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FORORD
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SAMMENDRAG

| denne masteroppgaven sgkes den pedagogiske tenknings relevans for a fremme barns
demokratiske verdier i den norske barnehagen. De aktuelle demokratiske verdiene er
medvirkning, omsorg, respekt og ansvar. Dette problemfokus belyses gjennom et
teoretisk perspektiv pa leering sett i forhold til tre pedagogiske tenkere og deres
respektive teorier. De tre pedagogiske tenkerne er Loris Malaguzzi, Friedrich Frobel
0og Rudolf Steiner. | tillegg analyseres St.meld. nr.41: Kvalitet i barnehagen (KD,
2008-2009).

Det teoretiske perspektivet pa leering utgar fra Gert J. J. Biestas bok Beyond Learning:
Democratic Education for a Human Future (2006), med dansk oversettelse Lering
Retur: Demokratisk dannelse for en menneskelig fremtid (2009). Ved a stille sparsmal
om hvor det menneskelige subjekt blir til, i stedet for hva det er, argumenteres det for
at vi kun kan bli et subjekt i en verden som vi deler med andre mennesker som ikke er
som o0ss. Argumentasjonen finner stgtte i teori av Hannah Arendt og Emmanuel
Lévinas. Tre forskjellige demokratiske subjektforstaelser er interessante for mine
analyser; den individualistiske, den sosiale og den politiske subjektforstaelse.

Tekst- og dokumentanalysen viser at kvantitativ og kvalitativ metode kan utfylle
hverandre i forskning. Gjennom kvantitativ tekstanalyse av et offentlig dokument har
ordtelling framstatt som en indikator for & komme ”pa spor” av tekstens innhold.
Kvalitativ innholdsanalyse har sa utdypet den samme teksten i henhold til
problemformulering. Kvalitative innholdsanalyser av sitater hentet fra de pedagogiske
teorier, er ogsa gitt en innledende oversikt ved bruk av en fast frekvensordliste
bestaende av sentrale ord fra problemformulering og forskningssparsmal.

Loris Malaguzzi, som den mest aktuelle, men ogsa Friedrich Frébel og St.meld. nr.41:
Kvalitet i barnehagen (KD, 2008-2009), viser seg sammenfallende i en sgken etter
relevans for a fremme demokratiske verdier i den norske barnehagen, sett gjennom
Biestas (2006, 2009) teoretiske perspektiv pa leering. Rudolf Steiners pedagogiske
tenkning har ikke den samme relevans sett ut fra dette leeringsperspektivet.
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SUMMARY

This thesis applies for the relevance of pedagogical thinking according to promote
children’s democratic values in the Norwegian kindergarten. The current democratic
values are participation, care, respect and responsibility. This issue is illustrated
through a theoretical perspective on learning in relation to three educational thinkers
and their respective theories. The three educational thinkers are Loris Malaguzzi,
Friedrich Froebel and Rudolf Steiner. In addition, St.meld. nr.41: Kvalitet i
barnehagen (KD, 2008-2008), will be analyzed.

The theoretical perspective on learning is caused by the book Beyond Learning:
Democaratic Education for a Human Future (2006), written by Gert J. J. Biesta, with
Danish translation Leering Retur: Demokratisk dannelse for en menneskelig fremtid
(2009). By asking questions about how the human subjectivity comes into being,
instead of what it is, it is argued that we can only be a subject in a world we share with
others who are not like us. The argumentation finds support in the theories of Hannah
Arendt and Emmanuel Lévinas. Three different conceptions of democratic subjectivity
are interesting according to my analysis, the individualistic, the social and the political
conception of subjectivity.

The analysis of texts and documents shows that the quantitative and the qualitative can
complement each other in research. Through quantitative text analysis of a public
document, the counting of words has emerged as an indicator to be “on track™ of the
content of the text. Qualitative content analysis is then elaborated on the same text
regarding to the statement of the thesis. Qualitative content analysis of quotations
taken from the educational theories, are also provided an introductory overview by
using a fixed frequency dictionary consisting of key words from the issue focus and
research questions.

Loris Malaguzzi, as the most appropriate, but also Friedrich Froebel and St.meld.
nr.41: Kvalitet i barnehagen (KD, 2008-2009), shows the convergence in a quest for
relevance to the promotion of democratic values in the Norwegian kindergarten, as
seen through the theoretical perspective on learning of Gert J. J. Biesta (2006, 2009).
The pedagogical thinking of Rudolf Steiner does not have the same relevance, viewed
from this perspective of learning.
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1 INNLEDNING

Innledningsvis vil jeg gjgre rede for oppgavens bakgrunn, med de forutgaende
funderinger og valg av nedslagsfelt. Jeg redegjar for egen posisjon, hvorfor jeg har det
fokus jeg har og for den grunnleggende problemformulering. Dernest presenterer jeg
begrepene som er gjennomgaende i oppgaven og hvordan de er vektet. Veldig viktig i
det bakenforliggende arbeidet er blikket pa annen forskning og inspirasjonen denne
har gitt, de mest aktuelle arbeidene vil bli listet opp. Til sist i dette forste kapittelet
presenteres oppgavens oppbygging.

1.1 Bakgrunnstanker

Gjennom de forskjellige kursene i dette studiet i barnehagepedagogikk, har mange
interessante emner og teorier blitt presentert og jeg har hatt en rik tankevirksomhet
omkring hva som skulle bli tema for min masteroppgave. Mye er endret siden de ferste
idéene ble notert, men de falgende refleksjoner kan sies a utgjgre et bakteppe.

Det offentlige Norges visjon om livslang leering, et prosjekt som varer fra krybben til
graven (UNESCO, 2003), har na fart til at ansvaret for barnehagesektoren pa det
administrative niva ligger hos Kunnskapsdepartementet mot tidligere hos Barne- og
familiedepartementet. Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver konsentrerer
seg mye om fagomrader (Kunnskapsdepartementet [KD], 2006), hva barna skal tilegne
seg for de begynner pa skolen, mindre om barndommen og barnehagens egenverdi,
med lek, vennskap, trivsel, meningsskaping og begeistring (Ropeid, 2009). Dette er i
trad med det som gjelder for leereplanarbeid i gvrige Europa. Landene som er medlem
av OECD (Organisation for Economic and Cultural Development), deriblant Norge,
ble i 1996, pa et ministermgte i utdanningskomitéen, enige om en satsing pa livslang
leering for alle medlemslandene (OECD, 1996). Kunnskapsdepartementets faringer for
lzering og kompetanse i barnehagen kan ses i sammenheng med denne satsing, i tillegg
til at dette departementet alltid har befattet seg med skole og kunnskap, det er deres
omrade. Barn under skolealder har ikke vaert deres ansvar tidligere, departementet har
mindre erfaring med forholdet mellom denne aldergruppen og laeringsbegrepet.

| det siste har det foregatt en veldig gkning av antall barn under 3 ar i barnehagen.
| 1980 var andelen av barn i barnehagen yngre enn 3 ar 3,7 %, i 2008 var andelen 35,2
% (Riksrevisjonen, 2008-2009). Det offentliges arbeid i Norge for barnehageplass til
alle som gnsker det, har selvfalgelig vaert en medvirkende arsak til denne vekst. Retten
til barnehageplass tradte i kraft i 2009 (Kunnskapsdepartementet [KD], 2008-2009). |
Stortingsmelding nr. 41: Kvalitet i barnehagen (KD, 2008-2009) siteres det fra
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regjeringen Stoltenbergs Soria Moria-erklaring: “Menneskene er samfunnets viktigste
ressurs. Derfor er satsing pa barn, utdanning, forskning noe av det viktigste vi som
samfunn kan gjgre. Bade for & gjere samfunnet rikere, men ogsa for a gjare
menneskenes liv bedre” (KD, 2008-2009, s.5). Selv om det kan virke som om det
gkonomiske er viktig, vil jeg si at barnehagen her har en grunnleggende oppgave, fra
barnet er rundt aret gammelt. Hva som skjer i denne hverdagen har betydning for
hvordan vi vil at menneskeheten og samfunnet skal utvikles.

| etterkrigstid har den vestlige verden tilstrebet en demokratisk barneoppdragelse,
barnekonvensjonen som ble vedtatt i FN i 1989 (KD, 2006) er et eksempel pa det.
Foreldre i dag behandler barna sine med starre respekt og forstaelse enn foreldre for
noen generasjoner siden gjorde. Ase Gruda Skard skriver i sin bok Ungene vére
(2009/1948) om hvordan foreldre kan oppdra barna til & bli demokratiske mennesker i
et demokratisk samfunn. Etter den andre verdenskrig gjorde denne ferste norske
kvinnelige barnepsykologen seg mange tanker om hvordan den autoritere
barneoppdragelsen var rot til mye ondt. Boken Ungene vare som ble trykket pa nytt i
2009, presenterer en rekke artikler om forskjellige tema innen barneoppdragelse
(Skard, 2009/1948). Denne boken kan leses ogsa i dag, mange av temaene er like
aktuelle som i 1948. Gruda Skard sa det som viktig at de som har med barn a gjere blir
informert om ny kunnskap om barneutvikling.

Hjerneforskning i forhold til barns utvikling er ogsé et aktuelt tema. Hos Ase Gruda
Skard handler det om det demokratiske mennesket, hos Magne Raundalen i boken Det
viktigste i barneoppdragelsen (1996) eller Empati och aggression (1997) handler det
om det medfelende og empatiske mennesket, og det aggressive. Magne Raundalen er
0gsd barnepsykolog, han var som fersk og nyutdannet psykolog assistent hos Ase
Gruda Skard, psykologidronningen, som han kaller henne (Raundalen & Schultz,
2009). Raundalen er opptatt av hvordan hjernen pavirkes og formes av miljget,
hvordan forholdet mellom arv og miljg virker inn pa et barns oppfarsel. Susan
Greenfield er hjerneforsker og professor ved Oxford University i Storbritannia. Hun
mener at barn og unges gkende bruk av ulike datatjenester og tid foran PC-skjermen
bidrar til & endre hjernen. Dette kan fa konsekvenser for deres framtidige sosiale
omgangsform. Ved a bruke mer tid foran en dataskjerm og mindre tid sammen med
andre mennesker, vil deres sosiale intelligens, mellommenneskelige samspill, evne til
abstrakt tenkning og refleksjon, bli darlig utviklet (Greenfield, 2009). Dette vil si at
selv om barn og unges intellektuelle intelligens blir hagyere, vet vi ikke hva som skjer
med deres emosjonelle intelligens, deres evne til empati, det er usikkert hva slags
mennesker de blir.
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Vare dagers ”teknokultur” influerer etter hvert en stor del av barns oppvekstmilja.
Lars Lavlie forsgker & beskrive danning i det teknologiske samfunn i sitt kapittel
Teknokulturell danning i Dannelsens forvandlinger (Slagstad, Korsgaard & Lavlie,
2003). Han synes dette er et spennende prosjekt fordi teknologien kommer med bud
om helt nye mater a tenke pedagogikk pa. Han er ikke sa interessert i hva pedagogiske
institusjoner skal gjere i internettalderen, men heller hvordan vi kan tenke oss danning
I denne tidsalderen. Lgvlie konkluderer med at den teknokulturelle danningen beholder
forestillingene om humanitet, rettferdighet og frihet, farst og fremst som spgrsmal og
som oppgave. | den klassiske danningen formuleres disse forestillingene mer som
substansielle og ~objektive” verdier. Han sier ogsé at “teknokulturen” er mgtestedenes
kultur. ”Danning finnes i de mgtestedene der folk lever sinn til sinn mot verden og
ansikt til ansikt med hverandre” (Lovlie, 2003, s.371). Det er farst og fremst dette siste
jeg mener er viktig a fokusere pa i barnehagen som en pedagogisk institusjon, det er
“ansikt til ansikt med hverandre” barn fra ett ars alder av kan gve seg i og leere seg den
mellommenneskelige veren. Allerede som 6-aringer, nar de begynner i grunnskolen,
hvor det selvsagt ogsa eves sosiale ferdigheter, blir de presentert for de elektroniske
leeringsplattformer og introduseres dermed til et institusjonelt liv ”sinn til sinn mot
verden”. Tidligere var skolen den viktigste formidler av storsamfunnets verdier til barn
og unge, men 1 dag har ikke larerens autoritet samme betydning. ”Kunnskap og
erfaring formidles like gjerne via andre medier og bearbeides gjennom den daglige
kontakt med jevnaldrende” (Slagstad et al., 2003, s.377). Kontakten med jevnaldrende
starter i barnehagen, jeg tenker at det er i barnehagen denne kontakten ber fa den beste
start, “ansikt til ansikt”, fra barna er rundt ett ar gamle.

Leering og demokratisk verditenkning er aktuelt i dagens samfunn. Og da vil jeg
sparre med Steinsholt & Lavlie (2007, s.19); det grunnleggende spersmaélet som alltid
har veert pedagogikkens: Hva ber vi og hva kan vi gjare for at barn og unge skal bli i
stand til & realisere et samfunn til det beste for seg selv og alle andre?”. Kanskje det
viktigste for barn i barnehagen er a lere det basalt mellom-menneskelige, det a lzere a
etablere gode relasjoner til andre mennesker utenom de narmeste medlemmene i
familien, til andre voksne og til jevnaldrende? Her vil leering gjennom medvirkning,
omsorg, respekt og ansvar som demokratiske verdier vere viktig erfaring. Det er
kanskje denne type lering som vil vare det beste grunnlag fer de som eldre barn
begynner sitt liv ”pad nett”? Dette er serlig aktuelt med tanke pd den direkte og
fysiologiske innvirkning pa hjernen “teknokulturen” (Levlie, 2003) har i folge
Greenfield (2009) og Raundalen (1996, 1997). Brenna-utvalget fikk ogsa formidlet
kunnskap om utvikling av barnehjernen i farskolealder i sitt arbeid med utredningen av
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systematisk pedagogisk tilbud til alle ferskolebarn i 2010. ”Hjernens oppbygging og
funksjon pavirkes av erfaringer, og erfaringene knyttet til barns virksomhet i
barnehagen spiller derfor en avgjerende rolle for alle leringsprosesser” (NOU, 2010:8,
s.23). Nar Lavlie (2003) papeker at det er evnen til medfalelse, respekt og omsorg for
andre som skiller oss fra maskinen etter at PC-en og internett tok plass i vart
teknologiske samfunn, og ikke intelligensen, synes det mer ngdvendig a gve disse
empatiske verdiene i barnehagebarnas tidlige ar enn a fokusere pa fagomrader.

1.1.1 Demokratisk verditenkning

Etter de foregaende, til tider ganske kompakte tankerekker og refleksjoner, ble det
viktig for meg & seke mer kunnskap om forbsindelsen mellom laering og demokratisk
verditenkning i barnehagen.

Til hjelp her vil jeg farst og fremst ta utgangspunkt i demokratisk tenkning slik den
kommer fram hos Gert J.J. Biesta, heretter Gert Biesta, i boken Beyond Learning:
Democratc education for a better future (2006). Jeg forholder meg hovedsakelig til
den danske oversettelsen; Leering Retur: Demokratisk dannelse for en menneskelig
fremtid (Biesta, 2009). Biesta vektlegger, blant andre, teori fra Hannah Arendt og
Emmanuel Lévinas i sin demokratitenkning, sa disse vil ogsa bli presentert i min
oppgave. Rauni Karlsson (2009) har skrevet en doktorgradsavhandling ved
universitetet i Ggteborg om demokratiske verdier i barnehagens hverdag som var svert
inspirerende for meg. Berit Bae (2004, 2006, 2009) er en annen inspirasjonskilde med
sitt fokus pa relasjoner og medvirkning. Denne verditenkningen vil jeg preve ut i en
tekstlig analyse av tre pedagogiske teorier, med stgrst vekt pa den ene av disse, men
ogsa utvalgte deler av det offentlige Norges styringsdokumenter og planer for
barnehagen (KD, 2006; 2008-2009).

1.1.2 Pedagogisk tankegods

De tre pedagogiske teoriene, eller mer konkret, de tre pedagogiske tenkerne som jeg
vil bringe til analyse, er farst og fremst Loris Malaguzzi, initiativtageren til den
pedagogiske tenkningen som har utviklet seg i de kommunale barnehagene i Reggio
Emilia i Nord-Italia (Rinaldi, 2006, 2009; Barsotti, 1998; Wallin, 1986, 1993, 1996).
Den andre pedagogiske tenkeren er Friedrich Frobel som regnes som barnehagens
grunnlegger (Johansson, 2007; Frobel 1980, 1995; Balke, 1995) pa midten av 1800-
tallet. Den tredje filosofen er Rudolf Steiner som utviklet sin pedagogikk primeert for
undervisning i skolen (Steiner, 1978, 1980, 2008; Lindenberg, 1992; Barz, 1984), men
som ogsa har presentert beskrivelser av barnet far skolealder i pedagogiske vendinger.
Disse tre pedagogiske filosofene levde og virket i Europa i sine respektive perioder
gjennom to arhundrer, de representerer forskjellige historiske epoker eller horisonter

10



Aste Hecimovic 2011

innen det moderne paradigme (Slagstad et al., 2003). Selv om mye av denne teorien
stammer fra tidligere tid, kan det finnes interessante punkter & hente fram for dagens
barnehagehverdag. Grunnen til at nettopp disse teoriene er valgt ut, er nar det gjelder
Malaguzzi og Reggio Emilia, at denne virksomheten er aktuell i norsk og nordisk
barnehage i dag, mange arbeider etter denne inspirasjonen (Kennedy, 2000; Mylesand,
2008; Aberg & Lenz Taguchi, 2006). Som skapende orientert innen spesielt billedlige
uttrykk, virker denne pedagogiske tenkningen interessant for meg, men det ideologiske
grunnlaget er det viktigste i oppgavens sammenheng. Rudolf Steiners tenkning er kjent
for meg siden det meste av min praksis er fra en Steinerbarnehage, tilknytning til natur
og det estetiske er av betydning her. Med hensyn til Frébel har hans praksis influert
var nordiske barnehage fra starten av, men deler av hans filosofiske tenkning kan veere
mer ukjent. Frébel og Steiners barnehager har i det praktiske mye felles, slik jeg ser
det. Jeg oppdaget ogsa en likhet mellom Loris Malaguzzi og Steinerpedagogikken,
begge teorier handler om & “tenne en gnist” (Barsotti, 1998, s.25 og 31) eller “en ild”
(Bghn, 1997, s.12) for lering, ikke 7a fylle et tomt kar”. Alle disse tre teoriene har
gode elementer i seg som synes relevante opp mot en demokratisk verditenkning. Mest
aktuell er likevel Loris Malaguzzi, som den som ligger nermest var egen tid, hans
tenkning vil derfor fa en mer utfarlig behandling i oppgaven.

Men her kunne jeg selvsagt valgt annerledes; bade John Dewey (Englund, 2007;
Myhre, 1992) og Maria Montessori (Signert, 2007; Rghrs, 1994, Myhre, 1992) star for
mye av det jeg sgker. Bade demokratiske verdier og leering holdes hayt filosofisk og
ideologisk i deres teorier. Begge representerer reformpedagogikk (Myhre, 1992),
Dewey viser en sosial og pragmatisk holdning i sin framstilling og Montessori har en
sveert systematisk og praktisk inngang i sin tenkning. Begge star meg likevel noe
fjernere enn de utvalgte teoriene, som alle vektlegger barns frie aktivitet.

Gjennom pedagogisk tankegods, eller pedagogisk filosofi, som i fglge Lavlie (1992),
er en didaktisk virksomhet, en praksis, gnsker jeg a oppna en analytisk forstaelse av en
barnehagehverdag med fokus pa demokratisk dannelse. Denne forstaelsen kan igjen gi
et bidrag til det didaktiske, den praktiske tilretteleggingen (Gunnestad, 2007), hva en
faktisk gjgr sammen med barn, bade de yngste og de som er eldre, i barnehagen som
en institusjon for lering. En slik analytisk forstaelse kan ogsa bidra til en klargjering
av hvilket menneskesyn som ligger til grunn for dannelse basert pa demokratisk
verditenkning.

1.1.3 Tekst og dokumenter
I min beskrivelse av Loris Malaguzzi, Friedrich Frobel og Rudolf Steiner, vil jeg
oppseke tilgjengelig litteratur, hovedsakelig pa nordisk sprak, men ogsa noe engelsk
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og tysk. Jeg er mest interessert i deres egne uttalelser, ikke i fortolkninger. | analysen
vil jeg fortrinnsvis henvende meg til sitater skrevet eller uttalt av dem selv, men ogsa
henvise til andre som har arbeidet med deres teorier. Hvordan deres tenkning lever i
dag i barnehagepraksis er av betydning, og kommer inn som et moment i beskrivelsen.
Det interessante for meg er hvorvidt deres opprinnelige tenkning kan settes inn i en
demokratisk ramme som synes aktuell i dag.

Av de offentlige dokumenter som jeg tar utgangspunkt i, er St.meld. nr. 41: Kvalitet i
barnehagen (KD, 2008-2009) det viktigste og blir heretter kalt kvalitetsmeldingen.
Dette er et underordnet dokument, sa det er derfor naturlig ogsa a forholde seg til Lov
om barnehager (Cappelen Akademisk Forlag Lovdata [Lovdata], 2008), heretter kalt
barnehageloven, som et overordnet dokument. I tillegg benytter jeg ogsa Forskrift om
rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver (Lovdata, 2008; KD, 2006), etter
dette kalt rammeplanen. Rammeplanen er en formell plan og utgjer sammen med
barnehageloven barnehagens styringsdokumenter. Fra august 2010 ble det innfart ny
formalsparagraf for barnehagen i Norge (Cappelen Akademisk Forlag Lovdata
[Lovdata], 2011) og endringer i forskriften (Lovdata, 2011) ble fastsatt i januar 2011
(www.regjeringen.no, hentet 01.03. 2011). Ordbruken her er sveert interessant i forhold
til denne oppgavens tema og vil derfor bli sett naermere pa. Kvalitetsmeldingen (KD,
2008-2009) er den farste stortingsmelding om barnehager som bare handler om
kvalitet, og her gir regjeringen uttrykk for tre hovedmalsetninger; likeverdig og hgy
kvalitet i alle barnehager, styrking av barnehagen som laringsarena og aktiv deltakelse
for alle barn i et inkluderende fellesskap. Disse malsetningene gjar kvalitetsmeldingen
viktig for min analyse.

1.2 Egen posisjonering

Som det framgar av det foregaende har jeg allerede gjort meg en del tanker om
hvordan jeg skal arbeide pa mitt bakgrunnsteppe. Disse tankene har selvfglgelig
kommet som et resultat av hvem jeg er i dag, hvilke interesser, erfaringer, kunnskap og
idealer jeg har. Min egen oppvekst, oppdragelse og skolegang ligger som et fundament
i bunnen av den livsreisen jeg til na har hatt. Jeg er fadt i en norsk landkommune, en
bygd i det sargstlige Norge, der jeg vokste opp som eldst av tre sgsken og med flere
generasjoner rundt meg. Min oppvekst pa 1960- og 70-tallet bar preg av trygghet og
velstand tuftet pa et konservativt verdisyn. Min skolegang falt sammen med det
sosialdemokratiske styrets “lykkelige periode” (Telhaug, 2009, s.128) i de forste
tidrene etter andre verdenskrig med nylig opprettet 9-arig skole og amerikanskinspirert
reformtenkning. Den sosialdemokratiske instrumentalismen var opptatt av den
amerikanske positivismen som vektla pedagogikkens psykologiske sider (Telhaug,
2009) og malbarhet innen dette feltet. | den videregaende skolen ble min interesse
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vekket for fag som nettopp hadde med mennesker og samfunn a gjere, spesielt
psykologi og sosiologi. Gjennom 1980-tallet sto bylivet i sentrum med tilegnelse av en
fagleererutdanning og arbeid innen kunst og handverk, spesielt det tekstile handverk er
av stor verdi for meg. Pa 1990-tallet, da jeg selv fikk barn ble det etter hvert naturlig a
arbeide innen den barnehagevirksomhet mine barn hadde plass. Dette var en
Steinerbarnehage og den var ngye utvalgt siden fokus pa natur og kunstnerisk aktivitet
er godt utviklet her. Gjennom mitt masterstudium i barnehagepedagogikk har det veert
viktig for meg & omsette min egen praktiske erfaring i tilegnelse av pedagogisk filosofi
og teori. Det er av betydning a ha kjennskap til pedagogikkens og barnehagens
historie. For & gjennomskue de politiske fgringer er det ogsa viktig & kjenne det
offentlige rammeverk som struktur og styring for barnehagen som institusjon. Ut fra
disse kunnskaper har jeg na et gnske om ny og revitalisert viten gjennom refleksjoner
rundt leering og demokratiske verdier i barnehagen. Denne leringen kan tenkes a ga
gjennom den mellommenneskelige veeren i en demokratisk orientert atmosfeere for en
god institusjonshverdag og grunnlag for barnas videre liv. Dette bringer meg fram til
en formulering av oppgavens problemfokus.

1.3 Problemformulering

| denne oppgaven er jeg opptatt av demokratisk dannelse i den norske barnehagen som
en pedagogisk institusjon. Ved a presentere utdrag fra pedagogisk tenkning, seker jeg
a finne sammenheng mellom pedagogisk-filosofisk tankegods og demokratiske verdier
og hvordan dette henger sammen med offentlig rammeverk. Sentralt i analyseringen
star teori om leering og demokratisk dannelse hentet fra boken Beyond Learning (2006)
av Gert Biesta. Han gir i boken uttrykk for at den radende tendens innen pedagogisk
teori og praksis gjennom de siste drgye 200 ar, har veert a forsta utdannelse som det a
bringe fram et individ eller et subjekt med spesielle egenskaper. Denne tankegangen
har igjen hatt stor innflytelse pd ”den demokratiske dannelses teori og praksis” (Biesta,
2009, s.133). Det dreier seg om en individualistisk forstaelse som henger sammen med
en tanke om demokratisk dannelse som produksjon av det demokratiske individ. Biesta
mener imidlertid at det finnes en annen mate a forsta demokratisk subjektivitet pa, som
stiller andre spersmal til den demokratiske dannelse. Han mener at maten vi forstar
og praktiserer demokratisk dannelse pa, har alt at gare med vores opfattelse av det
demokratiske menneske” (Biesta, 2009, s.133). I den anledning har han utarbeidet tre
forskjellige tilganger til spgrsmalet om hva det demokratiske mennesket er; en
individualistisk, en sosial og en politisk forstaelse av demokratisk subjektivitet. Disse
vil jeg gjare nermere rede for i kapittel 3, siden jeg har valgt disse tre tilgangene som
vesentlige i mine forskningsspgrsmal, for & prgve a gjennomskue hva slags forstaelse
som kan leses ut av de pedagogiske teorier og offentlige rammetekster. Dette vil igjen
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si at det er av betydning at den beskrivende teksten i kapittel 2 og kapitlene 5.1 - 5.3 er
kvalifisert for a oppklare den falgende problemformulering:

Hvilken relevans har pedagogisk tenkning for a fremme demokratiske verdier
hos barn i den norske barnehagen, sett i lys av et teoretisk perspektiv pa lering?

De aktuelle demokratiske verdiene er medvirkning, omsorg, respekt og ansvar.

Problemformuleringen gjentas i kapittel 4.5 og 5.6, for til slutt a bli draftet i kapittel
6.8, men farst vil det vaere relevant a gjare rede for sentrale begreper.

1.4 Presentasjon av begreper

Begrepene jeg har valgt a se naermere pa er alle hentet fra problemformuleringen, og er
sentrale her. Alle begrepene er innholdsrike og kan hver for seg utgjgre en egen
avhandling (Fure, 2009; Karlsson, 2009; Ulla, 2008). Jeg velger a framstille begrepene
ut fra ordbok (Guttu, 2005) og oppgavens verdiforankring og fokus, som er begrepene
slik de forstas hos Biesta (2006, 2009), Bae (2006, 2009) og Karlsson (2009). De
aktuelle begrepene er demokrati, medvirkning, omsorg, respekt, ansvar og leering.
Disse begrepene vil vare helt sentrale i forskningsspgrsmalene og tekstanalysen (se
kapitlene 4.5 og 6). Jeg vil presisere at begrepene medvirkning, omsorg, respekt og
ansvar er de demokratiske verdiene jeg vektlegger i oppgaven. Begrepet demokrati er
derfor grunnleggende og ma gjeres rede for, det samme gjelder lering som et av flere
overordnede begrep for barnehagens samfunnsmandat.

Nar ordet demokrati skal defineres, forteller ordboken (Guttu, 2005) at det er en
”styreform hvor folkeflertallet gjennom valg av nasjonalforsamling har den avgjerende
politiske innflytelse, og mindretallet har fri adgang til & arbeide for sitt syn,
flertallsstyre med politisk frihet” (Guttu, 2005, s.194). Det er ogsa en stat med slik
styreform; demokratiene i vest. For det tredje star det i ordboken (Guttu, 2005, s. 194)
at demokrati er et “system med utstrakt medbestemmelsesrett for underordnede,
ansatte e.l.; industrielt, lokalt demokrati, demokrati i skolen, bedriftsdemokrati.” Ordet
demokrati kommer fra gresk og betyr folkestyre, sammensatt av demos som betyr folk
og en avledning av kratein som betyr herske (Guttu, 2005, s.194). | oppgaven snakker
jeg om demokratiske verdier og i denne sammenheng er det altsd ordbokens
beskrivelse av ordets tredje betydning som er aktuell; et “system med utstrakt
medbestemmelsesrett” (Guttu, 2005, s.194). Ordet verdi har flere definisjoner, her
menes virkningsgrad, betydning eller verd (Guttu 2005, s.1303). En kan ogsa definere
verdi ved falelsen man legger i det enkelte omrade, her det demokratiske. Biesta
(2006, 2009) hevder at gjennom tidene har demokrati fatt mange forskjellige
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betydninger, og de fleste mennesker ensker a assosieres med “demokratiidealet”
(2009, s.115). Han mener at demokratibegrepet krever konstant diskusjon og
revurdering av hva det til enhver tid betyr og inneberer. Biesta inspireres av John
Dewey i en sosial oppfattelse av “at demokrati handler om inkluderende mader at
handle politisk og socialt pa”( 2009, s.116). Det er ut fra dette synet at han redegjor for
en forstaelse av forholdet mellom demokrati og pedagogikk i sin teori.

| defineringen av demokrati, inngikk ordet medbestemmelsesrett. Medvirkning og
medbestemmelse har beslektet klang, sa dette begrepet er klart av demokratisk verdi. |
Kunnskapsforlagets ordbok (Guttu, 2005, s.736) sies det om medvirkning at det kan
dreie seg om “deltagelse ved & hjelpe, rade el. tilskynde”. Medvirkning kan ogsa bety a
”delta (iser ved a opptre); medvirke ved en konsert, de medvirkende.” Synonyme
uttrykk for medvirkning er “assistere, gjore sitt, ha en finger med (i spillet), hjelpe,
influere, spille inn, spille en rolle” (Guttu, 2005, s.736). Nar Berit Bae (2006, 2009)
behandler begrepet medvirkning dreier det seg om de sistnevnte betegnelser; det & ha
innflytelse og folelse av & bli tatt 1 betraktning, fi spille inn. Hun sier selv: ”En méte &
oppfatte barns rett til medvirkning er & si at hvert barn har rett til & erfare at deres
stemme blir tatt pd alvor og har virkning 1 fellesskapet” (Bae, 2006, s.8). Hun sier
videre samme sted: ”En vid forstdelse inkluderer barns rett til & fa stotte 1 & uttrykke
seg, bli synlig og ha en virkning i sosial sammenheng”. I en slik forstaelse inngér
medbestemmelse som en del av medvirkning.

Ordboken (Guttu 2005, s.819) beskriver begrepet omsorg som “det & serge for; dra
omsorg for noe”, som eksempel nevnes eldreomsorg. Omsorg kan ogsa vare “omhu;
kjeerlig oppmerksomhet; baere, nere omsorg for en, gjgre noe av omsorg for noen.”
Synonyme ord for omsorg er for det ene; ettersyn, pass, pleie, stell, tilsyn og for det
andre; interesse, omtanke. (Guttu, 2005, s.819). En kan si at begrepet omsorg er
tosidig; en passer pa noe eller noen og en gjgr det med interesse og omtenksomhet. Det
var ogsa dette Rauni Karlsson (2009) erfarte i sine observasjoner av hvordan barn viste
omsorg i sine relasjoner. Det viste seg en omsorg for “andras vélbefinnande, allas
tillhorighet til gruppen och andras delaktighet 1 lek” (Karlsson, 2009, s.169). Omsorg
handler om at andre har det bra, harer til og far veere med.

I Kunnskapsforlagets Norsk Ordbok (Guttu, 2005, s.946) sies det om begrepet respekt
at det kan bety “aktelse; ha stor respekt for noe(n), vise en respekt, behandle, omtale
en med respekt.” Det kan ogsa bety “anseelse; hun nyter respekt i alle kretser, en
innsats, en person som det star respekt av.” Synonyme ord for respekt er, pa den ene
side age, vernad, erbgdighet og arefrykt. Pa den annen side assosieres autoritet og
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prestisje (Guttu, 2005, s.946). | denne oppgaven benyttes begrepet i betydningen
aktelse, det a ha vernad og erbgdighet for andre. | barnehagens hverdag kunne
Karlsson (2009, s.169) konkludere med at barna viste respekt ”for gillande regler,
lararens position och andras intressen”. Det er snakk om a ha respekt for de regler som
gjelder, for pedagogens posisjon og for andres interesser.

Om begrepet ansvar star det i rettskrivningsordboken (Guttu, 2005, s. 37) at det vil si
at det innebarer “forpliktelse til & std til rette, gjore rede, baere utgiftene, sorge for noe;
juridisk, moralsk, skonomisk, redaksjonelt ansvar.” Andre nevnte eksempler er “kreve,
trekke en til ansvar for noe, sta til ansvar for sine handlinger; frihet under ansvar.”
Synonyme ord er “byrde, garanti, plikt, skyld” (Guttu, 2005, s.37). | oppgaven handler
ansvar mest om det 4 sta til rette, gjere rede og serge for noe. Rauni Karlsson (2009,
s.169) sa at barna viste ansvar “for regler, lekinnehall, egna handlingar och allas
delaktighet”. Det dreier seg om ansvar for regler, hva leken gar ut pa og at alle er med.

Kunnskapsforlagets ordbok i norsk rettskrivning (Guttu, 2005, s.711) definerer laering
for det forste som “det & undervise (i); lzere elevene a lese, han er flink til & lere fra
seq; hevde, forkynne (den el. den leere); Platon leerer at...; - gi kunnskap, erfaring.”
For det andre defineres leering som det a tilegne seg kunnskaper og ferdigheter; man
lerer s lenge man lever. Som synonyme uttrykk for det andre alternativet nevnes:
”dyktiggjere seg 1, erfare, {4 tak pd, innstudere, inngve, komme inn 1, pugge, sette seg
inn i, studere, ta leerdom av.” (Guttu, 2005, s.711). Det er den andre definisjonen av
lering som er aktuell i denne sammenheng. A tilegne seg kunnskap og ferdighet er et
prosjekt som varer hele livet, "Lifelong Learning” er da ogsa et mye brukt uttrykk i
dagens vestlige verden (OECD, 1996; Biesta, 2006, s.16, 2009, s.27). Spgrsmalet om
lering henger ngye sammen med spgrsmalet om demokrati hos Biesta (2009), og han
er opptatt av hvordan forskjellige forstaelser av den menneskelige subjektivitet og av
undervisning utgjer en forskjell for ”den demokratiske dannelsens teori og praksis”
(s.41). For Biesta (2009, s.132) gar spgrsmalet om laering ut pa 4 lare ved at vare og
have varet et subjekt”. Det er en lering som ikke fokuserer pa produksjonen av
demokratiske individer og som ikke er opptatt av a forberede til framtidig demokratisk
handling. Det er en laering som ikke kommer foran den demokratiske subjektivitet, det
er en leering hvor handling og subjektivitet er mulig, min egen subjektivitet sa vel som
alle andres.

