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Abstract

In Norway, children who attend a kindergarten have a legal right to receive care. This
legal right is the juridical context of the present study and I describe care as a legal
“shall’-obligation for adults in kindergarten.

The study investigates the notion of adult’s caring way of being in relation to
children who are in a situation where they express a need of care. One aim of the
study 1s to show how a caring way of being is facilitated and hampered. Furthermore,
the thesis aims to examine the nature of this caring way of being. I also wish to
examine the relationship between a caring way of being and the upbringing and the
rearing of children. The care function of kindergarten is seen, in my study, to have
priority over the upbringing function.

A 5 V2 months fieldwork was carried out in a kindergarten. I use the
methodology of participant observation and individual interviews with seven
preschool teachers and assistants. The analytic tools are constructed in a way that
allows me to perform three different analyses: an empirically-based analysis, a theory-
inspired analysis and a superior analysis. All findings are related to observations. The
theoretical framework is constituted by the philosophical perspectives of Knud E.
Lggstrup and Reidar Myhre s pedagogical theories about child rearing.

In the first analysis I examine how a caring way of being can be facilitated.
However, this analysis also points to one superior finding by indicating that a caring
way of being is facilitated by a unifying contradiction between closeness and distance.
By this I mean that seemingly contradictory concepts, such as closeness and distance,
need to be unified in caring.

The two other analyses are related to observations of situations where children
are crying and I investigate the ways in which these children are met by the adults.
One main finding of the superior analysis is that the grown-ups’ way of being has a
general conditioning effect on the children. Since small children are highly formative,
the very bodily presence of kindergarten adults will, in some way or other, have an
effect on the children. This unintentional influence can be referred to as premeditated

normative childrearing — it will happen whether the adult is aware of it and plans on it



vi

or not. Meditated normative childrearing can be said to have a caring way of being as
its prerequisite. Furthermore, meditated normative childrearing without caring and
caring child rearing can be described as a separating contradiction. The two elements
here are in an either-or relationship.

The second main finding has to do with how a caring way of being can be
hampered. I regard a caring way of being as a culturally, moral “ought”- obligation. It
does not seem possible to have a caring attitude without showing a caring way of
being. The adult is the care. A caring attitude and a way of being that is without
comfort and ignores, punishes or rejects children, can thus be referred to as a
separating contradiction. I describe the latter as caring deceit and a way of being that
is void of care. If an adult fails to respond spontaneously to a child who expresses
emotional difficulties, his/her care is inadequate. However, postponed caring is better
than no caring at all. Caring is described as a pre-culturally, ethical “ought’-
obligation.

My third main finding has to do with how a caring way of being is promoted.
Here, I focus on the importance of employing an ongoing care-based pedagogical
assessment (Norwegian: skjgnn) in order to understand the child’s situation and to be
able to change a difficult situation to the better for the child. The term “pedagogical”
here refers to the upbringing of the child. One of my findings is that care and
childrearing are two sides of the same coin when it comes to the adults” way of being.
Care can be seen as a pre-cultural necessity of life, while child-rearing can be seen as
a cultural necessity.

My three main interpretive findings can be summarized as follows: A caring
way of being 1s regarded as a culturally, moral “ought”- obligation which has a legal
“shall”- obligation as a prerequisite on the one hand and a pre-culturally, ethical
“ought”- obligation on the other. To esteem a life is the leading cultural value in this
ethical understanding. In other words, the caring way of being is located in the area

where these three normative obligations meet.
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1. Prosjektets tilblivelse og prinsipielle rammer

1.1 Alt forskningsarbeid har en begynnelse

I kvalitativ forskning er forskeren selve redskapet (Hammersley og Atkinson 1996).
Og enhver forskningsinteresse har sin forhistorie. For min del har s@rlig to hendelser
av ulik art apnet gynene for omsorgens barende betydning i barnehage og skole.

Den fgrste hendelsen fant sted i et feltarbeid som jeg gjennomfgrte varen 1995
i Skogkanten barnehage. Da jeg gikk ut i barnehagen, hadde jeg satt meg fore a
undersgke de voksnes arbeidsmater med barna, med en idé om a knytte prosjektet til
barns lering og med didaktikk som pedagogisk hovedkategori. Men prosjektet tok en
annen vending. Generelt var jeg mektig imponert over de voksnes arbeid med barna.
Som ledd i undersgkelsen deltok jeg en kveld pa et personalmgte. I pausen kom jeg i
snakk med en ansatt. Jeg fortalte henne om det gode inntrykket jeg hadde av de
voksnes arbeid med barna og spurte: ”Hvordan klarer dere det?”” Hun svarte: ”Du ser,
her hos oss er det slik at var veremdte er var arbeidsmdte.” Utsagnet "var veremdte
er var arbeidsmdte” slo ned i meg. Det satte ord pa mine inntrykksfulle erfaringer fra
feltet og bevegde meg bade personlig og faglig.

Men hvor skulle utsagnet festes faglig? Via en aviskronikk om
omsorgsrasjonalitet av sosiologen Else Skjgnsberg (1995a) og hennes bok
Omsorgsrasjonalitet : fremtidens fornuft (1995b), ble jeg satt pa sporet av tenkningen
til den danske filosofen Knud E. Lggstrup (1905-1981) og den norske
omsorgsfilosofen Kari Martinsen. I en artikkel fra feltarbeidet karakteriseres
oppholdet i barnehagen som en skjellsettende hendelse i1 seg selv (Foss 1997). Jeg
redegjor for uttrykket skjellsettende hendelser senere i dette kapitlet og 1 kapittel 4 (jf.
pkt. 1.4.2, pkt. 4.3). Feltarbeidet i 1995 og den pafglgende artikkel danner opptakten
til dette doktorgradsprosjektet.

Men en annen hendelse vedrgrende barns opphold i pedagogiske institusjoner

har ogsa gjort et varig inntrykk. Denne skjellsettende hendelse eksemplifiserer alle



foreldres uro nar de overlater sine barn til andre: Tenk om de voksne ikke er gode og
greie med mitt barn? Tenk om de ikke liker barnet mitt?

Da min datter Hannah var 10 ar, tvang en kvinnelig og en mannlig laerer — som
jobbet i to-leerersystem i et fag, henne til a sette seg pa en stol hvor de hadde plassert
nermere 20 tegnestifter med spissene opp. Hun og en venninne hadde lurt seg inn 1
klasserommet i det foregaende friminuttet og lagt et par tegnestifter pa stolen til en
medelev. Da barna satte seg ved timens begynnelse, ble det brak. Larerne utpekte
Hannah som ansvarlig, og beordret jenta til a sette seg pa stolen med tegnestiftene.
Ettersom timen skred frem, ba hun om hjelp med en oppgave. Den mannlige l@reren
assisterte henne. Idet han forlot plassen til Hannah, stilte han seg bak ryggen hennes,
trykket henne hardt pa skuldrene og sa: ”Na tenker jeg du kjenner det!” Hannah matte
sitte pa tegnestiftene resten av timen. Ved middagsbordet samme dag merket jeg at
hun satt sa skeivt og rart pa stolen. Grunnen var enkel, rumpa var full av sar. Jeg tok
affere, og saken ble tatt opp 1 full bredde med skolemyndighetene. Hendelsen sier noe
om hvor prisgitte og utsatte barn er i forhold til voksne. Det som ogsa forundret meg,
var at Hannah ikke umiddelbart fortalte meg om det som hadde skjedd pa skolen da vi
mgttes den ettermiddagen.

Mine erfaringer med de voksnes gode barnehagearbeid 1 Skogkanten
barnehage varen 1995 og den urovekkende episoden med min datter, er med meg inn i
denne forskningen som en klangbunn.

Den foreliggende avhandling handler om betydningen av den voksnes
omsorgsfulle vaeremate i barnehagen som samfunnsinstitusjon for barn mellom 0 og 6
ar. I studien er barna mellom 2 og 6 ar og betegnes som smabarn (Diderichsen, Jacobi
og Thyssen 1991a, Myhre 1994). Doktorgradsprosjektet startet hgsten 1998, jeg
gjennomfgrte et nytt feltarbeid i Skogkanten barnehage varen 1999 og innhentet
observasjonene og intervjuet syv ansatte.

Barnehagen som omsorgsinstitusjon har vert mitt hovedanliggende 1 denne
avhandlingen fra prosjektstart. Men studietemaet den omsorgsfulle veeremdte
utkrystalliserte seg 1 Igpet av hgsten 1999 som en fglge av den begynnende analysen

av den innsamlede empirien. Siden observasjonene tilsa at oppdragelse var et



omsorgsproblem, har ogsa undersgkelsen et pedagogisk tilsnitt. Barnehagen er ikke
bare en omsorgsinstitusjon, men ogsa en pedagogisk institusjon. Den pedagogiske
kategorien 1 undersgkelsen er oppdragelse. Det presiseres at 1 min undersgkelse har
barnehagens omsorgsoppgave forrang fremfor oppdragelsesoppgaven.

I resten av dette kapitlet innkretses fgrst studietemaet den omsorgsfulle
varemate via sentrale statlige dokumenter fra perioden 2000-2005. Deretter
introduseres mine teoretiske inspirasjonskilder, verematebegrepet og uttrykket
skjellsettende hendelser. Sa presenteres forskningens hensikter og problemstillinger.
Til slutt i kapittel 1 viser jeg hvordan avhandlingen er bygd opp ved a beskrive hva

jeg gjor i de ulike kapitlene.

1.2 Sentrale statlige dokumenter

Rundt ar 2000 hadde de fleste fgrskolebarn her til lands barnehagen som hverdagslig
tilholdssted stgrsteparten av dagen, med vektlegging pa omsorg, tilsyn og lering
(Korsvold 1997). Foreldrene deler i dag ansvaret for barns oppvekst med andre som
tar hand om dem. Da barnehageloven av 1995 ble revidert i 2005, fikk norske
barnehager for fgrste gang et lovfestet innhold, hvor bade omsorg og oppdragelse
forankres som rettigheter.

Hensikten med punktet som fglger, er a vise at omsorg er et aktuelt tema fra
myndighetenes side, sa patrengende at det ble lovfestet som ett blant flere
innholdsomrader i den gjeldende lov om barnehager som kom 17.06.2005 og tradte i

kraft 01.01.2006.

1.2.1 Lovgivning for barnehagesektoren far 2005

Den fgrste forskriften for daginstitusjoner for barn kom 1 1954 som del av
barnevernsloven (Korsvold 1997). Fgrst i 1975 fikk barnehagen sin egen lov hvor det
slas fast at institusjonen er en pedagogisk tilrettelagt virksomhet pa dagtid for barn
under oppleringspliktig alder. Virksomheten er avgrenset mot skolens
oppleringsplikt. I 1983 ble formalsparagrafen, § 1, innlemmet i loven. Nar det gjelder

oppdragelse 1 barnehagen, skal den samsvare med de kristne grunnverdier.



Barnehageloven ble revidert i 1995. Forméalsparagrafen forble uendret, og i lovens § 2
gis departementet fullmakt til & utforme en egen rammeplan som forskrift. Norge fikk
for fgrste gang en nasjonal rammeplan i 1995, iverksatt 01.01.1996. Pa grunn av
sektorens stgrrelse tok myndighetene ansvar for a regulere barnehagens innhold
(Thoresen 2005). Rammeplanen anses som et politisk-pedagogisk dokument

(Gulbrandsen, Johansson og Nilsen 2002).

1.2.2 Statlige dokumenter 2000-2005
Nar det gjelder St.meld. nr. 27 (1999-2000) Barnehage til beste for barn og foreldre,

er hensikten a utforme en basis for fremtidig barnehagepolitikk. Grunnen er at et
voksende antall smabarnsforeldre gnsker barnehageplass bade av hensyn til barna selv
og som et trygt tilsynssted mens foreldrene er 1 arbeid eller under utdanning.
Barnehagepolitikken hviler blant annet pa forstaclsen om at barnehagen “’integrerer
omsorg og lering”, og at barn under og over tre ar ivaretas innenfor samme system
(St.meld. nr. 27 (1999-2000):70). Det vises videre til: ”’I ei tid da debatten i andre land
om eit pedagogisk tilbod er prega av eit smalt, instrumentelt og svart individualistisk
syn, representerer det norske synet eit viktig alternativt perspektiv og ei paminning
om den sosiale strukturen 1 barndommen” (ibid.:73). Denne tenkningen er del av den
nordiske barnehagemodellen. Som ledd i en kvalitetssatsing pa barnechagesektoren
gnsker Regjeringen at alle barn skal fa et barnehagetilbud ut fra barns og foreldres
behov og via “eit kompetent personale” (ibid.:81). Kvalitet 1 barnehagen knyttes til
pedagogisk ledelse, de ansattes holdninger og s@rlig til samspillet mellom voksne og
barn i den daglige virksomheten. Det vises til at Regjeringen ma ta ansvar for bade
omsorgskvaliteten og det pedagogiske opplegget.

[ St.meld. nr. 24 (2002-2003) Barnehagetilbud til alle — pkonomi, mangfold og
valgfrihet gnsker staten a legge til rette for at smabarnsfamilier far frihet til a velge
omsorgslgsninger for sine barn. Det presiseres at barnehagens innhold sarlig bgr
rettes mot barns spraklige kompetanse — sprak er basis for barnets utvikling og
samhandling med andre. Barnehagen ses pa som sentral i et livslangt
leringsperspektiv. Barns rett til et barnehagetilbud vektlegges fremfor en tidligere

kopling mellom barnehage og kvinners deltakelse 1 arbeidslivet.



Et offentlig utvalg, det sakalte “kvalitetsutvalget”, ble oppnevnt av regjeringen
Stoltenberg 1 2001 og avga en innstilling 1 2003 med tittel I forste rekke. Forsterket
kvalitet i en grunnoppleering for alle. Mandatet var blant annet a sikre "helhet,
sammenheng og hgy kvalitet 1 oppleringslgpet; uten blindveier, omveier eller
overlapping” — fgrst og fremst mellom grunn- og videregaende skole, men ogsa nar
det gjelder overgangen mellom barnehage og skole (I fgrste rekke 2003:26). Videre
ses barnehagen som del av en livslang leeringsprosess, og det foreslas at alle barn far
en lovfestet rett til barnehageplass pa heltid. For & samle barnehagen og
grunnopplaringen i ett departement, anbefaler utvalget at den statlige forvaltningen
av barnehager flyttes til Utdannings- og forskningsdepartementet. Utvalget hevder
videre at en mer leringsorientert barnehage vil gke barns kompetanse til a mgte
fremtiden. Den norske tradisjonen hvor barns lering, utvikling og omsorg ses i en
helhetlig sammenheng, viderefgres. I innstillingen vises det til at Norge, som de andre
nordiske land, har fatt honngr av OECD-eksperter fordi barndommen tilkjennes
egenverdi. Barnehagen er ikke bare en skoleforberedende institusjon.

I St.meld. nr. 30 (2003-2004) Kultur for lcering fra Utdannings- og
forskningsdepartementet fokuseres det serlig pa livslang lering. Barnehagens rolle i
denne sammenheng knyttes til overskriften "Lere hele livet” (St.meld. nr. 30 (2003-
2004):11). En organisert opplering begynner i barnehagen gjennom barns lek og ved
at barn samarbeider om a lgse oppgaver (ibid.:127). Den livslange leringen knyttes til
stimulering og barnehagens oppgave som skoleforberedende, sa@rlig for utsatte
grupper som minoritetsspraklige, funksjonshemmede og barn som star i fare for a
utvikle lese- og skrivevansker.

Ifglge lovens samfunnsmandat er barnehagen en samfunnsinstitusjon som bade
er tillagt en omsorgsoppgave og en oppdragelsesoppgave — begge deler er det jeg

kaller for lovfestede ”skal”’-oppgaver.



1.3 Teoretiske inspirasjonskilder

1.3.1 Lipps-Lagstrup-tradisjonen

Den foreliggende avhandling er 1 hovedsak inspirert av min innlesing i Lipps-
Lggstrup-tradisjonen. Jeg har is@r fattet interesse for Lggstrups tenkning fordi han tar
opp spgrsmal om barende strukturer i livet og skriver om det pa en gjenkjennelig
mate — sa@rlig om etisk-moralske livsaspekter.

Lagstrups filosofi er grunnet pa hans faglige mgte med og studier av
forfatterskapet til den tyske filosofen Hans Lipps (1889-1841). Lggstrup satt et ar
under Lipps” leerestol mens han hadde et flerarig studieopphold i Tyskland. Han
arbeider videre med Lipps” utlegging av sanseinntrykket, et relasjonelt og spraklig
basert forstaelsesbegrep, samtalens egenbetydning, talesprakets kroppslige forankring
og det spraklige innfall.

Logstrups sansefilosofi er interessant, og jeg har sarlig latt meg inspirere av
hans moral- og etikktenkning. I tillegg er jeg opptatt av omsorgsrelateringen som
Martinsen (1993, 1996, 2000) foretar av Lggstrups skjgnnstenkning og hans
ansvarsbetingede maktbegrep. Ivaretakelse av mennesker hvis liv vi har i var hand, er
avgjgrende 1 denne sammenheng. Fra Lggstrups side tilbakefgres ansvaret til at
tilveerelsen er skapt — en tanke til & tro eller ikke tro pa. Synspunktet lar seg verken
bevise eller motbevise. Jeg gjor tanken om ansvarets fundamentale betydning i
maktgyemed — pa godt og vondt, til min og legger den til grunn for
forskningsarbeidet. Videre har Lggstrups tankefigurer om uforenelige motsetninger
og forenelige motsetninger en gjennomgaende funksjon i forskningen. Jeg leser bade

Lipps-Lagstrup-tradisjonen og Buber-Myhre-tradisjonen i lys av disse tankefigurene.

1.3.2 Buber-Myhre-tradisjonen

Som nevnt kom oppdragelsesspgrsmalet inn i forskningen fordi
observasjonsmaterialet viste at oppdragelse var et omsorgsproblem. Oppdragelse som
hovedkategori i pedagogikk settes inn i Buber-Myhre-tradisjonen. Begrunnelsen er at
Martin Buber (1878-1965) er en gjennomgangsfigur i det lange og omfattende
forfatterskapet til Reidar Myhre (1917-2005).



Martin Bubers filosofiske hovedverk Jeg og Du fra 1923 forela pa norsk i
1992. Siden ga han ut flere sentrale bgker (1993a, 1993b, 1997). Filosofisk lar ikke
Buber seg plassere i noen bas; funderer serlig sin tenkning pa ansvar og kjerlighet;
har interessante utlegginger om Jeg-Du-forholdet og Jeg-Det-forholdet og fremmer
det doble prinsipp mellom distanse og relasjon. Prinsippet viser at han bade er opptatt
av det som finner sted mennesker imellom, og av det som skjer i mennesket. Buber er
interessert i pedagogiske spgrsmal vedrgrende relasjonen voksen-barn, understreker
faren for a tingliggjgre barn i oppdragelsesgyemed og forstar oppdragelse som
karakteroppfostring.

Jeg utlegger Reidar Myhre som en klassiker innen norsk pedagogikk. Han tar
et oppgjor med en eksperimentbasert behavioristisk oppdragelsestenkning hvor
relasjonen voksen-barn nedvurderes til fordel for atferdsregulerende prinsipper, og
der etisk tenkning glimrer med sitt fraver. Oppgjgret startet ved utgivelsen av
Pedagogisk filosofi 1 1959, en bok som kom 1 en ny utgave 1 1980. Og i 1990 utga han
den f@rste boka 1 Norge om pedagogisk yrkesetikk, Pedagogikk og etikk (1990b).

Jeg ble kjent med Myhres pedagogisk-filosofiske forfatterskap under min
allmennl@rerutdanning; hadde ham som hovedfagsveileder 1 pedagogikk og har som
leerer brukt bgkene hans bade i fgrskole- og allmennlarerutdanninga. Videre sgkte jeg
rad hos Myhre hgsten 1996 for a diskutere min plan om a forankre den daverende
vaeremateforskningen i Lggstrups filosofi og Martinsens omsorgsfilosofi. Myhre radet
meg til a ga til Buber, Gabriel Marcel (1889-1973) og Maria Montessori (1870-1952).
Jeg kom med innsigelser og argumenterte for at omsorg er utslagsgivende ved livets
begynnelse og slutt. Etter at vi hadde snakket om det temaet en stund, ga han grgnt lys
for mitt omsorgsvalg med ordene: “Hvis det er fare for at kjerligheten legges kald,
ma omsorgsansvaret tydeliggjgres i full bredde og dybde" (Myhre 1996). Tiden viste
at jeg endte med a ga til Buber og Myhre selv og sarlig feste det pedagogiske

oppdragelsesinnslaget i min forskning hos dem.



1.4 Om vaerematebegrepet og skjellsettende
hendelser

1.4.1 Veerematebegrepet

Hensikten med fremstillingen som fglger, er a avklare varematebegrepet slik det
brukes 1 denne avhandlingen. Utleggingen er inspirert av Lggstrups tenkning.

I forskningen om den omsorgsfulle veremate grunnes vaerematebegrepet pa at
vi som sansende-fglende kropper lever i et fgrkulturlig lag ved tilvaerelsen. Vi er i var
varemate, men kan ogsa utforme den kulturlig og sosialt og gjgre den gjeldende ved a
prove oss frem 1 konkrete situasjoner og 1 forhold til den sammenheng vi befinner oss
1. At vi er i noe, viser 1 dette tilfellet til at vi har en ikke-menneskeskapt og sansende
tilgang til verden.

Det vi er i, henviser til gitte livsmuligheter som har et fgrkulturlig opphav, og
som er helt grunnleggende i var tilverelse. Vi kan for eksempel verken gjgre fra eller
til med ar vi er i var veremate. Men vi kan altsa gjgre noe med var varemate hvis vi
blir bevisste 1 forhold til det vi gjgr. Fra egne erfaringer vet vi at vi kan betrakte oss
selv utenfra pa en spraklig-tankemessig mate i krisebetonte situasjoner hvis vi vager a
se oss selv i hvitgyet; ved a legge merke til og ta ad notam at andre reagerer negativt
pa var fremferd, eller ved at de direkte forteller oss hvordan var veremate virker pa
dem i en gitt situasjon.

Som spraklig-forstaende lever vi ogsa her og na i det kulturlige lag ved
tilveerelsen med en menneskeskapt tilgang til verden og den andre. Sprak- og
forstaelsesbegrepet som gar igjen i min avhandling, er relasjonelt betinget og basert
pa det naturlige sprak — omgangsspraket. Talespraket er noe vi er i, men som vi ogsa
kan ta opp og gjgre noe med. Sprak er altsa bade kulturlig og noe vi er i fgrkulturlig
hos Lggstrup. Det fgrkulturlige som vi lever i, knyttes til maten vi snakker med
hverandre pa — og talematen anses som utslagsgivende for troverdigheten andre
tilkjenner ord som ytres 1 samtale. Videre anses setningen som den minste

meningsbarende enhet i spraket.



Takket vaere var situerte vaeremate er vi forbundet med omgivelsene og
hverandre pa to tilverelsesnivaer. Den fgrkulturlige, sanselig-fglelsesmessige og
ikke-relative adgang er foranledningen til den kulturlige, spraklig-tenkende og
relative tilgang til verden. Voksnes veremate i forhold til barn og tonen det tales med,

tillegges stor betydning i min forskning om den omsorgsfulle varemate.

1.4.2 Skjellsettende hendelser

Betegnelsen skjellsettende hendelser er inspirert av filosofen Hjordis Nerheim (1996)
og antropologen Finn Sivert Nielsen (1996), men henviser ogsa til vektleggingen pa
sanseinntrykket — altsa den nylig nevnte fgrkulturlig baserte sanselig-fglelsesmessige
og erfaringsbaserte tilgang til verden ut fra en lggstrupsk tankegang.

Nerheim viser til at moralske grenser kan flyttes via skjellsettende hendelser
innen omsorgsyrker. Nielsen skriver at et feltarbeid 1 seg selv kan anses som en
skjellsettende hendelse. A vere deltakende observatgr gjgr noe med feltarbeideren pa
et dypt plan. Med andre ord kan skjellsettende hendelser gjgre en merkbar forskjell og
for eksempel sette et tidsskille 1 form av fgr/etter etter at en forsker har vert i
feltarbeid.

Slik jeg bruker betegnelsen skjellsettende hendelser 1 min forskning, henviser
det til et sanseutlgst erfaringsbegrep som hentes fra Lipps-L@gstrup-tradisjonen. En
inntrykksfull skjellsettende hendelse fra feltet er mitt inntrykk, samtidig som det som
skjedde, kan beskrives 1 en konkret nedtegnet observasjon som kan brukes 1
analysegyemed. Sanseinntrykk beveger til handling samtidig som det inneholder en
erkjennelsesmessig fortolkning — n&rmere bestemt en fornemmelse av noe”. Den
inntrykksbaserte fornemmelsen av “noe” presser pa for a uttrykkes spraklig og forstas
1 samtale. For min del skapte de skjellsettende inntrykkene et forskerengasjement for
a finne ut hva dette fornemmede “noe” handler om. Som Lggstrup (1976a) viser til,
inntrykket er svangert med betydning.

Betegnelsene oppstemmende og nedstemmende brukes om de skjellsettende
hendelsene som jeg skapte sammen med feltet. Inngangen er fgrkulturlig og ikke-
spraklig fra min side og knyttet til en hverdagslig barnehagekontekst — ikke til liv/dgd

som 1 Nerheims bruk av formuleringen skjellsettende hendelser. Men 1 bunn og grunn
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kan omsorg for barn i seg selv ses pa som livsngdvendig. Uten omsorg dgr barn. De
oppstemmende og de nedstemmende hendelsene presser som sagt pa for a snakkes om
og forstas i samtale. Det skjer iser i min forskning gjennom intervjuer med syv
informanter fra Skogkanten barnehage.

Inntrykkets betydning og betegnelsen skjellsettende hendelse omtales og
utdypes ytterligere henholdsvis 1 avhandlingens kapittel 3 om teorigrunnlaget, og i

kapittel 4 om metode for innhenting av det empiriske materialet.

1.5 Hensikter og problemstillinger

I den fglgende teksten presenteres forskningens tre hensikter og to problemstillinger 1
henhold til forskningstemaet den omsorgsfulle veeremdite. Studien er avgrenset til a
gjelde konkrete situasjoner i barnehagen hvor barn uttrykker at de er

omsorg strengende .

1.5.1 Hensikter

Den fgrste hensikten er uttrykk for et gnske om d fremanalysere informantenes
praktiske yrkeskunnskap om omsorg — utlagt i deres ordelag. Den andre hensikten er d
sannsynliggjore empirisk pa en fortolkende mate at grat og trgst har et fgrkulturlig
opphav. Den tredje hensikten viser min interesse for d sannsynliggjpre empirisk pa en

fortolkende mdate at omsorg har et forkulturlig opphav.

1.5.2 Problemstillinger
Undringer fra det forste feltarbeidet i 1995 og en faglig interesse forankret i Lipps-

Lggstrup-tradisjonen har pavirket formuleringen av studiens problemstillinger. De er
arbeidet frem i diskusjon med interessante funn fra tidligere forskning (jf. pkt. 2.3).
Jeg viser ogsa hvor mitt forskningsarbeid antas a skille seg fra den radende
forskningsfrontens prosjekter (jf. pkt. 2.4).

Mine problemstillinger er:

1. Hvordan fremmes og hemmes den omsorgsfulle varemate?
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2. Hva handler den omsorgsfulle vaeremate om — ogsa i forhold til
oppdragelse?
Det presiseres at interessante funn fra tidligere barnehageforskning trekkes inn i den

teoriinspirerte analysen 1 avhandlingens kapittel 7 (jf. pkt. 7.2).

1.6 Avhandlingens oppbygning

I det fglgende gis det en oversikt over hva jeg gjor 1 avhandlingens resterende kapitler
for & oppfylle hensiktene og besvare forskerspgrsmalene.

Kapittel 2 inneholder en omtale av forskningsfrontens prosjekter og
fremarbeidingen av den foreliggende studiens to problemstillinger med utgangspunkt
1 eget engasjement, arbeid med teorigrunnlaget og interessante funn fra tidligere
forskning.

Kapittel 3 om avhandlingens teorigrunnlag viser min lesning av is&r den etiske
fordring til Knud E. Lggstrup og oppdragelsesleren og den pedagogiske yrkesetikken
til Reidar Myhre, og deres inspirasjonskilder som er henholdsvis Hans Lipps og
Martin Buber. Det legges vekt pa a fa frem Myhres polare tenkemate og Lggstrups
tenkning om forenelige motsetninger. Den felles betegnelsen de to bruker pa sine
betraktningsmater, er vekselvirkningstenkning. To ledd star i en levende og
utvekslende vekselvirkning innenfor en spenningsfylt helhet. Lagstrups betegnelse
uforenelige motsetninger henviser til en absolutt atskillelse mellom to ledd i et
spenningsforhold.

I kapittel 4 redegjgres det for hvordan jeg som deltakende observatgr i
feltarbeid og som ansvarlig for giennomfgring av intervjuer, sammen med felt og
informanter skapte studiens empiriske kildemateriale. I kapitlet omtales praktiske
rammer for feltarbeidet som adgang, utvalg og barnehagens dagsplan. Oppstemmende
og nedstemmende skjellsettende hendelser brukes som feltfokus og settes inn i en
forskningsmessig kontekst. I tillegg beskriver jeg hvordan planlegging,
gjennomfgring og handtering av utfordringer fant sted i sammenheng med

intervjuene.
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Kapittel 5 omhandler studiens konstruerte analyseredskap, vitenskapelige krav
og forskningsetiske dilemmaer. Analyseredskapet apner for a foreta en tredelt
analyse: en empirincer analyse, en teoriinspirert analyse og en overordnet analyse. Jeg
fremanalyserer empirinere funn, teoriinspirerte funn og overordnede funn. Den
analytiske arbeidsmaten utformes i henhold til studietemaet den omsorgsfulle
vaeremate og forskningens hensikter og problemstillinger. Analysen foregar innenfor
en kvalitativ forstaclseshorisont inspirert av feltmetodikken til Hammersley og
Atkinson (1987, 1994, 1996). I henhold til Lipps-Lg@gstrup-tradisjonen i teorigrunnlaget,
forankres is@r forstaclsesbegrepet i vekselvirkningsforholdet mellom det sanselig-
fglelsesmessige og det spraklig-forstaende.

I kapittel 6 utarbeides og presenteres empirinare, intervjubaserte funn pa to
nivaer. Funnene utledes med utgangspunkt i intervjumaterialet, og drgftes frem pa
bakgrunn av de mange oppstemmende observasjonene fra feltarbeidet. Kapitlet
inneholder ogsa et overordnet funn fordi informantene gjorde mer i observasjonene
enn de sa seg gjgre under intervjuene.

De teoriinspirerte og overordnede funn i kapittel 7 l1gftes frem hver for seg 1
ulike presentasjoner med utgangspunkt i tre nedstemmende gratobservasjoner. Jeg
stiller spgrsmal ved maten som de omsorgsbetrodde behandlet gratende barn
pa. Kapitlet starter med en teoretisk utlegging av lydgesten grat i henhold til studiens
teorigrunnlag. Sa fglger den teoriinspirerte analysen av en og en observasjon ved noe
bruk av intervjumaterialet, forskningens teorigrunnlag og barnehagebaserte funn fra
forskningsfrontens studier. I den overordnede analysen sammenligner jeg
gratobservasjonene og tar i bruk empirinare funn i drgftingsgyemed. Studiens
teorigrunnlag brukes 1 svak grad, og barnehagebaserte funn fra tidligere forskning er
utelatt 1 denne sammenheng.

I kapittel 8 foretar jeg en oppsummering av teorigrunnlaget, metoder og
analyseredskap. De overordnede funn ordnes 1 tre hovedgrupper og illustreres ved
hjelp av en tegning. Avslutningsvis foretar jeg noen tilbakeskuende betraktninger og

presenterer forslag til videre forskning.
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2. Forskningsfronten viser vei

Hensikten med kapitlet er a vise hvor den aktuelle forskningsfronten star og a
utarbeide mine problemstillinger i forhold til den. I fremstillingen som fglger,
redegjor jeg forst for forskningsfrontens prosjektutvalg. Dernest omtales aktuell norsk
relasjonsforskning i og om barnehagen og nordiske omsorgsprosjekter. Sa
fremarbeider jeg denne avhandlingens problemstillinger ved a ta utgangspunkt i funn
fra tidligere forskning. Kapitlet avrundes med noen betraktninger om hvordan mitt

arbeid antas a skille seg fra den radende forskningsfrontens prosjekter.

2.1 Forskningsfrontens prosjektutvalg

Mitt studietema er den voksnes omsorgsfulle veeremate i barnehagen. Empirisk basert
forskning om det hverdagslige livet i barnehagen og om menneskene som befinner
seg der, er et relativt uutforsket omrade i Norge (Gulbrandsen mfl. 2002). For egen
del ga ulike datasgk vedrgrende omsorgsforskning i nordiske, engelskspraklige og en
tysk database liten uttelling. Det gjorde ogsa en henvendelse pr. mail varen 2007 til
John Bennett, den nylig avgatte forskningssjefen for barnehagesektoren i OECD, om
europeisk omsorgsforskning. Han kjente ikke til spesifikke omsorgsprosjekter, men
opplyste at de eventuelt kunne oppspores i Danmark. I kapittel 1 har jeg imidlertid
under omtalen av de statlige dokumenter 1 perioden 2000-2005, vist til at den nordiske
barnehagemodellen er s@regen ved a vektlegge barndommens sosiale struktur og ved
a integrere omsorg og laering (St.meld. nr. 27 (1999-2000)).

Den tidligere forskning som utdypes i dette kapitlet, bestar av atte kvalitative,
empiriske studier. En gruppe pa tre studier omtales som nordiske omsorgsprosjekter.
Av disse bygger to pa barnehagebasert empiri — det er en dansk studie (Diderichsen
1991, Diderichsen mfl. 1991a, 1991b, Jacobi 1991, Thyssen 1991a, 1991b) og en
svensk studie (Johansson og Samuelsson 2001). Et norsk omsorgsprosjekt innhenter
empiri fra forskole- og allmennl®rerstudenter (Riksaasen 1999). Betegnelsen

omsorgsprosjekt er avgrenset til studier med en uttalt omsorgsinteresse og som
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eksplisitt bygger pa en omsorgsteori. De andre fem studiene er norske, og kan sies a

representere mer generell relasjonsforskning 1 en barnehagekontekst.

2.2 Tidligere forskning

2.2.1 Aktuell norsk relasjonsforskning om og i barnehagen

Av de fem forskningsprosjektene som presenteres i dette hovedpunktet, sentreres to
om relasjonen voksen-barn, og tre handler s@rlig om forholdet mellom barn i
barnehagen. De sistnevnte studiene innbefatter imidlertid ogsa funn om voksen-barn-

relasjonen. Fremstillingen er kronologisk ordnet.

2.2.1.1 Profesjonalisert barndom i barnehagen — Korsvold 1997

Historikeren Tora Korsvold (1997) har skrevet avhandlingen Profesjonalisert
barndom : statlige intensjoner og kvinnelig praksis pa barnehagens arena 1945-1990.
Hensikten var a synliggjgre hverdagsvirksomheten i barnehagen i henhold til det
statlige styringsnivaet og vise fgrskolel@rernes profesjonelle praksis via deres tanke-
og handleformer. Profesjonsbegrepet knyttes til yrkesgrupper hvor teoretisk og
praktisk kunnskap er legitimert ved eksamensbevis fra en formell
utdanningsinstitusjon. Fgrskolel@rere anses som profesjonelle barneoppdragere som
former, men ogsa blir formet av neste generasjon. Mens hjemlig barneoppdragelse
forbindes med intuisjon og tradisjon, er oppdragelse i barnehagen mer eller mindre
vitenskapsbegrunnet. Forskningens problemstillinger er: "Hva kjennetegner den
sosiale biografien til det pedagogiske personalet, hvordan har intensjoner fra den
sentrale formuleringsarenaen blitt fortolket og etterlevd i praksis, og hvilke verdier og
normer har de profesjonelle lagt vekt pa i den praktiske utformingen” (Korsvold
1997:38).

Teorigrunnlaget bestar av offentlige dokumenter, statistikk og litteratur, samt
norske og svenske empirisk baserte samfunnsvitenskapelige barnehagestudier —
hovedsakelig fra 1970- og 1980-tallet. Det empiriske materialet ble innhentet i to
intervjurunder med 30 fgrskolel@rere fra to generasjoner fgrskolelerere. 14 personer

med barnehagepraksis fra 1950- og 1960-tallet utgjorde gruppen med eldre
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informanter, mens gruppen med 16 yngre fgrskolel@rere hadde barnehagepraksis fra
1970- og 1980-tallet. Intervjutemaene omhandlet blant annet spgrsmal om
informantenes minner om konkrete erfaringer fra barnehagen. Empirien ble analysert
historisk-analytisk.

Funn vedrgrende verdier og normer som fgrskolel@rerne vektla i sin praksis,
viser at alle de 30 fgrskolelerere vurderte barns lek som det mest sentrale ideal 1
barnehagen. Med henblikk pa omsorg ansa alle informantene seg som barnas
beskyttere” i forhold til ’sma mennesker som trengte de voksnes stgtte og kjerlige
omsorg” (ibid.:404). Videre knyttet de omsorg til kvaliteter som oppmerksomhet, og
forholdet mellom trygghet og utrygghet ble oppfattet som en dikotomi. Omsorg ble
utgvet som “trgst og oppmuntring” og ved a vise “empatisk adferd” (ibid.:370). En
sammenligning mellom de to fgrskolelerergruppene viste at barnehagen hadde
utviklet seg i individualistisk retning — tilkjennegitt ikke bare ved omsorg, men ogsa
ved barns medbestemmelse og valgfrihet.

Disiplin og makt fra voksnes side i oppdragelsen syntes a ha hatt liten status.
Fysisk straff var verken utbredt hos den eldre eller yngre garde. Intervjumaterialets
egenart gjorde det imidlertid vanskelig a avdekke negativ maktmisbruk. Men barnas
hverdag syntes a vare preget av indirekte disiplinering, sanksjonering og kontroll
gjennom for eksempel dagsplan og det fysiske milj@. Alle informantene var kjent med
1solasjon som oppdragelsesprinsipp og hadde fjernet enkeltbarn med “uakseptabel
adferd” fra barnegruppa — noe som Korsvold omtaler som "hard straff” (ibid.:369).
Imidlertid var konstruktiv veiledning og omsorg mer sentralt i oppdragelsen enn
skjenn og straff. Selv om grensesetting var ansett som et oppdragelsesprinsipp som
tilhgrte 1970-tallet, stgttet de yngre fgrskolelererne opp om virkemidlet ved a se
betydningen av “trygge, gode grenser” (ibid:372). Den yngre informantgruppen ansa
ogsa sin relasjon til barn som mindre regelstyrt og mer kontekstbetinget enn den eldre.
Men tendensen varierte fra barnehage til barnehage og fra person til person, avhengig

av utdanningsbakgrunn, alder og livserfaring.
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2.2.1.2 Kropplig bevegelseslek mellom toddlere” — Lokken 2000
Tittelen pa pedagog Gunvor Lgkkens avhandling er Toddler peer culture : the social

style of one and two year old body-subjects in everyday interaction (2000).
Betegnelsen “toddler” viser til barn mellom ett og to ar. Deres “typical way of being”
(Lgkken 2000:6) uttrykkes ved barnas sosiale stil fordi de stabber og gar pa en
distinkt mate. Hensikten med studien var a tydeliggjgre “toddlernes” karakteristiske
stil slik at den kan gjenkjennes og vurderes som en rettmessig sosial stil. Pastanden
som gir retning til forskningen er at "toddlernes” virtuositet forventes a finne sted i
kroppslig bevegelseslek som er initiert av barna selv. Dette anses som sentralt for
barnas selvfglelse som kroppssubjekt. Forskningen grunnes pa et barneperspektiv
som vinkles mot at barn er aktgrer og pavirker — sa vel som blir pavirket, av de
situasjoner og relasjoner som de til enhver tid befinner seg i.

Teorigrunnlaget bygger pa psykologisk forskning vedrgrende kvaliteter i
relasjonen mellom voksne og ’toddlere”. Men forst og fremst forankres teorien hos
filosofen Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) som anser at var selvfglelse er sosialt
betinget og intersubjektivt fundert. Ngkkelord 1 denne sammenheng er for eksempel
sansefelt, den umiddelbare erfaring som rotfeste for tenkning og sprak, et fgrspraklig
og sosialt betinget forstaelsesbegrep samt et gestbetont og erfaringsforankret
meningsbegrep. Avhandlingens menneskesyn funderes samlet sett 1 at vi som varende
(being) feler oss hjemme 1 verden.

Metodisk sett foretok Lgkken et feltarbeid hvor empiri ble innhentet i en
smabarnsavdeling med ni barn mellom ett og tre ar i en velfungerende barnehage.
Observasjonene ble registrert via videofilming som ble iverksatt periodevis gjennom
et barnehagear og supplert med feltnotater og referater fra mgter med foreldre og
ansatte. De voksne pa avdelingen omtales som ansatte og omsorgsgivere.
Barneperspektivet nedfeller seg 1 forskningsopplegget ved at de filmede
lekesituasjonene var initiert av barna selv — ikke av de voksne. Funn frembringes med
utgangspunkt 1 etnometodologien til Alfred Schiitz (1899-1959) og hans synspunkt

om at ansikt-til-ansikt-interaksjoner i den hverdagslige livsverden er essensielle ved
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konstruksjon av virkelighet innenfor forskning. Teorier om den sosiale og kulturelle
virkelighet anses a vare sosialt konstruert og et produkt av kommunikasjon.

Funn viser at "toddlernes” sosiale stil seg imellom antas a vare intersubjektivt
konstruert og viser seg som ritualiserte hilsningsspill. Toddlerstilen” gjenkjennes
som barnas varierende mater a lgpe pa, hoppe pa, bgye seg pa, falle pa og pa deres
lydlige ytringer og igrefallende latterutbrudd. "Toddlernes” bevegelsesmate er virtuos
og gledefylt og stilen utfolder seg s@rlig pa og omkring stgrre lekegjenstander som
for eksempel lekemadrasser. Forskningen viser at lekeformen ble kultivert 1 Igpet av
aret, og via sin spesielle stil konstruerer “toddlerne” felles mening. Kun i noen fa
tilfeller oppsto det konflikter og aggresjon mellom barna.

Lgkken gver en viss kritikk mot de voksnes praksis 1 barnehagen hun oppholdt
seg 1 —noe som var overraskende fordi den hadde et godt renommé. De
barnehageansatte ga ikke barna nok tid og rom til a4 veere sammen pa egen hand.
Dessuten intervenerte de for raskt overfor barna. For a vere i takt med “toddlerne”
ma omsorgsgiverne vere tilbakeholdne. Derved unngar de hemmende intervenering
som stopper barns driv mot felles kroppslig lek. For a fremme “toddlernes” egen lek
oppfordres voksne i barnehagen a tilegne seg kunnskaper om aldersgruppen og forsta
hva “toddlerstilen” handler om 1 praksis.

Konkluderende vises det til at forskningens pastand etterkommes.
“Toddlernes” virtuositet fant sted 1 barnas kroppslige bevegelseslek — en lek som
hovedsakelig var initiert av barna selv. Disse virtuose erfaringene antas a gke deres
fellesprosjekt som varende (being) 1 en fullstendig gjensidighet hvor Jeg, Du og Vi
smelter sammen. Lgkken lgfter frem at barnehage for barn under 3 ar ikke bare er et
omsorgstilbud fordi foreldrene deltar 1 yrkeslivet. Det sosiale livet mellom barna har

egenverdi.

2.2.1.3 Sosialiseringspraksis nar barn mgter barnehagen — Nilsen 2000

En hensikt med pedagogen Randi Dyblie Nilsens avhandling Livet i barnehagen : en
etnografisk studie av sosialiseringsprosessen (2000), var a produsere kulturanalytisk
vinklet kunnskap om sosialiseringens praksis grunnet pa forholdet individ-samfunn.

Hovedfokuset var barns mgte med barnehagen. En annen hensikt var a synliggjgre
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barnas felles og aktive deltakelse som aktgrer 1 sosialiseringsprosessen med
utgangspunkt i dimensjonen tilpasning-motstand. Forskningsinteressen rettes mot hva
som kommuniseres verbalt og nonverbalt barn imellom og mellom voksne og barn.
Metabudskapet — hvordan det snakkes, var ogsa vesentlig. Barneperspektivet
formuleres som a se pa barn som subjekter og aktive deltakere. Synspunktet danner en
motvekt til pedagogikk forstatt som et fremtidsrettet fag og en praksis som lett kan bli
gruppeorientert og dermed voksendominert.

Studiens teoretiske grunnlag bestar av sosialiseringsteori og kulturteori som
utkrystalliseres 1 perspektivene aktgr, kultur og konflikt/makt. Det siste synsvinkelen
er ledende 1 analysen av sosialiseringsprosessen. Kultur- og maktperspektivet utgjgr
videre en enhet fordi kjernen i enhver kulturforstaelse funderes i asymmetriske
relasjoner som bade muliggjgr og begrenser menneskelige handlinger. Ellers viser
kulturperspektivet iser til et kulturelt praksisbegrep, ikke et "naturlig”.
Aktgrperspektivet angar det nevnte barneperspektivet. I analysesammenheng
suppleres teorigrunnlaget med et kjgnnsperspektiv.

Studiens empiri innhentes via et feltarbeid pa to avdelinger for barn i alderen
5-7 ar i to barnehager med fokus pa situerte og sosiale handlinger mellom barna.
Hendelsene ble nedtegnet og/eller videofilmet, og atte av de ansatte ble ogsa
intervjuet. Funn frembringes ved en kulturanalytisk innfallsvinkel 1 henhold til en
etnografisk forskningsprosess som resulterte i beskrivende og fortolket forstaende
kunnskap. Analysen foretas pa en ikke-vurderende mate, det vurderende aspektet er
avgrenset til teorigrunnlaget.

Nilsen lgfter frem fem hovedfunn. Det fgrste funnet begrepsfester barnas
motstandsproduksjon via dimensjonene apen-skjult motstand og direkte-indirekte
motstand. Den apne motstanden var sa a si gjennomgaende i materialet — barna
utfordret de voksnes autoritet ved a ignorere beskjeder og regler. Skjult motstand
innebar blant annet at barna omgikk forbud. Ved a argumentere klart og tydelig mot
de voksnes kontroll markerte barna direkte motstand — og ble ofte mgtt med
disiplinering fra makthavernes side. Imidlertid var barnas indirekte motstand mest

vanlig og ytret seg som en stilltiende protest mot voksendefinerte forventninger, krav
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og kontroll. Det andre funnet viser at dimensjonen tilpasning-motstand er et sosialt
definert og omskiftelig fenomen. Det tredje funnet omhandler at barnas direkte — men
ogsa den indirekte motstand, kan medfgre endringer. Barnas motstand forstyrrer de
voksnes prioritering av “’fred og ro”, samtidig som motstanden kunne medfgre at
voksne pavirkes, slipper kontrollen og endrer regler. Det fjerde funnet er at
integreringen av tilpasning-motstand er to sider av samme sak nar saken gjelder
barnas praksis. Det femte funnet er at barna produserer kulturell motstand via bruk av
kropp og stemme.

Konklusjonen er at det eksisterer et asymmetrisk maktforhold mellom voksne
og barn 1 barnehagen, og at kontroll, konflikter, tilpasning og motstand florerer. Barn
i alderen 5-7 ar kjennetegnes ved sosial deltakelse og ved at de forsgker a fa kontroll
over voksnes autoritet. Motstand er myndiggjgrende fordi barna som subjekter og
aktive aktgrer tilstreber mer selvforvaltning 1 barnehagen. De “erobrer noen
frihetsrom” (ibid.: 444) ved a sgrge for a fa opplevelser og erfaringer som er i

samsvar med deres kulturelle praksis. Motstand mot makt har noe produktivt i seg.

2.2.1.4 Barnehagen som levested og integreringsarena — Ytterhus 2000

Sosiologen Borgunn Ytterhus” avhandling har tittelen: De minste vil, og fair det
kanskje til : en studie av hverdagslivets segregering i integrerende institusjoner :
barnehager (2000). Forskningen grunnes pa den ene side pa et barneperspektiv hvor
barn anses som aktive, kreative og selvstendige aktgrer og medborgere som setter sitt
preg pa samtiden — i motsetning til et barnesyn knyttet til barn som avhengige,
manipulerbare og umodne aktgrer. Det presiseres at barn har en underordnet posisjon
1 samfunnet.

Utgangspunktet for undersgkelsen er spgrsmdalet om barnehagen fungerer som
en inkluderende og/eller en segregerende og ekskluderende institusjon i forhold til
barns lek — sa@rlig for de “annerledes” barna 1 barnehagen. Betegnelsen annerledes”
henviser til funksjonshemmede barn og barn av fjernkulturelle innvandrere. Interessen
rettes serlig mot disse to gruppene, men ogsa mot etnisk norske og vanlig fungerende

barn.
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Studiens hensikt var ”’a beskrive hvis, nar og hvordan ansikt-til-ansikt-
samhandling mellom barn flest og ”annerledes” barn enten blir tungdreven eller bryter
helt sammen” (Ytterhus 2000:59).

Teorigrunnlaget ble utviklet parallelt med analysearbeidet og bygger i
hovedsak pa filosofene Maurice Merleau-Ponty og Frederik J.J. Buytendijk (1887-
1974) og Georg Herbert Mead (1863-1931). Alle tre bygger bro mellom dualismen
kropp-sjel for a bestemme begreper som subjekt og person.

Metoden for innhenting av empiri besto av feltarbeid i fem barnehager pa
forskjellige steder i Norge. Barna var i alderen 3-5 ar. Det empiriske grunnlaget hadde
form av nedskrevne observasjoner, lydbandsintervjuer med barn og en sosiometrisk
vennevalgsprgve blant barna. Forskeren brukte interaksjonistisk analyse for a
frembringe funn. Undersgkelsen tilsluttes “forsta-studie”-tradisjonen fra naturlige
settinger til forskjell fra eksperimentelle tester 1 “forklare-studiene” (ibid.:50).

Undersgkelsens funn viser at de voksne er rollemodeller for barna ved at barna
speiler og imiterer dem 1 sin omgang med hverandre. Voksnes atferd, utsagn og
handlemater er sentrale hverdagsvilkar for barnas inklusjon og eksklusjon seg
imellom. Videre fgrte de voksnes initiativ til fangsitting og kos til at gruppen
“annerledes” barn krenkes og invaderes, og voksne fungerer som bremseklosser for
barns samspill med andre barn.

Konkluderende vises det til at barnehagen som levested for barn og en
spesifikk livsfasebetinget daginstitusjon, kun fungerer som et noenlunde integrerende

samfunn.

2.2.1.5 Voksnes anerkjennelse og barns selvutvikling — Bae 2004

Pedagogen Berit Baes avhandling Dialoger mellom fprskolelerere og barn : en
beskrivende og fortolkende studie kom i 2004. Problemstillingen var ”a identifisere
og fortolke kvalitative kjennetegn ved voksen-barn dialoger som gir rom for barns
opplevelser, i den betydning at de far mulighet til a erfare at deres opplevelser er
gyldige og berettiget pa linje med andres” (Bae 2004:6). Formdlet var: 1. legge frem
detaljert, deskriptiv dokumentasjon om voksen-barn dialoger i

barnehagesammenheng; 2. vinne innsikt 1 hva som kjennetegner en anerkjennende
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dialog mellom voksne og barn i barnehage; avgrenset til a identifisere, beskrive og
fortolke kvalitative aspekter ved dialogprosesser hvor barn far mulighet til & erfare at
egen opplevelsesverden er gyldig; 3. legge frem kunnskap som kan bidra til
bevisstgjgring i praksis” (ibid.:6-7). Forskningen funderes 1 et barneperspektiv hvor
barn anses som selvstendige subjekter med mulighet for a pavirke samspillet med
voksne. Relasjonen voksen-barn antas a vaere en avgjgrende prosesskvalitet for barns
utvikling og kompetanse. Interessen rettes mot den voksnes varemate forstatt som
noe man er, ikke noe man har. Ved det voksne sier, men s@rlig gjennom nonverbale
og ikke-spraklige signaler, kan de hjelpe barn med a forholde seg til egne opplevelser
og intensjoner. Dermed bidrar barnehageansatte til at barna utvikler et forhold til seg
selv, blir selvbevisste og selvavgrensende, samt at de utvikler et forhold til andre.

Teorigrunnlaget er inspirert av den dialektiske selv- og relasjonsmodell til den
kliniske psykologen og parforskeren Anne Lise Schibbye pa bakgrunn av det
gjensidige anerkjennelsesbegrep til Georg W.F. Hegel (1770-1831). Tenkningen
knyttes til at fenomener generelt inneholder beskrivende og motsatte sider hvor
ingenting er enten/eller og alt er bade-og. Schibbyes funn viser at anerkjennende
varemater som forstaelse, lytting, aksept, toleranse og bekreftelse er aspekter ved en
anerkjennende grunnholdning. Dessuten bygger Bae pa psykologisk teori om voksnes
nonverbale kvaliteter 1 samspill med barn 1 fgrskolealder.

Metodisk baseres empirigrunnlaget pa et periodeinndelt feltarbeid gjennom et
barnehagear hvor forskeren som deltakende observatgr videofilmet voksen-barn-
samspill under samling, maltid og frilek. Utvalget besto av to fgrskolelerere og 14
barn mellom fire og seks ar pa to avdelinger i to barnehager.

Analysebegrepet er hentet fra bade klinisk psykologi og etnografisk
mikroanalyse, og baseres pa fire vitenskapsteoretiske synspunkter: fortolkende
tilneerming, kritisk interesse, relasjonell og forelgpig forstaelse og pragmatiske valg.
Til sammen ble det fremarbeidet tre funngrupper.

Funn viser for det fgrste at nonverbale signaler har betydning 1 forhold til
dialogens opplevelsesmessige kvaliteter. For det andre foretar Bae et skille mellom

“romslige” og “trange” interaksjonsprosesser. “Romslige” mgnstre kjennetegnes ved



22

at voksne viser fokusert oppmerksomhet og lytting, er tolerante og mottakelige samt
foretar velvillige fortolkninger. Det er om a gjgre at voksne ser til at det er en
bevegelig rollefordeling mellom dem og barna ved at partene skifter posisjon 1
dialogen. Disse romslige mgnstrene peker mot forlgp hvor barna vitaliseres, samler
seg mentalt med styrket oppmerksomhet og fremviser bevegelige handlinger.
“Trange” mgnstre identifiseres ved voksne som er opplevelsesmessig fjerne og
usynkroniserte, vurderer og roser samt ved en ensidig rollefordeling.

Den tredje funngruppen deles inn i relasjonsfremmende og relasjonshemmende
funn med utgangspunkt 1 empiri vedrgrende forholdet mellom de to voksne og en
utvalgt gruppe pa atte barn. Noen av barna var vanlig velfungerende, mens andre var
relasjonelt sarbare fordi de enten hadde en pagaende samspillstil eller var lavmalte og
forsiktige. Gjensidig interesse og humor samt apne og medlevende voksne anses ogsa
som relasjonsfremmende. Dessuten er det sentralt at voksne stgtter barns bruk av nye
sider ved seg selv. De relasjonshemmende funnene omhandler kun de voksnes forhold
til de relasjonelt sarbare barna. Det Igftes frem at voksne forverret disse barnas
situasjon ved a stille hyppige spgrsmal og ved a vare forbeholdne, saklige og fjerne
overfor dem. Over tid undergravde de voksne barnas muligheter for a uttrykke egne
opplevelser og intensjoner.

Konklusjonen er at fgrskolelerernes tilgang til anerkjennende vaeremater —
inkludert selvrefleksjon om egen vaeremate overfor barn, kan bidra til utvikling av
samspillet med barn. Anerkjennelsesbegrepet anses som fruktbart med henblikk pa

hvorvidt relasjonen voksen-barn hemmer eller fremmer barns selvutvikling.

2.2.2 Nordiske omsorgsprosjekter

2.2.2.1 Omsorg og barns folelsesmessige utvikling — Diderichsen 1991,
Jacobi 1991, Thyssen 1991a, 1991b

En dansk psykologgruppe, Agnete Diderichsen, Ann Jacobi og Sven Thyssen, star bak
en studie sentrert om “omsorg, opdragelse og smabgrns udvikling”. Prosjektet ble
ledet av Agnete Diderichsen og er dokumentert ved fire sluttrapporter: Omsorg for de
2-6 arige : omsorg i et udviklingsmeessigt perspektiv (Thyssen 1991a), Omsorg for de
2-6 arige : bgrns omsorgsbehov set gennem bgrns egne udtryk (Diderichsen 1991),
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Omsorg for de 2-6 arige : omsorgsarbejde og omsorgsformer i daginstitutionen
(Jacobi 1991) og Omsorg for de 2-6 arige : foreeldrenes opfattelse af omsorg og
opdragelse (Thyssen 1991b). Rapportene har felles innledning og resymé
(Diderichsen mfl. 1991a, 1991b). Barneperspektivet gar ut pa at voksne i barnehagen
bestreber seg pa a vise empati forstatt som “at indleve sig i barnets perspektiv”
(Jacobi 1991:136). Prosjektets formdal var a belyse noen problemer forbundet med
omsorg for smabarn mellom to og seks ar i barnehagen (Diderichsen mfl. 1991a).
Problemstillingene siktet mot a undersgke barns behov for omsorg, hvordan disse
behov uttrykkes, samt hvordan de imgtekommes eller forsgkes imgtekommet fra
voksnes side. Mens barns sosiale og intellektuelle utvikling knyttes til oppdragelse og
mer pedagogiske oppgaver, forbindes omsorg med de fglelsesmessige sider ved barns
utvikling.

Det teoretiske analysegrunnlaget hentes fra deprivasjonsforskning,
tilknytningsteori, kulturhistorisk kommunikasjonsforskning samt en redegjgrelse for
forskningens omsorgsbegrep. Nar det gjelder omsorg, forbindes fenomenet med de
voksnes handlinger for & mgte barns behov for ”velbefindende” (Diderichsen
1991a:14). Behovstenkningen vedrgrende omsorg er altsa rettet mot barns velvare og
funderes i en beskrivelse av barns eksistensielle vilkar. Barn kjennetegnes ved (a)
“afheengighed og hjeelpelgshed”, (b) fglelsesmassig udsathed og sarbarhed” og (¢)
”samtidige uudviklethed og udviklingspotentiale” (Diderichsen 1991:32).
Omsorgsrelasjonen anses som asymmetrisk og barnet er den svake og avhengige part
(Diderichen mfl. 1991a). Generelt forstas barns psykiske utvikling som en prosess
hvor barnas aktive og utforskende virksomhet er avgjgrende (Diderichsen mfl.
1991a). Kommunikasjonen mellom voksne og barn bgr skje pa barns premisser og er
sentral for barnets psykiske utvikling. Omsorg utgves overfor samfunnsmedlemmer
som ikke klarer a ta vare pa seg selv eller ga inn i "ligevaerdige gi” og ta” forhold”
(Jacobi 1991:22).

Forskningens empirigrunnlag besto av observasjoner og gruppeintervjuer. De
ikke-deltakende observasjonene ble nedtegnet ved lgpende protokoll i tre perioder

fordelt over et barnehagear i tre alminnelige velfungerende barnehager. De
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kommunale myndigheter i Kgbenhavn var ansvarlige for valg av barnehager.
Barnegruppen besto av 10 barn pa to ar, 10 pa fire ar og 10 pa seks ar. Dessuten ble
det foretatt intervjuer med foreldre samt gruppeintervjuer med pedagogene og
barnehagestyrerne.

I hovedsak frembringes funn via observasjonsforankrede beskrivelser og
fortolkninger. Den fgrste funngruppen viser at personalet i to av de tre barnehagene
forholdt seg til barna med hgy grad av oppmerksomhet og lydhgrhet. I den tredje
barnehagen overhgrte, ignorerte, misforsto eller avviste voksne relativt mange av
barnas henvendelser om oppmerksomhet — innbefattet barn som grat. Dette gikk
serlig utover de mer passive og minst utviklede barna — altsa de mest
omsorgstrengende (Diderichsen mfl. 1991b). De ansattes opptreden overfor barna
antas a vere pavirket og vedlikeholdt av en institusjonell kultur (Diderichsen 1991,
Jacoby 1991). Det andre hovedfunnet er at forskerne skiller mellom basale
omsorgsaspekter og utviklingsmessige omsorgsaspekter. Det basale viser til
betydningen av at voksne er tilstedevaerende og oppmerksomme i mgte med barns
uttrykk (Diderichsen mfl. 1991b). Utviklingsmessig omsorg handler om hvorvidt
voksne gir oppmerksombhet i forhold til barns avhengighetsuttrykk,
selvstendighetsuttrykk, utviklingsbestemte kommunikasjonsbehov samt til lek,
aktivitet og samvar med andre barn.

Konkluderende fremheves det at omsorgsrelasjonen mellom voksne og barn
generelt sett gjgr barnet “’livfuldt” (Thyssen 1991b:78). Barn vitaliseres ogsa nar de
far interesse og oppmerksomhet fra jevnaldrende barn, akkurat som foreldrekontakt sa

a si vekker barnet psykisk til live” (ibid.:78).

2.2.2.2 Omsorg og oppdragelse — Riksaasen 1999

Sosiologen Rita Riksaasens avhandling Visible and invisible pedagogies in teacher
education : a comparison of Norwegian primary and pre-school teacher education
(1999) tar is@r teoretisk utgangspunkt 1 og utleder problemstillinger fra Basil
Bernsteins klasse- og konfliktbaserte teori om undervisning. Hans stikkord er synlig
og usynlig pedagogikk. Riksaasen retter sgkelyset mot fgrskole- og

allmennlarerstudentenes yrkessosialisering og fremmer to hypoteser. Den ene er at
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studentenes arbeid fglger ulike perspektiver pa undervisning og lering i de to
utdanningene. Den andre hypotesen er at en usynlig, indirekte og progressiv
pedagogikk kan ha noe a gjgre med den amerikanske omsorgsfilosofen og pedagogen
Nel Noddings” feminint baserte begrep etisk omsorg — omtalt som the mother’s
voice”. Dessuten kan en mer synlig, direkte og tradisjonell pedagogikk ses i
sammenheng med “the father’s voice” — basert pa lover, prinsipper, Kriterier, regler og
grenser. Riksaasens forskning er bevegd av at hun setter et spgrsmalstegn ved
Bernsteins instrumentalisering av omsorgstenkningen til Noddings. Mens Noddings
knytter omsorg til bekymring, empati og kjerlighet, sa omformer Bernstein dette til et
omsorgsbegrep hvor omsorg brukes instrumentelt som indirekte kontroll under
veiledning med barn 1 pedagogiske institusjoner.

Studiens empiri innhentes ved en etnografisk tilnerming. Lerere og 20
kvinnelige og mannlige studenter fra henholdsvis fgrskolel@rerutdanninga og
allmennl@rerutdanninga ved fem institusjoner ble observert og intervjuet. Intervjuene
med enkeltstudenter innbefattet ogsa samtaler om deres barndomserfaringer med
hjemlig omsorg og oppdragelse. Intervjuene med lererne er ikke inkludert 1 analysen.

Nar det gjelder funn i forhold til Riksaasens andre hypotese om hvorvidt
progressiv pedagogikk 1 fgrskolelererutdanninga kan knyttes til etisk omsorg og ”the
mother’s voice”, foreligger det flere funn. Et sentralt funn er at bade the mother’s
voice” og “’the father’s voice” gjenfinnes hos bade kvinner og menn. Funn fra
mannlige teorilerere, praksislerere og studenter i allmennl@rerutdanninga, indikerer
imidlertid at irettesettende maktbruk i forhold til regler, prinsipper og grenser er
svakere mellom mor og barn enn mellom far og barn. Riksaasen viser til at det er en
sammenheng mellom usynlig pedagogikk og Noddings” begrep “etiske omsorg”
forstatt som en forlengelse av ”the mother’s voice”.

Kvinners oppdragelsesformer og ledelsesstil anses a veare inspirert av mer
personlige og erfaringsbaserte kontrollformer enn pa prinsipper og hierarki. Riksaasen
tenker at den personlige kontrollutgvelsen hos bade fgrskole- og

allmennlarerstudenter leres via erfaringer fra hverdagsliv og praksis.
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Med henblikk pa studentenes erfaringer med hjemlig oppdragelse og deres syn
pa hvordan de gnsket a vaere som offentlige oppdragere, lgfter Riksaasen frem tre
funn: en posisjonal asymmetrisk oppdragelsesform; en kombinasjon av streng disiplin
ut fra fastsatte oppdragelsesregler — oftest fra faren, og en mer tillatende oppdragelse
hvor det apnes for a diskutere grenser og regler — oftest fra moren, samt en tillatende
oppdragelsesform.

Konklusjonen er at en mor med et mer tillatende syn pa oppdragelse og som
utgver svak kontroll, ikke ngdvendigvis har mindre omsorg og kjarlighet for sitt barn
enn en mor som disiplinerer barnet pa en strengere mate ved a utgve sterk kontroll.
Deres mate a vise omsorg pa er bare forskjellig. Men fundamentalt sett er omsorg mer

naturlig hos kvinner som selv er mgdre og har baret frem ett eller flere barn.

2.2.2.3 Omsorg og leering — Johansson og Samuelsson 2001

I artikkelen "Omsorg : en central aspekt av forskolepedagogiken : exemplet maltiden”
av pedagogene Eva Johansson og Ingrid Pramling Samuelsson forstas pedagogikk
som “teorier och strategier for att astadkomma ldrande” (2001:100). Betegnelsen
pedagog innbefatter bade fgrskolelaerere og barnepleiere som arbeider i barnehagen.
Barneperspektivet tilgodeses nar voksne i samvar med barn involverer dem som
person ved a bekrefte og mgte dem pa en sansemessig, folelsesmessig og tankemessig
mate. Barneperspektivet har ogsa en etisk dimensjon ved at det er pakrevd at
pedagogen akter barnet ved a ha omtanke for det.

Forskernes omsorgsbegrep er todelt og bestar av en ”vard”-dimensjon og en
forholdningsmate. ”Vard” handler om de barnehageansattes ansvar for a tilgodese
barnas basale behov. Disse oppgavene forbindes med de tradisjonelle
omsorgssituasjonene 1 barnehagen som for eksempel toalettsituasjonen,
garderobesituasjonen og maltidssituasjonen. Problemstillingen omhandler hvilken
betydning pedagogers forholdningsmate har i maltidssituasjonen. Antakelsen det
arbeides ut fra, er at omsorg og lering er en integrert helhet.

Teorigrunnlaget er tredelt. Sentrale ngkkelbegrep som livsverden,
intersubjektivitet, den levde kropp og meningsbegrepet hentes fra Maurice Merleau-

Ponty. Begrepet livsverden knyttes til pedagogikk og forstas som et mgte mellom den
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voksnes og barnets livsverden. Intersubjektivitet viser til at livet leves sosialt, og at
lering er sosialt betinget. Betegnelsen den levde kropp lgfter frem betydningen av den
voksnes forholdningsmate og et meningsbegrep som er fgrspraklig basert. Fra Nel
Noddings henter forskerne synspunktet om at omsorg og lering hgrer sammen.
Omsorg far en retning ’bortom hér och nu” (ibid.:88) nar den innrettes mot a utvide
barns kompetanse pedagogisk sett. Gjensidigheten mellom voksne og barn sikres ved
at pedagogen er fglsom overfor barns behov og retter oppmerksomheten mot hvordan
de reagerer pa deres omsorgsutgvelse. Den norske psykologen Karsten Hundeides
dialogteori om hvordan voksne kan hjelpe barn med a laere a fa kontroll, overblikk,
oppdage strukturer og handle mer strategisk, er ogsa del av teorigrunnlaget. Teoretisk
sett fremmer forskerne en pastand om at a vaere pedagog vil si a vaere engasjert i og ta
omsorg for den leerendes livsverden. Pedagogikk ma ”sammanfasas” med omsorg
(ibid.:88). Uten omsorg blir pedagogikken instrumentell, og uten pedagogikk blir
omsorgen retningslgs.

Det empiriske materialet som artikkelen ”Omsorg : en central aspekt av
forskolepedagogiken : exemplet maltiden” bygger pa, bestar av to observasjoner
hentet fra to av til sammen 30 grupper med barn under 3 ar som deltok i en statlig
initiert studie om ”Sma barns erfarenheter och pedagogers forhallningssétt” som ble
avsluttet 1 2001. Johansson ledet studien. Undersgkelsens observasjonsgrunnlag ble
innhentet via video, en spgrreskjemaundersgkelse og intervjuer med pedagoger.

I artikkelen sammenlignes et omsorgsmessig problematisk eksempel med et
uproblematisk. Videre trekkes det veksler pa intervjumaterialet fra avdelingene som
eksemplene hentes fra. Dessuten tar forskerne 1 bruk annen relevant informasjon fra
den statlige undersgkelsen.

