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ABSTRACT

The topic of this doctoral thesis is to study newly qualified pedagogical leaders
competence building. To frame the concept competence, | have been inspired by socio-
cultural theory (Bakhtin, 2005; Saljo, 2001, 2006; Vygotskij & Kozulin, 2001; Wertsch,
1991, 1998), and I have used the concepts mastery, appropriation and cultural tools. My
research question is: How do newly qualified kindergarten teachers master and appropriate

the cultural tools in kindergarten?

I have used various methods in my ethnographically inspired research (Creswell, 2007;
Lincoln, 2008; Merriam, 2009; Yin, 2009). Five newly qualified kindergarten teachers,
their heads, and their three local mentors have been studied for one year. | have observed
and interviewed the newly qualified pedagogical leaders, have interviewed their heads and
their mentors several times in focus groups, and have analysed documents from their

kindergartens.

How newly qualified pedagogical leaders master and appropriate the cultural tools in
kindergartens has been analysed from four different perspectives; a process perspective, a
relational perspective, a contextual perspective and a perspective on leadership. The main

results are:

e The mastering and the appropriation of cultural tools among newly qualified pedagogical
leaders depend on how accessible the concrete and institutional cultural tools of the
kindergarten are made in the context.

e The newly qualified pedagogical leaders master and appropriate the cultural tools of the
kindergarten in diverse ways, depending on which individual tools they possess and to
which extent they are given possibilities to put them to use.

e The newly qualified pedagogical leaders are challenged on leadership issues in a context

with contradictory, indistinct and vague discourses.

The results from my research may inspire development and changes in the education of
kindergarten teachers and in the daily work in kindergarten and it may also inspire more
research in the field.
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FORORD

Et doktorgradsarbeid er utfordrende og krevende, men slik jeg ser det, er det farst og
fremst spennende og interessant. Jeg vil farst rette en stor takk til min institusjon,
Hggskolen i Telemark, som har gitt meg gkonomisk mulighet til & gjennomfare dette
arbeidet. Deretter vil jeg takke alle mine kollegaer som jeg har samarbeidet med i tiltaket
Veiledning av nyutdannede, et samarbeid som har fgrt meg til mange utfordrende
problemstillinger. Min kollega Eva Bjerkholt ma nevnes spesielt. Hun lokket meg inn i
dette arbeidet, og uten hennes pagangsmot og evne til a se framover hadde ikke jeg levert

en avhandling om nyutdannede pedagogiske lederes kompetansebygging.

Jeg vil ogsa takke mine veiledere, Karl @yvind Jordell og Finn Hjardemaal ved Universitet
i Oslo, som har fulgt meg, oppmuntret meg, gitt meg gode rad og ikke minst lest, diskutert

og stilt krav til mine tekster.

En stor og varm takk ma rettes til de fem nyutdannede pedagogiske lederne, deres styrere
og deres veiledere som ga meg anledning til & fa innsikt i deres barnehagehverdag. Uten
deres vilje til & ta imot meg og dele med meg sine tanker om det a vaere nyutdannet, hadde
jeg ikke veert i stand til & bringe fram kunnskap om det & veere nyutdannet pedagogisk leder

i barnehagen.

Til slutt, men ikke minst, ma jeg takke hele min familie som har levd med en som til tider
har veert besatt av arbeidet. Torbjern har veert en diskusjonspartner, en korrekturleser,
spraklig konsulent og har tatt mye ansvar pa hjemmebane. Uten hans stgtte hadde jeg aldri
mestret & gjennomfare denne avhandlingen. Anders har bidratt med datatekniske rad og
tips, Hanne har bidratt med oppmuntrende ord og statte, og ikke minst har hun og Martin

gitt meg en ny oppgave som bestemor for lille Sigrid. Tusen takk til dere alle.
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1 INNLEDNING

Nyutdannede farskolelarere kan begynne i ulike stillingskategorier i barnehagene, men pa
grunn av mangel pa farskolelerere generelt, og pa grunn av pedagognormen i norske
barnehager, tiltrer mange nyutdannede farskoleleerere umiddelbart som pedagogiske
ledere. Pedagogisk leder er en stillingskategori som inneberer & ha ansvar for a lede
barnegrupper og for & lede personalet pa en avdeling i en barnehage (Barne- og
familiedepartementet, 1990; Forbruker- og administrasjonsdepartementet, 1975;
Kunnskapsdepartementet, 2004). Jeg vil sette sgkelyset pa hvordan nyutdannede
farskolelerere bygger sin kompetanse som pedagogiske ledere, og avhandlingen vil ta opp
og drgfte hvilke omrader de nyutdannede pedagogiske lederne mestrer, og hvilke omrader

som kan beskrives som vanskelige og problematiske.

Formulert med teoretiske begreper vil dette forskningsarbeidet generere kunnskap om
nyutdannede pedagogiske lederes kompetanse ved hjelp av begrepene mestring,
appropriering og barnehagens kulturelle redskaper. Begrepene er lant fra sosiokulturell
teori (Saljo, 2001, 2006; Wertsch, 1991, 1998), og de brukes som redskaper for a forsta de
nyutdannedes kompetansebygging, se kapittel 3.

Min interesse for fgrskolelerernes overgang mellom utdanning og yrke har sin bakgrunn i
mitt arbeid som lektor i farskolelaererutdanningen. I tillegg til & undervise i
farskoleleererutdanningen har jeg arbeidet som leder og veileder i et lokalt
veiledningsprogram for nyutdannede farskolelarere og leerere, kalt Ny som laerer. | den
forbindelse gjennomfarte jeg et forskningsarbeid som satte lys pa veilederes syn pa
nyutdannede farskolelerere (@degard, 2005). | forskningsarbeidet, i mitt arbeid som lektor
| farskolelaererutdanningen, og som veileder for nyutdannede i skole og barnehage, har jeg
erfart at det kan veaere et gap mellom den kompetansen de nyutdannede har, og den
kompetansen som praksisfeltet etterspgr (Eraut, 1994; Nygren, 2004). Ubalansen har gjort
meg nysgjerrig, og jeg gnsker a fa mer innsikt i hva slags kompetanse praksisfeltet
etterspar, hva slags kompetanse de nyutdannede bringer med seg og hva slags kompetanse

som bygges i barnehagen.
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Kompetanse er et komplekst begrep. Begrepet er verdiladet, og definisjoner av hva som er
god kompetanse, vil kunne vaere avhengig av hvilket perspektiv som tas. Ulike teoretikere
har ulike definisjoner, og begrepet vil kunne framtre pa ulike mater avhengig av
synsvinkel, se kapittel 1.4. Som nevnt innledningsvis rammer jeg inn begrepet kompetanse
ved a sette sgkelyset pa hvordan de nyutdannede pedagogiske lederne mestrer og
approprierer barnehagens kulturelle redskaper. Beskrivelsene og avgrensningene av de
kulturelle redskapene er utledet fra det empiriske materialet og beskrives som individuelle
kulturelle redskaper, konkrete kulturelle redskaper og institusjonelle kulturelle redskaper.
Dette blir beskrevet og drgftet i kapittel 3.1.

Alle de nyutdannede farskoleleererne som var med i dette forskningsarbeidet, var deltakere
i et lokalt veiledningsprogram, kalt Ny som leerer. Min begrunnelse for a velge disse
nyutdannede var bade pragmatisk og faglig. Det var hensiktsmessig & bruke de kontaktene
jeg hadde som medarbeider i programmet Ny som leerer, og veiledningsmgtene, som var en
del av programmet, var en metode til & fa innsikt i de nyutdannedes utfordringer, erfaringer
og problemlgsninger. Denne utvelgelsen er en faktor som har betydning bade for
forskningsperspektivene, for forskningsmetodene og for resultatene. Det nasjonale
veiledningsprogrammet og det lokale veiledningsprogrammet vil derfor bli beskrevet og

trukket inn i avhandlingen i kapittel 2.4.

Det har veert et viktig politisk mal & kunne gi alle barn i Norge rett til en barnehageplass fra
fylte ett ar, og den store utbyggingen av barnehager har fart til at vi mangler
farskolelzrere. Mangelen pa kvalifisert arbeidskraft i barnehagene ferer til at eierne ma
prioritere hvilke stillinger som skal besettes med farskolelerere. Det kan se ut som om
eierne farst ansetter styrere, deretter pedagogiske ledere og til slutt ferskolelerer 2, ekstra
farskolelarere og stattepedagoger. Pa grunn av det store underskuddet pa farskolelarere
blir mange nyutdannede farskolelarere ansatt i pedagogiske lederstillinger selv om de har

sgkt pa stillinger som farskoleleaerer 2, ekstra farskolelearer eller stattepedagog.

Ifelge tall fra 2008 var 13,2 % av de pedagogiske lederne uten godkjent utdanning som
farskolelerer (Stortingsmelding nr. 41 (2008-2009), 2009, s. 23). Pedagognormen i norske

barnehager er regulert av forskrift for pedagogisk bemanning, fastsatt av Barne- og
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familiedepartementet 16. desember 2005 med hjemmel i lov av 17. juni 2005 nr. 64 § 18,
6. ledd. Denne forskriften sier at det skal veaere minst en pedagogisk leder per 14 — 18 barn
nar barna er over tre ar, og en pedagogisk leder per 7 — 9 barn nar barna er under tre ar, og
nar de har en oppholdstid pa mer enn seks timer daglig i barnehagen (Hagersather, 2010, s.
19). For gvrig gir forskriften barnehageeier rett til a vurdere behovet for den gvrige
bemanningen. Den gvrige bemanningen bestar tradisjonelt av assistenter og fagarbeidere,
selv om flere barnehageeiere na gir uttrykk for et gnske om & styrke barnehagens

pedagogiske kompetanse ved a tilsette flere farskolelearere i sine barnehager.

Nyere statistikk viser at flere nyutdannede farskolelarere enn far begynner a arbeide i
barnehagene, og farskoleleererne blir av Guldbrandsen beskrevet som barnehagens mest
stabile arbeidskraft (Gulbrandsen, 2009, s. 49). Guldbrandsens resultater viser positive
endringer i feltet, men fremdeles har kun 35 % av de ansatte i barnehagene formell
pedagogisk utdanning, og barnehageutbyggingen har fert til en gkning i antall
dispensasjoner fra utdanningskravet. Fra 2006 til 2009 var dispensasjonsgkningen pa 141
%, men dersom en kun ser pa gkningen fra 2008 til 2009, var den pa 7 % (Hagersether,
2010, s. 20). Selv om tallene viser en positiv utvikling, og dispensasjonene blir ferre, ser
det ut som om vi fortsatt vil mangle farskoleleerere i store deler av landet i en tid framover.
Mangelen pa farskolelarere og den lave pedagognormen i norske barnehager ferer til at
mange nyutdannede farskolelerere begynner sin yrkeskarriere som pedagogiske ledere
(Bleken, 2005).

Det & ga fra & veere fagperson til & bli leder blir generelt beskrevet som utfordrende
(Haaland & Dale, 2005), bade fordi arbeidsoppgavene endrer seg, og fordi fagpersonen far
en ny relasjon til sine kollegaer. De nyutdannede farskolelererne far en ekstra stor
utfordring fordi de som nyutdannede skal bygge sin kompetanse bade som fagpersoner og
som ledere. Det & vaere nyutdannet og samtidig tiltre som pedagogisk leder kan beskrives
som utfordrende og til dels vanskelig, men denne utfordringen har sa langt blitt lite
utforsket, problematisert og droftet.

Jeg gnsker med denne avhandlingen & belyse hvordan nyutdannede pedagogiske ledere

mestrer og approprierer barnehagens kulturell redskaper, og sekelyset vil rettes bade mot
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de omradene de nyutdannede pedagogiske lederne mestrer i sitt arbeid, og mot de
omradene som kan beskrives som vanskelige. Ny kunnskap om dette feltet kan fare til
debatt bade i farskolelaererutdanningen og i praksisfeltet, og det kan gi innsikt bade i
hvordan forholdene legges til rette for nyutdannede pedagogiske lederes

kompetansebygging, og i hvordan eventuelle endringer og forbedringer kan iverksettes.

1.1 Tilneermingen til forskningstemaet

Tidlig i planleggingsfasen bestemte jeg meg for a gjennomfare et empirisk
forskningsarbeid i barnehagen, bade fordi jeg @nsket a fa oppdatert og nyansert kunnskap
om barnehagen som arbeidsplass og om den pedagogiske lederrollen i barnehagen, og fordi
jeg ensket a fa innsikt i praksisfeltets utfordringer. Hensikten med forskningsarbeidet var a
fa ny kunnskap om nyutdannede pedagogiske lederes kompetansebygging, men i tillegg
gnsket jeg a fa kunnskap om hvilken betydning veiledningsprogrammet Ny som lerer har
hatt for de nyutdannede pedagogiske ledernes kompetansebygging i overgangen mellom

utdanning og yrke.

Oversikter over forskning pa barnehagefeltet i Norge fra 2002 og 2008 viser at det er fa
forskningsarbeider som relaterer seg direkte til barnehagen som organisasjon og til
farskolelererprofesjonen (Borg, Backe-Hansen, & Kristiansen, 2008; Gulbrandsen,
Johansson, & Nilsen, 2002). Jeg har latt meg inspirere av skandinavisk forskning og vil gi
en kort oversikt over forskningsarbeider som har fatt betydning for mine avgrensninger og
mine forskningsperspektiver.

Nordenbo et.al. (2008) gjennomfarte en kartlegging og en vurdering av skandinavisk
forskning som var utfert i institusjoner for barn mellom 0 og 6 ar. Forskergruppen
avgrenset seg til & undersgke arbeider gjennomfart i 2006. Ved et systematisk databasesgk,
o0g etter en utvalgsprosedyre, ble 53 skandinaviske forskningspublikasjoner studert. | sin
oppsummering sier Nordenbo et. al: Et flertal af studierne beskeftiger sig med kvaliteten af
den padagogiske virksomhed i institutionerne. Over halvdelen av studierne drejer sig om
de voksne i instituionerne, ikke om bgrnene (Nordenbo, et al., 2008, s. 7). | undersgkelsen
viser betegnelsen de voksne til alle som arbeider direkte med barna, og det er ikke foretatt

noe skille mellom de ulike faggruppene. | Nordenbo et.al. (2008) sin oppsummering
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kommer det fram at det er behov for mer og bedre forskning pa dette feltet, og det blir
hevdet at det er pafallende fa studier som ser pd sammenhengen mellom det konkrete
hverdagslivet i barnehagen og de politiske, skonomiske, kulturelle og sosiale rammene
som bidrar til a skape betingelser for hvordan hverdagslivet kan utfolde seg. Mitt
forskningsarbeid kan bidra med kunnskap om det konkrete hverdagslivet i barnehagen, og
det vil beskrive hvordan de nyutdannede pedagogiske ledernes kompetansebygging skjer i

relasjon til barnehagens kontekst. Dette blir beskrevet og dreftet i kapittel 5.

I 2006 ble det foretatt to danske undersgkelser som satte sgkelyset pa det seregne med a
veere pedagog (Berntsson, 2006; Narregard-Nielsen, 2006). | Danmark brukes begrepet
pedagog om en yrkesgruppe som har mange felles trekk med den norske ferskolelareren.
Undersgkelsene til Berntsson (2006) og Ngrregard- Nielsen (2006) har begge et perspektiv
pa pedagogens fagidentitet, men de sier lite om hvordan de ulike faggruppene i
institusjonene samarbeider og skaper forutsetninger for hverandre. Dette er et perspektiv
som denne avhandlingen vil kunne bidra med kunnskap om, og som blir beskrevet og
draftet i kapitlene 5.5 og 5.6.

I 2006 fikk Dansk Uddannelsesforskning Clearinghouse i oppdrag av det norske
Kunnskapsdepartementet a lage en forskningsoversikt som satte sgkelyset pa forholdet
mellom leererkompetanse og barns og elevers lering. Falgende spgrsmal ble stilt: Hvilken
kompetanse hos personalet i barnehage og skole — fgrskolelerere, lerere og andre voksne
som assistenter — bidrar til leering hos barn og unge? (Nordenbo, 2008, s. 15). Bestillingen
omfattet bade skole og barnehage. 70 undersgkelser ble vurdert som relevante, men
barnehagen ble kun belyst med to undersgkelser. Kun fem av de sytti studiene ble hentet
fra den nordiske konteksten, og ingen av undersgkelsene var publisert pa norsk. Selv om
oppdraget fra Kunnskapsdepartementet ogsa etterspurte barn, barnehage, farskolelearere og
assistenter, ble tittelen pa den ferdige rapporten: Laererkompetanse og elevers lering i
farskole og skole (Nordenbo, 2008). Det kan derfor se ut som om forskningssparsmalet
som Kunnskapsdepartementet stilte, ikke ble belyst nar det gjaldt hvordan farskolelarernes
kompetanse bidrar til leering hos barn i barnehagen. Sluttrapporten bruker ordene elever,
farskole og skole, ikke ordene barn og barnehage. Dette kan veere en indikator pa at det har
veert vanskelig a finne forskningsarbeider som belyser kompetansen til farskoleleerere som

arbeider i barnehager.
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Forskning pa nyutdannede generelt, og pa nyutdannede laerere spesielt, har veert
inspirasjonskilder til mitt arbeid (Bayer, Brinkkjer, & Sander, 2005; Dreyfus, Dreyfus, &
Athanasiou, 1986; Munthe, 2003; Tickle, 2000), men det er fa undersgkelser som har sett
spesielt pa farskolelererne. | Danmark har det blitt gjennomfert en komparativ
undersgkelse som har studert lzereres og pedagogers utfordringer i mgte med
arbeidsplassen (Bayer & Brinkkjeer, 2003). Et resultat fra denne undersgkelsen viser at
arbeidsplassens kode er avgjgrende for bade de nyutdannede lerernes og de nyutdannede
pedagogenes arbeidsplasslering. Forskningsresultatene viser ogsa at rammefaktorene
styrer de nyutdannedes muligheter, og at de nyutdannede trenger samtalepartnere i
sosialiseringsprosessen, men ifglge Bayer, Brinkkjeaer og Sander (2005) har de ulike

gruppene ogsa seregne utfordringer.

I 2006 ble programmet Veiledning av nyutdannede evaluert (Dahl, 2006), men
undersgkelsen skiller ikke mellom lerere og farskolelerere. Det kan se ut som om en har
tatt for gitt at det & veere ny i yrket som lerer, og ny i yrket som farskolelerer, innbzrer de
samme utfordringene. | denne undersgkelsen vil jeg sette sgkelyset pa om det er noen
seerskilte utfordringer som de nyutdannede pedagogiske lederne i barnehagen mater det

forste aret i yrket. Dette blir beskrevet og draftet i kapittel 5.2.

Forskningsarbeidet har hatt et eksplorerende design. Det vil si at innsikten i temaet har
utviklet seg i takt med datainnsamlingen og har endret karakter underveis (Yin, 2003a).
Tre aktargrupper® eller informantgrupper, det vil si de nyutdannede, deres styrere og deres
veiledere, ble observert og intervjuet gjentatte ganger i lgpet av feltperioden som strakte
seg over ett ar, se kapittel 4.4. De nyutdannede var hovedinformanter eller hovedaktarer,

og deres styrere og deres veiledere ble sett pa som representanter for barnehagekulturen.

Hensikten med & velge ulike aktgrgrupper var a fa fram flere perspektiver pa de
nyutdannede pedagogiske ledernes kompetansebygging. Underveis ble forskningsfokuset
og kompetansebyggingsbegrepet avgrenset og mer faglig perspektivert, og et sosiokulturelt

teoriperspektiv ble brukt for & ramme inn de nyutdannede pedagogiske ledernes mestring

! Aktargruppe brukes om forskningsdeltakerne, begrepet droftes i kapittel.4.2.
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og appropriering av barnehagens kulturelle redskaper: Disse begrepene blir beskrevet og
draftet i kapittel 3.

1.2 Avhandlingens struktur

Denne avhandlingen har sju kapitler. Kapittel 1 viser tilneermingen til og begrunnelsen for
valg av forskningsfelt, det viser utformingen av problemstillingene som ble brukt i

feltarbeidet, og det inneholder en gjennomgang av problemstillingenes hovedbegreper.

| kapittel 2 beskriver jeg barnehagenes og farskolelaererens historie og barnehagenes
mandat, bade det offentlige mandatet, og mandatet slik det er operasjonalisert i
barnehagenes arsplaner og stillingsbeskrivelser. Jeg beskriver ogsa den radende
ledelsesforstaelse i barnehagesektoren og ledelsesteorier som farskolelarerne blir
presentert for i sin fgrskolelererutdanning. 1 tillegg beskriver jeg programmet Veiledning
av nyutdannede fordi de nyutdannede som er med i forskningsarbeidet, var deltakere i
programmet, og fordi jeg ensker a finne ut av om programmet har betydning for de

nyutdannede pedagogiske ledernes kompetansebygging.

| kapittel 3 blir avhandlingens teoretiske perspektiv lgftet fram, og avhandlingens
hovedproblemstilling og analysespgrsmalene blir draftet. Fordi sgkelyset har blitt rettet
mot nyutdannede pedagogiske ledere, blir ogsa ledelsesteori som er kompatibel med
sosiokulturell teori, presentert. | lys av teori presenterer jeg deretter
hovedproblemstillingen som er brukt i analysearbeidet, valg av analyseperspektiver og

utformingen av analysespgrsmalene.

| kapittel 4 blir forskningsarbeidets metodologi presentert. Omtalen av forskerposisjon,
forskningsdesign, utvalgsutfordringer og metodebeskrivelser viser forskningsprosessen. |
tillegg beskrives analysearbeidet, etiske refleksjoner og vurderinger av forskningsarbeidets

troverdighet, konsistens og overfgring, ogsa kalt kvalitetskontroll.

| kapittel 5 presenteres empirien i seks ulike delkapitler. De seks delkapitlene beskriver fire
perspektiver pa det & vaere nyutdannet pedagogisk leder. Hvert delkapittel er utformet som

en selvstendig tekst, der det empiriske materialet leder fram til en analyse og en drgfting.
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| kapittel 6 blir de seks delkapitlene sett i en sammenheng, og en sammenfatning av
resultatene blir drgftet ut fra forskningsarbeidets hovedproblemstilling og presenters i tre
temaer: barnehagens horisontale, lagorienterte og relasjonelle tradisjon, ulikhet og

mangfold og barnehagesektorens ledelsesutfordringer.

| kapittel 7 blir arbeidet med avhandlingen oppsummert og avsluttet med mine refleksjoner
rundt avhandlingens resultater, og eventuelle betydning for farskolelererutdanningen, for

barnehagesektoren og for barnehagerettet forskning.

1.3 Arbeid med problemstillinger

Innledningsvis var forskningsarbeidets problemstillinger apne og beskrivende fordi jeg
gnsket & legge til rette for et induktivt forskningsarbeid, et arbeid der de nyutdannede
pedagogiske lederne, deres styrere og deres veiledere beskrev og vurderte nyutdannede
pedagogiske lederes kompetansebygging. For a sikre et rikt materiale, og for & fa fram flere
nyanser, valgte jeg i feltarbeidet & bruke begreper som var hverdagsnzre, konkrete og
gjenkjennelige for aktgrene. Hovedproblemstillingen som ble brukt i feltarbeidet, ble
utformet pa en generell mate og ble brukt pa alle de tre aktgrgruppene, men

underproblemstillingene ble tilpasset til de ulike gruppene, se vedlegg nr.4.

Problemstillingen som ble brukt i feltperioden, var utformet slik:

Hva kjennetegner de nyutdannede farskolelerernes kompetansebygging i mgte med
barnehagens kultur?

Undersparsmalene ble formulert slik:
a. Hvordan vurderes nyutdannede pedagogiske lederes kompetanse?

b. Hvilke arbeidsoppgaver mestrer de nyutdannede pedagogiske lederne, og hvilke
oppgaver kan beskrives som vanskelige?

c. Hvordan kommer de nyutdannede pedagogiske ledernes kompetanse til uttrykk i
barnehagens hverdagsliv?

d. Hvilken betydning har veiledningsprogrammet Ny som leerer for nyutdannede
pedagogiske ledere?
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Disse spagrsmalene ble brukt i de farste fokusgruppeintervjuene, men fordi aktargruppene,
bade de nyutdannede, styrerne og veilederne, ga uttrykk for at ledelse er de nyutdannedes
sterste utfordring, ble jeg opptatt av ledelse. Jeg vurderte derfor a avgrense forskningen til
ledelse, men fant etter hvert ut at et ensidig fokus pa ledelse ville kunne fare til en
avhandling som farst og fremst belyste hva de nyutdannede ikke mestrer. Dette ville kunne
gi et skjevt bilde av nyutdannede pedagogiske ledere, for i mitt materiale framstod de
nyutdannedes kompetanse som mangfoldig. Noen omrader behersket de godt, men pa
andre omrader var de mer usikre, og i noen sammenhenger manglet de nyutdannede
kompetanser. Jeg velger derfor & holde fast ved et generelt perspektiv for a fa fram et mest
mulig helhetlig syn pa nyutdannede pedagogiske lederes kompetansebygging.

Dette valget er viktig for & fa fram kompleksiteten, men ogsa for & ivareta den etiske siden,
se kapittel 4.8. Jeg gnsker a fa fram ulike perspektiver, bade hva de nyutdannede mestrer,
og hva de gir uttrykk for som problematisk og vanskelig. Det a sette sgkelyset pa helheten
er vanskelig, om ikke umulig, men & fa fram et balansert syn er en viktig etisk rettesnor for
mitt arbeid. Perspektivene i avhandlingen vil likevel i stor grad bli rettet mot ledelse, bade
fordi forskningsarbeidet setter sgkelyset pa pedagogiske ledere, fordi ledelse er et tema
som blir lgftet fram av de ulike aktgrgruppene, og fordi ledelse blir beskrevet som de
nyutdannede pedagogiske ledernes starste utfordring. I den siste feltperioden satte jeg et
spesielt sgkelys pa ledelse for a fa dybdekunnskap pa det omradet som blir omtalt som det

mest utfordrende.

Etter avsluttet feltarbeid startet arbeidet med en helhetsanalyse av datamaterialet, og
utfordringen ble & ramme inn og avgrense kompetansebyggingsbegrepet, se kapittel 1.4.
Jeg er, som tidligere nevnt, inspirert av sosiokulturell teori, se kapittel 3, og har valgt a
bruke noen sosiokulturelle begreper for 8 omforme feltarbeidets hovedproblemstilling til

en hovedproblemstilling for analysearbeidet. Denne ble utformet slik:

Hvordan mestrer og approprierer nyutdannede pedagogiske ledere barnehagens

kulturelle redskaper?

Disse begrepene blir beskrevet og draftet i teorikapittelet, se kapittel 3.1, og utformingen

av analysearbeidets hovedproblemstilling og analysesparsmalene blir utdypet i kapittel 3.4.
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1.4 Feltarbeidets hovedbegreper

I mgte med feltet brukte jeg begreper som de nyutdannede, deres styrere og deres veiledere
var fortrolige med, og som kunne belyse de temaene jeg gnsket & undersgke. Begrepene
kan veere bade hverdagsbegreper og fagbegreper, derfor vil jeg na kort gjare rede for de
mest sentrale begrepene som ble brukt i mgtet med feltet. Dette for a gi leseren innsikt i

min forstaelse av begrepene, og for & vise hvordan de brukes i avhandlingen.

Nyutdannede

Et sentralt begrep i avhandlingen er nyutdannet, og i kapittel 1.1 beskriver jeg hvordan
forskning pa nyutdannede har hatt betydning for mitt valg av forskningsfelt. I Norge har vi
hatt en gkning i den empiriske forskningen pa nyutdannede laerere (Munthe, 2003; Sissel
@strem, 2008), og vi har noen FoU rapporter og noen masteroppgaver som setter sgkelyset
pa de nyutdannede farskolelarerne, som for eksempel Hauges (2001) rapport om
veiledningsarbeid med nyutdannede farskolelerere og Sevatdals (2006) masteroppgave om
farskolelerernes ledelsesoppgaver. Men det kan fortsatt sies at vi har lite empirisk
forskning pa det szrskilte med det & vare nyutdannet pedagogisk leder i barnehage.

Som beskrevet i kapittel 1.1 har et dansk komparativt forskningsarbeid undersgkt det a
veere nyutdannet som leerer og nyutdannet som pedagog (Bayer, et al., 2005). | Danmark
skilles det mellom leerere og pedagoger, og pedagogenes arbeidsoppgaver har fellestrekk
med farskolelarernes arbeidsoppgaver. Denne undersgkelsen viser at kulturen har stgrst
betydning for de nyutdannedes mgte med arbeidsplassen. Dette gjelder bade for leererne og
for pedagogene, men for pedagogene, som gar inn i et tett arbeidsfellesskap med ulike
yrkesgrupper, beskrives de nyutdannede pedagogenes posisjonering og forhandling som
viktig, men ogsa som vanskelig og problematisk. Det kan selvsagt stilles spgrsmal ved om
de danske pedagogenes arbeid kan sammenlignes med de norske pedagogiske ledernes
arbeid, fordi de danske pedagogene arbeider i institusjoner som til dels er forskjellige fra
norske barnehager. De danske institusjonene som ble undersgkt, har en annen organisering
og et annet innhold enn norske barnehager, men det finnes ogsa flere fellestrekk mellom de

danske barneinstitusjonene og de norske barnehagene.
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Internasjonal forskning pa nyutdannede har gjennom tidene hatt ulike perspektiver
(Dreyfus, et al., 1986; Flores, 2001; Tetzlaff & Wagstaff, 1999; Tickle, 2000; Veenmann,
1984). Noen forskningsarbeider har satt sgkelyset pa hva de nyutdannede ikke mestrer,
andre har veert opptatt av hva de nyutdannede mestrer. Noen har veert opptatt av hva som
skal til for a forbedre yrkesstarten, og atter andre har vert opptatt av a fa innsikt i og
kunnskap om de prosessene de nyutdannede gjennomgar i overgangen mellom utdanning

og yrke.

Nar nyutdannedes kompetansebyggingsprosess skal studeres, kan undersgkelsen rammes
inn pa ulike mater, for eksempel med en innramming som tar utgangspunkt i et
utviklingsperspektiv, i et sosialiseringsperspektiv eller i et leeringsperspektiv. Ulike
teoretikere avgrenser og beskriver prosessene pa ulike mater, og de vektlegger ulike
perspektiver (Jordell, 2002), men slik jeg ser det, vil det vaere vanskelig & ha et ensidig

perspektiv pa denne prosessen.

Flere forskere som har studert nyutdannede ut fra et prosessperspektiv (Dreyfus, et al.,
1986; Tetzlaff & Wagstaff, 1999), forklarer de nyutdannedes prosess som a ga fra novise
til ekspert. De nyutdannedes prosess blir faseinndelt, og deres tilegnelse av erfaring blir
sett pa som viktig. Det er grunn til & stille sparsmal ved om en slik faseteoretisk inndeling
er gyldig og relevant, fordi erfaring ikke ngdvendigvis vil fare til ekspertise, og
utfordringene de nyutdannede mater, vil vaere avhengige av den lokale konteksten og

dermed opptre pa ulike mater til ulik tid.

Selv om jeg gir uttrykk for et kritisk perspektiv pa en slik faseinndeling, har jeg latt meg
inspirere av Tetzlaff og Wagstaff (1999) sin beskrivelse av de nyutdannedes fem faser det
forste aret i yrket. Deres inndeling brukes i denne avhandlingen som et redskap for a

undersgke om nyutdannede pedagogiske ledere skiller seg ut fra nyutdannede leerere.

Tetzlaff og Wagstaff (1999) deler det farste aret i yrket inn i fem perioder som de har kalt
forventningsfasen, overlevelsesfasen, desillusjonsfasen, fornyelsesfasen og
refleksjonsfasen. Den farste fasen, kalt forventningsfasen, er perioden fagr de nyutdannede

har startet i arbeid. | denne fasen er de nyutdannede optimistiske og gleder seg til a ta fatt,
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og de har store forventninger til egen innsats. Den andre fasen, kalt overlevelsesfasen, er
de to farste manedene i arbeid. | denne fasen mgter de nyutdannede utfordringer og
problemer de foler seg lite forberedt pa. Denne fasen blir beskrevet som vanskelig. Den
tredje fasen, kalt desillusjonsfasen, kommer i lgpet av den tredje maneden i arbeid. | denne
fasen stiller de nyutdannede sparsmal ved yrkesvalget, ved egen kompetanse og ved
mulighetene for & fortsette som laerer. De er tvilende til om de vil veere laerere om ett ar.
Den fjerde fasen, kalt fornyelsesfasen, opptrer ifglge Tetzlaff og Wagstaff (1999) etter
juleferien. De nyutdannede beskriver at de da har fatt mer innsikt i og forstaelse av hva det
vil si a vaere laerer. | den femte fasen, kalt refleksjonsfasen, reflekterer leererne over sine
tolkninger og sin forstaelse av leereplaner, over sine undervisningsstrategier og over sin

rolle i klasserommet.

I empirikapittel 5.2 bruker jeg denne faseteorien, som kan forstas ut fra et individuelt
utviklingsperspektiv, for a fa et komparativt perspektiv pa henholdsvis de nyutdannede
lererne og de nyutdannede pedagogiske lederne. Men det er viktig & presisere at mitt
hovedperspektiv er inspirert av sosiokulturell teori, der individ og kontekst ses pa som
hverandres forutsetninger, og at Tetzlaff og Wagstaff (1999) sin faseteori kun ma ses pa

som et redskap for a fa fram det saeregne ved a veere nyutdannet pedagogisk leder.

Farskolelaerer

Et annet begrep som brukes i avhandlingen, er fgrskolelerer. Farskolelerer er en
utdanningstittel, det vil si den betegnelsen som nyutdannede far etter fullfert
farskolelererutdanning. Hva som kjennetegner farskolelaerere i Norge, har vi lite
forskningsbasert kunnskap om, men det pagaende forskningsarbeidet NYMY
(Nyutdannede laereres mestring av yrket) som setter sgkelyset pa bade farskolelerere og

lerere, vil muligens kunne gi oss noen flere svar (Terum & Heggen, 2010).

Farskolelaerere har fatt sin kvalifiseringsrelevante kompetanse (Nygren, 2004) ved en
trearig bachelorutdanning fra en hggskole. Utdanningen har en nasjonal rammeplan
(Kunnskapsdepartementet, 2008), men de ulike hagskolene utarbeider lokale fagplaner.
Organiseringen og vektleggingen av temaer kan derfor vere forskjellig pa de forskjellige

leerestedene. Farskoleleererutdanningen har en bred fagkrets, og i lgpet av studiet skal
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studentene ifalge rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2008) magte ti ulike fag, men
som sagt er det ulikt hvordan hggskolene organiserer fagene. Noen skoler tilbyr
linjemodeller, noen skoler har temaorganisering og noen tilbyr en breddemodell, og de
fleste studiestedene tilbyr studentene fordypningsfag (Hagersaether, 2010).
Fordypningsfagene kan omfatte fagspesifikke omrader, som for eksempel norsk, drama,
forming, musikk, mat og helse, eller mer pedagogisk rettede fagomrader som for eksempel

smabarnspedagogikk, flerkulturelt arbeid eller organisasjon og ledelse.

Hvilke fag farskoleleererne har i sin fagkrets, vil derfor kunne veere forskjellig. De
nyutdannede i undersgkelsen vil derfor ha med seg det Nygren (2004) kaller ulike
kvalifiseringsrelevante kompetanser. Men i tillegg bringer de ogsd med seg ulike
individuelle kompetanser; de har ulike interesser, de har ulike erfaringer og de er
forkjellige personligheter. De nyutdannedes individualitet vil ogsa ha en betydning nar

kompetansebygging skal studeres. Dette vil komme til uttrykk i kapittel 5.1.

Alderen pa studenter som tar farskoleleererutdanning, varierer. Det er unge studenter som
pabegynner sin utdanning rett etter videregaende skole, og det er voksne studenter som har
begynt sin utdanning som ledd i en omskolering, eller etter et gnske om, og en anledning
til, & fa en utdanning i mer voksen alder. Alder vil ikke vaere et sentralt perspektiv i
avhandlingen, men fordi de nyutdannede som er hovedaktarer i undersgkelsen, er fra 23 til
35 ar, vil betydningen av ulik alder og/eller livserfaring komme fram.

Det er i hovedsak kvinnelige studenter i farskolelererutdanningen. Fa menn sgker
utdanningen, og frafallet fra studiet er stgrst blant menn. Det er na utformet en
handlingsplan for likestilling i barnehagene der det satses pa a rekruttere flere menn til
farskolelererutdanningen og til yrket (Kunnskapsdepartementet, 2010a). Statistikk viser at
andelen menn i norske barnehager bare har steget med 0,7 % siden 2006, og fortsatt er kun
9,6 % av ansatte i barnehager menn. | denne avhandlingen er alle de nyutdannede og

veilederne kvinner, men blant styrerne er det en mann.
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Pedagogiske leder

Pedagogisk leder er en stillingsbetegnelse i barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2004).
Denne lederen har, i tillegg til & ha ansvar for barna, ansvar for a legge til rette for og
initiere utviklings- og leeringsprosesser for det som defineres som den gvrige bemanningen.
Alle de fem farskoleleererne som er med i denne avhandlingen, har arbeidet som
pedagogiske ledere i deler eller i hele datainnsamlingsperioden, se beskrivelsen i kapittel
5.1.

| forarbeidet til den forste barnehageloven (Forbruker- og administrasjonsdepartementet,
1975) ble det papekt at barnehager skal vaere pedagogiske tilrettelagte virksomheter, og at
lederne av disse virksomhetene skal ha utdanning som farskolelaerere. Politisk har
utdanningskravet veert oppe til debatt flere ganger, men ogsa i den navaerende loven
(Kunnskapsdepartementet, 2004) er kravet at pedagogiske ledere skal ha
farskolelererutdanning. Det apnes likevel opp for at personer med en hggskoleutdanning
som gir barnefaglig og pedagogisk kompetanse, som for eksempel barnevernspedagoger og
vernepleiere, kan fa tilsetting som pedagogiske ledere i barnehagene dersom de tar et

pabyggingskurs. Slike pabyggingskurs tilbys ved flere hggskoler i landet.

Fram til 1996 var styrer stillingsbetegnelsen for den gverste lederen av barnehagen, og
avdelingsleder var betegnelsen for den farskolelaereren som ledet en avdeling i barnehagen,
men barnehagenes stillingsbetegnelser har veert og er under endring. Styrer er en
betegnelse som fremdeles brukes i offentlige dokumenter og i noen barnehager, men i
tillegg brukes na andre begreper, som for eksempel virksomhetsleder og daglig leder
(Bleken, 2005). Avdelingslederbetegnelsen ble endret til pedagogisk leder i Barnehagelov
av 1996 (Barne- og familiedepartementet, 1995a), og det foreslas na & endre
utdanningstittelen fra farskolelaerer til barnehagelerer (Stortingsmelding nr. 41 (2008-
2009), 2009).

Endringer av stillingsbetegnelsene har en politisk side, en faglig side og en gkonomisk
side. Den politiske siden gjelder utbyggingen av barnehageplasser og muligheten for &
organisere barnehager pa ulike mater. Den tidligere avdelingslederbetegnelsen passet
darlig inn i barnehager som ikke var organisert i avdelinger, og i den faglige debatten ble
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det hevdet at betegnelsen pedagogisk leder i starre grad ga retning til avdelingsledernes
arbeid ved at det pedagogiske arbeidet ble framhevet. Det var ogsa en gkonomisk side ved
navneendringen, fordi fagforeningene brukte denne muligheten til & lage nye
stillingskategorier i barnehagene. Pa denne maten det ble det laget et mer hierarkisk
system, der de pedagogiske lederne fikk mer ansvar og hgyere lgnn enn de andre
farskolelzererne som arbeidet i barnehagen, som for eksempel farskolelzrer 2 og

stgttepedagogene.

De nyutdannede pedagogiske ledernes mandat er a utfare pedagogisk arbeid i en
pedagogisk virksomhet. Mandatet er utformet i Lov om barnehager
(Kunnskapsdepartementet, 2004) og i Rammeplan for barnehager
(Kunnskapsdepartementet, 2005). Barnehagen skal veere en pedagogisk virksomhet som
har barns danning, utvikling og leering som sitt hovedomrade. De pedagogiske lederne har,
ifelge formalet for barnehager, ansvar for 4 samarbeide med barnas hjem for a sikre barnas
behov for omsorg og lek og for & fremme laering og danning som grunnlag for allsidig

utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2004).

I Rammeplan for barnehager (R-06) blir det presisert at bade barnehagens styrer og de
pedagogiske ledere har et overordnet ansvar for barnehagens pedagogiske innhold, men
ellers skiller R-06 i liten grad mellom de ulike stillingstypenes ansvar. Begrepet personale
brukes som en samlebetegnelse pa alle som arbeider i barnehagen, det vil si at ifalge R-06
har ogsa assistentene et ansvar for & uteve pedagogisk arbeid. Alle i personalgruppa ma
legge til rette for og initiere prosesser som ivaretar barnas omsorg og lek, og alle ma
fremme laering og danning hos barna. Selv om alle i barnehagen ma utfare pedagogisk
arbeid, har den pedagogiske lederen et s&rskilt ansvar for den gvrige bemanningens
utviklings- og leeringsprosesser (Kunnskapsdepartementet, 2004). Den gvrige
bemanningen kan veere andre fgrskolelerere, men ofte er det assistenter med eller uten

fagbrev i barne- og ungdomsarbeid.

Assistentene er forelgpig i flertall i barnehagene (Gulbrandsen, 2009), og de har ofte
erfaring med barnehagearbeid, men dette vil variere i ulike distrikter. Meyer (2005) mener

det er en myte at assistentene er erfarne husmgadre, og hun viser til at assistentstillingene na
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ofte er besatt av unge mennesker som har sitt farste mgte med arbeidslivet, og som har
disse stillingene for en kort periode (Meyer, 2005). | enkelte distrikter og i de store byene
kan nok situasjonen veere slik, men i dette forskningsarbeidet mgater vi kvinnelige
assistenter med lang erfaring fra barnehagearbeid. Assistentene i dette forskningsarbeidet
har enten fagarbeiderkompetanse eller helsefaglig kompetanse, og alle har lang erfaring
med barnehagearbeid. Uavhengig av assistentenes kompetanse har de pedagogiske lederne
et ansvar for & utgve pedagogisk ledelse overfor sine medarbeidere, men hvordan de
pedagogiske lederne skal utgve ledelse, vil veere avhengig av hvilken kompetanse som er i
personalgruppa. | kapittel 3.2 beskriver og drgfter jeg teori om ledelse generelt, og teori
som kan beskrive pedagogisk ledelse spesielt. Dette blir trukket inn i kapitlene 5.5 og 5.6,

der empirien er beskrevet, og drgftet ut fra et ledelsesperspektiv.

Barnehagens kultur

| feltarbeidet ble begrepet barnehagens kultur brukt, men hva som er barnehagens egenart,
kan til dels vaere vanskelig a beskrive (Jansen, 1999) fordi barnehagen er en institusjon
som har en kort historie og en svak regulering (Blom, 2004; Korsvold, 2008). Den svake
reguleringen og den korte historien kan ha betydning for hvordan de kulturelle uttrykkene
trer fram, og for hvordan lokale kulturer utvikles. Kulturen er en premissleverandgr for de
ulike aktarenes handlinger, samtidig som de ulike aktgrene er med pa a utvikle kulturen.
Kvalbein (1999) sier: Den [kulturen] gir regler for hva som er normal oppfersel i de
relasjonene mennesker inngar i (Kvalbein, 1999). Disse reglene er ofte uartikulerte, de har
blitt dannet gjennom tid, og de har med tiden blitt konstruert som objektive sannheter
(Berger & Luckmann, 2000). Kulturbegrepet kan forstas som tanke-, adferds- og
kommunikasjonsmgnster mellom akterene i organisasjonen (Ekholm og Hedin 1993,
Kvalbein 1999). Symboler, sprakbruk og fortolkninger vil vaere uttrykk som synliggjer

kulturens verdier og holdninger.

Barnehagen er historisk forankret i to tradisjoner, asyltradisjonen og Frgbeltradisjonen, og
barnehagen er historisk baret fram av kvinner. Barnehagen har hatt hjemmet som forbilde
og har vektlagt omsorg, lek og likhet (Blom, 2004; Korsvold, 2008), men barnehagen er na
utsatt for et ytre press som i starre grad vektlegger barns lering og dokumentasjon av

leeringsutbytte (Kunnskapsdepartementet, 2005). | hvor stor grad de nye forventningene er
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befestet i barnehagen, er noe usikkert, men det er viktig & vere klar over at det vil finnes

mange ulike kulturer i barnehagen.

Kvernbekk (1995) bruker begrepene teorityranni og erfaringstyranni i sin analyse av ulike
skolekulturer. | teorityranniet vil teoriene bli sett pa som oppskrifter for praksis, mens i
erfaringstyranniet er aktgrene mest opptatt av a utfare arbeidet, men stiller fa krav til

begrunnelser for valg av handlinger (Kvernbekk, 1995).

Selv om barnehagene har et felles offentlig mandat (Kunnskapsdepartementet, 2004,
2005), vil de ytre rammene og de indre relasjonene variere fra barnehage til barnehage, og
mandatet vil fortolkes ulikt. Selv om norske barnehager har noen kulturelle fellestrekk, vil
den enkelte barnehages kultur framtre pa sin mate. De ulike barnehagene som er med i
forskningsarbeidet, vil bli beskrevet pa en kontekstspesifikk mate i kapittel 5.1, og
utgangspunktet for dette forskningsarbeidet er relasjonene mellom de nyutdannede og de

lokale kulturene, der kulturene og aktgrene blir sett pa som hverandres forutsetninger.

Kulturbegrepet er omfattende, og i arbeidet med analysen av det empiriske materialet ble
kulturbegrepet derfor avgrenset til kontekstbegrepet. Kontekstbegrepet blir delt opp i
fysiske, kognitive og kommunikative kontekster (Séljo, 2001, 2006) i analysen, men det er
viktig a veere klar over at kontekstene er forbundet med hverandre. Dette blir beskrevet i
kapittel 3.1.

Kompetanse

| forbindelse med forberedelsene til forskningsarbeidet ble kompetansebegrepet valgt ut fra
et pragmatisk hensyn. Dette er et begrep som brukes i offentlig sektor generelt, det brukes i
barnehagesektoren (Kunnskapsdepartementet, 2007), og det er et begrep som de
nyutdannede er kjent med fra utdanningen (St.melding.nr.48, 1996-1997). Siden begrepet
kompetanse ble brukt i innsamlingsfasen, vil jeg gjare rede for min forstaelse av begrepet.

Begrepet er forsgkt definert pa mange ulike mater, og det brukes bade som et
hverdagsbegrep og som et vitenskaplig begrep (Eraut, 1994; Knain, 2001; Lavlie, 2001),
Dette mangfoldet av ulike innfallsvinkler kan ses pa som et problem, som en utfordring
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eller som en mulighet. Kompetansebegrepet blir beskrevet som flytende, og begrepet kan
drgftes og rekonstrueres ut fra det perspektivet og den konteksten som skal beskrives
(Fairclough, 1996). Det er ogsa mulig a se begrepet ut fra et utdannelsespolitisk
perspektiv, fra et forvaltningsmessig perspektiv og fra et faglig profesjonelt perspektiv

(Hjort, 2006). | denne avhandlingen er det et faglig profesjonelt perspektiv som blir belyst.

Begrepet kompetanse ble bruk allerede i 1933 av Carr-Saunders and Wilson som
argumenterte for a skille mellom kvalifiserte og ikke kvalifiserte praktikere (Carr-Saunders
& Wilson, 1933). En slik definisjon av kompetanse er tett knyttet til det & vaere kvalifisert
eller det & kunne noe spesielt godt. Denne forstaelsen er fremdeles en del av den

hverdagslige forstaelsen av kompetanse.

Begrepet kompetanse ble i Norge offisielt brukt i utdanningsfeltet av Blegenutvalget (NOU
1991:4, 1991) og viderefart av Buerutvalget (NOU 1997:25, 1997). Begge utvalgene
vektla arbeidslivets forventninger til framtidens arbeidstakere. Det kan se ut som om
bruken av begrepet kompetanse er i endring, og at det utdanningspolitiske perspektivet blir
pavirket av et forvaltningsmessig perspektiv. En slik endring kan fare til at kompetanse blir
definert ut fra arbeidslivets natidige behov, og det kan veere en fare for at kortsiktige
hensyn vil telle mest. Langsiktig planlegging av hva slags kompetanser en organisasjon vil

trenge for framtiden, kan bli borte i kravet om effektivitet og profitt.

Selv om det er forholdsvis nytt & bruke kompetansebegrepet i forbindelse med
grunnopplaringen i vart land, har internasjonal pavirkning av utdanningsfeltet fort til bruk
av nye begreper i bade lzreplaner og i rammeplaner for opplaring pa ulike nivaer.
Utdanningspolitisk arbeides det for en starre likhet mellom de europeiske
utdannelsessystemene (Foss, 2001). I 2009 ble et nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk for
hgyere utdanning fastsatt, og institusjoner som tilbyr hgyere utdanning, skal innen
utgangen av 2012 ha implementert kvalifikasjonsrammeverket i alle sine
studieprogrammer pa alle nivaer (Kunnskapsdepartementet, 2009).
Kvalifikasjonsrammeverket er en del av Norges oppfalging av Bologna-prosessen og

tilpasning til EUs kvalifikasjonsrammeverk for livslang leering. Kandidatens
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kvalifikasjoner beskrives gjennom leringsutbytte, og det skilles mellom kunnskaper,

ferdigheter og generell kompetanse.

Ulike forskere bruker altsa forskjellige inndelinger av kompetansebegrepet, og det kan
veere uklart hvilket perspektiv forskerne ser kompetansebegrepet fra. Kompetanse blir et
begrep som er vanskelig & definere, det kan vaere alt og ingenting, og det kan veere flytende
(Hjort, 2006). Samtidig har arbeidet med a definere kompetanse og beskrivelser av
kjernekompetanser knyttet til utdanning og yrke gitt mer konkretisering av hva som
forventes av ulike yrkesgrupper (Hjort, 2005; Knain, 2001; Nygren, 2004), noe som

kommer til uttrykk i leereplaner og rammeplaner.

Det kan vere en ner sammenheng mellom definisjoner av kompetansemal som beskrives i
vare rammeplaner og fagplaner, og de standarddefinisjonene vi mgater i flere av vare
naboland, men nivaet pa definisjonene eller malene vil variere. Der de norske
kompetansemalene er generelle og til dels uklare, vil standarder fra for eksempel England i
starre grad veere konkrete og spesifikke. Hvor spesifikke mal skal veare, og hvordan de skal
kontrolleres, vil jeg ikke diskutere i denne sammenhengen, men jeg kan se at bade
Rammeplan for barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2005) og Kompetansestrategien for
barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2007) gir klare retningslinjer til

barnehagepersonalet om hva som ma gjares for a na barnehagens mal.

Rammeplan for barnehager skiller lite mellom kompetansekravene til pedagogene og
kravene til det gvrige personalet, men det papekes at pedagogene har ansvar for det faglige
innholdet i barnehagene og for at det gvrige personalet har den kompetansen som kreves
for & na barnehagenes mal. Kunnskapsdepartementet definerer kompetanse i

kompetansestrategien for barnehager slik:

Kompetanse kan defineres som evne til & mate komplekse krav, situasjoner og
utfordringer. Nar kunnskapsressurser tas i bruk for & lgse oppgaver i konkrete
situasjoner, er det viktig at dette samtidig stimulerer til videre leering og
kompetanseutvikling. Leering og kompetanse er knyttet til handling og samhandling i
ulike fellesskap, samtidig som de er bade individuelle og kollektive. Graden av laring

avhenger ikke bare av hvilke kunnskaper, ferdigheter og holdninger den enkelte har,
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men av hvor leringsstgttende omgivelsene er, i form av bade menneskelige,
gkonomiske og fysiske ressurser. Laringen avhenger ogsa av apen kommunikasjon
og det indre og ytre leeringstrykk som fellesskapet selv og omgivelsene skaper

(Kunnskapsdepartementet, 2007, s. 7).

| departementets definisjon settes sgkelyset pa bade det individuelle og det kollektive, men
fellesskapet og det kollektive ses pa som den viktigste forutsetningen for bygging av

kompetanse i barnehagen.

Rammeplan for fgrskolelererutdanningen beskriver at malet med
farskoleleererutdanningen er at farskoleleerere skal utvikle fem ulike kompetanser, som
benevnes som faglig, didaktisk, sosial, yrkesetisk og endrings- og utviklingskompetanse
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2008). Rammeplanen understreker at disse
kompetansene utfordres i mgte med ulike yrkessituasjoner og framhever at farskolelerere
ma kunne reflektere over egen kompetanse. Den teorikunnskapen de nyutdannede har med
seg fra leererutdanningen, er knyttet til utdanningskonteksten. Denne kompetansen vil veere
et viktig grunnlag for de nyutdannede fgrskoleleerernes kompetansebygging, men

kompetansen ma rekonstrueres slik at den blir anvendbar i barnehagen.

Nygren (2004) bruker begrepene kvalifiseringsrelevant kompetanse om den kompetansen
de nyutdannede har med seg fra utdanningen, yrkesrelevant kompetanse om den
kompetansen som yrkesfeltet definerer som gyldig, og handlingskompetanse for a fa fram
det individuelle perspektivet pa kompetanse. Den individuelle handlingskompetansen er
den kompetansen som kommer til utrykk i det daglige arbeidet i barnehagen, men
kompetansens gyldighet vil veere avhengig av den lokale konteksten (Nygren, 2004).

| analysearbeidet i denne avhandlingen har jeg valgt & bruke begrepene kulturelle
redskaper, mestring og appropriering for a beskrive kompetansebegrepet pa en alternativ
mate. Disse begrepene utredes, beskrives og dreftes i kapittel 3. Hensikten er a fa et
teoretisk perspektiv pa empirien, og a abstrahere fra hverdagsbegrepet kompetanse. Disse
sosiokulturelle begrepene rammer inn og gir perspektiver pa de nyutdannede pedagogiske

ledernes kompetansebyggingsprosess det farste aret i yrket. Kompetanse forstas derfor
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ikke som en egenskap som individet besitter, men som evne og vilje til & utforske, dele og
fornye de kulturelle redskapene som bade individuelt og kollektivt er til stede. Konteksten
blir derfor sett pa som sveert viktig for hvordan de nyutdannede pedagogiske lederne kan

bygge kompetanse, se kapittel 3.1.

Veiledning

Begrepet veiledning ble brukt i mate med feltet, og alle de nyutdannede som var med i
forskningsarbeidet, fikk systematisk veiledning det farste aret i yrket, se kapittel 2.4. De
nyutdannedes deltakelse i et lokalt veiledningsprogram, kalt Ny som lerer, er en faktor
som har betydning nar de nyutdannedes kompetansebygging skal studeres, men
veiledningsprogrammet ses kun pa som en del av helheten. Veiledningsmgtene var en av
kontekstene der de nyutdannede fikk anledning til & gi uttrykk for sine erfaringer, sine

ideer og sine forventninger.

Veiledning som arbeidsmate for utvikling og leering har fatt en posisjon som en
leeringsmetode i barnehagefeltet. Allerede pa begynnelsen av 1990-tallet ble det igangsatt
systematisk veilederskolering av barnehagestyrere (Lauvas, Lycke, & Handal, 1990),
initiert av Barne- og familiedepartementet (Johannessen, Hauge, & Klages, 1992). Selv om
de fleste barnehagene har noe kjennskap til ulike former for veiledning, vil nok bruken av
systematisk veiledning variere fra barnehage til barnehage. Veiledning som begrep kan
vaere vanskelig & avgrense fordi det brukes som et samlebegrep for mange ulike former for
samtaler (Skagen, 2007). | barnehagesammenheng brukes veiledning bade om den
formaliserte samtalen og om den uformelle, radgivende samtalen, men Handal og Lauvas
sin strategi for veiledning har veert dominerende bade i farskoleleererutdanningen og i
internskolering i barnehagene (Skagen, 2004). Deres strategi for veiledningsarbeid legger
vekt pa & skille veiledning fra terapi og raddgivning, og de har kalt strategien for handlings-
og refleksjonsmodell for veiledning (Handal & Lauvas, 1999; Lauvas & Handal, 2000). Et
sentralt perspektiv i strategien er at den som far veiledning, definerer sine egne
problemstillinger. Det er veisgkerens problemstillinger som skal vaere styrende for

veiledningens innhold.

Veiledningen tar primart sikte pa & klargjare for den som blir veiledet

vedkommendes eget valg av praksis — og grunnlaget for dette valget — etter a ha fatt
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hjelp til & tenke igjennom hva som taler for og imot valget og holdbarheten i disse
argumentene/ verdistandpunktene. Deretter drives praksis ut fra den veiledetes
forstaelse og overbevisning (Lauvas & Handal, 2000, s. 54).

Begrepet praktisk yrkesteori er sentralt hos Lauvas og Handal (2000), og de definerer den
praktiske yrkesteorien som sammensatt av yrkesutgvernes verdier, holdninger, teorier og
erfaringer, men de sier ogsa at den enkeltes yrkesteori vil kunne vaere mer eller mindre
bevisst og artikulert. Begrepet praktisk yrkesteori har preget mye av veilederopplaringen
for veiledere som skal veilede nyutdannede, og det far dermed betydning for den
veiledningen de nyutdannede farskoleleererne som omfattes av dette forskningsarbeidet,
far. De nyutdannedes deltakelse i et veiledningsprogram skal bidra til & bevisstgjare sider
ved deres praktiske yrkesteori, og til a sette sgkelyset pa sammenhengen mellom
yrkesteorien og deres praktiske handlinger. Handlings- og refleksjonsstrategien har et
individualistisk perspektiv der den enkelte nyutdannedes problemstillinger blir draftet, og

den som sgker veiledning, skal hjelpes.

De siste arene har handlings- og refleksjonsmodellen blitt utfordret av alternative
veiledningsmodeller, inspirert av situerte leeringsmodeller (Lave & Wenger, 1991, 2003)
og konstruktivistiske modeller (Gjems, 2007; Kroksmark, Aberg, Mathisen, Bjgrndal, &
Hemmer, 2007; Peavy, 2006). | en situert leeringsmodell star mesterlaeren sentralt (Lave &
Wenger, 2003), mens en konstruktivistisk veiledningstradisjon ser pa veiledning som et
mgte der vi leerer sammen. Veiledning med et konstruktivistisk leeringssyn handler om a
beskrive situasjoner, analysere maktforhold og fa fram ulike perspektiver og
forstaelsesmater. Kunnskapen konstrueres sammen, og de nyutdannede og deres lokale
veiledere bygger sin kompetanse i fellesskap (Gjems, 2007).

Det kan se ut som om veiledningsteorier og veiledningsmetoder er i endring, fra en ensidig
bruk av handlings- og refleksjonsstrategien, til en veiledning der bade veileder og veisgker
er opptatt av felles lzering (Gjems, 2007; Skagen, 2007). Om endringene farst og fremst er
teoretiske konstruksjoner, eller om det er en reell endring av veiledningsforstaelsen, vil
denne avhandlingen i liten grad belyse, men materialet gir meg anledning til & undersgke

dette neermere ved en annen anledning.
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| arbeidet med veiledning av nyutdannede har formalet vaert & sette i gang prosesser som
farer til refleksjon over egen yrkesrolle. Begrepet refleksjon er blitt kritisert for a ha blitt
for generelt og upresist (Fendler, 2003), og for at begrepet i liten grad er beskrivende for en
prosess. Sgndena (2002, 2004) problematiserer begrepet refleksjon og beskriver refleksjon
som bade det a gi uttrykk for tidligere kjente problemlgsningsmater (immanens), og som
det & skape noe nytt og overskridende (transcendens). Det nye og overskridende kan
beskrives som kraftfull refleksjon, og Sgndena sier at veiledning bar strebe etter & skape
den ngdvendige pedagogiske uro (Sendena, 2002, 2004). Veiledningens malsetting er a
skape nye forstaelsesmater og nye handlingsalternativer, og mulighetene ligger i en

pendling mellom det kjente og det ukjente.

Denne uroen, det & skape undring og nytenkning, kan bidra til kompetansebygging i
veiledningsgruppene (Bjerkholt, Eik, & @degard, 2007). Dette har veert et perspektiv som
har kommet til uttrykk i veiledningsmgatene, og jeg har stilt spgrsmal ved hva slags
diskurser som preger veiledningen, men i denne sammenhengen drgftes temaet kun som et

element som kan ha betydning for de nyutdannedes kompetansebygging.
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2 HISTORIE OG KONTEKST

Historiske, kulturelle og institusjonelle forhold har betydning for vare fortolkninger, vare
utsagn og vare handlinger (Séljo, 2001; Vygotskij, 1986; Wertsch, 1991). Dette betyr at
innsikt i barnehagens og farskoleleerenes historie vil veere vesentlig for a forsta akterenes
utsagn og handlinger. | et sosiokulturelt perspektiv vil individ og kontekst bli sett pa som
sammenvevde enheter som er hverandres forutsetninger. Konteksten er ikke bare en ytre
ramme, men vare fortolkninger, vare utsagn og vare handlinger er med pa a skape
konteksten. Vi bade pavirker, og vi blir pavirket. Ifglge Saljé (2001) vil vare fortolkninger,
vare utsagn og vare handlinger vare historisk befestet, men de er pa ingen mate statiske og
fastlaste. Fortolkningene er i utvikling og endring bade internasjonalt, nasjonalt, lokalt og i
den spesifikke barnehagekonteksten, og individene som aktarer bade pavirkes av og kan ha

mulighet til & pavirke konteksten.

Forskningsarbeidets problemstillinger vil avgrense hvilke deler av konteksten som ma
beskrives, men avgrensningen er ogsa avhengig av hvor godt forfatteren tror leseren
kjenner feltet, og av hvor godt feltet tidligere forskningsmessig er belyst. Som tidligere
nevnt er barnehagen som forskningsfelt lite utforsket, se kapittel 1.1, men det historiske
perspektivet pa barnehagen er rimelig godt dokumentert (Blom, 2004; Greve, 1995;
Korsvold, 2008). Jeg velger a presentere en generell historisk beskrivelse av barnehagen
(Blom, 2004; Korsvold, 1990, 1992, 2008) og en kort historisk beskrivelse av
farskolelererne (Greve, 1995; Korsvold, 1997). Deretter setter jeg sekelyset pa Lov om
barnehager og Rammeplan for barnehager og beskriver noen av endringene i det offentlige
mandatet (Forbruker- og administrasjonsdepartementet, 1975; Kunnskapsdepartementet,

2004, 2005). Etter dette beskriver jeg barnehagenes lokale stillingsbeskrivelser.

Jeg gir videre en kort beskrivelse av ledelse slik den kommer til uttrykk i
barnehagesektoren, og av ledelsesteori som presenteres i farskolelaererutdanningen. Dette
fordi avhandlingen setter sgkelyset pa nyutdannede pedagogiske ledere, og fordi ledelse
blir beskrevet som de nyutdannede pedagogiske ledernes stgrste utfordring. Til slutt
beskriver jeg programmet Veiledning av nyutdannede. Dette fordi de nyutdannede
pedagogiske lederne som er akterer i denne avhandlingen, vil mgte forventninger som

kommer til uttrykk bade i de lokale planene og i veiledningsprogrammet.
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2.1 Barnehagen sett i et historisk perspektiv

Som nevnt er barnehagens historie rimelig godt dokumentert i flere arbeider (Balke, 1995;
Blom, 2004; Korsvold, 1990, 1997, 2008). | grove trekk kan det sies at dagens barnehage
bygger pa to ulike tradisjoner, en omsorgstradisjon og en tradisjon som bygger pa laring
gjennom lek. De to defineres ofte som henholdsvis tradisjonen fra barneasylene og fra

Frebelbarnehagen.

Barneasylet var et hjelpetiltak som ble utviklet pa 1800-tallet i Frankrike, England og
Tyskland (Balke, 1995). Hensikten var a hjelpe de fattige og deres barn og var en sosial ide
om a oppdra arbeiderklassens barn. | asylene ble det tilsatt bestyrerinner som kjzrlig, men
strengt, kunne tukte, oppdra og lere arbeiderklassens barn ngdvendige oppgaver. Etter
hvert ble asylene mer og mer tilsynsordninger for barn av mgdre som arbeidet i industrien
(Blom, 2004).

Frabelbarnehagens ideer kom fra Tyskland, men ideene om den frie barndommen var &
finne ogsa i de andre europeiske landene. Den bygde pa en romantisk ide om en problemfri
barndom der barnet skulle leke fritt i trygge omgivelser med tilgang til pedagogisk riktig
leketay. Dette var et tilbud som ferst og fremst henvendte seg til middelklassen og
borgerskapet i samfunnet (Blom, 2004; Korsvold, 2008). Ansatte til Frgbelbarnehagene ble
rekruttert blant barnekjaere kvinner fra velstaende familier, og mange av kvinnene brukte
egne midler for & fa til barnehagedriften som var organisert som et korttidstiloud, og som la
vekt pa lek og lekpregede aktiviteter. Verken barneasylene eller Frgbelbarnehagen fikk stor
utbredelse i Norge. Norge har blitt beskrevet som et husmorland der idealet har veert den

hjemmevarende husmoren med barna rundt seg (Frenes, 1998).

Barnehageutbyggingen startet farst i de store byene i landet. Organisasjonen Husmgdrenes
barnehager (Greve, 1995, s. 39) arbeidet for & gi opplysning om barnehagevirksomhet, de
skaffet penger til drift av barnehager og de fikk en sentral plass for utbyggingen av
barnehager, men det var fgrst pa 1970-tallet at barnehagene ble viktig i manges familieliv.
Blom (2004) sier at husmorkontrakten ble byttet ut med likestillingskontrakten.
Kvinnefrigjeringen, endringer i familiestrukturer og behovet for kvinnene i arbeidslivet

farte pa 1970-tallet til gkt ettersparsel etter barnehageplasser (Korsvold, 2008).
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Fram mot slutten av 80-tallet var den offentlige retorikken at barn hadde det best sammen
med mor, og at barnehagen eller daghjemmet var et tilbud til foreldre som av ulike grunner
ikke var i stand til & ivareta sine barns behov. Gradvis endret idealet seg mot likestilling
mellom menn og kvinner, bade privat og offentlig. Disse endringene, og
samfunnsendringen fra et industrisamfunn til et informasjons- og kunnskapssamfunn, fikk
betydning ved utbyggingen av barnehager. Fokuset ble gradvis flyttet fra barnehagen som
en omsorgs- og tilsynsordning til en mer generell interesse for barnehager som en
leringsarena. Barnehagen blir i dag sett pa som en del av utdanningslgpet, der livslang
lering og en sterk, offentlig og inkluderende utdanning for alle, er et prinsipp (NOU
2003:16, 2003).

Som tidligere beskrevet bygger barnehager pa to historiske tradisjoner, og det kan se ut
som om barnevern kan knyttes til asyltradisjonen, og pedagogikk kan knyttes til
tradisjonen fra Frgbelbarnehagen (Blom, 2004; Greve, 1995) Disse to tradisjonene hadde
ulike perspektiver pa hva barnehagene skulle vere. Fra 1954 fram til 1975 var
daginstitusjonene for barn under sju ar underlagt Barnevernsloven og kommunenes
barnevernsnemnder (Greve, 1995), men i 1975 fikk vi Barnehageloven (Forbruker- og
administrasjonsdepartementet, 1975), som beskrev institusjonene som pedagogiske
institusjoner. Interessemotsetningene farte til diskusjoner om navnet pa institusjonene og
om navnet pa personalet til institusjonene (Blom, 2004; Greve, 1995; Korsvold, 2008).
Barnehageloven av 1975 fastsatte at institusjonene skulle hete barnehager, og at det
utdannede personalets tittel skulle veere farskolelaerer. Dette kan ses pa som et kompromiss

mellom barnehagens to tradisjoner.

En interessant endring i vare dager er at Kvalitetsmeldingen for barnehager
(Stortingsmelding nr. 41 (2008-2009), 2009) na foreslar & endre yrkestittelen fra
farskolelerer til barnehagelerer. Dette kommer samtidig som Kunnskapsdepartementet har
blitt kritisert for sitt gkte krav om formell leering i barnehager, slik det beskrives i
Kvalitetsmeldingen (Stortingsmelding nr. 41 (2008-2009), 2009) og i Rammeplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2005). Det kan vaere et tegn pa at kompromisset mellom de

ulike tradisjonene gjentar seg.
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Barnehageloven av 1975 beskrev barnehagen som en pedagogisk institusjon som skulle
samarbeide nart med barnas hjem, men utfordringen var at behovet for barnehageplasser
var gkende, og tilbudet var for lite. Selv om det pa 70-tallet og pa begynnelsen av 80-tallet
ble bygget mange kommunale barnehager, var ikke utbyggingen i takt med behovet. Det
private initiativet fikk en sentral plass, som i pionertiden. Hasten 2008 utgjorde private
barnehager 55 % av alle barnehager (referanse fra 16.juni 2008 ssb.no). | Norge har det
private initiativet statt, og star, sentralt i utbyggingen og utformingen av

barnehagesektoren.

Ulike ideologier og tradisjoner har pavirket den norske barnehagen og utformingen av
barnehagens mandat. | hovedsak bygger dagens ideologi pa tre hovedelementer; omsorg,
lek og leering. Dette ble i 1999 presentert i OECD-rapporten Early Childhood Education
and Care Policy som den skandinaviske modellen (Barne- og familiedepartementet, 1999),
0og OECD beskrev dette som en kvalitet ved den skandinaviske barnehagen. Selv om den
skandinaviske barnehagemodellen ble vurdert som god, hadde OECD ogsa kritiske
bemerkninger til den norske barnehagen. De tre hovedomradene som fikk mest kritikk, var
mangel pa barnehageplasser, hgyt kostnadsniva og lav pedagogtetthet. De to farste
punktene, det vil si mangel pa barnehageplasser og hgyt kostnadsniva, har det blitt arbeidet
aktivt med fra rapporten kom i 1999, men pedagogtettheten er fortsatt en utfordring. |
Kvalitetsmeldingen (Stortingsmelding nr. 41 (2008-2009), 2009) blir det foreslatt flere
tiltak for a gke antall pedagoger i barnehagen, men bemanningsnormene er ikke foreslatt

endret.

Farskolelaerernes historie

Farskolelarerne har en kort yrkeshistorie, og de farste pionerene har vert aktive i feltet
nesten fram til i dag. Greve skriver: Barnehagesaken i Norge har veert drevet frem av
enkeltpersoner og idealister (Greve, 1995, s. 17). Disse enkeltpersonene har hatt betydning
for ferskolelerernes fagforeningstilknytning, for barnehageutbygging i kommunene og for

oppstart og utvikling av ferskolelererutdanningene.

Farskolelererne, som i pionertiden het barnehageledere eller barnehagelererinner, startet

allerede pa 1920-tallet med en type fagforening. Foreningen var ikke opptatt av lgnns- og
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arbeidsvilkar, men var fgrst og fremst opptatt av barnehagesaken. | 1934-35 ble Norsk
Forening for Smabarnspedagoger opprettet, en forening som var apen for alle som var
interessert i a arbeide for barnehagesaken. Umiddelbart etter krigen skiftet foreningen
navn fra Norsk Forening for Smabarnspedagoger til Norske Barnehagelederes Forening, og
medlemstallet var i 1945 pa 57, derav 46 fra Oslo og omegn. Greve beskriver endringene i
foreningens arbeid slik: Det var gjennomgripende forandringer som skulle til for &
forandre foreningen fra ”” en selskapelig klubb™ til en fagforening. Forslag til lover ble tatt
opp over flere mgter, og diskusjonene gikk tilsynelatende livlig (Greve, 1995, s. 51).
Foreningen var na kun for utdannede barnehagelererinner som betalte en kontingent for a
vaere medlem. Gradvis utviklet foreningen seg til en fagforening der hovedformalet var a
ivareta medlemmenes interesser, og det fagpolitiske perspektivet ble tydeligere. 11945 ble
den lokale foreningen omdannet til en landsforening, og i 1947 var medlemstallet pa 120.
Selv om medlemstallet gkte pa 50- og 60-tallet, kan det sies at de fleste medlemmene
kjente til hverandre (Greve, 1995). De var en liten, men iherdig gruppe som arbeidet for
utbygging av barnehager, for utbygging av barnehagelarerinneutdanning og for

barnehagelererinnenes arbeidsforhold.