1.5 Inspirasjon fra annen forskning
I tillegg til Rauni Karlssons doktoravhandling (2009) som handler om demokratiske
verdier i barnehagens hverdag og Berit Baes arbeider (2004, 2006, 2009), har jeg latt
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meg inspirere av tidligere studenters forskningsarbeid pa hovedfags- og masterniva.
Felles for disse er at alle er rettet mot tekstanalyse og de er; hovedfagsoppgavene til
Turid Thorsby Jansen (1999), Tonje Kolle (2000), Anne Ma Sandve (2001) og Kari
Jacobsen (2002) og masteroppgaven til Agnes W. Bjelkerud (2009).

Fra Rauni Karlssons avhandling Demokratiska varden i forskolebarns vardag (2009),
har jeg hentet noen av mine utvalgte demokratiske verdier, hun studerer hvordan barna
uttrykker ansvar, omsorg og respekt overfor hverandre i barnehagens hverdagsliv. |
hennes avhandling fant jeg ogsa teorien til Gert Biesta (2006, 2009). Berit Bae er
opptatt av barns medvirkning (2006, 2009), hun har ogsa benyttet teori av Biesta (Bae,
2009) og er, som nevnt, en Klar inspirator. Thorsby Jansen (1999) har for meg bidratt
med interessant metodekapittel, Kolle (2000) var den farste tekstanalysen innenfor
barnehagepedagogikk jeg ble presentert for, hun forteller dessuten om Ase Gruda
Skard, som er larerik lesning om demokratisk barneoppdragelse. Sandve (2001) sin
hovedfagsoppgave handler om kvalitet i barnehagen og viste meg den kvalitative
innholdsanalyse. Hos Jacobsen (2002) fant jeg en inspirerende innholdsfortegnelse,
hun tar for seg offentlige dokumenter som jeg ogsa fant nyttige i min oppgave og
redegjer for interessant teori om kvalitet. Som den eneste oppgaven av nyere dato, fant
jeg masteroppgaven til Bjelkerud (2009) sveert spennende med sin analysemetode. Den
rhizomatiske analyseformen som har sitt utspring fra Gilles Deleuze og Felix Guattari
(1987), har jeg selv, via Glenda Mac Naughton (2005), litt erfaring med. Jeg vurderte &
benytte rhizoanalyse i masteroppgaven, men valgte 4 prgve ut en annen og mer
tradisjonell metode som mer i harmoni med mitt konsept.

1.6 Oppbygging av oppgaven

For a skape et imgtekommende inntrykk av masteroppgaven, var det viktig for meg a
finne en struktur som gjgr den oversiktlig og logisk. Det var viktig for egen del, for &
ha en sterk ledetrad i arbeidet, men ogsa for at det ferdige resultatet skal vare lesbart
og forstaelig for andre.

Derfor vil det neste kapittelet, kapittel 2, handle om de personene som har kommet
med de pedagogiske idéene jeg er opptatt av, jeg vil gi en strukturert og analytisk
beskrivelse av den forstaelsen jeg har av Loris Malaguzzi, Friedrich Frébel og Rudolf
Steiner. Teoriene henger ngye sammen med personene og hvem de var, og kan derfor
ikke separeres. De utviklet sine teorier i ner forbindelse med praksis gjennom sitt liv,
det er deres virkningshistorie som gjer tenkningen interessant for meg. Jeg sa mange
likhetstrekk i Frabel og Steiners gang gjennom livet, det ble derfor aktuelt & lage et
eget underkapittel om dette som innledende til deres individuelle kapitler. Like
overskrifter i underkapitlene vil lette en analytisk komparativ oppsummering.
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Kapittel 3 presenterer det teoretiske perspektiv, farst og fremst gjennom Gert Biesta
(2006, 2009), hvor jeg gjer rede for de deler av hans teori som er interessant for
oppgavens problemfokus. Han har benyttet seg av flere teoretikere i sin framstilling,
jeg har av dem valgt a inkludere Hannah Arendt og Emmanuel Lévinas. Grunnen til
dette er, kort forklart, Arendts tenkning rundt ’varen i verden med andre” og Lévinas
sin fundamentaletiske betraktning om “ansvar for den andre”. Teoridelen presenterer
ogsa ganske kortfattet modernisme og postmodernisme, siden disse paradigmer er
overlappende i mitt foretak. En liten innfgring i fenomenologi og hermeneutikk er av
betydning i forhold til tolkningarbeidet i analysene.

Metodekapittelet er det fjerde i rekken, det innledes med introduksjon av kvantitativ
og kvalitativ metode, jeg nevner kvantitativ fgrst, som i min framstilling innebarer den
enkleste tilgangen, den er den minst krevende. Kvalitativ metode framstar som en
starre del av arbeidet siden det er her tolkningen kommer inn. Innholdsanalyse far
deretter en presentasjon, i tillegg til det komparative analyseaspektet og avslutningsvis
presenteres forskningsspgrsmalene.

Kapittel 5 redegjer forst ganske kort for de offentlige tekstene som legges til grunn for
analysene, deretter den kvantitative tekstanalysen med tilhgrende forskningsspgrsmal.
Jeg ma tilfgye at kvantitativ tekstanalyse betegner en enkel ordtelling med falgende
kommentarer (Bergstrom & Boréus, 2008). Kvalitativ innholdsanalyse utgjer et dypere
og mer utfyllende fortolkningsarbeid, dette forklares nermere i kapittel 4.3.

Analysekapittelet er det sjette og handler om demokratiske verdier og pedagogisk
tenkning. Jeg tar forst for meg den kvalitative analyseringen med fire analyser til
sammen. Sa foretas en oppsummering av kvalitetsmeldingens (2008-2009) analyser,
den kvantitative og den kvalitative og de tre pedagogiske idéer far en komparativ
oppsummering. Tilslutt draftes analysene ut fra problemformuleringen.

Kapittel 7 er en avsluttende oppsummering av alle de foregaende kapitlene. Kapittel 1
og 6 far en egen oppsummering, mens kapittel 2 og 5 slas sammen og det samme er
tilfellet med kapittel 3 og 4. Jeg nevner litt om pedagogisk tenkning pa nytt hvor jeg
reflekterer over forstyrrelsens pedagogikk (Biesta, 2009) presentert i kapittel 3.1.3. og
nevner ogsa intraaktiv pedagogikk, beskrevet av Hillevi Lenz Taguchi (2010). Noen
ettertanker runder av oppgaven.

Tilslutt utgjer kapittel 8 en litteraturliste over alle referansene i masteroppgaven.
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2 PEDAGOGISKE IDEER | EN
KVALIFISERT BESKRIVELSE

| dette kapittelet vil jeg gjere rede for den pedagogiske tenkningen, representert ved
Loris Malaguzzi, Friedrich Frobel og Rudolf Steiner. Loris Malaguzzi far den starste
oppmerksomheten siden hans idéer er av nyere dato, men ogsa i forhold til at den
ligger naermest oppgavens problemsfokus, slik jeg ser det. Tenkningen til Friedrich
Frobel og Rudolf Steiner vil bli presentert i grovere trekk, deres teorier oppsto i
tidligere historiske tider, men har en selvfglgelig relevans i sammenhengen. Gjennom
analytiske beskrivelser gjar jeg en framstilling av den historiske konteksten de alle var
en del av og nevner noe om deres forbilder og inspirasjonskilder. Karakteristika ved
deres tenkning trekkes fram, og eksempler fra organisering som overfgrer deres tanker
til praksis, vil ogsa bli bergrt i denne bakgrunnsbeskrivelsen, kvalifisert for analyse.

2.1 Malaguzzi

Loris Malaguzzi ble fadt i Coreggio, naer byen Reggio Emilia i Nord-Italia 23. februar
1920. Han vokste her opp under Benito Mussolinis diktatoriske fasciststyre. Han ble
utdannet som barneskolelarer i 1939 og dro til Roma i 1946 for a studere psykologi.
Han arbeidet i en statlig barneskole i 7 ar. | tillegg til sitt pedagogiske arbeid var han
0gsa engasjert i sport, han var ogsa teaterdirekter og journalist. Etter at han dro tilbake
til Reggio Emilia, arbeidet han innenfor den kommunale pedagogisk-psykologiske
tjenesten. Han ble etterhvert leder for de kommunale barnehagene i Reggio Emilia og
her virket han resten av sitt yrkesaktive liv. Loris Malaguzzi dgde 30. januar 1994 i
Reggio Emilia (Hall et al., 2010; Barsotti, 1998). Han var da nesten 74 ar gammel.

2.1.1 Historisk horisont

Som nevnt var Loris Malaguzzi barn og ungdom i Nord-Italia da Benito Mussolini
(1883-1945) og fascismen hadde makten. Folket i Italia hadde store vanskeligheter
etter farste verdenskrig og landet var i politisk kaos. Mussolini stiftet fascistpartiet og i
1922 tok han ledelsen i landet (Hall et al., 2010). Arbeiderbevegelsen i mange
vesteuropeiske land stiftet kommunistpartier og sosialdemokratiske partier som ville
prgve a vinne makt ved demokratiske valg, eksempler pa dette er @sterrike og Italia,
spesielt i nord (Holden, 1975; Hall et al., 2010). Ved det farste politiske valget i
@sterrike, i mai 1919, vant det demokratiske partiet overlegent i Wien og byen ble kalt
”Red Vienna” (Hall et al., 2010, s.25) fram til 1932 da fascismen fikk makten.

Det industrielt rike Emilia Romagna, regionen hvor Reggio Emilia ligger, er sentral i
det som er kjent som Italias "Red Belt” (Hall et al., 2010, s.18) eller "Rede Emilia”
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(Kolle et al. 2010, s.118). Mange her har, og hadde, tilhgrighet i kommunistiske og
sosialistiske politiske grupperinger. Motstanden mot fascismen var ogsa starst i dette
omradet som har lang tradisjon med kooperative arbeidsformer innen industri,
jordbruk og handel. Det fascistiske diktaturet fikk da ogsa sin ende i dette omradet i
lopet av andre verdenskrig. Italia kapitulerte i 1943, Mussolini flyktet opp i fjellene i
nord og den pafelgende borgerkrigen fikk sin ende i 1945 (Kolle et al., 2010) da
verdenskrigen tok slutt og Mussolini ble henrettet i Milano.

Etterkrigstiden i Nord-Italia ble preget av gjenoppbygging og hap for framtiden, hap
for et nytt demokratisk samfunn hvor en demokratisk barnehage og skole var en
forutsetning (Barsotti, 1998). Befolkningen sto overfor en gjenoppbygging, materielt,
sosialt og moralsk. Spesielt de gruppene som hadde kjempet mot diktaturet og den
tyske opposisjonen (Hall et al., 2010), hadde bevart sine idealer og forstatt at historien
kunne forandres. De ville skape en ny skole som kunne utdanne barna pa en ny mate.

2.1.2 Inspirasjon fra andre

Anna Barsotti (1998) forteller om Loris Malaguzzi at hans pedagogiske budskap var
befrielsens, 1 samme tradisjon som Jean Jacques Rousseau, Celestin Freinet og Paolo
Freire, er store navn. Jean Jacques Rousseau (1712-1778) var opptatt av & opplyse
voksne om deres pedagogiske ansvar i forhold til barn (Oettingen, 2007). | hans
filosofiske refleksjoner om den ”moderne oppdragelse” er det grunnleggende prinsipp
en anerkjennelse av barnets naturlige rett til sin egen barndom. Som virkningshistorie
har disse refleksjoner fatt stor betydning i den moderne tid. Celestin Freinet (1896-
1966) var en fransk pedagog som utviklet en “arbeidets pedagogikk”, der hindens og
hjernens arbeid ble vurdert like hgyt. Spesielt la Freinet vekt pa skoletrykkeri og en
ordnet virksomhet av korrespondanse (Barsotti, 1998; Myhre, 1992). Elevene skulle fa
mulighet til fritt & gi uttrykk for sine tanker, opplevelser og erfaringer, hvor tekstene
ble systematisert i et arbeidsbibliotek. P& slutten av 1960-tallet fikk hans tanker
betydning i radikale kretser, og han ble sett pa som venstresidens pedagog sammen
med Freire. Den brasilianske pedagogen Paolo Freire (1921-1997) var selv en
beundrer av virksomheten i Reggio Emilia som han kalte “en flamme & varme hendene
ved” (Barsotti, 1998, s.25). Freire var til stede ved et internasjonalt seminar i Reggio
Emilia i 1990. Der sa han blant mye annet at oppdragelse bade er kunst og politikk og
at lerere bar forst og fremst veere nysgjerrige, ydmyke og demokratiske. Laereren ma
utfordre elevene i deres evne til a stille sparsmal, skape nye teorier, granske og forsta.
Farst ma man forsta, deretter kan man huske (Wallin, 1996, s.123). Dette har Paolo
Freire skrevet om i sin bok De undertryktes pedagogikk (1999) som handler mye om
problemformulerende undervisning.
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En av Loris Malaguzzis tidlige inspirasjonskilder var organisasjonen "Movimento de
Educazione Cooperativa” eller "Den kooperative utdannelsesbevegelsen” (Barsotti,
1998, s.25) som ble startet i Bologna i Nord-Italia i 1951. Bruno Ciari var leder for
denne organisasjonen som sto for det syn “at det skulle vaere mulig & bygge et mer
rettferdig samfunn ved hjelp av riktig barneoppdragelse” (Ciari, 1961 1 Barsotti, 1998,
s. 23). En annen inspirasjon fra den tidligste tiden, rundt 1965, var poeten og
barnebokforfatteren Gianni Rodari (1920-1980) (Wallin, Machel & Barsotti, 1982;
Edwards, Gandini & Forman, 1998). Hans mest kjente bok som heter Grammatica
della Fantastica fra 1973, ble dedikert til Reggio Emilia og barna der. Rodari
framholdt viktigheten av at barn bygger opp sitt eget sprak gjennom a bruke sin
fantasi, som er en del av den menneskelige personlighet, alle har fantasi. Barn ma
hjelpes til & lage et sprak der de kan uttrykke sin egen mening, ikke bare snakke etter
andre, gjenta etter andre.

Malaguzzi selv forteller pa begynnelsen av 1990-tallet at listen blir lang nar det blir
sparsmal om hvilke inspirasjonskilder de arbeider etter i Reggio Emilia (Edwards et
al., 1998). Han nevner rundt 25 navn, alle nevnes ikke her, men de mest relevante vil
bli presentert. Malaguzzi sier ogsa at i Reggio Emilia er de som utro elskere i den
forstand at de forbeholder seg retten til & ta til seg forskjellige tanker fra forskjellige
teoretikere. Derfor mente han at en slik inspirasjonsliste burde inneholde opplysninger
om hva man har tatt fra de ulike teorier. Dessuten mener Malaguzzi at en samlet
pedagogisk teori som oppsummerer alle sider ved utdannelse ikke eksisterer, og vil
heller aldri komme til & eksistere. Men han gir uttrykk for at de har en solid kjerne i sin
pedagogiske tilngerming i Reggio Emilia. Denne kjernen bestar av pedagogiske teorier
og erfaringer fra egen praksis som utgar fra bestemte syn pa barn, larer, skole, familie
og samfunn, som sammen produserer en kultur for bade individuell og sosial vekst
(Edwards et al., 1998). I tillegg til de som allerede er nevnt, gar jeg litt neermere inn pa
Piaget, Vygotskij og Dewey, som noen av de mest kjente.

Jean Piaget (1896-1980) er en inspirasjonskilde, men hans stadietenkning er ikke
vektlagt. Malaguzzi gir uttrykk for at Piagets intensjon med stadietenkningen var av
mer vitenskapsteoretisk art enn av pedagogisk (Edwards et al., 1998; Wallin, 1996).
Malaguzzi mente det var viktig for pedagogikken at den ikke ble fanget i for mye
skrasikkerhet, men i stedet at den matte vaere klar over bade det relative i dens makt og
det vanskelige i & overfare de pedagogiske idealer til praksis. Piaget har advart mot at
feil og mangelfull pedagogikk kommer fra en ubalanse mellom vitenskapelige data og
sosial praksis (Edwards et al., 1998). | fglge Malaguzzi var Piaget den ferste som ga
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barn identitet, basert pa naeranalyser av deres utvikling ved a observere og snakke med
barn over lengre tid.

Lev Vygotskij (1896-1934) og hans lere om “den proksimale sonen” (Barsotti, 1998,
s.39), eller ”sonen for den naermeste utviklingen”, da en gjennom dialog med andre
kan komme fram til ny forstaelse (Vygotskij, 2001), er en annen kilde til inspirasjon.
Vygotskijs verdifulle innsikt i sprak, tenkning og tale (Barsotti, 1998; Vygotskij, 2001)
i forhold til handling, er viktig teori. Vygotskij hevdet at leering er en padriver i
utviklingen, og reagerer mot teorier som gjar lering avhengig av utviklingsniva, han
snakker om et “faktisk utviklingsnivd” og et potensielt utviklingsniva” (Vygotskij,
2001, s. 15). Her sgker en i Reggio Emilia, i fglge Malaguzzi, situasjoner der det er
like for barnet ser det den voksne allerede ser, der barnet er rede til & motta, til a
komme et skritt videre i sin utvikling. I en slik situasjon bade kan og ma den voksne gi
av sin demmekraft og kunnskap, som barnet i neste omgang responderer pa (Edwards
et al., 1998). Vygotskij var kritisk til forskning som viste stor distanse mellom tanke
og tale.

John Dewey (1859-1952) ble tidlig pa 1900-tallet inspirert til & utvikle en pedagogisk
metode med en kombinasjon av pragmatisk filosofi, ny psykologisk viten og
undervisning bygget pa undersgkende og kreative erfaringer for barn. Han sa for seg
dette, i tillegg til & seke en ny forbindelse mellom pedagogisk og sosiokulturell
forskning (Malaguzzi i Edwards et al., 1998). Prosjektarbeidene i Reggio Emilia, hvor
barna har mulighet til a utforske, observere, diskutere og stille sparsmal, for deretter a
ga videre ved a se pa de opprinnelige observasjoner og hypoteser igjen, for enda bedre
forstaelse, er i trad med Deweys filosofiske tanker (Hall et al., 2010). Dewey mente at
aktivitet som hadde sitt opphav i barnet, og som ble rammet inn og veiledet av lereren,
farte til interesse, engasjement og forstaelse.

Den chilenske biologen Humberto Maturana har inspirert den pedagogiske tenkningen
med sitt syn ”pd lering som en aktiv prosess som integreres i individet ut fra egen
innsikt, og basert pd egne erfaringer” (Barsotti, 1998, s.25). Han betonte ogsa
viktigheten av helheten bestaende av de enkelte deler, og ved a endre pa delene har det
konsekvens for helheten. | synet pa individet og omverdenen i Malaguzzis
pedagogiske tenkning, er inspirasjon i noen grad hentet fra den amerikanske
biologifilosofen Gregory Bateson, som har beskrevet and og materie som forskjellige
deler av den samme helhet (Barsotti, 1998; Rinaldi, 2009). | en lering for praksis
opplever det vitende individ en endring hos seg selv, i falge Bateson, han snakker om
selvregulerende systemer i uavbrutt gjensidig endring.
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Andre, av mange teoretikere nevnt av Loris Malaguzzi (Edwards et al., 1998; Hall et
al., 2010), er Jerome Bruner, som har kreditert Piaget ved & vise at de indre, logiske
prinsipper som viser vei hos barn i deres leering, er de samme prinsipper som viser vei
hos voksne som driver vitenskaplig forskning. Howard Gardner og David Hawkins er
kjente amerikanske pedagoger som begge har veert velsette gjester i Reggio Emilia
(Edwards et al., 1998). Begge har anerkjent Piaget, Howard Gardner beskriver Piaget
som den farste som tar barn pa alvor og David Hawkins beskriver Piaget som en som
dramatiserte barn pa en utmerket mate. Urie Bronfrenbrenner er en som inspirerer til a
ha tilgang til en “’gal onkel”, en som kan fungere som en joker i leken og skape uorden
og forvirring. En som kan provosere fram nye handlingsmgnstre, som kan skape
uventede mgter for barn, som representerer alt som er eventyrlig, grenseoverskridende
og fantastisk (Wallin, 1996). | Reggio Emilia vil en at atelieristaen skal ha en slik
funksjon. Carl Rogers, Abraham Maslow og Eric Homburger-Eriksson nevnes ogsa
blant inspirasjonskildene.

Friedrich Frobels barnehager fikk feste i Italia fra 1867 og pa begynnelsen av 1900-
tallet utviklet sgstrene Rosa og Carolina Agazzi en ny filosofi og metode for tidlig
oppleering. Denne metoden la vekt pa barns naturlige og spontane mate a uttrykke seg
pa i hjemlige omgivelser (Edwards et al., 1998; Hall et al., 2010). Maria Montessori
etablerte det fgrste Casa dei Bambini i Roma i 1907, hvor hun utviklet sin spesielle
pedagogikk. Agazzi-metoden ble anerkjent av den katolske kirken, og da Mussolinis
fascistregime kom til makten, ble denne godtatt av regimet i motsetning til
Montessoris pedagogiske tenkning. Maria Montessori matte flykte fra Italia, hennes
pedagogiske metode var for vitenskapelig. Agazzi-metoden ble ogsa etter hvert statens
offisielle metode. Malaguzzi anerkjenner ogsa disse historiske bakgrunnspersoner, han
sier i et intervju pa tidlig 1990-tall: I still believe that the writings of Montessori and
Agazzi should be meditated on in order to move beyond them” (Edwards et al., 1998,
s.60). Han er opptatt av en tankegang utover disse teoriene, men ser dem som et
gyldig utgangspunkt. Spesielt var han nok influert av Maria Montessori med sitt syn pa
barn som noen med enormt potensiale, med sitt ordnede pedagogiske materiell,
vektlegging av et innbydende, tilrettelagt leeringsmiljg og uttrykte behov for leerere
med vakenhet for barns utviklingsprosess. Malaguzzi uttalte en gang noe i retning av
at Maria Montessori er var mor, men som naturlig er, har vi alle behov for a frigjagre
oss fra vart opphav.

2.1.3 Pedagogisk tenkning

Det var i 1945 etter & ha hgrt om foreldre i Villa Cella, en landshy utenfor Reggio

Emilia, som forsgkte & bygge sin egen skole for barna, at Loris Malaguzzi, som da var
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25 ar gammel, dro ut til dem for & undersgke dette initiativet. Han syntes det var
spennende at foreldre sa direkte tok kontroll over sine barns utdannelse (Hall et al.,
2010; Jonstoij & Tolgraven, 2003; Barsotti, 1998; Edwards et al., 1998: Wallin, 1996).
Dette var begynnelsen pa et forhold mellom barnehager, foreldre og barn, ikke bare i
Villa Cella, men ogsa i de andre barnehagene som etter hvert oppsto i kommunen, et
forhold og samarbeid som for Loris Malaguzzi skulle vare livet ut.

Det var for det meste kvinner fra bondebefolkningen som sto bak initiativet og
Malaguzzi gir dem eren for at denne tenkningen oppsto, og ogsa overlevde (Hall et
al., 2010). Denne farste barnehagen eller daghjemmet i Villa Cella fikk navnet "XXV
Aprile” (Wallin, 1986, s.10), oppkalt etter 25.april 1945, frigjgringsdagen etter andre
verdenskrig og borgerkrigen i Italia (Wallin, 1996). | 1963 overtok kommunen
ansvaret for institusjonen etter at hele befolkningen, ikke bare bondekvinnene (Wallin
etal., 1982), i landsbyen hadde kjempet for denne saken i mange ar.

Tradisjonelt var det den katolske kirken som hadde hatt hovedansvar for den offentlige
barneomsorgen i Italia (OECD, 2001). Ryktet gikk i omradet om dette daghjemmet i
Villa Cella og etter 2 ar fra oppstarten var flere bygget opp og kommunen var villig til
a overta, men ble motarbeidet bade av kirken og av ansvarlige pa regjeringsniva. Etter
kommunens endelige overtakelse i 1963, samme ar som Loris Malaguzzi ble ansatt
som kommunal barnehagesjef, ble gkonomien mye bedre for barnehagene, som privat
driftet var midlene begrenset (Wallin, 1996). Far 1963 ble driften mye basert pa
frivillig innsats og sma gkonomiske bidrag fra kommunistpartiet, som igjen ble hjulpet
av dugnadsinnsats fra folket, kommunistpartiet var i oppbyggingsfase i denne tiden.
”Det ar just denna spontana styrka, uttryckt 1 att folk ville ha sina egna daghem och
driva dem sjalva, som ar grunden till vara daghem i dag och som har givit dem sa
mycket av deras spesiella karaktér”, forteller Malaguzzi i boken Ett barn har hundra
sprak (Malaguzzi i Wallin et al., 1982, s.87). Det var ved hjelp av kommunistpartiet at
det lykkes for kommunen & ta over ansvaret for barnehagene. Men de kommunale
institusjonene var fa i forhold til de religigse, og propagandakampanjen mot de
kommunale var sterk i begynnelsen. De borgerlige avisene kom med stygge anklager
og det kom ingen barn til barnehagene i byen. | barnehagene utenfor bykjernen, som
foreldrene hadde styrt, var det selvfelgelig barn (Wallin et al., 1982). De kommunale
institusjonene matte vise at de var bedre enn de andre.

Tross motgang gikk det bedre etter hvert, Loris Malaguzzi utarbeidet en teori rundt
barnehagene som ikke bare handlet om hvordan de skulle drives organisasjonsmessig.
Pa ganske fa ar ble det utviklet en pedagogikk hvor farskolealderen ble vektlagt som
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en viktig alder. Denne skilte seg fra katolikkenes pedagogikk, for i begynnelsen var
den instinktive reaksjonen hos Malaguzzi a gjgre det motsatte av hva de andre gjorde
(Wallin et al., 1982). | den pedagogiske virksomheten fikk de for seg at det som
handler om barn og er for barn, bare kan leaeres fra barn, selv om de var klar over at det
ikke var sa enkelt, at det ikke utelukkende forholdt seg slik. ”A simple, liberating
thought came to our aid, namely that things about children and for children are only
learned from children” (Loris Malaguzzi i Edwards et al., 1998, s.51; Hall et al., 2010,
s.30). Learerne som arbeidet i de sma foreldredrevne barnehagene hadde forskjellig
undervisningsbakgrunn, men felles var en svert hgy motivasjon og energi. Deres
samarbeid med foreldrene var utfordrende og nyskapende. Larerne forsto at de selv,
som barna, hadde mye a lere. Denne ovenfor siterte, frigjgrende tanken var bade sann
og usann, men de trengte den som en rettesnor, og den skulle vise seg a bli viktig for
deres felles visdom (Edwards et al., 1998). Pa 1970-tallet var den kommunale
barnehagevirksomheten blitt ganske stor i Reggio Emilia (Wallin, 1996). Den store
gkningen 1 kvantitet gikk parallelt med det kvalitative utviklingsarbeidet. Loris
Malaguzzi passet pa at dokumentasjonen, diskusjonen og de stadige konfrontasjonene
ble en del av barnehageorganisasjonen, slik at de kunne fortsette inne i denne. Slik
utviklet det seg et stabilt demokratisk grunnlag.

Loris Malaguzzi ser pedagogikk som en levende ide, han sa engang: “Tanken skérps
dar det manskliga sinnet star infor en motsattning som inte kan lésas med fardiga
scheman och recept” (Wallin, 1986, s.101). Det er forst nar det finnes et spersmal at
det er pa tide a finne et svar. Barnehagepedagogikk ma derfor veere undersgkende,
hypoteseprgvende og skapende. Dialektikken er viktig her, Malaguzzi ser barna som
gode veivisere i det pedagogiske arbeidet (Wallin, 1986, 1993). Han ser pedagogikken
som en prosess i forandring og ikke som et system av ferdige regler og forutbestemte
holdninger, derfor vegret han seg ogsa for a utgi tekster som beskriver pedagogisk
praksis. Da blir de pedagogiske tankene fikserte og veldig raskt foreldet. Kraften og
dynamikken hentes fra barna og den aktuelle sammenhengen, den stadig narvearende
filosofiske refleksjonen og fraveer av en fastlagt metodikk er viktige holdepunkter
(Wallin, 1993) i det pedagogiske arbeidet. Malaguzzi sa kunnskap som foranderlig og
pedagogikken som en levende prosess som ma forandres i takt med verden og barna.

I denne pedagogiske tenkningen veves barnas barnehagehverdag sammen med kunst,

vitenskap og filosofi i en stor helhet. Han har sammenfattet noe av kjernen i sin
pedagogiske filosofi slik:
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Vi star for et bilde av barnet som en ressurs med enorme muligheter, sveert rikt
utrustet helt fra fadselen av, fylt av evner og gode egenskaper. Jeg vil si at vi
antakelig ma omdefinere begrepet demokrati. Fremfor alt ma vi legge den
starste vekten pa subjektet, det vil si pa individenes evne og vilje til & agere og
fremfor alt bli erkjent som frie og ansvarsfulle aktgrer (Barsotti, 1998, s.21).

Dette indikerer et helhetssyn pa barn som et aktivt og kunnskapssgkende individ.
Malaguzzi var opptatt av hjerneforskning og sa ofte hjernen som modell nar han
snakket om det pedagogiske (Wallin, 1996, 1993). Hjernens naturlige tilstand er a
forske, a la tankene stille spgrsmal, a utfordres, & koble sammen og a finne nye
lgsninger. Hjernen er bygget som et nettverk som forbinder vare ulike evner og
uttrykksmater med hverandre. Disse forbindelseslinjene er viktige og utvikles nar de
far brukes i et rikt og stimulerende miljg. Hjernens utvikling er aller starst i
barnearene. Malaguzzi snakker om hundre sprak som pavirker hjernecellenes
koblingsmuligheter, mengder og mangfold. Loris Malaguzzi har skrevet et dikt som
heter Et barn har hundre sprak (Jonstoij & Tolgraven, 2003, s.57; Wallin, 1996, s.9;
Edwards et al., 1998, s.2 og 3) som forteller om at vi som mennesker er fedt med
muligheter til en mengde mater a uttrykke oss pa, og alle disse matene og alle evnene
vare henger sammen og er avhengige av hverandre, de utgjer en helhet. Carlina
Rinaldi (2006, 2009) vektlegger dette diktet, eller teorien om de hundre sprakene, hun
mener teorien er gjennomsyret av demokrati, og at ingen helt ut har forstatt hvilken
kraft som ligger 1 denne. ”Den ber utvikles igjen og igjen, for den er fantastisk”
(Rinaldi, 2009, 5.203). Hun er ikke sikker pa om Malaguzzi selv sa denne kraften, hun
var samarbeidspartner med Malagguzzi i mange ar og husker at han begynte & snakke
om de hundre sprakene i forbindelse med en debatt om betydningen av muntlig og
skriftlig sprak. Hun tror ogsa tallet hundre ble valgt for a provosere.

Malaguzzi hevdet at kunnskap fades inne i mennesket i et samspill med andre (Wallin,
1993). Det handler om nye veier hele tiden, og den voksne i barnehagen forsker i selve
leringens vesen, i kunnskapens motivasjon, og nar pedagogikken blir sett som en
forskning, da tar verden aldri slutt, stadig kommer nytt fram. Loris Malaguzzi sa pa
begynnelsen av 1990-tallet: ”En av farorna i vér tid dr at vdvkonsten ocksd innom
pedagogiken haller pa at do ut” (Wallin, 1993, s.94). Helhet som i en vevnad, hvor
renningstrader og innslagstrader danner et sterkt tekstilt materiale, er en mate a
beskrive denne pedagogiske tenkningen pa. Malaguzzi var opptatt av at teori og
praksis matte henge sammen for & kunne veere relevant i en tid med stadig endring.
”De definitiva sanningarnas tid dr slut”, papekte han en gang (Wallin, 1993, s.100).
Han mente vi matte lere oss a leve uten illusjoner om at alt kan kontrolleres og
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beherskes, vi star overfor en ny vitenskapelig tenkemate som ogsa pavirker
pedagogikken. ”Learning and teaching should not stand on oposite banks and just
watch the water flow by; instead they should embark together on a journey down the
river” (Malaguzzi i Edwards et al., 1998, s.83; Hall et al., 2010, s.31). Han er av den
oppfatning at leering og undervisning ma bli satt i en tettere sammenheng, leering ma
styrkes i hvordan a lere. En ny mate & undervise pa ma baseres pa laering, hvor
undervisning blir sett som en utfyllende ressurs for barnet, ved a vere en kilde til
stotte, med tankevekkende idéer og tilbud om varierende muligheter for valg.

Det finnes ingen entydige svar, men mange muligheter, derfor var Malaguzzi ogsa
sveert imot alle ferdigtenkte metoder og rigide program som ikke oppfordrer til
uventede mgter og overraskelser. | disse mgter og uventede vendinger trenger barna
kreative voksne som de kan konstruere verden sammen med. Loris Malaguzzi snakker
om det rike barnet, som har en iboende kraft og vilje til & vokse, og det rike barnet
behgver rike voksne. (Wallin, 1993, 1996). Malaguzzi sier om det rike barnet:

Det er et barn som hele tiden prever a vokse og utvikle seg. Det klarer
selvfalgelig ikke & bygge opp allting selv, det trenger den voksne. Det er et barn
som trenger en voksen, en voksen som pa samme mate som barnet vil bygge
ting og utvikles. Barnet vet ikke hva det skal gjgre med en voksen som bare
forsgker a beskytte det. Det vet ikke hva det skal med en voksen som fungerer
som ordensvakt. Det trenger en voksen som kan vare en oppbygger med egne
konstruksjoner (Barsotti, 1998, s.22; Kolle et al., 2010, s.119).

Loris Malaguzzi sa en gang at om det finnes en etikk i pedagogikk, sa er det a unnga a
forme barn gjennom ferdige program, men i stedet ledsage dem i apne prosjekter og
temaarbeider. Han var ogsa imot aldersblandede barnegrupper der et mulig mal var at
de eldre barna skulle ta seg av de yngre, dette kalte han for ”’sykepleierpedagogikk”
(Wallin, 1996, s.105). | Reggio Emilia erfarte de at barn i omtrent samme alder har de
beste forutsetninger for & lere av hverandre, i et leeringsperspektiv er dette en viktig
interaksjon. En kan si at en opererer med tre pedagogiske indikatorer i Reggio Emilia,
de voksne pedagogene, de jevnaldrende barna og miljeet. Miljoet blir sett som “den
tredje pedagog” (Barsotti, 1998, s.62) hvor situasjoner kan organiseres, men at barna
ogsa kan orientere seg pa egen hand.

| sine forelesninger pleide Malaguzzi a stille tre bilder av barn opp mot hverandre. |
1987 ga han uttrykk for fglgende (Wallin, 1993, s.101):
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- Det forste barnet er ’det sovende og fattige barnet”. Det blir sett som en tom
container, som skal fylles med kunnskap av den voksne som kan og vet. Barnet
er som et ubeskrevet blad, eller ’tabula rasa” pa latin. Dette barnet nevnes i dag
sjelden i teorien, men i den praktiske pedagogikken lever det i beste velgaende
verden over. Det er nettopp barnet som en beholder av objektiv kunnskap, som
kan kontrolleres og sammenlignes internasjonalt.

- Det andre barnet er ’det vdkne, men fattige barnet”. Barnet er vdkent, men
passivt, det lerer seg gjennom a forstd. Det har ikke ansvar for sin egen
kunnskap, det styres utenfra av andre. Her forutsettes det meget aktive voksne,
med ferdige planlagte prosjekter som skal lede fram til mal bestemt pa forhand,
et kreativt arbeide for den voksne, for pedagogen, farst og fremst.

- Det tredje barnet er ’det rike barnet”. Det er barnet som blir sett som det barnet
som vil vokse, lere og vite og kan skape sin egen kunnskap. Det har bade kraft
0g ressurser i seg selv. Dette barnet, det er barnet med hundre sprak”, trenger
en voksen, men en helt annen voksen, en voksen som kan lytte og se og som
kan veere medkonstrukter i en kreativ prosess for begge.

Disse modellene er selvfalgelig forenklet for lettere & kunne se forskjellen. | Reggio
Emilia etterstrebes synet pa barn som “det rike barnet”, som det gjeldende. Howard
Gardner (Edwards et al., 1998, s.XV) mener at Loris Malaguzzis “navn fortjener a bli
nevnt i samme andedrag som hans helter Frébel, Montessori, Dewey og Piaget”. Men
mer enn de fleste andre pedagogiske tenkere har Malaguzzi, i fglge Gardner (i
Edwards et al., 1998), dedikert sitt liv til etableringen av et pedagogisk samfunn. En
gruppe bestaende av leerere med forskjellige grader og spesialiteter har over mange ar
arbeidet sammen med foreldre, offentlig ansatte og tusenvis av barn for a lage et
system som fungerer.

