gjengs oppfattning var at matematikk var et fag de
hadde lite innflytelse i.

Vanskelighetsgrad og oppgavevalg var et annet omrade som sarlig de
eldste barna ble involvert i: Vi far bestemme hvilken vanskelighetsgrad og, hvis
vi synes de er vanskelig og sann sa kan vi f noen som er litt lettere eller ekstra
hjelp til det. Hvis du synes ting er litt lette sa kan du far vanskeligere oppgaver

(jente 7. trinn.). En jente pa 7. trinn forklarte det pa denne maten: Assa....for
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eksempel i matte som jeg er ganske god i. Jeg far vaere med a bestemme om jeg
trenger eller hvis jeg kan noe og vi har det pa skolen sa kan jeg liksom veere
med & bestemme at de stykkene trenger jeg ikke a regne fordi jeg kan de sa
godt...(jente 7. trinn.). Flere av barna beskrev at de selv kunne ta initiativ til a
diskutere faglige spgrsmal med lereren, som denne gutten: Noen ganger er det
sann at du ser en oppgave som ser veldig dum ut, sa kan jeg ga til leereren a
sparre om jeg kan gjore sann og sdnn, det har jeg pleid a fatt lov til...Ja for hun
har veert veldig forngyd med de resultatene jeg av og til har gjort (gutt 7. trinn).
Dette er et eksempel pa undervisningsorientert beslutningsprosess. Guttens
utsagn vitner om at han forventer at lereren skal ta hans budskap pa alvor. En
forutsetning for a fa gjennomslag for sine synspunkter var imidlertid: Ja hvis du
kommer med en god grunn, hvorfor du syns det er darlig, s& far du ofte lov &
forandre pa det (gutt 7. trinn). Mange barna opplever at de har innflytelse i
forhold til egen opplaring. Muligheten til a pavirke ser ut til & vaere knyttet til
deres faglige utvikling, og til deres evne til & argumentere for sitt syn. Det er
leereren som tar den endelige beslutningen og det er felgelig mer snakk om
medvirkning/medbestemmelse, der barnet tar beslutningen sammen med
leereren.

Mitt generelle inntrykk er at barna opplever at de har innflytelse i
undervisningen. De opplever at leererne legger opp til valgfrihet innenfor de
faglige rammene og barna presenterer dette som deltagelse. Jeg er tvilende til
om barnas innflytelse i undervisningen kan tas til inntekt for integreringen av
CRC art. 12 i skolen. Trolig kan det snarere knyttes til at L 97 tilkjente barn en
rett til individuell opplaring. Det blir mer riktig & se disse to individuelt
tilkjente rettighetene i sammenheng bade med den generelle individualiserings-
trenden man ser i vestlige samfunn, og diskursen om det “kompetente og det

deltagende barn” (Kjerholt, 2001).

5.1.3 Barn opplever deltagelse i elevradet
De fleste barna trakk spontant fram elevdemokratiet som en arena der
de fikk bestemme. Denne gutten sa: For eksempel i Klassens Time. Da far vi
bestemme (gutt 3. trinn). Eller denne jenta: Jeg er med i elevradet, og der
bestemmer vi ting (jente 5. trinn). | forhold til elevdemokratiet var det et skille
mellom de eldste og de yngste barna. Blant de yngste nevnte om lag halvparten
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elevdemokratiet som en arena de bestemte pa, mens det blant de eldste bare var
et barn som ikke nevnte elevdemokratiet. Dette skillet kan handle om at noen av
de yngste rett og slett ikke kom pa elevdemokratiet i intervjusituasjonen. En
annen forklaring kan handle om at elevradsarbeid ikke er palagt far 5. trinn,
altsa det aret barna fyller 10. Sannsynligvis er elevradsarbeidet mer vektlagt pa
mellomtrinnet enn pa smaskoletrinnet.

Elevdemokratiets laveste organisatoriske niva er klassene. Saker som
angar bare klassen internt debatteres og besluttes om pa klasseniva, ved hjelp av
demokratiske prosedyrer og flertallsavstemming. Klassens time er den arenaen
den enkelte elev kan bringe inn saker som klassen skal behandle. Dersom det
blir reist saker som ikke angar bare klassen sa bringes disse videre til elevradet.
Elevradet bestar av to representanter fra hver klasse, samt rektor. Denne gutten
forklarer en beslutningsprosess i elevdemokratiet: ” ..Vi liksom sann at, vi tar
opp sanne for eksempel, hvis vi vil ha sanne nye mal nede pa fotballplassen
eller sann, sa kan vi snakke om det i klasserommet og sa tar vi det opp pa det
mgate og snakker, og sa til de som er, de som leder hele det, og sa sender vi det
videre til rektor, og sa far vi melding tilbake igjen” (gutt 5. trinn). Sakene kan
bringes inn skriftlig eller ved & komme med muntlige forslag til
elevradsrepresentanten eller i plenum. Sakene kunne meldes anonymt, noe det
ble oppfordret til & gjere i mobbesaker.

Klassene benyttes ogsd som hgringsinstans i enkeltsaker. Barnas
synspunkter ettersparres ved at elevradsrepresentantene far presentert en sak for
sa a ta den med tilbake til klassen og diskutere den der. Denne gutten forklarte
saksgang og prosedyre pa fglgende mate: Ja, og sa skal vi kanskje ha ny sann
lekeplass da, og da kommer det en sann mann her og skal tegne lekeplassen til
oss, og sa skal vi liksom si om vi vil ha det sann eller om vi ikke vil ha det
sann...... ... Og sd liksom, kanskje vi tar kopi av det og sa viser det til klassen om
de ogsa vil ha det sann, sa hvis alle er enige, hvis mesteparten vil ha det, da
skal vi se om vi far det til. Og sa hvis bare noen vil ha det, da tror jeg ikke, da
er det litt mindre, da er det kanskje bare de som er, eller leker der (gutt 5.
trinn). Dette eksemplet kan ses pa som at skolen anerkjenner barnas spesielle
kompetanse i forhold til lekeomrade og inkluderer dem i prosessen som leder

fram til beslutning.
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Det er stort samsvar i hvilken type saker som bringes inn for elevradet,
hvilke saker som far gjennomslag og hvilke som blir avvist. Typiske saker som
barna oppga a fa gjenomslag for i elevradet er innkjgp av nye leker, nytt utstyr
som slabrett, fotballmal, hoppetau, fotballturnering, kanonballturnering,
slaballkonkuranse. Nar det gjelder investeringer i starre lekeinstallasjoner
vektlegges barnas stemme: Ogsa for eksempel vi har to disser der ute eller det
var det var klasse som liksom kom pd...kom pd de, de to og de har vi fdtt na
(jente 6. trinn:). Det var to eksempler i materialet pa at barna meldte om
innflytelse i litt starre saker: Fgr hadde vi sanne lyktestolper og som bare lyste
rett ned liksom og ikke pa selve fotballbanen, men na har vi fatt sanne som lyser
over hele fotballbanen (jente 5. trinn). Denne gutten fortalte falgende Og sa
fikk, og s& hadde vi gnske om & fa nytt do der nede, det har vi fatt (gutt 5. trinn)

Eksempler pa saker som de ikke har fatt gjennomslag for i elevradet er:
Noen gnsket at vi matte fa rulletrapp, det gar ikke (gutt 4. trinn). En jente hadde
felgende: noen ting kommer kanskje ikke uansett. Badebasseng, det har vi tatt
opp kantine... Ogsd, mmm, sann bordtennis, men de har fdtt sann tennis-
rackerter og sann da, men vi har ikke fatt bordtennis, men vi har sann
utetennis, det har vi. Men ikke bordtennis.”(jente 5. trinn). Flere barn ensket seg
trampoline i skolegarden og det hadde blitt brakt inn for elevradet. Et typisk
utsagn om det kom fra denne jenta: Sa har vi tatt opp at vi skal ha tramp.., eller
at det var noen som ville ha trampoline her, men det hadde blitt for mye kg og
det hadde kostet mye penger (jente 5. kl). Begrunnelser for at de ikke far
gjennomslag er hovedsakelig gkonomi og beskyttelsestema. Denne gutten sa
det pa falgende mate: Det er vel kanskje nar ting blir litt sann for dyrt. Hvis vi
kjgper inn noen leker og sann og sa blir det kanskje litt for dyrt til det de gnsket
(qutt 7. trinn).

Barna presenterer elevdemokratiet som en betydningsfull deltagelses-
arena, og de opplever a ha reell innflytelse. Fra et voksent perspektiv oppfatter
jeg likevel at det er stort sprik mellom barnas opplevelse av innflytelse og det
de faktisk blir invitert til & delta i. Klassene blir alltid brukt som hgringsinnstans
i lekrelaterte saker, men det er bare unntaksvis i starre prosjekter av mer
allmenn interesse. En tolkning av dette er at elevdemokratiet fungerer godt og

at elevradet med sine prosedyrer ivaretar deltagelse pa en mate som barn mener
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ivaretar deltagelse i de sakene de er opptatt av. Alternativt kan det vere at
skolen er preget av diskursen om det lekende barnet” (Kjerholt, 2001), og
antar at barn hovedsakelig er opptatt av lek og har sin s&rlige kompetanse
knyttet til lek. Barn vil da bade forventes, og selv forvente a bli involvert i saker
som omhandler lek, mens de ikke forventes, og forventer ikke a ha kvalifiserte

meninger om mer generelle saker som angar skolen.

5.1.4 Klassefellesskapet som deltagelsesarena

Barna opplever innflytelse i beslutninger som fattes i klassefellesskapet.
Beslutningstemaene kan strekke seg fra hvor de skal pa tur, hvilke sanger de
skal synge pa skoleavslutningen til klasseregler og disponering av felles
klassemidler. Et eksempel pa det siste er denne jenta Ogsa var det, vi hadde
laget noen tegninger til....et blad for sjomannskirken og derfra fikk vi 2000
kroner og da kunne vi bestemme, da kunne vi veere med & bestemme hva vi
skulle gjere med de. Vi fikk den midt oppi den flodbglgen sa vi ga de til de(
jente 6 trinn). Noen fa av de eldste barna sa at de fikk veere med og pavirke nar
skoledagen skulle slutte: Ja vi har for eksempel om vi skal ta friminutt eller om
vi skal slutte ti pa. S& da har vi sann at de som har lyst & ha friminutt de tar for
eksempel opp handen og dersom det er flest som har lyst & ta friminutt og hvis
ikke tar vi ikke friminutt ogsa slutter vi heller tidligere (jente 6. trinn). Nar jeg
gikk inn i materialet viser det seg at alle de barna som hadde innflytelse over
skoledagens slutt, gikk i samme klasse. Dette vitner om individuelle variasjoner
mellom laererne. Trolig er dette et unntak.

Flere av bade de eldste og de yngste, fortalte at de fikk delta i utforming
av skole- og klasseregler. Denne jenta i 3. klasse sa det pa denne maten: Vi far
egentlig lov & veere med & bestemme veldig mye. Vi har jo fatt lov til & vaere med
a bestemme sann trinnregler og sann (jente 3. trinn:). For & komme fram til
trinnregler oppgav noen av barna at de stemte over hva de synes var de viktigste
reglene & ha i klassen. Selv om mange av barna sa at de fikk vaere med a
utforme regler sa var det et barn som viste til en begrensning: Vi far ikke lov til
a bestemme, eller, da ma leereren vaere enig med det, det med regler og sant
(gutt 5. trinn). Leererne har altsa siste ordet.. Det samme barnet utdypet ved a si
folgende: Vi far lov til & lage nye regler, men vi far ikke lov til & ta vekk regler.
Dette tolker jeg dit hen at, selv om barna innvilges deltagelse sa far de bare
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gjennomslag dersom synspunktene matcher med det skolen og lererne anser
som akseptabelt. Leaererne har siste ordet selv om barna far vaere med a utforme
regler.

5.2 Hva far barna ikke bestemme?

Hovedfunn: Barn deltar i liten eller ingen grad i forhold til organiseringen av
skolehverdagen. De har bare marginal innflytelse i beslutninger som har med
planarbeid, overordnede opplegg for skolens virksomhet, og i saker som har
med starre gkonomiske investeringer og gjare.

Vi spurte barna hva de ikke fikk bestemme. Spgrsmalet ble stilt rett etter
sparsmalet om hva de fikk bestemme? Vi brukte ikke eksempler, sa barnas svar
er ikke pavirket eller begrenset av det. Hovedfunnet her er at leerene bestemmer
mest, dog innenfor de rammene som regulerer skolen. Organisering av
skoledagen er et omrade barna ikke far veere med & bestemme over: Hva vi skal
gjere pa en vanlig skoledag (Jente 2. trinn). Eller denne gutten i 4. klasse: Hva
vi skal gjere i timene. Og sd, og sa hvor langt friminuttet skal veere (gutt 4.
trinn). De bestemmer ikke hvilke fag de skal ha, hvilken rekkefglge de skal ha
fagene i, hva de skal ha i lekser, hvor de skal pa tur, hvilke bgker de skal ha i de
ulike fagene og om og nar de skal ha prgver.

