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Videoobservasjon brukes ofte som forskningsmetode i barnehage og skole. Gjennom videoobservasjon blir samspillsituasjoner fanget med lyd og bilde. Videoopptakene danner videre grunnlag for analytisk bearbeidelse. Jeg vil imidlertid belyse en annen bruk av videomediet i forskningsprosessen – nettopp gjennom å fjerne seg fra den tradisjonelle observatørrollen med videokamera. Jeg vil vise til en mer deltakende kamerastil, og hevde at en slik kameratilnærming er nødvendig for å fange et innsideperspektiv gjennom linsa. En slik kameratilnærming krever imidlertid et tett samarbeid mellom de som filmer – i dette tilfellet forskere – og de som blir filmet gjennom ulike faser av en kunnskapsproduksjon.  

Innledning
Dette FoU-arbeidet er forankret i et nettverkbasert forskningsprosjekt
 om barns medvirkning i et relasjonelt perspektiv. Vårt delprosjekt innenfor dette handler om å dokumentere og reflektere over små barns medvirkning i barnehagen.

Vi, min kollega Toril Sverdrup og jeg, har innledet et forskende partnerskap (Tiller, 2005) til personalet ved to småbarnsavdelinger i en barnehage i Tromsø. Hensikten er å etablere ny kunnskap og forståelse om hva barns medvirkning innebærer i en barnehagepedagogisk praksis. Som kildemateriale bruker vi ulike former for dokumentasjonsarbeid i barnehagen – praksisfortellinger, digitale bilder og videoopptak. I denne artikkelen vil jeg spesifikt rette fokus mot bruk av visuelle medier i en kunnskapsutvikling. Spørsmålene som stilles er: 
Hvordan gå fram for å dokumentere medvirkningsprosesser i barnehagen? 
Hvordan fange et innsideperspektiv gjennom kameralinsa? 
For å belyse disse spørsmålene, vil jeg vise hvordan visuelle medier kan bli brukt som metode i ulike deler av en kunnskapsproduksjon – i forhold til etablering av felles forståelsesrammer, dokumentasjonsarbeid, bevisstgjøring og refleksjon. Jeg vil påpeke betydningen av en deltakende kamerastil både i forhold til barnehagens dokumentasjonsarbeid og for å kunne fange et innsideperspektiv gjennom kameralinsa.
Deltakende kamerastil 
Begrepet deltakende kamerastil har forankring i en antropologisk filmtradisjon. Kamerastilen bryter med en observerende kamerastil, der målet er å fange opp hendelser ved å følge aktører uforstyrret med kamera uten å intervenere begivenheten eller gå inn i en dialog med dem som blir filmet (Jenssen, 2001; MacDougall, 1998; Ruby, 2000). En deltakende kamerastil er basert på et tett samarbeid med de som blir filmet, hvor dialog og tillit er en forutsetning (Rouch, 2003). På denne måten utvikles kunnskap i samspill mellom de ulike aktørene i forskningsfeltet (Jenssen, 2001). ”Flue i suppen” (Winston, 1995) er en metafor som ofte blir brukt i forbindelse med denne kameratilnærmingen. Som uttrykket forteller har kameraet en mer involverende plassering enn ved en observerende kamerastil, hvor den som filmer er mer en passiv avstandsbetrakter – ”en flue på veggen”. I en deltakende kamerastil kan det kommuniseres med dem som blir filmet. Kameratilnærmingen legger ikke skjul på at forsker er deltaker og enkelte ganger pådriver i de sosiale prosessene som filmen fanger. Filmtilnærmingen er en erkjennelse av at det ikke er mulig å gjenspeile virkeligheten uavhengig av seg selv (Jenssen, 2001). Hensikten er å produsere kunnskap sammen med dem som blir utforsket og filmet. 
Vårt dokumentasjonsarbeid er derfor planlagt, gjennomført og vurdert i samspill og kommunikasjon med personalet i de to småbarnsavdelingene. Dokumentasjon forstås i denne sammenheng som et aktivt redskap for å fange opp ulike prosesser i barnhagen (Kristoffersen, 2006). Dokumentasjon danner videre grunnlag for felles refleksjon mellom ulike aktører i vårt forskningsfelt. Dialogen som skapes i disse prosessene er viktig å ta med seg i den videre kunnskapsproduksjon om de yngste barnas medvirkning i barnehagen.
Metode