2.1.4 Dagens praksis

| de nordiske land har tenkningen fra Reggio Emilia fatt godt feste, i Sverige aller
mest, men i Norge har mange kommuner og enkeltbarnehager tatt denne inspirasjonen
inn i sin praksis. 1 1993 ble Reggio Emilia Instituttet opprettet i Stockholm (Dahlberg,
Moss & Pence, 1999; Kennedy, 2000), og her fgres en omfattende aktivitet av kurs,
utviklingsarbeid og forskning. Fra dette miljget formidles teoretisk og praktisk
nyskapende virksomhet med inspirasjon hentet fra denne byen i Nord-Italia.

En barnehage som lenge har arbeidet etter filosofien fra Reggio Emilia er barnehagen

Trollet som ligger i Kalmar i Sverige. | denne barnehagen fokuseres det pa det aktive

0g kunnskapssgkende barnet, etter en endringsprosess som ble satt i gang etter at noen

av pedagogene ble kjent med denne filosofien pa 1980-tallet. Dette omstillingsarbeidet
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har gitt ny kunnskap bade til barn, pedagoger, foreldre og ledelse (Kennedy, 2000;
Mylesand, 2008). Gjennom 1990-tallet og over pa 2000-tallet har dette arbeidet pagatt
jevnt og trutt med temaarbeid og dokumentasjon.

| Trollet barnehage gnsker man a ta barns tanker pa alvor, og da kreves det plass for
fantasi og det fantastiske. Den pedagogiske dokumentasjonen far betydning som et
nyttig verktay for a utvikle temaarbeidets vinkling underveis. Barnas bilder og utsagn
blir stilt ut pa barnehagens vegger for a finne ut hva barna er opptatt av og hvordan de
oppfatter temaet. Pa denne maten kan barna forsta, pavirke og omskape sin verden.
Malet for mer tradisjonell lering kan vere at barn gradvis skal erverve seg det
vitenskapelige verdensbildet (Mylesand, 2008). Sett ut fra Reggio Emilia-tenkningen
overskrides dette kunnskapssynet i det en gnsker at barnet skal utforske sin egen
hverdagstenkning, fa fram sine egne teorier, selv om disse ikke er vitenskapelig”
sanne. Her kommer fantasien inn, og selv om en ikke avviser vitenskapen, er det
apenhet for at barns teorier kan vere like ”sanne” som vitenskapens. Det viktige er & gi
barn mot til & konstruere sine egne idéer far de mater de etablerte teoriene (Rathle i
Kennedy, 2000), at barna far gvelse og forstaelse for egen og andres teoribygging. Den
pedagogiske dokumentasjonen er ogsa viktig for egen praksis, den skaper ogsa ny
kunnskap for de voksne i Trollet. Det pedagogiske arbeidet er i prinsippet det samme
pa alle alderstrinn, men siden barn i farskolealderen gjennomgar store forandringer,
krever temaarbeidene ulik utforming og ulikt forlgp i de ulike aldre. Det er ogsa derfor
barnegruppene er inndelt etter alder.

Mia Mylesand (2008) beskriver i sin bok Bygg & konstruksjon i barnehagen hvordan
arbeidet med nettopp dette temaet vokste fram i Trollet barnehage der hun arbeider
som atelierista og datapedagog. Hun er fagrskoleleerer av utdanning og er opptatt av
temaet bygg og konstruksjon, spesielt ut fra et kjenns- og likeverdsperspektiv.
Byggehjagrnet i barnehagen skal veaere en mgteplass for alle barn, uansett kjgnn og
alder. Det er pedagogens ansvar at dette skjer, som den som tilrettelegger for lzering og
vekst hos barnet. Mia Mylesand (2008) forteller at den pedagogiske dokumentasjonen
er blitt hennes viktigste redskap for a drive pedagogisk arbeid. | boken forteller hun
om sin vektlegging av bygg- og konstruksjonstemaets verdi som mgteplass. Alle
mulige uttrykksmater i denne sammenheng er viktige, skapende aktivitet, motorikk,
musikk, IT og sprak som noen eksempler. Dokumentasjoner hjelper henne a holde
fokus, sa det samme temaet kan ses pa med forskjellige innfallsvinkler.

For noen ar siden begynte Mia Mylesand for ferste gang pa en avdeling med
ettaringer. Hun hadde lert i sin forskolelererutdanning at sma barn ikke kan
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samarbeide eller bygge hagyere enn fire klosser i hgyden. Dessuten har hun ofte hart
kommentarer som at ”sma barn bare edelegger” (Mylesand, 2008, $.99). Da hun
utfordret disse barna til & bygge sammen, til & bygge med materialer som var uvanlige
for dem, ble bildet et annet. Konstruksjonsmaterialer som pappruller, treklosser, plater,
rgr og staver i bade lett og litt tyngre materiale, innbyr ettaringen til & mates i stedet
for & konkurrere om tingene. Pedagogens rolle pa en ettarsavdeling er veldig viktig,
sier Mylesand (2008), siden de voksne er barnas forbilder. Det er de voksne som
skaper betingelsene, og pedagogene ma vere delaktige i forhold til de verdiene som
gnskes pa avdelingen. Det var aldri akseptabelt at noen gikk inn og gdela andres
konstruksjon, derfor var tilstedevarelsen viktig, irettesettelse av en ettaring i ettertid er
meningslas. @nsker en & oppmuntre til samarbeid, ma ogsa samarbeid fremmes. Mia
Mylesand (2008) oppdaget i sin tilstedeveerelse i byggekroken at ettaringene prevde a
forholde seg til begrepet “balanse” i byggene sine. Nar noe ble ustabilt, prgvde de seg
fram med materialer som kunne balansere byggverket. Nar de behersket teknikken,
gikk de i gang med nye utfordringer.

Da barna ble to ar, skiftet denne gruppen og pedagogene lokale som det gjares hver
hest i Trollet, og byggehjernet her var mye stgrre enn pa ettarsavdelingen. Na var
utfordringen hva slags pedagogiske tanker som kommer fram i arbeid med toaringer
og bygg og konstruksjon. Erfaringsrammene er viktige, siden barna hadde erfaring
med balanse fra det forste aret, ble dette utgangspunktet for det neste aret. Kalmar har
et stort, flott vanntarn og dette hadde avdelingen utsikt til. Vanntarnet ble avdelingens
fokus det andre aret, med forskjellige utfordringer, nye byggematerialer var en av
disse, ogsa valgsituasjoner med plass for forhandling og demokrati ble en del av bildet.
Hvordan de yngste barna velger a bruke bygg- og konstruksjonsmateriell i sin verden,
pavirkes av pedagogenes forventninger til hva sma barn kan. Hvilke prosjekter som
velges, pavirker bade barn og pedagoger.

Barnehagen Trollet skulle i denne perioden flytte, gammelt bygg ble revet og nytt
bygget. Da den omtalte barnegruppen (Mylesand, 2008) som trearinger skulle velge
temaarbeid, ble utgangspunktet Trollets byggeplass. Gjennom hele dette barnehagearet
ble det store prosjektet a bygge Trollet barnehage pa ordentlig, i liten malestokk.
Barna fikk forstaelse for begrepene sage, male, klippe og verktay, og de fikk prate med
bygningsarbeiderne. Hele huset ble ferdig far innflyttingen i nye Trollet barnehage og
den lille prototypen fikk sin plass pa uteomradet.

Byggehjarnet i barnehagen har fatt verdi som en plass for utforskning, ikke bare for
lek, og bygge- og konstruksjonstemaet har fatt ny status. Det kreves planlegging og en
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lyttende pedagog, som forstar at byggingen i seg selv ikke er det viktigste for barna,
men byggingen gir dem en bedre forstaelse for verden. I Trollet barnehage i Kalmar
virker de voksne, barna og miljget sammen i pedagogisk virksomhet for en helhetlig
leering.

2.2 Frobel og Steiner

Som en introduksjon til disse to pedagogiske filosofene vil jeg presentere et felles
trekk som jeg syntes var en interessant oppdagelse i denne oversikten. Det dreier seg
om deres forhold til filosofi og hva de ble opptatt av som unge studerende menn.
Denne sammenligningen plasserer bade Frobel og Steiner innenfor romantikken nar
det gjelder deres tidlige tenkning, med et tidsintervall pa knappe 80 ar. Den gir
dessuten et innblikk i deres livsverden og kan sann sett knyttes til en fenomenologisk
tilnzerming for forstaelse av deres tenkning.

Friedrich Wilhelm August Frobel (1782-1852) leser verker av Friedrich Wilhelm
Joseph Schelling i 1802, dette far betydning for hans senere pedagogiske filosofi og
ogsa for pedagogisk praksis, han var da 20 ar gammel. Gjennom en studiekamerat fra
tiden ved universitetet i Jena, fikk Frobel kjennskap til bekene Von der Weltseele,
utgitt i 1798, og Bruno oder (ber das naturliche und gottliche Prinzip der Dinge, som
ble utgitt i 1802 av Schelling (Tgnsberg i Frobel, 1980; Heiland, 1993). Frébel studerte
I Jena 1799-1801, han avsluttet oppholdet med 9 uker i gjeldsfengsel fordi han ikke
kunne betale sin matgjeld. | Jena sto romantiske idealer hgyt i kurs, mange filosofer og
diktere holdt til og underviste her, som Schelling, Novalis (Friedrich von Hardenberg)
og Friedrich Schiller (Tgnsberg i Frobel, 1980). Frobel ble sterkt grepet av Schellings
tanker om naturen som et bilde av anden og at menneskene er sjelelig forbundet med
alt levende i naturen, gjennom den overalt herskende og hvilende and. Schellings
tanker om natur og and ville Frébel fere videre i den uorganiske verden, og i
mineralogi og krystalliske formasjoner fant han en virkende fornuft. Den ngyaktige
geometri som han sa i krystaller, var som et resultat av en indre, virkende kraft. Fra
denne tenkning oppsto senere hans utvikling av leketoy, som han kalte ”lekegaver”
(Tansberg i Frobel, 1980, s.13). Viggo Tensberg (i Frobel, 1980) sier at Schelling ogsa
ga Frobel inspirasjon til et annet av hans pedagogiske trekk; den opphgyde tanke om
enhet i mangfoldigheten, noe som kommer til uttrykk i hans aktivitetsleker. Nar Frébel
leste verker av Novalis (Hardenberg) og andre av de romantiske dikterne, mgtte han
gjenkjennende tanker, han syntes at disse tankene traff det som han selv hadde i seg og
dermed fikk forlgst.

Rudolf Joseph Lorenz Steiner (1861-1925) leser verker av Friedrich Wilhelm Joseph
Schelling i 1881, spesielt Briefe Uber Dogmatismus und Kritizismus fra 1795, 20 ar
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gammel. Det som Steiner spesielt merket seg var falgende utsagn hos Schelling: I oss
alle bor det en hemmelig, vidunderlig evne til a trekke oss tilbake fra tidens skiften og
inn i vart innerste selv, avkledt alt som kom utenfra, og der skue det evige i oss under
uforanderlighetens form™ (Lindenberg, 1992, s.20). Natten til 11.januar 1881 gjorde
Steiner den oppdagelse hos seg selv at han mestret denne innerste evne, noe han ogsa
lenge hadde hatt en anelse om, som han skriver i et brev til en venn. Lindenberg
(1992) forbinder ogsa Novalis (Friedrich von Hardenberg) til Steiner gjennom en
beskrivende tekst av den nevnte dikter, som danner et bilde av det som drev Steiner i
hans arbeid med filosofiske spersmél rundt ”jegets” problem. Novalis’ beskrivelse
lyder slik: ”Dannelsens heyeste oppgave er & bemektige seg ens transcendentale selv,
samtidig a veere sitt jegs jeg. Desto mindre besynderlig er mangelen pa fullstendig sans
og forstand for andre. Uten fullendt selvforstaelse vil man aldri virkelig leere a forsta
andre” (Lindenberg, 1992, s.26). Steiner var opptatt av & forbinde ”jeget”, som ikke lar
seg objektivere, men som en likevel kan bli seg bevisst gjennom andelig, tankemessig
virksomhet, med naturen, med resten av verden. Det var en slik oversanselig, opphgyd
opplevelse av jegets” virksomhet, Steiner som 20-aring fikk en erfaring med. For ham
var det klart at ’jeget’, som selv er &nd, lever 1 en verden av ander” (Lindenberg,
1992, s5.20), det hadde han sett direkte. ”Men naturen ville ikke inn 1 denne opplevde
andsverdenen” (s.20). Steiner eonsket & finne en bro mellom “den indre klare
andsopplevelse, den faktisk foreliggende natur og de naturvitenskapelige
forestillingene om naturen” (Lindenberg, 1992, s.17). Derfor segkte han 1 filosofiske
tekster for & preve a finne et svar, og syntes a fa statte for sitt problem hos Schelling.

At bade Friedrich Frobel og Rudolf Steiner som 20 ar gamle, som unge menn i sitt
begynnende voksenliv, lar seg inspirere og opphgye av filosofen Schelling, som en
representant for den romantiske tidsepoke, setter dem begge i forbindelse med denne
stramning. Det er 80 ar mellom disse hendelser, og siden romantikken sies a finne sted
I perioden 1780-1830 (Myhre, 1992), kan Frobel betraktes som en tidlig romantiker,
en som fanget opp idealet i sin samtid, han leste Schelling som nyutkommet. Steiner
kan karakteriseres som en sen romantiker, han ble allerede som 20-aring overbevist
om at "Goethe-tiden hadde vert heydepunktet i tysk andsliv’ (Lindenberg, 1992,
s.26). De var opptatt av forskjellige sider ved Schelling, for Frobel ble det bildet pa
menneskets og naturens sammenheng pa et sjeleplan, mens for Steiner ble det mer den
indre, meditative, sjelelige opplevelse, som nok hang sammen med hans klarsynthet.

| tillegg til de tidlige felles trekk, de var vel ogsa begge fram til 10-arsalder mye for
seg selv, de hadde ikke mange lekekamerater, har Frobel og Steiners liv ogsa andre
likhetspunkter. De var begge av tysktalende herkomst, med arbeidsperioder i Sveits.
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Begge var gjennom livet gift to ganger, men fikk ikke selv noen barn. Begges farste
ekteskap inngas av fornuftsmessige grunner (Tgnsberg i Frobel, 1980; Lindenberg,
1992), Frobel trengte en “husmor” til sin skoledrift og Steiner trengte en ”husmor” til
sitt eget livsopphold. Begge disse konene der, mens de andre konene overlever deres
menn og farer deres virksomheter videre. Pa slutten av livet inngar Frébel sitt andre
ekteskap med en som arbeider innenfor hans idealistiske bevegelse (Tgnsberg i Frobel,
1980), og det samme er tilfellet med Steiner (Lindenberg, 1992). Steiners andre kone
er en som har stort organisatorisk talent og assisterer ham i hans antroposofiske
virksomhet. Bade Frobel og Steiner dgr etter a ha sett resultater av sine livs verk ligge
i grus. Frobel der ett ar etter at hans Kindergarten blir forbudt i det preussiske
Tyskland, og Steiner der to ar etter at hans senter for antroposofien, Goetheanum i
Sveits, brenner ned. Begge er i 60-70 ars alder.

And og natur, det indre i mennesket og det som pévirker mennesket i det ytre, ser ut til
a veere begges filosofiske grunnsetning i livet, ved siden av interesse og kunnskap
innenfor mange felt. Om disse felles trekk har noen relevans i oppgavens senere
tekstanalysering gjenstar a se, men na over til deres karakteristiske profiler, hver i ser.

2.3 Frobel

Friedrich Wilhelm August Frobel ble fgdt 21.april 1782 i Oberweissbach, en liten by i
nerheten av Rudolstadt i Thiringen (Tegnsberg i Frobel, 1980; Heiland, 1993) i gstre
del av Tyskland. Hans inngang i verden var vanskelig, moren kom seg ikke etter den
harde fadsel og dede et halvt ar senere (Heiland, 1993). Faren var prest og det var fem
eldre sgsken i familien. Frobels farste barndomsar ble preget av savn og innesluttethet,
noe han selv tilla stor betydning for sin senere utvikling (Tensberg i Frobel, 1980).
Som 10-aring og fram til konfirmasjonen i 1796, fikk han det bedre hos familien til sin
mors bror (Johansson, 2007). Frobel studerte ved universitetet i Jena fra 1799 til 1801,
senere arbeidet han som leerer i en adelig familie i noen ar. | denne perioden stifter han
bekjentskap med Johan Heinrich Pestalozzi (Johansson, 2007), som han inspireres av.

Frobel var interessert i mange emner, kanskje mer i bredden enn i dybden, men mest
av alt tilegnet han seg et observerende og analyserende forhold til naturen (Heiland,
1993). Gjennom sine vandringer pa egenhand i tidlig barndom, la han grunnlaget for
sin kjeerlighet til natur og kristen, panteistisk tro, altsa at Gud og verdensaltet er ett og
det samme, men ogsa for sitt voksne liv som autodidakt (Tensberg i Frobel, 1980;
Heiland, 1993). Frébel hadde interesse for naturvitenskap, spesielt var han opptatt av
naturens lovmessigheter, og han studerte krystallografi i Berlin hos en anerkjent
professor (Tensberg i Frobel, 1980; Johansson, 2007). Typisk for Frébel var at han
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oppsekte de beste lerere, men tok lerestoffet til seg bare i den grad det passet med
hans egne, indre overbevisninger.

Friedrich Frobel deltok i Tysklands frihetskamp mot Napoleons her i 1813, og her
mgter han Heinrich Langenthal og Wilhelm Middendorff, som skulle bli hans trofaste
medarbeidere gjennom livet (Tgnsberg i Frobel, 1980; Johansson, 2007). Disse tre blir
opptatt av hvordan det kunne ga til at Tyskland som en stor og kultivert, rik nasjon
kunne komme i en slik situasjon. De kom fram til at oppdragelsen var arsaken, den var
streng og autoriteer pa den tiden. Sammen bestemmer de seg for & grunnlegge en helt
ny oppdragelse for tyske barn. Frobel apner sin forste skole i 1816, da en av hans
bradre dgr og han overtar ansvaret for dennes sgnner (Myhre, 1992; Johansson, 2007).
Frobel kalte skolen for ”Allgemeine deutsche Erziehungsanstalt” (Frobel, 1980, s.16),
og i 1817 flyttes denne “allmenne tyske oppdragelsesanstalt” (Myhre, 1992, s.105) til
landsbyen Keilhau i Thiringen. 1 1826 utgir Frobel sitt pedagogiske hovedverk med
tittelen Die Menschenerziehung (Frobel, 1995; Froebel, 2005), som er utarbeidet pa
grunnlag av de erfaringer han gjorde seg ved skolen. Dette var en pensjonatskole med
et godt famileliv som ideal, og den var nert knyttet til natur og arbeidsliv. Frobels
venner fra 1813 hadde na giftet seg inn i hans familie, og alle var godt sveiset sammen
(Tensberg i Frobel, 1980; Heiland, 1993). Frobel selv giftet seg med Wilhelmine
Hoffmeister fra Berlin i 1818. Wilhelmine ble syk og dgde i mai 1839.

Frobel forlater Keilhau i 1831 og reiser til Sveits (Johansson, 2007). Her apner han nye
skoler og etter flere ar som leerer, hvor interessen for smabarnspedagogikk etter hvert
blir sentral (Myhre, 1992), kommer han tilbake til Tyskland i 1836 og bosetter seg i
Blankenburg med sin pedagogiske virksomhet. Den farste Kindergarten, hvor barna
skulle ~lere sig selv at kende som en helhed og forstd den nare samherighed mellem
livet og naturen” (Frobel, 1980, s.64), &pner 28.juni 1840 i1 Blankenburg, 1 forbindelse
med jubileumsfeiring av Gutenberg (Heiland, 1993). Denne fgrste barnehagen for barn
under skolealder ble utgangspunkt for pedagogisk virksomhet for farskolebarn i store
deler av det nordlige Europa, i England, Frankrike, USA og Japan (Johansson, 2007).
Frobels Kindergarten skulle forberede barna til den senere skolegang, veere et tilbud til
familier innen alle samfunnslag og forholde seg ngytral til religion. Den viste seg
selvfalgelig ogsa & veere et gode i forbindelse med kvinners deltakelse i arbeidslivet.

Resten av sitt liv arbeidet Friedrich Frobel med denne barnehagepedagogikken som
han farst og fremst er kjent for. | 1844, da Frobel er 62 ar gammel, utgir han sitt siste
verk, boken Mutter- und Koselieder, som inneholder sanger og regler for mor og barn.
Den siste skolen han apner, i Bad Liebenstein i 1849, er en barnehage kombinert med
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en skole for barnehagelaerere (Johansson, 2007). | mai 1850 flytter Frobel til slottet
Marienthal ved Schweina, som er en annen pedagogisk virksomhet etter hans modell.
Her treffer han sin andre kone, Louise Levin, en av lederne (Tensberg i Frobel, 1980;
Heiland, 1993), og de gifter seg i juni 1851. Friedrich Frobel dgr her 21.juni 1852.

2.3.1 Historisk horisont

Friedrich Frobel starter sine universitetsstudier i Jena i 1799, pa det sted og pa den tid i
Tyskland hvor romantikken blomstret mest (Tensberg i Frobel, 1980; Myhre, 1992).
Romantikken var en retning innen filosofi, litteratur og kunst, den var en fglelsenes og
fantasiens reaksjon mot opplysningstidens fornuft og logikk, og i arene 1800-1830 var
Tyskland toneangivende i Europa (Myhrvold, 1975a). Romantikken varte langt utpa
1800-tallet, men ble etter hvert avlgst av realismen. | romantikken ville man trenge inn
i livets gater gjennom anelser og intuisjon, religion ble ogsa et aktuelt tema. Tenkere i
denne tiden sa at mennesket hgrer hjemme i en sammenheng, med en fortid og i et
miljg (Myhrvold, 1975a). Allerede rundt midten av 1700-tallet hadde Jean Jacques
Rousseau (1712-1778) (Myhre, 1992) gjort seg bemerket som en representant for
opplysningstiden ved a sette likhetstegn mellom natur og fornuft. Men han gikk lenger
enn opplysningsprosjektet, han vektla naturen sterkere enn fornuften og gjorde dermed
plass for fglelsene og hjertets kraft. Med dette ble han en inspirator for romantikkens
idealer. | hans mest kjente verk Emile (Oettingen, 2007), som handler om barndom og
oppdragelse, ser han barndommens egenart og viser hvordan barnets livsform er viktig
for hvordan oppdragelsen arter seg. ”Barnet var av naturen et aktivt vesen” (Myhre,
1992, s.84), det var derfor viktig & gi barnet utfoldelsesmuligheter. Emile fikk sin
oppdragelse gjennom natur, mennesker og ting. Denne nyskapende oppdragelsesform
som Rousseau beskriver i forhold til Emile, som er en gutt, er ganske annerledes og
tradisjonelt lagt fram i forhold til Sophie, som er Emiles tilkommende kone. Hun skal
oppdras til & behage mannen, og vaere ham til nytte helt fra barndommen av. Det
framgér 1 den femte boken at “kvinnan sarskilt dr skapad for att behaga mannen. Att
dven mannen behagar kvinnan, dr daremot inte direkt nddviandigt” (Rousseau, 1977,
s.148). Denne siden av Rousseaus bidrag til den pedagogiske historie er ikke veldig
omtalt og diskutert i var vestlige kultur. Som en motvekt her kunne tekster om kvinner
og utdannelse av Rousseaus samtidige, Mary Wollstonecraft (1759-1797) (Rustad,
2007), i mye starre grad blitt leftet fram.

Nar en leser i Frobels bok om menneskets oppdragelse (Frobel, 1995; Froebel, 2005),
ser en at han ogsa konsentrerer seg mest om gutters oppdragelse, nar han ikke snakker
om "barnet” eller ”barna”, bruker han “gosse” (Frdobel, 1995) eller pa engelsk; "boy”
(Froebel, 2005). I begynnelsen av boken, der det enna handler om barnestadiet, stadiet
for skolealderen, nevner han noen eksempler hvor jenter er med: ”En flicka som dnnu
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var helt liten och stod under moderns vérd, ...” (Frobel, 1995, s.71); ”Denna sida ar
barnets deltagande i faderns, moderns, broderns eller systerns husliga géromal vid
utovandet av deras yrke” (Frobel, 1995, s.71). Her nevnes alle medlemmene i en
familie som en enhet, men i henvisningen til kjgnn nevnes far og bror farst. Eva Balke
(1995) skriver at skolen som ble opprettet i Keilhau var for gutter. Men, selv om
Frobel snakker om guttealderen i sin bok om menneskets oppdragelse (Frobel, 1995;
Froebel, 2005), heter det hos Balke (1995, s.91); ”...kommer han senere til at gutter og
jenter skal ha den samme oppdragelse”, sa her “var Frobel forut for sin tid” (s.91).
Henriette Schrader-Breymann (1827-1899), grandniese av Frobel og en pedagog som
sterkt bidro til & spre Frobels pedagogikk i Tyskland og Skandinavia, forteller
indirekte at det gikk jenter pa skolen i Keilhau. Henriette, som var eldre, fulgte sin 13
ar gamle, yngre sgster til Keilhau da hun skulle begynne pa denne skolen (Lyschinska,
1922 i Balke, 1995). Johansson (i Frobel, 1995) fastslar imidlertid at Frobel unngar a
gi uttrykk for hvor jentene hgrer hjemme i hans pedagogikk.

Barna i barnehagen var bade jenter og gutter, de var under skolealder og de kom fra
alle samfunnslag. I en illustrasjon fra boken Mutter- und Koselieder som Frgbel utga i
1844 (Balke, 1995, s.107), kan vi se to jenter som ordner i en hage sammen med en
mann. Denne boken er for gvrig et godt eksempel pa en romantisk framstilling, i falge
Balke (1995), med kulturbilder fra romantikken, eventyraktige bilder og bilder av vill
natur og det naturlige, enkle livet pa landet.

Henriette Schrader-Breymann forteller at livet i skolesamfunnet i Keilhau var fritt og
utvungent (hos Lyschinska, 1922 i Balke, 1995). Mgtet hun fikk med denne skolen, da
hun fulgte sgsteren, ble avgjarende for Henriettes senere liv og virke. Hun arbeidet her
en stund sammen med Frobel og utviklet senere sin egen tolkning av pedagogikken
hans der opplevelse av nermiljg og arstidenes skiftninger knyttes sammen med fri lek.
Miljget rundt undervisningen i Keilhau var preget av livlig diskusjon, de unge og
liberale medlemmene her tok stilling til spersmal i samtiden, som oppdragelse og
religion, kvinnefrigjaring, kunst og politikk. Frobel sto i kontakt med mennesker som
trodde pa et samlet Tyskland med en demokratisk styreform, han var ikke selv politisk
aktiv, men han arbeidet hele sitt voksne liv for a realisere en barneoppdragelse til
demokrati og frihet. Frobel var positiv til marsrevolusjonen i 1848 (Myhrvold, 1975a;
Heiland, 1993), han hapet den ville fare til politiske endringer som ville komme hans
barnehagebevegelse til gode. Slik gikk det som kjent ikke, en hard og mer reaksjonar
nasjonalisme tradte fram og her passet ikke Frobels pedagogiske grunnsyn inn.
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2.3.2 Inspirasjon fra andre

I juni 1805 fikk Friedrich Frobel ansettelse i en lokal “forseksskole” i Frankfurt am
Main. Denne skolen ble drevet etter de pedagogiske prinsipper til Johan Heinrich
Pestalozzi (1746-1827) (Heiland, 1993). Den sveitsiske Pestalozzi gnsket a bygge opp
en vitenskapelig pedagogikk med utgangspunkt i psykologiske prinsipper, og han ser
pa en riktig pedagogikk som pa hagearbeid; som gartnerens er lererens arbeid & passe
pa “at utviklingen skjer etter ’egne lovmessigheter’ (Steinsholt, 2007, s.157). For &
kunne hjelpe et barn til modning er det viktig for pedagogen a forsta barnets natur,
barnets utviklingsstadier og hvilke behov det til enhver tid har. ”Sett i sammenheng
med naturens lovmessigheter ble pedagogikk av Pestalozzi bestemt som en naturlig,
progressiv. og harmonisk utvikling av alle menneskelige egenskaper” (Steinsholt,
2007, s.157). Pestalozzi ble kjent med Rousseaus arbeider pa slutten av 1760-tallet og
det enkle liv i pakt med naturen fascinerte ham. Selv om Sveits pa denne tiden var
neert knyttet til Rousseaus pedagogiske filosofi, var undervisningen i skolene preget av
det skriftelige, barnas sanseerfaringer var ikke vektlagt. Etter den franske revolusjonen
I 1789 var det politisk ustabilitet i Sveits og Pestalozzis forsgksskoler hadde
vanskelige kar. Men det lyktes ham, pa forskjellige lokaliteter i Sveits, a holde gang i
sine “pedagogiske innovasjoner” (Steinsholt, 2007, s.61). Pestalozzis pedagogiske
teori skulle virke som et redskap i pedagogens hender.

Da Frobel begynte sitt arbeid i den tidligere nevnte skolen i Frankfurt am Main,
fortalte han i et brev til sin bror at han likte seg godt i sin nye ansettelse, det var som
om han hadde veert leerer veldig lenge, og at han var fgdt til denne profesjonen (etter
Lange, 1862 i Heiland, 1993). | 1806 reiste Frobel til Yverdon i Sveits, til Pestalozzis
skole for & gjere seg mer kjent med denne pedagogiske tenkningen. Reisen ble betalt
av Caroline von Holzhausen, hun engasjerte Frobel som privatlerer for hennes tre
barn, og Frobel fikk dermed et opphold i Yverdon i arene 1808-1810 (Heiland, 1993;
Johansson, 2007). Pestalozzis pedagogiske arbeid var da pa sitt hgydepunkt
internasjonalt sett (Tensberg i Frobel, 1980), mange kom pa besgk til skolen.

Fer denne tid hadde Frobel som tidligere nevnt, stiftet bekjentskap med ledende
filosofer og diktere i det hgyromantiske Jena som Schelling og Novalis (Hardenberg)
(Heiland, 1993), og tilegnet seg de farste naturfilosofiske betraktninger. Han hadde
ogsa arbeidet med sin interesse for naturvitenskap og matematikk, som han studerte i
Jena. Disse fagene fortsatte han & studere i Ggttingen i 1811, og deretter dro han til
Berlin for & studere krystallografi. Dette var et ledd i hans utforskning av naturens
lovmessighet (Tansberg i Frobel, 1980), eller den sfzriske lov, som en begrunnelse for
verden og kosmos, og dermed ogsd mennesket og pedagogikken (Johansson, 2007).
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Denne innsikt tilegner han seg hos professor i krystallografi, Samuel Weiss, som ogsa
kan sies & vere en av Frobels inspirasjonskilder.

Men hans starste inspirasjonskilde er barna selv. Tensberg (i Frobel, 1980) mener at
den oppfattelsen av larerens rolle, som Frobel uttrykte i Die Menschenerziehung
(Frobel, 1995; Froebel, 2005), og som er sa forut for sin tid at den farst fant sin fulle
forstaelse 150 ar senere, denne oppfattelsen stammer dra disse arene pa tidlig 1800-
tall. Frobel skriver ogsa (hos Tensberg i Frobel, 1980, s.15): ”Jeg har lert altsammen
af bornene, og jeg leerer stadigvek af dem; jeg giver kun tilbage til dem, hva jeg i
forvejen har modtaget af dem”.

2.3.3 Pedagogisk tenkning

Etter & ha fatt erfaring med Pestalozzis pedagogiske teori, fglte Frobel at han trengte
mer fagkunnskap, den pedagogiske teorien behgvde ytterligere utvikling og et mer
solid grunnlag (Heiland, 1993). Pestalozzis forestilling om at kunnskap om verden far
man ved & fokusere pa tingenes antall, form og navn (Johansson, 2007), gjorde Frobel
seg nytte av i sin egen teoriutforming. Men i tillegg til denne intellektuelle tilegnelsen
av kunnskapen, ville Frobel ogsa knytte undervisningen til barnas sanseerfaring av den
virkelighet de mgtte i hverdagen. Hans teorier henger derfor ngye sammen med den
praktiske virksomheten, hans teoretiske og praktiske arbeid er helt integrert.

Frobel utviklet barnehagens ideologi og pedagogiske ferdigheter (Johansson, 1983).
Hans hovedverk, Die Menschenerziehung (Frobel, 1995; Froebel, 2005), innledes slik:
1 alt vilar, verkar och hirskar en evig lag. Den har talat och talar fortfarande saval i
det yttre, i naturen, som i det inre, i andens varld, samt i livet som férenar dem bada”
(Frobel, 1995, s.31). Frobel skriver videre at til grunn for denne lov, som rader overalt,
ligger en evig veaerende enhet som virker i alt, og denne enhet er Gud. Gud virker i alt, i
naturen og mennesket, og hver gang vi gjer en erfaring, foregar en inderliggjering av
det ytre, og nar vi uttrykker vare meninger og falelser, en ytterliggjering av det indre.

| en artikkel om oppdragelse av barn i farskolealderen som ble offentliggjort farste
gang 4.april 1839 i tidsskriftet Allegemeinen Anzeiger der Deutschen, under rubrikken
Erziehungswesen (Frobel, 1980, s.129), gjer Frobel rede for sine “bestrabelser
omkring den rette pleje af bern i forskolealderen” (s.62). Han legger spesielt vekt pa
barns virkelyst og trang til beskjeftigelse. ”Det fundamentale skal vere legen” (s.62),
sier Frobel, og mener ikke bare leker som tilfredsstiller barnas indre aktivitetstrang,
men som ogsa er passende tilrettelagt slik at barna kan ta i bruk det de har i sine
omgivelser, til beste for sin utvikling. Han snakker ogsa om leker som under riktig
ledelse lar barna ane livets og naturens sammenheng og fornemme de tidligere nevnte
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gjeldende lover, sa lekene kan virke som forbilder til etterlevelse. Frobel sier
avslutningsvis: ”Men endelig ogsa lege, der pavirker og udvikler de voksne, som leger
med bgrnene, thi det er oplgftende, at legen kan virke gensidigt opdragende pa de to
parter” (Frobel, 1980, s.62). Dette synet pa oppdragelse som noe som virker gjensidig,
bade i lek og undervisning, er nevnt allerede i 1826, i Die Menschenerziehung, og er et
synspunkt som var ganske nytt i samtiden.

Frobel introduserte ballen som barnets forste leketoy, han kaller det “barnets vigtigste
legetej” (Frabel, 1980, s.43). Ballen er et bilde pa alt, og den har sterk tiltrekningskraft
pa bade sma og starre barn. Frobel mente ballen har dyp betydning som middel i
oppdragelsen, med sin egen sluttede, runde form. Frobel beskrev en mengde leker og
aktiviteter med ballen som betydning for barnets hele utvikling. Frobel utviklet ogsa
lekegaver, allerede 1 1838 begynte han & produsere disse ’Spielgaben” , som han kalte
dem (Myhre, 1992, s.108). Materiellet besto av en myk, kulgrt ball, en hard kule, en
terning og en sylinder. Ved a dele opp disse opprinnelige figurer, utviklet han rike sett
med byggeklosser, fra enhet til deler, og fra delene sammen igjen til en enhet. Han
framstilte ogsa virksomhet som fremmet fri skaping og forming med forskjellige
materialer. Bevegelsesleker, ringleker, sangleker og fingerleker, samt rim og regler
inngikk ogsa som en del av oppdragelsen og den sosiale leringen i barnegruppen
(Johansson, 1983; Myhre, 1992). Gjennom kontakten med naturen, med det som spirer
og gror, skulle barna fa innblikk i ansvar og forpliktelse.

Tre omrader sto for Frobel som viktige for barnet: “Leken, leringen og arbeidet”
(Balke, 1995, s.97), med leken som det viktigste, fordi det er den virksomhet som
styres av barnet, og handlingene her bestemmes ut fra hva barnet opplever som
betydningsfullt. Barnehagen var for alle barn og alle foreldre, den skulle ha et tett
samarbeid med familien (Balke, 1995). Pedagogen er ikke forskjellig fra foreldrene,
Frobel ser heller pedagogen som et forbilde for foreldrene og han mente at oppdrager-
og foreldrerollen ogsa fordret a fare barna inn i et arbeidsfellesskap.