Noen av de yngste barna assosierte sparsmalet til skolereglene og trakk
fram eksempler for konkret atferd som ikke aksepteres i skolen: Som denne
jenta Vi far ikke lov til & bestemme om vi far spise eller ikke i siste time (jente 2.
trinn) En annen jente viste til falgende: Og vi har ikke lov til & sla og sparke
eller skylde pa noen andre (jente 2. trinn) Selv om barna oppgir a ha innflytelse
i undervisningen sa er det lererne som bestemmer. Mange av eksemplene pa
hva barn ikke fikk bestemme var koblet til fag og undervisning: | fag og sant,
sa sier lereren les det og les det, og sant, og s, det er helt greit, vi far ikke lov
til & bestemme noe da, liksom, det er de som bestemmer hva vi skal gjere i
fagene og sant (gutt 5. trinn). Barna ser ut til & ha en forstaelse for at deres
selvraderett er innskrenket her og na. Jeg tolker det dit hen at de har en
forstaelse for at leererne har et mer langsiktig perspektiv enn barna, og at leerene
har gode intensjoner med sin autoritetsbruk. Noen av de eldre barna trakk fram
at noen av de tingene som de ikke bestemte, bestemte heller ikke leererene, ... de

ma jo, du ma jo felge lererplanen, og.. (jente 7. trinn)
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Fysiske rammebetingelser og skolens byggingsmasse er et annet omrade
noen av barna oppga a ikke bestemme over. Et eksempel kom fra denne jenta i
6. klasse: Det var jo noen i klassen som hadde lyst & male klasserommet ogsa
var det en som hadde lyst & male det rosa, men det var liksom, det var ikke helt
det "store” (jente 6. trinn). Her aktualiseres forholdet mellom enkeltindividers
og fellesskapets motstridende interesser. Romfordeling var et annet omrade
som ble trukket fram som eksempel: Ja, til neste ar sa skal vi jo bytte klasserom
sant, og da far vi ikke bestemme hvilke klasserom vi skal ha. Hvis vi skulle
bestemme det, sa kunne vi jo bestemt vi skal vaere her, sant? (jente 4. trinn).
Utbedring av skolebygget, oppussing av toaletter, bygge nye rom,
svemmebasseng eller gjare innkjep av dyrt utstyr etc. er andre eksempler.
Denne gutten trakk fram gkonomi som en betydningsfull faktor i de sakene der
barn ikke far bestemme: Det er vel kanskje nar ting blir litt sann for dyrt. Hvis
vi kjgper inn noen leker og sann og sa blir det kanskje litt for dyrt til det de

gnsket (gutt 7. trinn).

5.3 Hva synes barn om at leererne bestemmer?

Hovedfunn: De fleste barna synes grensene i skolen er ngdvendig og lererne
bar bestemme mest fordi de har erfaring og er skolert til & drive opplaring. De
eldste er mer forngyd enn de yngste.

5.3.1 De eldste er mer forngyd med leerernes grenser enn de yngste

For & belyse hvordan barna ser pa seg selv som deltager i relasjon til
lererne  spurte  vi to ulike spgrsmal som tematiserte laerernes
beslutningsmyndighet. Det fgrste spgrsmalet var hva de synes om lerernes
grenser? Spgrsmalet ble stilt som et underspgrsmal til spgrsmalet om hva barn
ikke far bestemme pa skolen. Svarene deres om hva de synes om disse
grensene, Vil falgelig bli i relasjon til sparsmalet for. Dette kan i noen grad har
begrenset barnas refleksjonsgrunnlag. Videre varierte sparsmalsstillingen
mellom, ”hva synes du om disse grensene,” hva synes du om at de voksne
bestemmer disse tingene,” og “hva synes du om at barn bestemmer noe og
voksne bestemmer noe?”. Til tross for dette er det stort samsvar i det barna
svarer. Det andre spgrsmalet vi stilte til barna var hva de synes at leererne skulle
bestemme. De metodiske implikasjonene pa dette blir tatt opp i kapittel 5.3.2,

der sparsmalet analyseres.
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Vi spurte barna om hva de synes om leerernes grenser. Om lag 2/3 av
barna var forngyd med leerernes grenser: Jeg synes det er bra jeg” (gutt 4.
trinn). Eller denne jenta: Jeg synes at leereren skal fa lov til & bestemme nesten
alt sammen (jente 4. trinn). Av de barna som var forngyd med grensene var
brorparten eldst, mens det var om lag halvt om halvt av forngyde og ikke
forngyde blant de yngste barna. En av de yngste var ikke sikker pa hva han
synes: Jeg er ikke helt sikker (gutt 2. trinn). Svarene til de eldste barna var
gjennomgaende mer utdypende og differensierte enn svarene til de yngste. De
yngre barna svarte kortere og mer konkret. Sparsmalet som ble stilt var nok litt
komplisert, sa modenhetsmessige faktorer, som evne til abstrakt refleksjon kan
forklare forskjellen pa maten de eldste og de yngste svarte.

De yngste barna var minst forngyd med lerernes grenser. Det som gar
igjen er at barna opplever at lereren begrenser deres frihet ved a veere for
streng, innvilger for fa friminutt og bestemmer at de ikke far ga pa do nar de vil.
En gutt sa det pa denne maten: Det er ikke noe gay nar de bestemmer ting som
vi ikke vil i hvert fall... (gutt 2. trinn). Svarene til flere av de yngste tyder pa at
de opplever at de har lav grad av innflytelse og at leerernes grenser oppleves
som innskrenkende pa deres selvraderett. Et av det yngste barna var inne pa at
de hadde mer innflytelse i barnehagen enn pa skolen: Jeg fikk lov & bestemme
nar jeg gikk i barnehagen. Da var de mye snillere (gutt 2. trinn). Guttens utsagn
gjenspeiler trolig barnehagens og skolen ulike vekting av individuell tilpassning
og individets sosialisering inn i fellesskapet.

De eldste barnas svar vitnet bade om starre forstaelse starre og lojalitet
til leerernes grenser. En jente sa: Mmmm, det er egentlig greit for hvis alle skulle
bestemme sa hadde det blitt surr (jente 6. trinn). Utsagnet er talende for mitt
inntrykk av at de eldste bade er mer konforme til skolens rammer, og slutter
mer opp om lererens rolle som klasseleder enn de yngste gjer. Uten a
konkretisere det var det noen av de eldste barna som gnsket mer innflytelse: Jeg
synes vi skulle hatt sann at vi hadde hatt mer som vi kunne veere med pa a
bestemme ogsa (gutt 5. trinn). Disse barna gnsket i starre grad a inkluderes i
beslutninger og mener at barn har mer kompetanse enn det som etterspgrres av
leereren. En gutt i 5. klasse sa fglgende: Jeg synes vi burde fa bestemme litt mer,

men det gar helt fint na (gutt 5. trinn). Selv om denne gutten mener at barn kan
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innvilges starre grad av deltagelse sa utrykker han ikke behov for & opponere
mot de etablerte grensene. En tolkning av dette kan vere at han faktisk er
rimelig forngyd med graden av deltagelse han har. En annen tolkning kan vere
at han har resignert og innfunnet seg med at lerernes grenser og skolens
rammer ikke verdsetter barns kompetanse. Eller til slutt at han aksepterer og
innordner seg grensene og har forstaelse for disse.

De eldste barnas positive innstilling til leerernes grenser kan handle om
at de er sosialisert inn i skolen. Et av de eldste barnas utsagn kan underbygge
denne tolkningen: vi har blitt sa vant til det at jeg kan egentlig ikke forestille
meg om vi hadde fatt bestemme helt selv (gutt 7. trinn). Sannsynligvis har de
eldste kommet lengre i sosialiseringsprosessen enn de yngste noe som, kan
bidra til & forklare at de eldste gjennomgaende er mer forngyd med de voksnes

grenser enn de yngste.

5.3.2 Barna assosierer laererens rolle med kunnskap og kompetanse

De barna som var forngyd med leerernes grenser begrunnet det med at
de var avhengig av larerne for & lere noe pa skolen. Barna sa ut til & akseptere
og verdsette leerernes rolle som ledere og kunnskapsformidlere. Jeg synes
skolen skal vare streng for hvis ikke vi, hvis ikke skolen er streng sa lerer vi
ingenting (jente 4. trinn). Barna innordner seg og aksepterer sin posisjon i
forhold til leereren. Barna ser ut til & slutte opp om leaerernes grenser fordi de
anerkjenner lererens rett til & ta beslutninger som bergrer dem i skolen.
Innenfor Webers (1974) termer har laereren legal rasjonell autoritet/ makt.

Maktbalansen mellom elever og leerere ble tematisert av flere de eldste
barna: Jeg tror det er veldig bra at leereren bestemmer, for hvis en elev hadde
bestemt sa tror jeg det hadde blitt bare tull, for jeg tror ikke et barn respekterer
et annet barn like mye som voksne, eller de merker det, det, nar vi har
studenter, altsd vi respekterer...Det var mange barn som ikke hadde like stor
respekt for studentene som lererne (jente 7. trinn). Maktaspektets betydning i
forhold til lering ble ogsa brakt opp som argument for hvorfor leererne bar sett
grenser: Jeg synes det er bra at de bestemmer, fordi at ellers sa kan det jo
hende at vi ikke lzerer & lese og skrive og matematikk. Nar vi er voksne og er pa

jobbene sa ma vi lese sa masse (jente 2. trinn). Denne jenta inkluderer det
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langsiktige malet med laring, og ser nytten av at leereren har et overordnet
ansvar.

Flere av barna mente at dersom barn hadde bestemt sa ville de tatt
ukloke beslutninger. Det er ganske bra at de bestemmer, for ellers hadde vi
sikkert tatt det letteste (gutt 3. trinn). Et annet barn sa det pa denne maten: ”Ja,
for hvis vi hadde bestemt alt, s& hadde det blitt mest leketid og sann. Og for vi
kommer pa skolen for & lere ting, og hvis vi hadde bestemt, da hadde det blitt
nesten bare leking, og vi hadde ikke laert noen ting. (jente 2. trinn). Det var
gjennomgaende at de ikke hadde tiltro til at de selv eller andre barn var i stand
til & gjere valg som kunne oppfylle skolens malsetning om & laere: Barn kunne
gjort det, men, det, det ma veere noen som bestemmer, og lererne har mye
starre erfaring, og de er mye dyktigere og flinkere pedagogisk sett, jeg kan
liksom ikke snakke alvorlig til en klassekamerat (jente 7. trinn). Selv om barna
er positivt innstilt til sin egen posisjon i relasjon til lereren, sa gir de utrykk for
at de ensker & veere medbestemmende. Jeg synes de skal bestemme, eller jeg
synes de bestemmer sdnn, sann vi har det nd. Jeg synes det er greit... d veere
med & bestemme det meste, men at de tar siste avgjerelsen sann som hjemme.”
(jente 6. trinn)

5.3.3 Leererne strukturer skolehverdagen og holder ro og orden

| tillegg til spersmalet om hva barna synes om laerernes grenser, spurte
vi barna om hva de synes at leererne skulle bestemme. Spgrsmalet ble stilt som
et oppfelgingssparsmal til det farste vignettsparsmalet om hvorvidt barna kunne
pavirke lerernes beslutning om a ga pa tur. Det er en risiko for at svarene og
refleksjonen barna gjorde seg rundt vignetten har pavirket maten de svarte pa
oppfelgingsspersmalet pa. Jeg mener likevel at spgrsmalet genererer svar som
muliggjer a fa fram barnas synspunkter pa hva lererne bgr bestemme pa skolen.
Mitt syn pa dette styrkes av at barnas svar pa dette spgrsmalet samsvarer med
svarene barna ga pa hva de synes om de voksnes grenser.
Barna formidlet at de var forngyd med at lererne satte grenser, handhevet
regler og strukturerte dagen. Hmm, egentlig ganske greit at de bestemmer...at
de bestemmer liksom, de ma jo bestemme nar vi skal komme inn etter
friminuttene og at de bestemmer liksom hvis noen er ferdige med en oppgave,

og at de bestemmer liksom at na skal dere gjgre noe annet fordi at uten leerere
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sd hadde jo bare vi vimset rundt der pd skolen” (jente 5.trinnl). Barna assosierte
tydelig leerernes grenser med opprettholdelse av struktur og orden i skoledagen.
Uten leererens grenser ville det blitt ustruktur og kaos: Eller sa blir alt bare
krangel pa hele skolen (jente 2. trinn). Noen av de yngste barna formidlet at de
ble forstyrret av medelever og at leerernes grenser var ngdvendig for a fa et godt
leeringsmiljg uten stay og uro. En jente ville at leerene skulle bestemme: at
guttene ikke skal veere sa brakete... Sann at vi horer hva leereren Sier (jente 3.
trinn). Mitt samlede inntrykk er at barna bade trives med og faler behov for at
lzererne strukturerer skoledagen.