Allerede pa 1920-tallet hadde Finland, Sverige og Danmark Frgbel-seminarer som
utdannet barnehagelarerinner, og de barnehagelarerinnene i Norge som hadde utdanning,
var utdannet utenfor Norge. Bandene til de nordiske landene ble viktige for den norske
barnehagesaken og for oppstarten av en norsk barnehagelaererinneutdanning. Farst i 1935
fikk Norge sin utdanning for barnehagelererinner. Utdanningen ble lagt til Oslo og ble kalt
Barnevernsakademiet. Etter krigen, i 1947 og i 1948, fikk vi utdanningsinstitusjoner for
barnehagelarerinner i Trondheim og Bergen (Greve, 1995). Sakte men sikkert ble det
utdannet flere barnehageleererinner i Norge, men den store utdanningsbhglgen kom farst pa
1970-tallet da de statlige hagskolene fikk anledning til & utdanne farskolelerere.
Farskolelererutdanningen startet som en todrig utdanning, men ble pa 1980-tallet utvidet

til tre ar.

Norske Barnehagelederes Landsforening opplevde en vanskelig tid pa 60-tallet, blant annet
med en streik som farte til uro og splittelse innad i foreningen, og da deres
samarbeidspartner, Funksjonzarenes Sentralorganisasjon — Seksjon Kommune, ble opplast,
matte foreningen se seg om etter nye samarbeidspartnere. Denne situasjonen farte til at
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Norske Barnehagelederes Landsforening, etter en diskusjon, besluttet a sende en sgknad

om medlemskap til Norsk Lererlag. Denne ble innvilget i 1964 (Greve, 1995).

Beslutningen om & sgke medlemskap i Norsk Learerlag var ikke uproblematisk fordi
medlemmene i Norske Barnehagelederes Landsforening i liten grad hadde veert opptatt av
tilknytningen til skole. Barnevernet stod fremdeles sterkt i organisasjonen, og det kan se ut
som om det var et spenningsfelt mellom skole og barnehage (Korsvold, 1992).
Medlemmene i Norske Barnehageledere Landsforening var opptatt av det seeregne med
barnehagen. Diskusjonene var ofte mest opptatt av barnehagens og skolens ulikheter, men
etter hvert ga flere enkeltmedlemmer uttrykk for et behov for a se barnehage og skole i
sammenheng (Greve, 1995). Farskolelerernes medlemskap i Norsk Lererlag ble ogsa av
leererne sett pa som vanskelig fordi de to medlemsgruppene ville ha ulike
forhandlingspartere og til dels ulike interesser. | dag er et flertall av farskolelaererne
medlemmer av organisasjonen, som har skiftet navn fra Norsk lererlag til

Utdanningsforbundet.

I de fleste norske barnehager er farskolelaererne i mindretall, men i forskriftene til Lov om
barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2004) presiseres det at enhver barnehage skal ha et
visst antall pedagoger. Som vist i kapittel 1.4 er forholdet mellom antall barnehageplasser
og antall pedagoger regulert av forskrifter til Barnehageloven. 81, Norm for pedagogisk
bemanning (Kunnskapsdepartementet, 2004). Forskriftene til loven er et uttykk for at
farskolelarerne blir sett pa som en viktig yrkesgruppe i barnehagen, men det ma samtidig
papekes at bemanningsnormen kun setter krav til at 35 % av bemanningen i barnehagene

skal ha pedagogisk utdanning.

2.2 Barnehagens mandat

Nar sgkelyset skal rettes mot nyutdannede pedagogiske lederes kompetansebygging, vil det
vaere vesentlig for leseren & ha noe innsikt i hvilke offentlige forventninger som kommer til
uttrykk i lov, forskrift, rammeplan og lokale retningslinjer. Planene er historisk forankret,
men de har underveis blitt justert og endret i takt med samfunnsendringer og politiske
faringer. Jeg vil i dette kapittelet sette sgkelyset pa noen historiske endringer i Lov om

barnehager og i Rammeplan for barnehager (Forbruker- og administrasjonsdepartementet,
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1975; Kunnskapsdepartementet, 2004, 2005) som kan ha betydning for leserens forstaelse
av avhandlingen, og jeg vil beskrive de lokale stillingsbeskrivelsene som de nyutdannede

pedagogiske lederne i denne avhandlingen var bergrt av.

Lov om barnehager

Fram til 1975 var daginstitusjoner for barn, som smabarnskrybber, daghjem og barnehager,
lovhjemlet i Lov om barnevern (Greve, 1995). | 1975 fikk vi den farste Lov om barnehager
(Forbruker- og administrasjonsdepartementet, 1975), og fellesbetegnelsen pa institusjonene
skiftet navn fra daginstitusjoner til barnehager. Den farste barnehageloven vektla at barnas
utvikling skulle skje i naert samarbeid med hjemmet, og kvaliteten pa det pedagogiske
innholdet skulle sikres ved at det ble stilt krav til personalets kompetanse. Farskolelererne
og deres kompetanse skulle gi barnehagene en faglig legitimitet, men i praksis var det pa
denne tiden sveert fa som var utdannede farskolelarere. Personalet var ofte husmgdre som
gnsket & bruke sine erfaringer med arbeid med barn etter at de var ferdige med egne
smabarn. Gjennom arbeidet i barnehagen fikk de realkompetanse, og flere utdannet seg

senere til farskoleleerere (Blom, 2004).

Forskriftene til Lov om barnehager av 1975 ga detaljerte retningslinjer nar det gjaldt
normer for areal, stgrrelsen pa barnegruppene, antall ansatte og barnehagenes fysiske
utforming, men det faglige innholdet i barnehagene var lite beskrevet. Personalet hadde
stor frihet til & velge innhold og arbeidsmater ut fra egen interesse og lokale forhold. |
forbindelse med stortingsbehandlingen av Lov om barnehager i 1975 ble det en heftig
debatt for eller mot kristen formalsparagraf i barnehagene, men farst i 1983 ble en kristen
formalsparagraf vedtatt. Den offentlige interessen for barnehager var mer rettet mot antall
barnehager enn mot kvaliteten pa barnehagene. Og det kan se ut som om debatten om

kristen formalsparagraf overskygget debatten om barnehagenes innhold og arbeidsmater.

I hovedsak har prinsippene i loven fra 1975 blitt fulgt fram til i dag, men justeringer har
blitt foretatt underveis. | 2008 vedtok Stortinget 4 endre formalsbestemmelsen for
barnehagen. Utgangspunktet var Bostad-utvalgets utredning (NOU 2007:6, 2007) som var
kalt: Formal for framtida, formal for barnehagen og opplaringen. Formalsparagrafen ble

vedtatt slik:
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§ 1 Formal: Barnehagen skal i samarbeid og forstaelse med hjemmet ivareta
barnas behov for omsorg og lek og fremme laering og danning som grunnlag for
allsidig utvikling. Barnehagen skal bygge péa respekt for menneskeverdet og pa
andsfrihet, nestekjearlighet, likeverd og solidaritet, slik disse grunnleggende
verdiene kommer til uttrykk i kristen og humanistisk tradisjon og i ulike religioner
og livssyn, og slik de er forankret i menneskerettighetene.

Barna skal fa utfolde skaperglede, undring og utforskertrang. De skal lere a ta
vare pa seg selv, hverandre og naturen. Barna skal utvikle grunnleggende
kunnskaper og ferdigheter. De skal ha rett til medvirkning.

Barnehagen skal mgte barna med tillit og respekt og anerkjenne barndommens
egenverdi. Den skal bidra til trivsel og glede i lek og leering og vere et utfordrende
og trygt sted for fellesskap og vennskap. Barnehagen skal fremme demokrati og
likestilling og motarbeide alle former for diskriminering (NOU 2007:6, 2007, s. 13)

Hovedintensjonene i formalet er i stor grad blitt beholdt, men bruken av begreper har
endret seg. Begrepsbruken i Barnehageloven av 1975 og i den av 1995 (Barne- og
familiedepartementet, 1995a; Forbruker- og administrasjonsdepartementet, 1975) var mer
generell, og ordene gode utviklings- og aktivitetsmuligheter ble brukt for & beskrive
innholdet. | dagens formalsparagraf presiseres forventningene til barnehagens innhold i
starre grad, og teksten viser det omfattende ansvaret som er palagt personalet som arbeider
I barnehagen. Leringsperspektivet trer tydelig fram, og begrepene omsorg, lek og laering,

som barnehagen historisk er forankret i, er utvidet med danningsbegrepet.

| Barnehageloven av 1995 star det: Barnehagen skal hjelpe til med & gi barna en
oppdragelse i samsvar med kristne grunnverdier (Barne- og familiedepartementet, 1995a,
s. 7), men i dagens formalsparagraf er de kristne grunnverdiene tonet ned, og mer generelle
humanistiske tradisjoner og ulike livssyn er trukket sterkere inn. Det papekes at
barnehagen skal bygge pa verdiene som er forankret i menneskerettighetene, slik de
kommer til uttrykk i bade den kristne og den humanistiske tradisjonen, og i ulike religioner
og livssyn. Slik jeg ser det, har endringene i lovverket farst og fremst sammenheng med
endringer i samfunnet generelt, som for eksempel en stgrre satsning pa kunnskap og
kompetanse, og med en stgrre bevissthet om betydningen av ulike typer kompetanse i et

flerkulturelt samfunn.
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Rammeplan for barnehager

Barnehageloven av 1975 ga retningslinjer og beskrev barnehagen som et pedagogisk
tilrettelagt tilbud for barn fra 1 til 7 ar. | naert samarbeid med barnas foreldre skulle
barnehagen tilrettelegge for gode utviklings- og aktivitetsmuligheter. Innholdet i
barnehagen var, som nevnt, lite beskrevet, men farskoleleererne fikk ansvaret for og
rettigheten til & velge innhold og arbeidsmater. | forbindelse med debatten om innfgring av
en kristen formalsparagraf for barnehagen kom ogsa diskusjonen om barnehagens faglige
innhold opp, men ferst og fremst i pedagogiske kretser. Dette farte til utarbeidingen av en
handbok som ble kalt Malrettet arbeid i barnehagen (Forbruker og
administrasjonsdepartementet, 1982). | boken ble det presisert at den ikke var en bindende
mgnsterplan, men en bok som kunne veere til nytte i det daglige arbeidet i barnehagen.

Da loven ble endret 1984, ble barnehagene palagt & lage arsplaner, og Forbruker- og
administrasjonsdepartementet utarbeidet retningslinjer for hvordan arsplanene skulle
utformes, men retningslinjene styrte ikke valget av innholdet i barnehagene (Alvestad,
2004). Utover pa 1990-tallet ble sgkelyset rettet mot behovet for en nasjonal rammeplan

for barnehagene i Norge.

Arbeidet med a utarbeide en rammeplan startet med en innstilling fra Barnehageutvalget i
1992. Forslaget ble sendt ut pa hgring, og etter hgringen ble innstillingen revidert. Den
reviderte innstillingen ble sommeren 1995 sendt ut pa en ny hgringsrunde. Det omfattende
arbeidet med hgringer farte til at fagmiljgene ble kjent med at det skulle komme en
rammeplan, og de ble kjent med hovedinnholdet i planen (Retvedt, Skoug, & Aasen,
1999). Den endelige Rammeplanen (R-95) ble vedtatt hgsten 1995 og ble gjort gjeldende
fra januar 1996. Innholdet i R-95 var disponert slik:

e Barnehagens oppgave i samfunnet

e Mal og verdier for barnehagen

e Omrader for erfaring, opplevelser og lering
e Planlegging, gjennomfaring og vurdering

e Ansvar, driftsformer og samarbeid

e Utvikling av barnehagen
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Rammeplanen var et omfattende dokument pa 139 sider som beskrev ulike sider ved
barnehagen som institusjon. Ett og et halvt ar etter innfaringen av R-95 gnsket Barne- og
familiedepartementet & gjennomfare en kvantitativ undersgkelse der malet var a fa
undersgkt om — og i hvilken grad — rammeplanen var implementert og virket etter sin
hensikt (Retvedt, et al., 1999, s. 11). Undersgkelsen viste at sosial kompetanse, lek og
lering ble prioritert som innhold i barnehagene, mens kulturformidling ble lite vektlagt.
Evalueringsgruppen foreslo & gi personalet i barnehagene etterutdanning i vurdering fordi
en etterutdanning kunne vare med pa: & begrepsfeste og avklare innholdsbegrepet,
artikulere fagomradene som kulturformidling og synliggjere begrepet om basiskompetanse
ikke bare som sosialt samspill, men ogsa i forhold til det tverrfaglige innholdet i
fagomradene (Retvedt, et al., 1999, s. 189). Sluttkommentaren i rapporten fra
undersgkelsen pekte pa et generelt behov for a gi personalet mer planleggings- og
vurderingskompetanse, og den ga uttrykk for et behov for a utarbeide seregne

planleggings- og vurderingsbegreper for barnehagesektoren.

| 2004 ble ansvaret for barnehager flyttet fra Barne- og familiedepartementet til
Kunnskapsdepartementet, og barnehageloven av 1995 ble avlgst av en revidert
barnehagelov (Kunnskapsdepartementet, 2004). Departementet reviderte R-95, noe som
resulterte i en forskrift (R-06) som tradde i kraft fra 1. august 2006
(Kunnskapsdepartementet, 2005). Den reviderte rammeplanen (R-06) fikk en endret form,
og planen ble redusert fra 139 til 55 sider. R-06 ble utformet i tre deler der del en beskriver
barnehagens samfunnsmandat, del to beskriver barnehagens innhold og del tre beskriver
planlegging og samarbeid. Del to, som presenterer barnehagens innhold, er delt i to
kapitler. 1 det farste kapittelet settes sgkelyset pa omsorg, lek og lering, og i det andre
kapittelet presenteres sju fagomrader. De sju fagomradene er:

e Kommunikasjon, sprak og tekst
e Kropp, bevegelse og helse

e Kunst, kultur og kreativitet

e Natur, miljg og teknikk

e Etikk, religion og filosofi

e Narmiljg og samfunn

e Antall, rom og form
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Det presiseres at hvert fagomrade dekker et vidt lzeringsfelt, og at fagomradene er
overlappende, men innenfor hvert fagomrade er det formulert mal for arbeidet, og det er
angitt hvilket ansvar personalet har for a arbeide mot maloppnaelse. Dette er en endring fra
R-95, som ga personalet vide fullmakter og i liten grad sa noe om arbeidsmater.

I 2009 ble innfaringen av og erfaringen med R-06 evaluert etter oppdrag fra
Kunnskapsdepartementet. Evalueringsrapporten fikk navnet: Alle teller mer. En evaluering
av hvordan Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver blir innfart, brukt og erfart
(Solveig @strem, et al., 2009). Rapporten gir et bilde av hvordan R-06 blir fortolket av
aktarene i barnehagefeltet, av hvordan implementeringsarbeidet har foregatt og av hvilke
omrader som har blitt mest vektlagt av de ulike aktgrene i feltet. En sluttbemerkning i
rapporten er at barnehagesektoren har et stort kompetansebehov, et kompetansebehov som
omfatter alle nivaer. Det papekes at dersom intensjonene i R-06 skal oppfylles, forutsetter
det gkte finansielle rammer og et gkonomisk barnehagelgft. Personalets kompetanse blir
lgftet fram som det mest sentrale virkemiddelet for & na de omfattende og komplekse
malsettingene som er beskrevet i bade formalet for barnehager og i Rammeplan for
barnehager (R-06).

For de nyutdannede pedagogiske lederne vil de offentlige forventningene som kommer til
uttrykk i bade formalsparagrafen og i Rammeplanen, kunne fa betydning for hvordan de
bygger sin kompetanse. Deres egne forventninger til arbeidet og praksisfeltets
forventninger til arbeidet ma ses i sammenheng med de offentlige forventningene.
Endringer i mandatet og fortolkninger av endringene kan ha betydning for hvilke

forventninger de nyutdannede blir presentert for.

Lokale og kommunale planer

For a gi leseren innsikt i de nyutdannede pedagogiske ledernes kontekst, vil jeg kort
presentere lokale og kommunale retningslinjer som kan ha betydning for de nyutdannede
som er med i denne undersgkelsen. Ulike aktarer som stat, kommune og private, eier
barnehager i Norge, og det private initiativet har veert en viktig faktor for utbyggingen av
barnehager. Staten har med gkonomiske insitamenter oppfordret private til utbygging, men

kommunene har tilsynsplikt i bade de kommunale og i de private barnehagene.
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I min undersgkelse er tre av barnehagene private, og to er kommunale. | de kommunale
barnehagene ma personalet forholde seg til kommunens formal og kommunens
retningslinjer, men de private barnehagene kan velge bort de kommunale vedtakene. De
private kan ogsa vere organisert i starre enheter som har felles overordnede retningslinjer
for sin barnehagedrift. To av barnehagene i undersgkelsen var med i et andelslag med flere
barnehager. Styret i andelslaget la til rette for felles skolering og oppleering av personalet i
barnehagene i andelslaget. Den siste barnehagen som var med i undersgkelsen, var en
frittstaende privat foreldredrevet barnehage. Her var barnehagestyret sammensatt av
representanter for foreldrene og personalet i barnehagen. Barnehagene i undersgkelsen har
altsa ulike eierformer, noe som kan ha betydning for styrets /eierens fortolkninger av
barnehagens mandat, og for hvilke forventninger som blir stilt til de nyutdannede

pedagogiske lederne.

Fire av de fem barnehagene som var med i undersgkelsen, har utarbeidet
stillingsbeskrivelser for personalet, se vedlegg 7. De to kommunale barnehagene har felles
stillingsbeskrivelse, og de pedagogiske ledernes stillingsbeskrivelse er delt i tre
hovedomrader; pedagogisk ledelse, personalledelse og administrativ ledelse. Det kommer
fram at de pedagogiske lederne har ansvar for a drive sin avdeling i samsvar med gjeldene
lover og forskrifter, det papekes at de pedagogiske lederne er en del av barnehagens

lederteam og det forventes at de skal delta aktivt i utviklingen av barnehagen.

De pedagogiske lederne har ansvar for planlegging, gjennomfaring og vurdering av det
pedagogiske arbeidet med barna, de har ansvar for samarbeidet med foreldrene, og de har
ansvar for a veilede og gi opplearing til assistenter, fagarbeidere, stgttepedagoger,
tospraklige assistenter, leerlinger og studenter. De pedagogiske lederne har videre ansvar
for & lede personalet ved a tilrettelegge for og bidra til utvikling av det psykososiale
arbeidsmiljget pa avdelingen. De har ansvar for at personalet til enhver tid har den
informasjonen personalet trenger om barna pa avdelingen. De pedagogiske lederne har
ansvar for & forvalte personalressursene pa en slik mate at det er samsvar mellom de
fordelte oppgavene og personalets kompetanse. Videre har de ansvar for a disponere
personalet pa en hensiktsmessig mate, og for & utvikle samarbeid pa tvers av avdelingene i
barnehagen. Det papekes ogsa at de pedagogiske lederne har ansvar for & lede og

administrere avdelingen i samsvar med malene for virksomheten. De skal utarbeide gode
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rutiner for informasjon og for dokumentasjon av det pedagogiske arbeidet. De pedagogiske
lederne har medansvar for a forvalte barnehagens materielle verdier pa en god mate, de
skal bidra til at HMS-rutiner faglges, og de skal medvirke til at barnehagens bevilgninger
disponeres pa en formalstjenlig mate. De skal i samarbeid med styrer og eksterne
samarbeidspartnere utarbeide ngdvendige rapporter med hensyn til barn med spesielle
behov, og de skal i samarbeid med styrer og de andre pedagogene i barnehagen utarbeide

barnehagens arsplan.

De tre private barnehagene som var med i undersgkelsen, har ulike stillingsbeskrivelser.
Den ene barnehagen har en stillingsbeskrivelse som ligner pa den kommunen bruker, men
ansvarsoppgavene er enda mer detaljert beskrevet. Her blir det blant annet papekt at den
pedagogiske lederen har ansvar for at avdelingen er tilstrekkelig bemannet, og for at
arbeidstiden blir fulgt, og den pedagogiske lederen kan innvilge timebasert avspasering. |
forbindelse med administrative ansvarsoppgaver er det papekt at bruk av ubunden tid skal
brukes til beste for avdelingen og barnehagen forgvrig. Det er ogsa presisert at pedagogisk
leder kan palegges a veere styrerens stedfortreder, og hun kan palegges oppgaver og
overtidsarbeid av styrer. Denne barnehagen har en omfattende stillingsbeskrivelse som

konkretiserer hvilke forventninger styret har til den pedagogiske lederen.

| en av de andre private barnehagene er instruksen mer generell, men det er utarbeidet et
tillegg for den pedagogiske lederen. Den pedagogiske lederens ansvar bestar blant annet i a
fordele arbeidsoppgaver i personalet, & ha det pedagogiske ansvaret pa avdelingen og a
tilrettelegge for spesialpedagogisk arbeid og morsmalstrening. Den pedagogiske lederen
har ogsa ansvar for a veilede det gvrige personalet, og for sasmmen med styrer a utarbeide

arsplan og tilrettelegge for planleggingsdager.

Den siste private barnehagen hadde pa det tidspunktet som undersgkelsen foregikk, ingen
stillingsbeskrivelser, men styrer ga uttrykk for at det ble arbeidet med utforming av

stillingsbeskrivelser for personalet.

I min undersgkelse har altsa fire av fem barnehager stillingsbeskrivelser eller instrukser, og

alle utenom en av de nyutdannede fikk utlevert en stillingsbeskrivelse da de begynte i
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arbeidet. Instruksene er utformet ulikt, og nivaet som beskrives, er forskijellig fra
barnehage til barnehage. Det er ogsa ulikt hvordan stillingsbeskrivelsene blir presentert for
de nyutdannede, og hvilken betydning instruksene far for de nyutdannede farskolelarerne,

vil derfor variere.

Alle barnehager skal utarbeide lokale arsplaner. | september var alle de fem barnehagene i
undersgkelsen i gang med arbeidet, og i lgpet av oktober maned hadde jeg fatt et eksemplar
av arsplanen fra alle barnehagene. Barnehagenes arsplaner tar utgangspunkt i Rammeplan
for barnehager (R-06) og i barnehageeiernes lokale planer, som for eksempel kommunale
retningslinjer. 1 barnehagenes arsplaner kommer personalets fortolkninger av Rammeplan
og av lokale planer til uttrykk, ofte beskrevet som barnehagens pedagogiske profil. De
pedagogiske profilene som beskrives i arsplanene, vil komme fram i kontekstbeskrivelsene
I kapittel 5.1.

2.3 Ledelsei barnehagesektoren

Fra barnehagens historie kjenner vi lederen som den voksne, myndige barneasyl-
bestyrerinnen som styrte bade barna og sine medhjelpere med fast, men kjeerlig hand. |
Frebelbarnehagen derimot mgtte vi ofte den unge, ugifte og bemidlede kvinnen som farst
og fremst var opptatt av a tilrettelegge for barns lek, og som i liten grad var opptatt av

ledelse, se kapittel 2.

Ledelse er et sammensatt felt som til dels er vanskelig a gripe, men i hverdagsspraket og i
tradisjonell ledelseslitteratur kan det se ut som om ledelse beskrives som arbeidsoppgavene
til den som innehar rollen som leder (Gronn, 2003; Mgller, 2006). Lederrollen i
barnehagesektoren har endret seg i takt med tiden, og da vi pa 1970-tallet fikk en starre
utbygging av barnehager, ble ledelse ogsa et tema i barnehagesektoren. Pa 1970-tallet var
idealet likestilling og likeverd mellom kvinner og menn (Korsvold, 2008), men idealet
gjaldt ogsd mellom de ulike stillingstypene i barnehagen. I min farste tid som
farskolelaerer, pa slutten av 1970-tallet, var allmgtet barnehagens beslutningsorgan, og
rengjgringshjelpen hadde pa lik linje med barnehagestyreren ansvar for de beslutningene
som ble tatt. Barnehagens ledelsesideal hadde en struktur der alles stemme skulle komme

til uttrykk, og der vaktsystemet avgjorde fordeling av arbeidsoppgavene. P& midten av
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1980-tallet kom svingningen til en mer hierarkisk ledelsesforstaelse. Ledelse ble satt pa
kartet i offentlig sektor, og styrerne i barnehagene ble tilbudt lederkurs. Ideen var at en
visjonaer leder med gode planer og klare malsettinger skulle gi god kvalitet i barnehagene,
og malstyringsmodellen fikk stor gjennomslagskraft. Malstyring som modell (Drucker,
1989; Drucker & Stone, 1998) er blitt utviklet for produksjonsbedrifter, men det kan se ut
som om modellen ogsa preger og styrer mye av ledelsestenkningen i barnehagesektoren.
Modellen blir i dag ofte kalt New Public Management (Mgller, 2004, 2006; Seland, 2009).

Monica Seland (2009) har gjennomfart en studie av barnehagens hverdagsliv sett i lys av
nyere diskurser og kommunal virkelighet, og hun beskriver hvordan New Public
Management preger dagens barnehager. New Public Management er ifalge Seland: En
samlebetegnelse pa flere ulike prinsipper for omorganiserings- og fornyingsprosesser i
offentlig sektor (Seland, 2009, s. 19). Behovet for omorganiserings- og fornyingsprosesser
i barnehagesektoren ma ses i sammenheng med ideer og tanker om et behov for endringer i
samfunnet forgvrig og kan knyttes til en nyliberalistisk ide der individets valgfrihet, de frie
markedskreftene og effektiv utnyttelse av ressursene star sentralt, samtidig som det stilles
krav om direkte styring, kontroll og dokumentasjon.

| barnehagesektoren kommer New Public Management-ideene til uttrykk i organiseringen
av tjenestetilbudet, der markedet og gkonomien styrer hva slags barnehageplasser som blir
tilbudt. Barnehager organiseres i store enheter der styrer er lite til stede i det daglige
arbeidet. Styrerne trekkes opp mot ledernivaet i kommunen, og deres styringsform blir mer
indirekte enn direkte. Organiseringen er ofte forbundet med kravene om effektivitet og
bedre gkonomistyring (Seland, 2009). Styrerne har fatt mer ansvar og flere
arbeidsoppgaver, og de er satt til 2 kontrollere resultater ved hjelp av brukerundersgkelser.
Disse strukturendringene farer til endringer pa alle nivaer. Nar styreren far flere og nye
ansvars- og arbeidsoppgaver, far det betydning for det gvrige personalet i barnehagen.
Oppgaver som tradisjonelt var styrerens, blir na oftere delegert til pedagogisk leder
(Bleken, 2005).

Ledelse i barnehagen har tradisjonelt blitt beskrevet i termene administrativ ledelse,

pedagogisk ledelse og personalledelse, se kapittel 2.2 om stillingsbeskrivelser. Barnehagen
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som organisasjon er kompleks, den har mange interessenter, den har ulike oppgaver og den
har et personale der ca. 2/3 ikke har spesifikk barnehagefaglig kompetanse. Det er derfor
presisert i Rammeplanen (R-06) at styrerne og de pedagogiske lederne har ansvar for at alt
personalet skal arbeide slik at resultatene er i samsvar med formalet for barnehager. En slik
forventning stiller store krav til styrernes og de pedagogiske ledernes ledelseskompetanse,
og til de nyutdannede pedagogiske lederne spesielt. De har ikke bare ansvar for selv &
arbeide i samsvar med de retningslinjene loven gir, men de har ogsa ansvar for at andre

arbeider i samsvar med loven.

| barnehagen har malene ofte veert visjonare og generelle, noen vil kanskije kalle dem
uklare og upresise. Malstyringsmodellen tar for gitt at det kan settes klare mal, og
resultatene blir vurdert i forhold til maloppnaelse. Det vil kanskje veare vanskelig a bruke
en malstyringsmodell nar den omfattende formalsparagrafen skal operasjonaliseres, fordi
pedagogiske handlinger ikke kan planlegges og gjennomfares pa en teknisk mate.
Skjervheim advarer mot det han kaller et instrumentalistisk mistak dersom vi fortolker

pedagogisk arbeid som tekniske handlinger (Skjervheim, 1974).

| Rammeplan for barnehager (R-06) (Kunnskapsdepartementet, 2005) er malene for
virksomheten operasjonalisert i arbeidsoppgaver for personalet, se kapittel 2.2. Dette er en
vriding fra den forrige Rammeplanen (R-95) (Barne- og familiedepartementet, 1995b) som
ga retning, men ikke presiserte hva som matte gjeres for a na malene. Slik jeg ser det, har
R-06 bade definert mandatet, definert lzeringsmalene og ikke minst operasjonalisert malene
til handlingskrav til personalet. Det kan derfor se ut som om styrernes og de pedagogiske

ledernes oppgave er a fa personalet til & utfare det Rammeplanen gir instruks om.

Som tidligere beskrevet er barnehagefeltet i endring ogsa organisatorisk. Trenden i dag er a
bygge store barnehager, der avdelingsprinsippet blir avlgst av ideen om baser (Seland,
2009). Hvilke konsekvenser denne omorganiseringen vil fa for ledelse i barnehagene, er
uklart. I denne undersgkelsen er fire av de fem barnehagene organisert i avdelinger, den

siste barnehagen omorganiseres ut fra ideen om baser.
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Slik jeg ser det, ma ledelse ses i sammenheng med malet for virksomheten og konteksten
der ledelse skal utfgres. Jeg gnsker i mine analyser a utfordre den tradisjonelle
ledelsesforstaelsen der ledelse er det arbeidet som utfares av den som har rollen som leder
(Yukl, 2006). Analysene vil bygge pa en teoretisk antagelse om at leder og de ledede er
hverandres forutsetninger, og at ledelse er kontekstuelt og relasjonelt (Fuglestad &
Lillejord, 1997; Gronn, 2002, 2003; Mgller & Fuglestad, 2006; Spillane, 2006; Wadel,
2008). Dette blir beskrevet i kapittel 3.2 der jeg setter et sosiokulturelt perspektiv pa
ledelse.

Ledelsesteorier i farskolelererutdanningen

For a fa et bilde av hva slags ledelseslitteratur de nyutdannede pedagogiske lederne i
undersgkelsen har blitt presentert for i sin farskolelererutdanning, har jeg gjennomgatt
fagplaner fra fire ulike farskoleleererutdanninger. Analysen har tatt utgangspunkt i faget
pedagogikk, men jeg er klar over at andre fag i utdanningen ogsa vil tangere temaer som
omfatter ledelsesutfordringer, som for eksempel faget religion, livssyn og etikk og faget
samfunnsfag. Jeg har avgrenset min undersgkelse til de teoriene farskolelererstudentene
magter i faget pedagogikk, og valgt bort andre fag og fordypningsfaget i organisasjon og

ledelse som noen av studentene velger det tredje aret i utdanningen.

Ved gjennomlesingen av litteraturen om ledelse i barnehagen (Gotvassli, 2006; Meyer,
2005; Skogen, Haugen, Lundestad, & Slatten, 2005) fant jeg at studentene blir presentert
for generell kunnskap om ledelse. Organisasjonsteori, administrativ ledelse og
personalledelse er gjennomgaende. Larebgkene operasjonaliserer dette med forskjellige
ord og modeller, og sentrale temaer er motivasjon, kommunikasjon og konflikt. Bakene
har mange likhetstrekk, og normative teorier presenteres pa forholdsvis lik mate. Dette kan
veere et tegn pa en fellesforstaelse eller en ledelsesdiskurs i farskolelaererutdanningen, eller
det kan veere et tegn pa at vi har lite forskning og lite kunnskap om det spesielle ved a vere
pedagogisk leder i barnehagen. Et kjennetegn ved alle lzererbgkene er at det er fa

grunnleggende diskusjoner om kontekstens betydning for utferelse av ledelse.

Ingen av bekene er lagt opp som studiebgker med refleksjonsoppgaver der studentene selv

kan drgfte teorienes relevans i forhold til barnehagekonteksten. Det blir presentert sveert
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mange ledelsesmodeller, uten at det blir synlig hvilket epistemologisk og ontologisk syn
som ligger til grunn for teoriene. Denne mangelen pa synliggjgring av den metateoretiske
forankringen farer til at bgkene blir generelle og eklektiske. Det overrasket meg at bgkene
i liten grad skiller mellom rollen som styrer og rollen som pedagogisk leder, og det kan se
ut som om det er uklart eller utydelig hva som er forskjellen mellom disse rollene.
Hovedperspektivet hos forfatterne er styrernes oppgaver, og de er lite spesifikke pa det
seeregne ved a vaere pedagogisk leder. Det kan se ut som om pedagogisk ledelse som
fenomen, og stillingsbetegnelsen pedagogisk leder, er uavklart. Dette kan virke forvirrende
pa studentene fordi de fleste studentene fra farskolelererutdanningen vil begynne sin

yrkeskarriere som pedagogiske ledere og ikke som styrere.

Min studie av pensumlitteraturen kan ha meg gitt et skjevt bilde av hvor mye det arbeides
med ledelse i farskolelererutdanningen fordi pensumlitteraturen alene ikke kan beskrive
utdanningens innhold. 1 tillegg til pensumlitteraturen vil forelesninger, bacheloroppgaver
og praksisperioder kunne gi studentene innsikt i ulike ledelsesutfordringer for pedagogiske
ledere i barnehagen. 1 2001 kom Hauges (2001) rapport om nyutdannede farskoleleereres
utfordringer. Denne rapporten farte til diskusjoner i farskoleleererutdanningene, og behovet
for mer ledelsesteori ble lgftet fram, men diskusjonene dreide seg i liten grad om hva slags
ledelseslitteratur som er aktuell for pedagogiske ledere. Slik jeg ser det, blir
farskolelarerstudentene presentert for mange ledelsesteorier, men teoriene framstar som
generelle, normative og lite kontekstrelaterte. De generelle ledelsesteoriene kan fore til at
de nyutdannede pedagogiske lederne har ulik forstaelse av hva som er ledelsesidealet, og
det blir uklart hvilke forventninger praksisfeltet har til de pedagogiske lederne. Hensikten
med analysen av ledelseslitteraturen som de nyutdannede pedagogiske lederne har blitt
presentert for i farskolelererutdanningen, er a gi leseren en innsikt i de nyutdannedes
kvalifiseringsrelevante kompetanse (Nygren, 2004), men samtidig er det viktig a vaere klar
over at de nyutdannede pedagogiske lederne har tatt til seg og fortolket teoriene ut fra sin

historiske og kulturelle kontekst.

2.4 Programmet veiledning av nyutdannede

| kapittel 1.4 gjar jeg rede for veiledningsbegrepet, og i det falgende vil jeg beskrive det
nasjonale programmet, kalt Veiledning av nyutdannede larere i barnehage og skole

(Bjerkholt, 2002), og det lokale veiledningsprogrammet, kalt Ny som leerer (Bjerkholt &
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Karlsen, 2003). Hensikten med disse beskrivelsene er a gi leseren innsikt i
veiledningsprogrammene, som er initiert av staten, men som er igangsatt regionalt av
hggskolene i Buskerud, Telemark, Vestfold og @stfold. Alle de nyutdannede pedagogiske
lederne i denne undersgkelsen var deltakere i veiledningsprogrammet i Telemark.

Nasjonalt program

| forbindelse med at sgkelyset i 1996 ble rettet mot leererutdanningen og leererutdanningens
relevans for praksisfeltet (NOU 1996:22, 1996), ble det igangsatt pilotprosjekter som
hadde til hensikt a veilede og statte nyutdannede larere og farskolelarere det farste aret i
yrket. Pilotprosjektene ble gjennomfart ved hggskolen i Nesna, ved hggskolen i Oslo og
ved hggskolen i Telemark. De tre pilotprosjektene ble evaluert (Streitlien, 1999), og det ble
avsatt midler til a starte opp det nasjonale programmet Veiledning av nyutdannede laerere i

barnehage og skole hgsten 2003.

Universiteter og hggskoler ble bedt om a sgke midler for 4 igangsette lokalt baserte
programmer. Utlysningsteksten presiserte at det var leererutdanningene som var formelle
sgkere, men fylkesmannsembetene i regionen skulle vere en part. Fra 2003 fram til 2010
har programmene utviklet seg, og i dag er de fleste leererutdanninger og universiteter
deltakere i et nasjonalt nettverk for veiledning av nyutdannede, et nettverk som koordinerer
samarbeidet mellom de lokale veiledningsprogrammene (Utdanningsdirektoratet, 2007).
Utdanningsdirektoratet har papekt at veiledningsprogrammene har tre siktemal; & falge opp
og statte de nyutdannede, & bidra til barnehage- og skoleutvikling og sist, men kanskije ikke
minst, & bidra til & gjere leererutdanningene mer praksisnzre. Det brede mandatet har fort
til et mangfold av modeller, og veiledningsarbeidet er organisert ulikt i de forskjellige

fylkene og regionene (Hoel, @strem, Hanssen, & Jakhelln, 2008).

| 2005-2006 ble det pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet gjennomfart en evaluering av
veiledningsprogrammene. Evalueringen ble gjennomfart med deltakere fra to ulike arskull,
og bade nyutdannede, deres ledere og deres veiledere var informanter i undersgkelsen.
Evalueringen definerte programmet som vellykket (Dahl, 2006), og fra 2010 skal alle
nyutdannede laerere fa tiloud om veiledning det farste aret i yrket (Stortingsmelding nr. 11
(2008-2009), 2009), et tilbud farskolelerere skal fa fra 2011.
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I Dahls (2006) undersgkelse skilles det, som tidligere nevnt, ikke mellom ferskolelerere,
allmennlerere og faglearere. Dette kan ses pa som en svakhet ved evalueringsrapporten
fordi det blir vanskelig a identifisere de ulike gruppenes sarskilte behov. Min undersgkelse
vil derfor faglge opp evalueringen og se om veiledningsmgtene har hatt noen betydning for
de nyutdannede pedagogiske lederne som arbeider i barnehage, og i tilfelle hvilken

betydning.

Lokalt program

Som nevnt er det utviklet lokale modeller for veiledningsprogrammet for nyutdannede
lerere i barnehage og skole. Hagskolene i Buskerud, Telemark, Vestfold, og @stfold har
sammen utviklet et program med navnet Ny som larer i barnehage og skole. Programmet
vektlegger lokal tilpasning til den enkelte kommune og den enkelte institusjon. Hggskolene
i var region har utviklet programmet i samarbeid med kommunene, fylkesmennene,
Kommunenes sentralforbund, Utdanningsforbundet og Skolelederforbundet. Noen
kommuner har implementert veiledningsprogrammet i sin organisasjon og i begge de to
kommunene der de nyutdannede, som er med i undersgkelsen arbeider, er veiledning av

nyutdannede blitt gjort obligatorisk.

Hagskolenes oppgave har vart a bista med a utforme lokale programmer, med a
tilrettelegge for og gjennomfare veilederskolering og med a fglge opp veiledere og
nyutdannede ute ved den enkelte barnehage eller skole. Utformingen og justeringen av de
lokale programmene skjer gjennom samarbeid mellom representanter fra kommunene og
representanter fra hggskolenes veilederteam. Veilederskoleringen blir sett pa som en
sentral faktor for kvaliteten pa programmet, og faglig kvalifiserte veiledere blir vurdert

som viktige for at de nyutdannede skal fa utbytte av veiledningssamtalene, se kapittel 1.4.

Organiseringen av veiledningsprogrammene er, som tidligere nevnt, lokalt tilpasset, men
det stilles noen krav til veiledernes veiledningsfaglige kompetanse, til organiseringen og til
antall veiledningsmater som skal avholdes mellom den enkelte nyutdannede og veilederen.
Barnehage- eller skoleeier er ansvarlig for a velge ut sine veiledere, og de forsgker a
rekruttere veiledere som har formell veilederkompetanse. | de tilfellene der det er

vanskelig a fa veiledere med formell veilederutdannelse, ma veilederne forplikte seg til a
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gjennomfare veilederkurs pa minimum 15 studiepoeng i praktisk veiledning i lgpet av det
farste aret som veileder. Dette er en samlingsbasert utdanning der teori om veiledning,
veiledningsmetoder og praktisk gjennomfering av veiledning er de sentrale temaene, og de
lokale veilederne blir fulgt opp i praksis ved at de far veiledning av en representant fra

hagskolens veilederteam nar de veileder de nyutdannede.

Veiledningsmgtene skal gjennomfares med en viss regelmessighet, og veilederteamet ved
Hagskolen i Telemark anbefaler at det gjennomfares atte individuelle veiledningsmegter og
fire gruppeveiledningsmater i lgpet av aret. De individuelle veiledningsmgtene har en
varighet pa ca 1 % time, og gruppeveiledningene varer ca. 2 % time. De individuelle
veiledningsmgtene tar utgangspunkt i den nyutdannedes problemstillinger, og det anbefales
at det utformes et skriftlig veiledningsgrunnlag, det vil si et notat som beskriver temaer og
problemstillinger de nyutdannede gnsker & fa belyst. Dette grunnlaget blir presentert for
den lokale veilederen i forkant av matet eller nar mgtet starter. Hensikten med de
individuelle veiledningsmgtene er a belyse problemstillingene de nyutdannede bringer
fram, slik at de nyutdannede far anledning til & beskrive, drafte, reflektere og fa flere

handlingsalternativer.

| gruppeveiledningene mgates nyutdannede farskolelzrere og lokale veiledere i grupper pa
6-8 personer. Pa disse mgtene blir ogsa de nyutdannedes veiledningsgrunnlag og deres
problemstillinger belyst. De nyutdannede velger ut et grunnlag som er relevant for dem
alle, eller de velger ut et grunnlag som beskriver problemstillinger de synes er spesielt
interessante. Hensikten med gruppeveiledningene er & fa fram ulike perspektiver og a fa il
en leeringsgkt som har betydning for flere. Representanter fra Hagskolen i Telemark sitt
veilederteam deltar ofte i disse gruppeveiledningene for & kvalitetssikre programmet, og
for & fa mulighet til & mate nyutdannede og deres veiledere. Pa den maten kan hggskolene

fa kunnskap om hvilke utfordringer praksisfeltet gir uttrykk for.

| dette forskningsarbeidet vil erfaringene med programmet Ny som leerer komme fram.
Bade de nyutdannede selv, deres styrere og deres veiledere vil beskrive sine erfaringer med

veiledningsprogrammet og sine framtidige gnsker for utviklingen av programmet.
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3 TEORETISK INNRAMMING

Ogsa i et induktivt, empirisk arbeid har det betydning at forskeren har kunnskap om teori,
for uten teoretisk innsikt og oversikt, vil hverdagsforstaelser og personlige teorier kunne
prege forskningsarbeidet (Sendergaard, 2005). | forberedelsene til feltarbeidet ble ulike
teoretiske retninger studert og vurdert som alternative innrammingsmater av det empiriske
materialet. Jeg studerte sosio-kognitiv teori (Eraut, 1994), situert teori (Lave & Wenger,
2003), virksomhetsteori (Engestrém, 1987; Engestrom & Tuomi-Gréhn, 2007) og
dialogisme (Linell, 2009; Rommetveit, 1972) og fikk innsikt i og oversikt over de ulike
teorienes vinklinger. Eraut (1994) med sin sosio-kognitive vinkling ville kunne sette
sgkelyset pa de nyutdannede pedagogenes profesjonslearing, virksomhetsteorien ville
kunne sette sgkelyset pa hvordan aktivitetene i barnehagene produserer de nyutdannede
pedagogiske ledernes handlinger (Engestrom, 1987), teori om leering gjennom deltakelse i
praksisfellesskap, eller situert leering, ville kunne veere et redskap for & analysere endringer
i de nyutdannedes kompetanse (Lave & Wenger, 2003), og dialogismen, som setter
spkelyset pa menneskelig kognisjon og kommunikasjon (Bakhtin, 2003; Linell, 2009;
Rommetveit, 1972), kunne beskrive kommunikasjonens betydning for de nyutdannede

pedagogiske ledernes leering.

De ulike retningene ble inspirasjonskilder, men de ble i forskjellig grad brukt i selve
analysearbeidet. Mitt hovedperspektiv var deres fellestrekk, det vil si synet pa leering og
synet pa forholdet mellom individ og samfunn. Dysthe (2001) beskriver det felles synet
slik: Sosiokulturelle perspektiv byggjer pa eit konstruktivistisk syn pa leering, men legg
avgjerande vekt pa at kunnskap blir konstruert gjennom samhandling og i ein kontekst, og
ikkje primeert gjennom individuelle prosessar (Dysthe, 2001, s. 42). Retningene som er
beskrevet over, ser pa leering som situert, sosialt, distribuert og mediert, og spraket spiller
en sentral rolle i lzeringen og kunnskapsproduksjonen. Som tidligere nevnt vil retningene,
til tross for sine fellestrekk, kunne beskrive ulike sider av et fenomen. Vi kan altsa ikke
snakke om en sosiokulturell teori, men om ulike retninger som setter sgkelyset pa
forskjellige omrader (Dysthe, 1996, 2001; S&ljo, 2001).
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Jeg er som sagt inspirert av sosiokulturelle retninger, der teoretikere som Vygotsky og
Bakhtin star sentralt. Deres tekster, og andres fortolkninger og presentasjoner av deres
tekster, som Wertsch (1991, 1998), Salj6 (2001, 2006) og Dysthe (1996, 2001), har veert til
nytte for den teoretiske innrammingen av forskningsarbeidet og for analysen av det
empiriske materialet. Saljo (2001,2006) sitt kontekstbegrep og Wertsch (1991, 1998) sine
begreper kulturelle redskaper, mestring og appropriering, har fatt stgrst betydning for det

konkrete analysearbeidet.

Dette forskningsarbeidet har en overbyggende forstaelse om at kunnskap er noe som
konstrueres, og ikke noe som ligger der klar til bruk. Gjensidigheten og relasjonen mellom
de nyutdannede pedagogiske lederne og arbeidsplasskulturen legges som premisser for &
forsta hva slags kompetanse som bygges, og hvordan kompetansen bygges. De
nyutdannede pedagogiske ledernes muligheter og begrensninger er avhengige av bade de
nyutdannede selv og av de forholdene de mgter pa arbeidsplassen. Det relasjonelle
forholdet mellom individet og konteksten ses pa som en sammenvevd helhet (Berger &
Luckmann, 2000; Dysthe, 2001; Saljo, 2001; Sgndergaard, 2005; Vygotskij, 1986;
Wertsch, 1991, 1998).

Wertsch har bakgrunn som psykolog, men han Kritiserer den tradisjonelle psykologien for
a veere mest opptatt av a dissekere enkeltdeler og for ikke a forsgke a sette bitene sammen
til et helhetlig bilde. Han er kritisk til fragmenteringen av de ulike forskningsdisiplinene og
beklager den mangelen pa dialog som preger flere felt innen psykologisk forskning. Han
ettersper nye metoder som kan fare til overlapping, han sier at vi trenger a bruke flere
perspektiver og hevder at vi ma ta i bruk ulike disipliner nar komplekse fenomener skal
undersgkes (Wertsch, 1991, s. 3-5). Apenhet, flerstemmighet og mange perspektiver preger
Wertsch sin forskning, og Dysthe (2001) sier at det er vanskelig a plassere Wertsch innen

en retning.

Wertsch (1991, 1998) sine fortolkninger har som sagt fatt en sentral plass i avhandlingen,
og hans begreper har gitt meg mulighet til & abstrahere fra en hverdagsforstaelse og til &
undersgke og fortolke det empiriske materialet ut fra teoretiske begreper. | denne

avhandlingen har spgrsmalet blitt rettet mot hvordan og i hvilke sammenhenger de
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nyutdannede tar i bruk barnehagens kulturelle redskaper. De kulturelle redskapene kommer
til uttrykk i ulike kontekster og denne avhandlingen et avgrenset til arbeidsplasskonteksten.
Arbeidsplasskonteksten kan rammes inn pa ulike mater, men jeg har valgt a la meg
inspirere av Séljo (2001, 2006) sin innramming og oppdeling av begrepet.
Kontekstbegrepet og min bruk av begrepet blir beskrevet og drgftet i kapittel 3.1.

| alle relasjoner der individer mates, forhandler og konstruerer mening, vil makt, motstand
og friksjoner veere en del av samspillet. Wertsch er opptatt av hvordan menneskets
handlinger er sosiokulturelt situert, og nar individets bruk av kulturelle redskaper skal
analyseres, ma sgkelyset rettes mot hvordan makt og autoritet er involvert (Wertsch, 1998,
s. 64). Grupper og individer kan bli tvunget til & ta i bruk kulturelle redskaper, men
gruppene eller individene vil ogsa kunne ta avstand fra de kulturelle redskapene ved a vise
motstand pa ulike mater. De kulturelle redskapene er ikke ngytrale instrumenter, men er
redskaper som bade gir muligheter og setter begrensninger for akterenes handlinger.
Wertsch (1998) viser ogsa til Bakhtins beskrivelser av hvordan maktrelasjoner kommer til
uttrykk i kommunikasjon, men samtidig sier han: The general point is that by invoking the
appropriate cultural tools it is possible for one’s actions to take on a kind of power and
authority (Wertsch, 1998, s. 72). Slik jeg forstar Wertsch, vil makt og autoritet vere en del
av de kulturelle redskapene, og ved bruk av passende kulturelle redskaper i sine handlinger

vil individer eller grupper kunne oppna makt og autoritet.

| denne avhandlingen har jeg ogsa latt meg inspirere av Foucault sitt produktive perspektiv
pa makt og pa forholdet mellom kunnskap og makt (Foucault, 1999, 2002). Disse
perspektivene vil komme som et supplement til Wertsch (1998) og Bakthin (2003, 2005)
sine maktperspektiver. Tradisjonelt blir ikke Foucault forbundet med en sosiokulturell
tradisjon, men ifglge lver B. Neumann, som har oversatt og gitt en introduksjon til
Foucault (2002), viste den sene Foucault starre interesse for individets plass i samfunnet,
og han kompletterte sine analyser med a se pa relasjonen mellom individ og samfunn. |
denne avhandlingen vil ikke Foucaults teorier bli drgftet generelt, men hans perspektiver
vil trekkes inn som elementer nar det seregne ved & veare nyutdannet pedagogisk leder i

barnehage skal droftes.
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| dette sosiokulturelle, induktive og empiriske arbeidet har ulike teoretiske perspektiver
blitt benyttet som redskaper for & belyse datamaterialet, og begrepene mestring,
appropriering og kulturelle redskaper har fatt en sentral plass i analysen. Disse begrepene
beskrives og dreftes i kapittel 3.1. Forskningsarbeidets induktive tilnerming viste at de
nyutdannede pedagogiske ledernes starste utfordring var ledelse av personalet, og
ledelsesteori ble benyttet som analyseredskap for & forsta og fortolke de nyutdannedes
ledelsesutfordringer. Ledelse som forskningsfelt er omfattende og bygger pa ulike
teoretiske antakelser, men jeg har som sagt avgrenset mitt perspektiv til ledelsesteori som
er kompatibel med sosiokulturell teori (Fuglestad & Lillejord, 1997; Mgller, 2006;
Spillane, 2006; Wadel, 1997, 2008). Dette blir beskrevet og draftet i kapittel 3.2.

Som nevnt i innledningskapittelet var alle de nyutdannede pedagogiske lederne deltakere i
et lokalt veiledningsprogram. | den forbindelse var jeg interessert i & studere veiledningens
betydning for de nyutdannede pedagogiske ledernes kompetansebygging, men fordi disse

teoriperspektivene ikke er forankret i sosiokulturell teori, blir veiledningsteori og teori om

nyutdannede presentert for seg selv i kapittel 1.4.

Mine hovedinspirasjonskilder ssmmenfaller med ulike retninger innen sosiokulturell teori.
I avhandlingen blir ikke de ulike sosiokulturelle teoriene drgftet pa en omfattende mate,
men de sosiokulturelle begrepene, teori om ledelse, teori om veiledning og teori om & vare
nyutdannet leerer, brukes som redskaper for min analyser. Hensikten med denne
teoripresentasjonen er a gjgre min forstaelse og mine fortolkninger kjent for leseren slik at

forskningsarbeidet blir gjennomskinnelig og mest mulig troverdig.

3.1 Valg av sosiokulturelle begreper

Sosiokulturelle begreper brukes pa ulike mater innen de ulike retningene, og jeg vil na
beskrive og drgfte begrepene som brukes i avhandlingen. Som nevnt er jeg inspirert av
Wertsch sine fortolkninger og beskrivelser, og Wertsch sier: | use the term sosiocultural
because | want to understand how mental action is situated in cultural, historical and
institutional settings (Wertsch, 1991, s. 15). Han skriver at det beste ville veert & bruke
begrepet sosio-historisk-kulturell, men han velger en forkorting fordi begrepet ellers blir

uhandterlig og tungvint. Samtidig gir han uttrykk for en bekymring over at den historiske
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dimensjonen kan bli glemt nar han velger a forkorte til sosiokulturell teori. Wertsch er
inspirert av teorier fra den kulturhistoriske skolen, som har sine rgtter fra Sovjet-

psykologien, der Vygotsky var en sentral representant.

Vygotsky brukte begrepet sosiohistorisk, noe Wertsch (1991) problematiserer slik:

In my view, however, failing to incorporate cultural into the title risks an even
greater error, that of reducing cultural differences to historical differences, which
is precisely what Vygotsky tended to do (Wertsch, 1991, s. 16).

Dette sitatet viser at det historiske perspektivet ble lgftet spesielt fram hos VVygotsky, men
Wertsch er opptatt av at det ogsa ma legges vekt pa bade det kulturelle og det
institusjonelle, og han papeker at de ma ses og forstas som sammenkoblet. Wertsch, som er
amerikansk, mater Vygotskys tekster med sin historiske og kulturelle forstaelse, og
tekstene til Wertsch kan ses pa som et tegn pa videreutvikling av den sosiokulturelle
teorien. Tradisjonene fra Sovjetpsykologene Vygotsky og Bakhtin, som levde i en tid der
historien ble konstruert som en enhetlig felles fortelling (Sendergaard, 1996), er i var tid i
endring. | dag aksepteres det i stgrre grad at akterene kan ha ulike fortolkninger og

forstaelser av historien.

Et kjennetegn pa sosiokulturell teori er at kunnskap skapes i konteksten, og individets
leering forstas i relasjon til den kulturen som den lzerende befinner seg i. En sosiokulturell
tilnzerming setter sgkelys pa kultur, sprak, kommunikasjon og relasjoner, og Dysthe sier:
Sprak og kommunikasjon er ikkje berre eit middel for leering, men sjglve grunnvilkaret for
at leering og tenking skjer (Dysthe, 2001, s. 49). Sammenhengen mellom sprak,
kommunikasjon, tenkning og lzering blir her fremhevet som grunnlaget for a forsta
akterenes mentale prosesser, men prosessene er sammenvevd i en historisk, kulturell og

institusjonell kontekst.

| dette forskningsarbeidet rettes sgkelyset mot aktgrenes medierende handlinger ved bruk
av kulturelle redskaper, der ogsa sprak og kommunikasjon blir studert som kulturelle
redskaper. Wertsch sier: Human beings are viewed as coming into contact with, and
creating, their surroundings as well as themselves through the actions in which they
engage (Wertsch, 1991, s. 8). Begrepet handlinger vil derfor sta sentralt og brukes bade om
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fysiske aktiviteter, om spraklige uttrykk og om intellektuelle prosesser, og et viktig poeng

er relasjonen mellom individet og konteksten, og Wertsch sier:

Of course this is not to say that action does not have an individual psychological
dimension. It clearly does. The point is to think of this as a moment of action rather
than as a separate process or entity that exists somehow in isolation (Wertsch,
1998, s. 23).

Handlingene som utfgres av individene, ma forstas ut fra historiske, kulturelle og
institusjonelle forventninger og krav, men samtidig er individene aktive aktgrer som kan
fortolke, endre og pavirke de kulturelle og institusjonelle kontekstene som omgir dem. |
empiripresentasjonen, se kapittel 5, vil derfor de ulike nyutdannede pedagogiske lederne
og deres konkrete barnehagekontekst presenteres og drgftes. Disse beskrivelsene vil legge
et grunnlag for de gvrige analyseperspektivene og for min beskrivelse og drgfting av
hvordan nyutdannede pedagogiske ledere mester og approprierer barnehagens kulturelle

redskaper.

Kultur og kontekst

Innledningsvis, se kapitel 1.4, beskriver jeg barnehagens kultur, men kulturbegrepet er
omfattende og kan defineres ut fra ulike perspektiver. Ulike forskningstradisjoner
vektlegger begrepet ulikt. Kulturen kan beskrives som premissleverandgr og en arsak til
individets handlinger, eller kultur kan beskrives som en relasjon, en relasjon der kultur og
individ ses pa som sammenvevd og gjensidig avhengig av hverandre. Innenfor
samfunnsvitenskapen blir kultur oftest forbundet med handlingsmenster, ideer og felles
symboler (Gullestad, 1989), og nar kultur skal beskrives, blir tanke-, adferds- og
kommunikasjonsmgnster mellom aktgrene i institusjonen sett pa som sentrale faktorer
(Ekholm og Hedin 1993, Kvalbein 1999). Disse mgnstrene er ofte uartikulerte, de har blitt
dannet gjennom tid og med tiden blitt konstruert som objektive sannheter (Berger og
Luckmann, 1966). Symboler, sprakbruk og fortolkninger vil veere uttrykk som synliggjer
kulturens verdier og holdninger, men de ulike aktgrene er med pa a utvikle kulturen, og

kultur og akter vil gjensidig konstituere hverandre.

Saljo beskriver kultur slik: Kulturen er altsa bade materiell og immateriell, og egentlig er

det et intimt samspill mellom disse dimensjonene (Saljo, 2001, s. 30). Kulturen er historisk
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og sosialt forankret og framstar som relativt sammenhengende og stabil. Begrepet relativt

blir i denne sammenheng viktig & presisere. Sgndergaard viser til Giddens (1991) og sier:

Individerne far med det posttradisjonelle samfund til opgave at finde deres
personlige position blandt mulige positioner i den givne kultur, og dermed ogsa
udvikle deres personlige identitet som een udgave af mulige identiteter i de szrlige
kontekster, de blir til mennesker ved at integrere sig i (Sendergaard, 1996, s. 33).

Begrepene kultur og kontekst brukes ofte synonymt, og begrepslikhetene er sterre enn
ulikhetene. Ulvik skriver: Samspillet mellom kultur og person forstas som medierte
handlinger i kontekst, der den enkelte er medkonstruktar (Ulvik, 2007, s. 50). Slik jeg
forstar det, er kulturbegrepet ofte relativt abstrakt og viser de store linjene, mens
kontekstbegrepet er mer konkret og avgrenset. Jeg velger i analysearbeidet og i
resultatframstillingen i denne avhandlingen & bruke kontekstbegrepet. Dette for & avgrense
perspektivet og for a gi et signal om den sosiokulturelle teoretiske tradisjon dette

forskningsarbeidet bygger pa.

Konteksten bestar av materielle ressurser, menneskelige ressurser og relasjoner (Saljo,
2001). Relasjonene er bade mellom menneskene og mellom menneskene og det materielle.
Séaljo (2001) deler kontekstbegrepet inn i fire: fysiske kontekster, kommunikative
kontekster, kognitive kontekster og historiske kontekster, men i praksis vil kontekstene
framstd som kombinasjoner fordi de er ssmmenvevde (Duranti & Goodwin, 1992). Ut fra
et analytisk perspektiv vil det likevel veaere hensiktsmessig a forta en oppdeling av

kontekstbegrepet, og jeg velger a bruke Saljo sin inndeling.

Den fysiske konteksten kan avgrenses til det miljget eller den virksomheten der handlingen
foregar. I min sammenheng vil det veere snakk om ulike fysiske kontekster, bade i
barnehagen som helhet, pa den enkelte avdeling og i hagskolens lokaler. De fysiske
kontekstene kan ha en betydning for hvordan de nyutdannede medierer sine handlinger, for
hvilke temaer som kommer til uttrykk, og hvordan. De nyutdannede vil for eksempel
kunne gi uttrykk for sine utfordringer pa andre mater i intervjuer og veiledningssamtaler
som avholdes i hggskolens lokaler, enn i samtaler med personalet og meg i barnehagens

lokaler.
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Den kommunikative konteksten vil vere forbundet med hva slags
kommunikasjonsmgnster som preger den enkelte nyutdannede, den enkelte barnehage eller
den enkelte avdeling. For & fa innsikt i de kommunikative kontekstene, har jeg rettet
sgkelyset mot manster som preger kommunikasjonen pa avdelingen. Den kommunikative
konteksten i barnehagen forholder seg til ulike grupper, og de nyutdannedes samtaler vil
derfor veere ulike bade i innhold og form avhengig av samtalepartnere. Samtaler med
foreldrene i garderoben, samtaler med personalet pa personalrommet og samtaler med
andre nyutdannede i fokusgruppeintervjuer vil for eksempel ha forskjellig innhold og ulik

form.

Kognitive kontekster kan knyttes bade til enkeltpersoner og til grupper. Hvordan
individene eller gruppene fortolker utfordringene og mulighetene, har ssmmenheng med
deres kunnskaper og erfaringer, som er historisk, kulturelt og institusjonelt forankret.
Kognitive kontekster vil derfor kunne tre fram som individuelle, men det er viktig & vere
Klar over at de er forankret i en kultur. De kognitive kontekstene vil veere tett sammenvevd
med den kommunikative konteksten. Hva den enkelte nyutdannede kan gi utrykk for, vil
veere avhengig av den konkrete kommunikative konteksten. Séljo sier: De kommunikative
mgnstrene befestes, til og med fossiliseres, og oppfattes som det mulige i virksomheten
(Séljo, 2001, s. 140). De kognitive kontekstene kommer til uttrykk i de kommunikative
kontekstene, og de vil ogsa vere tett forbundet med den historiske konteksten.

Den historiske konteksten vil vaere fenomenets befestning, eller fossiliseringen som Saljo
(2001) kaller det. Saljo bruker skolen som et eksempel pa en historisk kontekst med en
lang historie og en sterk regulering fra det offentlige. Barnehagen er beskrevet som en
institusjon med en kort historie og en svak regulering fra det offentlige (Korsvold, 2008).
Den korte historikken og den svake reguleringen kan ha betydning for utviklingen av
lokale barnehagekulturer og for hvordan de kulturelle uttrykkene trer fram. Tidsfaktoren,
hvor lenge barnehager har eksistert, kan vare en faktor som har betydning for danningen
av barnehagens tanke- adferds- og kommunikasjonsmenster. Dette betyr ikke at det ikke
er utviklet historiske kontekster som er forankret i barnehagen, men i hvor stor grad det

kan snakkes om en historisk befestet barnehagetradisjon, er jeg mer usikker pa.

Elin @degdrd Side 59




De nyutdannede pedagogiske lederne vil oppholde seg i ulike kontekster, som for
eksempel i familien, i vennelaget, i det politiske partiet eller pa arbeidsplassen, men jeg
avgrenser min forskning til arbeidsplassen. Pa arbeidsplassen er det ulike fysiske,
kognitive og kommunikative kontekster som alle er historisk, kulturelt og institusjonelt
befestet. De ulike kontekstene kan bygge pa verdier og holdninger som ligner pa
hverandre, eller de kan std i kontrast til hverandre. De nyutdannede vil forhandle og
posisjonere seg i de ulike kontekstene, og kontekstene vil ha betydning for hvordan de
nyutdannede mestrer og approprierer de krav og forventninger som kommer til uttrykk. De
nyutdannede pedagogiske ledernes handlinger star i relasjon til de ulike kontekstene, og
selv om jeg i analysen har benyttet meg av Salj6 sin oppdeling av kontekstbegrepet er
hovedintensjonen & beskrive kontekst som relasjonelle og sammenflettede elementer, som

er gjensidig avhengige av hverandre (Norén & Linell, 2006; Saljo, 2006; Wertsch, 1991).

Medierende handlinger

Handling som utgangspunkt for analyse star sentralt i sosiokulturell teori, og begrepet
handling kan omfatte bade fysiske, kommunikative og mentale aktiviteter. Wertsch sier:
As understood here, action may be external as well as internal, and it may be carried out
by groups, both small and large, or by individuals (Wertsch, 1998, s. 23). Som tidligere
beskrevet vil ulike sosiokulturelle retninger velge ulike innfallsvinkler for sine analyser,
men akterers samspill med kulturelle redskaper og/eller med andre aktarer er et fellestrekk
i sosiokulturell analyse (Daniels, 2001; Engestrom, 1987; Lave & Wenger, 2003;
Vygotskij, 1986; Wertsch, 1998).

Innen den klassiske sosiokulturelle teorien mater vi begrepene inter- og intrapsykologiske
prosesser (Vygotskij, Lurija, Diderichsen, & Larsen, 1971), der interpsykologisk betegner
prosesser mellom mennesker, og begrepet intrapsykologisk betegner prosesser i
mennesket. Innen laeringsteori har forholdet mellom inter- og intrapsykologiske prosesser
veert en klassisk diskusjon, og Wertsch (1998) er kritisk til det & sette sgkelyset pa mentale
prosesser uten a se sammenhengen mellom individ og kontekst. Han papeker at en analyse
av individenes medierende handlinger vil gi 0ss et mer nyansert og riktigere bilde av
menneskets muligheter og begrensninger. Wertsch sier: For my purpose, it is particularly
important that analyses of action not be limited by the dictates of methodological
individualism (Wertsch, 1998, s. 23).
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Aktarene medierer sine handlinger ved hjelp av tilgjengelige kulturelle redskaper (Dysthe,
2001; Saljo, 2001; Wertsch, 1991; Wittek, 2004), og aktgrenes handlinger viderefarer og
formidler forventninger, krav og ideer som er materialisert i kulturelle redskaper. Det er
relasjonen mellom redskapene og handlingene som kalles for mediering (Wertsch, 1991,
1998). Aktarenes medierende handlinger ma ses i sammenheng med utvikling og bruk av
redskaper, og et viktig element er at redskapene er historisk, kulturelt og institusjonelt

forankret. Kulturelle redskaper vil bli beskrevet og drgftet i neste hovedavsnitt.

Medierende handlinger blir beskrevet som malrettede (Ulvik, 2005; Wertsch, 1991, 1998),
men malene kan ha ulik hensikt, og de kan vare i konflikt (Daniels, 2001). Wertsch
uttrykker det slik:

What this means is that in most cases mediated action cannot be adequately
interpreted if we assume it is organized around a single, neatly identifiable goal.
Instead, multiple goals, often in interaction and sometimes in conflict, are typically
involved (Wertsch, 1998, s. 32).

Malene som kommer til uttrykk, kan vere i konflikt med individets eller gruppens mal, og
det kan fa betydning for hvordan handlingene medieres. Kulturelle redskaper er midler
som gir muligheter for bade utvikling og for & opprettholde aktgrens medierende
handlinger, og Wertsch kaller det redskapenes affordances and constains (Wertsch, 1998,
s. 39).

Kulturelle redskaper

Som tidligere nevnt har de ulike retningene innen sosiokulturell teori ulike innfallsvinkler,
og de bruker begreper som instrumenter, verktay, medierende artefakter, medierende
midler og kulturelle redskaper i sine analyser. I hverdagsspraket vil instrumenter,
redskaper og verktey signalisere noe fysisk materielt, men i en sosiokulturell teoretisk
forstaelse vil begrepene ogsa betegne noe immaterielt (Dysthe, 2001; Engestrom, 1987;
Séljo, 2006; Vygotskij, et al., 1971; Wertsch, 1991). Det kan veere en utfordring a fa en
forstaelse av begrepenes ulike vinklinger, men det viser seg at begrepene brukes fleksibelt.

Wertsch sier:

Namely, I believe that much of what we do in human sciences is too narrowly

focused on the agent in isolation and that an important way to go beyond this to
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recognize the played by ““mediational means™ or “cultural tools” (terms I use

interchangeably) in human actions (Wertsch, 1998, s. 17).

Som vi ser av sitatet, bruker Wertsch medierende midler og kulturelle redskaper som
synonymer, men i hans tekster bruker han begrepet medierende midler mest nar han
beskriver spraket. Han drgfter begrepet medierende midlers materialitet (Wertsch, 1998, s.
31) og sier at det kan veere vanskelig a forsta hvordan materialitet trer fram i spraket. Det
skriftlige spraket og det som er tatt opp pa band, kan vi holde fast i, men det virker som om
det muntlige spraket forsvinner nar det er uttalt. Ifalge Wertsch (1998) vil det derfor veere
vanskeligere a fa fatt i det muntlige sprakets materialitet, men det er ikke mindre virkelig

av den grunn.

Vygotsky (1971) ga uttrykk for likhetstrekkene mellom redskaper og tegn, og beskrev
redskaper som hjelpemidler for handling, og tegn eller ord som hjelpemidler for tenkning.
Et slikt skille kan veere uheldig fordi det kan fare til dualisme, der tenkning og sprak skilles
fra menneskelig virksomhet (Wertsch, 1998). Det kan fore til at vi ikke ser hvordan
aktarene er avhengige av kulturelle redskaper for & handtere sin hverdag, men ogsa til at vi
ikke ser hvordan kulturelle redskaper endres, fornyes og utvikles ut fra akterenes behov og
gnsker (Saljo, 2006). Aktagrenes handlinger og aktgrenes tenkning ma ses i relasjon til de
tilgjengelige medierende midlene eller de kulturelle redskapene. Ifglge Vygotsky (2001)
lever mennesket i bade en materiell og en idémessig verden. Mennesket er i stand til  ta i
bruk, videreutvikle og skape nye redskaper og tegn som kan formidle og bringe fram ideer

og malsettinger (Vygotskij & Kozulin, 2001; Vygotskij, et al., 1971).

Begrepet artefakter brukes blant annet av Wartofsky (1979). Han viser til tre ulike
dimensjoner som han kaller: pimary artifacts, secondary artifacts og tertiary artifacts, men
han papeker samtidig at de ulike artefaktene er bundet sammen. De primare artefaktene er
konkrete, de kan observeres og identifiseres, og de brukes direkte i daglige handlinger. De
sekundzre artefaktene representerer kulturens tanker, ideer og forstaelsesmater, de kan
vaere bade konkrete og abstrakte, som for eksempel rutiner, systemer, retningslinjer eller
manualer. De sekundare artefaktene gir retning til de primeere artefaktene og viser hvordan
de kan brukes, og de har betydning for overfgring av historiske, kulturelle og
institusjonelle tankemater. Tertizere artefakter har en friere og mer kreativ posisjon, de kan

beskrives som nye og endrede mater & oppfatte pa. Det kan vere ny forstaelse av hvordan
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de primere og sekundere artefaktene brukes, og ifalge Saljé (2006) vil tertizere artefakter
sveert sjelden utvikles dersom individet ikke direkte eller indirekte har innsikt i bruk av

primere artefakter.

Dysthe beskriver spraket som menneskets viktigste medierende redskap, og hun sier:
Korleis spraket kan fungere, som ein kulturell, medierende reiskap, er eit serdeles viktig
tema innen sosiokulturell lzeringsteori, og her har ikkje minst Bakhtin gitt oss ny innsikt
(Dysthe, 2001, s. 47). Dysthe bruker Bakhtin som en sentral inspirasjonskilde for a forsta
hvordan spraket kan fungere som et kulturelt medierende redskap, og lafter opp Bakhtins
sentrale begrep dialog. Dette er et begrep som kan brukes som et redskap for analyse av

interaksjonsmgnster og kommunikasjonsmgnster pa ulike nivaer (Dysthe, 2001, s. 109).

Séljg skriver: Tradisjonelt pleier en & skille mellom to typer redskaper: de som er av fysisk
karakter, respektive de som er spraklige (eller intellektuelle, kommunikative, mentale og
diskursive) (Séljo, 2006, s. 27). Problemene med en slik oppdeling blir drgftet av Saljo
som sier at selv om kulturelle redskaper har bade konkrete og intellektuelle aspekter, er
aspektene gjensidig avhengige av hverandre (Saljo, 2006, s. 25-33). De fysiske/konkrete
kulturelle redskapene og de intellektuelle/spraklige er ssmmenvevd, og de eksisterende
kulturelle redskapene gir mennesket mulighet til & utvikle nye kulturelle redskaper. Saljo
beskriver sitt syn pa utvikling og lering slik:

A utvikle seg og & lzre er derfor et spgrsmal om & tilegne seg spréklige

distinksjoner — intellektuelle/diskursive redskaper — nye og hittil ukjente fenomener

— som fotball, cellebiologi, historiske omveltninger og sannsynlighetskalkyler — pa

en stadig mer differensiert og nyansert mate (Saljo, 2001, s. 93).