Kildematerialet som ligger til grunn for dette FoU-arbeidet er samlet over en ettårs- periode. Utvalget varierer ut i fra hvilke faser vi er i forskningsprosessen. I etablering av felles forståelsesrammer har småbarnsavdelinger fra fire ulike barnehager vært involvert. Felles for barnehagene er at de har hatt samme arbeidsgiver, og at barns medvirkning har vært ett av barnehagenes satsningsområder. I denne fasen har personalet selv dokumentert hva de forstår som de yngste barnas medvirkning i barnehagen. Praksisfortellinger og digitale bilder er brukt i dette dokumentasjonsarbeidet. Dokumentasjonen er blitt en del av vårt kildemateriell og dannet grunnlag for vårt eget dokumentasjonsarbeid med videokamera. 
Vårt eget dokumentasjonsarbeid er utført i to småbarnsavdelinger i en barnehage. Barnehagen var med i det overnevnte forarbeidet, og personalet ytret tidlig ønske om å være med i den videre forskningsprosessen om dokumentasjon og refleksjon over de yngste barnas medvirkning. Personalets motivasjon for deltakelse i prosjektet har vært av avgjørende betydning for vår tilgang til feltet (Fangen, 2004). I de to småbarnsavdelingene er det 18 barn fra 1-3 år og åtte barnehageansatte, hvorav to er førskolelærere. Dette forholdsvis begrensede utvalget har vært et strategisk valg for å kunne opparbeide tillit, nærhet og tilstedeværelse i forhold til personalgruppa og ikke minst hos de yngste barna. 
For å få innsyn i barnehagens medvirkningsprosesser, har vi vært deltakende observatører i ulike samspillsituasjoner mellom voksne og barn. Kildematerialet er i hovedsak samlet inn gjennom videodokumentasjon. Dette har resultert i ca. 10 timer videoopptak med tilhørende feltnotater. I tillegg har personalet skrevet ned praksisfortellinger om noen situasjoner de har erfart som vellykkede med hensyn til barns mulighet til medvirkning. Utdrag av videodokumentasjon er blitt vist til personalgruppa. Personalets kommentarer og refleksjoner over det de ser i videodokumentasjonen, er det gjort nye videoopptak av. Disse opptakene er transkribert og utgjør også en del av vårt kildemateriell. I tillegg danner de bakgrunn for den videre progresjon i forskningsprosessen. Vår forskningstilnærming følger en såkalt ”emerging research design” (Kelly, 2003), dvs. at detaljene i forskningsprosessen utvikles undervegs. Vårt innsamlede kildemateriale vil videre bearbeides og analyseres og bidra til svar på noen av de forskningsspørsmål vi stiller oss. 
Etablering av felles forståelsesrammer

Vårt forskningsprosjekt inngår i et forskningsnettverk mellom ulike universitet og høgskoler i Norge. Prosjektet er ett av seks delprosjekter som utforsker ulike tema innenfor barns medvirkning med felles fokus på de yngste (1-3 år) barnehagebarna. Delprosjektene har en felles teoretisk overbygning når det gjelder barns medvirkning. Dette innebærer at barns medvirkning forstås som noe annet enn en individualistisk rettighetstenkning, en ensidig understreking av selvbestemmelse eller knyttet til bestemte metoder og rutiner. Medvirkningsprosesser skjer innenfor et fellesskap og gjennom deltakelse i ulike typer relasjoner. De dagligdagse møtene mellom menneskene i barnehagen blir sett på sentrale for barns deltakelse og læring, hvor relasjonen til voksne er en ramme som skaper forutsetninger (Bae m.fl., 2006). 

De ansatte i barnehagen er viktige aktører for vår dokumentasjon, samt av en avgjørende betydning når det gjelder barns medvirkning. Det er de som kan ta oss med eller eventuelt utløse situasjoner hvor barns medvirkning kan synliggjøres. Felles forståelsesramme har derfor også vært viktig å etablere sammen med våre forskende partnere i barnehagen forut for vårt dokumentasjonsarbeid. Gjennom et forprosjekt, bestående av tre samlinger med personalgrupper fra ulike barnehager, har vi formidlet våre teoretiske tilnærminger. I denne prosessen har vi redegjort for ulike begreper og metoder som er aktuelle i forhold til vårt forskningsprosjekt. Dette er begreper som barns medvirkning, de voksnes avgjørende betydning for barns medvirkning og pedagogisk dokumentasjon. I tillegg har vi redegjort for hvordan visuelle medier, spesielt, kan brukes i barnehagens dokumentasjonsprosesser.  