2.3.4 Dagens praksis

Selv om Tensberg (i Frobel, 1989), som Johansson (1992) papeker, kritiserer Frobels
lekebegrep for ikke a inkludere sider som det enkelte barns frihet og innfallsrikdom,
identifisering og sosialisering, og at i sangleker som i "Mgllelegen™ (Frobel, 1980,
s.29) er den padagogiske armod igjenspringende”, erkjenner Tonsberg at Frobel har
inspirert og satt en utvikling i gang. Tgnsberg sier videre (s.30): ”At overse Frobel i en
historisk-kritisk forskning av ferskolepaedagogikken vil veere at borttage noget av
grundlaget for al senere praksis pa dette omrade, herunder vor egen tids”. Frobel var
preget av det som var nytt i hans tid, som Pestalozzis pedagogiske ide, den var knyttet
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til opplysningstiden og gikk ut pa at undervisningen matte stemme med barns naturlige
utvikling (Lindahl, 1998, 1999). Frobels ide var i fglge Johansson (1992 i Lindahl,
1998) at mennesket som en del av naturen aktivt matte ta del i sin egen utvikling.

Frobel var grunnleggeren av barnehagen, og dette grunnlaget er fremdeles intakt, selv
om hans filosofiske bakgrunn for pedagogikken ikke lenger er velkjent stoff. Hans
tenkning har absolutt moderne relevans, for ikke a si postmoderne; et vesentlig trekk
ved hans filosofi er forbindelsen mellom mennesket og omgivelsene (Tgnsberg i
Frobel, 1980), som deler av den samme kraft. Hillevi Lenz Taguchi skriver i sin nyeste
bok (2010) om intraaktiv pedagogikk, med teoribygging fra kvantefysikken, fra Niels
Bohr og Karen Barad. | boken hevder Barad (2010, s.67): ”Kulturen materialiserer seg
ut fra naturen, slik naturen dannes og materialiseres gjennom kulturen — det vil si
hvordan vi bruker den, lever av den og forandrer den.” Hun beskriver hvordan naturen
og kulturen ikke kan identifiseres uten det andre, for vi er, og "hele var eksistens er i et
fullstendig vekselvirkende og gjensidig avhengighetsforhold”. Nar Frobel snakker om
en inderliggjering av det ytre nar vi gjgr en erfaring og derved opptar naturen i 0ss, og
motsatt, nar vi uttrykker oss, foretar en ytterliggjering av det indre, synes dette a
kunne beskrives som et fullstendig vekselvirkende og gjensidig avhengighetsforhold.

2.4 Steiner

Rudolf Joseph Lorenz Steiner ble fadt i Kraljevec, som ligger i det ndvaerende Kroatia,
ikke langt fra Zagreb, den gang tilhgrte omradet @sterrike. Han ble fgdt 25.januar
1861 og dept den 27.januar, denne dato regnes gjerne som hans fedselsdag, i falge
Christoph Lindenberg (1992), som er en grundig kjenner av Rudolf Steiners liv og
virke. Rudolf Steiner sier i sin selvbiografi Min livsvei (1999) at han ble fgdt 27.januar
1861, han var eldst av tre sgsken. Allerede aret etter hans fadsel, i 1862, flyttet hans
familie til omradet rundt Wien, faren arbeidet ved jernbanen i @sterrike.

Steiners far var opptatt av at han skulle lere a lese og skrive, men etter en tid i en
landsbyskole i nerheten av Wiener Neustadt, overtok faren selv undervisningen av
gutten. Rudolf Steiner var en nysgjerrig gutt, opptatt av alt som foregikk i hans
omgivelser og hvordan alle ting hang sammen. ”Jeg interesserte meg mer for pennens
utseende enn for bokstavenes form”, sier han selv (Steiner, 1999, s.30), han ville
gjerne “studere” hva som foregikk i “naturens indre” og hadde sans for erkjennelse av
naturprosesser fgr han hadde fylt 8 ar. Han vokste opp i vakre naturomgivelser i det
nedre @sterrike, pa grensen til Ungarn. Her likte han a streife rundt i skogene, plukke
baer og prate med folk fra landsbyen som samlet brensel og annet til sitt livsopphold
(Steiner, 1999). Han mgtte ogsa munker pa sine vandringer som 9-aring, han gnsket at
de skulle snakke med ham, men det skjedde ikke, han fornemmet en hgytidelighet
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rundt dem og han forsto de holdt pa med viktige gjgremal. Gutten ”Steiner-Rudolf”
(Steiner, 1999, s.34) hadde mange spersmal i seg og var noksa ensom.

Oskar Borgman Hansen sier innledningsvis i Steiners Min livsvei (1999, s.12) at “for
Rudolf Steiner var den oversanselige verden en realitet fra han var barn”. Men hans
foreldre forsto ikke dette, sa han hadde ingen a statte seg til i de tidlige ar. Steiner sier
selv: ”Jeg hadde to forestillinger som riktignok var ubestemte, men som allerede fra
mitt attende levear spilte en stor rolle i mitt sjeleliv. Jeg skjelnet mellom ting og
vesener “som man ser’ og slike ’som man ikke ser’” (Steiner, 1999, s.36). Han var like
sikker pa at den andelige verden var virkelig, som den sanselige var det. Men han ville
gjerne rettferdiggjere denne antakelsen, og han fant fram til at i geometrien kunne han
finne stotte. I sitt tilbakeblikk pa denne tiden sier han: "Geometrien framsto for meg
som en viten som tilsynelatende var skapt av mennesket selv, men allikevel har en
betydning som er fullstendig uavhengig av mennesket” (Steiner, 1999, s.36). Rudolf
Steiner forteller at i sitt forhold til geometrien sa han den farste spire til den
livsanskuelse han etter hvert utviklet, som barn hadde han den ubevisst i seg, mens den
i hans tjuende ar antok en bestemt og bevisst form.

Da familien flyttet til et nytt jernbanested i omradet, ble Rudolf Steiner sendt pa skole
der. Etter hvert begynte han pa realskolen, i oktober 1872. Han hadde lett for & leere og
oppnadde flotte resultater, og han kom inn pa den tekniske hgyskolen i Wien i 1879.
Sommeren far han starter sitt studium her, fordyper han seg som 18-aring i filosofiens
verden. Etter at han som 16-aring begynte a lese Kants Kritik der reinen Vernuft, ut fra
sitt indre behov for & forsta hva den menneskelige fornuft var i stand til, i forhold til &
fa et virkelig innblikk i tingenes vesen (Steiner, 1999), satte han seg na inn i tankene til
Fichte, Herbart, Schelling og Hegel. Ved hgyskolen i Wien larer han ogsa om Goethe
og han falger forelesninger ved universitetet, blant andre Husserls inspirator, Franz
Brentano (Bundgard i Husserl, 1997). Husserl utviklet en vitenskap om bevisstheten
og dens forhold til gjenstander, og disse bevissthetsgjenstandenes spesielle natur, altsa
bevissthetens rettethet eller “intensjonalitet” (Husserl, 1997, s.18). Betydningen av
Brentanos forelesninger ble Steiner farst klar over gjennom arenes lgp (Steiner, 1999),
Brentanos praktiske filosofi hadde sterke ettervirkninger hos ham. “Hos ethvert
menneske apenbarte dets andelige individualitet seg for meg med all mulig
anskuelighet” (Steiner, 1999, s.71). Slik var det ogsd med Brentano, som for Steiner
var en skarp tenker, men med noe innadvendt, drammende ved seg. Dette vitnet om
”en svak berering med og ikke et besluttsomt grep om virkeligheten” (s.71). Brentanos
holdning og uttrykksfulle gester ga Steiner starre forstaelse av hans filosofi enn ordene
Brentano brukte i sine forelesninger.
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| 1882 fikk Steiner i oppgave a redigere Goethes naturvitenskapelige skrifter i Joseph
Kirschners Deutsche National-Litteratur (Lindenberg, 1992; Steinnes, 2007). Dette
blir starten pa hans livslange inspirasjon fra Goethe. | 1890 blir Steiner ansatt ved
Goethe- og Schillerarkivet i Weimar, ”de klassiske mumiers by” (i Lindenberg, 1992,
s.46), som Steiner selv uttrykker det, hans tid ved arkivet i Weimar var kjedsommelig.
Men han treffer her Anna Eunike (1853-1911), en 39 ar gammel enke med fem barn,
som han gifter seg med i Berlin i 1899 (Lindenberg, 1992). Steiner utgir sin
doktorgrad Wahrheit und Wissenschaft (Sannhet og vitenskap) i 1892 og i 1893 utgir
han et av sine grunnleggende verk, Die Philosophie der Freiheit (Lindenberg, 1992).

Rudolf Steiner slutter ved Goethe- og Schillerarkivet i 1896 og flytter til Berlin i 1897.
Her er han aktiv i flere sammenhenger innenfor litteratur og drama. | et foredrag han
holder 1 foreningen "Kreis der Kommenden” (Lindenberg, 1992, s.71) rundt ar 1900,
benytter han for forste gang ordet “antroposofi” (s.71) om det syn han representerte i
forhold til menneskehetens bevissthets- og sjeleutvikling. Hermann Friedmann, en
universelt interessert tenker i Tyskland pa denne tiden har uttalt om Steiner at han
“allerede den gang gikk sine esoteriske veier” (Lindenberg, 1992, s.72). I forhold til
maten Steiner lyttet til andre pd, sier Friedmann (s.72) at “han herte liksom pa med
alle sanser, og ingen hadde kunnet si at han ikke ’deltok’ pa en usedvanlig méte. Jeg
tror han herte, sa, folte og forstod det mennesket som talte”. Rudolf Steiner skolerte
seg selv ved a lytte mest mulig aktivt til hva den andre sa, ta dette opp i seg og dermed
utvide grensene for eget selv. Steiners livstema blir individets videreutvikling, i fglge
Lindenberg (1992), sprengning av grensene for det personen hittil har blitt, overvinne
den siden ved individualismen som truer med & holde det “egne trange jeg”
(Lindenberg, 1992, s.70) for a veere det sanne individ.

| tiden rundt arhundreskiftet arbeider Steiner ved Berliner Arbeiter-Bildungsschule og
han blir generalsekreteer i den tyske avdelingen av Teosofisk selskap (Steinnes, 2007).
Han treffer Marie von Sivers og de leder arbeidet i Teosofisk selskap fra 1902 da
denne tyske avdelingen stiftes (Steiner, 1999). Varen 1904 skiller Anna Steiner-Eunike
seg fra Steiner, men ekteskapet ble aldri opplgst. Anna Steiner-Eunike dgr 19.mars
1911. Rudolf Steiner gifter seg med Marie von Sivers 24.desember 1914 (Lindenberg,
1992). |1 1913 blir Antroposofisk selskap konstituert og i 1920 blir Goetheanum i
Dornach, nar Basel i Sveits, apnet som et senter for antroposofisk virksomhet
(Steinnes, 2007). Dette byggverket brenner ned natt til 1.januar 1923. Gjenoppbygging
ble igangsatt, og det nye bygget ble oppfert i betong, det farste var reist i treverk
(Lindenberg, 1992).
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Siden ar 1900 og fram til han dgde, produserer Rudolf Steiner en stor mengde baker,
artikler og foredrag. Han holder foredrag i mange europeiske land, de farste arene om
esoteriske temaer, kunst og drama, senere mer praktiske temaer, innen mange felt,
blant andre medisin, landbruk og pedagogikk. I slutten av september 1924 er han svert
utmattet etter kurs- og foredragsvirksomhet, samt personlige samtaler, og ma trekke
seg tilbake til sitt atelier (Lindenberg, 1992), hvor han haper @ komme til krefter igjen.
Men etter et halvt ars sykeleie dgr Rudolf Steiner i Dornach 30.mars 1925.

2.4.1 Historisk horisont

Rudolf Steiner ble fadt i Donaumonarkiet og levde samtidig med flere andre kjente
personligheter herfra, fedt rundt 1860, som Sigmund Freud (1856), Edmund Husserl
(1859) og Gustav Mahler (1860) (Lindenberg, 1992). Habsburgsmonarkiet var et
sentralisert enevelde pa denne tiden, dominert av tysk befolkning (Myhrvold, 1975b).
Men @sterrike lider nederlag mot Preussen og eneveldet blir oppgitt i 1867. Riket ble
delt i to likestilte deler, keiserriket @sterrike og kongeriket Ungarn. Indre problemer
mellom de forskjellige nasjonalitetene ble bestemmende for mye av @sterrike-Ungarns
utenrikspolitikk og dette utlgste forste verdenskrig.

I motsetning til sine ovenfor nevnte samtidige, som alle vokste inn i det sene
Dobbeltmonarkiets kunst- og dannelsesverden, kom Steiner fra langt enklere kar
(Lindenberg, 1992). Da han kom til Wien i 1879 som ganske fattig student, var det
mange arenaer som ikke var tilgjengelige for ham, men han fattet interesse for det
politiske liv. En ny politisk situasjon var oppstatt i Wien etter at de tysk-liberale hadde
lidd valgnederlag sommeren 1879. Tyskland sluttet ogsa dette aret en militeeravtale
med @sterrike som i 1882 ble utvidet med Italia (Myhrvold, 1975b). Steiner forteller (i
Lindenberg, 1992, s.22) at han ”var den gang tilstede pa galleriet under mang en
parlamentsdebatt i det gsterrikske representanthuset og overhuset”. Han var vitne til en
opptrapping av nasjonalisme og dermed ogsa grunnlaget for antisemittismen.

| 1914, da den farste verdenskrig brat ut, flyttet Steiner for godt til Dornach i juni,
hvor Goetheanum né ble hans hovedkvarter. Han var rystet over den “europeiske
katastrofe” (Lindenberg, 1992, s.117) og dette virket negativt pa hans andelige arbeid.
Steiners forslag til ny organisering av den sosiale organismen, tregreningstanken og
utviklingen av hans pedagogikk etter farste verdenskrig, var et bidrag til en ny og
bedre verden.
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2.4.2 Inspirasjon fra andre

I sin selvbiografi Min livsvei (Steiner, 1999), beskriver Rudolf Steiner sine leerere mer
utferlig enn sine foreldre. Dette tyder pa, i falge Lindenberg (1992), at han vurderte
leringens betydning for sin ungdom veldig hgyt. Som barn elsket han a lytte til
voksne, og Steiner forteller om en landsbylege som han som 10-aring leerte mye av
(Steiner, 1999, s.47): ”Av ham fikk jeg for forste gang here om Lessing, Goethe og
Schiller”. Om Steiners tidlige opplevelse av innsyn i den &ndelige verden, sier han
selv: "Jeg folte at jeg matte komme naturen naermere for & kunne ta stilling til den
andelige verden som jeg iakttok og som sto for meg som noe selvfolgelig” (Steiner,
1999, s.52). Da han som 16-aring oppdager Kants Kritik der reinen Vernuft, var det ut
fra Steiners helt personlige sjeleliv at hans ubegrensede interesse blir vekket. Han
forholder seg helt ukritisk til Kant, men finner ikke boken tilfredsstillende.

Som 18-aring leser Rudolf Steiner som tidligere nevnt, Fichte, Herbart, Schelling og
Hegel. Spesielt hapet han a finne en rettferdiggjerelse og oppklaring rundt sine
opplevelser og tanker i Fichtes Vitenskapslere (Lindenberg, 1992), men “jegets”
problem blir stdende ulgst. Laereren Karl Julius Schroer foreleser om Goethe og tysk
litteratur, og Goethe ble en “stadig narvarende andelig instans” (Lindenberg, 1992,
s.24) for Steiner. ”Gjennom Goethes forskning kom alt det han manglet, ham i mate:
et mangfold av enkeltheter, erfaringens geni” (s.38), Goethe blir en stor inspirator i
Steiners liv. Romantikkens dannelsesidealer var inspirerende for Rudolf Steiner i hans
filosofiske tenkning. Fra tidlig 1900-tall inspireres han av antroposofisk tenkning.

2.4.3 Pedagogisk tenkning

Rudolf Steiners pedagogiske tenkning har sitt grunnlag i antroposofien, som Steiner
poengterer at skal tolkes som “bevissthet om det menneskelige i seg” (i Lindenberg,
1992, s.147), og ikke ’visdom om mennesket”, som mange legger i1 dette ordet. Steiner
arbeidet for menneskets evne til & tenke helhetlig (Steinnes, 2007). Det vitenskapelige
og det andelige opptrer som motsetninger i var vestlige kultur, men mennesket har
evne til utvidet tenkning ved a bearbeide, endre og utvide den som ferdighet.

Den farste skolen basert pa Steiners antroposofiske ide, startet sin drift 7.september
1919 i Stuttgart ved sigarettfabrikken Waldorf-Astoria. Direktgren her, antroposofen
Emil Molt (Lindenberg, 1992; Steinnes, 2007), ba Rudolf Steiner om a lede en skole
for barna til arbeiderne ved fabrikken. Den frie Waldorfskolen ble opprettet som en
skole hvor pedagogikkens selvstendighet i forhold til lovgivende organer ble markert,
altsa en alternativ pedagogisk virksomhet. Laererne i denne skolen var ngye utvalgt av
Steiner selv, de fleste lenge fortrolige med antroposofien, alle talentfulle mennesker
innen sine omrader. Steiner holdt kurs for disse laererne i forkant av apningen, fra den
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20.august 1919. Steiner sier her (i Lindenberg, 1992, s.127): "Waldorfskolen skal ikke
veere noen verdensanskuelsesskole hvor vi skal stappe barna mest mulig fulle med
antroposofiske dogmer”. Derimot var det viktig for Steiner & poengtere at ’det som
kan vinnes pa antroposofisk omrade, omsettes i virkelig undervisningspraksis”. Han
sier ogsd (s.127): ”Vi ma vise levende interesse for alt det som foregar 1 vér tid, ellers
er vi dérlige lerere for denne skolen”. Selv om Rudolf Steiner la stor vekt pa en vital
og tilstedevaerende praksis, basert pa respekt for det enkelte menneske som grunnlag
for sosiale relasjoner, har hans livsverk for mange mennesker fart til persondyrkelse
og dogmatikk (Steinnes, 2007). Dette gjelder ogsa for pedagogikken, som del av hans
antroposofiske virksomhet, men Steiner selv la vekt pa at det som barn skal lere og
hvordan barnet skal oppdras, bestemmes ut fra erkjennelse av menneskelig utvikling
og individuelle anlegg. Hva som finnes av anlegg i hvert enkelt menneske og hva som
kan utvikles i det, er viktigere enn hva mennesket ma vite for a passe inn i det
bestaende samfunn (Lindenberg, 1992). Bare slik kan samfunnet tilfares nye krefter
fra den oppvoksende menneskehet.

Steiners menneskesyn er viktig for det pedagogiske grunnlag, og her handler det om
forskjellige nivaer eller perspektiver. | falge Steinnes (2007) gar disse perspektivene
ikke opp 1 en sammenhengende modell, men at (s.397) “man kan forstd mennesket
blant annet som enhet, som dualitet, som tredelt, firedelt og sa videre”. De forskjellige
perspektiver supplerer hverandre. | forhold til kropp eller legeme, handler det om en
firedeling, det fysiske, det eteriske, det astrale og jeget. Denne firedelingen har stor
betydning for pedagogikken. Menneskelig utvikling preges av sjuarsrytmer, og disse
kroppene eller legemene preger forskjellige perioder. (Steinnes, 2007). Den fysiske
kroppen kommer til verden nar barnet blir fgdt, og gjennom den farste syvarsperioden
fra fysisk fadsel, arbeider det eteriske pa det fysiske legemet eller kroppen, dette
benevnes som eterlegemet eller livslegemet. Denne farste prosessen, gjennom arene
for barnet nar skolealder, hvor livslegemet arbeider seg inn i den fysiske kroppen,
begynner a bli fullfgrt nar tannfellingen inntrer. For barnehagepedagogikken har denne
perioden en naturlig betydning, og etterligning er et viktig pedagogisk prinsipp her.

Steiner hadde arbeidet med idéer om hvordan pedagogikk utgatt fra andsvitenskapen
kunne se ut allerede tidlig pa 1900-tallet (Steinnes, 2007). | 1907 holdt han foredrag
om dette i Tyskland og senere gitt ut av Steiner selv i et hefte, Barnets oppdragelse fra
andsvitenskapens synspunkt (Steiner, 1980). Dette er, i felge Steinnes (2007), det
eneste skrift om pedagogiske spgrsmal som han utga. Det er sarlig kapittelet Farste
oppdragelsesperiode (Steiner, 1980, s.19) som handler om pedagogikk som er egnet
for barnehage. Her framgar at det er av betydning at barnet far veere i omgivelser der
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det kan etterligne det voksne eller det andre barn gjer. ’Glade miner hos oppdrageren
og fremfor alt ekte, ikke fremtvungen kjeerlighet” (Steiner, 1980, s.23), er viktig i disse
omgivelser, da er barnet i sitt rette element” (s.23). En kjerlighetsfull atmosfeare,
hvor barnet kan etterligne ”sunne forbilder” (s.23), er av betydning, og det ber “’strengt
overvdkes at der 1 barnets omgivelser ikke skjer noe som barnet ikke bor efterligne”
(Steiner, 1980, s.23). Nar det gjelder tegning og innleering av bokstaver i denne farste
syvarsperioden, sier Steiner samme sted (s.23): “Det er endog ganske heldig, nar
barnet forst tegner bokstavene efter og sd forst senere laerer 4 forstd deres betydning”.
Nér det gjelder sprikutvikling, sier Steiner: I det barnet herer, lerer det best a tale”,
han er av den oppfatning at “kunstig belering kan ikke bevirke noe godt” (Steiner,
1980, s.23). Han anbefaler (s.24) ’slike oppdragelsesmidler” som barnesanger som gir
“vakkert rytmisk inntrykk™ og har vakker klang, og “dansende bevegelser efter
musikalske rytmer”. Han sier ogsa (s.24): ”Jo mere forfriskende noe virker pa gyet og
oret, desto bedre er det”. En opplevelse av at omgivelsene gleder seg over og gleder
seg med barnet gjennom disse farste ar, er betydningsfullt for barnets utvikling.

Denne forste perioden hvor “efterligning” og “forbilde” (Steiner 1980, s.20) star som
pedagogiske prinsipper, er viktig fordi menneskelegemet har ”en oppgave a utfere som
er vesentlig forskjellig fra alle andre livsperioders oppgaver”, sier Steiner (1980, s.19).
De fysiske organer utvikles her i former som er grunnleggende for resten av livet.
Dette framholder han ut fra sin andsvitenskapelige innsikt, hans andelige innsikter
henger ngye sammen med hans menneskesyn. Det er ogsa av betydning for ham a ga
vitenskapelig til verk, han beskriver metoder (Steiner, 1993, s.351) for at andre kan fa
denne innsikt, og bare pa denne maten kan hans teorier etterprgves (Myhre, 1992). Det
er en krevende metode med mye meditasjon og gvelse.

Rudolf Steiner gir uttrykk for at innen andsvitenskapen er apenhet, frihet og rom for
den enkeltes andelighet en forutsetning (Lindenberg, 1992). Etter Steiners ded har ikke
alltid den samme romslighet veert karakteristisk innenfor Steinerbevegelsen (Jardine,
1997; Zegers & Staudenmaier, 2001; Jackson, 2010), mange har kritisk og skuffet
vendt seg bort, de har ikke passet inn i den radende oppfattelse av hans anvisninger.

2.4.4 Dagens praksis

Eldbjerg Gjessing Paulsen (2008) sier i sin bok Tillit og undring, som handler om
barnet under 3 ar hjemme og 1 Steinerbarnehager, at disse “’forste arene er av starre
betydning enn noen annen senere periode 1 et menneskes 1iv” (s.9). Hun har lang
erfaring og kunnskap som pedagog, og ensker & vekke en interesse for ”hvordan vi kan
se og forstd hva de minste barna trenger” (s.10). For Gjessing Paulsen er “kunnskapen
om og erkjennelsen av en spirituell verden en stor hjelp for a fa et helhetlig bilde, bade
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pa barnet og pa vér oppgave som oppdrager” (s.13). A styrke menneskets utvikling
ved a ta hensyn til det trinn mennesket til enhver tid befinner seg pa, er vektlagt i
Steinerpedagogikken, innlevelse og narhet er viktig i mgte med barna.

Denne trinnvise eller stadiebaserte tenkningen, har Heiner Barz (1984) i sin bok Der
Waldorfkindergarten sammenlignet med stadietenkningen til Jean Piaget og han har
ogsa gjort rede for klare paralleller til Friedrich Frgbels barnehagepedagogikk. En
parallell til Frgbel kan ogsa spores i det Astrid Helga Sundt (2009) forteller i sin
artikkel Steinerbarnehagene i dagens pedagogiske landskap. Innenfor omradet
”Kommunikasjon, sprak og tekst” (Sundt, 2009, s.50) 1 rammeplanen, viser hun til
hvordan barna daglig samles til ’ring” og eventyr i Steinerbarnehagene. Ring- 0g
sangleker var ogsa et av Frabels pedagogiske virkemidler (Frébel, 1980), og han var
0gsa opptatt av at dette skulle passe “deres fysiske udvikling og til det udviklingstrin i
det hele taget, som de synes at befinde seg pa” (s.67). Som hos Frabel, spiller naturen
”...en viktig rolle 1 dagliglivet 1 en Steinerbarnehage” (Sundt, 2009, s.52). Alt som
gjeres i en Steinerbarnehage er knyttet til naturen fordi gjennom naturen opplever
barnet sterke sanseopplevelser. Sundt (2009) beskriver sansning, rytme og etterligning
som de tre mest sentrale begrep i dagens Steinerpedagogikk.

Gjennom min egen erfaring med Rudolf Steiners pedagogikk gjennom en periode pa
rundt 10 ar, ser jeg vekten pa det estetiske, bade nar det gjelder innredning, valg av
farger og materialer, nar det gjelder leketay og omgivelsene for gvrig, som vesentlig.
Det foretrekkes naturmaterialer og fargene i interigret er lyse og transparente, leketay
og formingsmateriell er ogsa helst framstilt i naturlige materialer. Barna maler med
akvarellfarger og tegner med fargestifter i voks. Plast og syntetiske stoffer forekommer
i liten grad, med unntak av utelekene, her viser nok erfaringen at bgtter og spader i
plast er det mest praktiske. Hver dag far barna hgre eventyr som gjerne harmonerer
med drstiden, helst fortalt etter hukommelse, det anbefales a ha gyekontakt med barna.
”Ringen”, ringleken med sang og sangleker er som oftest en daglig begivenhet i
Steinerbarnehagen, slik Sundt (2009) nevnte, og innholdet her er ogsa forbundet med
naturens skiftninger gjennom arets gang. Et arstidsbord inne i barnehagen pyntes med
det som hgrer arstiden til og dette bordet dekoreres med silkestoff i passende farge,
som hvitt og lyse bla nyanser om vinteren. Levende lys hgrer ogsa med i arstidsbordets
arrangement, pa samme mate som tente lys er en selvfglge ved maltidene.
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3 TEORETISK PERSPEKTIV

Forskning ma henge sammen, sa ogsa min. Teori i forskning kan ikke sta alene, den
ma bindes opp til metoden som benyttes, til metodologien (Rhedding-Jones, 2005).
Metodologi kan defineres som “’laeren om metodene innenfor en bestemt disiplin eller
et bestemt omridde” (Kvale & Brinkmann, 2009, s.324). Teorien ma ogsa knyttes til
epistemologien som forklart hos Kvale & Brinkmann (2009, s.323) er “laren om
erkjennelsens og kunnskapens natur”. Rhedding-Jones (2005, s.43) uttrykker det slik:
”In research epistemology means theoretically driven research methodology, which
intended to produce new theories”. | epistemologien finnes altsa forbindelsen mellom
metodologi og teori. | forskning er teori ogsa forbundet med ontologi som beskrives
som “leren om varensformer og veremiter; den er rettet mot spersmal knyttet til
eksistensens fundamentale natur” (Kvale & Brinkmann, 2009, s.343). Rhedding-Jones
(2005, s.43) ser ontologi som forskerens og forskningssubjektets vaeeremater.

Min teori ma altsa henge ngye sammen med min metodologi, min epistemologi og min
ontologi. For a starte med det ontologiske har jeg valgt & ta for meg demokratisk
verditenkning ut fra Gert Biestas bok Beyond Learning — Education for a Human
Future. Boken ble fgrste gang utgitt i USA i 2006, men jeg har hovedsakelig lest den
danske oversettelsen fra 2009. Jeg gjar rede for tenkningen i boken som passer mitt
problemfokus, inkludert teori fra Hannah Arendt og Emanuel Lévinas. Teori fra Gert
Biestas bok (2006, 2009) utgjer oppgavens epistemologiske stasted i tillegg til at jeg
anvender teori fra Edmund Husserl og Hans-Georg Gadamer i det metodologiske hvor
fenomenologi og hermeneutikk virker som redskap i min tekst- og dokumentanalyse.

3.1 Biesta

| faglge Gert Biestas hjemmeside (2011), er han professor i pedagogikk og leder for
forskningen ved School of Education, University of Stirling i Skottland. Biesta er ogsa
redakter av tidsskriftet Studies in Philosophy and Education. I tillegg til dette er han
gjesteprofessor ved Malardalen universitet i Sverige. Han har et samarbeide med Carl-
Anders Safstrom og har ogsa faglig kontakt med Lars Lgvlie, som Biesta i forordet
(2006, 2009) gir @ren for a ha gitt ham selvtillit til & begynne a arbeide med boken
Beyond Learning (2006). Gert Biesta publiserer artikler og bgker innenfor flere
pedagogiske omrader, Beyond Learning (2006) faller inn under pedagogisk teori og
filosofi. Ellers er han opptatt av a utfare kritiske politiske analyser, spesielt i forhold til
Lifelong Learning, som ogsa er tema i den nevnte bok. Empirisk forskning, seerlig pa
leeringskultur, i tillegg til teori og filosofi i pedagogisk forskning, er andre omrader.
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Som nevnt er livslang leering eller leering for livet et tema i Biestas teori (2006, 2009) i
denne oppgaven, da sett i forhold til motivasjon og demokrati. Store organisasjoner
som OECD (1996, 1999, 2001, 2006) benytter livslang leering som en viktig faktor for
gkonomisk utvikling, vi far en leering for gkonomi. Nar leering for livet blir leering for
gkonomi, frykter Biesta at mange mennesker mister motivasjonen og “faller av lasset”.
Derfor gnsker han a gi liv til de demokratiske dimensjonene ved lzring for livet slik at
leering for gkonomi omdannes til det mer motiverende leering for demokrati. Det som
rommes i dette siste begrepet faller godt sammen med innholdet i barnehagens nye
formalsparagraf (Lovdata, 2011, s.1), og er dermed relevant for analyse i forhold til
demokratisk dannelse.

3.1.1 Demokratisk subjektforstaelse

Grunnlaget for den moderne pedagogiske teori ble skapt da dannelsestradisjonen med
sitt utgangspunkt i gresk filosofi, ble slatt sammen med opplysningstidens idéer.
Immanuel Kant har gitt den klassiske definisjonen av opplysning som “menneskets
udgang av dets selvforskyldte umyndighed” (Biesta, 2009, s.17). Hans oppfordring var
a ha mot til a tenke selv, ikke ubesluttsomt fglge andres ledelse, men gjennom a bruke
sin egen fornuft og frie tenkning oppna frigjgring og selvstendighet, som et rasjonelt,
autonomt individ. Denne rasjonelle autonomien var avhengig av oppdragelse og av
opplysning (Schou, 2007), og den moderne pedagogikk ble basert pa en ’sannhet” om
menneskets natur og skjebne. Dermed ble forbindelsen mellom rasjonalitet, autonomi
0g utdannelse betydningsfull for ”opplysningsprosjektet” (Biesta, 2009, s.18).

| den postmoderne tid vi na lever i er kanskje ikke denne “sannhet” lenger holdbar.
Biesta framholder at det viktigste sparsmalet i dag ikke lenger er hvordan vi rasjonelt,
ved hjelp av fornuft, logikk og effektivitet kan beherske verden. Det vigtigste
spgrgsmal i dag er, hvordan vi ansvarligt kan reagere pa, og hvordan vi i fred og
fordragelighed kan leve side om side med hva og med hvem, der er annerledes” (2009,
s.26). Ved a stille spgrsmal om hvor det menneskelige subjekt blir til, i stedet for hva
det er, kan humanismen i utdannelse kanskje overskrides. Biesta (2009) argumenterer
for, gjennom Arendt og Lévinas, at vi kun blir til i en verden som er befolket av andre
mennesker som ikke er som oss. Biesta (2006, 2009) redegjar for tre forskjellige
subjektforstaelser i forhold til demokrati, og denne demokratiske subjektforstaelsen er
interessant for mine analyser; den individualistiske, den sosiale og den politiske.

Den individualistiske subjektforstaelsen utgar fra Immanuel Kant (1724-1804), her
plasseres subjektiviteten i individet, vi far en utdannelse til demokrati. Subjektiviteten

er individualistisk.
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Den sosiale subjektforstaelsen utgar fra John Dewey (1859-1952), her plasseres
subjektiviteten i individet i sosial interaksjon, vi far en utdannelse gjennom demokrati.
Subjektiviteten er et individualistisk selv som deltar i sosial interaksjon.

Den politiske subjektforstaelsen utgar fra Hannah Arendt (1906-1975), her plasseres
subjektiviteten i handlingen, vi far en utdannelse hvor det gis mulighet for & vere
demokratiske mennesker, en utdannelse for demokrati. Subjektiviteten blir til i
handling med andre mennesker.

Tradisjonelle strategier for utdanning fokuserer pa det pedagogiske spagrsmalet om
hvordan demokratiske mennesker framkalles eller ’produseres”. Her er subjektiviteten
plassert inne i mennesket — som i individualistisk og sosial subjektforstaelse. Det store
pedagogiske spgrsmalet, i falge Biesta (2006, 2009), handler om hvordan menneskene
kan veere subjekter, nar en forutsetter at en ikke kan vere et subjekt hele tiden, en kan
bare vaere et subjekt i handlingen, altsé i sin veeren sammen med andre i ”demokratiske
oyeblikk” (Bae, 2009, s.395). Her er subjektiviteten plassert i handlingen — som i
politisk subjektforstielse. Biesta sier (2009, s.131): ”Det er i1 dagligdagens rutiner, at
demokratiet opleves, leves og bliver virkelig”, i gyeblikk av demokratisk handling,
sammen med andre forskjellig fra en selv.

3.1.2 Leeringens sprak

Biesta (2009) er ute etter a finne et sprak for utdannelse i laeringens tidsalder, han
framholder at “utdannelsens sprék” er na blitt erstattet av leringens sprak” (Biesta,
2009, s.25). Begrepet Lifelong Learning gjenkjennes i flere dokumenter fra OECD
(OECD, 1996, 1999, 2001, 2006). Det mest problematiske med det nye sprak om
lzering, mener Biesta (2009), er at laeringsprosessen kan skrives om til en gkonomisk
transaksjon, laereren tilbyr det som eleven har bruk for, utdannelse blir en vare og
eleven far sine behov tilfredsstilt. Dette kan kalles den gkonomiske modell eller
markedsmodellen i motsetning til den profesjonelle modell hvor lereren bruker sin
profesjonelle vurdering og ekspertise for a avgjere hva hvert enkelt barn faktisk har
bruk for. Det markedsorienterte leeringsspraket truer den pedagogiske faglighet og kan
undergrave de demokratiske overveielser om utdannelsens formal. Dette nye sprak om
leering passer godt inn i nyliberale rammer, som ser pa kunnskap som investering i
framtiden, mer enn i et perspektiv som gjelder her og na (Kolle et al., 2010). Dette er
bekymringsfullt fordi en da misforstar den leerendes og leererens ulike posisjoner i
utdannelsesforholdet, et utdannelsesforhold som kan gi unike individer mulighet til a
bli til i verden” pa (Biesta, 2009). Et slikt forhold kan vere et forhold som ikke er
basert pa en gitt sannhet om det menneskelige subjekt, et annerledes forhold enn det
som baserer seg pa den moderne utdannelsens rasjonelle, autonome individ.
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3.1.3 Forstyrrelsens pedagogikk

Mgtet med annerledeshet og forskjellighet er den vanskelige betingelse for at unike
individer kan bli til i verden. Det utdannelsesmessige ansvar, i fglge Lévinas (i Biesta,
2009), kan forstas som en forstyrrelse av menneskets vearen, som inneberer a stille
noen enkle, men fundamentale pedagogiske spersmal (Biesta, 2009, s.137): "Hva
mener du om det?; eller: Hva tenker du om det?; eller: Hvordan ville du reagere?”. En
kan sperre pa mange mater, men det er vanskelige spersmal, spgrsmal som kan
avbryte og forstyrre, pa samme mate som de kan kalle fram et unikt individ. Slik vil
utdannelse opphgre med & veere en prosess for overfgring av kunnskap (fylle et kar),
det blir heller en prosess, hvor det stilles vanskelige og utfordrende spgrsmal (tenne en
gnist). Det blir ogsa et politisk foretagende siden subjektets vaeren i verden knyttes til
handling (Arendt i Biesta, 2009). Denne tenkning henger sammen med demokratiets
potensiale fordi demokratiet i henhold til Biesta (2009, s.138) er “en forpliktelse til
pluralitetens og forskjellighetens verden, en forpliktelse til en verden hvor frihet kan
oppstd”. En frihet som kan erverves gjennom a skape situasjoner hvor alle kan handle
og dermed bringe sine begynnelser til mangfoldets verden.