Hvordan de nyutdannede pedagogiske lederne bruker spraket, vil vaere forbundet med
deres individualitet, men kanskje i like stor grad, om ikke i starre, vil bruken av spraket
veere forbundet med hva konteksten og det kollektive forventer. Mennesket har gnske om
og interesse av & kommunisere for & skape mening i det de hgrer, ser og gjer. Det

kommunikative ma forstas i vid forstand, der ord, uttykk, samtalesjangere, gester og
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mimikk gir uttrykk for en kulturs konstruksjon av mening?. Mening kommer til uttrykt i
bruk av begreper og tegn, og meningsskapingen skjer i interaksjon mellom mennesker og
mellom mennesker og kulturelle redskaper. Spraket er aldri ngytralt, vi er barere av andres
uttrykk, og det historiske, kulturelle og institusjonelle vil bli synlig i samtalen (Wertsch,

1991, 1998), men dette er ikke alltid bevisst for dem som samtaler.

Som vist bruker de ulike teoretikerne begrepet redskaper pa noe ulik mate, men et
fellestrekk er forankringen i en historisk, kulturell og institusjonell kontekst og i relasjonen
mellom aktgren og redskapene. I denne avhandlingen vil begrepet kulturelle redskaper
brukes som en fellesbetegnelse, men for & forsta hvordan de nyutdannede pedagogiske
lederne mestrer og approprierer de kulturelle redskapene, vil jeg i analysen forta et skille
mellom konkrete kulturelle redskaper, de individuelle kulturelle redskaper og det jeg har

valgt & kalle institusjonelle kulturelle redskaper.

Jeg bruker begrepet konkrete kulturelle redskaper om det fysiske miljget pa avdelingene
der de nyutdannede arbeider, der sgkelyset blir rettet mot de nyutdannede pedagogiske
ledernes bruk av barnehagens konkrete kulturelle redskaper som mabler, leker, utstyr,

kamera, PC, arsplaner, dokumenter og lignende.

Jeg bruker ogsa begrepet individuelle kulturelle redskaper, og viser da til aktarenes eller
gruppenes tenkning og oppfatninger. Aktarene bruker spraket pa ulike mater, og de
kommuniserer sine ideer, forestillinger og tanker pa en personlig mate, men selv om
aktgrene framstar pa ulike og personlige mater, er det vesentlig a forsta akterens spraklige
handlinger i relasjon til den historiske, kulturelle og institusjonelle konteksten. Hvordan
ulike ideer, forestillinger og tanker kommer til uttrykk, ma forstas ut fra kontekstens
muligheter og begrensinger. Derfor vil mitt perspektiv pa de individuelle kulturelle
redskapene ikke i hovedsak veere rettet mot individet, men mot det relasjonelle forholdet

mellom aktgrene og konteksten.

2 For en mer utfyllende beskrivelse av mening og meningsskaping, se Rommetveit (1996), Bakthin (1984) og
Dysthe (1996).
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I denne avhandlingen har jeg omformet det Wartofsky (1979) kaller sekundzre artefakter,
til begrepet institusjonelle kulturelle redskaper. Barnehagen er en institusjon med et
mandat gitt av det offentlige, og selv om aktgrene fortolker mandatet, vil fortolkninger bli
befestet i institusjonen, og institusjonens fortolkninger vil pavirke aktarene. Séljo sier: Nar
vi agerer som institusjonelle aktarer, blir handlingene vare strukturert av institusjonelle
forhold, samtidig som vi gjennom vare handlinger skaper institusjonelle praksiser (Séljo,
2006, s. 47). Det jeg har kalt institusjonelle kulturelle redskaper, kan veere materialisert i
konkrete redskaper, som instrukser, planer og regelverk, men ofte framstar de som
institusjonens tanke- adferds- og kommunikasjonsmegnster. Dette er mgnster som framstar

som gyldige diskurser® som det sjelden settes sgkelyset pa.

Selv om jeg i analysen viser ulike sider av begrepet kulturelle redskaper, er min
hovedintensjon a beskrive kulturelle redskaper som en fellesbetegnelse, en fellesbetegnelse
som gir et signal om relasjonen mellom aktgrene og redskapene og mellom redskapene og
konteksten. Wertsch (1998) viser hvor vanskelig det er a skille mellom redskapet og
aktaren, og han bruker et eksempel fra idrettsgrenen stavhopping. Staven som
idrettsutgveren bruker, har endret seg fra bambus til aluminium, og i vare dager til
glassfiber. Resultatene innen denne idrettsgrenen har blitt formidabelt forbedret, og
sparsmalet kan stilles om det er idrettsutgveren eller staven som skal hedres. Ifglge
Wertsch (1998) er det ufullstendig & vurdere idrettsutgverens ferdigheter som en personlig
kompetanse. Det er farst nar idrettsutgveren agerer med redskapet at resultatene kommer
til uttrykk. I denne avhandlingen vil ikke de nyutdannede pedagogiske ledernes
individuelle kompetanser bli vurdert, men hvordan de nyutdannede pedagogiske lederne
medierer sine handlinger ved bruk av de tilgjengelige kulturelle redskapene, vil bli
analysert og drgftet i relasjon til barnehagens kontekst.

Mestring og appropriering

Nar leering og utvikling blir studert, har internaliseringsbegrepet ofte fatt en sentral plass,
men Wertsch (1998) drafter VVygotskys internaliseringsbegrep og sier at begrepet kan veere
komplekst & bruke i empirisk forskning. Ifalge Wertsch (1998) blir

* Diskursbegrepet er omfattende og brukes pé ulike méter, men i denne avhandlingen beskrives det som
kontekstens forstaelsesrammer og kommunikasjonsmgnster. For en utvidet forklaring, se Foucault (1993).
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internaliseringsbegrepet svert abstrakt, og det vil veere vanskelig a finne ut hva som er
internalisert. Han sier ogsa at et faremoment er at begrepet kan oppfattes pa en dualistisk
mate, der det skilles mellom ytre og indre prosesser. Wertsch tar ikke avstand fra
Vygotskys internaliseringsbegrep, men foreslar mestring og appropriering som alternative
begreper til bruk i empirisk forskning. Ved a sette sgkelys pa hvordan individer mestrer, tar
til seg og nyttiggjer seg de kulturelle redskapene de blir eksponert for, vil vi kunne fa en

beskrivelse av aktarenes leering og utvikling (Wertsch, 1998, s. 48-58).

Mestring og appropriering er to analyseenheter som ligger tett opp til hverandre, og som
kan vaere sammenvevd, men som ikke ngdvendigvis er det. Nar Wertsch forklarer
mestring sier han: When speaking of mastery, | have in mind "’knowing how” (Ryle, 1949)
to use a mediational means with facility (Wertsch, 1998, s. 50). Knowing how viser til
hvordan aktarene tar i bruk kulturelle redskaper, og sgkelyset settes pa relasjonen mellom
akterene og de kulturelle redskapene. | dagligtalen brukes ofte begrepet mestring som en
kategorisering av kvaliteten pa et arbeid (Sissel @strem, 2008), men i denne avhandlingen
brukes mestring som en analyseenhet som viser hvordan de nyutdannede tar i bruk de
kulturelle redskapene i sine medierende handlinger. Begrepet vil ikke brukes for & vurdere

kvaliteten pa de nyutdannedes handlinger, slik det ofte blir brukt i hverdagssamtaler.

Appropriering har Wertsch lant fra Bakhtin (Wertsch, 1998, s. 53). Begrepet beskriver a
ta, lane eller fa noe fra noen andre og gjere det til sitt eget. Det a gjare noe til sitt eget, vil
ifelge Bakhtin veere en prosess der aktgren gir uttrykk for sin forstaelse av andres uttrykk.
Aktgren velger sine uttrykksmater mer eller mindre bevisst, men det ma ikke forstas som
en repetisjon av andres uttrykk. De nyutdannede pedagogiske lederne tar til seg og bruker
de kulturelle redskapene pa sin mate. Slik jeg forstar appropriering, vil de nyutdannede
gradvis hente kulturelle redskaper fra barnehagekonteksten, men de vil gjare sine valg. De
vil kunne forkaste, ta til seg, eller omforme de kulturelle redskapene til sine egne. Det vil
skje en utveksling der de nyutdannede kan ta i bruk barnehagens kulturelle redskaper, som
for eksempel begreper og oppfatninger, samtidig som kulturen kan utvikles ved at de
nyutdannede, som aktarer, bruker ulike kulturelle redskaper pa nye mater. Appropriering

ses ikke pa som en passiv prosess, men den kan vaere mer eller mindre bevisst.
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| starten av kapittelet skriver jeg at mestring og appropriering er begreper som ma ses i
sammenheng, og ifalge Wertsch (1998) er det mulig & mestre uten & appropriere. Han sier
at det ikke behgver a veere sammenheng mellom mestring og appropriering (Wertsch,
1998, s. 57), og viser til at det er mulig a mestre for eksempel religigse sanger uten a gjagre
innholdet i sangene til sitt eget. | barnehagekonteksten kan de nyutdannede mestre a
arbeide etter barnehagens pedagogiske profil, men det betyr ikke at de approprierer

barnehagens diskurser.

Nar mestring og appropriering brukes som redskaper for analyse, vil det veere ngdvendig a
skille dem, men samtidig er det viktig a se etter sammenhenger. Ulike metoder kan vare
redskaper for & fa fram ulike dimensjoner av et fenomen, se kapittel 4. Observasjoner av de
nyutdannede pedagogiske lederne vil kunne gi et bilde av hva de nyutdannede mestrer,
men de vil ikke ngdvendigvis vise hva de har appropriert. I intervjuer og samtaler kan det
komme fram hva de nyutdannede gnsker & omforme og endre, og pa den maten blir det
synlig hva de ikke har appropriert. Approprieringen, det vil si & gjere noe til sitt eget, vil
ikke alltid veere bevisst for aktgren, og ved a sette sgkelyset pa hva de ikke approprierer,
vil det veere lettere a forsta hva de har appropriert. Nar sgkelyset settes pa mestring og
appropriering, vil ogsa de omradene som kan beskrives som vanskelige og problematiske,

tre fram.

Makt og posisjonering

Ordet makt vil for mange vare et negativt ladet ord, men det er ulike mater a forsta
begrepet pa (Engelstad, 1999a). Hverdagsforstaelsen av begrepet ofte blir koblet sammen
med maktmisbruk, der bruk av makt oppleves negativt, noe vi bgr unnga, og noe vi tar
avstand fra. Et individrettet perspektiv pa makt, der makt eies av enkeltpersoner eller
grupper, har preget var vestlige kognitive tenkning (Wertsch, 1998), men perspektivet blir

for snevert, og Wertsch sier:

Instead of engaging in endless arguments over whether it is either the agent or
society that really exists and is the foundation of power and authority, a focus on
mediated action and cultural tools employed in it makes it possible to ’live in the
middle’” and to address the socio-cultural situatedness of action, power, and
authority (Wertsch, 1998, s. 65).
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Wertsch er kritisk til en analyse som setter sgkelyset enten pa individets eller pa
kontekstens makt og autoritet, og han ber oss om a vektlegge et bade- og perspektiv.
Individ og kontekst konstituerer hverandre og star i en gjensidig relasjon, der makt og
autoritet er situert i handlinger. I en sosiokulturell analyse vil sgkelyset settes pa relasjonen
mellom individet og konteksten, og makt ses pa som et nettverk av spenninger og

aktiviteter som konstituerer bade individet og konteksten

Bakhtin (2005) har beskrevet maktperspektivet ved bruk av begrepene monolog og dialog.
Dialogen blir fremhevet som idealet hos Bakhtin, men han papeker at monologen alltid er
snublende ner. Det autoritative ordet er knyttet til en monologisk uttrykksform, mens det
indre overtalende ordet som kommer til oss utenfra, omformes og tilpasses ut fra vare egne
erfaringer (Dysthe, 2001). Begrepene monolog og dialog, slik de er presentert hos Bakhtin
(2005), kan veere redskaper nar de ulike faktorene som preger en samtale, skal analyseres,
men begrepene kan ogsa brukes nar maktrelasjoner i konkrete samfunnskontekster skal
analyseres (Linell, 2009; Wertsch, 1991, 1998).

Motstand, friksjoner, forhandlinger og posisjonering er omrader som ma beskrives nar
maktrelasjoner blir analysert. | Bayer og Brinkkjeer sin analyse av nyutdannede pedagoger
kommer det fram: Padagogene matte derfor kjeempe for deres placering i organisationen,
hvilket de gjorde forskjelligt og under forskjellige betingelser (Bayer & Brinkkjer, 2003, s.
19). Her kommer det til syne at pedagogene utfarer sine handlinger forskjellig, men deres
handlinger ma ses i relasjon til konteksten. Det relasjonelle forholdet mellom individ og
kontekst vil kunne veere preget av harmoni, av konflikt eller av kombinasjoner av disse,
men hvordan posisjoneringen, makten og autoriteten kommer til uttrykk, vil veere avhengig

av bade individet og konteksten.

Saljo (2001) sier at produksjon av kunnskap vil veere resultat av forhandlinger,
engasjement og makt. Hvordan disse forhandlingene eller maktrelasjonene framtrer, vil
veere faktorer som har betydning for hvordan de nyutdannede mestrer og approprierer
barnehagenes kulturelle redskaper. Deres valg av kulturelle redskaper, som for eksempel

valg av teoretiske begreper, kan fare til at de bli mgtt med motstand eller at det oppstar det
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Wertsch (1998) kaller friksjoner. Motstand og friksjoner mot nye kulturelle redskaper blir

beskrevet slik:

Some form of such resistance or friction is the rule rather than the exception.
Words are not formed de novo to reflect or convey what we intend to say on a
particular occasion. Instead, whenever we speak, we must ““by into” an existing

terms and categories (Wertsch, 1998, s. 55).

De nyutdannede pedagogiske ledernes posisjon og deres autoritet ma ses i sammenheng
med bruk av kulturelle redskaper. De ulike kontekstene tilbyr et sett av kulturelle redskaper
som brukes pa ulike mater, men de nyutdannede vil ogsa kunne tilby et sett av kulturelle
redskaper, og hvordan konteksten gnsker a utvide, fornye og eventuelt endre sine
eksisterende kulturelle redskaper, vil kunne fa betydning for hvordan de nyutdannede kan

mestre og appropriere barnehagens kulturelle redskaper.

Som nevnt innledningsvis har jeg i tillegg til Wertsch og Bakhtin sine perspektiver pa makt
latt meg inspirere av Foucaults (1994) perspektiv pd makt. Foucault har inspirert forskere
som i sine studier har satt sgkelyset pa hvordan profesjoner er sentrale aktarer i statlig
styring (Vagan & Grimen, 2008), og han brukes i mange forskningsarbeider som har et
makroperspektiv, men han har blitt kritisert for a se bort fra individet. Dette var en kritikk

Foucault anerkjente, og Neumann skriver fglgende i forordet:

For den sene Foucault, som anerkjente denne kritikken som relevant og
utfordrende, ble det et sentralt anliggende & komplettere sine tidligere analyser pa
en slik mate at kritikken kunne imgtegas (Foucault, 2002, s. 10).

Vagan og Grimen viser til ogsa til Foucault og beskriver makt slik:

Makten er ikke en institusjon, og den er ikke en struktur, den er ikke en bestemt
styrke som bestemte personer skulle veaere utstyrt med: Det er navnet man setter pa
en kompleks strategisk situasjon i et gitt samfunn (Vagan & Grimen, 2008, s. 412).

Selv om strukturperspektivet er det mest sentrale i Foucault sine skrifter (Foucault, 1999,
2002; Molander, 2008; Vagan & Grimen, 2008), vil den sene Foucault vaere mer
kompatibel med forskningsantagelser som vektlegger relasjonen mellom individet og
konteksten, men jeg vil ta i bruk Foucault sine perspektiver kun i mine analyserer av

relasjonene mellom de nyutdannede og deres medarbeidere. I min sammenheng vil
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maktbegrepet brukes pa en avgrenset kontekst, der individers ulike ideer og forestillinger
kan fore til det Foucault (2002) kaller en strategisk situasjon. Hva som fortolkes som en
strategisk situasjon, vil veere avhengig av individenes perspektiver pa makt, perspektiver
som er knyttet til historiske, kulturelle og institusjonelle forestillinger. Foucault sitt
perspektiv vil kunne bryte med den radende diskursen om makt i barnehagen, og kan vare
et redskap som kan utforske, utvide og kanskje forandre ideene og forestillingene om

konsekvensene av maktrelasjoner, forhandlinger og posisjonering.

Jeg har latt meg inspirere av Foucaults beskrivelse av makt som produktiv og ikke som
begrensende. Den produktive kraften i makt kan produsere kunnskap, og
kunnskapsproduksjon forutsetter en maktrelasjon (Foucault, 2002), men det kan ogsa sies
at den som innehar kunnskap, far makt. | mitt arbeid vil to ulike kunnskapstradisjoner
mgtes. De nyutdannede pedagogiske lederne representerer en akademisk, teoretisk
tradisjon, og de erfarne assistentene i barnehagene representerer en erfaringsbasert
tradisjon. Nar ulike tradisjoner mgtes, vil det vaere mulig at det apnes for dialog og det
flerstemmige, men motstand og konflikter kan ogsa fare til at individene tar et monologisk
perspektiv der det viktigste blir & vinne (Bakhtin, 2005).

Ifalge Foucault (2002) vil var oppgave besta av & demaskere og stille sparsmal om hva
som pavirker oss, men i mitt perspektiv vil jeg ogsa stille spgrsmalet om hvordan vi
pavirker. I denne avhandlingen blir individet sett pa som en akter som selv har anledning
til & pavirke, endre og forandre. Makten kan ikke eies av enkeltpersoner, men ma ses pa
som et nettverk av forhandlinger og meningsytringer som kan inneholde friksjoner og
motstand. Motstand og friksjoner vil, i dette perspektivet, kunne ses pa som produktivt og
ngdvendig for utvikling, leering og fornying. De nyutdannede vil gradvis posisjonere seg,
og deres relasjoner til de andre medarbeiderne vil kunne veere preget av dialogen og av et
positivt perspektiv pa makt, eller relasjonene kan vaere preget av det autoritative, der
monologen er det mest framtredende. Bade Wertsch, Bakhtin og Foucault sine
perspektiver pa makt, autoritet og posisjonering vil bli bruk som redskaper for analysen, og
relasjonene mellom de nyutdannede pedagogiske lederne og konteksten vil bli analysert ut

fra ulike perspektiver.
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3.2 Et sosiokulturelt perspektiv pa ledelse

Ledelse er et omfattende felt som kan beskrives ut fra ulike perspektiver, men mye
tradisjonell ledelsesteori setter sgkelyset pa lederens egenskaper, og perspektivet rettes ofte
mot den heroiske lederen. Tradisjonelt har bedriften eller institusjonens resultater blitt
vurdert ut fra lederens kompetanse og innsats, men i nyere forskning pa skoleledelse
beskrives dette som forhastede slutninger (Mgller, 2006). De gvrige medarbeiderne i
institusjonen har na fatt en mer sentral rolle, og medarbeidernes motivasjon beskrives som
en vesentlig faktor for & oppna resultater. Det beskrives ogsa at motivasjonen hos
medarbeiderne gker nar malene for arbeidet oppleves som personlig utfordrende og mulig
a oppna (Day & Leithwood, 2007; Leithwood, Jantzi, & Steinbach, 2006). Konklusjonen
til Day & Leithwood (2007), som har forsket pa skoleledelse, sier at skoleledelse er
ngdvendig, men ikke tilstrekkelig, for & oppna gode resultater. Resultatene er avhengige av
bade lederen og de ledede.

Som vist i kapittel 2.3 er barnehagesektoren i endring. Dette far betydning for styrerens
ansvar og arbeidsoppgaver, og ideer preget av New Public Management, som effektivitet,
kontroll og dokumentasjon, pavirker ledelsesdiskursene i barnehagene (Seland, 2009).
Samtidig viser min litteraturstudie i kapittel 2.3 at ledelsesteoriene farskolelererstudentene
mgter i utdanningen, er generelle og lite kontekstspesifikke. Ledelsesteoriene belyser i
liten grad det seregne ved a vaere pedagogisk leder og det seeregne med barnehagens
kontekst, og drafter sjelden ledelse i lys av barnehagens mandat.

Som tidligere beskrevet fgrte den induktive tilnsermingen i forskningsarbeidet meg til
ledelsesteori, og jeg gnsker a ta i bruk en distribuert, prosessuell og relasjonell teoretisk
innramming i mine analyser av ledelse. Perspektivet i mine analyser rettes ikke kun mot
den pedagogiske lederen, men ogsa mot interaksjonen mellom den pedagogiske lederen og
konteksten. Pedagogisk ledelse blir forstatt som en sosialt konstruert prosess, der den
pedagogiske lederen og konteksten er vevd sammen og skaper gjensidige forutsetninger for
hverandre. Den pedagogiske lederen star ikke fritt, men ma forholde seg til barnehagens
mandat (Kunnskapsdepartementet, 2004, 2005). Mandatet skal vaere styrende for arbeidet i

barnehagen, og de nyutdannede pedagogiske lederne vil veaere avhengige av hvilke
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kulturelle redskaper som er tilgjengelige i institusjonen, og av hvordan de mestrer a ta i

bruk de kulturelle redskapene i sine medierende handlinger.

Barnhagen er en arbeidsplass og en institusjon der flesteparten av de ansatte er kvinner, se
kapittel 1.4. Tradisjonelle ledelsesteorier er ifglge Hard (2005), utformet ut fra en
mannskultur med menns holdninger og verdier, men disse verdiene og holdningene
appellerer ikke ngdvendigvis til kvinnelige ledere (Hard, 2005, s. 23). Som et alternativ til
det Hard (2005) kaller en tradisjonell hierarkisk, maskulin ledelsesforstaelse som setter
sgkelyset pa lederen, har jeg valgt et relasjonelt, prosessuelt og distribuert perspektiv nar
pedagogisk ledelse skal analyseres. Jeg vil legge mest vekt pa ledelse som prosess og
mindre vekt pa lederens egenskaper, og perspektivet rettes mot hvordan kulturelle
redskaper brukes i samhandling med medarbeiderne. Det empiriske materialet blir
analysert ut fra sosiokulturelle begreper og ulike perspektiver, og nar perspektivet rettes
mot ledelse, har ledelsesteorier som er kompatible med et sosiokulturelt perspektiv, veert en

inspirasjonskilde.

Et distribuert, prosessuelt og relasjonelt ledelsesperspektiv

| et distribuert, (Gronn, 2003; Mgller & Fuglestad, 2006; Ottesen, 1989; Spillane, 2006)
prosessuelt og relasjonelt (Fuglestad & Lillejord, 1997; Mgller & Fuglestad, 2006; Wadel,
2007, 2008) perspektiv pa ledelse rettes sgkelyset mot samhandlinger, prosesser og
relasjoner i institusjonen. Ledelse blir forstatt som en prosess der bade leder og

medarbeidere er aktarer.

Distribuert ledelse er relansert som et alternativ til det individuelle perspektivet pa ledelse
(Gronn, 2002, 2003; Spillane, 2006), og tar utgangspunkt i organisasjoner der ledelsen er
distribuert til flere. I institusjoner, som for eksempel i skoler, utfares ledelsen pa ulike
nivaer, og bade rektor og laerere har et ledelsesansvar. Rektor har ansvar for skolen som
helhet, og leererne har ansvar for sin gruppe eller klasse. I barnehagen vil den distribuerte
ledelsen kunne omfatte bade styrer, pedagogisk leder og medarbeidere. Styrerne har
formelt ansvar for barnehagen som helhet, den pedagogiske lederen har ansvar for sin
avdeling eller base, og medarbeiderne kan ha ansvar for en gruppe barn eller en aktivitet.

Oppgavene som skal utfares, kan til dels vere like, sammenfattende og overlappende.
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Ledelsen er ikke kun knyttet til formelle posisjoner, men situasjonen og kompetansen
avgjgr hvem som tar ansvar for hva (Spillane, 2006). Et distribuert perspektiv pa ledelse
kan ses pa som summen av ledelseshandlinger som utfares, der summen er mer enn de
enkelte delene, og synergieffektene er at flere aktarer far og tar ansvar (Gronn, 2003).
Arenaer for distribuert ledelse kommer til syne i spontane aktiviteter, i uformelt samarbeid
og i mer formelle grupper som dannes underveis. Et slikt ledelsesperspektiv, der ledelsen
fordeles og avklares underveis, beskrives som gunstig for organisasjoner som har utvikling

og leering som sitt hovedmal (Gronn, 2002; Spillane, 2006).

| skoler og barnehager er personalet ofte organisert i ulike team eller arbeidslag, og
teamene eller arbeidslagene har et selvstendig ansvar for bade planlegging, gjennomfaring
og evaluering av arbeidet. Hvordan ledelseshandlingene utfares, vil vaere avhengig av
hvordan teamet er sammensatt, antall medlemmer i teamet, teamets kompetanse og teamets

arbeidsoppgaver. Spillane sier:

From a distributed view, the situation is not simply a context within which school
leaders practice; it is a defining element of practice: The situation — tools and
routines of various sorts — shapes leadership from inside out rather from outside in.
Distributed leadership view the situation in interaction with leaders and followers
as an element that mutually constitutes leadership practice (Spillane, 2006, s. 22).

Sekelyset kan ikke kun rettes mot den nyutdannede pedagogiske lederens
ledelseshandlinger, men sgkelyset ma rettes mot relasjon og interaksjon mellom de
nyutdannede og deres medarbeidere og mellom de nyutdannede og barnehagens kulturelle

redskaper.

Som tidligere nevnt ble de nyutdannede pedagogiske lederne i denne avhandlingen
presentert for stillingsbeskrivelser, instrukser som kan beskrives som et konkret kulturelt
redskap. Instruksene beskriver bade den pedagogiske lederens administrative, pedagogiske
ansvar og hennes personaloppgaver. Slike stillingsbeskrivelser bygger pa et
individorientert syn pa ledelse, der lederen far ansvar for ledelseshandlingene som utfares i

institusjonen. Spillane sier:
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Thinking of tools as accessories that simply allow leaders to practice more or less
efficiently misses the fact that tools in interaction with leaders and followers
fundamentally shape the practice (Spillane, 2006, s. 18).

Dette sitatet viser 0ss at relasjonen og interaksjonen mellom leder, ledede og kulturelle

redskaper skaper ledelseshandlinger i institusjonen.

De nyutdannede i denne avhandlingen har et formelt ansvar som pedagogiske ledere pa sin
avdeling eller ved sin base, og de ma forholde seg til et offentlig mandat som er beskrevet i
Lov om barnehager og Rammeplan for barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2004, 2005).
Mandatet gir de pedagogiske lederne ansvar for bade barns utvikling, leering og danning,
og for avdelingspersonalets utvikling og leering. Pedagogisk leder er, som tidligere
beskrevet i kapittel 1.4, en stillingsbetegnelse i barnehager, men pedagogisk ledelse
beskrives slik av Wadel: Ledelsen som kreves for a initiere og lede refleksjons- og
leeringsprosesser i organisasjonen, vil vi betegne som pedagogisk ledelse (Wadel, 1997, s.
39). Den pedagogiske ledelsen vil kunne rette seg mot bade barna og personalet, men i
denne avhandlingen vil analysen vare rettet mot de nyutdannede pedagogiske ledernes

ledelseshandlinger i relasjon til sine medarbeidere.

Fuglestad og Lillejord (1997) drafter pedagogisk ledelse i et prosessuelt og relasjonelt
perspektiv og setter sgkelyset pa organisasjonens kultur og delkulturer. Ledelse vil i en slik
sammenheng bli sett pd som samhandlings- og forhandlingsprosesser, og Fuglestad og

Lillejord sier:

Ledelse kan altsa forstas som en samhandlings- og forhandlingsprosess, hvor
aktarene gjennom det de sier og gjgr pavirker hverandre gjensidig og pa den maten
bidrar til utvikling av kulturen i organisasjonen (Fuglestad & Lillejord, 1997, s. 7).

Aktarenes handlinger vil sta sentralt i et prosessuelt og relasjonelt perspektiv pa ledelse, og
bade lederens og de lededes kommunikative handlinger vil i samhandlings- og
forhandlingsprosesser skape forutsetninger for de nyutdannede pedagogiske ledernes

ledelseshandlinger.

Samhandlinger mellom de ulike aktgrene og mellom aktarene og de kulturelle redskapene,

er grunnlaget for leering og for bygging av ny kompetanse, men legitimitet, makt og

Elin @degdrd Side 74




tillitsforholdet mellom aktarene er vesentlig for prosessen. Legitimitet er et begrep som
brukes i organisasjonsteori, og som beskrives som rett til & styre og rett til & uteve makt
(Suchman, 1995). Suchman (1995) skiller mellom pragmatisk, normativ og kognitiv
legitimitet, der den pragmatiske legitimiteten er basert pa et nytteperspektiv, den normative
legitimiteten er knyttet til hvordan handlingene uteves, og den kognitive legitimiteten
beskrives som det som tas for gitt, altsd det underliggende tankemgnsteret. | et relasjonelt
perspektiv pa ledelse beskrives makt som en relasjon der aktarene deler makt, dermed vil
aktarenes legitimitet og aktgrenes tillit til hverandre vaere elementer som far betydning for
maktrelasjonen. Lederrollen i seg selv gir ikke makt, men makten fordeles avhengig av
oppgavenes art, aktgrenes legitimitet og tillitsforholdet mellom aktarene. Maktrelasjonene

ma verbaliseres og drgftes (Foucault, 1999).

Fuglestad og Lillejord (1997) drafter et "leiing nedenfra” perspektiv, der lederen farst og
fremst er opptatt av sin rolle som medspiller i et fellesskap, og der arbeidsdelingen skjer ut
fra medarbeidernes kompetanse. Fuglestad kaller slike grupper for organiske mikroenheter
eller beskriver dem som samhandling i organiske grupper (Fuglestad & Lillejord, 1997, s.
58), og viser til grupper der de tradisjonelle hierarkiske lederstrukturene er neddempet eller
avskaffet. | gruppa har alle medarbeiderne enten faglig- og/eller erfaringskompetanse, og
kompetansen avgjer hvem som skal ha ansvar for hva. Medarbeiderne anerkjenner ulikhet
og ser pa mangfold som en styrke, og de er opptatt av a lere av hverandre.
Kommunikasjonen i organiske grupper er uformell og muntlig, og kommunikasjon ses pa
som et sentralt verktay for leering. Fuglestads (1997) perspektiv pa organiske grupper kan
sammenlignes med Senges beskrivelse av leerende organisasjoner: En laerende
organisasjon er et sted der mennesker kontinuerlig oppdager hvordan de skaper sin
virkelighet. Og hvordan de kan forandre den (Senge, 1999, s. 18).

Et prosessuelt, relasjonelt og distribuert syn pa ledelse har mange felles trekk (Mgller,
2006), og henvisningene i litteraturen er til dels overlappende. Retningene er opptatt av
interaksjonen og samspillet mellom aktarene og av at ledelse distribueres i bade uformelle
og formelle situasjoner. Aktgrene kommer sammen for a lgse en oppgave, en oppgave som

kan veere tidsavgrenset, eller den kan veere i en mer stabil arbeidsrelasjon.
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I mitt arbeid er det avdelingsgruppen eller basen og ikke barnehagen som helhet som har
veert hovedfokus. Avgrensningen til personalet pa avdelingen har fart til en reduksjon av
antall medarbeidere som analysen innebefatter, men jeg er klar over at relasjonen til
medarbeidere som arbeider ved andre avdelinger, og til barnehagens styrer, ogsa vil ha
betydning for hvordan de nyutdannede pedagogiske lederne kan mediere sine

ledelseshandlinger.

Innenfor den avgrensede avdelingsgruppen, som kan betegnes som en formell gruppe, vil
det vaere aktiviteter og samarbeidsrelasjoner av bade formell og uformell art som kan fa
betydning for hvordan nyutdannede pedagogiske ledere utferer pedagogisk ledelse.
Arbeidsfordeling, roller og aktiviteter vil vaere et uttrykk for hvordan pedagogisk ledelse
kan utfgres av de nyutdannede pedagogiske lederne. Kommunikasjon, forhandlinger, makt
og fordeling av ledelsesoppgaver er temaer som star sentralt, og som har inspirert min
ledelsesanalyse. Et distribuert, prosessuelt og relasjonelt perspektiv pa ledelse
representerer et alternativ til de ledelsesdiskurser som gradvis har fatt innpass i
barnehagesektoren, se kapittel 2.3. | dette forskningsarbeidet kan et slikt perspektiv sette
sgkelyset pa institusjonens muligheter for a bruke, videreutvikle og fornye den
eksisterende kompetansen som bade styrere, pedagogisk ledere og medarbeidere i

barnehagen besitter.

3.3 Oppsummering og teoretisk refleksjon

| dette empiriske forskningsarbeidet har teoretiske begreper blitt brukt som redskaper for
analysen, og de teoretiske begrepene har blitt valgt ut med utgangspunkt i det empiriske
materialet. Det empiriske materialet er omfattende og mangfoldig, og en teoretisk
innramming blir et redskap for & avgrense, beskrive, fortolke og drgfte nyutdannede
pedagogiske lederes kompetansebygging. Begrepet kompetanse ble vanskelig &
konkretisere, begrepet framstod som upresist og uklart, og jeg valgte & ramme inn
nyutdannede farskolelereres kompetansebygging med begrepene mestring, appropriering
og kulturelle redskaper. Disse sosiokulturelle begrepene ga meg et nytt perspektiv pa
begrepet kompetanse, men det er viktig a vaere klar over at kompetansebegrepet kan
rammes inn pa ulike mater, se kapittel 1.4, og at det kan oppfattes annerledes og kanskje
mer omfattende (Knain, 2001; Lavlie, 2001; Nygren, 2004) enn det mine sosiokulturelle
begreper vil beskrive.
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Begrepene mestring og appropriering har fatt en sentral plass i analysen. Begrepene brukes
pa en deskriptiv mate, aktarenes uttrykk og mine observasjoner er grunnlaget for a
beskrive, fortolke og drgfte hvordan de nyutdannede mestrer og approprierer barnehagens
kulturelle redskaper. Ett moment det er viktig a veere klar over, er at de nyutdannede kan
mestre uten a appropriere (Wertsch, 1998), og det kan vare vanskelig & gi uttrykk for hva
som er appropriert, men hva som ikke er appropriert, kommer til uttrykk blant annet ved
aktgrenes beskrivelser av hva de gnsker & endre. Appropriering kan skje bade pa en bevisst
og pa en ubevisst mate. Hva de nyutdannede pedagogiske lederne mestrer og approprierer,
og hvordan mestring og appropriering foregar, ma ses i sammenheng med konteksten.

Sammenhengen mellom konteksten og aktgrens medierende handlinger er sentral i et
sosiokulturelt teoriperspektiv, og en premiss er at aktar og kontekst ses pa som gjensidig
konstituerende. Konteksten gir muligheter, og den setter begrensninger, men de
nyutdannede er aktgrer som bade pavirkes og pavirker konteksten. I de ulike kontekstene
tar de nyutdannede i bruk de tilgjengelige kulturelle redskapene pa ulike mater. Kulturelle
redskaper er et omfattende begrep, og i analysen har jeg avgrenset meg til konkrete
kulturelle redskaper, til aktarenes individuelle kulturelle redskaper og til institusjonelle
kulturelle redskaper. En svakhet med en slik oppdeling kan vere at sammenhenger og
ulike dimensjoner kan bli borte. Det er derfor viktig & veere bevisst hvordan de ulike

kulturelle redskapene er lenket sammen og historisk, kulturelt og institusjonelt foranket.

Den induktive forskningstilnaringen farte meg til ledelsesteori, og jeg har blitt inspirert av
ledelsesteori som er kompatibel med sosiokulturelle perspektiver. Et distribuert,
prosessuelt og relasjonelt perspektiv pa ledelse har blitt benyttet for  fa et alternativt
perspektiv pa ledelsesdiskursene som for tiden preger barnehagesektoren (Seland, 2009).
Ledelsesteoriene blir ikke beskrevet pa utfyllende mate, men hovedperspektivene som har

fatt betydning for min analyse, kommer til uttrykk.

Hensikten med avhandlingens teorikapittel er a gi leseren innsikt i og oversikt over hvilke
teoretiske antagelser som ligger til grunn for mine analyser, og for a forsta mine
fortolkninger og mine draftinger. De teoretiske begrepene har blitt benyttet for a

strukturere og avgrense det empiriske materialet, og for a beskrive, fortolke og drafte
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hvordan nyutdannede pedagogiske lederne mestrer og approprierer barnehagens kulturelle

redskaper.

3.4 Hovedproblemstilling

Som beskrevet i kapittel 1.3 ble problemstillingene utviklet underveis, men
intervjuspgrsmalene som ble brukt i feltarbeidet, var grunnlaget for utformingen av
hovedproblemstillingen som ble brukt i analysearbeidet. | feltarbeidet og i intervjuene
brukte jeg begreper som aktarene var fortrolige med, for & sikre et rikt og mangfoldig
materiale. Ifglge Sendergaard (1996) ma det skilles mellom intervjuspgrsmal og
analysespgrsmal, og hun sier at intervjuspgrsmalene skal sikre at informantene kan
beskrive pa en hverdagsnar, konkret og mangfoldig mate, men analysespgrsmalene skal

vise hvilke perspektiver forskningsarbeidet skal belyse.

Jeg ble i mine teoristudier inspirert av sosiokulturell teori, og spesielt fikk Wertsch
(1991,1998) og Salj6 (2001, 2006) sine begreper betydning for mine analyseperspektiver.
For & utfordre min forforstaelse, og for a gjare det kjente fremmed (Sgndergaard, 2005),
valgte jeg a omforme feltarbeidets problemstilling, som satte sekelyset pa
kompetansebygging, til en utforming som benyttet begrepene mestring, appropriering og
kulturelle redskaper. Analysearbeidets hovedproblemstilling tar i bruk sosiokulturelle
teoretiske begreper for & abstrahere fra en hverdagsforstaelse. Analysearbeidets

hovedproblemstilling ble utformet slik:

Hvordan mestrer og approprierer nyutdannede pedagogiske ledere barnehagens

kulturelle redskaper?

Hovedproblemstillingen innebzrer at avhandlingen tar utgangspunkt i sosiokulturelle
begreper, der aktaren og konteksten blir sett pa som gjensidig konstituerende. | et analytisk
perspektiv betyr det at det komplekse og mangfoldige ma belyses, og spgrsmalet fokuserer
pa de nyutdannede pedagogiske ledernes handlinger. Deres handlinger ma ses i relasjon til
kontekstens muligheter og begrensninger, men et viktig poeng er at de nyutdannede
pedagogiske lederne ses pa som aktgrer som bade blir pavirket av og kan pavirke
konteksten.
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Analyseperspektiver og analysespgrsmal

Analyseperspektivene har blitt valgt ut fra hovedtemaene som kommer til uttrykk i det
empiriske materialet, og analysesparsmalene avgrenser hvilke omrader som blir belyst. De
ulike perspektivene rammer inn hvert enkelt empirikapittel, men perspektivene er til dels
overlappende og ma derfor ogsa ses i sammenheng. Det empiriske materialet blir analysert
ut fra fire perspektiver, som jeg har kalt henholdsvis et prosessperspektiv, et relasjonelt
perspektiv, et kontekstuelt perspektiv og et ledelsesperspektiv.

Prosessperspektivet har til hensikt a beskrive og drgfte de nyutdannedes farste ar i yrket.
Begrunnelsen for valg av dette perspektivet ma ses i sammenheng med min gjennomgang
av annen forskning pa nyutdannede og min erfaring som veileder for nyutdannede, se
kapittel 1, 1.4 og 2.4. Som tidligere nevnt er overgangen fra utdanning til yrke i flere
forskningsarbeider beskrevet som utfordrende og til dels vanskelig, og jeg gnsker a fa
innsikt i hvordan nyutdannede pedagogiske ledere beskriver sitt farste ar i yrket. Jeg
gnsker ogsa a fa kunnskap om nyutdannede pedagogiske lederes laeringsprosess er
annerledes enn nyutdannede lareres leringsprosess, og jeg stiller derfor falgende sparsmal

til datamaterialet:

a) Hva er det seeregne med den prosess nyutdannede pedagogiske ledere gar gjennom

det farste aret i yrket?

| et sosiokulturelt forskningsarbeid ses aktgren og konteksten pa som hverandres
forutsetninger, og konteksten vil innebefatte bade aktgrenes samhandlinger med andre
aktarer og aktarenes samhandlinger med kulturelle redskaper. Ut fra et analytisk perspektiv
velger jeg a skille mellom et relasjonelt perspektiv og et kontekstuelt perspektiv, selv om
jeg er klar over sammenhengen mellom disse perspektivene. For & fa en mer avgrenset
presentasjon begrenser jeg meg til a beskrive de nyutdannede pedagogiske ledernes
relasjon til barna, foreldrene og personalet pa avdelingen. Dette er de aktgrgruppene som
blir beskrevet som sardeles viktige for de nyutdannede, og de gruppene som de star i
direkte relasjon til i det daglige arbeidet. Analysespgrsmalet ut fra et relasjonsperspektiv er

utformet slik:

a) Hvordan beskrives de nyutdannedes relasjon til barna, foreldrene og personalet pa

avdelingen?
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Kontekst er et omfattende begrep, men min analyse er avgrenset til 4 sette sgkelyset pa
barnehagens kulturelle redskaper. Barnehagens kulturelle redskaper er beskrevet som
konkrete kulturelle redskaper og institusjonelle kulturelle redskaper. Denne oppdelingen er
et forsgk pa & systematisere materialet, men det er viktig a vere klar over hvordan de
kulturelle redskapene henger sammen, og de ma ses pa som et hele. Analysen ut fra et
kontekstuelt perspektiv har til hensikt & fa innsikt i og oversikt over hvilke kulturelle
redskaper som er tilgjengelige for de nyutdannede pedagogiske lederne, og a fa kunnskap
om hvordan disse kulturelle redskapene tas i bruk i de nyutdannedes mestrings- og
approprieringsprosess.
Spersmal fra et kontekstuelt perspektiv ble utformet slik:

a) Hvilke kulturelle redskaper er tilgjengelige for de nyutdannede pedagogiske

lederne?

b) Hvordan stattes de nyutdannedes mestrings- og approprieringsprosess?

Som tidligere beskrevet ble ledelse et sentralt tema tidlig i feltarbeidsperioden, se kapittel
1.2. | analysearbeidet er jeg opptatt av hvordan aktgrene definerer ledelse, og jeg er opptatt
av hvilke serskilte ledelsesutfordringer de nyutdannede gir uttrykk for.
Ledelsesperspektivet setter sgkelyset pa de nyutdannede som ledere, men avgrenses til det
a veere leder for sine medarbeidere pa avdelingen. Analysespagrsmalene ut fra et
ledelsesperspektiv ble utformet slik:

a) Hvordan defineres ledelse av de nyutdannede, av styrerne og av veilederne?

b) Huvilke serskilte ledelsesutfordringer mgter nyutdannede pedagogiske ledere?

Datamaterialet fra de ulike aktgrgruppene, det vil si de nyutdannede, deres styrere og deres
veiledere, og mine feltnotater blir analysert ut fra disse fire perspektivene.
Hovedproblemstillingen er styrende for analysen av materialet som helhet, men

analyseperspektivene avgrenser de ulike empirikapitlene, se kapittel 5.
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4 DESIGN OG METODE

Som tidligere beskrevet er barnehagefeltet generelt svakt belyst med forskning (Borg, et
al., 2008; Gulbrandsen, et al., 2002; Nordenbo, et al., 2008), og det har vart vanskelig &
finne forskningsarbeider som har satt spesielt sgkelys pa nyutdannede pedagogiske ledere.
Det har veert en utfordring a forske i et felt som er svakt forskningsmessig belyst, fordi
mine resultater i liten grad kan ses i sammenheng med og vurderes opp mot
forskningsresultater fra andres forskningsarbeider. Mangelen pa annen forskning om
nyutdannede pedagogiske ledere har fart til at jeg har veert engstelig for a avgrense mitt
perspektiv for mye, fordi et for spesifikt perspektiv ville kunne gi et skjevt bilde av de
nyutdannede pedagogiske ledernes kompetanse. Utfordringen har vert a presisere og
avgrense pa en slik mate at kompleksiteten og mangfoldet kommer til uttrykk. Denne

problematikken er ogsa beskrevet i kapittel 1.3.

Forskningsarbeidets design, som valg av informanter, valg av tidsperiode, valg av
forskningsspgrsmal og valg av metoder, vil ha betydning for hva som skal og kan belyses.
Designet gir muligheter, det setter begrensninger og det bidrar til avgrensningen. | dette
eksplorative, kvalitative, etnografisk inspirerte feltarbeidet vil de empiriske dataene vaere
utgangspunktet for avgrensningen og utformingen av forskningsarbeidets temaer, men
temaene vil analyseres og droftes i lys av fire perspektiver og av sosiokulturelle teoretiske
begreper. De sosiokulturelle begrepene og perspektivene er beskrevet i kapitlene 3.1 og
3.4.

4.1 Metodologiske refleksjoner

Mitt tema, nyutdannede pedagogiske lederes kompetansebygging, vil kunne plasseres
faglig innen bade det psykologiske og det sosiologiske fagfeltet. Tradisjonelt setter
psykologien sgkelyset pa individet, og sosiologien setter sgkelyset pa samfunnet. Denne
avhandlingen er ikke opptatt av enten individet eller samfunnet, men av relasjonen mellom
nyutdannede pedagogiske ledere og barnehagekonteksten. Individ og kontekst ses pa som
hverandres forutsetninger, forutsetninger som bade gir muligheter og setter begrensninger.
Barnehagens historiske, kulturelle og institusjonelle kontekst og aktgrenes handlinger vil
veere med pa & forme beskrivelsene av de nyutdannede pedagogiske ledernes

kompetansebygging. Forskningsarbeidet vil derfor ha et perspektiv der de nyutdannedes
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handlinger og utsagn og deres styreres og veilederes utsagn blir sett i lys av

arbeidsplasskonteksten.

Metodologisk er undersgkelsen inspirert av ulike retninger, og bade grounded theory
(Glaser & Strauss, 1999; Strauss & Corbin, 1997), etnografi (Fetterman, 1998) og
kasusstudier (Merriam, 1994; Postholm, 2005a) har fatt betydning for utformingen av
designet. Retningene har noen fellestrekk, men ogsa ulikheter som ma presiseres. Jeg vil na
kort beskrive sentrale kjennetegn ved de retningene som har vert mine inspirasjonskilder,

og til slutt vil jeg vurdere hvilke retninger som har betydd mest for mine metodevalg.

Grounded theory er en empirisk metodologi der datamaterialet danner grunnlag for
videreutvikling av teori (Glaser & Strauss, 1999; Strauss & Corbin, 1997). Carmaz (2006),
en av natidens forskere som bruker metodologien, hevder at metodene og strategiene som
Glaser, Strauss og Corbin utviklet, kan brukes av dagens forskere uavhengig av om de
arbeider ut fra et objektivt eller et konstruktivistisk perspektiv. Et kjennetegn ved metoden
grounded theory er systematiske beskrivelser, beskrivelser som analyseres, syntetiseres og
gradvis utformes til kategorier. Kategoriene kan utformes pa ulike mater pa ulike nivaer,
de etterpragves ved gjentatte undersgkelser, og kategoriene blir underveis mer fyldige og
abstrakte, og til slutt nas et metningspunkt. (Charmaz, 2006; Glaser & Strauss, 1999;
Strauss & Corbin, 1997). Charmaz (2006) sier at grounded theory tilbyr et sett med
fleksible tilneerminger som kan bidra til & utvikle systematikk i kvalitativ forskning som
har en induktiv tilneerming. Kravene til bruk av grounded theory er at forskeren mater
feltet med fa teoribegreper, at datainnsamling og analyse pagar parallelt, og at utformingen
av kategorier etterprgves ved gjentatte undersgkelser. En kritisk bemerkning er at
forskningsmetoden er tidkrevende, og det kan veere vanskelig & vite nar metningspunktet er
nadd.

Etnografien er inspirert av, og har sin opprinnelse i, antropologien (Wolcott, 2008), men
malet med forskningen er noe ulikt innen disse to disiplinene. Antropologien har til hensikt
a forklare menneskelig atferd pa tvers av samfunn, mens i etnografisk forskning beskrives
en kultur (Postholm, 2005a; Spradley, 1988). Denzin og Lincoln (1994) sier at etnografi

kan ses pa som et samlebegrep for mange ulike retninger, men de ulike retningene kan ha
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ulike teoretiske rammeverk og vil derfor framsta som forskjellige. Hammersley og
Atkinson (1996) og Fetterman (1998) papeker noen fellestrekk innen etnografien og sier at
etnografer studerer personer i deres naturlige setting og finner tendenser eller mgnstre som
vises i dagliglivet eller ved spesielle hendelser i kulturen. Kulturbegrepet star sentralt i
etnografisk forskning, og Creswell beskriver kulturbegrepet slik: Culture is an amorphous
term, not something ’lying about™, but rather something the researcher attributes to a
group as he or she looks for patterns of daily living. It is inferred from the words and
actions of members of the group and is assigned to this group by the researcher (Creswell
1998 s. 56). | etnografisk forskning undersgkes sprak, handlinger og artefakter i ett felt, og

feltarbeidet strekker seg ofte over en lengre tidsperiode.

Idealet hos etnografer er at forskeren mgter feltet pa en apen mate, og forskeren ma kunne
veere i stand til & forkaste sine fordommer og vaere apen for nye perspektiver (Postholm,
2005a). Den etnografiske forskeren beskriver sa mye som mulig av det kulturelle systemet,
som vil inneholde bade strukturer og funksjoner (Fetterman, 1998). Det sentrale er a fa
fram mest mulig helhetlige beskrivelser. Kritikk mot den etnografiske retningen har vart at
den er lite avgrenset, og det kan bli utydelig hva som er malet med forskningen.
Feltarbeidet er tidkrevende, og det kan vaere en fare for at forskeren vil go native og ikke
mestrer & avslutte arbeidet (Creswell, 2007). Forskeren vil alltid fale behov for & samle inn

mer data for & beskrive helheten.

Kasusstudier, som har sitt opphav fra sosialvitenskapene, kan forstas pa ulike mater. Stake
beskriver kasusstudier som et forskningsarbeid der ulike kasus er objekt for studiet (Stake,
1995). Merriam, derimot, ser pa kasusstudier som en metodologi, en tilnsrming som
rommer bade teori og filosofi (Merriam, 1994). Postholm beskriver kasusstudier som
eklektiske, der prosedyrene og metodene velges ut fra hva som vil passe for feltet
(Postholm, 2005a). Et kjennetegn ved kasusstudier er utforsking av handlinger i et bundet
system. Systemet er bundet av tid og sted som i et program eller en aktivitet, eller som
multiple studier der ulike program eller aktiviteter blir gjort til gjenstand for utforskingen
(Creswell, 1998; Merriam, 1994). | kasusstudier er ogsa idealet at forskeren mater feltet pa
en apen mate, men med noen forelgpige teoribegreper. Disse begrepene utforskes, justeres
0g kan endres i mgte med de empiriske dataene. Kasusstudier kritiseres for at utvalget av
informanter er begrenset. Kritikerne stiller ogsa sparsmal om aktgrenes representativitet og
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papeker at avgrensningen av tid og sted kan fare til problemer med & generalisere

resultatene (Creswell, 2007).

Innledningsvis var det ikke en spesiell metode, men ulike retninger som inspirerte meg. Fra
grounded theory ble jeg inspirert av systematikken, men kravet om & mgte feltet uten
teoribegreper ble vanskelig & gjennomfare. Derimot ble det & mgte materialet pa en apen
og undrende mate, det a preve ut ulike kategorier, og det a sette de ulike kategoriene inn i
temaer, en arbeidsform som var inspirerende. Pa grunn av tiden jeg hadde til disposisjon,
var det vanskelig a oppfylle kravene om metning, koding og testing av de forelgpige
funnene. Fra etnografien hentet jeg inspirasjon til & se pa kulturen i barnehagene og til &
forsgke & analysere relasjonen mellom kulturen og de nyutdannede. Tidlig i feltarbeidet ble
det klart at det & fange helheten, var et umulig prosjekt, avgrensing ble en ngdvendighet, og
mitt valg av analyseperspektiver ble et redskap for avgrensningen. Etnografer har som mal
a undersgke det mangfoldige, det komplekse og det uventede, og de er opptatt av bade
sammenhenger og forskijeller. For meg ble det a se etter forskjeller, og det & forsgke a fa
fram mangfoldet, en viktig inspirasjonskilde jeg tok med meg fra etnografisk forskning.
Kasusstudier som metodologi var en inspirasjonskilde bade i planleggingen, i feltperioden
og i analysefasen (Merriam, 1994; Postholm, 2005a, 2005b; Yin, 2003a, 2003b, 2009).
Veiledningsprogrammet Ny som leerer ble definert som kasuset, det vil si at undersgkelsen

ble foretatt innenfor den avgrensede perioden de nyutdannede fikk veiledning.

Forskningsarbeidet var eksplorativt, det vil si at forskningsomradet ble perspektivert og
avgrenset underveis. Aktgrgruppene, det vil si de nyutdannede, deres styrere og deres
veiledere, bidro til ulike perspektiver, og metodene, det vil si observasjoner, individuelle
intervjuer, fokusgruppeintervjuer og veiledningsmater, belyste fenomenet fra ulike
utgangspunkter. Min intensjon var a studere de nyutdannede pedagogiske lederne i deres
naturlige kontekst, og gjennom det som kalles tykke beskrivelser (Geertz, 1973), kom de
ulike aktgrgruppenes handlinger og utsagn til uttrykk. De nyutdannede pedagogiske
lederne var hovedaktarene, men deres styrere og veiledere ble sett pa som representanter

for barnehagekulturen, og tiden var avgrenset til ett ar.
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4.2 Forskningsposisjon

Forskningsposisjonen har stor betydning i kvalitative undersgkelser, og posisjonen kan
rammes inn ved hjelp av begrepene ontologi, epistemologi og aksiologi (Creswell, 2007;
Guba & Lincoln, 1989; Postholm, 2005a). Ontologi stiller sparsmal om hvordan noe er, og
om hvilke forutsetninger som ma veere til stede for a kalle noe virkelig (Creswell, 2007). |
dette forskningsarbeidet vil aktgrenes handlinger, deres spraklige konstruksjoner og deres
meningsskaping veere grunnlaget for beskrivelsene av deres virkelighet. Denne
virkeligheten ma forstas ut fra den gitte konteksten, og tolkningene vil vaere forbundet med
tid og sted (Merriam, 1994).

Epistemologien stiller spgrsmal om hvordan kunnskap skapes (Guba & Lincoln, 1989).
Relasjonen mellom forskeren og aktagrene har en betydning, og i dette kvalitative
feltarbeidet var det nzre relasjoner mellom aktarene og meg. Kunnskapsforstaelsen bygger
derfor bade pa aktarenes synspunkter og pa mine fortolkninger. Disse har statt i en
gjensidig relasjon og pavirket hverandre. Kunnskapen som har blitt skapt, blir sett pa som

felles konstruksjoner, men jeg som forsker har ansvaret for det skriftlige uttrykket.

Aksiologi er lzeren om verdier. Mitt verdisyn kan ha pavirket aktgrene, og aktgrenes
verdisyn kan ha pavirket meg. Nar forskeren er tett pa aktgrene og oppholder seg i feltet
over en lengre periode, vil forsker og aktgrer pavirke hverandre (Creswell, 2007;
Hammersley & Atkinson, 1996). Dette er noe som kan fa betydning for resultatene, og som

jeg som forsker ma ha et bevisst og etisk forhold til. Dette beskrives i kapittel 4.8.

| kvalitativt forskningsarbeid brukes bade begrepene informant, respondent, medforsker og
akter om deltakerne (Creswell, 2007; Denzin & Lincoln, 1994; Hammersley & Atkinson,
1996; Merriam, 1994). Ulike begreper kan gi signaler om ulike relasjoner og posisjoner.
Der begrepet informant og respondent kan signalisere et asymmetrisk forhold mellom
forskeren og den som leverer informasjon, vil medforskerbegrepet ha til hensikt &
tydeliggjare likeverdighet mellom partene. Medforskerbegrepet beskriver deltakere som er
aktive i hele forskningsprosessen, fra planlegging til rapport, og deltakerne far ogsa et

ansvar for forskningsresultatene.
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Aktarbegrepet signaliserer en aktiv deltaker, en deltaker som beskriver, velger ut og
konstruerer sin forstaelse i relasjon til forskeren, men forskeren har ansvar for
resultatframstillingen. Jeg har i denne avhandlingen valgt & bruke aktgrbegrepet for a
synliggjare et gnske om at relasjonen mellom deltakerne og meg, som forsker, skal bygge
pa respekt for ulike forstaelsesmater og fortolkninger, men ansvaret for de endelige

resultatene og utformingen av disse, er mitt.

| feltarbeidet har jeg arbeidet aktivt for a ha en likeverdig relasjon til aktarene (Schibbye,
2002). Jeg har veert ydmyk for deres fortolkninger, og jeg har vert opptatt a anerkjenne
deres utsagn. Likevel er det asymmetri i relasjonen. Asymmetrien bestar av at jeg har lang
erfaring med arbeid i barnehager, og jeg representerer farskoleleererutdanningen.
Asymmetri og maktrelasjon er utfordringer jeg som forsker har tatt hensyn til bade i

feltarbeidet, i analysearbeidet og i utskrivingen av avhandlingen.

| kvalitativ forskning blir det sagt at forskeren med sin forstaelsesbakgrunn er det viktigste
forskningsinstrumentet, derfor ma forskerens forstaelsesrammer og konstruksjoner gjares
tilgjengelige for leseren (Hammersley & Atkinson, 1996; Merriam, 1994; Postholm,
2005a). For a fa fram palitelige og gyldige resultater, har derfor forskningsarbeidet ogsa
bestatt av bevisstgjaring av eget grunnsyn og refleksjoner over egen rolle og posisjon
(Alvesson & Skoéldberg, 2008; Fog, 2004).

Forskerposisjon

Jeg ble utdannet farskolelarer i 1978 og har siden den tid arbeidet innen barnehagerelaterte
omrader. Fram til 1994 arbeidet jeg som farskolelarer og styrer i ulike barnehager, og fra
1994 har jeg arbeidet med a utdanne farskolelerere. | tiden som hggskolelektor har jeg
veert opptatt av & arbeide tett og neert med praksisfeltet. Denne bakgrunnen gjer at jeg har
veert med pa a pavirke og utvikle barnehagefeltet i mitt distrikt. En slik posisjon gir meg
tilgang til feltet, og personalet i sektoren gir uttrykk for & ha tillit til meg. Min forforstaelse
av barnehagepedagogikk og av nyutdannede farskolelarere kan ha preget mine
perspektiver, og underveis i forskningsarbeidet har jeg i stgrre grad blitt bevisst min
subjektivitet. Jeg har stilt spgrsmal ved mine fortolkninger og teorier, men ideen har ikke

veert a legge bort subjektiviteten, for som Fog sier: Forskerens subjektivitet er i en
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interviewsituation det bedste og i visse henseende det eneste redskap til konkret erkendelse
af den konkrete anden person (Fog, 2004, s. 79). Samtidig papekes det at forskerens
subjektivitet er et sarbart instrument som ma stemmes far bruk, og Fog gir oss dette radet:
Jeg ma derfor undersgge mit instrument konkret- far, under og efter interviewet (Fog,
2004, s. 79). Feltarbeidet har utfordret min subjektivitet, jeg har stilt spgrsmal ved min
forstaelse og mine fortolkninger og jeg har arbeidet med & bli mine eventuelle fordommer

bevisst.

I en forskningssammenheng kan det & vere forsker og det at jeg har veert lerer veere en
vanskelig kombinasjon, fordi aktgrene kan ha kjent meg som leerer i
farskolelererutdanningen. Jeg har reflektert over denne utfordringen, og ser at
maktforholdet mellom meg som forsker og aktarene ma avklares og draftes. Maktforholdet
beskrives slik: Makten i det profesjonelle matet er farst og fremst basert pa den
profesjonelles faglige kompetanse og pa at vedkommende representerer en institusjon
(Christoffersen, Ruyter, & Wyller, 2005, s. 66). Sitatet gir et bilde av forskerposisjonen og
av utfordringene jeg kan mgte som forsker, aktgrene kan oppfatte mine spgrsmal som
kontroll av deres kunnskaper som ved en eksamen. | forkant av intervjuene forsgkte jeg
derfor a gjare aktarene bevisste pa min forskerrolle fordi min rolle som forsker har et annet
mandat enn det & vaere lzrer i farskolelererutdanningen, og aktgrenes forventninger til

meg matte derfor avklares.

Min kjennskap til barnehagen kan ha hatt bade en positiv og en negativ effekt pa
forskningsarbeidet. Det positive er at jeg forstar forholdene i barnehagene generelt, og at
jeg har redskaper for a fortolke konteksten. Forstaelse av konteksten farer til at jeg stiller
nyanserte spersmal, og at jeg vager a undersgke mine fornemmelser (Fog, 2004). Det
negative kan vare at fortolkningene er preget av min forforstaelse, og at jeg ser det jeg
allerede mener & vite. Jeg har gjentatte ganger stilt spgrsmal om min forstaelse har vert et
hinder for aksept og anerkjennelse (Schibbye, 2002) av forstaelsen til de nyutdannede
pedagogiske lederne, deres styrere og deres veiledere. Min tilstedeverelse har pavirket
deltakerne, men jeg har hele tiden stilt meg spgrsmal om hvordan jeg har pavirket

situasjonen.
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Ut fra et etisk perspektiv presiseres det at de impliserte partene i et forskningsarbeid ma
veere orientert om forskningsarbeidets framdrift (Creswell, 2007), men samtidig viser det
seg at full apenhet underveis kan forstyrre informasjonsbalansen (Hammersley &
Atkinson, 1996, s. 309). Jeg har derfor veert bevisst pa hva jeg har informerte om, og
hvordan jeg har informert. Dette drafter jeg i forbindelse med oppgavens kvalitetskontroll i
kapittel 4.8.

Hammersley og Atkinson (1987) sier at forskeren ma mgte feltet med en fremmedhet, en
fremmedhet som kan gi forskeren en distanse til feltet. Barnehagefeltet har gjennomgatt
mange endringer i den senere tid, blant annet som et resultat av ny Lov om barnehager,
som ble vedtatt i januar 2004 (Kunnskapsdepartementet, 2004), en revidert Rammeplan for
barnehager, som ble vedtatt hgsten 2005 (Kunnskapsdepartementet, 2005), og en ny
formalsparagraf (Kunnskapsdepartementet, 2010b). Det har foregatt og foregar en storstilt
utbygging for a na full barnehagedekning, og alternative driftsformer praves ut (Seland,
2009). De store endringene i barnehagefeltet har betydd at forskningsfeltet var mer

fremmed for meg enn jeg i utgangspunktet tenkte meg.

En teoretisk ramme kan ogsa veere til hjelp for a fa en distanse til feltet. Bade
forskningsarbeider om det & vere nyutdannet, se kapittel 1.4, sosiokulturell teori og
ledelsesteori, se kapittel 3, har hjulpet meg til & undersgke feltet med et utenfrablikk. Teori
som har blitt vurdert som aktuell og relevant, har vert en inspirasjonskilde bade i
planleggingen av feltarbeidet og i analysearbeidet. Jeg har latt meg inspirere av sitatet: De
ulike teoriene hjelper forskeren til & forsta prosessene som observeres. Samtidig fordrer
observasjonene i praksis at forskeren stadig utvikler sin teoretiske kunnskap for a utdype
og videreutvikle sin forstaelse av praksisfeltet (Postholm, 2005a, s. 56). Ved & kombinere
teori og observasjon kan jeg fa fram relasjonen mellom det empiriske materialet og de
teoretiske begrepene. Det teoretiske blikket har gitt rom for den praktiske
forskningsvirksomheten, og relasjonen mellom feltarbeidets praksis og teoretiske begreper

danner grunnlaget for uviklingen av ny kunnskap.
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4.3 Konkretisering av feltarbeidet

Feltarbeid er krevende og utfordrende. Det krever tilgang til feltet, og utfordringene er
mange nar forskeren selv er det viktigste redskapet (Hammersley & Atkinson, 1996; Holter
& Kalleberg, 1996; Merriam, 1994; Yin, 2009). Min kunnskap om organisering i
barnehagen og om hvilke perioder som kan betegnes som kritiske, som for eksempel
oppstartsperioden pa hgsten, ga meg innsikt i hvordan det kunne vare hensiktsmessig a
organisere feltperiodene. Slik jeg ser det, var min tidligere erfaring fra barnehagefeltet i
hovedsak en styrke, og min erfaring som barnehagestyrer, og nd som hggskolelektor i
farskolelererutdanningen, ble en derapner til feltet.

Det & ha en insiderposisjon (Hammersley & Atkinson, 1996; Kvernbekk, 2005) kan vare
problematisk, og det kan stilles spgrsmal om holdbarheten i insiderens
resultatkonstruksjoner. Det er derfor viktig i etnografisk forskning og i kasusstudier a veere
bevisst faremomentene i det & go native, fordi forskeren kan identifisere seg mer med feltet
enn med de funnene som forskningen farer til. | planleggingen av feltarbeidet ble det
derfor viktig for meg a ikke forske i barnehager der jeg hadde nare relasjoner. Jeg gnsket a
velge bort aktgrer som tidligere hadde veert mine studenter, men noen av styrerne og
veilederne hadde vart studenter ved hggskolen flere ar tilbake. De nyutdannede kom fra
ulike hggskoler, men ogsa fra den hggskolen der jeg arbeider. Jeg gnsket & velge bort
nyutdannede som hadde vart mine studenter, men utvalgsutfordringer farte til at en av de
nyutdannede som ble med i studien, hadde hatt meg som pedagogikklarer i to ar pa

farskolelererutdanningen.

Jeg var opptatt av a lage et realistisk, forutsigbart design, et design der struktur og system
skulle sikre at alle de nyutdannede ble sett like mye, og at aktergruppene ble intervjuet
innenfor en lik tidsperiode. Designet skulle sikre bade narhet og avstand. Naerheten til
aktagrene i barnehagene ga meg tilgang og innsikt, notater og transkribering ferte til avstand

0g ga et utenfrablikk.

Det a bli tatt imot og bli vist apenhet kan oppleves som krevende og utfordrende fordi
forskerposisjonen krever at jeg er tro mot mine funn, selv om funnene ikke er i samsvar

med feltets egenforstaelse. Allerede i det farste matet med aktgrene ble denne
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problematikken drgftet, men utfordringene og de etiske dilemmaene ble tydeligst nar

resultatene skulle skriftliggjeres, se kapittel 4.8.

Pilotundersgkelsen

Hasten 2006 og varen 2007 gjennomfarte jeg en pilotstudie med to nyutdannede
farskolelzrere i en barnehage. Pilotstudien ble brukt for & prave ut ulike
forskningsmetoder som gruppeintervju, sparreskjemaer og observasjoner. | lgpet av ett ar
ble det gjennomfart tre gruppeintervjuer og to sparreundersgkelser, og jeg hadde to
observasjonsdager i barnehagen. Resultatene fra pilotstudiet er ikke trukket inn i
hovedundersgkelsen, men ble et viktig arbeidsredskap for utarbeidingen av
forskningsdesignet. Mgtet med barnehagene og de nyutdannede ferskolelererne gjorde
meg enda mer sikker pa at feltarbeid var den innfallsvinkelen jeg gnsket & bruke i
hovedundersgkelsen. Forskningsspgrsmalene ble i lgpet av pilotperioden draftet, vurdert
og justert, og i lgpet av varen 2007 ble forskningsdesignet for hovedundersgkelsen

utarbeidet.

Hovedundersgkelsen

Utgangspunktet for valg av barnehager var en intensjonsavtale mellom Hggskolen i
Telemark og en kommune i Telemark. Kommunens representant pa barnehageomradet

skulle velge ut forskningsdeltakere ut fra mine kriterier. Kriteriene var:

- Nyutdannede som var deltakere i programmet Ny som laerer

Nyutdannede farskolelerere fra 2007

Nyutdannede som arbeidet som pedagogiske ledere

Barnehager som hadde tre eller flere avdelinger

Det viste seg at kommunen fikk vansker med & finne nok nyutdannede som fylte kriteriene,
og jeg tok derfor selv kontakt med to barnehager i en annen kommune for a fa det antall
deltakere jeg gnsket. I mai 2007 hadde jeg sju nyutdannede, men i lgpet av juni maned
trakk to av de nyutdannede seg fra undersgkelsen; en fordi hun var engstelig for
merbelastningen ved & vere deltaker i et forskningsarbeid, og en fordi hun ville bytte

arbeidsplass i lgpet av hgsten.
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| planleggingen av feltperioden arbeidet jeg bade med teoriforankring og med praktisk
tilrettelegging. Teoretisk var det viktig a fa oversikt over og innsikt i ulik metodelitteratur,
og praktisk var det sentralt a reflektere over tidsbruk, min rolle som forsker og min relasjon
til feltet. Vekslingen mellom teoristudier, konkret planlegging og metodologiske
refleksjoner ga et design der utvalgsprosedyrer, metodevalg og organisering var planlagt ,
men selv om designet var planlagt, var det apent for innspill og endringer underveis i
perioden. Feltarbeid blir av Kvale (1997) beskrevet som en reise der hensikten er & oppleve
og a erfare. Reisen kan planlegges, men farst i ettertid er det mulig a beskrive, drafte og

oppsummere reisen.

Tidsaspektet for feltarbeidet var sentralt i planleggingen av designet, og tiden var avgrenset
til ett ar. Dette er en avgrensning knyttet til programmet Ny som laerer, der Direktoratet for
utdanning (Utdanningsdirektoratet, 2007) gir retningslinjer for hvor lenge nyutdannede
lerere og farskolelaerere kan veere deltakere i veiledningsprogrammet. Feltperioden var fra
juni 2007 til juni 2008, og den ble delt inn i fire faser.

Fase 1 var perioden fra juni 2007 til midten av august 2007. Da fikk de nyutdannede
farskolelaererne presentert forskningsskissen, og de fikk anledning til & vurdere om de
gnsket & veere deltakere. Feltarbeidet startet med et mgte mellom den enkelte nyutdannede,
styreren ved barnehagen og meg. | dette mgtet informerte jeg bade muntlig og skriftlig om
forskningsarbeidets ide og plan, og samtykkeerklaeringer ble delt ut (NESH, 2006). Etter
en uke fikk jeg tilbakemelding fra styrerne der de, som representanter for barnehagene, ga
tillatelse til at forskningsarbeidet kunne gjennomfares. De nyutdannede fagrskolelererne
undertegnet en individuell samtykkeerklaering, se vedlegg 1. De nyutdannede
farskolelarerne ble pa dette tidspunktet bedt om a skrive og sende individuelle
deltakerberetninger til meg, se kapittel 4.5. De fikk utdelt en mal for hvilke punkter
deltakerberetningen kunne inneholde. Punktene etterspurte biografiske data, de
nyutdannedes forventninger til arbeidet og deres erfaringer med veiledning. | lgpet av
sommeren fikk jeg tilsendt deltakerberetningene fra de fem nyutdannede.
Deltakerberetningene var ulikt utformet, og de nyutdannede vektla forskjellige temaer, se
kapittel 5.1.
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Fase 2 foregikk i perioden fra midten av august 2007 til januar 2008. Jeg startet med a
gjennomfare personalmgater der forskningsarbeidet ble presentert for barnehagenes
personalgrupper. Mine feltnotater viser at forskningsarbeidet var blitt gjort kjent i
flesteparten av barnehagene. | fire av barnehagene var det avsatt tid til presentasjon av
forskningsarbeidet, og de ansatte stilte spgrsmal. | en av barnehagene virket personalet
overrasket over at jeg kom, men styreren kalte personalet umiddelbart inn til et mgte. Pa
disse mgtene fikk jeg utlevert lokale dokumenter, som arsplaner fra sist ar,
stillingsbeskrivelser og kompetanseplaner. Disse planene ble studert far mine forste
observasjonsdager.

| september og oktober 2007 gjennomfarte jeg to observasjonsdager i hver barnehage. Den
farste observasjonsdagen brukte jeg til a fa informasjon om og innsikt i barnehagens
rutiner, regler og samvaersformer. Den andre observasjonsdagen fulgte jeg den
nyutdannede i hennes daglige arbeid pa avdelingen og observerte samvaret med barna og

avdelingspersonalet.

| september ble alle aktgrgruppene, det vil si de nyutdannede, veilederne og styrerne,
intervjuet i fokusgrupper. Temaene for intervjuene var like for alle gruppene, men
perspektivene og vinklingene ble ulike. Intervjuene ble tatt opp pa band og fortlgpende
transkribert, og utskriftene var et utgangspunkt for den videre planleggingen av
feltperioden. | oktober ble det gjennomfart individuelle intervjuer med de nyutdannede.
Fra oktober til desember ble alle de nyutdannede observert i veiledningssamtaler, bade
individuelt og i grupper. Bade veiledningssamtalene og de individuelle intervjuene ble tatt

opp pa band og transkribert.

