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SAMMENDRAG

Utgangspunktet for denne studien er et gnske om a synliggjere hva barnehageprofesjonens
faglighet kan besta av, i en tid da denne profesjonen er under press fra ulike hold i samfunnet.
Vi har et gnske om styrke barnehagelaerernes faglige identitet, gjennom & sette fokus pa
hvordan de som profesjonelle samtaler om sin utgvelse. | den forbindelse har vi undersgkt en
gruppe erfarne barnehagelareres muntlige fagsprak. Som teoretisk bakteppe til dette, har vi
hatt en sosiokulturell og profesjonsteoretisk forstaelse av talesprakets betydning i lerings- og
meningsskapende sammenhenger. Vi har analysert faglige samtaler med stette i Jan Jaap
Rothuizen og Line Togsverds begrep pedagogisk resonnering, som er et uttrykk for
barnehageleererens evne til a skifte mellom a forholde seg som utever, undersgker og utvikler
av egen praksis (Rothuizen & Togsverd, 2013).

Metodologisk har vi posisjonert 0ss i en konstruksjonistisk ramme. Kort oppsummert dreier
dette seg om at virkeligheten ikke kan fanges inn som en absolutt, objektiv sannhet. Den er
sosialt og samfunnsmessig forankret, og konstrueres subjektivt gjennom samspill basert pa
felles kjente tegn og symboler - for eksempel i form av sprak. Vi har valgt a ga kvalitativt inn
i prosjektet, gjennom a filme en gruppe erfarne barnehagelareres samtaler pa pedagogiske
ledermgter. Filmobservasjonene er blitt transkribert, og empirien fra dette har lagt grunnlaget

for en teoridrevet innholdsanalyse.

Ut i fra innholdsanalysen, som baserer seg bade pa empiriske kategorier og analytiske
begreper, har vi sa gjort en drgfting av noen avgrensede funn. Disse funnene forteller oss at
det er et godt potensiale for pedagogisk resonnering til stede i faglige samtaler mellom
barnehagelerere, farst og fremst fordi de kjennetegnes av et undersgkende perspektiv. Vi ser
imidlertid at disse tillgpene til resonnering har en tendens til & avbrytes eller utsettes, erstattes
med lite relevant tematikk, eller ga over i gnsker om raske og effektive lgsninger. 1 tillegg
viser funnene vare at samtalene mellom barnehagelarerne pa tross av at de henter temaer fra
et barnehagefaglig grunnlag, er preget av et hverdagslig sprak, med fa faglige begreper og en

liten grad av konkretisert teoretisk forankring.

Denne studien synliggjer erfarne barnehagelareres utfordring med a bruke fagsprak nar de
ordsetter sin profesjonsutevelse. Samtidig peker vi pa pedagogisk resonnering som

innfallsvinkel til & forsta hvordan barnehageprofesjonens fagsprak kan komme til uttrykk.



ABSTRACT

The aim to highlight the professional matters in the pre-school profession, lies at the core of
this study, especially at a time when this particular profession is under so much pressure from
many different angles in todays society. We have a purpose that this study will also work
towards strengthening the professional identity within this profession, we hope to achieve this
through focusing on how pre-school teachers communicate with each other in relation to their
experiences. In connection with this we have surveyed a group of experienced pre-school
teachers professional spoken language. We have held an understanding of the socio-cultural
and theoretical importance of spoken language where both learning and meaning are
developed. We have analyzed professional conversation in concordance with Jan Jaap
Rothuizen and Line Togverds terms of pedagogical reasoning, which is an expression for the
ability of a pre-school teacher to relate as a performer, examine, and develop their own
practice. (Rothuizen & Togsverd, 2013).

We have positioned ourselves methodologically in a constructionistic framework. In short,
this is about the fact that reality can not be captured as an absolute, objective truth. It is both
socially and community embedded, and subjectively constructed through interaction based on
common known signs and symbols - for example in terms of language. We have approached
this project in a qualitative manner, through filming a group of experienced pre-school
teachers conversations at pedagogic management meetings. These film observations were
transcribed, empirical data of this process has laid the foundation for a theory-driven content

analysis.

Through content analysis, which was based on both empirical categories and analytical
concepts, we then made a discussion of some limited discoveries. These findings have shown
us that there is a great potential for pedagogical reasoning present in professional
conversations between pre-school teachers, primarily because they are characterized by an
examining perspective. However, we see that the potential gains through pedagogical
reasoning can be cut short and even postponed, being replaced by thematics with little
relevance, or changed for quick and effective solutions. In addition to this, our findings show
that the conversations between pre-school teachers, despite the fact that they pick topics from
theoretical matters from within the pre-school profession, are characterized by an everyday
language, with very little evidence of professional terminology and a small degree of

specified theoretical understanding.



This study highlights the challenges of experienced pre-school teachers when using
theoretical spoken language within their professional practice. At the same time we point out
pedagogical reasoning as an approach to understanding how pre-school teachers terminology
can be expressed.



Forord

Et tredrig masterprogram neaermer seg slutten. Tre ar i et godt og lererikt miljg har utvidet var
forstaelse og faglige innsikt i barnehagepedagogikk og profesjonskunnskap. De ulike
semestrene i studie har gjort oss mer oppmerksomme pa barnehagen som en stadig sterkere
samfunnsinstitusjon og en viktig oppvekstarena for de fleste farskolebarn. Vi opplever en
stadig gkende oppmerksomhet mot barnehagens innhold, og til dels spgrrende og kritiske
blikk rettes mot barnehagesektoren. Hvordan vi som barnehagelarere skal mgte bade
nasjonale og internasjonale sparsmal og krav, krever en profesjon som har autonomi. Med
tema profesjonskunnskap og profesjonsetikk har vi blitt spesielt oppmerksomme pa
barnehagelaererens komplekse og helhetlige profesjonsutgvelse. Tema for masteroppgaven ble
mer og mer tydelig for oss ettersom vi ble spesielt opptatt av barnehagelererens
profesjonskunnskap og hvordan vi som profesjonsutgvere stadig utfordres i a tydeliggjare var

fagkunnskap og barnehagens innhold.

Vi har hatt gleden av a veere studenter i en unik liten gruppe hvor refleksjoner og faglige
dregftinger har preget innholdet. Kyndige faglerere har beriket studien var med viktig og
aktuell faglitteratur, en viktig forutsetning for a utvikle egen kompetanse og profesjonell
utgvelse av barnehagepedagogikken. Vi har opplevd et dialogisk leeringsmilja i
forelesningene, og dette har vert en god mate a laere pa, for oss studenter. Like viktig som
faglig innsikt og tilegnelse av ny kunnskap, har oppmuntring, latter og humor veert en
grunntone innad i gruppa, i et spesielt fellesskap, der ogsa faglaerere har vert inkludert. Bruce
Springsteens «Waiting on a sunny day» vil for alltid minne oss om Gunvors musiske terapi
for slitne masterstudenter, vi ser fortsatt for oss Maris og Solveig gnistrende vakne
pedagogiske blikk; fulgt av et vekkende; «Hva star pa spill i profesjonen?» og Liv Torunns
rause deling av kunnskap og forskningsresultater midt i innspurten av sin egen doktorgrad.

A jobbe med masteroppgaven har veert et interessant, utfordrende, lzererikt og tidvis krevende
prosjekt. Vi retter en stor takk til vare to veiledere Liv Torunn Eik og Solveig @strem for
deres konstruktive og grundige innspill til oppgaven. Dere har utfordret og stattet oss i a
produsere fagtekster med barnehagefaglige og etiske perspektiver oppe til diskusjon. Dere har
stgttet oss i arbeidet med & fa oppgaven ferdig og dere har utfordret oss til a delta i
samfunnsdebatten.

Vi vil ogsa fa takke de fire barnehagene som velvillig tok i mot oss og lot seg video-observere

nar de hadde pedagogmeter. Takk ogsa til vare familier, kolleger og venner som har vart



talmodige med oss nar fokuset til tider har veaert mer pa studier og masteroppgaven enn pa
dere. En ekstra takk til lille Anton, som dukket opp i en av familiene vare da det kun gjensto
to maneder av masterstudiet, og ga oss en paminnelse om viktigheten av nettopp det vi drev

med — nemlig forskning pa barnehagefeltet.

Til slutt vil vi takke alle vare barn — vare egne barn og vare barnehagebarn. Vi skal fortsette &

undre oss og vere apne for dette nye som hver og en bringer med seg, og som er unikt!!