Barna er av og til uenig med det lzererne bestemmer og opponerer mot
grensene: Noen ganger er vi jo sikkert litt imot det, for det at, hvis det er fint
vaer og de sier at; nei, nd er vi ngdt til & gjgre denne her timen ferdig, og sa
protesterer vi for det at vi har lyst til & veere ute, men de gjer det jo bare for at
vi skal leere mer, vi kan ikke bruke all skoletiden til & veere ute (jente 5. trinn).
Dette utsagnet er et godt eksempel pa inntrykket mitt av at barna anerkjenner
lzerenes posisjon og setter leeringen inn i sitt eget livslgp. Jeg tolker disse barnas
utsagn dit hen at de erkjenner at de har behov for en leder som tar ansvar for a
sette grenser som gagner bade individet og fellesskapet. Et leeringsmiljg som er
godt for alle er avgjerende for at barna skal kunne na de faglige malene som er
satt i lereplanverket. Barnas gnske om at lereren skal holde ro og orden
underbygger Strands (2000) pastand, om at godt leeringsmiljg fordrer en leerer

som bruker sin autoritet blant annet til & sette klare grenser i leeringssituasjonen.

5.3.4 Leerernes grensesetting assosieres med beskyttelse og omsorg

De fleste barna assosierte leerernes grensesetting med beskyttelse og omsorg. Et
av de yngste barna viste til at leererne var viktig for & forhindre slassing: At vi
skal stoppe med det vi gjgr pa. Sann at liksom hvis noen slar og sa, hvis ikke vi
har lerer som sier fra sa blir det bare slassing, slassing og sar, sar, og sa dar
du til slutt liksom (jente 3. trinn). Selv om dette barnet drar det litt langt, sa er
det likevel et godt eksempel pa at barna tillegger leererne en beskyttelsesrolle.
Det samme kom fram nar vi stilte barna spgrsmal om hva de kunne gjare
dersom det oppsto problemer i friminuttene. Nesten alle barna som fikk
spgrsmalet svarte at de kunne henvende seg til sin egen leerer eller laererne som
hadde inspeksjon: Jaa, det er sanne voksne som har sann inspeksjon ute, og sa
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gar de med sann gule vester sann at kan se dem. Ogsa hvis noen har skadet seg
eller noe annet, sa gar de bort, eller sa gar man til de, og sa hjelper de (jente 5.
trinn). Inntrykket mitt er at barna hadde stor tiltro til at de fikk hjelp dersom de
fikk problemer eller skadet seg.

Beskyttelsesdimensjonen kom til utrykk ogsa i forhold til regulering av
lek. En jente i 6. klasse sa felgende i forhold til & bruke trampoline: Det er
farlig hvis alle bare begynner & hoppe pa og sant, da ma det jo veere en lerer
som sier to om gangen, to om gangen (jente 7. trinn). Denne jenta ser det som
viktig at laererne har en rolle som beskyttende. Selv om intensjonen er a
beskytte barna fra a skade seg sa er det likevel ikke alltid det er like goy at
lererne blander seg: Men av og til sa er det veldig plagsomt, nar vi for
eksempel klatrer i traer, og sa har vi klatret lenge, sann at vi har ordentlig godt
tak ogsa lar de oss ikke klatre for det.. og sa har det aldri, det har liksom aldri
skjedd en ulykke der. Fordi, fordi at det er sa (uklart!) ogsa der, der er det
veldig mange grener a klatre i og holde seg i og sann. Men der far vi ikke lov &
klatre der (jente 5. trinn). Barna opplever lerernes tilstedeverelse og autoritet
som beskyttende ogsa i forhold mobbing: Et av de eldre barna sa det pa denne
maten: ... Det bra er at de gdr rundt og passer pd at ingen blir mobbet og sann.
Det er bra...(jente 5. trinn). En av de yngste jentene hadde beslektet grunn til at
hun var glad for at det ikke er alt barn bestemmer selv: Hun kom med fglgende
eksempel: Far matte vi leie, vi matte holde og jeg synes det var litt dumt nar vi
fikk bestemme det... For da ville Anna alltid veere med en som het Magny (jente
2. trinn). Jeg tolker disse utsagnene dit hen at barna er glad for at lsereren har
ansvar for det sosiale at den enkelte blir inkludert i fellesskapet. Lerernes
tilstedeveerelse beskytter mot sosial eksklusjon og barna erkjenner at de har

behov for voksne som tar ansvar.

5.4 Hva gnsker barn a bestemme?

Hovedfunn: Barn gnsker mer innflytelse over regler, fysiske rammebetingelser
og hvordan fagene er lagt opp.

Vi spurte barna om det var noe de skulle gnske de kunne bestemme, noe
de skulle gnske at hadde veert annerledes? | 23 av de 28 intervjuer ble

spgrsmalet stilt. De fleste hadde synspunkter pa endringer som de ville gjort
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dersom de kunne. Noen var spontane mens andre reflekterte seg fram. Det

barna gnsket a bestemme kan grovt deles inn i falgende tre kategorier.

5.4.1 Barn vil ha mer innflytelse over mer over reglene
Mange av barna sa at de ville forandret pa reglene dersom de fikk bestemme.
Her var det en forskjell mellom de yngste og de eldste barna. Typisk for de
yngste barna var at de gnsket a lgse opp regler og a gjere ting som ikke er lov i
skoletiden. Som denne jenta sier det ....Fa ga pa butikken nar vi vil. Eh, spise
nar vi vil, fa godteri nar vi vil.(jente 2. trinn). Eller denne gutten” Skrive pd
tavlen. Ogsa gjere hva vi ville, ogsa hvilken side pa matteboken, og sa flere
forskjellige ting (gutt 4. tinn). Noen av barna lo og hadde en humoristisk
tilnzerming til eksemplene. Humoren 14 i at de utfordret de etablerte reglene. To
gutter snakket sammen om at det kunne veere fristende a bryte regler og at de av
og til gjorde det: Det, men det foles jo litt fristende for eksempel og, for
eksempel d..... d...d ta en snoball og ikke kaste pd blinken (gutt 3. trinn).Ogsa
kaste /itt andre steder” (gutt 3. trinn). Andre eksempler av denne typen var at
det ikke skulle veere noen regler pa skolen, at de skulle kunne spille fotball nar
de ville, lengre friminutt, leke pa SFO i timene, spise snop nar det vil etc. Noen
av de eldre barna kom med mer konkrete forslag til endringer i regler som
denne gutten: At vi fikk lov & sykle til skolen! (gutt 7. trinn). Denne gutten var
misforngyd med maten retten til malene pa fotballbanen var fordelt: Ja, de i

syvende klasse har alltid fgrsteretten pa malene (gutt 5. trinn).

5.4.2 Barn vil ha mer innflytelse over fysiske rammebetingelser

Pa tvers av alder var det mange som ville pusset opp skolebygningen
dersom de bestemte. Her er noen typiske eksempler: Fikse pa skolekjakkenet..
Det er altfor gammelt, de ma pusse opp hele greiene (gutt 2. trinn). Denne jenta
ville: Male gangen (jente 4. trinn). Denne gutten gnsket fglgende: Ehm, pusse
opp bade- bassenget” (gutt 2. trinn). Noen av barna var inne pa at de gnsket
seg ny ordning for skolemat. En jente sa fglgende: Fa sann der, sann rutine, nei
ikke rutine. Sann som du kan fa mat i..... kantine (jente 3. trinn). Forvaltningen
av uteomradet og hvilke uteleker som skal vaere pa skolen er et annet omrade
noen fa barn ville forandret pa.. En av de eldste jentene var veldig uenig og
engasjert i prioriteringene som var gjort i forhold til utearealet: For jeg synes
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uteareallgsningen er sveert dum. Jeg synes for eksempel parkeringsplass.. Det
skulle veert mindre parkeringsplass. Da hadde flere begynt & ga og det er mye
Sunnere. Ogsa skulle vi kanskje hatt litt...goyere klatrestativ ogsa ikke slost sa
mye areal med & ha sa mye grgnne busker bortover kanten langs gjerdet (jente
7. trinn). Noen av barna ville sgrget for flere leker ute. Flere av barna var
spesielt opptatt av trampoline. Som disse to: Eller hvis jeg skulle hatt mer
(uklart) da hadde jeg lyst til at vi skulle ha mer leker. Jeg hadde lyst til at det
skulle vaere en trampoline, men jeg er nesten helt sikker pa at noen kommer til &
sld seg hvis det var. Sa det er derfor jeg tipper at vi ikke kan fa, for det er

mange som har spurt om vi kan fa det (jente 2. trinn).

5.4.3 Maten fagene er lagt opp pa

Noen av barn ville gjort forandringer innenfor fag. Ikke ngdvendigvis
hvilke fag de skulle ha, men maten fagene og laringsmetoden er lagt opp pa:
Jeg syns fag og sant, det er noen fag som vi kunne gjort pa en litt ggyere mate,
vi kunne gjort litt mer ut av det (gutt 5. trinn). Noen var sarlig opptatt av gym
og heimkunnskap. Her er et eksempel: Hva vi har gjort i gymmen og i
heimkunnskap og sdnn” (gutt 6. trinn). Denne gutten var opptatt av lekser: Ikke
sa mye lekser pa mandagen. Fra mandag til tirsdag. Ogsa er det de fagene jeg
liker minst pa mandagene. Engelsk og kristendom (gutt 4. trinn). Eller denne
jenta: Litt mer oppgaver, og litt mer tur pa fjellet enn det vi gjgr. Vi har nesten

aldri tur pa fjellet..(gutt 4. trinn)

5.5 Barns strategier for a fa gjennomslag for sitt syn
Hovedfunn: Barna aksepterer at lerene bestemmer, men de har strategier for
a fa gjennomslag for sine synspunkter.

For a fa innsyn i hvilke strategier barn har for a pavirke lerernes
beslutninger, presenterte vi dem for to konstruerte vignetter fra skolehverdagen.
Vignett 1: En dag sier lereren at dere skal pa tur, mens dere har mest lyst &
spille fotball. Hva skjer da? Kan dere sperre om a heller fa lov til & spille
fotball? Noen av barna likte ikke fotball og vignetten ble da forandret til
svemming eller andre relevante aktiviteter. Malet med a stille spgrsmalet var a

kartlegge barnas opplevelse av autonomi, makt og avmakt i forhold til
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beslutninger som tas i skolehverdagen. Vi gnsket a fa fram hvilke muligheter

barna opplevde at de hadde til & pavirke lerernes beslutninger.

5.5.1 Aksepterer at lzerene bestemmer

Nesten halvparten av barna sa at dersom larerne hadde bestemt at de
skulle pa tur sa ville de gjort det uten & opponere eller kommet med forslag om
andre aktiviteter. De matte gjgre som lzereren sa. Denne jentas utsagn er typisk:
Jeg blir med pa tur fordi jeg ikke har noe valg liksom (jente 7. trinn). Denne
jenta sa det pa denne maten: Hvis vi vil spille fotball og sa skal vi egentlig ga pa
tur, da sier vi at vi vil spille fotball. Sa, sa sier Bergliot at vi ikke far lov til det
0g sa, s& ma vi ga pa tur (jente 4. trinn). Eller denne gutten: Vi har egentlig ikke
noe valg, s& vi ma bare bli med (gutt 6. trinn). I fglge majoriteten av barna ville
det ikke hjulpet & introdusere en annen aktivitet enn den lereren hadde
besluttet.

Noen fa av de eldste barna var opptatt av fellesskapets behov og stilte
seg kritisk til 4 i det hele tatt & foresla alternative aktiviteter som for eksempel
fotball. Du gdelegger jo litt for fellesskapet nar alle andre har lyst til & ga pa
tur og.. det er akkurat som at alle sammen skulle si at jeg vil spille handball,
jeg vil spille fothall, jeg vil ga og bade og jeg vil det, sant (jente 7. trinn). Eller
denne jenta: Eh, vi ma alle ferst bli enig, alle barna. Vi har jo tjue, nei, eh, vi
har mest jenter. Vi har syv gutter og tretten jenter. Sa at det er ganske mange i
klassen da (jente 2. trinn). Disse utsagnene kan tjene som barnas eksempler pa
avveiningen mellom individuelle og kollektive interesser i skolen.