3.1.4 Arendt

Hannah Arendt ble fgdt i Hannover i 1906, hun studerte filosofi, teologi og gresk hos
Martin Heidegger, Edmund Husserl og Karl Jaspers, blant andre. Hun var jgdisk og
flyktet i 1933 til Paris, her remte hun fra konsentrasjonsleir i 1941 og flyktet sammen
med ektemannen og moren til USA og bosatte seg i New York. Hun gjesteforeleste
ved flere universiteter og fikk etter hvert stilling som professor, og utga flere bgker.
Utgangspunktet 1 hennes forskning er ”dannelse til humanitet” (Mahrdt, 2007, s.541).
Kants filosofi har betydning for henne i spagrsmalet om humanitet, hun reflekterte i
hele sitt forfatterskap over dette spgrsmalet; ”hva menneskene har behov for, for a
kunne fole seg hjemme i verden” (s.541). Hannah Arendt dede 4.desember 1975.

I sin bok Vita activa. Det virksomme liv (1996) eller den svenske utgaven Manniskans
villkor (1998) skiller Arendt mellom tre fundamentale menneskelige aktiviteter som
svarer til tre vilkar som menneskene er blitt gitt i livet pa jorden. Den farste aktiviteten
er arbeid som tilsvarer selve livet, den biologiske prosess i mennesket. Den andre er
framstilling, som tilsvarer verdsligheten, verdens rom, det mundane rom, det som er
tydelig forskjellig fra alle naturlige omgivelser. Den siste aktiviteten er handling som
svarer til pluralitet, den eneste aktivitet som utspilles direkte mellom mennesker, uten
materiell formidling.

Det & handle vil si a ta initiativ, & begynne, og en begynnelse er ogsa en fadsel. Arendt
sier at fordi ’ethvert menneske er et "initium’, en begynnelse og en nykomling i verden
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i egenskap av a veere fadt, kan mennesker gripe initiativet, veere begynnere og sette
nye ting i bevegelse” (Arendt, 1996, s.178). Dermed forbinder hun subjektiviteten med
den offentlige sfeere vi lever i, og skal leve i, sammen med andre som ikke er som 0ss.
Og, som avgjerende skritt 1 Biestas argumentasjon; & bli til, ”forudsatter at blive til i
en verden befolket av andre initiativtagere, en verden av pluralitet og forskellighed”
(2009, s.56). I dette kan en fornemme forbindelsen med demokratiet som en situasjon
hvor alle har mulighet til & handle.

3.1.5 Lévinas

Emmanuel Lévinas ble fgdt i Litauen i 1906 av jediske foreldre. Han reiste i 1923 til
Frankrike, han studerte fenomenologi hos Edmund Husserl og blir influert av Martin
Heidegger og hans hovedverk Sein und Zeit eller Veeren og tid (Heidegger, 2007).
Lévinas arbeidet som professor i filosofi ved flere universiteter og etter pensjonsalder i
1979 skrev han flere bgker. Han satt i fangenskap i Frankrike under andre verdenskrig
da han ogsa mistet de fleste av sine familiemedlemmer. Farste halvdel av 1900-tallet
ble han kjent som den som introduserte fenomenologien i Frankrike (Henriksen,
2007), senere presenterer han en alternativ og etisk forankret fenomenologi, - en
fundamentaletikk. Emmanuel Lévinas dgde i 1995, 89 ar gammel.

Biesta (2006, 2009) framstiller en kritikk av humanismens idé om at det er mulig a
definere en essens av hva det vil si & veere menneske. Her gjar han bruk av Lévinas sin
fundamentaletiske teori i forhold til subjektivitet nar han sier at ”det der ’gor’ meg til
et unikt individ, er ikke min identitet, er ikke et sat egenskaber, der kun tilhagrer meg,
men det faktum, at jeg er ansvarlig og at jeg ikke kan slippe vekk fra denne tildeling”
(2009, s5.60). Lévinas framholder at "mennesket ma tenkes ut fra det ansvar som er
eldre enn substansens strev eller den indre identifikasjon” (2004, s.111). | forhold til
hva andre mennesker matte ha av ansvarlighet overfor meg, sier Lévinas at “selv for
deres ansvar er jeg, tilslutt og fra begynnelsen av, ansvarlig. Det er ved dette
tilleggsansvar subjektiviteten ikke er Jeget, men meg” (2004, s.112). Subjektiviteten
overskrider her egoet i dette ansvaret som utgjer den hgyeste verdighet ved det & vere
et unikt individ blant alle andre unike individer.

3.2 Modernisme og postmodernisme

Gjennom de siste 20-30 ar har det foregatt en endring i samfunnets kulturelle felt.
”Den symbolsk-kulturelle modernisering har veert et vedvarende trekk gjennom de
siste par hundrear” (Slagstad et al., 2003, s.377). Det er her snakk om modernismen,
men siden 1980-tallet har det kulturelle omradet mer og mer fristilt seg fra den
kirkelige myndighet, sekulariseringen er fart inn i en ny fase, det foregar et kulturelt
tidsskifte og vi star overfor et nytt kunnskapsregime. Vi er innenfor det postmoderne
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paradigmet, kunnskap og erfaring formidles og bearbeides ofte gjennom andre medier
enn lererautoriteten. ”Utdanningsinstitusjonene kan ikke lenger tere pa en allmenn
kulturell bakgrunnskapital, som var meningsbarende og autoritetsforvaltende”
(Slagstad et al., 2003, s.377). Men utdanningsinstitusjonene har fremdeles det samme
oppdrag, deres funksjon er a vaere samfunnsdannende. Det er gjennom de pedagogiske
institusjonenes samfunnsmandat at de unge menneskene skal laere seg a leve med de
mange betydninger, med det som skaper verdi og det som lgser opp verdi. | en stadig
brytning skal en ”lere & finne seg selv via det andre, det overleverte, det fremmede, i
en kritisk pravende tilegnelse” (Rune Slagstad 1 Slagstad et al., 2003, s.378). Dette er
dannelsesprosjektet, i en forvandlingens tid, fra det moderne til det postmoderne, hvor
forskjellige tendenser gjar seg gjeldende, ogsa innen pedagogisk teori. Verden baseres
ikke lenger pa fastlagte ’sannheter”, ofte finnes det flere “rette” svar, det ene kan vaere
like ”’sant” som det andre. Postmodernismen rommer et ’bade-og”, mens “enten-eller”
I starre grad uttrykker modernismens tradisjonelle rammer.

3.3 Fenomenologi og hermeneutikk

Edmund Husserl ble fadt i en jodisk familie i det gsterrikske keiserdemmet, i dag
Tsjekkia, i 1859, han konverterte til protestantismen i 1886. Han studerte fysikk,
matematikk, astronomi og filosofi ved forskjellige universiteter i Europa og i 1882 tok
han doktorgrad i matematikk i Wien. Her fglger han forelesningene til psykologen og
filosofen Franz Brentano i de fglgende ar. 1 1913 utgir han et verk som markerer hans
sakalte “transcendentalfilosofiske” dreining (Zahvani, 2004, s.94), etter at hans farste
fenomenologiske hovedverk utkom i 1900. Han arbeidet som professor i Gottingen og
fra 1916 i Freiburg, hvor Martin Heidegger og Edith Stein (Svenneby, 2007) blir hans
assistenter, Heidegger overtar hans stilling etter pensjonsalder i 1928. Husserl holder
flere foredrag som danner grunnlaget for hans siste verk hvor han omdanner sin
fenomenologi til en livsverdenens fenomenologi. Husserl regnes som fenomenologiens
grunnlegger og dgr i 1938, da hadde han de siste ar av sitt liv ogsa fatt oppleve den
nazistiske maktovertakelse. En munk klarer a smugle hans forskningsmanuskripter ut
av Tyskland til et kloster i Belgia, og Husserl-arkivet ble grunnlagt ved det filosofiske
institutt i Leuven.

| fenomenologien er det av grunnleggende betydning a ga tillbaka til sakerna sjdlva”
(Bengtsson, 2005, s.11). Dette ble formulert av Husserl allerede i begynnelsen av hans
farste fenomenologiske verk Logische Untersuchungen, utgitt ferste gang som nevnt, i
1900. Samtidig som en vender seg mot saken, vender en seg ogsa mot et subjekt, saken
er alltid til for noen, saken er ikke en sak i seg selv. Fenomenologien anvender ordet
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fenomen ut fra den greske betydningen som er “’det som visar sig” (Bengtsson, 2005,
s.12), det finnes ikke noe som viser seg uten at det finnes noen som det viser seg for.
Fenomenologien interesserer seg for & klargjere “det som framtrer” og “pd hvilken
mate” det framtrer (Olsson & Sorensen, 2003, s.110). | mine analyser framtrer teksten
pa den maten den viser seg for meg, pa den maten jeg leser den, og jeg tolker den
derfra. Da kommer det hermeneutiske med i betraktningen.

Hans-Georg Gadamer ble fgdt i det samme ar som fenomenologien, i 1900, og hans
interesse skulle ogsa komme til & ligge innenfor dette felt. Han gjennomlever et helt
arhundre og vel sa det, og er filosofisk aktiv til det siste. 22 ar gammel legger han fram
sin doktoravhandling og han arbeidet som forsker og leerer ved flere universiteter i
Tyskland. Gadamer sier selv at hans tenkning utviklet seg fra egen undervisning og
han beskrives som en dialogens tenker (Gustavsson, 2007). Martin Heidegger ble hans
leerer og inspirator, men da Heidegger sympatiserte med nazismen under andre
verdenskrig, sammen med mange andre, fikk dette konsekvenser for det intellektuelle
miljg. | 1960 ga Gadamer ut sitt filosofiske hovedverk Sannhet og metode (1990), som
gir en beskrivelse av hva tolkning og forstaelse kan veere (Gustavsson, 2007).
Gadamer holdt fast ved disse tankene og utviklet dem videre gjennom resten av sitt liv,
til han dede i 2002.

Den moderne hermeneutikken utviklet seg fortrinnsvis fra den eksistensfilosofiske
retningen av fenomenologien (Bengtsson, 2005). Den eksistensfilosofiske retningen
kritiserte den transcendentale fenomenologien for a veare “livsfjern”, ikke “livsnar”
nok. Det er ikke tilstrekkelig bare & betrakte hva noe er, en ma ogsa ta i betraktning at
det er noe. Det som er, er knyttet til en fysisk verden, eksistensen i verden er bundet og
uopplgselig. | det transcendentale inntas en mer oversanselig og sublim holdning til
fenomenene. Hans-Georg Gadamer er en av de mest innflytelsesrike hermeneutikerne
0g “hans anliggende er & beskrive forstaelsen og dens mulighetsbetingelser” (Espen
Schaanning i Gadamer, 2010, s.19). Gadamer oppfatter ikke forstaelsen som en
metode og utvikler heller ikke en metodelere (Olsson & Sdrensen, 2003), men
presenterer noen viktige forutsetninger for forstaelsen; for-dommer, tidsavstand,
situasjon, forstaelseshorisont, horisontsammensmelting og mening. Fortolkning og
forstaelse er ngdvendig, og for at en fortolkning er riktig, er Gadamers kriterium at den
stemmer overens med helheten. | en tekstanalyse som min er det viktig at delene,
sitatene, forstas pa bakgrunn av helhet, og omvendt, altsa at sitatene gir uttrykk for den
sammenheng de star i. Sitatene mine er nettopp valgt ut som beskrivende for helheten.
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4 TEKST- OG DOKUMENTANALYSE SOM
METODE

Min oppgave kan sies & vare en “case study” (Rhedding-Jones, 2005, s.68), et
”casestudie” (Olsson & Serensen, 2003, s.90) eller et “kasus-studium” (Jacobsen,
2002, s.52) eller “’kasusstudium” (Kvale & Brinkmann, 2009, s.265). Jeg velger a
forholde meg til sistnevnte ortografiske framstilling, men definerer etter Rhedding-
Jones (2005; s.68): This is a study of a particular case or of a number of cases”.
Rhedding- Jones (2005, s.68) forklarer videre: ”A case can be a place, an event, a
program, an activity, a time, an individual, a group, an institution, an issue, a theme or
a problem”. Et kasusstudium er begrenset innenfor et rammeverk jeg selv bestemmer.
”Cases also include historical research, because the dates and the past frame the case,
even if it is seen in relation to the present” (Rhedding-Jones, 2005, s.69). Historikere
benevner ofte forskningen sin som historiske analyser, eller dokumentanalyser. Min
oppgave har et historisk perspektiv gjennom tidligere pedagogisk tenking, knyttet opp
til dagens offentlige dokumenter og ny demokratisk verditenkning, som gjeldende for
dagens barnehagehverdag. Mitt kasusstudium er en tekst- og dokumentanalyse.

Et kasusstudium kan ha en positivistisk, fortolkende, kritisk eller dekonstruktiv
tilnerming (Rhedding-Jones, 2005). Flere av hovedfagsrapportene som har vaert meg
til inspirasjon, har veert kristisk orientert (Kolle, 2000; Sandve, 2001; Jacobsen, 2002).
Jeg har ikke konsentrert meg om kritisk teori, min analyse ligger heller innenfor den
beskrivende og fortolkende, hermeneutiske retningen med fenomenologisk teori
(Husserl, 1997; Heidegger, 1968; Steinsholt, 1997; Zahavi, 2004; Svenneby, 2007;
Gustavsson, 2007) som bakgrunn. Min empiri, mitt datamateriale bestar av tekst fra
offentlige dokumenter som barnehageloven, rammeplanen og kvalitetsmeldingen i
tillegg til tekst fra de pedagogiske teoriene til Loris Malaguzzi, Friedrich Frabel og
Rudolf Steiner.

”The case study can include both quantitative and qualitative ways of researching”
(Rhedding-Jones, 2005, s.69). Min metode inkluderer innholdsanalyser som bade
utfares kvantitativt (Bergstrem & Boreéus, 2000) og kvalitativt (Kvale & Brinkmann,
2009). Jeg foretar ogsa en komparativ oppsummering (Brekke, 2006; Engelstad,
Grenness, Kalleberg & Malnes, 2005; Thagaard, 2002). Forskningsspgrsmalene til
bruk i analysene presenteres til slutt i dette kapittelet.
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4.1 Kvantitativ metode

Jeanette Rhedding-Jones sier (2005, s.63); ”the postmodern works to dissolve borders,
and to let differences exist simultaneously”. | den postmoderne tid er skillet mellom
kvantitativ og kvalitativ forskning ikke lenger sa skarpt, og Rhedding-Jones (2005)
papeker ogsa at vi ikke ma gjare forskningskategoriene sa enkle, kategoriene kan ogsa
utfylle hverandre. Postmoderne forskere har dessuten begynt a trekke inn kvantitative
elementer pa nye mater i sin kvalitative forskning og er ikke lenger sa opptatt av denne
forskjellen. Kvantitativ metode handler om tall og mengde (Rhedding-Jones, 2005), i
praksis gar det ofte ut pa @ male forskijeller, utvikle kategorier og utarbeide statistikk.
Kvantitativ forskning preges av objektivitet, systematikk og kontroll (Lund & Haugen,
2006), den er ogséd opptatt av "breddeinformasjon” (s.22) og gjer derfor ofte bruk av
mange informanter. Statistiske analysemetoder er sveert sentralt i kvantitativ forskning,
metoder med bruk av spgrreskjema og eksperimentelle metoder er ogsa vanlig.

4.2 Kvalitativ metode

Innenfor pedagogikk, sykepleie og journalistikk er det mest vanlig a benytte kvalitativ
metode, det er faktisk sa vanlig at det ikke behgver a sies, det har blitt en normalisert
praksis (Rhedding-Jones, 2005). ”At most conferences in education, for example, you
will find hardly any papers presented on quantitative research methodology” (s.62). 1
kvalitativ forskning er forskeren mer naer informantene og forholder seg derfor mer
subjektivt og innfalende til informantenes opplevelse og det kan i starre grad oppnas
en dybdeforstaelse (Lund & Haugen, 2006). Av denne grunn er informantutvalget ofte
lite, og forskningsmetodene kan dreie seg om mer og mindre strukturerte intervju- og
observasjonsteknikker. Siden det i kvalitativ og kvantitativ forskning benyttes ulike
metoder, kan denne metodeulikheten kombineres, slik at deres sartrekk og fordeler
kan utfylle hverandre (Lund & Haugen, 2006). En slik kombinasjon kalles ofte for
triangulering. Rodny Asberg (2001, s.27) sier at det “finns inget sidant som kvalitativ
eller kvantitativ metod”, det er derimot forskningsdata som “kan vara kvalitative (i
form av ord) eller kvantitative (i form av siffror)”. Med dette antyder han at hva slags
kunnskap som produseres gjennom forskningen burde kunne diskuteres uten denne
misvisende retorikk.

4.3 Innholdsanalyse av tekst

| falge Bergstrom & Boréus (2008) brukes begrepet innholdsanalyse farst og fremst pa
tilganger som gar ut pa a telle forekomster eller male foreteelser i tekst. Analysen kan
ogsa kalles kvantitativ tekstanalyse siden innholdsanalyse gar ut pa a kvantifisere noe i
en tekst ut fra et bestemt forskningsspgrsmal. Men innholdsanalyse kan ogsa utvides
og inkludere alle analyser som sgker a beskrive innholdet i en tekst pa systematisk vis.
”Ofta gors en skillnad mellan *kvalitativ’ och ’kvantitativ’ innhallsanalys”. (Bergstrom
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& Boréus, 2008, s.44). En kvalitativ innholdsanalyse kan vare en analyse hvor
ingenting telles eller males. Ofte betraktes analyser som utsettes for mer utferlig
tolkning som mer kvalitative enn de som er enklere a bedgmme. Siden begrepet
innholdsanalyse ogsa brukes pa tekst basert pa intervju- og observasjonsdata, er det
mer hensiktsmessig med benevnelsen dokumentanalyse for studier som benytter tekst
skrevet for andre formal (Thagaard, 2009), eksempelvis offentlige skrifter. En veksling
mellom delforstaelse og helhetsforstaelse (Brekke, 2006), altsa den hermeneutiske
sirkel, er viktig i tekst- og dokumentanalyse, en veksling mellom a lese og analysere.

Jeg velger a kalle mine tekst- og dokumentanalyser kvantitative eller kvalitative, alt
etter hva slags analysearbeid de utsettes for. De kvalitative innholdsanalysene innledes
med en ordtelling etter en frekvensordliste, som en indikasjon pa retningen i innholdet.
For a markere en forskjell mellom kvantitativ og kvalitativ metode, blir analysenes
benevnelser henholdsvis kvantitativ tekstanalyse og kvalitativ innholdsanalyse.

4.4 Det komparative analyseaspektet

| forhold til Husserls fenomenologiske teknikk benevnt som “’viasensskadande” eller pa
orginalspréket tysk, "Wesensschau”, mener Alvesson & Skoldberg (2008, s.166) at det
dreier seg om en “komparativ analys” av tankemateriale. Gjennom “imaginar variation
av et visst fenomen skall vi nd fram til ndgot gemensamt, en ’invarians’ for en hel
grupp fenomen, och detta gemensamma, denna invarians, dr just ’vdsendet’”. Det
komparative handler altsd om en sammenligning, @ komme fram til noe som er felles, i
forhold til den nevnte tankeanalysen; dette som ikke er forskjellig, men likt i denne
”vesensskuen”, er uttrykk for ”vesenet”. Dette som et eksempel, i boken Introduksjon
til samfunnsfag (Engelstad et al., 2005, s.176), sies det at ”det er knapt mulig a tenke
uten a sammenligne”. I dagliglivet og i forskerlivet er sammenligning en fundamental
forstaelsesprosess, og for at det skal veere en sammenligning, handler det om minst to
enheter. Det framlegges tre typer sammenligninger; “her-der, fgr-na, natid-framtid”
(Engelstad et al., 2005, s.177), tre sammenlignende perspektiver som alle kan benyttes
i samme analyse. Det komparative analyseaspektet i teori kan veere nyttig som middel
mot etnosentrisme eller innskrenkethet og urimelige generaliseringer og orienteringer,
siden en sammenligning hjelper en til & se forskjeller og likheter.

4.5 Forskningsspgrsmal til analysene
| forskning er det viktig a stille spgrsmal som rammer problemformuleringen sa godt
som mulig (Thagaard, 2002), det er derfor ngdvendig & gjenta denne fra kapittel 1.3:

Hvilken relevans har pedagogisk tenkning for & fremme demokratiske verdier
hos barn i den norske barnehagen, sett i lys av et teoretisk perspektiv pa leering?
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De aktuelle demokratiske verdiene er medvirkning, omsorg, respekt og ansvar.

Gert Biesta (2006, 2009) sin teori om leering i forhold til demokratisk dannelse for en
menneskelig framtid, er utgangspunktet nar jeg sgker a belyse problemformuleringen
gjennom analyser av tekst. Disse tekstene handler om pedagogiske teorier, men ogsa
offentlige bestemmelser og intensjoner. For a finne noe ut om pedagogisk tenknings
relevans for problemformuleringen, ma jeg stille sparsmal som kan besvares gjennom
den valgte teori. | sin bok viser Biesta (2006, 2009) til tre forstaelser av demokratisk
subjektivitet som grunnleggende for syn pa lering, ved a preve ut disse forstaelsene i
sitater fra de valgte tekster, vil jeg kunne fa en mening om dette “leeringslandskapet”.
Ved a telle sentrale begreper i en kvantitativ tekstanalyse, vil jeg kunne danne meg en
oppfattelse av hvordan demokratiske verdier blir vektlagt.

4.5.1 Kvantitativ tekstanalyse

Hovedspgrsmal:

- Hvor mange ganger er ordene; demokrati, medvirkning, omsorg, respekt,
ansvar og lering nevnt i kvalitetsmeldingens (KD, 2008-2009) tekst?

Supplerende spgrsmal:

- Forekomsten av ordene demokrati, medvirkning, omsorg, respekt, ansvar og
leering i ordkoblinger, med det andre ordet altid til slutt?

- Forekomsten av ordene demokrati, medvirkning, omsorg, respekt, ansvar og
lering pa engelsk eller annet sprak?

- Huvilke ord er det flest av i kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009)?

- Kan dette gi en indikasjon pa mulige skjulte intensjoner fra offentlig hold?

4.5.2 Kvalitativ innholdsanalyse

- Hva kommer til uttrykk i sitatene, en individualistisk, en sosial eller en
politisk forstaelse av subjektivitet i forhold til demokratisk dannelse?

- Vektlegges de demokratiske verdier medvirkning, omsorg, respekt og ansvar
I sitatene, i forhold til leering?
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5 OFFENTLIGE DOKUMENTER | ET
KOMMENTERT UTVALG

Som nevnt i kapittel 1.1.3 utgjer barnehageloven (Lovdata, 2011), rammeplanen (KD,
2006) og kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) min empiri i forhold til offentlige
dokumenter. Jeg vil konsentrere meg hovedsakelig om kvalitetsmeldingen og
analysere ut fra denne fordi den uttrykker den politiske viljes visjoner om barnehagen.
Den inkluderer og bygger ogsa pa eksisterende lovverk og rammer. Utvalgt avsnitt fra
kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) vil analyseres ut fra demokratisk verditenkning i
en kvalitativ innholdsanalyse og utvalgte ord telles i en kvantitativ tekstanalyse. De
overordnede styringsdokumenter for barnehagen er barnehageloven (Lovdata, 2008,
2011) og det er rammeplanen (KD, 2006; Lovdata, 2008, 2011). "Rammeplanen gir
retningslinjer for barnehagens verdigrunnlag, innhold og oppgaver. Alle barnehager
skal bygge sin virksomhet pa verdigrunnlaget og innholdet som er fastsatt i
barnehageloven og pa internasjonale konvensjoner som Norge har sluttet seg til,...”
(KD, 2006, s.4). Planen gir altsa forpliktende rammer for det pedagogiske personalet i
deres planlegging, gjennomfgring og vurdering av arbeidet i barnehagen samtidig som
den gir informasjon til hjem, eier og de som farer tilsyn med virksomheten. Som et
underordnet dokument uttrykker kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) regjeringens
gnske om na & rette sin innsats mer mot kvalitet og innhold i barnehagen.
Kvalitetsmeldingen (KD 2008-2009) ble godkijent i statsrad 29.05.2009 og presentert
offentlig den samme dagen pa regjeringens hjemmeside (www.regjeringen.no). Pa
denne siden kunne det ogsa leses 04.03.2010 at kvalitetsmeldingen ble behandlet i
Stortinget 02.03.2010: ”Et samlet Storting understreker at barnehagens egenart skal
ivaretas. Lering skal forega gjennom lek og hverdagsaktiviteter, og leering og omsorg
skal ses 1 sammenheng”. Sa bade regjering og Storting er enig om kvalitetsmeldingens
innhold, det er derfor viktig & studere denne med hensyn til min problemformulering.
Kvantitativ tekstanalyse av kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) utfares i dette
kapittelet, i tillegg til analyse av ny formalsparagraf i henhold til mitt problemfokus.

5.1 Barnehageloven

Alle institusjoner i Norge som er godkjent for barnehagevirksomhet, ma forholde seg
til Lov av 17.juni 2005 nr.64 om barnehager (Lovdata, 2011). Denne loven blir ogsa
kalt barnehageloven. Av og til skjer det endringer i denne loven, sist ved lover av
19.juni 2009 nr.93 og av 18.juni 2010 nr.26. Formalsbestemmelsens endring er den
siste endringen, og ny formalsparagraf, lovens § 1, tradte i kraft 1.august 2010. Som
folge av dette, ble det ogsa gjort endringer i Forskrift om rammeplan for barnehagens
innhold og oppgaver (Lovdata, 2011, s.18). Forskriften ble gjort gjeldende fra januar
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2011. De viktigste endringene her finnes i kapittel 1 Barnehagens formal,
verdigrunnlag og oppgaver, serlig kapitlene 1.1, 1.2 og 1.3, kapittel 1.3 er nytt og
handler om danningsbegrepet (Lovdata, 2011, s.21-24).

En lovtekst er gjerne skrevet av flere personer, den behandles av mange instanser, som
ansatte i departementene, diverse hgringsinstanser, Justisdepartementets lovavdeling
og regjeringen (Jacobsen, 2002). Lovtekster er bade politiske og juridiske og lov om
barnehager er et overordnet dokument for barnehagen.

5.2 Rammeplanen

Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver (KD, 2006) er den formelle planen
for barnehagens virksomhet, selve styringsdokumentet. Rammeplanen (KD, 2006) har
ngyaktig den samme ordlyd som Forskrift om rammeplan for barnehagens innhold og
oppgaver (Lovdata, 2008, s.18). Etter at den nye formalsbestemmelsen er innfert har
ogsa forskriften eller rammeplanen endret seg noe i forhold til dette. Men den
gjeldende tekst i eksisterende rammeplan (KD, 2006) er i stor grad beholdt, men den
kommer selvsagt i ny utgave ganske snart. Inntil da kan den endrede forskriften leses i
lovteksten (Lovdata, 2011, s.18-49).

Rammeplanen utarbeides av et utvalg hvis medlemmer oppnevnes av oppdragsgiver, i
barnehagens tilfelle er dette Kunnskapsdepartementet. Utvalget forholder seg til sitt
mandat og utarbeider en offentlig utredning hvor de kan holde hgringsmater underveis
0g en haringsrunde etter at utredningen er avgitt (Jacobsen, 2002). Hgringsinstansene
leser med kritisk blikk og det er mange som kommer med uttalelser. Forskriften, eller
rammeplanen er derfor preget av et byrakratisk sprak og av generelle formuleringer.
Statsraden er ansvarlig for forskriften departementet har fastsatt.

5.3 Kvalitetsmeldingen

Kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) er det offentlige dokumentet som utsettes for
analyse, som jeg tidligere har redegjort for. Mitt fokus pa demokratisk leering vurderer
jeg som uttrykk for kvalitet og burde vere i harmoni med alle de tre hovedmalene fra
kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009), som jeg har referert i kapittel 1.1.3, s.12. Bade
rammeplanen (KD, 2006; Lovdata, 2008, 2011) og kvalitetsmeldingen (KD, 2008-
2009) vurderer leeringsbegrepet hgyt, derfor mener jeg det er viktig & bevege seg
bakenfor dette begrepet. Turid Thorsby Jansen (2009) frykter at kvalitetsmeldingen
(KD, 2008-2009) legger opp til en skoleforberedende og teknisk praksis og hun er redd
for at barnehagens demokratiske praksis, ”...det at barn leker og leerer fordi det er
viktig for dem her og na, blir mindre vektlagt” (Jansen, 2009, s.10). Vekten som
legges pa barnehagen som et virkemiddel i utjevningspolitikk og for leeringsutbyttet
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nar barna begynner i skolen, handler hovedsaklig om et framtidsperspektiv. En
stortingsmelding er et underordnet dokument, det er regjeringen som legger fram
meldingen for Stortinget nar den gnsker a drgfte et saksomrade (Jacobsen, 2002),
meldingen blir utarbeidet av det departementet som har ansvar for saksomradet.

5.4 Kvantitativ tekstanalyse

Den kvantitative tekstsanalysen gar ut pa & foreta en ordtelling som fokuserer pa de
demokratiske verdier og for gvrig alle begrep som er definert under kapittel 1.4.
Begrepene som presenteres her, er de fglgende; demokrati, medvirkning, omsorg,
respekt, ansvar og lering. Forskningsspgrsmalet innebaerer farst og fremst en telling
av ordet alene, ikke i ordkoblinger eller skrevet pa engelsk eller annet sprak.

Etter & ha registrert antall ganger ordet forekommer alene, som analysen etterspar, Vil
det ogsa vere interessant & finne ut hvor mange ganger det enkelte ord finnes i
forskjellige ordkoblinger og hvor mange ganger de utvalgte ordene finnes pa engelsk
eller pa annet sprak. Av betydning vil det veare a ha oversikt over hvilke ord som det er
flest av i kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009), dette kan gi en indikasjon pa hva som
er det offentlige Norges viktigste intensjon med barnehagen. Kvalitetsmeldingen (KD,
2008-2009) ble kjert gjennom et dataprogram, SPSS, som farte alle ordene alfabetisk
under hverandre og med antall forekomster ut for hvert enkelt ord.

5.4.1 Forskningsspgrsmal til kvantitativ tekstanalyse
Forskningssparsmalet til den kvantitative tekstanalysen er definert i kapittel 4.5.1 og er
beregnet pa hele kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009), unntatt innholdsfortegnelsen:

- Hvor mange ganger er ordene; demokrati, medvirkning, omsorg, respekt,
ansvar og laering nevnt i kvalitetsmeldingens (KD, 2008-2009) tekst?

Supplerende spgrsmal definert i kapittel 4.5.1:

Forekomsten av ordene demokrati, medvirkning, omsorg, respekt, ansvar og
lzering i ordkoblinger, med det andre ordet alltid til slutt?

- Forekomsten av ordene demokrati, medvirkning, omsorg, respekt, ansvar og
lering pa engelsk eller annet sprak?

- Huvilke ord er det flest av i kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009)?

- Kan dette gi en indikasjon pa mulige skjulte intensjoner fra offentlig hold?
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5.5 Kvalitetsmeldingen — en kvantitativ tekstanalyse

I den kvantitative tekstanalysen inngar hele kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009), med
unntak av innholdsfortegnelsen, litteraturlisten er derimot inkludert i materialet. Jeg
anser ikke denne uregelmessigheten som utslagsgivende for mitt analyseresultat.

treff etterkoblinger alle
demokrati 2 3 5
medvirkning 49 1 50
omsorg 62 49 111
respekt 11 2 13
ansvar 81 11 92
leering 129 87 216

De tre kolonnene er ordnet pa falgende mate; den farste viser antall treff pa hvert av
ordene og utgjer dermed svaret pa forskningsspgrsmalet, den andre gir svaret pa det
farste supplerende sparsmalet om de samme ordene satt i etterkoblinger med andre
ord, det vil si det andre ordet alltid satt etter det utvalgte ordet. Den siste kolonnen
viser det sammenlagte antall treff pa alle ordene, enkeltstaende og i koblinger.

| forhold til treff i denne frekvensordlisten hadde leering sterst antall med 129 treff,
lavest uttelling fikk demokrati med kun 2 treff. Av de fire ordene i mellom, som alle er
uttrykk for de demokratiske verdier, fikk ansvar hgyest uttelling med 81 treff, fulgt av
omsorg med 62 treff. Medvirkning |a rimelig naer med 49 treff og respekt fikk lavest
uttelling av disse med 11 treff. Fra den hyppigste forekomsten til den laveste kan
ordene ordnes slik; leering, ansvar, omsorg, medvirkning, respekt og demokrati.

Legger en til forekomsten av ordene i koblinger, beholdes den samme rangeringen,
stort sett, men mens demokrati gkte med over 100 % til 5 treff, gkte leering med noe
mindre, men likevel til 216 treff. Leering har den hgyeste forekomsten av alle ordene
sammenlagt med nesten 100 % hgyere frekvens enn neste ord pa listen som i den siste
kolonnen er omsorg med 111 treff til sammen. Det opprinnelige treffet for omsorg er
62, men gikk forbi ansvar som her hadde 81, med 49 treff i ordkoblinger. Ansvar gkte
med 11 treff i ordkoblinger til 92 sammenlagt og har dermed den tredje hyppigste
forekomsten. Medvirkning er nevnt 49 ganger og gkte bare med 1 til 50 totalt, sa dette
ordet har en stabil frekvens. Det samme er tilfellet med respekt, som gkte med 2 treff
fra 11 til 13 og er dermed det ordet pa listen med nest lavest uttelling.
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Ordene kan dermed rangeres i denne rekkefalge fra hgyest til lavest frekvens etter at
de enkelte ordene ble lagt sammen med ordkoblingene; laering, omsorg, ansvar,
medvirkning, respekt og demokrati. | rekkefglgen har altsa omsorg og ansvar byttet
plass, ellers er resultatet det samme. De demokratiske verdier har mellomposisjonen
med omsorg og ansvar som de hgyest rangerte. | barnehagens formalsbestemmelse
(Lovdata, 2011, § 1) er ogsa begrepet omsorg nevnt fgrst i forhold til barnehagens
ansvarsomrade nar det gjelder barna. Derfor er det kanskje ogsa naturlig at ansvar har
en sapass hgy frekvens, bade barnehageloven med forskrifter, altsa rammeplanen, og
kvalitetsmeldingen uttrykker ansvarlighet, men ordet ansvar er det eneste av de
utvalgte ordene som ikke er skrevet i den nevnte formalsparagraf. Medvirkning er et
nytt og anvendt begrep i styringsdokumentene, mens respekt som et ord uttalt 2 ganger
i formalsparagrafen ikke har samme fokus i kvalitetsmeldingens tekst. Leering har en
hay frekvens i dette underordnede dokumentet, som et uttrykk for oppdrag regjeringen
har gitt Kunnskapsdepartementet, mens derimot demokrati ikke har stor aktualitet i
denne sammenheng. Dette henger antakelig sammen med norsk barnehages tradisjon
for a veere grunnfestet i det kristne og humanistiske (Lovdata, 2008, 2011), mer enn i
det demokratiske.

