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Summary

Curiosity is a complex concept that has been discussed in the field of psychology and
also in the fields of philosophy and religion. It is often used with negative connotations
in daily speech. Requirements to support curiosity are often mentioned within
pedagogical settings, without further definitions (Barnehageloven, § 2). This master’s
thesis tries to explore the concept of curiosity as an aspect of quality in early
childhood education (ECEC) for children under the age of 3. Curiosity is seen in this
study as a (social) process. This process is examined with the use of constructing
grounded theory (Charmaz 2006, 2014). This branch of grounded theory developed
the traditional approach (Glaser and Strauss, 1968) with socia constructionist views
on knowledge creation. The aim of the constructed theory is to point out possible
factorsin relation to curiosity as an aspect of quality.

| therefore conducted an informed grounded theory study (Charmaz, 2014) with a
delayed literature review. As the main participants in this study are children under the
age of 3, with a limited use of verbal language, | collected empirical data through
visual ethnography and participating video observation while memo writing started.

Out of the collected video materials, 47 sequences with a duration of between 15 sec
and 10 min were chosen and became the empirical basis for further study. Initia
coding was accomplished through the use of storyboards to describe the sequences
with their main actions. These storyboards were compared with a method of contrast
(Jaccard og Jacoby, 2010) in order to point out similarities and dissimilarities. With a
reflexive approach, which contains problematization of the construction, I try to draw
attention to influences of earlier understandings of curiosity. Through comparison |
constructed a basic dramaturgy of the process, which contains three main ingredients:
disruption, interaction, and solution. These are further investigated in terms of e.g.
setting, movements, and interaction with peers or teachers. Theory is understood in
this study as thick description of the process, using the metaphor of a map (Clarke,
2011). Through pointing out dissimilarities | constructed scales for these areas, which
allowed me to organize sequences in relation to each other and to situate them in a
map of the process. The aim of the map is to create a reference point for examining
curiosity as an aspect of quality, by comparing situations in which curiosity occurs.

Furthermore, | turn back to the sensitizing points of departure and create a reflective
dialog with other dimensions of curiosity as seen from the fields of psychology,
philosophy, and sociology, showing possible connections. This is to highlight the
complexity of curiosity and to prevent that the concept and its possibilities are
simplified when it comesto early childhood education for children under the age of 3.



Zusammenfassung

Neugier ist ein komplexer Begriff, der in den Bereichen Psychologie, Philosophie aber
auch Religion diskutiert worden ist. Im altéaglichen Sprachgebrauch wird der Begriff
oft mit einer negativen Eigenschaft verbunden. In padagogischen Zusammenhéngen
dagegen wird oft die Unterstitzung der Neugier gefordert, ohne dieses weiter zu
definieren (Barnehageloven, 8 2). Diese Masterarbeit versucht das Konzept der
Neugier als ein Aspekt in der frihkindlichen Bildung fur Kinder unter 3 Jahren zu
erforschen. Neugier wird dabei in dieser Studie as (sozialer) Prozess verstanden.
Dieser Prozess wird unter der Verwendung der Constructing Grounded Theory
Methode (Charmaz 2006; 2014) untersucht. Dieser Zweig der Grounded Theory
weliterentwickelt den traditionellen Ansatz (Glaser und Strauss, 1968) mit einer sozial-
konstruktivistischen Sicht auf die Wissensbildung. Das Ziel der konstruierten Theorie
in dieser Studie ist es, mogliche Faktoren innerhalb von Neugierprozessen a's einer der
Aspekte von Qualitét zu beschreiben.

Es wurde deshalb eine informierte Grounded Theory mit einer verzogerten
Literatursuche durchgefihrt. Nachdem die Hauptteilnehmer dieser Studie Kinder unter
3 Jahren mit einer begrenzten verbalen Sprache sind, sind die empirischen Daten durch
ein visuelle Ethnographie und teilnehmenden Videoobservation eingesammelt worden.

Aus dem gesammelt Videomaterial wurden 47 Sequenzen mit einer Dauer zwischen
15 Sekunden und 10 Minuten ausgewahlt und bildeten die weitere empirische Basis
fur diese Studie. Initial Kodierung wurde durch die Verwendung von Storyboards
durchgefiihrt, wobei die Sequenzen in ihre Haupthandlungseinheiten zerlegt wurden.
Diese Storyboards waren der Ausgangspunkt um diese mit einer "Methode des
Kontrastes " (Jaccard und Jacoby (2010) auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin
zu vergleichen. Mit enem reflexiven Ansatz, der ein Problematisieren der
Theoriekonstruktion enthadlt, wird dabei versucht auf die Beeinflussung durch
bestehende Neugierkonzepte hinzuweisen. Durch den komparativen Ansatz wurde
eine Grunddramaturgie fur Neugierprozesse konstruiert. Diese besteht aus drel
Hauptbestandteile: Disruption, Interaktion und Lo6sung. Diese Hauptbestandteile
werden unter anderem in Bezug auf Setting, Bewegungen, und Interaktion mit
Gleichaltrigen oder Lehrern genauer untersucht. Durch Vergleichen werden Skalen fir
diese Bereiche erstellt, die ermoglichen die Sequenzen in Bezug aufeinander
anzuordnen. Theorie wird in dieser Studie als dichte Beschreibung des Prozesses mit
den Metaphern einer Karte verstanden (Clarke, 2011). Das Ziel dieser Theoriekarte ist
es, einen Referenzpunkt zu schaffen, anhand dessen Neugierprozesse verglichen
werden konnen.



Anschlief?end wird zu den sensibilisierenden Ausgangskonzepten zurtickgekehrt, um
einen eine reflektierende Dialog mit anderen Dimension der Neugier aus den
Bereichen der Psychologie, Philosophie und Soziologie zu der entstandenen Theorie
durchzufuhren. Ziel ist es hier auf die Komplexitdt des Konzeptes Neugier
hinzuweisen, um zu verhindern, dass das Konzept, und damit dessen Mdglichkeiten in
der fruhkindliche Bildung fir Kinder unter 3 Jahren, simplifiziert wird.
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1. Innledning

1.1 Hvorfor temaet nysgjerrighet og kvalitet

A statte nysgjerrighet er et krav i barnehageloven (2005, § 2 Barnehagens innhold, 5.
ledd). Samtidig blir begrepet nevnt i pedagogiske sammenhenger for eksempel i
Forskrift om rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver®
(Kunnskapsdepartementet, 2011), uten at det blir definert ytterligere. Nysgjerrighet
som begrep har ratter tilbake til den greske filosofien, men ble ogsa brukt i biologien
og psykologien (Martens, 2003). | tillegg benyttes begrepet i hverdagstale, som for
eksempel nar noen kalles nysgjerrig-Per. At begrepet inneholder en slik bredde og
ikke er definert neamere i pedagogiske sammenhenger, utfordret meg til a se neamere
panysgjerrighet med utgangspunkt i barnehage.

Siden det i 2013 var ca. 80% (Statistisk Sentralbyra, 2014) av barn under 3 & som gar
i barnehage i Norge, har det i tillegg blitt satt fokus pa hva som foregdr av pedagogisk
arbeid i barnehagen. Det finnes derfor en pagdende diskusion rundt kvalitet i
barnehagen. Denne masteroppgaven er assosiert med forskningsprosiekt Blikk for
barn? (Heyskolen i Oslo og Akershus, 2013), som pa ulike méter ser pa hva kvalitet
for de minste i barnehage betyr eller kan bety.

1.2 Forskningsspgrsmal og forskningsdesign

Jeg tar i denne studien utgangspunkt i at nysgjerrighet kan vaae et aspekt ved kvalitet i
barnehagen, dlik barnehageloven framstiller det (Barnehageloven, 2005, 82).
Forskningssparsmalet blir dermed:

Hvilke muligheter inneholder nysgjerrighet som aspekt ved kvalitet i
barnehage for barn pa smabarnsavdeling?

For afinne fram til noen aspekter ved nysgjerrighet som et mulig aspekt ved kvalitet,
vil jeg se neamere pa nysgjerrighet som (sosial) prosess pa smabarnsavdeling i
barnehage. Gjennom & bruke (constructing) grounded theory, vil jeg forsgke &

! Fra n3 av kalt Rammeplanen i denne oppgaven.

2 Blikk for barn (Hoyskolei Oslo og Akershus, 2013) er et forskningsprosjekt med fokus for & undersake og forbedre
kvaliteten av kvalitet av det pedagogiske tilbud for barn i alderen 1-3 &r. Forskningsdesign er basert pa det Denzin and
Lincoln (2008) beskriver som "crystal-method" som inneholder en varierte metodologiske tilnserminger med malet om a
forbedre og nyansere kunnskapen.



konstruere en teori rundt nysgjerrighetsprosesser i barnehagen, som muligens vil
kunne gi meg et utgangspunkt for & definere mulige perspektiver pa nysgjerrighet som
aspekt ved kvalitet.

1.2.1 Valg av metode

Hatch (2006, s. 224) beskriver noen av hennes forutsetninger for vurderingen av
kvalitativ barnehageforskning. Hun krever at barnehageforsking ikke ma veae basert
pa a utfylle fardefinerte kategorier. Denne fordringen farte meg til grounded theory
som et utgangspunkt for & se neamere pa kvalitet i denne studien. Metoden har som
mal a ikke ta utgangspunkt i bestdende teorier (Wertz et al., 2003, s. 56). Samtidig er
dette en metode under konstant utvikling. Med constructing grounded theory forlater
grounded theory ideen om at teorien oppdages og forst&r prosessene som
teorikonstrukgon (Charmaz, 2006). At begrepet teori ikke omhandler universelle
teorier som forklarer verden, kommer jeg til & ga naamere innpa senere i oppgaven.
Studien inneholder, slik jeg ser det, ogsa et metodeeksplorerende aspekt nar det gjelder
min tilneaming med bruk av deltagende videografi, transkripson og koding av video
giennom bruk av storyboards. Likevel hdper jeg gjennom ngye analyse basert pa
sammenligning & kunne tilfgre utgangskonseptene noen nye forbindelser og a tegne et
kompleks bilde av nysgjerrighetsprosesser hos smabarn i barnehage som utgangspunkt
for tille spersmal ved egen praksis.

Jeg har ogsa valgt a ta et bredt teoretisk utgangspunkt ndr jeg senere i prosessen trer
inn i en dialog mellom min konstruerte teori og tidligere forstaelser. Denne delen av
studien er inspirert av begrepet trandational forskning, som beskriver ,.en
kryssbefrukting av kunnskap fra forskjellige disipliner® (min oversettelse) (Dalli et al.,
2011, s. 53). Jeg har derfor prevd a skape en dialog med flere teorier, forstaelser av
nysgjerrighet, i slutten av oppgaven, som blir utgangspunkt for & forbinde
nysgjerrighetsprosesser som aspekt ved en prosesskvalitet. En utfordring er her at jeg
ikke er psykolog, sosiolog, filosof eller hjerneforsker. Samtidig ser jeg min oppgave
som forsker i barnehagepedagogikk i & ta utgangspunkt i barnehage og i a flette
sammen og ta hensyn til flere fagomrader, for forhdpentligvis & sette ny fokus eller
vise nye forbindel ser.

Noen av de konsepter som beskrives i denne studien kan muligens virke som sunn

fornuft for folk som jobber i barnehage. Likevel ser jeg det som ngdvendig a se
naarmere pa disse daglige mikroprosessene, for &fa et dypere og mer nyansert innblikk
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i barnehagens hverdag. Jeg hdper med denne studien & undersagke noen av mulighetene
til nysgjerrighet som et av aspektene for & undersake kvalitet i barnehagen.

1.2.2 Situere meg selv som forsker

| dette avsnittet vil jeg selv kort situere meg som forsker. At a situere meg selv som
forsker er ngdvendig blir tydelig ndr det sosiakonstruktivistiske og refleksive
utgangspunktet til constructing grounded theory blir beskrevet senere i oppgaven.

Jeg er utdannet farskoleleaer og har i hovedsak jobbet med smabarn. Gjennom
grunnutdanningen har jeg blitt opptatt av barns medvirkning, makt, anerkjennelse og
av postmoderne tilnzrminger. A jobbe i barnehage er min andre “karriere”, siden jeg
ogsa har en bakgrunn innenfor film. Pa dette feltet har jeg jobbet innenfor reklamefilm
og musikkvideo. | tillegg har jeg ogsa skrevet manus. Jeg kommer til & bruke noe av
disse erfaringene med visuelt materiale senere i prosessen. Nar det gjelder utvalget av
kilder, ma det nevnes at jeg er tysk og har derfor forholdt meg til kilder pa norsk,
engelsk og tysk.

| forhold til min egen oppdragelse, er jeg et barn av foreldre som tilharer
etterkrigsgenerasionen, med et skeptisk forhold til autoriteter, og som var inspirert av
antiautoritaar barneoppdragelse og likestilling av barn®. N& det gjelder min egen
tilneaming til pedagogikk, beskriver Plutarchs sitat ”The mind is not a vessel to be
filled but a fire to be ignited.”(1927, s. 259) en viktig del av hva jeg mener pedagogikk
skal inneholde. Med dette sitatet som utgangspunkt, er det en kort ve til begrepet
nysgjerrighet og til at dette ble utgangspunkt for denne studien.

1.2.3 Nysgjerrighet som forskningsstrategi

| dette avsnittet vil jeg beskrive nysgjerrighet som forskningsstrategi. Med dette blir
begrepet ikke bare tema, men blir ogsd koblet sammen med hvordan jeg vil
gjennomfeare studien. Jeg felger her Libbes beskrivelse av nysgjerrighet som motvekt
mot relevanskontrollgrene (her i Probst, 1984, s.736). Han beskriver nysgjerrighetens
viktighet ndr det gjelder a utfordre for raske beslutninger om hva som er
betydningsfullt og ikke. En del av prosessen i denne studien blir & velge ut empirisk
materiale for videre analyse. Strategien blir da a velge ut situasioner jeg ble nysgjerrig
pa. Dette utvalget kommer til & bli inspirert av tidligere forstael ser. Samtidig haper jeg
at min egen nysgjerrighet ogsa tilfarer en mer dpen tilneaming. Jeg ser denne

* se for eksempel: Braunmiihl, Kupffer og Ostermeyer (1976)
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forskningstilnaamingen til nysgjerrighet i sammenheng med strategiene for det
Alvesson og Kéarreman (2011) kaller detecting mysteries. Disse strategiene er: et bredt
teoretisk refleksonsgrunnlag, a ikke undertrykke det komplekse, a velge ukjent
empirisk materiale og & problematisere egne skritt i forskningen (Alvesson og
Kéarreman, 2011, s. 42-45). Jeg kommer til & forklare og henvise til disse strategiene
nar jeg bruker disse i de senere kapitlene.

1.3 Nysgjerrighet i styringsdokumenter

Jeg kommer i det falgende til & kort beskrive hvordan begrepet nysgjerrighet blir brukt
I styringsdokumenter som Rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2011) og
Stortingsmelding 41 (St. meld. nr. 41 (2008-2009), 2009). Det er pa grunn av studiens
fokus og begrensede omfang ikke en utfyllende analyse av dokumentet, men likevel
vil jeg gi noen eksempler pa bruken av begrepet. Slik jeg ser det er disse dokumentene
del av den brede politiske infrastrukturen (min oversettelse) (Dalli et al, 2011, s. 3),
som er en del av nettverket for konstruksjon av kvalitet.

For det farste ma det nevnes at barnehageloven krever at barnehagen skal stette
nysgjerrighet. (Barnehageloven 8§ 2 Barnehagens innhold, 5. ledd). Denne stetten blir
ogsa nevnt nar det gjelder beskrivelsen av gnskede arbeidsformer i rammeplanen.
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 27). | Stortingsmelding 41 (St. meld. nr. 41 (2008-
2009), 2009) beskrives (de fleste) smabarn som “nysgjerrige, kreative, vitebegjealige
og lagelystne” (s. 62). Nysgjerrighet blir her, slik jeg ser det, beskrevet som en
iboende egenskap.

Rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2011) setter nysgjerrighet i sammenheng
med begrepet laaring ndr det beskrives at: “Barnehagen skal stotte barns nysgjerrighet,
kreativitet, vitebegjaa og laaelyst og bidratil et godt grunnlag for livslang laaing og
danning.” (s. 33). Stortingsmelding 41 (St. meld. nr. 41 (2008-2009), 2009)
sammenstiller ogsa nysgjerrighet og livdang laging: ”Barnehagen skal tilby et lae
ringsmiljg som stetter og utfordrer barns nysgjerrighet og laaelyst og pa den maten
skaper et godt utgangspunkt for livslang laering.” (s. 76).

| kapittelet om et inkluderende fellesskap i barnehagen (Kunnskapsdepartementet,
2011) blir positiv nysgjerrighet nevnt: “Et mate med noe som er forskjellig fra ens
eget, gir muligheter for a utvikle en positiv nysgjerrighet overfor menneskers og
kulturers likheter og ulikheter” (s.23). Her blir ordet positive brukt i sasmmenheng med
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nysgjerrighet. Dette betyr slik jeg ser det at det i denne forstael sen finnes positive og
negative sider ved nysgjerrighet.

Nar det ses neamere pa fagomréder i rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2011)
blir nysgjerrighet nevnt for flere omrader: For det farste for fagomradet natur, milja og
teknikk (s. 26). | tillegg nevnes det ogsa for fagomradet antall, rom og form (s. 29).
Jeg kommer til & ta opp bruken av nysgjerrighet i disse dokumentene senere i
oppgaven, nar jeg skaper en dialog med teorier og dimensjoner rundt nysgjerrighet.
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2. Begreper og posisjoner

| denne delen kommer jeg til & beskrive noen begreper og posisoner som blir
utgangspunkt for denne oppgaven. Farst gar jeg inn pa det som kan beskrives som
postmoderne hermeneutikk basert pa Vattimos svake tenkning (Aylesworth, 2013).
Etterpd gar jeg inn pa bruken av graderte begreper istedenfor kategorier i denne
studien.

2.1 Weak Thought og Middle Ground
2.1.1 Den svake tenkningen

Jeg har i denne studien latt meg inspirere av noen av tankene rundt ontologien til den
italienske filosofen Gianni Vattimo®. Jeg tar her bare opp en svaat kort og svaat
forenkle verson av hans og andres tenkning og min forstaelse av denne. Men jeg vil
likevel bruke noen av begrepene til Vattimo som utgangspunkt i denne studien.

Den svake tenkningen (weak thought) har sine retter i hermeneutikken og tar dermed
tolkning som utgangspunkt (Vattimo, 2005) °. Samtidig beskriver WeiR (2012, s. 23)
Vattimos tilneaming som postmetafysisk. Metafysisk forbindes her med fire
egenskaper som jeg kort vil nevne: En ragonal fundamentalisme, som innebager en
seken etter absolutte universelle sannheter, en totalitaarisme nar det gjelder begreper
som prgver a opplase det enkelte i et system, en forstaelse av historie og tid som
lineser framskrittsprosess og tendens til representason. Med postmetafysisk menes her
at Vattimo utfordrer disse egenskapene i sin filosofiske tenkning, men han fordrer en
utvidelse av disse metafysiske egenskapene og ikke et radikalt brudd (Weiss, 2012, s.
40). Selv om Vattimo utfordrer universelle sannheter, falger han likevel Heideggers
“pursuit of the meaning of being” (Aylesworth, 2013, upaginert). Vattimo falger
dermed, dlik jeg ser det, med utgangspunkt i en postmetafysisk hermeneutikk, en
viderefaring av sgken etter mening. Men denne meningen blir ikke lenger definert
som universelle sannheter som det ikke kan settes spersmalstegn ved. Likevel ser han
en viderefgring av saken etter mening ngdvendig, for ikke a ende opp i relativisme og
irragonaisme (Weil3, 2012, s.109). Vattimos forhold til sannhet blir da "history of
man as the interpretation of meaning™ (Aylesworth, 2013). Denne fortolkningen av
historien blir, slik jeg forstar det, utgangspunkt for videre tenkning.

* Gianni Vattimo, fgdt 1936, studerte hos Pareyson og Gadamer og er professor for teoretisk filosofi Universitetet Turin.
> Dette er en sterk forenklet framstilling p.g.a plass og fokus i denne oppgaven. WeilR bruker her begrepet postmetafysik
istedenfor postmodern som i hans syn har blitt et moteord som er for bredt.
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For & forbinde disse to utgangspunktene (seken av mening og fornektelse av
universelle sannheter), beskriver Vattimo konseptet av en svak tenkning istedenfor en
sterk tenkning og universelle forstaelser. Denne svake tenkningen skal stettes pa en
basis, men denne basisen er ikke stadig. Den svake tenkningen er dermed basert pa
”ingen absolutt nedvendighet som er implisitt og likevel inneholder plausibilitet. "(min
oversettelse) (Weil3, 2012, s. 109). Adjektivet svak kan ofte ha en negativ betydning og
vage utfordrende nar jeg senere skriver om troverdighet i denne oppgaven. Slik jeg ser
det brukes dette “negative” adjektivet i Vattimos tekning til & skape et brudd med den
universelle sannhetsforstael sen innenfor vitenskapen.

Samtidig krever Vattimo ndr det gjelder denne svake tenkning en bred basis, som
inkluderer forskjellige disipliner. For & viderefare dette radikale hermeneutiske
prosektet er det for Vattimo ngdvendig & sasmmenfare kunst, retorikk og vitenskap
(Aylesworth, 2013). Hans mal er dermed: “to propose a ‘rhetorically persuasive’,
unified view of the world, which includes in itself traces, residues, or isolated elements
of scientific knowledge” (Vattimo, 1988, s.179). Hensikten blir dermed, dlik jeg ser
det, & samle forskjellige tenkeméter og typer av kunnskap og innlemme disse i en
argumentason. Jeg tar derfor i denne studien utgangspunkt i at nysgjerrighet
inkluderer flere fagdisipliner og inviterer disse til en dialog senere i oppgaven.

2.1.2 Definere the Middle Ground

Nar det gjelder bruk av begreper generelt i denne studien, tar jeg utgangspunkt i
Kvernbekks (2005) (i henvisning til Eraut) beskrivelser av forskjellen mellom binaare
og graderte begreper. Begrepene og kategoriene blir her en posision pa et kontinuum
og ikke utelukkende omrader med faste rammer (Kvernbekk, 2005, s. 23). | denne
studien har jeg valgt som utgangspunkt en forstael se av begreper som graderte og ikke
binagre. Med dette mener jeg at ndr jeg setter opp begreper og kategorier er disse bare
tilsynelatende motsetninger som utelukker hverandre. Med mitt utgangspunkt |
forstaelsen av at begreper dltid er graderte, ikke binaae, vil jeg motvirke enten/eller-
forstaelser. Slik jeg ser det er definison av ytterpunkter likevel en viktig strategi for a
kunne gjennomfare en sammenligning, noe som er grunnleggende i grounded theory
(Strauss og Corbin 2008, s. 73). Samtidig er det klart at disse ytterpunktene er
konstruerte og ikke avgrensende kategorier, men befinner seg pa et flytende
kontinuum. Denne forstaelsen av et kontinuum blir ogsa viktig for & forsta hvordan jeg
beskriver det metodol ogiske utgangspunktet for forskningen.
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Ellingson (2013) konseptualiserer med en lignende forestilling av begreper ogsa
kvalitative metoder som et kontinuum. Dette kontinuum har etter hennes beskrivelse
sine ytterpunkter i kunst og vitenskap. Hun beskriver et enormt midtrom (middle
ground) mellom disse, siden hun ser pa kunst og vitenskap som ikke avgrensede
omrader. Dette midtrom er et sted hvor forskningen tilbyr “’descriptions, expositions,
analysis, insight, theory and critique ...” (Ellingson, 2013, s. 421). Nar en forsker
posigonerer seg innenfor denne middle ground tar hun eller han dermed utgangspunkt
1 at pastander om sannhet er betinget av [...] sprakets ubestemthet og
ufullkommenhet av menneskers meningslaging.” (min oversettelse) (Ellingson, 2013,
s. 421). Likevel dluttes det her ikke & lete etter mgnster, men det kreves reflekson over
hvordan mgnster har blitt konstruert. Slik jeg forstar det ma leserne derfor ha mulighet
til & felge prosessen og bli kjent med forutsetninger for hvordan disse manster har
oppstatt. Samtidig krever Ellingson (2013) ogsd en ngye interakson med det
empiriske materiale® som basis for disse menster, hvor forskeren ma oppnd en intim
bekjentskap (intimate familiarity) ved a gjennomga materialet flere ganger for sa &
begynne med & peke pa mulige tema eller menster (s. 421).

Som eksempel pa forskning med utgangspunkt i the middle ground henviser Ellingson
(2013) til Charmaz sin beskrivelse av constructing grounded theory som ’situates
grounded theory methods within social constructionist theory, developing the
constructed nature of all knowledge claims arising out of relationships, thus meaning
resides not in people or texts, but between them.” (Ellingson, 2013, s. 421). Jeg
kommer til & beskrive denne metoden i detalj i metodekapittelet senerei oppgaven.

2.2 Kvalitet — perspektiver og diskurser

Siden studien kommer til se pa nysgjerrighetens muligheter som aspekt av kvalitet,

o

kommer dette kapittelet til a beskrive perspektiver og diskurser rundt
kvalitetshegrepet.

® Selv om det i litteraturen brukes ordet data, vil i anledning til A& K bruker utrykket empirisk material

istedenfor data (Alvsesson og Karreman, 2011, s.28). Material som er formet og ma formes av forskeren
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2.2.1 Kvalitetstyper

Kvalitet i barnehagen har blitt inndelt i forskjellige typer. Den farste er strukturell
kvalitet. Med dette menes de strukturelle forholdene i barnehagen, som ”lokaler,
uteareal, organisasjons- og styringsformer, arbeidsrutiner, planlegging, ekonomiske
innsatsfaktorer, bemanning og personalets kompetanse.” (Gulbrandsen og Eliassen,
2012, s. 14). En annen type kvalitet er prosesskvalitet. Gulbrandsen og Eliassen (2012,
S. 14) nevner her egenskaper ved de relasjoner og den samhandling som daglig foregar
1 barnehagen mellom barn og voksne, mellom voksne og mellom barn. Drugli (2011)
utvider denne definisjonen og inkluderer ogsd det materielle 1 denne
relasjonsbeskrivelsen og beskriver at prosesskvalitet omhandler felgende: “barnets
erfaringer i barnehagen [...], kvaliteten pa personale-barn relasjonen, relasjoner til
andre barn, samt materialer, aktiviteter og faglig innhold som preger barnechagedagen”
(Drugli, 2011, s.50). Hun setter dermed ogsa barns erfaringer i fokus og neamer seg
dermed det som kan beskrives en opplevelseskvalitet. Denne type subjektiv kvalitet
setter fokus pa hvordan barn opplever sin hverdag i barnehagen og er dermed
motstykke til en kriteriekvalitet som tar utgangspunkt i at det settes opp kriterier for
hva hgy kvalitet i barnehage er og undersgker om disse oppfylles (Kvistad og Sgbstad,
2005, s. 31).

Siden jeg i denne studien kommer til & se p& nysgjerrighetsprosesser’ i barnehagen,
setter jeg fokus pa prosesskvalitet. Likevel er det & lage et skille mellom prosess- og
strukturkvalitet vanskelig, siden disse henger sasmmen. Kvikstad og Sgbstads (2005, s.
34) integrerte kvalitetsmodell henviser til forbindelser mellom disse. Her blir typer
kvalitet (opplevelser og kriterier) forbundet med & sette disse sammen. |
skjaaringspunktet ligger det struktur, prosess og resultat. Selv om jeg i denne studien
kommer til & beskrive prosesser, er det viktig at disse altid opererer innenfor
strukturelle rammer og er avhengig av disse. Samtidig er det viktig & stoppe for a
undersgke strukturelle faktorer ved kvalitet, siden “god strukturell kvalitet gir en
nedvendig, men langt fra noen tilstrekkelig, betingelse for god prosesskvalitet.”
(Gulbrandsen og Eliassen, 2012, s. 15). Jeg vil derfor i denne studien sette fokus pa
nysgjerrighets-prosessene som aspekt av en prosesskvalitet.

2.2.2 Perspektiver pa kvalitet

Na&r det gjelder perspektiver pa kvalitet beskriver Katz (1993) fire forskjellige
muligheter. Den forste er et top-down perspektiv. Med dette menes for eksempel en

7 At jeg ser pa prosesser er grunnet i metoden. Denne sammenhengen kommer jeg tilbake til senere i oppgaven.
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forsker som kommer i barnehagen for a undersgke kvaliteten. Det motsatte
perspektivet kaller Katz bottom-up. Med dette menes at kvalitet her blir sett fra
perspektivet til barna som opplever kvaliteten i det daglige. Det er barnas subjektive
opplevelse av deres hverdag som stér i fokus her. Den tredje muligheten er et outside-
inside-perspektiv. Med dette menes det foreldre som uttaler seg om sin opplevelse av
kvalitet. Den fjerde er inside-perspektivet. Dette er de ansattes syn pa sin egen
virksomhet, som her blir utgangspunkt for & undersgke kvalitet.

De tre siste perspektivene (inside, inside out, bottom up og outside-in) ligger, sik jeg
ser det, tettere opp mot det jeg tidligere har beskrevet som opplevel seskvalitet. Her tas
det utgangspunkt i erfaringene som de enkelte akterer (barn, ansatte, foreldre) har hatt.
Pa den andre siden ligger et top-down perspektiv ofte tett opp mot en kriteriekvalitet,
siden det valgte perspektiv ofte representerer en utenforstdende som maer om
kriteriene som oppfyller kravene blir innfridd.

Ceglowski og Bacigalupa (2002) argumenterer at det farste perspektivet (top-down)
har vaat dominerende og at de tre andre trenger mer fokus. Denne uttalelsen er over ti
ar gammel og tar ikke innover seg forskning med utgangspunkt i barns opplevelser i
de senere &r, som for eksempel studien av barns trivsel ved Bratterud, Sandseter og
Seland (2012). Samtidig har ogsd sparreundersgkelser hvor foreldre uttrykker sin
opplevelse blitt en del av hverdagen i den kommunale barnehage. Likevel kan det
muligens stilles spersma ved om disse perspektivene har like mye gjennomsl agskraft
nar det kommer til politiske avgjarelser. Jeg kommer til & ta opp perspektiver pa
kvalitet nér jeg ser pa nysgjerrighet som aspekt av kvalitet, og jeg vil utforske noen av
mulighetene nér det gjelder begrepet nysgjerrighet og perspektiver pa kvalitet senere i
oppgaven.

2.2.3 Tre bglger av kvalitetsdiskurser

Dalli et a. (2011, s. 26) beskriver i sin forskningsoversikt tre bglger nar det gjelder
den internasjonale kvalitetsdiskursen. Framstillingen er mye basert pa Nord-Amerika
som har, dlik jeg ser det, en lengre tradigon for kvalitetsbegrepet i barnehagen enn de
nordiske landene. Den farste balgen beskriver hun som diskusjonene pa 1960-70tallet
rundt spersmalet om institugionell childcarei det hele tatt kunne erstatte home care og
om det ikke var uheldig for barn & tilbringe tiden borte fra moren. Pa slutten av denne
perioden kan det beskrives en tenkning som gikk ut pa at det er kvaliteten pa childcare
og ikke stedet som er det avgjerende (Dalli et al. 2011, s. 26). Den andre balgen pa
80tallet definerer hun som tilnaamingen til kvalitet som baserer seg pa maleverktay.
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Sabstad og Kvikstad (2005) beskriver dette som kriteriekvalitet som inneholder den
«normative delen av kvalitetstenkning” (s. 31). | disse maleverktgyene ble elementene
av det som konstituerer hay kvalitet tatt under betraktning. Méleverktayene ITERS® og
ECERS’ har sine opphav i denne perioden. Disse verktayene ble pd 1990tallet mer og
mer differensiert for a ta hensyn til flere og flere faktorer. 1990tallet sa ogsa
begynnelsen pa den tredje bglgen av diskurser rundt kvalitet, som tar utgangspunkt i
en filosofisk tilnaaming, med utgangspunkt i spgrsmadlet om hvem som definerer
kvalitet (Dalli et al., 2011, s. 28). Her blir for eksempel nevnt Moss og Pence (1994),
som med utgangspunkt i postmoderne tenkning utfordrer kvalitet som diskurs og heller
bruker begrepet meningsskaping.