Hokksund 20. juni 2014
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1. INNLEDNING

Gjennom de teoretiske studie-emnene som har veert gjennomgatt i forkant av den avsluttende
masteroppgaven i barnehagepedagogikk og profesjonskunnskap, har vi gradvis blitt mer og
mer opptatt av barnehagelereryrkets stilling som profesjon i samfunnet. Vi har gjentatte
ganger, bade i plenumsdiskusjoner, gjennom dialog med faglitteratur og i individuelle artikler
0g oppgaver, undret oss over den tilsynelatende evig pagaende profesjonskampen som

preger ‘barnehagelarerne. Denne kampen handler blant annet om anerkjennelse, om
autonomi knyttet til profesjonens faglige forankring, og om a ha medbestemmelsesrett i
forhold til & definere kvalitet og innhold i barnehagen. En gkende interesse fra samfunnet— der
ikke bare myndighetene, men ogsa markedskrefter og samfunnsgkonomer er pa banen og
gnsker innflytelse pa hvilken retning barnehagen beveger seg, utaver i starre eller mindre grad
press pa smabarnas oppvekstarena. Dette kommer til syne i mediabildet med jevne
mellomrom, og et relativt ferskt eksempel pa dette er VGs storstilte «barnehagegranskning»
vinteren 2013, der det ble avdekket avvik og sviktende tilsynsordninger i norske barnehager.
Nar dette slas opp som en viktig nyhet og samfunnssak, far det betydning for hvordan
samfunnet oppfatter barnehagen. Dette handler om at stadig flere aktgrer vil si sitt om
hvordan barnehagen skal drives pa en hensiktsmessig og samfunnsnyttig mate, og
argumentene for hva som er «godt og nyttig» hentes fra vidt forskjellige forstaelsesverdener.
Denne tendensen papekes blant annet i Mari Pettersvold og Solveig @strems bok «Mestrer,
mestrer ikke» (Pettersvold & @strem, 2012). Den er ogsa en del av en stgrre skandinavisk
fagdebatt, som vi blant annet ser gjennom artikler av engasjerte fagfolk pa flere hold (Hjort,
2008; Johansson, 2010; Jargensen et al., 2011; Solheim, 2010).

Med dette som ramme blir det viktig for profesjonen selv a tydeliggjere sitt faglige stasted.
Det blir viktig a tre fram som en ansvarlig yrkesgruppe, som er bevisste pa utgvelse av sitt
samfunnsmandat, og som har en synlig profesjonsidentitet - solid forankret i pedagogisk

filosofi, vitenskap, etikk og kunnskap om barn.

1 Vi bruker primeert yrkestittelen barnehagelarer og sekundzrt betegnelsen pedagog nar vi omtaler
utdannede farskoleleerere/pedagogiske ledere i denne oppgaven. Barnehagelzrer er formell yrkestittel
for denne profesjonsgruppen etter 01.08.14.



1.1. Motivasjon for a undersgke muntlig fagsprak

Spraket er et viktig redskap for @ kommunisere en profesjons kunnskaper. Dette er vi ikke
minst blitt klar over nar vi har sett pa hvordan barnehageprofesjonen preges av det
samfunnsmessige bakteppet vi har veert inne pa i forrige avsnitt. «Som farskolelerer i ulike
yrkesroller leter jeg etter ord og begreper som beskriver farskolelererens yrkeshandlinger»,
skriver Turid Thorsby Jansen i sin artikkel «En leerer underviser, hva gjer en fgrskolelerer?»
(Jansen, 2006, s. 26). Hun papeker at fagspraket er lite utviklet og at dette kan skyldes flere
forhold. Et forhold er faren for at det faglige er blitt utvannet i en kultur hvor
barnehagelarerne er i mindretall, en annen ting er at faggruppen mangler erfaring i a uttrykke
seg presist og overbevisende om hva som skiller barnehagepedagogisk kunnskap fra allmenn

kunnskap om barn.

De pedagogiske begrunnelsene for det arbeidet som skjer, ber i stgrre grad artikuleres
gjennom faglige resonnementer, mener de danske forskerne Jan Jaap Rothuizen og Line
Togsverd (2013). | de pedagogiske begrunnelsene ligger ogsa oppfatningen av hvilke
kompetanser en ma inneha for a utgve yrket, hva en barnehage skal vare, og hvilke
kjerneverdier som skal prege denne arenaen. Vi mener at det & kunne sette ord pa faglige
vurderinger ikke bare skriftlig, men ogsa gjennom verbal artikulasjon, har betydning for
kvaliteten i yrkesutgvelsen. Samtidig vil et muntlig fagsprak kunne bidra til ansvarliggjaring
av profesjonsutgveren, nar man skal forklare og begrunne skjgnnsmessige vurderinger
bestaende av en kombinasjon mellom et generelt kunnskapsgrunnlag og en skjgnnsbhasert
ubestemthet (Rothuizen & Togsverd, 2013).

Vi ser behovet for en tydeliggjering av den profesjonelle identiteten pa barnehagefeltet, og
mener et ledd i denne tydeliggjgringen vil vaere a sette fokus pa barnehagelarernes fagsprak,
eller pedagogiske resonnering. Det er ikke tilstrekkelig a la denne profesjonelle
uttrykksformen forbli uuttalt, overlatt til den enkelte pedagog i matet med barn, medarbeidere,
foreldre og andre samarbeidsparter. Barnehageleererne har en formidabel oppgave i forhold til
det & synliggjere den faglige kvaliteten i arbeidet med barna, og denne oppgaven ma tas
alvorlig. I den forbindelse vil det vaere hensiktsmessig & undersgke hva som kjennetegner
barnehagelareres profesjonelle sprak, hvorvidt det er til stede, og eventuelt hvor synlig det

faktisk er i barnehagelererens yrkeshverdag.



1.2.  Problemformulering og forskningsspgrsmal

Ut i fra den faglige interessen vi har beskrevet over, og gjennom det vi gjorde av litteratursgk
og gjennomgang av tidligere forskning pa omradet, sirklet vi inn en generell
problemformulering. Vi gnsket & se naermere pa hvordan barnehagelarere setter ord pa
pedagogisk praksis, forstatt som egen profesjonsutgvelse. Denne brede problemformuleringen
ble etter refleksjon og flere avgrensninger, justert til et konkret, hensiktsmessig

forskningssparsmal, som gjorde det mulig for oss a gjennomfare studien var.

1.2.1 Avgrensning og spissing av problemformuleringen

A velge fagsprak som tema indikerer et vidt og mangefasettert forskningsomrade, og det er
selvsagt begrenset hvor godt rammene i en masteroppgave kan dekke over hele dette feltet.
Den farste, viktige avgrensningen vi gjorde i den forbindelse, var & konsentrere oss om de
erfarne pedagogenes muntlige fagsprak. | denne sammenhengen er vi opptatt av det som blir
verbalisert, og det var dermed ikke aktuelt for oss a fokusere pa hvordan fagspraket blir
skriftliggjort, selv om dette ogsa er en viktig del av dette omradet, ikke minst nar det gjelder a
synliggjare og videreutvikle profesjonens identitet. Denne avgrensningen fikk betydning, ikke
minst for det forskerblikket vi hadde med oss inn i observasjonen, relatert til det seeregne og
utfordrende med & skulle transkribere muntlig sprak ned i en skriftlig form. Her ble Steinar
Kvale og Svend Brinkmanns draftinger rundt transkripsjon av talesprak sentrale (Kvale &
Brinkmann, 2009). Dette kommer vi n&ermere inn pa nar vi redegjer for forskerrollen og

etiske utfordringer i kapittel 4.5.

Vi bruker profesjonsutgvelse som begrep i problemformuleringen. Det gjar vi ut i fra en
forstaelse av at dette begrepet er dekkende for det brede spekteret av ansvarsoppgaver som
ligger i barnehagelereres utavelse av yrket sitt. Vi tenker altsa ikke bare pa det pedagogiske
arbeidet som rettes direkte mot barna, dette handler om utfordringer knyttet til det ansvaret
man har overfor bade barn, foreldre og kolleger. Denne inngangen stemmer godt med det som
angis som barnehagelareres mandat i rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver
(2011) —i alle fall i funksjoner som innebzrer pedagogisk ledelse. Her nevnes det at
pedagogiske ledere (sammen med styrer) har ansvar bade for planlegging, vurdering,
gjiennomfaring og utvikling av barnehagens oppgaver og innhold, og for & veilede det gvrige
personalet (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 21-22). | tillegg har ogsa denne gruppen ansvar
for & informere og legge til rette for foreldremedvirkning (Kunnskapsdepartementet, 2011, s.
53).



Nar vi skulle se pa hvordan barnehagelarere setter ord pa en profesjonsutgvelse som spenner
over et sa vidt omrade, og dermed ogsa kommer til uttrykk i mange sammenhenger, ble det
ngdvendig a finne en hensiktsmessig, begrenset arena a rette oppmerksomheten mot. Vi
valgte da a avgrense oss til arenaer der pedagoger mgater andre pedagoger, der vi kan forvente
at faglig samtaler finner sted. Nedslagsfeltet ble da pedagog/ledermgter i barnehagene, det vi
omtaler som «faglige, kollegiale fora» i forskningsspgrsmalet. Ut i fra tidligere forskning, og
vare vurderinger rundt dette (se kapittel 2.1), bestemte vi oss dessuten for & gjare ytterligere
en avgrensning i problemformuleringen — nemlig at vare informanter skulle vaere erfarne, og

ikke nyutdannede barnehagelerere.

Det er ogsa viktig for oss & presisere at nar vi farst sa etter et muntlig fagsprak, handlet ikke
dette om a ga ut for & kryss-sjekke hvor mange vitenskapelige fagbegreper en erfaren pedagog
klarer a ha med seg i en muntlig uttalelse i et pedagogmate. Vi gnsket a ha en apen og
undersgkende tilnaerming til forskningstemaet, og var farst og fremst nysgjerrige pa hva slags
sprak vi ville oppdage, og hvordan dette kunne relateres til det teorigrunnlaget vi dannet oss
gjennom arbeidet med masteroppgaven. Dette fikk innvirkning pa prosessen med a formulere
et endelig, konkret forskningsspgrsmal.