Noen av barna var inne pa at malet med turen var utslagsgivende for
hvorvidt det var rom for & foresla alternative aktiviteter: Det kommer litt an pa
om turen har med undervisning & gjere eller ikke. Og hvis det var noen spesiell
grunn til at vi skulle pa tur som anemi eller noe sann, sa hadde vi ikke.. Da
hadde vi ikke fatt lov (jente 7. trinn). Slik jeg tolker dette varierer graden av
innflytelse barna innvilges med graden av forpliktelse leererne faler til a
oppfylle lzreplanens faglige mal. Et barn uttrykte undring over at elevene
hadde sa sma pavirkningsmuligheter: Eller, for eksempel hvis vi skal ga tur i
Isdalen, s har vi heller lyst til & ga til Flgyen, det blir heller ikke aktuelt. Det
synes jeg er litt rart (jente 5. trinn).
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5.5.2Forhandle om kompromisslgsninger innenfor laerernes grenser

Flere av bade de eldste og de yngste barna sa at det var rom for a sparre
om a fa spille fotball, men at de mest sannsynligvis ikke ville fatt lov. Dette
barnets utsagn er dekkende for inntrykket: Men vi kan jo, vi kan jo spgrre dem,
liksom: &, kan ikke vi spille fotball i dag, og s&, sa kan vi se hvor mange som vil
det, istedenfor & ga pa tur, for det er ikke sikkert at det er s& mange som vil, vi
kan jo preve oss, sa kan vi se.. En av de eldste jentene mente at hvilket
tidspunkt man introduserte et forslag pa har betydning for utfallet for en
beslutning. Men en ting, at, ok, ok, at, jeg tror at, hvis, jeg tror ikke vi hadde
fatt lov til & spille fotball hele dagen hvis vi hadde sagt vi ville fotball, spille
fotball den dagen vi skulle ga tur, for det at, det blir, da blir det litt snn stress
pa lererne kanskje, & avtale det. Men hadde vi sagt det dagen far, hvis vi fikk
vite vi skulle ga tur, og alle heller ville spille fotball, da tror jeg vi heller hadde
fatt lov til det (jente 7. trinn). Denne jentas utsagn bergrer en viktig faktor i
skillet mellom & delta i selve beslutningstakingen og & delta i prosessen som
leder fram til beslutning. Det & delta i prosessen fram til beslutning innebarer
blant annet en mulighet til & pavirke hvilke alternativer det skal besluttes om,
for eksempel fotball eller tur.

Ca 1/3 av barna foreslo forhandlings- eller kompromisslgsninger som
var beslektet med det denne jenta sa; Da ma vi ta med oss ballen og gjere det
der pa turen (jente 3. trinn). Eller denne gutten: Eh, vi kunne gatt pa tur og sa
kunne vi spille fotball der vi kom. Det er et sted som er litt langt, det er fjell og
sa er det fotballbane. S& kunne vi spilt fotball der. Eller Flgybanen eller
Ulriken, det er forskjellige steder vi kan spille fotball (jente 4. trinn). Inntrykket
fra materialet er at rammene og grensene i skolen er faste, men barna i noen

grad kan forhandle om kompromisslgsninger innenfor rammene.

5.5.3 Opponere og alliere seg med andre

Til slutt kan barna enkeltvis eller kollektivt protestere mot laerenes
grenser ved a opponere eller trenere for a forsgke a tvinge gjennom sitt gnske.
Opposisjon kan skje ved at de apent er uenig med laereren, eller med a bruke
folelsesutrykk for a vise at de er misforngyd med larerens beslutning. Et
eksempel pa det farste kom fra denne jenta: Hvis absolutt alle ville, s& hadde vi

nok klart det etter veldig mye mas, for det er ikke gey a ga pa tur med folk som
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ikke har lyst til & ga pa tur, og da hadde det kanskje blitt noe fotball (jente 7.
trinn). Barna kan ogsa trenere eller tgye grensene ved a prave a somle og trekke
ut tiden: Det er av og til vi praver i et sant lite friminutt. Vi har kanskje ikke lyst
a ga ut, da praver vi kanskje av og til & bruke litt lang tid pa gangen, sann at
nar vi er ferdig a kle pa oss sa skal vi inn igjen (jente 3. trinn). Et av de yngste
barna sa at han ville trosset leererens beslutning og gjort som han ville: Ja, jeg
ville ha stukket fra turen (gutt 2. trinn). Denne gutten hadde tidligere gitt utrykk
for sterk fantasi og humor ved a forestille seg hvordan virkeligheten heller
burde veert. Trolig ville han i virkeligheten ikke stukket av.

Noen av de eldste barna forteller at en funksjonell strategi er & alliere
seg med andre i klassen og fremme forslag overfor laereren. Denne jenta sier det
pa denne maten: Da det er litt avhengig av, hvis absolutt alle har lyst til & spille
fotball, sd...Sd blir det kanskje fotball (jente 7. trinn). Det er tydelig at barna

opplever at de har starre pavirkningskraft hvis de organiserer seg.

5.6 Hvorfor mener barn at det er viktig a delta

Hovedfunn: Det er viktig at barn deltar fordi de har kompetanse som voksne
ikke ngdvendigvis har, fordi det er demokratisk og fordi det foles
anerkjennende.

For a fa barna til & reflektere over betydningen av deltagelse og det & bli
hert pa, spurte vi om hva det betyr at barn har rett til 4 veere med & bestemme og
“hva de forbandt med & hare pa barn. Spgrsmalet er generelt, og ikke spesifikt
koblet til skolen, men jeg mener likevel at barnas refleksjonene er hgyst aktuell
ogsa for skolen som deltagelsesarena. Sparsmalene var abstrakt, komplisert og
vanskelig & forsta for noen av de yngste barna. Et barn tolket for eksempel det &
hare pa barn, som a fysisk hare etter. De fleste barna hadde tanker eller innspill,
0g presenterte mange gode grunner til at barn bgr delta: Det er liksom ikke bare,
det hadde jo veert litt sann kjedelig hvis det bare var foreldre som skulle
bestemme, eller lerere, eller liksom, at bare de voksne. Det er jo av og til det
smarteste kommer fra barn, og, kanskje (jente 5. trinn). Flere barn var inne pa at
det ville veert urettferdig og unaturlig dersom barn ikke fikk delta. Men det jo
rett egentlig at vi skal fa veere med a bestemme litt. Sa jeg tenker jo at det er

ganske bra. Jeg tenker jo fagrst og fremst det (jente 7. trinn).
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Hovedargumentene for & delta fordelte seg i tre kategorier.

5.6.1 Barn har kompetanse som voksne ikke ngdvendigvis har.

Det er gjennomgaende at barna synes det er viktig at de blir hgrt pa og
tatt pa alvor. Barna hadde et positivt syn pa seg selv som bidragsytere i store og
sma beslutninger. Flere var opptatt av at barn er i besittelse av kunnskap og
kompetanse som voksne ikke ngdvendigvis har. Et annet barn sa enkelt og greit
falgende: Eh, nar, noen ganger sa kan barn vere litt smartere enn voksne (jente
4. trinn). Dette barnet var opptatt av at barn lerer nye ting hele tiden, og at
barns kunnskap i enkelte sammenhenger kan veere avgjgrende; Og hvis vi ikke
blir hart pa, da kan det hende at, hvis det er noe veldig viktig eller sann, sa har
for eksempel barna leert litt om det eller sann, sa kan det veere at voksne tar feil,
eller gjar noe feil de og (jente 2. trinn). Selv om voksne star i en serstilling og
har ansvar for at barn far omsorg og beskyttelse, sa er ikke voksne automatisk
mest kompetente i alle spgrsmal. Et barn sa: Det betyr, det, jeg vet, hvorfor vi
ma vaere med &, for av og til, kan vi bestemme masse bra.....Masse bra, for selv
om vi ikke er voksne, det er ikke bare voksne som kan det (jente 2. trinn).

Barn har fgrstehands kunnskap om hvordan det er & veare barn og hva
som er viktig for barn som gruppe. En konsekvens av at barns synspunkter ikke
ettersparres og inkluderes kan i fglge et av de yngste barna fore til negative
konsekvenser for barn som samfunnsgruppe: Det kan hende at hvis...jeg vet
ikke helt, men det kan hende at voksne, noen voksne da, tenker bare litt pa seg
selv. Eller litt pa voksne istedenfor barn, pa en mate. Sann at de vet ikke sa mye
helt at barn finnes pd en mate. Ogsa lager for eksempel noen som er pa
Stortinget, de bestemmer jo veldig mye. Eller de bestemmer i landet da. Kanskje
de lager noen regler som er litt dumme for barn (gutt 3. trinn). Eksklusjon av
barns synspunkter kan altsa fare til at viktig informasjon ga tapt, og risikoen for
at det tas darlige politiske beslutninger i saker som angar barn gker.

5.6.2 Barn ma bli hgrt av demokratiske grunner

Flere av barna mener at en viktig grunn til & hgre pa barn er at de er en
del av samfunnet og derav er berettiget til a si sin mening. Dette barnet sa det pa
denne maten: Men man kan i hvert fall f4 hgre meningen (jente 5. trinn). Det

andre barnet i intervjuet fulgte opp dette utsagnet og sa: A kanskje tenke over
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ting etterpa, hvis det er noe de ikke har tenkt pa (jente 5. trinn). Barna formidler
forstaelse for at man ma gi og ta nar det skal tas beslutninger som angar flere i
et felleskap, og at det kan resultere i at man ikke far gjennomslag for sin
mening, men ma komme fram til kompromisser: For det da far, ja da far vi
alltid, vi far det triveligere, sa kan de leve litt med det vi vil, sa far vi heller leve
litt med hva de vil (gutt 5.trinn). For meg ser det ut til at barna er minst opptatt
av a fa gjennomslag for sin mening og mest opptatt av a fa brakt sin mening til
torgs.

Mange av barna mente at barn ma ha medbestemmelse fordi barn og
voksne har ulike behov. Em, bestemmelse. Det ma man ha rett til. Fordi, hvis
man ikke kan bestemme sa ville det vert kjedelig. Hvis det for eksempel bare var
voksne som hadde bestemt, da hadde vi for eksempel gatt og for eksempel badet
to ganger i aret. Fordi at de vil jo mange andre ting, snekre og sann. Og hvis
det bare hadde veart barna som bestemte, s hadde det bare vart badeland,
svemming, tivoli eller hva det na enn skal veere, reising, null skole. Sant, det ma
jo veere fordelt hvem som bestemmer (jente 5. trinn). Dette synspunktet kan
relateres til demokratiske verdier ved at samfunnet blir bedre dersom alle far
delta. Dette barnet konkretiserte nettopp dette: Ja det er veldig mange barn
ogsa i samfunnet, da kan vi ogsa bestemme hvordan det skal vaere ogsa sann at
alle far det bra (jente 6. trinn). Det & vaere medlem i samfunnet i seg selv burde
altsa utlgse rett til & hgres fordi samfunnet blir bedre for alle nar ogsa barn
deltar.

Noen av barna trakk fram at barn ikke alltid er i stand til & bestemme
ting og begrunnet dette med at voksne har et modningsmessig fortrinn: Jeg syns
at alle har like rett til & bestemme, men kanskje ikke bestemme alt, eller liksom
ikke like, like ting, for det......... Barn skjonner jo ikke alt, sant, eller de kan jo
ikke veere med pa alt, for de har ikke erfaring i det...(jente 7. trinn). Dette
barnet var i likhet med flere av de eldre barna opptatt av at voksne har lengre
erfaring og at de ofte forstar mer enn barn og at de derfor har et bedre grunnlag

a ta beslutninger pa.
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5.6.3 Barn skal bli hgrt fordi det fgles anerkjennende

Barna assosierte det a bli hart pa med respektert og anerkjennelse. Barn
er en del av fellesskapet og de faler seg anerkjent nar de voksne ettersper deres
meninger og inkluderer synspunktene deres som verdifulle. Dette barnet
utrykker det pa denne maten: Av og til i hvert fall. Jeg syns de skal hgre hva vi
sier, om vi har forslag til noe (gutt 4. trinn). En av de eldste barna forklarte
hvorfor hun synes det er viktig a bli hart pa :Jeg tenker liksom pd at...at barn
trenger & gjare seg forstatt og liksom vi er ikke bare sdnne sma korte versjoner
av deg selv som gjer dumme ting. De ma hgre pa oss for & forsta oss og..
skjgnne hvordan vi har det og sann (jente 7. trinn). Barn kan ha andre behov
enn voksne og det er viktig & snakke med barn for & forsta hva de mener.

Totalinntrykket er at barnas forventninger til a bli hgrt handler om & bli
respektert, anerkjent, forstatt som meningsbarende individer og medlemmer av
samfunnet. Et av barna var inne pa at det & ikke bli hert pa kunne oppleves
negativt: Ja, bli litt trist da, ja, men, ogsa for det at, de kan, de kan fgle at de
ikke gidder & hgre pa deg, og da kan du fgle deg selv litt sdnn utenfor, kanskje.
(jente 7. trinn). Ut i fra det barna sier tolker jeg at deltagelse og det a bli hart
handler om mer enn bare den isolerte beslutningen og utfallet av den. Det
handler vel s& mye om & fale seg som viktige bidragsytere og del av

fellesskapet.