Pa grunn av min refleksive tilnaarming vil jeg her kort beskrive min erfaring med den
tredje balgen i utdanningen. Nar det gjelder min egen utdanning ble jeg svaat
interessert i Dahlberg, Moss og Pence’s ’Fra kvalitet til meningsskaping” (2002), som
tar i bruk et motkonsept til det Dalli et al. (2011, s. 34) kaller en ikonisk forstéelse av
kvalitet. Med dette menes en kvalitet basert pa faste absolutte ma og kriterier. Til
tross for denne kritikken av ikonisk kvalitet beskriver boken deler av Reggio Emilia
siin pedagogikk som et bra eksempel. Slik jeg ser det betyr dette at forfatterne
beskriver dette som best practice. Med dette blir denne pedagogikken malestokk, og
ansatte i barnehagen vurderer sin egen praksis opp mot dette. Med dette er jeg usikker
pd om de egentlig dermed beskriver kvalitet som meningsskaping eller om det
beskrives pedagogiske prosesser som inneholder meningsskaping og at det er disse
prosesser som anses & ha hay kvalitet. Selv om denne pedagogikken ikke er detaljstyrt,
har den nok klare definigoner av hvilken praksis som er gnskelig.

2.2.4 Noen nyere tilneerminger

| denne delen vil jeg beskrive noen nyere definigonsforsgk av hva kvalitet i
barnehagen kan vaae™. Kritiske tilnaaminger n&r det gjelder kvalitet har fart til en
forstaelse av at kvalitet er ... ikke et noytralt ord, det er et sosialt konstruert begrep”
(Kvistad og Sebstad, 2005, s. 30) og det er dermed “kulturen som bestemmer hva vi
legger 1 begrepet kvalitet.” (Kvistad og Sebstad s. 31, 2005). Med dette som
utgangspunkt blir det dermed vanskelig a neamer seg kvalitet som begrepet. Dalli
(2011) beskriver denne konstruksjonen av pedagogisk kvalitet som faglgende:

8 Infant Toddler Enviroment Rating Scale
® Early Childhood Enviroment Rating Scale
10 Jeg bruker her ordet barnehage, selv om det i andre land ofte beskrives som early childhood education
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Qualitative pedagogy ...relies on a membrane of constantly evolving
supporting connections between teachers and children, teachers and
teachers, structural elements of the organization of the center, and the
center’s philosophy and leadership style, all of which are located within

abroader policy infrastructure. (Dalli et al, 2011, s. 3).

Hun baserer dermed kvalitetsforstéelsen pa et nettverk av forbindelser mellom
forskjellige agenter og entiteter, som sammen konstruerer og konstituerer begrepet
kvalitet. Siden kvalitetsforstael sen oppstar pa bakgrunn av forbindelser under konstant
forandring og utvikling, ma enhvert forsak pa a beskrive kvalitet dermed ta hensyn til
flere diskurser fraforskjellige fagdisipliner (Dalli et al., 2011, s. 21). Med dette tas det
vare pa et viktig aspekt: ”the ecological, fluid and multi-perspectival dimension of this
construct.” (Dalli et al., 2011, s. 21). Nér jeg konstruerer nysgjerrighet som aspekt av
kvalitet ma jeg derfor ogsa ta hensyn til flere fagdisipliner og til at definisonen av
kvalitet er i bevegelse. | kapittelet dialog med dimengoner og teorier rundt
nysgjerrighet har jeg prevd ata hensyn til dette ved vise fram begrepets bredde.

Slik jeg ser det finnes det ogsa en viss enighet i forskningen om at strukturelle faktorer
kan ha en rolle nar det gjelder kvalitet (Dalli et al., 2011, Vassenden et al. 2011). |
tillegg beskriver europeiske politiske organer en viss enighet om hvilke strukturelle
faktorer som kan vagre sentrale nar det gjelder kvalitet:

[...] good training, good pay and good working conditions of staff and
the support they are given are key factors for ensuring quality in ECEC 3
provision. Other key eements for ECEC quality include: the
content/curriculum, including issues of inclusiveness, respect diversity
and personalization; the child/staff ratio, group size and premises; the
involvement of parents and of the wider community [...]. (her i Norges

offentlige utredning 2012:1, 2012, s. 56).
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Jeg tar derfor i denne studien utgangspunkt i beskrivelsen av kvalitet, som pa den ene
siden har noen strukturelle rammebetingelser, men ogsa oppstar innenfor et flytende
nettverk. Jeg ser det dlik at selv om kvalitet i utgangspunktet er en konstrukgon, flettet
sammen og under stadig forandring, er det viktig & se neamere painnhold og prosesser
i barnehagen. | denne studien vil jeg derfor se narmere pa nysgjerrighetsprosesser som
aspekt av kvalitet.

Samtidig er det negdvendig & huske, nar jeg ser pa disse prosessene, at
kvalitetsforstaelse ikke er fast og blir stadig ny-konstruert. Avsluttende vil jeg si at
kvalitet i denne studien blir forstatt som et omdiskutert begrep, som forandres gjennom
kommunikasion, og a denne studien er mitt bidrag til diskugonen rundt, og
konstruksionen av, kvalitet.
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3. Metoden

3.1 Grounded Theory

Jeg kommer i denne forskningen til & bruke min verson av constructing grounded
theory, som har sine rgtter i grounded theory. Boken “The discovery of grounded
theory” (Glaser og Strauss, 1968), som ble utgitt pa slutten av 60tallet, sees som
utgangspunkt for utviklingen av grounded theory som metode. Metoden tar
utgangspunkt i & vende seg bort fra en hypotese som utgangspunkt og setter heller
fokus pa a starte med empirien. Dette, som for ossi dag kan hgres helt naturlig ut, var
et sterkt brudd med tradigonell kvantitativ forskning som var dominerende innenfor
samfunnsfagene pa den tiden. Samtidig var det en kritikk av abstrakt teoriutvikling
langt borte fra empirisk materiale. Glaser hadde utgangspunkt i kvantitativ forskning,
mens Strauss var forankret i kvalitativ forskning. (Wertz et a., 2003, s. 56).

Begge to var likevel sterkt pavirket av symbolsk interaksjonisme. (Wertz et al. , 2003,
S. 56). Kort beskrevet tar symbolsk interaksonisme utgangspunkt i tre antagelser. Den
forste er at mennesker forholder seg til tingene basert pa hva disse tingene betyr for
dem. Den andre er at mening oppstar i sosiae interaksjoner. Den tredje er at meninger
er resultatet av at mennesker prover atolke det de mater av inntrykk fra omverdenen
(Wertz, 2011 et dl., s. 56; Jacoby og Jaccard, 2010, s. 255). Det er dermed dlik jeg ser
det innenfor symbolsk interakgonisme, slik at disse soside interakgonene blir
meningsbaarende og grunnlag for analyse.

Malet med grounded theory er & lage en teori rundt denne interaksjonen. Teorien bar
oppsta i en fram- og tilbakevending mellom teoribygging og innsamling av empirisk
materiale. Teorien bygges opp gjennom & sammenligne data, som har oppstéatt i direkte
kontakt med det empiriske materialet, for a se etter likheter og forskjeller (Wertz, 2011
et a., s. 56; Jaccard and Jacoby, 2010, s. 255).

Deres forskjellige utgangspunkt (kvalitativ og kvantitativ) ferte ogsa til et brudd nar
metoden ble videreutviklet (Cresswell, 2012, s. 84). Strauss og Corbin (1989; 2008)
har viderefart grounded theory med fokus pa en kvalitativ tilnearming. Grounded
theory fikk stor innflytelse og er en veletablert kvalitativ forskningstilnaaming
(Silverman, 2011; Cresswell, 2012; Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2010). Det
har dermed utviklet seg en stor bredde innenfor denne forskningsmetoden.
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Selv. om metoden har en del variagoner, vil jeg i det fglgende beskrive noen
ingredienser som Charmaz (2011, s. 364) ser som likhetspunkter innenfor grounded
theory-tilneaminger. Disse bestar av gjennomfgaring av falgende research actions: Det
farste kjennetegn for grounded theory er at analysen og data-innsamlingen skjer
samtidig. Et annet viktig punkt er at man analyserer handlinger og prosesser istedenfor
temaer og strukturer. Basis for denne analysen er sammenligning. Det er ogsa viktig at
det empiriske materialet skal ha sterk innvirkning pa utvikling av kategorier og skal
utvikle seg gjennom systematisk analyse av materialet. | tillegg skal fokuset ligge pa
konstruksion av teori, istedenfor pd anvendelse av bestdende teorier. Variasjon i
materialet er viktig og méa letes etter. A utvikle en kategori er sentralt istedenfor
beskrivelse av et spesielt tema. Charmaz (2011) betegner de farste handlingene
(sammenligning som utgangspunkt, samtidig analyse og innsamling, empirisks
materiales innvirkning pa kategoriene, fokus pa teorikonstrukson, fokus pa
handlinger og prosess) som essensielle og kritiserer at mye forskning ikke gar nok i
dybden nar det gjelder de neste to skritt (leting etter variason og videreutvikling av
kategorier) (Charmaz, 2011, s. 364).

Urgart (2007, s. 340), som bruker grounded theory innenfor informasonsteknologi,
beskriver ”guidelines” for grounded theory som ligner Charmaz’s (2011) beskrivelse.
Likevel vil jeg nevne et aspekt som ikke betones pa samme méte i Charmaz’s (2011)
beskrivelse. Dette er en sammenligning med tidligere teorier.

Jeg vil i denne forskningen ta hensyn til begge beskrivelsene. | tillegg har Charmaz
(2006) sammensatt noen av disse ingrediensene i en mer generell beskrivelse av
grounded theory, som blir et farste utgangspunkt for min vergon av grounded theory.

Grounded theory involves taking comparisons from data and reaching
up to construct abstractions and then down to tie these abstractions to
data. It means learning about the specific and the general — and seeing
what is new in them — then exploring their links to larger issues or
creating larger unrecognized issues entirely. Grounded theory methods
can provide a route to see beyond the obvious and a path to reach

imaginative interpretations. (Charmaz, 2006, s. 181).
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Med denne tilnsamingen vil jeg sammenligne nysgjerrighetsprosesser i barnehagen,
for & se neamere pa likheter, men ogsa pa ulikheter. | denne fram- og tilbakevendende
prosessen haper jeg a gi et dypere innblikk i disse prosessene. Malet med a konstruere
en teori blir da & kunne &pne opp for nye kategorier som grunnlag for hvordan disse
prosessene kan undersgkes nar det gjelder deres mulighet som aspekt av kvalitet.

Charmaz (2006) har videreutviklet denne generelle tilnsamingen med en
sosialkonstruktivistisk bakgrunn. For & beskrive utgangspunktet mitt i denne studien
vil jeg derfor se pa constructing grounded theory i det neste kapittelet.

3.1.1 Constructing Grounded Theory

Charmaz (2006) tilfarte grounded theory et sosialkonstruktivt perspektiv og farte den
lengre bort fra det (post)positivistiske utgangspunktet. En generell beskrivelse av
sosial konstruktivisme kan vage at her startes det med en premiss om at virkelighet er
en sosial konstruksion og at spraket har en stor innflytelse pa denne konstruksjonen
(Hjardemaal, 2011, s. 207).

Hjardemaal (2011) definerer to forskjellige utlegninger innenfor denne forstael sen nar
det gjelder forholdet mellom virkelighet og sosiade konstrukgoner. Blir sosial
konstruktivisme et ontologisk standpunkt, finnes det ikke noen virkelighet utenfor
spraket, og “virkelighet fr eksistens forst gjennom vér kunnskap om den” (s. 207).
Med et sosialkonstruktivistisk kunnskapssyn pa den andre siden, settes det ikke fokus
pa eksistensen av en virkelighet, men pa at var kunnskap om det som kalles
virkeligheten er konstruert. Denne konstruksionen skjer og er begrenset gjennom
spréket (Hjardemaal, 2011). Jeg tar i denne studien utgangspunkt i et
sosialkonstruktivistisk kunnskapssyn hvor det settes fokus pa at kunnskap om
virkeligheten er konstruert.

Det er, sik jeg ser det, ogsa et sosialkonstruktivistisk kunnskapssyn som ligger back
Charmaz’s (2006) tilnaaming til grounded theory som constructing grounded theory.
Nar det gjelder constructing grounded theory beskriver Charmaz (2006) forskjellen fra
tidligere vergoner slik:

Unlike their (Glaser and Straus) positions, | assume that neither data nor
theories are discovered. Rather, we are part of the world we study and

the data we collect. We construct our grounded theories through our past
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and present involvements and interactions with people, perspectives and

research practices. (Charmaz, 2006, s. 10)."*

Hun tar dermed utgangspunkt i at teoriene ikke oppstar i et vakuum, men blir
konstruert av forskeren. Samtidig handler det ikke om a sette spgrsmalstegn ved
eksistensen av en virkeligheten, men om a anerkjenne at forskeren er en del av
konstruksionen av kunnskapen om den. Kunnskapen om virkeligheten oppstér dermed
i en interaktiv prosess og i en tidsmessig, kulturell og strukturell situert kontekst, som
det trengs & ta hensyn til i framstillingen av kunnskap (Charmaz, 2000, s. 524). Slik
jeg ser det, passer denne tilneamingen, som ser pa forskning som interaktiv og situert
prosess, ogsa med hvordan jeg vil tilneame meg kvalitet. Kvalitet blir ingen absol utt
som ma oppdages, men oppstar i denne interaktive og situerte prosessen. Slik jeg ser
det, blir metoden dermed kongruent med hvordan jeg tilneamer meg nysgjerrighet og
kvalitet i denne forskningsprosessen.

Slik jeg ser det, inneholder grounded theory muligheter til & sette et sterkere fokus pa
enten min forskerrolle som medkonstrukter, eller pa muligheten til & abstrahere og
beskrive mer generelle menster. Samtidig mener jeg at grounded theory alltid
inneholder deler av begge to, og det blir dermed opp til forskeren a sette og beskrive
hvilken fokus som har blitt valgt og dermed gi den plass i forskningen. Uansett hvor
fokus skal ligger, tar jeg i denne studien utgangspunkt i en constructing grounded
theory-grunnleggende antakel se:

Constructivist grounded theory acknowledges the influence of the
researcher on the research process, accepts the notion of multiple realities,
emphasizes reflexivity and rejects assumption that the researcher should
and could set aside their prior knowledge to develop new theory. (Bryant

og Charmaz, 2011, s. 293)

Med a sette fokus pa det empiriske materialet og et refleksivt blikk, haper jeg a kunne
frigjere meg noe fra den tunge vekten av tidligere teorier og tilneaminger. Slik jeg ser
det, har barnehagepedagogikk som forholdsvis ung fagdisiplin lidd med selvtilliten
ovenfor disse teoriene fra forskjellige fagfelt. Jeg hdper med denne metoden & sette

! Her m& det nevnes at Charmaz (2006) distinksjon mellom positivistisk og konstruktiv grounded theory blir kritisert av for
eksempel Jaccard og Jaccoby (2010, s. 259) som mener dette skille er basert pd en forenklet og ikke representativ framstilling
av Glaser og Strauss tidligere version av en det som blir i denne polarisering kalt positivistisk grounded theory.
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fokus pa barnehageforskerens blikk og samspillet med tidligere teorier, dik at det
muligens oppstar noen nye perspektiver for barnehagefeltet.

Charmaz (2011) beskriver ogsa at hun med denne antagelsen ogsa vil |@se metoden
fra for restriktive metodekrav nar det gjelder skrittene i analysen og vil dpne opp for
nytenkning: ”[...] the constructivist version reclaims grounded theory from being a
method of application to a method of innovation.” (s. 374). Dette gir, slik jeg ser det,
ogsa mulighet til & tilpasse metoden i prosessen, siden Charmaz (2011) beskriver:
”Both the form and specific content of the method arise as the researcher grapples with
the problems at hand. Thus the emergent character of the method contributes to its
flexibility.” (Charmaz, 2011, s. 374). Samtidig gir metoden meg, med sine
grunnleggende framgangsméter, noen knagger for gjennomfegring. Jeg har derfor valgt
a bruke som utgangspunkt en metode basert pa constructing grounded theory.
Metoden setter fokus pa det empiriske materialet fra barnehagen, samtidig som den er
klar over at tidligere erfaringer og teorier pavirker forskerens blikk. Det empiriske
materialet av nysgjerrighetsprosesser i barnehage blir dermed basis for min videre
analyse basert pa constructing grounded theory for a se pa nysgjerrighetens muligheter
som aspekt ved kvalitet.

3.1.2 Mysterium som metode

For & sette fokus pa denne innovasjonen i forskningsprosessen som Charmaz beskriver
(2011, s. 374), har jeg i min verson av metoden ogsa tatt inspirason fra Alvesson og
Kéareman (2011). Disse beskriver tilnaamingen deres til forskningsprosessen som
Mystery as Method. Her blir det ogsa satt fokus pa at kunnskapen blir konstruert
giennom interakgonen: ”Viewing data as construction — created through interactions
between researcher and the group under study, with a strong element of researcher
invention (Alvesson og Kirreman, 2011, s. 28). For & synligjgre dette beskriver
forfatterne for eksempel bruken av ordet data. De gér bort fra dette begrepet som noe
fast og absolutt. Selv om ordet data ofte brukes i den evrige metodelitteraturen rundt
grounded theory (Charmaz 2006, Strauss og Corbin 2008), vil jeg i henvising til
Alvesson & Kéarreman (2011, s. 28) bruke uttrykket empirisk materiale istedenfor
data. Slik jeg ser det, viser det til min forstéelse av data som materiale som er formet
og maformes av forskeren.

Nar det gjelder spraklig representasion i denne studien, tar jeg ogsa utgangspunkt i

begrensninger av representasjon gjennom sprak/tekst. Alvesson og Karreman (2011)
beskriver denne utfordringen og deres tilnaaming som felgende:
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[...] the partial ability of language to convey something beyond itself.
This means recognizing the potential capacity in accounts (how
imperfect, mediated, and partial) to indicate realities beyond the
situational and functional aspect of language use. It aso means
remaining reflective and sceptical, but not categorical, about the

discursive level in research. (Alvesson og Karreman, 2011. s. 31).

Alvesson og Kéarreman (2011) velger derfor en pragmatisk tilgangsméate som, slik jeg
ser det, ligner en tilnsarming innenfor constructing grounded theory. Begge tar hensyn
til betingelsene som har pavirket forskningen og framstillingen. Likevel dpnes det opp
for analyse. For a ta hensyn til denne pavirkningen, beskriver Alvesson og Karreman
(2011, s.32) flere forskningsstrategier i deres mystery as method, som jeg kommer til &
beskrive neamere nar jeg gjennomferer analysen.

Jeg prever i denne studien dermed & ta hensyn til at kunnskapen jeg formidler altid er
kontekstualisert og betinget gjennom spraklig representasjon. Likevel kommer jeg til &
preve a beskrive noen menster, under visse forbehold som er beskrevet i dette
avsnittet. Slik jeg ser det, forbindes her min beskrivelse av the middle ground med
metodiske valg for studiet. Siden kunnskapen blir sett som konstruert, tar constructing
grounded theory hensyn til at det finnes “multiple perspectives and multiple forms of
knowledge” (Charmaz, 2011, s. 374). Likevel sekes det etter noen menster, 0g det
stilles krav til plausibilitet og validitet, som jeg beskriver i neste kapittel.

3.1.3 Validering gjennom troverdighet

Med utgangspunkt i sosial konstruktivisme er det altid en fare for kritikk for a bli for
relativistisk (Hellesnes, 2001), og begrepet validitet kan vaae utfordrende. Nar det
gjelder den kvalitative metoden, beskriver Cresswell (2007) at begrepet validitet heller
bar skiftes ut med begrepet troverdighet, siden dette passer bedre til kvalitative
metodens naturalistiske axiom (s. 203). Med dette menes at metodens pastander og
argumentasjon ligger nermere den “naturlige” verden enn den abstrakte, matematisk
entydige framstillingen. Det kreves likevel visse egenskaper av det empiriske
materialet for & oppna troverdighet. Cresswell (2007, s. 207) beskriver rikt som
forutsetning til det empiriske materialet nar det gjelder troverdighet. Jeg Vil
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etterkomme dette kravet ved a bruke (deltagende) videoobservasjoner (se kapittel om
innsamling av det empiriske materialet), som jeg vil beskrive som metode som gir meg
rikt og kompleks empirisk materiale. Samtidig inneholder ethvert prosjekt tids- og
organisatoriske begrensninger, og det empiriske materialet er begrenset av ytre
rammer. At jeg har gjennomfert innsamlingen av det empiriske materialet i bare en
hovedbarnehage er en slik begrensning.

Cresswell (2012) argumenterer ogsa for en analytical credibility (s. 251). Sik jeg
forstar det, kreves det en plausibilitet i argumentene og muligheten for leserne til a
felge den hele tolkende prosessen, fra metode, innsamling og pavirkning gjennom
tidligere teorier. Med a framlegge anal yseprosessen, mulige innflytelser og en stadig
tilbakevending til det empiriske materialet, hdper jeg a skape en analytisk troverdighet.
Malet er & gjere de tidligere erfaringer og orienteringer tydelige som muligens har hatt
innflytelse pa hvordan forskingen gjennomfaeres og tolkes (Cresswell, 2012, s. 251).
Kravet om plausibilitet kan for a na troverdighet, slik jeg ser det, sasmmenlignes med
Vattimos (1988) beskrivelse av den  svake tenkningen, hvor han krever: “a
‘rhetorically persuasive’, unified view of the world, which includes in itself traces,
residues, or isolated elements of scientific knowledge” (s.179).

Innenfor et positivistisk forskningsparadigme ville generalisering og en forutsigelse
ofte vaat et ma med forskningen (Kvale og Brinkmann 2009, s. 265). Dette gjelder
ikke pa samme mate for den kvalitative forskningsprosessen. Istedenfor applicability
(en direkte anvendelse til andre situasoner), opereres det heller med begrepet
transferability (overfering) (Seale, 1999, s. 45). Jeg ser muligheten for & transferere
den konstruerte kunnskapen gjennom a skape en teori som kan brukes for &
sammenligne det jeg beskriver med andre situasjoner i andre barnehager. Det handler
dermed for meg om & skape en referanseramme i denne studien, en diskusjonspartner
som er mulig & transferere til andre diskusjonssituasjoner. Mdlet blir da & lage et
utgangspunkt for & lage en mulighet til & sasmmenligne, finne forskjeller eller likheter
og muligens dpne opp nye perspektiver og diskusjoner rundt nysgjerrighetsprosesser
som aspekt av kvalitet.

3.1.4 Grounded Theory og barnehageforskning

Norske studier rundt fenomener pa smabarnsavdelinger i barnehage har ofte vaat
preget av en fenomenol ogisk tilnasaming (Greve, 2009; Lagkken, 2000; Johanson, 2004,
Bjarnestad og Samuelsson (red.), 2012). Selv. om jeg er pavirket av noen
kroppsfenomenol ogiske aspekter av smabarnslivet, setter grounded theory, slik jeg ser
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det, en annen fokus. Med en fenomenologisk studie ville jeg ha satt fokus pa:
“understand the meaning of experiences of individuals about this phenomenon.”
(Creswell, 2012, s. 94). Malet i fenomenologien blir da & utvikle “en beskrivelse av
opplevelsen av fenomenet som ale individer har til felles - essensen av erfaringen
(min oversettelse)(Creswell, 2012, s. 94). Maet med grounded theory derimot er &
utvikle en teori rundt en prosess, og en er interessert i kategorier og relasoner
innenfor denne prosessen (Cresswell, 2012, s. 90-95). Selv om B. Bae ikke jobbet med
grounded theory, felger hun, dik jeg ser det, en lignende strategi i hennes
doktorgradsavhandling. Hun utvikler kategorier nar det gjelder samspill mellom barn
og voksne basert pa observasjoner fra barnehagen (Bag, 2004). Ogsa Johanson (2004)
kommer gjennom observasioner fram til & beskrive kategorier som beskriver
sammenhenger mellom atmosfaare, barnesyn og lagingssyn i barnehage. S, hvorvidt
er disse tilnaamingsmetodene forskjellige fra grounded theory, siden grounded theory
0gsa prever & skape kategorier som bygger pa empirien? Slik jeg ser det, praver
grounded theory a sette fokuset ikke pa generelle tema, men pa prosessen og
forskjellige aspekter og manster i denne prosessen.

Creswell (2012, s. 88) beskriver at grounded theory blir nyttig nar det finnes modeller
og teorier, men disse har blitt utviklet i omrader som er ikke identisk med omradet av
interesse, eller om det mangler kategorier og variabler som kunne vage interessant a se
pa i prosessen som undersgkes. Teorier rundt nysgjerrighet har blitt utviklet med
utgangspunkt i forskjellige fagdisipliner, men, etter min oversikt, i mindre grad med
utgangspunkt i barnehagen. Slik jeg ser det, kan grounded theory muligens vaare en vel
ndr det gjelder nysgjerrighet i barnehage.

Et eksempel pa grounded theory innenfor barnehageforskning er Blay og Iresons
(2009) undersokelse av “Pedagogical beliefs, activity choice and structure, and adult-
child interaction in nursery classrooms”. Her brukes grounded theory for a analysere
videosekvenser av matlagingsaktiviteter i barnehagen. Manstrene som viste seg rundt
aktivitetene ble sa satt i sammenheng med voksnes pedagogiske grunnsyn. Grounded
theory ble her, dik jeg ser det, brukt som delmetode i et starre progekt rundt barnesyn
og praksiser i barnehage.

3.1.5 Kvalitet og Grounded Theory

Siden interaksjoner og prosesser star i forgrunn i grounded theory, gar jeg ut fraat jeg
kommer til & konstruere prosessene rundt nysgjerrighet med fokus pa prosess.
Charmaz (2006) beskriver at prosessen bestar av felgende: “[...] unfolding temporal
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sequences that may have identifiable markers with clear beginnings and endings and
benchmarks in between” (s. 10). At jeg trenger slike markearer er ogsa viktig, siden jeg
jobber med videomateriale. Her kreves det at jeg velger ut av det omfattende
materialet ved & sette markarer for a definere prosessens begynnelse og slutt.

Med dette utgangspunktet blir min framstilling av nysgjerrighet i denne studien
pavirket av en metod som setter prosess i fokus. En beskrivelse av nysgjerrighet som
for eksempel emosjon™? ville ikke satt fokus p& handlingsforlgpet men p& en generell
emosjon og ville vaat, dik jeg ser det, vanskelig a undersgke med grounded theorys
fokus pa prosess. Med dette vil jeg henvise til interaksionen mellom metoden og det
jeg kommer til asi om nysgjerrighet. Nar det gjelder nysgjerrighet og kvalitet, vil den
konstruerte teorien i denne studien derfor vaare utgangspunkt for & se pa nysgjerrighet i
forhold til prosesskvalitet. Med dette ser jeg det slik at nysgjerrighet som
utgangsbegrep for en grounded theory kommer til & berare prosesskvalitet.

| dette kapittelet har jeg gjort rede for den valgte metoden for a se pa mulighetene til
nysgjerrighet som aspekt for kvalitet. | det falgende vil jeg ga inn pa hvordan det
empiriske materialet skal innsamles og hvilke utfordringer og muligheter som kan
oppstai denne prosessen.

3.2 Strategi for innsamling av det empiriske materialet
3.2.1 Forskning blant smabarn

Jeg falger i overskriften Eide et al. (2010), som bruker ordet blant istedenfor pa eller
med nar det gjelder barneforskning (s. 34). Slik jeg ser det, beskrives her en dags
mellomposision mellom tanken om et objektiverende perspektiv pa barneforskning og
en tanke om barnet som medkonstrukter i forskningen (se ogsa Woodhead og
Faulkner, 2008). Det har blitt peket pa at ubalansen i makt nar det gjelder forholdet
mellom forskeren og barn ikke kan unngés (Einardottir, 2007, s. 204). A beskrive
barna som medkonstrukter i forskningen ser jeg som problematisk. Barclay-
McLaughlin og Barclay-McL aughlin og Hatch (2005, s. 221) gar sa langt som a kalle
denne ideen om ko-konstruksjon en fasade, siden, selv om innflytelsen er sterre enn
innenfor et post-positivistisk paradigme, makten altid fortsatt ligger hos forskeren.
Einardottir (2007) beskriver derfor at barna bare kan hjelpe til med & komme naamere
deres perspektiver. Det er denne hjelpen forskeren mataimot. Jeg vil gjere dette ved a

2 se for eksempel Dornes, M. (1997, s. 60) som beskriver nysgjerrighet som en av basisemosjonene til barn ved siden av

glede, overraskelse, ekkel, ergrelse, tristhet, frykt skam og skyld.
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falge barnas blikk, preve ala dem vage leder og ta utgangspunkt i deres nysgjerrighet
0g interesse som guide som viser meg prosessene. De er pa den maten veiviserbarn
(Os, 2007, s. 93), ikke gjennom dagen men gjennom prosessen. Jeg vil sette denne
prosessen i fokus og ta innover meg konteksten, som forlengelse av deres opplevelse.
Jeg kommer til & g& neamere inn pa denne prosessen i kapittelet om deltagende
videografi.

Nar det gjelder formelle etiske retningslinjer, falger jeg den nagonal e forskningsetiske
komitéen for samfunnsvitenskap og humaniora (Forskningsetiske komité, 2006). Her
beskrives generelle etiske krav til forskningen, som kravet om respekt for integritet,
frihet, medbestemmelse og menneskeverd. | de etiske retningslinjene beskrives ogsa
krav om fritt og informert samtykke. Na&r det gjelder barn i barnehage kreves det
skriftlig samtykke fra foresatte. Disse ble informert gjennom et informasjonsbrev som
beskrev studie, sparsmdl rundt personvern og muligheten for atrekke seg (se vedlegg).
Siden jeg ogsd bruker videoobservasjoner som innebager at deltagere kan bli
gienkjent, gjelder det strengere krav til hvordan det empiriske blir lagret, bearbeidet og
behandlet i etterkant av forskningsprosjektet. Meldeplikten blir etterkommet gjennom
at progektet er meldt til NSD og ved at foreldrene ga skriftlig samtykke (se vedlegg).
Men med dette er bare foresatte til deltagerne i forskningen informert og har gitt
samtykke. A f& samtykke og informere de minste barna blir er sterre utfordring, siden
kommunikasjionen mellom meg som forsker og deltagerne ma skje pa barnas
premisser. Disse er ogsa svaat forskjellige i denne aldersgruppen. Nar det gjelder barn
mellom to og tre, kan jeg preve a forklare pa en enkelt méte hva jeg gjer og hvorfor
jeg besgker dem i barnehagen. Samtidig blir dette nok mindre mulig med ettaringer.
Nar det gjelder deres samtykke er jeg dermed ogsa sterkere avhengig av a tolke deres
kroppssprak gjennom forskningsprosessen. (Einardottir, 2007, s. 205)

Siden jeg kommer til & bruke video, ma jeg vagre spesielt varsom nar det gjelder denne
tillatelsen gjennom barna. Nar det gjelder filmingen, vil jeg si fra egen erfaring og fra
forskningsprosessen at mange barn har erfaring med & bli filmet og er klare over at
filmene kan observeres i etterkant. Dette viser seg nar de prever & komme seg bak
kamera og viser glede og interesse i & se seg selv pa skjermen. Samtidig finnes store
forskjeller pa grunn av alder eller erfaring med dette. Samtidig farer moderne
videokameraer med innebygd skjerm til en mulighet til & gjere prosessen rundt
filmingen enklere & forsta der og da. Jeg brukte de farste dagene for a gjare barna kjent
med meg og ogsd med prosessen av a bli filmet og se seg selv i etterkant pa
kameraskjermen. Jeg snudde ogsa skjermen til kamera den ferst dagen av filmingen,
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sik at barna kunne se seg selv mens de ble filmet, dette for a vaare sa dpen som mulig
rundt det som skjer.

Jeg hdper at de dermed far mulighet til en viss bevissthet rundt hva som er i ferd med a
skje og kan trekke seg unna, noe som jeg ma respektere. Men jeg er fortsatt klar over
at (spesielt de minste) barn i slike forskningssituasjoner er sarbare og at det er meg
som forsker som har en stor del av makten og dermed ansvaret. Forskning blir dermed
en etisk handling som medferer ansvar, spesielt nar det gjelder forskning med de
minste barna. Etiske spgrsmal oppstar derfor i alle stadier av forskningsprosessen og
ma tas hensyn til (Bag, 2007 s. 142; Farell, 2005). Jeg kommer tilbake til dette
ansvaret senere i oppgaven nar jeg stiller meg kritisk til deler av egen
forskningspraksis.

3.2.2 Deltakende videografi

3.2.2.1 Video og Grounded Theory

A bruke video innenfor grounded theory er ikke et naturlig valg, siden det i
utgangspunktet blir beskrevet som upassende for metoden (Nilsson, 2011, s. 104).
Glaser (1998) argumenterer for eksempel mot & ta opp intervjusituasjoner pa grunn av
fare for for mye empirisk materiale. Glaser foretrekker feltnotater nér det gjelder
observasjoner, for a unngd & drukne i empirisk materiale og detaljrikdommen til
materiaet. Slik han ser det, kan abstraherte feltnotater stgtte en mer dpen tilnaaming
til materiale som skal stimulere forskerens kreativitet i mgte med det empiriske
materiaet (Glaser 1998, s.112). Ifglge Glaser trenger ikke forskeren a fa med seg ale
data, siden ingen data er “hellig, objektiv eller valid (min oversettelse) (Glaser, 1998,
s. 8). Elektroniske opptak, som ferer til sveat detajert materiale slik han ser det, star i
veien for denne dpne tilnaarmingen.