Fase 3 ble gjennomfert fra januar 2008 til april 2008. De ulike aktgrgruppene ble nok en
gang intervjuet i fokusgrupper. Samtidig utarbeidet jeg individuelle deltakerprofiler av de
fem nyutdannede og deres barnehager. Disse profilene ble utgangspunkt for den siste
observasjonsperioden.

Fase 4 var perioden fra april 2008 til juni 2008. I denne feltperioden ble

forskningsperspektivet avgrenset til pedagogisk ledelseskompetanse. Observasjonene ble
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avgrenset til mgtevirksomhet der de nyutdannede ledet mater, og til mater der de
nyutdannede var deltakere. I tillegg ble de nyutdannedes ledelse av avdelingspersonalet
observert. | den avsluttende fasen ble det gjennomfart fokusgruppeintervjuer med de ulike
aktargruppene, men pa grunn av sykdom ble det i tillegg noen individuelle intervjuer. Helt
avslutningsvis gjennomfarte jeg et forskningsmgate der forskningsarbeidet ble presentert,
og der aktgrene fikk anledning til 8 komme med tilbakemeldinger pa mine fortolkninger og

pa deres opplevelse av & veaere med i forskningsarbeidet.

Etter ett ar fikk de nyutdannede pedagogiske lederne mulighet til & lese gjennom mine
beskrivelser av dem og deres barnehage. Hensikten var bade a gi informasjon og a fa
tilbakemeldinger dersom noe var feil eller villedende i mine beskrivelser. Etter to ar ble det
gjennomfart nok et fokusgruppeintervju med de samme pedagogiske lederne, men
materialet fra dette intervjuet brukes ikke direkte i avhandlingen, kun som en

kvalitetssikring.

4.4 Utvalgsrefleksjoner

Utvalget i denne undersgkelsen kan beskrives som strategisk (Hammersley & Atkinson,
1996) fordi utvalget foregikk innenfor rammen av veiledningsprogrammet Ny som leerer.
Et slikt utvalg ble foretrukket fordi jeg gnsket a forske pa nyutdannede som arbeidet i
barnehager der styrer ga dem anledning til & delta i et eksternt veiledningsprogram.
Utvalget ble dermed styrt av hvilke barnehager som gnsket a veare deltakere i
veiledningsprogrammet, og av hvilke nyutdannede fra 2007 som fikk arbeid i barnehager
med minst tre avdelinger. Tilgangen til nyutdannede farskolelaerere som passet til
utvalgskriteriene, ble dermed styrende for utvalget av barnehager, utvalget av styrere og

utvalget av veiledere.

De nyutdannede, deres styrere og deres veiledere ble sentrale aktaerer i forskningsarbeidet. |
planleggingen av feltarbeidet ble bade foreldrene og assistentene i barnehagene vurdert
som aktuelle informanter, men ut fra etiske vurderinger ble disse gruppene valgt bort. Det &
sette sgkelyset pa en yrkesgruppe, her pedagogiske ledere, vil bety at bade styrker og
svakheter trer fram, og ut fra en etisk vurdering ansa jeg det som uheldig at foreldrene og

assistentene skulle vurdere de pedagogiske lederne. Jeg var usikker pa om foreldrenes og

Elin @degdrd Side 93




assistentenes vurderinger av de nyutdannede pedagogiske ledernes kompetanse kunne
svekke de nyutdannedes posisjon, og gnsket & utforme et forskningsdesign som ikke ville
skape problemer for de nyutdannede. Utfordringen var a lage et design som fikk fram ulike
perspektiver, og som kunne sikre troverdige resultater uten a trekke disse to gruppene
direkte inn i forskningsarbeidet. Foreldreperspektivet og assistentperspektivet kommer
indirekte til uttrykk og blir fortolket gjennom mine observasjoner og gjennom de andre

aktgrenes utsagn i ulike typer veiledningsmater og intervjuer.

Til tross for et begrenset utvalg, fem nyutdannede, fem styrere og tre veiledere, kan de
ulike aktgrgruppene ses pa som representanter for sin gruppe (Hammersley & Atkinson,
1996). De nyutdannede representerer dem som er pedagogiske ledere for fgrste gang, og
som ikke har en posisjon i barnehagesystemet. Veilederne representerer et utenfrablikk pa
de nyutdannedes situasjon, og styrerne representerer dem som har ansvar, makt og

myndighet i forhold til de nyutdannede pedagogiske lederne.

De nyutdannede pedagogiske lederne

De fem nyutdannede arbeidet, som nevnt, i fem ulike barnehager i to ulike kommuner. To
av barnehagene var kommunalt eid, de tre andre var privat eid. De fem nyutdannede var i
ulik alder, fra 23 til 35 ar, de hadde ulik erfaring med barn og barnehagearbeid, de kom fra
ulike farskolelererutdanninger, de hadde ulike fordypningsfag og de hadde ulike
familiesituasjoner. Aldersmessig og utdannings- og erfaringsmessig viser de nyutdannede
det mangfoldet som jeg kan kjenne igjen fra den ferskolelererutdanningen jeg arbeider
ved. Disse ulikhetene ble ikke sett pa som en ulempe, men som et bilde pa det kompelekse
og mangfoldige som ble undersgkt, se kapittel 5.1. Ulik alder og utdanning og ulike
erfaringer var faktorer som matte tas med, bade i planleggingen av feltarbeidet og i
analysene av datamaterialet. Min relasjon til aktgrene ble ogsa ulik fordi den enkelte aktar

hadde personlige grenser for hva de gnsket a dele med meg som forsker.

| kapittel 5.1 er det utarbeidet profiler som beskriver de fem nyutdannede pedagogiske
lederne. Likheter og forskjeller mellom de fem nyutdannede og likheter og forskjeller

mellom deres barnehager kommer fram, men profilene framstilles pa en generell mate for &

Elin @degdrd Side 94




ivareta institusjonenes og akterenes konfidensialitet (Retningslinjer NESH 2006 s.18), se
kapittel 4.8.

De nyutdannede pedagogiske ledernes styrere

Styrerne i de fem barnehagene ble sett pa som representanter for barnehagekulturen, men
de tradte ogsa fram som individuelle aktgrer med sine forventninger, intensjoner og krav.
Styrerne var fire kvinner og en mann i alderen fra tretti til femti ar. Styrerne hadde ulike
stillingsbetegnelser, som daglig leder, virksomhetsleder og styrer. De ulike
stillingsbetegnelsene til styrerne kan signalisere den enkeltes mandat og ansvar, men i hvor

stor grad dette hadde betydning for de nyutdannede, blir ikke drgftet i disse analysene.

Jeg velger i denne avhandlingen & bruke begrepet styrer fordi stillingsbetegnelsen styrer
brukes i Lov om barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2004) og i Rammeplan for
barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2005). Alle styrerne var utdannet som
farskolelarere, og alle hadde tidligere arbeidet som avdelingsledere eller pedagogiske
ledere. Deres erfaring som styrere varierte i lengde fra ett til ti ar. Styrerne i denne
undersgkelsen kjennetegnes ved at de alle hadde et gnske om & arbeide for & legge til rette
for nyutdannende, og de arbeidet i utviklingsrettede barnehager som gnsker utvikling og

fornying.

I undersgkelsen ble styrerne intervjuet i fokusgrupper tre ganger, en gang i starten av
barnehagearet, midt i barnehagearet og pa slutten av barnehagearet. Styrernes intensjoner,

forventninger og krav til de nyutdannede kommer til uttrykk i intervjuer og i feltnotater.

De nyutdannede pedagogiske ledernes veiledere

Alle de nyutdannede fikk tildelt en lokal veileder. En av veilederne fikk ansvar for &
veilede en nyutdannet, de to andre veilederne fikk ansvar for & veilede to nyutdannede
hver. To av veilederne var tilsatt som pedagogiske ledere, en var tilsatt som daglig leder i
en privat barnehage, men ingen var tilsatt i samme barnehage som de nyutdannede.
Veilederne hadde liten eller ingen kjennskap til barnehagene der de nyutdannede arbeidet.

Alle veilederne hadde veilederutdanning, de hadde veert deltakere i programmet Ny som
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leerer i noen ar, og de var kjent med hggskolens veilederteam. Veilederne kan ses pa som

representanter for de lokale veilederne i programmet Ny som lzerer.

Veilederne ble intervjuet i fokusgrupper tre ganger, i starten av barnehagearet, midt i
barnehagearet og pa slutten av barnehagearet. Fokusgruppeintervjuene med veilederne ga
et bilde av de nyutdannede pedagogiske lederne sett fra en veileders perspektiv. 1 tillegg
ble materialet fra veiledningssamtalene transkribert. Transkripsjoner fra veiledningsmgatene
ga innsikt i hvilke temaer de nyutdannede hadde gnske om a fa veiledning pa, i veiledernes
spgrsmalsstillinger og rad, og de ga innsikt i hvordan veilederne tok i bruk veiledning som

metode for utvikling og leering.

4.5 Metodebeskrivelser

I en kvalitativ studie kan ulike metoder brukes for a fa svar pa forskningsspgrsmalene, men
felles for dem alle er at aktgrenes handlinger og utsagn er utgangspunktet for utforsking og
bearbeiding av materialet (Hammersley & Atkinson, 1996; Merriam, 1994; Postholm,
2005a). Utsagnene kan veere skriftlige eller muntlige, de kan vaere verbale eller nonverbale.
Sperreskjemaer, dokumenter og skriftlige beretninger gir forskeren et skriftlig materiale
direkte fra aktgren, mens observasjoner, samtaler og intervjuer gir et materiale som
forskeren ma transkribere til et skriftlig uttrykk. Valg av metoder vil vaere knyttet opp mot
forskningsspgrsmalene, men ogsa opp mot hva som er praktisk mulig bade for aktgrene og

for forskeren.

Kontekstens sarpreg vil veere en faktor som ma vurderes nar metoder skal velges.
Barnehagefeltet har i liten grad blitt forsket pa, og feltet har derfor lite erfaring med og
kunnskap om ulike forskningsmetoder. Det var derfor ngdvendig for meg a velge metoder
som aktgrene kunne kjenne igjen og godta. I pilotundersgkelsen vurderte jeg bruk av
audiovisuelt utstyr, men fikk negative tilbakemeldinger fra deltakerne som ikke gnsket a
bli filmet. Jeg valgte derfor bort denne metoden. Lydopptak av intervjuer ble akseptert,
men lydopptak av mgter var ikke gnskelig. Barnehagen har en muntlig tradisjon, og de
ansatte er i mindre grad vant til a uttrykke sine forventninger og erfaringer skriftlig. Derfor
ble metodevalget farst og fremst basert pa et materiale som ble transkribert og bearbeidet

av forskeren.
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| dette forskningsarbeidet har det som nevnt veert brukt flere kvalitative forskningsmetoder.
De ulike metodene har sine styrker og sine svakheter. Det kan vare vesentlig for leserens
forstaelse a fa innsikt i hvilke forskningsmetoder som er benyttet, og i mine begrunnelser
for valgene. For & fa oversikt over feltperiodene og innsikt i nar utsagnet har kommet til
uttrykk, er utsagn og feltnotater nummerert. | empiripresentasjonen, se kapittel 5, er
utsagnene fra aktgrene markert med feltperiode, aktergruppe og metode, se vedlegg 5. For

& skille feltnotatene fra det aktarene siterer, er feltnotatene rammet inn i tekstbokser.

Deltakerberetninger

De nyutdannede som hadde levert samtykke for deltakelse i forskningsarbeidet, ble bedt
om a skrive en deltakerberetning. Deltakerberetninger er en metode som brukes i ulike
typer feltarbeid, og de kan besta av muntlige beretninger, skriftlige beretninger, beretninger
som kommer uoppfordret, og beretninger som kommer som en respons pa forskerens
spgrsmal (Hammersley & Atkinson, 1996). | mitt arbeid brukes deltakerberetninger om de
skriftlige beretningene som de nyutdannede sendte meg pa e-post. Hensikten med disse
beretningene var a fa kunnskap om den enkelte nyutdannedes biografi, intensjoner og
forventninger til arbeidet. Deltakerberetningene ble brukt som metode for a fa fram de

nyutdannede farskolelaerernes egne beskrivelser og uttrykte forventninger.

Deltakerberetningene ble utformet av de nyutdannede farskoleleererne sommeren 2007, det
vil si far de startet sitt arbeid i barnehagen. Selv om de nyutdannede hadde mottatt den
samme malen for utarbeidelsen av beskrivelsen, lgste de oppgaven pa ulike mater, og de
individuelle forskjellene kom til uttrykk. Beretningene ble personlige, og materialet viste
ulike formuleringsmater og ulik vektlegging. De nyutdannede presenterte seg selv, de
beskrev sine forventninger til arbeidet, og de beskrev sine erfaringer med veiledning. De
individuelle beskrivelsene ble viktig bakgrunnskunnskap da jeg mgtte de nyutdannede pa
den farste observasjonsdagen i barnehagen, og beretningene var et utgangspunkt i

planleggingen av det forste fokusgruppeintervjuet.

Observasjoner

Allerede da jeg formidlet forskningsarbeidet til personalgruppene varen 2007, foretok jeg
mine farste usystematiske observasjoner. Inntrykkene dannet grunnlaget for hvordan jeg
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valgte & tilpasse designet til den enkelte kontekst. August og september 2007 var en viktig
periode for & arbeide med tillit i personalgruppa og for arbeidet med & skape trygghet for
de nyutdannede. Innledningsvis var jeg deltakende observatar i barnehagenes hverdagsliv
og deltok i ulike aktiviteter. Min erfaring fra barnehage kom i denne sammenhengen til
nytte, og jeg brukte den farste tiden til & identifisere det Hammersley og Atkinson (1996)
kaller portvaktene. Formelt var det styrerne i barnehagene som hadde gitt meg anledning til
a gjennomfare forskningsarbeidet, men den formelle lederen fungerer ikke ngdvendigvis
som portvakt. Det a finne ut av hvem som hadde en slik posisjon, var en viktig oppgave for
a hindre blokkering og vanskeligheter i feltperiodene.

Observasjonsstudier retter ofte perspektivet mot atferd og konkrete handlinger, og det kan
veere en fare for at umiddelbare fortolkninger vektlegges i for stor grad. Min hensikt med
valg av observasjon som metode var a fange opp strukturer, stemninger, relasjoner og
kommunikasjonsmgnster i de ulike barnehagene, og a forsta relasjonen mellom den
konkrete barnehagekonteksten og den nyutdannede pedagogiske lederen. En fare ved
observasjon er at fortolkningene kan vaere preget av forskerens forforstaelse, men ved hjelp
av systematikk og avgrensede observasjonsomrader ble min forforstaelse en styrke for a fa
fram det problemstillingene etterspurte. Dette betyr ikke at jeg pa forhand definerte
observasjonskategorier, men en veksling mellom innsamling av data, refleksjon, tolkning

og analyse farte til en gradvis avgrensning og perspektivering, se kapittel 3.4.

Min tilgang til feltet, feltets seerpreg og hva som skulle observeres, fikk betydning for min
observatarrolle. Observatgrrollen spente fra det & veaere deltakende observatar i praktisk
arbeid til & vaere fullstendig observater i ulike typer mater (Creswell, 1998; Hammersley &
Atkinson, 1996). | daglige situasjoner, der samveer med barna og personalet var
aktivitetene, var jeg farst og fremst deltakende observatar. | de deltakende
observasjonsperiodene ble feltnotater forst utformet i punkter, deretter skrevet ned som
tekst etter endt arbeidsdag. Feltnotatene som ble utformet i etterkant av
observasjonsdagene, var et utgangspunkt for planleggingen av intervjuene og for
videreutviklingen av forskningsfokuset. Feltnotatene og utdrag av barnehagenes lokale
dokumenter har blitt konsentrert og komprimert, og blir presentert i beskrivelser av den

enkelte nyutdannede pedagogiske lederen og den enkelte barnehage i kapittel 5.1. | tillegg
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ble feltnotater viktige i arbeidet med beskrivelsene av barnehagenes kulturelle redskaper,
se kapittel 5.4.

| observasjonsperiodene var jeg apen for det uforutsette og uventede, men hovedfokuset
ble satt pa hvordan de nyutdannede mestret arbeidet i barnehagen, og hvordan de i
handlinger ga uttrykk for sin kvalifiseringsrelevante kompetanse (Nygren, 2004). De
nyutdannede ble observert, og tegn pa endringer i deres handlinger ble dokumentert.
Endringene, som jeg skrev ned, ble drgftet med de nyutdannede, og noen ganger kunne de
bekreftes av de nyutdannede, mens andre ganger var mine observasjoner ukjente for dem.
Observasjoner av avdelingsmgter ga meg innsikt i kulturenes kommunikasjonsformer, i de

nyutdannedes kommunikasjon og i deres strategier for medarbeiderledelse.

Veiledningsmgater

Veiledningsmgtene ble ogsa observert, og samtalene ble tatt opp pa band og transkribert.
Hensikten med a observere veiledningsmater og transkribere veiledningssamtaler var a
mgte de nyutdannede i en situasjon der de fritt kunne gi uttrykk for sine tanker, ideer,
utfordringer og problemer. | tillegg ga dette materialet meg informasjon om
veiledingsprogrammets betydning for nyutdannede pedagogiske lederes

kompetansebygging.

| veiledningsmgtene var min intensjon a veaere mikrofonstativ, men dette ble vanskelig fordi
de nyutdannede og deres veiledere forventet tilbakemeldinger fra meg. For dem
representerte jeg hagskolens veilederteam. Jeg gnsket ikke a veere veileder fordi jeg ved a
gi direkte tilbakemeldinger ville kunne pavirke forskningsarbeidets resultater. Samtidig
kunne min taushet skape usikkerhet og manglende tillit. Jeg avtalte derfor med de
nyutdannede og deres veiledere at jeg ikke skulle delta i veiledningssamtalene, men skulle
gi en kort tilbakemelding pa veiledningsforlgpet etter at samtalene var avsluttet. Pa denne
maten var jeg mindre involvert i veiledningens tema og var mer opptatt av

veiledningssamtalenes form og framdrift.

Atte veiledningsmater ble tatt opp pa b&nd og transkribert. De transkriberte samtalene har

blitt gjort til gjenstand for analyse, og mine observasjoner har veert et hjelpemiddel for &
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fortolke konteksten. I veiledningsmgtene kom de nyutdannedes egne problemstillinger til
uttrykk. | seks av mgtene ble pedagogisk ledelse av personale presentert som en utfordring,
0g i to mgter var temaet barn med spesielle behov. Problemstillingene som ble presentert i
veiledningsmgatene, beskriver det de nyutdannede opplevde som vanskelig. Det kan se ut
som om veiledningssjangeren etterspgr det som er problematisk, og i mindre grad far fram
hva de nyutdannede farskolelaererne mestrer eller opplever som uproblematisk. Materialet
fra veiledningsmatene vil derfor beere preg av de nyutdannede pedagogiske ledernes

uttrykte utfordringer og problemer.

Fokusgruppeintervju

Teori om kvalitativt intervju (Fog, 2004; Kvale, 1997) har blitt brukt som inspirasjonskilde
for planleggingen og gjennomfaringen av fokusgruppeintervjuene. Fokusgruppeintervju er
en metode som egner seg godt nar forskeren er opptatt av a utdype og forsta, og i mindre
grad er opptatt av generalisering. | fokusgruppeintervju har forskeren bestemt temaet og tar
rollen som mgteleder (Parker & Tritter, 2006), men innholdet utvikler seg ved at aktgrene
utfordrer bade hverandre og forskeren. Min hensikt med bruk av fokusgruppeintervju var a
skape arenaer der de tre ulike aktargruppene fikk anledning til & gi uttrykk for, drafte og
reflektere rundt temaer knyttet til nyutdannede pedagogiske lederes kompetanse og

kompetansebygging.

| fokusgruppen har forskeren et overordnet ansvar for a lede samtalen og for a velge tema,
men det er intervjupersonene som i fellesskap skal utforske temaet. |
fokusgruppeintervjuene var min rolle a tilrettelegge for og lede reflekterende samtaler der
aktgrenes utsagn utfordret bade hverandres og min forstaelse. Jeg var opptatt av a
akseptere, av a anerkjenne og av a ha et apent sinn for hva intervjupersonene kom med av
informasjon. Det kan veere en styrke at deltakerne utfordrer og stetter hverandre for a fa
fram ulike perspektiver, men det kan ogsa skape vansker fordi noen av deltakerne gnsker &
veere i fokus eller & markere seg pa andre mater. Derfor ble min rolle & veere bevisst
dynamikken som oppstod i gruppene, og a legge til rette for alle aktgrene. | forkant av
hvert intervju fikk akterene en e-post om temaene for intervjuet, og innledningsvis ble det
gjort avtaler om form og tidsbruk. Min tidligere erfaring med & lede
gruppeveiledningsmgter og min kunnskap om kommunikasjon og samspill var en styrke i

gjennomfgringen av fokusgruppeintervjuene.
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Jeg valgte & ha tre fokusgrupper, en med nyutdannede, en med styrere og en med veiledere.
Hensikten med denne organiseringen var & fa mest mulig innbyrdes homogene grupper, og
de ulike aktgrgruppene ga uttrykk for at det var nyttig a veere sammen med andre i samme

rolle som dem selv. Fokusgruppeintervjuene ble gjennomfart tre ganger i lgpet av aret,

men pa grunn av sykdom ble noen deltakere intervjuet individuelt i etterkant.

Individuelle intervjuer

Individuelle intervjuer har til hensikt & ga i dybden og fa fram aktarens livsverden (Kvale,
1997). 1 slike intervjuer blir det ofte forventet at intervjupersonen gir sannferdige svar og
er villig til & dele sine forventninger og erfaringer med forskeren (Postholm, 2005a), men
dette vil veere avhengig av relasjonen mellom forskeren og intervjupersonen. Jeg var
opptatt av & skape gode relasjoner far jeg gjennomfarte de farste individuelle intervjuene,

og jeg gjennomfart dem farst etter at de nyutdannede hadde veert i arbeid i to maneder.

Hensikten med de individuelle intervjuene var a sikre at jeg fikk informasjon fra alle de
nyutdannede. Pa denne maten fikk jeg ogsa en innsikt i om det var en sammenheng mellom
hva de nyutdannede ga uttrykk for individuelt, og det som kom til uttrykk i
fokusgruppeintervjuene. | fase to gjennomfarte jeg et individuelt intervju med alle de fem
nyutdannede, en individuell og personlig samtale der de nyutdannede satte ord pa sine
forventninger, erfaringer og felelser. 1 disse intervjuene kom de nyutdannedes personlige
stil og uttrykksmate fram, og jeg fikk innsikt i og kunnskap om hvordan jeg skulle
planlegge feltarbeidet videre. Den individuelle tilretteleggingen ble viktig for at de

nyutdannede gnsket a dele sine erfaringer med meg.

4.6 Oppsummering og metoderefleksjon

I planleggingen av feltarbeidet var det en utfordring a lage et realistisk design som kunne

gi informasjon om det komplekse temaet. Forutsigbarhet var en faktor som jeg la stor vekt
pa, og som hadde stor betydning for gjennomfgringen av feltarbeidet. Planleggingen av nar
jeg skulle veere i barnehagen, hva jeg skulle observere, hvem jeg skulle intervjue og hvilke
veiledningsmater jeg skulle delta pa, ble avtalt med de nyutdannede og deres styrere ved e-

post og telefon.
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Det & velge flere aktgrgrupper og mange metoder kan vare bade en styrke og en svakhet,
men i dette forskningsarbeidet er alle metodene hentet fra en kvalitativ tradisjon og bygger
pa et felles epistemologisk grunnlag. Bade observasjonene, intervjuene og
fokusgruppeintervjuene kan ses i lys av hverandre, samtidig som den enkelte metode kan
bli sett pa som en selvstendig tilnaeerming til fenomenet. De ulike metodene har til hensikt &

belyse det komplekse fenomenet som har blitt til gjenstand for forskingen.

Det a bruke flere metoder kalles i enkelte tradisjoner for en triangulering (Hammersley &
Atkinson, 1996), i andre tradisjoner kalles det et mangefasettert metodevalg (Merriam,
1994). Hensikten for meg har veert a se om det undersgkte fenomenet trer fram pa ulike
mater nar ulike metoder blir benyttet. De ulike metodene har gitt et stort og mangfoldig
materiale, og mangfoldet har gitt mulighet til & fa fram flere perspektiver og en mer
helhetlig beskrivelse. Svakheten kan vare at materialet blir for omfattende slik at det er

praktisk vanskelig a analysere materialet grundig nok.

Observasjon var den metoden jeg opplevde som mest utfordrende. Feltnotatene ble
utarbeidet etter endt arbeidsdag, og jeg syntes det var vanskelig a vere sikker pa om mine
notater var grundige nok, men jeg fikk anledning til & kvalitetskontrollere mine notater
fordi jeg var til stede i barnehagene flere ganger. Feltnotatene fra observasjonene beskrev
de nyutdannedes handlinger, de fanget opp strukturer, stemninger og relasjoner og ble
sentrale for & beskrive de ulike kontekstene.

Veiledningsmgtene ble bade observert, tatt opp pa band og transkribert. | analysearbeidet
kom det som nevnt fram at veiledningssjangeren vektlegger det som er vanskelig og
problematisk, derfor kan det se ut som om materialet fra veiledningsmatene beskriver flere
vanskeligheter og konflikter enn det jeg finner i det gvrige materialet. En styrke ved
veiledningsmgatene er at de nyutdannede far anledning til & snakke fritt om sine
utfordringer i veiledningsmgter, fordi veilederne er palagt taushetsplikt. |
veiledningsmatene beskriver de nyutdannede sine malsettinger, sine ideer og sine tanker,

og det kommer fram hva de gnsker a endre i barnehagen.
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Intervju ble en sentral metode i forskningsarbeidet. Jeg har hatt elleve
fokusgruppeintervjuer og atte individuelle intervjuer. Epistemologisk vil individuelle
intervjuer og fokusgruppeintervjuer fa fram ulik type kunnskap. De individuelle
intervjuene beskriver den enkelte aktgrs individuelle forstaelse (Kvale & Brinkmann,
2009), mens fokusgruppeintervjuene bringer fram forstaelse skapt i en kontekst og
kunnskap som utvikles i fellesskapet (Parker & Tritter, 2006). De individuelle intervjuene
var planlagt kun for de fem nyutdannede, men pa grunn av sykdom ble ogsa to styrere og
en veileder intervjuet individuelt. De ulike intervjutypene ga ulik type datamateriale. |
fokusgruppeintervjuene ble erfaringer, opplevelser og ideer utvekslet, og aktgrene droftet
den aktuelle tematikken. Denne arenaen ga oss anledning til & drefte, til & undre oss og til &
reflektere over nyutdannede pedagogiske lederes kompetanse og kompetansebygging. | de
individuelle intervjuene kom den enkelte aktgr tydelig fram, men noen strevde med a gi
uttrykk for sine ideer, forestillinger og forventninger til det & veere nyutdannet pedagogisk
leder. Andre derimot trivdes godt med a fa anledning til a gi uttrykk for sine erfaringer og
forventninger. De forskjellige intervjumetodene ga meg ulike roller, de ulike
intervjuformene fikk fram ulike perspektiver, og datamaterialet ble mer mangfoldig, men

ogsa mer komplekst.

Materialet fra intervjuene, bade de individuelle og de i fokusgruppene, gir et mangfoldig
bilde av de nyutdannede. Dette materialet far fram mange perspektiver og ulike temaer.
Styrken i materialet er at det er ulike aktgrgrupper som gir uttrykk for like temaer, og at de
ulike aktgrgruppene blir intervjuet flere ganger i lgpet av ett ar. Pa denne maten kan temaer
bli belyst flere ganger, og det er mulig a ta opp igjen og reflektere over hva som ble sagt i
forrige intervju. Denne formen har bidratt til avhandlingens troverdighet og konsistens, se
kapittel 4.8.

4.7 Analyse

Innledningsvis forventet jeg a finne metoder om hvordan selve analysearbeidet skulle
forega, men underveis har jeg forstatt at vekslingen mellom teoristudier, empirisk arbeid,
refleksjoner og tolkning er selve analysearbeidet. Jeg har latt meg inspirere av
metodelitteratur (Creswell, 2007; Hammersley & Atkinson, 1996; Kvale, 1997; Merriam,
1994; Postholm, 2005a) og av andres forskningsarbeider (Kvalbein, 1999; Streitlien, 2006;
Ulvik, 2005; Wertsch, 1991, 1998), men underveis i prosessen har jeg gjort mine valg.
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Hvilke valg jeg har gjort, vil selvsagt ha betydning for resultatene, og valgene vil derfor

beskrives for a gjare arbeidet gjennomskinnelig for leseren.

Materialet har hele tiden veert utsatt for analyseprosesser, fra de ferste notatene og de
nyutdannedes beretninger, til hovedanalysen, som har foregatt etter at feltarbeidet var
avsluttet. Hele tiden har det veert en veksling mellom det intuitive, det systematiske og det
teoretiske. Det intuitive, det som har kommet til meg mer som en fglelse og en opplevelse
enn som konkrete utsagn og handlinger, har gitt innspill til refleksjon og ettertanke, men
det kan veere vanskelig a skille mellom en forforstaelse og en intuisjon. Jeg har derfor hele
tiden stilt meg spgrsmal og reflektert over hva det er jeg har opplevd, og hvorfor jeg har
festet meg ved dette. Disse refleksjonene har jeg kalt intuitive, en fglelse som har inspirert

til refleksjon og ettertanke, men som ikke har veert styrende for mine valg.

Det mest sentrale i analysearbeidet har veert systematikken, det handverksmessige
forskningsarbeidet som har bestatt av transkriberinger, ssmmenfatninger, kryssanalyser og
dybdelesing av materialet. Materialet har blitt gjennomarbeidet flere ganger og neerlest ut
fra ulike perspektiver.

Teori om nyutdannede, se kapittel 1.4, sosiokulturell teori, og teori om ledelse, se kapittel
3.2, har blitt studert og har fatt betydning for analysene. Feltarbeidets hovedbegreper,
kompetanse og kompetansebygging ble, som beskrevet i kapittel 1.4 og 3.1, avlgst av de
sosiokulturelle begrepene kontekst, mestring, appropriering og kulturelle redskaper (Saljo,
2001; Ulvik, 2005; Wertsch, 1991, 1998). Disse begrepene ble analyseredskaper for a fa et
utenfrablikk pa materialet, et utenfrablikk som har gitt meg mulighet til 4 avdekke
selvfalgeligheter og stille sparsmal ved etablerte sannheter om nyutdannede pedagogiske

ledernes kompetansebygging i overgangen mellom utdanning og yrke.

Transkribering

Transkriberingen har hatt til hensikt a fa fram aktarenes synspunkter pa en mest mulig
korrekt mate. Likevel ma jeg vaere klar over at: Transkripsjoner er ikke kopier eller
gjengivelse av en egentlig realitet, de er abstraksjoner, slik som topografiske kart er av det
opprinnelige landskap de er hentet fra (Kvale, 1997, s. 104). Transkripsjonene vil derfor
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vaere mine fortolkninger, som jeg har forsgkt & transkribere pa en mest mulig etterrettelig

mate.

Arbeidet med transkribering har veert krevende. Ferst og fremst var det en utfordring a fa
nok tid til & transkribere bade feltnotater, samtaler og intervjuer fortlgpende i
forskningsarbeidet. Jeg benyttet meg av en voicerecorder som ga gode opptak, og
dataprogrammet Scribe var et hjelpemiddel i selve utskrivingen av ramaterialet, men
arbeidet var tidkrevende. Det a skrive ut intervjuene fortlgpende ble viktig bade for det
videre forskningsarbeidet og for a fa fram utsagnene mest mulig korrekt.

Transkriberinger kan gjeres pa ulike mater; ordrette med pauser og tegn for kroppssprak,
eller som sammendrag av samtaler og intervjuer. Noen anbefaler bruk av tegn for a fa fram
det nonverbale spraket og bruk av nummerering som viser sitatenes plassering i intervjuet
(Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg valgte & skrive materialet ut i muntlig tekst pa en mest
mulig korrekt mate og brukte tegn der jeg fant det naturlig, men har ikke veert opptatt av a
fa fram det nonverbale spraket. Nummereringen av utsagnene ble utfgrt i etterkant fordi jeg
fikk behov for & se hvor utsagnene var hentet fra i materialet. Feltnotatene, derimot, ble
nedskrevet underveis og renskrevet i ettertid. Feltnotatene vil beaere mer preg av a vere

mine fortolkninger og mine refleksjoner.

Det er en utfordring a transkribere et muntlig sprak, og spesielt blir det etisk vanskelig nar
utsagnene skal brukes som eksempler i en skriftlig tekst, se kapittel 4.8. Noen av aktgrenes
utsagn framstar som uklare og upresise. Det uklare kan veere et tegn pa aktgrenes
manglende forstaelse, men flere av utsagnene framstar som upresise fordi aktgrene bruker
et hverdagssprak nar de gir uttrykk for et fenomen. I utskrivingen av sitatene har jeg av

etiske grunner valgt a ta bort dialektord, smaord og ord som hindrer meningen i utsagnet.

Det empiriske materialet skal framsta som gjennomskinnelig for leseren, samtidig som jeg
skal ivareta kravet om konfidensialitet. Det har vart ngdvendig a lage et system pa det
empiriske materialet. Transkripsjonene er systematisert ut fra ulike feltarbeidsfaser, ut fra
ulike aktgrgrupper og ut fra ulike metoder. Transkripsjonene er nummerert slik at

utsagnene kan forstas ut fra hvor i samtaleforlgpet de kom til uttrykk. Materialet er samlet i
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ulike mapper og permer for de enkelte aktgrgruppene og for den enkelte nyutdannede, se

materialhenvisning i vedlegg 5.

Analysebeskrivelse

| et sosiokulturelt forskningsarbeid er relasjonen mellom individet og konteksten en sentral
faktor. Jeg har derfor narlest og sammenfattet materialet for a fa innsikt i den enkelte
nyutdannede og den enkelte kontekst. Jeg presenterer de fem nyutdannede, som er
hovedaktgrer, i fem profiler eller fortellinger, se kapittel 5.1. Fortellingene er utformet ut
fra akterenes utsagn og ut fra mine teoretiske perspektiver og fortolkninger. Fortellingene

representerer ikke en sannhet, men er mine konstruksjoner (Kvale & Brinkmann, 2009).

Materialet fra intervjuer, deltakerbeskrivelser, dokumenter og feltnotater har blitt analysert
kontinuerlig i hele feltperioden, men i hovedanalysen ble materialet nerlest ut fra ulike
perspektiver og sosiokulturelle begreper, se kapittel 3.1 og 3.4. | hovedanalysen ble
individet tonet ned mens temaer ble trukket fram, og de ulike aktgrgruppenes utsagn ble
analysert komparativt. | dette arbeidet ble sgkfunksjonen i wordprogrammet benyttet for a
finne ut hvilke ord de ulike aktgrgruppene benyttet. Sgk etter ord og utsagn ble
sammenfattet, og det ble laget et tankekart av de ulike gruppenes valg av ord. Disse ordene

0g utsagnene ble analysert og sammenfattet til ulike temaer.

De sosiokulturelle begrepene og perspektiveringene har vert hjelpemiddel for a avgrense
materialet, samtidig som de ulike perspektivene har blitt sett i en sammenheng. Et
prosessperspektiv, et relasjonelt perspektiv, et kontekstuelt perspektiv og et
ledelsesperspektiv rammer inn og belyser hvordan de nyutdannede pedagogiske lederne

mestrer og approprierer barnehagens kulturelle redskaper.

4.8 Kvalitetskontroll

Forskningsarbeider ma kvalitetskontrolleres, men ulike forskningsparadigmer stiller ulike
krav til prosedyrene. Et spgrsmal som kan stilles, er om kvalitetskontrollen i kvalitativ
forskning skal veere annerledes enn i kvantitativ forskning. Merriam (2009) drgfter dette

og sier:
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Many writers on the topic argue that qualitative research, which is based on
different assumptions about reality and different worldview, should consider
validity and reliability from a perspective congruent with the philosophical
assumptions underlying the paradigm (Merriam, 2009, s. 211).

Tradisjonelt har validitet, reliabilitet og generalisering veert hovedbegreper i
kvalitetssikringsarbeidet, men innen kvalitativ forskning har det foregatt og foregar det en
diskusjon om disse begrepene er anvendbare for forskning med et kvalitativt perspektiv.

Creswell (1998) er skeptisk til begrepene validitet, reliabilitet og generalisering og sier at
disse begrepene kan fa negative konsekvenser for kvalitativ forskning, fordi premissene
som ligger til grunn for kvantitativ forskning, kan komme til & styre kvalitativ forskning.
Andre forskere er opptatt av a finne felles kriterier for kvalitetskontrollen av bade
kvalitative og kvantitative forskningsarbeider (Anfara, Brown, & Magione, 2002; Kleven,
2008; Merriam, 2009), fordi flere forskningsarbeider vil kombinere metoder, og det vil
kunne skape problemer dersom kvantitative og kvalitative metoder skal ha ulike
kvalitetsvurderingskriterier (Wardekker, 2000). Fog drafter ogsa kvalitetskontrollen i

henholdsvis kvantitativ og kvalitativ forskning og skriver:

Den kvalitative undersggelse ligner den kvantitative i sine krav til systematikk,
argumentasjon, efterprgvelighed og troverdighed, men den adskiller seg i maderne,
som disse fares ut i livet pa (Fog, 2004, s. 135).

Kvalitetskontrollen i kvalitativ forskning vil ikke vaere mindre omfattende og krevende,
men annerledes enn i kvantitativ forskning. Nar kvalitetskontrollen skal beskrives i
avhandlingen, er en av flere utfordringer a fa oversikt over og innsikt i de begrepene som
de ulike forskningsparadigmene benytter. En annen utfordring er a se nyansene i de

engelske begrepene, fordi en oversetting til norsk kan fgre til at enkelte nyanser gar tapt.

Merriam (2009) bruker begrepene validity, reliability og transferability, men fordi hun er
inspirert av Lincoln og Guba, kombinerer hun dem med begrepene credabilty, concistency
og transferability (Merriam, 2009, s. 213-228). Jeg har latt meg inspirere av Merriam
(2009) sine fortolkninger, men velger bort begrepene validitet og reliabilitet nar jeg skal
beskrive kvalitetskontrollen i denne avhandlingen. Jeg har oversatt de engelske begrepene

credabilty, concistency og transferability til troverdighet, konsistens og overfaring for a
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belyse mitt kvalitetssikringsarbeid, men kvalitetskontrollen ma ogsa ses lys av mine etiske

refleksjoner og vurderinger.

Etiske refleksjoner

De forskningsetiske retningslinjene (NESH, 2006) er et hjelpemiddel for a reflektere over
og vurdere egne holdninger og handlinger i forbindelse med gjennomferingen av
forskningsarbeidet. Skissen til forskningsarbeidet ble meldt inn til Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste varen 2007, og forskningsarbeidet ble tilrettelagt ut fra
retningslinjer fra den Nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsfag, jus og
humaniora. Alle aktgrene i forskningsarbeidet fikk informasjon, og aktivt, frivillig,
informert samtykke ble innhentet (NESH, 2006), se vedlegg 1, 2 og 3.

Overgangsfasen mellom utdanning og yrke er beskrevet som utfordrende og vanskelig
(Bayer, et al., 2005; Dreyfus, et al., 1986; Flores, 2001; Tickle, 2000). Det er derfor viktig
a veere bevisst pa de nyutdannedes sarbarhet, og jeg har bestrebet meg pa a ta imot deres
utfordringer pa en profesjonell mate. En etisk rettesnor er at jeg forsker sammen med de
nyutdannede og ikke pa dem. Selv om de nyutdannede ga et frivillig samtykke, har jeg
stilt meg spgrsmalet om de nyutdannede kunne fa en forstaelse av at deres arbeidsgiver
forventet deres deltakelse, og at det aktive, frivillige, informerte samtykket ikke ble gitt
fullstendig frivillig. Pa grunn av dette stilte jeg spgrsmalet eksplisitt til de nyutdannede for

a vaere sa sikker som mulig pa at de ikke ble presset av sine styrere.

De etiske refleksjonene har veert sentrale i alle delene av forskningsarbeidet, fra
planleggingen til utformingen av den endelige skriftlige teksten. Hvilke etiske sparsmal
som har vart relevante a stille, har variert nar det gjelder tidspunkt, de ulike aktgrene og de
ulike metodene som har blitt benyttet. Innledningsvis stilte jeg sparsmal om hvordan jeg
kunne utforme et design som ivaretok de nyutdannede farskolelererne, og som ikke
pafarte dem engstelse og usikkerhet (Hammersley & Atkinson, 1996). Samtidig var jeg
opptatt av den etiske dimensjonen som peker mot det a skaffe troverdig og konsistent
kunnskap om de spesielle utfordringene som preger overgangen mellom utdanning og

yrke.
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Underveis ble det ngdvendig a ta spesielle hensyn til den enkelte aktar og den enkelte
kontekst, og tilpasning og tilrettelegging ble vurdert ut fra et etisk perspektiv. Min rolle
som forsker, og min evne og vilje til & reflektere over ulike etiske dilemmaer og utvise
etisk fglsomhet og ansvar, ble vesentlig i alle deler av forskningsprosjektet (Hammersley
& Atkinson, 1996).

| arbeidet med empiribeskrivelsene og utformingen av avhandlingens skriftlige tekst har
jeg matt ulike etiske utfordringer. Anonymisering var en slik utfordring, og jeg valgte a
bruke fiktive navn pa bade barnehagene og de nyutdannede. Likevel kan
kontekstualiseringen fare til at enkelte vil kjenne igjen seg selv eller andre. Det har veert et
viktig poeng a beskrive barnehagene og de nyutdannede pa en slik mate at
anonymiseringen er ivaretatt, men likevel slik at det seeregne med konteksten kommer
fram. Jeg drgftet anonymiseringen med de nyutdannede flere ganger i lgpet av
feltarbeidsperiodene, og de fikk anledning til & komme med tilbakemeldinger pa min
presentasjon av dem, se kapittel 5.1. | presentasjonen blir de nyutdannede karakterisert og
beskrevet ut fra ord de selv bruker i samtaler og intervjuer. Det a karakterisere kan ligge
tett opp til & definere eller egenskapsforklare, en form jeg vanligvis vil vare forsiktig med
a bruke, men i denne sammenhengen ma bruk av beskrivelser eller typologier ses pa som et
virkemiddel for & beskrive ulikheten og mangfoldet. Hensikten med & tydeliggjere
ulikheten er & fa fram hvordan individ og kontekst gjensidig konstituerer hverandre, og
beskrivelsene ma ses i relasjon til konteksten. De nyutdannede ble presentert mine forslag

til beskrivelser, og de godkjente bruken av dem.

| forbindelse med utformingen av avhandlingens skriftlige tekst ble en etisk utfordring
hvordan jeg skulle presentere aktgrenes utsagn. Det transkriberte materialet var i en
muntlig form der spraket var upresist, pa dialekt og med mange gjentagelser.
Innledningsvis brukte jeg disse sitatene i presentasjonene, men underveis valgte jeg a ta
bort dialektord og spesielle ord som sarpreget en person, og samtalene der deltakerne
snakket i munnen pa hverandre, ble redigert. Hensikten med denne redigeringen var a fa
fram meningsytringene og innholdet i samtalene og a ivareta aktgrenes konfidensialitet.
Jeg har vurdert hvordan utsagn og beskrivelser kan komme til uttrykk i avhandlingen pa en

slik mate at de gir forstaelse og innsikt, samtidig som de ikke virker stgtende. | hvor stor
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grad det er mulig & oppna, er vanskelig a forutse fordi kvalitativ forskning, der forskeren

arbeider tett pa sine informanter, aldri er risikofri (Ulvik, 2005).

De etiske refleksjonene omhandler ogsa resultatene jeg bringer fram, og de konsekvensene
mine resultater kan fa for barnehagefeltet generelt. Barnehagefeltet har fram til na veert lite
eksponert for praksisner forskning, og denne mangelen pa forskning gir meg som forsker
et ekstra stort ansvar. Nar sgkelyset rettes mot et felt, vil ulike nyanser tre fram, og ofte blir
det vanskelige og problematiske eksponert. | arbeidet med avhandlingen har jeg veert
bevisst pa a fa fram nyansene. Jeg har reflektert over det mangfoldet av muligheter og
utfordringer som preger feltet, og som bade direkte og indirekte far betydning for de
nyutdannede pedagogiske lederne. Det & beskrive et mangfold, samtidig som det skal
utledes resultater som skal fa betydning for feltet, har veert krevende, utfordrende og
spennende, men farst i ettertid vil det veere mulig & vurdere om min framstilling har

ivaretatt aktarene i forskningsarbeidet og i barnehagefeltet forgvrig pa en akseptabel mate.

Troverdighet

Nar forskningsarbeidets troverdighet skal vurderes, ma det ifglge Merriam (2009) stilles
spgrsmal om sammenhengen mellom forskningsarbeidets funn og realitetene. Realitetene
er et problematisk begrep, for hva er realitetene, og hvem definerer realitetene? Slik jeg ser
det, vil et forskningsarbeid ikke beskrive en virkelighet, men en fortolkning av en
virkelighet. Dersom fortolkningen skal bli vurdert som troverdig, ma det stilles krav til
forskningsarbeidets prosedyrer. Prosedyrene ma gjares kjent for leseren, og jeg har av den
grunn forsgkt & gjere avhandlingen mest mulig gjennomskinnelig. Fog (2004) sier at
forskeren er det kvalitative forskningsarbeidets viktigste instrument, og mine valg, mine

begrunnelser og mine refleksjoner ma ses pa som en del av forskningsprosessen.

I denne studien var det et begrenset antall deltakere, deltakere jeg fikk en neer relasjon til.
Nerhet er en faktor som kan ha betydning for kvaliteten pa forskningsarbeidet, og min
erfaring med a vere veileder, bade i farskolelarerutdanningen og i veiledningsprogrammet
Ny som lerer, har gitt meg kunnskap om og innsikt i & mate praksisfeltet med respekt og
anerkjennelse. Denne erfaringen har gitt meg tilgang til feltet, og respekt og anerkjennelse

har veert viktige etiske rettesnorer, som beskrevet i foregaende kapittel.
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Datamaterialets troverdighet ma vurderes bade i forhold til hva slags materiale som er
samlet inn, nar materialet er samlet inn, hvilke aktargrupper materialet er samlet inn fra og
hvordan materialet er bearbeidet. Som tidligere nevnt beskrives triangulering ofte som en
metode for a gjere forskningen mer palitelig, men det kan vaere grunn til & stille spgrsmal
ved en slik forstaelse, fordi en teknisk bruk av triangulering ikke ngdvendigvis vil gi mer
palitelige resultater (Hammersley, 2008, s. 31). Trianguleringen brukes i mitt arbeid for &
fa fram ulike perspektiver, perspektiver som kan problematisere og utdype temaene som
beskrives av de ulike aktgrgruppene ved hjelp av ulike metoder til ulike tider. Hensikten er
at de ulike perspektivene belyser og speiler hverandre. Forskeren er en bricoleur, en som
setter ulike biter sammen til et bilde (Denzin & Lincoln, 1994). Krystallisering, eller
prisme, brukes som metafor for a vise hvordan ulike metoder og ulike informantgrupper

kan veere med pa a belyse et fenomen fra ulike perspektiver (Lincoln, 2008).

Utvalget og utvalgsutfordringene er beskrevet i kapittel 4.4, og for a sikre avhandlingens
troverdighet, ma utvalget kunne representere sin gruppe (Hammersley & Atkinson, 1996).
Innledningsvis var jeg usikker pa om fem nyutdannede var et for lite utvalg, men underveis
har jeg fatt erfare at selv et utvalg pa fem gir et variert bilde og et stort materiale.
Beskrivelsene, som kan betegnes som tykke beskrivelser (Geertz, 1973), har gitt mange
perspektiver, et kriterium som beskrives som kvalitet i et feltarbeid. Et seregent
utvalgskriterium i dette forskningsarbeidet var at alle de nyutdannede skulle delta i et
eksternt veiledningsprogram, se kapittel 2.4. Dette kriteriet skulle sikre at de nyutdannede i
forskningsarbeidet var blitt tilsatt hos arbeidsgivere som gnsket a legge til rette for den som
var nyutdannet og nytilsatt. | en slik avgrensning |a det bade en strategi for a fa innsikt i
veiledningsprogrammets betydning for de nyutdannede, og en etisk vurdering. Jeg ville
sikre meg resultater fra nyutdannede som mgtte arbeidsgivere som gnsket dem vel. |
avhandlingen er det viktig a presisere at resultatene ma ses i sammenheng med at de
nyutdannede ble ivaretatt med veiledning det farste aret i yrket, og at de ble tilsatt i

barnehager der styrerne gnsket a legge forholdene til rette for kompetansebygging.

I dette forskningsarbeidet var de nyutdannede farskoleleererne hovedaktarer, se kapittel
4.4, men i tillegg ble bade deres styrere og deres veiledere sentrale aktgrgrupper. De tre
aktergruppene har noen like og noen ulike perspektiver. Deres felles perspektiver er
uttrykk for en historisk, kulturell og institusjonell fortolkning av den pedagogiske
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lederrollen og barnehagefeltet, men de representer ogsa ulike perspektiver, ulike
perspektiver som kan veere uttrykk for ulike roller, ulik alder, ulik posisjon og individuelle
forskjeller. Det a fa fram ulikheter, motsetninger og et mangfold, vil vere et kriterium for

avhandlingens troverdighet.

| en drgfting av et forskningsarbeides troverdighet settes sgkelyset pa operasjonaliseringen
av forskningsarbeidets teoretiske begreper og pa relasjonen mellom de utvalgte begrepene.
Innledningsvis ble kompetanse og kompetansebygging brukt i intervjuene med de ulike
aktergruppene. Dette var begreper forskningsfeltet var kjent med, se kapittel 1.3 og 1.4,
men begrepene ble vanskelige a bruke i arbeidet med analysen, og jeg ble inspirert av
begreper fra sosiokulturell teori (Wertsch, 1991, 1998). Begrepene mestring, appropriering
og kulturelle redskaper ble brukt for a fa et nytt perspektiv pa kompetansebegrepet, og jeg
har stilt spgrsmal om disse begrepene kan fange det omfattende og komplekse
kompetansebegrepet. Leserens syn pa begrepet kompetanse vil kunne ha betydning for
hvilke svar jeg far. Dersom leseren ser pa kompetanse som individuelle kunnskaper,
holdninger og ferdigheter, vil kanskje ikke min omdefinering av begrepet vurderes som
troverdig, men dersom kompetanse ses pa som en relasjon mellom individet og konteksten,
vil leseren kunne akseptere min omdefinering. Avhandlingen vil ikke belyse alle sider ved
kompetansebygging fordi kompetansebyggingen vil foregd bade som inter- og
intrapsykologiske prosesser (Vygotskij, 1986), men mitt sgkelys ser pa de nyutdannedes
medierende handlinger ved bruk av kulturelle redskaper, og i deres medierende handlinger

kommer bade individuelle og kollektive fortolkninger til uttrykk.

Som tidligere nevnt anbefales respondentvalidering som en metode for a sikre
forskningsarbeidets og avhandlingens troverdighet (Merriam, 2009), men
respondentvalidering kan ogsa veere en utfordring. Nar akterene mottar den nedskrevne
teksten eller ramaterialet, kan teksten framsta som uklar og utydelig. Det kan ogsa skije at
aktarene har “glemt” eller ikke gnsker a bli fremstilt slik teksten viser. Derfor kan
deltakervalideringen ogsa veere en trussel mot troverdigheten (Hammersley & Atkinson,
1996). Jeg valgte derfor samtalen som metode for responsvalidering fordi jeg i samtalene
kunne beskrive og svare pa spgrsmal, og vi kunne i starre grad undre oss sammen. Dette
var en form for responsvalidering som ga innspill til justeringer og endringer, men

fortolkninger og valg var det jeg som forsker som tok ansvar for. | lgpet av
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feltarbeidsperiodene fikk alle aktgrene muntlig informasjon om forskningsprosessen og om

forelgpige forskningsresultater.

Konsistens

Forskningsarbeidet blir presentert i en avhandlingstekst, og Postholm viser til Bruner og
sier: Ifglge Bruner (1984) befinner fortellingen seg alltid i skjeeringspunktet mellom
kulturen som studeres og forskerens egen autobiografi (Postholm, 2005a, s. 129). Teksten
som presenteres i avhandlingen, vil derfor vere pavirket av min historiske og kulturelle
bakgrunn, men jeg har vart opptatt av a fa fram funnene pa en nyansert og redelig mate
(Kvale, 1997). Jeg gnsker ikke & utelate eller skjule deler av materialet for & fa fram presise
resultater, men feilkilder vil selvsagt kunne forekomme. For a gjare feilkildene minst
mulig har analysearbeidet blitt kvalitetskontrollert ved hjelp av kryssanalyser, og jeg har
stilt kritiske spgrsmal til mine fortolkninger. Mine fortolkninger har ogsa blitt kontrollert
ved at jeg flere ganger i lgpet av aret har stilt de samme spgrsmalene til de ulike
aktargruppene. Gjentagelser av intervjutemaene blir beskrevet som en metode for & gjare
intervjuer mer troverdige og konsistente (Denzin & Lincoln, 1994). De fire feltperiodene
ga meg anledning til 4 ettersparre og utdype temaer som var drgftet eller tatt opp i en
samtale, i et intervju eller i veiledningsmater i en tidligere periode. Utformingen av teksten
er mitt ansvar, men jeg har lagt vekt pa a lefte fram aktgrenes perspektiv. Aktarenes
uttrykk og mine fortolkninger presenteres som en intersubjektiv fortelling der ulike

meningskonstruksjoner er sammenvevd (Kvale, 1997).

Resultatene av forskningsarbeidet kan i tradisjonell forstaelse bli beskrevet som mer
konsistente nar aktgrgruppenes utsagn samsvarer, men dette er ikke ngdvendigvis riktig
fordi konsistensen ogsa kan komme til uttrykk i motsetninger og brudd. Likhet og
konsensus er ikke ngdvendigvis et uttrykk for at noe er mer sannferdig enn nar

motsetninger kommer til uttrykk.

Overfaring

Nar avhandlingens overfgringspotensial skal vurderes, ma blikket rettes bade innover og
utover, fordi det ifalge Lincoln (2008) og Merriam (2009) vil veere meningslast a beskrive

resultatenes overfaringsverdi dersom avhandlingen ikke er troverdighet og konsistent.
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Derfor vil vurderingen av avhandlingens troverdighet og konsistens veere grunnlaget for

vurderingen av overfgringsverdien.

Resultatene av dette forskningsarbeidet, som er et empirisk arbeid med et begrenset antall
deltakere, har ikke hatt til hensikt & generalisere i klassisk forstand (Andersen, 1997), men
det betyr ikke at resultatene ikke kan fa betydning for flere. De empiriske beskrivelsene,
som blir draftet i lys av teori, vil kunne inspirere og gi kunnskap bade til nyutdannede
farskolelarere, til barnehagefeltet, til farskoleleererutdanningen og til videre
barnehagerettet forskning.

Mangelen pa forskning i barnehagefeltet og mangelen pa kontekstrelatert forskning pa
nyutdannede pedagogiske ledere som arbeider i barnehage, se kapittel 1.1, har fart til at jeg
har skrevet en omfattende avhandling som beskriver flere perspektiver. Hensikten har veert
a fa fram det komplekse og mangfoldige som kjennetegner nyutdannede pedagogiske
lederes kompetansebygging. | et uutforsket felt vil ett forskningsarbeid kunne gi
inspirasjon og innspill til flere forskningsarbeider. Resultatene fra denne avhandlingen bar
komplementenes med flere arbeider som belyser andre sider ved det & veere nyutdannet

pedagogisk leder i barnehagen.

Pa grunn av den manglende muligheten til a statte meg til eksisterende, kontekstrelatert
forskning, har jeg, for & vurdere avhandlingens overfgringsverdi, gjennomfart dreftinger
med politikere, forskere som arbeider med barnehagerelaterte sparsmal, og aktarer i
barnehager. Pa politisk- og fagforeningshold har jeg har hatt framlegg og draftinger med
Kunnskapsdepartementet, Kunnskapsdirektoratet og Utdanningsforbundet, og jeg har hatt
dreftinger med forskere og aktgrer fra praksisfeltet bade lokalt, nasjonalt og internasjonalt.
Magter og draftinger med forskere innen Early Childhood Education i Sverige, Danmark,
Island og Norge har veart en metode jeg har brukt for & fa en vurdering av og innspill il
forskningsarbeidet, og det har veert en metode for & vurdere om mitt arbeid og mine

perspektiver ses pa som relevante og aktuelle for fagfeller.
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4.9 Oppsummering og analyserefleksjon

Analysearbeidet har foregatt i hele forskningsperioden, fra det farste mgtet med de
nyutdannede pedagogiske lederne og deres styrere til arbeidet med hovedanalysen. |
hovedanalysen tok jeg i bruk ulike perspektiver og ulike teoretiske begreper for a utvikle
kunnskap om nyutdannede pedagogiske lederes mestring og appropriering av barnehagens
kulturelle redskaper. Det rike materialet har gitt meg muligheter til a velge mange
perspektiver, men har jeg hele tiden veert opptatt av hva som trer tydeligst fram, og jeg har
stilt sparsmal om hvilke perspektiver som er mest relevante og aktuelle a beskrive og
drofte.

Det a velge ulike aktgrgrupper og flere innsamlingsmetoder vil kanskje av noen bli sett pa
som lite presist og avgrenset, men hensikten har vert a fa fram kompleksiteten og det
mangfoldige som kan beskrives som farskolelaererkompetanse. Et slikt design har ikke
perspektivet rettet mot konsensus og entydige resultater, men apner opp for ulike
forstaelser der mangfold kommer til uttrykk. Det er viktig & veere klar over at et funn ikke
ngdvendigvis er mer gyldig selv om flere gir uttrykk for lik forstaelse (Merriam, 1994),
men det flerstemmige kan beskrive kompleksiteten.

Det er mange mater a gripe fatt i arbeidet med analyse, og i mange kvalitative
forskningsarbeider anbefales ulike dataprogrammer som redskap (Merriam, 1994; Yin,
2009). Jeg vurderte muligheten for dette, men manglende ressurser, bl.a. dataprogram og
tid til skolering, gjorde at jeg valgte bort spesifikke kvalitative dataprogrammer.
Alternativet for meg var & gjere meg nytte av hjelpefunksjoner i wordprogrammet, der sgk
og finn, ordtelling og erstatt, ble nyttige redskaper. Men det viktigste i analysearbeidet var
tid; tid til transkribering, tid til systematisering og tid til fordypning. Et slikt omfattende
materiale ma systematiseres, og strukturer ma skapes, slik at det er mulig & fa oversikt for &
fa til et grundig analysearbeid. For & fa oversikt har jeg sammenfattet og komprimert
intervjuer, jeg har laget profiler av de nyutdannede og deres barnehager og jeg har brukt en
modell for & sammenfatte materialet, se vedlegg 6. Sammenfatningen har hatt til hensikt &

fa oversikt, og ikke a lage sammendrag for & fa fram konsensus.
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Hovedanalysen er den delen av forskningsarbeidet som har veert mest utfordrende og
krevende. Det & fa oversikt over, innsikt i og forstaelse av hva materialet gir uttrykk for,
har veert utfordrende, ikke fordi materialet har vert uoversiktlig og darlig, men fordi
materialet har veaert omfattende, rikt og mangfoldig. Det etiske ansvaret jeg har som
forsker har fulgt meg gjennom hele prosessen, fra det farste mgtet med de nyutdannede til
utformingen av den skriftlige teksten. Det a std ansvarlig for a gjare utvalg og stole pa egne
fornemmelser (Alvesson & Skoldberg, 2008) er kanskje den delen av forskningsarbeidet
som har veert fglelsesmessig mest krevende. Materialet har blitt studert ut fra ulike
perspektiver, og narlesningen har gitt ulike vinklinger pa materialet og fart til ulike
refleksjoner. Arbeidet har blitt kvalitetskontrollert underveis, og i avslutningsfasen ble
avhandlingen pa nytt naerlest og kritisk reflektert. Forholdet mellom refleksjon og tolkning
har veert en utfordring fordi det alltid vil veere mulig a stille nye spgrsmal til tolkningen
(Alvesson & Skoldberg, 2008). Det a vage a avslutte en tankerekke og velge ut hvilke

temaer som skal belyses, anser jeg som et av forskerens store dilemmaer.
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5 EMPIRIPRESENTASJON OG DRGFTING

| feltarbeidet, se kapittel 4, valgte jeg & bruke begrepene kultur, kompetanse og
kompetansebygging fordi dette er begreper feltet er fortrolig med, men i hovedanalysen ble
sosiokulturelle teoretiske begreper brukt for a fa et analytisk perspektiv pa materialet. Jeg
valgte begrepene kontekst (Séljo, 2001, 2006), kulturelle redskaper og medierende
handlinger samt mestring og appropriering (Wertsch, 1991, 1998) for & ramme inn det

komplekse kompetansebegrepet, se kapittel 1.4 og 3.1.

De sosiokulturelle begrepene har veert brukt for & analysere de nyutdannede pedagogiske
ledernes situasjon. Sgkelyset har blitt satt pa de nyutdannede pedagogiske ledernes
medierende handlinger i kontekst. Mestring og appropriering er et begrepspar, se kapittel
3.1, men ifglge Wertsch (1998) er det mulig & mestre uten & appropriere. | hovedanalysen
har mestring blitt et sentralt tema, fordi mestring, som beskrives slik: knowing how to use a
mediational means with facility (Wertsch, 1998, s. 50), kommer tydeligst til uttrykk i de
nyutdannedes medierende handlinger. Appropriering, som beskrives slik: the prosess is
one of taking something that belongs to others and making it one’s own (Wertsch, 1998, s.
53), er mer problematisk a observere. Approprieringen er ikke ngdvendigvis bevisst for

akteren, den kan skje, og skjer ofte, uten at de nyutdannede kan ordsette sin appropriering.

Som sagt er mestring og appropriering et begrepspar, og mitt materiale tyder pa at
opplevelsen av mestring har betydning for hva de nyutdannede pedagogiske lederne
approprierer. | intervjuer og veiledningssamtaler gir de nyutdannede uttrykk for hvilke
omrader de ikke er forngyd med, og hvilke omrader de gnsker & endre i barnehagen. Det
kan se ut som om det er enklere for de nyutdannede a verbalisere det de ikke har tatt til seg
eller appropriert, enn det de har tatt til seg og appropriert. Dermed vil beskrivelser av hva
de nyutdannede gnsker a endre, vaere en innfallsvinkel til & forsta hva de nyutdannede

pedagogiske lederne ikke har appropriert av barnehagens kulturelle redskaper.

Nar sgkelyset blir satt pAd mestring, vil ogsa det de nyutdannede ikke mestrer, komme til
uttrykk. Det de nyutdannede ikke mestrer, vil bli beskrevet som utfordringer og problemer.
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Pa denne maten vil sgkelyset pa mestring ogsa fa fram hva de nyutdannede opplever som

vanskelig.

Som redegjort for i kapittel 3.4 har datamaterialet blitt analysert ut fra fire ulike
perspektiver; et prosessperspektiv, et relasjonelt perspektiv, et kontekstuelt perspektiv og et
ledelsesperspektiv. Perspektivene vil belyse ulike sider, men de er ogsa overlappende, og
de ulike sidene ma ses i sammenheng for a forsta det mangfoldige og komplekse som
preger de nyutdannede pedagogiske ledernes situasjon. De fire perspektivene blir

presentert i seks delkapitler:

| delkapittel 5.1 presenteres de fem nyutdannede pedagogiske lederne og deres barnehager.
| presentasjonen kommer bade likheter og forskjeller mellom de nyutdannede, og likheter
og forskjeller mellom barnehagene til uttrykk. Hensikten er ikke a vurdere de
nyutdannedes spesifikke kunnskaper, ferdigheter og holdninger, eller & vurdere den enkelte
barnehagen, men & gi et bilde av de nyutdannede og deres barnehager. Barnehagene har
noen fellestrekk, fellestrekk som er historisk, kulturelt og institusjonelt befestet (Séljo,
2006), men de er ogsa preget av forskijeller. Forskjelligheten bestar blant annet av hvilke
kulturelle redskaper som er tilgjengelige i den enkelte barnehagen, og hvordan redskapene
kan tas i bruk av de nyutdannede. Undersgkelsen har tatt utgangspunkt i forholdet mellom
individ og kontekst, og det er viktig a veere klar over at et individ som mestrer og
approprierer de kulturelle redskapene sveert godt i en kontekst, kan oppleve vanskeligheter
i en annen kontekst. Dette kapitlet har til hensikt a gi et bilde av de nyutdannede og de

barnehagene som er med i forskningsarbeidet.

| delkapittel 5.2 setter prosessperspektivet og analysesparsmalet sgkelyset pa det seeregne
med den prosessen de nyutdannede pedagogiske lederne gar gjennom det forste aret i
yrket, se kapittel 1.2. Prosessen blir beskrevet ut fra de ulike aktargruppenes forventinger
til og erfaringer med a veere nyutdannet pedagogisk leder. | arbeidet med analysen har jeg
benyttet meg av forskning pa nyutdannede lerere (Bayer, et al., 2005; Tetzlaff & Wagstaff,
1999), fordi det & vaere ny som farskolelearer, ofte blir ssmmenlignet med det & veere ny
som lerer (Dahl, 2006), se kapittel 1.4. Aktergruppenes utsagn og mine feltnotater blir
sammenholdt, presentert og drgftet ut fra teori om nyutdannede leereres mgte med yrket.
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Prosessperspektivet vil vise at de nyutdannede pedagogiske lederne far noen andre

utfordringer enn de nyutdannede lzererne.

| delkapittel 5.3 blir materialet analysert ut fra et relasjonelt perspektiv, og
analysespgrsmalet setter sgkelyset pa de nyutdannedes beskrivelser av de menneskelige
relasjonene pa avdelingen. Et relasjonelt perspektiv er valgt fordi de nyutdannede gir
uttrykk for at relasjonene mellom dem og de andre i barnehagen har en betydning for deres
trivsel og tilhgrighet, og trivsel og tilhgrighet beskrives som faktorer som far betydning for
mestring og appropriering. Som tidligere beskrevet viser Bleken (2000) til fem ulike
interessenter i barnehagen; barna, foreldrene, personalet, samfunnet og barnehageeier. Alle
disse gruppene vil indirekte og direkte fa betydning for de nyutdannede pedagogiske
lederne, men jeg har valgt & avgrense mitt perspektiv til de interessentgruppene som star i
direkte relasjon til de nyutdannede. Dette fordi de nyutdannede selv beskriver barna,

foreldrene og personalet som viktigst for dem den ferste tiden i yrket.

| delkapittel 5.4 blir materialet analysert ut fra et kontekstuelt perspektiv, og
analysespgrsmalene setter sgkelyset pa hvilke kulturelle redskaper som er tilgjengelige for
de nyutdannede pedagogiske lederne, og pa hvilke institusjonelle kulturelle redskaper som
stgtter de nyutdannede. Et kontekstuelt perspektiv vil omfatte mange faktorer, og mine
beskrivelser vil pa ingen mate veere fullstendige, men jeg har valgt ut de faktorene som
aktarene beskriver som mest betydningsfulle. | dette delkapitlet settes sgkelyset pa de
nyutdannedes bruk av barnehagens tilgjengelige kulturelle redskaper, bade de konkrete
kulturelle redskapene og de institusjonelle kulturelle redskapene. Pa hvilken méte de
nyutdannede far innsikt i og tar i bruk barnehagens redskaper, blir beskrevet, analysert og
drgftet ut fra teori om ulike kontekster (S&ljo, 2001) og om ulike artefakter (Wartofsky,
1979).

Dette forskningsarbeidet har, som tidligere beskrevet, hatt en induktiv tilnerming, og
problemstillingene har gradvis og underveis blitt perspektivert, se kapittel 1.3.
Datamaterialet viser at ledelse er en utfordring for de nyutdannede, og jeg har derfor valgt
a legge serskilt vekt pa dette perspektivet. Ledelse er et stort og omfattende felt, og jeg kan

kun sette sgkelyset pa et avgrenset omrade. Analysen ut fra et ledelsesperspektiv har satt
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sgkelyset pa hvordan de ulike aktgrgruppene definerer ledelse i barnehagen, og pa hvilke
serskilte utfordringer de nyutdannede mgter som pedagogiske ledere. Ledelsesperspektivet
blir formidlet i delkapitlene 5.5 og i 5.6. Der beskrives, analyseres og drgftes
aktgrgruppenes utsagn og mine feltnotater i lys av ledelsesteori som er kompatibel med et
sosiokulturelt perspektiv (Fuglestad & Lillejord, 1997; Gronn, 2002, 2003; Spillane, 2006;
Wadel, 2008).

De nyutdannede pedagogiske ledernes ledelsesutfordringer er det mest omfattende
perspektivet i avhandlingen, men dette perspektivet ma ogsa ses i sammenheng med
prosessperspektivet, det relasjonelle perspektivet og det kontekstuelle perspektivet, fordi
de nyutdannede pedagogiske lederne har mange ansvarsomrader og mange
arbeidsoppgaver. De ulike ansvarsomradene og arbeidsoppgavene er sasmmenflettet, og
ledelsesperspektivet vil vaere nart knyttet til bade det prosessuelle, det relasjonelle og det

kontekstuelle perspektivet.

Hvert av de seks fglgende delkapitlene kan framsta som en selvstendig tekst der bade
beskrivelser og dragftinger kommer fram, men i kapittel 6 blir de ulike delene sett i

sammenheng og drgftet som en helhet ut fra avhandlingens hovedproblemstilling.

5.1 De nyutdannede pedagogiske lederne og barnehagene

Jeg vil farst gi en presentasjon av de nyutdannede og deres barnehager, fordi
presentasjonen vil gi leseren innsikt i hvilke faktorer som rammer inn forskningsarbeidet.
Jeg vil beskrive de fem nyutdannede, og jeg setter sgkelyset pa deres biografi, deres
forventninger til arbeidet og deres erfaringer fra det forste aret i yrket. De fem barnehagene
beskrives ved starrelser, som antall avdelinger og antall barn. Jeg beskriver barnehagenes
uttrykte pedagogiske profil, den enkelte pedagogiske lederens nermeste medarbeidere og

antall barn hun har ansvar for.

Beskrivelsene av de fem nyutdannede og de fem barnehagene blir deretter analysert,
oppsummert og drgftet. | analysene har det blitt satt sakelys pa bade likheter og forskjeller
mellom de nyutdannede og likheter og forskjeller mellom barnehagene. | drgftingene har

jeg tatt utgangspunkt i de likhetene og forskjellene som har kommet til uttrykk i materialet.
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Det & gi en beskrivelse av de nyutdannede pedagogiske lederne og deres barnehager
fordrer at en anonymiserer, og bade de nyutdannede og barnehagene har fiktive navn, se
kapitlet om etiske utfordringer 4.8, men anonymiseringen ma utfares pa en slik mate at det
seeregne som har fatt betydning for den enkelte nyutdannedes mestring og appropriering,
likevel kommer fram. Anonymiseringen har blitt drgftet med de nyutdannede gjentatte
ganger i lgpet av feltperioden, og de har selv godkjent mine beskrivelser av dem. Jeg har
utformet betegnelser av dem ut fra ord de nyutdannede selv har brukt i samtaler og
intervjuer. Hensikten med betegnelsene eller typologiene er ikke & vurdere,
egenskapsforklare og definere de nyutdannede og deres barnehager, men a beskrive
ulikheter og mangfold.

Anne — den erfarne nyutdannede

Anne arbeider i Alleen barnehage, hun er 32 ar, gift og har to barn. Far
farskolelererutdanningen var Anne utdannet omsorgsarbeider, og hun har arbeidserfaring
som praktikant i familie. Hun har arbeidet tre ar i hjemmesykepleien, og hun har vaert

assistent i barnehage i fem ar.