6.0 TEORETISK ANALYSE OG DRGFTING

Oppgavens hovedproblemstilling er "Hvilke erfaringer og tanker har barn rundt
egen deltagelse i skolen?”” Problemstillingen og dens forskningsspgrsmal vil i
dette kapitlet bli dreftet og sgkt besvart. Formalet med denne masteroppgaven
er & fa fram perspektivene til barn i barneskolealder om temaer som er knyttet
til deres rett til deltakelse etter barnekonvensjonens artikkel 12.
Forskningssparsmalene er knyttet til barns erfaringer og refleksjoner rundt
realiseringen av deltakelsesretten i skolen. Det siste forskningssparsmalet er
knyttet til hvorfor barn generelt synes det er viktig at barn deltar. Selv om
spgrsmalet ikke er direkte knyttet til skolen, sa anser jeg det som like relevant
for skolen, som for andre deltagelsesarenaer. Som teoretisk forstaelse av
deltagelse anlegger jeg som utgangspunkt et beslutningsorientert perspektiv pa
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deltagelse. Som hovedperspektiv for den teoretiske analysen benytter jeg Shiers
(2001) femniva modell for deltagelse og Skivenes og Strandbus (2006)
prosedyrebaserte perspektiv. | tillegg benyttes teori om empowerment, makt,
anerkjennelse og annen relevant forskning. Datagrunnlaget for studien er
intervjuer med i alt 52 barn fra 2. til 7. trinn i barneskolen.

| kapitel 6.1 ser jeg pa i hvilken grad barns deltagelse realiseres i skolen
belyst med Shiers (2001) modell? I neste kapittel ser jeg pa hvilke prosedyrer
som finnes for deltagelse i skolen. Dette vil bli draftes i lys av Skivenes og
Strandbus (2006) prosedyreperspektiv. Deretter drgfter jeg betydningen
deltagelse har for barn fer jeg til slutt fokuserer pa hvordan man kan forsta
skolens utfordringer i forhold til realisering av deltagelse. | kapittel 7 falger
avslutningen som inneholde en oppsummering av de viktigste funnene samt

praktiske implikasjoner og videre forskning.

6.1 hvilken grad realiseres deltakelse i skolen?

| kapittel 3.3 beskrev jeg Shiers (2001) femniva for deltagelse og jeg vil
na benytte denne som analytisk verktgy for a belyse datamaterialet for a fa fram
i hvilken grad barns deltagelse realiseres i skolen. For a realisere CRC artikkel
12 ma kravene til deltagelse i falge Shier (2001) tilsvare modellens niva tre.
Niva en og niva to er en forutsetning for & innfri niva 3. Shiers farste niva
innebaerer det at leereren lytter til det barnet sier. Det er gjennomgaende at barna
opplever at de star fritt til & sparre leereren om ting og at de stort sett blir lyttet
til og blir tatt pa alvor. Pa niva to finner jeg at barna i stor grad opplever at
leereren er positivt innstilt til dem og at de er parat til 4 stgtte og hjelpe dem i &
fa fram sitt budskap. Selv i spersmal der barna mente de ikke ville fa
gjennomslag, trodde de at laererne ville hgrt ut deres budskap. Dette indikerer at
leererne holdningsmessig forholder seg til barn som meningsbarende individer
(Shier 2001). For & innfri deltagelse i henhold til CRC artikkel 12 ma
deltagelsen tilsvare niva tre hos Shier (2001).

Pa Shiers tredje niva stilles det nemlig krav til at barnet skal delta i
beslutningsprosessen og at barnas synspunkter skal inkluderes i
argumentasjonen som leder fram til beslutningen. De voksne har ansvar for a fa

fram barnas synspunkt ved a etterspgrre disse. Hovedfunnet her er at barna
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opplever deltagelse innenfor deltagelsesarenaene; undervisningen, elevradet og
klassefellesskapet. Ingen av barna meldte om at elevene hadde mgterett og
derav medbestemmelse i andre av skolens beslutningsorgan. Selv om det finnes
eksempler pa deltagelse som innfrir 3. niva i Shiers modell pa alle de tre
bestemmelsesomradene, er hovedinntrykket at deltagelsen tilsvarende dette
nivaet er tilfeldig og sporadisk.

Barna opplever gjennomgaende at de innvilges deltagelse innenfor
undervisningen. | lys av Shiers 3. niva er det imidlertid indikasjoner pa at
graden av deltagelse i utformingen av undervisningen er sveert varierende. Det
finnes noen eksempler pa deltagelse som innfrir Shiers 3. niva. For eksempel
formidlet noen barna at de kunne ta initiativ til & spgrre om a fa jobbe med
oppgaver med hgyere eller lavere vanskelighetsgrad en det som sto pa
arbeidsprogrammet. De la fram sitt syn for laereren, diskuterte og argumenterte,
for lereren tok en beslutning der barnets gnske inngikk som en del av
vurderingsgrunnlaget. Graden av deltagelse her tilsvarer 3. niva og derfor ogsa
CRC artikkel 12, i fglge Shier. Sjansen for & fa gjennomslag for synspunktene
sine er stgrst nar de er innenfor det lereren anser som akseptabelt. 1 hvilken
grad det apnes opp for denne type deltagelse i undervisningen synes imidlertid a
avhenge av den enkelte lerer. Deltagelsen synes a ha et tilfeldig preg samt
manglende forutsigbarhet.

Ut over denne typen deltagelse assosierer barna i stor grad deltagelse til
arbeidsprogram, prosjektarbeid og oppgaver der de selv velger framgangsmater.
Denne typen undervisningsopplegg gir starre rom for individuell tilpassning og
medvirkning enn tradisjonell lererstyrt undervisning og barna opplever seg i
sterre grad som deltagere. Dette kan forstas i lys av funn Beraldi (2008) gjorde i
sin observasjonsstudie av klimaet for barns “self expression” 1 klasserommet.
Han fant at dialogorienterte undervisningsopplegg der lererne tradte ut av
ekspertrollen og hadde en mer veiledende funksjon la bedre til rette for
deltagelse ved at barna fikk utnytte sin egen kompetanse i lering og
sosialisering. Videre fant han at monologbasert i begrenset barna selvutfoldelse
(ibid). Barnas utsagn indikerer at i de tilfellene det legges opp til undervisning

med rom for individuell tilpassning sa oppleves dette som medvirkning.
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Materiale gir meg imidlertid ikke holdepunkter for & uttale meg om i hvilken
malestokk skolen benytter seg av slike undervisningsmetoder.

Ogsa Helland og Nass (2005) fant i sin studie av ungdom og pa
videregaende skole at elevene hadde relativt begrenset medvirkning i utforming
av eget skolearbeid. Min studie indikerer noe av det samme nar det gjelder
barneskolebarn. I tillegg fant jeg i likhet med Sandbeek og Einarsson (2008) at
graden av deltagelse i utforming av undervisningen er tilfeldig. Trolig er
forklaringen dels at det ikke foreligger forpliktende systemer for & sikre
deltagelse og dels at ansvaret for & realisere deltagelse i utformingen av
undervisningen er overlatt til den enkelte lerer.

Barna opplever a ha reell innflytelse i elevdemokratiet og i
klassefellesskapet. Klassen er elevdemokratiets minste enhet, og her fattes det
bade beslutninger av hverdagslig karakter som angar bare klassen, og
beslutninger som er relatert til saker som kommer fra elevradet. Fokus i
beslutningene (Sinclair, 2004) i klassefellesskapet er engangsbeslutninger som
er knyttet til disponering av klassens fellesmidler, klasseturer og klasseregler.
Deltagelsesformen kjennetegnes av beslutningsprosedyrer etter flertalls-
demokratiske prinsipper, pa samme mate som i elevdemokratiet for gvrig. |
elevradet tas det bade enkeltbeslutninger og beslutninger som er preget av mer
pagadende involvering av barna i beslutningsprosesser (Sinclair, 2004). Det
foreligger prosedyrer som jevnlige klasse- og elevradsmater som skal sikre
barnas involvering. | Shiers (2001) termer gjenkjennes det deltagelse bade pa
niva tre og niva fire.

Serlig de eldste barna har erfaring med at synspunktene deres bade
ettersparres og hgres og inkluderes i beslutningene som tas i elevradet. Det er
en klar tendens til at barn er innvilget hgy grad av deltagelse i hverdagslige
beslutninger som er relatert til lek og lav grad av deltagelse i store saker som
har oppussing av klasserom, opprusting av skolekjokkenet, planarbeid for
skolens virksomhet og innkjep av dyrt utstyr. Nar det tas beslutninger om
innkjgp av smaleker som fotballer, hoppetau, slabrett eller andre ting som er
knyttet til lek, gker graden av barnas deltagelse og de blir ikke bare konsultert,
men deltar pa den arenaen der beslutningen tas. Dette tilsvarer fjerde niva hos

Shier. Til tross for sveert ulik tematikk kan det her trekkes en parallell til
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Thomas (2000) som fant at barn ble innvilget lavest medvirkning
barnevernssaker av alvorlig karakter og hgyere grad av medvirkning i saker
med mindre alvorlighetsgrad. Det finnes ikke eksempler i materialet pa
deltagelse som tilsvarer 5. niva der voksne deler all makt og ansvar med barna.

Samlet sett mener jeg det er grunnlag for a si at de sakene som bringes
inn for elevdemokratiet innfrir Shiers niva tre og dermed ogsa graden av
deltagelse som kreves etter CRCs arikkel 12. Kravet til CRCs artikkel 12 er
imidlertid at barn skal ha innflytelse i alle forhold som vedrgrer dem. Dette
kravet innfris ikke i elevdemokratiet, fordi barna hovedsakelig er innvilget hgy
grad av deltagelse i beslutningsprosesser som er relatert til lek, og lav grad av
deltagelse i saker utover lek.

6.2 Finnes det prosedyrer som sikrer deltagelse i skolen?

| likhet med Shier (2001) mener Skivenes og Strandbu (2006) at
prosedyrer er veien & ga for & legge til rette for barns deltagelse. Shiers fem
nivaer er alle fokusert mot hgringsfasen og beslutningsfasen. Skivenes og
Strandbu (2006) inntar i tillegg at informasjon og meningsdanning som to
forutsetning for at barnet skal kunne si sin mening. De legger i sitt firetrinns
prosedyrebaserte perspektiv til grunn at kriteriene; meningsdanning, hgring,
innflytelse og feed- back, ma vaere oppfylt for & sikre barns deltagelse i henhold
til CRCs artikkel 12. Prosedyreperspektivet ble beskrevet i kapittel 3.3.

Jeg har allerede konkludert med at graden av deltagelsen i utforming av
undervisningen framstar som tilfeldig og synes avhengig av den enkelte lerer. |
lys av Skivenes og Strandbus (2006) modell, finner jeg i det barna forteller,
heller ingen prosedyrer for, eller arenaer for deltagelse i utforming av opplering
eller undervisning, som innfrir kravene de mener ma vere oppfylt for & innfri
CRC artikkel 12.

Klassefellesskapet framstar bade som en egen deltagelsesarena og som
et niva i elevdemokratiet. | tillegg til a behandle elevradssaker blir ogsa
klassefellesskapet benyttet som beslutningsarena i hverdagsspgrsmal, som for
eksempel om klassen skal hoppe over et friminutt og avslutte skoledagen
tidligere. | fglge barnas utsagn synes det som at beslutningsprosessene 0gsa i

disse spgrsmalene fglger samme praksis som i elevradssaker. Det vil si at barna

74



kan fremme saker, evt. at lereren tar opp saker. Disse diskuteres og
beslutningene tas ved flertallsavstemning.

| forhold til elevdemokratiet har jeg funnet at barna opplever deltagelse
i, men ikke i alle saker som angar dem. Som oftest inkluderes barna i saker som
er relatert til lek, arrangering av skoleturneringer etc. | lys av Skivenes og
Strandbus (2006) modell er de formelle strukturene for meningsdanning, haring
og innflytelse ivaretatt gjennom lovgiving og laereplanverk. Det finnes ikke
formelle bestemmelser om feed- back, noe heller ikke CRC stiller krav om. Blir
sa prosedyrene fulgt i de sakene som behandles i elevradet?

Skivenes og Strandbus (2006) modell krever at barna far mulighet til a
danne seg mening. Dette forutsetter at barna far informasjon som gjar det mulig
for dem & gjere seg opp egne meninger. | intervjuene ble det ikke stilt spgrsmal
spesifikt knyttet til dette. Jeg har derfor ikke materiale for & si i hvilken grad
barna mener at de far den informasjon de trenger for a kunne gjere seg opp en
mening om ting. Noen av barna i materialet beskrev imidlertid beslutnings-
prosesser der informasjonskravet innfris, noe som indikerer at det finnes
prosedyrer som sikrer meningsdanning, og at disse er funksjonelle nar de tas i
bruk. Det ene eksemplet var knyttet til at barna synspunkter ble etterspurt i
planleggingen av ny lekeplass pa skolen. Blir sa barnas meninger hart?

Barna formidler at de far muligheten til & utrykke sine meninger
gjennom klassemgter og elevradet, at sakene blir behandlet og at de dermed
hert. Klassemgtene og elevradet innfrir, prosedyremessig, Skivenes og
Strandbus (2006) krav til mgteplass for meningsutveksling og debatt der alle i
prinsippet har lik mulighet til & fa si sin mening. Barna beskrev i hovedsak to
typer saksgang. Enten starter saken med at et barn fremmer et forslag i klassen.
Klassen blir etter debatt og flertallavstemning enig om a bringe forlaget videre
til elevradet for behandling. Klassene blir ogsa benyttet som hgringsinstans ved
at rektor, som elevradets leder ber klassen om a ta stilling til ulike spegrsmal. |
selve elevradet bringer elevradsrepresentantene klassenes synspunkt inn og
sakene debatteres pa nytt sammen med de andre representantene.