1.2.2. Veien til et endelig forskningsspgrsmal

Etter & ha drgftet var forskningsinteresse rundt barnehagelarernes fagsprak, gjort ngdvendige
avgrensninger i forhold til problemformuleringen og sett nsermere pa noe eksisterende
forskning knyttet til emnet, resonnerte vi oss fram til et konkret forskningsspersmal som ble
var inngang i feltarbeidet: Hvordan kommer erfarne barnehagelareres fagsprak til uttrykk i
faglige, kollegiale forum. I lgpet av det videre arbeidet med oppgaven, spesielt gjennom
refleksjoner i analyseprosessen og veiledningskommentarer i tilknytning til dette, fikk vi
imidlertid behov for a endre denne. Dette handlet i farste rekke om at den opprinnelige
formuleringen opplevdes som noe begrensende, med et litt for tydelig artikulert gnske fra var
side om & finne et konkret fagsprak. Som vi redegjer tydeligere for i metodologikapitlet
(kapittel 4), har vi lagt vekt pa en kvalitativ forskningsprosess, der vi har forsgkt & ha en
fenomenologisk tilneerming til materialet. Dette innebaerer at vare opplevelser og erfaringer
underveis har veert sentrale, bade i observasjoner, transkribering og analyse. Gjennom disse
prosessene ble vi klar over at et apnere forskningsspgrsmal ville stemme bedre med vare
intensjoner for studien, og det ville ogsa gi bedre rom for informantenes stemme i det hele.

Denne prosessen viser til en fenomenologisk tilneerming, der kunnskap blir konstruert i dialog



mellom forskere og forskningsdeltakere — gjennom forsgk pa a forsta, fortolke og finne ut av
meninger (Grbich, 2013). Det endelige, overordnede forskningssparsmalet i studien var, ble
da:

Hvordan samtaler erfarne barnehagelaerere om sin profesjonsutevelse i faglige, kollegiale

fora?

Under dette hovedsparsmalet formulerte vi to delspgrsmal. Disse gjennomgikk ogsa noe
konkretisering, far vi opplevde at de fremsto som hensiktsmessige og i trad med det vi var
opptatt av a finne ut av. Disse delspgrsmalene ble videre en viktig del av forskningsprosessen

og fikk betydning spesielt i forhold til analyse og drafting:

- Hva slags temaer bruker barnehagelarere tid pa & diskutere i mgte med sine
pedagogkolleger?
- Hvordan beskriver, undersgker og utvikler barnehagelarere sin profesjonsutgvelse

gjennom pedagogisk resonnering?

1.3. Studiens hensikt og formal

En hovedhensikt med var studie er altsa a gjgre barnehagelaererne som profesjon mer
oppmerksomme pa sitt eget muntlige fagsprak. Formalet med dette er a bidra til en ngdvendig
distansering fra profesjonens - etter var mening - ufortjente lekmannspreg, som blant annet
har tilknytning til barnehageleareryrkets historiske opprinnelse og utvikling (Steinnes, 2010).
Sammenlignet med de opprinnelige profesjonene, er dette en relativt ung yrkesgruppe med en
kort utdanningshistorikk. De aller farste norske barnehagelarerinnene ble utdannet pa
Barnevernsakademiet pa 1930-tallet. Utdanningen var farst og fremst basert pa omsorgs- og
familiemessige formal, forankret i Frabelpedagogikkens vinkling mot kvinnelig omsorg,
huslige sysler og hagearbeid sammen med lek, skapende og estetiske emner. Dette moderlige
perspektivet ga barnehageyrket posisjon som en akseptert mulighet for kvinner til a fa seg
utdanning og arbeid (Jansen, 2006). Nar Etzioni pa slutten av 1960-tallet brukte begrepet
semiprofesjoner om grupper som var kommet halvveis i kampen for a bli anerkjent i
profesjonssammenheng, var nettopp kvinnedominansen blant kjennetegnene (Fauske, 2008). |
tillegg til dette var semiprofesjonene underlagt en sterkere grad av byrakratiske ordninger, noe

som reduserte autonomien i yrket.



Sammen med denne historiske forstaelsesrammen rundt barnehagelereryrket, og
konsekvensene dette far for betydningen av en sterk og tydelig faglighet, har vi ogsa med oss
en motivasjon som er knyttet mer direkte mot barnehagelarernes natidige utfordringer. Gerd
Sylvi Steinnes (2010) trekker fram to danske undersgkelser, henholdsvis Martin Bayer og Ulf
Brinkkjers «Padagogens vidensformer» (2006) og Esther Narregard Nielsens «Padagoger i
skyggen» (2006), som viser at barnehagelaerere mangler tro pa sin egen kompetanse og at det
er vanskelig a lafte frem fagkunnskapen i kultur som er preget av «a fa dagen til a ga»
(Steinnes, 2010, s. 132). Vi vet ogsa at OECD i sin rapport Starting Strong i 2001 har uttrykt
bekymring over den generelt lave pedagogtettheten i norske barnehager
(Kunnskapsdepartementet, 2009). Nar vi gar til gjeldende forskrift om pedagogisk
bemanning, stilles det kun krav om at det 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
(Kunnskapsdepartementet, 2005). Dette indikerer at det vanligvis ikke er mer enn en tredel av
personalet i barnehagene som har pedagogisk utdanning, noe som bekreftes i den
Utdanningsdirektoratets ferske rapport «Norske barnehager i tall» (Utdanningsdirektoratet,
2013). Det lave kravet fra myndighetene kan gi signaler om at pedagogisk bemanning i
barnehagen ikke er sa viktig. Samtidig stiller Lov om barnehager og barnehagens
samfunnsmandat store krav til personalets kompetanse og en kan spgrre om det er samsvar
mellom forventningene som kommer til uttrykk i mandatet og kompetansen i
barnehagesektoren. | Melding til Stortinget nr. 24 (Framtidens barnehage) star det at
spgrsmalet om a gke kravet til pedagogisk bemanning kan vurderes pa lengre sikt
(Kunnskapsdepartementet, 2013). Vi mener dette er en defensiv holdning til om det virkelig
betyr noe for barnehagens kvalitet og faglig innhold om det er flest faglerte eller ufagleerte pa
praksisfeltet.

Vi har et gnske om at barnehagelarerne skal bli mer synlige i samfunnsdebatten rundt dette,
og mener at forskningsfokus pa fagsprak og profesjonsutgvelse for denne gruppen vil kunne
virke i den retningen. Ved gkt kompetanse og starre bevissthet i forhold til eget fagsprak kan
barnehagelaereren mate de politiske utfordringer som stadig oftere griper inn i barnehagens
hverdag. Dersom ikke barnehagelarere ute i barnehagene er «vakne» vil det vaere risiko for at
noen med en helt annen fagbakgrunn sette dagsorden for innhold og oppgaver for bade
barnehageleereren og barnehagens innhold. Vi aner en dobbelthet i den radende
barnehagepolitikken, som en konflikt mellom gkonomi, krav og resultater pa den ene siden og

menneskelige hensyn og verdier pa den andre siden. Barnehagelareren som profesjonsutaver,

6



har et ansvar for & vere synlig og til stede i denne debatten, og trenger i den forbindelse

forskningsbasert kunnskap om betydningen av et fagsprak

1.4. Oppbygning av oppgaven

Kapittel 1 - Innledning: | dette kapittelet presenterer vi bakgrunnen var for studien. Dette gjar
vi farst ved a redegjere for var forskningsinteresse og motivasjon for a undersgke muntlig
fagsprak. Vi gar deretter inn pa problemformulering, og hvordan vi har resonnert oss fram til
et forskningssparsmal ut i fra denne, far vi avslutter kapitlet med a si noe om studiens hensikt

og formal.

Kapittel 2 - Tilnaerming til vart forskningstema: Her beskriver vi prosessen vi var igjennom
nar vi sirklet inn forskningstema for denne masteroppgaven. Vi gar i den forbindelse

igjennom relevant forskning pa dette feltet, med vekt pa tre konkrete studier.

Kapittel 3 - Teorigrunnlag: Her gjer vi rede for det vi anser som sentralt teorigrunnlag for
masteroppgaven. Vi ser da farst pa sprakets betydning bade i profesjonssammenheng og i en
sosiokulturell teoretisk ramme, far vi gar neermere inn pa forstaelsen av muntlig fagsprak som
pedagogisk resonnering. Med i teorigrunnlaget vart har vi ogsa et avsnitt om betydningen av a
ha et fagsprak for det dynamiske og uforutsigbare ved barnehageprofesjonen, samt to deler

om Kkritiske og etiske perspektiv i fagspraket.

Kapittel 4 - Metodologi: Denne delen legger rammene for hele forskningsprosjektet, ved a
konkretisere var vitenskapsteoretiske posisjonering, tilneerming og metodevalg. Vi redegjer
da for en kvalitativ forskningsinngang med fenomenologisk tilnzerming, innenfor
hovedretningen sosialkonstruksjonisme. Videre gar vi nermere inn pa observasjon som
metode. | dette kapittelet tar vi dessuten opp studiens kvalitet med hensyn til validitet,

reliabilitet og gjer viktige, forskningsetiske refleksjoner.

Kapittel 5 - Analyse: Med utgangspunkt i empiri fra samtaler i fire pedagogiske ledermgter,
gjer vi i denne delen en innholdsanalyse basert pa fire empiriske hovedkategorier i forhold til
hva slags temaer pedagogene samtalte om i mgtene. Vi bruker begrepene beskrive, undersgke
og utvikle som analytiske verktay for & kode og kategorisere, og dermed gjgre innholdet i

pedagogsamtalene synlig og mulig a tolke for oss.