En gruppe funn fra Johansson og Samuelssons side viser at omsorg er en etisk
forholdningsmate, ikke bare en situasjon (2001:97). Omsorg er mer enn a tilrettelegge
og sgrge for at barn spiser i maltidssituasjonen. Forskerne skiller mellom en etisk og
en uetisk forholdningsmate nar det gjelder omsorg. En etisk forholdningsmate
forbinder omsorg med intersubjektivitet og engasjement — et engasjement knyttet til

voksnes emosjonelle nervar og samspill med barnet. En uetisk forholdningsmate
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kjennetegnes ved fraver av intersubjektivitet og engasjement. Intersubjektiviteten
forsvinner og det uetiske florerer nar voksne er ordens- og regelopptatte,
voksensentrerte, instruerende, fordgmmende og i det hele tatt har en begrensende
forholdningsmate overfor barn. Analysen viser ogsa at barn under tre ar tar seg
rettigheter og utnytter situasjonen nar anledningen byr seg — for eksempel nar voksne
snakker sammen over hodet pa dem under maltidet. Det er om a gjgre at pedagogene
agerer ut fra et barneperspektiv der barnet behandles som person — det vil si at de
voksne er sansemessig, fglelsesmessig og tankemessig involvert i1 forhold til barnet.

En annen gruppe funn stadfester at lering og omsorg er en integrert helhet.
Omsorg er et aspekt av pedagogikkfaget — med lering som pedagogisk
hovedkategori. Leringsperspektivet rettet mot barns kompetanse, lgfter omsorgen
”bortom hér och nu” (ibid.:88). Bade omsorg og lering handler om a vise respekt for
barns menneskeverd. Voksne verdsetter ogsa barn nar de respekterer at barn har en
delt verden seg imellom, ved a lytte til barnas svar samt ved a gi dem anledning til a
erfare at de er kompetente.

Konkluderende viser forskerne til betydningen av at pedagoger bruker
maltidssituasjonen som lerings- og kompetansearena. Videre oppfordres voksne i
barnehagen til 4 foreta en analyse av hva omsorg er og kan vare, samt a finne ut av
hva som er omsorgens feste i pedagogikken. Det er om a gjgre at omsorg og lering
ikke anses som en dikotomi, men som en sammenvevning 1 det pedagogiske arbeidet

med barna.

2.3 Fremarbeidelse av problemstillinger

Hensikten med dette punktet er a opparbeide problemstillinger pa bakgrunn av mitt
forskningsengasjement, ut fra arbeidet med eget teoretisk stasted og i diskusjon med
interessante funn fra tidligere forskning. Med andre ord utlegges bakgrunnen for

problemstillingene som jeg presenterte 1 kapittel 1 (jf. pkt 1.5.2).
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2.3.1 Problemstilling 1

Et interessant trekk ved flere av funnene 1 tidligere barnehagebaserte studier
vedrgrende relasjonen voksen-barn, er at de settes inn 1 strukturen fremmende og
hemmende (Bae 2004, Lgkken 2000). Relasjonsfremmende funn dokumenterer
betydningen av at voksne er oppmerksomme, lydhgre, tilstedevarende og engasjerte,
apne og mottakelige overfor enkeltbarn som tar kontakt med dem (Bae 2004,
Diderichsen mfl. 1991b, Johansson og Samuelsson 2001). Bae papeker i sine funn at
relasjonen hemmes nar voksne er begrensende, forbeholdne, saklige og fjerne.
Innenfor det danske og svenske omsorgsprosjektet fremheves det omsorgshemmende
ved at voksne overhgrer, ignorerer og avviser barn samt opptrer pa en ikke-engasjert
mate.

Problemstilling 1 viser at min forskning holder seg innenfor forskningsfrontens
funntyper ved spgrsmalet: Hvordan fremmes og hemmes den omsorgsfulle veeremadte i

barnehagen?

2.3.2 Problemstilling 2

Barnehageforskerne Johansson og Samuelsson (2001) fremhever at dersom ikke
voksne er engasjerte og intersubjektive i sitt mgte med barn, karakteriseres omsorgen
som uetisk. Tilverelsen er altsa gitt med et ikke-relativt og iboende bgr. Ogsa de
danske omsorgsforskerne fremhever det helt grunnleggende med omsorg. Kvaliteter
som tilkjennes egenbetydning — oppmerksomhet og tilstedeverelse, omtales som
basal omsorg. Diderichsen mfl. (1991b) knytter imidlertid ikke funnene til en etisk
tenkning. Hvorvidt de voksne i barnehagen mgtte kontaktsgkende barn med omsorg,
ble ansett som et problem pa institusjonsniva (Diderichsen 1991).

Danskenes formulering basal omsorg, svenskenes oppfatning av iser
intersubjektivitet som enten etisk eller uetisk og Lgkkens (2000) funn om at noe
fremstar som typisk i toddlernes” egeninitierte sosiale bevegelseslek, viser til det helt
grunnleggende i vare liv med hverandre — det selvfglgelige som tas for gitt, som
overses og dermed star i fare for ikke a bli satt ord pa.

I den fgrste del av problemstilling 2 spgr jeg om hva den omsorgsfulle

veeremdte handler om. Formuleringen “handler om” viser til det relasjonelt
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opphavlige som holder til pa det fgrkulturlige tilveerelsesniva som vi lever i ifglge den
menneskeoppfatning — forelgpig presentert ved vaerematebegrepet, som ligger til
grunn for min studie (jf. pkt. 1.4.1). Imidlertid lyder hele problemstilling 2 slik: Hva
handler den omsorgsfulle veeremdte om — ogsa i forhold til oppdragelse?

Flere forskere bringer frem funn som omhandler oppdragelsesproblemer 1
barnehagen. De svenske forskerne viser til intersubjektivitetsfaren ved at voksne
forholder seg til barn med en begrensende forholdningsmate — for eksempel ved a
vare regelopptatte og fordgmmende. Men barn under 3 ar kan ogsa yte motstand mot
regler nar de ser sitt snitt til det — for eksempel under maltidssituasjonen. Blant
prosjektene innenfor de norske relasjonsstudiene fra en barnehagekontekst
vedrgrende de minste barna 1 barnehagen, skriver Lgkken (2000) om betydningen av
at voksne er tilbakeholdne og unngar rask intervenering overfor barn i lek.
Oppdragelsesrelaterte forskningsfunn vedrgrende de stgrste barna i barnehagen viser
at voksne blant annet bruker sitt maktoverskudd til a lage regler for a kontrollere
barnas bevegelser og dempe stgynivaet deres inne i barnehagen (Nilsen 2000). De
ansvarliges verdsetting av “fred og ro” kolliderer med barns bevegelsestrang og
stemmebruk, barna yter motstand, og dimensjonen tilpasning-motstand er et
hovedfunn. Korsvold (1997) tilkjennegir at informantenes bruk av isolasjon som
disiplineringsmiddel var velkjent blant de 30 fgrskolel@rerne som ble intervjuet.
Grensesetting som oppdragelsesprinsipp fra barnehagehverdagen i 1970-arene ble
holdt i hevd i 1980-arene ved a henvise til betydningen av trygge, gode grenser.

Funn fra de barnehagebaserte prosjektene dokumenterer altsa problematiske
sider ved de voksnes oppdragelsesoppgave 1 barnehagen. Fra Riksaasens (1999)
hgyskolebaserte forskning fundert pa empiri fra fgrskole- og allmennlererstudenter
vedrgrende forholdet mellom omsorg og oppdragelse, lgftes det frem et hovedfunn fra
studentenes hjemlige kontekst. Det er at oppdragelsesformen til en mor som er mer
disiplinerende og grensesettende, er like kjerlig og omsorgsfull som en mor som
oppdrar sine barn pa en mer tillatende, mindre kontrollerende og forhandlingsorientert

mate.
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Sett i lys av studien til Riksaasen er omradet omsorg og oppdragelse undersgkt
tidligere — men ikke i en barnehagekontekst. Institusjonen vi forsker i og pa og det
empiriske materialet er ulikt. Teorigrunnlaget om omsorg og oppdragelse er ogsa
forskjellig. De divergerende utgangspunktene kan medvirke til at jeg bringer frem

andre funn enn Riksaasen gjorde.

2.4 Avrundende betraktninger

I det foregaende punktet har jeg vist at jeg folger forskningsfronten pa flere omrader.
Jeg vil her vise hvor jeg beveger meg fra den.

Utleggingen av tidligere undersgkelser skiller mellom de to
omsorgsprosjektene fra en barnehagekontekst og det ene fra en hgyskolekontekst. I
henhold til de barnehagebaserte prosjektene er ikke forholdet mellom omsorg og
oppdragelse utforsket tidligere. Videre forankres min studie om den omsorgsfulle
varemate eksplisitt i et vaerematebegrep som har et fgrkulturlig opphav. Studien
bygger dessuten pa en omsorgstenkning som inkluderer en teoretisk utlegning av
lydgesten grat. Den metodiske bruken av oppstemmende og nedstemmende
skjellsettende hendelser som feltfokus og 1 analysesammenheng er ikke benyttet i
forskningsfrontens prosjekter. Slik jeg ser det, passer denne inngangen til min
omsorgsstudie av de voksnes veremate i forhold til barn i barnehagen i henhold til
problemstillingene.

Helt til slutt i dette kapitlet presiseres det at jeg vil dra veksler pa interessante
og relevante barnehagebaserte funn i den teoriinspirerte analysen i kapittel 7. Mitt

teoretiske omsorgs- og oppdragelsesmessige stasted presenteres i kapittel 3.
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3. Teoretisk grunnlag

Jeg har valgt verk av den danske filosofen Knud E. Lggstrup (1905-1981) og den
norske filosofisk orienterte pedagogen Reidar Myhre (1917-2005) som teoretiske
hovedkilder i undersgkelsen av den omsorgsfulle vaeremate i henhold til
problemstillingene. Som nevnt 1 kapittel 1 settes de to inn i hver sin tradisjon omtalt
som Lipps-L@gstrup-tradisjonen og Buber-Myhre-tradisjonen. Det presiseres at
Lggstrup ikke primart er omsorgsfilosof, men jeg bruker hans tanker som
utgangspunkt i forskningen om den omsorgsfulle veremate. Som pedagog tenker
Myhre ut fra hovedkategorien oppdragelse.

Jeg leser bade Lggstrup og Myhre som vekselvirkningstenkere — med
utgangspunkt i deres respektive tradisjoner. Myhres betegnelse for
vekselvirkningsforhold er polare forhold, det polare prinsipp og den polare struktur,
mens Lggstrup kaller tenkematen for forenelige motsetninger.

Vekselvirkningstenkning er uttrykk for en type spenningsforhold som bestar av
a sammenstille to momenter som i utgangspunktet ikke synes a ha noe med hverandre
a gjgre. Men ved naermere ettersyn viser de to leddene a innga i en helhet.
Bestanddelene i sammenstillingen star i en uopphgrlig og fruktbar utveksling med
hverandre og lar seg ikke harmonisere 1 en syntese. Enkeltleddene 1 helheten er
hverandres klargjgring og korrektiv og uttrykk for en levende og bevegelig
tenkemate. Opplgses spenningsforholdet, utarter hvert av leddene til en stivnet
tenkemate.

Den andre typen spenningsforhold omtaler Lggstrup som uforenelige
motsetninger hvor to ledd frastgter hverandre. Det uforenelige viser til at det ene
momentet star for det gode ved livet og fremmer liv, og det andre for det onde som
hemmer liv.

I fremstillingen som fglger, presenterer jeg forst Lipps-L@gstrup-tradisjonen og
deretter Buber-Myhre-tradisjonen. Det som isar skiller Lggstrups
menneskeoppfatning fra Myhres med henblikk pa vekselvirkningsperspektivet,

utlegges 1 kapitlets avrundende betraktninger. Det presiseres at punktene som



33

analyseres frem hos Lggstrup og Myhre 1 kapittel 3, brukes 1 kapittel 7 hvor jeg

frembringer teoriinspirerte funn og overordnede funn (jf. pkt. 7.2 og 7.3).

3.1 Om Lipps-Logstrup-tradisjonen

Kildematerialet som min lesning av L@gstrup bygger pa, er hentet fra bgkene: Kunst
og etik (1961), Kunst og erkendelse (1976a), Vidde og preegnans (1976b), Den etiske
fordring (1991), Norm og spontaneitet (1993a), Solidaritet og keerlighed (1993b),
Ophav og omgivelse (1995a), Preedikener fra Sandager-Holevad (1995b), Etiske
begreber og problemer (1996), System og symbol (1997) og Preedikenen og dens
Tekst (1999).

Aspektene som jeg fremanalyserer bestar av fem deler: en presentasjon av
Lggstrups inspirasjonskilde Hans Lipps (1889-1941); noen hovedpunkter ved
Legstrups livsfortolkning; en redegjgrelse av de suverene og spontane livsytringene
og den etiske fordring; en omtale av noen uforenelige motsetninger; en omtale av
noen forenelige motsetninger inkludert en presisering av skjgnnets betydning.
Gjennomgangen avrundes ved at jeg avklarer avhandlingens etikkbegrep,

moralbegrep og omsorgsbegrep.

3.1.1 Lagstrups inspirasjonskilde Hans Lipps

Lggstrup satt som nevnt i avhandlingens kapittel 1 under eksistensfilosofen Hans
Lipps” lerestol i ett ar under et flerarig studieopphold i Tyskland og skriver at “der er
1 hvert fald ingen jeg har lert mere af end af Hans Lipps” (1993b:159). For Lipps
handler eksistensfilosofi om a utlegge menneskets natur (Pahuus 1983). Menneskets
natur henviser til det spontane og selvfglgelige ved var fremtreden i forhold til andre
(Lagstrup 1993a). Og Lipps fremhever at “det fgrst som sidst er emotionelt, at vi
bliver kendt med vor tilvaerelses grundvilkar og den verden, vi lever i” (Lggstrup
1993b:129). Tilverelsen er gitt med noen livsmuligheter, som at vart jeg og selv ikke
er fasttgmret, og at mennesket har som oppgave a bli seg selv (Andersen 2002).
Mennesket oppfattes ikke som en ferdig definisjon, men som et apent spgrsmal som

blir seg selv 1 relasjon til andre (Martinsen 2002)
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I teksten som fglger, redegjores det for inntrykksleren, samtalel@eren og

holdningsle@ren til Lipps.

3.1.1.1 Om sanseinntrykket
Som grunnerfaring er inntrykk knyttet til “hvad der beveeger en” (Pahuus1983:28). Og

inntrykket er svangert med betydning og avfgder to innsikter.

Den ene typen er en selvinnsikt om hvordan det star til fglelsesmessig.
Lagstrup (1993b) viser at ved a kjenne etter finner vi ut hvordan det star til med
livsmotet — er jeg glad, sint, rasende eller redd? A kjenne etter skaper avstand i
nervaeret. Fglelser forteller noe om situasjonen vi befinner oss 1, og hvordan vi har
det 1 forhold til den andre (Lggstrup 1993b). Fglelsenes opphav er tilverelsesbetinget,
situasjonelt og relasjonelt grunnet og derfor preget av omgivelsene.

Den andre innsikten som inntrykket befordrer, angar vart verdens- og
virkelighetsforhold. Gjennom fornemmelsen settes vi umiddelbart i forhold til verden
(Pahuus 1983). Mennesket er 1 sin natur et fornemmende vesen, og denne erfaringen
ytrer seg som ~noget levende” (Pahuus 1983:27). Via fornemmelsen er bade
mennesker og dyr innfelt 1 naturen (Pahuus 1988). En sammenligning mellom
mennesker og dyr viser at dyrenes fornemmelse er fiksert pa noe bestemt, var er
tvetydig fordi det er ”mit indtryk” samtidig som det er et "indtryk af noget” (Andersen
1989:485). Var fornemmelse har bade subjektive og objektive innslag, er ubestemt og
ma erkjennes for a tydeliggjgres (Pahuus 1988). Inntrykkets fornemmelsesaspekt er
narmere bestemt rettet inn mot a tydeliggjgres og presser pa for a erkjennes og forstas
ved a uttrykkes i samtale (Martinsen 1996). Vekselvirkningsforholdet mellom
inntrykk og uttrykk er primart i henhold til det som skjer i mennesket. Det presiseres
at forstaelsesbegrepet innen Lipps-Lggstrup-tradisjonen er stedlig betinget og
inntrykksbasert og gjelder spraklig forstaelse — vunnet ved tale i samtale (Lggstrup

1976b).

3.1.1.2 Om samtalen

I samtalelceren til Lipps lgftes det frem to aspekter. Det ene er at gyldigheten 1 det

som sies, avgjgres av gester, tonefall og stemmeleie: ”Hvordan den anden siger noget,
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leder vor forstaelse af, hvad han siger, og er bestemmende for den tro, vi skaenker
hans ord” (i Lggstrup 1991:218). Hvordan vi snakker, pavirker andres forstaelse av
det vi sier, og hvorvidt var tale i samtale er troverdig eller ei, er altsa primart
kroppslig og sanselig-fglelsesmessig betinget. Har for eksempel den ene av to som
samtaler, noe imot den andre, uttrykkes det uvilkarlig via tonefall og stemme. Det
andre aspektet ved Lipps” samtalelaere er at det er glennom samtale mennesket
kommer til sig selv” (Laggstrup 1991:79). Selvbegrepet til Lipps er relasjonelt, og
mennesker finner seg selv i samtale med andre hvor de gir hverandre “noget at forsta”
(Pahuus 1983:13). Som samtalende har de to alltid noe fore og vil noe med hverandre

(Andersen 2002, Martinsen 2002).

3.1.1.3 Om holdninger

I holdningslceren til Lipps anses menneskets holdning som en helt grunnleggende
kroppslig mate & forholde seg pa (Wolf 1993). Nar holdning som kroppsuttrykk anses
som biologisk naturgitt, tillegges mennesket en mulighet for a gi sine holdninger form
eller skikkelse (Martinsen 1996). Mennesket er det eneste levende vesen som viser
holdning, mangler holdning og kan innta en holdning — “holdninger er karakteristiske
for mennesket 1 dets natur” (Lggstrup 1993b:127). Grunnen er at vi har et brutt
forhold til var natur — vi er ikke prisgitt elementet som dyrene er (Lggstrup 1993b).
Nar det gjelder menneskets forholdningsmate til andre, snakker vi ikke bare om
atferd, men ogsa om opptreden og oppfarsel (Lggstrup 1991). Ordet atferd er ngytralt
og brukes om bade mennesker og dyr, og er dessuten et preget ord knyttet til en
forklarende psykologisk retning hvor all menneskelig atferd skyldes betingede
reflekser (Pahuus 1988). Til forskjell fra hos dyr er menneskets kroppslige bevegelser
frie. A vektlegge menneskets holdninger som livsmuligheter er a sette fokus pa at
mennesket skal oppfgre seg (Wolf 1990). Det vil si at vi har som oppgave a fgre var
tilvaerelse — var livsfgrsel settes i hgysetet.

Mennesket palegges ikke a beherske kroppen pa en disiplinerende mate, men
bgr unnga hemningslgst a gi seg hen til det uformede i sin natur fordi vi da blir ute av
oss selv (Martinsen 1996). Den gode form kjennetegnes ved alltid & vare i bevegelse.

Menneskets behov og affekter er et problem i denne sammenheng, og ses pa som
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uttrykk for egoisme og manglende selvkontroll (Lggstrup 1995a, Martinsen 1996).
Lipps viser til at mennesket bruker sine holdninger for & modellere sine behov og
affekter (1 Lagstrup 1991:80). En affekt er en sterk sinnsbevegelse som gir seg utslag
1 geberder. Poenget er: “Uden gebarde ingen affekt” (Wolf 1990:140). En affekt kan
altsa oppfanges sansemessig av andre og er ikke en usynlig og skjult psykisk prosess
omtalt ved abstrakte termer — som for eksempel behov og motiv. Affekter formidles
ved ansiktets minespill, bruk av armer, lydgester som latter, grat, skrik, sukk og stgnn,
samt via stemmebruk og tonefall. Det store spgrsmalet er ”"om mennesket i sin
affektive bevagelses vold bevarer holdet pa sig selv eller ej” (Lggstrup 1993b:128).
Ved ubundne, hemnings- og holdningslgse affektutbrudd ignoreres den andres
tilverelse (Martinsen 1996). Den andre behandles som uvedkommende.

Vare holdninger har sammenheng med hvem vi er, og viser seg i maten vi tar
situasjonen opp pa” (Martinsen 2002:12). Men vi er ikke prisgitt vare holdninger. De
lar seg bearbeide kulturlig pa to mater. Det skjer for det fgrste ved a bruke viljen for a
’fa vor tilverelse under kontrol” (Lggstrup 1991:136). Vilje til form er noe
grunnleggende menneskelig — en fgrkulturlig gitt mulighet (Martinsen 1996).
Formviljen avhenger imidlertid av kjennskap til at livet grunnleggende sett leves i
avhengighet til andre. Vi ma altsa vere innforstatt med at livet leves relasjonelt, at
mennesket ifglge sin natur er et forholdsvesen og har som oppgave a forme sine
fglelser og lidenskaper. Nar mennesket retter sin formvilje mot seg selv, tar det ’greb
om sig selv” for a bevare fatningen (Pahuus 1988:82). Holdningsarbeidet rettes mot
egne karaktertrekk — ikke det mer ubestemmelige og helhetsmessige ved var natur
(Pahuus 2001). Den ma hver og en avfinne seg med. Prgver vi a gjgre om pa var
natur, fremstar vi som pinlige. Da forsvinner muligheten til & mgte andre med en viss
selvfglgelighet. Den andre maten vi kan bearbeide vare holdninger med i en situasjon,
skjer via den praktiske fornuft hvor en resonnerer seg frem til ’riktig handling”
(Martinsen 2002:12). Menneskets tankekraft settes i tjeneste for a ta brodden av
fglelsene, men uten a fortrenge dem. Tenksom besinnelse reduserer og intensiverer

det fglelsesmessige innholdet som holdninger formidler.
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Med utgangspunkt i sanseinntrykks-, samtale- og holdningslaren til Lipps gar

jeg over til a vise min lesning av Lggstrups filosofiske tenkning.

3.1.2 Grunnvilkar ved Logstrups livsfortolkning

For a belyse Lagstrups livsfortolkning omtales punktene livet som gave og géte, et liv
levd 1 ansvarsforhold og interdependens, og ansvar som maktens grunn og forskjellen

mellom godt og ondkt.

3.1.2.1 Livet som gave og gate

Lggstrup ser pa livet som gave og gate. Livet som gave betyr at det er gitt oss som en
”vedvarende gave” sammen med den verden vi lever 1 (Lggstrup 1991:141). Dette kan
ikke konstateres empirisk, det er noe vi tror pa eller benekter (Lggstrup 1991).
Grunnbegrepet 1 Lggstrups tenkning er betegnelsen “livet selv”, det vil si det skapte
og gaveaktige ved livet (Pahuus 1993). Det er noe 1 verden som ikke mennesket selv
har frembrakt. Livet som gave mottas med grunnleggende takknemlighet og
livsaktelse (Martinsen 1996, 2000). A akte livet anses som det hgyeste kulturlige
gode, og menneskets oppgave er a verne og beskytte det skapte liv ved a akte det. Det
gode er livsfremmende, og det onde er livshemmende. Forskjellen mellom liv og dgd
er ubetinget og en absolutt motsetning i vare liv.

Livet som gate viser til at vi aldri kan sette eget eller andres liv pa formel fordi
ethvert menneske barer pa en utilgjengelig merbetydning (Gregersen 1993).
Selvforstaelse starter med innsikten om at man ikke kender sig selv’’ (Lggstrup
1996:26). A se seg selv utenfra er ingen enkel oppgave. Og den andre vil alltid vere
en fremmed, selv om vare grunnleggende levekar er de samme (Martinsen 2000).
Hvert menneske er unikt og lar seg ikke erkjenne fullt og helt. Det samme er tilfelle

med livet selv.

3.1.2.2 Et liv levd i ansvarsforhold og interdependens

Ansvarsbegrepet er knyttet til at livet leves 1 interdependens — i innbyrdes avhengighet
til andre 1 relasjoner som finner sted 1 konkrete situasjoner (Lggstrup 1991, 1996).
Tilvaerelsen er kun menneskelig nar den grunnes i interdependensen (Lggstrup

1976a). Den innbyrdes avhengigheten konstituerer var tilverelse — som for eksempel i
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forholdet mellom foreldre og barn og mellom ansatte i pedagogiske institusjoner og
barn (L@gstrup 1976a, 1991, 1996). Det er en kjensgjerning at vi er hverandres
skjebne og verden (Lggstrup 1991). Avhengighetsforholdet er gjennomgaende i vare
liv, og tilvaerelsens sosialetiske fundament grunnes i interdependensen (Martinsen
1993).

A ha ansvar for noen betyr at en ansvarsbetrodd ikke kan lgpe fra sitt ansvar
(Lggstrup 1996). Og det ligger noe uhyggelig og utrygt 1 betegnelsen ansvarslgs.
Tilliten til vedkommende forsvinner, og det bedrives maktmisbruk. Nar et menneske
opptrer ansvarslgst, fordemmes hele personen, mens pliktforsgmmelser knyttes til
karaktersvakhet. Ansvar er fgrkulturlig grunnet og kulturlig iverksatt, plikt er

kulturlig grunnet og iverksatt av mennesket selv.

3.1.2.3 Ansvar som maktens grunn — forskjellen mellom godt og ondt

Lggstrup viser til barnets levde liv for a tydeliggjgre ansvarets betydning og papeker
at det 1 vidtrekkende og skjebnesvanger forstand er utlevert voksne ved at de har
“noget af dets liv i sin hand” (1991:25). Ansvar er forbundet med en risiko ved at
noen er betrodd av oss, og at noe beror pa oss (Lggstrup 1996). Som betrodd og
ansvarlig kan det dreie seg om a utfgre et arbeid, 1gse en oppgave eller klarlegge og
tydeliggjore en situasjon. Risikoen henviser til at den ansvarlige kan bruke sin makt
til a handle mot den andres vilje og gnske. Maktens grunn er ansvaret, og det er et
krav at den ansvarlige og mektige i en relasjon bgr bruke ansvaret til beste for den
andre. Makt kan anvendes for & fremme eller hemme den andres livsutfoldelse
(Pahuus 1993). Makt er med andre ord et etisk problemomrade. Imidlertid er livet gitt

med noen livsytringer som er livsfremmende 1 seg selv.

3.1.3 Suverene og spontane livsytringer — den etiske fordring

3.1.3.1 De suverene og spontane livsytringer

Det hevdes at Lggstrups tanker om livsytringene er inspirert av holdningslaren til
Lipps (Andersen 1995, 2002). Men Lggstrup gar videre pa leren og setter ord pa noen
uunnverlige livsytringer relasjonelt sett som er suverene, samtidig som de er

spontane. Betegnelsen suverene livsytringer henviser til barmhjertighet, tillit, hap og
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apenhet — fgrkulturlig gitte livsmuligheter som vi ikke skylder oss selv (Lggstrup
1996). Listen med livsytringer er ufullstendig og dpen for nye begrunnede tillegg.
Livsytringene er et uttrykk for Lggstrups (1993b) oppgjér mot at tilverelsen leves
relativt. Det spontane betyr at livsytringene ikke kan planlegges og anvendes, de kan
kun fullbyrdes (Lggstrup 1996). Livsytringene berer relasjonelt levd liv.

Alt er som det bgr vaere nar livsytringene er til stede i vare relasjoner. En
livsytring trenger ikke forklares, begrunnes eller unnskyldes, den hviler i sig selv”
(Lggstrup 1996:24). Som med alt vi tar for gitt, avdekkes imidlertid livsytringenes
uunnvarlighet i krisesituasjoner (Martinsen 1996). I teksten som fglger, vises det til
fire hovedpunkter ved de suverene livsytringene.

Det forste punktet ved de suverene livsytringene er deres definitet — de lar seg
ikke knekke av administrationsmanien” (Lggstrup 1993b:39). De lar seg heller ikke
herse med av rasjonell, kontrollerende foretaksomhet eller ideologier som vi
bekjenner oss til (Lggstrup 1993b). Definiteten viser seg spontant nar vi minst venter
det, ved at livsytringene har overtatt oss f@r vi har iverksatt dem (Lggstrup 1993a). En
livsytring kan ikke graderes i mer eller mindre, den ma vere alt (Lggstrup 1996). For
eksempel forsvinner tilliten og slar over i mistro ved det minste snev av mistillit
(Lggstrup 1991). Fremtrer ikke verden som trygg, viser den seg gyeblikkelig som
truende. Det er ogsa et enten/eller-forhold mellom livsmot og motlgshet. Nar det
gjelder barn, viser Lggstrup til at deres livsmot er ’det kostbareste af alt” (1991:24).

Det andre punktet ved livsytringene gjelder deres manglende middelgjpring.
Ytringenes iboende struktur tilsier at de slar over til sine motsetninger hvis de
middelgjgres (Thomassen 1996). De gdelegges hvis mennesket beregner utbyttet av
sitt foretakende (Lggstrup 1991, 1993b). Livsytringene kan ses pa som en motsats til
de gdeleggelser som vart ego forarsaker fordi vi er sa selvopptatte at vi unnlater a gi
plass for den andre (Lggstrup 1993a, 1996). Egosentreringen som meg-holdning setter
“meg 1 fellesskapet” 1 sentrum — ikke min neste” (Martinsen 1996:18). Andre
negative karaktertrekk ved mennesket som skyver bort livsytringene og bryter ned
relasjoner, er maktglede, maktvilje, selvgodhet, &resyke og menneskefrykt (Lggstrup

1995b, 1996).
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Det tredje hovedpunktet ved livsytringene er at de er identitetsdannende. Vi
kommer til oss selv gjennom mgtet med den andre, akkurat som den andre kommer til
seg selv gjennom mgtet med oss — forutsatt at livsytringene er i spill. Var gitte
sansebetingede apenhet mot verden medfgrer at var identitet kommer utenfra og er
knyttet til livsytringene (Martinsen 2000). Nar vi legger bort var foretaksomhet,
administrasjonsmani, nyttetenkning og maktvilje, far de identitetsbyggende
livsytringene rom til & melde seg.

Det fjerde og siste hovedpunktet ved livsytringene er deres iboende godhet.
Denne godheten viser at tilvaerelsen 1 seg selv alltid allerede er etisk kvalifisert (Wolf
1997). Livsytringen tillit er ikke et ngytralt fenomen som vi pa fritt grunnlag kan
forsta som livsfremmende eller livshemmende (Lggstrup 1993a). Livsytringene er
fedt “etiske” (Martinsen 2005:139). Hvis de ikke viser seg umiddelbart i et ansikt-til-

ansikt-forhold, er de etisk fordret.

3.1.3.2 Den etiske fordring

Den etiske fordring skal beskytte en ordensgivende, grunnleggende normativitet som
er forkulturlig forankret og forut for all etisk og kulturlig iverksatt systembygging.
Den grunnleggende normativiteten ved var tilvaerelse er knyttet til kjensgjerningen om
at vi er utlevert til hverandre (Andersen 1995, Fink 2005). Relasjoner med bestemte
andre mennesker har pa godt og vondt en avgjgrende betydning i vare liv — som for
eksempel den betydning foreldre har for sine barn, og ansatte 1 pedagogiske
institusjoner har for barna som de er betrodd fra samfunnets side (Lggstrup 1996,
Fink 2005). Den etiske fordring er patrengende i slike relasjoner fordi den voksnes
forhold til barnet er det sted, hvor den ene 1 mest vidtrekkende og skaebnesvanger
forstand er udleveret den anden” (L@gstrup 1991:25).

Kjernen i den etiske fordring er at de som er tildelt og/eller betrodd ansvaret
for andres liv i en privat sfaere eller i en offentlig sammenheng, opptrer pa en uselvisk
og annenrettet mate til beste for den andre — og ikke ut fra egoisme (Fink 2005). Det
siste kan lett bli til det verste for andre. Fordringen definerer ondskap som egoisme,

men motvirker og forhindrer den ikke.
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Mennesket selv er som individ moralsk ansvarlig for a fgre sitt liv i henhold til
en normativitet regulert av kulturlige konvensjoner. Betegnelsen iverksatt moral
knyttes til en slik menneskeskapt, kulturlig og konvensjonell normativitet. Det betyr at
vi fgrer vare liv ifglge en sosial, kulturlig og historisk betinget normativitet. Moralen
er spraksatt, rasjonelt utarbeidet, malrettet, foranderlig og vekslende. De sosiale
normer er ngdvendige i vare samvar, men kan bade frigjgre og fengsle (Lggstrup
1991). Som frigjgrende forhindrer konvensjonene at samver blir ulidelige ved a sgrge
for at ’skikk og bruk” rader. Da opptrer vi hensynsfullt og forekommende i mgte med
hverandre. Men de konvensjonelle normer kan ogsa fengsle og stenge oss inne
dersom de lgsrives fra den konkrete situasjon og vilkarene for den menneskelige
tilvaerelse som finnes der (Lggstrup 1993a). Faren for moralisme gker 1 takt med
generaliseringsgraden av de kulturlige normer nar de tres ned over hodet pa den andre
i her og na-situasjoner.

Skal konvensjonelle normer gjgres fellesmenneskelige og generaliseres, skjer
det fordi de skal beskytte etiske ord som har en ”iboende godhed” (Andersen
1995:88). Den etiske fordringen inneberer at vi ma vare parate til a sta til regnskap
for maten vi behandler andre pa (Andersen 2002). Da brukes den etiske fordring som
en kritisk instans for konvensjonell normbruk. De menneskeskapte normer prgves mot

den etiske fordring.

3.1.4 Uforenelige motsetninger

En uforenelig motsetning omtales ogsa av Lggstrup som en ~uddrivende modsatning”
(1997:184). Der det ene momentet gar inn, drives det andre ut. Det er et "fgdt
fjendskab” mellom dem (ibid.:185). Forholdet mellom de to leddene er innbyrdes
uforenelige og lever pa bekostning av og forsgker a utrydde hverandre (Lggstrup
1996, 1997). I fremstillingen som fglger, utlegges tre atskillende motsetninger. Det er
omsorg og gdeleggelse — hvor ogsa oppdragelse omtales, kjerlighet og hat, samt

tilbakeholdenhet og erobring.
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3.1.4.1 Omsorg og odeleggelse — oppdragelse
Lagstrup (1991) viser til at den absolutte forskjellen mellom omsorg og gdeleggelse

ikke er til 4 baere. Alternativet sprenges ved a ta i bruk sosiale hgflighetskonvensjoner
som en ngytral mulighet — konvensjoner som vi stilltiende har blitt enige om a bruke
for a unndra oss alternativet. Hgflig og hyklerisk gar vi andre i mgte ved a spille
spillet (Lggstrup 1997). Inngangen er anvendelig i omgang mellom voksne, men fatal
1 forhold til barn. Den konvensjonelle tone har ikke gjennomslag hos barn. Som
umiddelbare og tillitsfulle rammes barn fordi de ikke har lart a reservere seg
(Lagstrup 1991). Lggstrup skriver hva som skjer hvis omsorgsansvarlige tar hand om
barn pa en pliktmessig mate: “Blot kan vi ikke fa barnet med. Nere tillid kan det kun
uden forbehold. Nar det viser tillid, prisgiver det sig selv. Barnet er — udenfor
konventionen — 1 alternativets vold” (1991:30). Atskillelsen konkretiseres ved at alt,
hvad der ikke er omsorg for den tillidsfuldes liv, er gdeleggelse af det” (ibid.:30).

A veere tillitsfull vil si at vi uforbeholdent forventer at andre mottar oss
(Martinsen 1996). Nar et barn som har det vondt og vanskelig, ikke mottas
momentant av omsorgsbetrodde, men mgtes med avvisning, reservasjon og
likegyldighet — slar tilliten over i mistro (Lggstrup 1991). Det betyr at voksne
gjennom sin holdning er med pa a bestemme barns verden. Voksnes holdninger kan
avgjgre om verden fremstar som trygg eller truende. Og opptrer voksne truende,
tilintetgjgres barns livsmuligheter. Problemet er at barn lever 1 enten/eller-alternativet
mellom omsorg og gdeleggelse (Lggstrup 1991).

Nar det gjelder forholdet mellom omsorg og oppdragelse, er fornuftig
oppdragelse en del av den omsorgsbetroddes oppgaver. Oppdragelse er en
ngdvendighet, ellers ville “ethvert samvar blive ulideligt” (Lagstrup 1991:29).
Oppdragelsens hensikt er a selvstendiggjgre barnet. Oppdragelsens paradoks er
imidlertid at barnet utvikles ved a finne ut av ting selv — det forhindrer bade
feilutvikling og at utviklingen stopper opp (L@gstrup 1997). Derfor er det om a gjgre
at barnet vinner selvstendighet pa en indirekte mate ved at oppdrageren gar omveier
for ”at lade ham selv komme til facit” (Lggstrup 1997:176). Oppdragelsens paradoks

medvirker til at oppdrageroppgaven sa&rlig kjennetegnes av tre fallgruver.
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Den forste fallgruven er at barnet ’svinebindes” til voksne med
oppdragelsesansvar dersom de kjerlighetslgst og kaldt selvstendiggjgr barnet
(Lggstrup 1991:75 og 76). Da er ikke oppdragelsen bevegd av “’kerlighed til det”
(ibid.:76). Barnas vei mot selvstendighet hemmes.

Oppdragere kan ende i en annen fallgruve dersom barnet disiplineres til a fglge
’skikk og bruk” fgr det er klart for det. Da kan voksne gjgre seg skyldige i a frargve
barnets dets natur og sjanse til a hvile i seg selv (Lggstrup 1993a). Forhindres de i det,
kan det fa fglger for deres sosiale liv — vi aksepteres av andre i henhold til var natur.
Poenget er: "Hverken karakter eller normer, kun natur kan bevare et menneske fra at
oplgses i det skin bag skin, som unatur er” (Lggstrup 1993a:129). Var karakter star
for det mer beherskede og reserverte ved var fremtreden i forhold til andre, natur
henviser til det spontane og selvfglgelige overfor medmennesker (Lggstrup 1993a).
Barn har ikke laert a reservere seg, og som tillitsfulle og umiddelbare er de utleverte
(Logstrup 1991). I oppdragelse av barn er det om & gjgre at voksne ikke gdelegger
spontaniteten og den barnets gitte natur (Pahuus 2001). Barns natur er noe mer
ubestemt og helhetsmessig som sa&rlig viser seg 1 hvordan de kommer verden og den
andre 1 mgte (Pahuus 2001). Pahuus henviser til Lggstrup og skriver at tilliten kan
vere like sterk hos den som umiddelbart omfavner verden og den andre, som hos den
tilbakeholdne. Fra naturens side er vi ulikt utstyrt.

Den tredje fallgruven som en oppdrager bgr unnga, er ettergivenhet (Lggstrup
1991). Dersom voksne f@gyer barn i ett og alt, er det a betegne som ansvarslgs
oppdragelse hvor den voksne har abdisert fra oppgaven. Ettergivenhet er ikke
ensbetydende med a vaere god. Godhet er verken & innrette seg etter den andre eller a
unnga motsigelser som vekker irritasjon og heller ikke & unnlate a kritisere eller a ta et
oppgjor som kan fornerme. Lggstrup (1993a) papeker at voksne har problemer med a
veaere kritiske i forhold til hverandre fordi menneskefrykten er sa stor at den overgar
dgdsfrykten.

Oppdragelsens fallgruver viser at a lede og veilede barn er et risikoprosjekt.
Det stilles moralske krav til oppdrageren om a ta en dobbeltrettet etisk avgjgrelse med

en retning utad og en retning innad (Lggstrup 1991). Den innadrettede avgjgrelsen
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handler om hvorvidt oppdrageren er innstilt pa i ta vare pa barnets liv eller ta hensyn
til seg selv pa barnets bekostning. Utfordringen gjelder voksnes selvsentrerthet og
manglende annenrettethet, altsa egoismeproblemet. Avgjgrelsens utadrettethet er a
sgrge for at oppdragelsen er hensiktsmessig, saklig og fornuftig. Intensjonal
oppdragelse ma kunne begrunnes som ledd i voksnes innsats for a selvstendiggjgre

barn.

3.1.4.2 Kjeerlighet og hat
Lggstrups syn pa bade omsorg og oppdragelse kan knyttes til at oppgaver ma utfgres

og situasjoner forstas pa en kjerlig mate. Umiddelbar omsorg og kjerlighet ligger tett
pa hverandre. Og omsorg er “’en fordring om karlighed” (Lggstrup 1991:31). Som
Lggstrup skriver er det “karlighed, der forlanges til varetagelse af det andet
menneskes liv”’ (ibid.:164). Umiddelbar omsorg er kj@rlig omsorg og trenger ikke
forklares, begrunnes eller unnskyldes, den hviler 1 seg selv (Lggstrup 1991). Den
etiske fordring om a vise omsorg trer inn i de tilfeller hvor omsorgen ikke er
umiddelbar (Lggstrup 1996). Men fordringens viktigste budskap er at den krever a
oppheves. Kjerlighet uttrykt som umiddelbar omsorg er uunnverlig i vare liv og
lgftes frem ved a vise til dens absolutte motsetning, hat.

Pa spgrsmalet om hvordan vi stifter bekjentskap med kjarlighet og hat, svarer
Lggstrup: “Fra karligheden ved jeg, at den er god, fra hadet ved jeg at det er ondkt,
ikke fra en formal-middel relation eller fra kriterier og standarder, regler og
forskrifter” (1993a:59). Blandes kjerlighet og hat, gir det seg utslag 1 ambivalens og
splittethet hvor kjarligheten forderves av hatet og hatet forverres av kjerligheten
(Lggstrup 1997). Mens kjarlighet gir liv, er hat gdelagt kjerlighet (Lggstrup 1995b).
Videre er hatet uten liv, men lever av den kj@rlighet som ville ha vert der om den
ikke var gdelagt av hatet og endt opp som hat. Hatet snylter pa kjarligheten, fortarer
den og ferer til at relasjoner brytes. Ifglge Lipps blir det Lggstrup kaller for “@gdelagt
kerlighed” forsterket, underbygd og fastlagt ved bruk av begrunnelser som “’bider sig
fast i sin genstand” (i Lagstrup 1991:46). @delagte kjerlighetsforhold kjennetegnes

ved at partene nedsetter hverandre via tingliggjgring og ved a tillegge den andre
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negative egenskaper. De to tildeler hverandre en objektstatus — de objektiviserer
hverandre.

Nar det gjelder kjarlighet, formidles ikke ekte kjarlighet som en av-
emosjonalisert idé, men som fullbyrdet (Lggstrup 1996). Levd kjerlighet viser seg 1
vare vaere- og handlemater. Mens kjarlighet formidler godhet, er hatet et medium for
menneskets ondskap. Lggstrup (1991) skiller mellom naturlig kjerlighet 1 erotiske
forhold, kjerlighet til egne barn og forhold hvor to er sjelefrender, og kj@rlighet som
ytrer seg som gode gjerninger i forhold til fremmede. Kjarlighet som beveggrunn for
a hjelpe mennesker som er i en vond og vanskelig situasjon der og da, skjer ganske
enkelt fordi “han er et menneske og jeg er et menneske” (Lggstrup 1996:28). Det er
typisk for mennesket & vaere medmenneskelig, og det poengteres at det hgrer med til
vart vesen a vaere et riktigt menneske” — et med-menneske” (1995b:103). Det er
viktigere a vaere et riktig menneske fremfor a frembringe riktig viten. De etiske
spgrsmal er mer sentrale enn de erkjennelsesmessige.

Videre skilles kjerlighet fra selvkjaerlighet: "Kerligheden, fordi det er den
anden selv, den galder, er en bevagelse hen imod den anden” (Lggstrup 1991:148).
A vere kjerlig er a glemme seg selv, den fglelsesmessige bevegelse er ikke rettet
innover, men utover — mot den andre. Slike kjerlighetsuttrykk er bevegd av a veare

tilbakeholden.

3.1.4.3 Tilbakeholdenhet og erobring

A vere tilbakeholden i en konkret situasjon gir rom for de suverene livsytringene slik
at de kan melde seg pa en umiddelbar méate (Lggstrup 1995a). Som kroppsholdning
legger tilbakeholdenhet til rette for a motta det som er fremmed. Ved a ta et skritt
tilbake far den andre anledning til a tre frem som unik og enestaende.
Tilbakeholdenhet har ogsa til oppgave a hemme krenkende og skamlgs
oppfarsel. Det betyr at tilbakeholdenhet er en forutsetning for at mennesket far hold
og kontroll pa sin opptreden i forhold til andre. I den sammenheng er sarlig
bluferdighet holdningsfremmende. Bluferdigheten det henvises til, er andelig og skal
verne den andres integritet (Lggstrup 1961). Videre skal forholdningsméaten forhindre

at en tanke, drift eller fglelse utfolder seg formlgst 1 forhold til den andre. Ikke minst
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knyttes tilbakeholdenhet til et gnske om a gi initiativet til den andre og verden, og
dermed apne for a la situasjonen og medmennesket komme en i mgte (Martinsen
2000).

Tilbakeholdenhetens motsats er erobring, og vi er erobrende nar vi later som
om arbeid, bragder, foretaksomhet, kultur og samfunn er det viktigste i livet
(Lggstrup 1995b). Erobring driver tilbakeholdenheten ut, og erobringstrangen knyttes
til gnsker og drgmmer om selvrealisering (Lggstrup 1996). Glemt er at livet leves 1
interdependens, og at alle star pa skuldrene til noen og har medhjelpere ved sin side.
Lggstrup minner om at enhver fullbyrder seg selv gjennom andre. Dersom jegets
erobring blir det som teller mest 1 verden, mister vi sansen for det ikke-
menneskeskapte (Lagstrup 1996). "Den selvberoende bevidsthed” blir radende
(Lagstrup 1995a:30). Faren med a vere erobrende er at mennesket utviser livsforakt —
for bade andres og eget liv (Lggstrup 1996). Tilbakeholdenhet bringer liv til
relasjonen, erobring gdelegger bade relasjoner og erobreren selv. A vere
tilbakeholden er altsa ”a akte livet” (Martinsen 2000:13). Da blir det “’plads til at tage
imod, hvad der er os fremmed” (Lggstrup 1995a:53). Tilbakeholdenhet er altsa en

forutsetning for a akte det unike og fremmede ved den andre.

3.1.5 Forenelige motsetninger

De forenelige motsetninger bestar av to ledd som hver for seg er komplekse (Lggstrup
1997). En sammenstilling er ekte, levende og intakt pa grunn av momentenes
innbyrdes motstand. Dermed forhindres det at livet i og mellom oss utarter til
karikerte forenklinger og faste fasitsvar. I fremstillingen som fglger, presenteres tre
forenelige motsetninger: respekt for den andres urgrlighetssone og apenhet, sansing
og forstaelse, samt norm og spontanitet. Disse tre spenningsfylte motsetningene er
hentet fra Lggstrup. Imidlertid trekkes Martinsens tenkning med i den siste forenelige

motsetning mellom norm og spontanitet, og skjgnnets betydning tildeles et eget punkt.

3.1.5.1 Respekt for den andres urgrlighetssone og apenhet

I henhold til at livet anses som skapt, er respekt for livet som gave ensbetydende med

livsaktelse (Martinsen 1996). Fra antikk gresk arv og den jgdisk-kristne tradisjon
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lgfter Martinsen frem “respekt for grenser” nar det gjelder omsorg for det skapte liv
og naturens orden (1996:46). Aktelse for liv ses som bakgrunn for Lggstrups
vektlegging av den forenende motsetning mellom respekt for den andres
urgrlighetssone og talens apenhet.

Ethvert menneske er ved sitt blotte kroppslige n&rvaer omgitt av en
urgrlighetssone — en forholdsvis stor, men usynlig mur (Lggstrup 1993a). Og 1 denne
sonen, bak den usynlige muren, holder var integritet hus (Lggstrup 1997).
Urgrlighetssonens oppgave er dobbel, den skal beskytte menneskets motiver og
dessuten sikre saklighet og faglighet. Motiver er en psykisk mekanisme som foregar i
det skjulte. Disse mekanismene er pa godt og vondt drivkrefter for vare samliv og

samver. Deres dobbeltfunksjon tydeliggjgres 1 fglgende beskrivelse:

Samliv og samver, lige meget af hvilken art det er, familiert, kollegialt,
venskabeligt, institutionelt etc., hviler i motiverne. Dem er det man
forlader sig pa, og dem er det man traeekker pa, som det ogsa er dem, der
truer samlivet og samveret, og i givet fald far det til at bryde sammen.
(Lggstrup 1997:178-179)

Motiv bygger opp og river ned relasjoner. Nar det gjelder de nedrivende motiver,
forlanger mennesket a fa ha dem i fred (Lggstrup 1997). Derfor er vi ogsa forsiktige
med a nevne dem ved navn i samtaler med andre. Var mening om motivene til en
medvoksen utsies ikke direkte, men pakkes inn. Det beste er at den andre selv ser og
setter ord pa sine egne beveggrunner. Vi skal vare ’godt gale i hovedet” dersom vi
underkjenner den andres begrunnelser (Lggstrup 1997:179, 1993a:22). Som voksne
lar vi til vanlig vare medvoksnes grunner telle, men det er ikke alltid tilfelle i forhold
til barn.

Nar voksne invaderer barns urgrlighetssone, begar de “’indbrud i den andens
tilvaerelse” (Lggstrup 1993a:22). Innbruddet er a ligne med et overfall og voksne
opptrer som “sultne sjelesjakaler” (Lggstrup 1997:176 og 177). Barnet faller utslatt
sammen eller tar trassig opp kampen (Lggstrup 1997). Nar voksne nevner barns
antatte motiver ved navn er oppdragelsen gdeleggende. Eksempler er nar voksne sier
til barn at de er kranglete, sutrete, masete, slemme og ulydige. Poenget er at barnet

umiddelbart tror pa det voksne sier til dem — selv om de ikke forstar det som sies
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(Lggstrup 1995b). Dersom voksne tillegger barna slette motiver og egenskaper,
raserer de barnas innerste. En oppdrager kan lett ga i denne fallgruven fordi "barnet
nu engang er for impulsivt til at camouflere sit motiv”’ — det kan vare en grunn til at
voksne tillater seg a sette ord pa deres motiver (Lggstrup 1997:177).

Imidlertid er det en fare forbundet med a la respekten for den andres
urgrlighetssone rade grunnen alene. Det kan medvirke til en ”’personligheds-kult”
(Lggstrup 1991:33). Regjerer respekten eneveldig, fgrer det til at forholdet lukker seg
til og de to blir uvedkommende for hverandre (Lggstrup 1997). Relatert til voksen-
barn-forholdet objektiviseres da barnet, og den voksne opptrer fjernt og kaldt.
Dessuten kan overdreven respekt for faglighet og saklighet medvirke til
prinsipprytteri og konsekvenstenkning. Bruk av normative prinsipper og arsak-
virkning-tenkning medfg@rer at voksne ser bort fra situasjonens egenart og det enkelte
barn som subjekt.

Respekt for barns urgrlighetssone har apenhet som sin forenelige motsetning
for a sikre en bevegelig og levende tilverelse og holde forenklingene pa avstand. Og i
talens apenhet holder oppriktigheten hus (Lggstrup 1996). Derfor vises det til at apne
samvar krever at en av og til taler rett ut og er spontan (Lggstrup 1997). I forhold til
barn er det viktig at voksne er apne, men aktsomme og unngar a navngi barns
motiver. Nar noe en gang er sagt, kan ikke ordenes virkning tas tilbake. Et annet
aspekt ved barns liv er — for a gjenta, at de apent og umiddelbart tar inn over seg og
tror pa det andre sier — ogsa uten a forsta det (Lggstrup 1995b).

Lggstrup viser videre til at det kan veare pa sin plass a apne for a gi rom for
”abenheden der lader motiverne komme til deres ret for at lade dem baere samliv og
samvar”’ (1997:179). Det presiseres at referansen her er relasjonen mellom voksne.
Hyvis antipatien rader mellom to voksne, ma urgrlighetssonen vike for a forhindre at
forholdet forstenes eller utarter til hat — en ma “tage opggrets pinlighed pa sig” for a
rense luften og redde samliv og samver (ibid.:179). En annen situasjon hvor det apent
og direkte kan settes navn pa andre menneskers motiver, er nar noen lar fglelsene
herje vilt (Lggstrup 1997). Hvis motiver i slike situasjoner nevnes ved navn, kan det

fa skremmende fglelsesutbrudd til & opphgre. Men fgr apenhet iverksettes, skal en ha
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tenkt ngye gjennom maten det gjgres pa. Den andres integritet ma sikres. Forhold kan
legges dgdt ved taktlgs og tankelgs apenmunnethet. Da har umoral forstatt som

skamlgshet tatt over (Martinsen 2000).

3.1.5.2 Sansing og forstaelse

Jeg leser Lggstrup dit hen at forholdet mellom sansing og den spraklige forstaelse
utgjgr en forenelig motsetning. Posisjonen kan ses pa som en forlengelse av Lipps”
ufortrgdne oppgjgr med erkjennelsesteori som fgrstefilosofi og Lagstrups kritikk av
”den selvberoende bevidsthed” (Lggstrup 1995a:30). En erobrende livsholdning
rader, og det ikke-menneskeskapte ma vike grunnen (Lggstrup 1996). Sansingen er
avstandslgs, mens den spraklige forstaelse er avstandsmektig.

Lggstrup anser sansing som “’den akse, som det hele drejer om” (ibid.:10).
Apenhet er et av sansingens grunnleggende momenter, og vi er “abne for, hvad den
sansede verden vil med os, for vi vil noget med den” (Wolf 1997:69). Sansingen
bringer oss i en avstandslgshet til verden ved a innfelle oss i den, slik at vi kan motta
hva verden vil med oss (Lggstrup 1995a). Men sansingen er aldri "ren” fordi vi kan
ikke vaere 1 den rene sansing — det blir for voldsomt. Sansing er derfor atskilt 1
forbundethet med forstaelsen i et forenelig motsetningsforhold. Forstaelsen setter det
sansede pa avstand og skaper rom.

Som Lipps, vektlegger Lggstrup (1976a) sanseinntrykket fordi det er svangert
med betydning. I forhold til Lipps, viser Lggstrup ytterligere til to sentrale kvaliteter
som sanseinntrykket avfgder.

Den fgrste kvaliteten handler om at vart verdensforhold alltid er stemt
(Logstrup 1995a). Via stemningen som fglelsesmessig symbol, kan vi innstille oss pa
a mgte verden og den andre (Lggstrup 1991). Som fgrkulturlig vederfaring er
stemningen situasjonell, sanselig betinget og fglelsesmessig bestemt — og viser seg
ved at mennesket identifiserer seg med det som oppstar i stemningen. Nar det gjelder
vart forhold til verden, blir vi triste, som regnvarsdagen er trist. Med henblikk pa vart
forhold til andre mennesker, settes vi i1 en stemning gjennom deres geberder, kropps-
og lydgester — til de sistnevnte hgrer skrik, stgnn og sukk (Lggstrup 1976b). Lyden og

lydskikkelsene er kroppslig forankret og klinger ut, dessuten kan de sette tanker 1
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sving. Sprakets ekspressive funksjon vektlegges, og tonen det tales med i samtalen,
barer talens mening. Ordenes kroppslige lydskikkelse, maten vi snakker pa, ansiktets
minespill og var kroppsholdning anses som betydningsfulle ledsagere for var tale.
Som Lipps, vektlegger Lggstrup det talte omgangssprak. De kroppslige uttrykk og
lydgester 1 ansikt-til-ansikt-forhold er mer betydningsbarende enn talte ord.

Den andre kvaliteten som sanseinntrykket avstedkommer, er at tilveerelsen
kommer oss i mgte med noe gjenkjennelig som vi umiddelbart er fortrolig med
(Lggstrup 1995a). Klangbunnen som gir stgtet til gjenkjennelse, kan vere et nedleiret,
implisitt erfaringsgrunnlag, men det kan ogsa dreie seg om et vagt uttrykk for
tilveerelsens analoge orden hvor “det typiske gar igen i individer og eksemplarer”
(Lggstrup 1995a:128). Termen type henviser blant annet til skikkelse, form og helhet
(Lggstrup 1995a). Ordet typisk er et preget ord 1 Lggstrups terminologi. For eksempel
er de suverene livsytringene typiske, fordi de viser seg spontant som en formmessig,
ikke-kognitiv og ikke-jeg-skapt appell (Lggstrup 1993a). Det svangre sanseinntrykket
anses som en primarerfaring og mulig formidler av en analog orden (Lggstrup
1995a). Den sanselig tilgjengelige og fglsomme inngangen til verden er sa
selvfglgelig at den lett overses. Poenget er at dersom vi er mottakende, er tilvarelsen
ferkulturlig fortolket f@r vi vet av det, med sansingen som akse.

Den spraklige forstaelsen har en ordensskapende makt og gir tilvaerelsen en
spraklig orden. Hverdagsspraket er et uttrykk for en fgrvitenskapelig og
gjennomsiktig forstaelse (Lggstrup 1991). Det abstrakte sprak knyttes til bruk av
spesielle teoretiske synsvinkler pa menneskelivet, for eksempel fra vitenskapelig
psykologi med dens reduserende begrepsapparat og metode (Andersen 1995).
Siktemalet for den gjennomsiktige forstaelsen formulert med hverdagssprak er a
komme pa sporet av de ureduserte livsmulighetene. Imidlertid er var forstaelse like
forskjellig som vart sprak (Lggstrup 1995a). Nar det gjelder sprakets meningsbarende
funksjon, viser Lggstrup til at hverdagsordene har en iboende vidde som blir pregnant
med henvisning til ”dets opfyldelse af talens mening” (1976b:29). Vi taler 1 setninger,
og setningen er den minste meningsbarende enhet som bade gir pregnans og

tydelighet (Logstrup 1976b).
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3.1.5.3 Spontanitet og norm — skjonnet

Nar et menneske spontant hjelper et annet menneske som er i en vanskelig situasjon,
handler det uten baktanker og pa en utvungen mate (Lggstrup 1993b). Vi sikter ikke
mot a fa noe ut av det vi gjgr. Handlingene er uplanlagte og tas pa sparket som fglge
av den aktuelle situasjonens appell. Gjgremalene er ene og alene bevegd av den
stilling eller tilstand som den andre befinner seg i. Det spontane er etisk i seg selv, og
en levende moral viser seg som spontanitet (Lggstrup 1961). Utfordringen kommer
fra en verden som vi ma ta for det den er. Den levende moral gir et direkte
forkulturlig tilsvar pa utfordringen. Menneskene lever i avhengighet til og med
hverandre, og den levende moral er helt naturlig — den andre behandles umiddelbart
som “et med-menneske” (Lggstrup 1995b:103)

Spontant a hjelpe en ulykkelig er godt i seg selv og omtales som “avstandslgs
spontanetikk” (Martinsen 2000:21). Etikken grunnes pa at sansingen som avstandslgs
viser at vi lever i ”det sansede verdensforhold” (ibid.:22). A forholde seg sansende til
verden og andre mennesker er et grunnfjell 1 en fgrkulturlig fundert etikk: ”Etikken
gar forut for kulturen” (ibid.:62). Synspunktet utdypes i et sitat hvor det

selvforglemmende og ikke-egoistiske er alfa og omega:

... k@ernen i det moralske, det gode, det for alvor betydningsfulde for
mennesker 1 deres samliv er dette, at man er selvforglemmende optaget
af den andens ve og vel, opslugt af, hvad situationen appellerer til en
om at ggre. Det er en sadan spontaneitet og vitalitet, mennesker lever af
at mgde hos andre. (Pahuus 1993:70)

Her understrekes det at vi som selvforglemmende er oppslukt av a hjelpe den
ulykkelige andre. Godhet formidles direkte og kroppslig som omsorg for den
vanskeligstilte — med sanseinntrykket som akse.

Men all spontanitet er ikke av det gode, den kan vare svermerisk og formlgs.
Menneskets vare- og handlemate i en situasjon er underlagt flere formkrav for a
unnga a havne i formlgshetens tyranni (Lggstrup 1961). De kulturlig iverksatte
formkravene er a forsta som konvensjonelle normer — og vi lgper en risiko dersom de

er fravaerende. Da har vi ikke kontroll over oss selv og kan ende i spontanitetens
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karikatur hvor vi er i en patetisk eksplosjon eller i en stemningsrus. Da mister vi 0ss

selv 1 affekt. Martinsen skriver:

Det er svermerisk a ville avskaffe moralske normer og tro at vi lever
utenfor kulturen. Det viktigste taler ikke formlgshet, og kulturen og
dens normer kan hjelpe oss med formen. Normene fungerer innenfor et
liv som ikke er fullkomment. De er fleksible, som livet er det.
(Martinsen 2000:62)

Mennesket er et kulturlig vesen og ma forholde seg til kulturens sprak, normer og
regler. Livet er gitt relasjonelt, og formlgs oppf@rsel og opptreden bryter ned ethvert
ansikt-til-ansikt-forhold. Normene kan stgtte oss i arbeidet med a fa hold pa oss selv
fordi livet sviktes hvis ikke vare handlinger forankres i ”kulturrelative normer”
(ibid.:62). Det er pakrevd at mennesket bruker normene pa en fleksibel mate.
Normene tilhgrer kulturen, enkeltmennesket har ikke skapt dem. For a sikre at
normene ikke brukes som “en guillotine til at henrette den anden pa” (Lggstrup
1991:54), ma skjgnnet tas i bruk. Normbruk uten skjgnn fgrer til at den andre kan blir
lidende. For eksempel blir omsorg til gdeleggelse dersom den ansvarlige ivaretar barn
ved a gjgre bruk av normer som “pracise anvisninger” (ibid.:54). Da fungerer
normene pa en hard og huggende mate — ikke med fleksibilitet. Det omtales som
tingliggjgring og instrumentalisering av den andre, men er ogsa et uttrykk for

moralisme.

3.1.6 Skjonnets ngdvendighet — arbeidskultur og faglighetskilder

Iverksettelse av normer og regler ma ga en omvei om skjgnnet, forstatt som en
praktisk fornuft som er til hjelp nar en skal tenke seg frem til riktig handling
(Martinsen 1996, 2000). Den forenelige motsetningen mellom spontanitet og norm er
innebygd i skjgnnet. Hvordan skjgnnet fungerer i praksis, kan beskrives ved a vise det
som skjer nar en person vurderer et kunstverk (Lggstrup 1993b). Overveielsen finner
sted uten faste og abstrakte kriterier (L@gstrup 1996). Det vil si at normer og regler
som prgvestener bare kan anvendes pa situasjoner og handlinger som allerede har
funnet sted. Normbruk i en aktuell situasjon er ikke realisering, men inneberer a stille
spgrsmal om hvilke normer situasjonen eller handlingen lar seg fgye inn under. Ved

de fleste bedgmmelser ma skjgnnet tre i kraft (Lggstrup 1993b).
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3.1.6.1 Hovedpunkter ved en skjognnende arbeidskultur

Martinsen viser til kjennetegn ved en arbeidsplass hvor det utvises en “en skjgnnende
kultur” (2000:62). I en slik kultur er personalet trygge og fgler seg hjemme pa stedet
(Martinsen 2000). Her vektlegger de ansatte ro og stillhet og viser varhet for livet som
utspiller seg der. Dessuten gir kulturen inntrykk av a veere langsom og tilbakeholden.
A skjgnne tar tid, og hastverk hemmer skjgnnet. Personalet er videre innforstatt med
at oppmerksomhet har en viktig plass i vart relasjonelt levde liv — n@rmere bestemt en
deltakende oppmerksomhet basert pa hjertelighet. Bruk av fantasi er ngdvendig for a
sikre at ”den andre ikke blir blottstilt, men tatt imot” (Martinsen 2000:63-64).

Forstaelsen som barer skjgnnet, vil imidlertid alltid ha et ”maktutgvende
virke” (ibid.:21). Men ettertenksomhet hvor refleksiviteten har form som faglig
ettersyn, forhindrer maktfull utgvelse av skjgnnet (Martinsen 2000). En skjgnnende
kultur bebos ikke av personer som via en bedgmmende autoritet anvender normer som
sanksjonerer og normaliserer. Da lar den omsorgsansvarlige det sorgtunge eller leende
ansikt bli til et kjennetegn eller en egenskap — til ’det finnes” (Martinsen 2000:36).
Uten skjgnn dgmmes, disiplineres og dresseres den andre ved bruk av kappende

kulturlige normer og regler.

3.1.6.2 Skjonnets faglighetskilder — spraket

Skjgnnets sprak er hverdagsspraket. Nar noe skal skjgnnes, avstar den skjgnnende fra
a bruke et spesielt fagsprak som kan hentes ut fra datamaskinen” (ibid.:33). Videre
unnlater en skjgnnende person “at lade begrebsmgllen male” (Lggstrup 1991:15). En
fortrolighetsviten grunnet pa faglig erfaring uttrykkes gjennom et omgangssprak som
tar dagliglivet pa pulsen.

Martinsens betegnelse “faglig skjgnn” som vitensform, utdyper ytterligere
skjgnnets karakter. Denne vitensformen kan sies a ha tre faglighetskilder.

Den fgrste er den faglige erfaring hvor den omsorgsansvarlige vager a la seg
ramme av den andres formidling eller forstaelse av egen situasjon — og er innstilt pa a
lere av disse erfaringene (Martinsen 2000). Betegnelsen faglig erfaring er en
gyeapner og retter sgkelyset mot det selvfglgelige. Slik jeg ser det, er den faglige

erfaring vunnet 1 en faglig-offentlig sammenheng, ikke i en privat kontekst.
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Betegnelsen faglig erfaring henviser altsa til at den omsorgsbetrodde stiller seg apen
for a motta og leere noe av den omsorgstrengende og den situasjonen som den
vanskeligstilte befinner seg i. Bruk av skjgnnet vil si a ga inn i situasjonen med
”samlet styrke” hvor den omsorgsbetroddes fglelser og tenksomhet er med, samtidig
som fantasien er i1 sving (Martinsen 2000:14 og 15). Den andre betraktes videre som
hel person — det vil si som et sansende-fglende og tenkende menneske (Martinsen
2000). Det er om a gjgre “at sgge at forsta” ved a se situasjonen fra ulike sider
(Lggstrup 1961:248). Da blir den konkrete situasjonen liksom en samtalepartner for
den skjgnnende, som foretar en situasjonsanalyse fgr den bedgmmes. Undersgkelsens
drivkraft springer ut av at den omsorgsansvarlige har blitt rammet sa det kjennes, og
er bevegd av fglelser som for eksempel ubehag (Martinsen 2000). Den faglige
erfaringen gar sammen med andre faglige erfaringer og blir til det Lggstrup (1996)
omtaler som innforstatt viten. En slik fortrolighetsviten kan ses pa som det samme
som praktisk yrkeskunnskap.

Den andre faglige kilden som skjgnnet kan gse av 1 omsorgssammenheng, er
normer og regler hentet fra kunnskap om faget etikk. Men ikke en hvilken som helst
etikk, fagkunnskapen ma veare fundert pa et menneskesyn som ser den andre som et
hele, bade som kropp og tanke (Martinsen 2000). Martinsen lgfter videre frem det jeg
anser som et hovedpoeng med henblikk pa en mer akademisk tilegnelse av kunnskap
om omsorg gjennom faglitteratur. Det er at kunnskapen etterspgrres etter at en har
mottatt et sanseinntrykk — etter at en har latt seg bergre fglelsesmessig. Det betyr at
bade innforstatt viten og boklig tilegnet l&erdom har sin forankring i inntrykket
(Lagstrup 1996). Vi ma kort sagt vere fglelsesmessig rammet, bergrt og bevegd av
noe utenfor oss selv. Fgrst da er vi 1 takt med oppgaver som skal utfgres, og
situasjoner som skal skjgnnes, klares og vendes ved at den omsorgsansvarlige fglger
kulturlige normer som er til beste for andre. Mer presist, kunnskapen skal vare til
beste for den andre” (Martinsen 2000:29). Dessuten ma normene og kunnskapen sta i
samband med det uunnvarlige og barende 1 livet — som for eksempel omsorg,

kjerlighet og tilbakeholdenhet.
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Den tredje faglighetskilden ligger pa et universelt plan og kan ses pa som
prevesten for de andre faglighetskildene. Det er en fgretisk fundert livsfortolkning og
verdensanskuelse som er forankret i at ”vi vet hva det gode er, uavhengig av kultur”
(ibid.:64). Det hgyeste kulturlige gode er aktelse for livet hvor den omsorgsansvarlige
star i et forpliktende verdensforhold hvor det viktigste er ’a beskytte og ta vare pa
livet” (ibid.:21). Martinsens tenkning samstemmer med Lggstrups (1996). Han viser

ogsa til at skjgnnet far sin kraft fra den livsforstaelse det grunnes 1i.

3.1.7 En avklaring — avhandlingens etikk-, moral- og
omsorgsbegrep

Jeg avrunder fremanalysering av Lggstrups posisjon med a redegjgre for forholdet
mellom etikk- og moralbegrepet i studien. Utleggingen inneholder ogsa en avklaring
av omsorgsbegrepet som ligger til grunn for forskningen.