For a innfri CRC artikkel 12 er det ikke tilstrekklig og fa mulighet til &
danne seg mening og a blir hgrt. Barnas meninger og synspunkter ma ogsa tas

pa alvor og inkluderes i beslutningen for & oppna reel deltagelse. Barna er
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positivt innstilt til elevradet og formidler at de opplever a bli tatt pa alvor og at
de har innflytelse gjennom elevdemokratiet. Barnas utsagn og beskrivelser av
saksgang, samt hvilke saker de har fatt gjennomslag for og ikke, antyder at
barnas meninger blir tatt pa alvor og inkludert i de sakene som bringes inn for
elevdemokratiet. Skivenes og Strandbus (2006) fjerde punkt omhandler feed-
back. Vi spurte ikke barna direkte om dette, men flere av barna kunne grunngi
avslagene de hadde fatt for eksempel gnske om trampoline, gnske om kantine,
rutsjebane istedenfor trapp etc. Begrunnelsene for beslutninger som gikk pa
tvers av deres gnsker var knyttet til overordnede hensyn som beskyttelse og/
eller gkonomi.

Barna beskriver innarbeidede prosedyrer for deltagelse i elev-
demokratiet, og de har generelt en positiv innstilling til elevdemokratiet. Ut i fra
barnas beskrivelser, ser prosedyrene i elevdemokratiet i seg selv ut til & veere
egnet til a innfri deltagelse i henhold til CRC artikkel 12. Imidlertid er
prosedyrer alene er ikke tilstrekklig til & sikre reel deltagelse. For & realisere
deltagelsesretten ma prosedyrene brukes i alle saker som angar barn. Det gjgres
ikke i skolen. Ogsa Sandbak og Einarson (2008), fant i sin studie at skolen
innfridde deltagelse et stykke pa vei men ikke i sa stor grad som barna selv
gnsket.

6.3 Hva sier barna om hva som er viktig med deltagelse?

Barna i dette materialet presenterer seg selv som deltagere. At barna
presenterer seg selv som deltagere betyr ikke ngdvendigvis at barna i praksis er
deltagere i trdd med CRC artikkel 12. Barnas forstdelse av seg selv som
deltagere kan trolig knyttes til at de har utviklet sin selvforstaelse innenfor
radende diskurser om barn og barndom (Qvortrup, 1999; Kjgrholt, 2001;
Skivenes & Strandbu 2005). | barnas utsagn kan jeg gjenkjenne diskursen om
det “deltagende barnet” (Kjerholt, 2001), noe som kan bety at barna har
integrert denne diskursen som en del av sin selvforstaelse. Dette pa tross av at
det de oppgir & ha innflytelse pa i skolen, framstar som noe marginalt fra et
voksent perspektiv.

Deltagelse for barn settes ofte i sammenheng med beslutningstaking og

beslutningsprosesser. Shiers (2001) femtrinnsmodell og Skivenes og Strandbus
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(2006) prosedyrebaserte perspektiv belyser deltagelse ut i fra et beslutnings-
perspektiv. | dette materialet finner jeg imidlertid belegg for a si at barna er vel
sa opptatt av andre aspekter ved fenomenet enn det a delta i ting som skal
besluttes. Barna reflekterte generelt breiere om deltagelsens betydning, og synes
like opptatt av at deres meninger blir hgrt pa og tatt pa alvor, som at de skal fa
gjennomslag for sine synspunkt. Thomas (2000) fant i en studie om
barnevernsbarn i England at barna rangerte det a fa utykke sin mening i sin
egen barnevernssak hgyest, og det a fa gjennomslag lavest. Hva er det sa barna i

dette materialet synes er viktig med deltagelse?

6.3.1 Barn gnsker a vaere en del av fellesskapet

Flere av barnas utsagn kan relateres til demokratiske grunnverdier som
at samfunnet blir bedre og triveligere dersom alle far muligheten til & si sin
mening. De mener at de ber inkluderes som deltagere fordi de utgjer en stor
samfunnsgruppe. Barn gnsker a vare en del av fellesskapet samtidig som de gir
utrykk for behov bade for innflytelse og beskyttelse. Barna var opptatt av at
deres meninger og synspunkter blir anerkjent og verdsatt som betydningsfulle
og relevante. Deres utsagn i relasjon til disse temaene kan knyttes til Honneths
(2003) tre sfeerer for anerkjennelse: Den emosjonelle, den legale og den sosiale
anerkjennelsessfeere. Anerkjennelse innenfor disse sferene vil i falge Honneth
(2003) bidra til & gke barns tro pa seg selv og sin egen kompetanse. Barna
beskriver en opplevelse av emosjonell anerkjennelse nar lerere som kjenner
dem godt har tillit til deres vurderinger og viser interesse for deres meninger.
Barnas kunnskap og refleksjoner kan knyttes til at de er rettighetshavere og at
de derfor synes det er rimelig at ogsa de far si sin mening kan knyttes til den
legale anerkjennelsessferen. Til slutt er det flere eksempler i intervjuene som
kan knyttes til den sosiale anerkjennelsessfaere ved at barna ser pa seg selv som
viktige bidragsytere til samfunnet, ved at de i egenskap av a veere egne
individer og barn vet ting som voksne ikke vet.

Voksne og barns ulike perspektiver pa virkeligheten trekkes av
Strandbu (2004) fram som et hovedargument for deltagelse. Barna mener at de
har mer kompetanse enn det som blir utnyttet i skolen. Dette indikerer at barna

gnsker & bidra mer og at deres ressurser i skolen ikke fullt ut er anerkjent.
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Barna i dette materialet formidlet at dersom barn ikke far si sin mening sa kan
det fare til darlige beslutninger som angar barn. Dette argumentet kan knyttes
til Kjgrholts (2001) vektlegging av barns perspektiv som en ressurs, og risikoen

for at viktig kunnskap kan ga tapt dersom barns synspunkter ikke etterspgrres.

6.3.2 Barna er forngyd med at leererne setter grenser og organiserer

skolehverdagen

Barna gnsker & pavirke sine betingelser pa skolen men har samtidig
positiv holdning til at lereren er klassens leder. Barna er forngyd med at
lererne setter grenser og handhever regler og forbinder leerernes grenser med
struktur, omsorg og kompetanse. De har tillit til lerernes kompetanse, serlig i
undervisningssammenheng og de anerkjenner leerernes makt og autoritet. Barna
formidler likevel at de opplever seg selv som aktgrer som kan pavirke sine
betingelser innenfor skolens og lerernes rammer (Prout & James, 1997,
Beraldi, 2008; Thornberg, 2008).

De eldste barna synes a vare mer forngyd med grensene enn de yngste.
Her aktualiseres trolig modenhetsaspektet med tanke pa evne til forstaelse. De
eldste kjenner skolens forventninger bedre, og er derfor i bedre stand til &
regulere seg selv innenfor skolens rammer (Strand, 2000). I tillegg forstar trolig
de eldste bedre hvorfor man ma ha regler i et fellesskap. Thornberg (2008) fant
i sin studie av barns forngydhet med regler i skolen, at den viktigste
enkelfaktoren for om barna fulgte, og satte pris pa reglene, nettopp var om de
forsto bakgrunnen for reglene og om regelen virket logisk. At de yngste barna
var mindre forngyd med lerernes grenser kan ogsa handle om at overgangen
fra hjemmet og barnehagens individuelle tilrettelegging til skolen er stor. I
skolen introduseres de for fastlagte, lite fleksible rammer og forventninger om
at de skal finne sin plass i fellesskapet (James & James, 2004). De yngste barna
kjenner skolesystemet mindre og vil derfor oppleve mer regulering og styring

fra lererne enn de eldste.

6.3.3 Laererne har makt over barn men barn er ikke makteslgse
Barns avhengighet til voksne stiller dem i en maktsvak posisjon i

forhold til leererne og andre voksne. Larerne har beslutningsmakt over elevene
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fordi de kan bestemme hva barna skal gjere. Majoriteten av barna melder at de
innordner seg laererens grenser uten & opponere mot dem, ogsa selv om deres
gnsker gar pa tvers av laererens beslutninger. Dette korresponderer med at
Mayall (2001) i sin studie av barn i alderen 9 til 10 ar, fant at lydighet og aksept
for regler er det vanligste i foreldre barn relasjonen. | et maktperspektiv kan
barnas aksept for lererne grenser trolig forklares med at barna anerkjenner
leerernes makt som legitim og rettmessig. | Webers(1974) termer kan vi si at
lzererne har en legal rasjonell autoritet i forhold til barna.

Kanskje mest framtredende er makt til & sette agenda for hva barn far
bestemme og uttale seg om (Hay. 2002). Dette kommer Klart til syne nar barna
forteller hva lererne innvilger dem medbestemmelse i og hvilke rammer de far
bestemme innenfor. Nar de eldste barn utrykker forngydhet med laerernes
grenser og regler sa kan det handle om larerens makt til & forme preferanser.
Denne typen makt er hgyst aktuell og anvendelig i lserernes undervisning og
skolens sosialiseringsoppgave. Nar de eldste barna er mer forngyd enn de
yngste kan det trolig forklares ved at preferanser over tid har blitt formet slik at
de samsvarer med skolens rammer. Lerernes og skoleledelsens makt til & forme
og kontrollere deltagelsens kontekst ser vi sarlig nar barna forteller om hvilke
beslutningssaker de far innflytelse pa i undervisningen og i elevdemokratiet. Jeg
tenker da serlig pa at barn innvilges hgy grad av deltagelse i beslutninger som
har med lek og hverdagslige ting & gjgre, mens de har marginal deltagelse i
saker med starre konsekvenser som planarbeid for skolens virksomhet, innkjap
av dyrt utstyr, oppussing av skolebygget,

Barn er maktsvak i relasjon til leererne men de er ikke makteslgse. |
materialet kom det fram at barna har flere strategier for & pavirke lerernes
beslutninger og for fa oppreisning i saker der lererne har begatt urett. Barna
kan alliere seg med andre barn, eldre sgsken, foreldrene eller andre voksne. Jeg
finner holdepunkter for at barna ofte ordner opp selv eller med stette fra andre
barn i mindre saker. | saker som er mer alvorlige og vanskelige kan de be om
hjelp fra foreldrene slik at de kunne kontakte lereren. Jeg har ikke belegg i
dette materiale til fullt ut a tilslutte meg Sterns (2006) konklusjon i sin studie at
”it is all about power.” Jeg finner likevel langt pa vei grunnlag for & si at

maktaspektet i hgyeste grad aktualiseres nar barna refererer til sine erfaringer
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med deltagelse i skolen, uten at dette ngdvendigvis assosieres med makt-

missbruk.

6.4 Hvordan kan man forstd skolens utfordringer med

hensyn til barns deltagelse?

Barna oppgir at de deltar innenfor rammer som er satt av skoleledelsen
og laererne. Barna ser ikke ut til & vere invitert med i utformingen av de
rammene deltagelsen skjer innenfor (Ang et. al 2006). Det knytter seg ulike
forklaringer til dette. Nar det gjelder de organisatoriske rammene, som nar det
er friminutt, hvor lange timene skal vere, eller hvor mange timer de skal ha av
ulike fag sa inngar dette i skolens grunnstruktur (James & James, 2004). Barna i
materialet gir utrykk for at disse strukturene er en selvfglgelig del av den
organiserte skolehverdagen noe som trolig kan knyttets til at de forventer at
skolen skal ha en hvis struktur. Skolens virksomhet har en klar malsetning om
at barna i framtiden skal bli voksne selvstendige og gode samfunnsborgere
(Kjgrholt, 2002; Oppleringsloven, 1998, § 1-2, 1. Ledd; Baraldi, 2008). For a
oppna dette er skolen underlagt sterk regulering fra myndighetene gjennom
lzereplaner, pensum og strukturer i skolen (Beraldi, 2008). Den sterke nasjonale
styringen er trolig en viktig arsak til at barna opplever at de ikke har innflytelse
pa det organisatoriske rammeverket i skolen. Det skal nevnes at disse rammene
ofte er udiskutable for leererne ogsa. Hva som er arsaken til at barn ser ut til a
ha liten innflytelse pd rammer som fastsettes i skolens interne planlegging av
virksomheten, for eksempel oppussing, og hvilke dager det er mye lekser pa
skyldes trolig andre forhold. Antakeligvis relateres dette bade til manglende
prosedyrer og arenaer for pavirkning, samt oppmerksomhetsfokus i forhold til
CRC artikkel 12 og hva det faktisk betyr. Ogsa hvilke diskurser om barn som
styrer leerernes perspektiver pa deltagelse (Skivenes & Standbu, 2006), samt
den enkelte leerers personlige overbevisning og holdninger til & slippe barna til
er av betydning. De sistnevnte elementene kobles til den “’skjulte lereplanen”
som hevdes a vare vel sa styrende som den formelle lereplanen (Engelsen,
1997; Thornberg, 2008). Jeg kommer inn pa disse tingene ogsa nedenfor.