Men Nilsson (2011, s.107) argumenterer for at bruk av video var unngaelig i hennes
forskning. Hennes deltagerne kunne ikke utrykke seg verbalt, og eneste mulighet til &
fa informason var deres aktivitet. Glaser innrgmmet senere i en personlig
kommunikason med Nilsen a det kan vege hensynsmessig a gjennomfere
videoopptak 1 spesielle tilfeller: “could adequately enable the identification of
incidents for analysis given the abilities of the participants acting in this specific field
of interest.” (Nilsson, 2011, s. 107). Nilsson beskriver (2011, s. 114) at fokus skal
ligge, slik hun ser det, pa analysen, ikke verkteyet som innsamler det empiriske
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materialet, og hun ser video som likeverdig utgangsmateriale.”® Nilssons (2011, s.107)
tilneaming til det empiriske materialet blir da at det viktigste er at materialet gir
mulighet for konstant sammenligning, fraforskjellige situasjoner, dlik at forskeren kan
beskrive noen mgnster. Hun beskriver ogsa fordeler ved bruken av video i grounded
theory. Den gir mulighet & se naamere pa handlinger som opptrer samtidig, samtidig
som den gir mulighet til forskeren til a ga veldig raskt og veldig sakte gjennom
materiale. (Nilsson, 2011, s. 104). Nilsson (2011) beskriver fordelene med video som
materiale slik: ”The density, richness and multidimensionality of the raw recording
alow for analysis from many different perspectives of communication, activity,
interactions with objects and other.” (S. 114). Denne dybden som Nilsson beskriver,
ser jeg som et godt utgangspunkt for & giennomfare grounded theory. Det betyr at
selv. om grounded theory ofte har ditt hovedutgangspunkt i intervju, er
videoobservasion en spesielt egnet metode nar deltagerne i forskningen ikke har
mulighet til verbalsprak. Analysen baseres her pa handlingene og kroppsspraket til
deltagerne i forskningen. Dette er tilfelle i forskning blant smabarn i barnehage som
ofte operer med et begrenset verbalsprak. Samtidig gir video mulighet til & se
mikroprosessene under lupen og til & samle rich data, noe som er utgangspunkt for
grounded theory (Charmaz, 2006, s. 13). Nysgjerrighet viser seg muligens i gyeblikk,
momenter, men ogsa som resultat av planlagte prosesser som tar tid, og jeg haper &
kunne vende tilbake til filmene for a studere situasionene naamere. Med dette som
utgangspunkt, mener jeg at videoobservasion er hensiktsmessig nar det gjelder min
forskning.

Samtidig har jeg i min research ikke funnet noen eksempler av constructing grounded
theory med utgangspunkt i videoobservasoner (eksemplene jeg har funnet har
vanligvis brukt mer tradisonelle former av grounded theory, som Nilsson (2011), Blay
og Iresons (2009) og Griffith (2013)). Dette betyr at jeg mener at denne studien
inneholder en metode-eksplorerende andel nar det gjelder bruk av videoobservasjon
innenfor constructing grounded theory. Slik jeg ser det, er Nilssons tilnaaming, som
inneholder & betrakte video som rent verktay, ikke nok. Charmaz (2006, s. 10) peker
pa& innflytelsen av metoden nar det gjelder constructing grounded theory, og dette
gjelder, slik jeg ser det, ogsa hvordan jeg forstar videoopptak som metode. | neste
kapittel vil jeg derfor beskrive min tilneaming, som jeg kaller deltagende videografi.

B Samtidig som innenfor constructing grounded theory er en verktgy aldri bare en verktgy.
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3.2.1.1 Videografi

Jeg har sa langt beskrevet generell constructing grounded theory, mens jeg i det
falgende prever & giennomfare og tilpasse metoden nar det gjelder innsamling og
analyse av empirisk data.

Nar det gjelder videoobservasion innenfor etnografi, beskriver Knoblauch, Schnettler,
Raab og Soeffner, (2009) metoden videografi som felgende: [...].whereas classical
ethnography has turned towards social groups and social institutions, videography’s
are more concerned with specific actions, interactions and social situations” (s.70).
Innenfor videografi ligger fokuset ofte pa interaksjonene, for a analysere strukturer og
menster (Knoblauch, et al., 2009, s. 72). Med dette kan det lages, dik jeg ser, en
forbindelse til grounded theory etnografi, med sin fokus pa prosess som oppstar i
interakjsonen. Videografi blir dermed metoden jeg bruker i denne forskningen.
Nysgjerrighet viser seg muligensi korte gyeblikk og momenter, men ogsa som resultat
av planlagte prosesser som tar tid. Med bruk av videografi hper jeg & kunne vende
tilbake il filmene for & studere disse prosessene naamere.

3.2.1.2 Visuell Etnografi

| likhet med overgangen fra en (mer) objektivistisk forstéelse av det empiriske
materialet innenfor grounded theory, har ogsd forholdet til visuell informasjon
forandret seg innenfor visuell etnografi. Ferst sett som objektiv innsamling, forandret
visuell etnografi seg gjennom refleksiv kritikk (Pink, 2007). Denne refleksive
tilneamingen inkluderer at forskeren er oppmerksom pa hvilke teorier som preger
deres filming. Filming blir dermed del av kunnskapen som produseres (Pink, 2007, s.
69). Med denne tilnaamingen naamer jeg meg en bruk av video som passer til
forstaelsene innenfor constructing grounded theory. Clifford beskriver etnografi som
selvkonstruerte narrativer (her i Pink, 2007, s. 10), det han kaller: ”a fiction based on
systematic exclusion”. Disse narrativene kan ikke sees som riktige eller feil i forhold
til en virkelighet, men kan bare gjenspeile deler av handlingen (Pink, 2007, s. 10).
Mens jeg samler inn mitt empiriske materiale gjennom bruken av video, blir denne
ekskluderingen synlig. Kameraet mitt kommer til & peke pa noe, mens det utelater noe
annet. Slik jeg ser det, kommer jeg dermed til & fortelle korte narrativer som jeg
definerer som nysgjerrighet. Likevel vil jeg bruke en grounded theory-tilnearming for a
se etter mgnster ndr jeg sammenligner disse og bygger kategorier rundt. Samtidig vil
jeg i neste avsnitt ikke bare legge til grunn en ekskludering nar jeg skaper disse
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narrativene, men vil g& naamere inn pa hvilken taktikk jeg vil bruke nar jeg aktivt
konstruerer disse narrativenei filmingsprosessen.

3.2.3 Skilled Vision og min apprenticeship

Pa grunn av faren for at det innsamlede videomaterialet kan blir for omfattende,
trenger jeg en strategi nar det gjelder filmingen. Goodwin foredar & ta den synlige
orientering (visible orientation) av deltagerne som utgangspunkt (her i Knoblauch et
al., 2009, s.78).

Nar jeg bruker begrepet (deltagende) videografi, beskriver jeg en videoobservasion
med retter i etnografien. Samtidig setter grounded theory fokus pa prosessene og
interakgonen. Deltagende observagon har blitt beskrevet dik at observateren er
delaktig i situagonen han observerer. Samtidig inneholder dette ulike grader av
deltagel se fra aktiv interakgjon til tilbakeholdende reakson (Kleven, 2011, s. 41). Men
I dette tilfelle vil jeg beskrive min deltagende rolle ikke bare med at jeg hadde
interaksioner med barn og var tilgjengelig for dem, pa den méaten at barn kontaktet
meg og jeg interagerte, men ogsa med at jeg var aktiv deltagende nar jeg gjennomferte
videoopptakene med det mal & naerme meg barns mate ”a se pa”. For a beskrive dette
tar jeg utgangspunkt Grassenis begrep skilled vision (2007). Hun gjennomfarte en
videobasert undersakelse av storfeoppdrett i Norditalia, hvor hun prevde a lage seg a
se som storfeekspertene (Grasseni, 2009). Med skilled vision som tilnaaming, tar jeg
slik jeg ser det, derfor utgangspunkt i at disse barna ser pa en méte jeg ikke kan se,
men jeg kan preve a kommer naamere deres méate se pa.

Sparsmdlet blir da hvordan jeg kan neame meg denne skilled vision (Grasseni, 2009)
rundt barnas nysgjerrighet. Grasseni foreslar at forskeren skal ta en laglingtid
(apprenticeship) hos deltagerne for & kunne se og forsta det undersgkte fenomenet pa
samme méte som personene forskeren samarbeider med (her i Pink 2007, s. 105).
Grasseni kaller det en form av a seflage ved siden av (looking/learning alongside)
(Grasseni, 2013). Med dette som utgangspunkt, kommer jeg &gai lasre hos barna, med
anske om a lagre hvordan de ser. Med a ta utgangspunkt i skilled vision, vil jeg prave &
naarmere meg deres mate a se pa. Kamera sin oppgave blir da & vaae en katalysator av
min oppmerksomhet (Grasseni her i Pink, 2007, s. 105), for & etterfglge barnas mate a
se pa ting som vekker nysgjerrighet. | begrepet katalysator ligger her for meg en
forskjell fra for eksempel en linse, som ofte brukes som metafor. En katalysator i
kjemien beskriver “et stoff som gker farten pd en kjemisk reaksjon” (Markali,
Haraldsen og Pedersen, 2012). Slik jeg ser det, tas det utgangspunkt at min
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observagon er en reakson som forandrer en tilstand, og ligner ikke en linse, men gker
hastigheten til denne forandringen ved & vaare en katalysator. Dette betyr, slik jeg ser
det, at hvordan jeg gir mening til disse situasonene gker i hastighet gjennom denne
maten & se/lagre ved siden av.

A se blir i denne sammenheng: *7[...] a ductile, situated, contested ...means of situating
oneself in a community of practice.” (Grasseni, 2007, s. 2). A se blir i skilled vision
ikke sett som en aktivitet som inneholder rollen som en adskilt observater, og det
trenger ikke a veae i motsetning til andre sanser som oppleves og tanker som tenkes
mens det sees (Grasseni, 2007, s.4). Slik jeg forstar det, blir & se her en integrert
prosess. A lagre & se blir her & integrere seg i denne community of practice som barna
utfarer i Sitt situerte fellesskap. | denne integreringen av synet og felleskapet styrer
skilled vision ikke bare persepsionen men ogsa strukturer for var forstéelse (Grasseni,
2007, s. 5).

Grasseni (2007) peker pa at & se inneholder et situert aspekt. Dentte aspektet har ofte
fart til en kritikk av blikket som kulturelt relativistisk. Grasseni setter en annen fokus,
og med skilled vision vil Grasseni (2007, s. 8.) anskueliggjare prosessen for hvordan
hun har leat seg & se. Det samme gjelder her for meg. Jeg er klar over at denne
community of practice jeg tar som utgangspunkt for a laare & se er situert og vil derfor
senere beskrive hvordan jeg har laat meg & se. Grasseni (2007, s. 11) beskriver skilled
vision ikke som et verktay for & manipulere, men ser det som en bakgrunn for a gi
mening til det som observeres. Slik jeg ser det, betyr det for meg at jeg prover a lage
meg i denne laalingtiden (apprenticeship) noe av hvordan barn i de forskjellige
situasjoner ser eller gir mening til det de observere. A observere inneholder her ogsé
for meg mer enn & se med @yne. Det inkluderer hele kroppen. Jeg har prevd a forbedre
min dyktighet (skill) i prosessen, ved a falge barna gjennom prosessene, prove a se
mer av det barna ser, men ogsa utvikle min egen méte a se pa. Jeg bruker derfor en
deltakende kamerastil (Myrstad og Sverdrup, 2009, s. 58) som felger barna, i
motsetning til en observerende.

3.2.3.1 Kamera som tredje perspektiv

Som strategi for filmingen har jeg valgt a etablere kamera som tredje perspektiv. Mitt
valg av et mindre handholdt digitalkamera med en liten skjerm, tillot meg a filme uten
a ha kamera mellom gye/ansikt og barnet. Med dette settes det, slik jeg ser, fokus bort
fra videokamera som en forlengelse av mitt syn. Det blir heller en del av kroppen min
som vil lage av barna hvordan disse ser i nysgjerrighetsprosesser. Jeg valgte & ha
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kamera i handen, ofte betydelig lavere en ansiktet. Med dette kunne jeg fortsatt ha
interakgon mellom barnet og ansiktet mitt, noe som ofte oppstod etter at barnet hadde
oppdaget noe. A holde kamerai hdnden ga meg mulighet til & peke patingene jeg ville
filme. Med dette blir kamera en lommelykt som peker i en retning og setter dermed
denne handlingen under ngye granskning. Med dette blir kamera ikke bare verktay for
ata opp blikket mitt. Skjermen ved siden av kamera gjer det mulig at det blir et tredje
objekt, styrt av meg, men ikke en forlengelse av mitt syn, men en separat enhet. Men
rollen som katalysator forblir, mer som en forlengelse av kroppen min. **

Parallelt til deltagende observagion, blir kamera og barna og jeg en trekantforbindel se.
Slik jeg ser det, ligger her ogsa en forbindelse til constructing grounded theory.
Kamera og blikket mitt blir her ikke observatarer men deltagere. Det handler, sk jeg
ser det, ikke om a fange inn realiteten, men om & skape empirisk materiale sammen
med tekniske, menneskelige og fysiske forutsetninger.

(Constructing) grounded theory tar ofte utgangspunkt i opplevelsen til personer som
uttrykker disse verbalt (se Charmaz, 2006). Med a bruke skilled vision (Grasseni,
2007) og visible orientation (Goodwin her i Knoblauch et al., 2009, s.78) av barna
som utgangspunkt for filming, hdper jeg ogsd & inkludere barna i denne
konstrukgonen av kunnskap rundt nysgjerrighetsprosesser. Charmaz (2006; 2011)
beskriver noen taktikker nér det gjelder analyse av observasjoner nér det gjelder
constructing grounded theory, men nevner ikke bruken av video naamere. Med
utgangspunkt i deltakende videografi og skilled vision, med fokus pa
nysgjerrighetsprosesser, ser jeg en mulighet til & skape en basis for constructing
grounded theory som overfegrer en grunnleggende forestilling av kunnskaps som
konstruksjon ogsa til metoden for innsamling av det empiriske materialet.

' Samtidig er det mulig at filmingen skjer mer i skjul, siden kamera er ikke mer i sentrum. Det falger dermed slik jeg ser det
0gsd en ekstra etisk ansvar nér en filmer pa denne méten.
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4. Tilneerminger som sensitizing points of
departure

Grounded theory er kritisk til a ta utgangspunkt i en teori for sa a teste/anvende
teoriens hypoteser som skal stettes med empiri. Her forsgkes det derimot a utvikle en
teori ut fraempirien. (Bryant og Charmaz, 2007). Jeg har likevel her valgt a presentere
tilnaeminger til nysgjerrighet far analysen. Med dette vil jeg sette fokus pa at
innsamlingen og spesielt utvalget av det empirisk materialet allerede er preget av mitt
syn pa nysgjerrighet og teoriene rundt. Dette er, sik jeg ser, i samsvar med Charmaz
(2006), som beskriver forholdet til teoriene rundt som feglgende nar det gjelder
constructing grounded theory:

[...] we construct our grounded theories through our past and present
involvements and interactions with people, perspectives and research

practices. (Charmaz, 2006, s.10).

Malet er derfor ikke a ta utgangspunkt i en drem om & veae uvitende, siden dette er
umulig innenfor constructing grounded theory, men & bruke av teori slik Charmaz
beskriver som sensitizing concepts as part of departure (Charmaz, 2006, s. 16) . Slik
jeg forstar dette, betyr det at jeg anerkjenner innflytelsen av teorier i forsknings-
prosessen, men praver likevel a utvide min forstaelse av prosessene rundt fenomenet
giennom det empiriske materialet jeg produserer. Til tross for at Charmaz (2006) her
lager et sterkt skille mot tidligere grounded theory, beskriver Strauss og Corbin (1990)
ogsa mgtet med teorien som nadvendig, siden dette er en del av a utvikle teoretisk
sensitivitet. Dette innebager, dik jeg ser det, & vaae falsom overfor det empiriske
materialet og er basert pa hva som gir mening til meg som forsker.

Charmaz (2014, s. 307) kaller denne tilnaamingen til tidligere teorier ogsa informed
grounded theory. Et dypere litteratursgk blir her utsait (delayed), men det tas
utgangspunkt i en orientering rundt tema som skal undersgkes. Jeg vil derfor i det
felgende presentere en kort orientering rundt temaet nysgjerrighet, ved & vise fram
forskjellige mulige dimensgjoner. Jeg vil komme tilbake til en dypere beskrivelse av
eksisterende teorier og forstaelser etter at jeg har konstruert min teori om prosessen.
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4.1 Nysgjerrighetens dimensjoner

| det falgende vil jeg beskrive kort flere tilnaaminger til nysgjerrighet basert pa et
idehistorisk og tverrfaglig utvalg. Jeg har holdt denne beskrivelsen kort, siden det
handler, som tidligere beskrevet, om en farste orientering rundt begrepet.

Blumenberg (1973) gikk sa langt som a beskrive nysgjerrighet som indikator for
verdensbildet til samfunnet. | det falgende vil jeg med et ide- og kulturhistorisk
’sveip” prover & vise til flertydigheten av hvordan nysgjerrighet ble forstatt avhengig
av kulturell forstéelse i samfunnet. For et farste definisons-forsgk vil jeg henvende
meg til oppslagsverk av norsk opphav. Til min overraskelse blir begrepet nysgjerrighet
ikke nevnt i den pedagogiske ordboken jeg har sett pa (Ba og Helle, 2008). Muligens
viser dette til at det finnes en “tatt-for-gitt” forstaelse av ordet og forfatterne mener
kanskje derfor at en videre analyse og forklaring er ungdvendig. Desto mer interessant
blir det for meg & sette opp begrepet mot et idehistorisk og tverrfaglig perspektiv.

4.1.1 Filosofisk dimensjon

Greske filosofer tok utgangspunkt i begrepet thaumazein. som er en av rettene til
begrepet nysgjerrighet. Aristoteles beskriver dette som utgangpunkt for all filosofisk
handling (Martens, 2003, s. 33-50). Aristoteles ser pa denne thaumazein ovenfor den
mangfoldige verden som utelukkende positiv, siden det et det forste skrittet mot
erkjennelse/viten (Martens, 2003, s. 33-50). Her star nysgjerrig som utgangspunkt for
en aktivitet som farer til viten. Martens (2003) beskriver pa den andre siden Sokrates
definison av begrepet thaumazein som “mindre en oppnaelse, men en spenningsrik
vei mellom forundret uvitenhet og forbauset viten” (s. 38). Sokrates er derfor, slik jeg
ser det, mer opptatt av det undrende i nysgjerrigheten. Det er dette allerede her
omdiskuterte begrepet thaumazein som senere ble oversatt til nysgjerrighet og undring.

Samtidig forsgker den romerske filosofen Seneca & innskrenke nysgjerrigheten ved a
mane til at ”a ville vite mer enn det trengs tilherer umetteligheten”(min oversettelse)
(her i Decker 2002, s. 51). Noe som, slik jeg ser det, kan sees som et forvarsel til at
forholdet til nysgjerrighet kommer til & endre seg.
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4.1.2 Moralsk dimensjon
4.1.2.1 Kristendommens forbudte frukt

Med utgangs punkt i forstdelsen av nysgjerrighet som forbudt frukt fra kunnskapens
tre, stiller kristendommens mytologi spgrsmalstegn ved det positive synet av
nysgjerrigheten™. Med Augustinus blir nysgjerrigheten tatt opp som en menneskelig
last, som inneholder en fristelse til & vende seg bort fra den kristne troen. Med sin
makt over de gjeldende tankemgnstrene i middelalderen, fremmet dermed de kristne
mistenksomhet ovenfor nysgjerrighet i hgy grad (Blumenberg, 1973). Augustin
beskriver nysgjerrighet som gyets begjaar, noe som ikke har noe a gjegre med lysten til
erkjennelse (Martens, 2003, s. 59). Pa grunn av den negative framstillingen innenfor
teologien, ble nysgjerrighet senere til et signalbegrep for kampen mot teologien |
opplysningens tidsalder. (Mduller, 1984, s. 732). Selv om skolastikeren Thomas
Aquinas beskriver en positiv nysgjerrighet som menneskelig dyd, kommer den kristne
mistenksomheten ovenfor nysgjerrighet til & ha stor innflytelse (Blumenberg, 1973 s.
123). Med eksempler fra hverdagsspraket som nysgjerrig-Per, som en nedlatende
beskrivelse av noen som interesserer seg for alt, er det klart at den negative betydning
fortsatt har en plassi dagens forstael ser.

4.1.2.2 Modernens forfallstegn

Den negative framstillingen blir igjen tatt som utgangspunkt for en senere (moral sk)
kritikk av nysgjerrighet. Heideggers (1963) definison av nysgjerrighet er bevisst
separert fra det greske filosofiske forstaelsen. Han vender tilbake til Augustin og
beskriver nysgjerrighet utelukkende som lyst til & se, som ikke har noe a gjegre med
lysten til & forsta (Heidegger, 1963, s. 172). Nysgjerrighet blir her et tegn pa
menneskelig forfall, og han beskriver felgende karakteristika av nysgjerrighetens
vesen: uro, adspredelse og oppholdsi@shet™ (min oversettelse) (Heidegger, 1963, s.
172). Slik beskriver han fenomenet nysgjerrighet i motsetning til undring med egnske
om viten, hvilket de greske filosofene tok som utgangspunkt: ”Nysgjerrigheten |[...]
serger ikke for 4 se i den hensikten 4 forstd det som er sett [...] men derimot bare for &
se.” (Heidegger, 2007, s. 193).

Ukritisk vitenskapstro, som den instrumentelle nysgjerrigheten bygger og beskriver i
neste avsnitt, har dermed, sk jeg ser det, blitt av Heidegger avigst av et destruktivt

15 i
Her brukes begrepet ”curiositas”
16 Original: Unverweilen, Zerstreuung og Aufenthaltslosigkeit
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syn pa den moderne verden. Heidegger legger seg dermed med sin forstaelse av
nysgjerrighet tett opp mot Augustinus (Martens, 2003 s. 54). Nysgjerrighet blir her sett
pd av Heidegger som laster i det moderne menneske. Slik jeg ser det, er denne
negative holdningen hos Heidegger ikke basert pa en kristen tro, men mer en kritikk av
samfunnet som er i ferd med & miste seg selv gjennom adspredelse og oppholdsl gshet
(s. 163, s. 172). Her blir nysgjerrighet igjen tatt bort fra undringen med dens gnske om
en grundigere befattel se og dypere forstael se.

4.1.3 Sosiologisk dimensjon
4.1.3.1 Instrumentalisering

| det som betegnes som nytid, forandret forholdet til nysgjerrighet seg, siden kristne
dogmer mistet innflytelse. Martens (2003, s. 73) beskriver en instrumentalisering av
nysgjerrighet, utlast av en ny vitenskapstro. Thomas Bacon beskriver nysgjerrigheten
igien som positiv og som utgangspunkt for utforskning. Samtidig, og i motsetning til
de greske filosofene, tok Bacon ikke utgangspunkt i nysgjerrighet som egenverdi men
koblet nysgjerrighet opp mot en nyttetenkning (Martens, 2003). Menneskene skulle fa
makt over naturen. Med dette blir nysgjerrigheten, sik jeg ser det, sterkt forskjellig fra
nysgjerrigheten Aristoteles beskriver. Platon beskriver en &pen forbauselse og
nysgjerrighet som hovedmotiv for filosofien, en slags teoretisk nysgjerrighet. Denne
nysgjerrigheten er basert pa en nysgjerrighet uten direkte nytte (Martens, 2003., s.47).
Nar Bacon instrumentaliserer nysgjerrigheten og setter den i tjeneste av en
underkastel se av naturen, blir den dermed direkte koplet opp mot samfunnsnytte.

| tillegg beskriver Bruner at nysgjerrighet er viktig, ikke bare for overlevelse av
individet, men ogsa hele arten (Reio, Petrosko, Wiswell, og Thongsukmag, 2006, s.
117). Adferdshiologer har ogsa tilfart en lignende tanke, som nar Lorenz beskriver dyr
(ravner og rotter) som uten direkte nytte utforsker territorier. Han beskriver denne
egenskapen som spesialisering pa ikke-spesialisering (gjengitt etter Martens, 2003, s.
82). Slik jeg ser det, er denne tolkningen basert pa et darwinistisk syn, som ser
hovedmalet i at arten oppnér sterre sjanser for overlevelse.'’

4.1.3.2 Nysgjerrighet, danning og demokrati

Nysgjerrighet har ogsa blitt sett pa som en del av danningsprosessen. Sgbstad (her i

"7 Likevel er ideen om spesialisering pa ikke spesialisering muligens en ide og taktikk som har kommet i bakgrunnen i det
institusjonaliserte kunnskapssamfunnet.
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Juel og Solli, 2012, s. 22) nevner a stette barns nysgjerrighet som en del av en videre
danningsforstaelse, og Rammeplanen (KD 2011) beskriver at med danningsprosesser
’settes barn i stand til & handtere livet ved at de utvikler evnen til a forholde seg
prevende og nysgjerrig til omverdenen og til & se seg selv som et verdifullt medlem av
et storre fellesskap” (s. 15). Selv om det beskrives danningsprosesser i Rammeplanen
(KD 2011) som utgangspunkt for & bli nysgjerrig til omverden, vil jeg i likhet med
Sabstad beskrive nysgjerrighetsprosesser som en del av danningen.

Slik jeg ser det, finnes det gjennom danning ogsa en forbindelse av nysgjerrighet til
demokratisk tenkning. Hellesnes (1992) beskriver forbindelsen mellom danning og
demokrati. Han forstér danning som motsetning til tilpasning. Nysgjerrighet som del
av danning blir dermed, slik jeg ser det, del av & motsette seg tilpasning og tilstrebe
danning. Nysgjerrighet og demokrati blir ogsa satt sammen av Liibbe (1984), som
beskriver nysgjerrighet som utgangspunkt for kritiske menneskers handlinger i mete
med makten og politikken. Nysgjerrighet blir her et prinsipp av ’nedbrytning av det
ideologipolitiske sparsmélsforbud” (s. 738). Med dette utfordres makten og dens
sannhet. Nysgjerrighet blir dermed en forebygging av den totalitagere identifisering
av makthaverne som rettshavere™® (L (ibbe, 1984, s. 738) (min oversettelse). Med dette
beskrives nysgjerrighet som utfordrer av dominante tenke- og forstael sesméter.

L Gibbe (gjenngitt etter Probst, 1984) beskriver ogsa en humanistisk og danningsmessig
komponent i nysgjerrighet, siden han beskriver det som "et medium for a sikre
menneskelig verdighet mot & métte bli definert som et menneske bare i politiske og
praktiske sammenhenger. " (min oversettelse)'®(s. 738). Her |gsrives nysgjerrighet
igien fra praktiske ma og settes sammen med menneskelig verdighet, slik jeg ser det
en tilbakevending mot den nysgjerrige undring uten utgangspunkt i samfunnsnytte,
som er en essensiell ngdvendighet for & vaare mennesker.

4.1.4 Psykologisk dimensjon

4.1.4.1 Nysgjerrighet som drift

Hobbes beskriver nysgjerrighet som psykologisk egenskap og drift hos mennesker
(Martens, 2003, s. 82). Freud definerer nysgjerrighet som sult etter kunnskap (gjengitt

18 4rginal: ”Verhinderung totaliterer Identifikation von Machthabern zu Rechthabern®

19 . . L. . . o . .
orginal ,,In letzer Instanz ist theoretische Neugier ein Medium der Sicherung humaner Wiirde“ gegen die Zumutung sich
als Mensch nur noch in politisch-praktisch Zusammenhéngen definieren zu sollen.“
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etter Loewenstein, 1994, s. 77). Senere studier rundt eksplorativ adferd er, slik jeg ser
det, basert pa en lignende forstaelse. Berlyne (1974, s. 128) forstar nysgjerrighet som
laart drift. | dette ligger det en tanke om nysgjerrighet som prosess bestaende av stimuli
og respons. Egenskapene til stimuli kunne undersgkes i henhold til nyhet eller
kompleksitet. Med dette settes det slik jeg ser fokus pa den eksplorative adferden som
kan undersgkes nar det gjelder nysgjerrighet innenfor psykologien. Nar det gjelder
barn har Stern beskrevet nysgjerrighet som drivende kraft i barns utvikling
(Loewenstein, 1994 s. 75). Piaget (her Loewenstein, 1994 s. 75) mente at ved &
konstruere kunnskap stetter den sanselige nysgjerrighet og eksplorative adferd den
kognitive utviklingen. Avsluttende vil jeg sl at beskrivelsen av nysgjerrighet ovenfor,
som drift og eksplorativ adferd, dermed er en psykologisering av begrepet, i
motsetning til tidligere dimensgjoner av nysgjerrighet.

4.2 Smabarns perspektiver
4.2.1 Barnesyn

| det felgende vil jeg ogsa se pato nyere diskurser angaende barnesyn. Jeg har valgt ut
disse diskursene siden jeg senere i denne oppgaven kommer til a se nysgjerrighet i lys
av disse diskursene. Den farste diskursen er barn som agenter, som for eksempel
Canella & Viruru (2004) presenterer. Barn forstds her som aktive deltaker i deres
verden. Dette innebazrer en mulighet for at de kan reprodusere men ogsa pavirke
kulturen gjennom sosiale interaksioner. (Sellers, 2013, s. 72). Nar jeg har beskrevet
nysgjerrighetens rolle innenfor en demokrati- eller autoritetstekning tidligere, kan den
agentiske karakter av barn og nysgjerrighet kommetil syne.

Den andre diskursen er det kompetente barnet (Kjerholt, 2010) eller en lignende
diskurs som Sellers (2013) kaller the rich child. Her beskrives det at forstaelsen rundt
barnet som kompetent ofte blir sett i sammenheng med for eksempel pedagogikken til
Reggio Emilia. Barnet er innenfor denne diskursen sett pa som, “’strong, powerful,
competent, social and interdependent agent” (Sellers, 2013, s. 75). A ta utgangspunkt i
nysgjerrighet som aspekt for kvalitet ser jeg som basert pa denne forestilling om barn
som kompetente.

Engel (2006) beskriver to andre diskurser rundt barnesyn og setter disse opp mot
nysgjerrighet. Den farste er the wild child, som trenger a bli kontrollert. Den andre er
the little scientist, som innebarer en “idea of child being a scientist in the making, on a
development towards rationality”, som voksne prever & stette. Engel (2006) bruker
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nysgjerrighet og imaginasjon som begreper for & motarbeide en forstael se av barn som
enten the wild child eller the little scientist. Slik hun ser det, trengs det en mer
kompleks forstaelse av hvordan barn konstruerer sin verden, og hun peker pa
nysgjerrighet (curiosity) som begrep for & beskrive denne kompleksiteten (Engels,
2006).

4.2.2 Smabarn

| min orientering rundt nysgjerrighetens dimensjoner har jeg ikke & gjort noen forskjell
pa& smabarn, store barn og voksne. Samtidig kommer jeg til & se pa empirisk materiale
som inneholder de minste barna i barnehagen. Jeg vil derfor kort klargjere noe av
forstael sen av smabarn na det gjelder nysgjerrighet.

Psykologisk kognitiv forskning i det siste tiarene har pekt pa at smabarn er mer
kompetente en tidligere antatt. Baker som “The scientist in the crib” (Gopnik et al,
1999) og ”The philosophical baby” (Gopnik, 2009.) beskriver allerede i tittelen denne
nye tilnaamingen. Dalli et al. (2011, s.51) beskriver at smabarnsdiskurser har blitt
sterkere preget av neurobiologisk forskning og ser dermed at utviklingsbasert
forskning har blitt sentral nér det gjelder internasjonal barnehageforskning. Nar jeg har
beskrevet nysgjerrighetens dimensjoner, kan denne utviklingen muligens ogsa sees i
forhold til nysgjerrighet. Ble nysgjerrigheten farst beskrevet i filosofien (Aristoteles,
Platon), har den na blitt et temainnenfor neurobiologisk forskning (Kang et al., 2009).