Etikk- og moralforstaelsen knyttes til en normativitet som holder til bade pa det
forkulturlige og det kulturlige tilvaerelsesniva. Den fgrkulturlige normativiteten er
opphavet til innholdet i etikkbegrepet, det kan mennesket verken gjgre fra eller til
med. Lagstrup (1996) utformer den ikke-relative normativitet som en etisk fordring
om a vise omsorg. Omsorgsfordringen springer ut av interdependensen som viser at
tilvaerelsen leves relasjonelt og 1 avhengighet til andre — ellers ville ikke livet vaere
menneskelig.

Den etiske fordring som fgrkulturlig normativitet grunnes i at mennesket
befinner seg 1 en sammenheng og ropes opp av situasjonens appell. Men det er opp til
mennesket & utforme maten omsorgen skjer pa. Omsorg antas a ha sitt opphav i den
ikke-menneskeskapte normativitet, men utgves via en menneskeskapt normativitet.
Det vil si at omsorg befinner seg bade pa det fgrkulturlige og det kulturlige
tilvaerelsesniva og er saledes bade et fgrkulturlig og kulturlig begrep. Omsorg er en
livsngdvendighet, uten omsorg dgr barn. Dette kan ses pa som begrunnelsen for den
uforenelige motsetning mellom omsorg og gdeleggelse. Omsorgsbegrepet i
avhandlingen avgrenses til a gjelde ivaretakelse av barn som er i en fglelsesmessig

vond og vanskelig situasjon der og da.
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Med henblikk pa moralbegrepet knyttes moralutgvelse til den etiske fordring
og kan finne sted pa to mater. En fgrkulturlig moralutpvelse ses pa som en fglge av
kroppens egen skjelning ut fra et sanseinntrykk som umiddelbart beveger til handling
— forutsatt at den voksne er mottakelig for situasjonens appell som inntrykket
formidler. En slik fgrkulturlig moralutgvelse er i avhandlingen omtalt som en situert,
levende moral, har sansing som akse og sanseinntrykket som handlingsbevegende
avsett. Den kulturlige moralutpvelse utgves middelbart pa en iverksatt mate ved hjelp
av mennesket som spraklig-forstaende.

Bade etikk- og moralbegrepet og omsorgsbegrepet forankres i en
tilveerelsesanskuelse hvor de etiske spgrsmal er de viktigste vi kan stille til og i livet —

mer sentrale enn erkjennelsesspgrsmal om vart forhold til verden.

3.2 Om Buber-Myhre-tradisjonen

Kildematerialet som min lesning av Reidar Myhre (1917-2005) bygger pa, er Theodor
Litts filosofiske antropologi (1974), Innfgring i pedagogikk : pedagogisk filosofi
(1980), Autoritet og frihet : hvor fri bgr oppdragelsen veere? (1981), Hva er
pedagogikk? : en elementeer innforing (1990a), Pedagogikk og etikk (1990b),
Oppdragelse i helhetspedagogisk perspektiv (1994) og Grunnlinjer i pedagogikkens
historie (1996). Myhres bgker ble tidlig tatt 1 bruk i norsk l&rerutdanning, og hans
utgivelser om pedagogisk idéhistorie var eneradende pa pensumlister i
universitetssammenheng under en 20-25-arsperiode fra 1970-arene (Dale 1999). Det
er interessant a merke seg at den fgrste utgaven av boka om pedagogisk filosofi kom i
1959. Myhre var altsa tidlig ute med & skissere et alternativ til en menneskeoppfatning
som var forskjellig fra den som atferdspsykologi og atferdsanalyse bygger pa. Boka
om autoritet og frihet fra 1981 tilkjennegir Myhres generelle interesse for en
oppdragelseslare fundert pa en polar tenkemate og iser spenningsforholdet autoritet-
frihet. Videre star han bak den fgrste publikasjonen om pedagogisk yrkesetikk i Norge

ved inngangen til 1990-arene — populart omtalt som etikkens tiar.
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Teksten som fglger, er todelt. Jeg analyserer fgrst frem aspekter ved
menneskeoppfatningen til Myhres sentrale inspirasjonskilde Martin Buber (1878-
1965). Deretter viser jeg til noen sider ved Myhres forfatterskap som brukes i

drgftingene 1 kapittel 7 (jf. pkt. 7.2 og 7.3).

3.2.1 Myhres inspirasjonskilde Martin Buber

Den tysk-israelske filosofen Martin Buber har ¢vd innflytelse innenfor fag som
filosofi, pedagogikk, psykologi, psykiatri, sosiologi og teologi (Bjork 2004, Pahuus
2002, Séllstrom 1997). Bubers tenkning har hatt stgrre virkningskraft utenfor enn
innenfor Israel — som han emigrerte til i 1938. Det er vanskelig a plassere Bubers
tenkning i en filosofisk bas. Posisjonen kjennetegnes blant annet ved at han var
motstander av ytre samfunnsbestaltede maksimer, normer og regler fordi slike
leveregler og rettesnorer kun appellerer til forstanden. Videre papeker han
relasjonsproblemene som fglger i kjglvannet av vilkarlighet, en overdreven maktvilje
og de gdeleggende virkningene av lggn, skrasikkerhet og mal-middel-tenkning.
Problemene belyses sa@rlig 1 forhold til pedagogiske kategorier som oppdrager,
oppdragelse og karakterfostring. Den offentlige oppdrageroppgaven som voksne med
vitende og vilje har patatt seg, handler om a pavirke barns holdninger og handlinger —
i menneskets mest pavirkbare alder (Buber 1993a).

Kildematerialet som min lesning bygger pa, er Bubers hovedverk fra 1923 med
tittel Jeg og Du (1992), Om uppfostran (1993a), Dialogens viisen (1993b) og sarlig
Distans och relation (1997). Fgrsteutgivelsen av de tre sistnevnte bgkene kom 1
henholdsvis 1953, 1932 og 1951. Boka Distans och relation anses som et knutepunkt
1 Bubers tankevev om menneskets vesen (Sallstrom 1997). Knutepunktet viser til at
Buber i den sistnevnte boka tar en ny vri pa vesentlige punkter fra perioden 1923-
1951 ved a sette menneskeoppfatningen inn i vekselvirkningsforholdet distanse-
relasjon. Spenningsforholdet viser pa den ene side til det tvefoldige som skjer i
mennesket ved at ufornuft og fornuft utgjgr en helhet. Pa den annen side viser
forholdet distanse-relasjon til at de to forholdningsmatene mellom mennesker ogsa

utgjer en helhet.
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Til grunn for fremstillingen som fglger, ligger primarkildene og
sekundarkildene som jeg allerede har henvist til. I de fglgende punkter omtales f@rst
det doble prinsippet mellom distanse og relasjon — innbefattet Jeg-Det-forholdet og
Jeg-Du-forholdet. Deretter redegjgres det for den sdkalte ombefatning av barnet, det
pedagogiske mgte og betydningen av voksnes selvoppdragelse. Nar Buber skriver om
enkeltmennesket og det enkelte barn, bruker han ordene “hun” og henne”. Jeg gjor

det samme 1 teksten som fglger.

3.2.1.1 Distanse og relasjon — Jeg-Det-forholdet og Jeg-Du-forholdet

Som overskriften viser, anses mennesket a vere et tvefoldig vesen som forholder seg
til verden ved et distansert Jeg-Det-forhold og et relasjonsbyggende Jeg-Du-forhold
(Buber 1992, 1997). Forholdet mellom distanse og relasjon utgjgr det Buber (1997)
ogsa omtaler som et kontrapunktisk system — i tillegg uttrykt som et utvekslende
vekselvirkningsforhold (Pahuus 2002). Det distanserende Jeg-Det-forholdet og det

relasjonsbyggende Jeg-Du-forholdet presenteres hovedsakelig hver for seg.

a. Jeg-Det-forholdet som distansering — fallgruver

Jeg-Det-forholdet innbefatter sa vel Jeg-ets forhold til reelle ting som til hun og han
som “objekt for alminnelig erfaring” (Buber 1992:13). Den andre som erfaringsobjekt
i en konkret situasjon viser til at de to alltid fremstar for hverandre som objektiverte —
men ikke som objektiviserte. Det objektiverte betegner at den andre er et selvstendig
individ, mens a vare objektivisert betyr at den andre tingliggjgres. Objektiveringens
ngdvendighet begrunnes ved at distansens oppgave er a utskille og avgrense den
andre som selvstendig individ (Buber 1997).

Ifglge det doble prinsipp mellom distanse og relasjon er distansering som
tilbakeholdenhet begynnelsen til og forutsetningen for a innga i relasjon overhodet
(Buber 1997). Den tilbaketrukne forholdningsmaten — altsa Jeg-Det-holdningen
(Buber 1992), er utgangspunktet for relasjon, og Buber skriver: ”En ménniska — som
méanniska — upprettar distans til andra ménniskor” (1997:30). Distansen apner opp og
gir et frirom for den andres fremmedhet og unikhet (Buber 1993a, 1997).
Tilbakeholdenhet er en betingelse for at de to ikke trakker over hverandres grenser.

Ved a vare tilbakeholden viser mennesket respekt for den andres private sfere (Buber
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1993a). Respekt for grenser og ansvar for det skapte liv er avgjgrende innen en jodisk
livsfortolkning (Martinsen 1996). Imidlertid fremhever Buber (1993a) at distansen
ikke kan sta alene, men ma vekselvirke med relasjonsbyggende krefter for ikke a
utarte.

En absolutt distansering hvor Jeg-Det-holdningen er eneveldig og skyver bort
Jeg-Du-holdningen, er en fallgruve. Relasjonen brytes, for eksempel ved at den andre
objektiviseres og reduseres til en ting. Det samme skjer hvis barnet instrumentaliseres
og blir et ledd i en mal-middel-tenkning. Den voksne utviser en instrumentalistisk
holdning. Hvis det skjer 1 forhold til barn, reagerer barnet med resignasjon eller
opprgr. For eksempel viser Buber til at barns individualitet anonymiseres 1
pedagogiske institusjoner dersom samfunnsbestaltede kollektivistiske ytre leveregler
tres ned over hodet pa dem — enkeltbarnets ansikt tildekkes (i Myhre 1996:222).
Barnet bekreftes ikke som individ, og tilvarelsen 1 den pedagogiske institusjon farges

gra (Myhre 1994).

b. Jeg-Du-forholdet - relasjon

Betegnelsen relasjon viser til en Jeg-Du-holdning (Buber 1992, 1997) — n@rmere
bestemt til det Buber omtaler som “den levande relationen” som utspiller seg
umiddelbart mennesker imellom (i Séllstom 1997:58). Jeg-ets direkte forhold til Du-et
1 en konkret situasjon viser til en relasjon preget av nerver, delaktighet og kontakt
(Buber 1992, 1993a, 1997). Livet leves sosialt og nedfeller seg i ulike relasjonsformer
— for eksempel i forholdet voksen-barn i pedagogiske institusjoner (Buber 1992,
1993a). Relasjonen er a forsta som noe mellomliggende — das Zwischen, ved at det
oppstar et kraftfelt mellom to mennesker (Pahuus 2002). Det mellomliggende er ikke
enkeltmenneskets fortjeneste, relasjonen oppstar sa a si i luften mellom de to nar
gjensidigheten er pa plass.

Gjensidigheten viser seg ved at Jeg-et ser Du-et og vice versa — a vare sett er a
vare akseptert (Buber 1997). Vi tilintetgjgres, blir kraftlgse og motlgse hvis vi i
samvar med andre ikke blir sett. Nar vi bekreftes og bejaes, blir vi ogsa
betydningsfulle i egne gyne. Pa en gjensidig utvekslende mate godtar to mennesker

hverandre som de er — som virkelighetsmennesker. Da viser kjerlighetens livgivende
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kraft seg 1 form av noe mellomliggende 1 relasjonen. De to er engasjerte, n&rvaerende
og delaktige i den felles situasjonen. Kontakten er pa plass som en frukt av
selvforglemmende oppmerksomhet fra begge parter. Begge vokser som Jeg, eller
rettere sagt: "Mennesket blir til Jeg ved Du’et” (Buber 1992:29). Den ene formes av
den andre — ogsa i forholdet mellom voksne og barn (Buber 1992). Kjerligheten i et
relasjonelt samver er virksomt pa en ikke-tenkende og umiddelbar mate (Pahuus
2002). Medmenneskeligheten som viser seg har avsett i fglelsesinntrykket som
”gjennomstrgmmer legemet” hos den enkelte, og gir en synergieffekt dem imellom —
et Jeg-Du-forhold er etablert (Buber 1992:20).

Jeg-Du-holdningens tydeliggjgres ved a vise til hva som skjer nar den
forsvinner. Relasjonen opplgses dersom den ene part unnlater a vaere fglelsesmessig
delaktig. Det medmenneskelige kan ogsa settes ut av spill ved at den ene eller begge
utviser sakalt "godtycka” (Buber 1993a:65) — altsa et vilkarlig og forgodtbefinnende
fgleri. Da kan Jeg-Du-forholdet utarte til a bli "febrig” (ibid.:51). I en pedagogisk
sammenheng vil det si at den voksnes fg@lelsesliv er overopphetet, barnet som
likeverdig parter forsvinner fordi den ansvarlige er seg selv nok. Slike overopphetete
folelser kan ikke erstatte medmenneskelighet. Begrunnelsen er at fglelser har” vi,
mens kjerlighet skjer mellom Jeg og Du (Buber 1992:16). Kjarlighet er et Jegs
ansvar for et Du (ibid.:16). Det presiseres at ansvarsbegrepet hentes fra det levende
livet (Buber 1993b). I en oppdragelsessammenheng er det om a gjgre a ta sitt ansvar
opp og svare pa situasjonens appell (Buber 1993a). Det ma skje i en tillitsfull

atmosfere.

3.2.1.2 Den pedagogiske relasjon — ombefatning av barnet

Fallgruvene omtalt i forrige punkt, viser at det er en overhengende fare for at det
doble prinsipp forsvinner — respekten opplgses og relasjonen brytes. Men Buber
(1992, 1993a) viser at en oppdrager via en elementcer erfaring kan innta en
avgjorende terskel som konstituerer den pedagogiske relasjon. En dyptgripende
erfaring kan fa egen falsk sikkerhet til a vakle, avslgre lggn og bedrag og gi innsikt i

egen trollaktighet.
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Den avgjgrende terskelen kan ikke nas ved at voksne er ”innkjannande” i
forhold til barn i en konkret situasjon (Buber 1993a:58). Fremgangsmaten er velkjent,
men intetsigende. Som delaktig kan verken oppdrageren tre ut av situasjonen eller bli
kjent med barnets form og struktur. En blott og bar estetisk inngang er umulig.
Sansing forstatt som reseptivitet holder altsa ikke. Den svenske betegnelsen
“innkjannande” kan ses pa som innfgling og medleving pa norsk.

Nar det gjelder den avgjgrende terskelen, trekker Buber frem et kritisk
eksempel som viser hvordan den kan inntreffe. Sett at en voksen har mistet
besinnelsen, overgitt seg til raseriet, og slar og slar et barn som passivt mottar slagene.
Plutselig ser den voksne hva hun holder pa med, samtidig som hun tar inn barnets
situasjon. Hennes hjerte skjelver fordi hun: “Under et 6gonblick erfar [...] samma
situation fran motsidan” (Buber 1993a:54). Hendelsen beskrives som en
“omfattningserfarenhet” om hvordan det oppleves a vere i den andres situasjon
(ibid.:58). Bjork kaller det som skjer for en “omfattning av motsidan” (2004:445). En
slik gjennomgripende hendelse apner oppdragerens gyne for ombefatningens
betydning og oppfordrer den voksne til a ta ansvar for den del av barnets liv som hun
er tildelt eller betrodd (Buber 1993a). ”Omfattning” omtales altsa ved betegnelsen
ombefatning pa norsk.

Ombefatningen er ensidig og angar kun den voksne fordi hun er ansvarlig for a
etablere den pedagogiske relasjon til barnet ved a kjenne pa dobbeltsidigheten som
ligger i a ombefatte barnet. Det er ikke forventet at barnet setter seg inn i den voksnes
sted. Ellers viser Buber til at eksemplet hvor den eneradende voksne i affekt
gjentagende slar et barn og erfarer en lgftende innsikt, heller er av de sjeldne. Men
som ansvarlig for a ombefatte barnet i enhver situasjon, kan den voksne ved

fantasiens hjelp prgve a se situasjonen fra barnets stasted.

3.2.1.3 Det pedagogiske mote
Ifglge Buber (1993a) bestar karakterfostring av a pavirke barns holdninger og

handlinger i henhold til rett og galt; det viktigste omradet innenfor pedagogikk. Malet
er verken at voksne systematisk tilser at barn viser selvbeherskelse eller utvikler et

bestemt vanesystem. Slike hensikter er viktige, men ikke vesentlige. Det er fanyttes a
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undervise om oppdragelsens normative innhold i henhold til rett og galt. Derimot
lgftes betydningen av det pedagogiske mgte frem (Buber 1993a:113).

Ifglge Buber avgrenses det pedagogiske mgte til situasjoner hvor et trist og
ulykkelig barn selv tar kontakt med en voksen for a fa hjelp. Poenget er at barnet er
aktivt, og at den voksne svarer pa tiltalen og/eller situasjonens appell om hjelp med
hele sitt vesen. Derved er barnet umiddelbart ombefattet og bejaet som
virkelighetsmenneske, samtidig som oppdrageren har tilgodesett barnet som
fremtidsmenneske — et sentralt anliggende 1 en oppdragelsessammenheng. Buber
skriver: "Pedagogisk fruktbart er inte den pedagogiska anstringning utan det
pedagogiska motet” (ibid.:113). Da mgter den voksne barnet uten en hemmelig
agenda — mal-middel-tenkningen og ytre samfunnsbestaltede regler er for eksempel
fraverende.

Det pedagogiske mgtets kraftkilde er den voksnes livfullhet som har en
pregende virkning pa et barn som trenger hjelp og stgtte fordi den voksne gjgr et
folelsesmessig inntrykk pa henne (Buber 1992, 1993a). A mgte en
oppdragelsesbetrodd som er full av liv, gir barnet mot som virkelighetsmenneske, et
mot hun berer med seg inn 1 fremtiden. Barnets Jeg blir til 1 mgtet med den andres
Du. Forutsetningen for at et pedagogisk mgte skal finne sted, er altsa at barnet aktivt
uttrykker at hun er hjelpetrengende, og at den voksne med hele sitt livfulle vesen
umiddelbart er der for barnet. En annen betingelse er at barnet har et fortrolighets- og
tillitsforhold til oppdrageren (Buber 1993a). Fortroligheten gjgres gjeldende fra

barnets side, ikke fra den voksnes.

3.2.1.4 Betydningen av voksnes selvoppdragelse

Hensikten med oppdragerens egen “’sjalvuppfostran” er a ta ansvar for den del av
barnets liv som hun er tildelt eller betrodd (Buber 1993a:70). Den hjelp og stgtte som
barn behgver for a bygge opp sin karakter, skal oppdrageren selv ha tilegnet seg
gjennom erfaring i1 verden (Buber 1993a). Ansvarets grobunn er det levende livet
(Buber 1993b). Ansvar er & svare pa en appell — ved at ansvaret sa a si legges i den
voksnes armer — ikke a svare ut fra ideer og prinsipper. Nar et barn griper etter den

voksnes hand, tar den voksne ansvar for bergringen og svarer pa appellen. Nar et barn
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ser pa henne, tar hun ansvar for blikket ved a se pa barnet som et menneske som betyr
noe for henne. Oppdragerens fallgruver er imidlertid mange, og hennes
selvoppdragelse er avgjgrende.

Med henblikk pa det doble prinsipp, kan selvoppdragelse knyttes til at den
voksne ma veare seg bevisst pa det pedagogisk betydningsfulle som bor i & ombefatte
barnet i den felles situasjon — for eksempel ved fantasiens hjelp. Hun ma vere
tilbakeholden og svare pa barnets appell om hjelp i den konkrete situasjon. Videre er
det om a gjgre a respektere barnets integritet og ikke minst a vise kjerlighet. Dessuten
bgr den voksne ta ansvar for a bygge opp et tillitsforhold til barnet og se til at barnet
star i et fortrolighetsforhold til henne.

Voksnes selvoppdragelse er patrengende hvis spenningsforholdet mellom
distanse og relasjon utarter. Barnet objektiviseres nar voksne fylles av overopphetede
affekter, trollaktighet eller skrasikkerhet. Selvoppdragelsen er ikke minst viktig i
pedagogiske situasjoner hvor voksne har som yrke a gve innflytelse pa barn som er i
den mest pavirkbare alder (Buber 1993a).

Med denne redegjgrelsen gar jeg over til presentasjonen av Myhres

oppdragelseslare. Den ses 1 sammenheng med Bubers filosofi.

3.2.2 Myhres posisjon

Oppdragelse som formalsrettet aktivitet finner sted i natiden og handler om a lede og
veilede barn pa deres vei mot karaktermessig selvstendighet i retning av
medmenneskelighet og ansvar. Et sentralt aspekt i medmenneskeligheten og
ansvarlighetens navn er respekt for grenser. Teksten som fglger, er bygd opp ved at
jeg farst presenterer polariteten autoritet og frihet. Deretter omtales funksjonal og
intensjonal oppdragelse, og til slutt viser jeg min lesning av Myhres yrkesetikk som

vekselvirkningsforhold.
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3.2.2.1 Polariteten autoritet og frihet

I Myhres forfatterskap er polariteten autoritet og frihet relatert til
grensesettingsproblematikken og belyses 1 bgkene Autoritet og frihet : hvor fri bpr
oppdragelsen veere? (1981) og Oppdragelse i helhetspedagogisk perspektiv (1994).
Jeg kretser inn polaritetens betydning ved a omtale det pedagogiske paradoks,
oppdragerens autoritetskilder og grensesetting som utfordring og selvoppdragelsens

ngdvendighet 1 den sammenheng.

a. Det pedagogiske paradoks

Spenningsforholdet mellom autoritet og frihet bygger pa at forholdet mellom voksne
og barn er asymmetrisk. Den eldre generasjon er mer erfaren, har stgrre innsikt og er
mer moden enn den yngre generasjon — derfor har voksne et leder- og veilederansvar
overfor barn. Betegnelsen moden henviser til fglelsesmessig modenhet.

Det pedagogiske paradoks knyttes til at barn kommer til verden som totalt
hjelpelgse og blir selvstendige under innflytelse av og pavirkning fra andre.
Selvstendighet handler om barns holdninger og handlinger 1 henhold til rett og galt
samt godt og ondt. Oppdragelsen mislykkes bade dersom voksne er ensidig
barnesentrerte eller oppdrar med hard hand uten a levne barnet et frihetsrom.
Frihetstanken skal forhindre at voksne nedverdiger barn og sikre at de behandles som
individer (Myhre 1981). Oppdragelsesoppgaven avsluttes nar barn som myndige og

selvstendige star pa egne ben.

b. Oppdragerens autoritetskilder

Betegnelsen autoritet viser til at den ene part i et forhold opptrer som
retningsbestemmende overfor den andre (Myhre 1994). I offentlig sammenheng kan
en oppdrager hente sin autoritet fra tre kilder. Den institusjonelle autoritet festes til de
lovpalagte samfunnsoppgavene som institusjonen skal lgse. Saksautoriteten kommer
fra de ansattes kompetanse, dyktighet og faglige kunnskaper. Den aller viktigste
autoritetskilden er imidlertid den personlige autoritet.

For a avklare hvor den personlige autoritet henter sin kraft fra, viser Myhre til
at auctoritas (lat.) betyr anseelse og verdighet. Det vil si at oppdragerens myndighet

ikke er gitt en gang for alle, men tildelt fra barnets side og er en utfordring for voksne
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1 enhver oppdragelsessituasjon. En forutsetning for at barn tilkjenner oppdragere
autoritet, er at barna er oppmerksomme pa at livsfasen de er i, kjennetegnes av
usikkerhet og utilstrekkelighet. Dessuten ma det enkelte barn finne trygghet og stgtte
hos den oppdragelsesbetrodde. Sist, og ikke minst, er det om a gjgre at barnet er glad i
og ser opp til voksne som har patatt seg en offentlig oppdragelsesoppgave. Fgrst da
kan barn i tillit knytte seg til de voksne og derved apne for a la seg oppdra.

Sett i lys av Buber peker ogsa Myhre pa at oppdragelse ma vare tuftet pa at
kjerligheten er 1 spill mellom voksne og barn, og at barnet har tillit til den voksne.
Imidlertid er det en forskjell mellom Buber og Myhre ved at sistnevnte skriver ut fra
den intensjonale oppdragelsens betydning. Slik jeg leser Buber (1993a), anses
iverksatt oppdragelse som viktig, men ikke vesentlig.

I en intensjonal oppdragelsessammenheng benytter voksne ulike pedagogiske
virkemidler som for eksempel ros, oppmuntring, samtale med barn og irettesettelse.
Relatert til polariteten autoritet-frihet, er grensesetting et problem innenfor intensjonal
oppdragelse (Myhre 1981, 1994). Det er om a gjgre at voksne ikke knebler barnas
frihet.

c. Grensesetting som utfordring — selvoppdragelsens ngdvendighet

Voksnes grensesetting har mange funksjoner ved at et "nei” kan motvirke barns
grenselgshet og forhindre egoistisk og impulsstyrt atferd. Dessuten kan grensesetting
begrense overdreven selvutfoldelse og behovstilfredsstillelse fra barns side samtidig
som voksne imgtekommer barns behov for trygghet og styrker deres
holdningsdannelse, dgmmekraft og bedre jeg. Det siste henviser til barnets
samvittighet. Grensesetting kan hjelpe barn med a sette livsfgrselen inn i en ramme
slik at barna gradvis tilegner seg hensynsfulle holdninger og tar ansvar for egne
handlinger. Formalet med grensesettende oppdragelse er altsa at barna skal vise
medmenneskelighet og leere a vaere ansvarlige.

Nar voksne fraskriver seg oppdragelsesoppgaven, unnlater de a bruke sin
erfaring, modenhet, innsikt og viten til & yte barn motforestillinger. Grunnen kan veere
at oppdrageren har stor tiltro til barns naturlige utvikling, en overdreven oppfatning

av barns rettigheter eller et gnske om a vare barnas venn. Skillet mellom
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voksenverdenen og barneverdenen utviskes, og oppdragelse som pedagogisk kategori
opphgrer. Polariteten autoritet-frihet utarter.

Blant de krav som rettes mot de voksne som grensesettere, er at de begrunner
forbudet og viser forstaelse for at barn som har fatt et ’nei”, blir lei seg. Myhre
presiserer at regler som bgr respekteres ma vere likeens for voksne og barn. I en
offentlig kontekst er det om a gjgre at de voksne har snakket igjennom og akseptert
gjeldende oppdragelsesregler for a forhindre vilkarlighet. Videre ma ikke
oppdragelsen skje pa en ufglsom og hard mate med negativ maktbruk som skremsler,
tvang og direkte og indirekte krenkelser og ydmykelser. Slike maktsyke voksne
bedriver da “’svart pedagogikk (Myhre 1994:160), og barn blir fryktsomme og
reagerer med motlgshet og underkastelse eller med opprgr og trass.

A vere oppdrager innebarer selvprgvelse og villighet til selvoppdragelse.
Myhre (1994) papeker at oppdragerens viktigste oppgave er a oppdra seg selv. En
sammenligning med Buber, viser at Myhre fglger hans fotspor med henblikk pa at
karaktermessig selvstendighet er oppdragelsens formal — en formalsrettethet knyttes
til medmenneskelighet og ansvarlighet. De to er ogsa felles om a fremheve
betydningen av respekt for grenser, ikke minst nar det gjelder den voksne selv i
forhold til barna. Voksnes selvoppdragelse tillegges stor betydning innenfor Buber-
Myhre-tradisjonen. Imidlertid er det en forskjell mellom dem fordi det virker som om
Myhre har stor tiltro til den intensjonalt iverksatte oppdragelsens nei”, mens Buber
derimot skriver ut fra betydningen av det Myhre kaller for funksjonal oppdragelse.
Myhre utlegger is@r den ikke-vesentlige, men viktige intensjonale oppdragelse, Buber

vektlegger den vesentlige funksjonale oppdragelse.

3.2.2.2 Funksjonal og intensjonal oppdragelse

I fremstillingen som fglger, vil jeg vise at Myhre (1990a, 1994) fremhever at den
funksjonale oppdragelse er en forutsetning for den intensjonale oppdragelse. En
intensjonal oppdragelse er malrettet i forhold til sosiale og kulturlige konvensjoner.
Slik jeg leser Myhre, bgr voksnes oppdragelsesinnsats forankres i formalene

ansvarlighet og medmenneskelighet — som ogsa er formal for barnas oppdragelse.
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Den intensjonale oppdragelse spiller fallitt dersom den kroppslig utgvde funksjonale
oppdragelse foregar i nedverdigende former som frargver barnet dets frihetsrom.

Myhre gar til Ibsens Brand for a sette ord pa kjernen i den funksjonale
oppdragelse og viser til at ’ikke tusen ord prenter seg inn som en gjernings spor”
(Myhre 1994:56). Videre skriver Myhre at voksne 1 pedagogiske institusjoner ’ikke
kan unnga a prege barnet pa en eller annen mate” [...] "gjennom det de sier, gjor og
er’ (1980:100, 1990b:126). Ved sine talte ord, holdninger til og handlinger overfor
barn gver voksne innflytelse pa barna — enten de vil eller ikke. Ikke minst har
atmosfaren som voksne omgir seg med, en direkte innvirkning pa barn. Barns
omgang med voksne i pedagogiske institusjoner preger og prenter dem pa en
inntrengende mate fordi oppdrageren gjgr inntrykk (Myhre 1994). Bade generelt og i
den enkelte oppdragelsessituasjon avgjgr barns inntrykk av voksne 1 stor grad
virkningen av deres intensjonale oppdragelsesinnsats.

En sammenligning mellom Buber og Myhres oppdragelsesbegrep, viser at
mens Buber skriver om karakterfostring ut fra et vesentlig og fgrkulturlig
tilverelsesniva — altsa som funksjonal oppdragelse, arbeider Myhre ut fra bade en
ferkulturlig og en kulturlig oppdragelsestenkning. Buber anser som nevnt den
funksjonale oppdragelse som vesentlig, og den intensjonale som viktig. Det virker
som om den norske pedagogen pa den ene side betrakter den funksjonale oppdragelse
som avgjgrende, mens det pa den annen side tilkjennegis stor tro pa de pedagogiske
virkemidler — som for eksempel grensesetting, forutsatt at barna tilgodeses med et
frihetsrom. Myhre har tydeligvis tro pa at voksne bgr gripe inn for & hjelpe barn med a
inngve vaner og a utvise selvbeherskelse. Men polariteten autoritet og frihet ma
holdes intakt. Derfor tillegges voksnes selvoppdragelse stor betydning, noe som

gjenspeiles 1 hans pedagogiske yrkesetikk.

3.2.2.3 Pedagogisk yrkesetikk som vekselvirkningsforhold
Myhres pedagogiske yrkesetikk leses 1 lys av spenningsforholdet narhet-avstand,

betraktningsmaten ligger implisitt i Pedagogikk og etikk (Myhre 1990b) og i
Oppdragelse i helhetspedagogisk perspektiv (Myhre 1994). Jeg ser pa avstandsleddet

som uttrykk for en intensjonal oppdragelse 1 henhold til de voksnes oppgave som
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ledere og veivisere. Narhetsleddet anses som uttrykk for grunnholdningen kjarlighet,
grunnfglelsen tillit og grunnverdien respekt. Oppdragerens tilgang til situasjonen skjer
via en innfglende og medlevende forstaelse (Myhre 1990b, 1994). Dypest sett bygger
Myhres pedagogiske yrkesetikk pa at mennesket ikke kjennes pa sin rasjonalitet, men
pa sitt ansvar (Myhre 1994, 1996). Myhres forfatterskap er gjennomsyret av en
ansvarstenkning. Den gjenpeiles 1 fremstillingen som fglger, hvor intensjonal
oppdragelse relateres til henholdsvis kjarlighet, tillit og respekt. Deretter omtales den

innfglende og medlevende forstaelsens rolle.

a. Intensjonal oppdragelse og kjerlighet
I sin oppdragelsestenkning vektlegger Myhre den uforbeholdne kjerligheten som en

kraft mennesker imellom. Han Igfter spesielt frem kjerlighetens betydning fra
oppdragerens side 1 forhold til barn som er ulykkelige og utstgtte. Kjaerlighet i en
pedagogisk kontekst omtales som pedagogisk kjceerlighet og uttrykkes ved at voksne
gleder seg over a vaere sammen med barn og unge (Myhre 1994). Kjarlighet i seg selv
omtales som godhet og er en grunnholdning. Det betyr at kj@rlighetsholdningen og
kjaerlighetshandlinger anses som gitte livsmuligheter som oppdrageren utgver pa en
frivillig mate overfor barn. I tillegg grunner Myhre sitt oppdragelsesprosjekt pa at
barn er glade i de oppdragelsesbetrodde.

Dersom kjarligheten tar overhand i relasjonen voksen-barn, kan forholdet
stivne i ufruktbar ettergivenhet. Derfor ma kjerlighet vekselvirke med iverksatt
oppdragelse hvor voksne bruker sin formvilje til a veilede og lede barn. Myhre skriver
at barns integritet krenkes dersom denne formviljen drives av skjult maktstreben. Men
maktbruk i seg selv anses ikke som et problem hvis oppdrageren tydeliggjgr overfor
barnet at oppdragelsens formal er selvstendighet og uavhengighet. Videre er det viktig
at oppdrageren gleder seg nar barn blir mer og mer selvstendige karaktermessig sett i
henhold til spgrsmal om rett og galt samt godt og ondt. Malet er nadd nar oppdrageren

har overflgdiggjort seg selv.

b. Intensjonal oppdragelse og tillit
Myhre utdyper tillitens avgjgrende betydning for oppdragelse ved a fundere

grunnfplelsen 1 en tillit som gjelder hele mennesket (1990b:129). I tenkningen om
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tillit bruker Myhre buberske vendinger og skriver at Jeg-Du-forholdet ligger til grunn
for ”sant menneskelig fellesskap” (ibid.:129). Videre anses tillitsforholdet mellom
voksne og barn som utslagsgivende for atmosfaren dem imellom (Myhre 1994).
Grunnleggende sett er tillit et etisk ord som har egenverdi, er godt 1 seg selv og er et
uttrykk for en gjensidighet som bergrer mennesket pa et dypt plan.

Imidlertid viser Myhre (1990a) til at gjensidigheten mellom voksne og barn
ikke er symmetrisk. Relasjonen voksen-barn anses som en polaritet som er
asymmetrisk. Grunnen er at den voksne sa a si ma sta ved begge poler, barnet kun ved
den ene. Som leder og veiviser har den voksne ansvar for den felles situasjon, og det
er om a gjgre at ansvaret utgves pa en tillitvekkende mate i oppdragelsesgyemed.

Barn kjennes pa sin tillitsfullhet, derfor er det helt sentralt at voksne er deres
tillit verdig. Som mer apne og mottakelige enn voksne, vil barn umiddelbart legge
merke til om voksne har tillit til dem — selv om det ikke uttrykkes med ord (Myhre
1994). Mistillit vekkes hos barn dersom personalet 1 pedagogiske institusjoner for
eksempel tillegger dem darlige egenskaper. Tillitsbrudd oppstar ogsa dersom
oppdragere har som vane a tolke alt barn gjgr i verste mening. Voksne viser barn tillit
ved a la veere a sla handen av dem nar de er pa kant med normer for god oppfgrsel.

Men godtroende og naive voksne som viser barn blind tillit, kan medvirke til at
barna utvikler darlige karaktertrekk. Derfor er det viktig at enhver voksen tar
oppgaven som leder og veiviser alvorlig og setter den intensjonale oppdragelse 1 kraft

slik at den ngdvendige avstand trer inn i forholdet (Myhre 1990b).

c. Intensjonal oppdragelse og respekt

Myhre (1990b) tillegger voksnes respekt for barns menneskeverd stor betydning.
Vektleggingen kan ses i lys av den offentlige oppdragerens s@regne dobbeltposisjon
som samfunnets og kulturens representant samt som barnets advokat (Myhre 1994).
Det er om a gjgre a beskytte barnets selvbestemmelsesrett, og i tvilstilfeller er
respekten for barns frihetsrom utslagsgivende. Ansatte i pedagogiske institusjoner ma
seerlig vaere pa vakt i forhold til overdrevne normeringskrav fra enkeltinstitusjoner og

kulturinstanser.
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A respektere barn er a gi betydning til det enkelte barns egenart og
individualitet (Myhre 1974, 1990b). Respekt anses som en generelt godtatt
grunnverdi. Det viser Myhre (1990b) ved a fremheve at dersom respekten for
enkeltmenneskets integritet og verdighet utelates 1 en pedagogisk yrkesetikk,
forsvinner etikkens fundament og berettigelse (Myhre 1990b:125). I tillegg anses
respekt som en selvinnlysende universell norm fordi den handler om at ethvert
menneske alltid ma “respektere den annens menneskeverd” (Myhre 1980:18).

Det er et nart forhold mellom respekt for barn og den voksnes aktelse for
barnets menneskeverd fordi voksne ma vise @refrykt for det enna uutfoldede
menneskebarnets liv (Myhre 1974). Enhver nedgradering av respekt for barnets
menneskeverd viser forakt for livet som sadant.

Oppdrageren ma tilse at krav som rettes mot barn i oppdragelsesgyemed,
respekterer enkeltbarnets individualitet og utviklingsniva — og finner sted uavhengig
av religion, rase, sosial bakgrunn, evner og utseende (Myhre 1990b). Av den grunn
kan de oppdragelsesansvarlige fravike det gyldige prinsipp om at barn “’skal
behandles likt” (Myhre 1990b:129). Forskjellsbehandling begrunnes altsé ikke
situasjonelt, men ved at barn er gitt forskjellige evner og anlegg. Rigid handheving av

likhetstanken kan vare krenkende for det enkelte barns menneskeverd.

3.2.2.4 Betydningen av innfolende og medlevende forstaelse

Myhre (1990b) klarlegger ikke, slik jeg ser det, bruken av sitt forstaelsesbegrep i en
yrkesetisk kontekst. Imidlertid leser jeg ham dit hen at forstaelse i denne sammenheng
kan ses pa som “evnen til innfgling og medleving” (Myhre 1994:158). Tolkningen
begrunnes ved a vise til noe Myhre (1994) skriver om grensesetting. Det er at voksne
ma vise forstaelse for et barn som har fatt et ’nei”. Forstaelse som en innfglende og
medlevende evne kan tolkes a vare en gitt livsmulighet pa det fglelsesmessige planet.
Utleggingen av Myhres pedagogiske yrkesetikk kan sammenholdes med
grunnverdiene som Buber viser til 1 sitt forfatterskap. Slik jeg ser det, er de to felles
om a se pa kjerlighet og tillit som det Buber kaller for noe mellomliggende som
uttrykk for at det der og da er et gjensidig forhold mellom to mennesker. Buber og

Myhre tillegger begge oppdragerens respekt for barnets grenser en avgjgrende
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betydning. Nar det gjelder forstaelse som innfgling og medleving, har de to imidlertid
forskjellig oppfatning, slik jeg ser det. Buber avskriver muligheten til a kjenne og
innfgle seg 1 den andres form og struktur. Betegnelser som innfgling og medleving
anses som intetsigende. Myhres forstaclsesbegrep tas opp i en drgftende sammenheng

1 kapitlets avrundende kommentar som fglger.

3.3 Avrundende betraktninger

Myhres pedagogiske yrkesetikk er altsa lest i et vekselvirkningsperspektiv med
henblikk pa det som skjer mellom mennesker. Denne avrundingen handler
hovedsakelig om det som skjer i det situerte mennesket og var mulighet til & utvise
moralske holdninger og handlinger. Min hensikt er & vise hva som grunnleggende sett
skiller Lggstrup og Myhres menneskesyn. Jeg trekker ogsé veksler pa Bubers
tenkning i denne sammenheng.

Ved a anse innfgling og medfgling som menneskelige vesenstrekk, viser
Myhre at vi har en innenfra-kommende fglelsesbasert tilgang til den andres strukturer
og form. En slik medlevende forstaelse kan for eksempel muliggjgre at en voksen i en
oppdragelsessituasjon med en rimelig grad av sikkerhet kan opptre pa en god og riktig
mate i forhold til et barn. Men det er en tanke som Buber antakelig ville stille seg
tvilende til. Han avviser muligheten til innfgling i den andres aktuelle situasjon —
inngangen er som nevnt intetsigende. Begrunnelsen er at den voksne er delaktig i den
felles situasjon og verken kan forlate den eller seg selv. En innfglende og medlevende
tilgang til den andre er forbundet med usikkerhet. Dessuten trekker ikke Myhre inn
distansens betydning sett i et innenfraperspektiv i henhold til det som skjer i
mennesket.

Logstrup viser til at vi gjennom sansingen har en umiddelbar inngang til den
andre. Men vi kan ikke vare 1 den rene sansing, og ethvert sanseinntrykk vedrgrende
en relasjon presser pa for a tydes spraklig og forstas ved samtale. Mennesket har et
driv mot & forme seg spraklig — og derved forme seg selv i relasjon til andre. Med

henblikk pa det som skjer i det situerte mennesket der og da, kan en ”samtale” ogsa
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finne sted 1 en slik kontekst. Det som utspiller seg i1 en konkret situasjon, blir liksom
en samtalepartner.

Hos Lggstrup er sansingen den akse det hele dreier om nar det gjelder den
fgrkulturlige tilgangen til den andre. Hos Myhre synes den innfglende medleving a
vare omdreiningspunktet. Betydningen av a forme oss selv pa spraklig vis, ser ut til &
vare underforstatt hos Myhre.

Som Lggstrup, viser Buber til at en ren og skjar estetisk inngang til den andre
er en umulighet. Sett 1 lys av Buber kan det sies at det utenfra-kommende
folelsesinntrykket tillegges en avgjgrende betydning i oss nar det gjelder vart forhold
til verden. Men vektleggingen er is@r pa folelsene i inntrykket, ikke primart pa
sansingen i inntrykket som hos Lggstrup. Og mens Lggstrup eksplisitt utlegger at vi
star i et sansende verdensforhold, er tanken mer implisitt hos Buber. At Buber
tillegger sansingen betydning, kan hentes ut av hans bruk av eksempler 1
forfatterskapet. Et talende eksempel fra hans side er at vi tar vart ansvar opp som en
fglge av at et barn tar oss i handen. Vi tar ansvar for den sanselige bergringen.
Vektlegging pa det situerte fglelsesinntrykket tilsier at sansing er betydningsfull i
Bubers filosofi — noe ogsa Pahuus (2002) viser til.

Filosofisk sett anses Lggstrups sansefilosofi som et originalt bidrag (Jensen
2007, Martinsen 1996). Sansefilosofien gar videre pa Lipps” papeking av at
fornemmelsen har subjektive og objektive innslag. Det sentrale 1 Lggstrups sanselere
er at sansing ikke anses som reseptivitet. Betegnelsen reseptivitet viser til et syn pa
sansing som noe vi kan ta inn, ikke noe vi er i. Sansingen er pa den ene side
avstandslgs og innlemmer oss 1 verden — vi lever 1 et sansende verdensforhold som
setter oss i en stemning. Pa den annen side er sansing ogsa dapenhet ved at vi merker
oss hva verden vil med oss, f@r vi vil noe med den — forutsatt at vi er mottakelige.
Som primer erkjennelseskilde presser sanseinntrykket pa, og vil i seg selv forstas
spraklig i samtale — og vi formes i samtalen og av a samtale med andre.

Mennesket har altsa ingen direkte tilgang til a forsta den andres konkrete

situasjon annet enn a ga den lange veien om et spraklig forstaelsesbegrep utformet i
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samtale. Myhres korte innenfra-kommende forstaelsesbegrep som innlevende
medfgling erstattes med et mer langsomt forstaelsesbegrep fra Lggstrups side.

Slik jeg ser det, er forskjellen mellom Lggstrup og Myhre primart at
vekselvirkningstenkningen gar igjen vedrgrende det som skjer i mennesket hos
forstnevnte, men ikke hos sistnevnte. Den forenelige motsetning mellom sansing og
forstaelse begrunner det for Lggstrups del (jf. pkt. 3.1.5.2) og tilkjennegir at de to
filosofisk sett arbeider ut fra forskjellige forstaelsesbegreper. Lggstrups
forstaelsesbegrep har det fgrkulturlige sanseinntrykket som avsett og forstaclse
knyttes til tale i samtale. Myhres forstaelsesbegrep tilhgrer bade det fgrkulturlige og
det kulturlige lag ved tilverelsen. I boka Hva er pedagogikk : en elementer innfpring
(Myhre 1990a) viser han til at forstaelse ogsa er spraklig iverksatt.

Jeg leser Myhre dit hen at mennesket er et forstaende vesen bade pa det
forkulturlige og det kulturlige tilvaerelsesplan med et underforstatt sansebegrep som
ser pa sansing som reseptivitet — ikke som noe vi er i. Ifglge min lesning av Lggstrup
er tyding nedlagt i mennesket bade pa det fgrkulturlige og det kulturlige
tilveerelsesniva. Forbindelsen mellom de to tilvaerelsesplan ivaretas av det bevegende
sanseinntrykk. Det tilfgyes at det er store likhetstrekk mellom sansefilosofien til den
sene Maurice Merleau-Ponty og Lggstrup, uten at det er pavist at Lggstrup leste hans
tekster (Martinsen 1996). Poenget hos dem begge er at erfaringsbegrepet er tydet og
inneholder sa vel subjektive som objektive innslag.

Konklusjonen med henblikk pa forskjellen mellom Myhre og L@gstrup er at
forstnevntes tanker generelt sett preges av en stgrre optimisme pa menneskets vegne
enn sistnevntes med henblikk pa muligheter for a utgve moralske holdninger og
handlinger samt & forsta den andre. Det kan antas a komme av at de to har
divergerende oppfatninger av sansingens betydning, et ulikt forstaelsesbegrep samt at
tiltroen til de innenfra-kommende fglelsers kraft er forskjellig. I forhold til Myhres
menneskesyn, kan min forskning sies a veere mer “optimistisk” med henblikk pa
menneskets sansing i erkjennelsesgyemed og mer “pessimistisk’” vedrgrende var

forstaelsesevne av det som vederfares oss.



74

Bade metodisk (jf. kap.4) og analytisk (jf. kap.5) gjenspeiler mitt
vitenskapelige arbeid betydningen av vekselvirkningsforholdet mellom sanseinntrykk

og den spraklige forstaelse.
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4. Feltarbeid med deltakende observasjon og
intervju

Kapittel 4 og kapittel 5 tar for seg henholdsvis observasjon og intervju og det
konstruerte analyseredskapet som jeg anvender for a presentere og drgfte empiri i
funngyemed. Analyseredskapet apner for tre analyser: en empirinar analyse, en
teoriinspirert analyse og en overordnet analyse. Det er en sammenheng mellom den
foreliggende avhandlingens teorigrunnlag og metoder for innhenting av empiri og de
tre analysene. Arbeidet er ogsa inspirert av Hammersley og Atkinsons (1987, 1994,
1996) feltmetodikk. I forhold til min mate a arbeide pa med det empiriske materialet,
var det naturlig a skille presentasjonen av de metodiske redskapene for innhenting av
empiri og matene empirien analyseres pa. Jeg foretar en sammenligning av
grunnleggende begreper innenfor Lipps-Lggstrup-tradisjonen og Hammersley og
Atkinsons feltforskningsmetodikk pa slutten av kapittel 5. Derved tydeliggjgres
likheter og forskjeller mellom den feltmetodiske ansats og grunnlagstenkningen som
min forskning bygger pa. Avklaringen kan ogsa medvirke til & begrunne maten som
analysen foregar pa i denne studien.

Nar det gjelder den feltmetodiske inngangen hvor jeg sammen med felt og
informanter skaper empiri, har jeg valgt deltakende observasjon og intervju for a
innhente empiri. Jeg benytter noen ngkler hentet fra feltmetodikken til Hammersley
og Atkinson (1987, 1994, 1996). Innenfor bade samfunnsvitenskapelig og
humanvitenskapelig forskning er det vanlig a bruke deres metodiske ansats (Kalleberg
1996). Imidlertid henter jeg begrepet skjellsettende hendelser som feltfokus fra
filosofisk hold. Jeg redegjgr for valget senere 1 dette kapitlet, men nevner her at det er
1 samsvar med Lipps-Lggstrup-tradisjonens grunnlagstenkning (jf. pkt. 3.1.1.1, pkt.
3.1.5.2). Videre samstemmer betegnelsene oppstemmende og nedstemmende
skjellsettende hendelser med tradisjonen som jeg hovedsakelig star i — Lipps-
Lg@gstrup-tradisjonen.

Kapittel 4 er bygd opp ved at jeg fgrst omtaler samvirket mellom narhet og

avstand. Deretter redegjor jeg for feltarbeidets praktiske rammer. Sa beskrives
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hvordan jeg ved hjelp av skjellsettende hendelser som feltfokus skaper empiri
sammen med feltet. Derpa reflekterer jeg over egen forskerstil og rollerepertoar. Til
slutt fglger en redegjgrelse for hvordan jeg sammen med informantene skapte

intervjumaterialet.

4.1 Samvirket mellom nzerhet og distanse

Som forsker kommer jeg definitivt “utenfra” barnehagefeltet fordi jeg verken er
utdannet f@grskolelerer eller har arbeidet i barnehage. Jeg er allmennlerer med praksis
fra 1. klasse 1 barneskolen og 7. og 8. klasse i ungdomsskolen. Som mor til barn som
har gétt i barnehage i Norge, Tanzania og Zambia har jeg hgstet erfaringer om
institusjonen fra den kanten. Videre hadde jeg et tre ukers opphold i en barnehage i
1978 som nyansatt hggskolelektor i pedagogikk i fgrskolel@rerutdanninga. Jeg har
ogsa vert praksisveileder for fgrskolelererstudenter. Og i en arrekke har jeg lyttet til
og lest om studentenes gode og darlige erfaringer fra praksisperioder i ulike
barnehager. Gjennom larergjerningen har jeg tilegnet meg en del relevant, teoretisk
viten om barnehagen. I flere ar arbeidet jeg i en deltidsstilling pa fylkesplan som
prosjektleder for lokalt utviklingsarbeid 1 barnehagene 1 Vestfold (Foss 1993a,
1993b). Da fulgte jeg opp og samarbeidet med personalet i nermere 30 barnehager
som var tildelt statlige midler for a drive forbedringsarbeid. Men fgrst gjennom
feltarbeider i 1995 og 1999 fikk jeg anledning til en mer langvarig og inngaende
fgrstehandserfaring fra en barnehage — Skogkanten barnehage.

Nar det gjelder problematikken rundt "utenfra” og “’innenfra” vises det til at
feltforskning i egen kultur kan medfgre hjemmeblindhet (Album 1996, Frykman og
Lofgren 1994, Gullestad 1991, Nielsen 1996). Verdier og normer kan lett overses
fordi ledestjerner og rettesnorer tas for gitt. Hensikten med feltarbeid i egen kultur er
nettopp a sette ord pa det oversette og avdekke det underforstatte (Album 1996,
Hammersley og Atkinson 1996).

For a nedtegne observasjoner pa en mest mulig “realistisk” mate er det

ngdvendig med distanse. Ordet “realistisk”™ settes 1 anfgrselstegn fordi
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inntrykkserfaringen som feltforskeren bygger sin observasjon pa er fortolket
(Hammersley og Atkinson 1996). Forskeren er som 1 livet ellers alltid deltakende og
pavirker det som skjer — ogsa som tilskuer. Dette omtales som refleksivitetsprinsippet.

Hammersley og Atkinson (1996) viser videre til at selv om feltforskning finner
sted 1 egen kultur og ikke 1 fremmede land, er fremmedhet 1 seg selv en del av
feltforskningen. Feltarbeidet foregar pa et sted hvor forskeren ikke har
tilhgrighetsforhold i samme grad som for eksempel i eget hjem eller pa en velkjent
arbeidsplass. En deltakende observatgr er uansett i en marginal posisjon. I forhold til
menneskene som studeres, er det ikke et mal a bli som dem, og forskeren er heller
ikke en del av gruppen som studeres. Vennskapsforbindelser frarades fordi avstanden
lett kan forsvinne, negative tilfeller kan overses og den kritiske holdningen kan fa
darlige kar (Nielsen 1996). A vere “innenfor” som deltaker og “utenfor” som forsker
kan gi en forskningsmessig gevinst med henblikk pa feltnotatenes fruktbarhet i
analysegyemed.

Den marginale posisjonen mellom “innenfra” og “utenfra” konkretiserer
betydningen av samvirket mellom n@rhet og avstand innen feltforskning — akkurat
som i kvalitativ forskning generelt (Repstad 1993, Thagaard 2003). Kvaliteten pa det
empiriske materialet vil lide dersom forskeren fgler seg helt hjemme pa stedet og er
for avslappet, akkurat som en eneradende distanse forringer empiriens fruktbarhet og
er 1 utakt med det deltakende fundamentet innen feltarbeid (Hammersley og Atkinson
1996).

Hemmeligheten bak a innhente solid feltempiri ligger i at det er opprettet
kontakt mellom forsker og de studerte. De sistnevnte er langt mer opptatt av forskeren
som person enn forskningsprosjektet som sadan. Men narheten ma kobles med en
tilstrekkelig intellektuell og sosial distanse. Det problematiske forholdet mellom
narhet og distanse hvor forskeren bade er “innenfor” og “utenfor” utspiller seg alltid i

og formes av barnehagens praktiske rammer. Det er tema 1 neste punkt.
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4.2 Praktiske rammer for feltarbeidet

4.2.1 Adgang

Forskningsprosjektet i Skogkanten barnehage lot seg realisere ved en intern og en
ekstern adgang. Den interne adgangen viser til at barnehagepersonalet og barnas
foreldre godkjente min tilstedevarelse som forsker i barnehagen. Jeg henvendte meg
forst personlig til barnehagens styrer og skisserte undersgkelsens tema og opplegg. Vi
ble enige om at hun skulle formidle min forespgrsel om a gjennomfgre et nytt
feltarbeid i barnehagen til de ansatte pa neste personalmgte. Et samlet kollegium
stgttet prosjektet og gnsket meg velkommen. Etter at adgangen var sikret, informerte
jeg om prosjektet pa det pafglgende personalmgtet. Videre innhentet jeg informert
samtykke fra bade personalgruppen (jf. vedl. 1) og foreldregruppen (jf. vedl. 2) fgr
feltarbeidet startet. Den eksterne adgangen besto av formelle godkjenninger fra
barnehageeier (jf. vedl. 3) og Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (jf. vedl. 4).
Et tilleggsskriv fra NSD er ogsa vedlagt (jf. vedl. 5).

4.2.2 Utvalg

Skogkanten barnehage er en heldagsbarnehage med fire avdelinger: avdeling
Tyttebaret for 0-3-aringer, samt Bjgrka, Grana og Furua for 3-6-aringer. I den tiden
jeg oppholdt meg i barnehagen, var den apen mellom k1. 07.15 og 16.30. Uteomradet
var kupert, variert og utfordrende for barna. Det var mange trar a klatre i, muligheter
for a finne gjemmesteder, en bakke a ake i pa vinterdager, stor sandkasse, flere
rutsjebaner og husker, et klatre-, krype- og lekestativ og asfalt rundt barnehagehuset
slik at barna kunne sykle rundt bygget. Pa regnversdager bgd det asfalterte omradet
pa sglepytter a hoppe i og vann a leke med. De voksne var i aktivitet sammen med
barna under utetiden. Som en av dem uttrykte det i intervjuet: Vi vil bdade veere til
stede i lek med barna og i tillegg ha oversikten.”

Barnehagehusets fysiske utforming besto av et fellesrom med kjgkken, fire
avdelinger, personalrom og kontor. Barna pa 3-6-arsavdelingene kunne komme og ga
som de ville pa fellesrommet og bevege seg fritt mellom avdelingene. Dessuten hadde

enkeltbarn i denne aldersgruppen for det meste anledning til selv & bestemme etter
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eget forgodtbefinnende om de ville vare ute pa andre tider enn den faste utetiden —
forutsatt at en voksen var med, og at personalressursen pa huset tillot det. Barna
kunne ogsa, med visse begrensninger, vere inne uten tilsyn av voksne under utetiden.
Det gjaldt ikke 0-3-aringene pa Tyttebaret. De matte ogsa ha fglge med en voksen for
a besgke andre deler av huset under innetiden.

Av anonymitetshensyn er jeg sparsom med a gi informasjon om deltakerne i
undersgkelsen. Jeg begrunner for eksempel ikke hvorfor kun to av de tre avdelingene
for barn mellom 3 og 6 ar var med i studien. Undersgkelsen omfattet 35 barn som alle
omtales med fingerte navn. Jeg kjente kun to av barna fra fgr. Aldersfordelingen var:
fem 2-aringer, syv 3-aringer, seks 4-aringer, fem 5-aringer og tolv 6-aringer. Samtlige
barn var tatt opp pa vanlige vilkar. De som hadde fatt tildelt plass pa sarlige vilkar, er
pa grunn av identifikasjonsfaren ikke med i undersgkelsen.

Til sammen deltok syv av de 17 barnehageansatte 1 studien. Alle informantene
var kvinner og hadde i snitt 12 ars erfaring fra arbeid i barnehagen. Jeg kjente de
fleste fra feltarbeidet 1 1995. Tre voksne deltok fra en av avdelingene og kun to fra
hver av de andre. Foruten & gi de syv fingerte navn, omtaler jeg dem blant annet som
voksne, ansatte og informanter. Ordet informant forstas som en person som forskeren
samarbeider med over en lengre periode, for a leere a kjenne dem, deres kultur og
arbeidsmater — iser mater a omgas barn pa. Av anonymitetshensyn skiller jeg ikke
mellom f@rskolelerere og assistenter, men fordelingen mellom de to yrkesgruppene er
jevnest mulig. Videre er ikke analysene 1 undersgkelsen primart personfokuserte, men
relasjons- og situasjonssentrerte.

Jeg var 1 feltet mellom to og fire dager per uke i perioden fra januar til juni 1
1999. Totalt oppholdt jeg meg 13-15 dager pa hver avdeling mellom ca. kl. 08.00 og
ca. 14.00. Da var personal- og barnetettheten pa sitt hgyeste. Det var viktig at jeg var i
barnehagen samtidig med informantene. Observasjoner viser at det som fant sted
tidlig pa dagen mellom voksne og barn samt barn imellom, kunne ses i sammenheng
med det som skjedde senere. Mellom kl. 08.00 og 10.00 var ikke barnegruppene
fulltallige, feltet var oversiktlig og muliggjorde detaljerte observasjoner. Denne

forholdsvis rolige delen av dagen ga ogsa noe rom for samtaler med informantene.
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Nar det gjaldt de voksnes arbeidstid, hadde to personer per avdeling tidligvakt fra k.
07.15, seinvakten begynte kl. 09.45. Barna ankom barnehagen til forskjellige tider, de
fleste var pa plass innen k1. 10.00. Men noen av dem kom ofte til barnehagen etter kl.
10.00. For a klare a nedtegne mest mulig beskrivende observasjoner, var feltdagen
min Kort. Ble jeg for sliten, kunne det ga ut over den beskrivende kvaliteten pa

observasjonene.

4.2.3 Barnehagens dagsrytme

Dagsrytmen 1 Skogkanten barnehage fulgte et fast mgnster og satte rammen for mitt
arbeid som deltakende observatgr. Barna ankom barnehagen om morgenen 1 fglge
med en foresatt som hjalp dem med a ta av ytterklaer og pa med tgflene. Sa fulgte de
foresatte barna inn pa avdelingen og tok ansvar for a se til at de fant seg til rette. Bgd
det pa problemer eller foreldrene hadde darlig tid, tradte de ansatte hjelpende til.

Mellom k1. 07.15 og ca. kl. 08.30 var det frokost pa fellesrommet for de barna
pa huset som ikke hadde spist frokost hjemme. Bordet var uansett arstid opplyst med
stemningsskapende levende lys i to kandelabrer. Foreldre kunne ogsa sitte ned og fa
seg en kopp kaffe. Jeg deltok noen ganger ved frokosten. Tidlig i feltperioden ble jeg
sittende ved siden av en ukjent liten gutt og hans mor. Jeg samtalte litt med moren og
forsgkte a fa sgnnen i tale, men det gikk ikke. Ifglge moren var han ikke seerlig
meddelsom om morgenen. Episoden fortalte meg at jeg matte veere varsom nar jeg
nermet meg barn jeg ikke kjente — s@rlig om morgenen.

Om formiddagen lekte barna, holdt pa med egeninitierte aktiviteter eller deltok
i faste opplegg. Nar det gjaldt mitt samvar med barna, likte jeg sarlig godt a lese for
dem. Leste jeg for en, kom det ofte flere til. Oppholdt jeg meg pa gulvet og begynte a
sysle med et eller annet, ble jeg ofte raskt omgitt av barn. Radet om a innta gulvet fikk
jeg av en ansatt da jeg var ny pa hennes avdeling. Jeg sto litt tafatt i garderoben den
fgrste dagen, og hun sa til meg: ”Du kan jo ga inn og sette deg pd gulvet.” Det var et
nyttig og kontaktskapende rad i forhold til barna. Jeg var med pa a bygge med lego,
legge puslespill, spille spill, perle, bygge og kjgre med togbane, samt at jeg tegnet

med dem.
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Jeg var ogsa med pa flere faste opplegg om formiddagen, som for eksempel de
ukentlige musikkstundene for barn pa samme alder fra samtlige 3-6-arsavdelinger.
Det vil si at 3- og 4-aringene pa huset hadde en musikkstund for seg, og at 5- og 6-
aringene hadde sin. Dessuten var jeg alltid med pa samlingsstundene som av og til ble
arrangert pa avdelingene for de stgrre barna. Voksne og barn satt ofte pa gulvet i en
ring med den voksne som ledet samlingen, i midten. Dersom stunden inneholdt
dramainnslag eller bruk av flanellograf, satt barna tett sammen foran ’scenen”. En
gang i maneden var det samling pa fellesrommet for alle barna fra 3-6-
arsavdelingene, gjerne kombinert med ekstra god mat som barn og voksne lagde i
fellesskap. Jeg var med pa a lage bade ostesmgrbrgd og pizza. A gjgre noe sammen
apnet for at praten gled lett for min del bade med voksne og barn.

A dra p4 tur utenfor institusjonens omréade sto hgyt pa barnehagens
prioriteringsliste. For meg var slike turer kj@rkomne av hensyn til det empiriske
materialets kvalitet, serlig fordi jeg fikk god kontakt med de voksne og barna. Vi fikk
alle et 1gft ved a bevege oss utenfor barnehagegjerdet. Jeg var med pa mange utflukter
i skogen, som for eksempel aketurer, besgk pa et "leirsted” for 5-6-aringene pa en
avdeling, blaveisturer og vanlig turgaing. Videre var jeg flere ganger med i en
gymnastikksal pa en skole i nerheten, og pa skgytebanen med de stgrste barna pa en
avdeling. Vi hadde ofte med oss mat og drikke pa turene. Var vi pa biblioteksbesgk,
gikk vi pa kafé i byen. Sammen med barn og voksne fra en avdeling var jeg ogsa
hjemme hos et av barna og spiste formiddagsmat. Det skjedde ofte mye uventet nar vi
var pa tur, og jeg fikk anledning til a observere hvordan de voksne taklet disse
situasjonene. Det kunne dreie seg om barn som ble syke, nektet a ga, ville ga andre
steder enn der vi skulle, plumpet i vann, tisset pa seg, somlet og ville gjgre ting i sitt
eget tempo.

Formiddagsmaltidet i barnehagen startet k1. 11.30 og besto av melk og
”smgremat” hvor barna smurte sine egne brgdskiver. Jeg var med pa alle maltidene,
og fikk enten anvist plass ved bordet eller valgte selv hvor jeg ville sitte. Det var om a
gjgre at de voksne fordelte seg for bade a hjelpe barna og sgrge for matro. Og aller

viktigst, de ansatte hadde som gjengs og uttalt norm at de hadde ansvar for at maltidet
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ble hyggelig. Etter maltidet hjalp jeg til med a kle pa barn som skulle ut. Da kom jeg
ogsa i kontakt med dem og fikk anledning til a ta garderobesituasjonen pa pulsen nar
det gjaldt samspillet som utspant seg der mellom informanter og barn. For eksempel
bivanet jeg hvordan en voksen mgtte en gutt pa 4 2 ar som grat fordi han matte ha pa
seg lue en kald vinterdag hvor gradstokken viste 10 minusgrader. Den ansatte sto
tydelig pa sitt, samtidig som hun tok hensyn til barnet og svarte igjen og igjen med
rolig stemme pa spgrsmalet om hvorfor han matte ha pa seg lue. Et par ganger var jeg
ogsa sammen med barn som hadde valgt a vere inne under barnehagens utetid. De
drgyde enten med a ga ut, forble inne til neste maltid eller til de ble hentet av
foreldrene. Barna lekte da mest stillferdig med venner eller satt og tegnet for seg selv
1 fred og ro.

Pa barnehagens uteomrade hjalp jeg barn med a huske, og jeg husket selv.
Flere av de minste var i ferd med a laere a sykle pa trehjulssykkel den varen jeg var i
barnehagen. Jeg hadde nytte av a fglge med pa hvordan voksne stgttet dem med det.
Ellers vandret jeg ofte rundt huset for a se hva de voksne og barna holdt pa med.

Ettermiddagsmaltidet fant sted ca. kl. 14.30. Da fikk barna noe a drikke, og de
spiste medbrakt niste, frukt eller yoghurt. Pa vinterstid var det vanlig at barna spiste
inne og oppholdt seg der til de ble hentet. Men ettersom det ble varmere 1 veret, ble
maltidet ofte inntatt utendgrs, og barna lekte der resten av dagen. Foreldrene begynte
a hente dem fra ca. kl. 14.00. Siden jeg oftest gikk fra barnehagen pa det tidspunktet,
overvar jeg relativt fa hentesituasjoner og deltok ikke pa noen av
ettermiddagsmaltidene. I etterkant ser jeg at jeg burde tatt noen dager pa hver
avdeling hvor jeg var i barnehagen frem til den stengte kl. 16.30. Dermed ville jeg fatt
med meg dagen slik den fortonte seg for voksne som hadde seinvakt, og ikke minst

for barn som kom tidlig og gikk sent.

4.2.4 Innkomst pa avdelingene

Nar det gjaldt min innkomst pa de enkelte avdelingene, mgtte samtlige informanter
meg med det jeg vil beskrive som tillit — ogsa de jeg ikke kjente fra fgr. Noen var til
og med sa tillitsfulle at de gjorde meg oppmerksom pa nar de hadde gjort noe dumt i

forhold til en planlagt aktivitet eller overfor barn.
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Pa to av avdelingene fglte jeg meg vel til pass bade som menneske og som
forsker og skrev ned feltnotater inne pa avdelingene. Pa et mgte i forkant av
feltarbeidet hadde jeg fatt grgnt lys for a gjgre det. Pa den tredje avdelingen ble jeg
gnsket velkommen som menneske, men mgtt med en viss skepsis nar jeg skrev apent i
feltboken. Jeg merket at voksne fulgte med pa om jeg noterte eller ei. Derfor sluttet
jeg a skrive i deres pasyn og tok isteden hyppige turer til andre steder pa huset hvor
jeg kunne skrive uforstyrret. Problemet er velkjent innen feltforskning, og det advares
seerlig mot a ta notater under uformelle samtaler med informantene. Aktiviteten kan
’virke svert forstyrrende pa all "naturlig” atferd” (Hammersley og Atkinson
1996:204). Jeg tok aldri notater mens jeg snakket med informantene 1 en daglig
kontekst. Men det hendte at jeg tok feltboka opp av lommen mens jeg sa: A, det var
sa godt sagt at jeg ma fa notert det ordrett.” Informantene samtykket i det.

I feltforskningslitteratur lgftes betydningen av ngkkelinformanter frem (Wadel
1991). Jeg vil ikke fremheve noen av informantene, alle mgtte meg som nevnt pa en
vennlig mate. Hvis noe ekstra skulle skje, ble jeg spurt om a vere med, og personalet
var apne for at jeg bevegde meg fritt mellom ulike rom pa den enkelte avdeling og av
og til tok meg turer inn pa fellesrommet. Men noen av informantene var mer
meddelsomme enn andre ved at de informerte om hvorfor de gjorde ting som de
gjorde. Slike uoppfordrede samtaler fikk “Igpe fritt pa en naturlig mate” (Hammersley
og Atkinson 1996:177) og fant av og til sted om morgenen fgr alle barna var pa plass.
Ellers var de voksne for det meste travelt opptatt med ulike gjgremal. Jeg prgvde en
morgen a nerme meg en informant som sto ved avdelingens kjgkkenbenk og skrev i
en bok. Det skulle jeg tydeligvis ikke ha gjort, selv om hun mgtte meg med et
skjelmsk blikk og en bemerkning i spgrsmalsform: ”Hva skal en si til sant da?” Sa la
hun til at hun holdt pa a forberede det daglige morgenmgtet pa huset. Episoden
fortalte meg at jeg matte vurdere nar det passet a ta initiativ til uformelle samtaler

med informantene.
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4.3 Skjellsettende hendelser

I min forskning fikk jeg feltet i tale via sanselig mottatte inntrykksfulle skjellsettende
hendelser. Slike erfaringer apnet feltet for meg, og hver hendelse lot seg merke i form
av en kroppslig bevegelse. Jeg skrev ned det som skjedde pa en mest mulig
realistisk” mate i forhold til det som fant sted i den konkrete situasjonen. Mitt
erfaringsbegrep som deltakende observatgr funderes pa de skjellsettende hendelsenes
sanseinntrykk.