Anne valgte en farskolelaererutdanning utenfor hjembyen sin, en ferskoleleererutdanning
som er inspirert av filosofi fra Reggio Emilia (Rinaldi, 2009; Aberg, Lenz Taguchi, &
Manger, 2006). Anne er spesielt opptatt av forming og musikk, og hun fikk i denne
utdanningen anledning til a fordype seg i sine interessefelt, noe hun papeker som viktig og

nyttig.

Anne arbeider i en privat, fem-avdelings barnehage. Avdelingene er aldersinndelt, og pa
Annes avdeling er det bare ettaringer. Det er 10 ettaringer pa avdelingen, og alle begynte i
barnehagen hgsten 2007. Anne arbeider sammen med to erfarne assistenter som begge har

lang ansiennitet i denne barnehagen,

Barnehagens arsplan vektlegger Reggio Emilia-filosofi, og barnehagen deltar i et
barnehagenettverk som arbeider spesielt med estetiske fag.
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Barnehagens filosofi blir beskrevet slik:
- Deter tre pedagoger i barnehagen. Den voksne, barnet og det fysiske miljget.
- Det viktigste er & mate hvert enkelt barn med omsorg og respekt.

Det fysiske miljget i barnehagen skal veere tilrettelagt for den enkelte aldersgruppe. Pa
Annes avdeling er det fysiske miljget tilrettelagt for sma barn. Det er mye gulvplass, leker
og utstyr er plassert tilgjengelig for barna, og personalet oppholder seg mye pa gulvet
sammen med barna. Malet er at miljget skal inspirere til nysgjerrighet, forskning og
utvikling hos det enkelte barn, og barnehagens planer gir uttrykk for at det arbeides med

pedagogisk dokumentasjon.

I starten av aret gir Anne utrykk for at hun har faglige forventinger til & utforske Reggio
Emilia-filosofien i et norsk perspektiv. Hun gnsker a fa arbeide med kunnskap og lering
slik Rammeplan for barnehager papeker. Dessuten er hun opptatt av barns rett til
medvirkning. Hun gnsker a vektlegge prosjektarbeid med barna, i tillegg ser hun pa
personalets arbeid med observasjon og dokumentasjon som viktig. Anne ser fram til a
arbeide i en barnehage som er inspirert av Reggio Emilia-filosofien og sier: Det & fa starte
pa en smabarnsavdeling slik at barna, mine kollegaer og jeg selv kan vokse sammen inn i

en kultur, gjer det hele veldig spennende og utfordrende.

Hun haper at bade foreldrene og personalet er imgtekommende og aksepterer at hun er ny.
Anne sier: Jeg trenger tid til & finne meg selv i yrket. Hun haper pa anledning til & prove
og eventuelt feile. Anne haper at hun som leder skal fa til gode kommunikasjonsrutiner, og

at hun og personalet kan avklare forventningene til hverandre.

I mine mgter med Anne gir hun uttrykk for at omsorgsarbeidet tar mye tid, og at det kan
veere vanskelig a se det pedagogiske arbeidet i de daglige aktivitetene. Anne sier: Jeg synes
jeg mestrer godt samveret med ungene pa golvet i den daglige virksomheten. Anne gir
uttrykk for at det kan veere vanskelig a fa tid til alle oppgavene, og hun synes det er
vanskelig & ga fra avdelingen om ettermiddagen. Hun sier: Tiden er jeg ikke sa ngye p3,

hvis jeg ikke skal noe.
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Anne sier at hun strever med a finne rollen sin, men virker sikker og trygg pa at hun ma ta
tiden til hjelp. Hun er opptatt av & framtre som leder. Hun samarbeider og drgfter ulike
utfordringer med sine assistenter. Assistentene har bekreftet at de ser pa henne som en

leder. Anne sier: Det handler litt om 4 tillate seg a gjare litt feil, da.

Beate — den ivrige nyutdannede

Beate arbeider som pedagogisk leder i Berg barnehage, hun er 23 ar og bor alene. Far
farskolelererutdanningen gikk Beate pa studieretning for helse- og sosialfag pa
videregaende skole, deretter tok hun ett ar pabygging for a fa studiekompetanse. Etter
videregdende skole gikk hun ett ar pa folkehggskole. Farskolelaererutdanningen tok hun i
en by utenfor hjemstedet sitt, og i lgpet av utdanningen valgte Beate a fordype seg i fagene
mat/helse og norsk.

Beate arbeider i en privat barnehage med tre avdelinger. Hun fikk fast stilling som
farskolelarer 2, men ble umiddelbart tilbudt, og takket ja til, et vikariat som pedagogisk
leder. Pa avdelingen der Beate arbeider, er det 20 barn i alderen tre til seks ar. To
assistenter, som begge har lang erfaring fra barnehagearbeid, arbeider sammen med Beate.
Den ene assistenten har arbeidet pa avdelingen i flere ar, den andre er ny i denne

barnehagen na i hgst.

Barnehagens arsplan beskriver hovedmalet og delmalene for det pedagogiske arbeidet slik:

- Utvikle positive holdninger til turer, friluftsliv og lek ute, og arbeide aktivt for
a ivareta barnas nysgjerrighet og undring

- Bruke naturen/skogen som en leringsarena for utvikling av motoriske
ferdigheter/ kroppsbeherskelse

- Undre oss over ulike fenomener i naturen, for eksempel arstider, insekter og
planter

Beates forventninger til arbeidet er ikke klart uttrykt, men hun sier: Jeg elsker a arbeide
med barn. Hun har forventninger om a fa til noe i samarbeid med personalet og foreldrene.
Nar Beate i lgpet av aret vurderer sitt eget arbeid, gir hun uttykk for at arbeidet med barna

gar bra og sier: Det @ komme pa seinvakt og fa 20 klemmer, er fantastisk. Beate trives i
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arbeidet med barna, hun er aktiv i lek. Hun gir uttrykk for at hun synes det er fint a trekke
seg tilbake med en gruppe barn. Hun er opptatt av a lytte til barnas gnsker, og hun

igangsetter aktiviteter som barna foreslar.

Personalansvaret opplever hun som utfordrende og til dels vanskelig og sier: De jeg skal
lede, har masse erfaring og er mye eldre. Hun gir uttrykk for at det & bestemme over andre
er ubehagelig og sier: Jeg vil gjerne at vi skal mgtes pa halvveien. | mgter vektlegger Beate
dialogen, og hun gnsker a fa til kompromisser. Beate er opptatt av a vektlegge det positive
og vegrer seg for a ta opp vanskelige temaer, men hun mgter utfordringene og tar etter

hvert fatt i de problemene som oppstar.

Cecilie — den frustrerte nyutdannede

Cecilie arbeider i C. Andersens barnehage. Cecilie er 28 ar, hun har tre barn, to store og ett
lite. For farskolelererutdanningen var Cecilie utdannet barne- og ungdomsarbeider og
arbeidet i C. Andersens barnehage som assistent. Fagrskolelererutdanningen Cecilie tok,
var en firearig deltidsutdanning. De tre farste studiearene kombinerte hun studier med a
arbeide som assistent i C. Andersens barnehage. | denne perioden fikk hun ogsa barn. Det
siste aret var hun student pa heltid. Cecilie ble fast ansatt i den barnehagen der hun
tidligere hadde veert assistent, farst som fagrskolelerer 2, men i lgpet av sommeren fikk hun
et arsvikariat som pedagogisk leder.

Barnehagen er privat med fire avdelinger, men pa grunn av mangel pa sgkere til
barnehageplassene, omorganiseres barnehagen. Barnehagen har fatt ny styrer, og det
arbeides med a legge om driften. Barnehagens eierstyre har besluttet 4 ta inn flere barn
under tre ar, og som en konsekvens av dette, ma avdelingene endres. Avdelingen der
Cecilie arbeider, har blitt endret fra en 3-6 ars avdeling til en avdeling med barn i alderen
1- 6 ar. Avdelingen har 18 faste plasser, i tillegg kan 8 barn bruke avdelingen som sin base
om morgenen og om ettermiddagen. Disse barna tilhgrer det som kalles uteavdelingen, en
avdeling som har tilhold i en gamme i skogen mellom kl. 10 og kl.14, men 8 av barna fra
uteavdelingen kan vere pa Cecilies avdeling fra kl. 7 til kl. 9.30 og fra kl.14 til kI.17. |
lgpet av dagen kan avdelingen derfor besta av 26 barn; fire ettaringer og fire femaringer,

resten av barna er mellom tre og fire ar. Det er fire ansatte tilknyttet avdelingen, to er
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pedagogiske ledere, og to er assistenter. Cecilie har ansvar for arbeidet som skal forga inne
i barnehagen, den andre pedagogiske lederen har ansvar for uteavdelingen. Den
pedagogiske lederen for uteavdelingen er en erfaren farskolelaerer som ogsa er styrers

stedfortreder.

Barnehagen har en flerarsplan, men utvider foreldreinformasjonen med en publikasjon som

skal komme ut fire ganger i aret. Hovedmalsettingen i barnehagen er definert slik:

- A skape et miljg i barnehagen som gir barn trygghet, omsorg, trivsel og

tilhgrighet, slik at det styrker utviklingen deres.

Barnehagen er i en omstillingsfase, og det arbeides med a lage nye mal for virksomheten.
Arsplanen beskriver en baseorganisering og at det fysiske miljget skal organiseres som

verksteder. Barnehagens satsningsomrade er ifglge arsplanen natur og friluftsliv.

Cecilie gir uttykk for at hun forventer a fa til et godt samarbeid i barnehagen. Hun gnsker &
bli litt taffere, hun vil sta fram, og hun vil veere tydeligere. Cecilie gir uttykk for et gnske
om a bruke sine teoretiske kunnskaper i arbeidet og sier: Da jeg kom ut i jobb, var tanken &
bruke teori, & gjgre meg nytte av det jeg har laert, men det ser jeg pa som veldig vanskelig.
Jeg blir frustrert. Nar Cecilie vurderer sitt arbeid i barnehagen, uttrykker hun det slik: Jeg
mestrer samspillet med barna, spesielt med de minste. Det mener jeg sjel at jeg mestrer
ganske godt, ogsa med de barna som kanskije trenger litt ekstra. Cecilie opplever at
arbeidet som pedagogisk leder er vanskelig og sier: Jeg gar som en farskolelarer 2, men
far bedre betalt. Det liker jeg fryktelig darlig og blir frustrert. Hun fortsetter: Den nye
ordningen skaper en del kaos, spesielt for assistentene, men ogsa for barnegruppa. Det blir
lite struktur. Omorganiseringen og til dels uklare og uavklarte forventinger farer til at
Cecilie far en negativ opplevelse av at det & vere to pedagogiske ledere pa avdelingen.
Cecilie blir frustrert og framstar som utydelig. Hun sier: Jeg har problemer med & fale meg
som en leder, rett og slett. Vi er to pedagogiske ledere pa avdelingen, og den andre har

mye erfaring.

Cecilie blir sykmeldt i oktober, men hun kommer tilbake til barnehagen i januar. Hun
velger & si opp sin stilling, men arbeider ut oppsigelsestiden pa en annen avdeling i

barnehagen, men da som farskoleleerer 2. Hun avslutter sitt arbeidsforhold i barnehagen i
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april, men startet opp som farskolelarer 2 i en annen barnehage og gir uttrykk for at hun na

trives og opplever arbeidet i den nye barnehagen som meningsfylt.

Dina — den forsiktige nyutdannede

Dina arbeider i Dalen barnehage, hun er 35 ar, gift og har to barn pa 15 ar og 2 ar. Fer
farskolelererutdanningen var Dina hjemmeveerende med barn, men hadde tidligere
arbeidet som medarbeider i butikk. Pa videregaende skole gikk Dina pa helse- og
sosialfaglinjen, og for a fa studiekompetanse, tok hun senere ett ars pabygging. Hun
pabegynte farskolelaererutdanningen i 2003, men i lgpet av studieperioden fikk hun barn,
og hun avsluttet derfor studiet ett ar etter normert tid. Hun har fordypning i faget

smabarnspedagogikk.

Dina har blitt tilsatt i kommunen i 50 % som farskoleleerer 2 og 20 % som pedagogisk
leder, men pa grunn av sykdom i barnehagen har Dina store deler av aret arbeidet som
pedagogisk leder i 80 % stilling. Barnehagen Dina arbeider i, er kommunal, og den har fem
avdelinger. En av avdelingene er opprettet som en midlertidig avdeling fordi kommunen
har behov for flere smabarnsplasser. Det er i denne avdelingen Dina arbeider. Avdelingen
er lokalisert i en brakke pa barnehagens utelekeplass. Avdelingen har 14 barn under tre ar
og er bemannet med tre farskolelerere og to assistenter. Dina arbeider, som tidligere nevnt,
80 % som pedagogisk leder, to farskolelerere deler en 100 % stilling, og to assistenter
arbeider i reduserte stillinger. Alt personalet utenom Dina har erfaring med a arbeide i
denne barnehagen, men Dina er den som er mest til stede pa avdelingen fordi hun dekker

opp avdelingens permisjons- og sykefraveer.

Barnehagen har en arsplan som bygger pa kommunens visjon for drift av barnehager.
Visjonen er uttrykt slik: I kommunens barnehager og skoler skapes livsmot og
livskompetanse. Malet er at barna skal fa styrket selvfalelse og sosiale ferdigheter. |
kommunen vektlegges arbeidet med de mange intelligenser og ulike leeringsstiler, dette
kommer ogsa til uttrykk i barnehagens arsplan. | 2007/2008 har det blitt gjennomfart et
utviklingsarbeid med tanke pa a utforme en visjon for barnehagen. Personalet har drgftet

honngrord og overordnede begreper som respekt, tillit osv som utgangspunkt for a
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formulere en visjon. Barnehagens visjon har deretter blitt utformet slik: TID til lek, leering

0g omsorg.

Dina forventer & fa bruke sin kompetanse og a tydeliggjgre sin profesjon i barnehagen.
Hun gnsker & lzere av de andre farskolelarerne og av assistentene, og hun forventer a fa
nye erfaringer og a laere hver dag. Dina forventer & fa bruke sin didaktiske kompetanse og
a fa veere med pa a organisere arbeidet i barnehagen. Hun gleder seg til & bli kjent med
personalet. Dina far en fadder pa arbeidsplassen, en erfaren farskolelarer hun kan sgke rad
hos, og hun forventer at hun ogsa kan sgke rad hos styreren, og at styreren vil bruke den

kompetansen hun har.

Dina er rolig og forsiktig, hun venter pa tur og er noe tilbakeholden nar ulike temaer
dreftes, bade i intervjuene og i barnehagens mgater. Hun er opptatt av a fa fram fagene i det
daglige arbeidet med barna og sier: Pedagogikk ligger i det daglige. Hun viser dette ogsa i
sitt arbeid. Hun er aktiv i det daglige arbeidet med barna, far gode tilbakemeldinger av
barna og sier: Jeg opplever & mestre oppgavene, spesielt det med barna. Innledningsvis gir
hun uttrykk for & vaere noe usikker pa samarbeidet med foreldrene, men underveis gir hun
uttrykk for at: Det er bare & komme over kneika. Hun gir uttrykk for at hun gruer seg til a

ta opp vanskelige ting og sier: En ma ga forsiktig fram, og En ma trakke forsiktig.

Eli — den usikre nyutdannede

Eli arbeider i Enga barnehage, hun er 22 &r og samboer. Pa videregaende skole gikk Eli pa
helse- og sosialfaglinjen og tok pabyggingskurs for a fa studiekompetanse. Etter
videregaende skole gikk Eli ett ar pa folkehggskole far hun pabegynte
farskolelererutdanningen. Pa farskolelererutdanningen valgte hun fordypningsfagene

norsk og musikk. | studietiden har Eli fatt noe arbeidslivserfaring ved & arbeide i kiosk.

Barnehagen der Eli arbeider, er en femavdelings kommunal barnehage med 85 plasser.
Hun arbeider i en vikarstilling som farskolelaerer 2 pa en avdeling med 14 barn i alderen ett
og to ar. Pa avdelingen er det fire ansatte; en pedagogisk leder, to assistenter og Eli, som er
tilsatt som farskoleleerer 2. Kun en av assistentene har erfaring fra denne barnehagen, og

pa grunn av sykdom og svangerskap er Eli i lgpet av aret vikar for pedagogisk leder.
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Barnehagen vektlegger Hjalli-metoden (Kruse & Olafsdottir, 1992), en metode som

beskrives slik i barnehagens arsplan:

- Metoden har som mal a lage et barnesamfunn som barn forstar og kan vaere med
pa a pavirke. Den vektlegger naer kontakt mellom barn og voksen slik at barnet far
utvikle seg i en takt som er riktig for seg, og etter de mal som er satt sammen med

foreldrene.

Barnehagen har to avdelinger for de yngste barna mellom ett og tre ar, de har en avdeling
for de eldste barna pa fem og seks ar, og de har en jenteavdeling og en gutteavdeling for
barna mellom tre og fem ar. Jente- og gutteavdelingen er opprettet fordi det er et gnske om
a tilfgre barna alternative erfaringer, erfaringer som kan motvirke et kjgnnsdelt samfunn.
Barnehagen har lite lekeutstyr som biler og dukker, men vektlegger sakalt kjgnnsngytralt
lekeutstyr som klosser, formingsmateriell og lignende. De yngste og de eldste barna gar i
grupper sammensatt av bade jenter og gutter, og lekeutstyret her har stgrre variasjon. Eli

arbeider i den ene avdelingen med de yngste barna.

| sin deltakerberetning gir Eli uttrykk for at hun er spent pa mgtet med personalet, men hun
regner med at samveeret med barna skal ga greit. Hun sier: Den profesjonelle

farskolelaereren setter barnas behov farst. Foreldresamarbeid er det hun er mest nervgs for.

Eli lytter og svarer pa spgrsmal, men hun tar lite initiativ for a igangsette en samtale, og
hun kan framsta som usikker pa hvilke arbeidsoppgaver hun har. | intervjuene, i
veiledningsmgtene, i det daglige arbeidet i barnehagen og i mgtene i barnehagen er Eli
stille. I intervjuene gir Eli uttrykk for at hun synes det er greit a veere i en farskolelaerer 2-
stilling og sier: Da behgver de [viser til assistentene]ikke a lure pa hvem som er lederen. |
det individuelle intervjuet reflekterer hun over ulike stillingstyper og sier: Hvis du har 20
ars erfaring, gar du ikke inn som fagrskolelaerer 2. Det kan se ut som om Eli vurderer

farskoleleerer 2-stillingen som en opplearingsstilling.

Eli gir uttrykk for at hun trives med arbeidet og sier at barna betyr mye.

Foreldresamarbeidet opplever hun som utfordrende, spesielt det a skulle gjennomfare

Elin @degdrd Side 128




foreldresamtaler. Forholdet til foreldrene vurderer hun som greit, men sier at hun ikke har

spesielt god eller darlig kontakt med noen.

Eli gjennomfgrer sine praktiske arbeidsoppgaver, men hun tar i mindre grad initiativ til
igangsetting av aktiviteter med barna. Eli gir uttrykk for et gnske om & vaere mer med pa
det som skjer, men samtidig opplever hun at hun har mer enn nok a gjere. Hun er usikker
pa hvilke andre oppgaver hun kan fa delegert. | lgpet av aret er Eli vikar for den
pedagogiske lederen, hun synes det blir mye a passe pa og papeker spesielt hvor vanskelig

det er & finne vikarer.

Oppsummering og drgfting

| et sosiokulturelt perspektiv er konteksten en sentral faktor for & forsta deltakernes valg og
muligheter for handling. For a fa innsikt i den enkelte nyutdannede og hennes barnehage,
har jeg tatt utgangspunkt i de nyutdannedes deltakerbeskrivelser, deres utsagn i samtaler og
intervjuer, styrernes og veiledernes utsagn, mine feltnotater og dokumenter fra den enkelte
barnehage.

Dette farste delkapitlet i empiripresentasjonen har til hensikt a beskrive de fem
nyutdannede pedagogiske lederne og deres barnehager. Dette for & fa fram likheter og
forskjeller mellom de nyutdannede og likheter og forskjeller mellom barnehagene.
Beskrivelsene har satt sgkelyset pa de nyutdannedes biografi, deres forventninger til
arbeidet og deres erfaringer med det farste aret i yrket. For a fa fram kontekstens betydning
har jeg ogsa beskrevet barnehagene; barnehagenes starrelse, antall barn og personalet pa
den nyutdannedes avdeling og barnehagenes pedagogiske profil. Disse beskrivelsene viser

ulikhetene og mangfoldet som preger bade de nyutdannede og deres barnehager.

Som tidligere beskrevet ble det i samrad med de nyutdannede utarbeidet betegnelser av
dem. Betegnelsene ble utformet ut fra ngkkelord de nyutdannede brukte i samtaler og i
intervjuer; Anne ble den erfarne, Beate ble den ivrige, Cecilie ble den frustrerte, Dina ble
den forsiktige og Eli ble den usikre. Betegnelsene ma ikke ses pa som
egenskapsforklaringer av den enkelte nyutdannede, men som en betegnelse for &

synliggjare forskijeller, og for a synliggjgre hvordan individ og kontekst gjensidig

Elin @degdrd Side 129




konstituerer hverandre. De ulike betegnelsene peker pa relasjonen mellom den
nyutdannede og den enkelte barnehage. De nyutdannede er forskjellige, og kontekstene de
nyutdannede magter, er forskjellige, derfor ville Cecilie, som fikk betegnelsen den
frustrerte, i en annen kontekst kunne bli betegnet som den erfarne, og Eli, som ble betegnet

som usikker, kunne i en annen kontekst bli betegnet som sgkende.

Analysen viser at de nyutdannede har ulike livssituasjoner, de er i ulik alder, de har ulik
erfaring fra arbeidslivet og de har tatt sin fgrskoleleererutdanning ved ulike hggskoler. De
har tatt ulike fordypningsfag i utdanningen, og de gir uttrykk for ulike forventninger til
yrket. De uttrykker seg pa forskjellige mater, og de bruker sitt fagsprak i varierende grad.
De nyutdannedes individuelle kulturelle redskaper kommer til uttrykk pa ulike mater.
Uttrykkene vil veere avhengige av bade den nyutdannede selv og av konteksten. Cecilie,
den frustrerte, gir uttrykk for at det var vanskelig a ta i bruk sine teoretiske kunnskaper i
sin barnehage; Anne, den erfarne, gir uttrykk for at det praktiske arbeidet ble et hinder for &
utfgre det pedagogiske arbeidet, mens Dina, den forsiktige, gir uttrykk for at det
pedagogiske arbeidet er sammenvevd med det praktiske arbeidet. Analysen viser at de
nyutdannede har ulike definisjoner av hva pedagogisk arbeid er, og hvordan det skal
utfgres. Selv om de nyutdannede er baerere av andres uttrykk (Bakhtin, 2005), trar de
bearbeidede og omformede uttrykkene fram i en personlig form. Det individuelle og
personlige vil ha en betydning for hvordan de nyutdannede medierer sine handlinger ved
bruk av de tilgjengelige kulturelle redskapene, men ogsa barnehagenes historiske, fysiske,
kognitive og kommunikative kontekster (S&ljo, 2001) vil ha stor betydning for hvordan de
nyutdannede kan mestre og hvordan de kan appropriere barnehagens kulturelle redskaper
(Wertsch, 1991).

Barnehagene i denne undersgkelsen er alle bygd pa 90-tallet, tre er private, og to er
kommunale. Denne undersgkelsen skiller i liten grad mellom kommunale og private
barnehagers forutsetninger, og det er ingen tydelige tegn som viser at eieformen har noen
spesiell betydning for de nyutdannede pedagogiske lederne. Overetablering og overskudd
pa barnehageplasser kan fa betydning for de nyutdannede pedagogiske ledernes
arbeidsforhold, og mangel pa sgkere til barnehageplasser rammer ofte private eiere hardest.

Pa grunn av mangel pa sgkere bestemte eierstyret i barnehagen til Cecilie a ta inn flere
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barn under tre ar, en omorganisering som fikk betydning for Cecilies mestring og

appropriering.

Markedsfering, profilering og valg av pedagogiske retninger er et prioritert arbeid i mange
barnehager, noe dette materialet viser. De nyutdannede vil derfor mgte pedagogisk tenking
og pedagogiske retninger de ikke har blitt kjent med i sin fgrskoleleererutdanning. Anne,
den erfarne, har en farskolelererutdanning som var inspirert av filosofi fra Reggio Emilia
(Rinaldi, 2009), og hun fikk ogsa arbeid i en barnehage som vektla denne filosofien. Eli,
den usikre, hadde liten eller ingen kjennskap til Hjalli-metoden (Kruse & Olafsdattir,

1992) fra sin farskolelaererutdanning, en metode som ble brukt i hennes barnehage.

| analysen ble sgkelyset rettet mot barnehagenes fysiske utforming. Den omfattende
utbyggingen av barnehager har fart til et mangfold av mater & bygge barnehager pa, det vil
derfor veere vanskelig a beskrive barnehagers fysiske utforming pa en generell mate.
Behovet for flere barnehageplasser har ogsa fart til utbygging av eksisterende
bygningsmasse, og fire av de nyutdannede arbeidet i barnehager som var under utbygging.
| en av barnehagene apnet de en ny avdeling i lgpet av hgsten, to av barnehagene hadde
midlertidige avdelinger som skulle dekke behovet for smabarnsplasser i kommunen, og en
barnehage valgte & omorganisere og tilrettelegge for alternative organiseringsformer for a

ta imot flere barn.

Det midlertidige, utbyggingen og omorganiseringen er faktorer som kan ha innvirkning pa
de nyutdannedes muligheter for & mestre og appropriere barnehagens kulturelle redskaper.
Et eksempel er Dina, den forsiktige, som arbeider i en midlertidig avdeling lokalisert i en
brakke pa utsiden av barnehagehuset, og som derfor har begrensede muligheter til & fa

innsikt i og ta i bruk de kulturelle redskapene som er inne i barnehagehuset.

Endringer fra sma til store eller starre institusjoner vil fare til endringer i organiseringen av

barnehagene. Disse endringene kan fa betydning for de nyutdannede fordi de nyutdannede
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i sin farskolelzrerutdanning har matt diskurser* som har blitt befestet som fortellingen om
den norske barnehagen. Disse fortellingene er historisk befestede fortolkninger av
barnehagen, men disse er kanskje ikke i samsvar med realitetene i dagens barnehager. Nye
og alternative mater & bygge barnehager pa, og alternative mater & organisere barnehager
pa, har de nyutdannede farskolelaererne kanskje ikke fatt kunnskap om i sine
farskolelererstudier. De nyutdannedes forventninger, forestillinger og ideer om barnehager
er ikke alltid i takt med endringene i praksisfeltet, men utakt kan ogsa veere et godt

utgangspunkt for utvikling og leering (Fauske, 2006).

Barnehagenes ideologi og tankesett kommer til uttrykk i ulike planer, som
stillingsbeskrivelser, arsplaner, personalutviklingsplaner og lignende. Barnehagene
vektlegger ulik pedagogisk ideologi i sitt planverk, men ideologiene kommer ikke sa
tydelig til uttrykk i det daglige arbeidet. Det & fa innsikt i tankesettet som har befestet seg i
institusjonen, kan veere en utfordring. Selv om planene er det offisielle uttrykket for
barnehagens tankesett, kan det tankesettet de nyutdannede erfarer, veere noe annet (Taylor,
Tye, & Goodlad, 1975). Barnehagens historiske tradisjon, som er befestet i en omsorgs- og
leketradisjon (Jansen, 1999), er na utsatt for et endringspress. | Rammeplan for barnehager
(Kunnskapsdepartementet, 2005) og i Stortingsmelding nr.41, om Kvalitet i barnehage
(Stortingsmelding nr. 41 (2008-2009), 2009) stilles det na krav om et tydeligere
leeringsperspektiv i barnehagen, men i hvor stor grad det kommer til uttrykk i det daglige
arbeidet, er noe uklart.

Barnehagens kommunikative kontekster (Saljo, 2001) er uformelle eller formelle, muntlige
eller skriftlige og verbale eller nonverbale, men de uformelle, muntlige samtalene har en
stor plass i barnehagen. De nyutdannede gir uttrykk for at kommunikasjon er viktig, men
vanskelig. Det kan se ut som om samtaleformer eller samtalesjangere varierer fra
barnehage til barnehage. Skriftlig kommunikasjon, som ukeplaner og temaplaner, blir i
noen grad brukt, men for eksempel Dina, den forsiktige, gir uttrykk for at hun er usikker pa

om personalet leser de planene hun skriver og henger opp. Den uformelle, muntlige

* Diskursbegrepet er omfattende og mangfoldig, men brukes her om det som oppleves som gyldig, det som
styrer vare tanker og handlinger pa en ubevisst mate, et nettverk av synlige og usynlige forventninger
(Foucault, 1999).
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samtalen er den kommunikasjonsformen som er mest framtredende, og som blir sett pa

som den mest relevante for arbeidet i barnehagen.

De nyutdannede i denne avhandlingen er, som tidligere nevnt, i ulik alder, to avdem er i
tjuearene, og tre av dem er i begynnelsen av trettiarene. De to yngste er ikke etablert med
egne barn, noe de tre andre er. | hvor stor grad alder og erfaring med egne barn har
betydning for deres posisjon, er ikke trukket inn som et sentralt element i avhandlingen,
men det kan vere at bade egen alder og erfaring med egne barn har betydning for hvilken
posisjon de nyutdannede far i barnehagen.

| analysearbeidet kom de nyutdannedes arbeidslivserfaring fram som en faktor som har
betydning for deres mestring og appropriering. | dette materialet kommer det fram at Anne
og Cecilie, som begge har arbeidserfaring fra barnehager far utdanning, har ekstra store
forventninger til egen arbeidsinnsats. De mestrer det praktiske barnehagearbeidet, og deres
tidligere erfaringer farer til at de er sparrende og til dels kritiske til organiseringen av
arbeidet. De approprierer ikke ngdvendigvis den arbeidsformen som preger den lokale
konteksten, men bruker sin tidligere erfaring som redskap for a fortolke og forsta.

Eli, Dina, og Beate, som alle har liten erfaring med barnehagearbeid, mater feltet pa en
apen mate. De er nysgjerrige og ivrige, og de gir uttrykk for et stort behov for a fa innsikt i
det praktiske arbeidet. Det a forsta systemer og rutiner har stor betydning for dem selv og
deres medarbeidere, men nyutdannede som bruker tid pa a tilegne seg og forsta
barnehagens system, blir av styrerne beskrevet som lite effektive. De nyutdannede med lite
kjennskap til barnehage far farskoleleererutdanningen arbeider hardt for & fa innsikt og
oversikt, og de gir seg selv liten anledning til 4 stille reflekterende og undrende sparsmal.
De har et sterkt behov for & mestre det daglige, praktiske arbeidet og approprierer

stilltiende barnehagens kulturelle redskaper.

Cecilie, den frustrerte, fikk en ekstra utfordring fordi det ble et gap mellom hennes
forventninger og barnehagens realiteter. Cecilie sine frustrasjoner farte til
samarbeidsproblemer, noe som igjen farte til at hun valgte a slutte i barnehagen. Dina

hadde erfaring fra yrkeslivet, men ikke fra barnehage. Yrkeslivserfaringen ga Dina en
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posisjon, og arbeidslivserfaringen var en stgtte i hennes organiserings- og
planleggingsarbeid. Eli, den usikre, og Beate, den ivrige, hadde begge fa erfaringer fra
arbeidslivet, og de fikk ingen tydelig posisjon i sin personalgruppe. Begge arbeidet hardt
for & fa innsikt i og oversikt over barnehagens kulturelle redskaper, men mangel pa

analyseredskaper og stattesystemer forte til en vanskelig yrkesstart.

I analysen kom det fram at erfaring fra arbeidslivet, og spesielt fra arbeid i barnehage, har
betydning for hvilken posisjon de nyutdannede far i barnehagen. Et resultat fra analysen er
formulert pa falgende mate:

Nyutdannede pedagogiske lederes erfaring fra barnehage far og under
farskolelererutdanningen far betydning for hvordan de mestrer og approprierer

barnehagens kulturelle redskaper.

Resultatet kan signalisere betydningen av praksiskunnskap bade far og under utdanningen,
og det kan ogsa gi et signal om at tidligere tiders forpraksis hadde sine kvaliteter. | hvor
stor grad praksiserfaring kan betegnes som kvalitet, vil vaere avhengig av hva som
beskrives som kvalitet i barnehagene. Barnehagenes vektlegging av erfaringskunnskap kan
veere et uttrykk for et gnske om a bevare befestede arbeidsmater, og det kan veere et uttrykk

for barnehagenes motstand mot endring og fornying.

Barnehagenes forventninger og fortolkninger far betydning for hvordan de nyutdannede
mestrer og approprierer barnehagenes kulturelle redskaper. Dersom ulikhetene mellom de
nyutdannedes forventninger og barnehagenes forventninger blir for store, vil de
nyutdannedes muligheter for & mestre og appropriere barnehagenes kulturelle redskaper
begrenses. De nyutdannede pedagogiske lederne vil mgte motstridende forventninger, og
de ma balansere mellom & bevare og fornye.

Denne avhandlingen har et begrenset utvalg pa fem nyutdannede pedagogiske ledere og

fem barnehager, og et resultat fra analysen er formulert pa falgende mate:

Nyutdannede pedagogiske ledere er ulike, og barnehagene er preget av mangfold.
Ulikhet og mangfold kan ses pa som en trussel mot det bestaende, eller som en mulighet
for utvikling og fornying. Barnehagenes syn pa ulikhet og mangfold vil derfor fa en

betydning for hvilken posisjon de nyutdannede far og tar, og deres posisjon vil ha
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betydning for hvordan de mestrer og approprierer barnehagens kulturelle redskaper. De
nyutdannede pedagogiske lederne framtrer pa ulike mater, avhengig av konteksten de
mgter. | dette motet skaper aktgrene og konteksten forutsetninger for hverandre, og
kunnskap om og ferdighet til & analysere relasjoner vil ha betydning for hvordan den
nyutdannede kan mestre og appropriere barnehagens kulturelle redskaper. Ulikheter kan
vaere en kilde til utvikling og fornying, men for & ta ulikhetene i bruk som en ressurs, ma

det veere en aksept for mangfold.

5.2 Et prosessperspektiv

Dette forskningsarbeidet har satt sgkelyset pa nyutdannede, og tidspunktet for
metodeinnsamlingen er avgrenset til det forste aret i yrket som er den tiden de nyutdannede
er deltakere i veiledningsprogrammet Ny som laerer, se kapittel 2.4 og 4.3. Nar sgkelyset
settes pa overgangsperioden mellom utdanning og yrke, kan det gi oss innsikt i de
prosesser som skjer nar den kvalifiseringsrelevante kompetansen skal bearbeides,

omformes og kanskje endres til handlingskompetanse (Nygren, 2004), se kapittel 1.4.

Det finnes flere internasjonale og nasjonale forskningsarbeider om & vaere nyutdannet, se
kapitel 1.1, og det farste aret i yrket blir beskrevet som et spesielt ar for de fleste (Bayer &
Brinkkjeer, 2003; Dreyfus, et al., 1986; Jordell, 1982; Nygren, 2004). | rapporter fra
veiledningsprosjektene for nyutdannede (Bjerkholt & Karlsen, 2003) og fra
evalueringsforskning pa det nasjonale veiledningsprogrammet (Dahl, 2006) skilles det i
liten grad mellom laerere i skolen og farskolelerere i barnehagen, og resultater fra
forskning pa nyutdannede leerere brukes for a forsta nyutdannede farskolelaereres
utfordringer. Resultatene framstilles som gyldige for begge leerergruppene, men mine
erfaringer med a veilede bade lerere og farskolelarere har vist at yrkesgruppene har bade
like og ulike utfordringer. Jeg har dermed latt meg inspirere av tidligere forskning pa
nyutdannede laerere, men gnsker a sette sgkelyset pa det spesielle med & vere nyutdannet
pedagogisk leder i barnehagekonteksten, og jeg har stilt spgrsmalet: Hva er det seregne

med den prosessen nyutdannede pedagogiske ledere gar gjennom det farste aret i yrket?

Som vist i kapittel 5.1 er de nyutdannedes prosesser individuelle og kontekstuelle, men

prosessene har ogsa noen fellestrekk. Nar jeg skal beskrive et prosessperspektiv pa
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nyutdannede pedagogiske lederes farste ar i yrket, har jeg valgt a dele kapitlet inn i tre
perioder som henholdsvis kalles fredningsperioden, tilpasningsperioden og
utfordringsperioden. Beskrivelsen har til hensikt a fa fram noen kjennetegn ved det farste
aret, samtidig er det sveert viktig a vere klar over at de nyutdannede og konteksten er
hverandres forutsetninger. En nyutdannet kan derfor oppleve en annen prosess enn de
periodene jeg her beskriver. Periodene ma derfor ikke oppfattes som konkrete, avgrensede
perioder, men som beskrivelser av hvilke prosesser nyutdannede pedagogiske ledere kan

mgte.

Fredningsperioden

Nar de nyutdannede begynner i barnehagen, er styrerne opptatt av a skape trivsel og gjere
de nyutdannede trygge, og styrerne gjennomfgrer bade formelle og uformelle samtaler med
dem. Innholdet i samtalene varierer, men styrerne gir uttrykk for et gnske om at de
nyutdannede gradvis skal fa tid til & bli kjent med barnehagens arbeidsmater. |
fokusgruppeintervjuet i september blir styrerne spurt om hva de informerer de nyutdannede

om, og en av styrerne svarer slik:

- Jeg har fortalt om arsplanen var og hvilke tanker som ligger til grunn i det daglig
og sann, men jeg har venta slik at de kan erfare litt selv. Nar de har fatt sine
inntrykk av barnehagen, stiller de spgrsmal i en oppstartsamtale.

(Styrer, FL2 - 17).

Det kan se ut som om styrerne i starten av aret er lite tydelige i sine krav og forventninger
til de nyutdannede pedagogiske lederne. Styrerne gir uttrykk for at de nyutdannede selv
skal fa erfare far de presenteres barnehagens ideologi. Det a fa anledning til & danne seg
sine egne inntrykk blir beskrevet i positive ordelag, og styrerne gir uttrykk for at de ikke
gnsker & pavirke de nyutdannede for mye. Styrerne forventer at de nyutdannede selv skal
sgke og finne den relevante kunnskapen eller de tilgjengelige kulturelle redskapene de har
behov for. Nar de nyutdannede mestrer a ta i bruk de tilgjengelige kulturelle redskapene,
gir styrerne uttrykk for at de nyutdannede passer inn, men dersom de nye ikke finner ut av
hvilke kulturelle redskaper som er tilgjengelige, gir styrerne uttrykk for at de nyutdannede

er usikre og trenger mye oppfalging.
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| fire av de fem barnehagene i undersgkelsen lar styrerne de nyutdannede vere i fred i
starten av aret, i denne perioden blir fa tydelige krav stilt il de pedagogiske lederne. De
nyutdannede far fra fire til seks uker pa a finne ut av eller bli kjent, som barnehagestyrerne
uttrykker det. Denne tiden bruker de nyutdannede til a bli kjent med barna og med

barnehagens praktiske organisering.

En av barnehagene i undersgkelsen er i gang med en omorganiseringsprosess, og her blir
den nyutdannede umiddelbart trukket inn i de utfordringene som omorganiseringen
medfarer, endringsprosesser og utfordringer som den nyutdannede omtaler som vanskelige

og frustrerende. Hun gir allerede 13. september uttrykk for at jobben er vanskelig:

- Deter lite struktur, og det er veldig vanskelig. Det gjar at jeg blant annet har tenkt
a si opp jobben. Ja, na er det bare & overleve, komme seg opp av senga og komme

seg pa johb.

(Nyutdannet, FN2 — 59 og 65).

De nyutdannede er opptatt av a bli kjent med barna pa avdelingen, alle de nyutdannede gir
uttrykk for at barna betyr veldig mye, og barna viser stor interesse for de nyutdannede.
Barna forventer at de nye, pa lik linje med de erfarne, stiller opp, og barna stiller tydelige
og klare krav til de nyutdannede pedagogiske lederne. Flere av barna pa avdelingen er ogsa
nye, og de nyutdannede pedagogiske lederne og de nye barna utforsker sammen bade de

konkrete og de institusjonelle kulturelle redskapene som er tigjengelige i barnehagen.

En flott hgstdag i barnehagen, den nyutdannede pedagogiske lederen, noen barn og jeg
er pa utsiden av barnehagen og leker i skogen. Et av de nye barna sper: Skal vi spise
ute i dag? Den nyutdannede pedagogiske lederen sier: Det vet jeg ikke, men vi kan
sparre Lise (viser til den erfarne assistenten i barnehagen).

(Utdrag fra feltnotat september 2007).

Nyutdannede som arbeider pa avdelinger med starre barn, far hjelp og stette av de barna

som har erfaring med og er kjent i barnehagen. Barna informerer de nyutdannede
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pedagogiske lederne om for eksempel hva som finnes av utstyr, og de kan gi klare

meldinger om hva som er lov eller ikke lov.

En tidlig morgen i september, den nyutdannede er i ferd med & pakke sekken til tur.
En fem ars gammel jente er sammen med den nyutdannede og sier: Jeg tror du har
glemt koppene. Den nyutdannede ser pa jenta, smiler og sier: Takk skal du ha.

(Utdrag fra feltnotat september 2007).

Materialet viser at de nyutdannede pedagogiske lederne trives med og gir uttrykk for a
mestre arbeidet med barna. Bade uttalelser fra de nyutdannede selv og fra deres styrere,
samt mine observasjoner, viser at de nyutdannede er opptatt av barna, de gnsker a bruke tid
sammen med barna, og de har god kontakt. I intervjuer gir de nyutdannede uttrykk for det
slik:
- Jeg mestrer samspill med barna. Det mener jeg sjal at jeg mestrer ganske godt,
ogsa med de barna som kanskije trenger litt ekstra. Det er en jobb jeg trives veldig

godt med.
(Nyutdannet, i2 - 12).°

- Jeg synes jeg mestrer det med barnegruppa, men det kan veare noe som er

vanskelig der, og noen barn er mer krevende enn andre.
(Nyutdannet, i2 — 44).
De nyutdannede gir uttrykk for at de i de fleste tilfellene mestrer de utfordringene de mgater

i barnegruppa, noe mine feltnotater ogsa kan understatte.

Det jeg har kalt fredningsperioden, oppleves som positiv for de nyutdannede pedagogiske
lederne, de far anledning til & bli godt kjent med barna, og de opplever & beherske arbeidet.
Dette gir dem et godt grunnlag for det videre arbeidet som pedagogiske ledere, men
gradvis blir forventningene og kravene fra foreldrene, assistentene og styrerne tydeligere.
De nyutdannede far en gradvis tilvenning, men de uutalte forventningene og det uklare

mandatet kan veere en utfordring. Blant annet kan det se ut som om det er et uutalt krav om

5 Viser til individuelt intervju med nyutdannet, feltperiode 2, utsagn 12
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effektivitet i barnehagene, og i starten, nar de nyutdannede far anledning til & bruke mye
tid sammen med barna, opplever andre i personalgruppa at de nyutdannede ikke er

effektive nok. | en samtale med en styrer kommer dette til uttrykk pa denne maten:

Styreren har bedt om en samtale med meg for a drgfte at noen i assistentgruppa har gitt
uttrykk for at den nyutdannede bruker for lang tid pa de praktiske arbeidsoppgavene.
Styreren sier: Jeg husker fra min tid som fgrskolelaerer at det ofte var de effektive, de som
husket pa praktiske ting, som assistentene skrat av. Jeg utfordrer og sper: Det a vere rask,
effektiv og skli rett inn, som et husmorideal, preger det barnehagens tenkning? Styreren
svarer umiddelbart nei, men stopper opp og sier: Kan det vare det. Huffa meg, kan det

veere det?

Fire av de fem nyutdannede i denne undersgkelsen far altsa en fredningsperiode av
styreren og de andre ansatte den farste tiden i barnehagen, men ikke av barna. De
nyutdannede beskriver barna som svert viktige, og de nyutdannede far anledning til &
bruke tiden sammen med barna, et arbeid de nyutdannede gir uttrykk for at de mestrer, og
som de trives med. Styrernes og det gvrige personalets krav og forventninger kommer
ikke tydelig til uttrykk i den fgrste tiden, og bade styrerne og medarbeiderne gir de

nyutdannede tid til & bli kjent far de verbalt gir uttrykk for sine forventninger.

Tilpasningsperioden

| starten av aret er de nyutdannede pedagogiske lederne til dels avventende med a markere
sin posisjon som fagpersoner i barnehagen. De bruker tid pa a bli kjent, de er mye sammen
med barna, de stiller spgrsmal om praktisk organisering, men de er til dels tause i
fellesmater i barnehagen. De nyutdannede viser i liten grad fram sin teoretiske

kompetanse, og de gir uttrykk for at de ma veere ydmyke.
- Det er viktig a veere litt ydmyk, og en skal jo ikke komme og ta over.

(Nyutdannet, FN4 — 27).°

® Viser til fokusgruppeintervju nyutdannede, feltperiode 4, utsagn 27- 29
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Styrerne og veilederne gir uttrykk for at de nyutdannede har gode teoretiske kunnskaper.

Og nar de blir bedt om & beskrive nyutdannede farskolelaerere generelt, sier de:

Det kommer en som er helt fersk med masse teori, men som trenger den praktiske
erfaringen. Sa det er jo en balanse i forhold til hvordan de bruker det etablerte
miljget hos oss, og hvordan de kan tilfare og bruke de nye kunnskapene, samtidig

som vi bevarer var kultur.

(Styrer, FL2 - 33).]

Jeg har en fglelse av at de har veldig mye teori, de er sterke teoretisk, men sa
mangler de praksishiten, og de er litt redde for & sette teorien ut i livet. Noen tar
veldig mye, og andre vegrer seg og tar litt etter hvert. Da tror jeg veiledningen
kommer godt inn og kan hjelpe dem pa vei. De far bevisstgjort den indre styrke som

vedkommende har.

(Veileder, FV2 - 30).

Hva slags teori veilederne og styrerne mener at de nyutdannede pedagogiske lederne har,

er noe uklart, og det uttrykkes upresist hva de nyutdannede bringer inn i barnehagen. De

nyutdannedes teoretiske kompetanse ettersparres i liten grad, selv om styrerne sier at de

gnsker mer teori inn i barnehagen. Styrerne gir uttrykk for et gnske om at de nyutdannede

skal bidra med sin kunnskap og kompetanse, men de sier samtidig at dette kan vaere en

utfordring fordi rammene setter begrensninger. En styrer uttrykker seg slik:

Derfor tenker jeg at det er viktig at vi mgter de nyutdannede med realistiske
forventninger, kanskje det kan hjelpe dem. Rammene er sann som de er. Det er
mulig at de [farskolelaererne] utdannes til en virkelighet som ikke er mulig. Det er
sa begrenset noen ganger. Samtidig ma vi balansere det her, vi ma ikke drepe den
entusiasmen, men vi ma holde grepet pa virkeligheten, for sann er rammene. Det er

mange muligheter til & gjere en god jobb innenfor rammene.

(Styrer, FL3 — 48).

" Viser til fokusgruppe styrere, feltperiode 2, utsagn 33

8 Viser til fokusgruppe veiledere, feltperiode 2, utsagn 30
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Styrerne gir uttrykk for at de nyutdannede mangler realistiske forventninger til arbeidet, og
at de, som styrere, ma ta ansvar for & avklare rammene. En slik innstilling vil kunne fare til
at utvikling i barnehagen hemmes, og til at det ikke gis rom for at de nyutdannede
utforsker og fornyer de kulturelle redskapene. En av styrerne gir imidlertid uttrykk for det

som kan kalles en mer produktiv ledelsesholdning (Fuglestad & Lillejord, 1997), slik:

- Nar jeg ansetter, er jeg opptatt av & ansette noen som kan puste meg i nakken. Jeg
trodde at det var noe alle likte og tenkte. Det er visst ikke det. Slik jeg ser det, er vi

darlige pa a dele kunnskaper.

(Styrer, FL3 - 109).

Styrernes perspektiver pa egen organisasjon og hva de vektlegger, vil indirekte og direkte
fa en betydelig innvirkning pa de nyutdannede pedagogiske lederne. Styrerne vil kunne
framsta som modeller pa ulike mater, men i starten av aret drafter og forhandler de
nyutdannede i liten grad med sine styrere. De nyutdannede forsgker a forsta og tilpasse seg
styrernes krav og forventninger. En hovedutfordring er at styrerne er avventende, og at

krav og forventninger til dels er uuttalte og tause.

| feltarbeidet er jeg opptatt av hva slags faglige begreper som blir brukt i barnehagene,
fordi sprak og begreper er kulturelle redskaper som brukes for & skape mening og for &
posisjonere seg (Dysthe, 2001; Salj6, 2001). De nyutdannedes bruk av faglige begreper blir
undersgkt, og i det farste intervjuet sier de nyutdannede:

- Jeg bruker de ulike faga i hverdagen.
- Alt gar tilbake til Rammeplanen. Vi tenker pa det som star i Rammeplanen om
barns medvirkning.
(Nyutdannede, FN2 — 138 og 225).
De nyutdannede viser til fagene fra farskoleleererutdanningen, og de viser til Rammeplan
for barnehager, men de er lite presise i sine beskrivelser.

| fokusgruppeintervjuet i januar sper jeg om farskolelererutdanningens betydning, og de
nyutdannede reflekterer over sammenhengen mellom fagene i farskoleleererutdanningen og
hva de erfarer som viktig i det daglige barnehagearbeidet. Utdrag fra et

fokusgruppeinterviju:
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- Nyutdannet 1: Ofte sitter jeg og tenker, hva lerte jeg, og hvordan skal jeg bruke
det. Jeg klarer ikke alltid a ta det ut.

- Nyutdannet 2: Jeg har bestandig veert opptatt av forming. Nar jeg jobbet som
assistent, fikk jeg brukt det. Pa liten avdeling far jeg brukt det lite, synes jeg.

- Nyutdannet 3: Det gjelder ogsa noe for meg. Jeg far brukt meg mye, men jeg vet at
jeg har mer a ga pa. Jeg har jo et ansvar for progresjonen her, da, og det blir

veldig spennende. Jeg skulle gnske jeg kunne mer musikk, vil gjerne vite mer.
- Nyutdannet 2: Det er vel det med fagomradene, men det er ikke sa lett i praksis.

- Nyutdannet 4: Sann som med matte, den hadde vi rett far skolepraksis og fikk pravd

den ut der. Mat og helse er vanskelig a fa brukt.
- Nyutdannet 5: Det gjelder alle fagene egentlig.
- Jeg spar videre: Hvorfor far dere ikke brukt fagene, da?

- Nyutdannet 4: Nar en sitter pa skole, hgres det ut som en har all tid i hele verden,
men det har en ikke i hverdagen. Det meste gar bort i rutiner og praktiske ting en

ma gjere.

- Nyutdannet 1: Jeg har jo mat og helse, og jeg kunne jo tenkt meg a prgve noe ut.

Tiden er et problem.

(Nyutdannede, FN3 — 225 til 233).

Analysen viser at de nyutdannede gnsker a bringe inn sin kvalifiseringsrelevante
kompetanse (Nygren, 2004) til barnehagen, men tiden blir definert som et hinder for deres
mulighet til & bruke og til & videreutvikle sine faglige kunnskaper. Det er fa utsagn i
intervjumaterialet som viser at de nyutdannede pedagogiske lederne setter spesielt sgkelys
pa Barnehagelovens intensjoner, pa Rammeplanens fagomrader og pa barnehagen som en
leeringsarena, men mine feltnotater viser at de nyutdannede farskoleleererne likevel
arbeider med 4 legge til rette for barns utvikling og leering, bade individuelt og i grupper.
Arbeidet med de ulike fagomradene framstar som intuitivt, i mindre grad som reflektert og
faglig planlagt. Hverdagslivet i barnehagen inneholder malsettinger og fagomrader som er
definert i Barnehageloven og i Rammeplan for barnehager. Fagene er innvevd i de daglige
hverdagsaktivitetene, men arbeidet med malsettingene og fagene blir i liten grad artikulert,
de framstar som selvfglgelige vaeremater. Denne arbeidsformen er historisk, kulturelt og
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institusjonelt befestet i barnehagen (Sélj6, 2001), og de nyutdannede pedagogiske lederne

approprierer en slik arbeidsform.

Mitt farste mgte med de nyutdannede ute i barnehagene viser at to av de nyutdannede er
opptatt av a skrive planer som de henger opp i barnhagen for a tydeliggjare sine teoretiske

perspektiver. Utdrag fra et feltnotat beskrives slik:

Den nyutdannede smiler og sier: Her er en plan. Hun viser meg en dagsrytmeplan
med teoretiske begrunnelse som henger pa oppslagstavlen. Jeg sper: Leser de andre
denne planen? Den nyutdannede svarer: Jeg vet ikke, men jeg haper det.

(Utdrag fra feltnotat fra september 2007)

Materialet som helhet viser at fagbegreper i liten grad brukes i barnehagen; hverdagslige
ord og uttrykk preger personalets kommunikasjon. De nyutdannede gir uttrykk for at det
ikke er sa lett & bruke teoribegreper i det daglige arbeidet fordi det ikke er vanlig i
barnehagene. | lgpet av kort tid tilpasser de nyutdannede seg barnehagenes hverdagssprak.
Noen av de nyutdannede har gnske om a fa utforske og kanskje a endre og fornye de

kulturelle redskapene, og uttrykker det pa denne maten:

- Jeg tenker, som nyutdannet, at jeg far komme inn og prave ut noen av ideene og fa

prove litt, da. A lere, feile og sann. Det har mye & si for min egen kompetanse.
(Nyutdannet, i2 — 35).
- Jeg faler at teamet har gitt meg mulighet til & feile, holdt jeg pa a si. Jeg har fatt
muligheten til & prave meg.
(Nyutdannet, FN3 — 25).
At kulturen oppleves som trygg og gir rom for utforsking, er en forutsetning for at de
nyutdannede pedagogiske lederne skal vage a utforske og eventuelt endre de kulturelle
redskapene, som & bringe inn nytt innhold og nye arbeidsmater. Ikke alle

barnehagekontekstene gir rom for utprgving, og alle de nyutdannede opplever utfordringer

og problemer nar de trer fram som pedagogiske ledere. Dette blir beskrevet i kapittel 5.6.
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Utfordringsperioden

Materialet viser at de nyutdannede pedagogiske lederne er opptatt av a dele ansvaret med
sine medarbeidere, samtidig som de er Klar over sitt seerskilte ansvar for at alt personalet
arbeider i samsvar med barnehagens mandat. | et fokusgruppeintervju kommer dette til
uttrykk slik:

- Nyutdannet 1: Som pedleder er en vel ansvarlig for & gjennomfare det ungene skal
gjennom pa et ar. Vi er ansvarlig for det som star i arsplan og rammeplan.

- Jeg spar: Operasjonalisere ideene?

- Nyutdannet 1:Ja, faktisk, & dra med assistentene pa det.

- Nyutdannet 2: Motivere til det.

- Nyutdannet 3: Vi ma sta til rette for dem, dersom vi far noen tiloakemeldinger fra
for eksempel foreldre

(Nyutdannede, FN3 — 103 til108).

Sitatene gir uttrykk for at de nyutdannede gnsker a pata seg motivasjonsoppgaver og
opplearingsoppgaver overfor sine assistenter, se kapittel 5.6, men en utfordring er at de selv
er i en oppleeringsfase. De nyutdannede pedagogiske lederne gir uttrykk for at de gnsker a
leere av de andre i barnehagen, og de gir uttrykk for en positiv innstilling til det a leere noe
nytt.

- Jeg vil sgke rad og veiledning fra assistenter, styrer og andre pedagogiske ledere.

(Nyutdannede, FN2-11).

- Jeg er jo litt opptatt av teamet generelt, alle kollegaene i barnehagen. For min del
har jeg veert mye sammen med personalet pa avdelingen, men det utvider seg stadig
liksom. Sa jo flinkere jeg er til & henvende meg til de andre, jo mer far jeg tilbake
igjen.

(Nyutdannede, FN3 — 34).

De nyutdannede uttaler seg sveert positivt om sine kollegaer, og de fleste beskriver
barnehagen som en inkluderende arbeidsplass. Nar jeg stiller spgrsmal om hvordan de
nyutdannede opplever samarbeidet pa avdelingen, gir de uttrykk for at det er bra. En av de

nyutdannede beskriver det slik:
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- Hos oss er det god flyt i rutinene. P& minsteavdeling er det mye som gar pa rutiner.

(Nyutdannede, FN3 — 50).

Nar de nyutdannede pedagogiske lederne snakker om samarbeid, er det de praktiske
oppgavene som beskrives. Rutinene og arbeidsfordelingen pa avdelingen ser ut til a
fungere, men det er vanskeligere a samarbeide om planleggingen og gjennomfgringen av
det pedagogiske arbeidet. Det blir uttrykt slik av en nyutdannet pedagogisk leder:

- Uansett hvor godt samarbeid vi har, sa synes jeg det er vanskelig & dra lasset
sammen med assistentene. Det kan hende jeg tenker mer pedagogisk enn de, de

tenker kanskje mer praktisk.

(Nyutdannede, FN4 — 68).

Nar det er problemer pa arbeidsplassen, blir det vanskelig & snakke om det. De
nyutdannede uttrykker seg uklart, og det kan virke som om de mangler begreper for &
beskrive vanskene. De nyutdannede har vansker med & analysere problemene, og de strever
med & finne handlingsalternativer. De bortforklarer og unnskylder andres vaeremater, det
kan virke som om de er engstelige for a vaere illojale. De gir ogsa uttrykk for at de er usikre

pa hva som er deres oppgaver, og hva som er assistentenes oppgaver

- Det blir litt sann at jeg tenker at dette er min oppgave, ikke sant, at dette kan jeg

ikke forvente at de (assistentene) skal gjare.

(Nyutdannet, i2 — 16).

Feltnotatene og transkripsjonene fra veiledningsmgtene viser at de nyutdannede
pedagogiske lederne har hgye idealer og mgater arbeidet med interesse og engasjement. De
velger & fokusere pa det som er positivt, og bortforklarer det som er vanskelig. Det
vanskelige forklares gjerne med at det har de ikke leert noe om i utdanningen, eller med at
de selv ikke strekker til. Utsagnene der forholdene til medarbeiderne drgftes, framstar som
uklare, og sitatene berer preg av at dette er vanskelig a snakke om. Utsagn fra et
veiledningsmate beskriver det slik:
- Jeg hadde jo en episode i begynnelsen..... at de...... en der som fglte at jeg var.... ,
at jeg ikke slapp de til [viser til assistentene], at jeg var, at jeg var der hele tiden.
At jeg var der med barna, og at jeg pa en mate alltid var der. Jeg var veldig sann i
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begynnelsen at jeg..... Jeg var veldig usikker da pa hvordan vi jobba sammen. Jeg
var nok over alt og de [assistentene] falte at jeg skjav de vekk da, og at det var meg
som var der hele tiden liksom. Det ble tatt litt feil opp, det var egentlig litt sjokk for
meg, at det ble tatt pa den maten. Jeg ville jo bare vare til hjelp og vaere der for de.
Det er kanskje fordi jeg er usikker. Jeg vet ikke jeg.

(Nyutdannet, v2 — 72).

| lgpet av aret far de nyutdannede et mer nyansert syn pa utfordringene, og de blir i starre
grad i stand til & artikulere, analysere og avgrense problemene. De blir mer bevisste pa sitt
eget ansvarsomrade. Eli, som i denne perioden arbeider i stilling som farskolelarer 2,
beskriver oftest sine utfordringer med henvisning til stillingstypen, til det & veere
farskolelerer 2 med medansvar. Anne, Beate og Dina beskriver sine utfordringer med
henvisning til ledelse av personalet, og med henvisning til spesielle utfordringer knyttet til
den kommunikative konteksten. De nyutdannedes kommunikasjon med medarbeiderne blir
trukket fram som utfordrende, og noen ganger blir den beskrevet som et problem.
Sparsmalet om hvordan pedagogisk ledelse kan og skal utfares i en barnehagekontekst,
kommer opp til drgfting nar de nyutdannede mgtes i fokusgruppeintervjuene, se kapittel
5.509 5.6.

I denne fasen har de nyutdannede blitt kjent med sin barnehages ulike kontekster, og de tar
i sine medierende handlinger gradvis i bruk sin barnehages ulike kulturelle redskaper, som
det fysiske miljget, barnehagens planer og barnehagens innarbeidede organisering og
systemer. De fysiske, kognitive og kommunikative kontekstene gir muligheter og setter
begrensninger. De fysiske kontekstene, og mulighetene innenfor dem, blir gradvis
appropriert av de nyutdannede, og de far opplevelsen av & mestre det konkrete arbeidet. De
kognitive og kommunikative kontekstene beskrives som mer utfordrende og som omrader
de nyutdannede gnsker & endre, se kapittel 5.5 og 5.6. | lgpet av aret mestrer de
nyutdannede i starre grad a sette ord pa hvilke utfordringer de megter, og de setter
tydeligere ord pa hvilke omrader de gnsker & endre. Omrader de gir uttrykk for at de
gnsker & endre, beskrives i avhandlingen som omrader de nyutdannede pedagogiske

lederne ikke approprierer.
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Oppsummering og drgfting

De nyutdannedes individuelle prosesser ble analysert etter hver feltperiode, og nedtegnede
beskrivelser ble gjort til gjenstand for refleksjon. Etter avsluttet feltarbeid ble, som
tidligere beskrevet, datamaterialet narlest ut fra ulike perspektiver, og ut fra perspektivet
som satte sgkelyset pa prosess, stilte jeg falgende spgrsmal: Hva er det seeregne med den

prosess nyutdannede pedagogiske ledere gar gjennom det farste aret i yrket?

| analysen gnsker jeg & undersgke om det er noe saeregent med det & veere nyutdannet
pedagogisk leder i barnehage, og jeg velger & analysere de nyutdannede pedagogiske
ledernes prosess komparativt med resultater fra forskning pa nyutdannede lerere, se
kapittel 1.1 og 1.4. Ved a analysere mitt materiale komparativt med forskning pa
nyutdannede laerere, vil det vaere mulig & fa innsikt i hvilke serskilte forventninger og krav
som kommer til uttrykk i barnehagekonteksten. Barnehagen og skolen er befestet i ulike
tradisjoner, og kontekstens forventninger og krav ma ses i sasmmenheng med arbeidets
egenart. Arbeidets egenart og kontekstens forventninger og krav er faktorer som kan ha
betydning nar spgrsmalet om hvordan nyutdannede pedagogiske ledere mestrer og

approprierer barnehagens kulturelle redskaper, blir stilt.

Som det fremgar, har jeg delt det fgrste aret inn i tre perioder som jeg har betegnet som;
fredningsperioden, tilpasningsperioden og utfordringsperioden. Min innramming skiller
seg fra Tetzlaff & Wagstaff (1999) sin innramming, fordi mitt empiriske materiale har veert
utgangspunktet for mine betegnelser av de ulike periodene. Selv om jeg har valgt a dele
aret inn i perioder, er det viktig a presisere at de nyutdannedes prosess ikke er linear og

forutsigbar, men er individuell og forskjellig, se kapittel 5.1.

Alle de nyutdannede i undersgkelsen beskriver det farste aret som krevende og
utfordrende, men ogsa leererikt og spennende. Dette er i samsvar med annen forskning pa
nyutdannede (Flores, 2001; Jordell, 1982; Munthe, 2003), men hva som blir beskrevet som
krevende og utfordrende, varierer noe fra nyutdannet til nyutdannet og fra barnehage til
barnehage. Arsakene til de ulike opplevelsene kan vare forbundet med de nyutdannede
selv, eller med den konkrete barnehagekonteksten. De nyutdannede mgter ulike kontekster
innad i barnehagen, og kontekstene har forskjellige og til dels motstridende forventninger.
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Forventningene er til dels uutalte og tause, de kommer til uttrykk i handlinger, men blir i

liten grad verbalisert som krav overfor de nyutdannede.

Som nevnt har jeg brukt forskning pa nyutdannede leerere som redskap for a fa fram det
seeregne med nyutdannede pedagogiske ledere. | forskning pa nyutdannede larere blir ofte
nyutdannedes utfordringer og problemer beskrevet (Morberg & Fransson, 2001; Munthe,
2003; Tickle, 2000), og flere forskere deler den forste tiden inn i ulike perioder (Dreyfus,
et al., 1986; Tetzlaff & Wagstaff, 1999). Jeg har tatt utgangspunkt i Tetzlaff og Wagstaff
(1999) sin oppdeling, se kapittel 1.4. De deler det farste aret i fem perioder og har kalt
dem; forventningsperioden, overlevelsesfasen, desillusjonsfasen, fornyelsesfasen og
refleksjonsfasen. Disse periodene beskrives som en bglgebevegelse fra forventninger til
dyp fortvilelse, til igjen a finne gleden ved arbeidet for sa a ga inn i en refleksjonsfase.
Mine analyser har noen fellestrekk med Tetzlaff og Wagstaff (1999), men det er ogsa klare

ulikheter.

| den perioden som Tetzlaff og Wagstaff (1999) kaller forventningsperioden, er de
nyutdannede leererne optimistiske og gleder seg til a ta fatt pa arbeidet. Dette er
gjenkjennbart ogsa i min undersgkelse. | deltakerberetningene gir de nyutdannede
pedagogiske lederne uttrykk for glede og entusiasme ved a starte pa arbeidet i

barnehagene.

Det Tetzlaff og Wagstaff (1999) kaller overlevelsesfasen, som blir beskrevet som sveert
utfordrende og vanskelig for leererne, er mindre tydelig i mitt materiale. I mitt materiale
blir flesteparten av de nyutdannede pedagogiske lederne fredet i den farste tiden, det vil si
at de i en periode far muligheter til & bli kjent, og samvaret med barna blir beskrevet som
det viktigste. | denne perioden bruker de nyutdannede mye av sin tid sammen med barna,
et samvaer de gir uttrykk for at de liker, og et arbeid de opplever & mestre. Styrerne gir
uttrykk for at de ikke vil stille krav til og pavirke de nyutdannede for mye i starten av aret
fordi de gnsker at de nyutdannede selv skal fa tid og anledning til & gjare seg kjent med
barnehagens konkrete og institusjonelle kulturelle redskaper. Styrerne gnsker a gi
emosjonell trygghet til de nyutdannede, og de gnsker at de nyutdannede gradvis skal

appropriere og ta til seg arbeidsmater og systemer som brukes i barnehagene.
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Fredningsperioden, der hensikten er at de nyutdannede skal bli kjent, farer til at styrernes
og personalenes forventninger ikke blir tydelig verbalisert til de nyutdannede. De
nyutdannede oppfatter dette ulikt. Noen av de nyutdannede opplever den farste tiden i
barnehagen som spennende, arbeidsom og hyggelig, mens andre blir usikre og oppfatter at
forventningene er til stede, selv om de ikke verbaliseres. De gir uttrykk for at det er
vanskelig a forholde seg til de uutalte og uklare forventningene som ligger i kulturen.

Det omsorgs- og relasjonsorienterte verdisettet (Bergersen, 2006) som preger barnehagen,
kan veere en arsak til at de nyutdannede pedagogiske lederne far en fredningsperiode den
farste tiden. Selv om fredningsperioden kan oppleves positivt av de nyutdannede, vil den
ogsa kunne fare til problemer og utfordringer. Barnehagens likhetsideologi (Boethius,
1984; Gotvassli, 2006; Hard, 2005) det vil si en arbeidsfordeling som ikke tar hensyn til
personalets kompetanse, men som fordeler arbeidet ut fra et vaktsystem (Aasen, 2010),
farer til at andre i personalgruppa tar ansvar for ledelsesoppgavene pa avdelingen,
ledelsesoppgaver som er de nyutdannede pedagogiske lederenes ansvar. De nyutdannede
far en perifer posisjon, og de kan oppleve at deres posisjon blir overtatt av andre. Gradvis
kommer forventningene til ledelsesrollen til uttrykk fra bade styrere og medarbeidere, men
det kan veere vanskelig a tre fram som leder, og de nyutdannede pedagogiske lederne ma

forhandle om sin posisjon i sin personalgruppe.

Det Tetzalaff og Wagstaff (1999) kaller desillusjonsfasen, er en fase der de nyutdannede
leererne stiller spgrsmal ved valg av yrke og tviler pa egen kompetanse. Ut fra mitt
materiale blir ikke de nyutdannede pedagogiske lederne desillusjonerte, men de er villige
til  tilpasse seg de forventningene og kravene som kommer til uttrykk i konteksten. Jeg
har kalt fasen tilpasningsperioden for de nyutdannede pedagogiske lederne. | denne
perioden kommer forventningene fra de andre interessentgruppene (Bleken, 2000)
tydeligere til uttrykk, og det stilles na krav til de nyutdannede om & gjennomfare mer
utadrettet virksomhet, som for eksempel foreldremgter, foreldresamtaler og meter med

personalet.
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| intervjuer og i mine feltnotater kommer det til uttrykk at styrerne og medarbeiderne na
forventer at de nyutdannede har appropriert barnehagenes tenkesett, at de passer inn, og at
de mestrer arbeidet, men det verbaliseres i liten grad direkte til de nyutdannede. De
nyutdannede bruker sine individuelle kulturelle redskaper i mgte med barnehagenes ulike
kontekster, noe som kan fare til ulike meningsbrytninger, men feltnotatene viser at de
nyutdannede i stor grad tilpasser seg barnehagenes institusjonelle fortolkninger. | andre
kontekster, derimot, som i veiledningsmeter og i intervjuer, gir de nyutdannede uttrykk for
at de kan oppleve situasjonen som vanskelig, se kapittel 5.6, og de gir uttrykk for omrader
de gnsker a endre.

Som nevnt vil de nyutdannede appropriere eller ta til seg, ofte ubevisst, barnehagens
kommunikasjonsform, arbeidsfordeling og arbeidsmater, og de aksepterer maten
barnehagene er organisert pa. | lgpet av hgsten har de nyutdannede appropriert deler av
innholdet og arbeidsmatene i sin barnehage, og de beskriver hvordan det er hos oss, men i
veiledningsmater og i fokusgruppeintervjuer, der nyutdannede mgter andre nyutdannede,
dreftes og diskuteres utfordringer og problemer i starre grad. Den fysiske konteksten blir
oftest gjenstand for drgfting, endring og fornying, mens de kognitive og kommunikative
kontekstene i mindre grad blir utsatt for analyser. De nyutdannede gir uttrykk for at
kommunikasjon er utfordrende, og de er usikre pa hvordan de kan endre og utvikle de

kommunikative kontekstene.

Tilpasningsperioden, der de nye mgter de erfarne, og der de nyutdannedes teoretiske
kunnskap mgter assistentenes erfaringsbaserte kunnskap, er en periode som ogsa vil kunne
vaere preget av friksjoner, kompromisser og noen ganger av motstand, se kapittel 5.6. Flere
av de nyutdannede i undersgkelsen opplever motstand som utfordrende, men de gnsker
ikke & beskrive opplevelsen som et praksissjokk. Selv om denne perioden ofte blir
beskrevet som en kritisk fase (Tetzlaff & Wagstaff, 1999), og Cecilie ble sykemeldt i
denne fasen, viser ikke mitt materiale at de nyutdannede har mistet troen pa sitt yrkesvalg
og sin kompetanse. En arsak til at disse nyutdannede fremdeles har troen pa yrkesvalget,
kan veere deres deltakelse i veiledningsprogrammet Ny som laerer og deres deltakelse i
forskningsarbeidet. Intervjuer, samtaler og veiledningsmater ga disse nyutdannede en
mulighet til & drafte sine utfordringer med meg som forsker, med de andre nyutdannede
som var med i forskningsarbeidet, og med sin lokale veileder. Det er stor sannsynlighet for
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at disse nyutdannede fikk mer oppmerksomhet og mer stgtte enn nyutdannede pedagogiske

ledere flest far.

Periodene som Tetzalaff og Wagstaff (1999) kaller fornyelsesfasen og refleksjonsfasen,
har jeg sammenfattet og kalt utfordringsperioden. Utfordringsperioden innbefatter bade
refleksjon og fornying, men den innebefatter ogsa utfordringer og problemer. Nar
nyutdannede har blitt kjent og har fatt innsikt i og oversikt over de konkrete og
institusjonelle kulturelle redskapene, trer de fram pa en individuell og personlige mate. |
denne perioden gir flere av de nyutdannede uttrykk for at de gnsker a ta ansvar, og de gir
uttrykk for gnsker om endring og fornying, se kapittel 5.1, 5.4. Endringene og fornyingene
er oftest forbundet med endringer i det fysiske miljget eller i organiseringen av dagen, som

for eksempel ommgblering, deling av barnegruppen eller organisering av maltidene.