Med utgangspunkt i Shiers (2001) femnivamodell og Skivenes og

Strandbus (2006) firetrinnsmodell fant jeg at barna formidlet at de har lav grad
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av medvirkning i utforming av undervisningen. De presenterte ingen Kkjente
prosedyrer eller arenaer som sikrer forutsighar og systematisk medvirkning.
Trolig er dette noe av forklaringen pa at deltagelsen i utformingen av
undervisningen framstar tilfeldig og uforutsigbar. Sett i lys at Skivenes og
Strandbu (2006) er veien & ga for & imgtega denne utfordringen & etablere
prosedyrebaserte mgteplasser som egner seg til mer pagaende involvering av
barna over tid. Skolen ser ut til & innfri kravet om apenhet for barnas synspunkt,
noe som bade Shier (2001) og Skivenes og Strandbu (2006) anser som en
forutsetning for deltagelse.

Barna synes & ha hgy grad av bevissthet rundt elevdemokratiet som
deltagelsesarena. Det finnes lovpalagte funksjonelle prosedyrer som ser ut til a
vaere egnet til & innfri de prosedurale kravene til deltagelse (Skivenes &
Strandbu 2006). Reel deltagelse i elevdemokratiet ser likevel ut til & trues av at
ikke alle saker som angar barn bringes inn til behandling i elevdemokratiet. Det
er et mgnster i materialet at barna, stort sett innvilges deltagelse i tema som er
relatert til lek, og lite deltagelse i saker som har med skolens drift og
virksomhet for gvrig & gjere. Dette kan relateres til diskursen om barn som
lekende borgere (Kjerholt, 2001) som ogsa gjenspeiles i L97 (Lillemyr, 1999).
Dersom det radende synet pa barn er at de er uferdige, sarbare individer med lav
kompetanse (Opdal 2002; Archard 2006, i Ang, et.al, 2006), sa reder for
eksempel det grunnen for en paternalistisk holdning, der de voksne vet best og
er mest kompetent til & ta beslutninger som angar barn.

Utfordringene med deltagelse i elevdemokratiet er etter mitt syn ikke
bare knyttet til prosedyrene, men til hvilke saker som behandles gjennom
elevdemokratiet. Min oppfattning er at barna i materialet innehar mer
kompetanse og kunnskap enn det som etterspgrres i skolen. En endring i
elevdemokratiets praksis i retning av breiere sakstilfang er ngdvendig for a
kunne tilrettelegge for deltagelse i trad med CRCs artikkel 12. En forutsetning
for & lykkes er at barns kompetanse og perspektiver anerkjennes av lerere og
skoleledelse. Myndighetene har gjennom Rundskriv Q-27/2006 B presisert
overfor skolene, at barn fra sitt perspektiv har en serlig kunnskap om skolen,
som leerere og skoleledelse ikke ngdvendigvis har blikk for. En gkt vektlegging

av barns perspektiver betyr ikke at disse skal vektes tyngre enn voksnes,
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snarere at barns og voksnes perspektiver komplimenterer hverandre og bidrar
til bedre belysing av de sakene det skal besluttes om.

| skolen er det flere behov enn deltagelse som skal ivaretas. Learerne er
palagt mange oppgaver bade av pedagogisk og administrativ art, og det stilles
krav til effektivitet. | en travel hverdag kan det framsta som tidkrevende og
stadig skulle legge til rette for demokratisk deltagelse i alle beslutninger pa
individ og gruppeniva. Dette kan fare til at hensynet til effektivitet gar foran
hensynet til deltagelse (Skivenes & Strandbu 2006). For a motvirke at
deltagelsesretten ma vike for andre viktige oppgaver, slutter jeg meg til
Skivenes og Strandbu (2006) og mener at prosedyrer og rutiner ma til for a
sikre at barns stemme er representert i alle saker som angar dem.

En annen utfordring skolen star overfor er hvordan forholdet mellom
individet og fellesskapet skal avveies. Retten til deltagelse er tilkjent det enkelte
barn, mens skolen er organisert som et fellesskap der det er fa leerere og mange
barn. Barna i dette materialet synes ikke & problematisere eller differensiere
mellom individuell og kollektiv deltagelse. De ser ut til & forholde seg til at
skolens rammebetingelser ikke gir samme rom for individualitet som for
eksempel hjemmet og barnehagen. Barna ser ut til a veere innforstatt med at det
er mange hensyn og ta i fellesskapet, og at dette medfarer at de noen ganger ma
baye seg for flertallet, eller leve med kompromisslgsninger. Det sistnevnte
anses av Mikkelsen (et al. 2002) som en forutsetning for deltagelse i et
fellesskap. Deltagelse for barn i klassefellesskapet og i elevdemokratiet for
gvrig, inneberer at det enkelte barn far mulighet til & si sin mening pa lik linje
med de andre meningsberettigede barna i klassen (Skivenes, 2007). Dette er
ogsa den vanligste beslutningsformen i det voksne fellesskapet og i

demokratiet.

7.0 AVSLUTNING

Formalet med denne studien har veart a fa fram barns perspektiver pa
tema knyttet til egen deltagelse i skolen. Jeg vil i det fglgende oppsummere de
mest sentrale funnene som har framkommet gjennom analysen og drgftingen.
Helt avslutningsvis vil jeg kort trekke fram noen praktiske implikasjoner og
videre forskningsbehov.
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7.1 Sentrale funn

Denne studien indikerer at barna ser pa seg selv som viktige deltagere
og bidragsytere i skolen. Barn oppgir a delta innenfor undervisningen,
klassefellesskapet og elevdemokratiet, men deltagelse skjer alltid innenfor
organisatoriske rammer, rammer satt av laerere eller hensynet til fellesskapet.
Barna formidler at de generelt har liten innflytelse over rammene deltagelsen
skjer innenfor. Barna er innvilget hgyere grad av deltagelse i saker av
hverdagslig karakter med fa og Kkortsiktige konsekvenser, og marginal
deltagelse i saker med stgrre konsekvenser som planarbeid for skolens
virksomhet, innkjgp av dyrt utstyr, oppussing av skolebygget.

Barna i studien oppgir at de er innvilget deltagelse i undervisningen. De
opplever at lererne hgrer pa dem og at de kan sparre for eksempel om a fa
tilpasset faglige oppgaver til sitt niva. Det synes imidlertid ikke a vere etablert
forutsigbare prosedyrer eller arenaer som sikrer systematisk deltagelse i
utforming av undervisning. Dette kan veere bakgrunnen for at deltagelse i
undervisningen synes a fa et tilfeldig preg. Det er selvsagt en mulighet at det
finnes prosedyrer som denne studien ikke har fanget opp. Dersom sa er tilfelle
sa synes disse ikke kjent for barna.

Klassefellesskapet og elevdemokratiet er de arenaene barna i starst grad
forbinder med deltagelse og muligheten til & pavirke. Dette til tross for at
deltagelsen barna beskriver i elevdemokratiet ikke kan betegnes som annet enn
marginal fordi de sakene som blir behandlet her stort sett handler om innkjep av
smaleker, fotballer, sldbrett etc. Ut i fra det barna forteller ser elevdemokratiet
ut til & veere den arenaen som har prosedyrer for deltagelse. Selv om denne
studien ikke kan si noe om arsaken til at barna har hgy bevissthet om
elevdemokratiet, sa er det grunn til a tro at prosedyrer og rutiner gjer at
deltagelse blir forutsigbart og gker barnas bevissthet om sin rett til deltagelse.

Av studien framkommer at barna generelt er tilfreds med laerernes
grenser. De eldste er gjennomgaende mer forngyd enn de yngste. De assosierer
leererens rolle med kunnskap og kompetanse, og de setter pris pa at lereren
holder ro, orden og strukturerer deres skolehverdag.

Nar barna refererer til sine erfaringer med deltagelse aktualiseres

maktaspektet ved at det er leererne som har det siste ordet, og som bestemmer
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mest. Mest framtredende er lerernes makt til & sette agenda. Barna er ikke
makteslgse og beskriver flere strategier bade for & pavirke lerernes
beslutninger, og for fa tatt opp en sak dersom de mener lererne har gjort feil.
Strategiene kan oppsummeres med at de kan akseptere, forhandle om
kompromisslgsninger, alliere seg med andre eller opponere mot lereren.

Barna mener at de bgr delta fordi de har kompetanse og kunnskap som
voksne ikke ngdvendigvis har, fordi det er demokratisk, fordi det oppleves
anerkjennende og far dem til a fole seg verdsatt. Barn gnsker & delta i sterre

grad enn de gjgr og mener at de viktige bidragsytere i samfunnet.

7.2 Implikasjoner for videre forskning og praksis

Barna trekker fram undervisningen som en arena der de opplever
deltagelse. Dette til tross for at deltagelsen synes tilfeldig og uten prosedyrer
som sikrer at barn blir hgrt pa en systematisk og forutsigbar mate. Min mening
er at veien a ga for & realisere deltagelse i undervisningen, er & sikre at det
finnes mgateplasser med gode prosedyrer for dialog mellom laerer og elev. Et
viktig forskningsbidrag her vil derfor veere & avklare om det eksisterer slike
mgteplasser i skolen som denne studien ikke har fanget opp. Hvis disse finnes
er spgrsmalet om de er utformet med prosedyrer som ivaretar deltagelse i form
av en mer pagaende involvering over tid. Finnes det ikke egnede mgteplasser i
dag, s& ma disse etter mitt syn utvikles.

Et annet forhold jeg vil trekke fram er elevdemokratiets praksis. Her
finnes det prosedyrer som synes funksjonelle. Ut i fra det barna forteller, er
likevel ikke deltagelsesretten i samsvar med CRC, all den tid de sakene som tas
opp i elevradet stort sett omhandler innkjap av leker, fotballer og arrangementer
av turneringer og etc. Jeg mener at praksis i elevdemokratiet bgr gjennomgas og
evalueres systematisk med sikte pa a sikre en praksis som samsvarer med CRC
artikkel 12. Prosedyrer alene er ikke tilstrekkelig for a sikre deltagelse. Selv i
fungerende prosedyrebaserte beslutningssystemer som elevdemokratiet, er
barna prisgitt voksnes syn pa barn for & oppna reel innflytelse. Dette kan den
begrensede typen saker som behandles i elevradet tas til inntekt for. Learernes
holdninger, radende diskurser og syn pa barn har avgjerende betydning for om
skolens praksis hemmer eller fremmer barns deltagelse. For a sikre innflytelse

for barn er det ngdvendig a ha et skolesystem og larere som anerkjenner dem
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som individer med relevante synspunkter og kompetanser. | forlengelsen av
dette hadde det veert interessant og sett pa hvilke holdninger og perspektiver pa
barns deltagelse som rader grunnen i den norske barneskolen.

Det viktigste denne studien har bidratt med er at barn har kommet til
orde med sine erfaringer og synspunkter pa egen deltagelse i skolen. Skolen har
siden 2003 gjennom CRC artikkel 12, oppleeringsloven og leereplanverket, veert
forpliktet til & legge til rette for deltagelse i alle forhold som vedrgrer barn.
Denne studien indikerer at skolen fortsatt bare i noen grad har lykkes i dette
arbeidet. Avslutningsvis er det likevel viktig & trekke fram at barna selv
formidler en opplevelse av & ha innflytelse. Fra et voksent perspektiv hevder
jeg at barna har marginal innflytelse i skolen. Likevel kan det hende at barn
faktisk har innflytelse pa de omradene de er mest opptatt av. Det kan veere at
barna ikke gnsker deltagelse i planarbeid for skolevirksomheten, forvaltning av
skolebygget og sterre innkjep. Barn og voksne har ulike perspektiver pa
deltagelse, og hva det bgr innebzre. Disse ma ikke ses pa som konkurrerende
men snarere som utfyllende. Det er derfor mitt syn at barns perspektiver ma
inkluderes i arbeidet med & etablere hensiktsmessige systemer for deltagelse i

skolen.
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VEDLEGG:
Intervjuguide og opplegg:

To intervjuere. Begge presenterer seg for barnet, og hilser i handen.

Plassere barna pa sine plasser. Vi sitter i samme hgyde som barna.

Informasjon om intervjuet.

Vi takker for at dere vil bli intervjuet. Det er vi veldig glade for. Ragnhild og
jeg er forskere pa universitetet og er opptatt av hvordan barn har det og hvordan
barn tenker om sitt liv.

Vi skal spgrre dere om hvordan dere bestemmer eller ikke bestemmer hvordan
ting skal gjeres eller vaere nar dere er hjemme, pa skolen og trening/musikk eller
andre fritidsaktiviteter.. Dette vet vi ikke mye om, sa vi vil derfor hgre med
dere hvordan det er.

Det er ingen rette eller gale svar pa det vi spar om, sa dere kan fortelle akkurat
det dere tenker og har lyst til a si.

Det kan hende at vi spar om noe som dere ikke helt vet hva dere skal svare pa.
Da er det bare a si at det vet dere ikke. Det kan ogsa hende at vi spar litt dumt,
slik at dere ikke helt forstar hva vi spar om. Da ma dere bare si at det var uklart
eller vanskelig & forsta.

Av og til kan det bli litt stille, kanskje fordi dere trenger a tenke litt eller fordi vi
trenger a tenke litt. Det gjar ikke noe.