I teksten som fglger, redegjor jeg forst for noen tanker om skjellsettende
hendelser hentet fra filosofen Hjordis Nerheim (1995) og antropologen Finn Sivert
Nielsen (1996). Deretter begrunner jeg hvorfor og pa hvilken mate disse hendelsene
var betydningsfulle i min forskning. Til slutt omtales hvordan jeg etter hvert skjerpet

mitt feltfokus.

4.3.1 Bakgrunn
Nerheim (1995) skriver at skjellsettende hendelser kan medvirke til at yrkesutgvere

med omsorgsoppgaver blir oppmerksomme pa omsorgens helt grunnleggende
betydning. Skjellsettende hendelser gir en stilltiende, men merkbar kroppslig innsikt
som er sanselig betinget og fglelsesmessig bevegd. Omsorgspersonen har setf noe
som sprenger grenser pa det moralske omradet, og som kan skape ny klarhet. Det hele
skjer uten medvirkning eller pavirkning fra andre som forteller, gir rad, instruerer
eller fungerer som forbilder. Den konkrete situasjon formidler umiddelbart, klart og
ordlgst sitt budskap — pa en “naturlig” mate ville Hammersley og Atkinson kanskje ha
sagt. Inngangen er situasjonell og relasjonell og finner sted som et mellomliggende 1
rommet mellom den omsorgsbetrodde og den situasjon som den omsorgstrengende
befinner seg i. Det presiseres at Nerheim skriver ut fra en sykehuskontekst og
eksemplet hun bruker for a lgfte frem det skjellsettende, gjelder et mgte mellom en
sykepleier og et for tidlig fedt barn som ligger 1 en kuvgse. Det rutinemessige stell av
kuvgsebarnet endrer seg kvalitetsmessig nar sykepleieren ’ser” og tar inn over seg

den livstruende situasjonen barnet er i.
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Nerheim viser til at omsorgens helt grunnleggende betydning oppdages fordi
skjellsettende hendelser rgrer ved margen i vare liv. Plutselig apnes det for rammende
innsikter om omsorgens livsngdvendighet — fundert i1 det absolutte forholdet mellom
liv og dgd.

Nielsen (1996) skriver at et feltarbeid 1 seg selv er en skjellsettende hendelse.
A vere i feltet gjor noe med forskeren, ikke bare i forhold til & frembringe ny viten,
men ogsa som menneske — pa et dypt plan. Erfaringer setter varige spor for eksempel
med henblikk pa hvordan man forholder seg til andre mennesker, gir nye faglige

innsikter og kan forandre det faglige stastedet.

4.3.2 Skjellsettende hendelser som feltfokus
Til forskjell fra Nerheim bruker jeg betegnelsen skjellsettende hendelse 1 en ikke-

livstruende sammenheng — n&rmere bestemt hvordan omsorgsbetrodde 1 barnehagen
1varetar omsorgstrengende barn som der og da er 1 en vond og vanskelig
folelsesmessig situasjon. De skjellsettende hendelsene viste seg for meg som en
fornemmelse av & ha sett noe betydningsfullt i form en saklig antakelse av at "her er
det noe”. Dette "noe” kunne vare verdt a undersgke fordi hendelsene kom fra stedet.
Ordet sted henviser til "virkelige steder” som er grunnleggende fordi vi lever vare liv
der (Nielsen 1996:68). Videre knyttes stedsbetegnelsen til det sosiale felt som
studeres med stedet som fundament (Hammersley og Atkinson 1996).

Selv om de skjellsettende hendelsene ikke var initiert fra min side, var de
preget av mine forutsetninger og forutantakelser. Det subjektive og det objektive
samvirker 1 de skjellsettende hendelsene — formuleringen er i samsvar med
erfaringsbegrepet som sanseinntrykket funderes 1 (Lggstrup 1976a).

Jeg deler de skjellsettende hendelsene som bevegde mine moralske grenser 1 to
hovedgrupper — oppstemmende og nedstemmende. Refleksivt betraktet tok det lang
tid fgr jeg fant frem til treffende betegnelser for det skjellsettende som ogsa var i takt
med Lipps-Lagstrup-tradisjonen. Jeg provde meg frem ved for eksempel bruk av
motsetninger som problematiske og uproblematiske og vanskelige og akseptable.
Betegnelsene oppstemmende og nedstemmende henviser til at var tilvaerelse alltid er

stemt fordi vi som sansende-fglende pavirkes av og er forbundet med den konkrete
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situasjon vi alltid befinner oss i. Mens de oppstemmende hendelsene satte meg 1 en
god stemning, satte de nedstemmende meg i en darlig stemning.

I feltet merket jeg meg de skjellsettende hendelsene fordi de fgrst hadde merket
meg. Hendelsene ropte meg opp og var ikke planlagte. De medvirket til at
hjemmeblindheten lgsnet pa sitt grep og apnet for fornemmelsen av at "her er det
noe” av erkjennelsesmessig betydning, muligens ogsa pa et fgrkulturlig
tilvaerelsesniva.

De mange oppstemmende hendelsene fra feltet fortalte sitt, noe ogsa de fa
nedstemmende skjellsettende hendelsene gjorde — nermere bestemt bivanet jeg tre
slike situasjoner. Mens de oppstemmende sanseinntrykkene gjorde meg lett 1 kroppen
og glad pa barnas vegne, ble jeg mismodig pa vegne av barna da de nedstemmende
hendelsene fant sted. Jeg ble minnet om at barn befinner seg i en prisgitt og utsatt
situasjon i forhold til sine omsorgspersoner i bade privat og offentlig sammenheng.

Det kan vere mange grunner til at jeg reagerte negativt. Kanskje medvirket
den generelle spenningstilstanden jeg befant meg i under feltarbeidet til det.
Hammersley og Atkinson (1996) viser til at a vaere i samvirket mellom narhet og
distanse er a sammenligne med en schizofren tilstand. Det skjellsettende ved
sanseinntrykkene har ogsa a gjgre med dagsform og mine forutsetninger og teoretiske
forutantakelser. For a gjenta, “feltforskeren er selve forskningsinstrumentet”
(Hammersley og Atkinson 1996:49).

Jeg antar ogsa at noen hver ville reagere med mismot hvis de erfarer at barn
ikke ivaretas av omsorgsbetrodde. Videre overrasket de forstemmende episodene
meg, feltnotatene fra 1995 inneholdt ingen slike observasjoner nar det gjaldt de fast
ansatte. Jeg hadde muligens et idealisert bilde av dem fra det fgrste feltarbeidet med
meg inn i det andre 1 1999.

Et siste aspekt ved de skjellsettende hendelsene samlet sett, er at de satte seg 1
kroppen pa meg som et driv mot a finne ut av problemstillingene og oppfylle

forskningens hensikter.
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4.3.3 Skjerping av feltfokus

Overskriften viser til hvordan jeg aktivt oppsgkte steder og situasjoner hvor erfaring
tilsa at det kunne skje noe skjellsettende.

Tidspunkter og aktiviteter som fulgte dagsplanen i barnehage, var for eksempel
et velegnet feltfokus for a nedtegne observasjoner. Siden studietemaet er den
omsorgsfulle veremate, rettet jeg serlig oppmerksomheten mot de deler av
dagsplanen som bgd pa uforutsette utfordringer for de ansatte. De kunne serlig oppsta
under maltidet og i samlingsstunden, men ogsa nar og hvor som helst i lgpet av
barnehagedagen.

Etter hvert satte jeg fokus pa det jeg kaller overgangssituasjoner som kunne
dreie seg om barns ankomst i barnehagen om morgenen, nar mor eller far forlot dem
for dagen, garderobesituasjonen med barn som venter pa tur til a bli kledd pa,
overgangen mellom inne- og utetid 1 det hele tatt, samt stelle-, legge- og
oppvakningssituasjonen for de minste barna mellom 0 og 3 ar. Slike situasjoner
betegner jeg ogsa som omsorgsutfordringer for de voksne fordi barna da var
felelsesmessig sarbare. Jeg ansa sarlig gratende barn som potensielle utfordringer i
omsorgsgyemed. Det samme gjaldt barn som ble syke i lgpet av barnehagedagen eller
som av andre grunner virket utilpass. Jeg erfarte ogsa at barn som kom tilbake til
barnehagen etter en sykdomsperiode, var spesielt sarbare og trengte hjelp for igjen a
finne seg til rette 1 barnehagen.

En gruppe barn som kunne utfordre de voksnes ivaretakelse, ble omtalt av en
informant som “barn som hadde det vanskelig i barnehagen”. Det kunne gjelde barn
som ikke hadde venner, barn som lett ble utestengt fra lek, barn som grat mye, barn
som virket som om de var lei seg, barn som var utsatt for erting av andre, forsiktige
og sakalt “’snille barn” som kunne vere litt tilbaketrukne og passive — og ikke minst
de barna som knuffet og ertet andre og ofte kom i konflikter av den grunn. En
overraskende gruppe barn som ogsa viste seg a veere omsorgsutfordrende, var barn
som hadde deltidsplass i barnehagen. De sa ut til a ha problemer med a komme inn i
lek og danne varige vennskapsrelasjoner. Som en ansatt uttrykte det om Sofie som var

et deltidsbarn: ”De andre barna regner ofte ikke med Sofie. De klarer ikke a holde
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orden pa nar hun er her og ikke.” En annen gruppe barn som ogsa viste seg a trenge
ekstra ivaretakelse, var de som kom sent 1 barnehagen, det vil si like fgr og etter kl.
10.00. Da var ofte lekegruppene etablert, og senkommerne kunne ha problemer med a

finne noen a vare sammen med. De voksne matte ofte tra til og hjelpe dem med det.

4.4 Forskerstil og rollerepertoar som deltakende
observator

Det er ingen enkel oppgave a sette ord pa hvordan jeg opptradte som feltforsker —
altsa se meg selv med fremmede gyne. I punktene som fglger redegjor jeg for egen
“forskerstil” (Album 1996:226) med utgangspunkt 1 vurderinger fra noen ansatte 1

barnehage. Deretter omtaler jeg patatt og tildelt rollerepertoar.

4.4.1 Forskerstil i feltet — engasjert tilbakeholdenhet

To ansatte i barnehagen hjalp meg med a se meg selv utenfra som feltforsker.
Naermere bestemt skjedde det under feltarbeidene 1 1995 og 1999. Etter at jeg hadde
vart noen dager 1 barnehagen 1 1995, sa en ansatt som jeg kjente fra fgr til meg: ”Jeg
har aldri sett deg sa stille for!” At jeg virket stille, var en ny tanke for meg fordi jeg
var ikke vant til den karakteristikken. Styrerens inntrykk av meg traff meg og fortonte
seg som en “aha-opplevelse” og apnet for refleksjon. Min stillferdige fremtreden
kunne komme av at jeg var ny i barnehagen og fullt opptatt av a bli kjent med bade
voksne og barn pa avdelingene hvor jeg oppholdt meg. Stillfarenheten kan ogsa ses pa
som et uttrykk for tilbakeholdenhet. Tilbakeholdenhet er ifglge Lagstrup (1995a) en
uunnverlig livsytring i mgte med verden og mennesker. Da er en rede for a ta imot
det verden byr pa, samtidig som den andre tildeles et frihetsrom.

Under oppholdet pa den fgrste avdelingen i feltarbeidet i 1999, sa en av
informantene til meg: ”Du virker sa rolig.” Ogsa denne karakteristikken overrasket
meg. Selv om jeg kjente de fleste voksne pa denne avdelingen fra feltarbeidet i 1995,
skulle kontakt igjen etableres. Barna var hovedsakelig ukjente. At jeg fremsto som
rolig, kan ses pa som en betingelse for a klare a skape observasjoner sammen med

feltet. Jeg viste tilbakeholdenhet ved a ta et fglelsesmessig skritt tilbake og innta en
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noe avventende kroppsholdning. Det apnet opp for a motta hva feltet ville med meg,
for jeg ville noe med det.

Imidlertid blir jeg ofte beskrevet av andre som engasjert. Mens engasjement i
var kultur ofte oppfattes som et honngrord, sa kan tilbakeholdenhet lett nedsettes.
Engasjement forstas som en sanselig-fglelsesmessig kvalitet som sier noe om en helt
grunnleggende mate a vare i verden pa og i forhold til den andre (Skjervheim 1996).
Engasjement er altsa noe vi er i fgrkulturlig sett, men som vi ogsa kulturlig kan ta og
gjgre gjeldende — vi prgver oss frem i forhold til relasjoner og situasjoner vi star i.
Engasjement kan bade bygge og bryte relasjoner. Over-involvering virker
invaderende og sliter ut bade en selv og andre. At jeg fremsto som tilbakeholden —
men samtidig fglte et sterkt engasjement inni meg, kan ses pa som en viktig forenende
motsetning som feltforsker. Samvirket konkretiserer forholdet mellom nerhet og
distanse.

Hammersley og Atkinson viser til at en feltforsker aldri kan engasjere seg fullt
og helt, forstatt som ”a overgi seg” til feltet eller ’bli” en av gruppa — noe ma alltid

holdes tilbake (1996:142). Det styrker innhentingen av fruktbar empiri fra feltet.

4.4.2 Patatt og tildelt rollerepertoar

Betegnelsen “rollerepertoar” er hentet fra Wadel (1991:59) og innebarer at forskeren
forsgker a vare selvrefleksiv med utgangspunkt i erfaringer fra feltet. Av hensyn til
kvaliteten pa det empiriske materialet er det ngdvendig a pendle mellom ulike mater a
vaere deltakende pa. Som sagt er relasjonsbygging en forutsetning for feltarbeid
overhodet. Oppgaven ses her 1 lys de ulike rollene jeg inntok som en fglge av den
aktuelle situasjonens krav eller som jeg ble tildelt av de ansatte. I fremstillingen som
folger beskriver jeg lerlingerolle, omsorgs- og oppdragelsesoppgaver og vikarrollen.
Béde under feltarbeidet i 1995 og i 1999 pétok jeg meg en leerlingerolle og
fikk aksept for det hos informantene. En le@rende tilnerming anses som velegnet for
en feltarbeider (Hammersley og Atkinson 1996, Wadel 1991). Det letter forskerens
strev med a finne en plass i fellesskapet som deltakende observatgr (Fuglestad 1997).
Forskerrollen er ikke vanlig 1 barnehagen, posisjonen er som nevnt marginal.

Imidlertid hadde flesteparten av de voksne i 1999 kjennskap til hva det innebar a bli
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observert fra mitt feltarbeid i 1995. Nar barna spurte hvorfor jeg var i barnehagen,
svarte jeg at jeg var student og skulle se hvordan de hadde det i barnehagen. De slo
seg til ro med det, kanskje ogsa fordi barnehagen var praksissted for
fgrkolelererstudenter.

Pa grunn av at jeg var ukjent med flesteparten av barna, matte jeg regne med a
prgve meg frem for a fa kontakt med dem. De var talmodige, og jeg erfarte ogsa at de
ansatte ga meg mye a ga pa. Flere ganger matte jeg hente “eksperthjelp” fra de voksne
fordi jeg sto 1 situasjoner med barna som jeg ikke taklet. Det gjaldt for eksempel en
episode hvor jeg gikk bakerst pa vei hjem fra en skogstur med de stgrste barna pa en
av avdelingene for 3-6-aringer. En stgrre gutt stakk av idet vi skulle ga inn porten til
barnehagen. Jeg prgvde det jeg kunne med a fa ham til a bli med inn i barnehagen,
men matte til slutt hente hjelp. Jeg holdt meg i bakgrunnen da den ansatte — for gvrig
en informant, gikk inn 1 situasjonen og hgrte ikke hva hun sa. Men de to snakket
sammen med alvorlige ansiktsuttrykk, og etter en liten stund gikk de inn pa
barnehagens omrade. Da jeg snakket med den voksne om hendelsen i intervjuet, sa
hun at det handlet om a kjenne barna og "finne inngangen til hver og en av dem”.
Dette forte til at jeg under resten av feltarbeidet var ekstra oppmerksom pa hvordan
voksne forholdt seg til barn som opponerte mot barnehagens regler.

Jeg antok at voksne med omsorgsoppgaver sette pris pa at andre voksne viser
”deres” barn oppmerksomhet. Det virket pa meg som om de ansatte likte at jeg var
deltakende i forhold til barna. Jeg fikk altsa en dobbeltgevinst ved at samvaret bygde
opp kontakten med bade dem og de voksne. Hvis de ansatte var opptatt med andre
ting og ikke merket at et barn var omsorgstrengende, tradte jeg umiddelbart til ved for
eksempel a forsgke a trgste et barn som grat. Men oftest ville barna ha trgst fra en
kjent voksen. Da fungerte jeg som kontaktformidler.

Andre ganger tok jeg pa meg oppdragelsesoppgaver. Jeg var forsiktig med a
intervenere i forhold til barn som oppfgrte seg ”pa kanten”, som en informant uttrykte
det i intervjuet. Nar jeg spontant gikk inn som oppdrager, var jeg trygg pa at normene

jeg handhevet, var helt grunnleggende — for eksempel hvis et barn slo et annet barn.
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Jeg lerte mye av ei jente pa 3 V2 ar med henblikk pa ungdig intervenering. Vi
la pa gulvet og syklet med beina og innbilte oss at det var fint sommerver og at vi
syklet oppoverbakke og nedoverbakke. Men sa papekte jeg spontant med en saklig
stemme at hvis hun strakk ut beina ville det bli lettere a sykle oppover. Det skulle jeg
ikke ha gjort. Ansiktet hennes lukket seg til, hun reiste seg bratt og forlot meg uten et
ord. Jeg la igjen pa gulvet med beina i varet... Dette var en lerepenge, og i etterkant
har jeg omtalt dette som ’pedagurkisk” — utidig inngripen 1 forhold til barn, noe som
gdelegger stemningen, objektiviserer og tingliggjgr dem. Under resten av feltarbeidet
fulgte jeg ngye med pa om voksne var og eventuelt hvordan de unngikk a vaere
’pedagurkiske” 1 forhold til barn.

Nar det gjaldt vikarrollen, ble jeg forespurt to ganger pa to forskjellige
avdelinger om a vere ubetalt vikar. Det sa jeg ja til, selv om jeg hadde lest at en
feltarbeider burde unnga a vere vikar. Wadel (1991) peker pa den ene side pa at a
vare vikar er den mest autentiske oppgaven en feltforsker kan ha. Pa den annen side
er ikke vikararbeidet forenelig med feltarbeidet. Adgangen til detaljerte observasjoner
minker i takt med gkningen av ansvar. Jeg patok meg vikarrollen for a veare til hjelp
som en gjenytelse for at jeg fikk forske i barnehagen, og fordi de voksne var sa greie
med meg pa alle mater. Men jeg fglte ogsa at det var vanskelig a si nei. Jeg var siste
utvei, det lot seg ikke gjgre a skaffe vikar. Men vikarrollen medfgrte at jeg laerte mye
om hvilket kunststykke det for eksempel er a sgrge for at et maltid forlgper pa en
hyggelig mate pa en 3-6-arsavdeling.

Konklusjonen pa denne omtalen av rollerepertoar som deltakende observatgr er
at jeg hele tiden pendlet mellom disse rollene — med unntak av vikarrollen.
Pendlingen var i takt med den konkrete situasjonens krav og mine gjgremal som

forsker.
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4.5 Om intervjuene

4.5.1 Praktiske rammer

Samtlige intervjuer fant sted pa personalrommet i barnehagen. Intervjumaterialet
styrkes nar samtalen foregar pa informantenes “territorium” (Hammersley og
Atkinson 1996:174). Etter diskusjon med noen av informantene ble det avgjort at
intervjuene skulle finne sted om formiddagen. Jeg bestemte meg for kun a
gjennomfgre ett intervju per dag for a vaere mest mulig opplagt. For bade a sikre
kontakt, komfort samt lydopptakets kvalitet, satt vi i gode stoler pa hver var side av et
lite rundt bord hvor det sto to vannglass og en bandspiller. I vinduskarmen bak
informanten hadde jeg plassert en klokke for a passe tiden pa en mest mulig diskret
mate. For ikke & bli forstyrret, ble det hengt et opptattskilt pa utsiden av dgra til
personalrommet. Vi ble kun avbrutt én gang under de syv intervjuene — et barn kom
inn for & hente en bok. Og hun kunne jo ikke lese hva som sto pa skiltet...

Hvert intervju ble tatt opp pa et band hvor kassetten matte snus i lgpet av det
avsatte tidsrommet pa 1 — 1 ¥2 time. Pa forhand hadde vi avtalt a forholde oss tause
under snuoperasjonen. Nar opptaket startet igjen, var jeg ngye med a ta opp traden til

det vi snakket om fgr avbruddet.

4.5.2 Organisering og gjennomfgring

Intervjuene foregikk avdelingsvis i etterkant av at feltarbeidet var avsluttet pa den
enkelte av de tre avdelingene. Erfaringer viser at det styrker kvaliteten pa det
empiriske materialet (Nilsen 2000). Et par dager fgr intervjuene med personalet fra
den fgrste avdelingen, skrev jeg et notat som ble delt ut til samtlige informanter. Der
ble det informert om rammer, organisering og gjennomfgring. Jeg satte altsa ord pa
kontrollen jeg tok over intervjusituasjonen samtidig som jeg sa noe om fleksibiliteten.
Jeg @#nsket at samtalene skulle vare nar hverdagen 1 barnehagen, ner de intervjuede
som personer og n@r barna. Utgangspunktet var “noe du har sagt eller gjort” med
fokus pa “deg, din forstaelse og din mdte a si og gjgre ting pa ”. Hensikten med
intervjuene var a utdype, oppklare og nyansere med utgangspunkt i noen vide og apne

stgttepunkter jeg hadde satt opp.
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Disse stgttepunktene var et resultat av flere gjennomlesninger av feltnotatene
hvor fokus var rettet mot observasjoner som den enkelte informant deltok 1.
Observasjonene som jeg bragte pa banen, var av oppstemmende karakter. Med
henblikk pa de nedstemmende observasjonene, planla jeg a ta dem opp nar
anledningen bgd seg. Hvordan det skjedde, redegjgr jeg for 1 kapittel 5 under omtalen
av forskningsetiske dilemmaer (jf. pkt. 5.3).

Jeg eksemplifiserer na hvordan stgttepunktene ble utformet i forkant av det
forste intervjuet. Jeg forberedte meg til intervjuet ved a lese flere ganger gjennom
feltnotatene fra vedkommendes avdeling. Under lesningen lot jeg meg rope opp av
observasjoner og utsagn og skrev dem ned pa et ark. Fra disse nedtegnelsene
utkrystalliserte det seg noen stgttepunkter. Eksempler pa punkter som jeg brukte i det
forste intervjuet er: "Nar du forteller barna om ditt liv”, ”nar du sier: Jenter er
sterke!” og “nar du fanger opp og folger opp barn — hjelper dem med det de strever
med og samtidig gir dem utfordringer”. Intervjuets stgttepunkter er vedlagt (jf. vedl.
6).

Innholdet under de forskjellige stgttepunktene varierte. Ett punkt kunne for
eksempel vare konkretisert ved én observasjon, andre ved tre observasjoner. I
intervjuet gikk vi kanskje i dybden pa én av disse tre beskrivelsene. De andre kunne
bli lagt bort eller bergrt sporadisk. Noen ganger fikk hver observasjon innen et
stgttepunkt en tilnermet lik omtale. Poenget er at maten som hvert stgttepunkt ble
belyst pa, var tilpasset feltnotatene om akkurat denne informanten og ikke minst
samtalens gang der og da. Det var ikke noe fast system. Det som var fast, var at jeg
passet pa at vi snakket om samtlige stgttepunkter for hver enkelt informant. Hvordan
tiden ble brukt under det enkelte stgttepunkt, ble ogsa tilpasset konteksten. Vi tok
ogsa opp situasjoner fra feltet som ikke var planlagt fra min side, men som ga seg av
samtalen. Det betyr at forholdet mellom kontroll og fleksibilitet var i samvirke under
gjiennomfgringen av intervjuene (Nielsen 1996). Kontrollmomentet gjaldt ikke bare til
mitt oppsett over stgttepunkter, men ogsa at jeg brukte dem som sakalte “eksplisitte
temaskift” (Nielsen 1996:114). Fleksibilitetsaspektet viser til at vi tok det som det

kom under hvert stgttepunkt. Det formelle vekslet med det uformelle.
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Maten jeg arbeidet pa da jeg lagde den fgrste intervjuguiden, dannet en mal for
planleggingen av de fglgende intervjuene. Stgttepunktene som ga retning til
intervjuene, kan deles inn 1 det jeg kaller for personrelaterte og avdelingsrelaterte
temaer. Det persontilpassede intervjuet som jeg hadde bebudet 1 informasjonsnotatet,
ble altsa ikke helt fulgt opp under gjennomfgringen. Angaende de personrelaterte
stpttepunktene varierte de fra tre til fem per intervju. Med henvisning til det f@rste
intervjuet har jeg allerede nevnt de punktene som hadde et personlig tilsnitt: ”Ndr du
forteller barna om ditt liv”, ’ndr du sier: Jenter er sterke!” og ’nar du fanger opp og
folger opp barn — hjelper dem med det de strever med og samtidig gir dem
utfordringer”. Persontilpassede punkter 1 forhold til de andre informantene var blant
annet: "Nar du er talmodig med barna”, "ndr du lirker med barna” og ’nar du sier at
du prover a forsta barna”.

Eksempler pa avdelingsrelaterte stgttepunkter i intervjuene var: "Nar du
hjelper barn med a lgse konflikter”, "nar barn grater” og ”hvordan du snakker med
barna”. Pa en avdeling var maten de voksne Igste konflikter pa, spesielt interessant.
Pa en annen avdeling var det noen grate-episoder som hadde gjort et serlig inntrykk
pa meg. Pa den tredje avdelingen var det en igrefallende samstemmighet mellom
maten de voksne snakket med barna pa. Andre stgttepunkter pa avdelingsniva som ble

2 9

tatt opp i intervjuene var: ’Store barn som tisser pa seg under utetiden”, "nar barn
bestemmer”, ’nar voksne bestemmer” og "ndr du hjelper barn som blir avvist av
andre barn”. Fordelen ved a bruke avdelingsbaserte temaer var at de ble belyst pa en
mangesidig mate fordi situasjonene vi snakket om, angikk bade enkeltpersoner og
voksengruppen pa avdelingen.

Mine erfaringer viser at intervjuenes situasjonsnarhet, det faktum at
informantene selv sto i fokus, og at vi snakket om “’deres” barn, sikret engasjementet.
Dette kan ha medvirket til at det relativt raskt ble en avslappet stemning mellom oss 1
de fleste intervjuene. Atmosfaren anses som avgjgrende for intervjumaterialets
kvalitet (Hammersley og Atkinson 1996). Informantene ga uttrykk for at de gruet seg

til intervjuene. Men den fg@rste informanten jeg samtalte med 1 intervjusammenheng,

spredte en viss ro blant de andre da hun like etter at vi hadde avrundet intervjuet, sa til
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en av dem: " Det er ingenting a grue seg for, det er bare a veere seg selv.” Uttalelsen
kan ses pa som et godt utgangspunkt for a skape en “reell kommunikasjon” og

medvirke til et lererikt og interessant intervjumateriale (Nielsen 1996:112).

4.5.3 Utfordringer under intervjuet

Jeg avviklet alle intervjuene innen tidsrammen og dekket som nevnt samtlige temaer 1
forhold til hver intervjuperson. I det fgrste intervjuet presset jeg en gang vel mye pa
for a komme videre. Jeg tok altsa kontroll ved a foreta et eksplisitt temaskifte
(Nielsen 1996:114). Informanten stoppet meg, og sa at hun gjerne ville utdype det vi
snakket om. Episoden medfgrte at jeg i resten av intervjuet med henne og i de
pafglgende forhgrte meg om det var greit & ga videre til neste stgttepunkt. Da sa jeg
for eksempel: "Er det mer a si om dette fgr vi gar over pad neste punkt pa listen min?”
Fremgangsmaten kan ha vart med pa a sikre at det empiriske materialet gikk i dybden
og/eller ble mangesidig. Et rad fra Hammersley og Atkinson (1996) er nettopp a la
informantene fa tid nok til a utdype sine synspunkter.

Noen ganger husket ikke informantene situasjonene jeg refererte til. En av de
ansatte fra den fgrste avdelingen ble tydelig urolig da hun ikke klarte a gjenkalle
observasjonen som jeg gjerne ville utdype. Vi snakket om den likevel, og etter hvert
husket hun situasjonen. Da jeg gikk over til det neste punktet og viste til en annen
situasjon, sukket hun lettet og utbrgt: ”A ja, den husker jeg!”” Nar noen ikke mintes
situasjoner jeg gnsket a snakke om i senere intervjuer, var jeg rask med a si: ”Det gjor
ingenting om du ikke husker den. Kanskje den dukker opp etter hvert. Er det greit at
vi begynner a snakke om den likevel?” Etter en stund klarte samtlige a se situasjonen
for seg. Det styrker ogsa empirimaterialets kvalitet fordi engasjementet blir et annet
nar en snakker fra erindrede erfaringer.

Jeg prgvde a vere lyttende og bekreftende under intervjuene. De snakket mye,
jeg lite — og inntok altsa en mer tilbakeholden posisjon. Men lydbandsutskriftene viser
at jeg gjennomgaende benyttet meg mye av bekreftelser som "m-m” og svake “’ja”,
bade mens informantene snakket, og nar de var ferdige med a snakke. Andre ganger
gjentok jeg det siste de hadde sagt, eller supplerte med et nytt eksempel — det er ogsa

en mate a lede samtalen pa. Jeg brukte videre oppklarende, presiserende,
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oppsummerende, bekreftende og stgttende kommentarer underveis 1 intervjuene.
Intervjuutskriftene viser at ogsa informantene bidro med mange “m-m” og “ja-er”. |
metodelitteratur papekes det at slike ytringer er en form for kontroll (Nielsen 1996).
Imidlertid kan ogsa slike meddelelser anses om et uttrykk for engasjement.

Muligens var jeg for rask med a komme med motforestillinger hvis
informantene var selvkritiske. I et intervju snakket vi om hvordan de voksne 1
barnehagen tok vare pa barn som hadde det vanskelig i livet generelt og/eller spesielt i
barnehagen. Da sa informanten at hun syntes ikke at hun gjorde nok for slike barn.
Jeg utbrgt raskt: ”Jeg har jo sett at du holder gpye med dem som har det toffest.”
Dermed stoppet jeg kanskje en interessant samtale som kunne ha gatt i dybden.
Intervjuutskriftene viser at jeg kom med lignende kommentarer et par ganger.
Uttalelsene mine kan ses som uttrykk for at jeg var fylt med begeistring over de
voksnes arbeid med barna. Men min ros” kan ogsa tas som tegn pa at jeg ikke lyttet
til dem nar de apnet opp for selvrefleksjon over egen tilkortkomming. Det var ikke
serlig klokt a gjgre i en forskning hvor deres situasjons-, selv- og relasjonsforstaelse
sto 1 sentrum.

Som nevnt innledningsvis 1 dette kapitlet, foretar jeg en avsluttende avrunding
av innholdet 1 kapittel 4 og analysedelen i kapittel 5 om analyseredskap,

vitenskapelige krav og forskningsetiske dilemmaer.
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5. Analyseredskap, vitenskapelige krav og
forskningsetiske dilemmaer

Som overskriften tilsier, innholder dette kapitlet tre temaer. Forst redegjgres det for
analyseredskapet som bestar av en tredelt analyse: en empirinar analyse, en
teoriinspirert analyse og en overordnet analyse. Analyseredskapet brukes 1
presentasjon og diskusjon av empiri for a frembringe empirinare funn i kapittel 6 og
teoriinspirerte og overordnede funn i kapittel 7. Deretter omtales vitenskapelige krav,
og sa diskuterer jeg forskningsetiske dilemmaer. Kapitlet avrundes med noen
grunnleggende betraktninger som er felles for kapittel 4 og kapittel 5 om a innhente

og a analysere empiri.

5.1 Analyseredskap — en konstruert, treleddet analyse

Analysen finner sted innenfor en kvalitativ forstaelseshorisont — hvor ”Verstehen” av
sosiale hendelser er sentralt (Hammersley og Atkinson 1996:38). Arbeidet med a
fremanalysere funn fra det empiriske materialet grunnes n@rmere bestemt pa et
forstaelsesbegrep som er forankret i avhandlingens teorigrunnlag (jf. pkt. 3.1.1.1, pkt.
3.1.5.2). Forskeren som forskningsbetingelse forankres videre til en
menneskeoppfatning hvor mennesket kjennes pa at det ikke kjenner seg selv, og at
enhver selvforstaelse gar veien om andre (Lggstrup 1996).

Analyseredskapet apner for en tredelt analyse for a forsta det empiriske
materialet i henhold til hensikter og problemstillinger. Empirimaterialet bestar av et
observasjonssett og et intervjusett, og alle funn som frembringes, er basert pa en
analyse av observasjoner. I en empirincer analyse fremarbeides det empirinere funn
ved a ga veien om informantenes forstaelse. I en teoriinspirert analyse utledes det
teoriinspirerte funn ved a ga veien om forstaelsen til mine teoretiske
inspirasjonskilder. I en overordnet analyse lgfter jeg frem overordnede funn ved hjelp

av egen forstaelse og sprakets ordensgivende makt.
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I teksten som fglger 1 pkt. 5.1, viser jeg fgrst hvordan det empiriske materialet
fikk form. Deretter omtales den empirin@re analysen, den teoriinspirerte analysen og

den overordnede analysen.

5.1.1 Et empirisk materiale far form

Mens jeg var i feltet, tok jeg notater i sma A-5 formats skrivebgker med stiv perm. De
var hendige a skrive i, diskré, ngytrale og lot seg oppbevare i lommen. Nar jeg kom
hjem fra barnehagen, rev jeg ut sidene 1 den lille boka og limte dem inn 1 en skrivebok
1 A-4 stgrrelse. Da ble hver A-4 side omgitt av "luft” som ga plass til utfyllende
beskrivelser og kommentarer. Hver avdeling hadde sin A-4 bok. De dagene jeg ikke
var 1 barnehagen 1 perioden fra januar til juni 1 1999, brukte jeg til prosjektrelaterte
sysler og til den obligatoriske forskerutdanningen.

Intervjuene ble tatt opp pa lydband, og jeg transkriberte dem selv.
Lydkvaliteten var god, og de talte ordene sa tydelige at de lot seg skrive ned uten
problemer. Tiden det tok, var vel anvendt og ga anledning til a bli kjent med
materialet. Under skrivingen markerte jeg ordrett hvem som sa hva — inkludert vanlig
snakk. Dersom noen ytret seg i halve setninger, merket jeg det med (...) og pauser ble
angitt med (,,,). Videre skrev jeg ned informantenes og mine smaord og lyder, som
“m-m”, ”ja-er”, "altsa” og ’sa”. Nar vi lo, skrev jeg (latter) i teksten, blide stemmer
ble markert med a skrive (blid stemme). Var vi alvorlige, noterte jeg (alvorlig
stemme). Hvis vi snakket med oppover- eller nedoverstemme, ble det markert ved a
skrive (oppoverstemme) og (nedoverstemme). Jeg var ngye med a notere nar
intervjupersonene snakket, og nar jeg hadde ordet. Til sammen utgjorde de syv

intervjuene et materiale pa ca. 150 sider skrevet med enkel linjeavstand.

5.1.2 Den empirinaere analysen

Hensikten med analysen er a fremanalysere informantenes praktiske yrkeskunnskap
om omsorg. Forskerspgrsmdalet om hvordan den omsorgsfulle veeremate fremmes, gir
analysen retning. Utgangspunktet for den empirin@re analysen er informantenes
forstaelse, og jeg setter parentes om min egen forstaelse. Som deltaker i verden, er

parentessettingen et uttrykk for at jeg foretar en deltakende objektivering som
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samtidig er en objektivering av meg selv. Det vil si at jeg fremanalyserer funn pa en
upersonlig mate. Observasjonsmaterialet som ligger til grunn for den empirinare
analysen, er avgrenset til de oppstemmende observasjonene. Verken avhandlingens
teorigrunnlag eller funn fra tidligere barnehagebasert forskning inngar i analysen.

Fglgende tekst 1 pkt. 5.1.2 er bygd opp ved at jeg fgrst viser veien som fgrte til
en forelgpig strukturering av intervjumaterialet i hovedtemaer. Deretter beskrives
hvordan jeg bruker observasjonsmaterialet for a begrunne de forelgpige

hovedtemaene.

5.1.2.1 Intervjumaterialet ordnes i forelopige hovedtemaer

Arbeidet med a frembringe forelgpige hovedtemaer med utgangspunkt i
intervjumaterialet, startet med at jeg leste jeg hver enkelt intervjutekst flere ganger for
a bli kjent med innholdet.

Det ligger en del prgving og feiling bak struktureringen av det mangfoldige
intervjumaterialet. Blant annet tok jeg utgangspunkt i enkeltintervjuene og skrev ned
interessante utsagn pa ett og ett A-5 kort. Sa ordnet jeg kortene etter tema ved a legge
dem i et papiromslag med en overskrift og plasserte dem 1 en kartotekboks 1 A-5
stgrrelse — en boks for hver informant. Denne pa-langs-ordningen av
intervjumaterialet ga innsikt i informantenes synspunkter, men var lite oversiktlig.

Jeg leste ogsa gjennom intervjuene, oppsummerte utsagnene til hver informant
ifglge mine intervjuspgrsmal og fgrte konsentratet inn i kolonner pa et skjema med en
kolonne for hver informant. Pa-tvers-ordningen av intervjumaterialet apnet for a finne
felles temaer. Jeg leste altsa intervjumaterialet pa kryss og tvers pa leting etter en
fruktbar mate a ordne det pa. Det fgrte til at jeg ble godt kjent med materialet, men
kriteriet som 1a til grunn for tematiseringen var uklart.

Det hele klarnet da jeg innsa at jeg kunne strukturere materialet ved hjelp av
det jeg kaller et inntrykkskriterium. Det ble iverksatt ved at jeg leste ett og ett intervju
og skrev ned det jeg kaller ralende utsagn. Jeg ble sa a si ropt opp av inntrykksfulle
setninger og utsagnsbrokker fra informantenes side. Struktureringen skjedde verken
ved bevisste valg eller ved at ulike utsagn lignet hverandre innholdsmessig, men ut fra

inntrykksstyrken som viste seg 1 meg under lesning av enkelte utsagn. Styrken ga seg
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umiddelbart til kjenne som en mer eller mindre kroppslig bevegethet som uttrykk for
en fornemmelse av at "her er det noe”. Til sammen lot jeg meg overraske av ca. 50
slike talende utsagn.

Deretter leste jeg sakte gjennom disse temaene for a se om noen gjorde
sterkere inntrykk enn andre. Det var tilfelle, og en liste med forelgpige hovedtemaer
vokste frem.

Til slutt leste jeg ett og ett intervju en siste gang for a se om jeg hadde oversett
potensielle hovedtemaer. Det hadde jeg. Til slutt satt jeg igjen med seks forelppige
hovedtemaer — som presenteres 1 figuren som fglger. Den kursiverte skriften 1

anfgrselstegn indikerer at utsagnene er hentet fra informantenes ordelag.

A lgse oppgaver som en blekksprut”
“Kjeerlighet” og “engasjement’”’

"A ta den lekende holdningen”

"A ta barn pd alvor”

A ha en barnehagednd i hodet”

O

A jobbe med seg selv” — "hvordan vi skal oppfpre oss”

Fig. 5.1: Forelgpige hovedtemaer

Disse forelgpige hovedtemaene anses som en “kladd” som begrunnes og blir til
empirinre funn ved 4 relateres til observasjonsmaterialet i den neste del av den

empirin@re analyseprosessen.

5.1.2.2 Fra forelopige hovedtemaer til empiringere funn

Mens jeg 1 den forelgpige struktureringen kun arbeidet ut fra et intervjubasert
empirisett, bringes na de omsorgsmessig oppstemmende observasjonene inn.
Feltnotatene inneholdt mange slike observasjoner hvor de omsorgsbetrodde ivaretok
barna pa en mate som satte meg i en god stemning. Jeg leste gjennom de tre
avdelingsvise feltbgkene flere ganger og lagde en liste over aktuelle observasjoner.
Noen ga seg selv fordi enkelte av de forelgpige hovedtemaene var knyttet til spesielle

observasjoner som informantene og jeg hadde snakket om i intervjuene.
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De seks hovedtemaene fra fig. 5.1 begrunnes ved a settes inn i en variert
meningssammenheng. Det vil si at hvert empiriske funn underbygges av en vifte av
undertemaer. Analysen kan illustreres ved at nar jeg hadde skrevet om et undertema,
dukket plutselig noe opp som den og den hadde sagt 1 intervjuet. Det som viste seg,
kunne ofte brukes der og da. Hvis ikke, noterte jeg ned ideene til eventuelt senere
bruk. Men jeg sjekket hele tiden med intervjumaterialet og gjenga utsagn fra de
ansatte pa en tilnermelsesvis ordrett mate. Fremgangsmaten fgrte til variasjoner i
teksten. Antallet observasjoner under hvert overordnet funn varierte. En observasjon
kunne for eksempel suppleres av en til, andre ble staende alene. Og i begrunnelsen for
ett empirisk funn brukte jeg ingen observasjoner.

Analysen tydeliggjorde imidlertid at det ikke alltid var samsvar mellom det
informantene gjorde i observasjonene, og det de sa seg selv gjgre da de ble intervjuet.
Det medfgrte at jeg fremanalyserte et overordnet funn som viser at det ikke er
vanntette skott mellom de ulike analysene og tydeliggjgr fordelen ved a ha to
empirisett.

Til slutt i giennomgangen av den empirin&re analysen viser jeg til at
innledningsvis 1 pkt. 5.1 nevnte jeg at den empirin@re analysen har en
avstandsfremmende funksjon i forhold til den overordnede analysen. Synspunktet
begrunnes under omtalen av den teoriinspirerte analysen. Pa slutten av den
empirinare analysen tok jeg som nevnt en bestemmelse om a bruke de tre
nedstemmende gratobservasjonene som empirisk grunnlag for & frembringe
overordnede funn. Hva det fgrte til, omtales under redegjgrelsen for den neste

analysen.

5.1.3 Den teoriinspirerte analysen

I teksten som fglger, beskriver jeg fgrst hvordan hensikten som gir retning til den
teoriinspirerte analysen vokste frem. Deretter redegjgres det for analysens funksjon 1
forhold til tankefigurene, analysens avstandsfremmende funksjon og gjennomfgring

av den.
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5.1.3.1 En teoriinspirert hensikt vokser frem

Felles for de tre nedstemmende gratobservasjonene som ligger til grunn for analysen,
er at jeg stiller spgrsmal ved maten som de voksne behandlet gratende barn pa.

Valget om a bruke disse observasjonene fgrte til en viss omarbeiding av
teorigrunnlaget og en teoretisk utlegging av lydgesten grat (jf. pkt. 7.1). Utleggingen
viste at grat teoretisk sett antas a ha et fgrkulturlig opphav, og at trgst har det samme.
Dessuten tillegges trgst en helt avgjgrende betydning i omsorgsgyemed. Antakelsene
er interessante, og nedfeller seg i en av forskningens hensikter. Jeg gnsker a
sannsynliggjgre empirisk pa en fortolkende mate at grat og trgst har et fgrkulturlig
opphav. Videre har den teoriinspirerte analysen en funksjon i forhold til tankefigurene

uforenelige og forenelige motsetninger.

5.1.3.2 Analysens funksjon i forhold til tankefigurene

Den teoriinspirerte analysen sikter mot & vise hvorvidt tankefigurene uforenelige og
forenelige motsetninger egner seg substansielt og formmessig til a frembringe
overordnede funn. Pa hver sin mate viser spenningsforholdene til fgrkulturlige og
kulturlige trekk ved menneskenes tilverelse seg imellom. I de uforenelige forhold er
det for eksempel et absolutt skille mellom det livsfremmende og det livshemmende.
Dersom det ene eller annet ledd 1 de forenelige motsetningsforhold utarter, opphgrer
relasjonen, stivner og blir ensporet. Den teoriinspirerte analysens funksjon 1
analysegyemed er inspirert av feltmetodikken til Hammersley og Atkinson (1987,
1994, 1996).

Med henblikk pa det ikke-relative ved tilverelsen, viser de to metodikerne til
at mange feltforskere baserer sine studier pa ubetingede, relasjonsgrunnede
tankefigurer hvor det ene ledd betinger det andre og vice versa. Hammersley og
Atkinson (1996) eksemplifiserer ikke synspunktet. Slik jeg ser det, er det n@rliggende
a vise til de forenelige spenningsforholdene individ-samfunn og inntrykkserfaring-
forstaelse. De to engelskmennene bruker ordene som inngar i det siste
motsetningsforholdet. Imidlertid er det jeg som setter ordene inn i et forenelig

spenningsforhold.
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Innenfor feltforskning apnes det for a grunne studier pa det vi deler med andre
mennesker, uavhengig av kulturlige forskjeller (Hammersley og Atkinson 1994).
Slike sammenhenger beskrives ogsa som forhold som under alle forhold holder
(Hammersley og Atkinson 1987). Synspunktene kan tolkes dit hen at innenfor en
feltmetodisk ansats tar forskere utgangspunkt 1 for eksempel ikke-relative
tankefigurer. Videre vises det til at noen feltforskere redegjgr systematisk for disse
helt grunnleggende tankefigurene, mens andre ikke gjgr det (Hammersley og
Atkinson 1996). Grunnen til det siste er at tankefigurene er vanskelige a gyldiggjore.
De to feltmetodikerne oppfordrer feltforskere til a foreta en systematisk utlegging av
tankefigurene i forskningsrapporten. I tillegg ma “rekkevidden og styrken” til
relasjonene undersgkes 1 en sammenlignende analyse (Hammersley og Atkinson
1996:261).

I min forskning ligger de antatt ubetingede og relasjonelt funderte
tankefigurene uforenelige og forenelige motsetninger til grunn for & frembringe
overordnede funn. Jeg har redegjort systematisk for tankefigurenes innhold og form i
avhandlingens teorikapittel. Enkeltleddene i spenningsforholdene er hverandres
betingelser pa forskjellig mate i vare relasjonelt levde liv. I den teoriinspirerte
analysen undersgker jeg pa en sammenlignende mate om tankefigurene har
rekkevidde og styrke i forhold til analysens hensikt: a sannsynliggjgre empirisk pa en
fortolkende mate at grat og trgst har et fgrkulturlig opphav.

Sammenligningen bestar av jeg drgfter ulike tankefigurer fra teorigrunnlaget
med de nedstemmende gratobservasjonene en etter en. Dermed far en leser anledning
til a bli kjent med hovedpersonene i observasjonene. Det anses som en forutsetning
for a fglge drgftingene i den overordnede analysen hvor de tre observasjonene
sammenlignes. Av anonymitetshensyn har informanter og barn forskjellige navn 1 den
empirinare analysen og i de to siste analysene. Den teoriinspirerte analysen kan sies a
ha en bli-kjent-funksjon 1 forhold til menneskene som observasjonene handler om.

Imidlertid har den teoriinspirerte analysen ogsa en avstandsfremmende funksjon.
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5.1.3.3 Analysens avstandsfremmende funksjon
I henhold til Lipps-Lggstrup-tradisjonen ma det avstand til for a forsta og sette ord pa

det jeg 1 kapittel 4 omtalte som “noe” som viste seg under feltarbeidet 1 form av en
fornemmelse av at "her er det noe”. Synspunktet antas a veere i takt med den
feltmetodiske ansatsen jeg har latt meg inspirere av. Hensikten med feltarbeid er a
sette ord pa det oversette og underforstatte (Hammersley og Atkinson 1996). I
henhold til forstaelsesbegrepet som ligger til grunn for min forskning, anses bade den
empirinare og den teoriinspirerte analysen som ngdvendig for a oppna tilstrekkelig
avstand for a frembringe overordnede funn i den siste analysen. Som i den empirinare
analysen setter jeg parentes om a uttrykke min egen forstaelse spraklig sett for unnga
forhastede konklusjoner om hva den omsorgsfulle veeremate handler om — ogsa i
forhold til oppdragelse. Jeg objektiverer meg selv av avstandsfremmende hensyn for a
styrke funnfrembringelsen 1 den overordnede analysen.

Slik jeg ser det, har den teoriinspirerte analysen bade en innholdsmessig og
forskningsmessig funksjon. Innholdsmessig sannsynliggjgr jeg pa en empirisk mate at
grat kan ses pa som en fgrkulturlig lydgest, og at trgst har et fgrkulturlig opphav.
Forskningsmessig fremmes avstanden ved bade den empirinare analysen og den
teoriinspirerte analysen. I kapittel 4 har jeg vist at vekselvirkningsforholdet nerhet og
avstand er helt sentralt 1 feltarbeidet under innhenting av empiri som deltakende
observatgr (jf. pkt. 4.1). Innenfor teorigrunnlaget som jeg bygger pa, og i henhold til
forstaelsesbegrepet som ligger til grunn for forskningen, anses narhet og avstand som
et avgjgrende vekselvirkningsforhold analytisk sett. Feltarbeid kjennetegnes ved at
“naermere kommer du ikke” (Nielsen 1996), og distansens ngdvendighet synes

patrengende.

5.1.3.4 Gjennomfering av analysen

Praktisk sett foretok jeg den teoriinspirerte analysen ved a sette en og en av de
nedstemmende gratsobservasjonene i spill med teorigrunnlagets uforenelige og
forenelige motsetninger. Det var som a legge et puslespill av hgy vanskelighetsgrad.
Hver observasjon analyseres pa en mest mulig uttgmmende mate. Jeg prgvde a unnga

gjentagende bruk av spenningsforhold i forhold til de enkelte observasjoner. Det fgrte
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til at jeg arbeidet frem og tilbake og provde meg frem med utkast etter utkast. Den
skriftlige fremstillingen ble pa den ene side spontant utformet ved at ulike
observasjoner sa a si kalte opp forskjellige motsetninger — eller andre helt
grunnleggende synspunkter fra teorigrunnlaget. Pa den annen side tilsier betegnelsen
teoriinspirert analyse at jeg ogsa hentet inspirasjon fra teorigrunnlaget mens jeg skrev.
Som nevnt trekkes funn fra tidligere barnehageforskning inn i drgftingene. Jeg
hadde forberedt meg ved a lage en oversikt som viste viktige funn fra hvert
barnehageprosjekt. Noen av funnene brukes fordi de stgtter opp om synspunkter som
jeg fremhever i teksten, andre fordi de tilkjennegir interessante
barnehagehverdagslige perspektiver som ikke tas opp 1 mitt teorigrunnlag. Imidlertid
avrundes den teoriinspirerte analysen ved at jeg opphever parentesen om a uttrykke
min egen forstaelse spraklig sett, og jeg frembringer et overordnet funn og noen
synspunkter for egen regning. Det medfgrte at den overordnede analysen ikke startet

med blanke ark — noe jeg anser som en fordel.

5.1.4 Den overordnede analysen

Omtalen av den overordnede analysen bestar av to deler. Jeg begrunner bruken av

analysen og beskriver gjennomfgringen av den.

5.1.4.1 Begrunnelse for analysen

Hensikten med den overordnede analysen er a sannsynliggjgre empirisk pa en
fortolkende mate at omsorg har et fgrkulturlig opphav. Videre besvarer jeg
forskerspgrsmdlene om hvordan den omsorgsfulle vaeremate fremmes og hemmes, og
hva den handler om — ogsa i forhold til oppdragelse. De overordnede funnene
frembringes pa en observasjonsbasert mate, og de tre nedstemmende observasjonene
sammenlignes. Det siste anses a vare en avstandsfremmende mate a arbeide pa.
Videre dokumenterer jeg underveis i analysen at funnene er 1 takt med
teorigrunnlaget. I drgftingene inngar ogsa empirinare funn fra den fgrste analysen. |
denne siste analysen star iser spgrsmalet om tankefigurenes rekkevidde og styrke sin

formmessige prgve om hvorvidt de egner seg til a frembringe overordnede funn.
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Jeg setter ord pa de overordnede funn ved hjelp av det som innenfor Lipps-
Lggstrup-tradisjonen omtales som spraklige innfall. De viser seg best ved a
sammenligne beskrivende observasjoner som ligner hverandre, samtidig som de er
forskjellige (Lagstrup 1999). Da er en opptatt av a se etter forskjelligheter og
distingvere for a lgfte frem det fgrkulturlig typiske som kan ligge skjult i slike
situasjonsbeskrivelser. Jeg gjgr blant annet det for & sannsynliggjgre at omsorg har et
fegrkulturlig opphav.

Overordnede funn avdekkes ved hjelp av sprdaklige innfall som vi ikke har
kontroll med fordi de kommer nar de kommer. Spraket er innfallsrikt i seg selv og
kjennetegnes ved at alt kan sies pa alle sprak, som det uttrykkes innenfor Lipps-
Lggstrup-tradisjonen. Innfallene innfinner seg ofte i mellomgyeblikk og nar en minst
venter det, er flyktige og ma sporenstreks skrives ned, ellers gar de i glemmeboken.
Opplysende tanker i form av innfall er som fuglens flukt — en fugl kan fanges, men
ikke dens flukt (Wolf 2003).

Selv om innfall kommer nar de kommer, kan det legges til rette for at de kan
melde seg. For a fa tilgang til treffende formuleringer, kreves det et langvarig og
hardt arbeid med et problem (Lggstrup 1999). Dessuten ma det avstand til. Det er om
a gjore ikke 4 ile til konklusjonene (Pahuus 1983). Lggstrup (1976a) viser til at
spraklige innfall har sanseinntrykk som inspirasjonskilde.

Den tredelte analysen jeg anvender, kan ses pa som en klargjgring av inntrykk
(Wolf 1990). Mens sanseinntrykket kommer utenfra-og-inn, kommer de spraklige
innfall innenfra-og-ut og er fgrkulturlig basert i den forstand at vi lever i sprakgaven
som en gitt livsmulighet. Innfallsbaserte funn om hva den omsorgsfulle vaeremate
handler om — ogsa i forhold til oppdragelse, muliggjgres ved bruk av
avstandsfremmende analyser og innsikt 1 at det typiske stikker 1 empirien. Det
sistnevnte henviser til at det typiske kan vise seg 1 fornemmelsen av at "her er det
noe” og i beskrivende observasjon av det som skjedde. Nar jeg besvarer det nevnte
forskerspgrsmalet, settes det ord pa hva mine oppstemmende og nedsstemmende
skjellsettende hendelser handler om. Dessuten oppfylles hensikten om a

sannsynliggjgre at omsorg har et fgrkulturlig opphav. Det gjgr jeg ikke pa en endelig
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mate, men pa det stadium hvor det settes et punktum for forskningsrapporten. Nye

innsikter fgrer til nye uavklarte spgrsmal — all forstaelse er forelgpig.

5.1.4.2 Gjennomfering av analysen

Det kan fgles alvorlig og tungt a begynne pa en ny analyse. Men som nevnt startet
ikke arbeidet med den overordnede analysen med blanke ark fordi jeg allerede hadde
frembrakt ett overordnet funn i den empirin@re analysen og ett i den teoriinspirerte
analysen. Dessuten hadde jeg med meg den lovbetingede stadfestelsen fra kapittel 1
(f. pkt. 1.2.2) om at omsorg anses som en lovfestet ”skal”’-oppgave.

Det var morsomt a skrive den observasjons-sammenlignende analysen — sarlig
a gjgre bruk av de empirinere funnene. Kanskje det fgltes slik fordi parentessettingen
var opphevet, tiden moden og avstanden tilstrekkelig. Gjennom den teoriinspirerte
analysen var jeg blitt bade fortrolig med innholdet i observasjonene og bedre kjent
med teorigrunnlaget. I tillegg presset de skjellsettende sanseinntrykkene pa for a
uttrykkes med egne ord.

Sammenligningen av observasjonene gjorde noKk sitt til at jeg sa innholdet i et
nytt lys. Men som i de andre analysene, tok det sin tid a avdekke funn. Pa den ene side
kommer som sagt innfall nar de kommer — de lar seg ikke presse frem. Pa den annen
side kan et avstandsfremmende analyseredskap anses som forutsetning for at
innfallene inntreffer. Et eksempel kan illustrere tiden det tar for a fa frem mest mulig
sakssvarende og treffende funn 1 den overordnede analysen. Det overordnede funnet
omsorgsbasert pedagogisk skjgnn ble tidligere 1 forskningsprosessen omtalt som
pedagogisk skjgnn. Men i grunnen var jeg ikke helt forngyd med formuleringen fordi
omsorgen ikke var med. Jeg drev "brain-storming” for meg selv og sammen med gode
venner og smakte og smakte pa formuleringer. En dag dukket uttrykket omsorgsbasert
pedagogisk skjgnn opp. Det skjedde en tidlig morgen 1 april 2008 1 overgangen
mellom natt og dag. I halvsgvne skrev jeg formuleringen ned, og sov sa forngyd
videre. Misngye med en formulering, systematiske forsgk pa a lgse ”problemet” — og

sa, endelig faller det pa plass takket vere det innfallsrike spraket.
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5.2 Vitenskapelige krav

Kapittel 4 inneholder en omtale av arbeidet med a innhente det empiriske materialet,
og hvordan jeg innvirket pa utformingen av det. I det foregaende pkt. 5.1 har jeg
begrunnet og beskrevet analyseprosessen som fgrte frem til forskningens overordnede
funn. Her redegjor jeg i hovedsak for disse overordnede funnenes overfgrbarhet til
andre kontekster, deres gyldighet og min troverdighet som forsker. De tre temaene er
nert knyttet til hverandre, men presenteres altsa her hver for seg. Redegjgrelsen for
funnenes gyldighet inneholder ogsa et punkt om betydningen av a analysere frem
observasjonsforankrede funn — ogsa i henhold til de empirinere funnene. Videre
gjelder troverdighetsproblemet is@r ved innhenting av empiri fra feltet og

analyseprosessen som iverksettes.

5.2.1 De overordnede funnenes overforbarhet

De overordnede funnenes overfgrbarhet handler om hvorvidt de lar seg overbringe fra
en enkeltkontekst til andre kontekster — inkludert fra forsker til leser (Thagaard 2003).
Fglgende fremstilling er delt opp i tre punkter og handler om analysen er “’klar nok”,

skarp og disiplinert, og om funnene er gjenkjennelige og utdypende.

5.2.1.1 ”Klar nok” analyse

Dersom de overordnede funnene fremanalyseres og presenteres pa en “klar nok”
mate, kan en leser ta stilling til dem (Hammersley og Atkinson 1996:286). Det styrker
funnenes overfgrbarhet. Jeg frembringer de overordnede funnene ved a sammenligne
de tre gratobservasjonene. Sammenligningen ville antakelig vere vanskelig a fglge
dersom jeg ikke hadde gjennomfgrt den teoriinspirerte analysen hvor hver
observasjon analyseres for seg. Den forutgaende analysen fungerer som en bli-kjent-
analyse for leseren. Barn og voksne har nye navn i de to siste analysene i forhold til
dem de hadde i den empirinere analysen.

En klar analyseprosess er en forutsetning hvis det forskes pa “trivialiteter” og
’ting som tas for gitt” (ibid.:282). Forskningstemaet den omsorgsfulle vaeremate kan
ses som a forske i det vi tar for gitt. Det selvfglgelige som lett overses, kan pa den ene

side oppfattes som trivielt. Men pa den annen side kan en sentrering om det vi tar for
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gitt, gi en forskning med lokalt tilsnitt en universell referanseramme (Hammersley og
Atkinson 1996). Det styrker funnenes overfgringsverdi. Forutsetningen er at forskeren
tydeliggjgr de analytiske ideene. Jeg valgte for eksempel a bruke de nedstemmende
gratobservasjonene som utgangspunkt for a frembringe overordnede funn. I
avhandlingens kapittel 4 om feltarbeidet redegjgres det for hvorfor disse
observasjonene kalles for nedstemmende. Den teoretiske utleggingen av lydgesten
grat gir en ramme som skaper klarhet for & undersgke et sa hverdagslig tema som den
omsorgsfulle veremate ved a relatere det til barn som grater. Videre har jeg presentert
den siste analysens drgftingsgrunnlag i teorikapitlet og anvendt den 1 den
teoriinspirerte analysen. Det kan hjelpe en leser med a ta stilling til hvorvidt de
overordnede funnene er 1 takt med teorigrunnlaget eller ei. Som nevnt er bruken av

teort mer omfattende 1 den andre analysen enn 1 den tredje.

5.2.1.2 Skarpe og disiplinerte analyser

Nar det forskes pa det vi tar for gitt og det som anses a vare universelt, er det om a
gjore at forskerens analyser er skarpe og disiplinerte (Hammersley og Atkinson 1996).
Jeg forsker ut fra en kjensgjerning atr mennesket har en vaeremate. Videre anses
omsorg, grat og trgst a ha et fgrkulturlig opphav og vere det Hammersley og
Atkinson omtaler som universelle temaer.

Det konstruerte analyseredskapet hvor jeg skiller mellom den empirinere, den
teoriinspirerte og den overordnede analysen, kan medvirke til den pakrevde
skarpheten. Dessuten kan min analytiske bruk av uforenelige og forenelige
motsetninger bidra til at analysen apner for a frembringe funn om det Hammersley og
Atkinson omtaler for det universelle. Slike funn kaller jeg for fgrkulturlig baserte og
ikke-menneskeskapte. Videre kan den drgftende arbeidsmaten ogsa oppfattes som
skarphetsfremmende. De overordnede funnenes forankring i observasjoner kan ha
samme virkning.

Analyseredskapets tredeling kan betraktes som ledd i en disiplinert analyse. I
bade den empirinare og den teoriinspirerte analysen setter jeg parentes om egen

forstaelse i form av en deltakende objektivering. Den fungerer som en objektivering
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av meg selv. Analysenes innretting mot a oppfylle og svare pa hensikter og/eller

forskerspgrsmal antas ogsa a vere disiplinerende.

5.2.1.3 Gjenkjennelige og utdypende funn

De overordnede funnenes overfgrbarhet handler som nevnt om hvorvidt de lar seg
overbringe fra forsker til leser og til andre kontekster (Thagaard 2003).
Overbringelsen skjer via gjenkjennelse og forutsetter at funnene er formulert ved bruk
av hverdagssprak (Hammersley og Atkinson 1996). Graden av gjenkjennelse styrkes
ved at funn “vekker gjenklang” (Thagaard 2003:186). Det er igjen avhengig av
leserens erfaring og kjennskap til studieemnet (Thagaard 2003). Denne
overfgrbarheten det her er tale om, kalles ogsa for lesergeneralisering (Kvale 1997).
Tanken har imidlertid mgtt motstand fordi den forbindes med markedsliberalisme og
prinsippet om at “kunden” bestemmer alt. Derfor ma det informeres om hvordan
funnene er frembrakt. Det er et generelt krav innen kvalitativ forskning og del av
refleksivitetsprinsippet (Hammersley og Atkinson 1996). Det grunnes pa at forskeren
er del av den sosiale verden som utforskes og del av ethvert funn som utledes med
utgangspunkt 1 empirien.

Vitenskapelig sett forventes det imidlertid ikke at funn kun skal vekke
gjenklang, de bgr ogsa utdype leserens forstaelse — hvis ikke blir utbyttet av
forskningen abstrakt og/eller feilaktig (Repstad 1993, Thagaard 2003). Jeg unngar det
abstraktes fallgruve fordi funnene presenteres ved bruk av hverdagssprak. Som for
gjenkjennelsens del, er ogsa den utdypende forstaelsen avhengig av leserens
erfaringer og kunnskaper (Thagaard 2003). Dette kan synes selvmotsigende. Kravet
om utdypende forstaelse kan ogsa ses pa som “kunden” bestemmer alt. Derfor er det
viktig at enhver funnfrembringelse er dokumentert empirisk og teoretisk ifglge
forskningens teorigrunnlag. Videre ma forskeren brette ut” hvordan arbeidet har
foregatt. Prosessen ma gjgres gjennomsiktig. Det krever ngyaktighet, noe som ogsa

handler om funnenes gyldighet.
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5.2.2 De overordnede funnenes gyldighet — observasjonenes
betydning

I denne sammenheng viser jeg til to krav som kan medvirke til a gyldiggjgre de
overordnede funnene. Det kreves at problemstillinger ma knyttes bade til tidligere
forskning og til et teorigrunnlag, og det oppfordres til bruk av negative eksempler.

Dessuten viser jeg til observasjoners betydning for frembringelse av funn.

5.2.2.1 Forholdet mellom tidligere forskning, problemstillinger og
teorigrunnlag

I ethvert forskningsopplegg er problemstillingene avgjgrende, og det forutsettes at
spgrsmalene fremarbeides pa bakgrunn av tidligere forskning og forankres i et
teorigrunnlag (Hammersley og Atkinson 1996). Jeg har sluttet meg til en
forskningsfront og fremarbeider problemstillinger med utgangspunkt i funn derfra.
Forskerspgrsmalene er ogsa inspirert av teoritradisjonen jeg har lest meg inn i.
Forskningstemaet den omsorgsfulle vaeremate er ikke unnfanget ved skrivebordet,
men er en frukt av det fgrste feltarbeidet 1 Skogkanten barnehage. Det kan vere med
pa a styrke de overordnede funnenes gyldighet.

Problemstillingene 1 min studie endret seg 1 lgpet av forskningsprosessen som
en fglge av den innhentede empirien. Det anses som gyldighetsfremmende
(Hammersley og Atkinson 1996). For eksempel utkrystalliserte studietemaet om den
omsorgsfulle veremate seg under arbeidet med det empiriske kildematerialet. Videre
viste empirien at oppdragelse var et omsorgsproblem — derfor ble temaet innlemmet 1
problemstillingene. Oppdragelsestemaet medfgrte ogsa at teorigrunnlaget fikk et
tillegg. Beslutningen om a bruke de nedstemmende gratobservasjonene som empirisk
grunnlag for a frembringe overordnede funn, fgrte til at teorigrunnlaget i kapittel 3 ble
ytterligere forandret og ogsa utvidet med en teoretisk utlegning av lydgesten grat i

kapittel 7.

5.2.2.2 Negative eksempler
Thagaard (2003) viser til at bruk av negative eksempler styrker bekreftbarheten til

tolkningsfunnene. Det anses a vare en forskerplikt a analysere eksempler pa

maktmisbruk i samfunnet. Gjennom a fremme den svakeste part relasjonelt sett, kan
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forskeren fremme denne gruppens interesser via analyser og problematiserende
observasjoner. Dette kan ogsa gjgres ved en uttalt forskerinteresse for denne gruppen.
Spgrsmalet om forskerens bruk av negative observasjoner er sentralt med henblikk pa
hvem som tilgodeses funnmessig. Nar det gjelder over- og underordnede posisjoner —
som for eksempel i forholdet voksen-barn, er det om a gjgre at studien sikter mot &
bedre de avmektiges situasjon. Jeg gnsker at mine forskningsfunn skal vare til barns
beste. Med henblikk pa funnenes overfgrbarhet til en barnehagekontekst, kan
barnehageansatte kanskje bruke funnene til a tenke videre med henblikk pa bade
omsorg og oppdragelse. Det er i trad med gjeldende barnehagelov hvor voksnes

omsorg for barn i1 barnehagen er nedfelt som en rett.

5.2.2.3 Observasjonsforankrede funn

I den foreliggende forskning frembringer jeg bade empiriske funn, teoriinspirerte funn
og overordnede funn med utgangspunkt 1 beskrivende observasjoner. Det vil si at jeg
verken gar inn i hodene til voksne eller barn, og kommer heller ikke med egne
fortolkninger 1 utformingen av observasjonene. Enhver observasjonsbeskrivelse er
imidlertid fortolket fra forskerens side. Jeg utformer imidlertid mine observasjoner pa
en mer beskrivende mate, ikke pa en mer fortolkende mate.

Funn som grunnes pa observasjoner, antas a styrke deres gyldighet
(Hammersley og Atkinson 1996). Med henblikk pa at mine observasjoner er mer
beskrivende, er det i samsvar med feltmetodikken som ligger til grunn for
forskningen. Den viser til at observasjoner ma vare utformet som “realistiske”
beretninger om sosiale temaer 1 den stedbundne sosiale verden (Hammersley og
Atkinson 1996:279). Begrunnelsen er at observasjoner fra ikke-kunstige og
“naturlige” settinger barer pa en sakalt “gkologisk validitet” (ibid.: 261).
Observasjonsbaserte funn har egenverdi — uavhengig av gyldighetsspgrsmalet.
Funnene er en del av den sosialt levde verden og vurderes pa bakgrunn av hva de
forteller om det sosiale temaet som studeres — i1 mitt tilfelle den omsorgsfulle
vaeremate.