Kapittel 6 - Drgfting av funn: Ut i fra det vi har oppdaget gjennom analyse av empiri, drgfter
vi her hovedfunnene vare. Disse funnene ses i sammenheng med forskningsspersmalene, og

drgftes opp mot teorigrunnlag og relevant forskning.

Kapittel 7 — Avsluttende refleksjon: | dette avsluttende kapittelet gjar vi et tilbakeblikk pa
studien som helhet, og vurderer arbeidet med hensyn til validitet og forskningsetikk. Her
oppsummerer vi ogsa hva funnene i denne masteroppgaven kan tilfare barnehagefeltet av ny

kunnskap og eventuelt nye sparsmal.



2. TILNZAERMING TIL VART FORSKNINGSTEMA

Uwe Flick (2011) skriver i sin bok om samfunnsvitenskapelig forskning at forskningstemaer
innenfor dette omradet kan ha utgangspunkt i ulike kilder, og spenne fra personlige erfaringer
til mer samfunnsmessige observasjoner og politiske interesser. Felles for disse
utgangspunktene er imidlertid en generell nysgjerrighet for et samfunnsfenomen, og gnske om
a finne ut mer pa omradet (Flick, 2011, s. 21). Dette stemmer godt med var motivasjon for a
undersgke barnehagelareres muntlige sprak. | det falgende kapittelet vil vi beskrive den
prosessen Vi var igjennom nar vi skulle n&erme oss, og etter hvert bestemme oss for en

hensiktsmessig problemformulering, far vi utarbeidet det endelige forskningsspgrsmalet.

Elin @degard peker i sin doktoravhandling om nyutdannede pedagogiske lederes mestring og
appropriering av barnehagens kulturelle redskaper (@ddegard, 2011). Ifglge henne er det
vanskelig a finne forskningsarbeider som belyser kompetansen til barnehagelarere som er i
arbeid, og hva det vil si a vaere profesjonell i barnehagekonteksten er et relativt uutforsket
omrade. Selv om rammeplanen (2011) stiller krav til personalets vaeremate og
barnehagelearerutdanningen har malsettinger om barnehagelarerens kompetanse drgftes det i
altsa i liten grad hvilken betydning fagspraket har, knyttet til rollen som profesjonsutaver i
barnehagen.

Et litteratursgk vi gjorde for a skaffe oss en oversikt over hva som er gjort av forskning pa
feltet tidligere, og hva som finnes av eksisterende litteratur, underbygger det @degard
poengterer. Vi gjorde i farste omgang sgk i den felles bibliotekbasen pa BIBSYS, pa
emneordene fagsprak og farskolelaerer/barnehagelarer, noe som ga oss et svert begrenset
sgkeresultat. Videre sgkte vi ogsa i tidsskriftshasene IDUNN og NORART, uten a finne noe
relevant litteratur. I tillegg har vi ogsa gatt igjennom Dansk Clearinghouse for
Uddannelsesforsknings omfattende kartlegging av hva som er gjort av skandinavisk forskning
pa kvalitet i barnehager fra 2006-2011 (Sommersel, Vestergaard, & Larsen, 2013). Vi
definerer vart interessefelt innenfor det denne rapporten har gitt samlebetegnelsen
«Utdanning, faglighet og kompetanse», og i denne kartleggingen refereres det sa langt vi kan
se ikke til noe forskning knyttet til barnehagelearerens bruk av fagsprak i profesjonsutgvelsen.
Det finnes noe litteratur som belyser barnehagelarerens profesjonelle identitet og utfordringer
rundt dette — for eksempel den danske fagboken «Padagoger i skyggen» (Ngrregard-Nielsen,
2006), men nar det gjelder fagspraket — det som farst og fremst interesser oss i denne

sammenhengen, er det altsa lite konkret & finne.



2.1. Relevant forskning

Av det vi har funnet av relevant forskning som vi kan knytte opp mot masterprosjektet, og
som ogsa har veert med pa a etablere et teoretisk grunnlag for oppgaven, er det i forste rekke
tre studier vi har sett som interessante. For det farste er det Rothuizen og Togsverds danske
forskningsprosjekt «Hvordan uddannes paedagoger. Perspektiver fra et forskningsprosjekt»
(Rothuizen & Togsverd, 2013), og Liv Torunn Eiks doktoravhandling «Ny i profesjonen. En
observasjons- og intervjustudie av farskolelaereres videre kvalifisering det farste aret i yrket»
(Eik, 2014b). I tillegg har vi ogsa hatt god nytte av a lese @degards doktoravhandling om
nyutdannede pedagogiske lederes mestring og appropriering av barnehagens kulturelle
redskaper (@degard, 2011).

2.1.1. Profesjonsidentitet og de tre U’er.

Rothuizen og Togsverd har sitt hovedfokus pa pedagogutdannelsen i Danmark. De har
undersgkt hva som foregar i utdannelsen rent konkret med hensyn til pedagogikk og forstaelse
av profesjonsidentitet, samtidig som de har gatt inn i en normativ og verdimessig drgfting av
hvordan pedagoger utdannes «best» (Rothuizen & Togsverd, 2013, s. 8). | den
sammenhengen har de veert opptatt av fagspraket som en del av profesjonsidentiteten, og
spesielt rettet undersgkelsene sine inn mot hvorvidt studentene larer a skifte mellom a

forholde seg som utever, undersgker og utvikler i profesjonen.

Rothuizen og Togsverd (2013) har samlet inn empiri fra et bredt nedslagsfelt. De har bade
gjort dokumentanalyse pa utdannelsens rammeverk (lover), evalueringer og oppgaver og
eksamener pa forskjellige tidspunkt i utdannelsen. I tillegg har de gjennomfart survey-
undersgkelse angaende studenters motivasjon og verdier, kvalitative intervjuer og observasjon
av case-samtaler. De har ogsa fulgt seks praksisstudenter og dessuten drgftet funnene sine

med undervisere.

Forskningsarbeidet er publisert i en fyldig rapport, inndelt i atte delrapporter.
Introduksjonskapittelet setter en viktig ramme rundt hele forskningen — bade i forhold til
forskernes grunnlagstenkning rundt profesjonsidentitet og som en oppsamling etter alle
funnene. Her gjor de blant annet en interessant drgfting av Gert Biestas tanker om
kvalifisering, sosialisering og subjektivering i utviklingen av profesjonsidentitet (Rothuizen &
Togsverd, 2013) Mens kvalifiseringen ut i fra disse tankene farst og fremst foregar gjennom

viten, ferdigheter og forstaelser tilegnet i utdannelsen, handler sosialiseringen om hvordan
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man blir fart inn i en kultur og et sosialt praksisfellesskap bestaende av sosiale koder for;
«sann gjer vi det her». Subjektiveringsprosessen pa sin side dreier seg om a leere a ta
beslutninger og vurdere komplekse, uforutsigbare situasjoner, som rommer improvisasjon,
vurdering og fortolkning. Dette er mer komplisert enn bare & gli inn i en institusjonell hverdag
(sosialisering) eller demonstrere viten og ferdigheter (kvalifisering). Dette krever demmekraft
som avhenger av begge de andre faktorene, men ogsa av selvstendighet og et etisk beredskap
(Rothuizen & Togsverd, 2013, s. 16). Disse resonnementene stgtter opp under Rothuizen og
Togsverds tre U'er, som star for utgve, undersgke og utvikle (Rothuizen & Togsverd, 2013, s.
20). Disse begrepene til sammen viser en forstaelse av hvordan den profesjonelle pedagog
forholder seg til praksisen gjennom pedagogisk resonnering. Denne forstaelsen har fatt en
sentral betydning for var undersgkelse av erfarne barnehagelareres muntlig fagsprak, og vi

kommer naermere tilbake til dette i kapittel 3 om teorigrunnlaget for studien var.

Oppsummert papeker disse forskerne at mens man i de farste arene av utdannelsen aktivt
stgtter opp om og fokuserer pa studentenes profesjonelle identitetsarbeid, ser det ut som om
dette etter hvert kommer i skyggen av en mer fragmentert faglig orientering, der studentenes
pedagogiske resonnementer blir stadig mer individualisert. Resultatet av dette blir at evnen til
a ordsette det pedagogiske i pedagogikkens hverdag pa en undersgkende og dialogorientert
mate, ikke blir noen selvfglge for studentene. Forskerne viser ogsa til at en av rapportene
deres signaliserer at utdannelsen kommer til kort i oppgaven med a felge studentene fra etisk
bevissthet (& ha en vilje til a gjgre det gode/rette) til & ha en etisk refleksjon som en
selvfalgelig, faglig orientering (Rothuizen & Togsverd, 2013, s. 23). Litt enkelt sagt, kan vi
ut i fra disse rapportene lese at den danske pedagogutdannelsen har klare utfordringer i
forhold til & dyktiggjere studentene til & utvikle og anvende et relevant fagsprak i

profesjonsutavelsen.

2.1.2. Profesjonskvalifisering det forste aret i yrket

Eiks avsluttet nylig sin Phd-avhandling om nyutdannede farskoleleereres
profesjonskvalifisering. Hun har veert opptatt av overgangen fra utdanning til yrke i
barnehageprofesjonen, og henter empirien sin fra en kvalitativ etnografisk studie der hun

fulgte seks nyutdannede farskolelerere gjennom det farste aret i yrket (Eik, 2014b).