Hvis dere lurer pa noe, skal pa toalettet eller noe annet, s& ma dere bare si ifra.
Vi skal holde pa i en time. Som dere ser har vi satt opp noen spgrsmal pa et ark.
Vi vil 0gsa be dere tegne litt/krysse av pa noen skjema. Sa skal vi se litt pd dvd,
Ronja Raverdatter og fra BarneTV (Oddgeir — likt for alle, den har dere gjerne
sett).

Hegres dette greit ut? Er det noe dere lurer pa?

Del I — hjemme

Begynne med ett barn.

Kandu ___ (navn pa barnet) fortelle hvem som bor hjemme hos deg?
Har dere kjeeledyr?

Hva er det kjekkeste du gjer nar du er hjemme?
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Dernest det andre barnet.

Kandu ___ (navn pa barnet) fortelle litt om hvem som bor hjemme hos deg?
(foreldre, sgsken)

Har du eller dere ett kjeeledyr?

Hva er det kjekkeste du gjgr nar du er hjemme?

Spersmal til begge barna, men slik at vi ser til at begge far svart.

Hva far du bestemme pa hjemme? (Be om eksempler, f eks kler, leggetid, mat, spille,
snop)
Hva far du ikke bestemme selv pa hjiemme? (Be om eksempler)
o Hvatenker du om dette (disse grensene)? Hvorfor er det slik?
Er det noe du skulle gnske du kunne bestemme? (Be om eksempler)
o Kan du gjgre noe med det?
Du far bestemme alt hjemme i morgen. Hvordan vil en slik dag se ut?

Spiller du playstation eller PC spill/ ser pa TV? Hvis ja — alternativ 1. hvis nei
alternativ 2.
ALT 1: En dag har du spilt/ sett pa TV lenge — 2 timer - og mamma/pappa
roper at na er det slutt for i dag, selv om du ikke er ferdig. Hva gjer du da
Sper du da dine foreldre om & fa fortsette?
Hvis foreldre sier nei, hvorfor det, tror dere?
Hva synes du om dette?
ALT 2: Du er ute og leker og det er blitt sent, men du vil gjerne vere ute
lengre. Spar du da dine foreldre om dette?
Hvis foreldre sier nei, hvorfor det, tror dere?
Hvor lenge ber barn fa lov til & leke ute?

Hvem bgr bestemme dette?

Videosnutten med Ronja Regverdatter -

Hva pleier foreldre & vare redde for nar det gjelder barna sine?
Hvis foreldre sier noe er farlig for barn/ at de ma vere forsiktige — hva mener
de da?

Hva synes dere er farlig for barn?
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Forholdet mellom foreldre og barn

Trenger barn foreldre?

Hva er det viktigste foreldre gjar/er for dere?
Trenger foreldre barn?

Hva er det viktigste barn gjer for foreldrene sine?

Del 11 —skolen
Begynne med ett barn.

Hva er det kjekkeste du gjar pa skolen?

Dernest det andre barnet.

Hva er det kjekkeste du gjar pa skolen?

Spersmal til begge barna, men slik at vi ser til at begge far svart.

Hva far du bestemme pa skolen? (Be om eksempler, (hvem veere med, gjore i
friminuttet, ga pa toalettet, hvilken bok dere skal lese hayt i klassen, hvor skal turen
g4, utforming av klasserom, aktivitet i gymmen, klasseregler - vennskapsloven)?

Hva far du ikke bestemme pa skolen? (Be om eksempler)
o Hvatenker du om dette (disse grensene)? Hvorfor er det slik?
o Er det noe du skulle gnske du kunne bestemme pa skolen/skulle noe veert
annerledes

Er det noe du skulle gnske du kunne bestemme pa skolen/skulle noe vaert annerledes
pa skolen? (Be om eksempler)
o Kan du gjgre noe med det?
= Du far bestemme alt pa skolen i morgen. Hvordan ville en slik dag
se ut?

Vignett: En dag sier leereren at dere skal pa tur, mens dere har mest lyst &
spille fotball.

Hva skjer da?

Kan dere sparre om a heller fa lov til & spille fotball?

o Hva synes du lzreren skal bestemmer pa skolen?
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Vignett: En dag synes du leereren er skikkelig urettferdig, kanskje han kjefter pa
deg selv om det var noen andre som hadde brakt veldig?

Hva gjer du?

Kan barn gjere noe nar noe er urettferdig?

Kan noen hjelpe nar noe er urettferdig pa skolen/ friminuttet?

DVD - Snutter fra Barnas Supershow her? Bruke ~Skummel film”.

o Hva er det som skjer her ( pa denne filmen)?
o Er det likt for alle?
- Ma det veere forskjellige regler for voksne og barn?

Hvordan er det egentlig & veere barn (hva betyr det a veere barn)?
Hvordan er det egentlig & veere voksen?

(forskjellene mellom barn og voksne)

e Hvem bestemmer at barn ma ga pa skolen?
e Ma barn ga pa skolen?

o Hvatenker du nar noen sier at barn har rettigheter?
Hva tenker du nar noen sier at voksne skal hgre pa barn?
Hva tenker du nar noen sier at barn har rett til & veere med a bestemme ting?

o O

Evt. tegning med aktuelle paragrafer i Barnekonvensjonen som hjelp til refleksjon

o Trenger barn hjelp til noe nar de skal vaere med a bestemme ting?
o Hvem kan hjelpe til (og evt. pad hvilken mate) nar barn gnsker & veere med a bestemme
noe som er viktig for dem?

Del 111 — A bli hgrt p& og ansvar og plikter

Om hvordan voksne lytter til, og spgr barn:

o Er voksne opptatt av & hgre pa/spgrre hva barn mener og synes?
o Fortell om en gang en voksen (leerer, SFO, mor/ far) var ordentlig god
til & hgre pa deg?
o Fortell om en gang (leerer, SFO, mor/ far) var kjempedarlig & hgre pa
deg?
Bruke skjema hvor de krysser av om voksne som er gode/ darlige & hgre pa

dem.
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» Hvordan vet du /merker du — at de er gode og darlige?
e Pahvilken mate viser de dette?
= Huva er viktig for at voksne skal lytte mer til hva barn sier?
» Hva kan voksne gjare for & hgre mer pa barn?
= Kan barn gjere noe for a bli mer Iyttet til?

Har barn plikter og ansvar?

1. Huvis ja; hvorfor det, tenker du?
o Huvilke plikter og ansvar har dere (hjem, skole, fritid)?
o Hvem har bestemt at du har disse pliktene?
Bar barn bestemme selv hvilke plikter de skal ha og hvor mange?

Ta inn skjema for "Hva barn kan gjore” her. !

Del IV — fritid
Med utgangspunkt i den aktiviteten som barna synes er kjekkest:

Spersmal til begge barna, men slik at vi ser til at begge far svart.

Hva far du bestemme pa ----aktivitet? (hvem veere med, nar spille, hvordan noe skal
gjores osv. )
Hva far du ikke bestemme selv pa ----aktivitet? (Be om eksempler)

o Hva mener du om dette (disse grensene)?

o Hvorfor tror du det er slik?

o Hvasynes du det er fint at de voksne bestemmer?

Hvordan kommer du deg pa fritidsaktivitetet (fyll inn aktuell aktivitet)?

Hvis foreldre bringer/ henter, hva kan grunnen vere, tror du?

Takke for innsatsen — gi gave.

LAlt.
Vignett: Du har i oppgave a rydde rommet dit hver uke, men denne uken har du

det veldig travelt og vil helst slippe! Hva gjer du da?
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UNIVERSITETET I BERGEN
Institutt for utdanning og helye

Bergen, 18, apr, 2006
Jar: 172005/

Forespgrsel om at barnet ditf deltar | underspkelse

Ved Instituit for uwidanning og helse, Universitetet i Bergen, arbeider wi med et
forskningsprosjekt om harns medvirkning og medbestemmelse. Hovedspgrsmdlet vi spker
svar pd drefer seg om hva det betyr at barn er gitt retter til i delta og medvirke i saker og
forhold som er av betydning for dem. I loven stdr det at ogsd yngre barn skal hgres og ha
innflytelse. Men, hvordan ser dette ut fra barns side? Vi gnsker 4 sp@me barn om deres
opplatning og erfaring med & vere med 4 bestemume og ha innflytelse. Vi ber derfor om
tillatelse til 4 intervjue deres barn,

Formflet med undersgkelsen

Milsettingen med underspkelsen er & innhenle informasgjon om hvordan yngre barn oppfatter
og erfarer sin egen innflytelse pd hverdapgssiluasjoner 1 hjem, skole og eventvelt
fritidsaktivitet. Vi gnsker derfor & intervjue til sammen 60 barn pd 3 forskjellige skoler, 10
barn pd hvert alderstrinn mellom 7 og 13 dr, andre til syvende klasse. P4 Haukeland skole ber
vi om i fi intervjue 6 og T klassinger, Ansvarlige forskere er universitetslektor Ragnhild
Hollekim og fersteamanuensis Marit Skivenes. Sistenevnte er faglig ansvarlig for
undersgkelsen. Intervjuene vil foretas av forskerne, som begge er erfarne intervijuer, samt
prosjektmedarbeidere som er vant til & samiale med barn.

Hva det innebzrer & delta

For & delta i undersgkelsen mé ditt barn sette av ca. 45 min. il 1 time til intervju. Vi har fic
lov i bruke eit klasserom pé skolen, og vil gjennomfire intervjuet etter skoletid. To og to barn
blir intervjuet samtidig for & skape trygghet og allmennhel omkring tema deltagelse og
bestemmelse. Intervjuene vil bli tatt opp pé bind, og skrevet ut i ettertid. Intervjuene vil finne
sted i ukene relt etter pAske og elter aviale med foreldre.

Intervjutems

Vi er opptatt av i lzre mer om barns forstielse av og hva de med egne ord legger i begreper
som rettigheter, deltakelse, medvirkning og rett til  bli hgrt i besluminger som angir dem,
Videre gnsker vi kunnskap om hva barn selv opplever de fir viere med & bestemme (pavirke),
hva de opplever ikke 4 ha sd stor innvirkning pa, hvilken mening de tillegger detie, om de
ville gnsket noe annerlades, barns opplevelse av makt/avmakt nir det gjelder & pivirke
situasjoner som er viktige for dem og evt. hva de f@ler de trenger av stette og hjelp for &
kunne danne seg meninger, gi utirykk for meninger og bli hert. Vi er ogsd opptatt av barns
forstfielse av voksnes grenser og beskyuelsestiltak, hvordan barn forstir dette og hvilken
mening de tillegger disse grensenefreglene. Det samme gjelder spprsmdl omkring betydningen
av ansvar og plikter, slik barn ser det.

Clateadresse: Postadresse: Telefon: Telefax: E-post:
Christiesgate 13 Pasthoks TA00 55583070 55 S8 48 60 post@iuh.uib.no
5015 Bergen 5020 Bergen
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Vi reflekterer sammen med barna om disse emnene ved hjelp spgrsmil, filmsnutter, smé
vignetter fra hverdagssituasjoner og barnas egne eksempler og erfaringer.

Taushetsplikt og anonymitet
Prosjektet er forskriftsmessig meldt (il Personvernombudet for forskning, Norsk

samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS, For mer informasjon se
http:ffwww.nsd.uib.nodpersonverns. Vi vil behandle all informaesjon konfidensielt. Alt
materiale blir fullstendig anonymisert ved prosjektslutt. Béndene vil bli slettet etter
undersgkelsen.

Deltakelse er frivillig

Dere bestemmer fritt om dere vil la deres barn delta. Dersom dere sier ja, kan dere nir som
helst ombestemme dere og trekke samlykket lilbake, Hvis dere trekker dere, sd vil alle data
som foreligger hli slettet. Barnet mé ogsd gi samiykke til & veere med.

Rapportering
Det skal skrives rapporter, masteroppgaver og artikler basert pd svarene. Ingen enkeltpersoner

kan gjenkjennes i publikasjonene.

Varighet
Prosjektets varighet er fra 01. mai 2005 til 31, juni 2007.

Har dere spegrsmdl
Dersom dere har spgrsmél sd kan dere kontakte; Ragnhild Hollekim: tIf 55 58 31 32 eller
mail: ragnhildhollekim@iuh.uib.no, eller Marit Skivenes: tif, 55 58 39 02 eller mail:

marit.skivenes @ inh.uib.no,

Hvis deres barn skal delta
WVedlagl er el ark som mé signeres av barnet selv, en eller begge foreldre og hvor navn og

klasse for barnet skrives opp. Barnet fir samtyldeerkleringen med tilbake til skolen, som
videreformidler dem til forskerne. Nir vi mottar samtykkeerkleringen vil vi ta kontakt med
dere som foreldre og skolen for 4 organisere tid for intervjuene,
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SAMTYKKEERKLAERING

Jeg har lest informasjonsskrivel og samtykker herved at mitt barn

— kan delta i underspkelsen.
(Skriv navn pd barn og klasse i blokkbokstaver)
Underskrift av foreldre: - A
Skriv navnel i blokkbokstaver:
Underskrift av barn
Kan kontaktes pa tlf. nr. alternativt for avtale om

intervju
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