Empiri 1 seg selv kan ikke vere ugyldig eller gyldig. Slutningene som trekkes

med utgangspunkt i det empiriske materialet, ma dokumenteres. Det gjgr jeg i kapittel
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4 om feltarbeidet og i kapittel 5 pa forskjellige mater. Videre diskuteres funn frem i

de tre analysene. Prosessen er dokumentert 1 kapittel 7 (jf. pkt. 7.2, pkt. 7.3).

5.2.3 Forskerens palitelighet under forskningsprosessen

Funn som frembringes i en kvalitativ kontekst, skal vare palitelige nok (Fog 1994,
Hammersley og Atkinson 1996, @sterud 1998). I kvalitativ forskning arbeides det
ikke med erfaringer som tallfestes, men som ordfestes (Kalleberg 1996). I de to
punktene om palitelighet som fglger, omtales min palitelighet som forsker i forhold til

innhenting av empiri og i forhold til analysearbeidet.

5.2.3.1 Palitelighet under innhenting av empiri

I kapitel 4 har jeg beskrevet hvordan jeg sa a si ble ropt opp av feltet. Jeg har samlet
sett karakterisert mine reaksjoner pa de skjellsettende hendelsene jeg bivanet, som
oppstemmende og nedstemmende. At vi reagerer med opp- og nedstemthet i1 forhold
til det som skjer rundt oss, er ikke uvanlig i vare hverdagsliv. Henvisningen til det
allment hverdagslige og dermed naturlige”, er et tegn pa palitelighet (Hammersley
og Atkinson 1996).

Jeg har ogsa i kapittel 4 satt ord pa egen forskerstil i feltet og lgftet frem
betydningen av a vare i den forenelige motsetning mellom tilbakeholdenhet og
engasjement. Jeg ble oppfattet som rolig og stillfaren 1 noen av de studertes gyne, og
tar det som tegn pa at jeg fremsto som palitelig nok. Videre har jeg omtalt mine
palagte og selvpalagte roller under feltarbeidet.

I tillegg har jeg 1 kapittel 4 beskrevet hvordan jeg sammen med informantene
skapte intervjumaterialet. Materialet som danner utgangspunktet for samtalene, kan
anses som tilstrekkelig palitelig fordi temaene vi snakket om, hadde funnet sted i
feltet. Selv om ikke alle informantene husket situasjonene jeg brakte frem med en
gang, sa husket de dem etter hvert. Det antas ogsa a styrke forskningsprosessens

palitelighet.

5.2.3.2 Palitelighet under analysearbeidet

Tolkningsfunnenes palitelighet vokser ved at de er en del av en forutgaende logikk i

det skriftlige produktet (Repstad 1993). Dette handler ogsa om forskningens rgde
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trad. Min lesning av teorigrunnlaget i lys av uforenelige og forenelige motsetninger,
formmessig bruk av disse tankefigurene under utledningen av overordnede funn,
antas a fremme min palitelighet. De empirinare og teoriinspirerte analysenes
distanserende funksjon kan ogsa ses pa som palitelighetsfremmende i henhold til
funnene som frembringes i den siste analysen. Paliteligheten kan ogsa antas a styrkes
ved at disse funnene ikke bare dokumenteres observasjonsmessig, men ogsa teoretisk.
Bruken av feltmetodikken til Hammersley og Atkinson (1996) er med pa a
bygge en bro mellom metoder for innhenting av empiri og analyseredskapet. Videre er
det en sammenheng mellom teorigrunnlaget, bruken av de inntrykksfulle
skjellsettende hendelsene som feltfokus, struktureringen av intervjumaterialet ved
hjelp av inntrykkskriteriet, den empirin@re og den teoriinspirerte analysens
distanserende funksjon og at de overordnede funnene som avdekkes ved hjelp av
spraklige innfall. Men fordi sanseinntrykkets skjellsettende hendelser kom utenfra-og-
inn, og de spraklige innfall innenfra-og-ut, har jeg ikke arbeidet i sirkel.
Fremgangsmaten er spiralformet og de overordnede funnene kan alltid finpusses og
utvikles (Hammersley og Atkinson 1996). Synspunktet er 1 takt med teorigrunnlaget
som ligger til grunn for forskningen. Det vil alltid vere en fremmed rest tilbake fordi

tilvaerelsen ikke lar seg fullt og helt beskrive med ord.

5.3 Forskningsetiske dilemmaer

Forskningsetikk anses som sa viktig at funn kan bli lite verdt dersom forskningen ikke
holder en viss forskningsetisk standard (Widerberg 2001). Innenfor forskningsetikk er
det radende prinsippet at deltakerne ikke skal ta skade av a veere med i undersgkelser
(Thagaard 2003). Forskningsetikk handler om at forskeren ma vare varsom pa vegne
av de utforskede fordi de lgper en risiko.

Fremstillingen som fglger innholder et punkt om informert samtykke. Deretter
omtales utfordringer jeg mgtte under observasjonsinnhentingen, under intervjuene og

dilemmaer ved studiens offentliggjoring.
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5.3.1 Informert samtykke

Fgr feltarbeidet starter, skal en forsker innhente informert samtykke fra menneskene
som studeres (jf. vedl. 1 og 2). Idealet er at de utforskede er fullt informert og gir et
fritt samtykke om deltakelsen (Hammersley og Atkinson 1996). I min forskning skrev
samtlige ansatte i barnehagen under pa en erklering om informert samtykke. Nar det
gjelder barna, signerte foreldrene som tredje part samtykkeerklaringer pa deres
vegne. Det er serlig en forskningsetisk utfordring a se til at barnas integritet ivaretas
under forskningen og 1 forskningsrapporten.

Med henblikk pa at informantene er fullt informert, er det imidlertid et problem
at samtykket utformes og underskrives i forkant av studien — fgr forskeren vet hvor
analysen barer hen, fgr drgftingstemaer er avklart, og fgr det teoretiske grunnlaget
har fatt sin vinkling (Hammersley og Atkinson 1996). Det er imidlertid viktig at
informantene i forkant av feltarbeidet far vite at de fritt kan trekke seg fra studien nar
det skulle vaere — ogsa under intervjuet.

Informasjonen som forskeren gir fgr feltarbeidet finner sted, er altsa aldri
fullstendig. Ettersom tiden gar, utvikles relasjonen mellom forsker og de studerte.
Feltforskningslitteratur viser at informantene er mer opptatt av kontakten med
forskeren enn av prosjektets innhold (Hammersley og Atkinson 1996). Sett med
forskerens briller oppstar det vanskelige etiske dilemmaer under feltarbeidet blant
annet hvis informantene opptrer pa en ikke-etisk mate i forhold til barn. Problemet er

omtalt 1 forrige kapittel, men belyses mer utfgrlig her.

5.3.2 Utfordringer under observasjonsinnhentingen

5.3.2.1 Hvordan og nar skulle observasjonene nedtegnes?

Et problem jeg erfarte som deltakende observatgr i feltet, dreide seg om nar og
hvordan jeg skulle nedtegne observasjoner. Skulle jeg skrive dem ned direkte mens
situasjonen fant sted eller i etterkant? Skulle jeg skrive i pasyn av voksne og barn
eller i det skjulte? Spgrsmalene var patrengende fordi de voksnes omsorgsfulle
varemate som studietema er nart og barn som er i en omsorgstrengende situasjon, er

ytterst sarbare.
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Pa to av de tre avdelingene observerte jeg noen ganger informantenes samvar
med barn 1 omsorgsgyemed og noterte ned situasjonene i etterkant. Hvis det passet
sann, skrev jeg andre ganger direkte i feltboka det jeg sa og hgrte. Begge
fremgangsmatene var diskutert og akseptert pa et informasjonsmgte med de ansatte
for feltarbeidet startet. Imidlertid kan gruppepress pa dette mgtet ha fort til at
godkjenningen var halvhjertet fra noen av informantene.

Det jeg fornemmet som vegring mot at jeg apenlyst skrev i feltboka inne pa
den ene avdelingen, fikk meg til a sette meg i de observertes sted. Jeg gikk ut av en
nytteorientert forskerposisjon og innsa ubehaget ved a veare et forskningsobjekt.
Nielsen (1996) papeker at en feltarbeider er en spion. Hammersley og Atkinson
(1996) viser til at utbyttingsfaktoren er hgy. Hvis de ansatte og barna etter hvert
glemte at de var under oppsyn i min studie, ble de i hvert fall brutalt minnet pa det nar
de sa meg skrive.

Etter hvert sluttet jeg a nedtegne observasjoner mens jeg oppholdt meg pa
barnehagens uteomrade. Grunnen er at en gang da jeg satt i ytterkanten av en stor
sandkasse med god oversikt og skrev ned observasjoner, merket jeg at de ansatte litt
for ofte hadde meg i sideblikket. De syntes a fglge godt med pa hvor jeg oppholdt
meg, hvor blikket mitt var rettet, og hva jeg gjorde. Jeg var altsa under observasjon.
Da barnehagen en dag under utetiden ogsa hadde besgk av en observerende radgiver
fra kommunens pedagogisk-psykologiske tjeneste, sa en av informantene til meg —
riktignok med en munter stemme: Nd observeres vi fra alle bauger og kanter!”
Bemerkningen fikk meg til & legge bort feltboken nar jeg oppholdt meg pa
barnehagens uteomrade — ogsa for resten av feltarbeidet.

Nar jeg synliggjorde min forskerposisjon ved apent a nedtegne observasjoner,
tingliggjorde jeg barn og voksne og behandlet dem apenlyst som midler i en
forskningsprosess. Jeg var sa a si pa en annen jobb mens jeg var hos dem. Dersom jeg
skulle bruke feltforskning som metode 1 et annet prosjekt, ville jeg gjgre som Album
(1996) gjorde. Han skilte mellom a vere deltakende observatgr og a skrive ned

observasjoner. Det vil si, han skrev ikke i informantenes pasyn og hadde en
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tilgjengelig PC pa feltstedet hvor han i etterkant noterte ned det som hadde skjedd —

observasjonsgktene hadde oftest mindre mer enn to timers varighet.

5.3.2.2 Hvordan forholde seg til etisk uakseptable situasjoner?

Betegnelsen etisk uakseptabelt 1 overskriften er hentet fra Hammersley og Atkinson
(1996:295). I tre tilfeller reagerte jeg blant annet negativt pa hvordan voksne
behandlet et barn som grat. Episodene er tidligere redegjort for som nedstemmende.
To av situasjonene var sa utfordrende at jeg intervenerte pa barnas vegne. Men jeg
forholdt meg passiv i den tredje. Grunnen til den siste forholdningsmaten var vel en
kombinasjon av a veare lerling, fremmed i barnehagen og en redsel for & blande meg
bort i ting jeg ikke hadde noe med. Jeg var ogsa redd for a trakke de voksne pa terne.
Dilemmaet med a vare gjest, spion og omsorgsforsker ble satt pa prgve.

Det pafallende er at den hendelsen hvor jeg lot vare a intervenere, kan anses
som den mest fullverdige dersom en sgker et autentisk empirimateriale hvor
observasjoner skrives ned ved lgpende protokoll. Hammersley og Atkinson anbefaler
feltforskeren til vanlig a motsta “fristelsen til a oppgi forskerrollen” (1996:316). Med
tungt hjerte gjorde jeg altsa det i en situasjon.

Generelt sett var jeg utsatt for krysspress mellom observasjonenes
vitenskapelige og etiske kvalitet. Pa den ene side er vitenskapelig arbeid reduserende i
seg selv. Empirimaterialet skal brukes 1 henhold til hensikter og problemstillinger som
ligger utenfor den aktuelle observasjonssituasjon (Thagaard 2003). Pa den annen side
er metoden deltakende observasjon med vektlegging pa kontakt med de studerte, en
mer menneskelig mate a innhente empirimateriale pa enn kortvarige
observasjonsrunder der forskeren ikke kjenner de utforskede og er tilskuer til det som
skjer. Poenget er imidlertid at en feltarbeider er og blir en spion og en utbytter —

samme hvor god kontakten synes a veere med de observerte og de intervjuede.

5.3.3 Utfordringer under intervjuene

De etiske dilemmaene i forbindelse med gjennomfgringen av intervjuene angikk

s@rlig samtalene jeg hadde med informantene om de tre nedstemmende
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barnegratsituasjonene. Fgr jeg redegjor for utfordringene, problematiseres kontakt

som mal i seg selv og som middel i en intervjusammenheng.

5.3.3.1 Hvordan innhente et apenhjertig intervjumateriale?

Med henblikk pa utbyttet av intervjuene var kontakten jeg hadde opprettet med
informantene under feltarbeidet av uvurderlig betydning. Det gar frem av et utsagn fra
en av dem etter at jeg stilte et spgrsmal om erfaringen med a bli intervjuet. Hun sa:
”Det har ikke veert vanskelig a bli intervjuet. Jeg har slappa av og ikke veert anspent
fordi jeg er sapass godt kjent med deg.” Synspunktet stgttes av en annen informant
som sa fglgende pa tampen av intervjuet: ”Jeg synes dette har veert veldig spennende.
Jeg grudde meg ikke. Og si har jeg fplt: A joje meg sd mye jeg kan! Du horer deg
selv og at det er du som sier dette!” I samtalens vesen er det en kraft som kan
overskride kjente tankebaner og sette ord pa uuttalt praktisk yrkeskunnskap — forutsatt
at kontakten er der (Fog 1994). En tredje intervjuperson uttrykker en slik erfaring med
disse ordene: ”Ordene kommer ut av munnen min fgr jeg fdr tenkt meg om.” Hun sa
ogsa: ”Det er sa godt ndr noen er interessert i deg. Jeg kunne ha sittet i mange,
mange timer til. Det beste har veert at min opplevelse sto i fokus. Pa personalmgter og
avdelingsmgter md alle dele tiden vi har.”

A vareien fortrolig samtale hvor jeg som forsker var interessert 1
informantene og deres meninger, kan vare besnerende for dem. Det kan veare sa
besnarende at samtalen kan forfgre, informantenes munn Igpe 1gpsk og fa dem til a
blottlegge sitt innerste — det de ikke gnsker offentliggjort. Det gjelder is@r de

nedstemmende observasjonene og samtalen om dem.

5.3.3.2 Hvordan utspant samtalen seg om de nedstemmende situasjonene?

I to av de tre intervjuene var det en utfordring & pense samtalen inn pa det som
skjedde i de nedstemmende situasjonene jeg hadde observert — uten a sette kontakten
pa spill. Det krevde klgkt og forsiktighet fra min side for & neerme meg disse
hendelsene pa en apen og ikke-fordgmmende mate. Under planleggingen av intervjuet
med den fgrste av de tre informantene som var involvert i gratobservasjonene,

bestemte jeg meg for a snakke om den nar anledningen bgd seg.
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Jeg kom pa talefot med to av informantene om de urovekkende situasjonene.
Det viste seg at begge ansa dem som uproblematiske og hadde sine grunner for a
gjgre som de gjorde. Slik jeg oppfattet det i intervjuet, apnet en av dem for a se pa sin
opptreden i forhold til det gratende barnet pa en mer variert mate enn hun i
utgangspunktet gjorde. Jeg lukket ogsa opp for a se pa situasjonen med hennes gyne.
Vi hadde en utdypende samtale om den. Nar det gjelder den andre informanten, virket
det som om hun kun var interessert i 4 formidle grunnen for egen veremate — og helst
ville sette punktum der. Det tok jeg ad notam. Med hensyn til den tredje informanten
klarte jeg ikke a komme i posisjon hvor vi kunne snakke om problemet. Men vi
samtalte mye om det barnet som jeg oppfattet ble forulempet. En grunn til at jeg ikke
kom i posisjon, kan vere at jeg gikk for mye rundt grgten for ikke a gdelegge den
gode stemningen som radet. Metodelitteratur viser at en indirekte fremgangsmate om
vanskelige temaer er best, direkte konfrontasjoner anbefales kun i forhold til

uvesentlige temaer (Fog 1994, Thagaard 2003).

5.3.4 Dilemmaer ved studiens offentliggjering

I dette punktet problematiseres det faktum at jeg i den teoriinspirerte analysen via
teorigrunnlaget setter informantenes forstaelse av egen veremate ut av spill. Deretter

omtaler jeg anonymitetsproblemet.

5.3.4.1 Hvem har rett til tolkningen av de nhedstemmende situasjonene?

I utgangspunktet satte altsa ikke de to informantene jeg fikk i tale om de
nedstemmende observasjonene, spgrsmalstegn ved sin fremferd overfor barna. A
vurdere det andre gjgr, er som i livet ellers — det kan oppsta interessekonflikter og
motstridende fortolkninger (Hammersley og Atkinson 1996). Men publiseringen av
avhandlingens funn i den teoriinspirerte og overordnede analysen kan virke
fremmedgjgrende og vare provoserende for de barnehageansatte som var involvert i
hendelsene. Imidlertid sitter forskeren pa retten til analysen og kan ikke tilpasse
empiri og funn til en eventuell misngye fra informantenes side (Fossaskaret 1997).
Barnehagen ma som andre samfunnsinstitusjoner tale offentlighetens lys (Thagaard

2003). Det er ikke deltakerne som “eier” empirien om seg selv, forskeren ma ta
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tolkningsansvaret (Hammersley og Atkinson 1996, Thagaard 2003). Men uansett ma
det anonymiseres sa godt som mulig. Det er ofte et etisk problem i kvalitativ

forskning.

5.3.4.2 Anonymitet som etisk problem

Byen der Skogkanten barnehage ligger, er heller liten, og barnehagemiljget
gjennomsiktig. Voksenutvalget i undersgkelsen er kun pa syv informanter, og
barneutvalget er heller ikke stort. Av anonymitetshensyn er jeg serlig forsiktig med &
gi private og yrkesmessige opplysninger om de voksne. I forrige kapittel viste jeg til
at den ngyaktige fordelingen mellom fgrskolelerere og assistenter og hvem som er
hva, ikke omtales. Jeg oppgir heller ikke hvem av informantene jeg kjente fra
feltarbeidet 1 1995. Videre begrunner jeg ikke hvorfor en av barnehagens fire
avdelinger ble utelatt fra undersgkelsen.

Det er imidlertid et etisk problem at det kommer klart frem 1 avhandlingen
hvilke observasjoner som er innhentet fra avdeling Tyttebzret for 0-3-aringer. Siden
kun to av de tre avdelingene for 3-6-aringer var med i undersgkelsen, er faren for
gjenkjennelse mindre der for bade barn og voksne.

Tiden som er gatt mellom 1999 da jeg gjorde feltarbeidet, og tidspunktet for
publisering av avhandlingen, styrker anonymiseringen av de menneskene jeg studerte.
Som i barnehager flest skjer det rokeringer. Noen tar permisjon i forbindelse med
utdanning eller svangerskap, andre skifter arbeidssted. Slike bevegelser kan bidra til
at informantene ikke lar seg identifisere av andre. Kanskje tidens tann medvirker til at
de ikke husker situasjonene som refereres 1 avhandlingen, og hva de sa i intervjuene.
Imidlertid var jeg en gang 1 barnehagen og la frem listen over de 50 talende utsagnene
1 forbindelse med utarbeidelsen av forelgpige hovedtemaer 1 den empirinere analysen.
Da gikk det n@ermest sport 1 at de ansatte skulle spore opp hvem som hadde sagt hva.
Men flere av de empirinere funnene som jeg endte opp med, sto ikke pa den nevnte

listen.
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5.4 Avrundende betraktninger — kapittel 4 og 5

I teksten som fglger, omtales erfaringsbegrepet, vektleggingen pa beskrivende
observasjoner, forstaelsesbegrepet og betydningen av refleksivitetsprinsippet i
henhold til Lipps-L@gstrup-tradisjonen og feltmetodikken til Hammersley og
Atkinson (1987, 1994, 1996).

Nar det gjelder erfaringsbegrepet vedrgrende vart forhold til verden i
feltmetodikken jeg bygger pa, kan det ses pa som “naturlig” basert, kommer fra stedet
og er alltid fortolket (Hammersley og Atkinson 1996). De to feltmetodikerne har et
“realistisk” basert, men fortolket erfaringsbegrep omtalt som en inntrykkserfaring.
Synspunktet gjenfinnes innenfor Lipps-Lggstrup-tradisjonen: erfaringsbegrepet er
situert, relasjonelt og har et sanse- og inntrykksbasert avsett. Slik jeg ser det, kan
Lggstrups sansefilosofi og inntrykkslere forstas som det ugjorte eller underforstatte i
metodikken til Hammersley og Atkinson.

Vektlegging pa beskrivende observasjoner i foreliggende avhandling er videre
i trad med Hammersley og Atkinsons fokus pa det “reale” som foregar i ikke-kunstige
settinger. Lggstrups forfatterskap inneholder mange realistiske beskrivelser — gjerne
hentet fra skjgnnlitteratur, men ogsa fra foreldre-barn-relasjonen. Synspunktet om at
det typiske stikker i det enkelte og i individet, kan anses som et ngkkelpunkt hos
Lggstrup. Vektleggingen pa observasjoner i min forskning knyttes til at det typiske
stikker i empirien. Oppfatningen gjenfinnes hos Hammersley og Atkinson (1987) nar
de viser til at det er noe universelt og betinget i tilveerelsen som viser seg som noen
forhold som under alle forhold holder.

Mitt forstaelsesbegrep knyttes til feltforskning som grunnes pa ”Verstehen”
(Hammersley og Atkinson 1996:38). Synspunktet nedfeller seg i en tenkemate som er
situert, relasjonell og knyttet til en hverdagslig sprakbruk (Lggstrup 1996).
Innstillingen anses a vere i trad med Lipps-L@gstrup-tradisjonen, hvor tilvaerelsen
forstas som relasjonelt gitt og omgangsspraket vektlegges. Forstaelsesbegrepet i min
forskning er langsomt og bygger pa at mennesket kjennes pa ikke & kjenne seg selv.

Slik jeg ser det, tydeliggjgr ikke Hammersley og Atkinson forstaelsesbegrepet de
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bygger pa. Uansett kan det treleddede analyseredskapet jeg benytter, og parentesene
som settes, anses a vare i pakt med Lipps-Lggstrup-tradisjonen.

Jeg har i kapittel 4 og 5 vist at Hammersley og Atkinsons vektlegging pa
refleksivitetsprinsippet gjenspeiles 1 forskningen ved at jeg har "brettet ut” hvordan
jeg har gatt frem. Det har jeg gjort ved a redegjgre for innhentingen av empirien i
kapittel 4. I kapittel 5 er omtalen av analyseredskapet, vitenskapelige krav og
forskningsetiske betraktninger eksempler i sa mate.

Helt til slutt 1 dette kapitlet gjentar jeg at presentasjonen og drgftingen av
empirien er fordelt pa to kapitler: en empirinar analyse i kapittel 6, og den
teoriinspirerte analysen og den overordnede analyse 1 kapittel 7. De empirinere

funnene fremdrgftes 1 kapitlet som fglger.
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6. Empirinaere funn

Intervjumaterialet og noen oppstemmende observasjoner utgjgr det empiriske
kildematerialet for a frembringe de empirinere funnene. Hensikten med den
empirinare analysen er a fremanalysere informantenes praktiske yrkeskunnskap om
omsorg. Problemstillingen som gir retning til analysen er hvordan den omsorgsfulle
vaereméte fremmes. De empirinzre funnene er fordelt pa seks hovedtemaer: ”A Igse

9%, %9 9

oppgaver som en blekksprut”’; kjeerlighet” og “engasjement”; d ta den lekende
holdningen”; a ta barn pa alvor”; ”a ha en barnehagednd i hodet” og ”a jobbe med
seg selv’ —hvordan vi skal oppfgre oss”. Hvert hovedtema settes inn 1 en mangfoldig
meningssammenheng ved hjelp av undertemaer. Videre fremanalyserer jeg et
overordnet funn “n@rhet og avstand i samvirke”. Avrundende sammenfatter jeg
funnene 1 tre grupper i henhold til analysens hensikt og problemstilling.

Som tidligere nevnt, er uttalelser fra informantene 1 intervjusammenheng

kursivert og satt 1 anfgrselstegn.

6.1 “A lose oppgaver som en blekksprut’

Hovedtemaet A Ipse oppgaver som en blekksprut” knyttes fgrst til en observasjon og
derpa til tre fremanalyserte undertemaer: “’a veere tilgjengelig”, betydningen av

voksnes "kanskje”-spgrsmal, og d fa frem barnas livsglede”.

6.1.1 En observasjon

Situasjonsbeskrivelsen som fglger, viser hvordan Kirstens handlinger er til glede og
nytte for flere barn en morgen i barnehagen. Det handler om a passe pa litt her, gi litt
oppmerksomhet der og ikke minst om a hjelpe ei jente inn i samvar med andre barn.
Som en annen informant uttrykker det: ’Det er om d gjgre d fa til den gode starten pa
barnehagedagen for hver og en av barna”. Observasjonen forlgper som fglger:

Det er morgen pa en av avdelingene for 3-6-aringer. Noen av de minste

barna leker med en togbane sammen med en voksen, Synngve. To av de
stgrre jentene sitter ved et bord og tegner. Som vanlig leker de fleste av
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de stprste guttene uten direkte tilsyn bak lukkede dgrer pa et eget rom.
Kirsten sjekker at guttene har det ok ved a banke forsiktig pa dgra,
venter med d apne den til hun hgrer et "ja-a-a”, setter sa dgra pa glgtt,
og spor med blid stemme inn i dgrsprekken: ”Er alt i orden der inne?”
Et nytt "ja-a-a” bekrefter at sa er tilfelle. Hun lukker stille dgra. Derpa
gar hun bort til de to tegnende jentene. Der legger hun seg fremover pd
bordet og hviler pa underarmene mens hun kikker interessert pd arkene
deres og spor den ene: "Hva er det du har tegnet der?” Jenta forteller
at det er en rev som er ute i skogen og leter etter mat. Kirsten nikker og
sier ettertenksomt: ”Sa det er reven...” Mens hun snakker, kommer
Sara pa 3 V2 ar inn pa avdelingen fra garderoben. Kirsten sitter med
ryggen til henne, og den nyankomne jenta stiller seg bak henne og drar
den voksne i genseren med et optimistisk uttrykk i ansiktet. Hun har
tydeligvis forventninger om a bli mottatt. Kirsten snur seg og sier til
henne: ”Hei pa deg, Sara, sd na har du ogsa kommet! Bare et gyeblikk,
sa skal jeg veere tilgjengelig.” Den voksne avslutter samtalen ved
tegnebordet, snur seg mot jenta og sier langsomt og tankefullt: ”La meg
se, hva kan jeg tilby deg a gjore i dag? Der borte leker de med togbane.
Kanskje du har lyst til a gjpre det?” Sara nikker, og Kirsten tar henne
mykt i handen med et vennlig ansiktsuttrykk. De to gar bort til gruppen
som leker med togbanen. Synngve har tydeligvis lant gre til samtalen
mellom Kirsten og Sara, for idet de begynner a ga, flytter hun litt pa seg
for a gi plass til jenta. Sara setter seg ned og far noen togvogner av
Synngve. Det dpner opp for d delta i leken. Kirsten gdr igjen bort til
tegnerne, legger seg atter pd underarmene og kommenterer den andre
Jentas tegning ved a sporre: "Er det sola?” Barnet svarer bekreftende,
og Kirsten sier: "Jeg liker den flotte, gule fargen du har pd sola. Den
skinner virkelig. A, det ser sé artig ut d tegne at jeg tror jammen jeg
finner meg et ark jeg ogsa!” Det gjgr hun, setter seg ned med dem, og
de tre tegner mens de smaprater.

I intervjuet ba jeg Kirsten serlig om a kommentere hendelsen med Sara og bruken av
ordet tilgjengelig. Det er i denne sammenheng hun uttaler at hun liker a vaere som en

blekksprut:

Jeg har det kjempebra ndr jeg far svinge sann, veere tilgjengelig for
Sara og lpse oppgaver som en blekksprut. Det gir jobben min mening.
Hvis den skulle veert i fastlaste rammer, tror jeg det ville blitt utrolig
slitsomt. Jeg merker at jeg prover meg frem. Nar jeg kan svinge, slippe
ut det kreative, sa handler det om: ”Hva tror du den og den trenger?
Hva kan jeg gjpre der og der?” Det gir glede — jeg er et menneske som
trenger mye glede. Jeg vil sa gjerne veere ei glad jente. Jeg skulle pnske
at andre skjgnner det jeg skjpnner: at barn er sa spennende. Dessuten
har jeg et idealmal som gar ut pa at jeg sa gjerne vil veere med pa a gi
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barn livsglede. Barn har livsglede. Men noen av dem beerer pa tunge
bgrer. Jeg synes at vi i barnehagen skal gjpre alt vi kan for a fa frem
barnas livsglede. Dessuten vil jeg sa gjerne vise barna at jeg synes det
er spennende d leve.

6.1.2 ”A vaere tilgjengelig”

En voksen blekkspruts samver med og ivaretakelse av en flokk barn kjennetegnes
ved & vere tilgjengelig med henblikk pa hva “den og den trenger”. A vare
tilgjengelig innebzrer a se rundt seg og spdrre seg selv: "Hva kan jeg gjore der og
der?” Observasjonen viser hvordan Kirsten handler og Igser oppgaver ved a vaere
aktivitetsorientert. Gjgremalene melder seg bade parallelt og etter hverandre. Mens
hun gir oppmerksomhet til ett barn, drar et annet henne i genseren bakfra. Pa et
gyeblikks varsel ma hun hjelpe Sara i gang med noe a gjgre. Samtidig holder hun
grene apne for a fange opp urovekkende lyder fra lekerommet hvor de stgrste guttene
oppholder seg. Andre observasjoner viser at det lett oppstar krangler der inne.

Kirsten virker tilgjengelig ved a vere kroppslig parat til 4 ta imot og ta tak i
oppgavene som melder seg. Hun er ikke avmalt og tillukket, men er i situasjonen og
sier at hun svinger og bruker sin kreativitet for "a lgse oppgaver som en blekksprut”.
A bruke fantasien kan anses som et erkjennelsesredskap som er svingende i seg selv
og far det til a svinge. Samtidig er Kirstens bevegelser tilpasset det som skjer pa
stedet. Hun er kjapp i vendingen, etter a ha blitt nappet i genseren, snur hun seg
lynraskt. Sara far umiddelbar oppmerksomhet, henvendelsen hennes besvares uten
ngling. Den voksne bruker heller ikke tid pa a famle etter ord. Da Sara har funnet seg
til rette, er Kirsten pa et blunk tilbake hos de to stgrre jentene som tegner.

Ved a veere tilgjengelig er Kirsten pa tilbudssiden i forhold til barna. Hun
makter a ga fra den ene til den andre pa en rolig, vennlig og blid mate. Hun er
tilgjengelig med et overskudd, og det er tydelig at hun virkelig mener at ’barn er sd
spennende’. 1 forhold til guttene som leker alene i1 det ene rommet, og de to tegnende
jentene, er det Kirsten som tar kontakt. Med henblikk pa Sara er det barnet som er

initiativtaker.
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Kirstens veremate er ikke avgrensende, men inkluderende. Hun er en del av
det liv og den rgre som utspiller seg 1 hennes nerhet. Hun stenger verken seg selv
eller andre ute. Det kan anses som en forutsetning for a klare a lgse oppgaver som en
blekksprut.

Sara blir mottatt fordi Kirsten er apen for hennes henvendelse. Men hun er
egentlig involvert pa annet hold, og gyner tydeligvis en mulighet for at Synngve kan
overta ansvaret for smapiken. Dermed kan hun gjenoppta den uavsluttede samtalen
med de to tegnende jentene. I hennes iver etter a hjelpe Sara, kunne de lett blitt glemt.
Pa den annen side kunne hun ha vert fraveerende i forhold til jenta fordi hun var
opptatt pa annet hold. Saras initiativ til kontakt kunne for eksempel avvises ved at
Kirsten sa: ”Du, jeg er opptatt her. Kan du ikke ga bort til Synngve?” Poenget er at
Kirsten turnerer oppgavene uten a sare eller skyve noen av barna fra seg. Alle fikk
sitt. Seerlig delte hun sin tid med de to tegnende jentene. Hun vektla tydeligvis a vere
pa like fot med dem der hun 1a pa underarmene og snakket med dem i gyehgyde. Nar
Kirsten finner et tegneark og setter seg ned, er det barna som har inspirert henne til a
gjgre noe ggy. Den voksne og jentene gjgr noe sammen pa deres premisser.

Mens Kirsten gnsker Sara velkommen bade kroppslig og verbalt denne
morgenen, er Synngves gest 1 forhold til jenta kroppslig. Med et hilsende smil om
munnen lager hun plass for henne blant barna som leker med togbane. Hun beordrer
ingen av de andre barna a flytte pa seg, men tar bryet med a gjgre det selv. Hvis hun
tok sjansen pa a be noen av dem flytte pa seg for gi rom for Sara, kunne svaret lett bli
et "usj”. Og det ville ikke vaere hyggelig for den nyankomne jenta. Som nevnt: ”Det
er om a gjgre a fa til den gode starten pd barnehagedagen for hver og en av barna”.
Synngve mottar Sara pa en imgtekommende mate og sgrger for at hun far en
inngangsbillett til a delta i leken — noen jernbanevogner. Disse vognene bruker jenta

for komme inn i fellesskapet.

6.1.3 Betydningen av voksnes " kanskje”-sporsmal

I observasjonen spgr Kirsten seg frem i forhold til guttene som leker i det avlukkede
rommet. Hun stiller fgrst et lukket spgrsmal som kan besvares med et ja eller et nei:

”Er alt i orden der inne?” Den voksne viser derved at hun ikke sikter mot a samtale
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med guttene. Hvis alt er i orden, skal de fa lov til a veere i fred der inne — uten at
voksne blander seg inn.

Nar det gjelder jentene som tegner, nermer Kirsten seg dem med et dpent
spgrsmal. Hun sier: ”"Hva er det du har tegnet der?” Her er hun altsa innstilt pa a ga
inn 1 samtale med dem. Men hennes forsgk avbrytes. En presserende oppgave dukker
opp: Hun ma sgrge for at Sara far en god start pa barnehagedagen. L@sningen er
nerliggende, og hun viser til gruppen som leker med togbane og spgr barnet:
”Kanskje du har lyst til a gjgre det?” Kirsten gir ikke ordre ved a si: ”Ga bort til dem
som leker med togbanen”. Betraktet som blekksprut skyver hun ikke barnet fra seg,
men hjelper henne med noe a gjgre og a finne noen a vere sammen med.

Bruk av ordet ’kanskje” som spgrreord, mildner hennes forslag. Hun dirigerer
ikke, men angir retning. Sara far anledning til a riste pa hodet eller se ned. Hadde hun
vaert motvillig, matte Kirsten forholdt seg til det og ga mer undersgkende inn i
samtale med henne. Men jenta aksepterer nikkende tilbudet. Videre kan det vaere at
Kirsten hadde stilt et mer apent spgrsmal hvis hun ikke allerede var opptatt pa annet
hold. Bruken av spgrreordet "kanskje” kan forstas som en mellomting mellom et
apent og lukket spgrsmal. Fremgangsmaten kan ses pa som en mate a veilede barn pa,
som samtidig gir det raderett over eget liv. I intervjuet sier Kirsten: ”Jeg prgver meg
frem”. Hun bruker det hun kaller sin kreativitet for a hjelpe barnet, men tar ogsa
ansvar ved a komme med et forslag.

Om vinteren og pa regnvarsdager viser observasjonene at barn lett kan
protestere nar de skal ut. Men de voksne kan vekke barns lyst til a ga ut i all slags
vaer. Som Liv gjgr nar hun med blid og lystig stemme sier: ”Oj, sd dere hvor mye sng
som har kommet? Kanskje vi skal ga ut og lage snpengler?” En gra regnversdag kom
varianten: ’Sdnn som det regner ute! Nd er det mange sglepytter! Kanskje vi skal ga
ut og hoppe i dem?” Dette var ikke tomme ord, Liv og barna lagde de nydeligste
sngengler en dag, og den voksne hoppet opp og ned 1 sglepytter en annen dag. Flere
barn kom til og deltok de ogsa. Som Liv uttrykte det i intervjusammenheng da jeg ba

henne kommentere maten a spgrre pa:
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Det er viktig d gjgre hverdagen spennende for barna. Det kan jo veere
en litt sleip og lur mate a fa barna med ut. Men det er mer all right enn
a gi ordre som: ”"Na skal vi ut.” Det er ofte vi voksne som gjgr
hverdagen kjedelig for barna. Men hvis vi klarer a ga inn der de er, blir
det spennende for dem. Mange ganger er det vi som har litt mangelfull
fantasi i forhold til a tenke ut hva vi kan gjgre under uteleken.

Her setter Liv fokus pa de voksnes ansvar for a skape et spennende uteliv i
barnehagen, samtidig som hun problematiserer sin dirigering av barna. Det hun ikke
sier noe om, er at hun refererer til noe barna selv har sett og kjent pa kroppen om
morgenen pa vei inn i barnehagen fra parkeringsplassen. De vet at det er sng a leke
med ute, de vet at det er sglepytter til a hoppe i pa barnehagens uteplass. Videre har
Liv selv vaert barn en gang og vet at barn liker a bakse i sngen og hoppe i sglepytter.
Den voksne henviser ikke til noe abstrakt. Da er det lettere for barna a kjenne etter om
de har lyst til a gjgre noe eller ei. De vet hva de svarer pa nar de velger.

Forskjellen mellom Kirsten og Livs bruk av ordet "kanskje”, er at den ene
relaterer det til ’du” og den andre til ”vi”. Kirsten sier til Sara med henblikk pa a leke
med togbanen: ”Kanskje du har lyst til a gjgre det?” Liv sier: ”Kanskje vi skal ga ut
0g lage sngengler?” Mens Kirsten fungerer som veiviser og leder Sara over til & bli
tatt hand om av en annen voksen og til fellesskap med andre barn, skaper Liv

forventninger om at hun skal delta i uteleken. Det gjorde hun ogsa.

6.1.4 ”A fa frem barnas livsglede”

For igjen a ga tilbake til observasjonen med Kirsten som vektlegger "a lgse oppgaver
som en blekksprut”, kan hennes arbeidsmate knyttes til en sterk, bevegende drivkraft.
Hun vil veere med pa a gi barn livsglede og viser til at ”barn har livsglede”. Dessuten
vil hun sé gjerne veere ei glad jente”. En kilde til hennes livsglede er at ”barn er sa
spennende’”. Samtidig gnsker hun at flere delte dette synspunktet ved at hun med
skjelmsk blikk og med latter 1 stemmen sier: ”Jeg skulle gnske at andre skjpnner det
jeg skjpnner.” Hun uttrykker at livsglede er sentralt 1 hennes liv, og sier 1 intervjuet at
“det er spennende a leve.” Nar godt voksne damer omtaler seg som jenter, kan det tas
som et uttrykk for at de legger bort noe av det voksne i seg og apner for det barnlige.

Kroppene til alle voksne vet hva det vil si a veere "ei glad jente” eller en glad gutt.
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Glede over livet kan uttrykkes som Kirsten gjgr det nar hun svinger seg rundt og Igser
oppgaver som melder seg — med et forngyd ansikt som om hun tenker: ”Der klarte jeg
den! Oj, her kommer en til!” Hun har gyensynlig glede av a hjelpe barna med a fgle
seg hjemme 1 barnehagen.

En annen kilde til Kirstens livsglede og arbeidslyst hentes fra noe hun sier et
annet sted i intervjuet: "Har du en tung dag og er der med pekefingeren, sa vet du at
det alltid kommer en ny dag til deg.” Hvis hun har vart moralistisk, prgver hun a ta
leerdom av erfaringen og starte pa ny frisk neste dag. Det er tydelig at Kirsten ikke
liker & moralisere. Det bevegelige stopper opp hvis hun reiser pekefingeren overfor
barn. Da er ikke Kirsten tilgjengelig. Observasjonene viser at de gangene hun satte
foten ned — for eksempel overfor barn som ikke ville ga ut, kunne hun si: I dag er en
sann dag at Kirsten bestemmer at du skal ga ut.” Barnet det gjaldt, kunne resolutt
fgres ut 1 garderoben. I slike situasjoner fulgte barn ordre uten en lyd. Som en av
hennes kolleger sa i intervjuet: "Nar Kirsten sier nei, da hgrer barna pa henne.” De
skjgnner at hun mener alvor.

Videre sier Kirsten i intervjuet at hun har “livsglede” som "idealmdl”. Hun
uttaler videre at hun er et menneske som trenger mye glede”. Observasjonen med
henne og de tegnende jentene tyder pa at hun er en gledesspreder. Det samme gjelder
maten hun handterer oppgaven med a hjelpe Sara som er i en vanskelig situasjon. Liv

og lere samstemmer.

6.2 "Kjaerlighet” og "engasjement”

6.2.1 "Kjaerlighet” - ”vi blir glade i barna”, kolleger og jobben

Sammenhengen mellom vi blir glade i barna” og kjerlighet bringes pa banen av de
ansatte pa et introduksjonsmgte som ble holdt varen 1999 for foreldrene til hgstens
nye barnehagebarn. To informanter holdt et innlegg hvor de redegjorde for

barnehagens stasted. De sa blant annet:

Det mest vesentlige for oss er at barna deres far kjceerlighet, neerhet og
omsorg i barnehagen var. Vi haper at dere merker at vi blir glade i
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barna deres. De er det kjeereste dere har. I barnehagen legger vi opp til
et positivt samveer med dem, og vi prgver d mgte hverdagens
utfordringer med et smil.

Personalet gir altsa de nye foreldrene en forventning om at de gnsker a bli glade i
barna deres. Dessuten viser de til at samvaret mellom voksne og barn skal ha en
optimistisk grunntone. De sier videre at de gnsker a ta problemer som dukker opp
“med et smil”. | sitatet sier de ansatte ogsa at de blir glade i barna”. Det kan ses pa
som noe selvsagt, samtidig som det er et uttrykk for at det tar tid fra de voksnes side a
utvikle kjaerlighet til barna. De er jo fremmede for hverandre néar barnet begynner i
barnehagen. Dessuten vektlegges ogsa ordet “neerhet”’, noe som hentyder til at idealet
er den n®re kjerligheten, som den mellom ektefeller, foreldre og barn, mellom venner
og sjelefrender.

Na fglger et utsnitt fra intervjuet med Synngve som sier noe vesentlig om
betydningen av a vare glad i barn — men ogsa i kolleger. Hun snakker om de voksnes
varme som forutsetning for at barnas foreldre "merker at vi blir glade i barna deres”.
Utgangspunktet for sitatet er at jeg ba Synngve utdype noe hun hadde sagt dagen for i
en uformell samtale, nemlig “jeg er sa glad i jobben min”. I intervjuet spgr jeg henne:

”Hvor henter du overskuddet fra? Hvor kommer kreftene fra?”” Hun svarer:

Jeg tror kreftene kommer fra responsen jeg far pa jobben. Vi har tgffe
og slitsomme dager pa avdelingen. Men ingen av oss sier: ”Nei, det gar
ikke.” Alle gjor det de kan, og prover d ta det som skjer med godt
humgr. Vi voksne er ikke redde for a skryte av hverandre, og ingen er
ute etter a ta deg hvis du gjor en feil. Noen ganger kan vi gi hverandre
en klem i forbifarten pa dager hvor vi har det ekstra travelt. Nar vi trar
til i fellesskap, far vi det til a gli. Jeg har kolleger som det er godt a
veere sammen med. Det er noe med den neerheten og det jeg foler i
forhold til dem. I fjor hadde jeg en lang periode da jeg var sykmeldst.
Men jeg var stadig pa bespk. Nar jeg kom inn i barnehagen, var det
nesten som a komme hjem. Det er alltid godt a veere her. Det er noe
med den varmen vi har. Jeg finner ikke orda som kan si det helt. For det
er menneskene som er her. Sa er det alle de situasjonene med barna
som vi klarer a lpse pa en god mate. Og barna! Det er de som "er”! Du
blir sa glad i barna! Vi prgver d ta vare pa dem alle sammen. De barna
som viser kjeerlighet, gir deg en klem, gjor enhver dag lysere. Men nar
Jjeg gar hjem fra jobben, har jeg mange ganger et hjertesukk i meg. Jeg
spor meg selv: "Har jeg favnet alle barna i dag? Har jeg favnet den?
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Har jeg favnet den? Hva har jeg gjort for den og den i dag?” Det er sd

mange jeg gnsker d favne. Men jeg er jo bare et menneske med to armer

og to bein! Slik fpler jeg det mest i forhold til barna pa egen avdeling,

for det er der jeg er. Men jeg foler at jeg har omsorg for de andre barna

pa huset ogsa.

Synngves kolleger synes a vare en vesentlig kraftkilde til at hun er sa glad i jobben
sin. Hun verdsetter "responsen” hun far fra dem i form av oppmuntring og ros. De
kan gi hverandre en klem i forbifarten en travel dag. Videre setter hun pris pa at de
voksne ikke gjgr noe nummer av hverandres feilskjer: “ingen er ute etter a ta deg
hvis du gjgr en feil”. Men en annen informant Igfter frem betydningen av a ta inn over
seg nar hun gjgr “noe dumt” mot barna. Dette uttrykkes slik i intervjuet: ”Jeg kjenner
ofte pa den flaue smaken i munnen nar jeg har gjort eller sagt noe dumt i forhold til
barna.”

Utsagnet: ”Det er noe med varmen vi har”, star sentralt i Synngves
betraktninger. ”Varme” kan anses som selve kraftkilden til hennes uttalelse: ”Det er
alltid godt d veere her”. Da hun var sykmeldt og kom pa besgk til barnehagen, var det
“nesten som d komme hjem”. Hun fgler seg tydeligvis hjemme pa arbeidsplassen sin.
Varmen er noe de voksne “har”, ikke noe de skrur av og pa. Det hgres ut som om den
er integrert i bade henne og kollegene. Er Synngve sa heldig a bli tilgodesett med
klemmer fra barna, gjgr det “enhver dag lysere”. Hennes varme fglelser overfor barna
gjgres tydelig ved utsagnet: ”Og barna! Det er de som er”! Du blir sa glad i barna!”
Synngve sier, som det ogsa ble sagt pa mgtet med de nye barnehageforeldrene, at hun
”blir’ glad 1 barna. Kjerlighet til enkeltbarn vokser frem etter hvert som hun blir
kjent med dem.

En annen kilde til at Synngve er glad 1 jobben sin, er "alle de situasjonene med
barna som vi klarer a lpse pd en god mate”. Hun erfarer at de voksne pa hennes
avdeling lykkes i arbeidet med barna.

En siste kilde til Synngves varme fglelser overfor barna pa hennes avdeling,
vises ikke bare ved hennes hang til ”’a favne” alle barna pa sin avdeling.
Selvrefleksjonen kobles inn ved at hun pa vei hjem fra barnehagen stiller seg

spgrsmalet: ”Hva har jeg gjort for den og den i dag?” Med andre ord, hun er parat til
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a sta til regnskap i forhold til egen innsats overfor enkeltbarn. Hun er opptatt av a
veere kjerlig, ikke av kjerlighet som idé. Liv og lere samstemmer.
Observasjonen som fglger, viser en annen side ved Synngve. Hun beskytter et

barn ved a sette grenser for et annet barn — og reagerer lynraskt og knivskarpt:

Det er morgen i barnehagen. To 6-aringer pd avdelingen, Karl og
Preben, har bestemt seg for a leke sammen. Situasjonen er unik fordi
Preben av ulike grunner strever med d fa lekekamerater. Han virker
glad og forngyd over da ha funnet noen a leke med i dag. En annen gutt,
Roar pa 4 2 ar, herer at de to gjor en avtale og spor om a fa veere med.
Det far han lov til. "Men,” sier Roar, "da far ikke Preben veere med.”
Preben ytrer et svakt og sakte "ja vel”, idet han rygger noe tilbake. Da
rykker Synngve inn. Hun har pyensynlig overhgrt situasjonen, fyker bort
til guttene og sier med relativ hgy, kraftig og sint stemme: ”Det her har
ikke du Roar lov til a bestemme!”

Da jeg ba Synngve om a uttale seg om hendelsen i intervjuet, sier hun:

Situasjonen slo meg rett i hjertet. Jeg sd uttrykket i Prebens ansikt og
horte han si "ja vel”. En annen ville ha blitt sinna, protestert og klaga
til meg. Men ikke han. Vi jobber ekstra med a hjelpe han med G markere
seg. Og jeg visste hvor vondt han hadde det inne i seg. Sa jeg ble
ordentlig sint. Jeg fant ut at det her skulle ikke Roar fa lov til a
bestemme. Det var jeg helt klar pa. Det ble ingen protester heller. Jeg
tror de skjpnte det.

Synngve reagerer umiddelbart fordi: ”Situasjonen slo meg rett i hjertet.” Hun
oppfatter tydeligvis Roars utestenging av Preben som hjertelgs, og blir ordentlig
sint”. Det medfgrer at hun rykker inn pa flekken og slar til med kortfattede og
treffende utsagn. Synngve gar ikke inn og trgster Preben verbalt ved for eksempel a
si: ”A, ble du sé lei deg nd.” Hun forsgker heller ikke & avlede: “Kanskje du og jeg
skal spille et spill?” Hun lar seg ryste og ramme av det som skjer. Barna vet godt hva
det vil si a bestemme. Ordbruken hennes gar dem ikke hus forbi. For Synngve var det
opplagt et poeng bade a sette en stopper for det som skjedde, men ogsa at maten hun
gjorde det pa, skulle ga inn hos barna. Hun sier: Jeg tror de skjpnte det.” Kanskje
gjorde de det fordi hun klarte a sette ord pa det sentrale i grensesettingen som gjaldt

denne situasjonen: ’Det her har ikke du Roar lov til d bestemme!” Budskapet var
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klart. Observasjonen demonstrerer noe hun sa i en annen sammenheng: "Av og til md
vi sette foten ned.”

Dersom situasjonen hadde glidd upaaktet hen, kunne det ha medvirket til at
Preben mister tilliten til at voksne er der for a hjelpe ham nar det trengs som mest.
Ellers viser bade observasjoner og intervjumaterialet at de voksne var oppmerksomme
pa at Preben hadde problemer "med d markere seg”. Det var satt i gang tiltak bade for
a styrke ham og hjelpe ham med a fa venner. De ansatte vektla & hjelpe barn med a
sette grenser pa alle avdelingene hvor jeg oppholdt meg pa huset. Som en annen
informant uttrykker det: "Noen barn lar seg herje med. De trenger d leere d markere
ordentlige grenser for seg selv.” Videre holdt de voksne pa avdelingen et gye med

Roar som lett kunne komme i plunder” med andre barn.

6.2.2 "Engasjement’ — 4 vaere der med hele meg”

At de voksne i barnehagen er glade i barn, kan ytre seg pa mange mater. Det kan for
eksempel vise seg ved at de synes det er morsomt a vere sammen med barn og delta i
aktiviteter og lek med dem. Anne sier dette i intervjuet:

Jeg synes det er ggy d jobbe med barn, og jeg trives kjempegodt i

jobben min. Det tror jeg de fleste gjor her. Selvfplgelig har jeg noen

dager hvor det gar litt tratt, men jeg gleder meg til a ga pa jobben hver

dag. Nokkelen er at jeg trives med barn og trives pa jobben. Hvis du

skal gjgre noe sammen med dem, ma du ha lyst til det selv. Du kan ikke

komme pd jobben og tenke: " Det siste jeg har lyst til er a veere ute og

leke med barna.” Hvis du syns at noe av det som skjer i barnehagen, er

pyton, klarer du ikke a engasjere deg. Nar vi er ute, finner jeg alltid pd

noe d gjgre sammen med barna. Da er det all right a veere ute bade for

dem og meg. De merker at jeg er med, at jeg er engasjert. For d veere
ekte ma jeg veere der med hele meg.

Anne viser til at hun tror at de fleste av kollegene 1 Skogkanten barnehage har det som
henne, de trives med a jobbe i denne barnehagen. Hun utdyper synspunktet for egen
del og viser til at ”jeg gleder meg til a ga pa jobben hver dag” og at hun trives med
barn”. Observasjoner viser at hun deltar i lek og aktiviteter med dem bade ute og
inne. Anne uttaler videre 1 sitatet at hun er aktivt sammen med barna fordi hun har
“lyst til det selv”’. Hvis noen av de voksne 1 barnehagen synes det som finner sted der,

er "pyton”, gar det ut over engasjementet og ektheten. Og dersom voksne ikke
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involverer seg, kan oppholdet i barnehagen kanskje bli "pyfon” for barna ogsa. Barna
“merker” om de voksne vektlegger ”d veere der med hele meg” — som Anne uttrykker
det. Hennes grunnleggende innstilling er at det er ”ggy d jobbe med barn”.

Annes synspunkter illustreres nd med en observasjon fra sandkassen:

Det er en stor sandkasse pa barnehagens uteomrdde som ligger inn mot
en fjellskrent hvor det ogsa er satt opp en sklie. Flere av barna er
opptatt med a skli denne vindkalde, men solfylte vardagen. Anne er, som
de andre voksne pad denne tiden av aret, ikledd en himmelbld, vattert
dress. Pakledningen er ngdvendig blant annet for a kunne delta i
stillesittende sandkasselek. Sara pa 3 2 ar og den jevnaldrende Trond
star og ser pd noen stgrre barn som er ivrig opptatt med a sykle. Anne
gar bort til dem og spgr: ”"Har dere lyst til a leke i sandkassen?” Det
vil de to, og den voksne og barna henter spader og spann og setter seg
ned i sandkassen. Noen andre barn holder pa med d lage sglesuppe og
sandkaker. Nar Anne spgr Sara og Trond om hva de skal gjgre, peker
en av dem pa disse barna og sier: ”Sann.” Anne henter vann inne i
barnehagen til "suppen”. Etter forslag fra den voksne gar Sara og
Trond pa jakt etter ”grgnnsaker” til a lage suppe av. Sma pinner er
gulrotter, og noen visne blader er kjott. De tre finner i fellesskap frem
til rette konsistens pa suppen, og tar torn med rgringa. De som ikke
rorer, lager sandkaker som legges pa en plankebit som barna har
funnet. Nar de er ferdige med matlagingen, gar de pa jakt etter
tallerkener og skjeer. Sandkasseleken avsluttes nar det er tid for d innta
ettermiddagsmaltidet ”’pa ordentlig” inne pa avdelingen.

Leken pagar over en halv time, og alle tre er ivrige deltakere. Det er tydelig at bade
Anne og barna koser seg. Det er ikke slik at den voksne er kokk og barna
kokkelarlinger. Anne er pa like fot med dem, og hun fglger opp barnas fantasifulle
forslag med bekreftende nikk og ”ja-er” med oppovertonefall. Barna mgter hennes
initiativ pa samme mate. Den voksne gar ikke inn med formaninger i forhold til barna,
for eksempel ved a si at de ikke ma rgre sa mye i gryta at de sgler. Slike utsagn kunne
stoppe leken ved at barna ganske enkelt ikke ville leke mer — deres lekelyst lar seg lett
gdelegge. De tre snakker sammen om det de holder pa med mens de sitter pa rumpa i
sanden. Hadde Anne sittet pa huk, ville kanskje det blitt sa anstrengende at hun matte
reise seg innimellom for a strekke pa beina — det ville skapt brudd i leken. Videre er

det et poeng at den voksne ikke gar ut av leken etter at den er kommet i gang.
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Betydningen av ekthet og engasjement nar voksne deltar i lek med de minste
barna, utdypes og nyanseres av informanten Synngve. Bak hennes deltakelse 1 lek
ligger det ogsa en innstilling om & hjelpe dem. Eller som hun sier i intervjuet: "Jeg er
jo her for at barna skal ha det bra hos oss.” Hun sier ellers dette om sitt

lekeengasjement:

Nar det ikke er sa mye a gjgre ute, ma jeg sette meg ned med dem. Jeg
mad veere ordentlig sammen med dem — gi av meg selv. Det hjelper ikke
d late som om jeg er med. For da er jeg jo ikke sammen med dem. Ellers
kan de minste lett gli ut og begynne a ga frem og tilbake. Det samme
gjelder inne. Der liker jeg a veere pa gulvet, sitte og bygge og prate med
dem. Veere sammen med dem pd den mdten. Da fpler jeg at jeg kan veere
mye mer meg. Hvis vi skal lage fine ting i forming som skal veere litt
ekstra, stresser jeg. Da er jeg ikke sa flink til a hjelpe barna.

Slik Anne og Synngve tenker, er ekthet det samme som engasjement. Sistnevnte viser
til at engasjement ogsa handler om a ”’gi av meg selv.” Og videre sier hun: ”Det
hjelper ikke a late som om jeg er med.” Barna gjennomskuer henne dersom hun leker
pé en pliktmessig og patatt mate. A vise engasjement er videre det samme som & g
inn i liksom-verdenen pa alvor. Nar Synngve sitter i sandkassen i samlek med barna
eller leker med dem inne, er hun ’mye mer meg” enn nar hun lager fine ting i
forming som skal veere litt ekstra.” Det er tydelig at nar hun kan noe, stresser hun

mindre og hjelper barna mer. Men a leke med barna, det kan hun.

6.3 "A ta den lekende holdningen”

Dette empirinzre hovedtemaet hentes fra en uttalelse Kirsten kom med pa et
personalmgte hvor lekens vilkar sto pa dagsordenen. Hun sa: ”For a gi barn omsorg
tar jeg en lekende holdning.” Lekens verden forbindes tradisjonelt med var barndom.
Voksne kan bruke den lekende holdningen for & vende en vond og vanskelig situasjon
som barnet er kommet 1. Forutsetningen er, som en annen informant uttrykte det i
intervjuet: ”Du ma ville det, veere med pa ordentlig.” 1 fremstillingen som fglger,
settes utsagnet ’d ta den lekende holdningen” inn i en meningskontekst som viser at

holdningen ikke bare egner seg i omsorgsgyemed, men ogsa i
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oppdragelsessammenheng. Men forutsetningen er at den voksne kan “svitsje mellom

lek og virkelighet”.

6.3.1 A svitsje mellom lek og virkelighet’

I observasjonen som fglger, tuller og tgyser Kirsten med Enok pa 3 %2 ar. Han har kun
gatt i barnehagen i litt over et halvt ar. Ifglge informantene pa hans avdeling, strever
han med a fgle seg hjemme i barnehagen. Her benytter Kirsten en lekende inngang for

a gi Enok ekstra oppmerksomhet. Hendelsen forlgp slik:

Det er formiddag, og den voksne Anne har satt i gang en gruppe barn
med a male pa staffelier. Bade Enok, Sara og Line maler, mens Anne
gar til hande. Kirsten kommer forbi og stopper opp ved siden av Enok.
Hun ser pa bildet hans med hodet pa skakke og sier: ”Mh-mh, her har
du flotte farger og lange linjer.” Enok kikker skjelmsk pa henne og ler
litt. Sa sier hun: ”Du er jammen litt av en flprter du! Skal vi gifte oss
nar du blir stor?” De to ler hjertelig. Kirsten gar videre. Ndr gutten
begynner a male igjen, har han en ekstra svung over pensel og strok.
Han ser glad ut og virker opplgftet. Det er tydelig at han satte pris pa
oppmerksomheten han fikk.

I intervjusammenheng sier Kirsten hva det vil si ”a svitsje mellom lek og virkelighet”.
Voksne og barn tar da 1 bruk det hun kaller for en "lekedialog”. Med fantasien som
erkjennelsesredskap later de som om ved a leke med ord i samtale. Slik uttrykker den

voksne dette 1 intervjuet:

Nar jeg sier til Enok at han er en flprter, og at vi skal gifte oss nar han
blir stor, skjgnner han at det er en lekekode. Jeg liker d ta den formen,
derfor passer jeg sa godt sammen med barn i alderen 3-6 ar. Akkurat
som barna elsker jeg a svitsje mellom lek og virkelighet. Egentlig ligger
bruk av lekekoden pa et ganske hgyt niva. Men barna skjpnner koden —
at dette er pa liksom, pa lek. Det oppfatter de ved d ta inn kroppsspraket
mitt, klangen i stemmen, smilet og glimtet i gyet. Enok sier sikkert til seg
selv: ”Kirsten mener ikke at vi skal gifte oss pa alvor.” Jeg merker at
nar jeg gar inn en lekedialog med barn, synes de at det er all right. Og
jeg far mye glede og overskudd av d veere slik. Jeg blir sa glad nar jeg
far god kontakt med barna! Ordene jeg sa til Enok, bare kom, jeg tenkte
ikke over at jeg skulle si dem pa forhand. Jeg syntes vel at han trengte
en oppmuntring. Han strever jo med a finne plassen sin her i
barnehagen. Egentlig er den lekende holdningen en form jeg tar mer og
mer. Jeg mgter barna hjemme. For barn er lekne. Leken er barnets
form. Det fprste tidligere barnehagebarn spgr meg om ndr de kommer
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besgk, er: ”Du sier vel brum-brum enna?” Det er altsd leken og
fantasien de griper fatt i.

Kirsten er full av lovord nar det gjelder den lekende holdningen og viser til at hun far
glede og overskudd av a vare leken. Holdningen ser ut til a knytte band mellom
voksne og barn. Den har egenverdi. Og Kirsten sier: "Jeg blir sd glad ndr jeg far god
kontakt med barna!” Barn synes det er "all right” nar hun tar den lekende holdningen
— det merker hun pa dem. Hun "mgter barna hjemme”. Grunnen er at ’leken er
barnets form”. Etter Enoks reaksjon a dgmme, stemmer hennes synspunkter. Kirsten
forholder seg til ham pa en lekende mate ved a bruke det hun kaller sitt "kroppssprak”
pa en spesiell mate: “klangen i stemmen, smilet og glimtet i pyet”. Den voksne er med
med hele seg, fordi hun simpelthen “elsker a svitsje mellom lek og virkelighet”.

Enok og Kirsten har noe felles som de begge er oppslukt av. De mgtes
gyensynlig pa like fot nar de befinner seg pa det lekende planet. Den asymmetriske
relasjonen dempes. Ved a ga inn i lekens verden gir den voksne makt til barnet, og
viser til at hun ”far mye glede og overskudd av a veere slik”. Samvaret bares pa
lekens vinger. Voksne som er med pa leken, befinner seg pa en bro som forener
voksenverdenen og barnets verden.

Kirstens kollega, Anne, vektlegger leken sa sterkt at hun sier: Jeg tror vi som
jobber i barnehage, md veere litt lekne.” Nar det er urolig pa avdelingen og barn flyr
hit og dit, sier den voksne Ingvild at hun roer det hele ned ved a sette seg pa gulvet og

begynne a leke:

Jeg setter meg bare ned pa gulvet og begynner for eksempel d bygge
med lego. Sa kommer det ett barn til og sa et annet. Etter hvert senker
roen seg, og barna har av egen vilje gdtt inn i leken sammen med meg.
Uten at jeg dirigerer eller kommer med forslag.

A sette seg ned og leke ordentlig med barn, ser ut til & veere et effektivt virkemiddel
nar stgyen i barnehagen tar overhand — og et alternativ til a irettesette dem ved hysjing

0g masing.
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6.3.2 ”Brum-brum” — nar barn gar ”over streken”
Observasjonen som fglger, viser hvordan bjgrnelyden ”brum-brum” fungerer som
virkemiddel i oppdragelsen og en indirekte formidling av et "nei” i forhold til barns

oppfarsel. Situasjonen som “brum-brum” er hentet fra, forlgp slik:

Trine pa 6 ar leker kafé i kjpkkenkroken sammen med noen andre barn.
Pd menyen star suppe, og jenta patar seg a hente vann i en lekegryte.
Hun har det travelt, lgper bort til vasken og plasserer gryta der. Sa
skrur hun pa vannet med full styrke. Strdlen treffer grytekanten og
vannet spruter utover gulvet — ogsa pa Kirsten som tilfeldigvis gar
forbi. Den voksne stopper og sier med lett bpyd hode, rynkede gyenbryn
og med en streng nedoverstemme: ”Brum-brum.” Jenta ncermest rykker
til kroppslig og sier kvikt: ”Oj, jeg splte visst. Unnskyld. Jeg skal torke
opp!” Hun henter en klut fra skapet under vasken og fdr vannet opp fra
gulvet.

Som Kirsten sier et annet sted 1 intervjuet, handler dette om et barn som gjgr noe som
er "pd kanten” og gar "over streken”. Den voksne irettesetter indirekte ved a si
“brum-brum” — uten a moralisere. Men ansikt og stemme viser Kirsten at dette ikke er
pa lek, hun mener alvor, og grensemarkeringen mildnes ved a bruke en ”lekekode”.
Kirstens ord far Trine til a se hva hun har forarsaket, jenta ber om unnskyldning og er
til og med pa tilbudssiden nar hun sier: ”Jeg skal tgrke opp!

Situasjonen kan beskrives som en oppdragelsessituasjon. Oppdragelse
iverksettes fra de voksnes side nar barn gjgr noe de ikke burde gjgre — slik de voksne
normativt sett ser det. Akkurat 1 denne observasjonen handler det om et barn som av
vanvare sgler vann pa gulvet og spruter vann pa en annen person. Men hadde Trine
kommet i skade for a gjgre det i forhold til et annet barn, kunne det ha blitt mye brak.
I barnehagen ma barn lare a ta hensyn til hverandre, de er mange pa et lite areal.
Trine sprutet ikke med vilje, det visste Kirsten ogsa. Men jenta ma gve seg pa a vare
forsiktig og forutseende. Dessuten kan Kirstens ”brum-brum’ henvise til regelen om
at barna ma spgrre de voksne om lov hvis de skal leke med vann inne pa avdelingen.
Uansett, via sine kroppsuttrykk og ordene "brum-brum’, kombinerer den voksne
mange budskap. Trine vet umiddelbart og av erfaring hva ytringen ”brum-brum”
betyr. Den voksne slipper a terpe pa regelen og begrunne den, brummingen treffer

barnet hjemme. Trine ser ut til a ta det hele med godt humgr.
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6.3.3 "Den lekende holdning” som rollelek i omsorgsgyemed
Observasjonen som fglger, viser hvordan den voksne Kari viser omsorg for en gutt
som grater, ved a ta ham med seg inn i et rollespill. Pa grunn av observasjonens

lengde presenteres den 1 tre deler.

Det er formiddag, og alle barna pd avdelingen er i aktivitet. Noen jenter
leker i den nyapnede " Filippi kafé og butikk” inne pa lekerommet. En
dag hvor det var urolig pa avdelingen, samlet den voksne Kari barna
ved a ta initiativ til a etablere kaféen og butikken som bestdr av noen
smabord med stoler rundt, en disk og ulike varer som er til salgs for
lekepenger. Akkurat na holder Ingvild, en annen ansatt pa avdelingen,
pa med praktiske ting i garderoben, og Kari sitter ved et bord inne pa
avdelingen og lager et skilt som skal henge over inngangen til Filippi
kafé og butikk. De fleste guttene pa avdelingen hopper trampoline pd
barnehagens fellesrom. Men Per (6 ar) sitter alene pd gulvet ved siden
av Kari og leker med noen ville dyr og en garasje. Han snakker med seg
selv: ”Og sd ville lpveungen ga inn der og ta sebraen.” ”Na tar jeg
deg,” sier han med tynn lgveungestemme. A nei,” svarer han med en
grovere sebrastemme. Sa sier han: ”Da biter jeg deg i stykker, fordi jeg
har mye sterkere tenner enn deg.” De to dyrene tprner sammen mens
Per lager hpye knurre- og vrinskelyder.