En annen fokus, slik jeg ser det, i (skandinavisk) smabarnsforskning har veat pa
kroppens rolle i sosiale og lagingssituasjoner (Lakken, 2000; Greve, 2009; Bjgrnestad
og Samuelsson (red.), 2012). Jeg tar dermed utgangspunkt i denne studien i at smabarn
forstds som kroppssubjekt. Med kroppssubjekt menes blant annet at smabarn
kommuniserer og interagerer med omverden gjennom kroppen (Lakken, 2005). Dette
er basert pa et kroppsfenomenologisk utgangspunkt, hvor “kroppen er en helhet av
tanker, falelser, sanser, motorikk og fysiologi, og som sadan er den samtidig naturlig
integrert med og i verden” (Lekken, 2005, s. 24). Nysgjerrighet blir dermed, slik jeg
ser det, en kroppslig og kognitiv praksis uten direkte skille, som jeg ser naamere pa i
denne studien.
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4.3 Bredt (men ikke dypt) utgangspunkt

Sammenfattende vil jeg si at nar det gjelder begrepet nysgjerrighet kan det, slik jeg ser
det, settes i sammenheng med kognitiv utvikling (Piaget, 1973, s. 36), men kan ogsa
sees som en egenskap som er eksistensiell for a vaare et filosofisk (Martens, 2002) og
kritisk menneske (Lubbe, 1984). Jeg ser det derfor dik at nysgjerrighet som
utgangspunkt har potensiale til & forbinde en del av diskursene rundt barnesyn og
henviser til kompleksiteten innenfor hvordan barn konstruerer sin verden (Engels,
2006).

Nysgjerrighet inneholder for meg en usivilisert anarkistisk kraft, samtidig som den gir
mulighet for kognitiv utvikling og dypere forstaelse av sammenhenger. Slik jeg ser
det, kan nysgjerrighet som begrep bli en mgteplass for & undersgke og diskutere
forestillinger om barn og dermed ogsa om kvalitet i barnehagen. Nysgjerrighet kan
dermed muligens ogsa brukes som motbegrep, for & utvide forstaelsen av kvalitet, som
bidrag i disse diskugonene, som samtale- og metepunkt for forskjellige forestillinger
om hva den gode barnehagen er og kan vage. Dette gnsket om a vaae mgtepunkt
istedenfor a gke avstanden mellom fagdisipliner er et ma i denne studien. Denne
tilneamingen kan ogsa sees i vitenskapelig posisonering, som jeg har tidligere
beskrevet som the middle ground, og i hvordan jeg har definert begrepene jeg bruker
som graderte og ikke binage. Med dette settes, slik jeg ser det, fokus pa forbindel sene
mellom disiplinene og ikke pa avgrensninger.

Med dette brede utgangspunktet hdper jeg & naame meg det Alvesson og Karreman
(2011) kaller broad scholarship. Malet er a lage et starre interpretive repertoire for a
nevne «paradigmatic, theoretical, and methodological qualifications and restrictions
that guide and constrain research work.”(Alvesson og Karremann, 2011, s. 48). Nar
jeg prover & beskrive nysgjerrighetens kompleksitet her, prever jeg & bygge opp under
dette interpretive repertoire som blir min sensitizing consept of departure. Med
utgangspunkt i constructing grounded theory, er jeg bevisst pa at tidligere forstael ser
kommer til & pavirke forskningen. Jeg velger derfor her a bruke et bredt spekter nar det
gjelder min orientering. Med dette haper jeg a dpne for & se pa prosessen med flere
points of departure (Charmaz, 2006, s. 16). Mdlet blir her & motarbeide at enkle teorier
og forestillinger blir dominerende, siden jeg ikke kan utelukke innflytelsen nar jeg
konstruerer teorien. Samtidig er dette bare en kort orientering, siden jeg har utsatt et
dypere litteratursgk. Med dette vil jeg ta vare pa utgangspunktet i grounded theory,
med dens fokus pa empirien.
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| dette kapitlet har jeg giennomfart en kort orientering, noe som Charmaz (2014, s.
307) ser som utgangspunkt for informed grounded theory, ved a gi en oversikt over
tilneaminger til nysgjerrighet med utgangspunkt i forskjellige disipliner. Slik jeg ser
det, beskriver denne oversikten i tillegg at forstaelsen av nysgjerrighet er flertydig.
Jeg kommer tilbake, etter analysen, for a ga dypere inn i disse tilnaamingene i
kapittelet ”Dialog med dimensjoner og teorier rundt nysgjerrighet”, for a sette min
analysei et forhold til etablerte teorier.
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5. (Re)konstruksjon av en mulig teori rundt
nysgjerrighetsprosesser

| dette falgende vil jeg gjennomfgre en konstrukson av en teori rundt
nysgjerrighetsprosesser, med utgangspunkt i constructing grounded theory. Selv om
denne konstruksionen her er presentert etter innsamling av det empiriske material et,
ma jeg poengtere at dette skjer samtidig innenfor grounded theory (Charmaz, 2011, s.
364). | constructing grounded theory legges det i tillegg vekt pa at det er jeg som
forsker som produserer denne teorien som min interpretason av fenomenet jeg har
observert. Teorien oppstar ikke i et vakuum men er pavirket av tidligere erfaringer og
forstaelser og blir dermed (re)konstruert (Charmaz, 2006, s. 123). Strategier for
analysen og teoribygging: teoretisk sensitivitet, koding, memos og teoretisk sampling.
(Charmaz, 2006). Med utgangspunkt i disse begrepene kommer jeg i det felgende til &
beskrive (re)konstruksionen av teorien.

5.1. Erkjenne vs. gjenkjenne

| dette avsnittet vil jeg definere teoriforstaelse innenfor denne studien. Som en generell
og tradisjonell beskrivelse av teori innenfor grounded theory, kan det sies at teori betyr
falgende: ”Experiential propositions are induced by way of recognizing patternsin our
environment.” (Thomas, 2011, s. 134). Innenfor constructing grounded theory skiftes
det fokus fra en positivistisk teoriforstaelse til en fortolkende teoriforstaelse. Nar det
gjelder constructing grounded theory blir det, dik jeg ser det, viktig a se pa begrepet
recognize (gjenkjenning) innenfor sitatet ovenfor. Denne gjenkjenningen er, slik jeg
ser det, en prosess som er sterkt pavirket av tidligere og egen forstael se. Men muligens
ligger i ordet gjenkjenner, i motsetning til erkjenne, akkurat en tanke om at vi leter
etter menster som gir oss mening. Slik jeg ser det, blir fokus i constructing grounded
theory flyttet fra erkjenne til naamere gjenkjenne for alage teorier. For a gjennomfare
en teoribygging innenfor constructing grounded theory, kreves det en viss abstrakson
og generalisering. Samtidig er denne generaliseringen alltid ufullstendig, betinget og
situert og dermed ikke ngytral eller universell (Charmaz, 2011, s. 366).

Et annet blikk pa til hvilken grad teorier generaliserer er det Gallison kaller spesific
theory, som baserer sin forstéelse av at det finnes et rom mellom en ekstrem
empirisme og en forestilling om altomfattende generalisering (Galison, 2004, s. 382).
Han beskriver dermed et mellomrom som gir fglgende muligheter:

47



,.[...](spesific theory) makes it possible for finite theory to refuse to
lodge itself in an Archimedean point outside the world and, at the same
time, to resist collapsing into ethnographic news releases for a

particular subdomain of culture.” (s. 383).

For meg beskriver dette igjen en slags middle ground, som jeg tar som utgangspunkt. |
dette vil jeg tillate meg noen (ufullstendige, betingete og situerte) generaliseringer men
ogsa henvise til kompleksiteten.

Nar det gjelder forhold mellom teorien jeg bygger og det empiriske materialet, har jeg
latt meg inspirere av Alvesson og Kéarreman (2011). | likhet med the middie ground
Ellingson (2013), som jeg beskrev tidligere, henviser Alvesson og Kérreman (2011) til
sammenhengen mellom det som kan kalles det vitenskapelige og det kreative:
“Empirical material can facilitate theorization because it provides resources for both
imagination and discipline.” (Alvesson og Kérreman, 2011, s. 17). Slik jeg ser, er
dermed observasionene i barnehage et empirisk materiale som jeg former med
kreativitet, men ogsa disiplin. Alvesson og Karreman (2011, s. 18) beskriver disse som
et anker for abstraksion, som ogsa skal forhindre at en drifter til tilfeldigheter og
vilkarligheter. Slik jeg ser det, gir utgangspunktet i constructing grounded theory og
denne tilnearmingen meg mulighet til & konstruere en teori ved a la meg disiplinere av
det empiriske materialet, mens jeg ogsa er apen for en kreativ tilnaarming. Teorien jeg
skaper blir dermed en referanse for videre diskugoner rundt nysgjerrighet, uten at
denne teorien prgver a vaae noen form for endelig svar.

5.1.1 Gjennomfgring av innsamlingen

Jeg har gjennomfert en innsamling av empiriske materiale fra to barnehager, en
hovedbarnehage og en sidebarnehage, hvor jeg gjennomferte theoretical sampling. Jeg
vil i det falgende konsentrerer meg om hovedbarnehagen og kommer til a beskrive
sidebarnehagen nér jeg kommer til theoretical sampling senerei oppgaven.

Jeg forsket i hovedbarnehagen blant barn i en smabarnsavdeling med ni barn. Her
jobbet det tre voksne: en pedagogisk leder, to assistenter, hvorav en mann, og to
kvinner.?® Valget av denne barnehagen er basert pa tilgjengelighet. Jeg har gjennom
styreren i barnehagen jeg jobber kontaktet flere barnehager. Utvalget ble da valgt av

2 Jeg kommer i det videre ikke skille mellom mannlig eller kvinnelig, men vil gi en muligst kompleks bildet av avdelingen.
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styreren basert pa kjennskap til barnehagene og om disse etter hennes erfaring var
interessert i Adeltai slike forskningsprosjekter. At jeg valgte & kontakte barnehagen i
farste omgang giennom en tredje part, var basert pa at disse skulle fa mulighet til a
nekte deltagelse uten a bli konfrontert av meg direkte. Med dette ville jeg minske
muligheten for at disse falte seg presset til & delta. At innsamlingen av det empiriske
materiaet skulle skje om hgsten gjorde det vanskeligere a finne barnehager som ville
delta, siden, slik noen av barnehagene forklarte, mange nye barn hadde begynt, som de
ville skjerme. Jeg foreslo a kontakte en barnehage med en liten avdeling, hvor jeg
hadde en viss kjentskap til personalet. Farste kontakt ble likevel gjennomfert gjennom
en tredje part, for a minske presset til adelta.

Jeg besgkte (hoved)barnehagen syv ganger. Det ferste besgket brukte jeg for a bli
kjent med ansatte, fysiske omgivelser og et forste hallo” med barna. Andre gangen
tilbrakte jeg lengre tid pa avdelingen, dik at barna kunne bli kjent med meg og
kameraet. Jeg snurret skjermen pa kameraet rundt, for at barna skulle kunne se seg
selv, (se ogsa kapittelet forskning blant smabarn).

Jeg var giennomsnittlig ca. 2-3 timer i barnehagen og filmet til sammen ca. 40-60 min
hver gang. Kameraet var détt pai lengre tidsintervaller av 2-10 min. Disse besgkene
skjedde en gang i uken. Resten av uken ble brukt til & se narmere pa ukens materiale
og til & begynne en farste tankeprosess og utvalg. Pa den maten gikk jeg i gang med
analysen mens jeg samlet inn, som grounded theory krever (Charmaz, 2011, s. 364).
Jeg prevde & definere noen situasjoner som nysgjerrighetsprosesser og sa narmere pa
situagoner jeg hadde notert meg som interessant der og da.

Hjemme etter hvert besgk begynte jeg & utvelge noen sekvenser. Som jeg beskriver
naamere i neste kapittel, var dette utvalget basert pa en teoretisk sensitivitet, men uten
at jeg hadde faste parameter. Flere av sekvensene hadde jeg merket mens jeg var i
barnehagen, men i tillegg kom det andre, som jeg ikke hadde lagt merke til og ble
nysgjerrig pa ved gjennomgang av materialet. Spesielle situasjoner hvor flere barn var
involvert, kunne observeres ngye med hjelp av video. Med dette kunne jeg i etterkant
velge hvem som skulle vaare hovedfokus i situasjonen, selv om situasionen der og da
var uoversiktlig.

5.1.1.1 Mikro Grounded Theory

At jeg giennomferte hoveddelen av min innsamling av det empiriske materialet bare
pa en avdeling og barnehage kan sees som en utfordring nar det gjelder grounded
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theory. Her sgkes det etter en stor deltagelse for & innhente rikt materiale. (Creswell,
2007, s. 13; Charmaz, 2006, s.10). Charmaz (2006) beskrive faren nar antall
undersgkte prosesser er liten, siden det empiriske materialet kan ble sett som separert
fra konteksten og bli behandlet av forskeren som separert, fragmentert og atomistisk.
(s. 131). Her ma det sies at grounded theory ofte omhandler tema hvor hver deltager
stér for en gjennomgaing av prosessen (Charmaz 2006; Glaser og Strauss, 1967). Slik
jeg ser det, er dette ikke tilfelle i min forskning. Jeg mener at jeg kan oversette dette
kravet om stor deltagelse i min forskning til et stort antall sekvenser som beskriver
hver sin prosess. Det finnes pd den méten en variagon innenfor det empiriske
materialet, og sekvensene jeg ser naamere pa inneholder forskjellige barn (12),
forskjellige voksne (5) og forskjellige settinger (10). Nar det gjelder settinger fikk jeg
mulighet til & observere stor variagon, som innelek, utelek, forskjellige rom pa
avdelingen, tur til museum, tur til skogen, tur til biblioteket, maltid, og en
samlingsstund. Ogsa na&r det gjelder tidspunktet pa dagen finnes det variason: ved
levering, far leggingen, etter at de vaknet, ved hentingen o.s.v. Med dette hdper jeg a
ta utgangspunkt i et rikt materiale selv om antall deltagere er begrenset.

Prosessene jeg undersgker er tidsmessig pa en annen skala enn en grounded theory-
forskning rundt for eksempel helserelaterte sparsma som Charmaz (2006) undersgker.
Slik jeg ser det, handler det derfor om mikro-grounded theory. Her settes fokus pa
mikroprosesser (Bae, 2007), samtidig som grounded theory research actions
(Charmaz 2011, s.364) blir giennomfert. Med dette er ikke bare antall personer som
deltar viktig, men ogsa antall mikroprosesser som blir del av det analyserte empiriske
materialet.

5.1.1.2 Blikket forandret seg

Gjennom filmingen og den samtidige analysen forandret blikket mitt seg pa flere
mater: En taktikk jeg utviklet var for eksempel at nédr noe skjedde som kunne fange
barnas oppmerksomhet, lette jeg noen ganger etter det barnet som ikke hadde lagt
merke til dette. Slik hadde jeg sterre sanser til & fa med meg hele situasjoner,
inkludert ndr barnet oppdager noe. Egentlig oppstar det alerede her en farste
konstrukgon av hvordan nysgjerrighets-prosesser muligens kunne se ut. Jeg kommer
til & beskrive naamere hvordan jeg med dette konstruere nysgjerrighetsprosesser i de
neste kapitlene. | tillegg ble jeg mer sensitiv i filmingen. Nar barn viste forandring i
bevegel sesmanstrene de var i, fulgte jeg med for a se hva som skjedde etterpa og om
dette kunne vaare innledning til en nysgjerrighetsprosess.
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Nar det gjelder begrepet skilled vision (Grasseni, 2007), vil jeg beskrive fglgende
forandring: Da jeg skulle filme farste dag tenkte jeg pa dutten av dagen at det
forekommer lite nysgjerrighet her. Barna lekte og viste det jeg vil kalle et nesten
profesionelt forhold til omgivelsene sine. De visste hva de skulle gjgre med lekene
sine, hva som var lov og lignende. For meg virket det nesten mer som om de var pa
jobb, hadde tatt for seg forskjellige oppgaver og gjennomferte disse. Dette synet
forandret seg gjennom prosessen. Mens jeg sa pa materialet, situasonene jeg hadde
filmet, s pa barnaigjen gjennom dagen og prevde a fglge deres mate & se pa, begynte
jeg a preve naamere feglge blikkene til enkeltbarn. Jeg begynte a fglge enkeltbarn
giennom en tidsperiode av 2-10 min og prevde a lage noe av deres mate a se pa. |
denne lagingstiden (apprenticeship) (Grasseni, 2007) forandret blikket mitt seg og jeg
begynte ”a finne” flere nysgjerrighetsprosesser. Med a finne vil jeg her ikke beskrive
at det eksisterte fiks ferdig og matte oppdages, men at jeg prevde a konstruere en
forestilling om hva disse prosessene kunne inneholde, basert pa & name meg noe av
barnas méte a se (og lage mening). Kamera og videomateriale ble dermed til denne
katalysatoren av min oppmerksomhet (Grasseni, 2007; 2013). Jeg prevde dermed & bli
en del av dette felleskapet av barns praksiser (Grasseni, 2007, s. 2) nar det gjelder
nysgjerrighetsprosesser.

5.1.3 A velge signifikant empirisk materiale

| dette kapitlet vil jeg beskrive utvalget av signifikant empirisk materiale. Detter er dlik
jeg ser det en kreativ prosess basert pa teoretisk sensitivitet (Charmaz 2006, s. 135):

Omfanget av det empiriske materialet som produseres med video er stort og kan, som
tidligere beskrevet, vaare overveldende (Nilsson 2011, s. 105). Jeg vil derfor beskrive
hvilken strategi jeg vil benytte for & organisere materialet for analysen. Raab og
Taenzler (2009) beskriver i deres tilnaaming til analyse av videomateriale en metode
de kaller video-hermeneutikk. Med dette mener de en sekvensbasert analyse gjennom
tolkning. Her blir bare ngkkelscenene valgt ut, og disse blir analysert ngyaktig. Jeg vil
i denne undersgkelsen la meg inspirere av tilnaamingen som baserer seg pa en
sekvensiell analyse av ngkkel sekvenser (Raab og Taenzler, 2009, s. 87).

5.1.3.1 Valg av ngkkelscener

Det ma her stilles spagrsm@ om hva som defineres som ngkkelscener og dermed blir
for meg signifikant empirisk materiale. Jeg vil beskrive utvalget av ngkkelscenene
som en kreativ og fortolkende prosess i hvilken jeg som forsker velger ut. Utfordring
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blir da aikke definere nysgjerrighet absolutt far jeg velger. Framgangsméten blir daen
kreativ prosess som tillater meg a ta et utvalg basert pa ikke fastsatte og utvalgte
indikatorer. For & ivareta en refleksiv tilnaarming, kommer jeg til & preve a begrunne
valgene sa vidt det er mulig. Utvalget baseres pa en forestilling rundt nysgjerrighet
uten a ordlegge og operagonalisere direkte. Begrepet teoretisk sensitivitet blir her
viktig (Charmaz 2006, s.135). Falsomhet for materialet er her preget av forskeren og
forskerens kunnskap om kompleksiteten til nysgjerrighet som fenomen/begrep. Den
teoretiske senditiviteten utgjer det kreative elementet i grounded theory-
forskningsprosessen.” (Johannessen et al., 2010, s. 181). Dette inneholder & vaae
felsom overfor det empiriske materialet og etablere en basis for a velge hva som gir
mening til meg som forsker (Johannessen et. al., 2010, s. 180). Disse utvalgte
ngkkelscenene blir videre analysert ngye skritt for skritt. Kreativitet anses dermed som
legitim del av min constructing grounded theory, som Holm og Schmidt beskriver:
”Grounded theory-analyse uten kreativitet blir en uinteressant mekanisk oppdeling av
data, mens grounded theory-analyse uten metode ofte forlater forankringen i
virkelighet for & svinge seg opp i teoretiseringens hgyere luftlag.” (her i Johannessen
et. al., 2010, s. 181). Mdlet er en balanse mellom kreativiteten, nysgjerrigheten og
metodiske analysegrep. Utvalg av ngkkelscener inneholder derfor, dik jeg ser det, en
sterre andel av det kreative i forskningsprosessen, mens skritt- for- skritt-analysen av
det utvalgte materialet falger strengere metodegrep.

Antall ngkkelsekvenser ble i denne studien 44 (+3)?! 15 sek. og 10 min.. Slik jeg ser
det, tillater dette relativt hoye antall av sekvenser meg & vaare mer dpen i utvalget og
ikke for streng for atillate kompleksitet. Det var ogsa mulighet til & komme tilbake til
utgangsmaterialet, for & velge ut senere om dette kunne tilfgre noe eller stille sparsmdl
ved kategorier jeg har valgt & se naamere pa.

Som tidligere beskrevet, er det viktig for utvalget at jeg ser en kroppslig handlingsakt,
noe jeg kunne legge merke til. Dette inneholder fare for at de sma tingene gar under,
samtidig gir akkurat video mulighet til a se disse. Som Nilsson beskriver, er fordelen
med video at materialet kan gjennomgas veldig raskt (fast forward), men ogsa saktes
ned betydelig (slow motion) (Nilsson, 2011).

2! 44 sekvenser fra hovedbarnehagen og tre fra sidebarnehagen
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5.1.3.2 Lineaert, men simultant materiale

Dette utvalget er ogsa basert pa at jeg métte sette en begynnelse og en slutt som
markarer for sekvensene, og jeg konstruerte dermed de ferste rammene rundt
prosessen. Dette henger sammen med den linesare karakteren til videomateriale.
Bildene beveger seg langs en tidsakse. Nar jeg stopper opp, velger en begynnelse og
en dutt, tar jeg dermed utgangspunkt i en tilneaming til nysgjerrighet som
mikroprosess. Samtidig kunne jeg, siden prosessen var basert pa digital editing, ogsa
hoppe fram og tilbake i materialet. Hvis jeg sa en interaksjon senere, som jeg ville
beskrive som en nysgjerrig handling, kunne jeg ga tilbake til materiaet for a se
naamere pa begynnelsen. Selv om jeg ikke hadde sett noen tydelig startmarkaer, blir
blikket mitt pa dette materialet dermed forandret. Jeg sa ngye igjen pa hvor jeg ville
sette en startmarker som i farste omgang ikke var s synlig. Sa selv om materialet er
lineaart nar det gjelder utgangen, blir det en nonlinagritet nar det jobbes med materialet,
pa grunn av denne muligheten. Wagner-Will beskriver sequentiality og simultaneity
som egenskaper til bildemateriale (Wagner-Willi, 2009, s. 144). Med sequentiality
menes det at jeg betrakter en prosess, og med simultaneity legges det vekt pa at flere
ting skjer samtidig. Jeg ser at disse begrepene ogsa kan beskrive utvalgsprosessen
basert pa digital editing, som inneholder en sekvensiell tilneaming, samtidig som hele
materialet altid er simultant tilgjengelig pa skjermen. Jeg ser i denne tekniske
muligheten til & sikte videomateriale en stor mulighet nar det gjelder videoobservasjon
innen barnehageforskning.

Ut av ca. 300 min. har jeg giennom denne prosessen valgt ut 44 sekvenser som varer
fra 15 sek. til ca. 10 min. | tillegg bruker jeg feltnotater for & utvide blikket og
inkludere handlinger i prosessen som ligger tidsmessig eller visuelt utenfor de
sekvenser jeg analyserer ngye.

Med teoretisk sensitivitet som utgangspunkt blir, slik jeg ser det, utvalget av
sekvensene allerede en del av teorikonstruksjonen av nysgjerrighetsprosesser. Utvalget
var dermed ikke en passiv prosess basert pd faste parameter men del av en aktiv
(re)konstruksjon jeg kommer til & beskrive nermere i de senere kapitelene.

5.2 Min (re)konstruksjon av nysgjerrighetens dramaturgi
| dette avsnittet vil jeg beskrive hvordan jeg forstar teori i denne studien. Har den

tradisonelle (postpositivistiske) grounded theory som ma & lage en modell for en
basic sosial process og en formell teori, er malet innenfor en konstruktivistisk
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grounded theory en (re)konstruksjon av prosesser med ma om a lage sensibiliserende
konsepter og teorier (Clarke, 2011). Clarke (2011) beskrivelse derfor oppgaven til den
endelige teorien som f@lgende™:

Malet er her ikke a forutsi, men [...] en tett analyse. Muligheten av
utvidelsen av den analytiske teoribildning pa andre, paralelle eller
beslektete situasioner bestar fortsatt. Her blir dette gjennomfart mer med
bruk av sammenligning enn teoretisk formalisering og transendentale

pastander.® (min oversettelse) (s. 222).

Teorien innenfor min vergion av constructing grounded theory er dermed ikke en teori
i en positivistisk forstand, med et mal om aforutsi hendelser, men denne tette analyse.
Det er likevel mulig & overfore” teorien, men dette skjer mer gjennom a sidestille
andre situasioner enn ata det som universell forklaring. Malet i denne studien er a se
pad muligheter av nysgjerrighet som aspekt ved kvalitet. Denne tette analysen av
nysgjerrighetsprosesser blir utgangspunkt for & undersgke disse mulighetene. Det betyr
for meg at jeg vil likevel komme fram til en viss abstrakson og generalisering av
nysgjerrighetsprosesser, men ikke som beskrivelse av den universelle sannhet, men
som mulighet til & sasmmenligne.

Denne forskningsprosessen falger dermed ikke en linesa bevegelse fra det komplekse
til det generaliserte. Forste delen, og det jeg vil kale grunndramaturgi, tar
utgangspunkt i en generalisering, men en som jeg ville bruke som utgangspunkt for &
utarbeide kompleksiteten. At jeg bruker uttrykket konstrukson av teori skal sette
fokus pa den aktive rollen jeg som forsker har i denne prosessen. At disse
abstraksioner og generaliseringer ikke bare oppstér vil jeg henvise med utrykket
(re)konstruksion. Det betyr for meg a lage en midlertidig teori basert pa en svak
tekning (Vattimo, 2005), i motsetning til en universell teori. For meg betyr dette at
teorien ikke er der for a beskrive universelle sannheter eller transendentale pastander,

men skal gi mulighet til & sammenligne. Et referansepunkt som tillater a dra
sammenligninger som en diskusjonspartner. Mitt forsgk pa a lage en teori basert pa

22 Clarke (2009) tar utgangspunkt i hennes situational analysis, noe som jeg ville beskrive som en radikal ere underkategori
innenfor constructing grounded theory. Jeg ble dermed her inspirert av dette men har tilpasset det min mikro grounded
theory analysis.

2 original er en tysk overstettelse: “Das Ziel ist nicht die Vorhersage, sondern [...] dichte Analyse. Die Moglichkeit der
Ausweitung der analytischen Theoriebildung auf andere, parralele oder verwandte Situation besteht natiirlich weiter. Hier
aber wird dies eher durch Vergleiche als durch theoretische Formalisierung und Transzendensbehauptungen erreicht. ”
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Vattimos (2005) svake tekning blir dermed en referanse som kan brukes til videre
diskuson av hva nysgjerrighetsprosesser i forholdt til kvalitet i barnehagen kan veare.

5.2.1 Videotranskribering som fgrste analyse

Tradigonelt har videobservagon vaat utgangspunkt for en tektbasert data-
transkripgon, det som Raab og Taenzler (2009) kaller score : [...] the score is a
technical instrument used to trandlate visual and acoustic data to written language” (s.
88). Jeg falger i min tilnaaming til transkribering Heaths (2011, s. 261) forstaelse av
denne prosessen, som anser transkribering ikke bare som verktgy for a gjengi det
empiriske materialet i ny form, men som en del av den anal ytiske prosessen.

Pink (2007) peker pa at ord og bilder kan spille likeverdige roller i akademiske
arbeider, og utfordrer den tradigonelle overlegenheten til ordene. Jeg vil for min score
gar bort fraideen at den ma vare basert pa skrevet tekst. Med utgangspunkt i min egen
bakgrunn frafilm velger jeg a bruke storyboards som transkriberingsmate. Storyboards
blir brukt innenfor filmfaget for a visualisere tekst for videre filming. Jeg bruker her
storyboards i en omvendt forstand, med a abstrahere handlingsenheter til enkeltbilder
som forteller handlingen. Jeg kommer derfor til &lage storyboards ut av nakkelscener i
videomaterialet, for & beskrive prosessen. Med denne framstillingsmaten haper jeg a
kunne beholde sequentiality og simultaneity som egenskaper i utgangsmaterialet
(Wagner-Willi, 2009, s.144), siden det vises ting som for eksempel settingen av
situagonen samtidig som en handling. Dette kan, slik jeg ser det, vaare en fordel foran
tekstbasert transkripsjon. Nar det gjelder tekst, vil leseren falge teksten og ordene og
vil, dlik jeg ser det, tainnover seg betydningen i den rekkefglgen forfatteren har valgt.
Med en framstilling som storyboard beholdes dermed en viss grad av kompleksitet i
utgangsmaterialet innenfor disse abstraherte handlingsenhetene. Samtidig er det mulig
& ga tilbake til utgangsmaterialet for & avklare situasioner. Slik jeg ser det, er denne
oppdelingen i handlingsenheter allerede en farste form av koding som jeg kommer til &
beskrive naamere under initial koding.

Jeg er klar over at denne maten & transskribere pa ogsa inneholder en grad av tolkning
giennom forskeren (Raab og Taenzler, 2009, s. 88). Jeg ser denne tolkningen som en
legitim del av mitt utgangspunkt i constructing grounded theory. Denne
foregangsméaten med a skape storyboards, passer slik jeg ser det til mitt utgangspunkt
som jeg tidligere har beskrevet som middle ground (Ellingson, 2013), som beskriver
en middelvei ndr det gjelder forskere som konstruerer og analyserer. A lage
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storyboards ved & dele handlingene opp i handlingsenheter, blir her en skapende del i
forskningsprosessen.

5.2.2 Koding

Kodingsprosessen kan tradigonelt beskrives som innordning av fenomener og
hendelser i almene kategorier gijennom det Breuer beskriver som et kategorial-
teoretisk vokabular (Breuer, 2011, s. 69). Dette betyr for meg at det inneholder en viss
grad av generalisering nar vi letter etter begreper som omskriver flere lignende
hendelser. Koding er ogsa en av hovedprosessene innenfor grounded theory, men med
falgende forskjell til annen kvalitativ forskning. Innenfor denne tilnsamingen tas det
avstand fra & kode med alerede fastsatte kategorier som anvendes pa det empiriske
materialet (Charmaz 2006, s. 46). Strauss og Corbin (1996) beskriver kodingen
innenfor grounded theory dik at det empiriske materialet blir “brutt opp,
konseptualisert og satt sammen i en ny form.”(min oversettelse) (s. 39). Koding
innenfor grounded theory setter fokus pa handlingen, er basert pa komparative
metoder og prever a fa fram mening gjennom & se naamere pa hendelser. Kodingen
skjer gjennom & farst sammenligne lignende og deretter forskjellige hendelser med
malet om en induktiv analyse (Charmaz og Bryant, 2011, s. 303).

Maélet innenfor constructing grounded theory blir at forskeren gjennom koding fjerner
seg fra sine tidligere forstéelser uten at det er mulig a utelukke disse helt. Her blir
prosessen sett som interaktiv og frambringende. “ ...coding has novel properties that
draw on but are not wholly determined by the researcher’s interests, standpoints, and
relative and changing positions during data collection and analysis.”(Charmaz og
Bryant, 2011, s. 304). Det betyr at selv om jeg starter med noen forestillinger rundt
nysgjerrighet som utgangspunkt, hdper jeg at koding gjgr meg nysgjerrig pa a finne
nye kategorier og dpner for & se prosessene med et litt annet blikk.

Utfordringer med kategorier

Nar jeg sammenligner de forskjellige sekvensene, trenger jeg noen kategorier min
sammenligning kommer til & vaae basert pa. Medin og Barsalou (1987) beskriver
utfordringene med kategorier, siden det ofte er umulig a finne den perfekte regelen for
kategorier som “identifiserer alle medlemmer av en kategori og bare deres
medlemmer” (min oversettelse)(s. 461). Slik Dey (2007, s. 169-170) beskriver, er
enhet innenfor en kategori ikke basert pa sammenligning men er altid i forhold til en
teoretisk forstaelse. Med dette forblir kategoriene altid proksimale og midlertidige.
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K ategoriene er dermed aldri absolutte, men slik jeg ser det trenger de stadig & utfordres
og forandres. Med dette som bakgrunn, vil jeg si at ogsa kategoriene jeg velger & se
naamere paikke er faste men er et diskusjonsgrunnlag.

5.2.3 Initial koding med storyboards

Charmaz anbefaler en koding fra hendelse til hendelse som initial koding nar det
jobbes med materiale basert pa observasjoner (Charmaz, 2006, s. 53). Som strategi nar
det gjelder observasioner anbefaler hun ogsa & begynne med situasjoner som er like,
for & sd ga videre og se naamere etter subtile manster og signifikante prosesser. Neste
skritt i prosessen blir sa a se pa forskjellige situasioner for a utvide synet. (Charmaz,
2006, s.53). Samtidig tar jeg utgangspunkt i constructing grounded theory, som som
metode ogsa gir meg noen friheter: “Both the form and specific content of the method
arise as the researcher grapples with the problems at hand. Thus the emergent
character of the method contributes to its flexibility.” (Charmaz (2011, s. 374.). Et
element av frihet n&r det gjelder formen til min constructing grounded theory er
bruken av storyboards.