Nar det gjelder forekomsten av ordene demokrati, medvirkning, omsorg, respekt,
ansvar og lering pa engelsk eller annet sprak, var det ikke mange treff a finne. Det
engelske ordet care for omsorg, hadde 8 treff. Det svenske ordet leerande for leering
hadde 1 treff, i tillegg til det engelske learning med 5 treff og learningeffects med 1
treff som koblingsord, til sammen 7 treff. Dette er helt i trad med rangeringslisten, de
to ordene gverst pa listen, leering og omsorg, far henholdsvis 8 og 7 treff, og dette
passer ogsa med formalsbestemmelsens (Lovdata, 2011, s.1) prioriterte begreper i
forhold til barnehagens ivaretakelse av behov og hva de skal fremme overfor barna.

Med en sa stor tekst foran seg, med alle ordene i teksten ordnet alfabetisk i en lang
frekvensordliste, er det fristende & se hvilke ord som har den hgyeste frekvensen,
hvilke ord det er flest av. Aller hgyest pa listen star og med 3.247 treff og i med 2.795,
deretter selvfolgelig en hel del andre smaord. Med hensyn til noen “uttrykksbilder”
nevnt som karakteristika pa modernisme og postmodernisme i kapittel 3.2, s.53, kan
det vaere interessant & foreta en ordtelling pa disse. Uttrykkene er enten-eller” som et
betegnende uttrykk for sannhetssgken 1 modernismen, og “bdde-og” som mer passende
for postmodernismen. Ordenes frekvens eller antall treff angis i parentes og er som
folger; “enten (2) - eller (126)” og “bade (103) - og (3.247)”, til sammen 128 treff for
modernismen og 3.350 for postmodernismen. Dette indikerer at kvalitetsmeldingen
(KD, 2008-2009) er et dokument som tilhgrer det postmoderne paradigme. En veldig
rask konklusjon, selvfaglgelig, men det er vel slik at vi lever i den postmoderne tid, som
ogsa Slagstad, Korsgaard og Lavlie (2003) hevder i boken Dannelsens forvandlinger.
Peter Moss (2007) oppfordrer forgvrig til & mates pa tvers av disse to paradigmene, da
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han registrerer en kritisk avstand mellom verdiforankring innenfor det moderne og det
postmoderne nar det gjelder barnehagepedagogikk. Han oppfordrer til dialog, ellers
frykter han at fagomradet utarmes og demokratisk praksis blir svekket.

Det kan ogsa vare av interesse a se hvordan ordet barnehagepedagogikk eller bare
pedagogikk faller ut, her ble resultatet at begge ord hadde 12 treff hver, dette kom likt
ut, til sammen 24 treff for en pedagogisk orientering. Til sammenligning kan det slas
fast at ordet velferdstilbud kun har 2 treff. Det er nd Kunnskapsdepartementet som har
ansvar for barnehagens samfunnsorientering, og i setningen som sier at barnehagen
”skal bade vare en pedagogisk virksomhet og et velferdstilbud for smabarnsforeldre”
(Lovdata, 2008, s.20) i den gamle forskriften, er den siste delen av setningen borte i
revidert utgave (Lovdata, 2011). Denne dreiningen er ogsa nevnt i kapittel 5.6, s.67.

Kvalitet er denne meldingens (KD, 2008-2009) hovedtema, og etter departementets
vurdering er det “nedvendig & styrke kunnskapsgrunnlaget for & kunne nd maélet om
likeverdig og hey kvalitet i alle barnehager” (KD, 2008-2009, s.46). Ordene utdanne
og utdanning med ordkoblinger utgjer til sammen 201 treff, ordet utdanning alene,
102 treff. Oppdatert forskning som grunnlag for politikkutforming, utdanning for
farskolelerere og faglig utvikling i barnehagene er en forutsetning for god kvalitet. Da
er det betryggende at pedagog/-ene/-enes/-es og farskolelerer/-e/-en/-ens/-ne/-nes,
gir henholdsvis 29 og 135 treff, til sammen 164 treff mot assistent/-en/-ene/-er som
gir 36 treff, den pedagogisk utdannede gruppen har naturlig nok et starre fokus.

Avslutningsvis vil jeg i denne kvantitative tekstanalysen presentere en setning laget av
noen av de ordene det er flest av i kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009). Setningen
lyder slik (med antall treff pa det enkeltstdende ord i parentes): ”’Barn (675) i (2.795)
barnehagen (600) skal (394) laere (25) sprak (69)”. Barn, barnehagen, lere og sprak
har et mye starre antall treff hvis en regner det enkelte ord koblet med andre ord etter
seg. Av ordene bgr (38), kan (265), ma (108) og skal (394), har som vist, skal flest
treff. Med tanke pa den nye formalsparagrafen med forskrift (Lovdata, 2011), har
ordene danne/-er/-es og dannelse/danning sammenlagt 16 treff. Sa danning er ikke
nevneverdig vektlagt i kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009), derimot kan en trygt lese
ut av den at barn i barnehagen skal lare sprak, men det er ingen skjult intensjon, det
er en klar hensikt.

5.6 Ny formalsparagraf — en tekstanalyse

Ny formalsparagraf for barnehagen ble innfert 1.august 2010 (NOU 2010:8, s.43).
Som en fglge av denne nye formalshestemmelsen som fastsetter barnehagens
samfunnsmandat og verdigrunnlag, ble det foretatt endringer i forskrift for rammeplan
for barnehagens innhold og oppgaver (Lovdata, 2011). Endringene finnes fortrinnsvis i
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kapittel 1 Barnehagens formal, verdigrunnlag og oppgaver, spesielt kapitlene 1.1, 1.2
og 1.3 (Lovdata, 2011, s.21-24).

For & lodde aktualiteten i denne oppgavens problemformulering etter innfaring av ny
formalsparagraf i barnehageloven, er det interessant a foreta en innholdsanalyse, ved a
sammenligne antall treff pa ordene demokrati, medvirkning, omsorg, respekt, ansvar
og leering i ”gammel” (KD, 2006) og “ny” (Lovdata, 2011) versjon av forskrift eller
rammeplan. | tillegg vil jeg ogsa undersgke forekomsten av ordene oppdragelse og
danning, ordet lek er ogsa av interesse som en motsats til lzering i begrepsparet lek og
lering. Jeg tilfayer at jeg gar ut fra ordenes stamme og inkluderer alle koblinger til
denne, som eksempel nevnes ordet respekt, hvor respekteres gir uttelling og ordet
leering hvor leere og leringstilbudet ogsa gir uttelling blant flere andre ord med ler
eller leere i seg.

Ordtellingen ga denne oversikten:

»gammel” “ny” endring
demokrati 1 4 +3
medvirkning 9 13 +4
omsorg 6 20 +14
respekt 6 13 7
ansvar 8 7 -1
lering 18 34 +16
danning 0 20 +20
oppdragelse 7 3 4
lek 4 20 +16

Dannelsesbegrepet, i form av danning, har fatt sterkt innpass i den nye bestemmelsen
(Lovdata, 2011), dette er i samsvar med min oppgavens forskningsspersmal til
kvalitativ innholdsanalyse i forhold til demokratisk dannelse. Problemformuleringens
sgken etter & fremme demokratiske verdier som medvirkning, omsorg, respekt og
ansvar i forhold til lzering i barnehagen synes a vaere aktuell ved farste gyekast.

I en sammenligning av ”gammel” (KD, 2006, s.7-14) og "ny” (Lovdata, 2011, s.20-26)
rammeplan, Del | Barnehagens samfunnsmandat, kapitlene 1 og 1.1 — 1.5, ga kapittel
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1.2 Barnehager med andre formalsbestemmelser (KD, 2006, s.10) / Barnehager med
seerlig formal (Lovdata, 2011, s.22) ingen treff pa de utvalgte ord.

Kapitlene 1.1 — 1.5i Del | Barnehagens samfunnsmandat har gkt sideantall i den nye
forskriften (rammeplanen). Sidene jeg har foretatt min opptelling av ord pa, utgjer
omtrent 6 sider i ny forskrift (Lovdata, 2011, s.20-26) mot litt i underkant av 4 sider i
utgatt forskrift (Lovdata, 2008, s.20-23). Dette indikerer en gkning av antall treff i ny
utgave. Sidene omhandler barnehagens formal, innhold og barns medvirkning, altsa
barnehagens institusjonelle hverdagsliv for barn og voksne ansatte.

| det gamle materialet var ordet demokrati nevnt 1 gang og de utvalgte verdiene var
ganske likt representert (9, 6, 6, 8 ganger). | nytt materiale har demokrati gkt til 4 treff,
noe som kan tyde pa et starre fokus. Omsorg er det ordet som har gkt mest av
verdiordene, 14 flere treff var a finne i nyeste utgave. Respekt har gkt fra 6 til 13 treff
og medvirkning har 4 flere treff i ny versjon, mens ansvar har gatt tilbake med 1 treff,
fra 8 til 7. Leering har den stgrste gkningen av mine utvalgte begreper, dette ordet har
34 treff i ny tekst mot 18 i den gamle.

Medvirkning var et nytt og viktig begrep i rammeplanen som var ny i 2006, og har en
liten gkning i revidert utgave, respekt har en litt starre gkning, mens ansvar er gatt
tilbake. Det kan tyde pa, rent kvantitativt, at ansvar ikke har stor aktualitet som
demokratisk verdi, i felge lovens forskrift, men den er like fullt med i mitt
problemfokus som et viktig anliggende. Det ser ut som om omsorg og laring er blitt
lgftet fram pa lik linje i den nye formalsparagrafen, men det ma nevnes at laering er
nevnt 3 ganger sa ofte som omsorg i gammelt tekstutsnitt.

Men, det store og nye begrepet i ny formalsparagraf og tilhgrende forskrift, er danning
som er nevnt 20 ganger mot tidligere overhodet ikke. Dette ordet ser ut til & ha overtatt
for oppdragelse som har 7 treff i gammel tekst mot 3 i ny, da er oppdra skrevet 2
ganger og oppdragelse 1 gang. Det ma ogsa sies at ordet lek har 20 treff i ny utgave
mot 4 treff i forrige. Ordene lek og leering har begge gkt med 16 treff fra gammel til ny
og revidert forskrift eller rammeplan.

Dette vil si at i tillegg til leering og omsorg er danning og lek de ordene som har starst
gkning i ny tekst. Sammenhengen her er selvsagt den nye formalsparagrafens farste
setning som lyder slik: ”Barnehagen skal i samarbeid og forstaelse med hjemmet
ivareta barnas behov for omsorg og lek, og fremme laering og danning som grunnlag
for allsidig utvikling” (Lovdata, 2011, s.1). Den nye formalsparagrafens farste setning
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introduserer Kunnskapsdepartementets intensjon med barnehagen. Omsorg og lek
kommer farst som det som tradisjonelt forbindes med barns behov. Learing og danning
folger deretter som begreper for det som utgjer barns grunnlag for allsidig utvikling.
Barnehagen skal fremme laering og danning som et grunnlag for livet. ”Omsorg,
danning, lek og lering i smabarnsalderen former barns holdninger, verdier og tillit til
seg selv og andre mennesker og deres motivasjon for lering senere i livet” (Lovdata,
2011, s.24). Barns danningsprosess i barnehagen bevirker en grunnleggende lering.

Den farste setningen i barnehagelovens formalsparagraf, som utgjer barnehagens
samfunnsmandat og verdigrunnlag, gjgr min problemformulering sveert relevant. Min
sgken angaende pedagogisk tenkning her, er praktisk og betimelig i forhold til barna.
Barnehagens styringsdokumenter, barnehageloven og dennes forskrift, ogsa kalt
rammeplanen, nevner med klare ord det som ligger i bakgrunnsteppet for mitt
problemfokus.

Fra og med 1.januar 2011 er barnehagen kun benevnt som en pedagogisk institusjon,
en institusjon for leering og danning hvor barna skal utvikle kunnskaper og ferdigheter.
Barnehagen er ikke lenger beskrevet som et velferdstilbud for smabarnsforeldre”
(Lovdata, 2008, s.20). Barn kommer til barnehagen for sin egen skyld, foreldrenes
behov for avlastning og barnepass er ikke tematisert. Men barnchagens ’samarbeid 0g
forstdelse med hjemmet” (Lovdata, 2011, s.1) star sentralt i formalsbestemmelsen.

”Barn ma {4 utfordringer, muligheter til & utvikle kunnskaper og ferdigheter og stotte
for & handle omsorgsfullt og gjere etisk begrunnede valg” (Lovdata, 2011, s.23). Slik
jeg tolker det beaerer den nye formalsparagrafen i seg det som ble fokus i min oppgaves
problemformulering. Det som barna skal lere seg i barnehagen er basert pa det
mellommenneskelige og det medmenneskelige. Den pedagogiske tenkningen kommer
sa inn for 4 anvise et ”hvordan”. Min problemformulering gjentas herved:

Hvilken relevans har pedagogisk tenkning for a fremme demokratiske verdier
hos barn i den norske barnehagen, sett i lys av et teoretisk perspektiv pa lering?

De aktuelle demokratiske verdiene er medvirkning, omsorg, respekt og ansvar.
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6 DEMOKRATISKE VERDIER OG
PEDAGOGISK TENKNING

Nar det gjelder den kvalitative innholdsanalysen vil jeg hente et relevant sitat fra de
utvalgte sider i kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) i analyseringen av denne. Empiri
I forhold til offentlige dokumenter i innholdsanalysen er i sin helhet 88 1, 2 og 3 i
barnehageloven (Lovdata, 2008, 2011), alle gjengitt i rammeplanen (KD, 2006) og s.4-
31 i rammeplanen (KD, 2006). De aktuelle sidene i kvalitetsmeldingen (KD, 2008-
2009) er s.5-11, s.57-80 og s.87-99. Disse sidene utgjer kapitlene 1. En god start, 8.
Innledning, del 11, Styrke barnehagen som leringsarena, 9. Barnehagens innhold, 11.
Innledning, del 111, Alle barn skal fa delta aktivt i et inkluderende fellesskap og 12.
Barnehagen — et inkluderende fellesskap. Disse sidene er valgt fordi det er her jeg
finner tekstinnhold som kan besvare mitt problemfokus.

Hele kapittel 2 og kildebruken her utgjgr min empiri nar det gjelder de pedagogiske
ideene, beskrivelsene som er utfgrt over Malaguzzi, Steiner og Frobel er analytisk
bearbeidet med henblikk pa & lette en komparativ oppsummering. | den kvalitative
innholdsanalysen vil jeg velge et sitat fra hver teori som har relevans i forhold til
problemformuleringen og som jeg anser rommer tenkningen pa en karakteristisk mate.
Alle sitatene stilles opp mot forskningssparsmalene fra kapittel 4.5.

Etter analyseringen foretar jeg oppsummering av kvalitetsmeldingens (KD, 2008-
2009) kvantitative og kvalitative analytiske behandling, en komparativ oppsummering
av Malaguzzi, Frébel og Steiner falger deretter. Til slutt drgftes problemformuleringen
ut fra analysene gjennom et spagrsmal som stilles de pedagogiske teoriene.

6.1 Kvalitativ innholdsanalyse

| analyse av kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009), Loris Malaguzzi, Friedrich Frébel
og Rudolf Steiner vil jeg, etter at forskningssparsmalene fra kapittel 4.5.2 er gjentatt
under kapittel 6.1.1, farst presentere det utvalgte sitat, deretter ga rett over i
analyseringen i de felgende kapitlene 6.2 - 6.5. Sitatene er valgt med tanke pa
demokratisk verdiforankring og leering som grunnlag for det videre liv, samtidig som
de som nevnt, sier noe spesifikt for nettopp den filosofien og pedagogiske tenkningen.

For a fa en mulig oversikt over hvilken retning inneholdet i sitatet peker mot, foretar
jeg aller farst i alle analysene en opptelling av ord etter en frekvensordliste. Da er det
naturlig a velge de tidligere presenterte begrepene fra kapittel 1.4, som ogsa alle gar
inn i forskningssparsmalene; demokrati(sk), medvirkning, omsorg, respekt, ansvar og
ler(ing). | tillegg tas ytterligere noen begreper fra forskningsspgrsmalene med som
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viktige retningsgivere; dannelse, individ(ualistisk), sosial og politisk. Jeg legger til at
det er stammen av ordet som er interessant, som eksempel gir ansvar dermed uttelling
hvis jeg finner ordet ansvarlig i denne analysen. Interessant vil det ogsa vaere a se om
det far noen betydning om jeg legger til synonymer av de valgte begrepene. Fra
Norske synonymer ved Dag Gundersen (1992) har jeg funnet en del synonyme ord.

Sitatene av Malaguzzi, Frobel og Steiner er skrevet eller uttalt av dem selv, men i
analyseringen inngar ogsa andres uttalelser, tolkning eller forstaelse av de respektive
pedagogiske filosofiske retninger. Hva andre teoretikere eller forfattere kan ha
bemerket, og jeg finner relevant, er altsa inkludert. Det samme gjelder for analysen av
kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009), forskjellige teoretiske tilganger vil trekkes inn.

6.1.1 Forskningsspgrsmal til kvalitativ innholdsanalyse
Forskningssparsmalene til den kvalitative innholdsanalysen er definert i kapittel 4.5.2
og er beregnet pa sitatene bade fra kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) og fra de tre
pedagogiske tenkerne, Malaguzzi, Frobel og Steiner.

Spersmalene det skal tas stilling til er:

- Hva kommer til uttrykk i sitatet, en individualistisk, en sosial eller en
politisk forstaelse av subjektivitet i forhold til demokratisk dannelse?

- Vektlegges de demokratiske verdier medvirkning, omsorg, respekt og ansvar
I sitatet, i forhold til leering?

6.2 Kvalitetsmeldingen — en kvalitativ innholdsanalyse

Sitatet jeg har valgt fra kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) er a finne i begynnelsen
av kapittel 8, innledningskapittelet til del II, Styrke barnehagen som laringsarena.
Dette sitatet er knyttet til leeringsbegrepet, som er sentralt i min problemstilling og star
heyt i kurs hos Kunnskapsdepartementet. For ordens skyld viser jeg ogsa til s.76 (KD,
2008-2009) der det kan leses at: ”Kunnskapsdepartementet ensker & videreutvikle
barnehagetilbudet innenfor den barnehagetradisjonen vi har i Norge, slik det er
beskrevet i rammeplanen”. Her (KD, 2006) vektlegges et helhetssyn pa barn, og pa
barndommen som en livsfase med egen verdi. Det valgte sitatet lyder slik:

Barn er fgdt til a lere. Fra barnet blir fadt og fram til skolestart skjer det en
enorm laering. Motoriske og spraklige ferdigheter, sosial og kulturell
kompetanse tilegnes i et tempo og omfang som er unikt i forhold til andre
livsfaser.
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Regjeringen har som mal a styrke barnehagen som laringsarena. Pa
verdensbasis er det stadig flere barn som gar i barnehage. Dette har satt
barnehagens betydning for tidlig innsats pa den politiske dagsorden i mange
land. Ogsa forskning om spedbarns og smabarns laering og utvikling har fart til
gkende internasjonal oppmerksomhet om barnehagens betydning som
leeringsarena. Forskolealderen er en laringsintensiv fase, og grunnlaget for
deltakelse i sosiale fellesskap, for vennskap og for videre utvikling og leaering
blir lagt i tidlige barnear. | barnehagen mgates barn med ulik familiebakgrunn og
med ulike forutsetninger for sunn og allsidig utvikling. Barnehagen skal ta alle
barns behov for lering og utvikling alvorlig, og ruste det enkelte barnet for
livslang lzering (KD, 2008-2009, s.59).

Mitt noe skjare inntrykk etter den farste tellerunden ut fra frekvensordlisten, som ble
presentert i kapittel 6.1, er at sitatet uttrykker en sosial og en politisk forstaelse av den
demokratiske subjektivitet. Det uttrykker en sterk vilje til leering, men overhodet ikke i
forhold til de demokratiske verdier.

Resultatet det henvises til er 2 treff pa sosial (sosial, sosiale), 1 treff pa politisk
(politiske) og 9 treff pa leer(ing) (5 x lering, 2 x laeringsarena, leringsintensiv, lare).

Synonymrunden ga noen andre treff; i forhold til begrepene hentet fra kapittel 1.4, fikk
jeg na 1 treff pa medvirkning (deltakelse) og ytterligere 1 treff pa ler(ing) (tilegnes).
Ordene jeg la til fra forskningsspersmalene fikk na flere treff, denne gangen pa de to
som ikke hadde noen treff i farste runde. Na fikk dannelse 6 treff (4 x utvikling,
kulturell, grunnlaget) og individ(ualistisk) fikk 9 treff. Et synonym for individ er
menneske, barn er mennesker, de fleste av disse treffene handlet om barn (3 x barn, 2
X barnet, barns, spedbarns, smabarns, det enkelte).

I sin helhet har dette gitt meg en pekepinn pa at spesielt individualistisk, men ogsa et
snev av sosial og politisk forstaelse av subjektivitet kan anes i forhold til dannelse,
mens demokratisk ikke ga noen uttelling i frekvensordlisten brukt pa dette sitatet.
Laering er som nevnt, behgrig vektlagt i sitatet, med 10 treff til sammen, men i forhold
til demokratiske verdier, antydes det kun til medvirkning.

- Hva kommer til uttrykk i sitatet, en individualistisk, en sosial eller en
politisk forstaelse av subjektivitet i forhold til demokratisk dannelse?
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Ved grundigere lesning av sitatet kan det ferste inntrykket fa en annen nyansering.
Ordet demokrati ga ingen uttelling i frekvensordlisten, ordet var ikke a finne, likevel
antyder sitatet demokratisk tenkning ved a papeke farskolealderens betydning som
grunnleggende for deltakelse i sosiale fellesskap. Det & mgte andre barn med en annen
familiebakgrunn og med andre forutsetninger enn en selv, kan ogsa gi signal om en
demokratisk holdning til forskjellighet og mangfold. Henvisningen til motoriske og
spraklige ferdigheter og ogsa tilegnelse av sosial og kulturell kompetanse gir uttrykk
for dannelse, for danning av basale ferdigheter. Med tanke pa at barndommen er en
leeringsintensiv livsfase, sier kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009, s.62): 1 de tidlige
barnedrene legges grunnlaget for holdninger, verdier, kunnskaper og ferdigheter”. Det
utvalgte sitatet (KD, 2008-2008, s.59) som er under analyse, sett i kontekst, uttrykker
en positiv holdning til demokratisk dannelse.

| forstaelse av subjektivitet er det tydelig at det er det enkelte barnet som vektlegges
sterkest i sitatet, det er barnet i forhold til seg selv som utvikler seg raskt, det er det
enkelte barns behov for leering og utvikling som skal tas alvorlig og det enkelte barnet
som skal rustes for livet. En individualistisk forstaelse av subjektivitet er sa avgjort til
stede i sitatet.

Sosial og kulturell kompetanse, grunnlag for deltakelse i sosiale fellesskap og grunnlag
for vennskap er alle betegnelser som kan assosieres med et individuelt selv i sosial
interaksjon med andre, slik sosial forstaelse av subjektivitet defineres hos Biesta
(2006, 2009). Derfor kan det ogsa noteres at sosial forstaelse av subjektivitet kan leses
ut av sitatet.

Ordet politisk fikk uttelling i frekvensordlisten. Ved naermere ettersyn star ordet
sammen med dagsorden, og da har vi & gjere med partipolitisk betydning, med idéer
som har med statskunst & gjere (Gundersen, 1992, s.179), med offentlig mate a ga fram
pa. Politisk satt sammen med subjektforstaelse, plasserer subjektiviteten i handlingen,
og en direkte tilknytning til slik tenkemate kan jeg ikke gjenkjenne i sitatet. | den
gvrige teksten er det ogsa lite & spore, men betydningen av et rikt sprakmiljg blir
vektlagt. Kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009, s.68) uttrykker at barns ordforrad har
mulighet for positiv pavirkning der hvor barna “meter et bredt register av ulike ord
gjennom opplevelser, erfaringer, lek og meningsfulle samtaler med voksne og barn”.
Dette skaper et bilde av handling hvor barna kan fa opplevelse av a vare et subjekt,
det skaper et bilde av situasjoner hvor demokrati kan erfares i gyeblikket, i en her-og-
na opplevelse, i samhandling med andre som er annerledes.

71



Aste Hecimovic 2011

Oppsummert har na sitatet fatt en utdypning som har bidratt til a forsterke bade den
individualistiske, som den mest framtredende, men ogsa den sosiale forstaelsen av
subjektivitet. | sitatets kontekst ligger potensiale til en politisk forstaelse av
subjektivitet, og alle forstaelsene, kan i sitatets kontekst, som tidligere fastslatt, settes i
forbindelse med demokratisk dannelse.

Det er leering hos det enkelte barn som virker som det overordnede bade i det utvalgte
sitatet (s.59) og i kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) for gvrig. Fglgende sitat (5.62)
danner en overgang til neste forskningssparsmal:

Barn leerer fra morgen til kveld, i formelle og uformelle lzeringssituasjoner. Det
er med andre ord ikke spgrsmal om barn skal lzere i barnehagen, - det gjer de
uansett voksnes planer og intensjoner, men hva de skal lere i barnehagen og
hvordan barn i smabarnsalderen lerer.

- Vektlegges de demokratiske verdier medvirkning, omsorg, respekt og ansvar
i sitatet, i forhold til leering?

I en mer utfyllende fortolkning av det utvalgte sitatets (KD, 2008-2009, s.59) innhold,
illustrerer seerlig den siste delen av siste setning; .., og ruste det enkelte barnet for
livslang laering”, at Kunnskapsdepartementet (2008-2009) har gjort malsettingen til
OECD (1996, 1999, 2001, 2006) angaende Lifelong Learning til sin egen. | OECD
Country Note (1999) gar det innledningsvis fram at undersgkelsen har sitt utspring i et
ministermgte i 1996 med agendaen (s.5): ”Making Lifelong Learning a Reality for
All”. Malet med undersakelsen, som for Norge sin del ble klarlagt gjennom Thematic
Review of Early Childhood Education and Care Policy (1998) og Country Note
(1999), var a skaffe informasjon pa kryss av landegrenser for a forbedre den politiske
linje i henhold til oppleaering og omsorg i tidlig barndom i alle OECD-landene.

Pa ministermgtet i 1996 ble det fastsatt; “a high priority to the goal of improving
accsess and quality in early childhood education, in partnership with families, with the
aim of strengthening the foundations of lifelong learning (OECD, 1996 i OECD, 1999,
s.5). Det er dermed et politisk gnske om et styrket fokus pa kunnskap som grunnlag for
livslang leering. Hos Biesta (2006, 2009) er nettopp dette temaet aktuelt, han uttrykker
frykt for den gkonomiske motiveringen ved dette begrepet. Men Biesta sier ogsa at det
er viktig 4 forstd at ”det nye sprog om laring ikke er resultatet af en bestemt proces
eller resultatet af en searlig, skjult dagsorden” (2009, s.28). Han mener det heller
handler om en kombinasjon av forskjellige bevegelser og utviklinger, det dreier seg
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ikke om et tilsiktet programresultat eller bestemt dagsorden. Biesta (2006, 2009) peker
pa flere faktorer i denne forbindelse; nye laeringsteorier med mer vekt pa den leerende,
postmodernismens utdannelsesprosjekt, en gkende utbredelse av opplaring for voksne
og endelig, velferdsstatens opplgsningstendenser. Leaeringsbegrepet er her berettiget,
men det er ogsa brukbart i sammenheng med nyliberalistisk markedsideologi.

Biesta (2006, 2009) antyder at forholdet mellom mange lands regjeringer og borgere
na har endret seg fra a veere et politisk forhold til & veere et gkonomisk forhold, med
stramme systemer av inspeksjon og kontroll, med “valuta for pengene” (2009, s.30)
som et prinsipp a styre etter. Dette viser seg gjennom gkende privatisering av tidligere
statlige instanser, oppher av utdannelse som et offentlig gode vil ogsa kunne lede til et
tilbud av utdannelse som bade er markedsstyrt og forbrukerorientert. Det er av denne
grunn Biesta (2006, 2009) gnsker a forsterke det demokratiske aspektet ved lzring
som et mer motiverende menneskelig element.

Det ma her sies at kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) vektlegger et helhetlig syn pa
leering nar det gjelder barnehagens innhold. Helhetssynet gér ut pa at “omsorg, lek og
leering skal ses i sammenheng”. Kunnskapsdepartementet (2008-2009) knytter an til
OECD nar det videre sies: ”Denne tilnarmingen til laering, som spesielt kjennetegner
de nordiske barnehagene, framheves som en positiv tilneerming av OECD” (s.61). I en
tid hvor debatten om barndommens vilkar i mange land domineres av et instrumentelt
syn som er ganske snevert og sveert individualistisk, sier OECD Country Note (1999,
s.37) at “the Norwegian view offers an important alternative perspective and a
reminder of the socially constructed nature of childhood”. Her framkommer videre at
de voksnes ansvar for hvordan de velger a se og forsta barn er av vesentlig betydning.

Men, for a komme tilbake det utvalgte sitatet (KD, 2008-2009, s.59) og hovedsaken
her, barnehagen som laringsarena. Dette er ingen overraskelse siden sitatet utgjer de
innledende setningene i kvalitetsmeldingens (KD, 2008-2009) del Il som har Styrke
barnehagen som laeringsarena som tittel. Da sitatet ble valgt ut, var min prioriterte
tanke at sitatet skulle se ut til a favne det som virket karakteristisk for hele tekstens
innhold, altsa de utvalgte sidene, men ogsa hele materialet. I tillegg ville jeg at sitatet
kanskje kunne fortelle noe i henhold til problemformuleringen. Valget sto mellom
flere sitater, men dette virket mest variert. Veldig variert er det nok ikke, lering er det
store vinnerordet”, sitatet sett i sin helhet. Sitatet uttrykker noe darlig sprakvariasjon,
av 13 brukbare synonymer for leering (Gundersen, 1992, s.143), benyttes bare ett.
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Som Biesta (2006, 2009) antyder, er hensikten med dette laeringsfokuset ingen skjult
agenda, i denne analysen er det uttrykk for regjeringens malsetting. | hele verden gar
det stadig flere barn i barnehage og mange andre land har ogsa satt barnehagens
betydning pa den politiske dagsorden. Det henvises ogsa til forskning som har fert til
internasjonal oppmerksomhet rundt barnehagens betydning som laeringsarena. Sitatet
viser med all tydelighet at lzering er en viktig sak for barn i barnehagen.

Men det gar ikke eksplisitt fram hva som skal lzeres i barnehagen, det som barn laerer
fram til skolestart handler om de motoriske og spraklig ferdigheter og om sosial og
kulturell kompetanse, i fglge sitatet. | disse omradene ligger stort potensiale for leering
gjennom forskningsspersmalets demokratiske verdier, men det er bare deltakelse som
et synonym for medvirkning som nevnes spesielt, satt i forbindelse med grunnlag for
sosialt fellesskap, vennskap og videre utvikling.

6.3 Malaguzzi — en kvalitativ innholdsanalyse

Det valgte sitatet er hentet fra boken Barns rettigheter — en reise, utgitt av Reggio
Children, som er et internasjonalt senter for forsvar og fremming av barns rettigheter
og muligheter, og av Loris Malaguzzi (2009), nevnt som pedagogisk konsulent i dette
prosjektet. Sitatet er et utdrag fra Et manifest om tre rettigheter som Loris Malaguzzi
skrev 1 1993, det utgjer den forste delen av det som omhandler barnas rettigheter.
Malaguzzi har ogsa skrevet om pedagogenes og foreldrenes rettigheter, sitatet lyder:

Barn har rett til & bli anerkjent som individer med juridiske, borgerlige og
sosiale rettigheter, som barere og skapere av sin egen kultur og som aktive
deltakere i utviklingen av sin egen identitet, selvstendighet og kompetanse
gjennom samvar og samhandling med jevnaldrende, med voksne, med ideer,
med ting, med virkelige og fiktive hendelser i matet mellom ulike verdener.
Dette etablerer de grunnleggende forutsetningene for en hgyere form for
samfunnsborgerskap for individet og dets forhold til sine medmennesker, og
gjer at barna — og hvert enkelt barn — krediteres for en ekstraordinzr rikdom pa
medfgdte evner og et tilsvarende potensial av styrke og kreativitet. Det er
umulig & underkjenne dette uten samtidig a forarsake lidelse og ofte
uopprettelig skade.

Med dette som utgangspunkt erkjenner vi barnas rett til & realisere og
videreutvikle alle sine muligheter ved at de utnytter sin evne til & vaere sammen
med andre, samtidig som de blir mgtt med hengivenhet og tillit og far
tilfredsstilt sine gnsker om og behov for a leere (Malaguzzi, 2009, s.67).
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Etter en farste gjennomgang av frekvensordlisten ble resultatet av ordtellingen 2 treff
pa individ(ualistisk) (individer, individet), 1 treff pa sosial (sosiale) og 1 treff pa
leer(ing) (leere).

Som falge av dette vil jeg umiddelbart si at det tyder pa at sitatet gir et uttrykk for en
individualistisk og en sosial forstaelse av den demokratiske subjektivitet. Men jeg vil
ikke si at analysen tyder pa at sitatet vektlegger laering gjennom demokratiske verdier,
lering, ja, men ingen treff pa de utvalgte ordene for demokratiske verdier.

Ved a legge til synonyme ord i opptellingen, fikk jeg som hapet flere treff. | forhold til
mine utvalgte begreper fra kapittel 1.4, fikk jeg na 2 treff pa demokrati(sk) (rett,
rettigheter) og 1 treff pa medvirkning (deltakere). Jeg fikk ogsa flere treff pa de tillagte
ordene fra forskningsspersmalene, 4 treff pa dannelse (kultur, utviklingen,
grunnleggende og videreutvikle), 1 treff pa individ(ualistisk) (medmenneske) og 1 treff
pa sosial (samfunnsborgerskap).

Av dette kan jeg slutte at min aller farste antagelse har blitt ytterligere bekreftet, bade
individ(ualistisk) og sosial har begge gkt med 1 treff, demokrati(sk) har fatt 2 treff og i
tillegg 1 treff pa det demokratiske verdibegrepet medvirkning. Dannelse har i denne
utvidede runden fatt 4 treff, sa jeg kan anta at demokratisk dannelse absolutt er et
relevant tema i sitatet, og at denne uttrykkes gjennom en individualistisk, men ogsa en
sosial forstaelse av den demokratiske subjektivitet.

Begrepet leering hadde 1 treff i ordet lere, og medvirkning fikk som nevnt 1 treff, sa ut
fra denne innledende ordtellingen kan en si at lzering, sett i forhold til de demokratiske
verdier medvirkning, omsorg, respekt og ansvar ikke er sarlig vektlagt i sitatet. Dette
kan imidlertid endre seg ved a ga kvalitativt til verks:

- Hva kommer til uttrykk i sitatet, en individualistisk, en sosial eller en
politisk forstaelse av subjektivitet i forhold til demokratisk dannelse?

Mitt utgangspunkt er at demokratisk dannelse er aktuelt for sitatet og at det er en
individualistisk og en sosial forstaelse av den demokratiske subjektivitet som kommer
til uttrykk her.

Det utvalgte sitatet er ogsa oversatt til norsk fra italiensk via svensk i en annen bok, i
Hundre mater a tenke pa. Om Reggio Emilias pedagogiske filosofi av Tove Jonstoij og
Asa Tolgraven (2003, s.58), utgitt p& svensk i 2001. Her er ordlyden litt annerledes, og
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dermed gir dette et fint supplement i analysen. Det valgte sitatet er som tidligere nevnt,
et utdrag fra Et manifest om tre rettigheter, skrevet av Loris Malaguzzi i aret far han
dade. Den pedagogiske refleksjonen i Reggio Emilia bygger pa alles delaktighet, barn,
foreldre og pedagoger bidrar alle til leering og til utvikling av barnehagene her
(Jonstoij & Tolgraven, 2003). Boken Reggio Children. Barns rettigheter — en reise.
Sett med barns gyne (Malaguzzi, 2009), hvor manifestet inngar avslutningsvis, er en
bok om a gi ordet til barna og gjennom dette erkjenne barnas selvfglgelige rett til a
veere hovedforfatter i sitt eget liv, 1 falge Sergio Spaggiari (Malaguzzi, 2009). Boken
er laget av barn i 5-6 ars alderen og lerere i barnehagen Diana i Reggio Emilia, og
uttrykker barnas tanker og oppfatninger hentet fra samtaler og diskusjoner angaende
temaer som er relatert til deres gnsker, krav og forventninger. Slike temaer kan vare
kjeerlighet, lek og frihet, blant mange andre. Disse utsagnene som kommer fra barna
har gitt leererne ny innsikt, kanskje aller mest nar det gjelder barnas “sans for
rettferdighet og likhet, deres sosiale modenhet, gode wvurderingsevne og store
ansvarsfoelelse” (Malaguzzi, 2009, s.12). Laererne kunne ogsa se en solidaritet vokse
fram i barnas tanker og begreper.