Som ”lekse” mellom de ulike samlingene har personalet fått i oppgave å konkretisere de aktuelle begrepene gjennom ulike former for dokumentasjon – blant annet digitale bilder. Denne leksen gikk i korte trekk ut på at hver avdeling skulle dokumentere hvordan barns medvirkning kommer til uttrykk i barnehagen ved hjelp av digitale bilder. Dette krever en umiddelbar aktivisering og konkretisering av teori, og blir på denne måten et møte mellom teori og praksis (Åberg & Lenz Taguchi 2006). På de ulike avdelingene ble det diskutert og reflektert over hvilke situasjoner som best mulig kunne synliggjøre barns medvirkning – for i neste omgang å dokumentere disse situasjonene i form av digitale bilder. Billeddokumentasjon ble sendt til oss i forkant av en ny samling og ble utgangspunkt for felles refleksjon samt videre progresjon. 
Gjennom billedmaterialet ble det indirekte og direkte ”pekt ut” uttrykk som ble forstått som barns medvirkning – indirekte gjennom de som hadde tatt bildene og direkte ved at noen kommenterte hva de så i billeddokumentasjon. Ingold (2000, 2001) kaller en slik utpekningsprosess for “education of attention”, et begrep som opprinnelig stammer fra Gibson (1979). Dette er læring som går ut på at de erfarne styrer novisenes oppmerksomhet ved å peke ut verbal og ikke-verbal informasjon av betydning. Novisene, i denne sammenheng de som ser bildene, må selv transformere informasjon til kunnskap gjennom et aktivt engasjement i egne omgivelser. Billedmaterialet kan på denne måten være med på å utvide forståelsen av medvirkningsbegrepet – nettopp ved at noen peker ut konkrete hendelser. Dette kan være situasjoner som skjer daglig, men for å lære å se og tolke disse medvirkningsprosessene, må man bli bevisstgjort disse uttrykkene. Eksempelvis vil jeg trekke fram en av bildeseriene fra ”hjemmeleksen”. Bildene viser gutt, 1 ½ år, som holder i et eple. Eplet blir tatt med til frokostbordet av gutten. Han spiser eplet før frokostmatpakken og deler sågar eplet med jente, 1 år, som sitter ved siden av. Følgende tekst fulgte med bildeserien: 
Historien starter med en gutt, 1 ½ år, som gråter veldig og lenge etter avskjed med far på morgenen. Pedagogisk leder spør om han vil være med å hente tralla. Det vil han og roer seg litt. Samtidig starter han å si ”eple”. Dette ordet gjentar han hele tiden. Pedagogisk leder skjønner at han vil ha eple. Denne situasjonen er valgt som en beskrivelse på barns innflytelse på egen situasjon. Pedagogisk leder kunne valgt å si nei til dette ønsket om eple, og sagt at nå er det tralla vi skal hente. Eple får du seinere.

I mitt tilfelle har denne og lignende utpekningsprosesser fått betydning for eget dokumentasjonsarbeid om barns medvirkning. Min oppmerksomhet er blitt styrt slik at jeg i større grad vet hva jeg vil rette fokus på gjennom linsa. Det har vært med på å trene øyet til å se meningsfulle medvirkningsprosesser i det jeg filmer med videokamera (Grasseni, 2004).

Evalueringer fra forprosjektet viser at vekselvirkningen mellom teori og praksis har vært klargjørende i forhold til medvirkningsbegrepet. Gjennom disse prosessene hevder flere i personalgruppa at begrepet har fått mer ”kjøtt på beina”: 

[…] vi har blitt mer oppmerksom på barns medvirkning i hverdagen […] ved bruk av bilder ble man mye mer bevisst på hva man selv ser på som medvirkning. Vi måtte tenke hva man ønsket å fange med kamera […] jeg vet mer om barns medvirkning, forstår mer, tenker nye tanker, har andre og flere fokus.