Eik har gjennomfart individuelle intervjuer og gruppeintervjuer, observert

veiledningssamtaler, samlet inn skriftlige deltakerberetninger og observert
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forskningsdeltakerne i utgvelse av yrket. Dette danner grunnlag for funn om at de
nyutdannede mestret det pedagogiske arbeidet med barna ganske raskt, og at det var forskjell
pa yrkesutgvelse mellom farskolelaerere og assistenter spesielt nar det kom til
hverdagsaktiviteter og barnestyrt lek ute og inne (Eik, 20144, s. 2). Eik betegner den saregne
kompetansen som kom fram hos de profesjonelle i det pedagogiske arbeidet som skjenn og
improvisasjon. Det som har blitt spesielt interessant i sammenheng med tematikken i var
masteroppgave, er det Eik fant videre, nemlig at «til tross for kvaliteter ved de nyutdannedes
utgvelse av det pedagogiske arbeidet, ble arbeidet i liten grad beskrevet, diskutert og evaluert»
(Eik, 20144, s. 3). De nyutdannede farskolelaerene i hennes studie la raskt la bort
fagbegrepene fra utdanningen og tilpasset seg et hverdagssprak som ble brukt av resten av
personalet (Eik, 2014b). Dette sentrale funnet i Eiks arbeid relateres til forholdet mellom
begrepene aktgrkompetanse forstatt som utfgrelse av profesjonshandlinger og
kommentatorkompetanse; det & kunne skildre, analyser og evaluere disse handlingene. Vi
kommer naermere inn pa dette i kapittelet om teorigrunnlaget vart, men Eiks funn viser altsa at
mens aktgrkompetansen hos de nyutdannede gker det farste aret, ser det ut til at
kommentatorkompetansen stagnerer (Eik, 2014a). Dette relaterer hun til barnehagens
likhetsideologi og bruker i den forbindelse Bernsteins begrep horisontal diskurs, for &
understreke at det er den praktiske, erfaringsbaserte kunnskapen som vektlegges (Eik, 2014b,
S. 364-365)

Ut i fra det som kommer frem i dette doktorgradsarbeidet, argumenterer Eik for utviklingen
av det hun har valgt a kalle for et profesjonssprak. Dette spraket ber i falge henne inneholde
mer enn vitenskapelige begreper og faguttrykk fra rammeplanen (2011) eller andre
styringsdokumenter. Hun mener et slikt sprak kan gi rom for didaktiske begreper som statter
planlegging for det uforutsette og spesielle, og inneholde fortellinger og metaforer som kan
egne seg til & beskrive og undersgke etiske og faglige utfordringer. | tillegg ber det apne for

utvikling av ny kunnskap og nye begreper (Eik, 2014a)
2.1.3. Fra fagsprak til hverdagssprak

Elin @degards (2011) doktoravhandling om nytudannedes pedagogiske leders mestring og
approriering av barnehagens kulturelle redskaper ble publisert i 2011. Hun hadde da gjort en
kvalitativ, etnografisk inspirert studie av hvordan nyutdannede barnehagelareres

kompetansebygging foregar i lgpet av det farste aret i yrket. Forskningen ble realisert
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gjennom flere observasjoner og intervjuer av fem nyutdannede pedagogiske ledere, deres

styrere og deres lokale veileder i lgpet av et ar.

@degards funn indikerer at det kan veere et gap mellom den kompetansen de nyutdannede
barnehageleerere har og den kompetansen som praksisfeltet etterspar (ddegard, 2011, s. 8).
Barnehagens kultur og egenart gir regler for hva som er forventet oppfarsel i de relasjonene
mennesker inngar i. Barnehagens kultur forstas i denne sammenhengen som tanke- atferds- og
kommunikasjonsmgnstre mellom aktgrene i organisasjonen (@degard, 2011, s. 23). Disse
reglene er ofte uartikulerte, de har blitt dannet gjennom tid og blitt konstruert som objektive
sannheter. | barnehagen er det hverdagslige ord og uttrykk som preger personalets
kommunikasjon. Hvordan den nyutdannede barnehagelareren bruker spraket vil bade vare

forbundet med kontekst i enkeltbarnehagen, og en generell, radende barnehagekultur.

Spraket de nyutdannede mgater nar de kommer ut i arbeid far i falge denne forskningen
innvirkning pa deres bruk av fagbegreper. Hva de kan og ma kommunisere for a skape
mening idet de ser, hgrer og gjer, kan veere med pa a skape et skille mellom bruken av
fagbegreper og hverdagsbegreper. De nyutdannede har med seg et fagsprak fra utdanningen
som kan vere redskap for analyse, men ut i fra funnene her brukes dette fagspraket i stadig
mindre grad i lgpet av det farste dret i yrket. Analysen av materialet til @degard (2011) viser
dermed at barnehageleererens fagsprak nivelleres og tilpasses et hverdagssprak, og sprakets
betydning som kulturelt redskap legges bort. Denne tendensen kan vaere med pa a gjere den
saerskilte barnehagelaererkompetansen utydelig, og det kan vare et tegn pa at faglig sprak ikke

gir legitimitet i barnehagen(@degard, 2011).

2.2. Behov for mer forskning

Nar vi tidligere har sagt noe om at det ser ut til & finnes relativt lite litteratur og empirisk
forskning om barnehagelarerens fagsprak, er dette definitivt med pa a styrke
forskningsinteressen var pa feltet. Her kan det altsa se ut som vi til en viss grad har a gjgre
med et «kunnskapshull», noe Flick fremhever som et av flere gode utgangspunkt for a drive
samfunnsvitenskapelig forskning; nemlig en mangel pa data og empirisk innsikt om et
spesifikt problem (Flick, 2011, s. 21). Noe av dette kan vi dermed vere med pa a utfylle,
gjennom et forskningsarbeid pa barnehagelarerens muntlige fagsprak i profesjonsutgvelsen.
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Felles for alle de tre studiene vi har gatt neermere inn pa, er at de henter det empiriske
grunnlaget sitt fra informanter som enten er under utdanning eller er nyutdannede. Hvis det er
sann at nyutdannede ikke lykkes i a ta vare pa fagspraket sitt i profesjonsutavelsen, er det
narliggende a sette dette i sammenheng med hvordan de erfarne pedagogene i barnehagens
fagkultur snakker om sin pedagogiske praksis. Det er jo disse erfarne pedagogene, som har
veert i profesjonen noen ar, og derfor har hatt mulighet til & utvikle et muntlig fagsprak over
tid, de nyutdannede mgter i sin fgrste erfaring med barnehagefeltet. Hvis det erfarne
fagmiljeet da artikulerer en manglende faglighet i spraket, er det kanskije ikke sa underlig at
nyutdannede legger bort faghegrepene sine og erstatter dem med et hverdagssprak? | sa fall
vil det vaere hgyaktuelt 3 rette ekstra oppmerksomhet mot det profesjonelle ansvaret som
ligger i & veere mer erfaren barnehagelerer, og hvordan man i denne rollen setter ord pa det

pedagogiske arbeidet.

Vi har ut i fra dette hatt en tanke om at det kan veere interessant a se pa hvordan
barnehagelaerere som har praktisert i noen ar forholder seg til eget, pedagogisk sprak og
resonnement. Vi mener at det kan veere nyttig med mer forskning pa dette omradet — ikke bare
ut i fra et mangelperspektiv om at det er noe som ikke finnes, men ogsa med en interesse for a

finne ut hvordan det som faktisk er der allerede kommer til uttrykk.

2.3. Oppsummering

I prosessen med a konkretisere forskningsspgrsmal for denne studien har det veert interessant
a ga igjennom tidligere litteratur og forskning, som er relevant i forbindelse med vart
interessefelt; hvordan barnehagelarere setter ord pa profesjonsutgvelsen sin. | et enkelt
litteratursgk i sgkbare bibliotek- og forskningsdatabaser i forkant, fant vi lite som kan knyttes
direkte til barnehageleererens fagsprak. Det forteller oss noe om at dette er et felt der det kan
veere behov for mer forskning, og det motiverer oss til a rette blikket mot hvordan erfarne

barnehagelerere snakker sammen om sin praksis.

I all hovedsak er det tre forskjellige forskningsarbeider som har fanget interessen, og som
danner et bakteppe for det teoretiske perspektivet vi hatt med oss i inngangen til prosjektet.
Rothuizen og Togsverds undersgkelse fra 2013; «Hvordan uddannes padagoger», om
hvordan den danske pedagogutdannelsens bidrar til forstaelse og utvikling av studentenes

profesjonelle identitet, representerer en forstaelse av fagsprak som er blitt sveert sentral i var
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studie (Henriksen, 2010; Rothuizen & Togsverd, 2013; Togsverd & Rothuizen, 2012). De
introduserer begrepet pedagogisk resonnering, som dreier seg om hvordan pedagogen
forholder seg til profesjonsutavelsen gjennom a skifte mellom utgvelse, undersgkelse og
utvikling. Vi har ogsa funnet interessante perspektiver i Eiks doktoravhandling fra 2014; med
overskriften «Ny i profesjonen. En observasjons- og intervjustudie av farskoleleereres videre
kvalifisering det forste aret i yrket» (Eik, 2014a, 2014b). Hun er spesielt opptatt av hvordan
barnehageleereres profesjonskvalifisering foregar det farste aret i yrket, og peker i den
forbindelse blant annet pa behovet for et profesjonelt sprak som kan stgtte den nyutdannedes
profesjonelle utvikling. I tillegg til de to ovennevnte, statter vi oss ogsa til @degards
doktoravhandling fra 2011; om nyutdannede pedagogiske lederes mestring og appropriering
av barnehagens kulturelle redskaper (@degard, 2011). | denne avhandlingen har vi veert
spesielt interessert i @degards funn om hvordan nyutdannedes fagsprak (som de har med seg

fra utdanningen) nivelleres og tilpasses eller byttes ut med et hverdagssprak.