Jeg har i mitt litteratursgk funnet detaljerte beskrivelser av intervjukoding (Charmaz,
2006) men bare enkelte tilfelle av hvordan koding kan se ut i detalj nar det gjelder
videomateriale (f.eks. Griffiths, 2013)**. Jeg kommer derfor til & bruke min
interpretasion av de forskjellige fasene og kodingsprosessen basert pa den amene
beskrivelse av fasene. Med dette som utgangspunkt, har jeg i ferste omgang lett etter
likheter i ngkkelscenene for a (re)konstruere en ferste grunndramaturgi.

Som nevnt tidligere, vil jeg beskrive min tilneaming med & transkribere til storyboards
som initial koding. Jeg stetter meg her ogsa til min bakgrunn i filmfaget, nar jeg
utvikler min visuelle form av initial coding gjennom storyboarding. A bryte opp
sekvensene til enkelte stillbilder forstar jeg som initial koding. Her har jeg valgt a dele
opp situagoner i hendelser. | mitt tilfelle betyr det 3-18 bilder per sekvens, som
inneholder, dlik jeg ser det, ngdvendige hendelser i sekvensene for & beskrive
prosessen. Dette gjorde jeg ved a se giennom materialet og stoppe avspillingen i
gyeblikket som jeg definerte som incident, vanligvis en forandring i kroppslig rytme,
interakgon som delte sekvensen opp i handlingsenheter. Dermed skapte jeg en
gjenfortelling av prosessen rundt nysgjerrighet gjennom storyboards. Jeg har valgt & se
de enkelte stillbilder som handlingsenheter som sammen beskriver hele handlinger.

* Griffiths (2013) beskriver detaljert koding av en kommunikasjon mellom to mennesker. Jeg har satt en viere fokus av hele
situasjonen.
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Disse handlingsenhetene blir dermed mine hendelser. Denne tilnaamingen er basert pa
min egen bakgrunn fra film. Jeg har jobbet med & bruke storyboards som grunnlaget
for filmingen ved a visualisere en handling ut fra ordene i manuskriptet og realisere en
handling ut av storyboards. Storyboards er dermed en visuell fortellingsmate som
bryter opp handlingssituasioner og skaper fokus og struktur. Noen av ingrediensene
kan her vage en etablerende wide shot i begynnelsen, som beskriver setting, point of
view shots for avise hva barnet ser pa, close ups av objektene, ansiktene og lignende.

Jeg valgte a bearbeide disse handlingsenhetene med Akvis sketch software® i denne
fasen av prosessen. Med dette vil jeg abstrahere noe av informasjonen i bildematerial et
ved a bruke en software for & lage en forenklet versjon av bildet. Jeg bruker her Akvis
sketch software®, en software som forandrer bildet slik at det far karakter av en
kontrastrik blyanttegning.
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Fig. 5.1  “for” og

“etter”  bruken av

filteret

Heath et al. (2011) foresar denne softwaren for & sgrge for anonymitet. Ved &
miste detaljene, blir det umulig & forbinde bildene med de virkelige personene
eller stedene som er vist. Denne formen av anonymisering inneholder altid en
grensegang om personer er gjenkjennelige. Hvor ansiktene vises forfra, har jeg
derfor valgt & hente inn en ekstra tillatelse fra foreldrene til barna og fra de
voksne ansatte som jeg viser i de bearbeidete bildene. Disse har fatt sett de
bildene som er bearbeidet og gitt sin tillatelse for publisering, slik at jeg er pa
den sikre siden.

Slik jeg ser det, inneholder bruken ogsa en annen side nar det gjelder analysen:
Abstraksjon som del av teoriskapning. Med & abstrahere bildene forandret fokus
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seg siden. Ved & miste noen av detajene oppstar det en mulighet til a
konsentrere seg om stgrre menster 2°. Samtidig har jeg beholdt materialet, slik
at jeg kunne gatilbake nar detaljene ble viktige igjen.

Slik jeg ser dette, har denne strukturering og abstrakgon til storyboards en
defamiliarisation til falge. Med dette menes at det preves a se pa ting som
eksotisk og vilkarlig, selv om forskeren har kjennskap til dem (Alvesson og
Kéarreman 2011, s. 44). Dette kan bli en utfordring, siden jeg selv er del av
kulturen jeg undersgker. Det papekes at feltarbeid i egne kulturer kan vaae
vanskelig, siden forankring i kulturen gjer det vanskeligere a se ting pa nytt
(Gullev og Hgjlund, 2003, s. 96, Kvernbekk, 2005, s. 28). A jobbe med
videoobservasgion og en konstruering av abstraherte storyboards kan, slik jeg ser
det, vaare en mulighet til & fremmedgjare (defamiliarize) meg fra en verden jeg
er kjent med fra det daglige arbeidet. Nedenfor viser jeg et eksempel paen av
de transkriberte prosessene for & gjer den videre kodingsprosessen mer
tilgjengelig (Fig. 5.2.).

Hele prosesser blir delt opp i handlingsenheter som hvert bilde viser. Nar jeg
bruker storyboards istedenfor (sterk generaliserende) tekst, prover jeg ogsa a
beholde et rich utgangspunkt i hver handlingsenhet, noe som Cresswell (2007,
s. 202) fordrer nar det gjelder troverdighet, siden visuell informasjon beholdes
for videre arbeid. Jeg har ogsa tilfart informasjon som dialog og setting, som
det visuelle materialet ikke gir. Det er disse storyboardsenhetene som blir
utgangspunkt for videre sammenligning.?

% Dette vises bedre i andre bilder, men p.g.a personvern kan jeg ikke & vise originalbilder hvor barn eller
barnehagen er gjenkjennelige
% samtidig som jeg vender tilbake til utgangsmaterial nar dette fgles ngdvendig.
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"BYGGEMATERIALE”:

o o

Barnehage uteomrade. Barn venter for & ga pa tur. Det ligger byggemateriale under en

presenning.

presenning. 2) "Hva er det?” 3) "Skal vi se?” sier voksen
og lgfter pre-senningen.

4) Barnet: "Planker!” 5) Gar til neste stabel. 6) Titter under den andre
presenningen.

7) De andre barna begynner
a ga. Barnet falger etter.

Fig. 5.2 Storyboard ’Byggemateriale”

5.2.4 En stadig sammenligning

Jeg tar utgangspunkt i grounded theory, som er en metode basert pa konstant
sammenligning (Glaser og Strauss 1967; Strauss og Corbin, 2008, s. 73). Jaccard og
Jacoby (2010) beskriver denne sammenligningen som en method of contrast: In the

60



methods of contrast, the theorists compare one segment with another segment, [...]
what is common and what is different [...]. This process is repeated many times
[...]

until a conceptual framework for & typology starts to emerge. (s. 272)%. A
sammenligne og utrykke likheter og forskjeller blir derfor hovedaktiviteten i min
grounded theory. Dette er ikke en lineaar prosess, men er basert pa en stadig fram-
og tilbakevending.

Nar det gjelder den praktiske gjennomfering, har mye av denne sammenligningen
foregétt pa felgende méte: Etter at jeg har giennomfert en farste koding ved bruk av
storyboards og delt lengre handlinger opp i enheter, blir disse printet ut og lagt ut
ved siden av hverandre. Dette ga meg mulighet til & se pa alle sekvenser samtidig.
Sa begynte jeg & sammenligne de enkelte sekvensene ved & sasmmenligne bildene
fra storyboards.

Slik jeg ser det, kan min transkripsjon med bruk av bilder vaae en fordel nar det
gielder det komparative elementet. Bilder kan vise en mengde informason
samtidig, og det er lett og oversiktlig a sammenligne bilder med hverandre. Slik jeg
ser det, kan det vaae vanskelig & sasmmenligne lengre tekster med hverandre. Jeg
har basert min sammenligning dermed med fokus p& en visuell sammenligning. 2

Jeg ville (ogsd i presentasion av denne oppgaven) unnga & oversette disse bildene
til bare tekst. Jeg tar utgangspunkt i den spesielle karakteren til visuelt materiale,
som jeg ser som mulighet for en aternativ fokus. Samtidig kan dette vaze en
utfordring for leseren og presentagonen av materialet i oppgaven. Likevel har det
vaat viktig for meg & beholde kompleksiteten til den visuelle informasjonen som,
dlik jeg ser det, gjer at leseren blir mindre |ledet.

5.2.5 Fokusert koding

Med metoden basert pa sammenligning, vil jeg i det felgende farst lete etter likheter
i disse prosessene, for sa utarbeidet de enkelte kategoriene ved a se pa ulikheter, og

%7 Jaccard og Jacoby (2010) bruker her ordet emerge (dukke opp, komme frem). Dette utrykket er omdiskutert og
sparsmélet om det er emerging (dukker opp) eler forcing (tvunget) er et sentral problem innenfor grounded theory.
(Kelle 2011, s. 235). Som tidligere nevnt tar constructing grounded theory her et slags middel posision hvor innflytelsen
av teori blir anerkjent, men likevel praver & dpne opp for nye egenskaper (novel properties). (Charmaz og Bryant. 2011,
s.304)

% Siden jeg ogsa hadde kjentskap til sekvensene fra fgr og det finnes tilleggsinformasjon (lyd og lignende) er dette ikke
en ren visuell sammenligning, men jeg har prgvd a sette fokus pa de jeg ”ser” pa bildene.
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jeg vil starte med en fokusert koding. Fokusert koding betegnes som den store andre
fasen i kodingsprosessen:

Focused coding means using the most significant and/or frequent
earlier codes to sift through large amounts of data. Focused coding
requires decisions about which initial codes make the most
analytic sense to categorize your data incisively and completely.

(Charmaz, 2006, s. 57).

Med utgangspunkt i storyboards har jeg derfor sammenlignet de enkelte
handlingsenheter representert i de enkelte bildene med hverandre.

5.2.5.1 Tre akter

| denne fasen har jeg sammenlignet storyboards og hendelser for & komme fram til
noe likheter i disse fortellingene. | det felgende vil jeg beskrive hvordan jeg utviklet
min beskrivelse av det jeg vil kale prosessenes grunndramaturgi. Denne
dramaturgien er basert pa tre omrader som jeg ser som likheter i de utvalgte
sekvensene. | det falgende kommer jeg til & beskrive disse grunnomradene og
hvordan jeg har omdefinert disse gjennom sammenligning.

Som farste utgangspunkt sa jeg en likhet i begynnelsen av prosessen, som jeg i
farste omgang vil betegne som en impuls. Det er denne impulsen som jeg ser som
utlgser for at en nysgjerrighetsseksvens settes i gang. Dette kan vage en tur
gjennom skogen, et leketay pa avdelingen eller lyden av et fly. Den andre fasen er
en interakgon med denne impulsgiveren. Den tredje likheten er en dutt, nar
interaksonen opphegrer. Med denne lineage og prosessuelle tilnsamingen til
nysgjerrighet, har jeg konstruert en farste enkle prosessbeskrivel se.
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Fig. 5.3 Farsteidetil prosessen

Jeg har her valgt et prosessdiagram for framstillingen. Clarke (2011, s. 223)
beskriver fordelene ved visuelle framstillinger, siden disse gjennombryter klassiske
arbeidsmater med skrevet tekst. | tillegg lar relasjonelle forhold seg enklere avbilde.
Det gir mulighet til & vise til kompleksiteten, samtidig som det er enklere & bevege
seg paegen hand i et kart enn innenfor narrative tekster med deres lineaitet.

En problematisering av forholdet mellom metoden og analysen

| det fglgende vil jeg gjennomfere en problematisering av sammenhengen mellom
metoden og prosessen jeg kommer fram til nar det gjelder nysgjerrighet. Alvesson
og Kéarreman (2011) beskriver problematisering som fglgende:

[...] problematization first and foremost involves a systematic
guestioning of some aspect of received wisdom in the sense of
dominant research perspectives and theories (but also the subject
itself), while at the same time offering a “’positive” or constructive

formulation of interesting research questions. (s. 45).

Dette innebager at jeg prever a gjar rede for skrittene og prever a finne mulige
forbindelser til metoden og informerende utgangsteorier. Slik jeg ser det, er min
konstruksjon av nysgjerrighet som prosess her direkte pavirket av metoden jeg har
valgt. Grounded theory setter fokus pa prosesser og pavirker dermed hvordan
nysgjerrigheten blir forstétt i denne studien. En fenomenologisk tilneaming ville
muligens satt fokus pa emosjonen og tilstanden som forbindes med nysgjerrighet.
Metoden er dermed ikke ngytral. Men mitt valg av grounded theory forsterker
muligens en psykologisk forstéelse av nysgjerrighet som ogsa er prosess- og
adferdsorientert. | psykologien blir nysgjerrighet ofte beskrevet som eksplorativ

63



adferd (Kreitler, og Kreitler, 1981). Med dette som bakgrunn kommer muligens en
adferd som ligger naamere en nysgjerrig undring i bakgrunnen. Siden den
direkte/dpenbare sgken etter kunnskap blir mer siktbar i videomateriaet (se ogsa
forskjellen mellom undring og nysgjerrighet i kapittelet ”’Dialog med dimensjoner
og teorier rundt nysgjerrighet” senerei oppgaven).

Konstruksjonen av nysgjerrighet i tre akter kan seesi sammenheng med bakgrunnen
min fra filmfaget. A gjenfortelle en historie rundt nysgjerrighets-prosessen med
storyboards kan inneholde at jeg involverer et dramaturgisk vokabular. Dette har
dermed en innflytelse ndr jeg beskriver prosessen med klassisk aristotelisk tre-akts
struktur, som bestar av en begynnelse, en midtdel og en slutt. Slik jeg ser, er det
viktig a peke pa denne forbindel sen, for & muliggjere en mer refleksiv tilnearming.

Fra impuls til disrupsjon og interaksjon til samhandling

Som utgangspunkt brukte jeg begrepet impuls for & beskrive farste del av prosessen.
Dette er muligens igjen basert pa en psykologisk forstaelse som beskriver
nysgjerrighet som en drift utlest av en impuls (Martens, 2003, s. 83).
Problematisering av en muligens dominant forstaelse av nysgjerrighet gjennom en
psykologisk forstaelse, farer til at jeg vil forandre dette begrepet. | min videre
undersgkelse av denne delen av prosessen, gar jeg derfor bort fra begrepet impuls.
Jeg vil i det fglgende derfor bruke utrykket disrupsion® istedenfor impuls. Slik jeg
ser det, inneholder dette begrepet en forstéelse av en samhandling. Noen blir
forstyrret, noe er forstyrrende, men det ene kan ikke eksistere uten det andre. Jeg ser
dette som en motsetning til impuls, som, ik jeg ser det, inneholder mulighet for &
eksitere alene. Tanken er her at en forstyrrelse bare er en forstyrrelse hvis noen blir
forstyrret. Ordet impuls virker slik om det oppstar en aktiv utl@ser mot barnet, men i
mange tilfelle er det en passivitet i denne utlgseren. Jeg velger derfor ordet
disrupsion®. Slik jeg ser, inneholder dette b&de forandringer i for eksempel det
fysiske miljget men ogsa aktive handlinger fra andre personer. Viktig er det, slik jeg
ser det, at den kjente strukturen blir forandret og denne forandringen blir oppdaget.
Dette kan skje giennom forandring av miljget (pa tur) men ogsa gjennom en
skiftning av vaaforholdene i uteomrédet (regn) eller besgk pa avdelingen av en
handverker.

*° Ordet disrupsjon ble jeg oppmerksom pé gjennom Grasinni (2013).
%0 Det mer abstrakte begrepet disrupsjon foretrekker jeg her for forstyrrelsen med slik jeg ser det mange negative
assosiasjoner
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En annen forandring jeg vil gjennomfare, er at jeg har byttet ut begrepet interakson
med begrepet samhandling. Slik jeg ser det, er det forskjell mellom interakson og
samhandling. Jeg gar her bort fra begrepet interaksjon, siden jeg forstar begrepet
interaksion som vekselvirkning®. Selv om ordet samhandling ofte blir brukt som
oversettelse av begrepet interakgon (Samhandling, 2014), ser jeg her en forskjell.
En vekselvirkning setter, slik jeg ser det, sterkere fokus pa to separate enheter, mens
begrepet samhandling setter fokus pa det som oppstar nar disse samhandler. Med
dette vil jeg sette fokus pa at nysgjerrighetsprosessen skjer i samhandling.

| tillegg er det slik at fokuset pa koding innenfor grounded theory ligger pa
aktiviteter og ikke pa temaer (Charmaz, 2006, s. 136). ** Slik skal en teori med
fokus pa prosesser konstrueres. Jeg har derfor i denne fasen ogsa forandret begrepet
slutt til lasning. For meg ligger det i begrepet |@sning et starre prosessfokus en i det
mer abrupte begrepet slutt. Denne Igsningen trenger ikke & vaare positiv men ferer
til en type avslutning. Prosessen konstruerer jeg dermed naslik:

Fig. 5.4 Disrupson og samhandling

Utfordringen med diagrammer er at de raskt kan ligne pa en universell sannhet.
Derfor vil jeg plassere meg som forsker i diagrammet, som dermed blir en entitet
som henger sammen med alle entiteter, en bakgrunn (grd) for a henvise til at hele
framstilling er situert. Jeg falger med dette ogsa V attimos postmetafysisk krav om a
motsette meg totalitarisme ved & “konstant gjere synlig interpretasjonskarakteren 1
samtlige framstillinger” (min oversettelse) (Weil3 2012, s. 27).

3 Georg Simmel snakker om ”Wechselwirkung” (Abels 2007, s. 100)et begrep som senere ble il social interaction i
engel skspraklig litteratur.

32 Som en hjelp for sette fokus p& handlinger i prosessen istedenfor abstrakte temaer beskriver Charmaz koding med
verbalsubstantiv.” (Charmaz 2006, s.136). Dette er |ettere i det engelske spréket med bruken av en -ing

og fungerer etter min erfaring i mindre grad pa norsk.
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Fig. 5.6 Stuert diagram

Hvis jeg ser pa eksempelet byggematerial med denne beskrivelsen av prosessen,
(Figur 5.2) kan jeg beskrive prosessene som fglgende: Disrupsonen er i denne
sekvensen det materialet som ligger i uteomradet. Dette farer til en disrupgon av
den vanlige strukturen i uterommet. Samhandling blir i denne sekvensen barnets
interaks on med byggematerialet og den voksne. Lasning blir her at barnet finner ut
hva som er under presenningen og felger de andre barna.

slutt = begynnelse

Samtidig er det sik at nar jeg her sammenligner sekvensene og igjen ser pa
utgangsmaterialet, er begynnelsen og slutten av prosessen ikke sa tydelig. Spesielt i
gruppesituagionene kunne grensene viskes ut. En av utfordringene er at
avslutningen kunne igjen vage en disrupsion og fare videre. Denne linesge
beskrivelsen av prosessen som jeg har satt opp tidligere blir derfor for meg bare et
startpunkt, og jeg viderefare framstillingen til et kretsl gp.
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disrupsjon

lgsning samhandling

Fig. 5.7 Kretdgp

Med dette vil jeg ikke beskrive dette som en uendelig hetsende sirkel, men vil rive
ned forstaelsen av at det er en klar begynnelse og slutt i denne prosessen. Selv om
jeg presentere disse her som et prosess med enkelte skritt, er disse ikke lgst fra
resten. | neste eksempel vil jeg vise til en fram- og tilbakebevegelse i disse
prosessene.
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"PUTT | KASSA”:

Barn leker pa avdelingen péa formiddagen.

\

2) Beveger seg direkte mot
hjgrnet.

/};‘l =
)
il — Sal i

4) Setter sammen "Pultt-i- 5) Annet barn naermer seg. 6) Farste barn gar bort fra
kassa”-leken. hjgrnet.

S—
Ty
X v /gg T, i

SN
7) Det andre barnet ser pa 8) Det andre barnet har 9) Farste barnet kommer
"putt-i-kassa”-leken. gatt. Fgrste barn kommer tilbake, setter seg ned og
tilbake. tar "putt-i-kassa”-leken.

= )‘v,‘ (AR &\.
10) Barnet ser pa vinduet
og star opp.

11) Star foran vinduet.

Fig. 5.8 Storyboard “Putt i Kassa”

Dette er et eksempel hvor barnet beveger seg mot et “putt-i-kassa”-leketoy,
samhandler, forlater det og kommer tilbake. Med dette blir det vanskelig & gi
nysgjerrighetsprosesser en eksakt dutt eller begynnelse. Bevegelsens retning er
dermed foranderlig: Det oppstar, slik jeg ser det, en fram- og tilbakebevegelse med
objektet som nysgjerrigheten interagerer med. For a overfare dette til diagrammet
viser pilene nd begge veier (Figur 5.9). Barn kommer ikke som ubeskrevet blad” i
disse situagonene, og tidligere nysgjerrighetsprosesser kan vage utlgser for denne
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reaksjonen og er dermed tett lenket. Men som forenkling for en videre analyse vil jeg
likevel konstruere enhetene (disrupson, samhandling, |@sning) som avgrenset.

Fig. 5.9 Piler begge veier

Med dette har jeg konstruert nysgjerrighetssituasjoner med deres farste elementer, som
jeg vil ser neamere pa og finne egenskaper til. Dette kommer jeg til & gjere ved & se pa
ulikheter i disse kategoriene.

5.2.6 Memowriting og Clustering

Som tidligere nevnt er memowriting en del av forskningsstrategien innenfor grounded
theory: "Memowriting is the pivotal intermediate step between data collection and
writing drafts of papers...”(Charmaz, 2006, s. 73). A skrive memos blir sett som
avgjerende, siden det tvinger forskeren til & analysere det empiriske materialet tidlig i
prosessen (Charmaz, 2006, s. 73). Samtidig skal disse memos behandles som
ufullstendige, forberedende og midlertidige. (min oversettelse) (Charmaz, 2006, s. 84).
Jeg vil i denne studien beskrive mine feltnotater som farste memos. Her har jeg notert
farste tanker rundt situasoner rett etter at disse ble filmet. Disse ble dermed farste
ideer for analyse og teoribygging.

Nar det gjelder bruken av memos, gjorde jeg ogsa falgende erfaring: For meg var det

viktig tidlig i prosessen & forlate det jeg vil kalle tastaturets makt. A tegne det
Charmaz kaller cluster (2006, s. 84) og diagrammer ga meg muligheter til &
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visualisere noen av tankene og ideene rundt prosessene. Etter min erfaring,
oppmuntrer bruk av datamaskin med tastatur bruken av setninger/ord. A lage
diagrammer, forbindelser eller lignende er tidskrevende a gjennomfare med en
datamaskin (i hvert fall med min datatekniske erfaring) og blir dermed ikke stettet pa
samme maten. Slik jeg ser det, var det et viktig praktisk hjelpemiddel for meg aforlate
tastaturets makt og a vende tilbake til penn og papir. Dette tillot meg en mer abstrakt,
direkte og kreativ tenkning og en mulighet til & jobbe med begreper, forbindelser og
former for & bygge opp menster. Slik jeg ser det, kan tastaturets og word-
dokumentenes makt sta i veien for a fa fram modeller og manster. Clustering ble
dermed min mate & lage memos pa For meg var disse cluster meget viktige for alete
etter farste forbindelser, kompleksitet og abstrakson. Denne clustering ble dermed
farste utgangspunkt for & utvikle prosessen og var grunnlaget for de enkelte skrittene i
utviklingen av prosessteorien.

5.2.7 Aksial koding som utarbeiding av kategorier

| det falgende vil jeg ga giennom fasene i prosessen for & utdype hver fase. Charmaz
(2006, s. 60) beskriver aksial koding som at egenskaper og dimensjoner av en kategori
blir satt fokus pa Spersmél som “where, when, why, who, how and with what
consequences” (Charmaz, 2006, s. 60) star i forgrunnen. Strauss og Corbin (1998)
beskriver falgende omrader hvor disse kategoriene kan sees naamere p& betingel sene,
aksjonene og konsekvensene (s. 125).

Innenfor constructing grounded theory blir disse kausale ssmmenhengene utfordret og
mdaet blir en situert og partiell teori. Charmaz (2006) beskriver at denne aksiale
kodingen i det beste fall hjelper med a klargjare og utvide analysen men inneholder
ogsa fare for & gi det empiriske materialet med et teknologisk overtrekk. (s. 63). Nar
det gjelder aksial koding har jeg derfor valgt a falge Clarkes forstaelse av aksia
koding, som gar ut pa a utforme kategorier. Clarke (2011) beskriver dette med
folgende sammenligning: Tradisjonell positivistisk grounded theory bruker til dette
metaforer rundt normalfordelings-kurven, mens konstruktivistiske bruker metaforer fra
kartografi.” (min oversettelse) (Clarke, 2011, s. 225). Hun bruker diagrammer for a
integrere disse underkategoriene som oppstar under aksial koding (gjengitt etter
Charmaz, 2006, s. 61). Dette star i motsetning til tidligere grounded theory-
tilneaminger som sa pa aksia koding basert pa en paradigmatisk modell, som ser pa
en akse mellom betingelser og konsekvenser for & utforme teorien (Breuer, 2011, s.
86). Med denne tette analysen av prosessen som utgangspunkt, kommer jeg til &
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konstruere en teori med egenskaper av et kart. Denne skal bli utgangspunkt for a se
naa'mere pa nysgjerrighet som aspekt av kvalitet.

En av inspirasonene nar det gjelder en videre utbygging av mine tre kategorier
kommer fra Grasseni (2013). Hun foreslar fglgende flere omréder av visuelt materiale
a analysere i en pedagogisk setting, for eksempel menneskelige akterer, tid, rom,
innhold og type praksis (Grasseni, 2013). Her kan det sies at disse blir, dlik jeg ser det,
igjen sensitizing concepts. Denne gangen har denne sensitiveringen ikke funnet sted
far innsamlingen av det empiriske materiale men mens studien foregar.

5.2.7.1 Skalaform som utgangspunkt

Jeg har valgt, i trdd med tanken om en gradert forestilling i motsetning til en binaa
forestilling, a lage min videre utbygging av teorien i form av skalaer, basert pa
ytterpunkter. Slik jeg ser det, ligger egenskapene til de enkelte kategoriene av de
konstruerte nysgjerrighetssekvensene pa denne skalaen. Gjennom a sammenligne
sekvenser, har jeg konstruert skalaene i forholdt til egenskaper innenfor hvert omrade.
Med dette gar jeg bort fra en teori som beskriver direkte kausale sasmmenhenger, til en
teori som skal beholde kompleksiteten, men som fortsatt har en viss abstraksonsgrad
og fortsatt er basert pa et komparativ utgangspunkt. | det falgende kommer jeg derfor
til & ga gjennom mine hovedkategorier disrupsion, samhandling og lgsning, for & se
naamere pa deres egenskaper.

5.2.7.2 Disrupsjon

Den farste kategorien jeg har sett namere pa er disrupsioner. Jeg konstruerer
egenskapene til disrupsoner med en slags tilbakevendt logikk, hvor jeg ser pa en
tydelig endring i kroppsspraket som begynnelsen pa en nysgjerrighetsprosess og tolker
hva denne ble utlest av basert pd handlingen etterpd Etter & ha sammenlignet
sekvenser naamere i forhold til dette, vil jeg beskrive f@l gende mulige egenskaper.

5.2.7.2.1 Skala: Kontrast

En av variagonene jeg kom fram til gjennom sammenligning er disrupgonens
karakter, nar det gjelder hvor direkte eller indirekte denne er. Med indirekte mener jeg
at denne disrupsionen er mer passiv, som for eksempel et blad i skogen, eller en
selepytt. Slik jeg ser det, blander den seg inn i bakgrunnen. Pa den andre siden av
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skalaen, vil jeg beskrive en mer direkte disrupgon, som vender seg direkte og
konsentrert mot barnet gjennom for eksempel lys, lyd eller lignende og dermed stikker
seg sterkt ut fra bakgrunnen. Dette gjelder ikke bare det fysiske miljget men dle
aktarer (voksen, andre barn) som skaper disrupgoner. Det kan vaae et blinkende lys
pa et leketoy eller et opplyst museumsvindu i et merkt rom. Med dette som
utgangspunkt, vil jeg beskrive en farste skala rundt disrups onens egenskap kontrast.

Fig. 5.10 Kontrast

Jeg har valgt to eksempler fra en skogstur for & beskrive forskjellen. Pa den indirekte
siden har jeg plassert en nysgjerrighetsprosess utlast av et blad i skogen. Dette bladet
var et av mange og stakk seg for meg ikke ut ved farste gyekast. Pa den andre siden
har jeg plassert en nysgjerrighetsprosess utlgst av lyden av en helikopter som barna
reagerte pa. Denne lyden stakk seg ut fradet generelle lydbildet i skogen.

5.7.2.2 Skala: Setting

Her har jeg blitt sensitivert av begrepet practice (Grasseni, 2013) som sensitizing
consept. Slik jeg ser det, setter begrepet fokus pa den pedagogiske praksisen. Jeg
kommer i det felgende likevel ikketil & bruke begrepet practice men setting, slik at det
blir mer tydelig at jeg ogsa inkluderer rom og materialer. Likevel vil jeg sammenligne
sekvenser i forhold til om disse er mer eller mindre styrt. Ved & ta utgangspunkt i
setting mener jeg at forstyrrelsen i det empiriske materialet kan beskrives med en
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skala, hvor styrt og fri bygger ytterpunktene. Samtidig ma disse sees som kontinuum
og ikke avskiltete kategorier. Det er viktig & nevne at skalaen gar utover eksemplene.
Med dette vil jeg visualisere at disse absolutte eksemplene ikke finnes, hvor praksisen
er styrt eller fri, men at eksemplene ligger innenfor disse ytterpunktene.

Fig. 5.11 Setting

Det farst eksempelet, teppeleken, omhandler en lek hvor barn blir oppfordret til &finne
ut hvem som har gjemt seg under et teppe. Denne voksenorganiserte leken med faste
regler vil jeg betegne som sterkt styrt praksis. Her er det den voksne disrupsonen som
styrer nysgjerrigheten til barnet. P4 den andre siden vil jeg sette en situasjon hvor en
jente betrakter et blad i skogen, noe jeg vil betegne som en mindre styrt praksis. Her
er, dik jeg ser det, omgivelsene disrupsonen, som i mindre grad er styrt og tillater
barna & velge innenfor denne disrupsionen. Min tilnaaming til det fysiske rom kan
muligens sees pavirket av det som beskrives som kodete rom (Seland 2009, s. 215).
K odete rom beskriver hvor sterkt ledende rommet er, nér det gjelder hvilke aktiviteter
som forventes eller tillates. PA denne skalaen gjer jeg ingen forskjell mellom humane
aktarer eller fysiske. Jeg vil derfor s at & leke med en rosa boks, det vil si et |eketay,
paavdelingen er en mindre styrt disrupsjon enn teppeleken. Samtidig er utvalg av dette
leketayet basert pa styrende premisser. Uteomrader i barnehage inneholder forskjellige
styrte og mindre styrte disrupsioner. | denne situasionen leker barna i en sglepytt, noe
som jeg vil kalle mindre styrt.
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| den visuelle framstillingen har jeg valgt & forbinde skalaene stadig med eksempler fra
sekvensene. Med dette vil jeg understreke den situerte framkomsten av abstrakte
kategorier. Jeg vil her beholde forholdet mellom det observerte og det abstrakte, slik at
denne forbindelsen blir konstant synlig. Sa selv om jeg har abstrahert, blir det klart
hvor dette kommer fra: Fra en konstruktiv sammeligning av observasjonene jeg har
giennomfart.