I tillegg til en større bevisstgjøring omkring begrepet medvirkning har våre forskende partnere også fått en økt forståelse for vår forskningsmetode. Personalet har selv erfart hvordan kunnskap kan utvikles med utgangspunkt i visuelle medier. De har brukt digitalt kamera i en dokumentasjonsprosess, og fått en viss erfaring i hvordan de kan bruke bildematerialet til felles refleksjon og bevisstgjøring. De har fått innblikk i en praktisk bruk av kamera, og enkelte har påpekt vanskeligheten med å fange flyktige øyeblikk. Kjennskap til disse prosessene er en fordel når vi skal gå i gang med videodokumentasjon i barnehagen.  
Pedagogisk improvisasjon
Som innledning til vårt dokumentasjonsarbeid har vi hatt møter med styrer og personalet på småbarnsavdelingene i den utvalgte barnehagen. I disse møtene har vi lagt fram vårt forskningsprosjekt. Vi har spesifikt fortalt hva vi ønsker å utforske gjennom dokumentasjonsarbeidet, nettopp fordi vi er avhengig av at de ansatte tar oss med i situasjoner hvor det vi ønsker å forstå kan synliggjøres. Dokumentasjonsarbeidet har derfor på et tidlig stadium av forskningsprosessen ”tvunget” oss til å konkretisere våre teoretiske tilnærminger overfor de ansatte i barnehagen.

I barnehagens læringsprosesser som inkluderer de yngste barna, er åpenhet for det uventede som skjer her og nå avgjørende. Den didaktiske tenkningen som er vanlig i barnehagearbeidet, leder imidlertid ikke oppmerksomheten mot det som foregår i korte øyeblikk. En målstyrt og deduktiv didaktisk tenkning kan snarere gjøre det vanskelig å være tilstede her og nå, og er dermed lite egnet for å sikre de yngstes medvirkning i læringsaktiviteter. For å løfte fram de yngste barnas impulsivitet og spontanitet som en kvalitet, kan imidlertid pedagogisk improvisasjon utgjøre et komplementært og kritisk didaktisk perspektiv i barnehages læringsprosesser (Bae m.fl., 2006).
Improvisasjonsperspektivet er inspirert av Steinsholt og Sommerros bok: Improvisasjon – kunsten å sette seg selv på spill (Steinsholt & Sommerro, 2006). Boka er en artikkelsamling, hvor forfattere fra ulike fagdisipliner og fagprofesjoner som musikere, dansere, pedagoger og ledere på ulike nivåer belyser fenomenet improvisasjon. Felles for artikkelforfatterne er at de betrakter improvisasjon som en førsterangsløsning og ikke som en nødløsning i mangel på planlegging. All kvalifisert improvisasjon er tvert i mot avhengig av forberedelser, ferdigheter og øving. Dette utgjør en kunnskapsberedskap tuftet på erfaringer som automatisk kan hentes fram i uventede situasjoner i samspill med andre (Alterhaug, 2006). Pedagogisk improvisasjon handler altså om å mestre øyeblikkets kunst og er i følge Karlsen (2006, s. 240) helt avgjørende for at vi kan åpne opp for den andre. På denne måten kan improvisasjon forstås som et nøkkelelement for å ivareta barns medvirkning i barnehagen. For å utøve pedagogisk improvisasjon blant de yngste barna i barnehagen, kreves det imidlertid at personalet har bred kompetanse på små barns kroppslige uttrykk samt kompetanse innenfor de ulike fagområdene (Sandvik, 2007, s. 40).
Dokumentasjonsarbeid med videokamera

Med utgangspunkt i improvisasjonsperspektivet ba vi personalet på småbarnsavdelingene om å plukke ut situasjoner hvor de mente medvirkning i form av improvisasjon kom til uttrykk. Fysisk fostring for toåringene ble på denne måten valgt som utgangspunkt for vårt første dokumentasjonsarbeid. Dette er en fast ukeaktivitet på tvers av de to småbarnsavdelingene. En del av aktivitetens rammer er i følge personalet, at barnas initiativ blir forsøkt vektlagt og ivaretatt. Personalet skal ta tak i og følge opp barnas bevegelser, ønsker og kroppsspråk. Aktiviteten foregår i barnehagens største rom. Rommet er ofte ryddet slik at det gir en stor åpen golvflate. Lite utstyr blir tatt i bruk. Aktiviteten starter og avsluttes som regel med sang. I fysisk fostring blir toåringens kroppslige uttrykk fortettet og innrammet, noe som gjør aktiviteten spesielt egnet for dokumentasjon. I tillegg foregår aktiviteten i et nært samspill mellom voksne og barn.  

Vi startet med å bli kjent med barnegruppa og de voksne uten kamera. Et par ganger spiste vi frokost sammen med barna, samt deltok i aktiviteten fysisk fostring som observatører. Disse ”bli-kjent”-besøkene fungerte også som ”research” for selve dokumentasjonsarbeidet. Hva bør jeg fange inn med linsa? Hvilket barn bør jeg følge? Hvor bør jeg plassere meg med kamera? Lysforhold? Betydningsfull informasjon ble også innhentet i samtaler med personalet. 