Sa langt viser observasjonen et barn som er opptatt med sitt, og voksne som gjgr
forefallende arbeid. Per rader alene over lekens forlgp. Uten a matte forhandle og
samarbeide med andre barn har han lagt opp til en ordentlig kampscene. Men sa skjer

det noe:

Pers lek avbrytes ved at Ingvild kommer bort til ham, setter seg pa huk
og spor: "Har moren din glemt a legge formingsposen i sekken din?
Avtalen var at hun skulle legge posen til d ha tegninger i der. Jeg har
kikket, og finner den ikke.” Per ser pa henne med dpen munn, slenger
sebraen og lgveungen fra seg og begynner a grdte mens han hikster:

” Dumme mamma, dumme mamma.” Sa reiser han seg opp, lgper inn i
garderoben og gjemmer seg bak kleerne sine mens han hyler med en
ulende stemme. Ingvild folger etter ham og sier: ”Kanskje du og jeg kan
lage en formingspose? Jeg kan hjelpe deg a sy den sammen.” Per
svarer ikke. Ingvild kommer med nye forslag: ”Jeg skal si til mamma
nar hun henter deg i dag, at hun ma legge posen i sekken i morgen.”
Det hjelper heller ikke. Ingvild prover d trgste ham fysisk og gjor tillpp
til a holde rundt ham. Men Per sier: ”Ga vekk.” Den voksne svarer:
"Vil du at jeg skal ga ut av rommet?” Per hikster frem: ”Ja.” Hun gar
ut av garderoben.
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At Ingvild bryter inn i Pers lek, viser at hun tydeligvis er mer opptatt av det hun
holder pa med enn av a respektere guttens lek. Da den voksne kommer med den
ubehagelige realitetsorienteringen om morens forglemmelse, raseres tydeligvis
barnets lekeverden. Han besvarer hennes spgrsmal med hgylytt grat og roper klagende
ut: ”Dumme mamma, dumme mamma.” Han er nok svert lei seg for morens
forglemmelse, og er ikke klar for & motta Ingvilds tilbud om a lage en ny pose. Hun
prgver a trgste ham med kroppslig kontakt, men det vil han ikke. Nar gutten ikke vil
at hun skal vaere i rommet, tar hun avvisningen pa alvor og trekker seg stille ut av

situasjonen. Den avsluttes slik:

Kari har fulgt med pad det som skjer. Etter at Ingvild har forlatt
garderoben, reiser hun seg fra bordet og gar inn til Per og spor: "Far
jeg lov til a veere her?” ”Ja,” hikster gutten frem. Da er det som om
Kari tar sats, stiller seg opp foran gutten med hendene i siden og et
rasende uttrykk i ansiktet, tramper i gulvet og sier mens hun etterligner
Pers gratkvalte stemme: ” Dumme mamma, dumme mamma. Fy sgren,
det var darlig gjort!” Per kikker frem fra bak jakken sin med et
overrasket uttrykk i gpynene. Med grat i stemmen presser han frem:
"Hva var det som er dumt?” Kari sier: ”Dumme mammaen min. Hun
glemte a legge formingsposen i sekken. Jeg er sa sinna.” Per lyser opp i
ansiktet, skyver klerne til side og titter frem idet han utbryter spontant:
”Vet du hva vi kan gjgre? Vi kan hente posen hjemme.” Kari sier: " Vi
har ikke ngkler.” Hun fortsetter a grate. Per kommer med et nytt
forslag: " Kanskje vi kan reise pd jobben til mamma og hente ngklene til
huset.” Kari sier hulkende og klagende: ”Vi har ikke penger.” Etter
hvert kommer Per helt frem fra gjemmestedet sitt og sier: ”Kanskje vi
kan finne noe papir og lage en pose til a ha tegningene i?” Kari nikker
samtykkende. De to gar inn pd avdelingen og finner to store, stive ark,
0g den voksne henter gulltrad til a sy med. De lager posen til d ha
tegninger i, og Per viser den stolt frem til moren da hun kommer for a
hente ham om ettermiddagen.

Kari trer inn pa scenen som utspiller seg i garderoben ved a innta en lekende holdning
og legger opp til en rollelek. Den treffer. Per blir igjen tilbudt a ga inn i lekens
verden. Som liksom-voksen blir gutten utfordret av Karis innvendinger pa forslagene
han kommer med. Dette liker han tydeligvis, og gir seg ikke. Endelig samtykker den

voksne, hun har lyst til & lage en pose. Episoden viser at rollebyttet hvor den voksne
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er barnet og barnet er den voksne, er velegnet for a vende denne vonde og vanskelige

situasjonen til det bedre for Per.

6.4 “A ta barn pé alvor’

Det overordnede empiriske funnet om “a ta barn pa alvor” er hentet fra intervjuet
med Ingvild. Det belyses pa tre mater ved “a se barn”, ”barn skal fa veere den de er”

og “jeg er sa redd for d trakke pa barn — trakke dem ned”.

6.4.1 ”A se barn”

"A se barn” anses som sentralt nar det gjelder ”d ta barn pd alvor”. Observasjonen
som fg@lger viser ogsa hvor viktig det er a lytte til barn, ta innover seg det de
formidler, og eksemplifiserer betydningen av at voksne handler i forhold til barnas
budskap. ”A se barn” relateres i denne sammenheng til observasjonen med Per og
formingsposen. Dette sier Ingvild om hvordan hun fglger opp og ivaretar barn som er

lei seg eller grater:

Det er viktig d se barn og a ta barn pa alvor. Nar jeg ser at de er lei seg
eller hgrer at de grdter, gir jeg dem neerhet ved for eksempel a sette
meg i sofaen og ha dem pa fanget. De trenger kanskje ikke verbal trgst i
forste omgang. Ofte hjelper det med at de far kjenne pa kroppen min. Sa
kan vi heller snakke etterpd. Men du ma veere godt kjent med det enkelte
barn for a vite hvordan du skal trgste det. Noen ganger vil ikke barn ha
trost. Da kan jeg for eksempel sette meg ved siden av dem, stryke dem
forsiktig over ryggen og si: "Jeg vil jo bare trgste deg.” Da vet de at
jeg har sett dem. Hvis de ikke vil at jeg skal veere der, gar jeg vekk. Jeg
kommer heller tilbake og sjekker hvordan de har det. Ofte beerer jeg
barn som grater. Etter at jeg fikk barn selv, tenker jeg ikke lenger at jeg
skjemmer dem bort ved d trgste og beere dem. Jeg tror at barn grdater
fordi de trenger hjelp. De har ikke ord til a fortelle oss hvordan de har
det.

Ifglge Ingvild, er det viktig at barn blir sett nar de er lei seg og hgrt nar de grater.
Ingvild vektlegger s@rlig kroppslig trgst og sier: ”De far kjenne pd kroppen min.” Nar
et barn sitter pa fanget uten at den voksne sier noe, kan stillheten medvirke til at det
hgrer den voksnes rytmiske hjertebank og kjenner varmen fra kroppen hennes. Roen

far anledning til a senke seg i barnets opprgrte kropp. Det far sjanse til & hente seg



142

inn, uten a oversvgmmes av velmenende ord — og bruke energi for a snakke selv.
Dessuten, som Ingyvild sier, ofte har ikke barn “ord til a fortelle oss hvordan de har
det”.

Ingvild uttrykker: ”Noen ganger vil ikke barn ha trgst.” Observasjonen med
henne og Per som grater, viser at det kan skje. Situasjonen viser ogsa hva Ingvild gjgr
i slike tilfeller. Hun prgver a trgste gutten fysisk, men han sier: ”Ga vekk.” Det kan
vare mange grunner til at barn ikke vil ha trgst. For a sjekke om hun har forstatt
riktig, spgr hun Per: Vil du at jeg skal ga ut av rommet?” Gutten bekrefter hennes
spgrsmal, og hun forlater stille rommet. Hun sier ikke: "’Ja, hvis du ikke vil ha trgst, sa
kan du sitte her til du er ferdig med a grate.”

Nér barn gréter, viser Ingvild til at hun ofte berer dem. ”A troste og beere”
synes a vere en del av Ingvilds omsorgsutgvelse i forhold til gratende barn. Hun gjgr
ikke forsgk pa a bare Per, den uttalelsen var nok myntet pa a vaere omsorgsfull i
forhold til mindre barn. Videre er hun innforstatt med at grat er en talende lydgest
som formidler at barn “trenger hjelp”. Som hun pregnant sier: ”Barn grater fordi de
trenger hjelp.” Ingvild setter seg ikke ned ved siden av Per og stryker ham over
ryggen. Situasjonen tillater ikke det. Men hun viser at hun har sett ham ved a stille
spgrsmalet: Vil du at jeg skal gd ut av rommet?” Pers svar blir tatt pa alvor. Han far
det siste ordet. Barnet anses som en person 1 hennes gyne og behandles som et subjekt

som det er verdt a hgre pa.

6.4.2 ”Barn skal fa vaere den de er”’
Observasjonen som fglger, konkretiserer at ”’a ta barn pa alvor”, slik den voksne Liv
ser det, betyr at barn skal fa veere den de er”. Eller som en annen informant uttrykte
det: ”Barn skal tro de er noe.” Forholdet mellom slike holdninger og respekt knyttes
sammen 1 eksemplet som fglger:

Sammen med syv barn mellom to og tre ar er Liv og jeg pa skogstur en

solfylt og varm vardag i begynnelsen av mai. Vi har stoppet pa et

hogstfelt fordi barna ble opptatt av a klatre opp og ned pa noen lave,

men omfangsrike trestubber. For noen barn gar det som en lek a entre

stubbene, og de kommer seg opp og hopper ned — om og om igjen.
Andre bruker tid for a ta stubben i besittelse. Mens vi voksne sitter og
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ser pd barnas lek, sier Liv: ”Skogen er gull verdt. Den har sa stor
tiltrekningskraft pa barna. Se, sd fint de leker!” Hun sier videre: "Jeg
lar hvert barn ta det i sitt tempo. Hvis du ser pa Torunn, sa far hun det
nok til etter hvert.” Jenta strever med a ta sats for a lgfte kroppen opp
pa trestubben. Men hun gir seg ikke og prover a bestige den fra flere
kanter. Nar hun klarer det, skjer det i tre etapper. Forst ligger hun pa
magen oppa stubben, etter hvert finner armer og fotter feste, hun
kommer seg sd opp pa alle fire, og til slutt stdar hun pa to. Fra sitt nye
stasted skuer jenta med stram kropp og forngyd ansikt ut over verden.
Blikket hennes stopper ved oss. Det er tydelig at hun forventer respons.
Liv setter tommelen i veeret og nikker energisk med hodet mens hun
smiler.

I intervjuet sier Liv fglgende om hendelsen:

Vi ma veere forsiktige med a problematisere for mye nar det gjelder
barns atferd. Det handler om a respektere dem og det de holder pa med.
Barn skal fa veere den de er med sine ulike personligheter, egenskaper
og veeremdter. De er forskjellige, og vi er forskjellige. Jeg er opptatt av
d se mangfoldet. Vi lever i et samfunn hvor det er skarpe skiller mellom
normalt og unormalt. Det skal ikke mye til fpr noe blir vurdert som
originalt, uvanlig eller rart. Jeg synes at barnehageansatte har veert for
fiksert pa a finne avvik. Hvis et barn var utenfor boka, skulle vi veere
observante. Vi mad veere flinkere til a se hvert enkelt barn som noe
enestdende.

Liv knytter synspunktet om at "barn skal fa veere den de er”, til at voksne bgr vise

respekt for barnas "ulike personligheter, egenskaper og veeremdter”. Hun uttrykker

videre at det er viktig a vise respekt for “det de holder pa med”. A vise respekt for

barnas aktiviteter, er a respektere kroppene deres. Det er ikke tomme ord fra hennes

side. Nar hun lar Torunn ta det i sitt tempo”, viser hun hva det innebarer. Liv kunne

ha sagt med et sukk: ”Dette gar for langsomt. Jeg ma hjelpe henne.” Sa ville hun

kanskje ha gatt bort til jenta, Igftet henne opp og sagt: ”’Sann, na er du ogsa pa

stubben.” Liv definerer det som foregar som lek, ikke konkurranse ved a si: ”Se, sa

fint de leker!” Innsatsen til enkeltbarn sammenlignes ikke med andre barns

prestasjoner. Her rader ikke normen om tilpasning og nivellering. Tempoet til Torunn

relateres til hennes kroppslige muligheter, og jenta sammenlignes med seg selv — ikke

de andre barna. Ved a fa den tiden hun trenger, viser hun bade kroppsstyrke,

utholdenhet, konsentrasjon og viljekraft til a fullfgre oppgaven hun har gitt seg i kast
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med. Det virker som om hennes ”jeg kan” er sterkt, og hun skjeler verken til hgyre
eller venstre mens hun holder pa.

For Liv innebzrer a ta barn pa alvor ”a se mangfoldet’. Hun jakter ikke pa
avviket og inntar ikke en tilskuerposisjon i forhold til Torunn. Hun skal fa vare den
hun er. Hvis Liv hadde bedgmt jentas klatring med utgangspunkt i hva en 2 Y2-aring
skulle klare ’etter boka™, ville den voksne ha tredd faste standarder ned over barnets
ferdigheter. Liv bergmmer Torunn for hennes mate a gjgre det pa. Stubbeklatringen
anses ikke som en testsituasjon hvor ferdighet prgves pa tid. Den voksne viser at hun
deler barnets glede ved a sette tommelen i vaeret nar barnet stolt og forngyd star pa

seierspallen. Delt glede er dobbel glede.

6.4.3 "Jeg er sa redd for a trakke pa barn — trakke dem ned”

Utsagnet 1 overskriften settes inn i1 en kontekst hentet fra intervjuet med Anne som
uttrykker: “Jeg foler mer og mer at jeg far respekt for barnas lek. Og jeg er sa redd
for a trakke pa barn — trakke dem ned. Det handler om respekt for barn, for
mennesker egentlig.” Annes synspunkt viser at hun palegger seg en norm som sier:
”Voksne bgr ikke trakke pa barn.” Det er viktig at hun respekterer barn. Men nar det
gjelder barns respekt for voksne, uttrykker hun: ”Respekt er liksom at de skal se opp
til meg. Det er ikke det jeg mener. Men de ma vite hvem jeg er, kjenne meg.” Hun vil
ikke at barn skal ”se opp til” henne. Men de ma bli kjent med henne.

Annes uttalelser kan belyses ved & henvise til hvordan hun takler en konflikt
mellom to gutter pa 6 ar, Kjell og Egil. De to har bestemt seg for a leke sammen. Men
Egil er tydeligvis i ertehumgr, og leken ender med at Kjell begynner a grate.
Observasjoner viser at situasjonen ikke er uvanlig. Anne sier 1 intervjuet at Egils
erting handler om at ’i mange ar har Egil lekt med noen stgrre gutter. De begynte pa
skolen i fjor og han har enna ikke funnet nye lekekamerater”. Kjell har heller ikke
faste venner 1 barnehagen og han er “redd for Egil, samtidig som han vil veere venn
med ham”. Guttenes vanskelige situasjon kan belyses med noe Anne sa i intervjuet:
”Livet i barnehagen kan bli kjipt hvis et barn ikke har noen a leke med.” Hun omtaler

sitt forsgk pa a megle i konflikten slik:
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Begge guttene var i fistel. Forst ba jeg hver av dem fortelle hva som
hadde skjedd. Men de var sa opprgrte at de ikke klarte a snakke. Jeg ble
ikke oppmerksom pa situasjonen for jeg hgrte at Kjell grat. Men i
samtalen med guttene fikk jeg heldigvis hjelp av Torill — en annen
voksen pa avdelingen. Hun hadde sett det som skjedde. Vi klarte a lpse
konflikten pa den mdten at vi hjalp begge guttene med d finne pa noe
annet da gjpre — hver for seg. Det var umulig a fa dem til a fortsette
leken. Men jeg skal ta opp situasjonen pd neste avdelingsmgte. Kanskje
vi kan finne pa noe som begge guttene liker a gjgre, og prove d spleise
dem sammen pa den mdten. For eksempel kan vi ga pa biblioteket.
Begge er glade i bpker. Vi ma finne noen tiltak som kan fa slutt pd dette
her.

I situasjonen erter Egil Kjell slik at han begynner a grate. De voksne tar ham og
graten hans pa alvor. Dessuten vet Anne at begge barna har det “kjipt” i barnehagen
fordi ingen av dem har faste lekekamerater. Annes respekt for barna viser seg 1
situasjonen ved at de far anledning til a fortelle sin versjon av det som skjedde.
Ordsetting kan hjelpe dem til a fa avstand til egne opprgrte fglelser. Men det gar ikke
i dette tilfellet, de er i fistel”. Derfor blir Igsningen a hjelpe dem i gang med andre
aktiviteter — "hver for seg”.

I intervjuet sier Anne om sin inntreden i denne situasjonen: "Jeg var sa
usikker.” Det hun imidlertid virker sikker pa, er a passe seg for a ikke d trakke pa”
guttene. Kanskje usikkerhetsfglelsen medvirket til at hun ikke gikk skrasikkert og
fordgmmende inn i situasjonen ved a si: "Egil, stopp a erte.” Eller noe mildere
formulert: "Egil, du vet at det ikke er lov til a erte i barnehagen.” Det var tydelig at
Anne var veiledet av en holdning i situasjonen som tilsa at begge barna skulle fa gi
sin versjon av saken. Men det var ikke fgrste gang disse to barna kom 1 konflikt. Anne
sa ngdvendigheten av a ga videre med hendelsen og ta den opp pa et avdelingsmgte
for a fa iverksatt "noen tiltak”.

Ved sin rolige og spgrrende fremferd i situasjonen, og ved a hjelpe guttene inn
i nye aktiviteter, viser Anne respekt for barna. Kanskje er det slik at nar voksne gjgr
det, vinner de barnas tillit. Selv om det er “’kjipt” a vare i barnehagen dersom de ikke
har noen a leke med, hjelper det at de voksne er der "nar de kommer i plunder med et
annet barn”. De to voksne fordgmmer ikke den ene og tar den andre under sine

vinger, men ivaretar begge parter.
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6.5 A ha en barnehageand i hodet’

Overskriften kommer fra Anne og er hentet fra intervjuet. Vi snakket om hvordan
observasjoner gang pa gang viste at hun med den stgrste selvfglgelighet avverget at
barn kom 1 vanskelige situasjoner. Hun sa: "Jeg tenker ikke scerlig over det jeg gjor.
Men jeg tror vi blir sann av a jobbe i barnehage. Det er akkurat som om d ha en
barnehagedand i hodet.”

I fremstillingen som fglger, analyseres en observasjon for & fa frem hvordan
“barnehagednden” ytrer seg nar voksne er i forkant”. Deretter vises det til en annen
observasjon hvor den voksne Ingvild, ogsa uten a tenke over det, gjgr rett ting pa rett
sted overfor rett barn. Det omtaler hun som “bingo, bingo, jeg bare fant pa det der og

da.”

6.5.1 ”A veere i forkant”
Annes utsagn om "d veere i forkant” viser hvordan hun forhindrer at “’ting skjeerer

seg”. Situasjonen forlgp slik:

Det er sent pa vinteren og en gruppe pd fem barn mellom fire og fem ar,
Anne og jeg er pd vei til en gymnastikksal pa en skole i neerheten av
barnehagen. Barna har etter forslag fra Anne gatt med pa a ta den
isbelagte stien gjennom skogen frem til bestemmelsesstedet. Turen
starter med liv og lyst fordi barna raskt finner spor av draker i isen.
Alle deltar i jakten pa drakespor, og vi snakker om hvor spennende det
blir hvis vi finner en drake. Etter en stund begynner Roar pd 4 2 dr a
sakke akterut. Ikke for har han begynt med det, sa er Anne der med et
tilbud: " Kanskje du vil sitte pa ryggen min?” Gutten lyser opp og
svarer forngyd: "Ah, ja.” Den voksne setter seg pd huk, og Roar, som
ikke akkurat er lett for alderen, hopper opp pa ryggen hennes. Hun
beerer ham helt frem til gymsalen, mens jakten pa drakespor driver oss
andre frem dit.

I intervjuet ba jeg henne kommentere hendelsen. Hun sier:

Jeg kjenner Roar, og jeg vet at hvis den gymtimen skulle bli en positiv
opplevelse for ham, sa matte det ikke veere et slit @ komme dit. Jeg
hadde bestemt meg for a ta ham pa ryggen dersom han begynte d ga lei.
Hvis ikke, ville han sutre. Noen ganger sutrer han for a sutre, ikke fordi
han er sliten. Det er noe med a kjenne barna. Han trenger d fa brukt
kreftene sine i gymsalen. Men sd var det den gdinga... Jeg foreslo ogsa
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at jeg kunne beere ham for at det ikke skulle bli noe negativt. Jeg kunne
ha sagt: "Na ma du ga sammen med oss!” Det ville sikkert ha endt i en
krangel. Og til slutt ville jeg tatt han pa ryggen likevel. Derfor gjorde
jeg det med en gang. Det er om a gjgre a veere i forkant.

Fra andre situasjoner vet Anne at hvis hun sier til Roar: ”Na ma du ga sammen med
oss”, er det ensbetydende med a starte en krangel med ham. Hun gar heller ikke inn i
en diskusjon om han er sliten eller ei. Dersom turen utvikler seg til “noe negativt”
mellom henne og Roar, kunne barnas drakelek lett ga i opplgsning. Ved “a veere i
forkant” i forhold til gutten, unngar hun det. Dessuten vet Anne av erfaring at hun
hadde endt opp med a bare ham likevel. Det er tydelig at hun gnsker det beste for
gutten. Hun vil at han skal fa den positive erfaringen det er a vere i aktivitet i
gymsalen. Forutsetningen for ”a veere i forkant” er at den voksne kjenner barnet. Ved
den minste antydning fra Roars side ser hun for seg hva som er i ferd med a skje. Hun
forutser hvilke konsekvenser det ville fa for gutten og oss andre. Hun er fgre var, og

sgrger for at det blir en god stemning pa veien til gymnastikksalen.

6.5.2 ”Bingo, bingo, jeg bare fant pa det der og da”

Observasjonen som fglger, handler om en kinkig situasjon som involverer den voksne
Ingvild og Susanne pa 4 V2 ar. Jenta yter motstand mot a kle pa seg i forbindelse med
utelek, og har til vane a springe og gjemme seg. Derfor er hun ofte den siste som blir

hjulpet pa med klaerne. Situasjonen utspant seg slik:

Det er en kald vinterdag. Barna har spist, og det er tid for pakledning
og utelek. De ma ha pa seg dresser, stpvler, lue, skjerf og votter. I
tillegg vil moren til Susanne at hun skal ha pa seg en tykk
hjemmestrikket ullbukse. Den er vanskelig d fa pa barnet fordi hun
pastar at den klgr. I forkant har Ingvild lagt frem jentas tpy pa benken i
garderoben. Vanen tro har ogsa Susanne i dag gjemt seg bak dgra
mellom avdelingen og kjpkkenet. Sd begynner Ingvild jakten med a
finne jenta. Hun gjgr som om hun snakker til seg selv og sier med en
Jjamrende stemme: “Nei, d nei, i dag tror jeg jammen ikke jeg finner
Susanne! Kanskje hun har gatt ut i bare tgfler og innekleer! Hva skal jeg
gjore?” Susanne ler hpyt, men Ingvild later som om hun ikke hgrer, og
fortsetter a lete. Etter en stund apner den voksne forsiktig dora som
Susanne har gjemt seg bak. Jenta ler atter hgyt, fyker inn pa avdelingen
og setter seg pd en fillerye mens hun sier: ”Jeg vil ikke kle pa meg!”
Den voksne bgyer seg ned og begynner sakte a trekke filleryen med
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Susanne pa i retning av garderoben. Dette er til stor glede for jenta,
som hviner av fryd og sier: ”A, et flyvende teppe.” Nér de er vel inne i
garderoben, later Ingvild som om hun er overrasket: ”Qj, der ligger jo
kleerne dine og venter pa deg! Nar du er fullt pakledd, skal jeg dra deg
bort til ytterdgpra.” Via det flyvende teppet fores Susanne til dgra og
forsvinner pa raske ben ut pa barnehagens uteomrdde.

Da jeg tok opp situasjonen med Ingvild i intervjuet, sier hun:

Det er rart hvordan allting klaffer av og til! Det ble bingo-bingo! Jeg
bare fant pd det der og da. Jeg ble kjempeoverrasket. Hvor far jeg det
fra? Men jeg folte meg veldig tilfreds og hadde en god folelse etter den
episoden. Sann skal jeg jammen gjgre om igjen! Dessuten henger det
nok sammen med hvordan en har det selv. Akkurat som barna, gar vi
voksne inn i bplgedaler. Vi er ikke alltid like opplagte. Jeg var nok
ovenpd den dagen. Jeg har merket at alt glir lettere for meg pd
tidligvaktene. Da bruker jeg meg selv annerledes enn pa senvaktene.
Derfor liker jeg tidligvaktene best.

Etter at Ingvild far summet seg, setter hun ord pa at slike overraskelser lettere kan
skje pa tidligvaktene. "Alr glir lettere” da, fordi hun mer opplagt og bruker seg selv
“annerledes enn pa senvaktene”. Men episoden med “det flyvende teppet” har et
vellykket forspill. Susanne ser ut til a like at Ingvild gir seg tid til & lete etter henne,
og at den voksne jamrer seg over tanken pa hva som kan ha skjedd med barnet. Det
lille dramaet er baret av spontanitet og fantasi, men foregar innenfor planlagte
rammer. Ingvild hadde lagt uteklaerne frem pa benken ved Susannes garderobeplass.
Da teppet landet der, kunne pakledningen starte umiddelbart. Det forhindrer at jenta
griper sjansen til a gjemme seg igjen. Muligens blir ogsa Susanne holdt pa plass ved
Ingvilds lgfte om ytterligere en tur pa teppet. Bingo-bingo-hendelsen foregikk
innenfor en lekeramme. Fgrst kom gjemselleken, sa fulgte det flyvende teppet”,
deretter pakledningen som gikk lekende lett denne dagen, og til slutt atter en tur pa

teppet.
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6.6 “A jobbe med seg selv’ — ”hvordan vi skal oppfore
0Ss”

Det empirinare hovedtemaet ”d jobbe med seg selv”’ — hvordan vi skal oppfgre oss”,
henviser til noe Anne sa i intervjuet: "Jeg progver d jobbe med meg selv.” Hva det
handler om, kan presiseres ved noe annet hun sa: ”Pda personalmgtene snakker vi ofte
om hva slags atferd vi skal ha i forhold til barn — hvordan vi skal oppfore oss.” Og
hun tilfgyde: "Jeg tror alle her pa huset jobber med seg selv hele tiden.” Imidlertid
viser intervjuene med ulike informanter at d jobbe med seg selv”’ hadde forskjellig
innhold og ble praktisert ulikt.

I teksten som fg@lger, nyanseres utsagnet ”d jobbe med seg selv” til fire

meningskontekster: Vi skal ikke si til barn: Nei, ikke gjpr det!”, ”jeg gar bedre

29 9

sammen med noen barn enn andre”, ’vi voksne ma holde oss i skinnet” og ”du kan

ikke fare frem som du vil i barnehagen”.

6.6.1 Vi skal ikke si til barn: Nei, ikke gjor det!”
Annes utsagn: Vi skal ikke si til barn: Nei, ikke gjor det!”’, knyttes her til en

observasjon som viser hvordan hun unngar a havne i det de i barnehagen omtaler som

en “nei-situasjon’ 1 forhold til barn.

Det er formiddag pa avdelingen, og barna Kari (3 V2 dar), Mari (5 dr) og
Sigurd (4 ar) har bygd flere klossehus som skal brukes som ramme for
en lek med ville dyr. Anne har satt dem i gang, men trukket seg litt vekk
ettersom barna gar mer og mer opp i leken. Jeg har fulgt med pa det
som skjer litt pa avstand. Da Anne plasserer seg i utkanten av
lekegruppen, setter jeg meg ned pa gulvet ved siden av henne. Hun
hvisker til meg: ”Lek med ville dyr slar aldri feil!” Vi gar inn i en
lavmeelt samtale for ikke a forstyrre barna. Plutselig vender Anne seg
mot Sigurd og spor: “Sigurd, hva lurer du pa na?” Han ser ned og
svarer med lav stemme: "Jeg vil ikke leke mer med dyrene.” Anne
reiser seg, gar bort til gutten og sier til ham idet hun peker mot en krok
i rommet: " Kanskje vi skal ga bort dit og leke med lego?” Sigurd nikker
og reiser seg. De henter en legoboks og setter seg i kroken. Der
smasnakker de sammen mens de bygger, og etter hvert kommer flere
barn til. Nar lekegruppen har stabilisert seg, trekker Anne seg ut. Barna
klarer seg selv, men hun har tydeligvis Sigurd i pyekroken, selv om hun
gar inn i nye gjgremadl.
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I intervjusammenheng uttaler Anne at Sigurd er et barn som ma fglges opp for at ’han
skal fa all right opplevelser”. Anne viser til at mens vi satt i utkanten av barnegruppen
som lekte med ville dyr, merket hun at Sigurd begynte “a ga lei”. Derfor brgt hun inn
i situasjonen med et spgrsmal fgr “’ting skjeerer seg for ham”. Hun far gehgr for
forslaget sitt om at de to kan leke med lego et annet sted 1 rommet. Anne fanger
sanselig opp at noe negativt er pa gang fra Sigurds side. Istedenfor a si: ”Nei, Sigurd,
ikke gdelegg det huset” eller “ikke kast den klossen pa Mari”’, naermer hun seg gutten
pa en ikke-fordgmmende mate. I intervjuet sier hun at det er sa lett a veere
fordgmmende”. Det betyr at voksne ma unnga a bruke “’sd mange negativt ladede
ord”’. De passer seg for ikke a si til barn: ”Nei, ikke gjor det!” Istedenfor snakker de
med dem ved “’a hgre hva de mener”. Hensikten med selvjobbingen i forhold til egen
oppfersel er a bidra til "en god stemning”. Annes synspunkter viser videre at hun ikke
tillegger Sigurd negative egenskaper, men setter via selvjobbing fokus pa egen

oppfersel for a hjelpe ham med a fa gode dager i barnehagen.

6.6.2 ”Jeg gar bedre sammen med noen barn enn andre”
Ifglge Liv handler ”d jobbe med seg selv’ om "a gjgre en faglig dyktig jobb” — ogsa i

forhold til barn hvor kjemien ikke helt stemmer. Slik uttrykker hun seg om problemet:

Jeg ma jobbe med meg selv for d takle enkeltindivider og forskjellige
typer barn. For det er som ellers i livet, kjemien mellom mennesker
spiller inn. Jeg kjenner at jeg gar bedre sammen med noen barn enn
andre. Men likevel ma jeg gad like godt sammen med alle barna pa min
avdeling. Ogsa de som er forskjellige fra meg, og har egenskaper som
ikke ligner pa mine. Jeg ma jobbe med meg selv for a klare a gjpre en
faglig dyktig jobb. Jeg skal kunne takle alle mennesketyper ndr det
gjelder barn.

Liv tydeliggjor at kjemien pavirker kvaliteten i forholdet mellom en voksen og et barn
i barnehagen — som i relasjoner ellers. Hun sier oppriktig: ”Jeg kjenner at jeg gar
bedre sammen med noen barn enn andre.” Men slik kan det ikke vere, hun "md” ga
like "godt sammen med alle barna” pa sin avdeling. At hun “’skal” det, er sentralt med
henblikk pa ”a gjgre en faglig dyktig jobb”. Ordet "faglig” er altsa reservert for

relasjonen mellom voksne og enkeltbarn. Den gode relasjon er fordret ved at hun
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’skal kunne takle alle mennesketyper ndr det gjelder barn”. Relasjonen voksen-barn
settes 1 det faglige hgysetet.

Det store spgrsmalet er hva Liv gjgr nar hun er i det hun kaller for "en nei-
sirkel” 1 forhold til et barn. I intervjuet forteller at hun var i en slik situasjon da hun
arbeidet pa en annen avdeling i barnehagen. Synspunktene viser hvordan noen av de
ansatte i barnehagen “’jobber med meg selv”, hvis relasjonen til et barn har last seg.

Liv forteller:

Pd den andre avdelingen hvor jeg jobbet, var jeg kommet i en last
situasjon med en stgrre gutt, Roy. Jeg syntes relasjonen ble vel negativ.
Jeg trengte kort sagt rad og veiledning om hvordan jeg kunne gjpre ting
pa en bedre mate. Hvordan kunne dette snus til noe positivt? Jeg hadde
veiledning med Kirsten hvor hun stilte helt konkrete spgrsmal til meg.
Jeg madtte svare pa hvorfor jeg gjorde slik og slik. Det var nyttig og vi
fikk en samtale om hvorfor vi mennesker gjor som vi gjgr. Hun hadde
ogsa gode rad a komme med. Det er noe med d snu en nei-sirkel og
komme inn i en positiv sirkel.

For a vende den vanskelige situasjonen og som redskap til ”d jobbe med seg selv”,
fungerer altsa denne veiledningen fra en kollega som en veiviser. Sammen undrer de
to seg over “hvorfor vi mennesker gjgr som vi gjgr’. Kirsten stiller tydeligvis ikke
bare gode spgrsmal, men gir ogsa “gode rad” som hgres ut til a hjelpe Liv a komme
bort fra en last "nei-sirkel” i forhold til Roy.

I tekstutdraget fra intervjuet viser Liv til at det er hennes ansvar a kunne ”gjgre
ting pa en bedre mate”. Hun frikjenner ikke seg selv ved a tillegge Roy negative
egenskaper. Tvert imot innser hun at hun er del av problemet. Det er hennes ansvar
som voksen a vende situasjonen og “komme inn i en positiv sirkel”. Feltarbeidet viser
at Kirsten var til hjelp for flere voksne i barnehagen nar de hadde problemer pa ulike

hold.

6.6.3 ”A holde seg i skinnet”

Liv er opphavskvinnen til synspunktet om at “’det er om a gjgre a holde seg i skinnet”.
Utsagnet konkretiserer ogsa hva det vil si ’d jobbe med seg selv”’. Jeg omtaler f@rst

observasjonen som danner utgangspunktet for samtalen som Liv og jeg hadde i
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intervjuet. Sa gjengis intervjukonteksten som Livs utsagn er en del av. Observasjonen

er som fglger:

Liv og 3-dringene Henriette, Paul og Gunn sitter ved bordet og perler.
De putter fargerike, sma sirkelrunde plastikkperler med hull i midten pa
hvert sitt lille hjerteformede brett som er fylt med tagger. Nar hver tagg
har fatt sin perle, varmes hjerteformen opp med strykejern. Perlene
smelter sammen pa overflaten, danner en sammenhengende form og blir
til et "smykke”. Det fdar barna ha med seg hjem. Aktiviteten er populcer.
Liv og barna prater sammen om valg av farger og hvilke farger som er
finest. Plutselig geiper Paul til Gunn. Henriette fplger opp og gjor det
samme. Gunn sier ingenting, men faller sammen i ansikt og kropp. Liv
spor lavmeelt, men tydelig: ”Paul og Henriette, hvorfor gjgr dere det?”
Hun lar spgrsmalet henge i luften. De to stopper momentant a geipe, ser
ned og unngar derved a mgte Livs blikk. Sa sier hun med en alvorlig
stemme: " Det er ikke noe hyggelig for Gunn a bli geipet til.”

I intervjuet omtaler Liv episoden med disse ordene:

For vi gar inn og maser, kjefter, blir sinna eller sure pa barn som gjgr
noe dumt, md vi forholde oss rolige. Vi voksne ma holde oss i skinnet.
Noen ganger ma vi banke i bordet. Men jeg har tro pa a snakke til barn
pa en respektfull mate. Da behandles de pd en all right mate uten a
kjefte. Det lpser ofte ikke noe. I utgangspunktet er det nok a sette ord pa
det som har skjedd ved a snakke vanlig. Da har man en respektabel
samtale med barna.

Vi voksne ma holde oss i skinnet” kan ses pa som en motvekt til ”’a ga ut av sitt gode
skinn”, hvor voksne "maser, kjefter, blir sinna eller sure pda barn som gjpr noe dumt”.
Liv viser til at det ikke er "hyggelig for Gunn d bli geipet til”. Ved a vare konkret
setter hun ord pa hvordan Gunn ma ha erfart det. Kanskje ogsa barna har erfaringer
med a bli geipet til selv. Hennes papeking er i trad med konvensjoner i var kultur hvor
geiping er et uttrykk for han og forakt. Den voksne moraliserer ikke, hun opptrer
nermest som talergr for jenta. Kanskje Gunn ville ha sagt det samme dersom hun
hadde vert eldre og mer talefgr. Som Liv sier, ofte “er det nok a sette ord pa det som
har skjedd ved a snakke vanlig”. Henriette og Paul ser ut til a fatte alvoret i det de har
gjort. Liv sier ogsa et annet sted i intervjuet om barn pa samme alder: ’De skjgnner

godt nar de har gjort noe dumt.”



153

I observasjonen viser Liv at hun fglger sin leveregel om at voksne i1 barnehagen
ma "forholde oss rolige” nar barn ”gjor noe dumt”. Hun viser i handling hva det vil si
’a snakke til barn pd en respektfull mate ” — "uten a kjefte”. Dermed kan hun ha en
respektabel samtale med barna”. Imidlertid sier Liv 1 intervjusammenheng at hun er
en person med “en rolig veeremdate” og at “’det faller naturlig for meg a snakke til
barna pa den maten. For andre gjor det kanskje ikke det’. Uansett kan uttrykket om
”a holde seg i skinnet” ses pa som en forutsetning for at voksne mgter barn som har
gjort "noe dumt” med respekt — samtidig som de oppdragelsesansvarlige apent

formidler at slik oppfersel ikke tolereres.

6.6.4 ”Du kan ikke fare frem som du vil i barnehagen”
Observasjonen som fglger, fant sted en tidlig morgen. Den viser hvordan Unni entrer

avdelingens hovedrom uten a ta det i besittelse:

Det er fa barn pa avdelingen, og de sitter alle i sofaen sammen med Liv
og leser bok. Unni kommer inn i rommet fra garderoben og gar
langsomt gjennom det med innadvendt blikk. Hun er kledd i en lys, lett
og vid skjorte som flagrer svakt mens hun pa gummisdler beveger seg
forbi oss. Dynene hennes streifer sa vidt lesegruppen i sofaen og meg
som sitter og skriver pd gulvet. Hun hilser ikke pd noen, verken med
nikk eller ord. Lydlpst apner hun dgra til fellesrommet og lukker den
like stille etter a ha forlatt rommet. Det virket som om deltakerne i
lesegruppen ikke engang merket at noen kom og gikk.

Da Unni kommenterer situasjonen i intervjuet, beskriver hun hvorfor hun bevegde seg
gjennom rommet som hun gjorde. Hun sier:

Nar jeg gar inn i et rom, er det ikke alltid npdvendig a si noe. Hvis jeg

gjor det, avbryter jeg kanskje noe som er i gang. Hvis noen sitter og

leser, sier ikke jeg "hei” der og da. Jeg sa jo at alle var opptatt, og det

skulle de fa lov til a fortsette d veere. Jeg hadde vist liten respekt for det

som foregikk i rommet hvis jeg hadde sagt noe. Du kan ikke fare frem
som du vil i barnehagen.

Unni ser maten som hun entrer, passerer og forlater rommet pa, som uttrykk for
“respekt for det som foregikk i rommet”. Dersom hun hadde krevd oppmerksomhet,
ville barna bli avbrutt og kunne kanskje fa problemer med a samle seg igjen.

Respekten som Unni snakker om, gjelder bade de sma og store menneskene som
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oppholder seg i rommet, "alle var opptatt og det skulle de fa lov til d fortsette a
veere”. Hun legger band pa seg og sier at ingen barnehageansatt kan “’fare frem som
du vil i barnehagen”. Dersom hun for eksempel hadde passert rommet pa sko med
harde hzler, ville det utvilsomt ha forstyrret dem som leste bok. Méten hun bevegde

seg pa, kan ses pa som uttrykk for & respektere de som satt i sofaen og leste bok.

6.7 Et overordnet funn — "naerhet og avstand i
samvirke”

Presentasjonen av det overordnede funnet “narhet og avstand 1 samvirke” er knyttet
til en observasjon som viser hvordan Liv tar hand om Theodor pa 2 %2 ar. En tidlig
mandagsmorgen grater han sart fordi han ikke vil at moren skal ga. Det er hans fgrste
dag i barnehagen etter a ha vart hjemme en uke pa grunn av sykdom. Beskrivelsen
som fglger, tydeliggjgr at nerhet og avstand er 1 spill. Men intervjumaterialet viser at

avstandsmomentet er underforstatt fra Livs side. Observasjonen forlgp slik:

Det er mandag morgen i barnehagen, og Theodor har nettopp
ankommet sammen med mor. Hun har tatt av ham yttertgyet i
garderoben og hjulpet ham pd med tgflene. Smokken som han hadde i
munnen da han kom, er lagt pa garderobehyllen hans. Det er regelen i
barnehagen. Mor og barn gar hand-i-hand inn pa avdelingen. Gutten
kikker ned og ser litt puslete ut. Ndar moren gjor antydninger til a forlate
barnehagen, klamrer han seg til beina hennes. Hun bgyer seg, holder
rundt ham og sier: "Na md jeg ga pa jobben. I ettermiddag er det
pappa som henter deg.” Theodor begynner a grdte. Liv holder et gye
med det som foregdr, gdr bort til gutten og sier: ”A, er du sd lei deg!”
Hun lgfter ham opp og vandrer sakte rundt i rommet med gutten i
armene. Etter en stund spgr hun Theodor: ”Kanskje vi kan vinke til
mamma nd og si ha det?” Hun begynner d vinke og Theodor lgfter sa
vidt hdanden. Mor gar. Liv spgr sa med vennlig tonefall: ”Kanskje du og
jeg skal bygge med lego? Har du lyst til det?” Theodor nikker og sier
sakte med tynn oppoverstemme: “Ja-a-a”. Hun plasserer ham pd
gulvet, henter kurven med fargerike legoklosser og setter seg ned ved
siden av ham. De to begynner a bygge mens de smdasnakker om det de
holder pa med. Barnet roer seg og gar inn i klosseleken. Etter hvert
kommer to andre barn til som ogsa setter seg pa gulvet og deltar. Da
Liv om litt forlater situasjonen, ser ikke Theodor ut til d gjpre noe av
det, han er ivrig opptatt i samlek med de andre barna.
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Den vanskelige situasjonen for mor og barn Igser seg opp ved at Liv fgrst bekrefter
barnets fglelser: ”fi, er du sa lei deg!” Hun sier ikke med anklagende stemme: ”A, du
ma ikke grate!” Hun sier heller ikke: “’Jeg blir sa lei meg nar du grater” eller "mamma
blir sa lei seg nar du grater”. De to siste utsagnene ville legge en dobbel byrde pa
barnets skuldre. Fgrst er han sa lei seg at han grater, og i tillegg palegges han skylden
for at voksne blir lei seg. Hadde Liv kommet med slike uttalelser, ville beveggrunnen
antakelig vere hennes egne fglelser. Hun ville ta mer hensyn til sine og morens
folelser enn til barnets. Avstanden har da skjgvet n@rheten ut over sidelinjen. Videre
gar heller ikke den voksne for tidlig inn med avledning og foreslar noe a gjgre. Hun
gir gutten lov til & vere lei seg og tar graten hans pa alvor. Videre trgster hun ham ved
a holde rundt ham. Gutten er omsluttet, men bares ikke pa en nergaende mate.
Nerhet er i samvirke med avstand. Livs forslag om a bygge med lego fremsettes
gyensynlig til rett tid og i forhold til rett barn nar hun sier: ”Kanskje du og jeg skal
bygge med lego?” Hennes mate a snakke pa kan tilbakefgres til noe hun sier i
intervjuet om at hun vektlegger ”d snakke med positive fortegn”.

At barn strgmmer til nar en voksen sitter pa gulvet, er ikke en uvanlig
observasjon fra min side under feltarbeidet. Det er ogsa vanlig at voksne gjgr noe
sammen pa med barna — pa deres premisser. Ellers er det verdt 8 merke seg at Liv
ikke tilbyr gutten smokken. Barnets egentrgst erstattes med reell voksentrgst hvor de
to gjor noe sammen. Liv veileder barnet inn 1 lek, hun er en lekeformidler.

A vere omsorgsfull handler ikke bare om nearhet — som de ansatte syntes a tro,
og ogsa uttrykte pa det tidligere nevnte mgtet med foreldre til nye barnehagebarn:
”Det mest vesentlige for oss er at barna deres far kjeerlighet, nerhet og omsorg i
barnehagen var.” Andre empirinere funn viser at ner og kjerlig omsorg uttrykkes
ved at voksne for eksempel er der ’nar barn kommer i plunder med et annet barn”,
ved “d trgste og beere” hvis de minste barna grater, ved a ta ’den lekende holdningen”
og delta i lek, med “god kontakt med barna”. Avstanden er med blant annet nar de
voksne stiller bade apne spgrsmal og “kanskje”-spgrsmal, bruker fantasien, henter opp

tidligere erfaringer og annen tilegnet praktisk yrkeskunnskap.
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6.8 Avrundende om den empiringere analysen

I henhold til analysens hensikt om a fremanalysere informantenes praktiske
yrkeskunnskap om omsorg og problemstillingen om hvordan den omsorgsfulle
vaeremate fremmes, presenterer jeg funnene i tre aspekter i henhold til informantenes
yrkeskunnskap om den omsorgsfulle veeremate. Et aspekt gjelder drivkraften bak
informantenes selvjobbing. Et annet aspekt viser betydningen av “den lekende
holdningen”. Det tredje omhandler at informantene verken nevner ordet oppdragelse i
uformelle sammenheng eller under intervjuene.

Det forste aspektet som fremmer informantenes omsorgsfulle veremate, er
altsa funnet selvjobbing forstatt som a vere opptatt av ”hvordan vi skal oppfore oss”.
Selvjobbingen vedrgrende egen voksenoppforsel drives frem av a vaere “redd for” a
komme til ”a trakke pd barn — trdkke dem ned”. Redselen kan fgre til at voksne der
og da kjenner pa “den flaue smaken i munnen nar jeg har gjort eller sagt noe dumt i
forhold til barn”. Pa vei hjem fra jobb kan uroen over egen opptreden ytre seg som
“hjertesukk” i form av spgrsmalet: ”Har jeg favnet alle barna i dag?”” Bekymringen
over egen fremferd kan ogsa fa ansatte til a ta inn over seg hvis de har vert der ”med
pekefingeren” overfor et barn. Innstillingen er at ”du kan ikke fare frem som du vil i
barnehagen”. A vere villig til ”a jobbe med seg selv” er ikke bare individuelt initiert,
men ogsa kollektivt iverksatt. P4 personalmgter snakkes det ofte om de voksnes
oppfarsel og "hva slags atferd vi skal ha i forhold til barna”.

Den omsorgsfulle vaeremate viser seg ved at det hersker ’en god stemning”
inne og ute i barnehagen og nar de er pa tur, ved at voksne viser "respekt for barnas
lek”, ved at de hjelper barn med “a fa all right opplevelser” i barnehagen, ved at de
tar ansvar for ”d ga godt sammen med alle barna pa sin avdeling” — ogsa nar
“kjemien” ikke stemmer. Da klarer voksne "d holde seg i skinnet” i utfordrende
situasjoner, og de makter "’ snakke vanlig” og “’pa en respektfull mate” til barn som
oppfgrer seg "pa kanten”.

Det andre aspektet ved informantenes yrkeskunnskap om den omsorgsfulle
vaeremate er betydningen av “den lekende holdningen”. Nar lekeholdningen settes i

sving, bruker de voksne fantasien som erkjennelseskilde. Da mgter de ansvarlige
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“barna hjemme” — "leken er barnets form”. Voksnes lekende holdning kommer blant
annet til uttrykk i form av en "lekedialog” og ved at voksne deltar 1 barnas lek.
Lekeholdningen er ikke kunstig, men gjennomtrengt av ’engasjement”’. Det vil si at
"du md ville det, veere med pd ordentlig”. ”A veere litt leken” anses n@rmest som en
forutsetning for a arbeide i barnehage, og de voksne mat delta i leken pa en "ekte”
mate. Den lekende holdningen viser seg ogsa ved bruk av en sakalt ”’lekekode” i
oppdragelsesgyemed — nar barn for eksempel oppfgrer seg ’pa kanten”.

Det siste aspektet er at ordet oppdragelse pa den ene side verken nevnes i mine
uformelle samtaler med informantene eller 1 intervjumaterialet. Oppdragelse ser ut til
a vaere ikke-eksisterende i informantenes ordforrad. Pa den annen side omtales
oppdragelse med andre ord og uttrykk som viser deres holdninger til og tanker om
oppgaven, og hvordan det iverksettes. Nar barn oppfarer seg "pa kanten”, gar ”over
grensen” eller ”gjor noe dumt”, reagerer de voksne etter eget sigende ved "ad sette
foten ned” og ved “’a banke i bordet”.

Innholdet 1 kapittel 6 viser at det settes grenser for barn som erter, barn som
stenger andre barn ute fra lek, og hvis barn geiper til andre barn. Grenser settes ogsa
hvis et barn slar et annet barn. Ifglge en informant er det en gjengs oppfatning pa
huset at voksne skal unnga a si til barn: ”Nei, ikke gjor det!”” Materialet som dette
kapitlet bygger pa, viser at de ansatte bade er normativt markerende og nzre i sin
oppdragelse av barna — "narhet og avstand er 1 samvirke”.

At voksnes grensesetting samvirker med nerhet, viser seg ved fglgende utsagn
og talemater: 1) “det her har ikke du Roar lov til a bestemme”, uttrykt med en sint
stemme, 2) ”’i dag er en sdann dag at Kirsten bestemmer at du skal ga ut ”, uttrykt med
et bestemt tonefall, 3) “det er ikke noe hyggelig for Gunn a bli geipet til”, uttrykt med
et alvorlig tonefall og 4) lekekoden ”brum-brum”, uttrykt med en alvorlig og dyp
stemme.

Nar det gjelder Roar som stenger et barn ute fra lek, blir den voksne “ordentlig
sint” fordi "situasjonen slo meg rett i hjertet”’. Men “narhet og avstand” er 1 samvirke
ved at informanten begrunner sitt "nei”’ overfor barnet. Sinnet er ikke verre enn at hun

klarer ”d holde seg i skinnet”. Nar Kirsten med en bestemt stemme fastslar at et barn
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ikke far lov til & vaere inne under barnehagens utetid, er ogsa “narhet og avstand i
samvirke”. Hun informerer barnet og sier fra om at i dag bestemmer den voksne. I det
neste utsagnet, hvor en voksen formidler avstand ved a sette en stopper for at to barn
geiper til et tredje barn, snakker den voksne bade til og med de geipende barna. De
behandles med nearhet fra den voksnes side ved at hun vektlegger “a snakke vanlig”
nar hun snakker #il dem. Det vil si at “narhet og avstand” er i samvirke i den
situasjonen ogsa. Et avstandsfremmende “’nei” blir pa grunn av lekekoden ”brum-
brum” iverksatt pa en mate som “mgter barna hjemme” — narheten er med ogsa der.
Helt til slutt 1 dette kapitlet viser jeg til en beslutning som ble tatt ved slutten av
den empirinare analysen. Jeg bestemte a bruke de nedstemmende gratobservasjonene
som empirisk kildemateriale for a drgfte frem teoriinspirerte funn og overordnede

funn.
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7. Teoriinspirerte og overordnede funn

Beslutningen jeg tok under arbeidet med den empirinare analysen om a bruke de tre
observasjonene hvor gratende barn mgtes pa en til dels nedstemmende mate fra
voksnes side, brukes som empirisk kildemateriale for a frembringe bade
teoriinspirerte funn og overordnede funn. Formuleringen “til dels” viser til at en
ansatt i en av observasjonene ivaretar et gratende barn pa en oppstemmende mate —
etter at barnet fgrst har blitt sa sterkt irettesatt av en vikar at det tok til tarene.
Hensiktene og problemstillingene som ligger til grunn for analysene, presenteres
underveis 1 teksten som fglger. Teksten er tredelt. Fgrst foretas en teoretisk utlegging
av lydgesten grat med utgangspunkt i avhandlingens teorigrunnlag. Deretter fglger

den teoriinspirerte analysen og til slutt den overordnede analysen.

7.1 Om lydgesten grat

Teorien som brukes i utleggingen er knyttet til avhandlingens teorigrunnlag.

Presentasjonen er delt inn i to punkter.

7.1.1 Generelt om grat

Fra egne liv kjenner alle mennesker til at grat oppstar og uttrykkes i situasjoner hvor
en har det fglelsesmessig vondt og vanskelig. Erfaringer med grat sitter i kroppen,
selv om voksne kan si at de aldri grater — eller ikke far til a grate. Nar vi grater,
forteller blanke gyne, tarer og en bevrende munn oss selv og andre noe om hvordan vi
har det. Gjennom grat far fglelser som fortvilelse, forkommenhet, oppgitthet,
opplgsthet, haplgshet, motlgshet, resignasjon og sorg et utlgp. Vi kan ogsa grate av
glede nar vi tar inn over oss gode og overveldende fglelser.

Dersom vi grater i andres pasyn og pahgr, blottlegges vart fglelsesliv, og vi er
sarbare. Det er som om livet grater i oss for apen scene med kroppen som medium.
Grat forstatt som en lydgest har en inntrengende “udtrykskraft” (Lggstrup 1991:217

og 218). Grunnen er at grat som levende kroppsuttrykk kommer fra menneskets
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innerste og dypeste. A vere vitne til at noen grater, beveger og bergrer til vanlig de
fleste.

Grat bearer frem en appell om omsorg og formidler en forventning om a bli
mottatt og mgtt av andre som vil oss vel og som er villige til a bruke tid og krefter for
a lindre graten ved a hjelpe, stgtte og oppmuntre oss. I en relasjonell sammenheng
kaller Myhre (1994) grat for en tolkningsngkkel som forteller at et annet menneske er
i en vanskelig situasjon. Det ligger en fordring i graten om at andre ma ta sitt etiske
ansvar opp og umiddelbart se til den som har det vondt. Da vedkommer den gratende
0ss, og vi gar inn i et trgstelig forhold (Martinsen 1996). Trgst kan anses som et helt
sentralt aspekt ved omsorgsutgvelse. Delmar (1999) stiller spgrsméalet om ikke
omsorg som sadan handler om a trgste.

Grat settes i gang ved at kroppen foretar en fglelsesmessig skjelning pa egen
hand — uten bidrag fra jeg-et (Friis 1993). At kroppen “’tenker” for meg, er universelt
og har skjedd til alle tider pa tvers av ulike kulturer. Grat kan anses som en
livsmulighet som er fgrkulturlig gitt ved at gratens kilde er selve kroppen. Det vil si at
grat er en av de eksistensielle kroppslige mater a forholde seg pa (Wolf 1993). Graten
overskrider noe “rent individuelt” og formidler islett av noe ikke-menneskeskapt
(Andersen 2002:224). Som fgrkulturlig og ikke-menneskeskapt livsmulighet som vi
er i, er graten ispedd noe fremmed, og fordrer derfor a respekteres ved a aktes. Det er
min grat, samtidig som livet selv grater i meg. Dessuten grater jeg alltid pa min mate
— graten til hver og en av oss er individuelt betinget. Vi kjennes pa var grat, som pa
var latter og vart ganglag.

Selv om graten er noe mer enn individet selv, laerer vi etter hvert a kontrollere
graten ved a svelge unna klumpen i halsen. Da stalsetter vi oss, biter tennene sammen
og tar pa oss et fglelsesmessig panser. Vi unngar som oftest den blottstilling som det a
grate er i andres pasyn og pahgr. For a fa det til, ma vi kunne kjenne pa oss at graten
kommer, og vere i stand til a se oss selv utenfra. Da kan vilje og bevissthet brukes til

a fa kontroll over fa@lelsene — forutsatt av vi ikke overmannes av dem.
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7.1.2 Barn og grat

Grat som fglelsesuttrykk malbarer ”hvordan man er til mode”, skriver Lggstrup
(1993b:130). Graten forteller noe om hvordan det star til med livsmotet. Nar det
gjelder barn, viser Lggstrup til at deres livsmot er det “kostbareste af alt” (1991:24).
Det tilsier at barns grat ma respekteres. Et gratende barn forteller en omsorgsbetrodd
hvordan det har det der og da. Barn er i sin natur umiddelbare (Pahuus 2001). De har
problemer med bade a iverksette graten ved a pakalle den og med a holde den unna
ved bruk av bevissthet og vilje. Myhre (1974, 1994) viser til at smabarn mangler
selvrefleksivitet, de kan ikke se pa seg selv med fremmede gyne. Barn har ogsa
problemer med selvbeherskelse (Buber 1993a). Innen Lipps-L@gstrup-tradisjonen sies
det samme med andre ord ved a vise til at barn ikke har hold og kontroll pa sine
affektive utbrudd i her og na-situasjoner — de kan miste seg selv i graten. I
utgangspunktet kan en anta at grat hos barn i barnehagen er umiddelbar. Den kommer
nar den kommer, og uttrykkes direkte. Barn skjuler heller ikke sine motiver for a grate
(Lggstrup 1997). Et barn 1 fgrskolealder er eksistensielt sett fglelsesmessig utsatt og
sarbart (Diderichsen 1991). Dessuten er de ytterst formbare — omtalt av Myhre som
smabarnets “’plastisitet” (1994:227). De barnehageansatte er sammen med mennesker
som er i sin mest pavirkbare alder (Buber 1993a). Barn formes av voksne, som
voksne formes av barn. Forskjellen mellom de to parter i relasjonen er imidlertid at
barn i den mest vidtrekkende og skjebnemessige forstand er utlevert voksne (Lggstrup

1991).

7.2 Teoriinspirerte funn

I denne analysen relateres en og en av de tre nedstemmende barnegratobservasjonene
med teorigrunnlaget og interessante funn fra tidligere barnehagebasert forskning. Jeg
gjor liten bruk av intervjumaterialet. En av de nedstemmende observasjonene er
hentet fra maltidssituasjonen, hvor vikaren Trude, den fast ansatte Helga og Tonje pa
narmere 2 ar er hovedpersoner. Den andre observasjonen omhandler en
overgangssituasjon som fant sted inne i barnehagen mellom inne- og utetid. Her er

den barnehageansatte Vigdis og Vebjgrn pa 4 2 ar hovedpersoner. Den tredje
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observasjonen er fra en samlingsstund og handler s@rlig om Bodil som er fast ansatt i

barnehagen, og Berit pa 6 ar. Analysen avrundes i henhold til hensikten med den.

7.2.1 Tonje irettesettes, grater og far trost

Jeg gir fgrst et bilde av Tonje. Deretter fglger en beskrivelse av observasjonen og

informantenes omtale av den i intervjusammenheng. Sa presenteres fire funn.

7.2.1.1 Om Tonje

Tonje var litt under to ar da hendelsen som beskrives fant sted. Pa det tidspunktet
hvor observasjonen ble nedtegnet, hadde hun vert pa avdeling Tyttebaret i omtrent et
ar. Jeg leerte henne a kjenne som et noe forsiktig barn som gjorde lite av seg. Som
oftest holdt hun seg i nerheten av velkjente voksne bade under inne- og utetiden. Det
virket som om jenta var knyttet til og glad 1 avdelingspersonalet — og de 1 henne. Hun
skulle fortsette pa avdeling Tyttebaret ogsa neste barnehagear, og som en av
informantene uttrykte det: ”Hun kommer virkelig til d bli pavirka av oss!” En voksen
pa Tonjes avdeling beskrev henne som et barn som liker a sitte pa fanget — seerlig
om morgenen”. Hvis hun var lei seg, kunne hun si: ”Jeg vil til mamma!” Da tok ofte
en voksen henne pa fanget og lot henne fa smokken — den var Tonje glad i.
Vedrgrende jentas forhold til smokken sa en informant i intervjuet: ”Ndr hun har fatt
trgstet seg, gir hun den fra seg. Det gar av seg selv.” Til vanlig fikk ikke barna bruke
smokk i barnehagen annet enn nar de skulle sove. Men en gang lurte Tonje seg ut i
garderoben og hentet den — fra hyllen pa garderobeplassen hennes. Hun fant en stille
krok i yttergangen og satt der og koste seg. Stunden ble avbrutt da en ansatt begynte a
lete etter henne — og oppdaget hvor hun var, og hva hun gjorde. Det hele ble tatt med
godt humgr, den voksne lo og sa: ”Er det her du er — og med smokken!”

Ifglge informantene fra avdelingen var Tonje et barn som ikke likte at de
voksne "tullet og tgyset” med henne — en samvarsform som de andre barna pa
avdelingen sa ut til & sette pris pa. Jenta hadde ingen problemer med a sove i
barnehagen, men brukte lang tid pa a vakne opp. Hjemmet hadde gitt beskjed om at
hun kun skulle sove én time. En informant papekte i intervjuet at Tonje “virkelig

kunne trenge to timers sgvn’.
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Ved matbordet slapp Tonje a spise skorper fordi hun ikke klarte a tygge dem.
De voksne gjorde heller ikke noe nummer av at de andre barna lot skorpespisingen
vare, og at de ikke drakk opp melken sin. Det var en felles holdning pa huset at
“maltidet skal veere hyggelig”. De voksne vektla a prate med barna om det de var
opptatt av. Temaene varierte fra a samtale om at huset hjemme hos et barn ble malt til
a snakke om det vi hadde gjort i barnehagen forut for maltidet. Tonje var tydeligvis
glad i palegg og spiste ofte av osten f@gr hun rgrte brgdstykket. Da kunne en voksen si
— med alminnelig stemme: ”Du Tonje, na far du ikke mer mat fgr du har spist opp
skiven pa tallerkenen din. Skorpen er grei, den slipper du a spise.” Ellers kunne Tonje
— som flere av de andre barna, vaere rask med a forlate matbordet nar hun ansa seg
ferdig med a spise. Da skled hun ned av tripp-trapp-stolen. For gvrig fikk barna lov til
a ga fra bordet under forutsetning av at de var stille — for & bevare matroen for dem
som fremdeles spiste.

Jeg hgrte kun Tonje grate én gang i barnehagen. Fgr den observasjonen
gjengis, er det interessant i denne sammenheng a vite at Tonje var et barn som hadde

gratt og gratt da hun begynte i barnehagen. Som en voksen uttrykte det i intervjuet:

Det var grusomt for henne og for alle. Det var sa vondt a hgre pa den
fortvilelsen. Noe plaget henne forferdelig. Alt var leit, og vi matte beere
henne hele tiden. Vi spurte oss selv: "Hva er det med deg? Hvorfor
grater du?” Hun kunne jo ikke svare fordi hun var sa liten. Vi prgvde
alt vi kunne for a fa henne interessert i d sta pa egne ben. Etter en tid
avtok gratingen gradvis. Vi pustet lettet ut og gledet oss over at hun
begynte a se seg om i barnehagen og fatte interesse for de andre barna.

Historien viser at Tonje hadde hatt en vanskelig tilvenningsperiode i barnehagen og

danner et bakgrunnsteppe for observasjonen som fglger 1 neste punkt.

7.2.1.2 Observasjonen — omtalen av den i intervjuet

Det er formiddagsmat. I dag er det atte barn og kun en av de fast
ansatte til stede, Helga. To vikarer, Trude og Elin, er kalt inn. Ingen av
dem har veert pd avdeling Tyttebeeret fgr, men Elin har vikariert pa
andre avdelinger i barnehagen. Uten a spgrre seg for om hvordan de
voksne pleier a fordele seg mellom barna under maltidet, setter
vikarene seg pa hver sin side av Tonje. lkke fgr har de gjort det, sa
begynner de a snakke sammen over hodet pa jenta. Sma og store
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forsynte seg med mat, og vi begynte a spise — ogsa Tonje. Etter en stund
stopper hun d spise og det ligger en avspist kneippbrgdskorpe pa
tallerkenen hennes. Trude oppdager skorpen og sier med hgy og hard
stemme: ”Spis opp skorpen!” Jeg veksler et oppgitt pyekast med Helga.
Hun virker opprddd og bekymret. Alles oppmerksomhet rettes mot
Trude og Tonje. Men vikaren lar seg tydeligvis ikke merke med det og
gjentar at barnet ma spise skorpen. De to vikarene begynner igjen d
snakke sammen. Tonje synker mer og mer sammen, men fplger Trudes
ordre og tar en bit av skorpen. Ikke for har hun gjort det, glir hun sakte
ned fra tripp-trapp-stolen og ender pa gulvet. Men der blir hun ikke
lenge. Trude tar tak i armen hennes og drar uten et ord barnet opp i
stolen og neermest trykker henne pa plass. Vikaren sier strengt: ”Spis
opp skorpen! Du har ikke lov a ga fra bordet for du har spist opp!”
Tonje sitter sammensunken uten d tygge, og jeg ser at grdten er pd vei.
Den bryter ut med en oppgitt, stakkarslig og tynn tone. Og atter en gang
sklir Tonje ned av stolen. Nd er hun rask i vendingen, ikke fgr har hun
fatt kontakt med gulvet, sa krabber hun raskt av gdrde og kommer seg
unna Trudes fangarmer. Da reiser Helga seg, og er ved Tonjes side pa
et blunk. Hun setter seg pa huk, holder lett om jenta mens hun sier med
medfplende, lav og sakte stemme: A, ble du sd lei deg!” De sitter slik
en stund, og Tonjes grat avtar. Om litt spgr Helga tenksomt og alvorlig,
men med oppoverstemme: ”Kanskje du har lyst til a leke med den nye
apekatten som vi nettopp har fatt?” Jenta hikster frem: ”Ja-a, ja-a.”
Den voksne sier sa: Vil du sitte pa gulvet borte ved meg og leke?”
Jenta nikker. Helga henter apekatten, barnet reiser seg, og sammen gar
de to bort til Helgas plass. Tonje plasserer seg kloss inntil den voksnes
stol. Vi andre fullfgrer maltidet i en trykket stemning. Det gar ikke lang
tid for andre barn er ferdige med a spise og forlater bordet.

Da jeg snakket om situasjonen med Helga i intervjuet, hadde hun sine gode grunner
for ikke a gripe inn i forhold til Trudes opptreden mot Tonje. Hun sa: ”Du md gd inn
pa det rette tidspunktet, det var ikke rom for a gjpre det ved matbordet.” Dersom de
fast ansatte stilte spgrsmalstegn ved maten vikarer forholdt seg pa til barna, var det en
regel for hvordan dette skulle handteres. De ansatte snakket verken med eller til en

vikar der og da, men samlet opp flere episoder som ble tatt opp pa et eget mgte.

7.2.1.3 Tolkning av observasjonen

a. Nar det autoritaere tar over

Oppfeérselen til vikaren Trude i forhold til barnet Tonje hentyder til det som skjer nar

vekselvirkningsforholdet mellom autoritet og frihet opphgrer. Oppdragelsen kan
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kalles autoriter og skyver bort hensynet til barnets frihet. Vikarens behandling av
Tonje i observasjonen viser at barnets frihetsrom sa a si forsvant. Fgrst snakket to
voksne over hodet pa barnet. Deretter n&ermest kommanderte Trude jenta til a spise
opp skorpene. Da hun forsgkte a komme seg vekk, ble hun lgftet pa plass i stolen og
utsatt for ytterligere tilsnakkelse. Tonje reagerer med a synke mer og mer sammen.

Myhre (1994) skriver at barn ikke lar seg oppdra av hvem som helst, men av
mennesker som de har et forhold til. Det er altsa barns privilegium a gi voksne "lov”’
til a oppdra dem. Ansatte i barnehagen ma gjgre seg fortjent til oppdrageroppgaven og
vinne anseelse som autoritetsperson. Fgrst da innehar de en personlig autoritet
overfor barnet — som ogsa ser opp til og er blitt glad i disse personene. Slik var ikke
forholdet mellom Trude og Tonje, vikaren var ingen ansett myndighetsperson i
barnets verden. I stedet for a prgve a bli kjent med Tonje under maltidet, snakket altsa
Trude med den andre vikaren over hodet pa jenta. Da hun henvendte seg til Tonje,
skjedde det pa det som kan sies a vaere en nedverdigende mate. Den intensjonale
oppdragelsesinnsatsen fra den voksnes side var verken basert pa en personlig autoritet
eller det Myhre (1994) kaller for saksautoritet.

En del av saksautoriteten angér formell og faglig kunnskap — for eksempel
utdanning pa hgyskoleniva. Trude hadde ingen slik formell utdanning og heller ikke
fagarbeiderutdanning fra videregaende skole. En annen del av saksautoriteten skriver
seg fra kompetanse opparbeidet gjennom praksis. Trude hadde ikke praksis fra
barnehagesammenheng, og det var hennes fgrste dag bade pa huset og avdeling
Tytteberet.

Men i1 situasjonen med Tonje gjorde den nye vikaren sikkert sitt beste og
oppdro barnet slik hun trodde det var forventet av henne som voksenperson 1
barnehagen. Opptredenen hennes sier kanskje noe om at voksne kan ta det for gitt at
deres oppdragelsessyn og mate a oppdra pa, er i samsvar med andres. Trude var
antakelig ikke oppmerksom pa at oppdragelse vedrgrende barns bordskikk er kulturlig
betinget og varierer. Med utgangspunkt i maten hun oppfgrte seg pa, virket det ikke
som om noen i barnehagen hadde patatt seg a informere henne om at det var en felles

holdning pa huset som tilsa at maltider skulle forega i en hyggelig atmosfere.
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Dessuten visste hun tydeligvis heller ikke at Tonje var fritatt fra skorpespising, og at
barna kunne forlate bordet under forutsetning av at de var stille av hensyn til dem som
fremdeles spiste.

Trudes utsagn: “’Spis opp skorpene!” har en bydeform og kan altsé ses som et
uttrykk for autoriter oppdragelse (Myhre 1994). Da oppdrar voksne hardt og
ufglsomt. Trude forsgkte a tvinge Tonje til a spise skorpen — ville hun ikke, sa skulle
hun. Barnet gjorde tillgp til a fglge ordre, men klarte det ikke. Hun hadde jo
problemer med a tygge seige kneippbrgdskorper. Det som kan ha vart tungt for jenta,
var a bli snakket #il — og ikke bli snakket med. Den negative maktbruken fra den
fremmede voksne kan ses pa som en grunn til at hun forsgkte a remme plassen.