Alle de tre arbeidene vi viser til i dette kapitlet henter empiri fra pedagogutdanningen, eller
fra tematikk knyttet til det & vaere nyutdannet. Siden spesielt Eik og @degards funn peker pa
de store utfordringene nyutdannede far med hensyn til videreutvikling av faglig identitet i sitt
farste mate med profesjonen, har vi undret oss spesielt over hva slags sprakfellesskap som
mgter disse nyutdannede i barnehagene. Ut i fra denne interessen har vi i var studie valgt a
sette fokus pa de som har veert i profesjonen noen ar, de vi benevner som erfarne

barnehagelerere.
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3. TEORIGRUNNLAG

Vi har gjort en inndeling i seks underkapitler i det vi anser som teorigrunnlag for var studie av
barnehageleereres muntlige fagsprak. Det er en sammenheng mellom disse seks delene, og de
overlapper hverandre pa flere felt, men siden vi er opptatt av a gjare eksplisitt hvilke
teoretiske omrader vi forankrer bade analyse og drgfting i, har vi satt dem opp i seks atskilte
deler. Underkapitlene omhandler sprakets betydning i profesjonssammenheng og
sosiokulturell sammenheng, vi har med en del om fagsprak forstatt som pedagogisk
resonnering, en del om et fagsprak for det uforutsigbare og dynamiske, samt to deler om

henholdsvis kritiske og etiske perspektiv i fagspraket.

3.1. Sprakets betydning i profesjonssammenheng

Profesjonene i samfunnet har utviklet seg gjennom tidene, og gatt igjennom mange skiftende
faser. Det har veert en rivende utvikling, fra den gangen legene, juristene og prestene hadde
enerett pa profesjonsbegrepet pa 1700- og 1800-tallet til natidens mangfold av yrkesgrupper
som bade av omverdenen og gruppene selv anses som profesjoner (Slagstad, 2008). Mens de
gamle og vel etablerte profesjonene tradisjonelt har hatt status i kraft av sitt seregne
kunnskapsgrunnlag — ser det ut som om de yngre profesjonene stadig er i kamp for & markere
seg, styrke sin status og sin autoritet som profesjonell yrkesgruppe. Dette gjelder ikke minst
for barnehagelarerne, som definitivt ma regnes som en av de yngre profesjonene, og som

stadig har en utfordring med a bli fullt ut akseptert.

Det er derfor behov for kunnskap om og forstaelse for barnehageprofesjonen. Her er det
sentralt & ha en form for oversikt over profesjonens historiske utvikling og plass i det natidige,
samtidig som barnehagelareren bgr ha innsikt i hva som kjennetegner en profesjon.
Diskusjonen om hvorvidt barnehagelarere kan kalles en profesjon tar utgangspunkt i hva som
skiller en profesjon fra andre yrkesgrupper. Anders Molander og Lars Inge Terum drgfter
dette, og de er blant annet er opptatt av at man ikke kan sla seg til ro med a definere
profesjoner som yrker som har oppnadd en profesjonell status (Molander & Terum, 2010). De
stiller viktige spersmal om hva det egentlig innebzrer & ha en profesjonell status, hvordan
man kan vite at en slik status foreligger, og hva kjennetegner den? (Molander & Terum,
2010). Videre i kapitlet skisserer forfatterne blant annet falgende kjennetegn: Den
profesjonelle anses som dyktig eller erfaren pa et omrade, og profesjonens arbeidsoppgaver er

slik at formalisert kunnskap kombineres med utgvelse av skjenn. Det foreligger ogsa en

16



anerkjennelse av arbeidsoppgavenes samfunnsmessige betydning, og det politiske fellesskapet
har tillit til at yrkesgruppen i kraft av sin kompetanse ivaretar oppgaver som har allmenn
interesse (Molander & Terum, 2010, s. 20).

Nar barnehagelareren knytter yrket sitt til profesjonalitet, sier de altsa samtidig noe om at de
innehar en bestemt fagkunnskap, og de gnsker a uteve autonomi med utgangspunkt i denne
kunnskapen og et definert samfunnsoppdrag. Molander og Terum papeker at begrepet
profesjon bade viser til kunnskap med grunnlag i epistemiske «sanne, gyldige og holdbare»
verdier, i tillegg til at det viser til ferdigheter (Molander & Terum, 2010, s. 16). Eik (2014b)
gar i sin avhandling narmere inn pa hvordan de grunnleggende elementene Molander og
Terum viser til kan knyttes til barnehagelarerprofesjonen. Hun er i den forbindelsen opptatt
av det performative aspektet ved profesjonen — der det er profesjonsuteverens mate a handle
eller utfare sine tjenester pa som er sentral (Eik, 2014b, s. 87). Eik trekker paralleller mellom
profesjonell tjenesteytelse og barnehagelarerens mangfold av pedagogisk arbeid bade med
barnegruppen, personalet, foreldrene og andre. Hun setter klientbegrepet inn i en
barnehagekontekst, og viser til en del viktige dilemmaer barnehagelarere ma forholde seg til
nar de som profesjonelle skal anvende systematisk kunnskap og vaere lgsnings- og
endringsorienterte i et pedagogiske arbeidet, samtidig som de bade ma forholde seg til
normative krav og utgve skjgnn (Eik, 2014b). Dette viser noe av den kompleksiteten som
karakteriserer barnehagelarerprofesjonen spesielt, og som kan veere utfordrende a sette ord pa
og synliggjere. Det blir derfor en sentral oppgave for barnehagelerere & spraksette bade den
kunnskapen og de ferdighetene som ligger i profesjonsutgvelsen, det som er med pa a
legitimere yrkesgruppen som profesjonelle. | forbindelse med drgftingen rundt hva det vil si &
veere en profesjon, er Molander og Terum nettopp inne pa betydningen av & ha begreper som
kan hjelpe til med & «ordne verden» - hjelpe til med a gripe, og forsta fenomener (Molander &
Terum, 2010, s. 17). Om begrepene, eller de spraklige redskapene er gode, har
profesjonsutgveren mulighet til & fa et godt grep om fenomenene. Vi forstar det slik at
teoretiske begreper, hentet fra profesjonens ulike kunnskapsformer dermed har en viktig
funksjon i forbindelse med & spraksette fenomener, og blir en tankemessig betoning av

bestemte trekk ved virkeligheten.

Samtidig som vi her redegjar for hvor sentralt spraket er i et profesjonsteoretisk perspektiv,
vil vi understreke at det teoretiske grunnlaget vi bygger drgftingene vare pa ikke reflekterer et
entydig bilde av at det er ordene som betyr alt i en profesjonssammenheng. Harald Grimen
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(2008) har gitt et viktig bidrag til var forstaelse av dette, nar han i sin forklaring av
profesjoners kunnskapsgrunnlag peker pa at dette er et sammensatt fenomen, bestaende av
bade teoretiske innsikter, praktiske ferdigheter og fortrolighet med konkrete situasjoner
(Grimen, 2008, s. 84). Han utfordrer med dette en kunnskapsforstaelse der vitenskapelig
kunnskap har veert tillagt sterst vekt og verdi, og mener at profesjoners kunnskapsbase ma
forstas som mangfoldige. | var sammenheng har det fgrst og fremst veert interessant a ta med
oss det Grimen diskuterer som taus kunnskap - med referanse til den ungarske filosofen
Michael Polanyis ord; «vi kan vite mer enn vi kan utsi» (Grimen, 2008, s. 79). Denne
diskusjonen dreier seg om hvordan en del av profesjonsutavelsen kan forega pa grunnlag av at
det faktisk finnes viten som ikke kan artikuleres verbalt, kunnskap som ikke kan settes ord pa.
Poenget her er at selv om en del av kunnskapen ikke kan utsies, sa kan den likevel artikuleres
— eller bli synlig — i handling. Eik papeker ogsa at den tause kunnskapen inngar som en del av
barnehagelarerens profesjonelle base, og hun tar dette med nar hun skisserer det hun har kalt

for farskolelaererens kunnskapsgrunnlag (Eik, 2014b, s. 101).

Dette perspektivet ble viktig for oss a ha med i observasjonene av hvordan erfarne
barnehagelarere setter ord pa sin pedagogiske praksis. Det gir - sann vi ser det - et bredere og
mer reelt bilde av hvilket komplekst kunnskapsgrunnlag barnehageprofesjonen bygger pa, enn
om vi hadde Iast oss til en snever forstaelse av fagsprakets betydning. Dette spraket bar veare
forankret i en bred forstaelse av kunnskap, der alle de tre klassiske kunnskapsformene er
representert. Vi viser da til begrepene episteme, techne og fronesis, forklart som vitenskapelig
kunnskap, praktisk-produktiv kunnskap og etisk klokskap (Gustavsson, 2001). Med dette
mener vi at et fagsprak ikke bare skal handle om a kunne vise til vitenskapelige fagbegreper
eller til en spesifikk handlemate for & klare & utfgre yrkesoppgaver, men ogsa il
skjgnnsmessige og etiske vurderinger basert pa en form for profesjonell klokskap.