Mulighetene for endring og fornying er avhengig av hva slags posisjon de nyutdannede har
fatt i personalgruppa, og analysene viser at de nyutdannede som bruker barnehagenes
kulturelle redskaper i trad med barnehagens radende diskurs, far starre mulighet til & endre
og fornye enn nyutdannede som avviker fra det innarbeidede mgnsteret i barnehagen.
Nyutdannede som gnsker endringer som ikke er i samsvar med den radende diskurs,
opplever & mgte motstand, se kapittel 5.6. Dersom en nyutdannet i for stor grad viser sine
teoretiske kunnskaper og begrunner endringer i teori, mgter hun motstand, motstand som
kan fare til konflikter. Dette er i samsvar med annen forskning pa nyutdannede (Aili,
Persson, & Persson, 2003), der det kommer fram at nyutdannedes teoretiske kompetanse i
liten grad blir etterspurt pa arbeidsplassen. De nyutdannede ma balansere mellom 4 tilpasse

seg og a sta fram som fagpersoner.

Den komparative analysen, der Tetzalaff og Wagstaff (1999) sin beskrivelse av
nyutdannede laerere er sett i relasjon til mitt materiale pa nyutdannede pedagogiske ledere,
viser at de nyutdannede larerne ofte opplever a sta alene med det faglige ansvaret for sin
elevgruppe, mens de nyutdannede pedagogiske lederne opplever a dele ansvaret for
barnegruppa med sine medarbeidere. Likevel vil begge gruppene beskrive det farste aret
som utfordrende og til dels vanskelig, men utfordringene og vanskene er ulike. Som

tidligere beskrevet er arbeidets egenart ulikt i barnehage og skole, og de er historisk,
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kulturelt og institusjonelt befestet i ulike tradisjoner. Der leereren umiddelbart far et

ansvar, og der leereplaner og pensum stiller tydelige krav til lereren, far de nyutdannede
pedagogiske lederne en gradvis tilpasning, og kravene og forventningene fra styrerne og
medarbeiderne framstar som til dels tause og uutalte, og analysen viser resultater som er

formulert pa falgende mate:

De nyutdannede pedagogiske lederne ma tilpasse seg den lokale

barnehagekonteksten

Styrers og medarbeideres forventninger til den nyutdannede pedagogiske lederen

er avventende, til dels tause og uutalte.

Det avventende, tause og uutalte beskriver de nyutdannede som utfordrende og vanskelig.
Kravene og forventningene fra barna opplever de nyutdannede pedagogiske lederne a
mestre, det virker som om tydelige krav og forventninger gjar det enklere for de

nyutdannede & mestre.

I analysen kommer det ogsa tydelig fram at barnehagestyrerne har gode intensjoner med &
gi de nyutdannede tid til a bli kjent i barnehagen, men de avventende, uklare og utydelige
forventningene kan fare til at det blir ekstra vanskelig for de nyutdannede a fa posisjon
som pedagogiske ledere. De utydelige og uklare forventningene farer til at de nyutdannede
ma fortolke konteksten og forsgke a forsta hvilke forventninger som stilles til dem som
pedagogiske ledere. Et slikt analyse- og fortolkningsarbeid er komplekst og mangfoldig, og
barnehagene mangler interne systemer som stgtter de nyutdannedes prosess. Nar
forventningene til de nyutdannede er uklare, og de far en fredningsperiode, vil andre i
personalgruppa lede avdelingen, og dette kan i neste omgang fare til problemer for de
nyutdannede. Selv om intensjonene er gode, vil en slik fredningsperiode kunne skape

problemer, og et resultat er formulert pa falgende mate:

Fredningsperioden kan fare til at de nyutdannede ikke far en ledelsesposisjon i sin

personalgruppe.

Nar andre i personalgruppa ma utfgre de pedagogiske ledernes ledelsesoppgaver for at de
nyutdannede skal fa en fredningsperiode, vil det kunne fare til motstand, friksjoner og
maktposisjonering, og det kan bli konflikter nar de nyutdannede pedagogiske lederne
gradvis posisjoner seg for a fa legitimitet som pedagogiske ledere for sine medarbeidere, se
kapittel 5.5 og 5.6.

Elin @degdrd Side 152




5.3 Etrelasjonelt perspektiv

Materialet er analysert ut fra et relasjonelt perspektiv. Relasjonsbegrepet brukes som et
vitenskaplig begrep innenfor pragmatismen, der intersubjektivitet danner grunnlaget for a
konstituere subjektivitet (Mead & Morris, 1934), men det brukes ogsa som et
hverdagsbegrep som beskriver samspill mellom individene i en kontekst. Nar jeg i denne
avhandlingen bruker begrepet relasjonelt, viser jeg til samspillet mellom de nyutdannede

og de aktarene som de nyutdannede har betegnet som signifikante andre” (Vaage, 1995).

Historisk, kulturelt og institusjonelt framstar interaksjon og samspill som viktige verdier i
barnehagen, og i barnehagen vektlegges kommunikasjon, relasjon, samspill og samarbeid,
bade som innhold og som arbeidsmater (Sgrensen & Grimsmo, 1996; Solveig @strem, et
al., 2009). Barnehagen som organisasjon kjennetegnes ved et tett samspill mellom
aktarene, og arbeidet i barnehagen har blitt kalt et kommunikasjonskrevende prosjekt
(Serensen & Grimsmo, 1996). Det kommunikasjonskrevende prosjektet innbefatter
samspill mellom ulike aktgrer, og Bleken (2005) skriver at det er fem ulike interessenter i
barnehagen; barna, foreldrene, personalet, samfunnet og barnehageeier. Alle
interessentgruppene star i relasjon til hverandre og er gjensidig avhengige av hverandre,
men de nyutdannede gir uttrykk for at barna, foreldrene og personalet pa avdelingen er de
interessentgruppene som har hatt starst betydning for dem det forste aret i yrket. Jeg har
derfor avgrenset det relasjonelle perspektivet til de interessentgruppene som star i direkte,
nare relasjoner til de nyutdannede, og har stilt falgende spgrsmal: Hvordan beskrives de

nyutdannedes relasjon til barna, foreldrene og personalet pa avdelingen?

Selv om jeg har avgrenset det relasjonelle perspektivet, er det viktig a vaere klar over at
relasjonen til det gvrige personalet i barnehagen, som styreren, eierstyret eller kommunen,
ogsa har betydning. Et eksempel pa dette kan vare hvordan eierstyrets avgjarelse om

omorganisering av barnehagen fikk stor betydning for Cecilie, se kapittel 5.1.

® Teorien om symbolsk interaksjonisme og begrepet signifikante andre ble brukt av G.H. Mead i 1934.
begrepet brukes om personer som har stor betydning for barnets sosialisering, men i denne sammenheng
brukes begrepet om hvilke personer de nyutdannede gir uttykk for har starst betydning for dem det farste aret
i yrket.
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| kapittel 5.1, der de nyutdannede blir presentert, kommer ogsa de nyutdannedes relasjoner
til uttrykk, men jeg vil na sette sgkelyset mer direkte pa de nyutdannedes relasjoner til
barna, til foreldrene og til personalet pa avdelingen. Selv om analysen er perspektivert, vil
den pa ingen mate vere fullstendig og vil ikke belyse alle sider ved relasjonene. Den vil
farst og fremst sette sgkelyset pa hvordan relasjonene kan virke inn pa de nyutdannedes

mestring og appropriering av barnehagens kulturelle redskaper.

De nyutdannedes relasjon til barna

De nyutdannedes relasjon til barna blir ogsa beskrevet i kapittel 5.2, og gjelder spesielt den
perioden jeg har kalt fredningsperioden. Pa hgsten er de nyutdannede mest opptatt av
arbeidet pa avdelingen, relasjonen til barna blir beskrevet som viktigst, og de nyutdannede
gir uttrykk for at de trives med arbeidet med barna. Nar jeg stiller spgrsmal om deres

relasjon til barna, svarer de slik:

- Barn ja, nar jeg kommer inn pa avdelingen ki 10.15, da kommer alle. Det er
tilbakemelding nok for meg.
( Nyutdannet, i2 — 86).
- Jeg har i hvert fall blitt mye mer bevisst pa hvordan jeg opptrer ovenfor barna,
blant annet.
( Nyutdannet, FN2 — 138).
- Selvfglgelig, den generelle kontakten med ungene, den er jo grunnleggende. Jeg er

ngdt til & ha den.
( Nyutdannet, i2 — 44).
- Jeg synes jeg mestrer det med barnegruppa, selv om det kan vare noe som er
vanskelig der, og noen er mer krevende enn andre.

( Nyutdannet, i2 — 22).

Mine feltnotater understgtter de nyutdannedes beskrivelser. Notatene viser at de
nyutdannede trives i det direkte arbeidet med barna, de er opptatt av barna, de forteller om
hva barna gjar og de har historier om barn de er bekymret for. | veiledningsmgatene har
noen av de nyutdannede med seg veiledningsgrunnlag som beskriver utfordringer i

forbindelse med barn med spesielle behov, men oftest har de forslag til hvordan de kan
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lgse disse utfordringene. Det kan se ut som om de ber om veiledning for & fa bekreftelse pa

sine tanker og ideer.

Barna gir uttrykk for at de setter pris pa de nyutdannede bade med ord og i handling. De
viser stor interesse for & vaere sammen med de nyutdannede i ulike typer aktiviteter. Et

feltnotat beskriver samveer slik:

Det er en tidlig fredagsmorgen. Jeg mgater en ansatt og mange barn pa fellesrommet i
barnehagen. Det er felles frokost pa barnehagens kjgkken. De som er ferdig a spise,
gar fra bordet og begynner & leke med biler og utkledningstgy. Den nyutdannede
pedagogiske lederen kommer inn pa kjekkenet og setter seg stille ned ved
utkledningskroken. Barna observerer at hun kommer. I lgpet av kort tid har hun fem
barn rundt seg som kryper opp i fanget og setter seg tett inntil. Den nyutdannede
pedagogen far en beskjed, og hun reiser seg for a ga inn pa avdelingen. Barna avslutter
leken med utkledningsteyet og falger etter den nyutdannede.

(Utdrag fra feltnotat mars 2008).

De nyutdannedes samspill med barna er preget av interesse og vennlighet, og de er opptatt
av & kommunisere og samtale med barna. Hva innholdet i samspillet er, og hvordan
samspillet utfgres, drgftes i liten grad med styrer, med veileder eller med noen av de andre
ansatte i barnehagen. Dette kan veare et uttrykk for at de nyutdannedes relasjons- og
kommunikasjonshygging blir sett pa som individuelle egenskaper og ikke som redskaper
som kan bygges og utvikles i konteksten. De nyutdannedes relasjon til barna far betydning
for deres posisjon i barnegruppa, noe som igjen far betydning for de nyutdannedes

opplevelse av & mestre arbeidet.

De nyutdannedes relasjon til foreldrene

| starten av aret er de nyutdannede pedagogiske lederne opptatt av a bli kjent med og fa et
godt forhold til foreldrene. | barnehagen mgater personalet og foreldrene hverandre daglig,
og det dannes et grunnlag for samarbeid. Noen av de nyutdannede gir uttrykk for at de er

usikre pa foreldresamarbeidet.

- Det med barna gar helt greit. Det er vel det med foreldrene jeg synes er

vanskeligst.
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( Nyutdannet, FN2 — 163).

Flere av de nyutdannede gir uttrykk for at de gruer seg til de farste foreldresamtalene og
det farste foreldremgtet. | de individuelle intervjuene, som blir avholdt i begynnelsen av
oktober, gir flere av de nyutdannede uttrykk for en usikkerhet pa sitt forhold tiltil
foreldrene pa en slik mate:

- Det med foreldresamtaler. Det synes jeg blir utfordrende.
(Nyutdannet, i2 — 10).

- Na skal jeg ha foreldremgte. Jeg har aldri vert pa et foreldremgte, og na skal jeg

ha det om 14 dager. En ma jo bare hoppe i det.

(Nyutdannet, i2 — 34).
Denne utryggheten ser ut til & avta ndr de nyutdannede blir kjent med foreldrene, og etter
hvert gir de uttrykk for en opplevelse av & mestre samarbeidet med dem, men det er mer

uklart hva de legger i begrepet samarbeid. | fokusgruppeintervjuet som ble gjennomfort i

januar, drgftet de nyutdannede sitt forhold til foreldrene slik:

- Nyutdannet 1: Foreldrene hos meg er knall, jeg kommer godt ut av det med alle

foreldrene. Men jeg er livredd for & kanskje kunne sta ..... & bare...

Jeg sper: Er du redd for a fa klage fra foreldrene?

Nyutdannet 1: Ja, da hadde jeg veert livredd.

Nyutdannet 2: Det har jeg veert s& mye oppe i, sa.

Nyutdannet 3: Da ville jeg gatt til styrer.

- Nyutdannet 4: Jeg er ikke livredd for foreldrene sann sett. Jeg tar gjerne mot litt
pepper, og det kan hende jeg fortjener det og. For eksempel nar en bestemor
hentet et barn, og barnet var litt kald pa hendene. Klart jeg skulle sjekka den
ungen.

(Nyutdannede, FN3 — 124 til129).

Spredningen fra & veere livredd til det & kunne ta imot tilbakemelding pa en konstruktiv

mate kan ses pa som personlige ulikheter.

Foreldrene er en av de interessentgruppene som de nyutdannede gir uttrykk for som viktige

for dem det farste arete i yrket. Tre av barnehagene i undersgkelsen er private
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andelsbarnehager der foreldrene har en sentral plass i barnehagens styre. En av de

nyutdannede gir uttrykk for dette slik:

- Deter jo en andelsbarnehage der foreldrenes gnsker skal komme frem.

( Nyutdannet, FN2 — 198).

- Nyutdannet: Foreldrenes forventninger merker man.
Jeg spar: Hvordan merker man det?

- Nyutdannet: De muntlige samtalene i garderoben og sann.

( Nyutdannet, FN4 — 150 og 151)
- Jeg skulle gjerne hatt mer tid til & snakke med foreldrene nar de kommer og nar de

henter.

(Nyutdannet, FN2 — 175)

I analysen kommer det fram at de nyutdannede som har erfaringer med barnehagearbeid
far forskoleleererutdanningen, bruker sine erfaringer fra sitt arbeid som assistenter i mgte
med foreldrene, og de viser til hvordan de samarbeidet med foreldrene i den barnehagen
der de tidligere arbeidet. Nyutdannede som selv er foreldre og har erfaringer med a ha barn
I barnehage, trekker inn sine erfaringer fra privatlivet, og de deler og kommuniserer sine
erfaringer med & veere forelder med de andre foreldrene. Analysene viser at det & ha
erfaringer fra arbeid som assistent i barnehage, og det a vaere forelder, gir de nyutdannede
en legitimitet og en posisjon i foreldregruppa. Nyutdannede med slike erfaringer gir
uttrykk for at de mestrer arbeidet med foreldrene, men unge nyutdannede gir uttrykk for
mer usikkerhet med foreldresamarbeidet. | Igpet av aret har alle de nyutdannede fatt
erfaringer med foreldresamarbeid, og alle de nyutdannede gir uttrykk for at det er greit &
samarbeide med foreldrene. Det & fa legitimitet og posisjon kan ha betydning for hvordan
de nyutdannede pedagogiske lederne opplever & mestre, og hvordan de approprierer
barnehagens foreldresamarbeidsdiskurser.

De nyutdannedes relasjon til personalet

Pa avdelingen mgter de nyutdannede pedagogiske lederne medarbeidere bade med og uten
barnehagefaglig utdanning. | denne undersgkelsen arbeider tre av de nyutdannede sammen
med andre farskolelarere. En arbeider sammen med to farskolelaerere som deler en stilling,

en arbeider selv som farskolelerer 2 og har en annen farskolelaerer som sin pedagogiske
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leder, og den siste arbeider i en barnehage som har to pedagogiske lederstillinger i en
utvidet avdeling, se kapittel 5.1. Selv om andelen farskolelarere i barnehagene na gker, og
undersgkelser viser at farskoleleererne na er blitt en mer stabil yrkesgruppe i barnehagene
(Gulbrandsen, 2009), kommer ikke stabiliteten til uttrykk i denne undersgkelsen.

Av de fem nyutdannede fikk en av dem fast stilling som pedagogisk leder, tre av de fem
fikk faste stillinger som farskolelerer 2, og en fikk et vikariat som fgrskolelerer 2. Fra
stillingsutlysningene pa varen og fram til oppstart pa hgsten ble det ledige stillinger som
pedagogiske ledere, og de nyutdannede ble bedt om & ga inn i deler av eller i hele
pedagogiske lederstillinger. Hovedarsaken til disse endringene var sykdom og

svangerskap.

Som tidligere nevnt arbeider tre av de nyutdannede sammen med andre farskolelerere pa
avdelingen, og deres relasjon til de andre farskolelaererne beskrives pa ulike mater. En
opplever det uproblematisk. Hun beskriver samarbeidet med de andre farskolelaererne som
godt, men hun gir samtidig uttrykk for at hun gleder seg til neste ar fordi hun da vil veere
den eneste pedagogiske lederen pa avdelingen. Hun sier:
- Jeg har jo to [viser til pedagogiske ledere] pa min avdeling, vi er to ped.ledere og
en farskolelerer 2. Det er delte stillinger. Jeg har jo veert i begge deler [viser til
stillingstypene pedagogisk leder og farskolelzrer 2], men jeg gleder meg til &

begynne & veere bare ped. leder.

( Nyutdannet, FN4 — 123).

I den barnehagen som omorganiserte driften, gir den nyutdannede uttrykk for at det er
vanskelig & vere to pedagogiske ledere pa avdelingen, selv om de forsgker a avklare
ansvarsoppgavene. Hun fikk en negativ opplevelse og uttrykker det slik i et
fokusgruppeintervju:

- Med mine erfaringer fra barnehage er jeg negativ til det a vaere to pedagogiske

ledere pa en avdeling. Det gar ikke... dessverre...

( Nyutdannet, FN4 — 167).
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Utsagnet kommer i fokusgruppeintervju, de nyutdannede er uenige om dette er et problem,

og de drafter temaet pa denne maten:

Na sier nyutdannet ..... noe annet.

Ja, vi er jo tre... og det gar veldig bra.

Jeg ser for meg at det blir krig.

Vi har en god dialog.

Jeg tror det ville veert fryktelig slitsomt med en barnehage med bare farskolelarere.
(Nyutdannede, FN4 — 168 til 173).

Drgftingen viser at de nyutdannede har ulike opplevelser og ulike erfaringer med a vere
flere farskolelarere pa avdelingen, men for noen blir utfordringene ekstra store nar det skal

veere flere ledere pa en avdeling.

Den av de nyutdannede som arbeider som farskolelaerer 2, gir uttrykk for positive
forventninger til stillingen, men hun gir ogsa uttrykk for at en slik stilling kan veere

utfordrende og vanskelig.

- I farskolelaerer 2-stilling kan jeg laere av pedlederen min. Jeg kan gjennomfgre

oppgaver jeg faler meg trygg pa. Sa for min del tror jeg det er det beste.

( Nyutdannet, FN3 — 157).
- Dersom en skal ha farskolelarer 2, bar en tenke gjennom hva en skal bruke den

personen til.
( Nyutdannet, FN3 — 161).

Ifalge stillingsinstruksene har farskolelerer 2 et medansvar, men hva medansvar betyr, og
hvordan et slikt medansvar skal utfgres, blir lite dreftet. Fgrskolelerer 2 sine
ansvarsomrader framtrer som lite avklart, noe som kan vaere en arsak til vanskelighetene

som beskrives.

| barnehagene arbeider bade farskolelarere og assistenter, og tradisjonelt har det veert flere
assistenter enn ferskolelerere i barnehagene. Assistentene i barnehagene er en uensartet
gruppe (Meyer, 2005), noen har utdanning som fagarbeider for barn og unge, noen har lang
erfaring fra arbeid i barnehage, noen har erfaring med egne barn, og for noen er arbeidet
som assistent den farste erfaringen med arbeidslivet. Assistentene som de nyutdannede i
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denne undersgkelsen mater, har alle erfaring fra arbeid i barnehager, de har egne barn, og

noen har utdanning som fagarbeider for barn og unge.

I den farste tiden gir de nyutdannede uttrykk for at de gnsker a statte seg til assistentenes
praktiske kunnskaper, og de beskriver et behov for & lare av sine assistenter. De
nyutdannede forsgker a etablere et godt relasjonelt forhold til assistentene, og de gnsker &
legge til rette slik at assistentene opplever a fa en god arbeidssituasjon. De nyutdannede

beskriver dette slik:

- Toav dem har veert der veldig lenge, nesten siden barnehagen startet. De har bred

erfaring.
(Nyutdannet, i2 — 16).
- Assistentene gjar en helt suveren jobb.

(Nyutdannet, FN4 - 177).

De nyutdannede gir uttrykk for et gnske om & ha et nert forhold til sine assistenter, og de

legger vekt pa a utvikle vennskap. En av de nyutdannede beskriver relasjonen slik:

- Det skapes ogsa god kultur pa arbeidsplassen. Hun ene assistenten skal ha
“Tupperware party” og inviterer oss fra jobben i tillegg til sine venninner. Det er
ganske koselig nar det er sann sosialt.

( Nyutdannet, FN3 — 209).

Pedagogiske ledere er palagt et ansvar for a lede utviklings- og fornyingsoppgaver i
barnehagen. Dette lederansvaret blir av de nyutdannede beskrevet som utfordrende fordi de
nyutdannede, som selv ikke har appropriert barnehagens kulturelle redskaper, skal lede
assistenter som har lang erfaring med arbeidet i barnehagen. En av de nyutdannede
uttrykker det slik:

- Jeg sier ikke at assistentene ikke tenker pedagogisk, de er kjempedyktige, men de
sitter ikke med like mye pedagogikk bak i hodet som jeg gjer. Det syns jeg er
vanskelig, det at jeg skal komme med forslag og sann.

( Nyutdannet, FN3 - 68 ).
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Selv om de nyutdannede gir uttrykk for at de har et godt samspill med og en god relasjon
til sine assistenter, beskriver de personalledelse som utfordrende og krevende. Forholdet
mellom de nyutdannede, som ledere, og assistentene, som ledede, blir neermere beskrevet i
kapittel 5.6, der sgkelyset settes pa de nyutdannede pedagogiske ledernes sarskilte

utfordringer.

Oppsummering og drafting

Hensikten med denne analysen er & undersgke de nyutdannedes relasjon til de andre
akterene i barnehagen, og relasjonens betydning for mestring og appropriering. Som nevnt
innledningsvis brukes begrepet relasjonell i denne avhandlingen om samspillet mellom
individene i en kontekst, og ikke om forholdet mellom intersubjektivitet og subjektivitet
(Mead & Morris, 1934). | analysen, ut fra et relasjonelt perspektiv, har jeg stilt spgrsmalet:
Hvordan beskrives de nyutdannedes relasjon til barna, foreldrene og personalet pa
avdelingen? Beskrivelsene tar utgangspunkt i de ulike aktgrgruppenes utsagn og mine

feltnotater.

Aktgrene i barnehagen er gjensidig avhengige av hverandre, og de er hverandres
forutsetninger. | materialet kommer det fram at nyutdannede beskriver barna, foreldrene
og personalet pa avdelingen som de interessentgruppene som er viktigst for dem. Det betyr
ikke at andre, som styrer, andre pedagogiske ledere og annet personale, ikke er viktige,
men i den farste tiden er barna, foreldrene og personalet pa avdelingen de
interessentgruppene (Bleken, 2005) som star de nyutdannede naermest, og de personene
som de nyutdannede pedagogiske lederne er mest opptatt av a fa en nar og god relasjon til.
Relasjonsbyggingsprosesser kan vanskelig beskrives i linegere modeller fordi de er preget
av kompleksitet. Menneskelig samspill er preget av overraskelser, brudd, det uventede og
situasjoner som ikke kan planlegges. Farst i etterkant kan refleksjon og ettertanke fore til
ny innsikt og mer forstaelse av hvilke faktorer som hadde betydning for

relasjonsbyggingen.

De nyutdannede pedagogiske lederne har barna pa sin avdeling som farsteprioritet i
oppstartsperioden pa hgsten, se kapittel 5.1 og 5.2. De arbeider aktivt for a bli kjent med

og for a utvikle gode relasjoner til barna. Samvaeret og det pedagogiske arbeidet med barna
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beskrives av de nyutdannede som det viktigste i arbeidet. Dette er ogsa i samsvar med
forskning pa nyutdannede leaerere og pa pedagoger i Danmark (Bayer, et al., 2005), der det
beskrives at arbeidet med barna og elevene er det som gir arbeidet mening. Alle de
nyutdannede trekker fram relasjonen til barna som det viktigste, og de beskriver en

opplevelse av mestring. Et resultat fra analysen er formulert pa falgende mate:
De nyutdannede pedagogiske lederne mestrer samspillet med barna.

De nyutdannedes opplevelse av mestring av arbeidet med barna er et viktig resultat, men
det er fa utsagn i datamaterialet som viser hva de nyutdannede legger i begrepet
relasjonskvalitet og hvordan de beskriver det. Hvordan kvalitet defineres, vil veere
avhengig av bade den lokale konteksten og av de nyutdannede, men Lov om barnehager
(Kunnskapsdepartementet, 2004) og Rammeplan for barnehager
(Kunnskapsdepartementet, 2005) gir retningslinjer til personalet og sier: Barnehagen skal
formidle grunnleggende verdier som felleskap, omsorg og medansvar og representere et
miljg som bygger opp om respekt, menneskeverd og retten til & vaere forskjellig
(Kunnskapsdepartementet, 2005, s. 10). Felleskap, omsorg og medansvar er befestet som
verdier i barnehagen. De nyutdannede i undersgkelsen beskrives som interesserte i barna
og de er opptatt av a lytte til barna. De nyutdannede har de beste intensjoner om & inneha
en anerkjennende vaeremate (Bae, 2004), en veeremate som ivaretar menneskeverdet og

retten til & veere forskjellig.

De nyutdannede far fa direkte tilbakemeldinger fra sine medarbeidere eller fra sine styrere
pa sine relasjoner til barna. Relasjonene til barna blir i liten grad snakket om i barnehagen,
men det forventes at barnehagepersonalet skal ha et godt samspill og mestre arbeid med
barn. Det forventes at de nyutdannede har gode relasjoner til barna, og samvaret med
barna blir sett pa som en selvfalgelighet. Relasjoner, samspill og samveer blir vurdert som
personlige egenskaper og ikke som barnehagens innhold og arbeidsmate som skal

planlegges, gjennomfares og vurderes.

Denne undersgkelsen beskriver ikke foreldrenes perspektiv pa samarbeidet med
barnehagen, men tar utgangspunkt i de nyutdannedes perspektiv. De nyutdannede
beskriver sine relasjoner til foreldrene som god, til tross for at de innledningsvis gir uttrykk

for at de opplever kravene om foreldremgter og foreldresamtaler som utfordrende. | lgpet
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av hgsten gir de nyutdannede uttrykk for at de mestrer foreldresamarbeidet, men
samarbeidet blir farst og fremst beskrevet som hverdagssamtaler med foreldrene, der de
nyutdannede forteller foreldrene om barnets aktiviteter i barnehagen. Det er det
uforpliktende samveeret, som dagligsamtaler og smaprat, de nyutdannede beskriver som et
godt samarbeid med foreldrene, et samarbeid de nyutdannede gir uttrykk for at de mestrer.

Et resultat fra analysen er formulert pa falgende mate:
De nyutdannede mestrer det daglige foreldresamarbeidet.

De nyutdannede problematiserer foreldresamarbeidet i liten grad, og de gir i liten grad
uttrykk for problemer og vansker. | de tilfellene der det kan veere uenighet eller
motsetninger mellom foreldrene og barnehagen, sgker de nyutdannede statte hos sin styrer
eller hos sine medarbeidere. Foreldresamarbeidet kan da bli beskrevet som vanskelig, og

noen av de nyutdannede ber om veiledning av sin lokale veileder pa dette temaet.

I barnehagen mgter de nyutdannede pedagogiske lederne medarbeidere med
farskolelererutdanning og assistenter med og uten szrskilt barnehagefaglig utdanning. |
denne undersgkelsen arbeider tre av de nyutdannede sammen med andre farskolelarere pa
avdelingen, og de nyutdannede gir uttrykk for ulike erfaringer med a arbeide sammen med
andre farskolelerere. To av de nyutdannede opplever det & arbeide tett med andre
farskolelzrere som leererikt og nyttig, en opplever det & vaere flere farskolelerere pa en

avdeling som vanskelig.

| flere kommuner tilsettes det flere farskolelarer pa en avdeling, bade for & gke
barnegruppene og for a gke den pedagogiske kompetansen i barnehagen. | evalueringen av
innfgringen av Rammeplan (Solveig @strem, et al., 2009) kommer det fram at barnehagene
har behov for et kompetanselgft, og det presiseres at det bar vaere mer pedagogisk
kompetanse i barnehagene. Det vil derfor veere problematisk dersom farskolelzrere ikke
mestrer & samarbeide med andre farskolelaerere. Endringer i personalsammensetningen i
barnehagene vil kunne fare til et behov for drgfting og avklaring av roller og
ansvarsfordeling. Analysen viser at relasjoner og samspill drgftes og forklares som
personlige egenskaper, ikke som kulturelle redskaper som skapes og utvikles i konteksten.
Personalet som skal samarbeide, forsgker a finne fram til kommunikasjonsformer og

samarbeidsrutiner, men aktgrene egenskapsforklares, og det foregar lite drgfting om hvilke
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muligheter og hvilke begrensinger som er til stede i den konkrete konteksten. Denne
mangelen pa drgftinger av forventninger, roller og arbeidsfordeling kan fere til problemer

og utfordringer for de nyutdannede pedagogiske ledernes mestring og appropriering.

De nyutdannede gir uttrykk for at de setter pris pa sine assistenter, og de beskriver
assistentene som dyktige medarbeidere med mye innsikt. Assistentens praksiserfaringer og
kunnskap om barnehagenes kulturelle redskaper vurderes som viktig av de nyutdannede.
De nyutdannede er opptatt av & ha nere relasjoner til og et godt samspill med sine
assistenter, og et resultat fra analysen er formulert pa fglgende mate:

De nyutdannede pedagogiske lederne gir uttrykk for at assistentene er deres

nermeste samarbeidspartnere.

Relasjonene mellom de nyutdannede og assistentene framtrer i daglig samvar som
vennlige og nare. Nar de nyutdannede ikke utfordrer assistentenes aksepterte
ledelsesdiskurs, er samspillet med assistentene en faktor som stetter de nyutdannede i deres
appropriering og mestring av barnehagens kulturelle redskaper, men nar de nyutdannede
star fram som ledere ut fra en hierarkisk ledelsesforstaelse, oppstar friksjoner og motstand.
De nyutdannede overraskes og opplever endringene i relasjonene som utfordrende og

vanskelige, se kapittel 5.6.

Som tidligere beskrevet er barnehagen historisk forankret i to tradisjoner, asyltradisjonen
og Frebeltradisjonen, og barnehagen har hatt hjemmet som forbilde og har vektlagt

omsorg, lek og likhet (Blom, 2004; Korsvold, 2008), se kapittel 2. Denne tradisjonen har
ogsa pavirket ledelsesdiskursene i sektoren, som beskrives som horisontale, lagorienterte

og relasjonelle (Hard, 2005). Et resultat fra denne analysen er formulert pa falgende mate:

Nyutdannede pedagogiske ledere mestrer og approprierer barnehagens horisontale,

lagorienterte og relasjonelle tradisjon.

Den historisk, kulturelt og institusjonelt befestede tradisjonen bade mestres og approprieres
av de nyutdannede, men den horisontale, lagorienterte og relasjonelle tradisjonen er, som
tidligere beskrevet, utsatt for et endringspress. Endringene farer til at de nyutdannede
magter ulike forventninger fra de ulike aktgrgruppene i barnehagene, se kapittel 5.5. og
deres relasjoner til assistentene utfordres nar de nyutdannede trer fram som ledere ut fra en

hierarkisk ledelsesdiskurs, se kapittel 5.6.
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5.4 Et kontekstuelt perspektiv

Et kontekstuelt perspektiv vil kunne omfatte mange temaer, og det vil veere mulig & dele
kontekstbegrepet opp pa ulike mater. | kapittel 3.1 brukes Saljos (2006) oppdeling av
kontekstbegrepet, en oppdeling som skiller mellom historiske, fysiske, kognitive og
kommunikative kontekster, men det er viktig a huske pa at de ulike kontekstene er
sammenvevd og gjensidig avhengige av hverandre. I de ulike kontekstene brukes kulturelle
redskaper, og jeg har ut fra et analytisk formal valgt & beskrive barnehagens kulturelle

redskaper som konkrete kulturelle redskaper og institusjonelle kulturelle redskaper.

De konkrete kulturelle redskapene kan ogsa ses pa som primare artefakter (Saljo, 2006;
Wartofsky, 1979), se kapittel 3.1. De institusjonelle kulturelle redskapene kan ogsa kalles
sekundeaere artefakter. Barnehagens institusjonelle kulturelle redskaper materialiseres i
formelle og uformelle organiseringssystemer. De institusjonelle kulturelle redskapene
bevarer og viderefarer de innlerte ferdighetene eller handlingsmatene som er utledet av
praksis. Det historiske, kulturelle og institusjonelt befestede trer fram som innarbeidede

tradisjoner eller diskurser.

Det a skille mellom konkrete kulturelle redskaper og institusjonelle kulturelle redskaper
har veert et analytisk grep for a fa innsikt i hvordan de nyutdannede bruker de konkrete og
institusjonelle kulturelle redskapene i sine medierende handlinger. De kulturelle
redskapene medierer de nyutdannedes handlinger, men de nyutdannede er aktgrer og kan
delvis velge hvilke kulturelle redskaper de vil bruke, og konteksten rammer inn hvordan de

kan ta dem i bruk.

De nyutdannedes bruk av de tilgjengelige kulturelle redskapene har blitt undersgkt ved at
jeg har stilt falgende spgrsmal til materialet: Hvilke kulturelle redskaper er tilgjengelige
for de nyutdannede pedagogiske lederne? Svarene vil ikke kunne beskrive alle de
tilgjengelige kulturelle redskapene, men jeg vil sette sgkelyset pa de kulturelle redskapene
som trer fram i materialet. | tillegg har jeg stilt sparsmalet: Hvordan stattes de
nyutdannedes mestrings- og approprieringsprosess? Dette spgrsmalet har jeg stilt for a
undersgke hvordan det legges til rette for de nyutdannede pedagogiske lederne. Begge

spgrsmalene stilles for a fa innsikt i hvordan konteksten kan ha betydning for de
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nyutdannede pedagogiske ledernes mestring og appropriering av barnehagens kulturelle

redskaper.

Sakelyset i dette kapitlet rettes mot hvordan barnehagens kulturelle redskaper kommer til
uttrykk i ulike kontekster, og mot hvordan de nyutdannede tar i bruk de tilgjengelige
kulturelle redskapene. Jeg vil farst sette sgkelyset pa de konkrete kulturelle redskapene i
barnehagen, deretter vil jeg sette sakelyset pa hvordan de nyutdannede far tilgang til og tar
I bruk de institusjonelle kulturelle redskapene. De institusjonelle kulturelle redskapene vil
blant annet omfatte planleggings- og matesystemene i barnehagen. Fordi alle de
nyutdannede i denne undersgkelsen var deltakere i et eksternt veiledningsprogram, se
kapittel 2.4 og 4.4, har jeg ogsa analysert hvilken betydning dette eksterne

veiledningsprogrammet har for de nyutdannede pedagogiske lederne.

Barnehagens konkrete kulturelle redskaper

De konkrete kulturelle redskapene som kommer til uttrykk i materialet, er barnehagehuset,
lekeplassen, rommene pa avdelingen, mabler, lekeutstyr, formingsmateriale og lignende.
Tre av barnehagene i undersgkelsen er utstyrt med sykler, vogner, biler, dokker, spill med

mere, mens to av barnehagene skiller seg ut ved valg av leker og utstyr.

| den ene av disse barnehagene er de, ifalge styreren, opptatt av a tilrettelegge det fysiske
miljget slik at barna mater det de kaller kjgnnsnaytralt lekeutstyr (Kruse & Olafsdattir,
1992). | denne barnehagen mater barna i liten grad lekeutstyr som dukker og biler, men de
far tilgang til ulike typer klosser og formingsmateriell. Et feltnotat fra barnehagen

beskriver mitt mgte med noen gutter slik:
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Barnehagen er organisert med en avdeling for gutter og en avdeling for jenter, to
kjennsblandede smabarnsavdelinger og en kjgnnsblandet avdeling for de eldste barna.
Nar jeg kommer inn pa avdelingen for guttene, er de i gang med a bygge med klosser,
men de blir opptatt av at de far besgk. Flere av guttene lgper til garderoben, og de
kommer tilbake med matboksene sine. De vil vise meg matboksene med bilde av
Lynet Mc. Queen, en bil fra Walt Disney-serien med samme navn. De forteller om
hvor fort bilen kjarer, og hvor tgff den er. Etter hvert spar jeg guttene om de kan
bygge Lynet Mc. Oueen med klossene, men en av guttene svarer: Det gar vel ikke an.

(Utdrag fra feltnotat august 2007).

I den andre av disse barnehagene er personalet opptatt av at barna skal mgate like leker i
barnehagen og hjemme, og de har gatt til innkjgp av Barbiedukker, dukkevogner og
leketay fra ulike TV-serier. En av de pedagogiske lederne begrunner det slik:

Vi er opptatt av a ikke lage for stort skille mellom barnehagen og hjemmet. Vi gnsker
at barna skal fa leke fritt og fa anledning til & ha en rolig hverdag. Vi opplever at
mange av barna har det sveert hektisk, og vi gnsker a bidra til & ikke skape store brudd
mellom hjem og barnehage.

(Utdrag fra feltnotat september 2007).

Dette viser at valg av leker og lekeutstyr, og mgblering og organisering av det fysiske
miljget signaliserer personalets fortolkninger av barnehagens mandat. Fortolkningene og
valgene kan vare gjort av styreren, av en samlet personalgruppe eller av de pedagogiske
lederne. Barnehagenes fortolkninger vil ha betydning for de nyutdannedes mestring og
appropriering fordi de nyutdannede pedagogiske lederne i utgangspunktet ma forholde seg

til den fysiske konteksten som er i deres barnehage.

Valg av pedagogisk profil og organisering og innkjep av utstyr, leker og materiell er
foretatt av andre i personalgruppa, men tre av de nyutdannede var tidlig pa hgsten opptatt
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av & omforme, utvikle og i noen grad endre det fysiske miljget.

Det er hektisk pa avdelingen, den nyutdannede pedagogiske lederen kommer inn med
nytt utstyr, nye plastkasser og tepper. Hun har veert pa IKEA og sier: Vi ma fa ordnet
opp og gjare det mer tilgjengelig for barna. Den sofaen vi har der ute i gangen, ma bli
koseligere, slik at vi kan sitte der og lese.

(Utdrag fra feltnotat september 2007).

| lgpet av hgsten setter de nyutdannede gradvis preg pa avdelingen ved a endre deler av det
fysiske miljget pa avdelingen. De nyutdannede beskriver at de bruker sin fritid til a kjope
inn leker og utstyr, de ommgblerer og de gir uttrykk for et gnske om a fa det fysiske
miljget til & fungere. Hvilke endringer de nyutdannede kan foreta seg, er avhengig av deres

posisjon pa avdelingen, men de nyutdannede er opptatt av a gjere avdelingen til sin egen.

Barnehagens institusjonelle kulturelle redskaper

Kontekstene gir uttrykk for en historisk, kulturell og institusjonell fortolkning av
institusjonens mandat, og fortolkningene vil regulere aktarenes interaksjon.
Fortolkningene kommer til uttrykk via tegn, sprak og kommunikasjon mellom
enkeltindivider og mellom grupper i institusjonen, men samarbeidet, samspillet og
kommunikasjonen i institusjonen kan vere mer eller mindre bevisst for aktgrene. Min
beskrivelse vil pa ingen mate belyse alle sider av de institusjonelle kulturelle redskapene,
men vil sette sgkelyset pa interne systemer som dagsrytme og planleggings- og

mgtesystemer. Institusjonelle kulturelle redskaper kommer til uttrykk i ulike kontekster.

Dagsrytmen i barnehagene som er med i undersgkelsen, er forholdsvis lik. Barnehagenes
organisering er forankret i en barnehagetradisjon der det er veksling mellom voksenstyrte

aktiviteter og fri lek. En av de nyutdannede beskriver det slik:

- Vi har ikke lagt opp til s mange aktiviteter, vi vil ta vare pa barnets naturlige
vaeremate, det med den frie leken, det med omsorgen og narheten. Vi er opptatt av

a ikke strukturere hverdagen sa mye.

( Nyutdannet, FN2 — 54).
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Den frie leken er en tradisjon som har preget barnehagene gjennom tidene (Korsvold,
2008), men operasjonaliseringen av tradisjonen har variert ut fra lokale forhold.
Barnehagenes fysiske miljg, antall barn i gruppa og barnas alder er faktorer som har
betydning for organiseringen. | en av barnehagene ble rammefaktorene endret fordi
eierstyret valgte a ta inn flere barn under tre ar, se kapittel 5.1. Denne forandringen farte til
en endring av organisering, roller, arbeidsfordeling og rutiner i barnehagen. Det ble mange
diskusjoner i personalgruppa om hvordan de skulle fordele barnegruppene og organisere
dagen. Endringer av rammefaktorene farte i denne barnehagen til usikkerhet, og til at
konfliktnivaet steg. Den nyutdannede i denne barnehagen gir uttrykk for situasjonen slik:

- Det er ikke rom for at jeg far preve ut. Det blir sa store barnegrupper og sa spredt
alder at vi ikke far sett alle ungene. Det er en stor hjertesorg egentlig; det & se
foreldrene i gynene og late som vi har sett barnet, og sa vet vi ikke hva som skjer.

Det er ikke moro.

(Nyutdannet i2 — 50).

Barnehagenes planleggings- og matesystemer er institusjonelle kulturelle redskaper som
har betydning for de nyutdannedes medierende handlinger. Hvordan det planlegges, hvem
som planlegger, hvilke mgtestrukturer som er innarbeidet, og hvilke saker som blir drgftet i
de ulike mgatene, gir uttrykk for kulturens forventninger og krav, men forventningene og

kravene kan vaere mer eller mindre eksplisitt uttrykt.

Planleggingstradisjonen er ulik fra barnehage til barnehage, bade med hensyn til hva som
blir planlagt, og hvordan det er forventet at planlegging skal gjeres. Det er ulikt hvem som
har ansvaret for planleggingen, hvem som er deltakere pa de ulike planleggingsmegtene, og
hvor ofte de har planleggingsmeter. Et fellestrekk er at alle de pedagogiske lederne
planlegger det pedagogiske innholdet sammen med assistentene, men detaljnivaet pa
planleggingen varierer. | tre av barnehagene blir rammen lagt i fellesskap, mens i de to

andre blir alt planlagt i fellesskap.

Ifalge Meyer (2005) er barnehagene preget av et likhetsideal, et ideal som legger vekt pa at
arbeidet fordeles i personalgruppa. Ofte er planleggingen forbundet med vaktsystemene, i

mindre grad vektlegges personalets seerskilte kompetanse. Likhetsidealet er en historisk,
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kulturell og institusjonell faktor som vil pavirke hvordan de nyutdannede kan legge planer

for det pedagogiske arbeidet. En av de nyutdannede beskriver det slik:

- Vi praver jo, vi gjer jo det, men det er veldig forskjellige tanker, da. Jeg er en sann
person som kunne tenke meg & ha en plan som gar fra na og fram til jul for a klare
a fa oversikten, men vi er ikke sann begge to, da. Nar ting ikke blir synliggjort for
meg, mister jeg kontrollen.
(Nyutdannet, FN2 - 77).

Ingen av barnehagene har innarbeidede rutiner for planleggingsarbeidet, det er opp til den
enkelte avdelingen og den enkelte pedagogiske lederen & bestemme hvordan rutinene for

planlegging skal vaere. En av de nyutdannede uttrykker utfordringen slik:
- Det & skrive planer og sanne ting, er utfordrende, spesielt det a finne tid.

(Nyutdannet, FN3 — 78).

De nyutdannede har fa felles planleggingsrutiner a stette seg til, og styrerne gir de
nyutdannede fa instrukser og retningslinjer for hva som skal planlegges, og hvordan
planleggingen bgr veere. De nyutdannede pedagogiske lederne far et selvstendig ansvar,
men de gir uttrykk for at det er uklart hva som blir forventet av dem, og de opplever at det
er vanskelig a finne tid til planleggingen. Det kan se ut som om rollen som pedagogisk

leder blir individualisert og privatisert (Jansen, 1999).

| et fokusgruppeintervju beskriver styrerne barnehagenes introduksjonsprogrammer, og
alle barnehagene gir uttrykk for at de har et program for nytilsatte. Styrerne beskriver faste

rutiner pa hvordan de tar imot nytilsatte.

- Vi har noen felles retningslinjer som falges for alle ansatte, hvor du fglger opp med

oppstartsamtaler fra begynnelsen.

(Styrer, FL2 - 10).

De formelle systemene, som introduksjonssamtaler og arlige medarbeidersamtaler, gjelder
alle nyansatte, men det rapporteres ikke om spesielle systemer internt i barnehagen for
nyutdannede pedagogiske ledere. Kun Dina fikk en erfaren farskoleleerer som fadder, se
kapittel 5.1. Fadderens oppgave var a bista den nyutdannede med praktisk informasjon og

a veere en samtalepartner.

Elin @degdrd Side 170




I alle barnehagene blir det avholdt mater for de pedagogiske lederne, mgter som kan veere
en stgtte for de nyutdannede pedagogiske ledernes mestring og appropriering. | de
pedagogiske ledermgtene blir temaer og problemer drgftet, problemer som kan veere av

praktisk eller pedagogisk art.

Jeg deltok som observater i disse mgtene og kunne registrere at de nyutdannede
pedagogiske lederne i starten av aret var tilbakeholdne og til dels tause. Men i to av
barnehagene ble de nyutdannede spesielt oppfordret til & komme med faglige bidrag, og de

ble bedt om a beskrive sine utfordringer.

| fokusgruppeintervjuet i januar beskriver en styrer sin nyutdannede slik:

- Jeg synes jeg ser at den nyutdannede bruker sin kompetanse. Hun er faglig helt
glimrende. Hun bruker masse av det hun har med seg fra utdanningen i samtaler,

0g jeg bruker henne bevisst.

(Styrer, FL3 — 44).

Personalmater, pedagogiske ledermgter og avdelingsmater kan vere til statte for de
nyutdannede pedagogiske ledernes mestring og appropriering, men det er avhengig av
hvilken posisjon de nyutdannede pedagogiske lederne tar og far i matene. Hvilken
betydning matene far, vil veere avhengig bade av de nyutdannede selv og av hvordan
styrerne legger til rette for de nyutdannedes deltakelse. Det er sannsynlig at en aktiv
deltakerrolle far starre betydning enn en passiv observatarrolle.

| avdelingsmgatene har de nyutdannede selv ansvaret for organiseringen og innholdet i
mgtene, og i starten av aret gir de nyutdannede uttykk for at det a veere ansvarlig for a lede
et mate, er utfordrende og skummelt. En av de nyutdannede pedagogiske lederne gir
uttrykk for dette slik:

- Det farste avdelingsmgatet var veldig vanskelig. Da var det ... det er selvsagt et
veldig engasjement. Vi var ivrige alle tre, men det var en som brenner litt veldig
mye for ting... Hun blir litt for engasjert og overkjarer oss to andre helt. Det tok
helt av. Jeg ser na det i ettertid at der burde jeg gatt inn, men jeg er bevisst pa at
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der og da hadde jeg ikke klart det. Det var helt nytt for meg. Jeg visste ikke hva jeg
skulle gjare liksom.

(Nyutdannet, i2 — 15).

Avdelingsmgtene, som de nyutdannede selv har ansvar for & organisere, har sine
utfordringer, dette vil bli utdypet i kapittel 5.6. Materialet viser at de nyutdannede gir
uttrykk for at det kan veere vanskelig a fa tid til matene, og at matene kan veere vanskelige
a lede fordi det ofte blir avsporinger. Kommunikasjonsformen som preger mgtene, er
uformell, til dels privat, og den er lite faglig rettet. | avdelingsmatene skal de nyutdannede
og medarbeiderne drgfte og planlegge det daglige arbeidet i barnehagen, men analysene
viser at de nyutdannede mangler redskaper for a analysere konteksten og for a fa innsikt i,

videreutvikle og fornye barnehagens tilgjengelige kulturelle redskaper.

Eksternt veiledningsprogram for nyutdannede

Som beskrevet er det fa interne systemer i barnehagen som spesielt har i oppgave a statte
de nyutdannede det farste aret i yrket. Veiledningsprogrammet Ny som lerer er et eksternt
tiltak som har til hensikt & hjelpe nyutdannede og a veere en stette for arbeidsgiver, se
kapittel 2.4. Programmet skal ledes av kommunen med statte fra hggskolen, men det kan
virke som om programmet ikke er implementert som en del av barnehagens system. Selv
om alle de nyutdannede i denne undersgkelsen er deltakere i veiledningsprogrammet, har
bade de nyutdannede og deres styrere i starten av aret lite kunnskap om programmets
innhold og form. Veiledningsprogrammet Ny som leerer blir ikke nevnt som et stgttesystem
for nyutdannede far intervjuer etterspar styrers forventninger til det lokale programmet.

Styrerne gir uttrykk for sine forventninger slik:

- Styrer 1: Jeg forventer jo at det skal veere et sted der de nyutdannede kan diskutere
ting. Altsa, utenom noen som kjenner oss pa huset, og som kan vaere litt objektive i
forhold til oss.

- Styrer 2:Jeg tenker at det handler om & bli sett ogsa. Ikke bare av den indre
kulturen i barnehagen. Du far blikket ut av din egen bedrift ogsa.

(Styrere, FL2 — 173 og 175).
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Styrerne har et gnske om at de nyutdannede pedagogiske lederne skal delta i programmet,
men det er noe uklart for dem hva de kan forvente seg av programmet. | lgpet av aret far
styrerne mer innsikt i veiledningsprogrammet, og enkelte uttykker seg noe mer kritisk. En

av styrerne sier det slik:

- Jeg har lyst til & si noe om det med den individuelle veiledningen. Jeg er litt delt pa
hva jeg tenker om det nd. Hvor mye kan jeg ga inn og spgrre om hva som er tema i
veiledningen? Det har kanskje ikke hun [den nyutdannede] lyst til & si noe om.
Siden jeg ikke vet noe om det, synes jeg det er veldig mye vanskeligere a falge opp
dersom jeg jobber med en ting, og veiledningen jobber med noe helt annet. Det
kan jo veere begrenset hvor mye den nyutdannede kan klare, en ma jo ikke bryte et

menneske helt ned. Jeg skulle gjerne overtatt.

(Styrer, FL3 - 175).

En slik uttalelse kan veere et tegn pa at styrerne kan fale seg noe utrygge pa hva som blir
tatt opp i veiledningsmgatene, og pa hvordan veilederne veileder de nyutdannede
farskolelererne. En av styrerne gir uttrykk for at det kan vere vanskelig a skape
sammenhenger mellom veiledningsarbeidet, som utfares eksternt, og det daglige arbeidet

internt i barnehagen, og hun etterlyser nsermere samarbeid med den eksterne veilederen.

| materialet kommer det til uttrykk at de nyutdannede i starten av aret ikke hadde noen
klare forventninger til hva veiledningsprogrammet gikk ut pa, og de var noe avventende.

De nyutdannede beskriver sitt utbytte av veiledningssamtalene pa denne maten:

- For & vare helt @rlig, visste jeg nesten ikke hva veiledning var far jeg begynte.
Men for meg har det veert en kjempe —, en helt vanvittig bra erfaring som jeg

kommer til & dra videre.

(Nyutdannede, FN4 — 70).

Transkripsjonene og feltnotatene fra veiledningsmgatene viser at de nyutdannede er svert
aktive i veiledningsmgtene, og de bruker veiledningen til & svare pa spgrsmal og reflektere
over egne utfordringer. De nyutdannede har enten utformet et skriftlig veiledningsgrunnlag
far hvert mote, eller de presenterer sin utfordring muntlig i selve mgtet. Det er veilederen

og den nyutdannede som i felleskap bestemmer om veiledningsgrunnlaget skal utformes

Elin @degdrd Side 173




skriftlig eller ikke. En av de nyutdannede beskriver det slik nar hun skal skrive et
veiledningsgrunnlag:
- Jeg har kanskje sagt det far. Nar jeg begynner & skrive, da begynner min prosess.
Forst ma jeg finne et problem, sa skrive, ja ikke et ’brev’” da, men noen ord, hva
har jeg lyst til & vite mer om i forhold til meg sjgl. Da begynner det liksom.

(Nyutdannede, FN4 — 75).

De nyutdannede gir uttykk for & ha utbytte av veiledningen, men de vektlegger ulike sider
av utbyttet. En sier at det er viktig a fa anledning til & drgfte sine problemer, en setter pris
pa a bli utfordret, to er opptatt av a fa rad, og en sier det er bra a fa et spark bak. Dette er
omrader som blir trukket fram som positive elementer av de nyutdannede. Samtidig gir de
uttrykk for at det kan vaere problematisk a fa tid til mgtene, og det kan oppleves som
vanskelig a dra fra arbeidet i barnehagen.

Veilederne er opptatt av a stgtte de nyutdannede og sier:

- Tryggheten i veiledningssituasjonene tror jeg ma veere til stede. Det ma veere
klarlagt hva veiledning gar ut pa. En kan jo bli spurt litt dypt, egentlig, selv om en
ikke vil stille sparsmal som sarer, og da skal du vite at du er i trygge rammer. Tid
og rom er viktig. Det er jo meningen at en skal fa fram bevisstgjgrende lgsninger
fra veisgker. Det skal jo resultere i noe godt for veisgker til slutt.

(Veileder, FV2 - 83).

- Det er viktig & ufarliggjere det litt. Noen kommer inn sann ... hva er det her? Jeg

bruker tid pa a trygge dem og sier at det skal veere til deres beste.
(' Veileder, FV2 - 84).

De nyutdannede beskriver forholdet til veilederne som bra, og de gir uttrykk for at det er

hyggelig og nyttig @ mete veilederne.

- Det er godt & vite at en kan ringe veilederen.

( Nyutdannet, FN4 — 76).

De nyutdannede gir uttrykk for at veiledningssamtalene gir dem statte og muligheter til &
utforske sine ideer, og for at de ogsa far forslag og rad fra veiledere som selv arbeider som
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farskolelaerere i barnehager. Mine feltnotater beskriver at nyutdannede i liten grad blir
utfordret i veiledningssamtalene, og at veiledernes ideer til dels kan bli rddende. Dette er i

samsvar med annen forskning pa veiledning (Sgndena, 2002; Sgndena & Sundli, 2004).

Oppsummering og drgfting

Hensikten med en analyse ut fra et kontekstuelt perspektiv er a fa oversikt over og innsikt i
hvilke kontekstuelle forhold som kan ha betydning for de nyutdannede pedagogiske
ledernes mestring og appropriering av barnehagens kulturelle redskaper. Analysen tar
utgangspunkt i to spgrsmal, det farste var formulert slik: Hvilke kulturelle redskaper er

tilgjengelige for de nyutdannede pedagogiske lederne?

De sosiokulturelle begrepene mestring og appropriering blir brukt som analyseredskaper
for & forsta hvordan de nyutdannede tar i bruk barnehagens konkrete og institusjonelle
kulturelle redskaper i sine medierende handlinger. Det & foreta en oppdeling av konkrete
og institusjonelle kulturelle redskaper er hensiktsmessig for analysen, men i praksis vil
redskapene og aktgrene konstituere hverandre. | analysen av barnehagenes kulturelle
redskaper ble Wartofskys (1979) begreper; primare, sekundare og tertizere artefakter, en
inspirasjonskilde, se kapittel 3.1. De kulturelle redskapene kan ogsa ses pa som artefakter
som speiler kulturens mandat og verdier, og aktagrenes bruk av kulturelle redskaper vil
veere et uttrykk for deres fortolkninger av mandatet og arbeidsoppgavene. De kulturelle
redskapene som er tilgjengelige i barnehagene, vil veere med pa a skape de nyutdannedes
medierende handlinger. Redskapene er ikke statiske, de kan utvikles, endres og tilpasses,
og det skapes nye redskaper. Hvordan barnehagenes kulturelle redskaper brukes, vil kunne
vise den sosiale og kulturelle praksisen som er radende i barnehagene, men farst ma de

kulturelle redskapene identifiseres.

I analysen blir de tilgjengelige konkrete og de institusjonelle kulturelle redskapene
identifisert. | de fysiske kontekstene er det mange tilgjengelige konkrete kulturelle
redskaper, som mgbler, leker, formingsmateriell og lignende. De nyutdannede har
muligheter til & ta de konkrete kulturelle redskapene i bruk og eventuelt ogsa & endre og

fornye dem, men deres muligheter begrenses av hva som vurderes som akseptabelt i den
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enkelte barnehage. Kulturen i barnehagen legger premissene (Kvalbein, 1999), men de

nyutdannede er aktarer som kan pavirke kulturen.

De fysiske kontekstene, som barnehagerommet, lekene og utstyret, blir i lgpet av kort tid
utforsket, de blir tatt i bruk og i noen tilfeller endret av de nyutdannede. I lgpet av hgsten
har bade Cecilie, Anne, Beate og Dina sammen med sine medarbeidere fornyet og endret
det fysiske miljget. Det 4 endre det fysiske miljget pa avdelingen kan ses pa som en mate a
arbeide pa for a skape tilhgrighet, og de nyutdannede gir uttrykk for at de praktiske
samhandlingene med medarbeiderne oppleves positivt. De nyutdannede far en opplevelse
av mestring nar avdelingens fysiske miljg approprieres, og de nyutdannede beskriver
avdelingen som sin. Det & skape sin arbeidsplass, det & vaere med pa a sette preg pa en
fysisk kontekst, vil veere faktorer som virker fremmende for de nyutdannedes mestring og
appropriering. Analysen viser at de konkrete kulturelle redskapene i stor grad blir
appropriert av de nyutdannede, og de gir uttrykk for mestring av arbeidet der de konkrete
kulturelle redskapene er involvert. Et resultat viser at bruken av de konkrete kulturelle
redskapene har betydning for de nyutdannedes appropriering, dette er formulert pa
falgende mate:

Nyutdannede pedagogiske ledere approprierer barnehagens fysiske kontekst ved &

endre og fornye det fysiske miljget sammen med sine medarbeidere.

Hvilke redskaper som blir gjort tilgjengelige for de nyutdannede, vil variere og er avhengig
av den lokale konteksten, men analysene viser at det er lettest a fa tilgang til de fysiske

redskapene som brukes i de konkrete kontekstene

De institusjonelle kulturelle redskapene, eller det Wartofsky (1979) kaller sekundeere
artefakter, er redskaper som kan hjelpe de nyutdannede til & analysere kontekstene.
Planlegging, mater, rutiner og systemer kan veare hjelpemidler for overfgring av tanker,
ideer og forstaelsesmater, men det betinger at rutinene og systemene verbaliseres og
begrunnes av deltakerne. Nar systemer og rutiner framstar som sann er det bare, i tause,
uartikulerte diskurser, vil det veere vanskelig a fa innsikt og oversikt. I analysen kommer
det fram at de institusjonelle kulturelle redskapene, eller de sekundare artefaktene, som
beskrives som instruktive og refleksive, brukes lite bevisst i barnehagen. De nyutdannede

ma selv a finne ut av barnehagens tanke-, adferds- og kommunikasjonsmanstre.
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Barnehagens tanke-, adferds- og kommunikasjonsmgnstre kommer delvis til uttrykk i ord
og tegn, men de kan ogsa beskrives som en historisk, kulturell og institusjonell befestning
der det uutalte styrer uten at det blir tydelig verbalisert, det er bare sann. Den historiske,
kulturelle og institusjonelle forankringen tas ofte for gitt og framstar ofte som taus for
medlemmene i institusjonen, men den kommer mer eller mindre til uttrykk i organisering, i
regler og i kommunikasjonsformer. Kartlegging av det Séljg (2004) kaller de kognitive og
kommunikative kontekstene, kan til dels vere vanskelig, og det krever tilstedeverelse og

observasjon over en lengre tidsperiode.

I analysen kommer det fram at barnehagene har likhetstrekk, men den enkelte barnehage
har ogsa sitt seeregne organiseringssystem. Likhetstrekkene peker tilbake pa en
institusjonell forstaelse av hvordan barnehager skal organiseres. Barnehagene har mange
rutiner og systemer, og noen av dem er materialisert og konkretisert i arsplaner,
personalplaner og i stillingsbeskrivelser. Planverket er et konkret kulturelt redskap som kan

tas i bruk, men som i liten grad brukes pa en bevisst méate av de nyutdannede.

Ingen av de nyutdannede i denne undersgkelsen far informasjon om noen sarskilte
systemer som skal brukes i planleggingsarbeidet. Det er opp til den enkelte avdelingen, og
dermed den enkelte nyutdannede pedagogiske lederen, a lage sitt system. Feltnotatene
viser at de nyutdannede i starten av aret er opptatt av a utarbeide skriftlige, didaktiske
planer for aktivitetene som skal gjennomfares pa avdelingen. Dette er en arbeidsform de
kjenner fra farskolelererutdanningen og fra sine praksisperioder. | lgpet av aret lager de
feerre skriftlige planer, noe som kan veere et uttrykk for at de approprierer barnehagens

muntlige form.

Matestrukturen i barnehagene er forholdsvis likt organisert; det er mater for personalet pa
en avdeling, mater for hele personalgruppen og meater for de pedagogiske lederne. De
nyutdannede pedagogiske lederne har ansvar for a lede avdelingsmgtene. Arbeidet med
planleggingen og gjennomfaringen av disse mgtene blir beskrevet som utfordrende, men
etter & ha gjennomfart noen mater, gir de nyutdannede uttrykk for mestring. Opplevelsen
av mestring er forbundet med det a gjennomfare mgtene, men de nyutdannede gir i mindre

grad uttrykk for hvilken effekt mgtene har for det daglige arbeidet i barnehagen.
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Magter for hele personalgruppa blir i stor grad organisert og ledet av barnehagens styrer,
men i noen av barnehagene far de nyutdannede i oppdrag a bidra med faglig innhold. Det &
fa ansvar for a bidra med et faglig innhold kan ha betydning for de nyutdannedes posisjon i
barnehagen, og det kan ha betydning for de nyutdannedes opplevelse av mestring. Det
avholdes ogsa pedagogiske ledermgter i alle barnehagene, men innholdet i mgtene varierer.
Den lokale konteksten bestemmer hva som tas opp til drgfting, og hvem som er med i de
ulike drgftingene. De nyutdannede gir uttrykk for at mgtene er viktige, og at de har nytte
av a veere deltakere, men de stiller fa spgrsmal ved strukturen og innholdet i mgtene.

Arbeidsfordeling, roller og arbeidsmater i barnehagen er innarbeidet og framstar som
selvfglgeligheter for aktgrene i institusjonene, selvfglgeligheter som i liten grad
verbaliseres og beskrives for den som er ny. De nyutdannede ma selv stille spgrsmal og
avklare hvilke forhold som gjelder i deres barnehage. De institusjonelle kulturelle
redskapene, eller de sekundere artefaktene (Wartofsky, 1979) er underkommuniserte og
brukes ikke som redskaper som kan statte de nyutdannedes medierende handlinger. Et

resultat fra analysen er formulert pa felgende mate:

Barnehagens institusjonelle kulturelle redskaper framstar som tause, uartikulerte

diskurser som det er vanskelig a fa innsikt i og oversikt over.

Wartofsky (1979) bruker begrepet tertizere artefakter om overskridende tenkning, en
tenkning som kan fgre til at primare og sekundzre artefakter far en ny funksjon. I
materialet kommer det fram at de nyutdannede observerer og beskriver alternative mater a
ta i bruke de primeere artefaktene pa, men de nyutdannede er avhengige av a fa posisjon for
a foreta endringer og fornying. De nyutdannedes blikk kan gi nye perspektiver pa bruk av
barnehagens kulturelle redskaper, men det betinger at det finnes en kultur som etterspear de
nyutdannedes observasjoner. De nyutdannede ma selv veere aktive for a fa innsikt og
oversikt, men det vil vaere avhengig av den lokale konteksten hvilke kulturelle redskaper

den nyutdannede ma etterspgarre. Et resultat fra analysen er formulert pa falgende mate:

Nyutdannede pedagogiske ledere ma ettersparre barnehagens konkrete og

institusjonelle kulturelle redskaper.

Som tidligere nevnt mestrer de nyutdannede de konkrete kulturelle redskapene, men de ma

selv skaffe seg innsikt i og oversikt over hvilke kulturelle redskaper som er tilgjengelige.
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De nyutdannede approprierer i stor grad bade arbeidsformer og systemer som er befestet i
institusjonen, men det skjer ofte pa en ubevisst og taus mate. De nyutdannedes individuelle
kulturelle redskaper eller deres kvalifiseringsrelevante kompetanse (Nygren, 2004)
etterspgrres i mindre grad, og de nyutdannede er usikre pa hvordan de kan ta i bruk sine

kulturelle redskaper i mgte med de ulike kontekstene.

Det andre kontekstuelle analysespgrsmalet er formulert slik: Hvordan stettes de
nyutdannedes mestrings- og approprieringsprosess? | analysen setter jeg farst sgkelyset
pa de interne institusjonelle kulturelle redskapene som kan vare en stgtte for de
nyutdannede pedagogiske lederne. Som vist i tidligere kapitler, arbeider de nyutdannede
hardt for & fa innsikt og oversikt, men de far lite hjelp og stette i denne prosessen. Dette til
tross for at styrerne gir uttrykk for et gnske om a hjelpe og stette de nyutdannede
pedagogiske lederne. Styrerne beskriver barnehagens introduksjonsprogrammer, men disse
programmene blir i liten grad nevnt av de nyutdannede. Introduksjonsprogrammene er en
del av barnehagens HMS-rutiner, rutiner som ma dokumenteres og rapporteres. Disse
programmene gjelder alle som er nye i barnehagen, men det er ingen spesielle rutiner for
de nyutdannede pedagogiske lederne internt i barnehagen. En av de nyutdannede i
undersgkelsen har fatt oppnevnt en fadder i barnehagen og beskriver samtalene med

fadderen som nyttige. Fadderen viser til rette og er tilgjengelig for spgrsmal.

Styrerne gir uttrykk for at de gnsker a vare tilgjengelige for de nyutdannede. | hvor stor
grad styrerne reelt sett er tilgjengelige, vil nok variere fra barnehage til barnehage, men de
nyutdannede gir uttrykk for en opplevelse av at styrerne er sveert opptatte og har det travelt.
Noen av de nyutdannede gir uttrykk for at det er viktig a vite at styreren er tilgjengelig,
selv om de ikke benytter seg av muligheten til & ha uformelle samtaler med styreren. De
nyutdannedes relasjoner til medarbeiderne pa avdelingen beskrives som den viktigste
stgtten, se kapittel 5.3. Det kan se ut som om assistentene i stgrre grad enn styrerne leder

de nyutdannede pedagogiske lederne inn i arbeidet.

Barnehagenes arsplaner, stillingsbeskrivelser og kompetanseplaner kan ses pa som
kulturelle redskaper. De er konkrete, men samtidig institusjonelle redskaper som beskriver

institusjonenes forventninger til de nyutdannede pedagogiske lederne. De nyutdannede

Elin @degdrd Side 179




beskriver at de leser planene, men det er usikkert om de approprierer innholdet i
dokumentene. Arsaken kan vare at planene ikke drgftes med de nyutdannede, men kun
leveres ut til gjennomlesing. Generelt virker barnehagenes interne stgttesystemer tilfeldige
og lite systematiske, til tross for et uttalt gnske fra styrerne om & legge forholdene best
mulig til rette for de nyutdannede pedagogiske lederne. Et resultat fra denne analysen er

formulert pa falgende mate:

Barnehagene har fa interne stgttesystemer for nyutdannede pedagogiske ledere.

Som beskrevet i kapittel 5.2 blir forventningene til de nyutdannede pedagogiske lederne i
liten grad verbalisert som krav, og de nyutdannede far anledning til a bli gradvis kjent og
til & finne sine roller som pedagogiske ledere. Dette farer ogsa til at de nyutdannede i stor
grad selv ma finne ut av hvordan deres barnehage fungerer, og hva som forventes av dem.
De far stor grad av frihet, men i mindre grad hjelp og statte til & mestre og approprierer

barnehagens kulturelle redskaper.

I denne undersgkelsen er de nyutdannede med i veiledningsprogrammet Ny som laerer. Et
sokelys blir ogsa satt pa dette programmet, et program som har til hensikt & stette
nyutdannede det farste aret i yrket, se kapittel 2.4. De nyutdannede gir uttrykk for at
veiledningsprogrammet har en stettefunksjon. | lgpet av det farste aret har de nyutdannede
deltatt i bade individuelle veiledningsmater og i gruppeveiledningsmegter. Organisering,
innhold og framdrift i veiledningsmgatene viser en praksis som kan beskrives som en
veiledningssjanger. Veiledningssjangeren skiller seg ut fra hverdagspraten mellom
kollegaer ved at samtalen har en strukturert form, og den vektlegger et yrkesfaglig innhold.
Veiledningssamtalen har til hensikt a fa til refleksjon som farer til utvikling og lering, se
kapittel 1.4, men hva slags utvikling og lering, er i liten grad presisert og definert.
Barnehagens syn pa utvikling og leering er historisk, kulturelt og institusjonelt forankret i
en likhetsdiskurs, og det kan veere en fare for at likhet og konsensus derfor preger
veiledningssamtalene (Sundli & Ohnstad, 2003; Sgndena, 2002).

Nar veilederne er baerere av en likhetsideologi (Sendena, 2002) og nar
veiledningssjangeren vektlegger en tilbakeholden veilederrolle kan det fore til at veilederne
framstar som tilbakeholdne og utydelige, og veiledningen kan det fa en utilsiktet virkning.

Den utilsiktede virkningen kan vere at veilederne framstar som diffuse og utydelige.

Elin @degdrd Side 180




Dersom veilederne gnsker & utforske forskjeller og avklare ulikheter, kan et mangfold av
forstaelsesmater komme til uttrykk, og de nyutdannede kan bli bevisstgjort alternative
forstaelsesmater og ulike handlingsalternativer (Bjerkholt, et al., 2007). | materialet gir
veilederne uttrykk for at de nyutdannede vil ha mange rad og tips, men veilederne sier at

de er tilbakeholdne med & gi rad.

| veiledningssamtalene er det asymmetri mellom de nyutdannede og veilederne bade i
forhold til alder, roller, arbeidsoppgaver og antall ar som farskolelarer. Et asymmetrisk
forhold kan vaere preget av mangel pa likeverdighet, men asymmetrien kan ogsa veere en
ressurs. De nyutdannede i denne undersgkelsen gir uttrykk for tillit til veiledernes
kunnskaper og trekker fram veiledernes erfaring fra arbeid som pedagogiske ledere som
viktig. | veiledning brukes spgrsmal som metode, og spersmalene vinkles ofte ut fra
veiledernes perspektiver. Dersom veilederne er utydelige, kan det fore til at de
nyutdannede pavirkes uten at de selv er klar over det, og veiledning kan i realiteten bli
manipulering. Pavirkningen kan kanskje bli ekstra sterk nar budskapet blir utydelig og
skjult (Foucault, 1999). Veilederne er i en posisjon som kan hemme eller fremme
nytenkning hos de nyutdannede. | programmet Ny som laerer har veilederne formell
veilederkompetanse, og de far faglig oppfalging av hagskolens veilederteam. Det kan veere

en kvalitetssikring av den veiledningen de nyutdannede far, se kapittel 2.4.