Det opplgftende 1 situasjonen var imidlertid at Tonje skled ned av stolen,
istedenfor a bli sittende der lamslatt og tafatt. Hun forsgkte a komme seg vekk. At
mennesker reagerer sterkt nar de behandles pa en nedsettende mate, er tydeliggjort
bade innenfor Lipps-Lggstrup-tradisjonen og Buber-Myhre-tradisjonen — barn
reagerer enten med resignasjon eller opprgr nar deres integritet krenkes.

I 'lys av funn fra tidligere forskning (Nilsen 2000) kan det af Tonje gled ned fra
stolen, anses som en myndiggjgrende kroppslig motstand fra barnets side. Mens
Nilsen forsket pa aldersgruppen 5-7 ar, sa bygger funn fra Johansson og Samuelsson
(2001) pa aldersgruppen 0-3 ar hentet fra maltidssituasjonen. Nar de minste barna sa
sitt snitt til det, opponerte ogsa de spontant mot regler under maltidet. I situasjonen
med Trude og Tonje var imidlertid regelen at barna hadde lov til a forlate bordet. Men
motstanden jenta ytte mot vikaren, kan likevel ses pa som et uttrykk for at barnet ikke

lot seg herse med av en voksen som gikk over streken. Tonje gjorde opprgr.

b. Grensesetting som utfordring

Den type grensesetting som Trude iverksatte i1 forhold til Tonje, bryter med sentrale
krav som Myhre (1981, 1994) stiller for at oppdragere skal ivareta barns integritet og
forhindre at de nedverdiges — samtidig som de sier ’nei”. Grensesetting ma skje i en
god og tillitsfull atmosfare. Nar det gjelder forholdet mellom Trude og Tonje, var det

ikke opparbeidet et tillitsforhold mellom dem.
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Videre ma grensesetting skje ut fra en helhetlig betraktning. Som ny pa
avdelingen hadde Trude et svakt grunnlag for a vurdere situasjonen. Hun kjente ikke
Tonje og hadde heller aldri deltatt i et maltid i barnehagen. En situasjonsanalyse kan
ses pa som ngdvendig for a finne ut hvilke konvensjoner barnet er pa kant med, og
dessuten tilse at den iverksatte regelen er fornuftig (Lggstrup 1991). I dette tilfelle
gjaldt det bordskikk. Trude sa tydeligvis sitt syn pa skorpespising som en gjengs
kulturlig regel, og iverksatte den uten a fortelle barnet hvorfor det ble satt en grense.
Myhre (1994) viser til at ethvert ’nei” ma begrunnes overfor barnet der og da. For &
forhindre vilkarlighet bgr en samlet personalgruppe dessuten sta bak regler.

Det stilles altsa strenge krav nar den avstandsfremmende grensesetting brukes
som virkemiddel i oppdragelsen — naerhet og avstand ma vere i spill for a berettige
enhver intensjonal oppdragelse (Myhre 1991a, 1996).

Med henblikk pa Trudes mate a sette grenser pa, kan hennes beordring: ”Spis
opp skorpen!”, karakteriseres som ganske streng pa grunn av tonefall og stemmebruk.
Maten noe sies pa, avgjgr troverdigheten i og virkningen av ord som tales (Lggstrup
1991). A bli kommandert vekker motstand og kan ogsa ligge til grunn for at Tonje
nektet a fglge ordre. Funn fra Johansson og Samuelsson (2001) viser det negative ved
at voksne under fellesbespisningen er ordens- og regelopptatte, instruerer og
fordgmmer barn.

Myhre (1991b, 1994) har flere begrunnelser for grensesettingens ngdvendighet,
samtidig som han viser til at det ikke finnes et gyldig prinsipp om at alle barn skal
behandles likt. Barn er forskjellige. Nar det gjelder ngdvendigheten av et nei”, kan
det for eksempel ivareta barns behov for trygghet. Og trygghet formidlet via
grensesetting var et sentralt funn i studien til Korsvold (1997). Men maten som
forskolelarere i den eldre og den yngre generasjon av fgrskolelarere satte grenser pa i
Korsvolds materiale, var ulik. De eldre gjorde det pa en mer regelstyrt mate enn de
yngre som pa sin side var mer lydhgre og respektfulle og dessuten vurderte
konteksten. Den paviste tendensen varierte fra barnehage til barnehage og fra person

til person, avhengig av utdanningsbakgrunn, alder og livserfaring.
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I sammenheng med Trudes oppfersel overfor Tonje 1 observasjonen, er
poenget at den voksne benyttet seg av regelrett styring av barnet, i trad med den eldre
gardes mate i Korsvolds undersgkelse. Uansett var vikarens forholdningsmate i utakt
med regelen i barnehagen om at maltider skulle forega i en hyggelig atmosfare. Og
Helga som den eneste fast ansatte pa avdelingen denne dagen, forholdt seg taus om
Tonjes fritak fra a spise skorper. Hun kan sies a abdisere som advokat for barnet da

Tonje ble irettesatt av vikaren.

C. Nar barnets advokat abdiserer

Spenningsforholdet mellom a vaere barnets advokat og samfunnets og kulturens
representant er sentral innen offentlig oppdragelse av barn (Myhre 1994). Teksten
som fglger, relateres til den del av observasjonen hvor Helga unnlot a hjelpe Tonje da
barnet ble irettesatt av Trude.

Som barnets advokat ma oppdrageren nesten for enhver pris forsvare det
egenartede og individuelle hos den oppvoksende slekt (Myhre 1994). Det betyr blant
annet at voksne ma tilgodese at barnas selvbestemmelsesrett ikke forsvinner fra
oppdragelsessituasjonen. Funn fra den barnehagebaserte forskningsfronten
vedrgrende barns selvbestemmelse, viser til betydningen av barns medbestemmelse
og valgfrihet 1 barnehagen (Korsvold 1997).

I Tonjes tilfelle besto det egenartede i at hun ikke klarte a spise skorper og fikk
papakning for det fra Trude. Helga forholdt seg avventende og fulgte regelen om a
samle opp negative episoder fra vikarers side. Ordningen i seg selv kan ses pa som et
uttrykk for det Lggstrup (1993a) kaller menneskefrykt blant voksne — en frykt som
antas a vare stgrre enn dgdsfrykten. Det skal mye til fgr vi apent kritiserer
opptredenen til en medvoksen i1 en konkret situasjon. Med henvisning til regelen ga
Helga i intervjuet uttrykk for at hun hadde sitt pa det tgrre moralsk sett. Men i
situasjonen avsto hun fra a veere Tonjes beskytter ved a ikke ta henne i forsvar og ved
ikke a gi saksopplysninger om barnets fritak for skorpespising — og at barna hadde lov
til a forlate bordet etter hvert under maltidet. Funn fra Korsvolds forskning viser at

fgrskolelererne ansa oppgaven med a vaere barns beskyttere som viktig.



169

At Helga unnlot a ta barnet i forsvar, medfgrte at vekselvirkningen mellom
spontanitet og norm opphgrte (Lggstrup 1993a). Hun fulgte verken opp situasjonens
appell eller patok seg spontant a beskytte Tonje ved ikke a vere hennes talsperson.
Helga kunne for eksempel umiddelbart ha reist seg opp, gatt rolig bort til jentas stol
og tatt henne pa skulderen for a stgtte henne. Sa kunne hun fortalt Trude med
alminnelig stemme at jenta var fritatt fra a spise skorper. Siden anledningen var der,
kunne hun ogsa si til begge vikarene at de voksne pa avdelingen sa gjennom fingrene
med om barna spiste opp skorpene og drakk opp melken sin eller ei. Men med
avdelingens regel om hvordan vikarer burde behandles, ble ikke denne lgsningen
valgt.

Tonje ble ikke bare tilsnakket pa en bydende mate og lgftet pa plass i stolen da
hun forsgkte a komme seg bort, den eneste velkjente voksne unnlot 8 komme med
saksopplysninger som kunne beskytte henne. Helga satt pa kunnskapen om
skorpefritaket som barnet var innvilget. Ved a henvise til en generell norm, viste
Helga til en moral som er grunnet pa forskrifter (Lggstrup 1961). Den kan stenge for a
motta situasjonens appell og umiddelbar ivaretakelse av barnet — altsa den levende
moral. Ved a stgtte seg til regelen, unnlot den voksne ogsa a bruke sitt skjgnn som
kunne sikret fleksibel normbruk (Martinsen 2000). Hensynet til Tonje ble tilsidesatt
for regelen som siktet mot a beskytte den voksne fra a bli irettesatt i andres pahgr.
Barnet ble imidlertid irettesatt i alles pahgr. Det virket som om denne regelen gjorde
at Helga ikke brukte fantasien for a sette seg inn i barnets situasjon. Den voksne
unnlot a sette seg i barnets sted — sta ved barnets pol, som Myhre (1990a) uttrykker
det. Men kanskje var regelen om ikke a ta opp problemer der og da med vikarer, sa
innarbeidet at det ikke ble satt spgrsmalstegn ved den. Poenget synes a vere at bade
Trude og Helga forholdt seg pa en erobrende mate i forhold til Tonje — for Helgas del

vel a merke fgr jenta begynte a grate.

d. Erobring som fallgruve

Ifglge Lagstrup (1995a) danner tilbakeholdenhet og erobring en uforenelig
motsetning. Det er et enten/eller-forhold mellom de to matene a forholde seg til barn

pa i en konkret situasjon. Motsetningen kaster lys over det som skjedde i
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observasjonen da Helga unnlot a beskytte Tonje da Trude irettesatte henne pa en
streng mate. Ved a fglge normen om ikke a gripe inn nar vikarer har en ugnsket
varemate, virket det som om Helga raskt forsto situasjonen i lys av avdelingens regel,
noe som lett kan ta oppmerksomheten bort fra den vonde og vanskelige situasjonen
barnet var i. Situasjonen ble erobret og sett i lys av en etablert regel som var til beste
for vikarer.

Dessuten setter den atskillende motsetningen mellom tilbakeholdenhet og
erobring motlys pa Trudes oppférsel i situasjonen. I henhold til observasjonen
aksepterte hun ikke Tonjes motstand da barnet forsgkte a komme seg bort. Tvert imot
ble Tonje ytterligere nedvurdert og invadert fysisk ved at den voksne grep tak i armen
hennes og dro henne pa plass i stolen. Situasjonen ble erobret ved bruk av det
Lggstrup (1995b) kaller for en selvberoende bevissthet. Trude sa gyensynlig bort fra a
motta det som var henne fremmed (L@gstrup 1995b) — hun viste ingen
tilbakeholdenhet. Martinsen (2000) fremhever at tilbakeholdenhet handler om
livsaktelse. Hvis voksne mgter en oppdragelsessituasjon uten tilbakeholdenhet, akter
de ikke barnets liv. Ethvert menneske har noe unikt ved seg som andre ikke har
tilgang til og makt over. Og det vi ikke har i var makt, forholder vi oss avventende til.
Voksnes livsaktelse antas a vare sarlig viktig i forhold til barn pa grunn av at den
voksne har barnets liv i sin hand — barna er helt prisgitte (Lggstrup 1991). Nar
tilbakeholdenhet opphgrer, viser det erobrende seg ved krenkende oppforsel
(Lggstrup 1995a).

Trudes formvilje var rettet mot a fa Tonje til & spise opp skorpen pa
tallerkenen. Det virket ikke som om den voksne tenkte pa at hun kunne stille krav til
egen oppfgrsel. Hvis det siste skjer, kaller Myhre (1994) det pa bubersk vis for
selvoppdragelse. Og voksnes selvoppdragelse anses som viktigere enn deres
intensjonale oppdragelsesinnsats 1 forhold til barn. Sett fra Trudes side, handlet
situasjonen med utgangspunkt i observasjonen kun om at Tonje skulle oppdras til &
vise bordskikk. Det gjorde den voksne nermest ved a innga i en “’skorpekrig” med
barnet. Situasjonen ble endret da graten tok barnet — da tradte Helga trgstende til pa et

gyeblikks varsel. Graten ble signal til handling hvor barnet ble ivaretatt.
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e. Endelig trgst a fa — kjeerlighetens mange uttrykk

Maten som Helga ivaretok Tonje pa da hun begynte a grate, kan ses pa som et uttrykk
for at den voksne satte barnet som sin neste i fellesskapets sentrum (Martinsen 1996).
Kjerlighetsuttrykket det her er tale om, gjelder ikke kun familie og venner, men
hjelpetrengende andre som en ikke kan vente 4 f& noe igjen av (Lggstrup 1996). A
hjelpe fremmede — til forskjell fra familie og venner, viser til et annenrettet
kjerlighetsbegrep og en annenrettet handling. Helgas trgst overfor Tonje var pa den
ene side situasjonsbetinget og pa den annen side betingelseslgs. Den betingelseslgse
kjeerligheten kan ses pa som situasjonsbetinget. Helga sa ut til a reagere momentant
pa grétens appell og ga aksept til barnets fglelser ved & utbryte: A, ble du sd lei deg!”
Det spontant kjerlige kan hgres pa tonefallet og er trgstende i seg selv. Og funn fra
Korsvolds forskning viser at trgst kan ses pa som et uttrykk for kjaerlighet i forhold til
”sma mennesker som trenger de voksnes stgtte og kjerlige omsorg” (1997:404).

Lggstrup (1996) viser til at & vere annenrettet ved a sette nesten i sentrum for
fellesskapet, er et tegn pa selvforglemmelse og umiddelbar kjerlighet. Da oppfattes
ikke kjeerlighet som en idé, men som annenrettet handling. Slik sett var Helgas mate a
forholde seg pa fylt av kjerlighet da hun trgstet den gratende Tonje. Hun trgstet pa en
mate som ikke krenket jentas integritet. Som nevnt var Tonje et barn som ofte sgkte
de voksnes fang om morgenen 1 barnehagen og fant trgst i smokken sin. Funn fra
Ytterhus” (2000) forskning viser til at voksnes initiativ til a la barn sitte pa fanget kan
marginalisere barn sosialt sett. Observasjonen viser at Helga verken tilbgd barnet
fanget sitt eller smokken. Etter a ha blitt mgtt pa grunn av graten sin, ble Tonjes
selvstendighet respektert ved at Helga veiledet henne inn i lek. Den voksne spurte:
”Kanskje du har lyst til a leke med den nye apekatten som vi nettopp har fatt?” Helga
ga barnet et frihetsrom ved a spgrre som hun gjorde — jenta fikk et valg og anledning
til a si nei. Lggstrup (1991) viser til at a ha ansvar for barn, ikke ma fgre til at voksne
tar ansvaret fra dem.

Funn fra Korsvold (1997) fremhever at trgst er naert forbundet med
oppmuntring. Helgas veiledning av barnet inn i1 lek med det nyinnkjgpte lekedyret,

virket tydeligvis oppmuntrende pa Tonje. Innenfor den danske omsorgsforskningen
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lgftes det frem at omsorg sa a si vekker barnet til live psykisk sett og gjgr det
“livfuldt” (Thyssen 1991b:78). Thyssen bruker Bubers betegnelse livfullhet om barns
reaksjon pa omsorg. Hos Buber (1993a) er ordet livfullhet reservert voksnes
forholdningsmate overfor barn.

Helga mgtte Tonjes grat med oppmerksomhet. Betydningen av at voksne er
oppmerksomme mot barn, er et sentralt funn 1 Korsvolds (1997) undersgkelse.
Oppmerksomhet er ogsa omtalt som et basalt funn i den danske omsorgsforskningen
(Diderichsen mfl. 1991b). Bae (2004) peker i sine funn pa betydningen av fokusert
oppmerksomhet. Relatert til et menneske som er i en vond og vanskelig situasjon,
knytter Martinsen (2000) oppmerksombhet til kvaliteten hjertelighet. En fokusert,
deltakende og oppmerksom hjertelighet kan sies a vere til stede i Helgas trgstende
mgte med den gratende Tonje. Helga hadde ikke gye for andre enn jenta der og da,
glemt var tydeligvis menneskefrykten for at det hun gjorde, kunne fornerme vikaren.
Den ansvarlige pa avdelingen trgstet den omsorgstrengende med deltakende og varme
gyne som uttrykk for kjerlighet. Kjerlighet som holdning og handling har mange
navn og uttrykkes pa flere mater.

For ytterligere a utdype betydningen av de kjerlige handlingene som Helga
mgtte Tonje med da hun grat, siteres Lggstrup som skriver at det er “keerlighed, der
forlanges til varetagelse af det andet menneskes liv” (1991:164). Hvis ikke barn
mgtes med direkte og levende kjarlighet, blir de motlgse bade der og da, og deres
livsmuligheter gdelegges for fremtiden (Lggstrup 1991, 1996). Dette viser at kjaerlig
omsorg ikke bare er ngdvendig for barnet som virkelighetsmenneske, men ogsa for
barnet som fremtidsmenneske. Betegnelsene virkelighetsmenneske og
fremtidsmenneske er hentet fra Buber (1993a) og viser til at kjerlig omsorg ikke bare
setter spor her og nd, men ogsa har betydning i et fremtidsperspektiv. Den etiske
fordring om & vise omsorg er ifglge Lggstrup “en fordring om keerlighed” (1991:31).
Fordringen anses imidlertid som nest best og trer inn der den umiddelbare omsorg
som kjarlighetshandling er fraveerende. Som svar pa gratens appell, ga Helga
umiddelbar omsorg og mgtte derved Tonje med trgstende kjerlighet. Den etiske

fordring var dermed overflgdig.
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7.2.2 Vebjorn grater, forlates og trostes

Situasjonen som overskriften henviser til, gjelder overgangen mellom inne- og utetid 1
barnehagen. Observasjoner beskrevet i kapittel 6 viser at barna ofte var sarbare i slike

situasjoner omsorgsmessig sett.

7.2.2.1 Om Vebjorn

Vebjgrn var 4 V2 ar da observasjonen som fglger, fant sted. I intervjuet omtaler en av
informantene gutten som et barn som ser sur ut i ansiktet”. Videre ble det papekt at
han serlig "reagerer pa urettferdighet’. Under feltarbeidet pa hans avdeling
observerte jeg at han grat en del ganger, sarlig hvis andre barn fikk oppmerksomhet
fra voksne og ikke han. Videre erfarte jeg at han flere ganger forsgkte a stikke av

mens vi var pa tur, og at han ofte ble utestengt fra lek med de jevnaldrende guttene.

7.2.2.2 Observasjon — avdelingens "hvem-har-gyldig-grategrunn-teori”

Observasjonen forlgp slik:

Formiddagsmaltidet er avsluttet, og de fleste barna er ute. Men noen
barn — deriblant Vebjgrn, den fast ansatte Vigdis, en
forskolelecererstudent og jeg er inne. Vebjprn vil ikke ga ut i dag, han er
lei seg fordi han ikke fikk veere med en gruppe barn som nettopp har
dratt av garde til svgmmehallen. Han sto ikke for tur, noe de voksne
ogsa har forklart ham. Men det er tydeligvis vanskelig a forsta, og han
tar initiativ til samtale med Vigdis ved d si: ”Det var urettferdig at ikke
jeg fikk veere med pa svgmminga!” Den voksne foreslar at de kan ga inn
pa lekerommet hvor de kan snakke sammen i ro og fred. De gjpr det —
uten d lukke dgra. Vi som oppholder oss pa avdelingens hovedrom,
horer at de snakker, men ikke hva de sier. Etter en stund begynner
Vebjgrn a grate. lkke for skjer det, sa kommer Vigdis ut fra lekerommet
i rask gange mot kjpkkenet. Hun har et stramt drag over ansiktet. Som
etterlatt og fragatt blir barnets grat mer og mer hgylytt. Jeg holder ikke
ut tanken pa at han sitter alene og grater. Av oss to voksne pd
avdelingens hovedrom er det jeg som kjenner Vebjprn best. Studenten
0g jeg blir enige om at det er best at jeg gar inn til gutten. Han sitter
sammenkrgpet pa en liten sofa i enden av rommet. Jeg gar sakte bort til
ham og plasserer meg i sofaen med god avstand fra barnet for ikke a
veere pétrengende, mens jeg sier: A, grdter du snn!” Han ser ikke pd
meg og fortsetter a grate. Etter en stund spgr jeg om han vil at jeg skal
hente Vigdis. Han nikker uten d se pd meg. Jeg henter henne pd
kjpkkenet og forteller at gutten ikke vil ha trgst av meg, men av henne.
Hun gar til lekerommet, og vi hgrer at hun far ham i tale. Etter hvert
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stilner barnets grat. De to kommer inn pa avdelingens hovedrom, og
Vigdis hjelper Vebjgrn med a fa innpass hos en gruppe barn som leker
med lego. Han ser ut til a finne seg til rette der — selv om han holder pd
med sitt i utkanten av gruppen.

I intervjuet hvor vi snakket om denne observasjonen, fikk jeg innblikk 1 det jeg kaller
avdelingens "hvem-har-gyldig-grategrunn-teori”. Ifglge en av informantene vurderte
avdelingens ansatte "voksenrollen sin” 1 forhold til hvilke barn som alltid fikk trgst
nar de grat, og hvem som ikke fikk det — eller fikk det av og til. Barn med gyldig
grategrunn "hadde det vanskelig hjemme”, kunne ha “slatt seg”, "blitt erta” eller var
et barn som sjelden grat. Barn i den sistnevnte gruppen ble mgtt av voksne som "var
der”. Barn som grat lett, kunne sta i fare for a bli neglisjert, fa kortvarig eller utsatt
trgst fordi “ikke all grat kvalifiserer til voksentrgst”. Disse barna tilhgrte den gruppen
barn som “grdter uten a veere ordentlig lei seg”. Og slike barn kunne du kanskje
overse og glatte litt over i forhold til. Det gjor vi jo.” Innstillingen var: ”Sa, ok da, sa
far du grate litt.” Pa den ene side ble Vebjgrn beskrevet som et barn ”du har trgstet
15 ganger”. Han fikk altsa ofte trgst nar han grat. Pa den annen side tilhgrte han ikke
gruppen barn som alltid fikk trgst. Men parallelt med teorien om “hvem-har-gyldig-
grategrunn”, eksisterte det ogsa et annet syn pa grat: "barn som grater, har det vondt”
og “graten er helt reell for dem”. Derfor hevdet ogsa en av informantene fra Vebjgrns
avdeling at det var viktig "uansett ndr et barn grater, d gi barnet anerkjennelse pa at
jeg ser deg. Men vi kan altsa ikke ga like mye inn i alle situasjoner”. Disse to synene
pa hvorfor barn grater, og hvordan voksne mgter dem, levde side ved side pa denne

avdelingen.

7.2.2.3 Tolkning av observasjonen

a. Nar voksne invaderer barns urgrlighetssone

Betegnelsen urgrlighetssone er hentet fra Lggstrup og viser til at ethvert menneske er
omgitt av en sone av en betraktelig stgrrelse som skal beskytte var integritet (Lggstrup
1993a). Grensen er formet som en usynlig mur. Den setter en grense for andres

invadering og bygger pa en livsforstaelse forankret i respekt for grenser (Martinsen
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1996). Sonen skal blant annet sikre at ethvert menneske far ha sine motiver i fred
(Lggstrup 1997).

Da den voksne Vigdis i observasjonen gikk fra barnet Vebjgrn, virket det som
om guttens grat fikk henne til & forlate rommet som de to oppholdt seg i. Tiden som
gikk fra han begynte a grate til den voksne forlot lekerommmet, var kort. Ord, ytret i
samtale fra guttens side, ble erstattet av grat. Gratutbruddet kan ses pa som et uttrykk
for at nok var nok for ham.

At Vebjgrn begynte a grate, kan tas som tegn pa at samtalen med den voksne
ikke forandret fglelsen av a vare urettferdig behandlet. Ved a forlate gutten markerte
Vigdis kroppslig og direkte at hun ikke godtok guttens motiver for a grate.
Opptredenen hennes kan ses i lys av vekselvirkningsforholdet respekt og dpenhet
(Logstrup 1997). Lggstrup viser til at dersom et menneske lar fglelsene fa fritt leide
og vere til plage for andre, apnes det for & nevne den andres motiver ved navn. Det
bgr skje med respekt, ellers behandles den andre som en ting. I tingliggjgringen som
Vigdis foretok ved a forlate gutten, kan hun sies a behandle ham som en ting,
muligens fordi gutten var definert som ”sur”. Uansett hva som ble sagt inne pa
lekerommet, markerte Vigdis ordlgst en direkte avstandtaken til guttens beveggrunner
for a grate ved a vende ryggen til ham og forlate ham i rask gange. Vebjgrns grat kan
slik ha blitt erkleert som ugyldig. Han var jo ogsa et barn som “grdater uten a veere
ordentlig lei seg”. Selv om voksne underkjenner barns grunner for a grate, krever
graten i seg selv a bli respektert ved at voksne tar den pa alvor — og trgster barnet som
grater. For Vigdis kvalifiserte nok ikke guttens grat for trgst.

Lagstrup (1997) bruker kraftige ordelag nar han omtaler handlinger hvor vi
apent tilkjennegir at vi underkjenner andres motiver. Skjer det, oppfgrer vi oss som
’sultne sjelesjakaler” og begar overfall og innbrudd i den andres urgrlighetssone
(Lggstrup 1997:176 og 177, 1993a:22).

Funn fra omsorgsprosjektet til Johansson og Samuelsson (2001) viser til det
negative ved at voksne fordgmmer barn. Barn som fordgmmes, reagerer enten med
trass eller resignasjon. Vebjgrn kan ha blitt lamslatt, han ble i alle fall verende pa

lekerommet som om noen hadde Iast ham inne. Da Vigdis overhgrte Vebjgrns grat,
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kan det tolkes som en dobbeltstraffing av gutten. Fgrst var han sa lei seg at han grat,
derpa ble han straffet for graten sin ved at den voksne gikk sin vei.

Respekt for barns verdighet og integritet er sentralt innen bade Lipps-
Lggstrup-tradisjonen og Buber-Myhre-tradisjonen. A vise respekt inneberer at
voksne akter barns menneskeverd. Respekt handler ogsa om a akte barns fglelser ved
a ta dem pa alvor. Funn fra studien til Korsvold (1997) fremhever at respekt og
lydhgrhet overfor enkeltbarn var et kjennetegn ved is@r de yngste informantenes
relasjonstenkning. De danske omsorgsforskerne viser ogsa til betydningen av voksnes
lydhgrhet (Diderichsen mfl. 1991b). Funn fra det svenske omsorgsprosjektet knytter
omsorg sammen med respekt for barns menneskeverd (Johansson og Samuelsson
2001). Viktigheten av at voksne i barnehagen er lydhgre for barns grat kan altsa sies a
vare stgttet av tidligere forskning. Omsorg i form av a trgste gratende barn, kan ses
pa som et uttrykk for respekt. Vedrgrende respekt, viser Myhre (1974, 1990b) til at
enhver nedgradering av den setter det enna uutfoldede menneskebarnets integritet i
fare. A vise respekt for gratende barn ved a trgste det, er ikke bare viktig for barnet
som virkelighetsmenneske, men ogsa for barnet som fremtidsmenneske.

Innenfor Buber-Myhre-tradisjonen er det & mgte barn som et "Du”, en
forutsetning for at voksne blir seg selv relasjonelt 1 en pedagogisk kontekst. Den
samme livsforstaelsen rader innen Lipps-L@gstrup-tradisjonen. A respektere barnets
jeg-fremmedhet medvirker til bevissthet om hvem en selv er (Myhre 1994). Som
Buber (1992) viser til, dannes voksne selv i mgte med barn. Nar voksne mgter et barn
som et "Du”, er det en vinn-vinn-situasjon for begge parter. Ved a ga fra den gratende
Vebjgrn, mistet Vigdis en anledning til selv a vokse som et omsorgsbetrodd

medmenneske.

b. Nar medmenneskeligheten forsvinner

I eksemplet snudde Vigdis ryggen til den gratende Vebjgrn og forlot rommet de
oppholdt seg i. Jeg tradte inn, men barnet godtok ikke meg som trgster. Etter a ha
spurt gutten om det var i orden, hentet jeg Vigdis. Sa trgstet hun Vebjgrn. Det store
spgrsmalet er hvordan et slikt omsorgsforlgp virket pa barnet. Trgsten Vebjgrn fikk

fra Vigdis, kan pa den ene side ses pa som en hgflig iverksatt ikke-frivillig handling
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hvor hun fulgte opp min henvendelse. Pa den annen side ville Vebjgrn antakelig ha
avslgrt trgsten hennes hvis den hadde vert patatt. Som tillitsfulle er barn utenfor
konvensjonene og gjennomskuer spillet (Lggstrup 1993a). Kanskje Vigdis angret pa
at hun forlot barnet, og gikk inn som med-menneske med en levende trgst — bevegd
av at "han er et menneske og jeg er et menneske” (Lggstrup 1995b:103, 1996:28).
Medmenneskelighet er ikke en 1dé, men en handling som viser seg umiddelbart.
Observasjonen viser at guttens grat ga seg relativt raskt da Vigdis trgstet ham. Det
kan vare at hun trgstet direkte pa en medmenneskelig mate — uttrykt giennom tonen
hun snakket med, kroppsholdning, ansiktsuttrykk og gester. Med andre ord hadde hun
da klart a gjgre som det Bae (2004) lgfter frem som et funn — nemlig ”’a samle seg”.
Det kan ogsa vare at barnet ble sa glad over a fa oppmerksomhet av en kjent person
at han slo seg til ro med pliktmessig trgst. Det eneste jeg hgrte fra det andre rommet,
var at de to snakket lavt sammen, og at guttens grat gradvis ga seg.

Med henblikk pa at barn lever i det absolutte og uforenelige forholdet mellom
omsorg og gdeleggelse, bidro kanskje denne hendelsen — som en blant flere, til at
Vebjgrns barnehagehverdag kunne sta i fare for ikke a fortone seg som trygg, men
som truende (L@gstrup 1991). Myhre (1994) anser trygge forhold som en forutsetning
for at smabarn mellom to og seks ar skal utvikle sine krefter. Informantene i studien
til Korsvold (1997) uttrykte at det var en dikotomi mellom trygghet og utrygghet —
altsa en tvedeling pa linje med en uforenelig motsetning. Den avgjgrende
vektleggingen pa trygghet hadde ikke fgrskolelererne med seg fra boklig leerdom,
men fra egen barndom.

Vigdis” opptreden i forhold til den gratende Vebjgrn kan ogsa ses i lys av
tillitsforholdet mellom voksne og barn. Et barn som grater, oppfattes til vanlig som
trgstverdig. Logstrup (1991) skriver at hvis barn 1 en slik tilstand ikke direkte ivaretas
av en omsorgsbetrodd, slar barnets tillit umiddelbart over i mistro og mistenksombhet.
Nar Vebjgrn syntes det var urettferdig at han ikke fikk vere med pa svgmmingen, kan
det vere et utslag av mistenksomhet. Denne vonde fglelsen kan knyttes til at det er et
enten/eller-forhold mellom #illit-mistillit. Det kan ikke vare mer eller mindre av tillit

— ved det minste snev av mistillit, forsvinner tilliten (Lggstrup 1993a). Graten barer
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pa en appell om a bli mgtt. Barn er i seg selv tillitsfulle, og som tillitsfulle forventer
de a bli mgtt. Avvisning er tungt a bere. Barn er umodne bade fglelsesmessig og
holdningsmessig. Fordi de har et mangelfullt erfaringsgrunnlag, trenger de stgtte fra

voksne for & komme til seg selv nar de er ute av seg selv — som nar de grater.

7.2.3 Berit grater og overlates til seg selv

7.2.3.1 Om Berit

Berit pa 6 ar hadde noen maneder fgr jeg startet feltarbeidet pa hennes avdeling i
barnehagen, kommet tilbake til barnehagen etter et par ars opphold i utlandet. Hun var
derfor ikke ny” i barnehagen, men bade voksne og barn pa avdelingen hennes var
“nye” 1 den forstand at hun ikke kjente dem, og de kjente ikke henne. Tilbakekomsten
bad pa noen problemer. I intervjusammenheng ble hun beskrevet som ei jente som
’ikke har det sa bra”. Et problem var at hun hadde begynt a tisse pa seg under
uteleken. Videre papekte en voksen at Berit ogsa hadde det "vanskelig under maltidet
0g ved pakledningen til utetiden i barnehagen”. Observasjoner viser at det var et strev
a fa henne til 4 ga pa toalettet for hun skulle ut, og i tillegg nektet hun a kle pa seg
selv. Av den grunn var hun et av de siste barna som ble hjulpet pa med ytterklaerne.
Men det hele gikk bedre da de voksne la om stilen. I stedet for a kjase og mase, lekte
de klerne pa henne. Under maltidet satt alltid jenta ved siden av en voksen slik at
hjelpen var nar hvis det oppsto vanskeligheter. Inne lekte hun ofte for seg selv, ute
var hun mye 1 det store klatrestativet — for det meste alene, men noen ganger sammen
med andre barn. Og ofte tok voksne ansvar og satte 1 gang felles aktiviteter hvor Berit
deltok pa linje med andre barn.

Observasjonen som fglger, er hentet fra en samlingsstund og er ett av to
tilfeller hvor jeg hgrte Berit grate under mitt opphold pa hennes avdeling. Den ene
gangen fikk Berit trgst da hun grat. Men i observasjonen som fglger, fikk hun ikke
det.

7.2.3.2 Observasjon
Observasjonen forlgp slik:
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Det er samlingsstund, og Bodil har ansvaret i dag. Pa grunn av
vinterferie er det kun 12 barn til stede. Pa programmet stdr allsang og
boklesing, og Bodil har med seg en handdukke som er velkjent for
barna. Voksne og barn sitter i ring pd gulvet, og det er forventning i
luften. Vi fire voksne har plassert oss strategisk ved siden av barn som
har problemer med a sitte stille og/eller lett lar seg avlede. Berit sitter
ved siden av Tine, en deltidsansatt som er pa avdelingen et par dager i
uka. Samlingsstunden starter med at vi reiser oss for d synge og bevege
oss til sangen om Lille Petter Edderkopp. Etter at den er avsluttet, setter
vi oss igjen ned pa gulvet. Forst gis ordet til handdukken som forteller
om bokens tittel og kommenterer bildet pa forsiden. Sa begynner Bodil
d lese. Ikke for har hun startet med det, sa ma hun hysje pa to jenter
som er mer opptatt av den enes bld neglelakk enn av gruppens felles
anliggende. Berit derimot ser ut til d fplge godt med, der hun sitter stille
med apen munn. Plutselig og uten forvarsel begynner hun d grate med
en hgy og ulende lyd. Hun snur seg rundt og krabber pa alle fire bort til
en krok i motsatt ende av rommet fra der vi sitter. Vel fremme setter hun
seg gratende med ryggen mot oss og verden. Tine — den voksne som satt
ved siden av henne i ringen, tar sats for d reise seg. Idet hun gjor det,
ser hun pa Bodil, som rister pa hodet. Meldingen er klar, og Tine setter
seg. Bodil fortsetter a lese, stemmen er hgyere og kraftigere na som hun
mad overdpve Berits grat. De andre barna lar seg igjen fange av
fortellingen. Sd vidt jeg kan se, ofrer ingen av de voksne den grdtende
jenta et blikk. Grdten hennes avtar gradvis i styrke og dgr ut. Hun sitter
en stund i kroken, kryper sa tilbake i ringen og inntar stille plassen sin.
Heller ikke na far hun deltakende oppmerksomhet fra de voksne. Jenta
sitter sammensunken til samlingsstunden er over. Da begynner de
voksne a forberede maltidet. Jeg ser ikke at noen av dem tar kontakt
med Berit.

Da jeg tok opp hendelsen i intervjuet, sa Bodil at hun ikke syntes det var ngdvendig a
gi jenta "omsorg og neerhet” i situasjonen. Hun mente at barnet ikke var ”sa veldig lei
seg”. Derfor var det best at "hun ordnet opp selv”’. Dessuten ville “grdaten ga fortere
over”. Det gjorde den. Men det kommer an pa maten det skjedde pa. I intervjuet viste
Bodil til at hvis hun var usikker pa hvordan hun skulle forholde seg til et barn som
”skar ut” under en fellesaktivitet, spurte hun ofte seg selv: "Hva er det som er mdlet?”

Det hjalp henne med a finne ut av hvordan hun skulle mgte utfordringen.

a. Nar det gra kollektivet rader

Slik jeg ser det, er et sentralt aspekt ved Bodils mate a takle utfordringen som oppsto

da Berit begynte a grate i samlingsstunden, at omsorgssituasjonen ble omgjort til et



180

intensjonalt oppdragelsesprosjekt med selvstendighet som formal. I en bubersk
terminologi kan hensikten sies & vaere & oppgve barns selvbeherskelse (Buber 1993a).
Det anses som et viktig, men ikke vesentlig anliggende innen karakterfostring —
forutsatt at den relasjonsbyggende respekten er til stede. Virkemidlet Bodil tok 1 bruk
var ignorering. Det kan ses pa som et atferdsregulerende prinsipp hentet fra
behavioristisk psykologi. Grensesetting iverksettes ifglge Myhre (1994) pa grunn av
barns hang til gyeblikkelig behovstilfredsstillelse, overdreven selvutfoldelse, samt
egoistisk og impulsstyrt atferd — forutsatt at barnet som individ levnes et frihetsrom.

Situasjonen som Bodil kom i da Berit begynte a grate var ikke enkel — hun var
ansvarlig for gjennomfg@ringen av samlingsstunden samtidig som hun hadde en klar
formening om at ignorering var det som skulle til for at jentas grat skulle ga "fortere
over”. Kanskje snakket hun ut fra erfaring, hun uttalte seg i alle fall pa en
stadfestende mate i intervjuet. Det ble tydeligvis tatt et valg om a overhgre barnets
grat. Situasjonen krevde at hun tok et raskt valg.

Med henblikk pa ivaretakelse av Berit, forteller observasjonen at Bodil tok mer
hensyn til gjennomfgringen av samlingsstunden og de 11 barna i ringen og gruppa
som sadan, enn jenta som grat. Samlingsstunden kan sies a farges av kollektivets
gratone hvis maktbudet om at det ikke er lov a grate, rader der (Myhre 1994). Nar
kollektivtanken dominerer, betyr det i1 et bubersk ordelag at voksne ikke ser det
gratende barnets ansikt fordi det er som "tildekket” (Buber i Myhre 1996:222). Bodil
aktet verken at barnet grat eller det jeg-fremmede aspektet i graten hennes — det
forskjellige som bor i enhver grat fordi den er en livsmulighet som kommer fra
menneskets innerste. I denne konkrete situasjonen satte den voksne hensynet til de
mange foran den ene. Berit ble behandlet som om hun ikke hadde verdi. Tydeligvis
hadde Berit ikke bare problemer under maltidet og ved overgangen mellom inne- og
utetid, men ogsa i samlingsstunden.

I sin forskning lgfter Nilsen (2000) frem at dimensjonen barns tilpasning-
motstand var et giennomgaende funn i hennes studie hvor empirien var hentet fra 5-7-
aringer i to barnehager. Det vil si at barna bade tilpasset seg barnehagens regler og

kontroll, samtidig som de ytte motstand mot dem. Relatert til min observasjon med
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Bodil og Berit, kan det vare at den voksne tydet barnets grat som en direkte motstand
mot kravet om a delta i samlingsstunden. At jenta krgp ut av ringen, kan ses pa som et
tegn pa at hun gnsket seg vekk. Ogsa i Nilsens forskning kunne barn som ytte direkte
motstand bli mgtt med disiplinerende tiltak fra voksnes side. Hun fremmer funnet at
motstand forstyrrer ’fred og ro”. Det kan vare at Bodils gnske om at det skulle herske
ro og orden under samlingsstunden, var styrende for hennes veremate i situasjonen.
De voksne var strategisk plassert i ringen for a se til at barna satt stille pa plassene
sine med oppmerksomheten rettet mot Bodil 1 ringens midte. Barna var stort sett
tildelt rollen som tilhgrere. Mens Nilsen viser til at barns motstand kan fgre til

endring av regler, kan ikke det leses ut av mitt materiale.

b. Instrumentalisering og objektivisering

Ved a grate og krype ut av ringen, viste Berit at hun var i affekt. At hun satt med
ryggen mot oss i kroken og grat, kan tyde pa at hun var overveldet av vonde fglelser
og "ute av seg selv”’ (Martinsen 1996:88). Hennes bortvendthet kan tolkes pa mange
mater. For eksempel kan det vaere at hun ville ha bade oss som satt i ringen og det
som foregikk der, pa avstand. Muligens skammet hun seg innerst inne over a grate.
Hun var jo en av de eldste jentene pa avdelingen — “stor jente”” som skulle begynne pa
skolen til hgsten. Da hun kjente graten komme, kan hun ha sgkt trgst ved a trekke seg
bort fra fellesskapet. Vi voksne vet ikke hva som rgrte seg i henne. Ingen av oss
forsgkte a fa henne i tale. At hun sluttet & grate, kan tas som et tegn pa at hun ga opp a
fa trgst ettersom tiden gikk. Imidlertid kan det faktum at graten forsvant, vare et
uttrykk for at hun fattet interesse for og/eller lot seg oppmuntre av hgytlesningen.
Imidlertid viser observasjonen noe annet. Etter at hun krypende hadde inntatt plassen
sin i ringen, var ansiktet hennes synlig. Det virket tomt og trist. Uansett grunnen til at
graten gikk over, ble den overhgrt og hennes kropp oversett. A bli ignorert kan forstas
som et uttrykk for at andre ikke bryr seg om en, og er en form for sanselig iverksatt
isolering. Barnet ble behandlet som ikke-eksisterende.

Korsvolds studie viser til funn som tilsier at informantene var kjent med og
hadde brukt isolering av barn som viste "uakseptabel adferd” (1997:369). Forskeren

omtaler dette som "hard straff”, og hennes funn formidler at det var en kultur blant de



182

30 fgrskolel@rerne for a anvende denne straffemetoden. I Berits tilfelle var det ingen
som ba henne om a forlate ringen. Bodil lot seg ikke forstyrre i lesingen for barna.
Uten at noen snakket med jenta om situasjonen, fastslo Bodil i intervjuet at Berit ikke
var ’sa veldig lei seg”.

Funn fra det danske omsorgsprosjektet tilkjennegir at i den ene barnehagen
hvor omsorgen var slett, ble henvendelser fra barn ignorert, overhgrt, misforstatt eller
avvist av voksne (Diderichsen mfl. 1991b). Det gikk s@rlig ut over de mer passive og
minst utviklede barna, som ble ansett a veere mest omsorgstrengende. Berit var som
sagt et barn som ikke hadde det sa bra i barnehagen, uten at hun derved kan
karakteriseres som passiv og lite utviklet. Det som star fast ut fra min observasjon, er
at et barn som var ute av seg fglelsesmessig, ved a bli overhgrt, oversett og derved
ignorert, ikke fikk omsorg. Berit ble rammet av straff for selv a ha blitt rammet av
graten.

Berits grat og kryping kan tas som tegn pa at hun var i fglelsesmessig opprgr.
Men de voksne forsgkte ikke a lindre smerten hennes, ingen hjalp henne med a fa
livsmotet pa plass. Bodil prgvde ikke a forsta situasjonen fra mange sider, men sa ut
til temmelig raskt a fglge en mal-middel-modell hvor det var om a gjgre a fa graten til
a gli over fortest mulig. Kanskje maten hun behandlet Berit pa, var at hun raskt og
rasjonelt spurte seg selv: "Hva er det som er mdlet?” Bodils hoderysting til den
voksne Tine som var i ferd med a reise seg for a hjelpe Berit, kan tolkes i den retning.
Den malrasjonelle inngangen kan ogsa vare en grunn til at Bodil heller ikke tillot
andre a gi jenta "neerhet og omsorg”. Hun sa verken ut til a ta hensyn til det
fglelsesmessige kaoset som barnet formidlet gjennom sin grat, eller a la seg merke av
at barnet krypende forlot ringen og satte seg i kroken. Nar Bodil behandlet jenta som
en ting, endte hun ikke bare i objektiviseringens fallgruve, men ogsa i
instrumentaliseringens fallgruve. Barnet ble behandlet som et "Det”, objektivisert og

mgtt med en instrumentalistisk holdning (Myhre 1994).

C. Ansvarslgshet

Bodil hadde ansvar for planlegging og gjennomfgring av samlingsstunden med de 12

barna. Observasjonen fra denne situasjonen viser det mangfoldige og samtidig dype
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ansvaret som hviler pa ansatte i pedagogiske institusjoner (Myhre 1990a). Da Bodil
bestemte at verken hun eller noen annen voksen skulle mgte Berit pa grunn av graten
hennes, unnlot hun a ta ansvar for det som kan ses pa som et kjernepunkt innen
Buber-Myhre-tradisjonen — i Myhres ordlag uttrykt ved at forholdet voksen-barn er
likeverdig og gjensidig menneskelig sett. Men gjensidigheten er ikke absolutt i
generasjonsforholdet. Den voksne er den erfarne, mer moden fglelsesmessig, har
stgrre innsikt og viten enn barn. Det forventes at den voksne skal sta ved relasjonens
begge poler, barnet kun ved sin egen. Men det ma skje uten at gjensidigheten
forsvinner — ellers objektiviseres barnet. Asymmetrien mellom voksen og barn
medvirker til at voksne har ansvar for der og da a sette seg i barnets sted, samtidig
som hun/han forsgker a se seg selv fra barnets stasted. Slik jeg tolker observasjonen
med Bodil og Berit i samlingsstunden, kan den voksne ha tenkt pa barnets situasjon
idet hun mente at graten ville ga fortere over hvis hun ikke fikk trgst. Men barn har
det vondt nar det grater. Da standpunktet om & ignorere barnet ble truffet, kan Bodil
antakelig ikke ha sett fglgene av det fra barnets stasted. Dessuten kan ikke grat som
lydgest ha blitt mottatt fullt og helt av Bodil. Hun var jo travelt opptatt med a lese bok
da jenta begynte a grate. Ved ikke a la seg bevege av barnets grat, forsgmte hun en
viktig side ved ansvaret — ansvaret for a svare pa situasjonens appell (Martinsen
1996).

Mens Bodil hadde en rasjonell inngang for a lgse dilemmaet hun sto i, og tok i
bruk en mal-middel-rasjonalitet, viser Myhre (1994) til at det dypest sett ikke er var
rasjonalitet det kommer an pa overfor barn, men vart ansvar. Voksne ma aldri
oppheve respekten for barnets integritet. Et virkemiddel som ignorering av gratende
barn i oppdragelsesgyemed for a stoppe ugnsket atferd, kan beskrives som
ansvarslpst. Lggstrup (1996) viser til at det ligger noe uhyggelig og utrygt 1
betegnelsen ansvarslgshet. Barn blir utrygge, og tillitsforholdet mellom voksne og
barn gdelegges nar omsorgsbetrodde fraskriver seg ansvar. Men Bodils oppfarsel kan
forstas ut fra kryssende hensyn i forhold til ledelse av samlingsstunden og

ivaretakelse av Berit som grat. Dessuten apner uttalelsen i intervjuet om at hun ville at
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graten skulle ga fort over, at hun kanskje ikke hadde tenkt over det uetiske i & unnlate
a svare pa barns grat.

Ifglge Lagstrup (1996) er ansvaret maktens grunn. Ansvaret er ikke
uinnskrenket og altomfattende, men knyttet til oppgaver vi har patatt oss eller som er
oss betrodd. Og ansvaret skal ikke brukes til verste, men til beste for den andre. Da
anvender den voksne sin makt til & fremme barns livsutfoldelse — ikke til 8 hemme

deres livsmuligheter.

7.2.4 Avrundende om den teoriinspirerte analysen

Avrundingen konsentreres om den teoriinspirerte analysens hensikt som er a
sannsynliggjgre empirisk pa en fortolkende mate at grat og trgst har et fgrkulturlig
opphav. Jeg opphever parentesen om egen forstaelse i denne sammenheng og 1gfter
frem noen synspunkter og et overordnet funn som synes a vere sentrale.

Nar det gjelder sannsynliggjgringen av at lydgesten grat har et fgrkulturlig
opphav, kan analysen tyde pa at grat er en spontan og suveren kroppslig livsytring.
Det spontane og det suverene er blant de krav som Lggstrup (1996) stiller til en
livsytring. Som spontan kommer graten nar den kommer, og det suverene viser til at
grat er en ikke-menneskeskapt lydgest og en gitt livsmulighet som star til radighet for
menneskeheten. Antakelsen om at grat har et fgrkulturlig opphav, synes a stemme.

Med henblikk pa de omsorgsbetroddes trgst, synes ogsa drgftingene a tyde pa
at trgst er en fgrkulturlig gitt livsmulighet. Ved a analysere en og en av de
nedstemmende observasjonene, har jeg vist hva som skjer nar trgsten er fravaerende.
Derved lgftes trgstens barende betydning frem. Da Helga trgstet den gratende Tonje
under maltidet, ble det tydeliggjort at trgsten fra hennes side var spontan. Videre kan
trgst ses pd som en adekvat mdte a mgte et gratende barn pa. Dersom trgst har et
fgrkulturlig opphav, ma ordet innga som ledd i en uforenelig motsetning. A unnlate &
trgste gratende barn som er betrodd en omsorgsansvarlig, er a frata barn livsmot.
Spenningsforholdet trgst-trgsteslgshet synes a utgjore en uforenelig motsetning.
Synspunktet er med pa a sannsynliggjgre teorigrunnlagets antakelse om at trgst har et

ferkulturlig opphav.
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Sist og ikke minst bringer jeg frem et overordnet funn som kan oppsummere
drgftingene i den teoriinspirerte analysen. A vere omsorgsfull kan ses pa som en
moralsk utfordring, nermere bestemt en kulturlig moralsk "bgr”-oppgave. Dette
overordnede funnet og synspunktene om at trgst anses som en adekvat mate a mgte et

barn pa, tar jeg med inn i den siste analysen.

7.3 Overordnede funn

Hensikten med den overordnede analysen er a sannsynliggjgre pa en fortolkende mate
at omsorg har et fgrkulturlig opphav. Analysen far sin retning av forskningens to
problemstillinger, og jeg besvarer hvordan den omsorgsfulle veremate fremmes og
hemmes, og hva den handler om — ogsa i forhold til oppdragelse. De tre
nedstemmende gratobservasjonene sammenlignes i analysen som fglger.
Observasjonene utgjgr det empiriske kildematerialet i drgftingen, og interessante,
empirinzre funn fra intervjumaterialet trekkes inn i fremstillingen. Dessuten brukes
det overordnede funnet om nerhet-avstand-forholdet fra den empirin®re analysen. I
tillegg drar jeg veksler pa det overordnede funnet og de synspunkter som jeg utledet
avslutningsvis i den teoriinspirerte analysen. Barnehagebaserte funn fra tidligere
forskning tas ikke med her, og jeg bruker eget teorigrunnlag 1 liten grad.

Til sammen presenteres seks overordnede funn og noen underordnede funn i
form av overskrifter. Andre funn tydeliggjgres med kursivert skrift i teksten. De
empirin@re funnene som jeg refererer til ifglge informantenes utsagn, er ogsa
kursivert og settes dessuten 1 anfgrselstegn. Avslutningsvis diskuterer jeg hvorvidt

analysens hensikt er oppnadd.

7.3.1 En uforenelig motsetning — omsorgsfull og omsorgsles
vaeremate

Nar barn grater, kan vi med rimelig sikkerhet anta at de erfarer verden som utrygg.
Dersom voksne via sin veremate unnlater a vise omsorg for gratende barn, kan vi
ogsa ga ut fra at barnas livsmot er truet. Trolig erfarte barna Tonje, Vebjgrn og Berit

at livsmotet var under press fra to kanter — bade innenfra og utenfra. Det tar pa
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kreftene a grate, det indre trykket er stort. Presset gkte nok da Vebjgrn ble latt alene,
og for Berit da hun ble oversett. Situasjonen for de to barna var tydeligvis opprivende.
De ble ignorert; verken sett, hgrt eller snakket med, riktignok bare i en del av
observasjonen for Vebjgrns vedkommende. Den ignorerende maten som de voksne,
Vigdis og Bodil, mgtte de to gratende barna pa, kan benevnes som omsorgslgs. De
voksne forholdt seg til barna med det jeg kaller en omsorgslps veeremaite.

Nar voksne oppfgrer seg pa en omsorgslgs mate, behandles barna som ikke-
cksisterende. Som ikke-eksisterende blir ikke barna sett. ”A se barn” handler ifglge de
empirinare funnene om ”d ta barn pa alvor”. Det siste innebarer a trgste barn som er
ute av seg og trenger hjelp for a bli seg selv igjen. Avslutningsvis i den teoriinspirerte
analysen viste jeg at trgst kan anses som et viktig aspekt av omsorg. Den trgsteslgse
vaerematen som Vigdis og Bodil formidlet kroppslig til barna, gjorde graten deres
ugyldig.

De nedstemmende observasjonene viste at Vebjgrn og Berit ikke ble mottatt
med noen form for velgjprenhet. A utgve omsorg kan ses pa som velgjgrenhet i
forhold til et menneske som er i en vond og vanskelig situasjon — som et barn nar det
grater. De to barna ble ikke mottatt av velgjgrende voksne. De ble behandlet pa en
mate som ignorerte og tingliggjorde dem. Sosiale band ble kuttet, relasjonene
opphgrte. Dessuten ble barnas integritet krenket. Den ville vert ivaretatt om de hadde
blitt mgtt som medmennesker. Vigdis og Bodil gjorde ingenting for a vende de
gratende barnas vonde og vanskelige situasjon til det bedre. Verematen kan ses pa
som bevegd av en ansvarsfraskrivelse. Lggstrup (1996) viser til at nar ansvar
forsgmmes, fordgmmes hele mennesket. Vebjgrn og Berit ma ha erfart det som

uendelig trist og haplgst ikke a bli mgtt i forhold til graten sin.

7.3.2 En uforenelig motsetning — omsorgsholdningen og
omsorgssviket

Voksnes vaeremate kan ses pa som en kroppsholdning som de voksne forholder seg til
barna med: var veeremadte er en forholdningsmadte. Det fgrste et barn som grater, ser —
hvis det ikke er blindet av tarer, er den voksnes kroppsuttrykk. Det fgrste barnet som

grater, hgrer — forutsatt at den voksne hgres gjennom graten, er talens tone. Ifglge
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Lipps-Lggstrup-tradisjonen er talens tone avgjgrende for troverdigheten og
gyldigheten 1 det som sies. Tonen barer ordene frem og toner inn 1 den andres kropp
pa sanselig vis og gjgr umiddelbart inntrykk, iser hvis barnet er i en sarbar situasjon.
Omsorgsansvar i forhold til gratende barn vises til vanlig ved at omsorgsbetrodde
voksne umiddelbart nermer seg barnet, som Helga gjorde i forhold til Tonje. Da
mgtes barn med det jeg betegner som en omsorgsholdning. Denne holdningen kan
forstas som den mest vesentlige forholdningsmate for de voksne i barnehagen — sett i
forhold til barnehagens lovpalagte oppgaver.

Den voksnes omsorgsfulle veeremate kan utlgses ved at situasjonens appell nar
barn grater, gjgr et sanselig-fglelsesmessig inntrykk. Sa sant den omsorgsansvarlige
ikke har lukket seg, rammer appellen umiddelbart, tydes pa kroppslig vis og uttrykkes
via kroppsholdningen pa en iakttakbar mate. Dersom barnet oppfatter den voksnes
kroppsholdning som omsorgsfull, kan det bety at den voksne mgter barnet pa en
situasjonsadekvat mate. Omsorgsholdningen som primer forholdningsmate viser at
voksne kjenner til at barn er utlevert til de omsorgsbetrodde, at de sa a si har barnas
liv i sine hender og det er om a gjgre a akte barns liv. Det gjorde Helga da hun stgttet
den gratende Tonje. Hennes varemate virket gjennomsyret av omsorgsholdningen,
hun var selve omsorgsholdningen. Med henblikk pa menneskets varemate betyr det at
kropp og holdning fremstar som ett. Den voksne er omsorgen, slik Helga var i
situasjonen. Uten en umiddelbar omsorgsholdning som er initiert av situasjonen,
ignoreres barn pa en mate som gdelegger dem. Dette kan synes som harde ord. De er
inspirert av og grunnet pa enten/eller-tenkningen til Lggstrup (1991) om at det er en
absolutt, atskillende og uforenelig motsetning mellom omsorg og gdeleggelse. Barn er
tillitsfulle, umiddelbare og lever utenfor konvensjonene. De har verken lart a beskytte
seg eller a reservere seg og gjennomskuer for eksempel en pliktmessig iverksatt
omsorg.

For barn som lever i skismaet omsorg og g¢deleggelse, vil de voksnes
forholdningsmdte fortone seg enten som oppstemmende eller nedstemmnende.
Betegnelsen omsorgssvik kan ses pa som en konkretisering av det som skjer nar

holdningen som voksne uttrykker, og stemningen de omgir seg med, er nedstemmende
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0g omsorgsgdeleggende. Ogsa empirinare funn antyder et slikt skisma ved
formuleringen “’a veere der med hele meg” og a vare “ekte”. Barna gjennomskuer en
late-som-om-holdning hos voksne bade nar det gjelder samver i lek og omsorg.

Den voksne Vigdis havnet i det jeg kaller omsorgssvikets fallgruve, kanskje
fordi hennes kropp var fylt av affekter. Nar det er tilfelle, har en ikke hold og kontroll
pa seg selv, og mister fgringen av egen oppfarsel. Vigdis viste det ved a ga fra
Vebjgrn da han begynte a grate, bedgmt ut fra tiden det tok fra gutten satte i a grate til
hun kom ut av lekerommet hvor de to oppholdt seg. Hun klarte ikke "a holde seg i
skinnet”. Bodil havnet ogsa i omsorgssvikets fallgruve. Hun ble tydeligvis fylt med en
kjolig, effektiv og malrettet rasjonalitet da graten tok Berit. Etter hva hun selv sa, var
den ignorerende varematen intensjonal. Hun brgt regelen fremsatt som et empirinert
funn om at ”du kan ikke fare frem som du vil i barnehagen”.

Ogsa formuleringen omsorgssvik kan synes hard og rammende. Betegnelsen
brukes fordi det begas et svik mot den etiske fordring som har et fgrkulturlig opphav.
Den grunnes i at livet leves relasjonelt og 1 interdependens — i en asymmetrisk
avhengighet. Den som vager seg frempa, kan bli avvist. Et barn som grater, forventer
at de ansvarlige 1 barnehagen skal trgste det. To av de tre barna ble avvist, den tredjes
“rop om hjelp” ble mottatt. Barn 1 barnehagen er, som sagt, utlevert til voksne. A
unnlate a ta omsorgsansvar og fglge den fgrkulturlig baserte etiske fordring, kan anses
som et svik mot bade barnet og livet som sadant. Med henblikk pa den etiske
fordringens fgrkulturlige opphav og muligheten for a motta og fglge
omsorgssituasjonens appell, er menneskets stgrste problem dets egoisme (Lggstrup
1991). Voksnes selvsentrerthet 1 forhold til barn kan ytre seg ved at de tar mer hensyn
til seg selv enn til den omsorgstrengende. Omsorgssvik synes a kunne beskrives som

en hensynslgs veremate.

7.3.3 Utsatt omsorg er bedre enn ingen omsorg

Observasjonene viser at Tonje og Vebjgrn i situasjonen aller fgrst ble utsatt for en
omsorgslgs og omsorgssvikende behandling fra de voksnes side. Tonje ble ikke vist
omsorg fra Helga da hun satt der sammensunken etter a ha blitt kraftig irettesatt av

vikaren Trude, og Vebjgrn ble latt alene av Vigdis da han begynte a grate. For barn
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som er i en vond og vanskelig situasjon, kan det a ikke bli mgtt med umiddelbar
omsorg anses som avstraffende. Observasjonene viser imidlertid at begge barna etter
hvert fikk omsorg. De ble veiledet inn i lek etter at de voksne hadde snakket med
dem.

Dersom situasjonen til de to barna sammenlignes med den som Berit var 1 da
hun ble overhgrt og oversett, fikk Tonje og Vebjgrn det jeg vil kalle for utsatt
omsorg. Det er forskjell mellom & overhgre grat og a ta affeere i etterkant.
Observasjonene viser at bade Tonje og Vebjgrn sa a si livnet til da de ble mgtt med
omsorg. Deres livfullhet tas som et uttrykk for at livsmotet steg. Som nevnt, virket
Berit som forble ignorert og ikke fikk omsorg, lei seg da hun vendte tilbake til ringen
i samlingsstunden, vurdert ut fra maten hun satt pa. Derfor fremmer jeg funnet om at
utsatt omsorg er bedre enn ingen omsorg.

Utsatt omsorg vil si at den ikke blir utgvd umiddelbart, men iverksettes via den
etiske fordring pa tenksomt vis (Lggstrup 1991, 1996). Det spesielle i disse
observasjonene er imidlertid at i forhold til Vigdis, som gikk fra den gratende
Vebjgrn, opptradte jeg ved min handling som formidler av den etiske fordring om a
vise omsorg. Vigdis var ”stor” nok a fglge oppfordringen. Kan hende ble hun ogsa
utfordret av situasjonen 1 seg selv. Som nevnt tidligere, fikk jeg henne ikke 1 tale om
hendelsen under intervjuet. Fra Helgas side ble imidlertid omsorgen utgvd
umiddelbart som svar pa Tonjes grat. I Berits tilfelle tok ingen av oss voksne ansvar
for a iverksette den etiske fordring. Hennes grat dgde ut av seg selv.

I den teoriinspirerte analysen viste jeg til at bade Vebjgrn og Berit hadde det
strevsomt 1 barnehagen — og var oppmerksomhetskrevende i forhold til voksne. Den
ene ved a grate mye, den andre ved a ha vanskeligheter med a finne seg til rette i for
eksempel maltidssituasjonen og under samlingsstunden. Et empirinert funn beskriver
slike barn som "barn som berer pa tunge bgrer”. 1 barnehagesammenheng strevde
begge barna ogsa pa vennskapsfronten. Og som det ble uttalt i intervjuet: ”Livet i
barnehagen kan bli kjipt hvis et barn ikke har noen a leke med”’. For barn som "beerer

pa tunge bgrer” viser et interessant og empirinart funn at det er om a gjgre “d fd frem
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livsgleden hos barna”. Etter hvert ble Vebjgrn veiledet inn 1 den livgivende lekens

verden. Livsmotet steg og livsgleden kom tilbake.

7.3.4 Voksnes veeremate som oppdragelses- og omsorgsmedium
Omsorgslgshet, trgsteslgshet og hensynslgshet kan anses som uttrykk for

omsorgssvikende forholdningsmater som er absolutte motsatser til a vere
omsorgsfull. Voksne som har omsorgs- og oppdragelsesoppgaver overfor barn i
pedagogiske institusjoner, utgver enten omsorg eller ikke-omsorg via sin varemate.
Dessuten driver de uansett holdningsformidling med sin veeremdte som medium enten
de er seg det bevisst eller ikke. Deres kroppslige varemate vil alltid uttrykke “noe” i
forhold til et barn. Barnet fanger opp dette “noe” pa en sanselig-kroppslig vis som
noe” inntrykksfullt i et ansikt-til-ansikt-forhold til en voksen. Barn er umiddelbare
og lever omsorgsmessig i det uforenelige spenningsforholdet omsorg-gdeleggelse. De
har ikke lert a reservere seg.

Vikaren Trude i maltidssituasjonen og Bodil som ledet samlingsstunden,
iverksatte begge en intensjonal oppdragelse i forhold til Tonje og Berit. Den ene
voksne oppdro barnet ved bruk av ord og tonefall hvor kulturlig tale og kroppens
ferkulturlige uttrykk var 1 spill med hverandre. Den andre voksne oppdro kun via sin
kropp. A bli snakket il — slik Tonje ble da Trude forlangte at jenta skulle spise
skorper, vil si at den voksnes kropp var vendt mot jenta. Trude sa pa barnet og
opprettet en kontakt. Formalet var imidlertid disiplinerende med en innebygd
forventning om at jenta skulle etterkomme beskjeden som hun fikk. Bodil verken sa
pa eller snakket med Berit som krgp ut av ringen og bort i kroken. A ignorere er a
unnlate a opprette kontakt.

En sammenligning av oppdragelsen som Tonje og Berit ble utsatt for, kan tyde
pa at Tonje ble oppdratt pa en mindre streng og mer hensynsfull mate enn den som
Berit ble utsatt for. Az voksne i det hele tatt sier noe til et barn, og at det blir sett pa i
en oppdragelsessituasjon, vil si at oppdrageren unngar a isolere barna via sansemessig
og spraklig ignorering. Forholdet mellom voksne og barn i pedagogiske institusjoner
er ikke som mellom kjgpmann og kunde, men av mer personlig art (Lggstrup 1991).

Bodils intensjonale ignorering av Berit for a fa jentas grat til a opphgre raskest mulig,
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vil si at hun behandlet barnet pa en forulempende mate. Da reagerer barn med
resignasjon eller opprgr. Det er ogsa en kjensgjerning at a bli ignorert av mennesker
vi har et personlig forhold til, er sarende og tilintetgjgrende. Det aller beste er a bli
mgtt som en som vedkommer den andre. Poenget er at den enes forholdningsmate
gjgr noe med den andre. Det er et eksempel pa interdependensen. Af voksne bade
oppdrar og utgver omsorg med verematen som medium, tilsier at omsorg og
oppdragelse er to sider av samme sak nar saken dreier seg om den voksnes veeremdite.

Varematebegrepet i foreliggende avhandling befinner seg bade pa et
forkulturlig og et kulturlig tilverelsesplan. Omsorg og oppdragelse utgves pa begge
disse nivaene med vaerematen som medium. Hvis ikke voksnes oppdragelse er
omsorgsfull, kan den betegnes som svart oppdragelse — et uttrykk inspirert av
betegnelsen svart pedagogikk (Myhre 1994). Slik jeg ser det, formidler uttrykket
omsorgsfull oppdragelse den avgjgrende betydningen som den voksnes omsorgsfulle
varemate har i oppdragelsesgyemed.

Omsorg anses som livsngdvendig for barn som ikke klarer sine liv pa egen
hand, og antas dessuten a vare relasjonsbyggende i seg selv. Iverksatt oppdragelse
anses derimot som en ngdvendighet. Uten konvensjoner ville samvar bli ulidelige.
Det ngdvendige er kulturlig og sosialt grunnet, idet oppdragelsens normer varierer
kulturelt og samfunnsmessig. Forskjellen mellom oppdragelse og omsorg kan
tydeliggjores ved formuleringen: uten omsorg blir oppdragelsen nedverdigende. Med
andre ord, omsorg er primceer, og oppdragelse er sekundcer. Omsorg er et selvsagt
ansvar gitt av livet selv — med synet av det spede barn som uimotsigelig og
ufravikelig eksempel. Omsorgsansvaret ligger forut for all menneskeskapt etisk

tenkning og iverksatt moral.

7.3.5 Umiddelbar og middelbar normativ oppdragelse
Den funksjonale oppdragelse (Myhre 1991a, 1994) voksne og barn imellom finner

sted ved at den voksnes vaeremate som holdningsformidlende medium preger og
prenter seg inn i barnets kropp. Det skjer uansett om den voksne er seg det bevisst
eller ei. Det kan kalles en levende samveersoppdragelse, hvor den voksnes varemate

avgjor om oppdragelsen er nedverdigende eller ivaretar barnets menneskeverd.
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Oppdragelsen som Vigdis utgvde 1 forhold til Vebjgrn, kan karakteriseres som
nedverdigende. Hun gikk fra gutten, ignorerte graten hans og bokstavelig talt isolerte
ham. Hun ba ikke gutten ”ga pa gangen”, men gikk selv pa kjgkkenet. Slik jeg tyder
observasjonen, kan Vigdis~ oppfgrsel vare bevegd av en skjelning som kroppen
hennes foretok. Denne kroppslig normative ’vurderingen” antas a vare
fglelsesmessig bevegd og skjedde i affekt — med henblikk pa at hun sa hurtig forlot
det gratende barnet og kom ut av lekerommet i rask gange. Det er rimelig a forvente
at voksne som har patatt seg ansvar for barn, gjgr det de kan for a ha hold og kontroll
pa sine fglelser overfor barn. Dersom Helgas opptreden i mgte med Tonje som grat
under maltidet sammenlignes med Vigdis’ fremferd overfor Vebjgrn, foretok deres
kropper sannsynligvis to ulike skjelninger. Helga bevegde seg med raske skritt
henimot Tonje for a ivareta henne. Vigdis bevegde seg med hurtig gange bort fra
barnet. De voksnes vaeremate kan ses i lys av at de mottok graten pa ulikt vis.
Imidlertid utgvde begge det jeg kaller en umiddelbar normativ oppdragelse.

Med henblikk pa barns individualitet er det utdypet i det empirinare funnet om
at "barn skal fa veere den de er” og i serdeleshet at ’barn skal tro de er noe”. Et
viktig anliggende til overveielse er hvorvidt smerten som voksne pafgrer barn ved a
ignorere dem der og da nar de viser ugnsket oppfgrsel, ogsa vil prege barnas
individualitet og deres holdningsdannelse pa sikt.