3.2. Sprakets betydning i en sosiokulturell sammenheng

Interessen var for betydningen av muntlig sprak i profesjonssammenheng har utgangspunkt i
en generell forstaelse for sprakets unike funksjon i samspill mellom mennesker. Maten man
snakker sammen pa, og hva man velger a snakke sammen om har avgjgrende betydning for
hvilke leeringsmuligheter man har, ikke minst i profesjonen. Med denne innfallsvinkelen

reflekterer vi en forstaelse hentet fra en sosiokulturell tradisjon (Séljo, 2008). Vi gnsker derfor
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a gi en kort redegjarelse av sosiokulturell leringsteori med vekt pa sprak, fer vi gar neermere

inn pa var forstaelse av fagsprak i et barnehagelarerperspektiv.

Vi har et sosiokulturelt syn som forstaelsesramme og grunnlag for observasjonsstudien vi gjar
I dette masterprosjektet. I den sosiokulturelle tradisjonen er man opptatt av at mening og
kunnskap blir til i samhandling med andre. Her skapes mening i kontinuerlig interaksjon med
mennesker, redskaper, kulturelle og historiske kontekster, og som individ er man ulgselig
knyttet sammen med omgivelsene sine (Saljo, 2008). Virkeligheten er avhengig av var
opplevelse av den, og opplevelsen er avhengig av de ordene vi benytter for a beskrive den.
Derfor kan vi innenfor denne forstaelsesrammen si at sprak skaper virkelighet. Den tyske
filosofen Martin Heidegger betraktet spraket som «en lysning i skogen, et sted hvor
virkeligheten slipper til» (@verenget, 2009). Det er et kjennetegn i konstruktivistiske retninger
innenfor vitenskapsteori, at var forstaelse av verden er et produkt av vare egne tankemessige
konstruksjoner (Grbich, 2013). Det inneberer at det ikke finnes en objektiv verden eller
virkelighet «der ute». Vi konstruerer var egen forstaelse, og det er denne forstaelsen vi
forholder oss til. Det naermeste vi kommer virkeligheten er vare tanker, bilder og forklaringer
pa det vi ser, harer og faler, og hvordan vi evner a uttrykke dette med ord og hvilke begreper
vi har til radighet. Sagt med litt andre ord; menneske skaper verden samtidig som vi

observerer den og setter ord pa det vi observerer.

Huvis vi trekker dette over i det profesjonsfaglige, vil dette bety at slik en barnehagelerer
beskriver et barn, en situasjon, er ikke selve barnet eller situasjonen, men barnehagelarerens
forestilling om barnet eller situasjonen. Her er man opptatt av ulike perspektiver, det
innebarer at en omtaler et fenomen fra ulike vinklinger, ved a vektlegge ulike aspekter, for a

oppna en helhetlig forstaelse.

Roger Saljo (2008) tar utgangspunkt i Vygotskys sosiokulturelle teorier nar han trekker fram
den spesielle betydningen termen kulturelle redskap eller verktgy har innenfor dette
perspektivet. Med redskap eller verktgy menes de ressursene, sa vel spraklig som fysiske, som
vi har tilgang til, og som vi bruker nar vi forsgker a forsta var omverden og handler i den.
Spraket regnes altsa som et helt sentralt kulturelt redskap i menneskets konstruksjon av egen
virkelighet, noen Saljo betoner spesielt, ved a fremheve det som «den mest unike
bestanddelen i menneskelig kunnskapsbygning» (Séljo, 2008, s. 84). Han skisserer ogsa opp
tre hovedfunksjoner med tanke pa sprakets betydning i en sosiokulturell forstaelsesramme,
nemlig den utpekende, den semiotiske og den retoriske.
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Ifalge Séljo dreier den utpekende funksjonen seg om a kunne bruke spraklige kategorier til &
peke ut og benevne bade konkrete gjenstander og mer abstrakte fenomen (Séljo, 2008, s. 85-
86). Gjennom sprakets utpekende funksjon har vi mulighet til a klargjere hvilket aspekt ved
gjenstanden eller fenomenet vi opplever som interessant og viktig i sammenhengen, og setter
sgkelyset pa. Hvis vi setter dette inn i en barnehagepedagogisk kontekst, kan dette handle om
a kunne sette fokus pd, og dermed «peke ut» sentralt teorigrunnlag i profesjonen, faglitteratur,
vitenskapelige begreper osv.

Den semiotiske funksjonen tar betydningen av muntlig sprak til et nytt niva. Her dreier det
seg ikke bare om at spraklige uttrykk viser til en gjenstand eller et fenomens egenskaper, det
«betegner og signaliserer ogsa betydning og innhold», skriver Saljo (Saljo, 2008, s. 87). Dette
innebaerer at det man sier ogsa gjenspeiler egne, latente verdier og holdninger, som ikke
ngdvendigvis er synlige, men som likevel har betydning for meningen i det man uttaler. Ut i
fra denne forklaringen kan eksempelvis forskjellige barnehagelarere snakke om det samme
barnet pa helt ulike mater, pavirket av egen forstaelse, verdier og holdninger (Eik, 2014b, s.
122)

I var studie far ogsa sprakets retoriske funksjon betydning. «Dette handler om noe helt annet
enn a kunne definere termer eller beherske spraket som et formelt system», sier Eik (2014),
med referanse til Saljo (2008). Her dreier det seg om a forsta spraket som en mulighet til &
skape mening mellom handlende mennesker i felles, sosiale praksiser. | den retoriske
funksjonen ligger evnen til a faglig kunne begrunne meninger og handlinger (Eik, 2014b) .
For a illustrere dette viser Eik til at en barnehagelearer eksempelvis ma kunne gi forstaelige
beskrivelser av teorier om barns sprakutvikling, og ut i fra dette kunne begrunne hvordan

personalet ma arbeide rent praktisk, for a kunne skape et stimulerende sprakmiljg.

3.3. Fagsprak forstatt som pedagogisk resonnering

Nar vi har valgt & undersgke hvordan erfarne barnehagelarere snakker om sin pedagogiske
praksis i et profesjonsperspektiv, ligger det implisitt i dette at vi ser etter et fagsprak. Vi har
imidlertid veert opptatt av at fagspraket i barnehageprofesjonen ikke kan ses pa som en snever
spraksjanger, ved at det kun assosieres med vitenskapelig funderte fagbegreper og
akademiske formuleringer. Var hovedkilde til a forsta fagspraket henter vi fra et av
forskningsarbeidene vi refererer til tidligere i oppgaven; nemlig Rothuizen og Togsverds

«Hvordan uddannes padagoger» (Rothuizen & Togsverd, 2013). Disse forskerne understreker
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at de ikke bare forstar fagsprak som en samling av ord og uttrykk, men heller som en mate &
resonnere pa. Videre forklarer de dette med fglgende: Det pedagogiske resonnementet ligger i
«a tematisere det pedagogiske som pedagogisk, altsa apent a sparre, undersgke og overveie
hva som er det pedagogiske i en situasjon» (Rothuizen & Togsverd, 2013, s. 22). | den
sammenhengen har de veert spesielt opptatt av betydningen av fagsprak og pedagogens evne
til & skifte mellom a forholde seg som utgver, undersgker og utvikler. Begrepet utgve, viser i
deres forstaelse til en apen og prosessrelatert mate a vere i yrket pa — i motsetning til det &
utfgre, som assosieres med en avgrenset gjennomfaring av en palagt eller planlagt oppgave.
Utevelsen forutsetter bade undersgkelse og utvikling — ved at man pa den ene siden er opptatt
av a veere undersgkende og holde alle muligheter apne, samtidig som de valg som treffes ogsa
skal fare til noe nytt og utviklende (Rothuizen & Togsverd, 2013).

Rothuizen og Togsverd bringer inn et forholdsvis vidt perspektiv nar de gar naermere inn pa
hva slags innhold de legger i faglig resonnering for pedagogprofesjonen. Det innbefatter ikke
bare overveielser — eller vurderinger - pa vegne av foreldrene, men ogsa pa vegne av
samfunnet. | fagspraket ligger derfor evne til a reflektere over normative standarder og verdier
som er innleiret i samfunn og kultur. Den pedagogiske resonneringen innbefatter ogsa
overveielse av hva som har pedagogisk verdi nar det kommer til mal og handling, og rommer
etiske overveielser, som gjelder i forhold til alle de vurderingene man gjgr som fagperson
(Rothuizen & Togsverd, 2013). Med andre ord, barnehagelarerens faglighet forstatt i denne
konteksten spenner over et bredt handlingsrom. Ut i fra dette argumenterer disse forskerne for
at det er avgjerende at alle disse valgene og overveielsene som gjares settes ord pa, blir
offentlige og kan kritiseres (Rothuizen & Togsverd, 2013). Dette kommer til syne gjennom et
felles, forpliktende fagsprak — et sprak som da blir en forutsetning for & kunne oppfylle de tre
tidligere nevnte rollene, det & kunne forholde seg bade som utaver, undersgker og utvikler.
Man skal kunne vise til faglige aspekter ved profesjonen, man skal kunne redegjare for sine

handlinger og utgve kritikk av egne (og andres) handlinger ved a henvise til fagkunnskap.