Selv om de nyutdannede i starten av aret gir uttrykk for at de er usikre pa det a fa
veiledning, blir de fort fortrolige med og mestrer sjangeren. Pa veiledningsarenaen mater
de nyutdannede veiledere som ikke kjenner deres barnehager, og bade de nyutdannede og
veilederne gir uttrykk for fordeler ved at veilederne har lite kjennskap til de nyutdannedes
arbeidsplasser. Mangel pa kjennskap blir av veilederne beskrevet som positivt fordi det ma
stilles spgrsmal ved det uutalte og tause, og de nyutdannede beskriver det som positivt at
de far rett til & beskrive og fortolke situasjonen. Veiledningsmgtene blir en trygg arena der
de nyutdannede kan gi uttykk for sine opplevelser, sine handlinger og sine tanker om
handlinger. Det gir dem anledning til & beskrive sin opplevde virkelighet uten at veilederne
definerer og beskriver sin oppfattelse. De nyutdannede gir uttrykk for at veiledningsmgatene
er et system som fremmer deres tenkning, de gir uttrykk for at veiledningssamtalene far
dem til & reflektere, og veiledningen gjer at de i etterkant faler seg tryggere pa sine
handlingsvalg.
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Resultatet fra analysen som har satt sgkelyset pa det eksterne veiledningsprogrammet Ny

som leerer er formulert pa falgende mate:

Veiledning fremmer de nyutdannedes tenkningsprosess og er en stgtte for deres

kompetansebygging.

Refleksjon og bevisstgjagring har en betydning for de nyutdannedes appropriering, ikke
som en ubevisst tilpasning, men som en prosess der de nyutdannede blir bevisstgjorte, tar
til seg og bruker bade de konkrete og de institusjonelle kulturelle redskapene som er

tilgjengelige i konteksten.

5.5 Et ledelsesperspektiv

Alle aktgrgruppene, det vil si de nyutdannede, deres styrere og deres veiledere, gir uttrykk
for at de nyutdannedes sterste utfordring er ledelse. | avhandlingen belyses
ledelsesperspektivet i to delkapitler. | dette delkapitlet belyses spgrsmalet: Hvordan
defineres ledelse av de nyutdannede, av styrerne og av veilederne? | delkapittel 5.6
belyses sparsmalet: Hvilke szrskilte ledelsesutfordringer mater nyutdannede pedagogiske
ledere? Selv om ledelsesperspektivet blir beskrevet i to kapitler, ma delene ses i
sammenheng. Aktgrgruppenes fortolkninger og definisjoner av begrepet ledelse ble et
utgangpunkt for a fortolke og forsta utsagn om de nyutdannede pedagogiske ledernes
serskilte ledelsesutfordringer.

De nyutdannede har blitt presentert for ledelsesteori i sin farskoleleererutdanning, se
kapittel 2.3. | kapitlet kommer det fram at ledelsesbegrepet er omfattende, og at ledelse
beskrives ut fra av ulike teoretiske perspektiver og ulik teoretisk forstaelse (Grgnhaug,
Hellesgy, & Kaufmann, 2001; Yukl, 2006). Nar de nyutdannede mgter barnehagene, vil de
mgte ledelsesdiskurser som er historisk, kulturelt og institusjonelt forankret. Barnehagenes
ledelsesstruktur har tradisjonelt blitt betegnet som lagorientert og horisontal (Bleken, 2005;
Hard, 2005), men det kan se ut som om det institusjonelle synet pa ledelse i barnehagene er
i endring. Barnehagenes ledelsesdiskurser er under pavirking av nye ideer om en
ledelsesstruktur der det forventes en tydelig leder i et mer hierarkisk system (Bleken, 2005;
Mgller, 2006).
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Jeg vil i dette kapitlet sette sgkelyset pa hvilke ledelsesdiskurser som trer fram i materialet,
fordi synet pa ledelse ma ses i sammenheng bade med beskrivelsene av de nyutdannede
pedagogiske ledernes serskilte utfordringer og med hvordan de nyutdannede pedagogiske
lederne kan mestre og appropriere ledelsesdiskursene i barnehagen.

Ulike ledelsesdiskurser

Som nevnt kan det se ut som om barnehagefeltet er preget av ulik forstaelse av ledelse.
Ulike ideologier kjemper om posisjoner; en ledelsesideologi som beskriver mal — middel
tenking, og der det administrative perspektivet er mest framtredende, og en mer

deltakerstyrt ideologi, der personalutvikling star sentralt (Mgller, 2006), se kapittel 3.2.

Nar jeg i intervjuer spar om aktargruppenes syn pa ledelse, blir svarene generelle, diffuse
og til dels uklare, men nar sparsmalene blir mer konkretisert, og jeg stiller spgrsmal om
deres syn pa medvirkning, hvem teamet er og hvordan ledelse bgr utfgres, blir svarene mer
konkrete. | Lov om barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2004) er deltakerstyring og
medvirkning nedfelt som sentrale demokratiske prinsipp, og i Rammeplan for barnehager

presiseres medvirkning slik:

Barn i barnehage har rett til & gi uttrykk for sitt syn pa barnehagens daglige
virksomhet. Barn skal jevnlig fa mulighet til aktiv deltakelse i planlegging og
vurdering av barnehagens virksomhet. Barnets synspunkter skal tillegges vekt i
samsvar med dets alder og modenhet (Kunnskapsdepartementet, 2005, s. 13).

Som sitatet fra Rammeplanen viser, er medvirkning et prinsipp nar det gjelder barn i
barnehage, noe som ogsa kommer til uttrykk i barnehagenes arsplaner. Medvirkning er et
begrep de nyutdannede tar opp i fokusgruppeintervjuene, men styrerne og veilederne sier
mindre om dette temaet. Det kan imidlertid stilles spgrsmal ved om medvirkning er en
demokratisk rettighet for alle i barnehagen, ikke bare barna. Medvirkningsprinsippet

kommer lite til uttrykk i personalets kompetanseplaner.

I materialet gir styrerne uttrykk for en ledelsesdiskurs som vektlegger ansvar og kontroll,
og de sier at de nyutdannede ma vise seg som ledere. De forventer at de nyutdannede
bruker sin faglige kompetanse til a lede, motivere og veilede personalet. En av styrerne
uttrykker det slik:
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Det handler vel om det & vaere leder. Det ma vi stadig komme tilbake til. Jeg far stadig
pedagogiske ledere inn som sier noe om saker pa avdelingen som de egentlig kan lgse
sjel, men de tor ikke & ta det lederansvaret. De er flinke pa fag, men det a ta det

lederansvaret, er utrygt.

(Styrer, FL3 - 112).

Nar styrerne blir bedt om & si noe om ledelse i barnehagen, sier de at de vektlegger a
arbeide sammen med lederteamet, og at de gnsker en tydeligere ledelse i barnehagen. Dette

kommer til uttrykk pa denne maten:

- Na er det pedagogisk lederteam og ikke en helt flat struktur. | en periode var det sa

flat struktur at farskoleleaerere til og med ga bort ubunden tid til assistenter.

- Jeg tror nok at mange ganger trenger de nyutdannede litt ekstra kursing. Det er
ulike erfaringer med hva folk har hatt i utdanninga om ledelse. Og sa er det veldig
forskjellige meninger om hva ledelse er. Det finnes jo folk som mener at det
fremdeles skal veere flat struktur.

(Styrer, FL2 — 90).

Dette kan veere uttrykk for styrernes ledelsesideologi, de gnsker seg bort fra den
tradisjonelle lagorienterte, horisontale strukturen til en mer hierarkisk struktur der de
pedagogiske lederne trer tydeligere fram. Samtidig papeker styrerne at det de definerer
som lederansvar, er en utfordring ogsa for de erfarne pedagogiske lederne, ikke bare for de

nyutdannede.

To av veilederne, som ogsa er pedagogiske ledere, beskriver de nyutdannedes

ledelsesutfordringer slik:

- Det de nyutdannede ofte tar opp, gar pa ledelse. De skal jo ha en ledelsesfunksjon,
og de har jo en lederkompetanse fra hggskolen, men utprgvingen av den skjer jo i
praksis. Gjennom veiledning snakker vi mye om det: Hva er det a veere en god
leder, hvem leder de osv. Det tror jeg ofte styrer dem i kompetansebyggingen.

- Utfordringen er at det er lite synlig hva slags ansvarsoppgaver en pedagogisk leder

har, nar alt er likt. De er ikke helt forberedt pa det, det er ofte et tema i veiledning.

( Veiledere, FV4 — 22 og 23).
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Veilederne gir uttrykk for at de nyutdannede ofte bringer inn ledelse som et tema i

veiledningsmgatene. Veilederne bringer fram hvor kompleks den pedagogiske lederrollen er

0g sier:

- Nar du er styrer, har du et kontor, og det blir synlig at du er leder. Som pedagogisk

leder har man arbeidsoppgaver som er lik de andre pa avdelingen, samtidig som du
har en lederrolle. Vi er ikke sa flinke til & synliggjere oss, vi som har vert i
barnehagen i mange ar, heller. Det er ikke lett for den nye a se hva som
kjennetegner den pedagogiske lederrollen.

- Det du sier der, er gjennomgaende i alle barnehager, lederne er ikke synlige nok.

( Veiledere, FV2 — 53 — 54).

Veilederne gir uttrykk for kompleksiteten ved den pedagogiske lederrollen og viser at det a

vaere leder nar konteksten forventer likhet, kan vare vanskelig.

| et fokusgruppeintervju med de nyutdannede stilte jeg dette sparsmalet: Hva er forskjellen

mellom det & veere sjef og det a veaere leder? De nyutdannede svarer:
- Nyutdannet 1: Vet ikke helt...
- Nyutdannet 2: Styreren er sjefen.
- Nyutdannet 1: Vi er mer sann smasjefer...( Latter...).
- Nyutdannet 3: Styreren er jo min sjef...

( Nyutdannede, FN4 — 112 — 116).

Bade de nyutdannede og veilelederne beskriver den pedagogiske lederrollen som uklar
fordi de ulike kontekstene har ulike forventninger til rollen. Styrerne gir uttrykk for en
forventning om en mer hierarkisk ledelsesdiskurs, men ansvarsforholdet mellom styrer og

pedagogisk leder kan til dels virke uavklart og utydelig,

Barnehagene i denne undersgkelsen er organisert i avdelinger. Pa hver avdeling er det en
eller flere farskoleleerere, og en av disse farskolelaererne har et pedagogisk lederansvar,
selv om det finnes unntak, se kapittel 5.1 om Cecilie. Nar jeg stiller spgrsmal om teamene
i barnehagen, er styrerne opptatt av lederteamet. Styrerne gir uttrykk for at de gnsker a ha
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et sterkt lederteam i barnehagen, fordi lederteamet er viktig for utvikling og fornying av

barnehagen.

- Vi har et lederteam i barnehagen. Det er fora der vi skal lgse problemer. Min rolle

er oppfelging og a ha det overordnede ansvaret.
(Styrere, FL4 — 104).
Styrerne er opptatt av a lgse problemer og utvikle barnehagen sammen med de

pedagogiske lederne i et lederteam. De ser pa sin rolle som overordnet, som den som skal

kontrollere, og som den som skal fglge opp de vedtakene som er fattet av lederteamet.

Nar de nyutdannede snakker om teamet, er de opptatt av personalet pa avdelingen og sier:
- Forventningene er at vi pa avdelingen skal fa spille pa team, veere pa lag. Det
synes jeg.
(Nyutdannet, FN4 — 87).

- Jeg jobber i et team der vi er tre damer.

(Nyutdannet, FN2 - 7).

Sitatene viser at de nyutdannede ser pa avdelingspersonalet som sitt team, de gir uttrykk
for at det er dem de skal ” dra lasset sammen med”, se kapittel 5.3. De forventer a fa til et

samarbeid med personalet pa avdelingen.

Sitatene viser en betydelig avstand mellom styrernes definisjon av begrepet team og de
nyutdannedes definisjon av begrepet. Hvem de nyutdannede oppfatter som sine naermeste
medarbeidere, vil ha betydning for hva slags ledelsesdiskurs de oppfatter som gyldig. De
nyutdannede mater den hierarkiske ledelsesdiskursen fra sine styrere. Styrerne gir uttrykk
for en forventning om at de nyutdannede skal sta fram som tydelige ledere. Men pa
avdelingen mgter de nyutdannede forventninger om en lagorientert og horisontal
ledelsesdiskurs fra sine assistenter. Barnehagen er historisk forankret i en likhetsideologi
der det forventes at alle gjar alt likt, men ledelsesdiskursene framstar ikke som konsistente,
og det er mulig de er i endring. En av veilederne uttrykker det slik:

- Enskal jo lytte til andre, du ma kunne det som nyutdannet. Det & mgte andre med
lang erfaring som kan veere gode stattespillere for deg, men som ogsa kan ta helt

pipen fra deg og gjere at du forsvinner helt.
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( Veileder, FV4 - 53).

Ledelsesdiskursene som framtrer, er uklare, og forventningene som kommer til uttrykk,
blir upresise og til dels sprikende. Det virker som om feltet er preget av motstridende
diskurser der demokrati og medvirkning er det ene siktemalet, og det andre siktemalet
peker mot malstyring og bruk av resultatindikatorer. Ulike ledelsesdiskurser bygger pa
ulike ideologier, og ulike ideologier forventer ulike handlinger. Styrerne er tydeligst i sine
uttalelser som bygger pa en hierarkisk ledelsesideologi, veilederne er mer sprikende i sine
utsagn, og de nyutdannede gir uttrykk for en ledelsesideologi der lagorientering, samarbeid
og fellesskap er det sentrale. Som tidligere beskrevet skal medvirkning veere et styrende
element i barnehagen, og det kan stilles sparsmal om en hierarkisk ledelsesideologi vil
kunne veere et hinder for & implementere medvirkning som et sentralt demokratisk
prinsipp. En av de nyutdannede beskriver hvordan hun gnsker a vektlegge en sammenheng

mellom ideologien i Rammeplanen og sine handlinger:

- Jeg har brukt pedagogikken i forhold til de ansatte og teamet jeg er i. Det er der
ungene lerer holdninger og hvordan ting skal lgses. Det er det som kommer
tilbake. Kanskje ma jeg ga foran som et godt eksempel sjgl, vise” hvordan™ i
handling.

( Nyutdannet, FN4 — 87).

Denne nyutdannede beskriver forholdet mellom hva hun gjgr som leder for sine
medarbeidere, og barnas leering. Hun begrunner dette med at barn observerer og lerer ved
a vaere deltakere i et miljg. For de fleste nyutdannede kan det veare vanskelig & se pa seg
selv som modell for andre ansatte i barnehagen, fordi de selv er pa jakt etter modeller. En
av de andre nyutdannede uttrykker det slik:

- Jeg har laert av & se pa andre hvordan jeg vil gjare ting, og hvordan jeg absolutt
ikke vil gjare ting, sa det har veert veldig viktig.

(Nyutdannet, FN4 — 130).

Som beskrevet i kapittel 5.1 er de nyutdannede forskjellige, og hvem som blir de
nyutdannedes ledermodeller, vil variere ut fra den lokale konteksten. | materialet kommer

det til uttrykk at assistentene betyr mye nar de nyutdannede skal mestre og appropriere det
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praktiske barnehagearbeidet, men de sier at pedagogiske spgrsmal rettes til styrer og andre

pedagoger i barnehagen, se kapittel 5.3.

Pedagogisk leder og pedagogisk ledelse

| analysen har jeg blitt oppmerksom pa at aktarene sammenblander stillingsbetegnelsen
pedagogisk leder og prosessen pedagogisk ledelse. Jeg gnsker & undersgke om denne

sammenblandingen har betydning for synet pa de nyutdannedes pedagogiske lederrolle.

| kapittel 2.2 beskrives de nyutdannede pedagogiske ledernes ansvarsomrader. Der
kommer det fram at de pedagogiske lederne, ifalge Rammeplan for barnehager
(Kunnskapsdepartementet, 2005) og lokale stillingsbeskrivelser, skal igangsette og vere
ansvarlige for barnas utviklings- og laeringsprosesser. Som tidligere beskrevet er de
nyutdannede pedagogiske lederne opptatt av barnas utviklings- og leeringsprosesser, se
kapittel 5.2 0g 5.3, og nar jeg stiller sparsmal om pedagogisk ledelse, henviser de
nyutdannede til Rammeplan for barnehager. | et fokusgruppeintervju kommer dette til
uttrykk slik:

- Nyutdannet 1: Vi ble ikke opplert i den nye Rammeplanen, vi, for hele det siste aret

hadde vi to semester med valgfag.

- Nyutdannet 2: Rammeplanen har jo temahefter, blant annet ett som gar pa IKT, sa

det skal vi ogsa sette oss inni. Vi har ikke sa god tid.

(Nyutdannede, FN2 — 227 og 295).

To av de nyutdannede sier at de ikke har fatt kunnskap om Rammeplan for barnehager (R-
06) i sin farskolelzrerutdanning. Dette pa grunn av utdanningens organiseringsmodell. De
tre andre nyutdannede har fatt kunnskap om R-06 i utdanningen, men de gir uttrykk for at
arbeidet med Rammeplanen er krevende, og at det er vanskelig a fa nok tid til & arbeide ut
fra den. Mangel pa kunnskap om Rammeplanen og mangel pa tid blir trukket fram som

arsaker til at de arbeider lite med fagomradene som beskrives i Rammeplanen.

De nyutdannede gir uttrykk for et gnske om a statte seg til den kompetansen det gvrige
personalet i barnehagen har, og sier at de ikke kan utfere det pedagogiske arbeidet med
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barna alene. De ser pa de pedagogiske laeringsprosessene med barna som et felles

anliggende for hele personalet. En av de nyutdannede uttrykker det slik:

- To [viser til sine assistenter]har veert der veldig lenge, nesten siden barnehagen

startet. De har bred erfaring.
(Nyutdannet i2 — 16).
De nyutdannede beskriver pedagogisk ledelse som en prosess, en prosess de forventer at

medarbeiderne deltar i, samtidig som de er usikre pa hva de kan forvente. En av de

nyutdannede gir uttrykk for denne usikkerheten slik:

- Jeg har jo to flotte damer som kan hjelpe meg. Det blir litt sann at jeg tenker at
dette er min oppgave, ikke sant, at dette kan jeg ikke forvente at de skal gjare.
Kanskje det gar pa forventninger fordi jeg vet at de [assistentene] synes det er all
right & f noen oppgaver.

(Nyutdannet, FN2 - 7).

De nyutdannede er opptatt av at de arbeider i team, og som nevnt defineres teamet som
laget som arbeider sammen pa avdelingen. I et fokusgruppeintervju stiller jeg sparsmalet:

Hvem er de viktigste stgttespillerne deres? De nyutdannede svarer slik:
- Nyutdannet 1: Hos meg har det veert det nermeste teamet, men det blir mer styrer
nar jeg trenger stette pa hva jeg tenker.
- Nyutdannet 2: | utgangspunktet burde vi svart assistentene, hele gjengen. Det er jo
de som driver dagen med 0ss.
- Nyutdannet 3: Assistentene er jo viktige, da.
(Nyutdannede, FN4 — 213 — 219).
Assistentene blir framhevet som viktige for de nyutdannede, de gir uttrykk for et gnske om

a samarbeide med assistentene og de vil ha dem med som sine stattespillere i arbeidet med

pedagogisk ledelse av barns utviklings- og laeringsprosesser.

I stillingsinstruksene, i Lov om barnehager og i Rammeplan for barnehager er det
beskrevet at de pedagogiske lederne ogsa har et ansvar for a initiere lerings- og

utviklingsprosesser i personalgruppa. Dette ledelsesansvaret for assistentene blir av de
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nyutdannede beskrevet som utfordrende og vanskelig. En av de nyutdannede uttrykker det
slik:

- Det forventes at en skal vise at en er en leder. Det har jeg hagrt ganske mye. Jeg
var 22 da jeg startet som pedagogisk leder og fikk helt fra starten av hgre at det er
viktig & sette seg, ikke i respekt, ikke at en skal herse, men vise at det er du som er
leder. Jeg jobber sammen med to veldig sterke personligheter og synes det er

ganske vanskelig egentlig. En skal jo vaere demokratisk.
(Nyutdannet, FN4 — 101).
Sitatet viser noen av de utfordringene den nyutdannede pedagogiske lederen mgter. P4 den

ene siden blir det forventet at hun skal tre fram som leder, men hun mgter medarbeidere

som fremmer sine krav, og hun gnsker & veere demokratisk.

Styrerne gir uttrykk for at de nyutdannede ma tre fram som tydelige ledere ved & lede og
veilede assistentgruppa i barnehagen. De forventer at de pedagogiske lederne skal arbeide
med a formidle pedagogikk, igangsette refleksjonsprosesser og vaere modell for resten av
personalgruppa. Styrerne uttrykker det slik:

- Den pedagogiske lederen har et formidlingsansvar, hun er en rollemodell i samspill
med barn i hverdagssituasjonene. Dra teorien inn i hverdagslivet slik at
personalgruppa vet hvorfor en gjar ting. De ma skape refleksjon inn i den gruppa
de har hovedansvar for.

(Styrer, FL4 - 94).
- En pedagogisk leder har et lederansvar for & formidle pedagogikk til de andre

voksne. En mate a gjere det pa, er & veere en fagleder pa avdelingen.

(Styrer, FL4 - 95).

Indirekte gir styrerne uttrykk for at de pedagogiske lederne skal arbeide med barna via
assistentgruppa i barnehagen. De er opptatt av motivasjon og veiledning av assistentgruppa
og av at de nyutdannede pedagogiske lederne ma bruke sin teoretiske fagkunnskap pa

avdelingen.
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I barnehagene blir de nyutdannede pedagogiske lederne presentert for stillingsbeskrivelser
der det framgar at de nyutdannede har ansvar for & drive sin avdeling i samsvar med
gjeldende lover og regler. Stillingsinstruksene, spesielt i de private barnehagene, er til dels
sveert omfattende og detaljerte. I en av barnehagene beskrives personalansvaret i 14
punkter, se vedlegg 7. Et eksempel pa den pedagogiske lederens ansvar er utformet pa

denne méten:
Pedagogisk leder:

- Har ansvar for a forvalte personalressursene pa avdelingen slik at de ansatte gis
ansvar og oppgaver i samsvar med den enkeltes kompetanse og gnsker, samt i

henhold til de krav som stilles til arbeidet.

Det a kartlegge personalets kompetanse og forvalte personalressursene er et ansvarsomrade
som tidligere var barnehagestyrernes ansvar (Bleken, 2005). Ut fra analysene av
stillingsinstruksene har de pedagogiske lederne fatt et utvidet ansvar. Endring av navn fra
avdelingsleder til pedagogisk leder (Barne- og familiedepartementet, 1995a) kan ha fart til
endrede krav til stillingen. Det forventes at de pedagogiske lederne skal tre tydeligere fram
som ledere, ledere som skal ta ansvar for & igangsette leering, endring og

utviklingsprosesser for bade barna og for sine medarbeidere.

Oppsummering og drafting

Ut fra et ledelsesperspektiv blir materialet narlest og analysert med falgende spgrsmal:
Hvordan defineres ledelse av de nyutdannede, av styrerne og av veilederne? Hensikten er &
fa innsikt i hvilke ledelsesdiskurser som preger barnehagefeltet fordi en forstaelse av
hvilke diskurser som er radene i feltet, vil vere vesentlig for & forsta de nyutdannede

pedagogiske ledernes ledelsesutfordringer.

Historisk, kulturelt og institusjonelt er barnehagens ledelsesdiskurs forankret eller befestet
i en horisontal, lagorientert og relasjonell ideologi (Bleken, 2005; Gotvassli, 2006; Hard,
2005), men nyere ledelsesideologier, der malstyring star sentralt, har gradvis fatt en starre
plass i offentlig sektor (Bleken, 2005; Meyer, 2005; Mgller & Fuglestad, 2006). Ut fra
mine analyser ser det, som nevnt, ut som om de ulike aktgrene i barnehagefeltet har ulik

forstaelse av hva ledelse er, og av hvordan den skal utfgres. Styrernes uttalelser bygger pa
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en hierarkisk ledelsesideologi, veilederne er mer sprikende i sine utsagn, og de
nyutdannede gir uttrykk for en ledelsesideologi der lagorientering, samarbeid og fellesskap
er det sentrale. De ulike ledelsesdiskursene har ulike verdier og oppfatninger, men
styrernes oppfatning kan vaere et tegn pa at ledelsesdiskursen i barnehagesektoren er i
endring. Denne endringen kan fare til at de nyutdannede pedagogiske lederne blir utsatt for
motstridende forventninger. De motstridende forventningene er komplekse og mangfoldige

og kommer til uttrykk pa ulike mater, men de blir sjelden tydelig verbalt uttrykt.

| analysen av materialet kommer det fram at selv om aktarene bruker like begreper, har
begrepene ofte ulikt innhold. Et eksempel er begrepet team som av styrerne beskrives som
det pedagogiske lederteamet, og som av de nyutdannede beskrives som personalet pa
avdelingen. Innholdet i begrepet pedagogisk ledelse beskrives ogsa ulikt, de nyutdannede
beskriver pedagogisk ledelse som det pedagogiske arbeidet med barna, styrerne vektlegger
de nyutdannedes ledelse av assistentene, og ut fra mine feltnotater beskriver assistentene
pedagogisk ledelse som organisering og planlegging. De ulike aktgrgruppene er i liten
grad klar over at de har ulikt innhold i begrepene, og at de dermed har ulike forventninger
til den pedagogiske lederollen. Ulikt innhold i begrepene kan skape problemer og
konflikter fordi deres fortolkninger kommer til uttykk i handlinger, og nar forventningene

og handlingene ikke stemmer overens, kan det fare til forvirring og usikkerhet.

De nyutdannede kan ha fatt sin ledelsesforstaelse fra ledelsesteorier de har matt i
farskolelererutdanningen. Som vist i kapittel 2.3, er disse teoriene ofte generelle og
normative. Teoriene relateres i liten grad til det seerskilte med barnehagens mandat,
barnehagens innhold og barnehagens arbeidsmater. Ledelsesteoriene legger lite vekt pa det
kontekstspesifikke, og de beskriver i liten grad hvilke lokale forutsetninger den

pedagogiske lederen ma ta hensyn til.

| de senere ar har farskolelarerutdanningen blitt kritisert for a legge for lite vekt pa
ledelsesteori, en kritikk flere utdanningsinstitusjoner har akseptert. Mangel pa
ledelseskompetanse i barnehager blir ogsa beskrevet i evalueringen av R-06 (Solveig
@strem, et al., 2009), og kritikken har fart til en starre satsning pa ledelse ogsa hos de

lokale barnehageeierne. | Strategi for kompetanseutvikling i barnehagesektoren 2007-2010
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(Kunnskapsdepartementet, 2007) foreslas en egen nasjonal styrerskole for farskolelarere
som skal arbeide som styrere i barnehagen. Hva slags ledelsesteori styrerne her vil bli
presentert for, og om dette vil fa betydning for de pedagogiske ledernes ledelse, er
forelgpig vanskelig a si, men styrernes sentrale posisjon i barnehagen vil kunne vere med

pa a forme barnehagens ledelsesdiskurs.

Barnehagefeltet er i endring pa ulike mater, bade innholdsmessig, systemisk og
organisatorisk. Disse endringene vil ogsa fa betydning for ledelsesdiskursene i
institusjonen, men forankrede eller befestede diskurser endres sakte. Feltet vil derfor ha
motstridende diskurser, og de nyutdannede vil ha behov for analyse- og
fortolkningsredskaper for a forsta hvilke diskurser som er gyldige i deres spesifikke
kontekst. Dette er de nyutdannede lite forberedt pa, og de gir uttrykk for at det er
vanskelig & forsta barnehagenes kultur. Hva slags ledelseskompetanse barnehagefeltet har
behov for, er lite utforsket, men denne undersgkelsen viser at feltets ledelsesforstaelse og
ledelsesforventninger er motstridende og uklare. Det motstridende og uklare kan vaere en
fordel for de nyutdannede fordi de nyutdannede kan mgte barnehagekontekster som har et
gnske om endring og fornying. Dette kaller Fuglestad (1997) organiske grupper, se kapittel
3.2, og nyutdannede kan mgte kulturer og bli aktgrer i grupper som gnsker a vektlegge en

dynamisk arbeidsorganisering der utvikling og forbedring er malet.

Endringen av stillingsbetegnelsen avdelingsleder til pedagogisk leder kan, som nevnt, vare
et uttrykk for en endring av stillingens ansvarsomrader, se kapittel 1.4. Bleken (2005)
skriver at omorganiseringer og endringer i kommunesektoren kan ha fatt betydning for hva
slags ansvar og oppgaver som forventes av personalet i barnehagene. Nar endringer ikke
drgftes, kan det veere en fare for at de ulike aktgrene definerer og vektlegger ulikt innhold i
begrepene. Endringen av begrepet avdelingsleder til pedagogisk leder skjedde uten store
diskusjoner, og det virker som om endringen har fert til en sammenblanding av rollen
pedagogisk leder og prosessen pedagogisk ledelse. En slik sammenblanding kan vere
tilslgrende og uheldig. Det er grunn til 4 stille spgrsmal om stillingshetegnelsen pedagogisk
leder kan fare til en forventning om at den pedagogiske lederen alene skal lede og initiere
det pedagogiske arbeidet i barnehagen. Et slikt syn er ikke kompatibelt med den
horisontale, lagorienterte og relasjonelle ledelsesdiskursen som har preget barnehagen, og
det er heller ikke kompatibelt med et relasjonelt og distribuert perspektiv pa pedagogisk
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ledelse. | et relasjonelt og distribuert syn pa ledelse ses pedagogisk ledelse pa som en
prosess der alle i barnehagen er delaktige, og leder og medarbeidere lgser oppgavene i
fellesskap ut fra arbeidets art (Fuglestad & Lillejord, 1997).

Nar de nyutdannede farskolelarerne tiltrer i pedagogiske lederstillinger, mgter de til dels
uklare og motstridende forventninger. Deres kvalifiseringsrelevante kompetanse (Nygren,
2004) mgter praksisfeltets forventninger, men utfordringene kan bli vel store nar
praksisfeltets forventninger er uklare, diffuse og til dels motstridende. Dersom feltet ikke
drafter hva slags ledelsesdiskurser som er relevante for barnehagearbeidets egenart, men
approprierer generell ledelsesideologi tilpasset produksjonsbedrifter (Mgller & Fuglestad,
2006), vil det kunne fare til at de nyutdannede ikke mestrer a tre fram som ledere. De
nyutdannede ma selv fortolke hvilke radende diskurser som kommer til uttrykk i den lokale
konteksten, og de vil enten appropriere denne diskursen, eller de vil ta avstand fra

diskursen.

Ut fra analysen har jeg formulert falgende tre resultater:
Barnehagens ledelsesdiskurser er motstridende, og de er i endring.

Barnehagen som institusjon er utsatt for et stort endringspress, noe som ogsa kommer til
uttrykk i synet pa ledelse. Disse endringene kan gi muligheter for utvikling og forbedring,
men endringene kan ogsa fare til problemer og konflikter. Aktgrenes syn pa endringer,
aktarenes syn pa barnehagens mandat og aktgrenes syn pa kompetanse vil vere avgjgrende
for om dette er et problem, eller om motsetningene gir muligheter for utvikling og
fornying. Ulikheter og motsetninger kan gi muligheter til drgfting og tilpassing av

ledelsesbegrepet til den konkrete konteksten der ledelse skal utfares.

Stillingsbetegnelsen pedagogisk leder kan virke tilslgrende for prosessen
pedagogisk ledelse.

Materialet viser at aktargruppene legger ulikt innhold i betegnelsene, og de har ulike
forventninger til den pedagogiske lederrollen. Mangelen pa forventningsavklaringer kan
fore til at personalet i barnehagen ikke far og tar ansvar for de pedagogiske
leeringsprosessene med barna. Den pedagogiske lederen vil veaere avhengig av et samarbeid
med det gvrige personalet pa avdelingen for a utfgre det pedagogiske arbeidet i

barnegruppa som er utformet i mandatet (Kunnskapsdepartementet, 2004, 2005).
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De nyutdannede pedagogiske lederne mangler analyse- og fortolkningsredskaper for

a forsta den lokale konteksten.

Kontekstrelaterte ledelsesbegreper, utarbeidet sarskilt for pedagogiske ledere som arbeider
i barnehage, er en mangelvare, og de nyutdannede mangler redskaper for & analysere den
lokale konteksten. Dette farer til at det er vanskelig for de nyutdannede & analysere,
fortolke og forsta, og dermed blir det vanskelig for de nyutdannede pedagogiske lederne &

mestre og appropriere den lokale ledelsesdiskursen.

5.6 Nyutdannede pedagogiske lederes saerskilte
ledelsesutfordringer

| forrige kapittel, der analysen av barnehagens ledelsesdiskurser blir belyst, kommer det
fram at barnehagens ledelsesdiskurser er sprikende, og at de ulike aktgrgruppene legger
ulikt innhold i begrepene. Men alle aktgrgruppene gir uttrykk for at ledelse er de
nyutdannede pedagogiske ledernes starste utfordring. Hva innen ledelse som er
utfordringen, er i mindre grad uttalt, og jeg gnsket derfor & fa mer kunnskap om hva disse
utfordringene bestar av og har analysert materialet ut fra sparsmalet: Hvilke sarskilte

ledelsesutfordringer mgter nyutdannede pedagogiske ledere?

Den farste sarskilte utfordringen som framtrer i materialet, er det seeregne med a veere
nyutdannet og a veere leder. Forskning pa nyutdannede, se kapittel 1.4 viser at
nyutdannede generelt mgter mange utfordringer det farste aret i yrket, men de nyutdannede
farskolelzrerne far en szrskilt utfordring fordi mange farskoleleerere umiddelbart etter
endt utdanningen begynner som pedagogiske ledere (Bleken, 2005). En av de nyutdannede
uttrykker det slik:

- Hvordan skal jeg gjare det nar jeg ikke kjenner bakgrunnen for barnehagens
visjon?
(Nyutdannet, i2 — 52).
En annen nyutdannede sier:

- Jeg kommer inn som ny, jeg kunne jo veert dattera, ikke sant. De har veert veldig
apne for meg. De har jo mye erfaring, en skal jo ikke kimse av det, men det er klart
alt er ikke rett fordi om en har erfaring. En mellomting, tenker jeg da. Jeg faler det

gar greit, men jeg merker noen utfordringer.
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(Nyutdannet, i2 — 41).
De nyutdannede i denne undersgkelsen skal vare ledere for erfarne arbeidstakere som
kjenner arbeidsplasskonteksten, som har erfaring med barnehagearbeid og som

aldersmessig tilhgrer en annen generasjon.

Som tidligere beskrevet gir bade styrerne og veilederne uttrykk for at ledelse er de
nyutdannede pedagogiske ledernes starste utfordring, og de nyutdannede gir uttrykk for at
ledelse er vanskelig, Hva vanskelighetene bestar av, har de nyutdannede problemer med a

sette ord pa. De blir generelle og upresise i sine utsagn, og det kommer til uttrykk slik:

- Nyutdannet 1: Mitt fgrste ar som farskolelarer har vart veldig vanskelig... masse

utfordringer.

Nyutdannet 2: Jeg synes det med pedagogisk ledelse av personalet er vanskelig.

Nyutdannet 1: Hva gjar jeg feil?
- Nyutdannet 3: Det er vanskelig... det med ledelse.

(Nyutdannende, FN 4 — 6 — 94 og 158).

De nyutdannede bruker fa ord, og de har fa begreper nar de skal beskrive og analysere
prosessene og relasjonene mellom dem selv og medarbeiderne. En av de nyutdannede sier:
- Det er jo noe med personalsamarbeidet. Nar jeg begynte, ble jeg matt av en
assistent som sa noe om meg som ikke er[ det blir stille lenge]. Jeg tror det var

misforstaelse.

(Nyutdannet, i2 — 170).

| fokusgruppeintervjuet i fase fire drgfter de nyutdannede arsakene til utfordringene de
mgter, og de beskriver arsakene slik:

- Nyutdannet 1: Det har vert vanskelig & komme med noe nytt fordi alt har veert sa
bra for.

- Nyutdannet 2: Jeg sier at jeg synes det er vanskelig fordi mine holdninger og
assistentenes holdninger er forskjellige. De har ikke de samme begrunnelsene som
jeg har.

(Nyutdannede, FN4 — 16).
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De nyutdannede pedagogiske lederne gir uttrykk for at det er vanskelig 8 komme med nye
ideer og tanker fordi holdninger og verdier er ulike. Ulik forstaelse av barnehagens
mandat, uavklarte forventninger til arbeidet og ulike malsettinger for arbeidet kan veere

arsaker til det som beskrives som forskjellige holdninger.

En av veilederne reflekterer rundt det & veere leder og sier:

- De nyutdannede trenger & markere seg. De ma bli styrket pa det de har med seg fra
utdanningen. De far tilbakemeldinger ute som > hvorfor har du tatt den
utdanninga, du trenger vel ikke utdanning for & passe barn”. Vi trenger & vare litt

stolte av yrkesvalget og at det faktisk er viktig & lede i barnehagen.

(Veileder, FV4 - 54)

Sitatet viser at de nyutdannede kan mgte motstand pa yrkesvalget sitt, og de kan fa
sparsmal om fagrskolelererutdanningen er relevant. Ingen av de nyutdannede i denne
undersgkelsen mette, sa vidt jeg har innsikt i, slike sparsmal i barnehagen, men i det
daglige arbeidet kunne de nyutdannede oppleve at praksisfeltet etterspurte erfaring og
praksiskompetanse, altsa en annen kompetanse enn den teoretiske kompetansen de

nyutdannede har ervervet seg i farskolelererutdanningen.

Som tidligere beskrevet er de nyutdannede pedagogiske lederne innledningsvis mye
sammen med barna og sine medarbeidere pa avdelingen, se kapittel 5.2 og 5.3. De har fa
pedagogiske ledere som modeller i sin oppstartsperiode, og de er lite sammen med andre
pedagogiske ledere. | arbeidet som pedagogiske ledere fgler de nyutdannede seg ofte alene,
og de gir uttrykk for at de savnet @ mgte andre pedagogiske ledere. En av de nyutdannede

uttrykker seg slik:

- Det har veert et stort savn fra min side, det a ikke se de andre pedagogiske lederne.

Vi ser hverandre bare pa ledermgter.

(Nyutdannet, FN4 — 119).

Situasjonen ved a vaere nyutdannet nar den kvalifiseringsrelevante kompetansen skal

omformes og kanskje endres til handlingskompetanse (Nygren, 2004), er en krevende og
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utfordrende prosess for alle yrkesgrupper. De nyutdannede kan ikke mestre og appropriere
sitt fagfelt umiddelbart , de ma fa innsikt i og oversikt over feltets kulturelle redskaper. De
nyutdannede farskoleleerene som tiltrer i pedagogiske lederstillinger, far en ekstra
utfordring fordi de i tillegg skal tilegne seg kompetanse som ledere. Ut fra materialet ser
det ser ut som om det forventes at nyutdannede farskolelerere skal mestre disse to
prosessene samtidig. Disse utfordringene blir i liten grad blir draftet, verken faglig eller
politisk. Det forventes at nyutdannede farskoleleerere umiddelbart kan tre inn i

lederstillinger i barnehagen.

Legitimitetsrelasjoner

Som tidligere beskrevet har de nyutdannede pedagogiske lederne noen serskilte
ledelsesutfordringer, og de serskilte ledelsesutfordringene analyseres og fortolkes i lys av
at aktar og kontekst ses pa som hverandres forutsetninger. For a synliggjgre det
relasjonelle, har jeg valgt & bruke begrepene legitimitetsrelasjoner, samarbeidsrelasjoner og

maktrelasjoner, og vil ferst beskrive de nyutdannedes legitimitetsrelasjoner.

Det & vere leder er en omfattende og utfordrene oppgave, og lederen vil sta i relasjon til
dem hun har ansvar for a lede. De ledede og lederen vil vare gjensidig avhengige av
hverandre, og lederen ma av de ledede gis rett eller mulighet til & lede. Dette beskrives i
avhandlingen som en legitimitetsrelasjon. Legitimitet er et begrep som brukes i
organisasjonsteori og beskrives som rett til & styre og rett til  utave makt (Suchman,
1995). Suchman skiller mellom pragmatisk, normativ og kognitiv legitimitet, og selv om
Suchman sine begreper ikke er hentet fra sosiokulturell teori, har jeg blitt inspirert av dem
og ser dem ut fra et sosiokulturelt perspektiv. Jeg vil bruke disse begrepene i min

beskrivelse og dregfting av de nyutdannede pedagogiske ledernes serskilte utfordringer.

Farskolelererne har i kraft av sin farskolelererutdanning en formell rett til & styre i
barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2004). Om dette skijer, og i tilfelle pa hvilken mate
de nyutdannede pedagogiske lederne far rett til a styre, har denne analysen satt sgkelyset
pa. Farskolelererutdanningen er grunnlaget for sertifiseringen av fgrskolelaererne som
ledere, og det er sertifiseringen som skal gi de nyutdannede rett til & lede i barnehagen.

Farskoleleererutdanningen har en bred fagkrets med ti fag og 180 studiepoeng. En slik
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utdanning gir studentene generell kunnskap, men det kan veare en fare for at utdanningen

ikke gir faglig dybdeforstaelse.

Nar de nyutdannede blir spurt om farskoleleererutdanningens relevans, gir de uttrykk for at
de faler seg rimelig trygge pa sin faglige kompetanse, men de beskriver at flere av fagene
fra utdanningen brukes lite i barnehagen. | et fokusgruppeintervju stilte jeg dette
spegrsmalet: Er det noe dere har holdt pa med i farskolelererutdanninga, som var

fullstendig bortkasta?
- Nyutdannet 1: Naturfag
- Nyutdannet 2: Neii (svakt)
- Nyutdannet 1: Jo, den naturfagen vi har hatt, var fullstendig bortkasta.
- Nyutdannet 3: Det er ikke noe jeg kommer til & bruke.

- Nyutdannet 4: Vi hadde en perm pa godt over 20 forskjellige...... .... ja, jeg vet ikke
hva

- Nyutdannet 5: Det hadde vi og ..
- Nyutdannet 2: Vi og...
- Nyutdannet 3: Vi hadde farst en perm med blader og sa en boks med insekter,
- Nyutdannet 1: Jeg fikk helt avsmak.
(Nyutdannede, FN2 — 102 —111).

Som beskrevet i kapittel 5.1. er de nyutdannede ulike, og de har ulike preferanser, ogsa nar
det gjelder fagomradene de har mgtt i utdanningen, men dersom de nyutdannede opplever
at deres fagkunnskap ikke er relevant for barnehagen, vil de bli utydelige som fagpersoner,

og ferskolelerernes legitimitet vil kunne bli svekket.

| et fokusgruppeintervju i januar spurte jeg de nyutdannede om kunnskapen fra

utdanningen pa denne maten: Har utdanningen noen betydning?
- Nyutdannet 1: Det har den jo.

- Nyutdannet 2: Jeg har i hvert fall blitt mye mer bevisst pa hvordan jeg opptrer

overfor barna.
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- Nyutdannet 1: Jeg bruker de ulike faga i hverdagen. | forhold til Rammeplanen,

ja... jeg bruker det mye.

- Nyutdannet 3: Jeg tenker annerledes na, i forhold til hva jeg gjorde nar jeg begynte

pa utdanninga.

(Nyutdannet, FN2 — 136 — 138).

Hva utdanningen har betydd, kan til dels veere vanskelig & sette ord pa, spesielt nar det er
kort tid siden utdanningen ble avsluttet. | mine feltnotater kommer det fram at de
nyutdannede har appropriert begreper og gjennomfarer aktiviteter de har blitt presentert i

farskolelaererutdanningen, og i et fokusgruppeintervju kommer dette til uttrykk slik:

Jeg sper: Dere sier dere har en god del kompetanse med dere fra utdanninga, men blir den
etterspurt?
- Nyutdannet 1: Ja, det med IKT.
- Nyutdannet 2: Ja, for det er nytt na
- Nyutdannet 1: Det er innenfor avdelingen da. Jeg driver litt intern opplaring, far
de [ viser til assistenten] til ... hjelpe dem litt i gang.

- Nyutdannet 3: Medvirkning da?

Jeg sper: Etterspar de det i barnehagen?
- Nyutdannet 2: Hos meg i hvert fall tenker vi det som star i Rammeplan om barns
medvirkning.
- Nyutdannet 4: Jeg skal ha noe pa personalmgte om barns medvirkning. Vi skal

jobbe med et prosjekt med det.
( Nyutdannede, FN2 — 217 — 226).

Noen av de nyutdannede beskriver at de presenterer temaer eller begreper som er nye for
barnehagefeltet, som for eksempel medvirkning og bruk av IKT, pa personalmeter i
barnehagen. Nar de nyutdannede far sta fram med sin teoretiske kompetanse, vil de tre

fram som fagpersoner for sine medarbeidere.

Om farskolelererutdanningen og den spesifikke fagkompetansen som farskoleleren har

tilegnet seg, gir de nyutdannede pedagogiske lederne legitimitet i personalgruppa, vil veere
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avhengig av institusjonens syn pa utdanningens betydning. Styrerne gir uttrykk for at

utdanning og ny teorikunnskap er viktig, og gir uttrykk for det pa denne maten:

- Jeg synes det er veldig spennende. Jeg tenker: endelig. Det er pa en mate & fa inn
noe nytt, og at hun har noe nytt a tilfare, i hvert fall hos oss. Vi er en veldig stabil
personalgruppe som ikke har hatt sa veldig mye utskifting pa mange ar. Jeg

forventer at de nye tar teorien sin i bruk.
(Styrer, FL 2 — 38).
Hva styreren egentlig mener med et slikt utsagn, er uklart. Flere av styrerne sier at
utdanningen er viktig, men samtidig gir de uttykk for en ambivalens som kommer til

uttrykk slik:

- For det er viktig a ta vare pa det etablerte, og det er mange ting som fungerer.
Barnehagen har kanskje gjort et solid arbeid over tid, med holdninger og verdier
som ligger i bunn, og som man gnsker & spille videre pa. Holdningene og verdiene,
de positive tingene som jeg synes det er viktig a videreformidle, og fa de nye inn i
den tankegangen. Sa jeg synes det er viktig a ta vare pa det som er, selvfglgelig.

(Styrer, FL2 - 112).

- Vi kaster ikke om kull det som fungerer bra fordi det kommer inn en ny, og fordi vi
skal veere s& apne. Det er jo a kaste seg pa enhver vind som kommer. Vi vet jo ikke
hvor lenge den nyutdanna skal bli. Det er jo ganske sikkert et vikariat, og
erfaringen er at de forsvinner til en annen barnehage. Det er mange barnehager pa

et lite omrade, og turnoveren er stor.

(Styrer, FL2 — 114).

Dersom styrerne er usikre pa hvor lenge de vil beholde de nyutdannede, og at de ut fra den
begrunnelsen ikke tar i bruk nyutdannedes kompetanse, kan det vaere med pa a svekke de
nyutdannedes legitimitet som pedagogiske ledere pa avdelingen. De nyutdannede
pedagogiske lederne vil veere avhengige av at styrerne i barnehagene statter og gir dem

legitimitet som pedagogiske ledere pa avdeling.

De nyutdannede har fra farskolelaererutdanningen med seg et fagsprak som redskap for
analyse, men i lgpet av det farste aret bruker de dette fagspraket i mindre grad. | et

fokusintervju med veilederne utspant denne samtalen seg. Jeg sa: | forrige intervju sa dere
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at de nyutdannede har mye teori. Samtidig sa dere at dere ikke spgr om teori i

veiledningssamtalene. Hva kommer det av?
- Veileder 1: Det er nok mye hverdagsbegreper i barnehagen.
- Veileder 2: Vi er ikke flinke til & bruke teori, vi bruker hverdagsbegreper.

- Veileder 1: Vi blir sa gode pa hverdagen. Det ligger jo mye teori i det en gjer, men

en ma flytte fokuset for & bli bevisst teorien.
Jeg stilte sparsmalet: Er det noen spesiell grunn til at dette skjer i barnehagefeltet?

- Veileder 1: Vi er jo ulike mennesker som jobber sammen. Vi er jo i fatall pedagoger
I barnehagen. Vi jobber tett opp mot personer som ikke har pedagogisk utdanning.
Det skal vaere en flat struktur, uten at vi helt gir oss til kjenne med det.

- Veileder 2: Jeg tror det er en av arsakene. Det hadde kanskje veert lettere dersom
det hadde veert flere pedagoger som hadde jobbet sammen.

- Veileder 3: Jeg har forsgkt a bruke teori noen ganger mot assistenter og foreldre.
Da far jeg negative tiloakemeldinger. Vi begynner a bruke hverdagssprak, og det

blir en del av var kultur. Selv om det er feil.

- Veileder 2: En far tilbakemelding pa at en ikke skal vaere teoretisk. Det skal vaere
praktisk. Jeg ser at vi, nar vi far kurs om for eksempel pedagogisk dokumentasjon,

da bruker jeg enormt mye tid pa a forklare hva det handler om..

(Veiledere, FV3 — 38 — 50).

Analysen av materialet viser at pedagogenes fagsprak nivelleres og tilpasses et
hverdagssprak (Boethius, 1984), og de faglige redskapene som de nyutdannede har blitt
presentert i farskolelaererutdanningen, legges bort. En slik tendens kan veaere med pa a gjere
den sarskilte farskolelererkompetansen utydelig, og det kan veere et tegn pa at faglig sprak
ikke gir legitimitet i barnehagen. Likhetsidealet har veert, og er, sterkt i barnehagen, ikke

likhet i betydningen likeverdighet, men i betydningen at alle skal gjer alt likt.

Dette blir drgftet med de nyutdannede, og en av de nyutdannede forteller:

- | en praksisbarnehage jeg var, spurte en av assistentene: *’Si meg en ting, hva er
egentlig forskjellen mellom en farskolelerer 2 og en assistent™. Styreren satt helt

tom, hun visste ikke hva hun skulle si.
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(Nyutdannet FN2 — 267).

Det kommer fram at den formelle sertifiseringen og den kvalifiseringsrelevante
kompetansen som fgrskolelerere har, ikke automatisk gir de nyutdannede legitimitet som
pedagogiske ledere. Analysen viser at de nyutdannede pedagogiske lederne har serskilte
utfordringer bade nar det gjelder den pragmatiske legitimiteten, den normative

legitimiteten og den kognitive legitimiteten.

Den pragmatiske legitimiteten baserer seg pa et nytteperspektiv, det vil si hvilken nytte de
ledede har av sin leder, og nytteverdien kan ses pa ulike mater. Den kan vaere knyttet til
gnske om personlige fordeler, den kan vere knyttet til forventninger til arbeidet og den kan
veere knyttet til fordelingen av arbeidsoppgavene. Bemanningssituasjonen i barnehagene er
avhengig av at alt personalet er til stede til enhver tid, og de nyutdannede gir uttrykk for at
det er vanskelig & vere borte fra avdelingen.

- Jeg er rett og slett litt usikker pa hvordan en skal vare en troverdig leder som tar
like stort ansvar. Jeg tenker rett og slett p&; hva sier det om meg, dersom jeg er
mye ute fra avdelingen.

(Nyutdannet, v2 — 39).
Engstelsen for & vare borte kommer spesielt til uttykk nar de skal forlate avdelingen for a

delta i mgter med andre pedagoger, eller nar de forlater barnehagen for a delta i

veiledningsmater i programmet Ny som lerer. Dette blir beskrevet slik i et feltnotat:

Vi skal ha gruppeveiledning, og jeg skal delta som observatgr. Fem nyutdannede og to
veiledere kommer til mgtet. Tre av de nyutdannede gir uttrykk for at det er vanskelig &
dra fra avdelingen. En sier. De pa avdelingen blir sure nar jeg skal dra, de tror dette er
a ha fri.

(Utdrag fra feltnotat november 2007).

De nyutdannede opplever at ulike grupper i barnehagen forventer ulike handlinger;
assistentene forventer at de pedagogiske lederne deltar i det praktiske arbeidet pa
avdelingen, styrerne forventer at de pedagogiske lederne deltar i faglige diskusjoner, og

veilederne forventer at de pedagogiske lederne kommer til de avtalte veiledningsmatene.
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De praktiske samhandlingene i det daglige arbeidet blir beskrevet som vesentlige for a
oppna legitimitet. Dette blir ogsa beskrevet og draftet i kapittel 5.2 og 5.3, der det kommer
til uttrykk at den effektive pedagogiske lederen far en posisjon og opparbeider seg

legitimitet i sin personalgruppe.

Den normative legitimiteten er knyttet til hvordan handlingene utgves. De nyutdannedes
handlinger blir vurdert etter hvor villige og dyktige de er til 4 ta fatt pa de praktiske
arbeidsoppgavene. De ledede har sine normative forventninger som er institusjonelt
befestet, og de nyutdannede patar seg mange oppgaver for a vise at de mestrer det

praktiske arbeidet. En nyutdannet forteller:

Her om dagen stod jeg pa badet og skulle skifte bleier. Det var masse a gjere, sa jeg
matte gjere det fort. Da kom en av assistentene og sa: Nina har ikke brukt bleier pa to

maneder. Sa jeg tok altsa bleier pa unger som ikke bruker bleier.

(Utdrag fra feltnotat september 2007).

Feltnotatet viser at den nyutdannede er mer opptatt av & handle og vise at hun er effektiv,
enn av a stille sparsmal om hvilke barn som trenger bleie. Dette kan veere et uttrykk for at
det & vaere aktiv, & vise at en er effektiv og dyktig, er det viktigste. | en samtale med en

styrer kommer dette til uttrykk slik:

Styreren og jeg sitter sammen og snakker om det & vaere ny i organisasjonen. Styreren
undrer seg over om de nye som er raske og effektive, lettere glir inn. Hun sier: Kanskje vi
er litt raske og effektive her... kan vi veere det da tro? Vi hadde en vikar som kom inn, og

hun gled rett inn, hun kom med mye. (Utdrag fra feltnotat oktober 2007).

Kontekstens forventninger om nyutdannede som er raske og effektive, kan vare en
utfordring for de nyutdannede. De nyutdannede har ikke oversikt og innsikt i starten, og de
kan oppfattes som usikre, nglende og sparrende. Dette kan fare til at deres legitimitet som
ledere blir svekket fordi deres medierende handlinger ikke er i samsvar med kontekstens
forventninger. Det & vaere rask og effektiv er kanskje umulig nar en ikke kjenner systemer

og rutiner og ikke har tilgang til barnehagens kulturelle redskaper, se kapittel 5.4.
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Den kognitive legitimiteten beskrives som det som tas for gitt i konteksten, det som i en
sosiokulturell tradisjon vil kalles diskurser eller befestede tankemganster. Her vil de
nyutdannede mgte mange utfordringer fordi ulike, uklare og diffuse diskurser preger
barnehagen som institusjon. Historisk, kulturelt og institusjonelt skal barnehagen vare
bade en omsorgs- og en leringsinstitusjon (Blom, 2004; Korsvold, 2008), men hva som
blir mest vektlagt, vil veere avhengig av den lokale konteksten. Hva som er befestet i
institusjonene, og hva som tas for gitt, ma de nyutdannede selv finne ut av. De
nyutdannede ma selv undersgke og analysere for a forsta hvilke forventninger som
kommer til uttrykk i deres barnehage, se kapittel 5.4. De nyutdannedes forventninger og
medarbeidernes forventninger er ikke ngdvendigvis de sammen, og de nyutdannede gir
uttrykk for at det kan veere vanskelig nar det ikke er samsvar mellom de verbale avtalene

som inngas, og handlingene som utfares. En av de nyutdannede sier:

- Teamet fungerer, men som jeg sa i stad om at vi har forskjellig tanker om ting. For
eksempel: vi har forskjellige tanker om pedagogisk dokumentasjon. Vi har
forskjellige tanker om hva det er. Selv om vi har snakket mye om det egentlig. Vi er
enige, men nar vi da skal gjare det ... sa er det ikke sa lett likevel. Da tenker jeg ...

hva gjer jeg feil... det er vanskelig...
(Nyutdannet, FN4 — 158).

Tilsynelatende er personalet enig, men nar oppgavene skal settes ut i handling, kan
uenighet og motstand komme til uttrykk. Det kan veere et uttrykk for at medarbeiderne
mangler innsikt i og forstaelse for formalet med arbeidet, det kan vare et uttrykk for at
medarbeiderne ikke gnsker nye arbeidsoppgaver, eller det kan vere et uttrykk for skjulte
maktstrategier. De kognitive kontekstene kan ha befestede diskurser som de nyutdannede
ma fortolke og forsta. Ut fra analysen ser det ut til at de nyutdannede mangler redskaper
for & analysere situasjonen, men patar seg et individuelt ansvar, noe som kan fare til sveert

stor belastning pa de nyutdannede pedagogiske lederne.

Analysen viser at de nyutdannede pedagogiske lederne har legitimitetsutfordringer. De
nyutdannedes sertifisering som farskoleleerere og deres kvalifiseringsrelevante kompetanse
gir ikke ngdvendigvis legitimitet som pedagogiske ledere. De nyutdannede ma forhandle
og posisjonere seg i konteksten for & oppna legitimitet, men en utfordring er at de
nyutdannede ma gis legitimitet av sine medarbeidere. Medarbeidernes vurdering er ikke

alltid i samsvar med de forventningene som kommer til uttykk i Lov om barnehager og i
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Rammeplan for barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2004, 2005), og med de
forventningene de nyutdannede har til seg selv. Dersom de nyutdannede ikke far
legitimitet som pedagogiske ledere, vil det vaere vanskelig, om ikke umulig, & mestre a
veere pedagogisk leder, slik stillingen beskrives i Rammeplan for barnehager og i
barnehagenes stillingsbeskrivelser. De nyutdannede pedagogiske lederne er avhengige av
at de ledede gir de nyutdannede legitimitet, men de nyutdannedes handlinger vil ha
betydning for om de kan og vil fa legitimitet fra sine medarbeidere. Legitimitet er en

relasjon som ma opparbeides og vedlikeholdes.

Samarbeidsrelasjoner

Forventninger til samarbeid i barnehagen er historisk, kulturelt og institusjonelt forankret,
og i kapittel 2 er barnehagen historisk beskrevet som en institusjon der omsorg og leering er
sammenvevd. Omsorgsperspektivet preger ogsa relasjonene i personalgruppa. Det nere,
relasjonelle forholdet mellom aktagrene i barnehagen vil kunne gi muligheter, og det vil
kunne sette begrensninger for de nyutdannede pedagogiske lederne. Analysene viser at de
nyutdannede pedagogiske lederne er relasjonsorienterte, og de gir uttrykk for at de gnsker

en ledelsesstil der fellesskap og teamarbeid preger samarbeidet.

| et fokusgruppeintervju med styrerne blir samarbeidsrelasjonene mellom de nyutdannede

0g assistentene drgftet slik:
- Styrer 1: En av de nyutdannede sa til meg noe slikt: ’Det er nesten som & vare gift
med de (assistentene) vet du, og det er likesa vanskelig™.
- Styrer 2: Ja, det er veldig tett.

- Styrer 3: Nar personalet kommer inn i de gode relasjonene, da tenker de akkurat de
samme tingene som assistentene, det sier farskolelaererne. Det skremmer meg, det

sier bare noe om hvor stor pavirkning assistentene har.

- Styrer 1: Jeg opplever at de nyutdannede far samme tanker som assistentene etter
noen maneder.

- Styrer 4: Jeg har hart en farskoleleerer si at: ”’Det var fgrst nar jeg begynte a arbeide

i skole, at jeg fikk tilbakemeldinger pa min faglighet. Det var farst da andre

etterspurte min faglighet, og vi stod ikke i noen konkurranse i forhold til hverandre”.
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- Styrer 1: Trenger det & fungere sann at det oppleves som et ekteskap? Hva er det som

har skapt den kulturen sann at det oppleves sann?

( Styrere, FL3 - 114 — 119).

Analysen viser at de nyutdannede pedagogiske lederne ser pa samarbeid som viktig, og de
forventer et neert samarbeid med sine medarbeidere, se kapittel 5.3. Samtidig gir de uttrykk
for at samarbeid er utfordrende, og deler av samarbeidet beskrives som vanskelig.
Samarbeidet i barnehagen omfatter mange omrader, som det daglige praktiske arbeidet, det
pedagogiske arbeidet med barna og planleggingsarbeidet. Nar de nyutdannede beskriver
samarbeid, er det farst og fremst det praktiske arbeidet som nevnes. Den praktiske

barnehagehverdagen beskrives som hektisk og krevende, men ikke spesielt vanskelig.

- Jeg synes det er god flyt i rutinene og i hverdagen. Dersom den som skal ordne

maltidet, sitter med ungene, sa er det selvsagt at vi andre ser det og tar den delen.

(Nyutdannet, FN3 - 50).

Det ser ut som om bade medarbeiderne og de nyutdannede etterstreber et konfliktfritt
samarbeid. Samarbeidet beskrives som best nar personalet kjenner hverandre sé godt at en
vet hva de andre i personalgruppa tenker, og nar personalet utfyller hverandre uten a ha
faste systemer a forholde seg til. En av de nyutdannede uttrykker det slik:

- Vi jobber utrolig bra, og vi trenger ikke & ha noen faste rutiner, vi ser det som ma
gjares og tar et tak alle sammen. Ting gar egentlig pa skinner. Sa det fungerer
godt.

(Nyutdannet, FN3 — 45).

Samarbeid om det pedagogiske arbeidet blir derimot beskrevet som utfordrende og
krevende. | et feltnotat beskrives det slik:

Jeg er til stede som observatgr pa et avdelingsmgte. Den nyutdannede pedagogiske lederen
legger fram forslag pa hvordan verdensharnedagen kan markeres. Det er mye diskusjon. Alle
er ivrige og kommer med forslag til aktiviteter. Den nyutdannede sier: Men hva skal vi velge
da? En av assistentene svarer: Du far bestemme, det er du som er sjefen.

(Feltnotat september 2007).

Elin @degdrd Side 207




De nyutdannede pedagogiske lederne har et overordnet ansvar for det pedagogiske
arbeidet, og assistentene kan velge a fraskrive seg ansvar ved & definere de nyutdannede
som sjefer. Assistentene har en posisjon gjennom sin kjennskap til tidligere gjennomferte
aktiviteter og ved sin kjennskap til de kulturelle redskapene som er tilgjengelige i
barnehagen. De nyutdannede pedagogiske lederne blir dermed avhengige av assistentene
for & fa innsikt i og oversikt over hvilke oppgaver som skal utfgres, og over hvordan det

forventes at oppgaver skal utfgres. De nyutdannede gir uttrykk for at de gnsker:
- At vi kan dra lasset sammen.

(Nyutdannet, i2).

Et samarbeid betinger at flere tar ansvar, men det kan virke som om flere av assistentene
gir fra seg ansvaret nar de opplever noe som vanskelig eller ubehagelig. | denne
undersgkelsen er ikke medarbeidernes perspektiv direkte trukket fram, se kapittel 4.4, men
er fortolket gjennom feltnotater og aktgrgruppenes utsagn. Medarbeidernes forventninger

til samarbeid kan derfor ikke beskrives.

De nyutdannede pedagogiske lederne har ingen formelle belgnnings- eller
sanksjonsmuligheter overfor sine medarbeidere, men narhet og vennskap brukes som en
del av belgnningssystemet. Det neere og relasjonelle, kan ogsa bli sett pa som et hinder for
et profesjonelt arbeid, og en av styrerne gir uttrykk for et kritisk perspektiv pa det som

omtales som “venninnegreier”:

- Jeg ser at jeg ma jobbe med personalrotasjon og sette sammen ulike team. Det kan

hjelpe pa det med venninnegreiene. Det ma brytes opp for a lage nye grupper.
( Styrer, FL3 — 158)

Det nere, nesten familizere forholdet kan veere en utfordring for samarbeidsrelasjonene i
barnehagen. | alle samarbeidsrelasjoner vil det vare posisjonering, friksjoner, motstand,
uenighet og konflikter, men det kan se ut som om barnehagepersonalet har et negativt syn
pa konflikter. De beskriver konflikter som noe som bgr unngas, og som uheldig. De
nyutdannede opplever ogsa a bli trukket inn i konflikter som de selv ikke er en del av, for
eksempel konflikter mellom medarbeiderne pa avdelingen eller konflikter mellom enkelte
medarbeidere pa tvers av avdelingene. I slike situasjoner kan de nyutdannede ufrivillig bli

trukket inn i konflikten. En av de nyutdannede uttrykker det slik:
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- Spesielt blir det vanskelig nar det kommer andre og kommenterer at det ma veere

vanskelig & jobbe med henne [viser til en sine assistenter].

( Nyutdannet, i2).

Kommunikasjon er en krevende prosess, og kommunikasjon i barnehagen er serskilt
vanskelig fordi samtalene ofte oppleves a bli avbrutt av barns gnsker og behov. Nar
samtaler blir avbrutt, kan det veere fare for misforstaelser, og misforstaelser kan fore til
konflikter. Hvordan personalet ser pa konflikter, og hvordan de handterer konflikter, vil
variere fra barnehage til barnehage. De nyutdannede bruker ikke begrepet konflikt, men gir

uttrykk for at situasjoner kan vare vanskelige, pa denne maten:

- Det fagrste avdelingsmgatet var veldig vanskelig. Da var det et veldig engasjement.
Vi var ivrige alle tre, men en blir litt for engasjert og overkjgrer oss to andre helt.
Det tok helt av. Hvor av den ene assistenten matte si til den andre assistenten: ’Du
ma ikke snakke s bratt til meg, for jeg blir redd.” Det var ikke noe sarlig. Det var
det farste avdelingsmetet vi hadde, og det var mye nytt vi skulle planlegge. Vi
planla tema for avdelingen, tema for et halvt ar. Jeg ser na det i ettertid at der
burde jeg gatt inn, men der og da hadde jeg ikke klart det. Det var helt nytt for
meg. Jeg visste ikke hva jeg skulle gjare liksom. Jeg satte meg litt tilbake til ting
roa seg da. De skjente jo det til slutt, at de ma samarbeide.

(Nyutdannet, i2 — 15).

Det relasjonelle forholdet mellom de nyutdannede og deres medarbeidere er preget av et
gnske om harmoni, og uenigheter eller konflikter blir i liten grad tydelig verbalt uttrykt. |
hvor stor grad uenighetene beskrives som konflikter, vil vaere avhengig av hvordan
konflikt defineres. I mine analyser har jeg brukt denne definisjonen av konflikt: Det
foreligger en konflikt nar minst en part i en samhandling faler seg frustrert eller opplever
sine muligheter begrenset av den andre part, og dette kommer til uttykk pa en eller annen
mate (Gotvassli, 2006, s. 302).

De nyutdannede beskriver i liten grad uenigheter som konflikter, men styrerne gir uttrykk
for at de observerer at noen av de nyutdannede har konflikter med sine assistenter. En

styrer beskriver situasjonen slik:
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- Jeg foler jeg har fulgt opp ganske bra, men jeg ser at jeg ikke burde satt sammen
teamet pa den maten jeg gjorde. Utover i aret, nar farskolelaereren ikke sa noe om
utfordringene, visste jeg, men det har jeg tenkt pa farst na. Jeg ga ikke noe
informasjon, men til slutt matte jeg spgrre om hvordan det gikk. Da brast hun i
grat. Jeg spurte: ”’Hvorfor har du ikke sagt noe?””. Da svarte hun ’Jeg ville sd
gjerne mestre jobben, og jeg er lojal i forhold til de jeg jobber med pa avdelingen,
0g jeg trodde det var mitt ansvar”.

(Styrer, FL4 - 58).

Det virker som om de nyutdannede ikke gnsker a beskrive uenighetene som konflikter, selv
om konfliktene, i min definisjon av begrepet konflikt, tydelig er til stede. | arbeidet med
analysene blir det en etisk utfordring om jeg kan beskrive konflikter nar de nyutdannede

gnsker & bruke begrepet uenighet, men jeg velger a bruke begrepet konflikt.

De nyutdannede pedagogiske ledernes samarbeidsrelasjoner kan til dels beskrives som
saerskilte utfordringer. De nyutdannede har store forventninger til a samarbeide med sine
medarbeidere, men de nyutdannede strever med & analysere, fortolke og forsta hvordan
samarbeidsrelasjonene kan fremme eller hemme det pedagogiske arbeidet pa avdelingen.
Nzrhet, vennskap og harmoni ses pa som idealer, mens motsetninger, ulikheter og
konflikter oppleves som truende. Det kan virke som om bade de nyutdannede pedagogiske
lederne og deres medarbeidere mener at motsetninger og konflikt bagr unngas i

samarbeidsrelasjoner.

Maktrelasjoner

Som tidligere beskrevet viser analysen at de nyutdannede mangler redskaper for a
analysere samarbeidsrelasjoner. | alle samarbeidsrelasjoner vil posisjoneringer,
forhandlinger, friksjoner og motstand tre fram. Dette kan beskrives som sider av en
maktrelasjon. Det er ulike forstaelsesmater av begrepet makt, men analysen viser at
hverdagsforstaelsen av maktbegrepet er radende i barnehagen, se kapittel 3.1. |
hverdagsforstaelsen av begrepet kobles makt ofte sammen med maktmisbruk eller tvang,
der noen bruker sin posisjon for & tvinge andre til underkastelse (Engelstad, 1999b; Sunde,
2005). | denne analysen har jeg blitt inspirert av bade Wertsch (1998), Bakhtin (2005) og
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Foucault (2002) sine perspektiver pa makt. Dette er alternativer til hverdagsforstaelsen av
begrepet. Her ses makt pa som et nettverk av spenninger og aktiviteter som alltid er til

stede, og som et element som kan virke produktivt i kunnskapsproduksjon, se kapittel 3.1.

Ut fra et slikt perspektiv er det makt i alle relasjoner, og motstand, friksjoner og
forhandlinger er en del av relasjonene. Maktrelasjonene kommer til uttrykk i fysiske og
kommunikative handlinger, og analyser av det verbale og det nonverbale spraket viser
hvordan forhandlingene, motstanden og friksjonene skaper muligheter og setter

begrensninger.

I materialet brukes maktbegrepet sveert lite. Aktarene i forskingsarbeidet er skeptiske til
begrepet, og det kan virke som om de unngar a bruke ordet. Jeg spurte i et intervju med
styrerne: Jeg har jo veert en del sammen med personalgruppene og lurer pa om det kan

veere en maktkamp?

- Styrer 1: Begge assistentene presiserer at de passer sa godt sammen, begge har
lang erfaring. De papeker det i enhver sammenheng. Det er de to mot
farskolelzreren. Jeg kan i en del sammenhenger fa spersmal fra en av dem nar
farskolelzreren er til stede, ting jeg vet de har diskutert pa avdelingen. Da ma jeg
vare veldig bevisst pa hva jeg svarer. De bruker ofte det jeg sier, mot den
nyutdannede pedagogiske lederen.

- Styrer 2: Assistentene posisjonerer seg avhengig av hvem som er til stede. Jeg
trodde jo dette var et godt utgangspunkt med en nyutdannet og to erfarne
assistenter. Jeg sa det for meg som et idealbilde, men det har veert vanskeligere enn
jeg trodde.

(Styrer, FL4 - 21 - 23).

Styrerne er opptatt av at de nyutdannede pedagogiske lederne skal posisjonere seg som
ledere, og de er bevisste pa at lederne bgr ha makt, men sier at det kan veere vanskelig for
den som er ny. En av styrerne uttrykker det slik:

- Jeg satte sammen et team med to kjempedyktige assistenter og en nyutdannet
farskoleleerer. Det ser jeg nd blir for sterkt og for teft for den nye. Det blir sann at

noen uformelle ledere forsgker & ta makta.

( Styrer, FL3 — 157).
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Dersom maktrelasjonene er preget av at enkelte av medarbeiderne vil ta makta, er det sveert
vanskelig for de nyutdannede pedagogiske lederne. De nyutdannede pedagogiske lederne
sier at de gnsker & gi fra seg makt eller delegere makt. En av de nyutdannede uttrykker seg
slik:
- Jeg ma lere meg & delegere, selv om jeg ikke er sa god pa det nd. Jeg prover sa
godt jeg kan & gi i fra meg litt makt eller oppgaver, sann at jeg ikke skal sitte med

alt.
( Nyutdannet, FN3 — 34).

Sitatet kan veere et uttrykk for at de nyutdannede ikke er opptatt av & posisjonere seg, men
av a dele ansvar og makt med sine medarbeidere. Det kan ogsa veere et uttrykk for at de
nyutdannede ikke har kunnskap om maktrelasjonenes betydning, og at de derfor kan bli
utsatt for maktovergrep. Styrerne kan fortelle om hvordan noen av de nyutdannede kan bli
utsatt for noe som kan minne om maktovergrep. | et fokusgruppeintervju med styrerne

kommer det til uttrykk slik:

- Styrer 1: Vi har hatt mgter der assistentene himler med gyne nar den nyutdannede
sier noe. Da er jo dette ogsa mitt ansvar.