Med bakgrunn i dette startet vi vår dokumentasjon av toåringenes aktivitet med videokamera. Kamera fungerte som en katalysator i kontakt med barna. Videokameraet har et display som kan slås ut. I displayet fikk barna se hvordan jeg fanger noen gjennom linsa. Enkelte barn kom også bort til meg under opptak for å se hva jeg filmet på displayet. Videoopptak med utslått display gjør at mitt ansikt ikke blir gjemt bak kamera (Johannesen, 2006). Jeg kan kommunisere med barn og voksne gjennom anerkjennende blikk, smil og nikk. Dette er med på å minske avstanden mellom den som filmer og subjektene som blir filmet (Pink, 2001). Ved bruk av et utslått display fungerer kamera som et tredje øye i stedet for mitt eneste øye (Sinding-Larsen, 1992). Dette er en fordel ved bruk av kamera i situasjoner der flere ulike sosiale prosesser skjer samtidig. Det kan hende at det som skjer utenfor kameralinsa er mer interessant eller i større grad synliggjør det vi er ute etter å undersøke. Hvis kamera er det eneste øyet, kan slike prosesser være vanskelig å fange.  

I de første opptakene av aktiviteten vet jeg ikke helt hva jeg skal rette kamera mot – nettopp fordi jeg ikke helt forstår hva som foregår. Jeg velger derfor å betrakte aktiviteten passivt på avstand. Kameraet får en observerende kamerastil (Jenssen, 2001; Ruby, 2003). I etterkant av aktivitetene forklarte personalet hvordan de tolket og forsto ulike hendelser. Pedagogisk leder trakk fram ulike situasjoner som var oppstått i samspill med barna – situasjoner hvor hun mente medvirkning i form av pedagogisk improvisasjon kom til uttrykk. Dette er også en form for utpeking av informasjon, ”education of attention” (Ingold, 2000). Pedagogisk leder styrer vår oppmerksomhet mot konkrete situasjoner, og får oss til å se gjennom hennes øyne – ”see the world through the eyes of native” (Grasseni, 2004, s. 28). En slik utpeking, samt felles refleksjoner etter hver aktivitet, gjør både oss som forskere og personalet mer bevisst hva vi ønsker å fange gjennom linsa. Dette er i tråd med Åberg & Lenz Taguchi (2006) som påpeker at en bevissthet om hva som skal forstås, er en forutsetning for å kunne velge hva som skal dokumenteres. 
Større grad av fokus hos begge parter gjør at jeg kan benytte en mer deltakende kamerastil. Det skal helst ikke brukes zoom eller stativ i denne filmtilnærmingen. Bruk av zoom gir kun en optisk nærhet, og kan gi en fornemmelse av å filme noen fra en fjern observasjonspost uten at de filmede subjektene vet det selv (Rouch, 2003). Ved å flytte kamera fysisk nær de filmede subjektene har de mulighet til å se hva linsa peker mot, og kan således velge hvordan de vil forholde seg til kamera. Dette er et poeng, spesielt i forhold til å dokumentere medvirkning blant de minste barna i barnehagen. Barna får en viss mulighet til å velge om de vil bli fanget inn av kameralinsa eller ikke gjennom denne filmmetoden. Bruk av stativ gir statiske bilder og hindrer mobilitet med kamera. I filming av barn som er impulsive og spontane, er handholdt kamera absolutt å foretrekke. Handholdt kamera gir større mulighet til å fange inn de filmede subjektenes bevegelsesrytme (Rouch).

I en deltakende kamerastil må de filmede subjektene enkelte ganger ta hensyn til kamera. De må eksempelvis vente på at kamera kommer i rett posisjon, eller vi må be om at spesifikke handlinger blir gjentatt for å få dokumentert med videokamera. I slike tilfeller har det vært en fordel at de ansatte selv har erfart vanskeligheten med å fange øyeblikket med kamera. Det hender også at de ansatte initierer situasjoner sammen med barna. De kommuniser med kamera og er bevisste hva de ønsker å formidle. Uten denne formen for samarbeid, dialog og tillit kunne opptakene ha vist mange uinteressante rygger – rygger som ikke formidler noe (Myrstad, 1999). Filmmetoden gjenspeiler og avdekker på denne måten dialog så vel som mangel på dialog. 
Videre videoopptak viser større nærhet til de som blir filmet, barn så vel som voksne. Opptakene avdekker relasjonen mellom den som filmer og de som blir filmet. Kamera er deltakende observatør. Jeg har fokus, og er bevisst hva jeg ønsker å fange med kamera. Rammen for opptakene er gitt, men innenfor denne rammen oppstår det ofte noe spontant og uforutsett. I likhet med en pedagogisk improvisasjon må kamera mestre øyeblikkets kunst – altså evne til å reagere spontant fra øyeblikk til øyeblikk (Karlsen, 2006, s. 248), noe som krever at det tas kjappe, intuitive avgjørelser undervegs i dokumentasjonsprosessen. Dette forutsetter imidlertid basiske ferdigheter i kamerabruk – ferdigheter som er ervervet gjennom praktiske øvinger. 