5.2.7.3 Samhandling

5.2.7.3.1 Skala: Dimensjonalitet

Nar jeg sammenligner samhandlinger, kommer jeg fram til en forskjell nar det gjelder
dimensjonaliteten til interakgonen. | min refleksive tilnaaming vil jeg henvise til at
bruken av dimensjonalitet og dens sanselighet er basert pa et kroppsfokus som
forskning pa de minste har vaat opptatt av (for eksempel Greve (2009), Lgkken
(2000), Rossholt (2012)). Jeg falger dermed opp dette kroppsfokuset med a gjere
dimensjonalitet til en av kategoriene jeg ser neamere pa. Gjennom a sammenligne
sekvenser, kommer jeg fram til falgende skala:

Fig. 5.12 Dimensjonalitet a

Her har jeg brukt flersanselighet som ytterpunkt. Barnets mgte med utstillingsvindu i
det zoologiske museum vil jeg betegne som naamest en endimengional samhandling.
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Disrupsjon viser seg (nesten bare) gjennom en sans (gye) hos barnet. Nar barnet ser pa
en bok er alerede flere sanser og dermed dimensjoner involvert. A ta pé et blad i
skogen vil jeg kalle en flerdimengjonal samhandling.

| det neste skrittet vil jeg, etter & ha sett pa flere sekvenser, utbygge denne skalaen for
avise forskjellen mellom afor eksempel ta pa et blad i skogen og a stryke en katt. Slik
jeg ser det, viser samhandlingen med en katt et nytt ytterpunkt, som jeg vil beskrive
som aktiv interakson, siden den inneholder en tydeligere fram- og tilbakebevegelse i
handlingen. Jeg utvider derfor skalaen og konstruerer den dlik:

Fig. 5.13 Dimengonalitet b

5.2.7.3.2Tid

Som beskrevet har sekvenser en stor variagon nar det gjelder varighet. Dette gjelder
ogsa samhandlinger. Men & sammenligne et tidsperspektiv viser seg a vage vanskelig
for meg. P& den ene siden er det, slik jeg ser det, avhengig av disrupsionen. A ta seg
15 sekunder far & samhandle med overflaten til et blad er vanskelig & sammenligne
med tidsperspektivet for samhandlingen med en katt. Samtidig har jeg tidligere
beskrevet at det er vanskelig & sette en absolutt start- og sluttmarker, siden barnet
muligens kommer tilbake senere, tar opp en samhandling, og prosessen far en
fortsettelse. Tid er dermed en egenskap som, slik jeg ser det, er vanskelig & undersgke
| disse prosessene.
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5.2.7.3.3 Skala: Voksnes vaeremate

| flere av sekvensene var det voksne involvert i samhandlingen. Jeg vil derfor se
naamere pa voksnes vaaemate i disse situasionene. Nar det gjelder disse situasjonene,
mener jeg ved @ sammenligne a komme fram til f@lgende skala:

Fig. 5.14 Voksnes vag emate 1a

P& den ene siden har jeg etablert det jeg vil kalle en interaksion® med barnet i
nysgjerrighetsprosessen. Dette er for eksempel nar den voksne tar opp barns initiativ
om & ville lette etter insekter, ved & lgfte en stein og lete sammen. Det andre
ytterpunktet vil jeg definere som nar den voksne stopper nysgjerrighetsprosessen, som
for eksempel nar barn som har begynt & ga fra gruppen i skogen blir kalt tilbake. |
midten tenker jeg at det ligger en handling som jeg vil beskrive som a tillate
nysgjerrighetsprosessen uten a innlede interaksion. Dette er for eksempel tilfelle nar
barna utforsker en cd-spiller. Her reagerer den voksne ikke pa det, selv om den er i
naaheten. Ingen reaksjon blir dermed i konsekvens atillate det barnet gjar (her tar jeg
utgangspunkt i at smabarn gjer lite uten tilsyn).

Samtidig tenker jeg at a stoppe noe tilhgrer egentlig ingen interaksonen. Her ser jeg
ogsa en fare for at denne skalaen raskt kan interpreteres som en god/dérlig akse, noe
jeg vil unngd i méten jeg naamer meg kvalitet pa. Jeg vil derfor her innskrenke

3 Jeg bruker her interaksjon siden vekselvirkning star for meg her i forgrunnen.
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skalaen ved a bruke a tillate som motpol til interakson (og kommer til & se naamere
pa sekvensene ndr en voksen stopper prosessen i neste avsnitt).

| det neste skrittet vil jeg se naamere pa denne interaksjonen. Slik jeg ser det, er
interaksionen nar det gjelder harspenne, hvor den voksne viser bruksméten, mer
overfarende og forklarende (av kunnskap), enn nar for eksempel et barn titter sammen
med en voksen under presenningen pa byggemateriale. Den voksne tar her en mer
aktiv rolle. Her er det klart at & overfare inneholder et sterkere definerende element
enn undrende eller tillate. Samtidig gir det ogsd mulighet til & stille nye spgrsmd og
vise nye elementer. Jeg utvider denne skalaen gjennom sammenligning av eksempler
og differensierer derfor vokseninteraksjon pa felgende mate:

Fig. 5.16 Voksnes vaaremate 1b

Jeg vil igjen peke pa at denne skalaen ikke skal tenkes som en god-darlig akse, men
skal muliggjere & sammenligne voksenroller innenfor nysgjerrighetsprosesser. Det gis
ikke en hgyre verdi til en side av skalaen. Den skal brukes for sammenligning og
refleksion rundt voksenroller. Undrende kan vaae like viktig som a vaae forklarende.
Dette kan skje i samme situagon, siden voksenrollen kan forandre seg |
samhandlingen.
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5.2.7.3.4 Theoretical Sampling

Theoretical sampling sees som en viktig del av grounded theory. “Theoretical
sampling means seeking pertinent data to develop your emerging theory. [...] You
conduct theoretical sampling by sampling to develop the properties of your
category(ies) until no new properties emerge.” (Charmaz, 2006, s. 96). Det betyr, dlik
jeg forstar det, at jeg som forsker prover afinne nye eksempler, ikke for a gi stette til
tidligere ideer, men for & utdype tidligere kategorier.

Jeg ser paraleller mellom denne framgangsméten og det Alvesson og Kéarreman
(2011) kaller defragmentation: “This means that variation and contradiction are
seriously considered, and not suppressed or neglected.”(s. 42). Alvesson og Kérreman
(2011) oppfordrer dermed til & sgke etter fragment som ikke passer inn. Slik jeg ser
det, blir dermed defragmentation en del av Charmaz’s beskrivelse av theoretical
sampling. Slik jeg ser det, inneholder forstéelsen av at det som konstrueres er
midlertidig og ufullstendig (Charmaz, 2006) en tanke om at det aldri finnes mulighet
til & gjennomfare en theoretical sampling til ingen nye karakteristika kommer frem.
Samtidig er det, slik jeg ser det, viktig alltid & veae dpen for a defragmentere det som
en har konstruert sa langt.

For & gke variasjonen og gjennomfgre denne defragmentation og theoretical sampling,
har jeg valgt & besgke en annen barnehage. Dette ga meg mulighet til & observere tre
nye voksne og 9 barn. Utvidelsen av deltagergruppe i forskningsprosjektet ble avklart
med NSD, som ikke hadde noen innvendinger, siden forskningen skulle foregar pa de
samme premissene. Innsamlingen av det empiriske materialet ble na gjennomfart med
bakgrunn i strukturene i prosessen jeg hadde beskrevet tidligere.

Gjennom theoretical sampling i denne fasen av progjektet, har jeg utvidet min skala av
voksnes vagemate. Det er pa grunn av en sekvens hvor nysgjerrighet er del av det jeg
vil tolke som lekende vareméte. Den voksne brukte tomme stoffposer som satt inne |
hverandre, som en russisk dukke, og barna ble overasket igjen og igjen. Pa den méten
vil jeg beskrive handlingen som styrt, samtidig mindre styrt enn teppeleken som jeg
har beskrevet tidligere. Slik jeg ser det, far nysgjerrighet her en egenverdi i denne
spontane leken. Jeg vil dermed plassere denne lekende vaareméten mellom a overfare
og undrende, slik at skalaen na ser slik ut:
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Fig. 5.17 Voksnes vaaemate 1c

Prosessen rundt leken med posene falger her, dlik jeg ser det, fortsatt min konstruerte
grunndramaturgi, men samtidig er det, dik jeg ser det, tid for & betrakte denne
grunndramaturgien og hvordan den kan vise seg i et videre blikk med alage et kart og
se pa assosiagoner for A framvise en enda sterre kompleksitet  nar
nysgjerrighetsprosessene blir konstruert.

5.2.7.4 Lgsning

Jeg bruker her ordet lgsning. Dette betyr ikke en positiv |@sning, men en avslutning,
med varierte egenskaper. Begrepet er hentet fra dramaturgisk vokabular for en sluttdel
i en tre-akts struktur. Gjennom & sammenligne denne delen i prosessen, kommer jeg
fram til mulige egenskaper for hva som farer til denne Igsningen. Selv om disse kan
opptre samtidig, ser jeg ikke at disse ligger pa en skala og betegner disse derfor som
subkategorier:

- disrupsjonen forsvinner (for eks. fugl flyr unna, handverker forlater avdelingen)

- samhandlingen avtar (selv om utlgseren til disrupsjonen fortsatt er tilstede)

- voksne stopper samhandling

Jeg vil nd se naamere pa sekvensene der den voksne stopper samhandlingen.
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5.2.7.4.1 Skala: En voksen avslutter

Nar jeg ser pa eksemplene hvor en voksen stopper, blir dette gjort pa forskjellige méater
34, Den voksne kan for eksempel over/viderefgre nysgjerrighet, ta bort disrupsgonen,
eller bare stoppe deres handling direkte. Med utgangspunkt i hvor direkte henholdsvis
apen denne stoppingen er, konstruerer jeg falgende skaa:

Fig. 5.18 En voksen avdlutter

| det farst eksempelet, rosebedd, er barna i ferd med a bestige et rosebedd som er
avgrenset med et enkelt gjerde. Den voksne nevner at det ikke er tillat & ga pa beddet
og henviser til en spennende hule ved siden av. Jeg tolker den voksnes handling dlik at
den overflytter nysgjerrigheten til barna fra a gjare noe som den voksne ikke vil, ved a
skape nysgjerrighet for en hule i buskene. Her blir, dlik jeg ser det, den egentlige
nysgjerrighetsprosessen avsluttet ved & aktivt innlede en ny prosess gjennom den
voksne. Det andre eksempelet viser voksne som tgmmer en vanndamm barna hopper |
med en kost. De tar dermed bort disrupsonen. Det tredje eksempelet inneholder en
voksen som kaller tilbake et barn som var pa vei bort fra gruppen i skogen. Den
forklarer ogsa at barna skal holde sammen og ikke ga bort fra gruppen.

34 Hvisjeg tar utgangspunkt i nysgjerrighet er det alltid negativ for prosessen a bli stoppet, samtidig er nysgjerrighet alltid
bare en aspekt av kvalitet og andre hensyn (for eksempel sikkerhet) og verdier (for eksempel hensyn til andre barn) kan stér i
motsetning.
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Med min refleksive tilneaming vil jeg kort ga inn pa hvilke forstillinger som ligger
bak etableringen av en skala langs denne aksen. Slik jeg ser det, er denne skalaen
basert pa hvordan jeg tolker den voksnes innstilling til disse nysgjerrighetsprosessene.
A stoppe direkte” betyr, slik jeg ser det, at den voksne bare underbinder handlingen,
men ikke tar nysgjerrigheten i seg selv pd alvor. Néar den voksne ”tar bort”
disrupgonen tar den, dik jeg ser det, hensikt til at disrupgonen har utlgst noe hos
barnet og at denne utloseren mi tas bort for 4 “neytralisere” situasjonen. A
overflytte” baserer seg, slik jeg tolker det, pa en innstilling som inneholder at
nysgjerrighet i seg selv er viktig og ma stettes, men med et annen mal.

Som mulig grunn til at en voksen avsluttet en handling vil jeg nevne fglgende grunner
(som er basert pa at jeg har tolket situasjonen). * At en voksen avslutter kan vaae
basert pa sikkerhetshensyn (n&r barn fjerner seg fra gruppen i skogen, eller nar en
vanndam blir tamt. Det kan ogsa ha praktiske hensyn som forhindrer merarbeid for de
voksne (for eksempel nédr vann temmes ved maltidet), eller for & opprettholde orden
nar en aktivitet skal bli gjennomfart i gruppen.

5.2.7.5 Fokus pa bevegelsene i mellom

Basert pa gnsket om a fjerne seg fra en for prosessorientert forestilling med
utgangspunkt i nysgjerrighet som eksplorerende adferd med separerte prosessetapper,
vil jeg ogsa sette fokus pa kroppslige bevegelser mellom de enkelte etapper. Det sees
noen ganger ikke klart i storyboards. Jeg gikk derfor ved noen sekvenser tilbake til
utgangsmaterialet for a se pa dette naamere. Spesielt to bevegelser foregar, slik jeg ser
det, paforskjellig vis ndr jeg sammenligne sekvensene.

5.2.7.5.1 Skala: Bevegelsen mot disrupsjonen

En mulighet er & se hvordan barn nearmer seg disrupsjonen. Slik jeg ser det, kan denne
bevegelsen vaae direkte, malbevisst og uten omveier, eller heller sgkende, dvelende
og undrende. Denne forskjellen blir tydelig nér det sees pa falgende eksempler:

® Som jeg nevner senere ser jeg det som begrensning i dette studiet at jeg har ikke gjennomfert samtaler med personal et
rundt disse situasjonene p.g.a av tidsmessige og organisatoriske rammer og ma dermed tolke grunnen til avslutning i
situasjonen selv.
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"UTEOMRADE 1"

Barna er i uteomrade om ettermiddagen.

1) Barnet vandrer gjen. uteromrade. 2) Stopper ved en sglepytt. 3) Setter seg ned.

Fig. 5.19 Storyboard bevegelse ~Uteomrdadel ”

"PA HYLLA":

En voksen har spurt et barn som skal sove hva det har tatt med i dag og legger det pa hylla.

D

1) Et annet barn 2) | garderoben observerer 3) Barnet snur og gar

leperplutselig etter til barnet at det andre barnet tilbake.
garderobe far en bamse.

Fig. 5.20 Storyboard bevegelse "Pa hylla”

| det farste eksemplet beveger gutten seg giennom uteomrédet i barnehagen. Jeg vil
beskrive bevegelsen hans som sgkende, dvelende og uten direkte mal (Bilde 1). Til
slutt stopper han ved en sglepytt. | det andre eksemplet pa avdelingen, nar et barn
skulle tas med for & sove og det andre falger, vil jeg beskrive bevegelsen annerledes.
Her lgper barnet direkte, raskt og malbevisst (Bilde 2) for, slik jeg tolker det, afinne ut
hva som var pa hylla Her konstruerer jeg derfor en skala mellom den direkte
bevegelsen for & utforske og den undrende undersakel sen.
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Fig. 5.21 Bevegelse mot disrupsjonen

5.2.7.5.2 Skala: Bevegelse bort fra samhandling

Navil jeg se pa bevegelsen nar barn forlater samhandlingen med disrupsjonen (og det
er ingen voksen som stopper, heller ikke forsvinner disrupsjonen av seg selv). Nar jeg
sammenligner bevegelsen, prover jeg & konstruere en ny skala med ytterpunkter.

ZOOOng museum

Fig. 5.22 Bevegelse fra samhandling
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Pa den ene siden, vil jeg beskrive en dynamisk kroppslig bevegelse, som jeg ville tolke
som at barnet sgker direkte mot en ny samhandling med en ny disrupgon. Dette viser
seg for meg i noen av barnas bevegel ser da de besgkte det zool ogiske museum: En rask
fram- og tilbakebevegelse uten lengre pauser ved vinduer. P& den andre siden av
skalaen, vil jeg sette en mindre dynamisk bevegelse som inneholder det jeg ville
beskrive og tolke slik som at barnet dpner blikket igjen uten et direkte neste mal. Et
eksempel pa dette er i skogen, nar barnet faler over et blad og etter hvert gar videre.
Mellom disse to ligger det for meg for eksempel en sekvens i barnas tumlerom, hvor
barn samhandler med en cd-spiller.

5.2.7.6 Skala: Interaksjon med andre personer

Et element som jeg sa i flere sekvenser, som, sik jeg ser det, ikke er utpreget i
forstaelser av nysgjerrighet i litteraturen jeg har sett pd, er interaksonen mellom
hovedaktaren og andre personer (barn/voksne).

| prosessen har jeg ogsa lagt merke til interaksoner som kan opptre med andre
barn/voksne. Den farste er etter disrupson: En slags deling av erfaringen (som jeg
tolker som har du ogsa blitt forstyrret?” eller ’du méa ogsa se pa det”). Siden jeg her
tolker barnets adferd, vil jeg kort problematisere denne tolkningen. Nar jeg ser pa
hvordan jeg har tolket disse situasjonene, er disse basert pa en tanke om en type
intensjonalitet® i handlingen. Jeg bruker begrepet her for & beskrive en mélorienterthet
I barnas handling, noe som utelukker for eksempel tilfeldigheter og fysiske faktorer og
muligens undervurderer situasionens kompleksitet.

Et annet punkt hvor kontakt ogsa ofte oppsta var etter ny informasjon var blitt
innhentet, noe som jeg tolker som en deling av informasjon. Handlingen kunne ogsa
inneholde et element av & skjerme den andre fra informasjon, dlik jeg tolke det, for &
vage den farste som innhenter informasonen, samtidig som den kunne blitt delt
etterpd. Denne interaksjonen med andre, som innebar utgdende aktivitet fra barnet i
nysgjerrighetsprosessen, beskriver jeg her med f@lgende ytterpunkter:®’

% Intensjonalitet er et kompleks fil osofisk begrep som jeg ikke har mulighet til & komme naa'mer inn pai denne studien, men
bruker denne her utgangsbetydning (mal orienterthet).

7 Her vil jeg kort nevne en mulig problematiserer av denne tolkningen. Bruken av ordet “informasjonen” kan vise til en
forestilling om at nysgjerrighet handler om & f& ny informasjon. Dette henvises til en beskrivelse av nysgjerrighet giennom
en informasjon gap theory, som jeg beskriver pa side 76.
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Fig. 5.23 Interaksjon med andre barn

| det farste eksemplet gjear barnet et annet barn oppmerksom pa en lyd. | det andre
eksemplet skyver et barn et annet sakte men bestemt bort fra en muligheten til & se pa
skjermen til iPaden.

5.3 Visuell framstilling av min teori rundt prosessen som
kart

Siden jeg vil konstruere nysgjerrighetsprosesser med en viss generalisering men ogsa
kompleksitet, har jeg i det felgende integrert skalaene og konstruksonene jeg har
kommet fram til. Med dette vil jeg lage et kart over prosessen. Clarke (2011, s. 223)
beskriver at et kart gir mulighet til a vise til kompleksiteten, samtidig som det er
enklere & bevege seg pa egen hand i et kart enn innenfor narrative tekster med deres
lineagitet. Her ma det henvises igjen til at jeg ser pa dette kartet som ufullstendig,
betinget og situert. Men jeg hdper at det kan utlase videre refleksjoner og tanker og
invitere til diskugon. Ved a lage dette kartet over prosessen, vil jeg skape en mulig
referanseramme for sammenligning av prosessene. Dette kartet viser dermed fram
noen aspekter av nysgjerrighetsprosesser som kan blir utgangspunkt for a se pa
kvaliteten i barnehagen i forhold til nysgjerrighet, noe jeg kommer til agjerei det siste
kapittelet.
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Jeg har valgt a legge ved to framstillingsmuligheter. | den farste (Fig. 5.24) har jeg
beholdt bildene fra eksemplene. Med dette skal det henvises til forholdet mellom dette
abstraherte kartet og hendelsene i barnehagen. | det andre (Fig. 5.25) har jeg brukt
overbegreper for en enklere visuell framstilling og mer oversikt. Jeg har valgt & legge

ved begge framgtillingene for & gi mulighet til oversikt uten samtidig & miste
kompleksiteten av prosessen.
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lgsning

samhandling

Fig. 5.24 Visuell framstilling av prosessen som kart med eksempler
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mindre hgyere

disrupsjon

forklarende---lekende---undrende--tillate

lgsning samhandling

avventende

forklarende---lekende---undrende---tillate

Fig. 5.25 Visuell framstilling av prosessen som kart

direkte spkende

deling skjerming

endimensjonal---flerdimensjonal---interaktiv
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5.4 Begrensninger, utfordringer og muligheter

| dette avsnittet vil jeg beskrive noen begrensninger, utfordringer og muligheter
angaende forskningsprosessen. Ferst vil jeg nevne noe etiske utfordringer i prosessen.
Etterpa gar jeg innpa muligheter og utfordringer nar det gjelder grounded theory som
metode.

5.4.1 Noen forskningsetiske utfordringer

Som tidligere beskrevet, oppstar det et spesielt etisk ansvar og utfordring nar det
forskes blant de minste barna, siden de ikke kan utrykke sitt samtykke til forskningen
pa samme méte. For meg betydde det at jeg var generelt varsom og sensitiv ovenfor
barnas oppfersel. Jeg begynte ofte dagen med & vaae mer tilbakeholden og naamet
meg mer og mer barna og situasonene. Hvis jeg la merke til at et barn trakk seg unna,
fulgte jeg ikke etter og tolket det slik at barnet ikke ga meg tillatelse til & forske pa
prosessene. Samtidig ma det sies at det virket dlik at det var en grunnforutsetning at
barna felte seg trygge med min tilstedevaaelse, slik at nysgjerrighetsprosessen kom i
gang i det hele tatt og kunne observeres. Ofte delte og inkluderte barna meg ogsa i
prosessene. Denne invitasionen til &ta del i prosessene, ser jeg som tegn pa at jeg far
lov til & forske blant dem. Samtidig betyr det ogsa at jeg hadde mindre mulighet til &
folge nysgjerrighetsprosesser hos barn som felte seg utrykke, og utvalget av
nekkel scener ble begrenset av dette.

Nar det gjelder & gke antall deltakere i forskningen, ser jeg ogsa en etisk utfordring. Pa
grunn av prosektenes tidsramme kunne jeg ikke bruke samme tiden i den andre
barnehagen som i den farste, og observasjonene ble gijennomfart pa to dager i denne
barnehagen. Farste dag bestod av & bli kjent. Andre dagen innhold deltagel se pa tur om
formiddagen, med en voksen og to barn, og tilstedevegelse en ettermiddag pa
avdelingen. Med dette ble det ogsa slik at det var mindre tid til & skape dialog med de
voksne og bli kjent med barna. Slik jeg ser det, oppstar dermed en utfordring ved a
samle sterre empirisk materiale, siden dette gar, pa grunn av tiden, pa bekostning av
forholdet mellom forskeren og deltagerne.

Nér det gjelder de forskningsetiske utfordringene, vil jeg drefte en situasjon hvor jeg i
etterkant vil kritisere mitt egen forskningspraksis. | en av situasjonene blir et grétende
barn etter leveringen trestet med & at det appelleres til nysgjerrigheten. Dette gjorde
situagonen interessant for min studie. At barn gréter er nok helt naturlig i en
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barnehagesetting og harer, sik jeg ser det, til deres méate a utrykke seg pa. Jeg filmet
denne situasjonen, noe som etter min navaaende mening var ikke nadvendig og etisk
tvilsomt ovenfor barnet. Riktignok filmet jeg denne situagonen annerledes enn de
andre situagonene, siden jeg ikke fulgte med kroppen og kameraet men holdt avstand
og bare tok wide shots uten detaljer. Likevel tenker jeg na at det ikke var nadvendig a
filme barnet i denne sarbare situasjonen. Jeg kunne bare notert meg situasjonen. Slik
jeg ser det, gikk jeg i en felle n&r det gjelder innsamling av empirisk materiale av
typen video. Jeg felte der og da at jeg trengte a filme dette, for at det skulle kunne
brukes, at jeg trengte & ha det pafilm, som et slags bevis pa at det skjedde, for en slags
vitenskapelighet nar det gjelder det empiriske materialet. | etterkant (og til en viss grad
mens jeg faktisk gjorde det) er jeg klar over at det var ungdvendig, men jeg turte ikke
der og da & d& av kameraet. Jeg ville fétt med meg setting og hovedpoeng av denne
situasjonen uten afilme og blir nok enda mer sensibel nar det gjelder slike situasjoner i
framtiden.

5.4.2 Begrenset theoretical sampling

Den farste begrensningen nér det gjelder grounded theory som metode i denne studien
gielder theoretical sampling. Theoretical sampling har her nok veat begrenset av
prosiektets omfang og tid. Jeg ser derfor pa min gjennomfering av theoretical
sampling bare som eksempel pa min forstéelsen av denne fasen innenfor constructing
grounded theory. Samtidig, som jeg tidligere har beskrevet, ser min teori en mulighet
for videre diskusjon som ikke er basert pa full stendighet.

Min begrensede mulighet for theoretical sampling innskrenket ogsa kravet om at hele
analyse- og innsamlingsprosessen skjer samtidig. Selv om prosessen kom igang med
feltnotater, memos og clustering samtidig, ble nok en del av teoriutviklingen
giennomfert etter innsamlingen av materialet. A gjennomfere dette samtidig var bare
til viss grad mulig i denne undersgkelsen, siden jeg av praktiske hensyn ikke ville
utstrekke innsamlingen av data over et halv ar, pa grunn av at jeg ikke hadde noe
erfaring med hvor lang tid skriveprosessen kom til & ta. Nar det gjelder videre
forskning med metoden ville det, slik jeg ser det, vaat optimalt & gjennomfere lengre
observasioner i flere barnehager. Tiden mellom observagonene i barnehagene kunne
brukes til teorikonstrukgon. Med dette kunne det sarges for at teorikonstrukson og
innsamling av det empiriske materialet kunne foregar mer parallelt, samt til a oke
dybden av materialet. A gjennomfare samtaler med personalet ville ogsa vaae en
mulighet til & utvide studien og gke dybden.
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En annen mulighet er dpen koding, som inneholder en tilnaaming ved bruk av flere
agyne (Breuer, 2011, s. 80). Dette ble ikke gjennomfeart i dette progektet. Grunnen er
igien omfanget av prosektet og ogsa at det kan vage problematisk pa grunn av
personvern. Likevel ser jeg at dette er en mulighet for videre forskning med denne
metoden. Slik jeg ser det, ville det ogsa gi flere muligheter til videre problematisering
og defragmentering (Alvesson og Karreman, 2011, s. 42), siden flere personer
pavirker teoriutviklingen.

5.4.3 Videre muligheter

At jeg har brukt broad scholarship (Alvesson og Karreman, 2011) som utgangspunkt
for orientering og den kommende dialog mellom teorien min og andre teorier og
dimensjoner, farer til et bredt utgangspunkt. Dette inneholder ogsa en fare for alage en
kakofoni av overfladiske tilneaminger flettet sammen i et nettverk av forskjellig
kunnskap. At jeg tar utgangspunkt i flere fagdisipliner, har pa grunn av oppgavens
omfang og tidsmessige rammer fert til at jeg har brukt en del sekundaglitteratur. Jeg
hadde derfor ikke mulighet & ga virkelig dypt i at filosofisk eller psykologisk
utgangsmateriale, noe som jeg ser som svakhet men ogsa nadvendighet for den brede
tilneamingsmetoden i dette progektet. En utvidelse av prosiektet ndr det gjelder
tidsrammer ville dermed inneholde mulighet for en dypere befatning med tidligere
teorier.

En annen begrensing og mulighet til forandring er at jeg her har brukt et tradisjonelt
filmsprak nar jeg har filmet og laget storyboards, siden det er farste gang jeg bruker
metoden. A utvide filmspréket er dermed ogsd en méte & videreutvikle metoden. En
videre mulighet for framtidige prosjekter ser jeg i det & presentere studiet i et
interaktivt kart, basert pa for eksempel presentasjonssoftware Prezi®. Her ville det
vaat mulig & presentere hele konstruksjonen pa en interaktiv mate, som ogsa ville gitt
mulighet til & se pa hele strukturen og detaljene samtidig. | tillegg kunne det integreres
filmelementer for & se pa koblingen til det empiriske materialet.

En annen fokus for videre forskning kunne vagre & undersgke prosessen med en mer
tradigonell grounded theory-tilnaaming, som setter et starre fokus pa aksial koding
med en betingelselkonsekvens matriks. Denne matriksen er sterkere basert pa en
kausal betingethet (Breuer, 2011, s. 85). Med dette utgangspunktet kunne det sees
tettere pa mulige forbindelser mellom betingelsene prosessen opptrer under og
konsekvenser for prosessen. Samtidig ville dette, slik jeg ser det, ogsa krever et starre
materiale som utgangspunkt.
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Nar det gjelder de mulige egenskaper av prosessen, kunne jeg tenke meg en videre
undersgkelse av gruppefaktoren nar det gjelder nysgjerrighet, med fokus pa
samhandlingen med andre barn. Dette omradet har jeg bare streifet i denne studien, og
det har heller ikke vaat fokus i litteraturen jeg har funnet rundt nysgjerrighet eller
eksplorativ adferd. Samhandling med barn og gruppefaktoren kunne dermed vaae et
omr&de for videre forskning.

| det neste kapittelet skal jeg prave a viderefgre mine tanker rundt nysgjerrighet ved &
skape en dialog mellom teorien min og dimensjoner og teorier rundt nysgjerrighet.

92



6. Dialog med noen dimensjoner og teorier
rundt nysgjerrighet

| det neste kapittelet vil jeg konsentrere meg om det Alvesson og Kérreman (2011)
beskriver (i henvisning til Ragin) som kritisk dialog med teorier. Alvesson og
Kéarreman (2011) beskriver forholdet mellom tidligere teorier og det empiriske
materialet dik at det empiriske materialet blir en dialogpartner - ikke en dommer eller
et speil (min oversettelse) (s. 16), som brukes for a betrakte det empiriske materialet.
Denne dialogen skal oppfordre til & problematisere dominante forstaelser og stette ny
teoretisk forstaelse. Slik jeg ser det, gir constructing grounded theory plass til denne
reflekterte dialogen mellom teori og det empiriske materialet. *

Jeg har her valgt & gjennomfare ikke en dialog som sadan, men kommer til & preve a
sette teorien mininn i et nett av assosiasjoner*® med noen andre teorier og dimensjoner
rund nysgjerrighet, for a skape kritisk reflekgon. For & gjennomfare dette kommer jeg
til & ta utgangspunkt i dimensionene av nysgjerrighet jeg har beskrevet tidligere som
sensitizing concepts of departure. Jeg kommer til a ga dypereinni disse og kommer til
a koble opp disse til ytterpunktene pa skalaen fra min teori rundt
nysgjerrighetsprosesser i barnehagen, for & vise fram mulige assosiasjoner. A bygge en
teori rundt empirien blir dermed bare en del av prosessen og utgangspunkt for videre
dialoge med tidligere teorier og perspektiver. Med dette vil jeg forbinde de analyserte
mikroprosessene med et sterre perspektiv pad dimensioner og forstaelser rundt
nysgjerrighet. Slik jeg ser det, er det viktig a beholde begrepets bredde i syne, dik at
mulighetene ved nysgjerrighet som aspekt ved kvalitet ikke innskrenkes av
enkeltperspektiver.

6.1 Filosofiske dimensjoner

For det farste vil jeg se pad mulige assosiasoner med utgangspunkt i en filosofisk
forstaelse av nysgjerrighet som nysgjerrig undring.

*®Alvsesson og K arreman (2011) plaserer tradisionell grounded theory i kategorien hvor teori framgér av data, men beskriver
Charmaz’s constructing grounded theory som unntak, siden det tas hensyn til innflytelsen av tidligere teorier.

* Her blejeg inspirert av Latour (2010), som benytter begrepet assosiasjoner og fordrer at sosiologien skal definerer seg nytt
ikke som vitenskap av det sosiale men som en ettertegning av assosiagioner (Latour, 2010, s. 23). Med bruken av begrepet
assosiagion stiller han, slik jeg forstar det, spersmalstegn ved den klassiske sosiol ogiske forklaringsmodellen, hvor
mennesker handler innenfor et nett av makt som styrer deres handlinger (Latour, 1986).
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6.1.1 Nysgjerrig undring

Jeg vil ferst gainni forhold mellom nysgjerrighet og undring for & se nearmere pa den
filosofiske dimensjonen. Etterpa kommer jeg til & bruke dette i dialog med hvordan jeg
ser forholdet mellom undring og nysgjerrighet i denne studien.

Opdahl (2002) beskriver, med utgangspunkt i en filosofisk betraktning av barns
undring, forskjellen som folger: “nysgjerrighet sees som et undersokelsesmotiv som
oppstér og utfolder seg innenfor bestemte og etablerte rammer og standardprosedyrer”
(s. 21). Han setter ogsa opp undring mot nysgjerrighet. Denne undringen beskriver
han som sinnstilstand som ”peker utever eksiterende rammer.” (Opdahl, 2002, s. 21).
Slik Opdahl (2002) beskriver det, er det undring og ikke nysgjerrighet som er
forutsetning for det kritiske mennesket. Andre forfattere har pa den andre siden satt
fokus pa akkurat den regel- og standardbrytende egenskap nysgjerrighet inneholder og
star dermed i motsetning til Opdahls beskrivelse (Miller, 1984, s. 734; Probst, 1984, s.
737).