Ut fra sitatets kontekst handler det i stor grad om demokratisk verditenkning. Det
handler om “en utstrakt medbestemmelsesrett” (Guttu, 2005, s.194), og denne
medbestemmelsesretten blir gitt stor betydning, en hgy verdi. Barnets rett til a bli
anerkjent som individ med rettigheter, juridisk, sivilt og sosialt, som barer og skaper
av egen kultur og aktiv deltaker i utvikling av egen identitet, er en grunnleggende
demokratisk holdning. Gunilla Dahlberg sier i forordet til Anna Barsottis bok
Skapende kommunikasjon i Reggio Emilia (1998, s.8) om pedagogikken i denne byen:
“Dette pedagogiske synet ligger veldig naer kjernen i1 opplysningstidens kritiske
dannelsestanke, tanken om & erobre motet til & tenke selv”. Altsa, en tar ikke til seg
ferdig dannet gods, men dannelsen skapes innenfra, ut fra barnets iboende kraft.

Det enkelte barns medfedte egenskaper og potensiale tilkjennes en sveert hgy verdi i
sitatet, det sies kraftfullt at om dette undervurderes vil barnet lide og det kan oppsta
varig skade. En vilje til demokratisk dannelse gjennom en individualistisk forstaelse
av den demokratiske subjektivitet er sveert godt ivaretatt i sitatet.

Det er ogsa denne individualistiske forstaelsen som har sitt utgangspunkt i Kant, som
var den som plasserte subjektiviteten i individet selv, ”sapere aude”, hav mod til at
bruge din egen fornuft” (Biesta, 2009, s.119). Dette er opplysningstidens valgsprak, og
vare liv i vestlig verden i dag preges fremdeles sterkt av dette.
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Men den sosiale forstaelsen av den demokratiske subjektivitet er ogsa sterkt til stede i
sitatet. Nar barn har rett til a erkjennes som en aktiv deltaker i utvikling av egen
identitet, skjer dette i samveer og samhandling, i relasjoner og utveksling med andre,
med jevnaldrende barn og med voksne. | Reggio Emilia er erfaringen at hvis barn skal
fa mest ut av a lere av hverandre, ma barna vere pa omtrent samme alder. | en gruppe
av jevngamle barn er interaksjonen svert viktig, en toaring og en femaring har ikke
samme forutsetninger for a lere av hverandre. ”Sykepleierpedagogikk™ (Wallin, 1996,
s.105), som Malaguzzi av og til karakteriserte pedagogikk egnet for aldersblandede
barnegrupper, er ikke aktuell i Reggio Emilia. Jean Piaget sin stadieteori er heller ikke
aktuell, barn er rike pa ressurser, de har iboende kraft og vilje til & vokse, men de har
ikke kunnskapen i seg. Det er ikke slik at kunnskapen blir utlgst nar barnet har nadd en
viss alder, er erfaringen i Reggio Emilia. Piaget ville heller ikke selv benytte seg av
denne teorien pa slutten av sitt liv, i fglge Carlina Rinaldi (i Wallin, 1996, s.105). Barn
behgver voksne som ser dem og lytter til dem, lytter ngye slik at de ikke kommer til &
lzere barn det de kan lere seg selv, men utfordrer barna i deres tenkning. Her er et
eksempel pa stotte fra Vygotskijs teori om de proksimale soner (Vygotskij, 2001), det
er ikke mulig a gi kompetanse til noen som ikke ennd kan ta i mot. Barn trenger
kreative voksne a konstruere verden og verdier sammen med (Wallin, 1996), og som
ser nar barn trenger et ekstra ”puff” i retning av selv 4 finne en lgsning, selv a gjare en
erfaring.

En viktig inspirasjonskilde for Loris Malaguzzi var som tidligere nevnt, John Dewey.
Gjennom 20 ar med fascisme var Italia langt etter nar det gjaldt utdanning, nye teorier
fra Europa og Amerika var ikke kjent. Men pa 1960-tallet var denne isolasjonen over
og de pedagogiske miljgene gjorde seg kjent med alle nye teorier, John Deweys
pragmatiske utdanningsfilosofi (Englund, 2007) var en av disse. | Interest and Effort in
Education fra 1913 (i Hall et al., 2010, s.107), skriver Dewey at "hvis vi kan forsta et
barns innstendige behov og kraft, kan omgivelsene tilfgres materialer, apparater,
fysiske, sosiale og intellektuelle ressurser, i den hensikt a styre barnets adekvate driv.
Da trenger vi ikke tenke pa interesse, den vil ta vare pa seg selv”’ (min oversettelse).
Barnet vil bli opptatt av sin utforskende aktivitet, den er en drivkraft i seg selv. Fordi
vi ser barnet og hva det har behov for, og ut fra dette tilfgrer miljget uventede
ressurser, som igjen gir barnet utfordrende oppdagelser, skapes interessen i
situasjonen. Malaguzzi gjentar denne overbevisningen i det han gir uttrykk for at
hensikten med undervisning er a framsette vilkar for lering (Edwards et al., 1998,
s.83). Undervisning skal legge til rette for barns oppfinnsomhet og muligheter for
oppdagelse, bruk av ord bar ikke benyttes som snarvei til kunnskap.
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De sosiale ressurser Dewey refererte til, handler om andre mennesker, andre barn eller
voksne, som deltar i samspill med barnet. Rundt 1900 var Dewey opptatt av a ta
utgangspunkt i elevenes egne erfaringer og fremme elevsamarbeid, dette plasserer ham
blant reformpedagogene (Englund, 2007). Senere pa 1900-tallet beskriver han skolen
som et instrument for demokratiet, og utvikler teori om hvordan kommunikasjon som
sosial handling og deltakende kommunikasjon kan skape mening og lering.

Den sosiale forstaelsen av den demokratiske subjektivitet, som Biestas (2009) teori
handler om, utgar fra John Dewey, som plasserer subjektiviteten i et individualistisk
selv som deltar i sosial interaksjon. | sitatet fra Loris Malaguzzi (2009) er en sosial
forstaelse av den demokratiske subjektivitet, avgjort vektlagt ved at det erkjennes at
barn har rett til & utnytte sin evne til & veere sammen med andre for a realisere og
videreutvikle alle sine muligheter.

Nar det gjelder en politisk forstaelse av den demokratiske subjektivitet ga den
innfarende frekvensordlisten ikke noe ordtreff pa dette, men sitatet sett i sin helhet kan
kanskje apne for andre antakelser. | den politiske forstaelsen blir subjektiviteten
plassert i handlingen, den blir til i handling med andre mennesker. | sitatet er nettopp
samhandling et ord som indikerer en politisk tanke, og denne samhandlingen skjer
ikke bare med jevnaldrende barn og med voksne, men ogsa med idéer, ting, fantasi og
virkelighet i mgtet mellom ulike verdener.

Sitatet gir ogsa uttrykk for at barn har et sterkt behov for og gnske om a laere, og at
leering skjer i en relasjonell og samhandlende kultur. Carlina Rinaldi sa i 2004 at
Malaguzzi hadde en definisjon av pedagogikken i barnehagene i Reggio Emilia som
’relasjonspedagogikken” (Rinaldi, 2009, s.183). Med denne benevnelsen vektlegges
ikke pedagogikken som en homogen stgrrelse, men en pedagogikk i bevegelse. For at
et pedagogisk system skal veere relasjonelt, kan en ikke basere seg pa reproduksjon og
standardisering, en ma kunne fange opp overraskelser og forstyrrelser. Teori og
praksis veves sammen og pavirker hverandre, individene star i relasjon til hverandre
og leerer av hverandre. Planlegging, organisasjonens struktur, arkitektur, utforming av
rom og materialer, alt skal spille sammen og stette opp under den arbeidsmaten som er
valgt. Dette statter sa opp om grunnleggende verdier som demokrati, subjektivitet og
delaktighet (Rinaldi, 2006, 2009; Jonstoij & Tolgraven, 2003). Virksomheten i Reggio
Emilia kan ogsd omtales som “handlingens pedagogikk™ (Barsotti, 1998, s.28), noe
som i seg selv tyder pa en politisk forstaelse av subjektivitet. Maten a arbeide pa og
pedagogikkens vektlegging av miljget som “den tredje pedagog” tilbyr barna en
mulighet til & finne sine egne uttrykk og handlinger. Ved a fa tilgang til sine uttrykk og
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sin egen tenkning, gjennom a vare handlende, kan barnet fa mulighet til kontakt med
hele sin personlighet, ta seg selv i besittelse, ”’bli subjekt” (Barsotti, 1998, s.26). Denne
aktive, individuelle leeringsprosessen fordrer at det er barnet som er den som handler i
barnehagen, ikke den voksne, slik det ofte er i barnehagepraksis hvor pedagogen star
for det kreative arbeidet i forhold til hva barna skal leere.

| den pedagogiske tenkningen i Reggio Emilia ser det ut til at ogsa en politisk
forstéelse av subjektivitet kommer til uttrykk. A bli subjekt gjennom & vare handlende
er helt i trad med Hannah Arendts filosofi hvor subjektiviteten plasseres i handlingen.
Barna blir her gitt mulighet til & veere demokratiske mennesker i sin dannelse for livet.

- Vektlegges de demokratiske verdier medvirkning, omsorg, respekt og ansvar
i sitatet, i forhold til leering?

Nar det gjelder dette sparsmalet, ga ikke frekvensordlisten veldig respons ut fra de
valgte ordene, men kvalitativ innholdsanalytisk tilgang kan raskt endre dette. Sett i sin
helhet preges sitatet i stor grad av medvirkning, respekt og ansvar, ogsa i noen grad
av omsorg. Og, dette ses pa som en “grunnleggende forutsetning for en hgyere form
for samfunnsborgerskap”, et heyere nivd av sosialisering og relasjoner mellom
mennesker. En grunnleggende form for laering synes a vare et dekkende begrep her.

Nar et barn nevnes som bzrer og skaper av sin egen kultur og aktiv deltaker i utvikling
av egen identitet, er barnet i hgy grad sett som medvirkende. En anerkjennelse av barn
som individer med juridiske, borgerlige og sosiale rettigheter og erkjent med rett til
realisering og videreutvikling av sin iboende kraft, er uttrykk for stor respekt. Ved a
stadfeste at hvis en undervurderer eller svikter denne ekstraordinare rikdommen som
tilskrives barnet, kan dette forarsake lidelse og varig skade, gis det uttrykk for et
alvorlig ansvar. Det ligger ogsa ansvar i a tilfredsstille barnets gnske om og behov for
a lere. Her kan en ogsa spore omsorg, pa samme mate som det uttrykkes omsorg nar
det presiseres at barnet har rett til & bli mgtt med hengivenhet og tillit.

I en kvalitativ innholdsanalyse kan en si at de demokratiske verdiene medvirkning,
omsorg, respekt og ansvar er tydelig vektlagt i sitatet. Det kommer ogsa fram at
leering i et livsperspektiv er et sikte med denne innstillingen.

Som tidligere nevnt, utgjer sitatet litt over den farste delen i det avsnittet som heter
Barns rettigheter i Et manifest om tre rettigheter (Malaguzzi, 2009, s.67). Mot slutten
av Barns rettigheter, etter en beskrivelse av den voksnes samarbeidende evne i forhold

79



Aste Hecimovic 2011

til barna, kan dette leses: ”Det er dette siste aspektet som bidrar til dannelsen av
kreativt intelligente, fritt tenkende, reflekterte og observante individer gjennom
kontinuerlige differensierings- og integreringsprosesser i samhandling med andre
mennesker og andre kulturer.” Ser en sitatet i Sin sammenheng, kommer det tydelig
fram at den demokratiske verditenkningen, samtidig som det sies noe om viktigheten
av den voksnes posisjon, er grunnleggende for laering, eller heller, dannelse, gjennom
en kontinuerlig prosess som kan benevnes som demokratisk dannelse i livet.

6.4 Frobel — en kvalitativ innholdsanalyse

| boken The Education of Man (2005) som Friedrich Frobel fikk publisert farste gang i
Tyskland i 1826 som Die Menschenerziehung, er det formulert 105 paragrafer som
omhandler menneskets oppdragelse og undervisning fram til ungdomsalder. Jeg har
valgt dette utsnittet fra en tekst som er ganske omfattende, sitatet viser til filosofisk
betraktning over det andelige grunnlag for menneskets liv pa jord. Denne betraktning
ligger til grunn for alt som mennesket skal lzere seg, for all danning i livet. Det utvalgte
sitatet er tatt fra den svenske oversettelsen Manniskans fostran (1995) som er redigert
av Jan-Erik Johansson, og utgjer det meste av § 5:

Genom uppfostran skall saledes det gudomliga i manniskan utvecklas,
klarldaggas och bli medvetet inom henne. Hon sjélv skall harigenom hojas till ett
fritt och medvetet liv, som hon skall fora i enlighet med den gudomliga kraft
som verkar i henne.

Det gudomliga, andliga och eviga som lever i naturen kring ménniskan, &r
sjalva naturens vasen och yttrar sig som det bestaende i naturen. Detta maste
askadliggoras for manniskan genom uppfostran och undervisning.
Sammanhallen av en enda prinsip maste uppfostran pavisa den stora
lagbundenhet, som natur och méanniska bada &r underkastade. Uppfostran skall i
sin helhet genom allman végledning och genom undervisning i skilda &mnen,
gera manniskan medveten om att hon sjalv och naturen framgatt ur och ar
betingade av Gud, att de vilar i Gud. Uppfostran skall géra denna kunskap
fruktbérande for livet (Frobel, 1995, 5.32).

Frekvensordlisten som jeg bruker pa alle sitatene, ga ingen treff i det hele tatt i den
farste telleomgangen. Ved a legge til synonymene, som ogsa hele tiden er de samme,
ogsa i svensk oversettelse, fikk jeg 6 treff pa dannelse (5 x uppfostran, utvecklas) og 6
treff pa individ(ualistisk) (4 x manniskan, manniska, vasen). Ler(ing) fikk i denne
runden 3 treff (2 x undervisning, askadliggoras). Hverken sosial eller politisk
subjektforstaelse er aktuelt i sitatet, heller ikke demokrati(sk) i noen formulering.
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Siden dannelse og individ(ualistisk) fikk like mange treff, kan en si at disse veier likt i
en individualistisk subjektforstaelse i forhold til dannelse. Lering fikk 3 treff og har
aktualitet, men ikke gjennom a vektlegge de demokratiske verdier.

Ved narmere ettersyn preges sitatet av en helt annen ordbruk enn i kvalitetsmeldingen
(KD, 2008-2009) og hos Malaguzzi. En fjern fortid kan anes, og det blir interessant for
meg a finne ut hva slags ord som dominerer. Jeg finner ord om andelighet som har 6
treff (3 x gudomliga, 2 x Gud, andliga), likeledes er ord om natur, ogsa representert
med 6 treff (3 x naturen, naturens, natur, fruktbéarande). | sitatet fra Frobel legges det
lik vekt pa individ, andelighet, natur og dannelse i henhold til frekvens. Dette gir et
annerledes utgangspunkt i kvalitativ innholdsanalysering.

- Hva kommer til uttrykk i sitatet, en individualistisk, en sosial eller en
politisk forstaelse av subjektivitet i forhold til demokratisk dannelse?

Sitatet uttrykker arbgdighet overfor mennesket, guddommeligheten og naturen.
Mennesket likestilles med naturen i forhold til at begge framgar av og er betinget av
Gud, begge hviler i Gud. For Frobel var det grunnleggende i hans menneskesyn at den
evige, andelige kraft som lever i naturen er den samme som kommer til uttrykk i
mennesket. For at mennesket skal bli seg det guddommelige bevisst, ma oppdragelse
og undervisning synliggjare dette aspekt. Det andelige prinsipp ligger til grunn for all
undervisning, det andelige, som bade naturen og mennesket er underkastet. Denne
visshet opphgyer mennesket til frihet og erkjennelse. Ved at dette klarlegges og blir
synlig, gjennom oppdragelse og undervisning, far mennesket kunnskap som vil baere
frukt for hele livet. Med dette kan en si at leering for livet eller livslang leering ogsa var
et viktig prinsipp for Friedrich Frobel i 1826.

Nér Frobel sier at: ”Uppfostran skall géra denna kunskap fruktbarande for livet”
(Frobel, 1995, s.32) og: ”Genom uppfostran skall sidledes det gudomliga i mé&nniskan
utvecklas, klarldggas och bli medvetet inom henne” (s.32), er dette et klart uttrykk for
danning eller dannelse. | falge frekvensordlisten var dannelse et likestilt ord med
individ, andelighet og natur og dette uttrykkes ogsa i sitatet i sin helhet. Nar revidert
forskrift til ny formalsbestemmelse i barnehageloven (Lovdata, 2011, s. 23) uttrykker
at danning er “en livslang prosess som blant annet handler om a utvikle evne til a
reflektere...”, synes dette & veare i trAid med Frobel sitt syn pa menneske og kunnskap.
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Barnehagelovens forskrift (Lovdata, 2011, s.23) ser ogsa begrepet danning som “mer
enn utvikling, mer enn la&ring, mer enn omsorg, mer enn oppdragelse og mer enn
sosialisering. Samtidig rommer danning alt dette”. Da kan en sperre seg hva dette
“mer” er? Kanskje Frobel kan bibringe oss noe med sin filosofi 1 det han viser til den
stora lagbundenhet, som natur och ménniska bada ar underkastade” (Frobel, 1995,
s.32). I engelsk oversettelse heter det; ”in living reciprocity and united with training, it
should express and demonstrate the fact that the same law rules both (the divine
principle and nature), as it does nature and man” (Froebel, 2005, s.5). Gjennom
oppleering skal mennesket bli ledet til & se denne evige spiritualitet som lever i naturen,
som vesentlig og varig manifestasjon i omgivelsene.

For Frobel, som siden 1813 hadde hatt idéen om a grunnlegge en ny oppdragelse for
tyske barn, for sa & apne sin foerste skole i 1816, var det av betydning & dokumentere
sine erfaringer. Die Menschenerziehung, som det valgte sitat er hentet fra, utkom som
tidligere nevnt ferste gang i 1826. | lgpet av 10 ar hadde Froébel samlet dette
materialet, ngye dokumentert fra skolen i Keilhau. Han henter eksempler fra egen
undervisning, selv om teksten er noe abstrakt og religigst betonet, kan en finne disse
eksemplene fra hans egen lerererfaring, ”han ar altsd bade praktiker och teoretiker”
(Johansson i Frobel, 1995, s.16). Han erfarte at menneskene, som en del av naturen,
aktivt matte bearbeide sin egen indre utvikling, som den er gitt i og gjennom naturen.

Som Johansson (i Frébel, 1995) antyder, kan Frobels tankegang beskrives som en
objektiv idealisme, verden er av andelig natur, men sentrum i verdensbildet, eller
subjektiviteten, ”...ligger inte inuti den enskilda manniskan utan i kraftens mittpunk,
Gud” (s.17). Dette skaper rom for at selv om sitatet (Frgbel, 1995, s.32) uttrykker en
individualistisk forstaelse av subjektivitet, vil en ogsa kunne ane en politisk forstaelse i
og med sentrums plassering i kraften, i kraftens samhandling med omgivelsene.

Frabels tanker om dannelse handlet om det demokratiske, det gar klart fram av hans
uttrykkelige enske om ”inte fostra statliga maskiner utan fria tinkande ménniskor”
(Johansson i Frobel, 1995, s.10). En individualistisk, men ogsa en politisk forstaelse
av subjektivitet kommer til uttrykk hos Frobel i forhold til demokratisk dannelse.

- Vektlegges de demokratiske verdier medvirkning, omsorg, respekt og ansvar
i sitatet, i forhold til leering?
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Her kan det kort oppsummert sies at laering vektlegges helt klar i sitatet, de
demokratiske verdier blir her ikke omtalt, men i kontekst synes disse verdiene av
betydning ved tilegnelse av kunnskap i Frébels tenkning.

6.5 Steiner — en kvalitativ innholdsanalyse

Boken Almen menneskekunnskap som grunnlag for pedagogikken (Steiner, 2008)
inneholder flere foredrag holdt av Rudolf Steiner i Stuttgart i august og september
1919. Disse foredragene inngikk i et kurs for lerere ved grunnleggelsen av Freie
Waldorfschule i Stuttgart samme hgst. Dette kurset som varte i to uker skulle forberede
leererne ved Waldorfskolen til undervisningen som utgikk fra den antroposofiske
impuls, og det omfattet alimenn pedagogikk, metodikk og @velser. Det var viktig for
meg a finne et sitat som kunne fortelle noe grunnleggende om Steinerpedagogikken,
og slik jeg ser det er utlegningen om de tre farste syvarsperiodene i et menneskes liv,
et slikt element. | barnehagepedagogikk er den farste syvarsperioden naturlig nok av
starst interesse. Sitatet er hentet fra det niende foredraget av en rekke pa fjorten:

Den farste barndomstiden frem til tannskiftet foregar med den ubevisste
antagelsen: Verden er moralsk. Den andre livsfasen, fra tannskiftet til
puberteten, forlgper med den ubevisste forutsetningen: Verden er skjgnn. Og
forst med puberteten viser det seg for alvor ogsa et anlegg for a oppdage:
Verden er sann. Derfor kan undervisningen farst da begynne a fa en
”vitenskapelig” karakter. For puberteten er det ikke bra & gi undervisningen en
rent systematiserende eller vitenskapelig karakter; et riktig, indre begrep om
sannhet far mennesket farst nar det er blitt kjgnnsmodent.

Pa denne maten vil dere innse hvordan noe fortidig kommer ned fra hayere
verdener og lever seg inn i denne fysiske verden i barnets tidlige utvikling, at
natiden lever seg ut hos et barn i den egentlige grunnskolealderen etter at
tannskiftet er fullfort, og at mennesket sa gar inn i den livsfasen hvor
fremtidsimpulsene slar rot i sjelen. Fortid, natid og fremtid, og livet i dem: ogsa
dette skjuler seg i det oppvoksende menneske (Steiner, 2008, s.157).

Som hos Frobel var det ingen treff ved forste gjennomgang av frekvensordlisten, ingen
av de valgte ord fra mine forskningsspersmal er nevnt i sitatet. Ved a legge til
synonymer fikk jeg treff pa de samme ordene som hos Frobel, 2 treff pa dannelse
(begynne, utvikling) og 5 treff pa individ(ualistisk) (2 x mennesket, menneske, barn,
barnets). Leering fikk i runden med synonymer 2 treff (2 x undervisningen).
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Hos Steiner gir ordtellingen et bilde av det individualistiske som det aller viktigste, en
individualistisk subjektforstaelse kan her leses i forhold til dannelse. Ordene sosial,
politisk og demokratisk finnes ikke i sitatet. Laering har aktualitet som undervisning,
ord for de demokratiske verdier er fraveerende i sitatet.

Pa samme mate som hos Frobel har ogsa sitatet av Steiner et annerledes spraklig preg,
dette sitatet farges av ord om tid og ord om kropp. Ord om tid har 9 treff (2 treff pa
hvert av ordene; livsfasen, fortid[ig], natid[en], fremtid[simpulsene] og barndomstid),
ord om kropp har 8 treff (3 x tannskiftet, 3 x puberteten, kjgnnsmodent, fysiske). Hos
Steiner ser det ut til a dreie seg om tid i forhold til kropp, som er et annet fokus enn det
som oppgavens problemformulering og forskningsspgrsmal beerer i seg.

- Hva kommer til uttrykk i sitatet, en individualistisk, en sosial eller en
politisk forstaelse av subjektivitet i forhold til demokratisk dannelse?

Dette sitatet forteller om menneskets utvikling gjennom de forste 21 ar av livet,
kortfattet og systematisk beskrevet. Rudolf Steiner forteller om hvordan den fysiske
utvikling integreres med den psykiske gjennom kraft fra "heyere verdener”. Det som
gjelder barn i forskolealder er folgende: ”Den forste barndomstiden frem til tannskiftet
foregar med den ubevisste antagelsen: Verden er moralsk™ og ”...noe fortidig kommer
ned fra hgyere verdener og lever seg inn i denne fysiske verden i barnets tidlige
utvikling,...”. Avslutningsvis sier Steiner: “Fortid, natid og fremtid og livet i dem:
ogsa dette skjuler seg 1 det oppvoksende menneske” (Steiner, 2008, s.157), han ser
disse tre syvarsperiodene i et helhetlig perspektiv.

Som Frobel er ogsa Steiner opptatt av det andelige, men for ham manifesteres dette i
mennesket helt av seg selv. For Steiners pedagogiske tenkning er det av betydning at
forholdene legges slik til rette at den leering som finner sted, er i samklang med barnets
fysiologiske utvikling. Det er ikke fer pubertetsalderen at undervisningen kan fa en
systematiserende og vitenskapelig karakter. Det er i denne alder at anlegg for bevisst
refleksjon rundt hva som er ”sant” 1 verden, kan vise seg. Det er i denne alderen at
framtidsimpulsene fester seg i sjelen. For barnet mellom tannskiftet og puberteten er
verden ”skjenn”, og natiden lever seg inn i dette barnet som er i den egentlige
grunnskolealder. Barnet i barneskolen interesserer seg for det natidige, og vil nyte
livet, ogsa i undervisningen. Barnet i fgrskolealderen, i den farste barndomstiden, i
barnehagetiden, har den innstilling at verden er “moralsk”, barnet blir fodt med den
innstilling at verden er ”god”, og vil derfor ogsa etterligne sine omgivelser. | falge
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Steiner er det her vi kan gyne en fortidsimpuls, dette andelig-sjelelige fortidige som
lever seg inn i det fysiske, i barnets tidlige utvikling.

Rudolf Steiner oversetter antroposofi som “bevissthet om det menneskelige 1 en”
(Haakstad i Steiner, 2008, s.15). Nar en studerer komplisert teori, og etterhvert erfarer
at arbeidet med nye begreper gir tenkningen liv og bevegelse, oppdager en hvordan
”nye bevissthetskrefter” (s.15) vekkes og studiet blir til ”en kraftkilde som skaper
sammenheng og helhet i enkelthetene; og denne helheten er mennesket selv” (s.15).
Hos Rudolf Steiner er helhetstenkningen om mennesket grunnleggende og slik kan en
si at den farste syvarsperioden som inkluderer barnehagealderen, utgjer den farste
enkeltdelen av de to tidrene som “kommer i betraktning nar det gjelder undervisning
og oppdragelse” (Steiner, 2008, s.145). Det som saerlig kommer til uttrykk her er at
barnet vil veere et etterlignende vesen, det hermer alt som det ser i omgivelsene.

Fokuset hos Steiner er mennesket selv, en individualistisk forstaelse av subjektivitet i
forhold til dannelse. Det demokratiske element er ikke synlig i sitatet, men jeg vil si
det er skrevet i demokratisk and selv om de demokratiske verdier ikke er bokstavert.
For Steiner var det av betydning ”...a gi en praktisk verdensanskuelse som omfatter
menneskelivets vesen” (Steiner, 1980, s.8). Demokratisk verditenkning vil nok veere
inkludert her, men kommer ikke direkte fram i sitatet.

- Vektlegges de demokratiske verdier medvirkning, omsorg, respekt og ansvar
i sitatet, i forhold til leering?

Leaering behandles i sitatet, i form av undervisning av vitenskapelig karakter, hele
tekstens innhold berer preg av undervisning i forhold til menneskelig utvikling. De
demokratiske verdier medvirkning, omsorg, respekt og ansvar kan ikke leses i teksten,
men svever mellom linjene.

6.6 Kvalitetsmeldingen og oppsummering av analysene

| det som falger her vil jeg redegjare for svarene pa mine forskningsspgrsmal, fra den
kvantitative tekstanalysen, altsa ordtellingen, og den kvalitative innholdsanalysen. Min
hensikt var at disse to analysene kunne supplere hverandre for a fa en fyldigere
forstaelse, det gjenstar a se om sa er tilfelle.

I den kvantitative tekstanalysen foretok jeg en telling av de ordene som utgjar sentrale
begreper i problemformuleringen. | denne tellingen ble resultatet fra hgyeste frekvens
til laveste; leering, ansvar, omsorg, medvirkning, respekt og demokrati, med 129 treff

85



Aste Hecimovic 2011

pa leering mot 2 treff pa demokrati. Av de demokratiske verdier fikk respekt lavest
uttelling med en frekvens pa 11. Dette kunne blitt svaret, men for & nyansere bildet litt,
la jeg til koblinger i etterkant av ordet. Ordet leeringsarbeid ble da med i tellingen,
arbeidslaering er derimot ikke inkludert, hvis det skulle finnes. Denne maten var
praktisk med tanke pa den alfabetiske rekkefalgen. Interessant nok ble ikke resultatet
seerlig annerledes, bare omsorg gkte betraktelig og fikk na til sammen flere treff enn
ansvar. Ordfrekvensen var altsa relativt stabil, leering endte opp med 216 treff, mens
demokrati fikk 5 til sammen. Siden det er Kunnskapsdepartementet som er utgiver er
det logisk at leering fikk flest treff av ordene, men at demokrati bare er nevnt 5 ganger
I lgpet av 116 A-4 sider, er litt betenkelig i forhold til mitt problemfokus. Danning fikk
ogsa et beskjedent antall treff, bare 16, det er mulig det hadde blitt flere treff hvis
denne offentlige teksten hadde blitt utgitt i dag, etter at ny formalsparagraf er innfart.

Kvalitativ innholdsanalyse ga et mer utfyllende resultat, innledningsvis utfarte jeg en
telling av de samme 6 ord, samt 4 tilleggsord fra forskningsspgrsmalene, 10 sentrale
ord til sammen. Her introduserte jeg synonyme ord i en ekstra tellerunde. Gjennom
denne mangver i starten av en kvalitativ analyse, synes jeg at jeg veldig raskt kom inn
1 en tydning, jeg fikk et ”spor” & undersoke. I forhold til det forste spersmalet, erfarte
jeg at det ordtellingen viste, hovedsakelig ble forsterket i en dypere analysering, og det
som ikke ga uttelling, viste seg ogsa a veere tilstede ved nermere ettersyn. Det andre
sparsmalet ble ogsa mer utfyllende besvart i kvalitativ behandling, men i dette tilfellet
ble resultatet det samme som frekvensordlisten avslgrte. Til dette kan sies at
forskningsspgrsmalene og utvalg av ord til telling viste seg a ha en god sammenheng,
som igjen bekrefter at kvantitativ og kvalitativ analyse stgttet hverandre her.

| sitatet som ble analysert kom det farst og fremst fram en individualistisk forstaelse av
subjektivitet, sett i lys av Gert Biestas (2006, 2009) teoretiske perspektiv pa lering.
Men det viste seg ogsa en sosial forstaelse av subjektivitet i forhold til demokratisk
dannelse. | sitatets kontekst finnes det faktisk ogsa potensiale for en politisk forstaelse,
noe som kan forstas som et utslag av at kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) preges av
den postmoderne tid. Av de demokratiske verdier er det spesielt medvirkning som
vektlegges i sitatet i forhold til leering.

6.7 De pedagogiske ideer og en komparativ oppsummering
Her vil jeg hente fram den analytiske bearbeidelsen som de tre valgte pedagogiske
teoriene ble utsatt for i kapittel 2. Den oversikten som der ble presentert over Loris
Malaguzzi, Friedrich Frobel og Rudolf Steiner, vil her bli gjennomgatt i et komparativt
analytisk perspektiv. For at det skal vaere en sammenligning ma en minst ha to enheter
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(Engelstad et al., 2005), her dreier det seg om tre pedagogiske tenkere som alle levde i
Europa over en periode pa til sammen rundt 200 ar. Inndelingene i kapitlene om de
respektive teoriene 1 kapittel 2 blir ”bolker” hvor relevant sammenligning finner sted.
Siden min problemformulering er opptatt av den pedagogiske tenknings relevans for a
fremme demokratiske verdier i dagens barnehager, er det aktuelt med en “her-der”
sammenligning (Engelstad et al., 2005), det historiske “for-na” perspektivet har ikke
betydning i seg selv. | kapittel 2.2 har jeg allerede utfart en komparativ beskrivelse av
Frobel og Steiner hvor jeg har sett pa likheter i det levde livet, som en sammenligning
av fenomenologisk karakter, som en innsikt i deres livsverdener.

Malaguzzi , Frébel og Steiner lever lange yrkesaktive liv i sine tidsepoker. De er alle
praktiske teoretikere, i det de kommer til sine teorier gjennom neer tilknytning til det
praktiske liv. Deres filosofiske og pedagogiske tenkning henger ngye sammen. De
formidlet sine idéer gjennom foredrag og skriftelige arbeider, dessuten i kontinuerlig
samtale i praksis. For Frobel ble det viktig a lage materiell til sin virksomhet, siden det
ikke fantes mye av dette slag i hans samtid. Hans instruksjoner i denne forbindelse var
derfor ogsa sveert detaljert beskrevet. For Steiner var det viktig & formidle sine tanker
om det andsvitenskapelige, siden disse skilte seg fra annen livsanskuelse i samtiden.
Malaguzzi var mest opptatt av a forholde seg til den praksis som han bygget opp i sin
by, han utga ikke mange skriftlige arbeider siden han fryktet at tekningen ville bli
adoptert som en metode, for ham handlet det om holdning. Kanskje det kan sies at
mengden av utgitt litteratur kan gjenspeiles i lengden pa den biografiske innledning
hver har fatt i denne oppgaven. Jeg ser at Steiner har fatt 2,5 sider, Frobel har fatt 1,5,
mens innledningen til Malaguzzis kapittel utgjar en kvart side.

Innenfor historisk horisont levde de alle i deler av sine liv i tider hvor ufred radde.
Frobel deltok i Tysklands frigjgringskamp mot Napoleon, Steiner opplevde farste
verdenskrig og Malaguzzi erfarte fascisme og andre verdenskrig. Frobel ville realisere
en barneoppdragelse til demokrati og frihet, Steiner utviklet sin pedagogikk som et
bidrag til en ny og bedre verden og Malaguzzi innledet samarbeid med foreldre som
gnsket et nytt demokratisk samfunn med demokratisk barnehage og skole som kunne
utdanne barna pa en ny mate.

Nar det gjelder inspirasjon fra andre har jeg tidligere, i kapittel 2.2, gjort rede for
sammenfallende litteraturvalg hva Frobel og Steiner angar, de var i sin studietid dypt
inspirert av romantikkens idealer i sin filosofiske tenkning. Senere hentet Steiner
inspirasjon til sin pedagogiske tenkning fra antroposofien, fra hans andsvitenskap,
hvor det enkelte barns utviklingspotensiale sto i sentrum. For Frobel ble etter hvert
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barna selv hans starste inspirasjonskilde, han observerte barna i lek og samhandling,
dokumenterte og trakk sine konklusjoner. Han var opptatt av naturens lovmessighet,
hvordan verden og kosmos hang sammen, dermed ogsa mennesket og pedagogikken,
hans betraktninger hadde ogsa en andelig karakter. | 1945, da Loris Malaguzzi som
nyutdannet leerer oppplevde fredstid og dermed frihet fra den fascisme han hadde levd
med i sitt liv, ble det ogsa apnet opp for nye teorier og impulser fra det gvrige Europa
og USA. Gjennom ivrig lesning stiftet han bekjentskap med mye ny faglitteratur, han
har mange inspirasjonskilder pa sin liste. Men som for Frobel, ble ogsa barna selv det
viktigste for Malaguzzi. Han fant nok teoriene til John Dewey inspirerende, med
tanker om aktivitet med opphav i barnet selv, som rammet inn og veiledet av leereren,
ville fare til interesse, engasjement og forstaelse. Dette kommer ogsa til uttrykk hos
Frobel, som hos ham kan spores tilbake til Rousseau via Pestalozzi. Som nevnt lerte
Frobel mye av barna, det ble ogsa retningen for Malaguzzi, pedagogisk dokumentasjon
ble et verktay for leering i hans barnehagevirksomhet.