Refleksjon, bevisstgjøring og refleksivitet
Min kollega og jeg har sett gjennom samtlige opptak flere ganger. I fellesskap har vi valgt ut situasjoner vi mener synliggjør det vi ønsker å få en dypere forståelse for gjennom vår forskning. Timelange sekvenser er kortet ned og redigert til videosnutter på 1-2 minutter. Videosnuttene er en sammensetning av klipp og sekvenser basert på våre fortolkninger av opptakene (Jenssen, 2001). I første omgang er videosnuttene vist til personalet som er involvert i dokumentasjonsprosessen. Dette er en del av en avtale vi har gjort med personalet på forhånd. De som er blitt filmet i dokumentasjonsprosessen, skal godkjenne de redigerte videosnuttene. Hvis noen mener at deres personlige og/eller barnas integritet er blitt krenket, vil ikke videosnuttene bli vist i andre sammenhenger.  
Visning av videosnuttene har gitt muligheter for felles refleksjon og bevisstgjøring. Personalet har kontinuerlig sett og diskutert videosnuttene. Deres kommentarer er blitt tatt opp på video og senere transkribert. Felles analyse av hva bildene forteller eller ikke forteller har dannet kilde for bevisstgjøring og selvinnsikt i personalgruppa så vel som hos oss som forskere. Dette kan betraktes som et refleksivt element, hvor det reflekteres over hvordan kunnskap skapes (Kaarhus, 2003). Hervik (1994) skiller mellom refleksivitet i den virkelige verden og i den skrevne teksten. Han mener at det er refleksiviteten i den virkelige verdenen som bør etterstrebes. Denne refleksiviteten har felles erfaringer som sitt utgangspunkt. Ved å ha felles sosiale erfaringer – som i tillegg er blitt videofilmet – kan vi gå gjennom hendelser og situasjoner sammen med personalet på småbarnsavdelingene og sammenligne våre betraktninger med deres. Refleksivitet handler på denne måten om hvordan vi skaper kunnskap sammen med våre forskende partnere. Dialogen som er blitt konstituert i disse prosessene, har vært viktig og fruktbar for den videre kunnskapsutviklingen i vårt FoU-prosjekt. 
Dialogen er imidlertid ikke gjensidig i alle faser av en kunnskapsproduksjon. Det er et sprang mellom personalets forståelse av deres arbeid i relasjon med barna til vår analytiske forståelse som forskere – det er et skifte fra implisitt viten til eksplisitt forståelse (Hastrup & Hervik, 1994). Når personalet på småbarnsavdelingene blir gjort til objekter i analysen, forskyves relasjon og dialog. Dialog på dette planet er derfor ikke en gjensidig dialog, fordi forsker og barnehagepersonell stiller med ulike forutsetninger. I følge Hastrup (1991) må vi ta ansvar for dette hierarkiske skillet ved å ansvarliggjøre og legitimere vår autoritet som forskere. 
Avslutning

For å fange erfaringsbasert viten gjennom linsa, er det nødvendig å etterstrebe et innsideperspektiv. En deltakende kamerastil har potensial til å fange et slikt perspektiv, fordi filmtilnærmingen baserer seg på at de som blir filmet og de som filmer er bevisst hva som skal dokumenteres. I denne sammenheng er bevisstgjøringsprosesser i forkant av et dokumentasjonsarbeid nødvendig. Kunnskap utvikles i nært samarbeid mellom forskere og aktører i forskningsfeltet, og er et samarbeid basert på dialog og tillit. Medvirkningsaspektet kommer på denne måten inn også i forskningsprosessen. Et slikt samarbeid er med på å knytte forskningen tett opp til praksisfeltet. I dette tilfellet kan det sikre en praksisnær forståelse av hva medvirkning hos de minste kan innebære.
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