Fuller (2006) foreslar a skille mellom undring og nysgjerrighet pa felgende méte: En
egenskap han karakteriserer nysgjerrighet med er at den inneholder en aktiv streben
etter aforsta, i motsetning til den passive emosjonen undring, som han kobler opp mot
en indre reflekgon. Den andre forskjellen ser han i at nysgjerrighet er sammenkobl et
med analyse, ved & dele opp begivenheter i deres bestanddeler. Mens undring
inneholder en “erfaring av overveielse over hvordan de forskjellige deler forholder
seg til en storre (til og med uobserverbar) helhet”(min oversettelse) (Fuller, 2006, s.
8/9). Her ma det sies at Fuller er professor i religionsvitenskap, og boken omhandler
forbindelse mellom personalitet, emosjon og religigs tro (Fuller, 2006). Slik jeg ser
det, setter han dermed fokus pa det han kaller the greater whole med et religiast
utgangspunkt. Dette inneholder, slik jeg ser det, en spirituell tilnsarming til undring.
Han bruker dermed nysgjerrighet som motsetning, for & bygge opp en greft mellom
den verdslige nysgjerrighet og den spirituelle undring.

Amundsen (2013) ser pa undring i barnehagen og differensierer i sin studie undring og
nysgjerrighet pa felgende mate: Etter hennes forstéelse bestér undring av en indre
verdi/mening, og hun setter det opp mot nysgjerrighet som inneholder en nyttehensikt
(s. 14). For & klargjere dette skriver hun at “undring kan fore til innsikt, men
nysgjerrighet kan fore til viten” (Amundsen, 2013, s. 14). Amundsens bok er basert pa
prosjektet “det filosofiske barnet” (Amundsen, 2013), og hun tar utgangspunkt i
filosofien. Undring blir her betraktet som emosion og en hendelse som skjer med
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0ss”(s.15). Den kan, men trenger ikke, ende 1 nysgjerrighet, og hun innremmer at det
kan vaare vanskelig & dra en grense mellom disse to (Amundsen, 2013, s.105).

Nar jeg ser pa hvordan jeg har valgt ut sekvensene i denne studien, falger delvis
Fullers (2006) avgrensning av nysgjerrighet som noe aktivt. Sekvensene jeg har valgt
ut inneholder et element av aktivitet. Dette er delvis grunnet i metoden, som setter
fokus pa prosess og dermed handling. For & sammenligne disse handlingene, matte
barna vise en kroppslig handling jeg kunne legge merke til. | tillegg ser jeg det som
vanskelig a reflektere rundt det passive indre istedenfor den aktive utforskning nar det
gjelder (de minste) barna. Som tidligere beskrevet, tar jeg utgangspunkt i at smabarn er
kroppssubjekter og skiller dermed ikke kroppslige aktivitet og reflekterende prosesser.
Nar barn med svaat begrenset ordforrad undersgker et objekt med hendene sine, ville
jeg definere dette som reflekgon. Denne aktive delen kan vaae liten. Likevel var det
nadvendig at jeg kunne observere den, dlik at akkurat denne sekvensen blir valgt ut.

Avsdluttende vil jeg s at jeg er usikker pa om denne forskjellen mellom undring og
nysgjerrighet er sa tydelig som beskrevet. Fuller (2006) beskriver for eksempel ogsa
sammenhengen mellom undring og nysgjerrighet med et sitat fra “The Divine
proportion: A study in mathematical beauty” (Huntley her 1 Fuller, 2006, s. 122). Her
beskrives det overraskelse, nysgjerrighet og undring som de tre ingrediensene i ideen
om skjgnnhet. Martens (2003, s. 17) gar ogsa inn pa nysgjerrighet og undring og
beskriver begrepene som et par med historie” (s. 17). I denne historien har man utspilt
disse begrepene mot hverandre og palagt dem noen ganger positive og noen ganger
negative elementer. Dette kan, ik jeg ser det, ogsa sees ndr man ser pa eksemplene
nevnt ovenfor. Forskjellige fagdisipliner bruker nysgjerrighet for a klargjere deres
fokus. Innenfor denne studien gnsker jeg derimot en bred tilnsaming som beholder
begrepets kompleksitet, og jeg har ikke laget et klart skille mellom undring og
nysgjerrighet. Jeg felger dermed Martens (2003), som tar sitt utgangspunkt i
nysgjerrig undring. (s. 17) . Dette passer, dik jeg ser det, til hans beskrivelse av det
greske thaumazein som “mindre en oppnaelse, men en spenningsrik vei mellom
forundret uvitenhet og forbauset viten” (min oversettelse) (s. 38). Det er denne
spenningsrike veien jeg ville undersgke i denne studien.

6.1.2 Mulige assosiagjoner til ytterpunkter pa skalaene

| det falgende vil jeg assosiere noen av ytterpunktene av skalaene jeg har konstruert
med en filosofisk forstael se av nysgjerrighet som nysgjerrig undring. Jeg kommer til &
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se pa skalaene rundt setting, bevegelse mot disrupsonen og bevegelse fra
disrupsonen.

Den forste skalaen jeg vil se i lys av nysgjerrig undring er bevegelsen mot
disrupsionen. Pa den ene siden av skalaen har jeg beskrevet en mer sakte, dvelende
eller sgkende bevegelse. Slik jeg ser det, kan dette assosieres med en nysgjerrig
undring, siden dette kan tolkes dik at det er ikke er maloppnaelse som er i fokus, men
veien, som barnet tar seg tid til (Figur 6.2).

Noe lignende gjelder ogsa som assosiagonssmulighet nar jeg ser pa skalaen og
sekvensene rundt bevegelsen fra samhandlingen. Her har jeg beskrevet en skala med
en sakte, avventende bevegelse pa den ene siden. | denne méten a bevege seg bort fra
samhandlingen pa, ser jeg en mulig assosiasjon med begrepet nysgjerrig undring. Som
tidligere nevnt har Fuller (2006) beskrevet det passive element i undringen nar han
lager et skille mot nysgjerrighet. Denne avventende passiviteten kan brukes i
tolkningen nar jeg ser pa den sakte, avventende bevegelsen fra samhandlingen (i
motsetning til den raske). Jeg ser dermed forstaelsen av en nysgjerrig undring som en
mulighet pa denne siden av skalaen (Figur 6.3).

Nar det gjelder setting, har jeg tidligere beskrevet en skala mellom en styrt eller mer fri
pedagogisk setting. Nar jeg tar utgangspunkt i den nysgjerrige undringen, vil jeg koble
denne forstaelsen av nysgjerrighet til en heller fri setting (Figur 6.1). En mindre styrt
setting gir, slik jeg ser det, mulighet og tid til a la tankene vandre og velge selv over
hva og pa hvilken méte barnet undrer seg.

Jeg ser denne nysgjerrige undringen som assosiert med det jeg tidligere beskrev som
flerdimengional eler interaktiv samhandling. Slik jeg ser det, er disse situasjoner som
varte lengre og ferte til det jeg vil kalle sgkende og undrende samhandling. (Figur 6.4)

6.2 Sosiologiske dimensjoner
6.2.1 I nstrumentaliserende instituson

Hvis jeg tar utgangspunkt i en sosiologisk dimension av nysgjerrighet, ser jeg pa
mulige samfunnsmessige komponenter i disse prosessene. Som tidligere beskrevet,
omhandler Bacons instrumentaliserte nysgjerrighet at nysgjerrighet har blitt et verktay
for & forbedre samfunnet. Her blir nysgjerrigheten likestilt med vitenskapelig
utforskning (Martens, 2009, s. 73). Et eksempel pa denne tilneamingen er, ik jeg ser
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det, nettsiden www.nysgjerrigper.no (Norges Forskningsrad, 20133). Her blir det
presentert eksperimenter og forskning av barn, og nettsiden er laget av Norsk
Forskningsrad. Pa nettsiden beskrives ogsa et av malene til forskningsradet, som er
“rekrutering til forskeryrke” (Norges Forskningsrad, 2013b). Nysgjerrighet som
begrep blir dermed her brukt som inngang til en videre karriere innen forskning og har,
slik jeg ser det, en samfunnsmessig nyttehensikt.

Nar det gjelder barnehagen, vil jeg beskrive en lignende fokus som en institusjonell
instrumentalisert nysgjerrighet. Dette er, sik jeg ser det, en mate nysgjerrighet kan
blir instrumentalisert pai utdanningsinstitusionene. Med dette menes at nysgjerrighet
blir instrumentalisert, sik at barn skal utdannes til a veae nyttige for samfunnet.
Frenes (2011) beskriver hvordan det oppstar en konkurransesituason imellom
nasionene ogsa innenfor kompetanse og utdanning. Kompetanse og kunnskap blir
dermed til en valuta som brukes i den globaliserte verden. Gjennom
arbeidsmarkedsusikkerhet og utfordringer i den globaliserte verden, oppstar det
ytterligere press for a tilegne seg kompetanse og kunnskap (Fregnes, 2011, s. 63-64).
Nar utdanningsinstitusonen ses pa som forvater av human capital, hvor
utdanningsinstitugoner forvalter morgendagens intellektuelle kapital, ser jeg det som
konsekvens at disse stetter en instrumentalisert nysgjerrighet.

Denne instrumentelle forstaelsen av nysgjerrighet kan muligens sees paraldl til
diskursen om barn som kompetente (Kjgrholt, 2012). Her beskrives en fare for a
instrumentalisere det kompetente barnet for framtidig nytte: ”[...] as rich children
express their own flows of power-fullness, their richness becomes a resource for the
adult world” (s.76.). A stette nysgjerrighet, med mélet om & forbedre en fremtidig
workforce (Kjerholt, 2012, s. 76), hvor (vitenskapelig) nysgjerrighet er en viktig
egenskap, kan da bli konsekvensen. Institusjonen barnehage opererer med styrings og
rammedokumenter, som for eksempel Rammeplanen (Kunnskapsdepartementet,
2011). At nysgjerrighet her blir nevnt for fagomradene natur, milja teknikk og antall,
rom og form og ikke for omrader som kunst, kultur og kreativitet eller etikk, religion
og filosofi, viser muligens til forstdelsen av nysgjerrighet som malorientert, med et
gnske om at barnet skaper viten innenfor disse spesielle samfunnsnyttige fagomradene.
Nér nysgjerrighet pa disse fagomradene skal styrkes” (Kunnskapsdepartmentet, 2011,
s. 29), betyr det, sk jeg ser det, at nysgjerrighet pa disse omrédene skal vektlegges
ovenfor nysgjerrighet pa andre omrader. Nar det gjelder nysgjerrighet som aspekt for
kvalitet, kan det derfor oppsta en fare for at noen fagomrader blir sett som sterkere
knyttet til begrepet. Det kan muligens ha konsekvensen at disse fagomradene
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prioriteres nar det jobbes med utgangspunkt i begrepet nysgjerrighet i barnehagen og
at andre fagomrader trer i bakgrunnen.

6.2.2 Mulige assosiasioner til ytterpunkter pa skalaene

Nar jeg har konstruert skalaen min i forhold til voksenrolle i samhandlingen, ligger
sekvensene langs en akse med ytterpunktene a overfere og a tillate. Malet om &
overfare kunnskap i disse situasionene er en tilneaming som jeg forbinder med det jeg
tidligere har beskrevet som institugonell instrumentalisert nysgjerrighet. Kunnskapen
som blir sett pa som viktig blir overfart og barn har dermed laa't noe om noe.

Dette star, slik jeg ser det, i motsetning til en nysgjerrig undring med fokus pé mindre
en oppnéelse, men en spenningsrik vei mellom forundret uvitenhet og forbauset viten”
(Martens, 2009, s.38). Denne forstaelsen av nysgjerrighet ser jeg som assosiert med en
voksen vagemdte, som a vaae med eller a tillate hvor det ikke er oppnaelse av
didaktiske ma gjennom disse prosessene som star i fokus, men nysgjerrighet som
inneholder en egenverdi. Slik jeg ser det, er det ogsa mulig a assosiere to forskjellige
barnediskurser til de forskjellige varemétene til en voksen. A overfere ser jeg assosiert
til en forstaelse av barn som mangler kunnskap og som far denne kunnskapen av en
voksen. Pa den andre siden, assosierer jeg en handling som & leke vaare, undrende eller
tillate heller med en forestilling hvor barndommens egenverdi star i forgrunnen. | disse
situasionene kan, dik jeg ser det, ogsd nysgjerrighet fa en egenverdi uten a matte
forklares eller forsvares.

En lignende argumentasjon kan ogsa brukes nar det gjelder setting. Skalaen jeg har
konstruert rundt nysgjerrighetsprosesser angaende setting, har jeg lagt langs en akse
frafri til styrt. En pedagogisk setting som kan beskrives som mer styrt inneholder, slik
jeg ser det, en sterre mulighet for at nysgjerrighet blir instrumentalisert. Nar leketay,
leken eller temaet allerede er valgt av en voksen, gir dette mulighet til a velge ute
hvilke omréder barnet skal bli nysgjerrig pa eller hvilket mal nysgjerrighetsprosessen
skal inneholde.”

Samtidig mener jeg at selv om nysgjerrighet kan instrumentalisers, inneholder den
likevel alltid et intrinsisk motiv. (Day, 1981, s. 228-229). Med dette menes at det
inneholder et indre anske, og at det falger en indre belgnning, altsa at belgnning er

“ Her vil jeg gjgre det klart at jeg i denne studien ikke tar stilling til om instrumentalisering av nysgjerrighet er positiv eller
negativ, men vil henvise til konsekvensene en slik instrumentalisering kan ha.
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iboende i aktiviteten. Instrumentalisering av nysgjerrighet er derfor mulig, samtidig,
slik jeg ser det, begrenset av de intrinsiske egenskapene til nysgjerrighet.

6.2.3 Kontrollerende institugon

| det felgende vil jeg ogsa se pa det kontrollerende elementet ved ingtitugoner i
forhold til nysgjerrighet. Dette blir spesielt tydelig nar jeg ser pa sekvensene nar en
voksen avslutter nysgjerrighetsprosesser. Jeg vil her beskrive den voksne som
kontrollerende element. Flere beskriver barnehagen som institugon med disiplinerende
(Halldén, 2007; Nordin-Hultmann, 2004), kontrollerende (Qvortrup, 2012) og
siviliserende (Gilliam og Gullgv, 2012) karakter. Det er denne kontrollen som kan, slik
jeg ser det, bli til en hindring for nysgjerrighetsprosesser. Nar barnas hverdag blir
innrammet av disse kontrollerende institusjonene, blir det lite rom for nysgjerrighet
uavhengig av innflytelsen frainstitusonene.

Tidligere har jeg ogsa beskrevet nysgjerrighetens rolle i & utfordre makt. Nysgjerrighet
som setter sparsmalstegn ved tingenes tilstand kan utfordre makten og kontrollen.
Nysgjerrighet blir dermed en “forebygging av den totalitaerere identifisering av
makthaverne som rettshavere” (Lilbbe, 1984, s. 738) (min oversettelse). Jeg vil i
denne sammenhengen betegne de voksne (og rammene som blir satt av de voksne
giennom for eksempel fysiske grenser eller styrte settings) som makthaver, og deres
makt kan utfordres nar nysgjerrighet viser seg.

Kunnskapsinstitusjonene innebagrer dermed, slik jeg ser det, et av de viktigste faktorer
nar det gjelder nysgjerrighetens vilkar. Dette innebsger dermed, med deres
kontrollerende og strukturerende makt, muligens en motpart mot at nysgjerrighetens
kompleksitet blir ivaretatt. Med sin kontrollerende og strukturerende makt kan dermed
barnehagen som instituson vaae med a stette, men ogsa & stoppe og kontrollere,
nysgjerrighetsprosesser.

6.3 Psykologiske dimensjoner og teorier

Med utgangspunkt i en psykologisk dimensjon som inneholder en forstaelse av
nysgjerrighet som eksplorativ adferd, vil jeg se pa mulige koblinger til skalaene jeg har
konstruert. For a gjere dette, kommer jeg ferst til & ga neamere inn i psykologiske
teorier og forklaringsmodeller rundt nysgjerrighet.

*1 Originalt: ”Verhinderung totalitérer |dentifikation von Machthabern zu Rechthabern®
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6.3.1 Psykologiske modeller rundt nysgjerrighet

| denne delen vil jeg kort beskrive noen psykologiske modeller rundt hva som utlgser
nysgjerrighet og hvordan disse kategoriserer prosessen. Videre vil jeg se pa mulige
assosiagoner av mine skalaer til disse forstael sene.

Litman (2005) beskriver to hovedteorier innenfor forskning rundt eksplorativ adferd.
Den farst betegnes som curiosity drive-teori. Med Berlyne som opphavsmann skal
innenfor denne modellen eksterne stimuli utlgse en ubehagelig opprering. Dette
stimuli kunne undersgkes etter egenskaper som nyhet, kompleksitet, usikkerhet og
overraskelse. Denne falelsen skulle gjennom den eksplorative adferden, som fearer til
ny informagjon, ngytralisere, sk at kroppen er i water igjen (Kreitler & Kreitler, 1981,
Litman 2005; Loewenstein 1994). Den andre teorien betegnes som optimal arousal-
teori og gar ut fra at: "humans are motivated to maintain an optimal level of arousa,
which is pleasurable, whereas being over- or under aroused is unpleasant (Litman,
2005, s. 794). Disse teoriene har blitt kritisert, siden de ikke forklarer hele spekteret av
eksplorativ adferd.

Litmans (2005, s. 796) favoriserte modell betegnes som information/knowledge gap-
teori. Her blir nysgjerrighet beskrevet som en emosjon av bergvel se (deprivation), som
er grunnet i mangelen pa gnsket kunnskap. Med denne teorien preves det ogsa a
forklare intensitet av den falelsen som stiger hvis personen faler at den er neamere afa
informasjon den trenger for a fylle dette gapet. Nyere modeller prever derfor &
forbinde disse tilnaamingene og basere seg pa en forstaelse av at nysgjerrighet kan
inneholde béde “lystbetonte falelser stimulert av muligheter for alaae noe interessant,
samt opplevelsen av spenninger forbundet med folelsen av manglende kunnskap” (min
oversettelse) (Litman, 2005, s. 801). Med dette beskrives to sider av nysgjerrighet.
Den farste er en nysgjerrighet som kan nytes. Den andre er den nysgjerrighet som
fales som en mangel som skal stoppes.

Pa grunn av teknologiske framskritt innenfor neurobiologisk forskning, prever Litman
(2005) a sette sammen denne modellen med nylige modeller fra neurobiologisk
forskning. Innenfor denne forskningen beskrives wanting and liking som: “two
subcortical systems that appear to underlie appetitive motivation and subsequent
experiences of pleasure” (Litman, 2005, s. 801). Det beskrives dermed to forskjellige
neurale systemer i hjernen som kan bli aktive, selv om det vises en lignende adferd
(f.eks., nar det gjelder mat, vann og rusmidler). Med dette virker wanting og liking
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forbundet men likevel selvstendige (Litman, 2005, s. 803). Han mener derfor a kunne
se pa nysgjerrighet i forhold til hvor stor andel denne inneholder av en form av liking
eller en form av wanting.

6.3.2 Mulige assosiagioner til ytterpunkter pa skalaene

Nar jeg har konstruert skalaen min i forhold til bevegelsen mot disrupsjonen, ligger pa
den ene siden en dvelende, sekende bevegelse. Jeg har her valgt a forbinde begrepet
aesthetic appreciation (Litman, 2005, s. 804) som mulig assosiasjon pa denne siden
(Figur 6.2). Litman (2005) beskriver en dimengon av nysgjerrighet som han beskriver
som aesthetic appreciation. Han deler inn nysgjerrighet etter om den er basert pa
wanting eller mer pa liking. Med wanting beskrives en fglelse av lengsel, mens liking
er mer gledebasert. Kombinasjonen med lav wanting og high liking beskriver han som
aesthetic appreciation (2005, s. 804). Denne estetiske verdsettelsen som del av
nysgjerrighetsprosessen er en mulighet til & se pa situasjonen som jeg har valgt alegge
paden siden av skalaen.

Pa den andre siden av skalaen har jeg beskrevet en rask, direkte bevegelse. Nar jeg ser
pa eksemplene av situasjoner som jeg har valgt pa denne siden, ser jeg en assosiasjon
til det Berlyne beskriver som epistemic curiosity (gjengitt etter Loewenstein, 1994, s.
77). Han beskriver flere dimengoner av nysgjerrighet og en av dem er epistemic
curiosity. Med dette menes nysgjerrighet som har fokus pa vitebegjea. Madlet i
handlingen blir dermed a finne ut noe. Dette kan, dlik jeg ser det, vaare en assosiasion
nar bevegel sen mot disrupsjonen kan beskrives som rask og direkte (Figur 6.2).

Hvis jeg bruker begrepene jeg tidligere har beskrevet som wanting and liking,
beskriver Litman (2005) nysgjerrig adferd basert pa high wanting og low liking. Her
stdr det 1 forgrunnen det han beskriver som: “need for clarification and cognitive
closure.” (Litman, 2005, s. 804). Barns handlinger kan med dette i1 disse sekvensene
tolkes som & vage basert pa et anske om a klargjare noe. Berlynes epistemic curiosity
og Litmans high wanting og low liking, ser jeg som to lignende assosiasjonsmuligheter
til situagoner jeg har sett i sammenheng med en rask bevegelse mot disrupsonen
(Figur 6.2).

Pa den andre siden av skalaen har jeg beskrevet en mer avventende bevegelse. Nar jeg
ser pa eksemplene jeg har valgt & legge neamere den siden av skalaen, ser jeg begrepet
aesthetic appreciation, basert pa lav wanting og hay liking som tolkningsmuligheter
(Litman, 2005, s. 804) (Figur 6.2).

101



6.3.4 Psykologiserende institugon

| avsnittet ovenfor har jeg tatt utgangspunkt i en psykologisk forstaglse av
nysgjerrighet som eksplorativ adferd og reflekter rundt dette kritisk. Slik jeg ser det,
finnes det en fare for at en med en ren psykologisk forstaelse kan ende opp i styrte
settinger med det mal & stette utviklingspsykologiske prosesser. Jeg vil kalle dette en
psykologisk instrumentalisert nysgjerrighet. Med dette mener jeg a det tas
utgangspunkt i barnehagen som en psykologiserende institugon. Dette beskriver en
pedagogisk instituson som tar utviklingspsykologi som utgangspunkt for sine
pedagogiske prosesser. Barnehagen som institusjon har veat kritisert for a basere seg
for mye pa en utviklingspsykologisk plattform (for eksempel Cannella og Viruruy,
1997; Dahlberg, Moss & Pence, 1999; Nordin-Hultmann, 2004).

En utfordring for nysgjerrighetens vilkar ser jeg dermed i at psykologiserende
kunnskapsi nstitusjoner muligens baserer seg primaat pa en psykologisk tilnea'ming til
nysgjerrighet som kognitiv prosess. Med denne endimengionale framstilling faller, slik
jeg ser det, den filosofiske og demokratiske dimensjonen av nysgjerrighet bort. Malet
blir da & oppdra barn, med en perfekt andel av nysgjerrighet som stetter kognitiv
utvikling og dermed farer samfunnet videre uten a forstyrre det grunnleggende.
@ksnes (2011) kritiserer at leken basert pa en forstaelse av leken som egenverdi, i
motsetning til en utviklingspsykologisk forstaelse, har kommet under press. Nar
utviklingspsykologi blir hovedfokus, slik hun beskriver det, blir andre perspektiver
rask lite synlige. Jeg mener & kunne se den samme faren for nysgjerrighetens
flertydighet i barnehagen nd nysgjerrigheten blir psykologisert og mister sitt
filosofiske perspektiv. Psykologien og biologien har gitt nysgjerrighet et nytt
perspektiv, men denne psykologiske kroppslige kausalforklaringen inneholder, dlik jeg
ser det, ogsd en innskrenking av begrepet nysgjerrighet, som utelater viktige
dimengjoner av nysgjerrighet.

6.4 Moralske dimensjoner
N&r jeg ser neamere pa denne raske og bra bevegelsen fra samhandlingen, vil jeg ta
utgangspunkt i den moralske dimensjon med dens kritikk av nysgjerrighet, for a

beskrive en assosiagonsmulighet. Bade Augustin og Heidegger tar utgangspunkt i
nysgjerrighet som gyens begjaar (Martens, 2003. s. 112). Heidegger (1963, s. 172)
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forbinder sin definision av nysgjerrigheten med uro, adspredelse og oppholdsl gshet™*.
Han beskriver nysgjerrighet utelukkende som lyst til & se, som ikke har noe a gjere
med lysten til aforsta (Heidegger, 1963, s. 172). Flgistad (1993) beskriver Heideggers
syn pa nysgjerrighet slik at en ”flakker fra det ene til det annet [...] ikke for & dvele,
men bare som springbrett” (s. 246).

Denne negative forstéelsen av nysgjerrighet kan muligens ogsa sees i et eksempel pa
hvordan Rammeplanen (Kunnskapsministerium, 2011) differensierer mellom en
positiv og negativ nysgjerrighet med sin beskrivelse av metet med andre kulturer: “Et
mete med noe som er forskjellig fra ens eget, gir muligheter for & utvikle en positiv
nysgjerrighet overfor menneskers og kulturers likheter og ulikheter” (s. 23). Her blir
ordet positive brukt i sammenheng med nysgjerrighet. Dette betyr, slik jeg ser det, at
det i denne forstdelsen ogsa finnes negativ nysgjerrighet. Denne positive
nysgjerrigheten kan, slik jeg ser det, tolkes som en henvising til den negative moral ske
dimengonenen av nysgjerrighet som Augustin og Heidegger beskriver, en
nysgjerrighet som gyens begjaar, bare for & se uten & ville vite noe dypere om det.

En av skalaene jeg har konstruert beskriver bevegelsen bort fra samhandlingen. Nar
jeg beskriver denne siden, beskrives bevegelsen som rask og bra, muligens ogsa som
en bevegelse til en neste disrupgon, ser jeg en mulig assosiasjon til Heideggers
nysgjerrrighetskritikk (Figur 6.3). Slik jeg ser det, kan med dette som utgangspunkt en
rask bortebevegel se tolkes som tegn for uro og utilharighet. Slik jeg ser det, er det en
mulig tolkning & beskrive denne raske bortebevegelsen med at lysten til & se er
tilfredsstilt og at lysten til &forsta dermed trer i bakgrunnen.

Nar det gjelder samhandlingens karakter i forhold til dimengonalitet, vil jeg beskrive
falgende: Den flakerende bevegelse som Flagistad (1993, s. 246) tilskriver Heideggers
beskrivelse av nysgjerrighet, ser jeg som assosiert med en endimensjonal samhandling.
(Figur 6.4). Besgket i zoologiske museum eller episoder som omhandler en direkte
informagionsinnhenting gjennom et blikk, er sekvenser jeg har lagt pa siden av
skalaen, som jeg beskriver som endimensjonal. Jeg ser dermed denne siden av skalaen
min rundt samhandling i assosiasion med Heideggers beskrivelse av nysgjerrighet som
ayelyst (Figur 6.4).

Jeg Vil her kort nevne at denne flakerende bevegelse (Flagistad, 1993, s. 246) ogsa kan
bli sett i et annet lys. Nar Gopnik (2009, s. 129) beskriver smabarns oppmerksomhet,
bruker hun metaforen av en laterne som lyser i ale retninger og setter dette i kontrast

2 Originalbegrep: Unverweilen, Zerstreuung og Aufenthaltslosigkeit

103



til den voksnes oppmerksomhet, som ligner pa en malrettet lommelykt som peker ut
spesielle ting mens andre forblir i merket. Denne opplevelsen beskriver hun som a
vage ett med verden og er det motsatte av full konsentrasjon om bare en handling eller
objekt. Hun ser en verdi i denne aestetiske/religigse tilveaelsen og beskriver
overgangen til voksenlivet: ”Consciousness narrows as a function of age — as we know
more, we see less.” (min oversettelse) (Gopnik og Smith, udatert). Slik jeg ser det, blir
dermed denne flakerende bevegelsen ikke bare sett som negativ, men ogsa som en
tilvaarel se som er dpen for alle inntrykk.

6.5 Visuell framstilling av disse assosiasjoner til teorien

Jeg har her ikke giennomfart en sammenligning av min teori som sadan, ved a
beskrive likheter og differenser, men har prevd a vise fram et nettverk av dimensjoner
og teorier som mulige forstael sesmuligheter for & skape en diskusjon. Teorien min, slik
jeg ser det, eksisterer dermed ikke ved siden av disse men er forbundet med disse. Jeg
har prevd & minske deres pavirkning i begynnelsen av prosessen ved & utsette et
dypere litteratursek, men startet med en orientering. Slik ga (constructing) grounded
theory meg mulighet til & ta utgangspunkt i barnehagens hverdag for a lage min teori
rundt nysgjerrighetsprosesser. Derpa gjennomferte jeg et dypere dykk i litteraturen
rundt nysgjerrighet, for si & lage en dialog mellom denne og min teori. Siden jeg
tidligere ogsa har beskrevet fordelene ved en visuell framstilling, vil jeg na integrere
denne dialogen i en visuell framstilling for a visualisere mulige assosiasjoner.
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Fig. 6.3 Assosiagoner til Bevegelse fra samhandlingen
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Fig. 6.4 Assosiasioner til Samhandlingen

6.6 Pedagogisk nysgjerrighet

Avsluttende vil jeg ga inn pa det som kan betegnes som pedagogisk nysgjerrighet.
Engels (2006, 2011) har undersgkt nysgjerrighet i en amerikansk institusonell
sammenheng (school og preschol). Hun definerer en pedagogisk nysgjerrighet slik at
den har en egenverdi i forhold til barns utvikling og utfolder seg i de sosiale
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interaksionene. (Engels 2011, s. 625). Jeg har i min studie ogsa tatt utgangspunkt i at
nysgjerrighet utfolder seg i soside interaksoner. A underseke nysgjerrighet i en
barnehagesammenheng blir dermed en undersgkelse av disse sosiale interaksgonene.
Engels (2006, 2011) har i sin forskning satt sterk fokus pa forholdet mellom lagrer
(pedagog) og barn. Jeg ville i denne studien utvide begrepet sosia interaksion ogsa
med samhandlingen med det fysiske miljget og andre barn. Slik jeg ser det, oppstar
derfor nysgjerrighetsprosseser innenfor et nettverk av forskjellige aktegrer (materielle
0og mennekselige), som spiller hver sinrollei disse prosessene.

Engels (2011, s. 631) forskningen har vaat mye basert pa nysgjerrighetsinteraksjoner
basert pa sprék, hvor syntaks og spersmé har stétt i forgrunnen®. Siden sprékbruken
er begrenset i denne aldersgruppen, har jeg lagt vekt pa kroppslige handlinger i disse
prosessene og ser pa nysgjerrighet som kroppslig og sosial praksis. | tillegg ville jeg
ogsa utvide hennes beskrivelse av nysgjerrighet som egenverdi i forhold til utvikling.
Slik jeg ser det, kan denne begrensningen av nysgjerrighet fare til en ensidig forstael se
av nysgjerrighet og utelater forstael sen av nysgjerrighet som & vagre grunnleggende i a
vage menneske.

*® Barna i hennes utvalg var fra 5 ar og oppover. (Engels 2011)

107



7. Nysgjerrighet som aspekt ved kvalitet

7.1 Nysgjerrighetprosesser som aspekt ved prosesskvalitet

| dette kapittelet vil jeg se neamere pa utgangssparsma angaende hva
nysgjerrighetprosesser som aspekt muligens kan tilfare nar det gjelder prosesskvalitet
i barnehage for de minste. | farste delen skal jeg kort ga inn pa andre
kvalitetsmaleverktgy for & peke pa noen forskjeller nar det tas utgangspunkt i
nysgjerrighetsprosesser istedenfor en absolutt kvalitet.* Senere kommer jeg til &
beskrive hvordan nysgjerrighetprosesser kan bli utgangspunkt for en vurdering av
prosesskvalitet gjennom sammenligning istedenfor ved fastsatte kriterier.

7.2 Andre verktgy for kvalitetsmaling

ITERSR, og ECERS™ e hyppig brukte kvalitetsméleverktay i sterre
forskningsprosiekter (University of North Carolina, udatert). Omrédene som
observeres deles opp i 37 deler, som gar fra mgbel og utstyr, via interakson med
barna, til motoriske aktiviteter. Disse omradene vurderes fra en (inadequate) til syv
(excellent), basert pa beskrivelser av hvert niva per omrade. Kvalitetsmaleverktgyet
tilhgrer hva Dalli et a (2011, s. 26) kaller den andre bgigen av kvalitetsdiskurser, hvor
absolutt maling av kvalitet giennom maleverktgy stér i forgrunnen (Kontos et al.,
2002, s. 244).