Nar det gjelder voksnes intensjonale oppdragelse (Myhre 1991a, 1994), er den
en innsats som er allment akseptert, og som drives frem av en kulturskapt
normativitet. Oppgaven er saerlig knyttet til en spraklig iverksatt inngripen i forhold til
barns opptreden. Den intensjonale oppdragelse er med andre ord en middelbar
normativ oppdragelse. De to observasjonene fra maltidet og samlingsstunden viser at
selv om voksne gar spraklig til verks, er det ingen garanti at oppdragelsen er til barns
beste. Vikaren Trude og de fast ansatte Vigdis og Bodil kan sies a ha formidlet
nedverdigende og villedende normer til barna Vebjgrn og Berit — og til alle barna som
sa og hgrte det som skjedde mellom Trude og Tonje og mellom Bodil og Berit. De
voksne fungerte faktisk som leremestre i omsorgssvikende oppfersel. I

maltidssituasjonen erfarte barna rundt bordet at voksne som snakker pa en stygg”
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mate til barn, kan gjgre det uten sanksjoner. Til daglig viser observasjonsmaterialet at
de voksne pa sin side oppfordret barna til a snakke ”pent” til hverandre.

Normformidlingen overfor de 11 barna i samlingsstunden inneberer at det er
helt greit a overhgre barn som grater, og a la dem sitte der og grate for seg selv. I begge
situasjonene stilte vi andre voksne oss dessuten bak Trudes og Bodils oppfgrsel ved at
vi unnlot a vere barnas beskyttere. Slik beskyttet vi i stedet den irettesettende vikaren
og den ignorerende fast ansatte. Hvordan barna oppfattet situasjonen, og hva de satt
1igjen med, vet vi imidlertid ikke noe om.

Det empirinare funnet: Vi skal ikke si til barn: Nei, ikke gjor det!” er
interessant 1 denne sammenheng. Grensesetting forbindes ifglge mitt teorigrunnlag
med at voksne sier ’nei” til barn. Teoretisk kan det knyttes til at oppdragelse er
forbundet med risiko fordi den ansvarlige bruker sin makt til a handle mot den andres
vilje og gnske (Lggstrup 1991, 1996). Ettergivenhet anses bade som en omsorgs- og
oppdragelsesfare fordi den voksne ikke tar ansvar. Bade i omsorgs- og
oppdragelsesgyemed viser mine funn at de ansvarlige kan ga i mange fallgruver. I det
forste feltarbeidet jeg gjorde i Skogkanten barnehage, var "det kommer an pa maten
du gjor det pa” et viktig empirinart funn (Foss 1997). I den empirinare analysen er
de voksnes selvjobbing et tilsvarende viktig funn, uttrykt ved “d jobbe med seg selv”
— "hvordan vi skal oppfpre oss”. Slik jeg ser det, handler ikke dette om faren ved a
vare ettergiven, men faren for a utgve en omsorgssvikende omsorg og en omsorgslgs
iverksatt oppdragelse. I den sammenheng kan det omsorgsbaserte pedagogiske skjgnn

kanskje veare til hjelp.

7.3.6 Omsorgsbasert pedagogisk skjgnn

Da Tonje begynte a grate under “’skorpekrigen” med vikaren Trude, bisto Helga henne
momentant med varm og velgjgrende oppmerksomhet — til forskjell fra Vigdis og
Bodil som ignorerte sine” gratende barn.

Pa hver sin mate var antakelig Vigdis og Bodil oppslukte, Vigdis av egne
folelser og Bodil av hgytlesningen. Kanskje det kan ligge til grunn for at de ikke var
mottakelige for barnas grat. Den fgrstnevnte endte i det jeg kaller for de selvopptatte

folelsers fallgruve, den andre havnet 1 den instrumentalistiske tenkningens fallgruve. 1
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begge tilfeller ble barna objektivisert. Bodil tok hensyn de tilpasningsdyktige barn i
ringen og var lite hensynsfull mot den ene som ikke fant seg til rette i1 situasjonen.
Den voksne hadde gyensynlig nok med a gjennomfgre samlingsstunden.
Beveggrunnen som fgrte Vigdis ut av lekerommet og inn pa kjgkkenet, kan tas som
tegn pa at hun var seg selv nok. Observasjonene viser at graten gjorde inntrykk pa de
to voksne, men ikke til fordel for de to omsorgstrengende barna.

Til forskjell fra Vigdis og Bodil, mgtte Helga barnet Tonje i forhold til graten
hennes. Fgrst viste hun omsorg ved raskt a vaere hos jenta, bergre henne lett og ved a
si noen passende ord. Dernest veiledet hun Tonje inn i lek. Den voksne la ikke vinn
pa ”a ta den lekende holdningen”, som et annet empirinart funn tilsier.

Veiledning er en del av oppdragelsesoppgaven (Myhre 1990a, 1994). A ha
ansvar for barn handler blant annet ikke om a ta ansvaret fra dem — det er til ingen
hjelp for barn pa deres vei mot selvstendighet (Lggstrup 1991). Barn blir seg selv i
forhold til tillitvekkende voksne som de ser opp til, og som dessuten gir dem et
frihetsrom. Helga ga Tonje et frihetsrom.

Det Helga gjorde da hun trgstet den gratende Tonje, kaller jeg for
omsorgsbasert pedagogisk skjpnn. Det pedagogiske viser til de voksnes
oppdragelsesoppgave med barns selvstendighet som oppdragelsesformal. For a
forhindre at voksne opptrer formlgst i forhold til barn, anses skjgnnet & vare en
ngdvendighet. Skjgnnet har en avstandsfremmende funksjon, blant annet a skille ut og
respektere den andre som selvstendig individ. Derfor anses avstanden som primar og
utslagsgivende for n@rheten i det forenelige spenningsforholdet n@rhet-avstand. Det
ma en objektivering til for at ikke de omsorgsbetrodde skal objektivisere barnet via
for eksempel selvopptatte fglelser og instrumentalisk tenkning. Enhver forstaelse av
barnet fra den voksnes side er reduserende, men skjgnnet er en lite vurderende
forstaelsesform som kan hjelpe den omsorgsansvarlige til & behandle den
omsorgstrengende pa en livsaktende mate (Martinsen 1996, 2000). Livsaktelse som
har fgrkulturlige rgtter, anses som det hgyeste kulturlige gode. Det som fremmer liv,
er godt. Det som hemmer liv, er ondt. A akte den andres liv er etisk. Ikke & akte den

andres liv anses som uetisk, og som forakt.
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Da Helga mgtte Tonje i forhold til graten hennes under maltidet, forholdt hun
seg til barnet med en omsorgsholdning ved a vare bergrt, avdempet og bevegelig i sin
ivaretakelse av jenta. Den gode, ikke-selvopptatte og livsaktende form er i
kontinuerlig bevegelse for 4 holde det formlgse pa avstand (Martinsen 1996, 2000).
Omsorgsholdningen holdes levende ved at neerhet og avstand er i et utvekslende
vekselvirkningsforhold. Den omsorgsbetrodde er i situasjonen som hel person med
samlet styrke pa en sanselig-fglelsesmessig og spraklig-forstaclsesmessig mate.

Videre er skjgnnet en langsom tenkemate. Den voksne prgver seg frem ved
liksom a samtale med situasjonen og bruke den skapende fantasi for a sette seg i den
andres sted. Den ansvarlige er opptatt av a leere noe om og av den omsorgstrengende.
Maten Helga mgtte Tonje pa, eksemplifiserer dette. Slik jeg ser det, kan neerhet og
avstand ses pa som ngdvendige sider av det omsorgsbaserte pedagogiske skjpnn.

Drivkraften som ligger bak det omsorgsbaserte pedagogiske skjgnn, kan sies a
vere en dyp innsikt i barns vidtrekkende og skjebnesvangre utleverthet til voksne
(Lggstrup 1991). Kanskje er det viktigste empirin@re funnet i denne avhandlingen
frykten for “a trakke pa barn — trakke dem ned”. Hvis det skulle skje, gitt at den
omsorgsforsgmmende har mot til a se seg selv i hvitgyet og vager a snakke om det,
kan det vere en impuls til a starte med en selvjobbingsprosess med livsaktelse som
ledestjerne og hvor belgnningen er gleden over a se barns livsmot og livsglede utfolde

seg.

7.3.7 Avrundende om den overordnede analysen

I den overordnede analysen har jeg besvart forskerspgrsmdalene om hvordan den
omsorgsfulle veremate fremmes og hemmes, og hva den handler om — ogsa i forhold
til oppdragelse. De seks overordnede funnene som er fremdrgftet, oppsummeres blant
annet ved at jeg ordner dem 1 tre hovedgrupper i kapittel 8. Derfor konsentreres denne
avrundingen om analysens hensikt som var a sannsynliggjgre empirisk pa en
fortolkende mate at omsorg har et fgrkulturlig opphav.

Muligheten for & sannsynliggjgre hvorvidt omsorg har et fgrkulturlig opphav

eller ei, avhenger blant annet av observasjonene som utgjgr det empiriske
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kildematerialet, og av analyseredskapet som benyttes. Jeg har redegjort for
analyseveien 1 kapittel 5 (jf. pkt. 5.1).

Logstrup (1991) hevder at omsorg er fgrkulturlig basert og at omsorg og
gdeleggelse anses som et uforenelig motsetningsforhold. Den fgrkulturlig baserte
omsorg uttrykkes spontant og er suveren. Helgas ivaretakelse av den gratende Tonje i
maltidsobservasjonen er et eksempel pa spontan omsorg som er utgvd pa en sanselig-
fglelsesmessig mate. Det suverene ved livsytringen kommer til uttrykk ved at
omsorgen ma vare det hele, altsa enten omsorg eller gdeleggelse. Ved tegn pa
omsorgssvik, slar omsorgen over til sin motsats, slik som den gjorde i
samlingsstunden da Bodil ignorerte Berit, og da Vigdis forlot Vebjgrn pa lekerommet.

Nar det gjelder sammenhengen mellom den teoriinspirerte analysen og den
overordnede analysen, var den fgrstnevnte analysens funksjon a opprette avstand for a
iverksette den sistnevnte, og a prgve ut om tankefigurene uforenelige og forenelige
motsetninger hadde nok substansiell og formmessig rekkevidde. Slik jeg ser det, var
avstanden jeg opprettet i den foregaende analysen, tilstrekkelig.

Tankefiguren uforenelige motsetninger er, som sagt, avgjgrende nar det gjelder
omsorgens ikke-relative fundament. I den overordnede analysen har jeg frembrakt to
funn i form av uforenelige motsetninger: en omsorgsfull og en omsorgslgs veremate
samt omsorgsholdningen og omsorgssviket. Sannsynliggjgringen av omsorgens
fgrkulturlige grunn styrkes ved at drgftingene er dokumentert bade empirisk og
teoretisk. Det vil si at omsorg er noe vi er i, men som vi ogsa kan gjgre noe med. Med
henvisning til det sistnevnte, er omsorgsbasert pedagogisk skjgnn et helt sentralt funn.

I avrundingen av den teoriinspirerte analysen konkluderte jeg med det
overordnede funnet om at den omsorgsfulle vaeremate er en kulturlig, moralsk "bgr” -
oppgave. Denne oppgaven dreier seg om hvordan omsorg utgves. Konklusjonen pa
den overordnede analysen er at den omsorgsfulle veeremate synes a vaere en
forkulturlig basert etisk "bgr”-oppgave 1 barnehagen. A utgve omsorg via verematen
har derved to normative holdepunkter. Disse to overordnede “bgr’-oppgavene tar jeg

med til avhandlingens siste kapittel.
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8. Oppsummering og avslutning

Tittelen pa avhandlingen er: Den omsorgsfulle veeremate : en studie av voksnes
veeremdte i forhold til barn i barnehagen. Oppsummeringen som fglger, bestar av en
presentasjon av forskningens bakgrunn, hensikter og problemstillinger. Deretter
sammenfattes forskningens overordnede funn i tre hovedgrupper som sa fremstilles i
form av en figur. Avhandlingen avsluttes med noen tilbakeskuende betraktninger hvor
jeg blant annet innlemmer viktige empirinere funn og et forslag til fortsatte

forskningsoppgaver.

8.1 Bakgrunn, hensikter og problemstillinger

Drivkraften 1 dette prosjektet er et hovedinntrykk fra et feltarbeid 1 Skogkanten
barnehage varen 1995 om at: ”Her har barna det godt!” (Foss 1997:71). Inntrykket
fikk et spraklig uttrykk i en uformell samtale da en barnehageansatt sa at "vdar
veeremdte er var arbeidsmdate”. Utsagnet bevegde og bergrte meg bade personlig og
faglig. En gnist var tent for a ga i gang med et doktorgradsprosjekt med den
omsorgsfulle veremate som studietema. Noen hensikter og problemstillinger
avgrenser og gir retning til forskningen.

Hensikten med forskningen er a fremanalysere informantenes praktiske
yrkeskunnskap om omsorg og a sannsynliggjgre empirisk pa en fortolkende mate at
grat, trgst og omsorg har et fgrkulturlig opphav. Problemstillingene er hvordan den
omsorgsfulle veremate fremmes og hemmes. Dessuten spgr jeg om hva den
omsorgsfulle veremate handler om — ogsa i forhold til oppdragelse. Ifglge
barnehageloven (2005) er bade omsorg og oppdragelse det jeg kaller for lovfestede
”skal”-oppgaver for ansatte 1 barnehagen (jf. pkt. 1.2.2).
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8.2 Teorigrunnlag, metode og analyseredskap

Studiens undersgkelsestema er den omsorgsfulle vaeremate. Mitt hovedanliggende er
barnehagen som omsorgsinstitusjon og de ansattes omsorgsoppgaver. Barnehagen
som pedagogisk institusjon er et sekundert anliggende og en fglge av at empirien
viste at voksnes oppdragelsesutgvelse var et omsorgsproblem.

Forskningen forankres i et veeremdtebegrep som befinner seg bade pa et
fgrkulturlig og kulturlig tilverelsesniva. Som situert er var veeremate forbundet med
omgivelsene og hverandre pa to tilverelsesplan. En fgrkulturlig, sanselig-
folelsesmessig og ikke-relativ adgang til verden er foranledningen til den kulturlige,
spraklig-tenkende og relative tilgang til verden. Voksnes veremate i forhold til barn
og tonen det snakkes med, tillegges stor betydning 1 forskningen.

Det teoretiske tolkningsgrunnlaget er forankret i den etiske og sansefilosofiske
tenkningen til Knud E. Lggstrup, og 1 Reidar Myhres oppdragelsestenkning og
pedagogiske yrkesetikk. De to leses via tankefigurene uforenelige motsetninger og
forenelige motsetninger. Videre leses Lggstrup i lys av eksistensfilosofen Hans Lipps,
og Myhre leses 1 henhold til relasjonstenkeren Martin Buber.

Studiens empiri skapes sammen med felt og informanter i et feltarbeid hvor jeg
som deltakende observatgr hadde inntrykksfulle skjellsettende hendelser som
feltfokus. Videre intervjuet jeg syv informanter med utgangspunkt i de nedtegnede
observasjonene. Empirin&re funn, teoriinspirerte funn og overordnede funn
frembringes ifglge et tredelt, konstruert analyseredskap ved a foreta en empirinzr

analyse, en teoriinspirert analyse og en overordnet analyse.

8.3 Hovedfunn og en oppsummerende figur

I denne sammenheng grupperes noen funn fra den overordnede analysen og omtales
som hovedfunn fordi de overrasket. Fremstillingen som fglger, setter ord pa oversette
sammenhenger mellom voksnes veremate, omsorg og oppdragelse i barnehagen,
omsorgens livsngdvendighet og barende relasjonskraft i vare liv og viser til den

avgjgrende betydningen som omsorgsbasert pedagogisk skjgnn har for maten
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omsorgen utgves pa. Hovedfunnene grunnes empirisk i nedstemmende

gratobservasjoner og er i takt med forskningens teorigrunnlag.

8.3.1 Tre hovedfunn

Den fgrste gruppen hovedfunn tar utgangspunkt i hvor avgjgrende voksnes vaeremate
synes a vare for de lovpalagte omsorgs- og oppdragelsesoppgavene i barnehagen.
Funnene setter ord pa den omfattende og inntrengende pavirkningskraften som
voksnes veremate har i oppdragelse av barn. Blant annet viser funnet den levende
samveersoppdragelse at voksne via sin blotte vaeremate formidler holdninger som
preger barn — barnehagebarn som er i livets mest pavirkbare og formative alder.
Pregningen omtales ogsa som umiddelbar normativ oppdragelse — en oppdragelse
som pa godt og vondt er med pa a forme barnas holdninger. Fgr de vet av det, utgver
voksne i ansikt-til-ansikt-forhold til barn en holdningsformidling med sin veremate
som medium. Det vil si at omsorg og oppdragelse er to sider av samme sak nar saken
dreier seg om den voksnes veeremdite.

Videre er den omsorgsfulle veremdte som omsorgsholdning en forutsetning for
at bade umiddelbar og middelbar normativ oppdragelse lykkes overhodet. Voksne
iverksetter middelbar oppdragelse pa en spraklig-tenkende og formalsrettet mate for a
veilede og lede barn 1 gyemed av selvstendighet i forhold til kulturlige og sosiale
konvensjoner. Omsorg ma ligge til grunn for bade umiddelbar og middelbar
oppdragelse fordi uten omsorg blir oppdragelsen til svart oppdragelse som
nedverdiger barnets menneskeverd. Svart oppdragelse er omsorgslgs, og er ikke
bevegd av kjaerlighet fra oppdragerens side. Tvert imot utgves oppdragelsen ved for
eksempel manglende hensyntagen, egosentrering og affektutbrudd. Slike
forholdningsmdter medvirker til at barns vei mot selvstendighet hemmes.

Den andre gruppen hovedfunn spinnes rundt omsorg som fgrkulturlig
livsngdvendighet og relasjonsbarer. Umiddelbar omsorg overfor et omsorgstrengende
barn er kjerlig 1 seg selv. Den omsorgsbetrodde voksne forholder seg til barnet som et
medmenneske — og blir et "riktig” menneske ved a utgve omsorg. Andre uttrykk for
annenrettet kjerlighet som holdning og handling er for eksempel kontakt,

godgjgrenhet, velgjgrenhet, apenhet og selvforglemmelse. Som svar pa situasjonens
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appell utgves omsorg som levende moral med sansingen som akse og inntrykket som
avsett.

Videre kan ikke omsorg graderes — den er der, eller den er der ikke. Dersom en
omsorgsansvarlig unnlater a veere omsorgsfull overfor et omsorgstrengende barn, er
det gdeleggende for barnets livsmot og livsmuligheter i gyeblikket og pa sikt. Omsorg
som en forkulturlig basert etisk "bgr”-oppgave (jf. pkt. 7.3.7) viser til et etikkbegrep
som er grunnet i en normativitet som har et fgrkulturlig opphav fordi livet leves 1
interdependens. Den ikke-relative normativiteten ligger til grunn for den etiske
omsorgsfordringen og det er opp til mennesket via en kulturlig normativitet a utforme
maten omsorgen utgves pa. Jeg fremstiller den voksnes omsorgsutgvelse som en
kulturlig, moralsk "bgr”-oppgave (jf. pkt. 7.2.4) i henhold til bade den fgrkulturlig
baserte omsorgsoppgaven, livsaktelse som hgyeste kulturlige gode og sosiale og
kulturlige konvensjoner.

Videre anses en omsorgsfull holdning a vare en absolutt motsats til en
omsorgslgs holdning. Ved a vare trgsteslgse, ignorerende, avvisende og avstraffende,
begar voksne det jeg kaller omsorgssvik mot barn fordi de er svikefulle mot den
ferkulturlig grunnede, etiske omsorgsfordring. Svik er en etisk betegnelse som er av
en annen karakter enn svikt. Mens svik grunnes pa en ikke-menneskeskapt
ferkulturlig normativitet ved tilvaerelsen, knyttes det sviktende til det kulturlige
tilveerelsesniva og en kulturlig menneskeskapt normativitet.

I det tredje hovedfunnet konkretiseres den moralske “bgr’-oppgaven i forhold
til den omsorgsfulle vaeremate ved maten som omsorgen utgves pa. Det er om a gjgre
at det skjer ved at nerhet og avstand er 1 samvirke. Det er ikke alltid
omsorgsansvarlige er gode mot barna og gjgr det rette. Avstand ma til for a gi barnet
et frihetsrom for a respektere barnets integritet. Ved a sette spenningsforholdet
mellom n@rhet og avstand 1 samvirke nermer den omsorgsbetrodde seg den
utfordrende omsorgssituasjonen med samlet styrke pa sanselig-fglende og spraklig-
forstaende vis. Barnet mgtes som hel person av en hel person.

Omsorgs- og oppdragelsesoppgaven har vaerematen som medium og utgves via

det omsorgsbaserte pedagogiske skjgpnn. Formuleringen ’pedagogisk™ henspiller pa
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kategorien oppdragelse, og formuleringen ”omsorgsbasert pedagogisk™ betyr at
voksnes veeremate er medium for bade omsorg og oppdragelse.

Skjgnnet er en prgvende, langsom og lite maktfull forstaelsesform som ogsa
apner for at den omsorgsansvarlige laerer noe av og om den omsorgstrengende.
Omsorg anses som en forkulturlig livsngdvendighet og oppdragelse som en kulturlig
ngdvendighet. Derfor er funnet om at omsorg er primeer, oppdragelse sekundcer, helt
sentralt for den skjgnnsomme forstaelsen.

I enhver omsorgssituasjon mellom voksne og barn 1 pedagogiske institusjoner
er objektiviseringsfaren patrengende. Grunnen er barns vidtrekkende og
skjebnesvangre utsatthet i forhold til voksne som er tildelt eller har patatt seg
omsorgsoppgaver for dem (Lggstrup 1991). Det er avgjgrende & unnga omsorgsfarer
som for eksempel fglelsesmessig selvopptatthet og hang til instrumentaliserende
tenkemater. Avstandsmessig objektivering av situasjonen anses som forutsetning for
nerhet og gir rom for at voksne akter barns liv og respekterer barns grenser.

Tilvaerelsesforstaelsen som det omsorgsbaserte pedagogiske skjgnnet bygger
pa, har livsaktelse som hgyeste gode. Det gode er livsfremmende og etisk, motsatsen
er livshemmende og uetisk. Derfor fremmer jeg synspunktet om at nerhet og avstand

ses pd som ngdvendige sider av det omsorgsbaserte pedagogiske skjgnn.

8.3.2 En oppsummerende figur

Tegningen i1 dette punktet illustrerer at det kulturlig iverksatte, men fgrkulturlig
avstedkomne omsorgsbaserte pedagogiske skjgnn anses som avgjgrende i en
omsorgssammenheng. I figur 8.1 viser jeg at det omsorgsbaserte pedagogiske skjgnn
hvor nerhet og avstand er 1 samvirke, er en helt primer, moralsk iverksatt ”bpr” -
oppgave i barnehagen — for a unnga en omsorgslgs og omsorgssvikende vaeremate. Pa
den ene side er den forkulturlig forankrede etiske "bgr”-oppgaven en forutsetning for
den moralsk iverksatte “bgr’-oppgaven. Pa den annen side har den omsorgsfulle
varemate som moralsk iverksatt bgr-oppgave en lovfestet ”skal’-oppgave som

forutsetning.
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Figur 8.1 viser at den omsorgsfulle vaeremate befinner seg i skjeringspunktet
mellom det jeg kaller tre normative utfordringer — en kulturlig, moralsk utfordring, en

forkulturlig basert etisk utfordring og en rettslig utfordring.

Omsorg — med barnehagens ' Den omsorgsfulle veeremate — Omsorg — med en fgrkulturlig

lovfestede samfunnsmandat | en moralsk iverksatt "bgr’-  |interdependens som

som forutsetning oppgave hvor nerhet-avstand tilverelsesmessig og etisk
riverksettes med det i forutsetning
omsorgsbaserte pedagogiske |
 skjgnn som
formidlingsinstans

{e Ainnse at

. omsorgsoppgaven er forut |
for de sosiale og !
konvensjonelle normer

' ® 3tainnover seg at omsorg
er forankret i en |

Omsorgsoppgaven . . Den omsorgsfulle veeremate
£50PPS i annenrettet kjerlighet til | £
som lovfestet ”skal”’-oppgave |  enkeltbarn 1 som etisk ’bgr’-oppgave
i barnehagen ‘e AvAge dlasegrammeav | grunnes i en forpliktende
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livsmuligheter her og n& — |
og for fremtiden !

Figur 8.1: Den omsorgsfulle vaeremate i skjeringspunktet mellom tre
normative utfordringer

Voksnes vaeremate kan anses som medium for omsorgens vare eller ikke vaere i
barnehagen, samtidig som verematen er den viktigste oppdragelsesinstans i forhold til
barn. Dessuten utgver bade fgrskolelerere og assistenter via sin veremate
holdningsformidling i barnehagen — ogsa uten a tenke over det. Nar vaerematen er det

fremste oppdragelsesmedium i barnehagen, betyr det at alle voksne via sine
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forholdende kropper fungerer som “pedagoger”. Imidlertid er det kun fgrskolel@rerne
som har pedagogisk utdanning pa hgyskoleniva. Det representerer to utfordringer.

Innsikten i voksnes veeremdte som avgjgrende omsorgsinstans,
holdningsformidler og stemningsskaper, bgr fa konsekvenser for barnehagens
personale. Den ene konsekvensen er at samtlige ansatte i barnehagen bgr ha
fgrskolelererutdanning. Den andre konsekvensen er at den omsorgsfulle veremate
som en samfunnsmessig og lovfestet “skal”’-oppgave, en fgrkulturlig gitt etisk "bgr’-
oppgave og moralsk iverksatt ’bgr’-oppgave ma vare viktige emner i
pedagogikkfaget i fgrskolelererutdanningen og i etterutdannings- og
opplaringssammenheng for de barnehageansatte. De etiske spgrsmal er de viktigste vi
kan stille til og i livet, og forutsetning for de erkjennelsesmessige spgrsmal.

Via innsikt 1 omsorgens baerende betydning 1 livet, med livsaktelse som
ledestjerne, understreker jeg hvor avgjgrende det er at voksne med sin omsorgsfulle
varemate tar ansvar for a se til at det enkelte barn far sin rettmessige og fgrkulturlig
baserte og etisk fordrede omsorg. Derved kan barnehageoppholdet som sadant
fremme barns livsmot og deres livsmuligheter bade i gyeblikket og pa sikt. Da sgrger
de voksne i barnehagen for at barna fgler seg hjemme pa stedet de oppholder seg
mesteparten av ukas virkedager sa a si aret igjennom, og i flere ar fra de er rundt ett ar

til de er fem ar.

8.4 Alt forskningsarbeid har en begynnelse, en slutt
og en fortsettelse

8.4.1 Tilbakeskuende betraktninger

Kilden som foreliggende avhandling springer ut av, er utsagnet “’var veeremdte er var
arbeidsmadte”, innhentet under feltarbeidet i Skogkanten barnehage i 1995 hvor jeg
ville undersgke de voksnes arbeidsmater med barna i et didaktisk perspektiv. Utsagnet
traff, satte seg i meg og fremsto nermest som selvforklarende om hva som la til grunn
for arbeid med barn i1 barnehagen. Min innlesing 1 Lipps-Lggstrup-tradisjonen —

inkludert Martinsen, traff meg ogsa. Tanken om at tilvarelsen er etisk fundert, og at
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omsorg i seg selv barer relasjoner, stemte umiddelbart. Det samme gjorde tanken om
at livet mennesker imellom leves i spenningsforhold innenfor og mellom
tankefigurene uforenelige motsetninger og forenelige motsetninger. At bade var
varemate og omsorg anses som noe vi er i fgrkulturlig sett, men ogsa som noe vi kan
sta overfor kulturlig sett og derved gjgre noe med, virket tilforlatelig og
oppmuntrende.

Innsikten i at var vaeremate og omsorg bade er noe vi utgver og noe vi er i,
gjorde at “var veremate som arbeidsmate” ikke ble hovedinngangen i denne
doktoravhandlingen. Beslutningen illustreres ved a skille mellom forfatterskapet til
den tidlige og den senere Martinsen. Vendingen er markert ved utgivelsen av boka:
Fra Marx til Logstrup : om etikk og sanselighet i sykepleien (1993). Mens ordet
omsorgsarbeid var sentralt hos den tidligere Martinsen, er tenkningen til den senere
Martinsen sentrert om den fgrkulturlig funderte etiske omsorgsfordring som vi lever i
og ikke kommer utenom. Livet er gitt i interdependens og leves i avhengighet der
omsorg er helt primar fordi den bygger og barer relasjoner. Inngangen til all
omsorgsutgvelse — spontan eller iverksatt, er situert, sansebetinget og fglelsesmessig
bevegd. Vektleggingen pa omsorgsutgvelse istedenfor omsorgsarbeid, forstas ved at
bade fgrkulturlig basert omsorgsutgvelse og kulturlig omsorgsutgvelse grunnes pa en
etisk omsorgsfordring som er fgrkulturlig gitt. Fordringen er utformet som et moralsk
ansvar i forhold til maten omsorgen utgves pa.

Et helt sentralt empirinart funn 1 min forskning er "selvjobbing” 1 forhold egen
oppf@rsel overfor barn. ”Var veremate som arbeidsmate” anses a vere fundert pa
selvjobbing. Som en informant uttrykte det: Jeg tror alle her pa huset jobber med
seg selv hele tiden”. Og videre: ”Pa personalmgtene snakker vi ofte om hva slags
atferd vi skal ha i forhold til barn — hvordan vi skal oppfere oss.”

Nar det gjelder mine overordnede funn, viser de ikke bare at var veremdte er
en forholdningsmadate — altsa et relasjonelt-etisk anliggende, men ogsa at var veremdte
er en holdning — altsa et individuelt moralsk anliggende. Relatert til omsorg som
lovbestemt “’skal”’-oppgave, er det forventet at var veeremdte skal veere en

omsorgsholdning — det er altsa ulovlig a oppfgre seg pa en ikke-omsorgsfull mate i
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barnehagen overfor et omsorgstrengende barn. Siden funn fra min side viser at
omsorg og oppdragelse er to sider av samme sak nar saken dreier seg om den
voksnes veeremadte, betyr det at var veeremdte pd en gang er et omsorgs- og
oppdragelsesmedium.

I den overordnede analysen har jeg videre lgftet frem betydningen av det
omsorgsbaserte pedagogiske skjpnn som handler om maten omsorg utgves pa.
Skjgnnet er en forstaelsesform som kan brukes bade i gitte situasjoner og til ettertanke
i gpyemed av selvjobbing. Synspunktet er i trad med tenkningen innenfor Buber-
Myhre-tradisjonen om at voksnes selvoppdragelse er viktigere enn oppdragelse av
barn (Myhre 1994). Lggstrup (1996) fremhever at enhver selvforstaelse starter med at
vi ikke forstar oss selv. Mennesket kjennes pa at vi ikke kjenner oss selv, og at vi blir
oss selv 1 relasjon til andre. Selvjobbing og bruk av det omsorgsbaserte pedagogiske
skjgnn som kritisk blikk pa egen oppfgrsel i natid og ettertid kan ses pa som en
utfordrende hinderlgype.

Selvjobbing krever innsikt og en levende tenkemate som gjenspeiler seg i
vaerematen i forhold til "hva slags atferd vi skal ha overfor barn” — hvordan vi skal
oppfore oss i forhold til barn”. Bydeformen er informantens egen og knyttes til tanken
om at “’jeg er sa redd for d trakke pa barn — trakke dem ned”. ”Skal”-formen ligger
ikke bare i den rettmessig grunnede omsorgsutgvelse, men ogsa i de uforenelige
motsetninger mellom omsorg og gdeleggelse og mellom tilbakeholdenhet og erobring.

Begge motsetningene kan knyttes til livsaktelse og redsel for a trakke barn ned.

8.4.2 Fortsatte forskningsoppgaver?

Til slutt vil jeg fremme noen forslag til interessante forskningsoppgaver vedrgrende
barnehagen som et sted a veere for barn. Jeg gjgr dette pa bakgrunn av flere forhold,
ikke minst det faktum at de fleste barn i Norge mellom null og fem ar oppholder seg i
barnehagen pa hverdagslig basis store deler av aret.

Min inngang til dette forskningsprosjektet har vart barnehagen som
omsorgsinstitusjon, ikke primart barnehagen som oppdragelsesinstitusjon. Siden jeg
har pavist at bade umiddelbar og middelbar normativ oppdragelse kan utgjgre en

omsorgsfare, kunne det vaere interessant med en bredere anlagt sammenlignende
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studie av fgrskolel@reres og assistenters syn pa og utgvelse av det normative
grunnlaget for oppdragelsesoppgaven — tatt i betraktning av at assistentene utgjgr
flertallet 1 barnehagen, og at denne gruppen ansatte tilbringer mest tid sammen med
barna. Opplegget kunne besta av en kvantitativ undersgkelse og kvalitative
dybdeintervjuer med ansatte i utvalgte barnehager 1 forskjellige deler av landet. I min
studie har jeg ikke skilt mellom fgrskolel@rere og assistenter av anonymitetshensyn.
Problemet kunne omgas ved opplegget jeg har skissert. Den foreslatte studien har to
fokus: barnehagen som oppdragelsessted og forskjellen pa fgrskolelerere og
assistenter nar det gjelder utgvelse av den lovpalagte oppdragelsesoppgaven.
Empirinere funn i min undersgkelse viser til lekens livgivende kraft i
omsorgssammenheng. Funnet “den lekende holdning” er ogsa helt sentralt i denne
sammenheng. Min forskning bygger ikke pa en leketeori. Det kunne vare behov for et
feltarbeid for a undersgke forholdet mellom lek og omsorg naermere — ogsa i lys av de
praktiske rammene de to lovpalagte innholdsoppgavene har i barnehagen. Studien
kunne innebere a undersgke barnehagen som omsorgssted og lekested for barn — med
utgangspunkt i en teoretisk basert antakelse om at bade lek og omsorg har egenverdi.
Antallet barn under tre ar er sterkt gkende i norske barnehager, og ulike
organiseringsformer utprgves i den forbindelse. I min undersgkelse er ingen av barna
under to ar, og de var pa en egen avdeling hvor de fikk vare inntil de var tre ar. Med
utgangspunkt i formuleringen om at omsorg er utslagsgivende ved livets begynnelse
og slutt, ville det vare interessant med en omsorgstudie rettet mot oppstartsperioden i
barnehagen som et sted a veere for de yngste barna. Fokus kunne rettes mot den
sakalte “tilvenningsperioden” i to-tre barnehager med feltarbeid som metodisk
inngang inkludert intervju med de ansatte. Studiens perspektiv ville vere barnehagen

som omsorgssted for de aller minste barna.
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Vedleqq 1

Else Foss / Hogskolen i Vestfold / Avdeling for lererutdanning 6. januar 1999

Til de ansatte i G

Forhindsinformasjon / Samtykke-erklering

Mitt navn er Else Foss, jeg har i mange &r arbeidet som hegskolelektor i pedagogikk i forskolelarer-
utdanninga ved Hogskolen i Vestfold. I perioden hest 98 - var 2001 har jeg forskningsfri og arbeider
med et prosjekt titknyttet Praktisk pedagogisk institutt, Universitetet i Bergen. Jeg har tidligere, i
1995, utfort forskning i- | for 4 undersoke voksnes arbeidsmater med barna.

Mitt navarende forskningsarbeid bygger pa det forrige og har tittelen: Var veeremdte er var
arbeidsmate. Betydningen av voksnes veeremdte i umiddelbare omsorgssituasjoner med barn.
Hensikten med forskningen er todelt. Den etiske dimensjonen gar ut pa at jeg ensker 4 lofter frem
barnehagens og de voksnes omsorgsansvar for hvert enkelt barn i barnehagen som trenger hjelp og
stotte. Det er forsket lite pA omsorg i barnehagen i Norge og feltet har en svak vitenkapelig og faglig-
teoretisk status. Den pedagogiske dimensjonen har & gjere med et onske om & fagliggjore betydningen
av den voksnes veremate som arbeidsmate og utvikle praktisk yrkeskunnskap om omsorgsutevelse.
Problemstillingen for forskningen i barnehagen er: Vér vaeremdte er var arbeidsmdte. Hvordan bruker
den voksne i barnehagen sin veeremate som arbeidsmate i umiddelbare omsorgsrelasjoner med barn?

I den forbindelse ber jeg om & fé veere deltakende observator vi [ NN
I Teg vil nedtegne omsorgssituasjoner og annen relevant

informasjon i dagbok. Dessuten ber jeg om & ha avdelingsvise intervju med de ansatte. Hensikten er a
utdype, oppklare og nyansere omsorgshendelsene som jeg har samlet inn. Videre vil jeg gjerne ha
individuelle intervju med avdelingslederne pa de tre nevnte avdelinger. Hensikten er 4 samtale om
deres personlige, arbeidsrelaterte leereprosesser angéende “vaereméite som arbeidsmate” fra
nybegynnerstadiet til kompetent omsorgsutevelse. Planen er & vaere ca 4 uker pa hver avdeling fra

midten av januar 99. Jeg starter pi [

Av hensyn til bearbeiding av data vil det bli brukt bandopptaker under intervjuene/samtalene.
Innsamlede data vil bli behandlet konfidensielt. Ved prosjektslutt blir lydbdndene slettet.

Bdde barn og voksne i omsorgsberetningene fra feltstudien vil bli gitt fiktive navn. dessuten vil jeg
gienfortelle hendelsene pa en slik mdte at verkern barn eller voksne kan identifiseres.

Jeg skal ha “base™ pa tre av barnehagens fire avdelinger. Likevel ber jeg om at alle ansatte i
barnehagen undertegner samtykke-erkleringen. Barnehagen er “4pen”, barn og voksne gér tidvis om

hverandre pa de ulike avdelinger. Ute rader ikke avdelingsstrukturen.

Det er selvsagt frivillig 4 delta i denne studien. Dersom du sier ja, ber jeg deg undertegne vedlegget
og levere det pa styrers kontor innen man 11. 01. 99.

Jeg gjor oppmerksom pa at du ndr som helst, uten konsekvenser for deg selv, kan trekke deg fra
intervjuene, selv om du tidligere har sagt ja. Du kan be om 4 fa data om deg selv slettet. Notatene fra
observasjonene/intervjuene vil bli diskutert med deg, du vil fa anledning til 4 lese intervju-utskriftene
og & gi kommentarer/korreksjoner. Resultatene fra denne studien vil bli publisert i nasjonale og
internasjonale tidsskrift. Under veis i studien stér jeg til disposisjon for samtaler og deltakelse pa
avdelings- og personalmaeter.

Vennligst

Else Foss

| VEDLEGG

Al
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VEDLEGG

SAMTYKKE-ERKLZERING

Jeg har lest informasjonen og forstdr at deltakelsen er frivillig. Jeg kan si nei til 4 delta og kan pa et

hvilket som helst tidspunkt trekke meg fra den videre deltakelse.

Jeg samtykker i at data kan bli samlet inn slik som det her er beskrevet.

Dette ark leveres pa styrers kontor innen mandag 11.januar 1999.

Dato

Deltakers underskrift

Else Foss

Hagskolen i Vestfold
Avdeling lererutdanning
Postboks 2243

3103 TONSBERG.
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Yedleqq Z

Else Foss

Hegskolen i Vestfold / Avdeling for leererutdanning

Postboks 2243

3103 TONSBERG 6. januar 1999

Til foreldre / foresatte til barna i [ ENENEGEGEE

FORHANDSINFORMASJON / RESERVASJONERKLZRING OM FORSKNING I I

Mitt navn er Else Foss, jeg har i mange ar arbeidet som hegskolelektor i pedagogikk i
ferskolelererutdanninga ved Hagskolen i Vestfold. I perioden hast 98 - var 2001 har jeg forskningsfri
fra min ordinare jobb for 4 arbeide med et prosjekt tilknyttet Praktisk pedagogisk institutt,
Universitetet i Bergen. I perioden januar - juni 1999 planlegger jeg & veere i | NN for
4 samle inn data fra hverdagslivet i barnehagen og ha samtaler/intervju med ansatte. Jeg skal primart
vere pa avdelingene [ININEG I Men barnchagen er “4pen”, bade voksne og
barn gér tidvis om hverandre pa de ulike avdelinger, det er felles turer, samlinger og uteliv. Derfor far
ogs4 foreldre/foresatte til barna pa | denne informasjonen og mulighetene til & reservere
sitt barn fra forskningen.

Jeg har tidligere, i 1995, hatt et forskningsarbeid i [N hvor hensikten var &
undersgke voksnes arbeidsméater med barna. De voksnes seregne mate & arbeide med barna pa ble
uttrykt av en av de ansatte da hun sa til meg: Du ser, her hos oss er det slik at var veremate er var
arbeidsmate! Uttrykket “var veeremate er vér arbeidsmate” har blitt relatert til fagomradene etikk og
pedagogikk og barnehagens etiske omsorgsansvar for barn. Tittelen pa det navarende
forskningsarbeidet er: Vér vaeremdte er var arbeidsmate. Betydningen av voksnes veeremdte i
umiddelbare omsorgssituasjoner med barn i barnehagen.

Hensikten med forskningen er todelt. Den efiske dimensjonen gir ut pa at jeg ensker a lofte frem
betydningen av barnehagens og de ansattes omsorgsansvar for hvert enkelt barn som trenger hjelp og
stotte i barnehagen. Det er forsket lite pA omsorg i barnehagen i Norge og feltet har en svak teoretisk
status. Den pedagogiske dimensjonen i forskningen har & gjere med et gnske om 4 fagliggjere
betydningen av den voksnes veremate som arbeidsméte med bamn og utvikle praktisk yrkeskunnskap
som kan vare til hjelp i utavelsen av en omsorgsfull veremate. Problemstillingen for forskningen i
barnehagen er: Var varemdte er vér arbeidsmadte. Hvordan bruker den voksne i barnehagen sin
veeremdte som arbeidsmate | umiddelbare omsorgssituasjoner med barn?

Varen 1999 skal jeg vare deltakende observator pa tre av barnehagens avdelinger: I
IS . Jcg skal vere pa hver avdeling i ca fire uker og starter pa [N i lopet av
uke 2. Deretter folger et opphold pa I jeg skal nedtegne

omsorgssituasjoner og annen relevant informasjon i forhold til problemstillingen. Omsorgshendelsene
skal brukes som utgangspunkt for avdelingsvise gruppesamtaler/intervju med personalet.

I den forbindelse ber jeg om tillatelse fra foreldre/foresatte til barna pa disse avdelingene til & skrive
ned observasjoner av umiddelbare omsorgssituasjoner hvor ditt/deres barn er deltaker sammen med
en voksen. At situasjonene er umiddelbare, betyr at de skjer spontant som del av hverdagslivet. Jeg vil
skrive ned hendelsene i en dagbok. Forskningen skal publiseres i nasjonale og internasjonale
tidsskrift.
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Bade barn og voksne i omsorgsberemingene vil gitt fiktive navn. Dessuten vil jeg gjenfortelle
hendelsene pd en slik mate at verken barn eller voksne kan identifiseres. Opplysninger som kan
relateres til ditt barn vil med andre ord veere anonymiserte.

Foreldre som onsker 4 reservere seg mot at jeg skriver ned omsorgssituasjoner hvor deres barn deltar,

kan fylle ut “svarslippen” som folger dette brev. “Slippen” leveres til || N NNNEGEGgG@EE scnest
mandag 11. februar.

For a klargjore en gang til: De foreldre/foresatte som IKKE vil at jeg skal skrive ned
omsorgshendelser hvor deres barn er med, leverer inn “svarslippen” til barnehagens styrer.

Jeg kan, om foreldrene onsker det, informere om prosjektet pa foreldremeter.

Vennligst
Else Foss
1 VEDLEGG
VEDLEGG.
RESERVASJONSERKLARING

Jeg har lest informasjonen og vil IKKE at min senn/datter skal veere akter i de omsorgshendelsene

som skal samles inn fra“— Jeg er innforstatt med at jeg pa et hvilket som helst

tidspunkt trekke mitt barn ut av den videre deltakelse.

Reservasjonserklzringen leveres | scnest mandag 11. januar 1999.

Dato

Reservasjon: Jeg/vi gir IKKE tillatelse til at barnet (navn)

pé (avdeling

er med i undersokelsen som skal foretas av Else Foss varen 1999.

Underskrift

Vedl- 2
4.2




Vedlegg 3

Vedllegg 3

Hegskolen i Vestfold
Postboks 2243
3103 TONSBERG

Att: Else Foss

A
\
- ) S

Forskningsprosjektet "Var vaeremite er vir arbeidsmate"

Det vises til henvendelse datert 21.12.98 og henvendelse datert 12.01.99 vedrerende
soknad om tillatelse om 4 foreta en vitenskapelig undersgkelse i
véren 1999.

Under forutsetning at det gis de nedvendige samtykkeerkleringer fra foresatte og
ansatte, gis det tillatelse om & foreta den vitenskapelige undersgkelse som er

beskrevet.

Vi gnsker deg lykke til og beklager samtidig at det har tatt noe tid med den skriftlige
tilbakemelding fra oss.
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Vediegq 4

Else Foss

Hagskolen i Vestfold
Avdeling for lererutdanning
Postboks 2243

3103 TONSBERG

Dato: 11.01.99  Vér ref: 9900013 BHB/KJ  Deres dato: 22.12.98 Deres ref:

SOKNAD OM KONSESJON FOR FORSKNINGSREGISTER

Vi viser til ssknad om tillatelse til 4 opprette personregister mottatt 28.12.98. Seknaden
gielder prosjektet: 4416 — Var veremate er vir arbeidsmite.

Etter en gjennomgang av seknaden finner Datafaglig sekretariat at prosjektet ikke utlaser
konsesjonsplikt etter personregisterlovens § 9. Det personregister som opprettes vil falle
inn under en ny bestemmelse i forskrift til personregisterloven, § 2-17, som regulerer en-
kelte forskningsregistre. Vilkar for konsesjonsfritak etter § 2-17 er at det er frivillig 4 del-
ta, at forstegangskontakten opprettes gjennom faglig ansvarlig person ved den institusjo-
nen respondenten er registrert, at respondentenes skriftlige samtykke for alle deler av un-
dersgkelsen innhentes, at materialer slettes eller anonymiseres ved prosjektavslutning, og
at prosjektet ikke varer mer enn fem ar.

Var vurdering er videre basert pa felgende opplysninger fra prosjektleder:

¢ De ansatte i barnehagen som er med i undersekelsen, er over 18 r.

¢ Direkte personopplysninger om de ansatte i det innsamlede datamaterialet blir er-
stattet av et referansenummer/fiktivt navn ved registrering pa edb. Manuell navne-
liste med korresponderende referansenumre/fiktive navn og lydbindopptak oppbe-
vares forsvarlig nedlést i prosjektperioden og makuleres ved prosjekeslutt.

¢ Det edb-registrerte datamaterialet anonymiseres med hensyn pa de ansattes identitet
ved prosjektslutt.

e Det blir ikke opprettet personregister med opplysninger om barna ved de N
$i barnchagen som de ansatte observeres 1 relas;on til. Ev. opplysmnger som
framkommer om barna glennom observasjon eller i mterv]u, vil bli anonymisert eller
utelatt for manuell registrering (feltnotater) og/eller registrering pa edb. Barnas navn
vil bli erstattet med fiktive navn for slik registrering. P lydbindopptak vil opplysnin-
ger som kan relateres til barna vere tilfeldig lagret slik at de vanskelig kan gjenfinnes
uten omfattende seking/spoling.

Foreldre/foresatte far mulighet til 4 reservere seg mot at omsorgshendelser der deres
barn inngér, blir registrert. Informasjon til foreldrene/de foresatte blir sendt ut pr.
pOSt.

» Tillatelse 1l gjennomfering av undersekelsen innhentes fra —og
syrer | S

Avdelingskontorer / District Offices: A }
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, P.O Box 1055 Blindern, N-0316 Oslo. Tel: +47/ 22 85 52 11. E-mail. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, N-7055 Dragvoll. Tel: +47/ 73 59 06 04. E-mail: ks@sv.ntnu.no
TROMS@: NSD. ISV/Universitetet i Tromse, N-9037 Tromse. Tel: +47/ 77 64 43 36. £-mail: nsdmaa@isv.uit.no

Hans Holmboesgt. 22
N-5007 Bergen
Norway
Tel: +47/55 58 21 17
Fax: +47/ 55 58 96 50
E-mail: nsd@nsd.uib.no
http:/Awvww. uib.no/nsd
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9900013 2

Prosjektet synes utover dette & oppfylle vilkirene for konsesjonsfritak. Dersom noen av
de ovennevnte punktene ikke er korrekte, ber vi om at du tar kontakt med oss. Hvis pro-
sjektet endres pd noen av de ovennevnte punktene eller i forhold til oversendte melde-
skjema, kan det utlese konsesjonsplikt. Vi ber derfor om at eventuelle endringer meldes
til oss for ny vurdering,

Fritak for konsesjonsplikt medferer samtidig at virksomhetens leder pilegges registeran-
svar og ansvar for kontroll, sikring mm,, jfr. forskriftenes kap. 3. Med registeransvaret
folger bla. at man plikter & fore oversikt over hvilke personregistre som til enhver tid
finnes ved institusjonen. Universitetsradet og Hogskoleradet har delegert til NSD deler
av de administrative plikter som felger av forskriftenes kap. 3. Institusjonene beholder
det formelle registeransvar, mens NSD registrerer hvilke prosjekter som er fritatt for
konsesjonsplikt, for at institusjonene skal kunne ivareta sine kontrolloppgaver.

Datafaglig sekretariat vil ved prosjektets avslutning rette en henvendelse om arkivering av
innsamlet datamateriale. Dette blir gjort bade for 3 sikre at data ikke blir unsdvendig
slettet, og for & kunne yte bistand dersom det likevel skulle oppstd behov for konsesjons-
behandling 1 forbindelse med lagring av datamaterialet.

-
)

Kontaktperson: Kathrin Jakobsen tlf. 55 58 89 30/ 55 58 21 17

Vennlig hilsen
Datafaglig sekretariat
”&_ uw’
Blorn Henrichsen B Ry P
v ;7( g ‘%vi‘l/f? ¢ —
Kathrin Jakobsén
i)
L
Vodt. {

AR
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Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste ARKIV 427
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES Dok. nr. l"
Hans Holmboesgt. 22
N-5007 Bergen
Else Foss Norway
Tel: +47/55 58 21 17
Heogskolen I Vestfold Fax: +47/ 55 58 96 50

E-mail: nsd@nsd.uib.no
www.nsd.uib.no

Avd. for lererutdanning, Postboks 3342

3103 T@NSBERG

Dato:  01.10.2001 Varref: 199900013 AGM/RH Deres ref: Deres dato:

PROSJEKTER SOM ER MELDEPLIKTIGE ETTER § 2-17

4416 Vir vaeremdte er vdr arbeidsmate

Prosjektet er tidligere blitt vurdert av NSD som meldepliktig etter § 2-17 i personregisterloven. Denne
henvendelsen kommer som en falge av at personregisterloven 01.01.2001 ble erstattet av
personopplysningsloven. Prosjektet faller nd inn under bestemmelsene i den nye loven som er tridt i
kraft. Det betyr at:

1. Dersom prosjeket ikke er avsluttet innen 31.12.2001 og det fremdeles arbeides med eller oppbevares
personopplysainger, dvs. opplysninger som kan knyttes til enkeltpersoner, ma det fylles ut et nyte
meldeskjema slik at prosjektet kan vurderes i forhold til den nye personopplysningsloven. Meldeskjemaet
er tilgjengelig pa Internett, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeskjema.doc, eller kan fas tilsendt

‘ved 3 ta kontakt pr. telefon.

2. Dersom datamaterialet er anonymisert innen 31.12.2001, er det ikke nedvendig 3 fylle ut meldeskjema.

Dersom prosjektet er avsluttet, mé det tas stilling til hvordan prosjektdata skal arkiveres. Data som er
egnet for arkivering hos NSD er kvantitative data samlet inn, produsert eller tilrettelagt for et
forskningsprosjekt. Dette kan vare data fra for eksempel sperreundersakelser, intervjuundersokelser,
registerundersokelser, kliniske undersakelser, observasjoner og tester. Prosjekter som er finansiert av
NEFR er pliktige til & arkivere data hos NSD. Derfor m det redegjores skriftlig dersom man ikke onsker
arkivering,

For at mulighetene for gjenbruk av prosjektdata skal veere reelle, m datasettet dokumenteres for
overforing. NSD har utarbeidet et eget dokumentasjonsskjema for dette formalet. Skjemaet er tilgjengelig
pé Internett, http://www.nsd.uib.no/personvern/arkiv.html, eller kan fs tilsendt ved 4 ta kontakt pr.
telefon. Dokumentasjonsskjema sendes til NSD sammen med datafilene og annen relevant
dokumentasjon (intervjuguide/sporreskjema, kodebok, rapport, etc.).

Vi ber om tilbakemelding innen 20.10.2001. Ta gjerne kontakt dersom noe er uklart.

Vennlig hilsen
Datafaglig sekretariat

fr o e At

L 10. Z06)
Bjern Henrichsen Alette Gilhus Mykkeltvedt }&l&'&ﬂlﬁk« kontakl i
Kontaktperson:  Alette Gilhus Mykkeltvedt, tlf.: 55 58 35 42 ngerv PCT.‘MDppinnqﬁ

(Juke n pdvencily mid,
Avdelingskontorer / District Offices '} @ a
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, P.O.Box 1055 Blindern, N-0316 Oslo. Tel: +47/ 22 85 52 11, E-mail: nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, N-7491 Trondheim. Tel: +47/ 73 59 06 04. E-mail- kyrre svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. ISV/Universitetet i Tromse, N-9037 Tromsa. Tel: 447/ 77 64 43 36. E-mail: nsdmaa@isv.uit no
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8.

9.

Eksempel pa stgttepunkter under et intervju (varen 1999)

. Nar du sier "brum-brum” — og tuller med barna i andre sammenhenger.

Nar du fanger opp og fglger opp barn — hjelper dem med det de strever med og

samtidig gir dem utfordringer.

. Nar du i etterkant fglger opp ditt arbeid med barna.

Nar barn far leke med det du kaller for ”’sukkerbiter”.

. Nar du spgr barn om de har sovet godt om natten.

Nar du forteller barna om ditt liv.

Nar barn bestemmer.

Nar du sier: ”Jenter er sterke!”

Nar voksne er bestemte.

10. Nar du hjelper barn med a Igse konflikter.

11.Hvor henter du humgret og kreftene fra?







1980

1981

1982

1983

1984

1985

1986

1987

1988

Doctoral Theses at The Faculty of Psychology,

Allen, H.M., Dr. philos.

Myhrer, T., Dr. philos.

Svebak, S., Dr. philos.

Myhre, G., Dr. philos.

Eide, R., Dr. philos.

Vearnes, R.J., Dr. philos.

Kolstad, A., Dr. philos.

Lgberg, T., Dr. philos.

Hellesnes, T., Dr. philos.

Héland, W., Dr. philos.

Hagtvet, K.A., Dr. philos.

Jellestad, F.K., Dr. philos.

Aarg, L.E., Dr. philos.

Underlid, K., Dr. philos.

Laberg, J.C., Dr. philos.

Vollmer, F.C., Dr. philos.

Ellertsen, B., Dr. philos.

Kaufmann, A., Dr. philos.

University of Bergen

Parent-offspring interactions in willow grouse (Lagopus L.
Lagopus).

Behavioral Studies after selective disruption of hippocampal
inputs in albino rats.

The significance of motivation for task-induced tonic
physiological changes.

The Biopsychology of behavior in captive Willow ptarmigan.
PSYCHOSOCIAL FACTORS AND INDICES OF HEALTH
RISKS. The relationship of psychosocial conditions to
subjective complaints, arterial blood pressure, serum
cholesterol, serum triglycerides and urinary catecholamines in

middle aged populations in Western Norway.

Neuropsychological effects of diving.

Til diskusjonen om sammenhengen mellom sosiale forhold og
psykiske strukturer. En epidemiologisk undersgkelse blant
barn og unge.

Neuropsychological assessment in alcohol dependence.

Leering og problemlgsning. En studie av den perseptuelle
analysens betydning for verbal lering.

Psykoterapi: relasjon, utviklingsprosess og effekt.

The construct of test anxiety: Conceptual and methodological
issues.

Effects of neuron specific amygdala lesions on fear-motivated
behavior in rats.

Health behaviour and sosioeconomic Status. A survey among
the adult population in Norway.

Arbeidslgyse i psykososialt perspektiv.

Expectancy and classical conditioning in alcoholics' craving.

Essays on explanation in psychology.

Migraine and tension headache: Psychophysiology,
personality and therapy.

Antisosial atferd hos ungdom. En studie av psykologiske
determinanter.



1989

1990

1991

1992

1993

1994

Mykletun, R.J., Dr. philos.

Havik, O.E., Dr. philos.

Bréten, S., Dr. philos.

Wold, B., Dr. psychol.

Flaten, M.A., Dr. psychol.

Alsaker, F.D., Dr. philos.

Kraft, P., Dr. philos.

Endresen, .M., Dr. philos.

Faleide, A.O., Dr. philos.

Dalen, K., Dr. philos.

Bg, I.B., Dr. philos.

Nivison, M.E., Dr. philos.

Torgersen, A.M., Dr. philos.

Larsen, S., Dr. philos.

Nordhus, I.H., Dr. philos.

Thuen, F., Dr. psychol.

Solheim, R., Dr. philos.

Johnsen, B.H., Dr. psychol.

Tonnessen, F.E., Dr. philos.

Kvale, G., Dr. psychol.

Asbjarnsen, A.E., Dr. psychol.

Teacher stress: personality, work-load and health.

After the myocardial infarction: A medical and psychological
study with special emphasis on perceived illness.
Menneskedyaden. En teoretisk tese om sinnets dialogiske
natur med informasjons- og utviklingspsykologiske

implikasjoner sammenholdt med utvalgte spedbarnsstudier.

Lifestyles and physical activity. A theoretical and empirical
analysis of socialization among children and adolescents.

The role of habituation and learning in reflex
modification.

Global negative self-evaluations in early adolescence.

AIDS prevention in Norway. Empirical studies on diffusion of
knowledge, public opinion, and sexual behaviour.

Psychoimmuniological stress markers in working life.

Asthma and allergy in childhood. Psychosocial and
psychotherapeutic problems.

Hemispheric asymmetry and the Dual-Task Paradigm: An
experimental approach.

Ungdoms sosiale gkologi. En undersgkelse av 14-16 aringers
sosiale nettverk.

The relationship between noise as an experimental and
environmental stressor, physiological changes and
psychological factors.

Genetic and environmental influence on temperamental
behaviour. A longitudinal study of twins from infancy to
adolescence.

Cultural background and problem drinking.

Family caregiving. A community psychological study with
special emphasis on clinical interventions.

Accident-related behaviour among children and young
adolescents: Prediction and prevention.

Spesifikke leerevansker. Diskrepanskriteriet anvendt i
seleksjonsmetodikk.

Brain assymetry and facial emotional expressions:
Conditioning experiments.

The etiology of Dyslexia.

Psychological factors in anticipatory nausea and vomiting in
cancer chemotherapy.

Structural and dynamic factors in dichotic listening: An
interactional model.



1995

1996

Bru, E., Dr. philos.

Braathen, E.T., Dr. psychol.

Johannessen, B.F., Dr. philos.

Sam, D.L., Dr. psychol.

Bjaalid, I.-K., Dr. philos

Martinsen, @., Dr. philos.

Nordby, H., Dr. philos.

Raaheim, A., Dr. philos.

Seltzer, W.J., Dr.philos.
Brun, W., Dr.philos.

Aas, H.N., Dr. psychol.

Bjarkly, S., Dr. psychol.

Anderssen, N., Dr. psychol.

Sandal, Gro Mjeldheim, Dr.
psychol.

Strumse, Einar, Dr. philos.

Hestad, Knut, Dr. philos.

Lugoe, L.Wycliffe, Dr. philos.

Sandvik, B. Gunnhild, Dr. philos.

Lie, Gro Therese, Dr. psychol.
@ygard, Lisbet, Dr. philos.
Stormark, Kjell Morten, Dr.

psychol.

Einarsen, Stale, Dr. psychol.

The role of psychological factors in neck, shoulder and low
back pain among female hospitale staff.

Prediction of exellence and discontinuation in different types
of sport: The significance of motivation and EMG.

Det flytende kjgnnet. Om lederskap, politikk og identitet.
Acculturation of young immigrants in Norway: A
psychological and socio-cultural adaptation.

Component processes in word recognition.

Cognitive style and insight.

Processing of auditory deviant events: Mismatch negativity of
event-related brain potentials.

Health perception and health behaviour, theoretical
considerations, empirical studies, and practical implications.

Studies of Psychocultural Approach to Families in Therapy.
Subjective conceptions of uncertainty and risk.

Alcohol expectancies and socialization:
Adolescents learning to drink.

Diagnosis and prediction of intra-institutional
aggressive behaviour in psychotic patients

Physical activity of young people in a health perspective:
Stability, change and social influences.

Coping in extreme environments: The role of personality.

The psychology of aesthetics: explaining visual preferences
for agrarian landscapes in Western Norway.

Neuropsychological deficits in HIV-1 infection.

Prediction of Tanzanian students’ HIV risk and preventive
behaviours

Fra distriktsjordmor til institusjonsjordmor. Fremveksten av en
profesjon og en profesjonsutdanning

The disease that dares not speak its name: Studies on factors
of importance for coping with HIV/AIDS in Northern
Tanzania

Health behaviors among young adults. A psychological and
sociological approach

Emotional modulation of selective attention: Experimental and
clinical evidence.

Bullying and harassment at work: epidemiological and
psychosocial aspects.



1997

1998

1999

Knivsberg, Ann-Mari, Dr. philos.

Eide, Arne H., Dr. philos.

Sgrensen, Marit, Dr. philos.

Skjeeveland, Oddvar, Dr. psychol.

Zewdie, Teka, Dr. philos.
Wilhelmsen, Britt Unni, Dr.
philos.

Manger, Terje, Dr. philos.

Lindstrgm, Torill Christine, Dr.
philos.

Skogstad, Anders, Dr. philos.
Haldorsen, Ellen M. Haland,
Dr. psychol.

Besemer, Susan P., Dr. philos.

Winje, Dagfinn, Dr. psychol.

Vosburg, Suzanne K., Dr. philos.

Eriksen, Hege R., Dr. philos.

Jakobsen, Reidar, Dr. psychol.

Mikkelsen, Aslaug, Dr. philos.

Samdal, Oddrun, Dr. philos.

Friestad, Christine, Dr. philos.

Ekeland, Tor-Johan, Dr. philos.

Saban, Sara, Dr. psychol.

Behavioural abnormalities and childhood psychopathology:
Urinary peptide patterns as a potential tool in diagnosis and
remediation.

Adolescent drug use in Zimbabwe. Cultural orientation in a
global-local perspective and use of psychoactive substances
among secondary school students.

The psychology of initiating and maintaining exercise and diet
behaviour.

Relationships between spatial-physical neighborhood
attributes and social relations among neighbors.

Mother-child relational patterns in Ethiopia. Issues of
developmental theories and intervention programs.

Development and evaluation of two educational programmes
designed to prevent alcohol use among adolescents.

Gender differences in mathematical achievement among
Norwegian elementary school students.

«Good Grief»: Adapting to Bereavement.

Effects of leadership behaviour on job satisfaction, health and
efficiency.

Return to work in low back pain patients.

Creative Product Analysis: The Search for a VValid Model for
Understanding Creativity in Products.

Psychological adjustment after severe trauma. A longitudinal
study of adults’ and children’s posttraumatic reactions and

coping after the bus accident in Mabgdalen, Norway 1988.

The effects of mood on creative problem solving.

Stress and coping: Does it really matter for subjective health
complaints?

Empiriske studier av kunnskap og holdninger om hiv/aids og
den normative seksuelle utvikling i ungdomsarene.
Effects of learning opportunities and learning climate on

occupational health.

The school environment as a risk or resource for students’
health-related behaviours and subjective well-being.

Social psychological approaches to smoking.

Meining som medisin. Ein analyse av placebofenomenet og
implikasjoner for terapi og terapeutiske teoriar.

Brain Asymmetry and Attention: Classical Conditioning
Experiments.

v



2000

2001

2002

Carlsten, Carl Thomas, Dr. philos.

Dundas, Ingrid, Dr. psychol.

Engen, Liv, Dr. philos.

Hovland, Ole Johan, Dr. philos.

Lillejord, Sglvi, Dr. philos.

Sandell, Ove, Dr. philos.

Oftedal, Marit Petersen, Dr. philos.

Sandbak, Tone, Dr. psychol.

Eid, Jarle, Dr. psychol.

Skinstad, Anne Helene, Dr. philos.

Binder, Per-Einar, Dr. psychol.

Roald, Ingvild K., Dr. philos.

Fekadu, Zelalem W., Dr. philos.

Melesse, Fantu, Dr. philos.

Raheim, Malfrid, Dr. philos.

Engelsen, Birthe Kari, Dr. psychol.

Lau, Bjarn, Dr. philos.

Ihlebzk, Camilla, Dr. philos.

Rosén, Gunnar O. R., Dr. philos.

God lesing — God lzring. En aksjonsrettet studie av
undervisning i fagtekstlesing.

Functional and dysfunctional closeness. Family interaction
and children’s adjustment.

Kartlegging av leseferdighet pa smaskoletrinnet og vurdering
av faktorer som kan veere av betydning for optimal
leseutvikling.

Transforming a self-preserving “alarm” reaction into a self-
defeating emotional response: Toward an integrative approach
to anxiety as a human phenomenon.

Handlingsrasjonalitet og spesialundervisning. En analyse av
aktgrperspektiver.

Den varme kunnskapen.

Diagnostisering av ordavkodingsvansker: En prosessanalytisk
tilneermingsmate.

Alcohol consumption and preference in the rat: The
significance of individual differences and relationships to
stress pathology

Early predictors of PTSD symptom reporting;

The significance of contextual and individual factors.
Substance dependence and borderline personality disorders.
Individet og den meningsbarende andre. En teoretisk
undersgkelse av de mellommenneskelige forutsetningene for
psykisk liv og utvikling med utgangspunkt i Donald

Winnicotts teori.

Building of concepts. A study of Physics concepts of
Norwegian deaf students.

Pridicting contraceptive use and intention among a sample of
adolescent girls. An application of the theory of planned
behaviour in Ethiopian context.

The more intelligent and sensitive child (MISC) mediational
intervention in an Ethiopian context: An evaluation study.

Kvinners kroppserfaring og livssammenheng. En
fenomenologisk — hermeneutisk studie av friske kvinner og
kvinner med kroniske muskelsmerter.

Measurement of the eating problem construct.

Weight and eating concerns in adolescence.

Epidemiological studies of subjective health complaints.

The phantom limb experience. Models for understanding and
treatment of pain with hypnosis.



2003

2004

Hgines, Marit Johnsen, Dr. philos.

Anthun, Roald Andor, Dr. philos.

Pallesen, Stale, Dr. psychol.

Midthassel, Unni Vere, Dr. philos.

Kallestad, Jan Helge, Dr. philos.

Ofte, Sonja Helgesen, Dr. psychol.

Netland, Marit, Dr. psychol.

Diseth, Age, Dr. psychol.

Bjuland, Raymond, Dr. philos.

Arefjord, Kjersti, Dr. psychol.

Ingjaldsson, Jon borvaldur, Dr.
psychol.
Holden, Barge, Dr. philos.

Holsen, Ingrid, Dr. philos.

Hammar, Asa Karin, Dr. psychol.

Sprugevica, leva, Dr. philos.

Gabrielsen, Egil, Dr. philos.

Hansen, Anita Lill, Dr. psychol.

Dyregrov, Kari, Dr. philos.

Torsheim, Torbjarn, Dr. psychol.

Haugland, Bente Storm Mowatt
Dr. psychol.

Fleksible sprakrom. Matematikklaering som tekstutvikling.

School psychology service quality.
Consumer appraisal, quality dimensions, and collaborative
improvement potential

Insomnia in the elderly. Epidemiology, psychological
characteristics and treatment.

Teacher involvement in school development activity. A study
of teachers in Norwegian compulsory schools

Teachers, schools and implementation of the Olweus Bullying
Prevention Program.

Right-left discrimination in adults and children.
Exposure to political violence. The need to estimate our
estimations.

Approaches to learning: Validity and prediction of academic
performance.

Problem solving in geometry. Reasoning processes of student
teachers working in small groups: A dialogical approach.

After the myocardial infarction — the wives’ view. Short- and
long-term adjustment in wives of myocardial infarction
patients.

Unconscious Processes and Vagal Activity in Alcohol
Dependency.

Falger av atferdsanalytiske forklaringer for atferdsanalysens
tilnerming til utforming av behandling.

Depressed mood from adolescence to *emerging adulthood’.
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