- Styrer 2: Jeg vet ikke om de nyutdannede selv oppdager det. Kanskje ikke, for de

star i s& mange prosesser.
- Styrer 3: Det har jeg ogsa opplevd
- Styrer 1: Jeg tror at den nyutdannede ogsa kan oppleve det, men vil vaere s lojale

mot sine assistenter
- Styrer 3: Det er ikke sikkert dette kommer s tydelig fram nar vi styrere er til stede.

- Styrer 1: Jeg gar inn og tydeliggjer dette. Tror kanskje ikke assistentene skjgnner
at det er en form for mobbing. Jeg sier direkte: * Var det en ok mate 4 si det pa,
da?”” Da far jeg svaret: ’Det er jo bare spgk, det skjgnner jo hun (den
nyutdannede) jo.” Da ma jeg svare at det ikke er alle som taler det. Da bruker jeg

meg seg sjal som eksempel. Jeg bruker de feele eksemplene noen ganger.

(Styrere, FL4 — 85 - 90).

De nyutdannede er lite opptatt av maktrelasjoner, og de har lite kunnskap om
forhandlinger, posisjoneringer, motstand og friksjoner. Mangel pa kunnskap om makt og

mangel pa begreper kan bety at de ikke er i stand til & analysere maktrelasjonene. Nar
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maktrelasjonene, med sine forhandlinger, posisjoneringer, motstand og friksjoner, ikke blir
utsatt for analyse, kan det fare til at de nyutdannede patar seg individuelt ansvar for det
som ikke fungerer. De nyutdannede beskriver ofte relasjonsvanskene som sin egen
utilstrekkelighet og sin manglende ledelseskompetanse.

Styrerne gir uttrykk for at de observerer maktrelasjoner, men de er lite til stede i det
daglige arbeidet der de nyutdannede arbeider sammen med medarbeiderne. De vil derfor
ha liten anledning til & pavirke relasjonene mellom de nyutdannede og medarbeiderne. |
tillegg vil maktrelasjonene forandre seg nar styreren er til stede, og andre
kommunikasjonsformer vil tre fram. | et individuelt intervju kommer dette til uttrykk nar
jeg stiller sparsmalet til en nyutdannet:

Far du noen tilbakemeldinger i barnehagen?

- Ja, jeg far den: ’Du ma vise deg mer som leder”.

Jeg svarer: Den far du av styreren din. Far du tilbakemelding nar du har vist deg som

leder?
- Nei, for det er nok i de sma situasjonene som styreren ikke ser.

Jeg sier: Kan du be om at styreren sier ifra til deg nar du viser deg som leder... for det er

jo ikke alltid sa lett & se det selv...

- Ja, kanskje det.. ja, for det er ikke sa lett. Hva skal jeg gjgre da? Nar jeg viser meg
som leder, er ikke styreren der uansett.

(Nyutdannet, i2 — 66 — 71).

De nyutdannede gir uttrykk for at de opplever motstand fra sine assistenter nar de kommer
med forslag til endringer. Denne motstanden kommer ikke tydelig verbalt til uttrykk, men
blir uttrykt i handlinger. En av de nyutdannede uttrykker det slik:

- Jeg synes at kulturen er gjennomsyret av hvordan de har drevet ting bestandig. Det

synes jeg ikke har veert greit, det har veert en utfordring for meg.

(Nyutdannet, FN4 — 58).

Ut fra analysene ser det ut som om de nyutdannede, deres styrere og deres veiledere har et
hverdagslig perspektiv pa makt, der makten er stilltiende og ikke tydelig verbalisert. Det
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kan stilles spgrsmal ved om barnehagens befestede ideal om relasjon og harmoni fremdeles
er framtredende, og om harmonimodellen fremdeles er radende i barnehagen (Boethius,
1984; Ladberg, 1977). Maktrelasjonene mellom de nyutdannede og deres medarbeidere vil
veere preget av posisjoneringer, forhandlinger, friksjoner og motstand. Maktrelasjoner kan
veere produktive og fare til utvikling og forbedring, eller de kan fare til konflikter som
hemmer det pedagogiske arbeidet med barna. Det kan se ut som om barnehagen fremdeles
er befestet i en harmonimodell som forsgker & unnga uenighet og motstand, og det virker
som om bade barnehagen og de nyutdannede mangler kulturelle redskaper for & analysere,
fortolke og forsta maktrelasjonene.

Oppsummering og drgfting

| denne analysen blir fglgende sparsmal stilt: Hvilke sarskilte ledelsesutfordringer mater
nyutdannede pedagogiske ledere? Innledningsvis setter jeg sokelyset pa det sarskilte ved a
vaere nyutdannet og samtidig veere leder. | de fleste yrker har ledere flere ars erfaring som
fagpersoner i yrket far de far lederstillinger (Haaland & Dale, 2005), men i
barnehagesektoren blir de fleste nyutdannede farskoleleererne umiddelbart tilsatt som
pedagogiske ledere. Arsaken til at nyutdannede mé begynne som ledere, kan forklares med
mangelen pa farskolelarere, men den ma ogsa ses i sammenheng med forskrift for
pedagogisk bemanning i barnehagesektoren (fastsatt av Barne- og familiedepartementet 16.
desember 2005 med hjemmel i lov av 17. juni 2005).

Bemanningsforskriften gir retningslinjer for barnehageeierne, og her papekes det at skal
veere en pedagogisk leder per 14 — 18 barn nar barna er over tre ar, og en pedagogisk leder
per 7 — 9 barn nar barna er under tre ar (Hagersather, 2010, s. 19). For gvrig gir
forskriften barnehageeier rett til & vurdere behovet for den gvrige bemanningen. | praksis
vil det si at ca 2/3 av bemanningen i barnehagene er uten formell pedagogisk utdanning. |
Norge har vi, sammenlignet med de gvrige nordiske landene, en lav pedagogisk bemanning
I barnehagene, kun 35 % av medarbeiderne i barnehagene er farskolelarere (Gulbrandsen,

2009), noe forskriften ogsa er med pa a opprettholde.

Nar nyutdannede farskolelaerere umiddelbart etter endt utdanning ma tiltrer i pedagogiske

lederstillinger, ma de tilegne seg bade generell farskoleleererkompetanse og
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ledelseskompetanse. Nyutdannede kan ikke i starten av sin yrkeskarriere ha innsikt i og
kunnskap om det s&eregne med barnehagekonteksten, de har ikke erfaring med a praktisere
som pedagoger, og de har ikke erfaring med a veere ledere. Haaland og Dale (2005)
beskriver det a ga fra en fagstilling til en lederstilling som utfordrende og vanskelig, det ma

derfor ses pa som et vagestykke a skulle utfare disse to prosessene samtidig.

Disse utfordringene har i liten grad blitt draftet faglig og politisk, men det er grunn til &
stille sparsmalet om nyutdannede farskolelaerere kan ha kompetanse til a tiltre pedagogiske
lederstillinger. Nar sparsmalet ikke blir stilt, kan det bety at kompetansekravene til de
pedagogiske lederne er lave, men det kan ogsa bety at det er lite kunnskap om det & vere
pedagogisk leder i barnehage og om hvilke utfordringer pedagogiske ledere mgater. Et
annet alternativ er at mangelen pa farskolelerere gjar oss forngyde med den kompetansen
som er til stede i barnehagen, men et slikt syn er ikke kompatibelt med de forventningene
som kommer til uttrykk i formalet for barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2004), og i
de konkrete malsettingene som trer fram i Rammeplan for barnehager
(Kunnskapsdepartementet, 2005). Resultater fra denne analysen er formulert pa fglgende
mate:

Nyutdannede pedagogiske ledere mgater store ledelsesutfordringer.

Medarbeiderledelse er de nyutdannede pedagogiske ledernes stgrste

ledelsesutfordring.

Som beskrevet mgter de nyutdannede pedagogiske lederne store ledelsesutfordringer, og
for & fa mer innsikt i hva disse ledelsesutfordringene bestar av, har jeg satt sgkelyset pa
ledelsen av medarbeiderne. For & analysere medarbeiderledelsen har begrepene
legitimitetsrelasjoner, samarbeidsrelasjoner og maktrelasjoner blitt brukt som redskaper for

analyse.

De nyutdannede pedagogiske lederne kan gjennom sin sertifisering som farskolelaerere fa
formell posisjon som ledere i barnehagen, men deres legitimitet er avhengig av hvordan
medarbeiderne gir de nyutdannede rett til & lede. Analysene viser at den
kvalifiseringsrelevante kompetansen (Nygren, 2004) som de nyutdannede har ervervet i

farskoleleererutdanningen, ikke automatisk gir dem legitimitet. De nyutdannedes
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medarbeidere vurderer de nyutdannede ut fra andre kriterier enn formell utdanning.
Medarbeiderne vurderer de pedagogiske ledernes tilstedevarelse pa avdelingen, deres evne
og vilje til a ta fatt i de praktiske handlingene og de nyutdannedes fortolkning og forstaelse
av barnehagens kontekst. De nyutdannede som tilpasser seg den lokale konteksten, som
forstar hvilke kulturelle redskaper som er tilgjengelige, og som arbeider i trad med de
radende diskurser, far lettest legitimitet hos sine medarbeidere. Legitimitet gis av
medarbeiderne, men de nyutdannede er ogsa aktgrer som ma tre fram for & beholde og
videreutvikle legitimitetsrelasjonen. Det kan derfor sies at de nyutdannede er i et
avhengighetsforhold til sine medarbeidere. De er avhengige av at de erfarne medarbeiderne
gir dem tilgang til barnehagens kulturelle redskaper, og de er avhengige av at
medarbeiderne gir dem legitimitet som pedagogiske ledere. Resultater fra denne analysen

er formulert pa fglgende mate:

De nyutdannede pedagogiske lederne er avhengige av a fa legitimitet av sine

medarbeidere.

Deltakelse i det praktiske barnehagearbeidet gir de nyutdannede legitimitet hos

sine medarbeidere.

Deltakelse i det praktiske arbeidet i barnehagen er en faktor som viser seg a ha stor
betydning for legitimitetsrelasjonen, og de nyutdannede er ogsa opptatt av samarbeidet og
samhandlingene med sine medarbeidere. De nyutdannede mestrer og approprierer i stor
grad barnehagens arbeidsmater i forbindelse med de praktiske arbeidsoppgavene, og de
nyutdannedes sarskilte ledelsesutfordringer kommer tydeligst til uttrykk nar de

nyutdannede gnsker a igangsette utviklings- og endringsprosesser.

Nar de nyutdannede og deres medarbeidere sammen skal planlegge og gjennomfare
pedagogisk arbeid med barna, vil det veere drgftinger og forhandlinger, og noen ganger
uenighet og motstand, men uenighet og motstand blir i liten grad tydelig verbalisert.
Analysene viser at motstand, uenighet og konflikter oppleves som vanskelig og
problematisk. En arsak kan vere at bade de nyutdannede og deres medarbeidere har
appropriert en barnehagediskurs som vektlegger harmoni, likhet og nearhet. Det er ingen
tradisjon for & utforske forskjeller og se pa ulikheter som en ressurs.

Samarbeidsrelasjonene blir ikke analysert, men relasjonene blir egenskapsforklart og
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beskrevet som sann er det bare. Det ser ut som om bade de nyutdannede og medarbeiderne
mangler kulturelle redskaper for & analysere hvilke muligheter og hvilke utfordringer

samarbeidsrelasjonene gir. Et resultat fra denne analysen er formulert pa falgende mate:

Bade de nyutdannede og deres medarbeidere mangler redskaper for & analysere

samarbeidsrelasjonene.

Samarbeidsrelasjoner vil inneholde posisjoneringer, forhandlinger, friksjoner og motstand.
Dette har jeg kalt en maktrelasjon, en relasjon som er til stede som et nettverk av
spenninger i alle aktiviteter. Bade Wertsch (1998), Bakhtin (2005) og Foucault (2005)
beskriver maktrelasjoner, og selv om de har ulike perspektiver, har deres maktforstaelser
veert en inspirasjon for min analyse, se kapittel 3.1. Innledningsvis satte analysen sgkelyset
pa aktargruppenes syn pa makt, og her kommer det fram at aktgrgruppene ser pa makt som

noe som kan eies, og noe det ma kjempes om & fa beholde.

Dersom makt ses pa som noe som eies av enkeltpersoner, vil det kunne fare til
gdeleggende konflikter. Dersom makt ses pa som en relasjon som hele tiden er til stede, vil
maktanalyser veere redskap for a forstd hvordan makt kan virke produktivt og ikke
hemmende. Makten kan vare en produktiv kraft som skapes gjennom samhandling, der
forhandlinger og motstand er faktorer for utvikling og forbedring. Produksjon av
kunnskap vil veere et resultat av forhandlinger, engasjement og makt (Saljo, 2001). Der det
finnes makt, vil det ogsa finnes motstand, og ut fra et relasjonelt syn pa makt vil det alltid
finnes motstand (Wertsch, 1998).

Analysen viser at forhandlinger, delegering og fordeling av makt oppleves som utfordrende
og farlig, men de nyutdannede gir samtidig uttrykk for et gnske om a fordele og delegere
makt ut fra kompetansen i personalgruppa. Styrerne er derimot i stor grad opptatt av at de
nyutdannede skal vise seg som ledere og ta makta. Nar makten skjules, vil vi ifglge
Foucault (1999) ubevisst fares inn i bestemte tenkemater, og det vil det kunne fare til at
forhandlinger og motmakt begrenses. Utviklingen vil kunne hemmes dersom motstand

ikke blir verbalisert, men nar motstand kommer til uttrykk, vil det kunne fare til utvikling.
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| et relasjonelt perspektiv pa makt gnsker man ikke & begrense motmakt fordi
forhandlinger, draftinger og alternative forstaelsesmater vurderes som noe produktivt og
som viktige faktorer for utvikling. Utvikling og fornying av barnehagen vil veere avhengig
av at det stilles spgrsmal om hvilke kulturelle redskaper som er tilgjengelige i konteksten,
og om hvordan aktgrene tar dem i bruk. | denne avhandlingen kommer det fram at
barnehagens institusjonelle kulturelle redskaper i liten grad drgftes, men trer fram som
radende diskurser. Nar de radende diskursene ikke blir verbalisert og draftet, vil det vaere
en form for skjult makt. De nyutdannede pedagogiske lederne mgater lokale diskurser, men
I hvor stor grad disse drgftes sammen med de nyutdannede, vil variere i de ulike

barnehagene.

Barnehagenes maktrelasjoner vil veaere pavirket av barnehagens historie og utvikling.
Barnehagen som organisasjon har tradisjonelt hatt tette og nere relasjoner og likhet som
ideal, se kapittel 1.4. Ut fra en slik historisk, kulturell og institusjonell forankring kan det
fare til at makt ikke blir snakket om, men blir holdt skjult. Maktrelasjonene, som alltid er
til stede, verbaliseres i liten grad i mitt materiale. De nyutdannede opplever at motsetninger
og motstand ikke kommer tydelig til uttrykk, men trer fram i det daglige arbeidet pa uklare
og utydelige mater. Likehetsidealet som preger barnehagen, farer til at maktrelasjoner i
liten grad blir diskutert, og til at de nyutdannede far vansker med & forsta hvordan
maktrelasjonene pavirker det daglige arbeidet. Et resultat fra denne analysen er formulert
pa falgende mate:

De nyutdannede pedagogiske lederne har lite kunnskap om maktrelasjoners

betydning, og de mangler redskap for a analysere relasjonene.

De nyutdannede pedagogiske lederne har serskilte ledelsesutfordringer bade fordi deres
kvalifiseringsrelevante kompetanse ikke har blitt omformet til handlingskompetanse
(Nygren, 2004), fordi de ikke har appropriert barnehagens kulturelle redskaper og fordi
ledelse er utfordrende og vanskelig. Utfordringene og vanskene vil vare ulike avhengig av
konteksten, men alle de nyutdannede vil vaere avhengige av a fa legitimitet som
pedagogiske ledere av sine medarbeidere, de vil veere avhengige av a fa til gode
samarbeidsrelasjoner til sine medarbeidere og de vil vare avhengige av kontekstens syn pa

makt.
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Hvordan de nyutdannede pedagogiske lederne kan oppna legitimitet, samarbeid og makt i
relasjon til sine medarbeidere, vil veere avhengig av hvordan forhandling og posisjonering
brukes som redskaper i konteksten. De nyutdannedes sarskilte ledelsesutfordringer ma ses
i relasjon til konteksten og de tilgjengelige kulturelle redskapene. | medarbeiderrelasjonen
vil legitimitet, samarbeid og makt vaere faktorer som har betydning for alle parter. Hvordan
partene mestrer a analysere relasjonen, vil ha betydning for hvordan utfordringene kan
brukes som en produktiv kraft som farer til utvikling og forbedring, og ikke blir en kraft

som farer til negative konflikter som hemmer det pedagogiske arbeidet i barnehagen.
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6 SAMMENFATNING OG HOVEDDRG@FTING

| feltarbeidet bruker jeg hverdagsbegreper som deltakerne i forskningsarbeidet er fortrolige
med, se kapittel 1.4, men i hovedanalysen brukes sosiokulturelle begreper for & ramme inn
de nyutdannede pedagogiske ledernes kompetansebygging, se kapittel 3.1 og 3.4.
Hovedproblemstillingen som brukes i analysearbeidet, er formulert pa felgende mate:

Hvordan mestrer og approprierer nyutdannede pedagogiske ledere barnehagens

kulturelle redskaper?

Nar jeg bruker betegnelsen mestring, viser det til en beskrivelse av at de nyutdannede
pedagogiske lederne vet hva de skal gjare, og at de har en opplevelse av a fa det til, en
innramming som er inspirert av Ryle (1949) sin betegnelse knowing how (Wertsch, 1998,
s. 50). | denne sammenhengen er mestring et deskriptivt og ikke et normativt begrep.
Appropriering viser til det & lane, fa eller ta noe fra noe eller fra noen andre, og Wertsch
(1998) beskriver det som & gjgre noe til sitt eget. De nyutdannede kan ta til seg
kunnskaper, ferdigheter og holdninger fra barnehagenes kontekster og omforme og gjare
denne kompetansen til sin egen. Begrepene mestring og appropriering er ofte
sammenflettet, men ikke alltid, se kapittel 3.1. Det er viktig a vere klar over at de
nyutdannede kan mestre uten a appropriere (Wertsch, 1998), og at approprieringen kan
skje uten at de nyutdannede er bevisste pa og kan verbaliserer hva som skjer, og hvordan

det skjer.

Kulturelle redskaper brukes i avhandlingen om individuelle kulturelle redskaper som de
nyutdannede selv er barere av, og om barnehagenes konkrete og institusjonelle kulturelle
redskaper (Séljo, 2006; Wertsch, 1998). Barnehagenes kulturelle redskaper kommer til
uttrykk i ulike kontekster, kontekster som er historisk, kulturelt og institusjonelt forankret.
Forankringen har betydning for fortolkningene, og selv om de nyutdannede er avhengige
av hvordan kontekstene fortolkes, har de ogsa muligheter for a endre og fornye
kontekstene. Forskningsarbeidet bygger pa en antagelse om at individene og kontekstene er
gjensidig avhengige av hverandre, og at kompetansebygging skjer i samspillet mellom

akterene og konteksten.
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Ulike perspektiver med tilhgrende analysespgrsmal avgrenser hovedproblemstillingens
tematikk, se kapittel 3.4, og empirien har blitt analysert, belyst og dreftet ut fra et
prosessperspektiv, se kapittel 5.2, et relasjonelt perspektiv, se kapittel 5.3, et kontekstuelt
perspektiv, se kapittel 5.4, og et ledelsesperspektiv, se kapittel 5.5 0og 5.6. De ulike
analyseperspektivene har gitt mange resultater som beskriver det komplekse og
mangfoldige som preger bade nyutdannede pedagogiske ledere og barnehagene. | dette
kapitlet blir de mest sentrale resultatene fra delkapitlene sammenfattet til tre
hovedresultater som blir drgftet i lys av hovedproblemstillingen, og av tre temaer som
belyser barnehagekonteksten.

En sammenfatning av analyseresultatene fra prosessperspektivet, fra det relasjonelle
perspektivet og fra det kontekstuelle perspektivet viser at de nyutdannede pedagogiske
lederne er avhengige av hvilke konkrete og institusjonelle kulturelle redskaper som er
tilgjengelige i den enkelte institusjonen, av hvordan de nyutdannede pedagogiske lederne
far tilgang til og blir presentert for de kulturelle redskapene og av hvordan de nyutdannede
pedagogiske lederne mestrer a ta redskapene i bruk. De kulturelle redskapene er historisk,
kulturelt og institusjonelt befestet eller forankret (S&ljo, 2006; Wertsch, 1998), noe som
kommer til uttrykk i det konkrete og materialiserte, men ogsa i aktarenes tanke-, adferds-
og kommunikasjonsmgnster (Ekholm og Hedin 1993, Kvalbein 1999). Det fysiske miljget,
artefaktene, symbolene, sprakbruken og fortolkningene synliggjer kulturens verdier og
holdninger, og beskrives som barnehagens diskurser.

De nyutdannede pedagogiske lederne i denne undersgkelsen mater barnehager som er
forankret i en horisontal, lagorientert og relasjonell tradisjon, og der styrernes og
medarbeidernes forventninger til de nyutdannede er avventende, til dels tause og uutalte.
Det uutalte og det tause farer til at de nyutdannede ma ettersparre barnehagenes konkrete
og institusjonelle kulturelle redskaper, og mangelen pa stattesystemer farer til at de
nyutdannede far en utfordrende oppgave. En sammenfatning viser at de nyutdannede
pedagogiske ledernes mestring og appropriering av barnehagens kulturelle redskaper er
avhengig av barnehagekonteksten, av de nyutdannede selv og av ledelsesdiskursene i
barnehagen. | et sosiokulturelt forskningsperspektiv blir akter og kontekst sett pa som
sammenflettet og hverandres forutsetninger, derfor vil forskning pa nyutdannede
pedagogiske ledere ogsa innbefatte en kontekstualisering av de nyutdannedes muligheter
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for & mestre og appropriere. Resultatet som viser til barnehagekonteksten er formulert pa

falgende mate:

Nyutdannede pedagogiske lederes mestring og appropriering er avhengig av at de
presenteres for og far tilgang til barnehagenes konkrete- og institusjonelle

kulturelle redskaper.

| analysearbeidet kom det tidlig til uttrykk at bade de nyutdannede og barnehagene er
ulike, se kapittel 5.1. Disse ulikhetene farer til at de nyutdannede pedagogiske lederne
mestrer og approprierer barnehagens kulturelle redskaper pa forskjellige mater, og
forskjelligheten vil vaere forbundet med de nyutdannede selv, med den konkrete
barnehagekonteksten eller med relasjonene mellom de nyutdannede og konteksten.

Nar jeg sammenfatter resultater fra presentasjonen av de nyutdannede, se kapittel 5.1, noen
av resultatene fra prosessperspektivet, se kapittel 5.2. og noen av resultatene fra det
kontekstuelle perspektivet, se kapittel 5.4, kommer det fram at nyutdannede i lgpet av kort
tid tar i bruk barnehagenes konkrete kulturelle redskaper, men de opplever det som
vanskelig & fa innsikt i og oversikt over de institusjonelle kulturelle redskapene. Det viser
seg ogsa at de nyutdannede pedagogiske ledernes eventuelle tidligere erfaring med
barnehagearbeid far betydning for hvordan de mestrer og approprierer, men som nevnt
framtrer bade de nyutdannede og barnehagene pa ulike mater. Sammenfatningen av

resultatene som viser til aktarene er formulert pa fglgende mate:

Nyutdannede pedagogiske ledere mestrer og approprierer barnehagenes kulturelle
redskaper pa ulike mater, avhengig av de nyutdannedes individuelle kulturelle
redskaper og i hvilken grad de far anledning til a ta de individuelle kulturelle

redskapene i bruk.

Dette forskningsarbeidet har en induktiv tilneerming, se kapittel 4. Denne tilnsermingen
farte meg til temaet ledelse. Ledelsesteorier kan belyses ut fra ulike perspektiver, se
kapittel 2.3 og 3.2, avhengig av hvordan ledelse blir beskrevet av sektoren.
Barnehagesektoren har i den senere tid satt sgkelyset pa ledelse og barnehageledelsens
betydning for kvalitet i barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2007), og det kan se ut som

om det foregar en endring av sektorens ledelsesdiskurser (Seland, 2009), en endring som
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kan fa betydning for hvordan de nyutdannede pedagogiske lederne mestrer og approprierer
sine roller som pedagogiske ledere. Det & vere nyutdannet farskolelaerer og tiltre i en
lederrolle er et seregent fenomen for barnehagesektoren, se kapittel 2.3. Dette er en
utfordring som kan betegnes som serskilt krevende bade for de nyutdannede og for
sektoren. Sammenfatningen av resultatene fra analysene som har satt sgkelys pa ledelse og

barnehagens ledelsesdiskurser, se kapittel 5.5 og 5.6, er formulert pa falgende mate:

Nyutdannede pedagogiske ledere far utfordrende ledelsesoppgaver i et felt preget

av motstridende, uklare og utydelige ledelsesdiskurser.

De tre hovedresultatene viser direkte til de nyutdannede pedagogiske lederne, men som
sagt vil et sosiokulturelt teoretisk perspektiv beskrives aktgr og kontekst som gjensidig
avhengige av hverandre. Jeg tar derfor utgangspunkt i hovedproblemstillingen og de

sammenfattede hovedresultatene og drefter disse ut fra temaene:

e Barnehagens horisontale, lagorienterte og relasjonelle tradisjon
e Likhet og mangfold

e Barnehagesektorens ledelsesutfordringer

Temaene er valgt for & belyse barnehagekontekstens betydning for de nyutdannede

pedagogiske ledernes mestring og appropriering av barnehagens kulturell redskaper.

Farst setter jeg sekelyset pa barnehagenes horisontale, lagorienterte og relasjonelle
tradisjon, fordi tradisjonsforankringen trer fram som en faktor som far betydning for
hvordan de nyutdannede pedagogiske lederne kan mestre og appropriere barnehagens
kulturelle redskaper (Vygotskij & Kozulin, 2001; Wertsch, 1991, 1998). Det kan se ut som
om barnehagetradisjonen er under endring, og tradisjoner endres som oftest langsomt, men
det store endringspresset som sektoren na er utsatt for, kan fere til raskere endringer. |
denne drgftingen setter jeg derfor sgkelyset pa barnehagetradisjonens betydning for de

nyutdannede pedagogiske ledernes mestring og appropriering.

Jeg setter deretter sgkelyset pa temaet ulikhet og mangfold, fordi mine analyser viser at de
nyutdannede pedagogiske lederne og deres barnehager trer fram pa ulike mater. | offentlige
dokumenter og i lokale planer framstilles barnehagene og barnehagepersonalet med
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generelle beskrivelser der likhetene blir trukket fram (Kunnskapsdepartementet, 2004,
2005, 2007). Barnehagene karakteriseres som institusjoner med felles muligheter og felles
utfordringer, og de lokale kontekstenes sseregenheter kommer lite til uttrykk. 1 dokumenter
og planer blir personalets ulike roller, ulike kompetanser, ulike alder, ulike kjgnn eller
ulike etnisiteter i liten grad belyst. Denne draftingen setter sgkelyset pa de nyutdannedes
ulike muligheter for & mestre og appropriere barnehagenes kulturelle redskaper, og pa
hvordan ulikhet og mangfold kan oppleves som en trussel og ikke som en ressurs i

barnehagesektoren.

Til slutt draftes barnehagesektorens ledelsesutfordringer, fordi resultatene fra
undersgkelsen viser at medarbeiderledelse beskrives som de nyutdannede pedagogiske
ledernes starste utfordring. Denne utfordringen ma ses i sammenheng med den horisontale,
lagorienterte og relasjonelle barnehagetradisjonen og med likhetsidealet som er befestet i
barnehagetradisjonen, en befesting som ogsa kommer til uttrykk i synet pa ledelse, men
dette synet er utsatt for et endringspress (Mgller, 2006; Seland, 2009). Denne drgftingen
setter sgkelyset pa ledelsesutfordringene i barnehagesektoren og pa hvilken betydning de
motstridende, uklare og utydelige ledelsesdiskursene kan fa for de nyutdannede

pedagogiske ledernes mestring og appropriering.

6.1 Barnehagens horisontale, lagorienterte og relasjonelle
tradisjon

Historisk, kulturelt og institusjonelt er barnehagen forankret i en horisontal, lagorientert og
relasjonell tradisjon (Bleken, 2005; Hard, 2005). Tradisjonen har et omsorgs- og
relasjonsorientert verdisett (Bergersen, 2006), og barnehagekulturen har blitt beskrevet
som et felt med en radende likhetsideologi (Boethius, 1984; Gotvassli, 2006). Den
horisontale, lagorienterte og relasjonelle tradisjonen kommer til uttrykk bade i offentlige
dokumenter, i barnehagens organisering, i barnehagens arbeidsmater og i personalets

arbeidsfordeling.

Den farste barnehageloven fikk vi farst i 1975, og den forste rammeplan for institusjonen
fikk vi i 1995. Lov om barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2004) og Rammeplan for

barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2005) gir retningslinjer for barnehagearbeidet, men
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det er aktgrene i institusjonene som ma fortolke og operasjonalisere mandatet. Arbeidet
med analyse, fortolkning og operasjonalisering av Lov og Rammeplan er en utfordrende
oppgave som krever kompetanse (Solveig @strem, et al., 2009). | barnhagesektoren, der
2/3 av personalet er uten sarskilt pedagogisk kompetanse, vil analyse av planverket vere
krevende. Det omsorgs- og relasjonsorienterte verdisettet vil fa betydning for hvordan
personalet fortolker malene, innholdet og arbeidsmatene, og likhetsidealet farer til en

forventning om at alle aktgrgruppene skal veere delaktige og medvirkende.

I denne avhandlingen har jeg stilt spgrsmal om hvordan nyutdannede pedagogiske ledere
mestrer og approprierer barnehagens kulturelle redskaper, og sgkelyset har blitt satt pa
barnehagens konkrete og institusjonelle redskaper (Séljo, 2006). Redskapene er befestet i
en tradisjon, men de utvikles og endres ut fra kontekstens forventninger, gnsker og behov.
Barnehagens kulturelle redskaper ma derfor ses bade i sasmmenheng med
barnehagetradisjonen og med mandatet for barnehager. Resultater fra denne avhandlingen,
se kapittel 5.3 viser at nyutdannede pedagogiske ledere mestrer det daglige arbeidet med
barna, de mestrer foreldresamarbeidet nar de har blitt kjent, og de gir uttrykk for at
assistentene er deres naermeste samarbeidspartnere. Det kan derfor sies at nyutdannede
pedagogiske ledere i stor grad mestrer og approprierer den horisontale, lagorienterte og
relasjonelle tradisjonen som er rddende i barnehagen. Det omsorgs- og relasjonsorienterte
verdisettet er i samsvar med de nyutdannedes forventninger til arbeidet, og de nere
relasjonene til barna, foreldrene og medarbeiderne blir framhevet som en vesentlig faktor

for trivsel og opplevelse av tilhgrighet pa arbeidsplassen.

Opplevelsen av trivsel og tilhgrighet blir framhevet som viktig for de nyutdannede
pedagogiske lederne, men trivselen relateres farst og fremst til det sosiale samvaret med
barna, foreldrene og medarbeiderne. De faglige utfordringene kommer i mindre grad til
uttrykk, og et resultat fra undersgkelsen viser at de nyutdannede pedagogiske lederne i stor
grad tilpasser seg barnehagens arbeidsmater, se kapittel 5.2. Arbeidsmatene vil variere fra
barnehage til barnehage, se kapittel 5.1, men i hovedsak kan det sies at arbeidsmatene i
barnehagen veksler mellom barnestyrte og voksenstyrte aktiviteter. Selv om de
nyutdannede mestrer denne arbeidsformen, gir de uttrykk for at det er vanskelig a fa

innsikt i og oversikt over barnehagens kulturelle redskaper.
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| starten av aret ma de nyutdannede selv ta initiativ til a fa oversikt, men de approprierer og
mestrer de konkrete kulturelle redskapene i Igpet av forholdsvis kort tid. De institusjonelle
kulturelle redskapene beskrives som mer problematiske a fa innsikt i. De institusjonelle
kulturelle redskapene kan vaere materialisert i konkrete redskaper som instrukser, planer og
regelverk, men ofte framstar de som institusjonens tanke- adferds- og
kommunikasjonsmgnster, se kapittel 5.4. De materialiserte institusjonelle kulturelle
redskapene, som instrukser, planer og regelverk, far de nyutdannede som regel utdelt, men
de blir i liten grad dragftet med dem. Barnehagens tanke- adferds- og
kommunikasjonsmgnster framstar ofte som tause og uartikulerte diskurser, det bare er
sann. Det tause og uartikulerte beskriver de nyutdannede som vanskelig a forholde seg til,
og det blir utydelig hva styrerne og medarbeiderne forventer av de nyutdannede
pedagogiske lederne, se kapittel 5.2 og 5.4. Nar forventningene er utydelige, kan mestring

og appropriering av de institusjonelle kulturelle redskapene bli vanskeliggjort.

Det utydelige og uklare kan oppleves problematisk, men det kan ogsa gi de nyutdannede
en mulighet til & pavirke, fornye og endre de radende diskursene. Dersom nyutdannede
mgter barnehagekontekster som er apne for diskusjoner og drgftinger, kan de nyutdannede
fa anledning til a endre og fornye. Barnehagene i undersgkelsen var ulike, i noen av
barnehagene ble personalet trukket inn i drgftinger og diskusjoner om holdninger og
verdier, i andre barnehager ble praktisk organisering en hovedsak i mgtene som ble
avholdt.

Den horisontale, lagorienterte og relasjonelle tradisjonen kan fare til at krav og
forventinger ikke blir tydelig verbalisert. Et resultat fra denne undersgkelsen viser at de
nyutdannede far en fredningsperiode i starten av aret, se kapittel 5.2. Hensikten med det
jeg har kalt fredningsperioden, er a fare den nyutdannede langsomt og pa egne vilkar inn i
barnehagenes kultur. Styrerne er opptatt av at de nyutdannede skal fa anledning til & danne
seg sine egne meninger, og de gnsker ikke a pavirke de nyutdannede for mye. Selv om
intensjonene med en fredningsperiode er gode, kan utfallet bli uheldig, og noen av de
nyutdannede pedagogiske lederne far i etterkant av fredningsperioden noen sarskilte
utfordringer og problemer. | fredningsperioden, nar de nyutdannede har vaert opptatt med &

bli kjent, har ledelsen av avdelingen blitt utfgrt av andre i personalgruppa.
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Den horisontale, lagorienterte og relasjonelle tradisjonen har blitt utsatt for kritikk, og flere
av aktgrgruppene i denne undersgkelsen uttaler seg kritisk til det de kaller den flate
strukturen. Innfagring av malstyring og en mer hierarkisk ledelsesstruktur i offentlig sektor
(Mgller & Fuglestad, 2006) har ogsa pavirket barnehagesektoren, og styrerne gir uttrykk
for et gnske om og et behov for tydelige pedagogiske ledere i barnehagene. Hvordan

pedagogiske ledere skal framtre som tydelige, er derimot noe mer uklart.

| barnehagesektoren har det foregatt store omorganiserings- og fornyingsprosesser,
prosesser som ma ses i sammenheng med ideer og tanker om et behov for endringer i
samfunnet for gvrig. Ifalge Seland (2009) er dagens barnehager preget av New Public
Management-ideer, der markedet og gkonomien styrer hva slags barnehageplasser som blir
tilbudt. Styrerne trekkes opp mot ledernivaet i kommunen, og deres styringsform blir mer
indirekte enn direkte. Omorganiseringen er ofte forbundet med kravene om effektivitet og
bedre gkonomistyring (Seland, 2009). Det kan veere at den sterke utbyggingen og
endringene av Lov og Rammeplan har fart til endringer av ansvarsforhold og et gkt
kompetansebehov i barnehagesektoren. Mange av de oppgavene styrerne tidligere tok
ansvar for, delegeres na til de pedagogiske lederne. Nar styrerne blir oppmerksomme pa
hvilke kompetansebehov de har for & kunne arbeide i henhold til Lov og Rammeplan, blir
deres svar at de gnsker tydeligere pedagogiske ledere som kan lede dem av sine

medarbeidere som ikke har pedagogisk kompetanse.

Et spgrsmal som kan stilles, er om den horisontale, lagorienterte og relasjonelle tradisjonen
uttrykker barnehagens egenart. Det kan veere vanskelig a beskrive barnehagens egenart, og
Jansen skriver: Barnehagens ideologiske grunnlag oppleves a ligge i en slags klemme
mellom & skulle vare nesten” hjem og “’nesten” skole (Jansen, 1999, s. 5). Ifglge Jansen
(1999) er barnehagen ”nesten” hjem og “nesten” skole, og hun bruker metaforen klemme.
"Nesten” viser til at barnehagen som institusjon har i seg verdier, innhold og arbeidsmater
vi finner bade i hjemmet og i skolen, men det er grunn til a stille sparsmal ved om
verdiene, innholdet og arbeidsmatene kan ha blitt mer og mer preget av skolen ved
innfgringen av R-06. Metaforen klemme kan vise at noe presses fra to eller flere sider, til at
noe holdes fast eller at noe er ubehagelig. A vere i en klemme mellom hjem og skole kan
gi oss assosiasjoner om at vi ma ta valg, men kanskje lgsningen er at barnehagen skal ligge
i et skjeeringspunkt mellom hjem og skole, og at barnehagens egenart er a ta vare pa det
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beste fra bade hjemmet og skolen. Forventningene til barnehagene kan til dels veare
motstridende og uklare, avhengig av hvilke perspektiv som tas og avhengig av hvilke
aktarer som blir spurt. | et endrings- og utviklingsperspektiv blir det viktig a analysere
barnehagekontekstene, a ha et kritisk perspektiv pa de foreslatte endringene, og a drafte og

ivareta gnskede verdier.

I evalueringen av innferingen av den reviderte Rammeplanen (R-06) (Solveig @strem, et
al., 2009) kommer det fram at foreldrene ser pa lek, sosial kompetanse, trygghet og omsorg
som de viktigste verdiene i barnehagene, og barna er opptatt av hva de leker og hvem de
leker med. Farskolelarerne og assistentene er positive til Rammeplan redigeringen (R-06),
men ifalge Solveig @strem, et al., (2009) er det mer usikkert om R-06 har bidratt til ny
praksis i barnehagene. Rammeplanen far en legitimerende funksjon for personalets valg av
innhold og arbeidsmater, men personalet synes i liten grad a ha en kritisk og analytisk
tilnzerming til planen (Solveig @strem, et al., 2009, s. 190). P4 statlig og kommunalt

forvaltningsniva beskrives R-06 farst og fremst som et styringsverktay.

De nyutdannedes utfordringer og problemer vil selvsagt variere i de ulike kontekstene,
men resultater i denne avhandlingen viser at de nyutdannede pedagogiske lederne ma
forhandle om sine posisjoner som ledere, se kapittel 5.2 og 5.6. Forhandlinger og
posisjonering er en del av samspillet mellom aktgrene i en samarbeidsrelasjon (Foucault,
2002), men i barnehagetradisjonen ordsettes forventninger og krav i mindre grad.
Manglende analyser av kontekstene farer til at forventningene til de nyutdannede
pedagogiske lederne framstar som tause og uartikulerte, og det blir vanskelig for de
nyutdannede a vite hva som forventes. De nyutdannede pedagogiske lederne far problemer
med & mestre og appropriere barnehagenes kulturelle redskaper nar forventningene er
uklare og ikke blir materialisert som institusjonelle kulturelle redskaper. Det kan stilles
spgrsmal ved om mangelen pa materialiserte institusjonelle kulturelle ledelsesredskaper er
en av arsakene til at de nyutdannede pedagogiske lederne, deres styrere og deres veiledere
beskriver ledelse som de nyutdannedes starste utfordring.

Den horisontale, lagorienterte og relasjonelle tradisjonen er ogsa befestet i barnehagenes

ledelsesdiskurser, men det kan se ut som om ideene om ledelse er i endring (Seland, 2009).
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For a fa et alternativt perspektiv pa de nyutdannede pedagogiske ledernes
ledelsesutfordringer har jeg tatt i bruk et distribuert og relasjonelt perspektiv pa ledelse
(Fuglestad & Lillejord, 1997; Gronn, 2002; Spillane, 2006), se kapittel 3.2. | et distribuert
og relasjonelt perspektiv pa ledelse framstar ikke forhandlinger og posisjonering som et
problem, fordi perspektivet pa ledelse rettes mot samhandlinger, prosesser og relasjoner i
institusjonen (Spillane, 2006). Ledelse blir forstatt som en prosess der bade leder og
medarbeidere er aktgrer. Det vil derfor vaere mulig & tenke seg at de nyutdannedes
ledelsesoppgaver blir delegert til en medarbeider pa avdelingen i den perioden de
nyutdannede har behov for & gjere seg kjent med barna, foreldrene og de kulturelle
redskapene. | et distribuert perspektiv pa ledelse er ikke ledelse kun knyttet til formelle
posisjoner, men situasjonen og kompetansen avgjer hvem som tar ansvar for hva og til
hvilken tid (Gronn, 2002; Spillane, 2006). | en personalgruppe i barnehagen vil de erfarne
medarbeiderne ha en kompetanse den nyutdannede pedagogiske lederen ikke kan ha i
starten av sin yrkeskarriere. Et distribuert perspektiv pa ledelse vil kunne gi
kontekstualiserte ledelsesstrategier som tar i bruk medarbeidernes kompetanse nar

arbeidsoppgavene skal fordeles.

Slik jeg ser det, er det ikke den horisontale, lagorienterte og relasjonelle tradisjonen som er
et problem, men de nyutdannedes posisjoneringer og forhandlinger blir et problem fordi
samhandlinger og relasjoner ikke analyseres, ansvarsoppgaver ikke drgftes og
arbeidsfordelinger framstar som utydelige og uavklarte, se kapittel 5.6. Bade de
nyutdannede og barnehagekontekstene mangler redskaper for a analysere tradisjonen som
vektlegger omsorg, relasjoner og likverdighet. Disse verdiene beskrives i Lov om
barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2004) og i Rammeplan for barnehager
(Kunnskapsdepartementet, 2005) og kan betegnes som et uttrykk for barnehagens egenart,
men som tidligere nevnt er barnehagesektoren utsatt for utvikling og forandring. Utvikling
og forandring farer ikke alltid til forbedring, og det kan vaere grunn til & stille spgrsmal ved
om kritikken av barnehagens horisontale, lagorienterte og relasjonelle tradisjon, som
vektlegger nerhet, omsorg og likeverdighet, kan fore til at det seeregne ved
barnehagetradisjonen gar tapt. En kritisk analyse av hva i tradisjonen som bgr bevares, og
hva i tradisjonen som kan forkastes, vil kunne utfordre de radende diskursene og gi gkt

kompetansebygging for den enkelte aktar, for institusjonene og for barnehagesektoren.
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6.2 Ulikhet og mangfold

| denne avhandlingen har jeg slatt fast at nyutdannede pedagogiske ledere er ulike, og
deres barnehager er preget av ulikhet, se kapittel 5.1. Ulikhet og likhet er et begrepspar
som ma forstas ut fra konteksten, og hva en ser, vil vaere avhengig av om en tar et makro-
eller et mikroperspektiv. Ut fra et makroperspektiv er barnehagesektoren i stor grad preget
av likhet, bade nar det gjelder etnisitet, kjgnn og alder. | barnehagene arbeider
hovedsakelig etnisk norske kvinner i en alder fra 25 til 55 ar. Mangelen pé personale med
ulik etnisk bakgrunn og mangelen pa menn i barnehagene farer til at barnehagene ikke
speiler samfunnet, og det kan stilles spgrsmal ved om denne graden av homogenitet kan

veere hemmende for utvikling av sektoren.

Barnehagene i denne undersgkelsen hadde mange likhetstrekk nar det gjaldt den fysiske
utformingen. De holdt til i egne hus som var inndelt i avdelinger, men avdelingene var
organisert pa ulike mater. Pa grunn av et gkende behov for plasser for barn under tre ar, var
en avdeling organisert med en utvidet smabarnsgruppe, to av barnehagene hadde ekstra
brakker pa utelekeplassen og en avdeling hadde en kombinert drift der barna fra en
uteavdeling hadde tilhold deler av dagen. De ulike lgsningene ga et mangfold av mater &
organisere barnehagene pa, og de nyutdannede pedagogiske lederne ble derfor bade direkte

og indirekte bergrt av endringene i barnehagesektoren, se kapittel 5.1.

Barnehagesektoren har gatt fra a veere et tilbud til noen barn, til & vaere en rettighet for alle
barn over ett ar. Denne rettigheten har fart til stor barnehageutbygging, og mange kreative
lgsninger har blitt tatt i bruk. Barnehageeiere over hele landet har forsgkt a finne nye mater
a organisere barnehagedriften pa for & dekke behovet for plasser og for & oppna en
kostnadseffektiv drift. Seland (2009) stiller sparsmal ved om denne omfattende
utbyggingen og omorganiseringen kan bidra til en avprofesjonalisering av barnehagen som
pedagogisk institusjon. Hun viser til at det pedagogiske personalet far mindre tid til &
arbeide direkte med barna og med sine medarbeidere. Hva det vil si & vere profesjonell i
barnehagekonteksten, er et uutforsket omrade, og selv om R-06 (Kunnskapsdepartementet,
2005) stiller krav til personalets vaeremate, og selv om farskolelaererutdanningen
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2008) har malsettinger om farskoleleerernes

kompetanser, draftes profesjonalitet i liten grad i sektoren. Arsaken kan veere
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barnehagenes likhetsideal, der det & framheve profesjonalitet kan oppleves som en trussel

for den horisontale, lagorienterte og relasjonelle barnehagetradisjonen.

| mitt materiale blir det & passe inn beskrevet i positive ordelag av bade de nyutdannede og
av deres styrere. Det & passe inn viser til & ha en felles eller lik forstaelse av hvordan
arbeidsoppgavene i barnehagene skal utfares. Det kommer fram at den effektive
nyutdannede som mestrer de praktiske arbeidsoppgavene, lettere far en posisjon i
barnehagen. Det effektive blir beskrevet som a vite hva som skal gjeres, og som a utfgre
arbeidet i samsvar med de arbeidsmatene som er nedfelt som en tradisjon i barnehagen.
Nyutdannede som velger andre arbeidsmater, blir vurdert som lite effektive, eller som at de
ikke mestrer arbeidet, se kapittel 5.1 og 5.2. Undersgkelsen viser et radende likhetsideal i
barnehagene, der arbeidsoppgavene i liten grad fordeles ut fra kompetanse, men ut fra
vaktsystemer. En arsak til at dette idealet er framtredende, kan veere at flertallet av
personalet er uten pedagogisk utdannelse, og at teoretiske kompetanser kan oppleves som
en trussel mot likheten. Disse forventningene om likhet og et gnske om a bevare det

bestaende kan veere til hinder for utvikling og forbedring.

Kvernbekks begreper teorityranni og erfaringstyranni kan veere hjelpemidler i analysen av
hvilke radende diskurser som er befestet i ulike institusjoner. | et teorityranni blir teoriene
sett pa som oppskrifter for praksis, og i et erfaringstyranni er aktgrene opptatt av a utfere
arbeidet, men stiller fa krav til begrunnelser for valg av handlinger (Kvernbekk, 1995), se
kapittel 1.4. Analysene i denne avhandlingen viser at den erfaringsbaserte kunnskapen blir
vurdert som mest verdifull i barnehagene, og at den teoribaserte kunnskapen i mindre grad
blir etterspurt, se kapittel 5.1. Det kan derfor sies at de nyutdannede mgter
barnehagekontekster som, ut fra Kvernbekks (1995) begreper, er preget av et

erfaringstyranni.

For de nyutdannede pedagogiske lederne kan et slikt erfaringstyranni vere vanskelig. De
nyutdannede opplever at deres kvalifiseringsrelevante teoretiske kompetanser (Nygren,
2004) ikke blir etterspurt, og de kan selv begynne a tvile pa betydningen av egen teoretisk
kompetanse. To av de nyutdannede i denne undersgkelsen forteller at de i sin

farskolelererutdanning ikke hadde blitt presentert for den reviderte Rammeplanen (R-06)
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pa grunn av studiets organisering. Dette fikk stor betydning for dem nar de skulle fortolke
barnehagens arsplan. Det ma derfor sies at de nyutdannedes kvalifiseringsrelevante
kompetanser er ulike, de har appropriert dem forskjellig, og de tar dem i bruk som
kulturelle redskaper pa en individuell og personlig mate. Vi kan derfor ikke omtale
nyutdannede pedagogiske ledere som en gruppe som kan behandles likt, men vi ma veere

klar over og ta hensyn til at de er ulike nar det skal legges til rette for dem som nyansatte.

Spraket blir beskrevet som det kulturelle redskapet som har starst betydning for utvikling,
endring og fornying (Vygotskij & Kozulin, 2001). | materialet kommer det fram at de
nyutdannede tar i bruk sine intellektuelle og spraklige redskaper pa en individuell og
personlig mate, men de er lite bevisste pa hvordan deres kommunikasjonsform kan veere
med pa a pavirke, endre og utvikle de ulike kontekstene. | de ulike barnehagene framtrer
de kognitive og kommunikative kontekstene forskjellig, og aktgrene mgtes, samhandler og
kommuniserer pa ulike mater. Samhandlingene vil veare preget av samarbeid og harmoni,
av forhandlinger og konflikt eller av variasjoner av disse. De nyutdannede er ogsa aktarer i
kontekstene, men de nyutdannede forholder seg i stor grad til det tanke-, adferds- og
kommunikasjonsmgnsteret som preger den enkelte barnehage, se kapittel 5.2, 5.3 og 5.4.

| avhandlingen kommer det altsa fram at de nyutdannede i stor grad tilpasser seg den
kommunikasjonsformen som preger den lokale konteksten, men det a tilpasse seg betyr
ikke at de nyutdannede ngdvendigvis approprierer kommunikasjonsformen. Det kan ogsa
stilles spgrsmal ved om denne tilpasningen farer til kompetansebygging. Analysene viser
at de nyutdannedes fagsprak fra farskoleleererutdanningen gradvis blir endret til et
hverdagssprak som er tilpasset barn, foreldre og ufagleert personale, se kapittel 5.6. En slik
devaluering eller nivellering av farskolelerernes fagsprak kan fare til at de nyutdannede
approprierer et hverdagssprak, og til at deres faglige teoretiske begreper, som kan kalles
individuelle kulturelle redskaper (Saljo, 2006; Wertsch, 1998), ikke benyttes i barnehagen.

Styrerne gir i intervjuer og samtaler uttrykk for at de gnsker teoretisk kompetanse inn i
barnehagene, og styrerne har ansvar for a ta i bruk personalets kompetanser for a utvikle og
forbedre barnehagene. Deres oppgave kan beskrives som et dilemma mellom & bevare og &

utvikle den lokale barnehagekulturen. Den befestede horisontale, lagorienterte og
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relasjonelle tradisjonen som vurderer erfaringskompetanse som viktigst, er ogsa styrerne
pavirket av. Styrerne forventer at de nyutdannede selv skal bringe sine kompetanser fram i
de ulike kontekstene. For de nyutdannede pedagogiske lederne er dette vanskelig nar deres
teoretiske kompetanse ikke gir legitimitet (Suchman, 1995), og nar konteksten etterspar
erfaringskompetanser som de nyutdannede ikke kan ha ervervet seg i sin

farskolelererutdanning.

Nyutdannede som har erfaring med barnehagearbeid som assistenter far sin
farskolelarerutdanning, mestrer i starre grad det praktiske barnehagearbeidet, og de far
lettere legitimitet og en ledelsesposisjon i barnehagen, men det er grunn til a sparre om de
erfarne nyutdannede i for stor grad identifiserer seg med erfaringstyranniet (Kvernbekk,
1995), se kapittel 5.1. Dersom de nyutdannede ikke har appropriert de
kvalifiseringsrelevante kompetansene (Nygren, 2004) de har blitt presentert for i
farskolelaererutdanningen, kan deres assistenterfaring viderefgre en assistentrolle. Denne
undersgkelsen viser at overgangen fra en assistentrolle til en pedagogisk lederrolle kan
veere vanskelig og utfordrende, spesielt dersom den nyutdannede fortetter a arbeide i den

barnehagen der hun tidligere var assistent.

Gudmundsdottir viser til Havamal (Gudmundsdottir, 1998) og sier at gjestens blikk er
skarpt, et sitat som beskriver at den som ikke har innforstatt kunnskap om et felt, vil kunne
ha et klarere blikk. Ut fra sitatet vil vi kunne forvente at nyutdannede som har liten
kjennskap til barnehage, vil kunne studere barnehagen med et utenfrablikk, men analysene
viser at nyutdannede som har lite kjennskap til barnehage far farskoleleererutdanningen,
strever med a fa innsikt og oversikt. De har et sterkt behov for & mestre det daglige
arbeidet, og de gir seg selv liten anledning til & stille spgrsmal og til a veere kritiske. De
bruker tid og ressurser pa a sette seg inn i arbeidsrutiner og systemer, og ukritisk
approprierer de barnehagens institusjonelle kulturelle redskaper. En forklaring kan veere at
den komplekse og hektiske barnehagevirksomheten ikke gir de nyutdannede tid og
anledning til & reflektere over arbeidet. En annen arsak kan veere at nyutdannede
pedagogiske ledere mangler analyse- og fortolkningsredskaper for a forsta den lokale
konteksten. Denne mangelen kan skyldes at de kvalifiseringsrelevante kompetansene
(Nygren, 2004) de nyutdannede har blitt presentert for i farskoleleererutdanningen, ikke er
relevante for utfordringene de nyutdannede mater det farste aret i yrket, men den kan ogsa
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veere et uttrykk for at de nyutdannede ikke mestrer 8 omforme de kvalifiseringsrelevante

kompetansene til handlingskompetanse (Nygren, 2004).

Nyutdannede pedagogiske ledere med barnehageerfaring og nyutdannede pedagogiske
ledere uten barnehageerfaring vil mgte barnehagekontekstene pa ulik mate, og deres
kvalifikasjonsrelevante kompetanser (Nygren, 2004) vil vurderes ulikt. Denne ulikheten vil
gi de nyutdannede forskjellige muligheter for & mestre og appropriere barnehagenes
kulturelle redskaper (Fauske, 2006). De nyutdannedes intellektuelle og spraklige kulturelle
redskaper spiller sammen med kontekstens konkrete og institusjonelle kulturelle redskaper,
og hvordan samspillet trer fram, vil veaere avhengig bade av de nyutdannede og av
konteksten (Séljo, 2001; Wertsch, 1998).

Eraut (1995) stiller sparsmalet om hvilke kompetanser som leeres best hvor, og det kan
vaere en grunn til & drgfte hva farskoleleererne skal leere i farskolelererutdanningen, og hva
de skal leere nar de begynner & arbeide i barnehagen. | utdanningen vil studentene mgte
generell kunnskap, kunnskap som skal gi dem en mangfoldig kompetanse (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2008), men denne kompetansen ma tilpasses til den lokale
konteksten (Eraut, 1995). Hvordan styrerne legger til rette for denne omformingen vil
variere, men det kan se ut som om styrerne forventer at farskolelererne er ferdigutdannet,
og at utdanningen har gitt dem de kompetansene de trenger for a mestre arbeidet som

pedagogiske ledere.

Styrerne er opptatt av at de nyutdannede kan stille spgrsmal, men noen av de nyutdannede
gir uttrykk for at det a stille sparsmal kan vere et vagestykke fordi ikke alle i miljget ser
positivt pa det. Det a stille spgrsmal, undersgke, prgve og feile, kan veare en arbeidsmate
for & fa innsikt i og oversikt over barnehagenes kulturelle redskaper. Men om dette er en
god arbeidsmate, vil veaere avhengig av hvordan den nyutdannede er i stand til & stille
spgrsmal og hvilket kompetansesyn som er radende i den enkelte barnehagen. Det a stille
spgrsmal kan oppfattes pa ulike mater; enten som at du er interessert, som at du er kritisk,
eller som at du ikke vet og mangler kompetanse. | denne undersgkelsen kommer det fram
at styrerne forventer spgrsmal fra de nyutdannede, men de nyutdannede er usikre pa hvem

de kan spgrre, og hva de kan sparre om (Bakhtin, 2005). Hvordan de nyutdannede
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pedagogiske lederne opplever mulighetene for a stille sparsmal, vil vere ulikt fra kontekst
til kontekst avhengig av hva slags stattesystemer den enkelte barnehagen har i forbindelse

med ansettelser, se kapittel 5.4.

Styrerne gir uttrykk for at de har introduksjonsprogram for nytilsatte generelt, men
innholdet og omfanget i disse introduksjonsprogrammene varierer fra barnehage til
barnehage. Et fellestrekk er at introduksjonsprogrammene er generelle og i liten grad
tilpasset det seeregne med a veere nyutdannet pedagogisk leder. Dette til tross for at alle
aktarene i undersgkelsen gir uttrykk for at de nyutdannede pedagogiske lederne har
seerskilte ledelsesutfordringer. Analysene viser at barnehagenes interne stgttefunksjoner er
svake, og de statter i liten grad nyutdannede pedagogiske lederes mestring og
appropriering, se kapittel 5.4. Et mer systematisk internt oppfeglgingsprogram som setter
sgkelyset pa den enkelte barnehagens konkrete og institusjonelle kulturelle redskaper, vil
kunne statte de nyutdannede i deres approprieringsprosess og gi dem starre mulighet for a
mestre sine ledelsesoppgaver. Et slikt introduksjonsprogram ma tilpasses den enkelte
nyutdannede og den enkelte barnehage fordi bade de nyutdannede og barnehagene er ulike
og preget av mangfold, se kapittel 5.1.

De nyutdannede i denne undersgkelsen var alle med i det lokale veiledningsprogrammet
Ny som leerer, se kapittel 2.4 og 4.4. Ordningen med veiledning for nyutdannede er et
stettesystem som har til hensikt & gjere overgangen mellom utdanning og yrke bedre.
Veiledningsprogrammet Ny som laerer beskrives som viktig av de nyutdannede i denne
undersgkelsen, men et slikt program ma implementeres i barnehagesektoren for a fa den
virkningen som er gnskelig. Dersom malsettingen med veiledningsprogrammet er uklar for
deltakerne og for sektoren, kan det fare til at de nyutdannede beskrives som uferdige og
hjelpetrengende (@degard, 2005). Dersom et slikt perspektiv blir framtredende, kan det
svekke de nyutdannedes posisjon, og programmet kan fa en uheldig virkning. Et eksternt
veiledningsprogram kan ikke erstatte de interne stgttesystemene i barnehagene, fordi de
nyutdannede har individuelle behov for systemer som ivaretar deres behov for a fa innsikt
i, og forstaelse av, hvilke kulturelle redskaper som er tilgjengelige for deres medierende
handlinger i den konkrete konteksten. Samtidig vil et eksternt veiledningsprogram gi

nyutdannede anledning til 4 ta et utenfrablikk pa egen institusjon, de far lytte til andre
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nyutdannedes utfordringer og de far mulighet til & reflektere over egen

kompetansebygging, se kapittel 5.4.

Styrerne er sentrale aktgrer i barnehagene, og styrerne er ansvarlige som arbeidsgivere for
a legge forholdene til rette for de nyutdannede. Styrerne er ulike og de legger forholdene til
rette pa forskjellige mater, men en utfordring er at styrerne i mange kommuner har fatt et
utvidet lederansvar og nye arbeidsoppgaver. Det kan derfor se ut som om styrernes
mangfoldige oppgaver farer til mangel pa tid og anledning til oppfglging av de
nyutdannede pedagogiske lederne, og at de nyutdannede pedagogiske lederne far en tettere
oppfalging av sine assistenter enn av sine styrere. Endringer av styrernes oppgaver farer til
at de pedagogiske lederne ogsa far nye oppgaver (Bleken, 2005; Seland, 2009). De
nyutdannede pedagogiske lederne forventer at deres viktigste arbeidsoppgave er a arbeide
med barna i henhold til barnehagenes mandat, men opplever at styrerne forventer at de skal
arbeide som personalledere. De pedagogiske lederne far utvidet ansvar for blant annet
mgtevirksomhet, personaloppfelging og samarbeid med etater utenfor barnehagene. De
pedagogiske lederne flyttes bort fra det direkte arbeidet med barna til administrative
ledelsesoppgaver. Denne ansvarsutvidelsen kan vare en ekstra utfordring for de

nyutdannede pedagogiske lederne.

Ut fra et makroperspektiv er barnehagene sveert like, men nar fokuset rettes inn i
barnehagene og pa den enkelte nyutdannede, blir det tydelig at ulikhetene er mange, og
mangfoldet er stort, se kapittel 5.1. Den likhetsideologien som preger den horisontale,
lagorienterte og relasjonelle tradisjonen, vil kunne veere et hinder for & bruke mangfoldet
som en ressurs. Ulikhet og mangfold kan bli sett pa som en trussel mot likhetsidealet, men
likhetsidealet kan ogsa forstas i relasjon til begrepet likeverdighet. Nar aktgrene betegnes
som likeverdige, betyr det ikke at de er like, men at de har like stor verdi. Dersom
likhetsidealet omformes til et likeverdighetsideal, vil ulikhet kunne veere en styrke, og

mangfold vil kunne vere en ressurs.

I barnehagene mgater nyutdannede pedagogiske ledere erfarne medarbeidere, og sammen
skal de arbeide for & gi barna det tilbudet som er nedfelt i Lov og Rammeplan

(Kunnskapsdepartementet, 2004, 2005). | samhandlinger vil de erfaringsbaserte og de
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teoribaserte kompetansene mates, og matet innebarer posisjonering og forhandlinger
(Bakhtin, 2005; Foucault, 2002; Wertsch, 1998). Dersom aktgrene ser pa de ulike
kompetansene som likeverdige, vil det vaere mulig a ta i bruk kontekstenes ressurser og
bygge kompetanser bade individuelt og institusjonelt. Barnehagesektoren er, som
beskrevet, preget av likhet nar det gjelder alder, kjgnn og etnisitet, og har en
likhetsideologi ogsa i syn pa kompetanse. Dersom institusjonen i for stor grad blir preget
av likhet, kan det veere et hinder for kompetansebygging, men dersom aktarene aksepterer
og forstar fordelene ved ulikhet og mangfold, kan ulikhet og mangfold bli en styrke. De
nyutdannede pedagogiske lederne vil kunne mgte erfarne medarbeidere, medarbeidere med
annen alder, annet kjgnn, annen etnisitet og annen kompetanse, og sammen kan de utvikle

og forbedre barnehagenes ulike kontekster.

6.3 Ledelsesutfordringer i barnehagesektoren

Nar nyutdannede pedagogiske lederes ledelsesutfordringer blir beskrevet, vises det ofte til
mangler ved farskoleleererutdanningen, og det hevdes at utdanningen ikke er i samsvar
med praksisfeltets forventninger (Hauge, 2001; Sevatdal, 2006). | denne undersgkelsen gir
ogsa de nyutdannede, styrerne og veilederne uttrykk for at farskolelererutdanningen ma gi
de nyutdannede farskolelzererne mer ledelsesteori. Farskolelererstudenter mater
ledelsesteori i farskoleleererutdanningen, men i hvor stor grad ledelse er en sentral del av

pensum, vil variere mellom utdanningsinstitusjonene.

For a fa en viss innsikt i hvilke ledelsesteorier de nyutdannede pedagogiske lederne var
blitt presentert for i sin farskoleleererutdanning, foretok jeg en analyse av bgker som
presenterer ledelse i barnehagesektoren (Gotvassli, 2006; Meyer, 2005; Skogen, et al.,
2005). Analysen viser at ledelsesteoriene som presenteres, er generelle, de er i liten grad
kontekstspesifikke, de skiller i liten grad mellom ledelse for styrere og ledelse for
pedagogiske ledere, og ledelse knyttes sjelden til Lov og Rammeplan for barnehager.
Bokene beskriver og redegjer for ulike modeller og teorier om ledelse, men det er lite
dregfting av hvilke faktorer som kan fremme og hemme pedagogisk ledelse i barnehager.
Teoriene beskrives i stor grad som oppskrifter for praksis (Kvernbekk, 1995). Det kan
derfor stilles sparsmal ved om de ledelsesteoretiske perspektivene de nyutdannede
pedagogiske lederne far presentert i farskolelaererutdanningen, kan fungerer som redskaper

for deres mestring og appropriering av den pedagogiske lederrollen.
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Det a bli tilsatt som leder nar du er nyutdannet, er et seregent fenomen for
barnehagesektoren i Norge, se kapittel 1.4. OECD (1999) uttrykker bekymring over den
generelt lave pedagogtettheten i norske barnehager, og utfordringene har ogsa blitt draftet
politisk. Kunnskapsdepartementet foreslar ulike tiltak for & gke antall farskolelarere i
norske barnehager, som & igangsette arbeidsplassrelatert farskolelaererutdanning, et tiltak
der erfarne assistenter skal fa anledning til & utdanne seg til farskolelaerere, nettbaserte
farskolelererutdanninger, der studentene kan tilpasse utdanningen til sitt familieliv og at
det blir opprettet flere plasser i den ordinzre farskoleleererutdanningen (Stortingsmelding
nr. 41 (2008-2009), 2009). Det a igangsette tiltak for a fa flere farskolelarere er viktig,
fordi vi i dag mangler ca. 4500 farskolelarere i landet. Samtidig ma det sies at forskrifter
til Barnehageloven,81, Norm for pedagogisk bemanning (Kunnskapsdepartementet, 2004)
kun stiller krav om at ca. 35 % av bemanningen i barnehagene skal ha pedagogisk
utdanning. Det lave kravet fra myndighetene om pedagogisk bemanning kan gi signaler

om at pedagogisk bemanning i barnehager ikke er sa viktig.

Det a tiltre i en lederstilling blir beskrevet som utfordrende og krevende (Haaland & Dale,
2005), og i mange yrker, fortrinnsvis i privat sektor, blir nyutdannede tilbudt trainee-
systemer de to farste arene i yrket. Dette er systemer som tilrettelegger for a gi
bedriftsrelatert kompetanse til framtidige ledere. | offentlig sektor, og spesielt i
utdanningssektoren, er slike systemer mer eller mindre fravaerende. Det er grunn til & stille
spgrsmal ved om mangelen pa tilrettelegging for nyutdannede pedagogiske lederes
bygging av ledelseskompetanse vil kunne fgre til lav kvalitet pa ledelsesarbeidet i
barnehagene, og om et darlig ledelsesarbeid vil kunne veere en trussel for kvaliteten pa

barnehagearbeidet generelt.

Kvalitet er et omfattende og komplisert begrep fordi kvalitet vurderes ulikt av ulike
aktarer. Lov om barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2004) og Rammeplan for
barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2005) beskriver malene for barnehagene og gir
retningslinjer for innhold og arbeidsmater. Det kan derfor sies at mandatet setter
standarden for hva som kan beskrives som kvalitet i barnehagesektoren. Mandatet er
omfattende, og det stiller store krav til personalets kompetanse. Det er derfor grunn til &

sparre om det er samsvar mellom forventningene som kommer til uttrykk i mandatet, og
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kompetansen i sektoren. Ifalge Solveig @strem, et al., (2009) har hele barnehagesektoren

behov for et kompetanselgft.

Endringer i barnehagesektoren har fart til at styrerne har fatt omdefinert sitt
ansvarsforhold. Denne endringen har fort til at styrerne i sterre grad delegerer
arbeidsoppgaver til de pedagogiske lederne (Bleken, 2005). Det kan se ut som om New
Public Management (Seland, 2009) og en hierarkisk ledelsesideologi er pa frammars;j
(Mgller, 2006), men det drgftes lite hva denne ideologien farer til, og hvilke konsekvenser
endringene far for barnehagenes innhold og kvalitet. Slik jeg ser det, vil en
ansvarsforflytning kunne fare til at assistentene utfgrer mye av det pedagogiske arbeidet
med barna, og at de pedagogiske lederne farst og fremst tar ansvar for a tilrettelegge det
pedagogiske arbeidet og veilede assistentene. | hvor stor grad indirekte styring og
veiledning vil sikre kvalitet i barnehagene, kan det stilles sparsmal ved.

Et resultat i denne avhandlingen viser at bruken av begrepet pedagogisk ledelse framstar
som utydelig og uklart for de ulike aktgrgruppene, se kapitel 5.5. Styrerne beskriver
pedagogisk ledelse som de pedagogiske ledernes ansvar og knytter pedagogisk ledelse tett
til stillingsbetegnelsen pedagogisk leder. De presiserer at de pedagogiske lederne er
ansvarlige for & lede sin avdeling i henhold til Lov og Rammeplan for barnehager, noe som
betyr at de pedagogiske lederne har ansvar for a skolere, motivere og veilede dem av sine
medarbeidere som er uten pedagogisk kompetanse. Pedagogisk ledelse, ut fra styrernes
perspektiv, vil veare a arbeide med barnas laeringsprosesser gjennom medarbeiderne, altsa
en indirekte pedagogisk ledelsesstrategi. De nyutdannede pedagogiske lederne har derimot
forventninger om at pedagogisk ledelse i barnehagene betyr en aktiv rolle i det direkte
arbeidet med barna. De beskriver arbeidet med omsorg, lek, leering og danning som sin
hovedoppgave, og gir uttrykk for at de gnsker & ha en direkte pedagogisk ledelsesstrategi.
Nar disse to aktargruppene beskriver pedagogisk ledelse, henviser styrerne til den
pedagogiske lederrollen, og de nyutdannede pedagogiske lederne henviser til pedagogisk
ledelse som en prosess. Begrepet pedagogisk leder og begrepet pedagogisk ledelse blandes
sammen og brukes pa en upresis mate, og den upresise bruken av begrepene kan fare til at

begrepet pedagogisk leder til dels tilslarer og takelegger prosessen pedagogisk ledelse.

Elin @degdrd Side 239




Personalledelse, eller det jeg har valgt & kalle medarbeiderledelse, er den delen av den
pedagogiske lederrollen som blir beskrevet som mest utfordrende for de nyutdannede
pedagogiske lederne, se kapittel 5.6. Utfordringene som beskrives, er ulike, utfordringene
trer fram i de ulike kontekstene pa ulike mater, og de nyutdannede mestrer dem forskijellig.
De nyutdannede er ulike, og barnehagene fordeler personalansvaret ulikt. Denne
ansvarsfordelingen er ikke alltid uttalt og verbalisert, den framstar ofte som sann er det
bare. Hvilket personalledelsesansvar styrerne har, og hvilket personalledelsesansvar de
pedagogiske lederne har, er ulikt i barnehagene, men et fellestrekk er at ansvarsfordelingen
framtrer som uklar (Bleken, 2005). Denne uklarheten kan vare vanskelig for de
nyutdannede pedagogiske lederne a forholde seg til, og medarbeiderne kan bli usikre pa
hvilke saker den pedagogiske lederen skal avgjere, og hvilke saker styreren skal avgjare.
Den uavklarte ansvarsfordelingen mellom styrerne og de pedagogiske lederne kan fare til

at de nyutdannedes legitimitet svekkes, se kapittel 5.6.

Nar de nyutdannede pedagogiske lederne gir uttrykk for at den starste utfordringen de
mgter, er medarbeiderledelse, kan det ha sammenheng med rolleforventninger og med
arbeidsfordelinger pa avdelingen, se kapittel 5.6. Likhetsprinsippet er radende ved de
avdelingene som var deltakere i dette forskningsarbeidet, og innad pa avdelingene er
arbeidsoppgavene oftest fordelt ut fra et vaktprinsipp og ikke ut fra personalets
kompetanse. Medarbeiderne gir i liten grad verbalt uttrykk for sine forventninger til den
pedagogiske lederen, men i den grad forventninger blir draftet, er drgftingene generelle og
lite konkrete. Hvilke arbeidsoppgaver de pedagogiske lederne skal ha et serskilt ansvar
for, blir sjelden beskrevet, og medarbeiderne gir sjelden verbalt uttrykk for hvordan de
mener arbeidsoppgavene skal utfgres. De nyutdannede og medarbeiderne analyserer i liten
grad samhandlingsrelasjonene, de framstar som tause og uartikule