Maleverktgyet ITERSECERS (Frank Porter Child Development Institute, udatert) ble
utviklet i USA, og kulturelle forskjeller blir raskt synlige. Et eksempel er ITERS
beskrivelse av vaar og konsekvenser. Pa den ene siden nevnes det at ITERS: “There is
no bad weather; only bad clothes (s.8). Pa den andre siden er falgende et malomrade
”After bad weather, staff should check the outdoor area, dry off equipment, sweep
away water, or block off puddles, as needed, before children go out.”(s. 8). Fra egen
erfaring vil jeg s at tiden det brukes i norske barnehager pa a terke uteutstyr nok er
svaat begrenset og det blir ikke sett som aspekt for kvalitet. Kulturelle forskjeller blir
synlige i denne detaljrike malingen. Dette er en av utfordringene for slike maleverktay
basert pa absolutte indikatorer.

* Utvalget er basert pd at masteroppgaven er assosiert med forskningsprosjektet med blikk for barn rundt kvalitet
i barnehagen, som for en av tilneamingene til kvalitet tar i bruk CIP og ECERS/ITERS.

* ITERS (Infant/Toddler Enviroment Rating Scale) er for barn fra fgdsel til 2,5 ar.

ECERS (Early Childhood Enviroment Rating Scale) er for barn fra 2 til 5 ar.
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Slik jeg ser det, er denne oppdelingen i de minste detaljer en utfordring nar det gjelder
a vurdere kvalitet. Noe, som jeg ser det, muligens skjer i mindre grad nar det tas
utgangspunkt i et mer generelt begrep som nysgjerrighet. En vurdering basert pa et
begrep som nysgjerrighet, vil beholde det komplekse i pedagogiske situasjoner. Nar
ITERS vurderer om det er lek med vann en gang eller tre ganger i uken, ville & sette
fokus pa nysgjerrighetssekvenser fare til at man leter etter hva som skjer i disse
situagonene. Med dette spiller det ikke noen rolle akkurat hva som gjares, men heller
om det utlaser noe i barnet, om det farer til en samhandling basert pa nysgjerrighet.
Med dette som utgangspunkt, spiller det ingen rolle om det er 5 baker eller 15, om de
e gamle eler nye, men om disse bgkene har en rolle nar det gjelder
nysgj errighetsprosesser.

Nar det gjelder ECERS og ITERS, blir aktivitetene delt opp etter klassiske fag som
kunst, musikk, drama, lek eller natur og vitenskap. Nysgjerrighet som begrep mener
jeg unngar slike oppdelinger, siden den kan sees som utgangspunkt for mange av
aktivitetene innenfor disse omradene. Oppdelingen etter kunst, musikk, drama, lek
eller natur og vitenskap og lignende blir med nysgjerrighet som utgangspunkt ingen
separerte enheter som blir undersgkt, men det tas utgangspunkt i at disse aktivitetene
forer til nysgjerrighetssprosser. Det settes dermed ikke fokus pa a telle mulige
forutsetninger for at prosesser settesi gang, men det blir satt fokus pa prosessene selv.
Derfor mener jeg at & undersgke nysgjerrighetsprosesser nar det gjelder kvalitet for
smabarn i barnehage kan vage et aspekt som pa den ene siden sasmmenfarer flere
disiplinere og dermed utvider muligheter for & gke var forstaelse av hva kvalitet i
barnehagen kan vage.

CIP*® (Helmhorst, et al., 2014) er ogsa et vurderingsverktay som setter fokus pa &
vurdere kvalitet med fokus pa voksen-barn interaksjon. Den gar dypere i detalj enn
ITERS og deler interaksonen mellom barn og voksen opp i omréder som
grensesetting, kommunikasjon, utviklingssituasoner, sensitiv respons og stette av
interaksion med andre barn. Gjennom observasjon blir hvert omrade vurdert pa en
skalafral-7 (Helmerhorst et al., 2014).

Nar det gjelder CIP og sammenligning med nysgjerrighet som utgangspunkt, er det
dik at ale elementer kunne undersgkes i dette maleverktoyet, ndr vi ser pa en
interakgon mellom voksen-barn innenfor en nysgjerrighetsprosess. Samtidig trenger
ikke nysgjerrighetsprosesser inneholde en voksen. Prosessen kan like godt foregar
mellom materiale og barnet, eller lignende. Slik jeg ser det, blir her voksen-barn

®cip (Caregiver Interaction Profile)
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interakgon bare en mulig faktor innenfor en nysgjerrighetssekvens. Slik jeg ser det,
blir et utgangspunkt i nysgjerrighetsprosesser et overordnet utgangspunkt som samler
faktorer som materiale, voksne, struktur i hverdagen og lignende og blir en mulighet til
a sette disse sammen. Med dette beholdes, dik jeg ser det, kompleksiteten i den
pedagogiske prosessen, og den blir ikke delt opp i mindre faktorer. Nysgjerrighet gir
derfor, sik jeg ser det, mulighet til & beholde det store bildet i fokus, selv om
nysgjerrighetsprosessen kan veare pa et mikroniva nar det gjelder tidsperspektiv.

Den andre store forskjellen er nar det gjelder hvilken forstaelses’/begrunnelse som
ligger i bunn. Omrader maleverktgyet CIP underseker blir begrunnet med deres
viktighet for barns utvikling (Helmerhorst et al, 2014). Dette kan sees for eksempel i at
denne artikkelen bruker ordet develope eller development i alle forklaringer for
omrddene og deres viktighet. Det ligger dermed, dSlik jeg der det, en
utviklingspsykologisk forstaelse av hva kvalitet i barnehagen er i bunnen av dette
mdeverktgyet. Jeg har prevd i denne studien a vise til flerdimengonditeten av
nysgjerrighet som fenomen/begrep. Med dette ville jeg unngd & innskrenke
utgangspunktet av kvalitetsforstaelse til f.eks. en rent utviklingspsykologisk tenkning.
Selv. om det med et utviklingspsykologisk utgangspunkt kan argumenters for
nysgjerrighetens viktighet i barnehagen, mener jeg at denne studien ogsa viser til andre
utgangspunkter, som filosofisk tenkning eller demokratiske dannel seselementer.

CIP og ECERS/ITERS er verktgyer som brukes med et top-down perspektiv*’ (se
Katz, 1993) av en forsker/person utenfra, for & vurdere kvalitet i barnehager. Selv om &
undersgke nysgjerrighetsprosesser ogsa i utgangspunktet har et top-down-perspektiv i
min studie, ser jeg en forskjell. Slik jeg ser det, bli bruken av nysgjerrighet som aspekt
for kvalitet neamere en prosesskvalitet med barn som midtpunkt. Som tidligere nevnt,
omhandler prosesskvalitet “barnets erfaringer i1 barnehagen [...] kvaliteten pa
personale-barn-relasjonen, relasjoner til andre barn, samt materialer, aktiviteter”
(Drugli, 2011, s. 50). Ved & sette fokus pa nysgjerrighetsprosesser, kan det dermed
settes fokus pa denne prosesskvaliteten. Barns erfaring av nysgjerrighet og hvordan
disse prosessene ser ut, blir da en méate a vurdere kvalitet pa Jeg ska derfor se
naamere pa nysgjerrighetens muligheter ndr det gjelder perspektiver pa kvalitet. |
denne studien har jeg prevd a laae fra barna ved & bruke deltagende videografi og
skilled vision som utgangspunkt. | tillegg beskriver Charmaz (2006, s.139) grounded
theory som en metode basert pa en bottom-up koding, som forskyver noe av makten

7 CIP inneholder ogsa mulighet for en selvvurdering i barnehagen. Samtidig er dette fortsatt basert pa at “noen” vurderer
praksisen til “en annen”.
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nedover. Med dette fokuset pa barns nysgjerrighetsopplevel ser, haper jeg dermed ogsa
astyrke deres posisjon som akter nar det gjelder vurdering av kvalitet.

Samtidig haper jeg ved & vise bredden av nysgjerrighetssituasjoner ogsa at det finnes
ikke en perfekt praksis for disse situasjonene som kan males giennom atelle materialer
eller vurdere voksen-barn interaksion. Likevel vil jeg i det neste avsnittet se pa
muligheter for hvordan begrepet kan operasjonaliseres.

7.3 Forsgk pa en operasjonalisering av begrepet for en
prosessorientert kvalitet

Jeg ser i denne studien pa nysgjerrighetsprosesser gjennom constructing grounded
theory, for & se neamere pa mulighetene til nysgjerrighet som aspekt ved kvalitet.
Denne metoden tar utgangspunkt i et konstruktiv kunnskapssyn. Konstruktivisme har
vaat utsatt for en relativismekritikk, siden kunnskap sees pa som konstruert av
mennesker istedenfor som oppdaget (Hellesnes, 2001). Med dette blir det dermed en
utfordringen nér jeg i det falgende skal forbinde nysgjerrighetsprosesser og kvalitet.

En av definisjonene pa operasjonalisering er: ”a finne konkrete indikatorer pa det
teoretiske fenomenet/begrepet” (Johannessen et al., 2010, s. 63), men utfordringen er
at “rikdommen 1 det teoretiske begrepet reduseres for & gjore det empiriske
handterlig.” (Ringdal, 2013, s. 98). Slik jeg ser det, krever & sette det abstrakte
begrepet nysgjerrighet opp som aspekt ved kvalitet & tilneame seg en mulig
operasionalisering av nysgjerrighet.

Med mitt utgangspunkt i en sosialkonstruktivistisk kunnskapsforstaelse, tar jeg
utgangspunkt i en midlertidig situert og ufullstendig (partiell) kvalitetsforstaelse, i
motsetning til en ikonisk forstdelse, og prever i det felgende dermed en mulig
midlertidig og Situert operasonalisering som kan skape noen referansepunkter.
Prosessene som er utgangspunkt er alltid situerte. Likevel kan disse sees neamere pa
og sammenlignesi hver barnehage.

7.3.1 A sette fokus pa nysgjerrighetens bredde, dybde og omfang

Med utgangspunkt i en kvalitet i bevegelse, vil jeg preve a lage et fordag til hvordan
nysgjerrighet kan undersgkes videre som utgangspunkt for reflekson og bevissthet
rundt nysgjerrighetsprosesser i barnehagen. Denne tilnsamingen inneholder ingen
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absolutte indikatorer for kvalitet, men referansepunkter som gjer det mulig a
sammenligne. | tillegg skal den gi mulighet til & se egen forstéelse av begrepet i et
starre teoretisk nettverk.

Jeg har 1 det folgende fétt inspirasjon fra Moen og Granrusten (2010, s. 270), som
nermer seg det komplekse begrepet demokrati 1 barnehagen. Som en av mulighetene
presenteres her & ta utgangspunkt i at det finnes tre dimensjoner av
demokratiseringsgrader (Cohen, 1971, s. 8-24). Han beskriver som forste dimensjon
demokratisk bredde, som maler kvantiteten nar det gjelder deltakelse i demokratiske
prosesser. Den andre dimensjonen er demokratisk dybde, som beskriver hvilken form
og til hvilken grad det deltas i demokratiske prosesser. Den tredje er demokratisk
omfang, som beskriver hva som er gjenstand for, og hva som omfattes av, deltagelse 1
disse prosessene. Jeg vil i det falgende preve a gjennomfere en lignende tilneaming
ndr det gjelder nysgjerrighetsprosesser i barnehagen. For a gjere dette, vil jeg begynne
med a lage en definison av nysgjerrighetens bredde, dybde og omfang. Med disse
dimensjonene proaver jeg a integrere tidligere elementer i denne studien til et samlet
referansepunkt nar det gjelder nysgjerrighetsprosesser i barnehage som aspekt av
kvalitet. Malet blir her a skape et mulig framtidig utgangspunkt for a undersgke
nysgjerrighetsprosesser videre.

7.3.1.1 Nysgjerrighetens bredde

En av mulighetene nér det gjelder en operasjonalisering av begreper er en kvantitativ
tilnearming. Dette har jeg ikke gatt inn pa i denne oppgaven, men jeg vil kort nevne
det. Med nysgjerrighetens bredde menes kvantiteten som faktor nar det gjelder
nysgjerrighetsprosesser. Grunndramaturgien av prosessen, med sine tre akter, som jeg
har konstruert tidligere, gir et farste utgangspunkt*® for & naame seg en definisjon som
kan brukes som utgangspunkt for & se kvantitativt pa prosessene. Med dette kan det
settes fokus pa nysgjerrighetsprosesser i barnehagen, i forhold til hvor ofte, hvem som
deltar i disse prosesser, eller nar og hvor disse opptrer. Dette er, slik jeg ser det, et
aspekt nar det gjelder nysgjerrighetsprosesser i barnehagen. At disse prosessene finnes
og at alle barn deltar, er en forutsetning for at milet om 4 stotte barns nysgjerrighet”
(Barnehageloven, 2005, § 2) innfris og kan undersgkes med utgangspunkt i
nysgjerrighetens bredde.

8 Grunndramaturgien er et fgrste utgangspunkt. Det trengs, slik jeg ser det, en mer ngyaktige avgrensing for a
giennomfgre en kvantitativ tilnaeerming, slik at ikke alle handlingene kan avgrenses naermere.
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7.3.1.2 Nysgjerrighetens dybde

Nar det gjelder nysgjerrighetens dybde, vil jeg definere den som hvilke egenskaper
disse prosessene har. Dette kan for eksempel skje med skalaene jeg har konstruert
tidligere, som kunne hjelpe til med & sammenligne situasoner og beskriver deres
forskjellige dybder. Ved a ta i bruk skalaene jeg har beskrevet rundt
nysgjerrighetsprosessen som referansepunkt, er det mulig & sammenligne og diskutere
situasjoner i barnehagen, og det kan stilles spgrsma om hvilke omrader som er mer
eller mindre representert. Mulige sparsmal som inviterer til diskusjon rundt prosessen
blir dafalgende.

a) Hvordan beveger barna seg til forstyrrelsen? (raskt og direkte, sekende)

b) Hvordan beveger de seg fra samhandlingen? (brétt eller mer avventende)

¢) Hvilke roller spiller den voksnei dike situagoner? (forklarende, lekende, undrende,
tillatende, stoppende)

d) Hvilket klima er det mellom barna (deling, avskjerming)

f) Hvorfor og hvordan stoppes nysgjerrighetsprosesser av en voksen (tid, sikkerhet,
praktiske arsaker, gnske om orden)?

En mulig overvekt nér det gjelder egenskapene til prosessen kan, slik jeg ser det, veae
grunnlag for & stille spersma ved egen praksis. Hvis prosessen alltid stoppes av en
voksen, kan det vaare grunn til en diskusjon. Hvis voksenrollen alltid er entydig i disse
prosessene, kan det vaare grunnlag for diskusion. Denne diskusjonen kan bli grunnlag
for & utvikle en praksis som stetter nysgjerrighet.

Samtidig er det ogsa viktig & se hvordan disse egenskapene tolkes og forstas. Dette blir
dermed ogsa et skritt nar det gjelder nysgjerrighet som aspekt av kvalitet, og jeg
kommer til & se neamere padet i neste avsnitt.

7.3.1.3 Nysgjerrighetens omfang

Her velger jeg a fierne meg sterkere fra hvordan demokratisk omfang blir beskrevet
som hvilke omréder disse omfatter. Jeg vil her heller sette fokus pa nysgjerrighetens
kompleksitet. Et av de sterste problemene med & operasjonalisere nysgjerrighet som
kvalitetsmerke er, dlik jeg ser det, en for enkel forstéelse som utelater mange sider.
Utfordringen blir da a beholde kompleksiteten til begrepet. Nar en operasjonaliserer
nysgjerrighet ved & bruke bare en dimensjon av nysgjerrighet, har nysgjerrighetens
kompleksitet blitt innskrenket. Det ma derfor stilles sparsmd ved hvordan
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nysgjerrighetens vilkar er i disse institusonene og hvorvidt en ingtitusjonalisert
barndom ferer til en instrumentalisert nysgjerrighet, enten gjennom en psykologisert
forstaelse med ma om kognitiv utvikling, eller som naturvitenskapelig nysgjerrighet
for & gke den framtidige gkonomiske kapital.

Generell er det, dlik jeg ser det, viktig at et bredt spekter av dimensjoner er representert
for atilfredsstille et krav om & stette nysgjerrighet som et kompleks begrep. Ensidighet
som felger bare deler av begrepenes bredde, snevrer inn muligheten til a stette
nysgjerrighet i sitt fulle omfang. Slik jeg ser det, betyr hgy kvalitet i forhold til
hvordan nysgjerrighet stettes i barnehagen at hele omfanget tas i betraktning.
Nysgjerrighetens dimengjoner, og hvordan disse kan settes sammen med hendelser i
barnehagen, kan gi et farste utgangspunkt for a se nearmere pa dette.

Slik jeg ser det, betyr det & sette fokus pa nysgjerrighetens omfang ogsa a se naarmer
etter hvem og hvordan nysgjerrighet defineres. Zuss (2012) peker pa en utfordring nar
det gjelder hvordan han beskriver begrepet nysgjerrighet:

Curiosity 1s never an essence, mental state or stable, identifiable
concept. The perennially contested and shifting historical positioning of
knowledge as social power and passion requires an appreciation of
curiosity as an emblem, decoy, or secret agent of material interests and

domination. (S. 91).

o}

Jeg har prevd & konstruere nysgjerrighetsprosesser i denne studien ved a ta
utgangspunkt i noen elementer som jeg betegner som konstante innenfor denne
studien. Jeg ser dette som nadvendig for & gjennomfare grounded theory. Samtidig
ville jeg beholde kompleksiteten og ser dermed Zuss’ (2012) kritikk av hvem som
definerer hva nysgjerrighet er og hvordan nysgjerrighetsprosesser ser ut, som viktig.
Barnehagefaglige og politiske diskurser kommer til ha en effekt pa hvordan
nysgjerrighet forstdes. Med a vise begrepets bredde og et farste overblikk som tillater a
stille sparsmal ved egen praksis og posisonerer situasjoner, hdper jeg & komme fram
til en mulighet til & se naamere pa barnehagens hverdag og i det lange lgp oke
kvaliteten i barnehagen nér det gjelder vér forstael se av nysgjerrighetsprosesser.
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7.3.1.4 A sammenligne for & forandre

Med beskrivelsen av nysgjerrighetens tre dimengjoner vil jeg skape et utgangspunkt
som tillater at ansatte i barnehage kan sammenligne nysgjerrighetsprosesser, for a stille
spersmal og muligens forandre egen praksis. Avsluttende vil jeg si at dette betyr, slik
jeg ser det, ogsa at jeg her beveger meg bort fraideen om en perfekt praksis, som kan
males og vurderes opp mot en absolutt og ikonisk kvalitet, men fremmer heller at man
tillater individuelle muligheter for hvordan prosessene kan se ut. Samtidig er det
ngdvendig & sammenligne prosessene for bli bevisst pa forskjellene og muligens endre
sin egen praksis. Mulighetene for operagionalisering av nysgjerrighet som jeg har
beskrevet her ligger dermed i muligheten av @ sammenligne prosessene. Slik jeg ser
det, blir denne sammenligningen en mulighet til & gke kvaliteten i barnehagen, siden
den farer til a stille spersma og finne noen svar angaende barnas hverdag i barnehagen
I forhold til nysgjerrighetsprosesser og den pedagogiske praksisen.

7.4 Begrensninger og utfordringer nar det gjelder nysgjerrighet som aspekt ved
kvalitet

Diskursen om barn som kompetente tar utgangspunkt i at barn sees pd som: ’strong,
powerful, competent, social and interdependent agents,” (Sellers, 2013, s. 75). Fokus
pa nysgjerrighet kan, slik jeg ser det, derfor inneholde en fare for at barnesyn som det
kompetente barn og eller utviklingspsykologiske forstaelser av barndom trer i
forgrunnen. Dette kan fere til at andre barnesyn, som for eksempel barn som
omsorgstrengende, kan miste innflytelsen. Med et barnesyn av det kompetente aktive
barnet, som med utgangspunkt i sin nysgjerrighet vil oppdage og forandre verden, kan
andre sider av barndommen komme i skyggen. Kjarholt (2012) kritiserer fokuset pa
barn som kompetente, siden deres sarbarhet trer i bakgrunnen. Denne sarbarheten kan
likevel settesi sammenheng med nysgjerrighet nar det hevdes for eksempel at redsel
adelegger nysgjerrighet. (Machowiak og Trudewind, 2001; Spielberger, Frain og
Peters, 1981).

| forskningen til Engels (2011, s. 643-644) nevner hun ogsa en utfordring til a
undersgke nysgjerrighet hos barn som ikke viser den dpenbart eller med mindre
kroppsiige tegn. Dette e ogsa en utfordring Rammeplanen nevner
(Kunnskapsministerium, 2011, s. 33), ved & peke pa at barn kommuniserer sin
nysgjerrighet og sitt vitebegjear mer eller mindre tydelig. Dette har ogsa veat en
utfordring i denne studien, som baserer seg pad a jeg som forsker tolker
observasionene. Hvis det kroppslige utrykket var mindre, var det vanskeligere for meg
a oppdage disse situasionene, og de fant ikke sa lett veien inn i utvalget. Nar jeg ser pa
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de utvalgte sekvensene, er det ogsa dik at noen barn er valgt oftere enn andre.
Forklaringen ligger muligens i maten de uttrykker sin nysgjerrighet pa, som er mer
synlig enn hos andre.

En annen utfordring er det hva Jirout og Klahr (2012, s. 151) beskriver som level of
curiosity og at denne kan veae svaat forskjellig fra barn til barn. Jirout og Klahr
beskriver i sine malinger av nysgjerrighet en individuell nysgjerrighets-level, som er
individuell for hvert enkelt barn og er uavhengig av intelligens (2012, s. 151). | tillegg
kommer Arnone, Grabowski og Rynd i sin forskning fram til at barn med en hay
nysgjerrighet som utgangspunkt nyter bedre av frihet og mindre kontroll i
undervisningen (her i Jirout og Klahr, 2012, s. 146).

Denne individuelle forskjellen, og faren for at noen barn for sterre utbytte |
barnehagen, problematiserer ogsa Stortingsmelding 41 (St. meld. nr. 41 (2008-2009),
2009.): ”Dersom lering i barnehagen i alt for stor grad baserer seg pa barnets eget
initiativ og nysgjerrighet, mener utvalget at dette kan medfere at de barna som har bes-
te evner til & uttrykke sin nysgjerrighet far sterst lagringsutbytte av barnehagen. (s. 76).
| stortingsmeldingen blir det derfor krevd sterre fokus pa organisert laaringsaktivitet
som ikke er basert pa barns initiativ og nysgjerrighet.

A unngé aktivitet som er basert p& barns nysgjerrighet ser jeg ikke som en god |gsning
hvis kravet om a stette barns nysgjerrighet skal vaae utgangspunkt. Slik jeg ser det,
oppstar det heller et ansvar for & vaae sensibel overfor ale barns mate a utrykke
nysgjerrighet pa og a stette disse i deres farste forsiktige nysgjerrighetsprosesser. Dette
ser jeg som spesielt viktig ndr det gjelder smabarn. Det er derfor, sik jeg ser det,
ngdvendig med en spesiell sensitivitet ovenfor disse prosessene, for & oppdage
nysgjerrighet hos de minste.
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8. Avslutning

| en tid nar fokus pa detajerte temaomrader har forandret Rammeplanen
(Kunnskapsdepartmentet, 2011), og ogsa utdanningen for barnehagelagere
(Kunnskapsdepartmentet, 2012), ser jeg det som viktig ogsd a sette fokus pa mer
generelle begreper, for & ikke forsvinne i detaljene og a beholde et overordnet blikk
nar det gjelder pedagogikk i barnehagen. Et begrep som nysgjerrighet, som innehol der
mange dimensjoner, gir en mulighet til & se pa enkelte mikrosituasoner med et starre
perspektiv. Her er det, slik jeg ser det, ngdvendig at begrepet nysgjerrighet ikke blir
endimensgjonalt og tatt over av en dominant forstaelse. Nar det gjelder kvalitet, ser jeg
dette som en dynamisk starrelse i bevegelse. Bredden til begrepet nysgjerrighet
inneholder denne dynamikken og ma ikke forsvinne men forbli basisen i soket etter
kvalitet.

Nysgjerrighet kan sees i sammenheng med for eksempel filosofisk undring,
demokratiske grunnprinsipper eller kognitiv laaing. Et fokus pa begrepet som aspekt
ved kvalitet inneholder, dik jeg ser det, en mulighet til & minske skillene mellom
tradisonelle fag som for eksempel utviklingspsykologi og filosofi, far & oppna en
tverrfaglig og videre ramme, samtidig som barns opplevelse og rolle som aktarer kan
settes i fokus. At barn stér i sentrum, er basert pa at, dik jeg ser det, nysgjerrighet
stettes og tilrettelegges for, men ikke planlegges.

Malet med denne oppgaven var a gi noen referansepunkter for hvordan det kan sees
naarmere pa disse prosessene i barnehagen og & samtidig sette fokus pa kompleksiteten
av nysgjerrighet. Dette er bare et farste forsgk pa & se naamere pa disse prosessene, og
jeg er sikker pa at det finnes flere méter for & se neamere pa disse prosessene. Med
mitt utgangspunkt i svak tekning og constructing grounded theory, er at jeg har sagt
midlertidig og ikke fullstendig. Samtidig var det slik jeg ser det viktig a si dette, for &
skape et referansepunkt, starte en reflekgon og sette fokus pa prosesser rundt
nysgjerrighet i barnehagen nar det gjelder kvalitet for de minste barna.
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Til ansatte

Sgknad om tillatelse til & giennomfa@re et forskningsprosjekt rundt temaet
“Nysgjerrighet som kjennetegn for kvalitet”

Mitt navn er Soern Finn Menning, jeg er student ved Hgyskolen i Oslo/Akershus og tar
mastergraden i barnehagepedagogikk. Jeg er utdannet fgrskolelzerer og jobber for tiden
deltid i en barnehage i Oslo.

Masteroppgaven min er et assosiert prosjekt med det pagdaende forskningsprosjektet
"Searching for qualities” («Blikk for barn») med Professor Leif Hernes som prosjektleder.
Dette prosjektet prgver med et bredt spekter av tilnaerminger a se naermere pa ulike sider
ved kvalitet i barnehagen for de yngste barna i barnehagen.

| forbindelse med mitt masteroppgave vil jeg ser nazermere hvordan “nysgjerrighet” kommer
til uttrykk pa en smabarnsavdeling i barnehage. Jeg har valgt videoobservasjon som metode.
Nar nysgjerrighet viser seg kan det handle seg om korte momenter og gyeblikk. Dermed gir
meg videobservasjon mulighet & vende tilbake 3 studere fenomenet ”nysgjerrighet”
naermere. | tillegg vil jeg skrive notater, fgre loggbok og ha uformelle samtaler. Det er ikke det
enkle barnet eller ansatt som star i fokus, men det er nysgjerrighet som fenomenet jeg vil ser
naermere pa.

Nar det gjelder hensyn til personvern er det slik at barnas navn, barnehagens navn og
ansattes navn vil bli anonymisert med fiktive navn i den ferdige masteroppgave og det vil ikke
bli mulig a tilbakefgre informasjon til enkeltpersoner eller barnehagen. Etter at oppgaven er
innlevert (senest 31.07.2014) vil alle filmene bli slettet. Videoobservasjonene av inne- og
uteaktiviteter giennomfgres slik at de kun tas opptak av barn/voksne som har samtykket til a
delta i prosjektet. Prosjektet er klarert og meldt til Personvern forbundet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelige Datatjeneste AS.

Jeg gjor oppmerksom pa at det er frivillig & delta. Foreldre og ansatte har full rett a trekke seg
midt i prosjektet hvis det er gnskelig, uten at det stilles krav til forklaring.

Jeg gar i utgangspunkt ut fra at jeg bruker tilsammen ca. 3 uker i barnehagen. De fgrste
dagene vil jeg bruke for a bli kjent med barnegruppen, ansatte og lokalet. Den andre ukene vil
jeg bruke for a filme. Etter dette vil jeg bruke tid for & fa en fgrste oversikt over observasjoner
jeg har samlet inn og gjennomfgre en f@rste sortering. Med utgangspunkt i dette vil jeg
komme tilbake for ca. en uke for @ samle flere observasjoner. (Dette er en forelgpig plan som
ma tilpasses etter hvordan observasjonene utvikler seg).

Dersom det er noen spgrsmal vedrgrende prosjektet kan du ta kontakt med meg (per mail
soernmenning@hotmail.com eller mobil 93069130) eller min veileder
ferstemanuensis Nina Winger (tIf. 22452802 / 4144339) ved Hgyskolen | Oslo/Akershus.

Med vennlig Hilsen

Soern Finn Menning
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Samtykkeerklaering fra ansatt ved innsamling av data gjennom videoobservasjon.

Formalet med undersgkelsen er a studere fenomenet “nysgjerrighet” og
undersgkelsen er en del i en masteroppgave i barnehagepedagogikk ved Hggskolen i
Oslo/Akershus.

Jeg, tillater & bli videoobservert i samspill med barna i
overnevnte undersgkelse.

Jeg er kjent med at informasjonen innhentes i henhold til personopplysningslovens
bestemmelser, at deltagelsen i undersgkelsen er frivillig, at jeg nar som helst kan
trekke meg fra undersgkelsen. Jeg er ogsa kjent med at opplysningene blir
anonymisert og alt videomaterialet slettes etter at masteroppgaven er avsluttet
(senest 31.07.2014).

Sted, Dato

Underskrift

Til foreldre og foresatte,
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Til foreldre:

Seknad om tillatelse til 8 gjennomfgre et forskningsprosjekt rundt temaet
”Nysgjerrighet i barnehage”

Mitt navn er Soern Finn Menning, jeg er student ved Hgyskolen i Oslo/Akershus og tar
mastergraden i barnehagepedagogikk. Jeg er utdannet fgrskoleleerer og jobber for tiden
deltid i en barnehage i Oslo.

Masteroppgaven min er et assosiert prosjekt med det pagaende forskningsprosjektet
”Searching for qualities” («Blikk for barn») med Professor Leif Hernes som prosjektleder.
Dette prosjektet prgver med et bredt spekter av tilnaerminger a se naermere pa ulike sider
ved kvalitet i barnehagen for de yngste barna i barnehagen.

| forbindelse med mitt masteroppgave vil jeg ser neermere hvordan “nysgjerrighet” kommer
til uttrykk pa en smabarnsavdeling i barnehagen. Jeg har valgt videoobservasjon som metode.
Nar nysgjerrighet viser seg kan det handle seg om korte momenter og gyeblikk. Dermed gir
meg videobservasjon mulighet & vende tilbake a studere fenomenet ”"nysgjerrighet”
naermere. | tillegg vil jeg skrive notater, fgre loggbok og ha uformelle samtaler. Det er ikke det
enkle barnet eller ansatt som star i fokus, men det er nysgjerrighet som fenomenet jeg vil ser
naermere pa.

Nar det gjelder hensyn til personvern er det slik at barnas navn, barnehagens navn og
ansattes navn vil bli anonymisert med fiktive navn i den ferdige masteroppgave og det vil ikke
bli mulig a tilbakefgre informasjon til enkeltpersoner eller barnehagen. Etter at oppgaven er
innlevert (senest 31.07.2014) vil alle filmene bli slettet. Videoobservasjonene av inne- og
uteaktiviteter gjennomfgres slik at de kun tas opptak av barn/voksne som har samtykket til a
delta i prosjektet. Prosjektet er klarert og meldt til Personvern forbundet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelige Datatjeneste AS.

Jeg gjor oppmerksom pa at det er frivillig & delta. Foreldre og ansatte har full rett a trekke seg
midt i prosjektet hvis det er gnskelig, uten at det stilles krav til forklaring.

Jeg gar i utgangspunkt ut fra at jeg bruker tilsammen ca. 3 uker i barnehagen.
Dersom det er noen spgrsmal vedrgrende prosjektet kan du ta kontakt med meg (per mail
soernmenning@hotmail.com eller mobil 93069130) eller min veileder

ferstemanuensis Nina Winger (tIf. 22452802 / 4144339) ved Hgyskolen | Oslo/Akershus.

Med vennlig Hilsen

Soern Finn Menning
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Samtykkeerklzering fra foreldre/foresatte ved innsamling av data gjennom
videoobservasjon.

Formalet med undersgkelsen er 3 studere fenomenet “nysgjerrighet” og er del ien
masteroppgave i barnehagepedagogikk ved Hggskolen i Oslo/Akershus.

Jeg tillater at mitt barn, blir video
observeret i forbindelse med overnevnte undersgkelsen.

Jeg er kjent med at informasjonen innhentes i henhold til personsopplysningslovens
bestemmelser, at deltagelsen i undersgkelsen er frivillig, at jeg nar som helst kan
trekke meg fra undersgkelsen. Jeg er ogsa kjent med at opplysningene blir
anonymisert og alt videomaterialet slettes etter at masteroppgaven er avsluttet
(senest 31.07.2014).

Sted, Dato

Underskrift

Soern Finn Menning
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