Na har oppsummeringen beveget seg over i pedagogisk tenkning, og da ma det farst
anfgres at som Frobel hadde problemer med a fa anerkjennelse av kirke og stat i sin
samtid, i Tyskland pa midten av 1800-tallet, opplevde Malaguzzi den samme situasjon
dragye 100 ar senere, pa 1950-tallet. Siden den katolske kirke tradisjonelt hadde hatt
hovedansvar for barneomsorg i Italia, ble dette demokratisk orienterte foretaket
motarbeidet, forst i 1963 overtok kommunen driften. Bade Frobel og Malaguzzi er
opptatt av barns samspill med andre, i tillegg til at de begge ser viktigheten av
forbindelsen med omgivelsene, for Frobel hovedsakelig med naturen, i Malaguzzis
verden mer i henhold til interigr og materialer, som en tredje pedagog i barnehagen.
Begge er opptatt av lering, og ser pa dette som noe som ma oppleves innenfra hos
barnet, i det som Kkjennes betydningsfullt. For Steiner er det etterligningen, mer enn
samspillet, som er av betydning, at barnet far veere i omgivelser hvor det kan etterligne
det som voksne eller andre barn gjegr. Glede, omsorg og estetiske uttrykksmidler er
viktige ingredienser for barns utvikling og under slike tilrettelagte forhold, vil barnet
lzere gjennom etterligning.

Sanseerfaring i forhold til leering er vektlagt hos alle de tre pedagogiske profileringer,
og i den sammenheng er nettopp omgivelsene viktige. Sang og musikk, rim, regler og
fortellinger, samt kunstneriske og handverksmessige uttrykk, har tilhgrighet i alle de
tre teorier. Frobel og Steiner har vektlegging av naturen felles og ringleken som er et
daglig innslag i en Steinerbarnehage, har sitt forbilde i Frobels anvisninger, slik jeg ser
det. | forhold til Malaguzzis tre sammenstilte bilder av barn (Wallin, 1993), gjengitt pa
s.28 i denne oppgaven, kan alle tre teoretiske tilganger idéelt plasseres innenfor det
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’rike barnet”. Hos Malaguzzi og Frobel finnes et enske om et aktivt, leerende samspill
mellom barn og omgivelser, hos Steiner ligger en tanke om en mer passiv og kjarlig
omgivelse i den farste syvarsperioden, det aktive, leerende samspillet kommer farst til
sin rett i grunnskolealderen.

I dagens praksis kommer den ovenfor nevnte antagelsen tydligere fram. | barnehagen
Trollet i Kalmar, hvor Malaguzzis tenkning er inspirasjonen, finnes et gnske om a ta
barns tanker pa alvor, med plass for fantasi og det fantastiske. Der benyttes pedagogisk
dokumentasjon som et redskap for lering, og voksne og barn virker sammen med
miljget for en helhetlig leering. Frobel fant i sine observasjoner at undervisningen ma
stemme med barns naturlige utvikling, som en del av naturen matte mennesket delta
aktivt i sin egen utvikling. Den tradisjonelle barnehagepedagogikken i Norge i dag har
sin grunn i Frébels virksomhet, her lerer barna hele tiden, de lerer gjennom lek og
hverdagslige aktiviteter, men ogsa gjennom det som er pedagogisk tilrettelagt. Naturen
har ogsa betydning i den norske barnehagen med turdag minst én av dagene i uken. |
Steinerbarnehagen knyttes det meste som gjgres til naturen, som kilde til sterke
sanseopplevelser for barna. Sansning, rytme og etterligning er sentrale elementer i
Steinerpedagogikken i dag, i tillegg til det estetiske.

6.8 Drgfting av analysene ut fra problemformulering

| dette avsluttende analysekapittelet presenteres et siste avklarende spegrsmal til de
analyserte tekster, til kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) og til Loris Malaguzzi,
Friedrich Frobel og Rudolf Steiner. Dette sparsmalet praver a avslgre den pedagogiske
tenkningens relevans for a fremme medvirkning, omsorg, respekt og ansvar hos barn i
norske barnehager gjennom et perspektiv pa lering som utgar fra Gert Biesta (2006,
2009). Kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) representerer den norske regjerings
malsetning om styrking av barnehagen som laeringsarena i forhold til kvalitet og gir
derfor ogsa uttrykk for pedagogisk tenkning. Etter spgrsmalsrunden presenteres
problemformuleringen og en konklusjon avrunder kapittelet.

- Kan kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) apne for en politisk forstaelse av
subjektivitet som forholder seg til leering gjennom medvirkning, omsorg,
respekt og ansvar i henhold til demokratisk dannelse?

Omsorg og medvirkning er mest vektlagt i kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) nar

det gjelder de demokratiske verdier. ’I et omsorgsfullt milje vil barn gradvis lere & ta

starre ansvar for seg selv og fellesskapet” (s.61). Her blir ogsa ansvar nevnt som en

verdi, og det sies at 1 barnehagen “handler omsorg bdde om relasjoner mellom barn og

personale og om barnas omsorg for hverandre” (s.61). Nar barn erfarer omsorg, lever
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sitt liv i omsorgsfullt fellesskap, vil det ogsa selv bli rustet til & vise omsorg for andre.
”En god barnehage gir barnet stotte for lering, ser og anerkjenner barnets evne til &
leere og behov for a laere” (KD, 2008-2009, s.59). Det er nettopp i dette aspektet av
leering, hvor barnet blir sett og stgttet gjennom demokratisk verdiforankring, at gode
forutsetninger for dannelse finner sted. Den siterte setningen uttrykker respekt for
barn og leering, samtidig som den ogsa gir uttrykk for grunnleggende kvalitet i den
institusjonelle hverdagen i barnehagen, hvor relasjoner og fellesskap er viktige deler.
Det er ogsa gjennom deltakelse i forskjellige relasjoner og innenfor et fellesskap at
medvirkningsprosesser skjer i barnehagen. Medvirkning dreier seg om “barns rett til a
fa stette til 4 uttrykke seg, bli synlige og virke i sosial sammenheng” (KD, 2008-2009,
5.66). Medvirkning er a ha rett “til & uttrykke seg og handle sammen med andre”
(s.67). A handle sammen med andre” kan absolutt ses i sammenheng med politisk
forstaelse av den demokratiske subjektivitet, men siden den individualistiske
forstaelsen er sapass framtredende i kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009), vil jeg
vanskelig kunne identifisere teorien til Biesta (2006, 2009) her, som en politisk
subjektforstaelse.

Men der finnes et potensiale, en mulighet, det finnes en apning i det jeg allerede har
nevnt, i samhandling med andre. Derfor vil jeg konkludere med at i dette dokumentet
(KD, 2008-2009) finner jeg en liten apning for politisk forstaelse av subjektivitet som
kan forholde seg til lsering gjennom medvirkning og ikke minst, omsorg. Respekt og
ansvar er ikke vektlagt i samme grad, men er absolutt til stede mellom linjene, hvor
ogsa demokratisk dannelse har sin overveiende tilhgrighet.

Som i rammeplanen (KD, 2006) beerer ogsa spraket i kvalitetsmeldingen (KD, 2008-
2009) preg av byrakratisk framstilling (Jacobsen, 2002) og romslige formuleringer.
Men denne teksten berer ogsa i seg idéer, og det er av betydning & tenke igjennom
disse idéenes mulige grobunn i det virkelige liv, i det ”som naturen gett och som
méanniskorna forandrat” (Liedman, 1989, s.15). Eller motsatt, gjennom & skaffe seg
kunnskap om de forskjellige forhold, om frihet og rettferdighet, sa kan idéene tilpasses
den eksisterende virkelighet. | et offentlig dokument som kvalitetsmeldingen (KD,
2008-2009) kan nok de fleste finne noe som virker sympatisk og andre ting som ikke
harmonerer med egen overbevisning. Men i en argumentasjon er det av betydning a
hente fram formuleringer som peker pa de forhold en gnsker en forstarrelse av.

- Kan Loris Malaguzzis pedagogiske tenkning apne for en politisk forstaelse
av subjektivitet som forholder seg til leering gjennom medvirkning, omsorg,
respekt og ansvar i henhold til demokratisk dannelse?
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Etter en analyse av innholdet i det valgte sitatet av Loris Malaguzzi (2009, s.67) ut fra
de to foregaende forskningssparsmalene, gar det positivt fram at Biestas (2006, 2009)
teori om politisk forstaelse av demokratiske subjektivitet i forhold til lering har
overfgringsverdi. | kontinuerlig prosess blir barna gitt mulighet til & veere
demokratiske mennesker gjennom medvirkning, omsorg, respekt og ansvar som
vesentlige verdier i sin dannelse i livet.

| tenkningen til Loris Malaguzzi framkommer et her-og-na perspektiv som viktig,
dannelsen skjer hele tiden, i livet som det leves i barnehagene i Reggio Emilia. ”Barnet
er en bearer, her og nd, av rettigheter, av verdier, av kultur: barndommens kultur”
(Rinaldi, 2009, s.182). Barnet har barndommens egne kunnskaper om hvordan livet
ber veere, og i Reggio Emilia gnsker de a ta utgangspunkt i barnas metoder for
tolkning og erfaring. Denne maten a komme til kunnskap pa skaper mater som stiller
sparsmal ved det etablerte syn pa lering. Barna gver seg i a lere gjennom selve
leringen, pedagogene underviser ved a legge til rette for denne leringen (Edwards et
al., 1998). Nar det gjelder forholdet mellom undervisning og lering har Malaguzzi
skrevet: ”Opplaringens mal er ikke a skape laring, men & skape forutsetninger for
leering — dette er hovedpoenget, kvaliteten pa leringen” (i Rinaldi, 2009, s.184).
Leering og dannelse henger sammen, som noe som blir til i mgte med andre og med
omgivelsene. | slike mgter oppstar nysgjerrighet og innlevelse, og det farer til
handling, til samhandling. Denne samhandling er knyttet til en forskende praksis,
barnet forsker og lereren forsker. Barnet utforsker situasjonen, samhandlingen og
leerer gjennom handling. Lereren utforsker selve handlingen, hvordan barnet lerer,
forsker pa leeringen. Det blir en kontinuerlig prosess for laering, for den menneskelige
danning i et livsperspektiv.

Carlina Rinaldi (2006, 2009) har gjennom mange ar samarbeidet med Loris Malaguzzi
1 Reggio Emilia og har skrevet mye om ’lareren som forsker” (2009, s.203). Hun vil
at “forskning skal anerkjennes som en tenkemate, en tilnerming til livet, til
forhandling, til dokumentasjon” (Rinaldi, 2009, s.203). I sin barnehagepraksis som en
forskning i livet, gis det rom for dialog som en grunnleggende forutsetning. Til dialog
hgrer forhandling og for videre & kunne forhandle om en situasjonen blir det
ngdvendig med dokumentasjon. Learerne observerer ved a fotografere, skissere, notere,
gjere lydopptak og pa andre mater frambringe materiale for videre forskning. Denne
praktiske forskning gnsker Rinaldi (2006, 2009) samme anerkjennelse for som den
akademiske forskning. En anerkjennelse for at teori og praksis henger sammen, teori
som utgangspunkt for en praksis og praksis som utgangspunkt for & lage en teori. Ved
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a vere teoretiske praktikere og samtidig tenkere, kan ogsa barna gis verdien og
opplevelsen av a vare en tenker. Rinaldi (2006, 2009) ser dette som nert forbundet
med demokrati.

Her er Biestas (2006, 2009) teoretiske perspektiv aktuelt i forhold til demokratisk
dannelse for en menneskelig framtid. Biesta (2006, 2009) tar i bruk teori av Hannah
Arendt nar han belyser den politiske forstaelsen av den demokratiske subjektivitet. |
samhandling har man bruk for andre, andre som reagerer pa ens egne initiativer for a
kunne handle videre, og derigjennom & veere et subjekt. Hos Hannah Arendt er
forstaelsen for den menneskelige subjektivitet sett som ”’en egenskab ved menneskelig
interaksjon” (Biesta, 2009, s.125). Da er ikke subjektiviteten lenger sett som en
egenskap hos individer, men i samhandling med andre, fordi den som handler ”...alltid
beveger seg blant andre mennesker som ogsa handler” (Arendt, 1996, s.194). For
Arendt eksisterer subjektiviteten kun i handlingen, det er bare da mennesket kan
“veere” et demokratisk subjekt, selv om det ellers er i besittelse av demokratiske
kunnskaper og ferdigheter. (Biesta, 2009, s.126). Hun mener egen subjektivitet kun er
mulig i situasjoner hvor andre ogsa kan veare subjekter, hvor andre kan handle i
forlengelse av en selv, pa uforutsigbare mater.

Subjektivitet som blir sett pa som en egenskap hos individet, slik den blir sett ved en
individualistisk og en sosial forstaelse av den demokratiske subjektivitet, kan ogsa
kalles identitet. Det vil si at identiteten i disse forstaelsene ligger hos mennesket selv.
Identiteten ligger her ikke i menneskets handling. Carlina Rinaldi sier i boken | dialog
med Reggio Emilia (2009, s.195) at ”identiteten din ligger i dialogen”. Dette blir uttalt
i samtale med Gunilla Dahlberg og Peter Moss om anerkjennelse av kriser, om a
akseptere kunnskapskriser for egen del. Videre dreier samtalen seg om sammenhengen
mellom identiteten til de kunnskaper en har og egen identitet, noe som kan forarsake
faglig og personlig krise hos lerere. Rinaldi ser krisen som et mgtested, hvor det er
viktig a anerkjenne det en ikke vet, at en er uferdig og hele tiden i endring, i prosess.
Dahlberg uttrykker i denne samtalen (Rinaldi, 2006, 2009) interesse og overraskelse
over dette nye perspektivet pa pedagogikk og identitet som rasjonelt betinget.

Det & vere i dialog, i betydningen & ha evne til forvandling, betyr at en ogsa er
avhengig av andre. | denne dialog og forvandlingsprosess har en ikke kontroll med det
endelige resultat, resultatet er ikke forutsigbart eller det kanskje ikke blir noe endelig
resultat, prosessen eller dialogen kan fortsette i det uendelige. 1 tillegg til dialog som
en meningsutveksling, ser altsa Carlina Rinaldi (2006, 2009) dialog som forvandling
etter & ha funnet fram til ordets latinske og greske opprinnelse.
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Ved a legge identiteten i dialogen, som her oversettes til forvandling, definerer Rinaldi
(2006, 2009) ogsa lering som en dialogisk prosess hvor det apnes opp for ’den andre”
1 dialogen. I samtaler med barn som ”’den andre” kan en komme langt av sted 1 barnets
sgken etter mening. Men dialog er ogséa handling, og da kan “identiteten i dialogen” bli
det samme som ’subjektiviteten i handlingen”. Biestas (2006, 2009) teori om politisk
forstaelse av den demokratiske subjektivitet, hvor menneskets identitet ligger i
handlingen, kan sa overfares til det innholdsmessige i det valgte sitat av Loris
Malaguzzi (2009, s.67) og til det pedagogiske arbeidet i Reggio Emilia.

Carlina Rinaldi (2006, 2009) snakker om barnet som ’den andre”, og dialogen som en
underbygger for tillit og som en etisk starrelse. Ut fra dette kan dialogen ses som en
forbindelse med gjensidig avhengighet, og da blir etikk et viktig begrep. Biesta (2006,
2009) knytter ogsa Emmanuel Lévinas til sin teori om den demokratiske dannelse.
Lévinas betoner at var “varen i verden” er en “varen-i-verden-med-andre (s.57) og
kritiserer vestlig tradisjonell vitenskap for & anta at menneskelige individer er
mennesker i kraft av sin bevissthet. ”Subjektet er ansvar for det blir intensjonalitet”
(Levinas, 2004, s.89), ansvaret kommer for subjektet blir uttrykk for bevissthetens
rettethet. Lévinas mener at bevissthet og subjektivitet er likestilte formater og hans
argumentasjon gar pa at subjektet er involvert i forhold som er eldre enn bevisstheten.
Dette er ikke et forhold en kan vite”, det er heller ikke “handling”. “Lévinas
karakteriserer det som et etisk forhold, et forhold med uendelig ansvar overfor den
anden” (Biesta, 2009, s.57). Dette vil si at ansvaret for den andre” 1 dialogen kommer
forst. Vi ma lytte, innta en lyttende holdning overfor det som kommer fram i en
forvandlingens dialog med andre. Vi stilles overfor en lering som dreier seg om de
skjagre betingelser handling og subjektivitet er mulige under, egen subjektivitet like
fullt som andres (Biesta, 2006, 2009). | en lerende institusjon som barnehagen er (KD,
2008-2009), ma en derfor forsgke a gjgre handling mulig som skaper anledninger for
at barn kan veere subjekter. Gjennom slik handling kan barn fa oppleve hvordan det er
og hva det betyr a vere et subjekt og hvordan demokratisk subjektivitet oppstar i
”demokratiske oyeblikk” (Bae, 2009, 5.396), i mote med andre.

| barnehagene i Reggio Emilia, hvor barna stimuleres til leering gjennom relasjoner og
dialoger, oppleves det at tankeutveksling blir av betydning (Rinaldi, 2006, 2009).
Barna blir urolige hvis de ikke far anledning til slik utveksling, de gnsker & involvere
alle, de opplever andres tanker som en del av seg selv. Slik blir ogsa andres teorier og
meninger sett som en ressurs. | dette ligger medvirkning, omsorg, respekt og ansvar
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som grunnleggende erfaring og som dannelse som igjen kan settes i forbindelse med
Biestas (2006, 2009) politiske forstaelse av den demokratiske subjektivitet.

- Kan Friedrich Frobels pedagogiske tenkning apne for en politisk forstaelse
av subjektivitet som forholder seg til leering gjennom medvirkning, omsorg,
respekt og ansvar i henhold til demokratisk dannelse?

Gjennom min analyse av sitatet fra Friedrich Frébels tekst Die Menschenerziehung
fra 1826, oversatt til svensk (Frobel, 1995, s.32) og med stgtte fra den engelske
utgaven (Froebel, 2005), er min konklusjon at Frobels tenkning gir apning for en
politisk forstaelse av subjektivitet.

Hos Frobel er verden av andelig natur, men sentrum i dette verdensbildet ligger ikke i
det enkelte menneske (Johansson i Frobel, 1995), i det enkelte menneske” defineres
hos Biesta (2006, 2009) som den individualistiske subjektivitet, hos Frobel ligger
sentrum i Gud, som er den andelige kraftens midtpunkt. Subjektiviteten plasseres pa
denne maten utenfor individet i Frgbels ideologi, slik subjektiviteten ogsa plasseres nar
den hos Biesta (2006, 2009) betegnes som politisk. Frobels prosjekt var dessuten a
utdanne frie, tenkende mennesker (Johansson i Frobel, 1995), noe som i seg selv er en
forutsetning for demokrati.

En apning for politisk subjektforstaelse som forholder seg til leering gjennom
demokratiske verdier i henhold til demokratisk dannelse, er synliggjort i Frobels
tenkning.

- Kan Rudolf Steiners pedagogiske tenkning apne for en politisk forstaelse av
subjektivitet som forholder seg til leering gjennom medvirkning, omsorg,
respekt og ansvar i henhold til demokratisk dannelse?

Dette sparsmalet passer ikke inn i Rudolf Steiners tenkning, slik jeg ser det. Hans
individualistiske subjektforstaelse er sa framtredende at det er vanskelig a finne en
apning for noe annet i det analyserte materialet.

| Steinerpedagogikken har utviklingen hos det individuelle barnet stor betydning
(Paulsen, 2008). For at barnet skal kunne utvikle seg og ta i bruk de evner, egenskaper
og muligheter det bringer med seg, er det en forutsetning at det er i trygge omgivelser
og har det bra, bade fysisk og psykisk. Den barende idé i Steinerpedagogikken er i
felge Svein Bghn (1992, s.12) “troen pa det enkelte menneskes uendelige muligheter”.
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For Rudolf Steiner handlet det om menneskets egenutvikling, koblet sammen i det
legemlige, sjelelige og andelige. | det pedagogiske er han opptatt av lererens respekt
for enkeltbarnets helhetlige utvikling og av leringsprosesser hvor hele barnet er
virksomt.

”Den viktigste leringen hos barn finner sted ved at sansene stimuleres” (Behn, 1992,
s.13). Sansene kan helt sikkert stimuleres der hvor lering finner sted gjennom de
demokratiske verdier medvirkning, omsorg, respekt og ansvar, pa sin vei til dannelse,
men det skrives det ikke noe om hos Steiner, det er ikke det som er vektlagt.

Svarene som her har kommet fram, vil na danne grunnlag for en respondering pa
masteroppgavens problemformulering:

Hvilken relevans har pedagogisk tenkning for a fremme demokratiske verdier
hos barn i den norske barnehagen, sett i lys av et teoretisk perspektiv pa lering?

De aktuelle demokratiske verdiene er medvirkning, omsorg, respekt og ansvar.

Gjennom Gert Biestas (2006, 2009) perspektiv pa lering har mine tekst- og
dokumentanalyser vist at den pedagogiske tenkningen til Loris Malaguzzi er svert
relevant i forhold til & fremme de demokratiske verdiene medvirkning, omsorg, respekt
og ansvar hos barn i den norske barnehagen.

Etter det samme teoretiske laeringsperspektivet viser det seg at den pedagogiske
tenkningen til Friedrich Frobel fra 1826 ogsa har en relevans i forhold til & fremme
demokratiske verdier hos barn i barnehagen.

Derimot har den pedagogiske tenkningen til Rudolf Steiner, analysert gjennom Gert
Biestas (2006, 2009) teoretiske perspektiv pa laering, ingen relevans i forhold til &
fremme demokratiske verdier hos barn i barnehagen.

I kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) gis det uttrykk for en pedagogisk tenkning som
har noe relevans for a fremme, hovedsakling de demokratiske verdiene medvirkning
og omsorg, hos barn i den norske barnehagen, analysert gjennom Gert Biestas (2006,
2009) teoretiske laeringsperspektiv.
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7/ AVSLUTTENDE OPPSUMMERING

Dette siste kapittelet presenterer konkluderende resonnementer i henhold til de gvrige
kapitler. Kapittel 1 far en egen avslutning, teori- og metodekapittel slas sammen, det
samme gjelder kapitlene 2 og 5, om pedagogiske idéer og offentlige dokumenter, her
vil analyseresultater fra de kvalitative innholdsanalyser fa en kort oppsummering.
Kapittel 6 far en konklusjon, videre nevner jeg noe om pedagogisk tenkning pa nytt og
enkelte ettertanker avslutter masteroppgaven.

7.1 Innledning

Arbeidet med denne masteroppgaven har vert svaert lererikt, jeg synes jeg har favnet
et bredt spekter av teori og har tilegnet meg bade ny kunnskap og skriveerfaring.
Ganske tidlig fant jeg en god struktur, denne har jeg hele tiden arbeidet etter, inntil jeg
etter anbefaling lgste den opp og knyttet den sammen igjen.

Da jeg fant Gert Biesta (2006, 2009) i referanselisten hos Rauni Karlsson (2009), og
skaffet meg boken Lering retur: Demokratisk dannelse for en menneskelig fremtid
(Biesta, 2009), sa jeg raskt at dette var en teori jeg kunne benytte meg av. Det var dette
teoretiske perspektivet som jeg trengte i en tekst- og dokumentanalyse. Gjennom dette
metodiske arbeidet har jeg oppnadd en analytisk forstaelse av en barnehagehverdag
med sikte pa demokratisk dannelse. Jeg har ogsa funnet fram til pedagogisk tenkning
som er relevant i denne forbindelse, en bevegelig tenkning som hele tiden kan finne
nye retninger og som apner opp for demokratisk subjektivitet i samhandling.

Den overordnede agendaen for masteroppgaven er a synliggjare for barnehagefeltet et
tilgjengelig teoretisk fundament for demokrati. Gjennom min problemformulering med
tilhgrende forskningsspgrsmal synes jeg at denne forventningen er innfridd. Det jeg
ikke har tatt videre etter denne analytiske forstaelsen, er hvilket menneskesyn som
ligger til grunn for dannelse basert pa demokratisk verditenkning, dette er aktuelt tema
med tanke pa bevisstgjering og refleksjon hos voksne som daglig arbeider med barn.

7.2 Teoretiske perspektiver og analysemetode

Gert Biestas (2006, 2009) teori om laering og demokratisk dannelse har fungert bra
som analyseredskap, den ga noen brukbare svar i min sgken etter den pedagogiske
tenknings relevans. Den demokratiske dannelse i forhold til leering, forklart hos Biesta
(2006, 2009), er ikke individsentrert, men handlingssentrert. Denne demokratiske
dannelsen fokuserer pa de lerendes muligheter til & begynne, og pa pluralitet som
eneste forutsetning handling er mulig under. For leerere i denne dannelsessituasjonen
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gis det et dobbelt pedagogisk ansvar, lereren har et ansvar for det enkelte individ, og i
tillegg et ansvar for ’verden”, som er det pluralitetens og forskjellighetens rom som er
forutsetningen for demokratisk subjektivitet.

Fenomenologi og hermeneutikk har fungert som en naturlig bakgrunn for mine
analyser, de har inngatt i kassen for “analyseverktoy”. Hverken Husserl eller Gadamer
er fulgt med tanke pa deres begrepsbruk, siden de ikke har inngatt i mitt teoretiske
perspektiv, men det var ngdvendig a presentere dem som representanter for disse
retningene. Den analytiske beskrivelsen av de tre pedagogiske tenkere kan ogsa sies a
ha fenomenologisk preg, gjennom biografiske data kommer deres livsverden til syne,
til hjelp for en bedre forstaelse av deres tenkning.

Alvesson & Skoldberg (2008, s.477-478) oppgir fire forskningsretninger i ”...ndgot
ironiska termer”, her presenteres “grundad teori”, “hermeneutik”, “kritisk teori” og
“postmodernism”. Siden dette er ganske morsomt skrevet, ironisk overdrevet, er det
lett & fange karakterene, og her synes jeg selv at jeg passer inn i beskrivelsen av
“hermeneutik”. At en kan fa “guddommelig inspirasjon” ved a lese tekst, i bokstavlig
eller metaforisk mening, har jeg i noen grad erfart i et veldig givende arbeid.

7.3 Offentlige dokumenter og pedagogiske idéer
I en oppsummering vil jeg kort gjengi resultatene fra den kvalitative innholdsanalysen
I kapitlene 6.2 — 6.5, og komme med noen betraktninger.

| kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) kommer en individualistisk, men ogsa en sosial
forstaelse av subjektivitet i forhold til demokratisk dannelse til uttrykk. Det finnes
potensiale for politisk forstaelse i sitatets kontekst. | sitatet ligger ogsa potensiale for
vektlegging av de demokratiske verdier, spesielt medvirkning, i forhold til leering.

Hos Malaguzzi kommer en individualistisk, en sosial og en politisk forstaelse av
subjektivitet til uttrykk i sitatet, i forhold til demokratisk dannelse. De demokratiske
verdier medvirkning, omsorg, respekt og ansvar vektlegges ogsa, i forhold til leering.

Hos Frobel kommer en individualistisk, men ogsa en politisk forstaelse av subjektivitet

til uttrykk i sitatet, i forhold til demokratisk dannelse. | sitatet vektlegges ikke de
demokratiske verdier, i kontekst er disse verdiene av betydning i forhold til leering.
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Hos Steiner kommer en individualistisk forstaelse av subjektivitet til uttrykk i sitatet, i
forhold til dannelse. De demokratiske verdier vektlegges ikke i sitatet, i forhold til
leering, men “’svever mellom linjene”.

Jeg synes mitt analysemateriale, de valgte sitatene, og disse sett i kontekst, ga
dekkende svar med hensyn til mitt problemfokus og mine forskningsspgrsmal. Selv
om jeg hadde anelse om hvordan utslagene ville bli, fikk jeg noen overraskelser
underveis. Jeg var ikke klar over at Frobels tenkning kunne settes inn i en politisk
subjektforstaelse, og jeg var heller ikke helt klar over hvor individsentrert Rudolf
Steiner var i sin tenkning. Han skiller seg ogsa ut som den mest konservativt innstilte
tenkeren. Det overrasket meg a kunne finne antydning til politisk subjektforstaelse i
det offentlige dokumentet. | den forbindelse vil jeg gjengi en setning i ny forskrift om
rammeplan (Lovdata, 2011, s.23): ”Danning skjer i samspill med omgivelsene og med
andre og er en forutsetning for meningsdanning, kritikk og demokrati”. Setningen
viser at mitt problemfokus er svert aktuelt, slik jeg ogsa konkluderte i kapittel 5.6.

7.4 Demokratiske verdier og pedagogisk tenkning

Som konklusjon pa min problemformulering viste den pedagogiske tenkningen til
Loris Malaguzzi & ha god relevans i forhold til & fremme demokratiske verdier i
barnehagen, sett i lys av Gert Biestas (2006, 2009) teoretiske perspektiv pa lering. Det
viser seg at Friedrich Frobels tenkning ogsa har aktualitet, spesielt gjennom hans
filosofiske betraktninger, hans menneskesyn og hans laeringssyn. | den komparative
oppsummeringen i kapittel 6.7 viser det seg at Frobel og Malaguzzi har flere
sammenfallende trekk i syn pa barn og laering. Rudolf Steiners pedagogiske tenkning
har ikke den samme relevans, sett i forhold til det teoretiske lseringsperspektivet.

Kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) uttrykker ogsa relevans med tanke pa a fremme
demokratiske verdier i henhold til Biestas (2006, 2009) leringsperspektiv, spesielt
medvirkning og omsorg som de mest omtalte av verdiene fra problemformuleringen.
Som indikasjon pa uttrykk for politisk vilje i Norge, er dette i harmoni med
demokratisk dannelse eller laering for demokrati, gjennom demokratisk verditenkning i
den norske barnehagen, som na betegnes som en institusjon for leering.

I analysene av kvalitetsmeldingen (KD, 2008-2009) har den kvantitative tekstanalysen
og den kvalitative innholdsanalysen vist seg a vere supplerende metodiske tilganger.

7.5 Pedagogisk tenkning pa nytt

Jeg har allerede henvist til Hillevi Lenz Taguchi og hennes nyeste bok om intraaktiv

pedagogikk (2010), som en postmoderne teori i var tid, i kapittel 2.3.4, s.40. Lenz
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Taguchi (2010) er ogsa opptatt av et nytt sprak om laring, hun og hennes kollegaer
gnsker & komme bortenfor skillet mellom teori og praksis. Teksten er blant annet
forankret i pedagogisk kontekst i Sverige med inspirasjon fra de kommunale
barnehagene i Reggio Emilia. Begrepet intraaktiv er hentet fra fysikk, det spiller pa
relasjonen mellom alle levende organismer og de fysiske omgivelsene. Denne
pedagogiske tenkningen arbeider med forskjeller, mangfold og kompleksitet i laering
0g danning av kunnskap.

Biesta (2006, 2009) holder fram teori fra Lévinas i det han mener at det
utdannelsesmessige ansvar kan forstas som en forstyrrelse av menneskets vearen, som
innebzrer a stille noen enkle, men fundamentale pedagogiske sparsmal (Biesta, 2009,
s.137): ”Hva mener du om det?; eller: Hva tenker du om det?; eller: Hvordan ville du
reagere?”. Disse vanskelige spagrsmal kan stilles pa mange mater, men det er spgrsmal
som kan avbryte og forstyrre, pa samme mate som de kan kalle fram et unikt individ.

Disse ovenfor nevnte, konkrete og ogsa vanskelige spersmal, formulert og betegnet
som en forstyrrelsens pedagogikk, er nok fra Biestas (2009) side beregnet a stille til
starre barn enn de som gar i barnehagen. Men jeg synes de er interessante og viktige
allerede fra den spede alder av. Stilt overfor de yngste barna, som ikke forventes a
formulere svar av hverken fonetisk eller semantisk karakter, kan en som voksen
likevel ha disse spgrsmal, uttalt hgyt eller ikke, klart for seg. Det handler altsa om
tilstedveerelse, en undring hos den voksne, som kan veere en hjelp, en rettledning til
frambringelse av hva barnet gir uttrykk for, hva barnets mening innebarer. Slik sett
kan forstyrrelsens pedagogikk bidra til & skape en holdning hos barnehageansatte som
skaper et fundament for demokratisk dannelse i livet.

7.6 Ettertanker

Krigssituasjoner i Europa virket utlgsende for Frgbel og Steiners pedagogiske virke. |
1945, etter andre verdenskrig, sa foreldrene i Villa Cella i Nord-Italia og Loris
Malaguzzi at samfunnet trengte en ny retning og de ville begynne med barna. Med
inspirasjon fra de kommunistiske og sosialdemokratiske politiske retningene (Hall et
al., 2010), utviklet det seg en barnehagevirksomhet tuftet pa demokratiske verdier.
Gjennom demokratiske samfunnsordninger har na Europa og den gvrige vestlige
verden utviklet seg til et gkonomisk sterkt og markedsliberalistisk omrade. Innen dette
samme omradet er det ogsa uttalt politisk vilje til & satse pa utdanning for sosial
utjevning og som sikkerhet for framtidig ressursutvikling (OECD, 1996). Dette er vel
og bra, men den sosialistiske grunntanke som var radende i de farste tiar etter siste

99



Aste Hecimovic 2011

verdenskrig, er bleknet. Det er ut fra en markedsgkonomisk grunnholdning at
instrumentalistisk og testorientert pedagogisk tenkning har fatt feste innen utdanning.

Dette kan ogsa ses i sammenheng med den vestlige rike verdens syn pa utdannelse og
leringens betingelser, som i fglge Biesta (2006, 2009) ma betraktes filosofisk. Lars
Erik Damgaard Knudsen siterer Hannah Arendt (i Biesta, 2009, s.12) i det hun forteller
at jorden ikke er “befolket av mennesket, men av mennesker”. Dette uttrykker en
motsats til den essensialisme som preger mange populare laringsteorier i tiden og til
det som ogsa overses i den pedagogisk-filosofiske debatt om utdannelsens oppgave og
hva som legges 1 et begrep om dannelse. Det som blir oversett er ”at menneskers
forskelligheder er en begrundelse og mulighedsbetingelse for politik og for det
paedagogiske svar, som et dannelsesbegreb heraf matte indeholde” (Biesta, 2009, s.13).
Hvordan den pedagogiske tenkningen og organiseringen av laringen, altsa utdannelsen
sett under ett, plasserer demokratisk subjektivitet er derfor av betydning.

Dagens utdannelse er preget av Immanuel Kant og hans plassering av subjektiviteten i
individet og individets evne til rasjonell tenkning med fokus pa den enkeltes viten,
evner og ferdigheter, en utdannelse til demokrati. Utdannelsen i dag er ogsa preget av
Deweys plassering av subjektiviteten i individet, i et ”individualisert selv” (Biesta,
2009, s.127) i sosial interaksjon. Individet deltar i en sosial sammenheng og den
enkelte formes gjennom demokratisk samarbeid med andre, en utdannelse gjennom
demokrati.

Med disse to forstaelsene av den demokratiske subjektivitet, den individualistiske og
den sosiale i bakgrunnen, er det na aktuelt, i henhold til Biesta (2006, 2009), a rette
blikket mot en tredje forstaelse, den politiske forstaelsen av den demokratiske
subjektivitet. Arendts plassering av den demokratiske subjektivitet ligger i handlingen,
for henne er subjektiviteten ikke definert av et individs egenskaper, men som en
egenskap ved menneskelig interaksjon. ”Man er subjekt i de situasjoner, hvor ens
initiativer opfelges af andre pa en sadan made, at andres mulighed for at bringe deres
initiativer til verden ikke bliver adelagt” (Biesta, 2009, s.128). Dette er en utdannelse
hvor det er mulig a veere demokratiske mennesker, gjere demokratisk handling mulig.

Den pedagogiske tenkningen med utspring fra Villa Cella, bygget pa demokratiske og
solidariske idealer, er stadig aktuell. Denne tenkningen, utviklet av Loris Malaguzzi og
lzererne innenfor en kommunal barnehagevirksomhet i Nord-Italia, satt i forbindelse
med Gert Biestas (2006, 2009) teori om lering, danner et godt grunnlag for a tenke
nytt om pedagogikk og organisering av laering i vart samfunn.
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