Denne maten a forsta fagspraket pa stemmer godt med det Eik diskuterer i sin
doktoravhandling, og som hun kaller et felles forpliktende profesjonssprak (Eik, 2014a;
2014b, s. 127). Hun er opptatt av at barnehagelarerne trenger et sprak som egner seg til a
beskrive, analysere og utvikle det pedagogiske arbeidet, og mener at begrepet fagsprak er for
snevert til & kunne vere representativt for barnehageprofesjonens mangfoldige og flerfaglige
utgvelse. | den forbindelsen viser hun blant annet til NOKUTSs evaluering av
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farskolelaererutdanningen i 2010, der beskrivelse og videreutvikling av det pedagogiske
arbeidet knyttes opp mot evnen til a forholde seg undersgkende, reflekterende, kritisk og
kreativt til utavelsen (NOKUT, 2010, s. 10). Rothuizen og Togsverds forklaring av innholdet i
i pedagogiske resonnering ligger naert opp til denne forstaelsen, og det er ogsa den vi legger til
grunn for var innfallsvinkel til & forsta fagspraket. Dermed blir dette en parallell til Eiks

profesjonssprak, selv om vi velger a ikke bruke dette begrepet i oppgaven.

3.4. Fagsprak for det dynamiske og uforutsigbare

Barnehagelarerne arbeider i et felt som i mange tilfeller preges av trange tidsrammer og til
dels krevende aktivitetsniva, og de menneskelige matene skjer i hgyt tempo. En
barnehagehverdag kan til tider fremsta bade uoversiktlig og kaotisk, og midt i alt dette er det i
farste rekke pedagogenes oppgave a ivareta mandatet sitt som faglig ansvarlige. Den
uforutsigbarheten og dynamikken som ligger i samspill med barn krever improvisasjon og
utevelse av skjgnn, man ma «kvitte seg med gnsket om kontroll, oversikt og forutsigbarhet,
og veere apen for det risikofylte ved & la barns stemmer og handlinger vise veien», som Turid
Thorsby Jansen skriver det (Jansen, 2008, s. 191). Hun benevner improvisasjon som en
metafor for farskolelererrollen, og viser i den sammenhengen til betydningen av at
pedagogen har et repertoar av kunnskaper, ideer, erfaring og innfall, noe som gjer dem i stand
til & improviserer pa et faglig grunnlag. Det blir da avgjerende hvordan barnehageleareren i en
slik yrkeshverdag har mulighet til & gjgre pedagogiske resonnementer, og knytte sin
kunnskapsbase og faglighet sammen med de valgene som tas i hvert enkelt tilfelle. Eik trekker
fram sprakliggjering som en forutsetning for profesjonsutevelse, og peker pa at utaveren ma
kunne sette ord pa ogsa den delen av utavelsen som preges av skjgnn og improvisasjon (Eik,
2014b, s. 126).

Erling Lars Dale har pekt pa at barnehagelarerprofesjonen i overveiende grad baserer seg pa
en praksisrelatert tilneerming, og at det a veere en god barnehagelarer handler om a kunne sta i
praksisen sin pa en god mate (Dale, 1997). Denne praksisnere tradisjonen kan veare med pa a
gjere barnehagelarerens faglighet litt diffus, sa den fremstar som lite handfast, uforutsigbar
og «konturlgs». Dette er en falge av at store deler av profesjonsutavelsen bestar i umiddelbare
og nare mgter mellom mennesker — der nettopp det som skjer i relasjonene, i vekselvirkning
mellom barn og voksen, fremheves som sentrale faktorer for leering og danning (Lakken,

2007). Ut i fra dette har barnehagelearerne befestet seg som en profesjon som i starre grad har

22



veert forankret i autonomi og personlig egnethet enn faglighet, og derfor har det ikke veert

noen sterk tradisjon for & bruke et fagsprak.

Det er en risiko for at dette seregne, dynamiske og uforutsigbare ved barnehagepraksisen
bidrar til en utydeliggjering av pedagoggruppens faglighet, og forsterker en generell
samfunnsoppfatning om at det som foregar i barnehagen farst og fremst handler om barnepass
og praktisk omsorg knyttet til barnas primerbehov. Denne samfunnsoppfatningen, der det
folkelige lekmannspreget tillegges stor betydning er problematisk for en profesjon som
allerede i utgangspunktet har utfordringer i forhold til & bli fullt ut anerkjent. Nar vi bruker
begrepet lekmannspreg, referer vi til MAFAL-prosjektet (2011), der det ble satt fokus pa
hvordan farskoleleerere mestrer yrkesrollen sin i et arbeidsfelt med lekmannspreg. Steinnes
(2010), som er en av forskerne i dette prosjektet, setter dette begrepet i sammenheng med at
flertallet av barnehageansatte er uten fgrskoleleererutdanning, og at det lave
fagutdanningsnivaet sammen med tradisjonelle holdninger til barnehagens egentlige oppdrag
pavirker synet pa hva som er ngdvendig kompetanse. Eli Markeseth er blant dem som har
identifisert spenningen som oppstar i matet mellom det hun kaller «den folkelige
oppdragelseskulturen» basert pa likhet, og barnehagens laeringskultur basert pa faglighet
(Markeseth, 2012). Hun problematiserer det at barnehagens og hjemmets oppgaver kan
oppleves som like, og at det derfor kan veere vanskelig a sette et klart skille mellom
barnehagelereres og foreldres kunnskaper. Mgrkeseth skriver at det kan se ut som norske
barnehager har behov for et tydeligere fokus pa egen fagkunnskap, og hun mener at dette kan
skape en sterkere forankring og bedre vilkar for leeringskultur (Mgrkeseth, 2012, s. 38). |
tillegg til dette har ogsa det pedagogiske teorigrunnlaget i barnehagen — nettopp pa grunn av
det sterke innslaget av skjgnn og improvisasjon som vi nevner over — en tendens til a fremsta

litt diffust og vanskelig a spraksette.

Det kan vare en utfordring for pedagogene & beskrive og belyse det pedagogiske i
barnehagens daglige rutiner og gjeremal. Den danske boken «Daginstitusjonen til hverdag —
den updagtede faglighed» (2013), fokuserer pa hvordan pedagogisk faglighet er til stede i alt
arbeid i institusjonen og ikke bare i de planlagte pedagogiske aktivitetene (Ahrenkiel, Steen
Nilsen, Schmidt, Sommer, & Warring, 2013). Med et gkende fokus pa skoleforberedende
aktiviteter og pa hva barn skal leere i barnehagen er det en tendens til at andre deler av
barnehagens innhold ikke gis den samme oppmerksomhet eller verdi. Begrepet upaaktet

faglighet brukes til a vise at den pedagogiske faglighet ogsa er knyttet til rutiner i overgangen
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mellom hjem og barnehage (henting og levering), bleieskift, spising, lek pa uteplassen osv, og
ikke bare til pedagogiske prosjekter og planlagte aktiviteter. En helhetsorientert forstaelse av
pedagogisk faglighet taler imot en oppfattelse av det pedagogiske arbeidet som oppdelt i «det
egentlig pedagogiske» som en motsetning til de praktiske oppgavene og dagliglivets rutiner
(Ahrenkiel et al., 2013, s. 21).

Et profesjonelt fagsprak, som ogsa artikuleres i muntlig form, kan styrke profesjonsidentiteten
og markere tilhgrighet i et faglig fellesskap, i tillegg til at det vil veere med pa a opprettholde
og utvikle profesjonskunnskapen. Med bakgrunn i de perspektivene vi har beskrevet over, og
det faktum at barnehagelarerprofesjonen er under press, er dette blitt et viktig fokus for oss i
masterprosjektet. Hvis profesjonskunnskapen ikke artikuleres og deles, og fagbegrep fra
utdanningen legges bort og erstattes med et hverdagslig sprak, er det slik vi forstar det, en
reell fare for at kunnskapen forsvinner eller forvitrer (@degard, 2011). Samtidig ensker vi a
understreke at man alltid lgper en risiko i det & sette sterkt fokus pa noe. Pedagogisk forskning
kan ha en tendens til & vinkles inn mot sparsmal om & finne «det som virker» (Steinsholt,
2009, s. 14-15). Nar det gjelder hva som teller som «effektivt» vil det trolig farst og fremst
veere et spgrsmal om hva som vurderes som pedagogisk gnskelig. Uansett hvor mye sikker og
effektiv kunnskap vi har om for eksempel faglig resonnering som grunnlag for ansvarlige
pedagogiske beslutninger, vil imidlertid fortsatt det pedagogiske arbeidet veere preget av
usikkerhet. Dette er for gvrig et kjennetegn ved all profesjonell praksis, ifelge Molander og
Terum (Molander & Terum, 2010). Profesjonsutgveren er tildelt en posisjon som innebarer
rett til skjgnnsutavelse og dermed et unikt ansvar overfor den andre - og har derfor behov for
a veere en del av et sterkt faglig fellesskap og kunne bruke og identifisere seg med et felles
profesjonelt sprak.

3.5 Kritiske perspektiv i fagspraket

Kritisk teori ble utformet av en rekke europeiske filosofer og samfunnskritikere fra 1920 —
arene. Et sentralt punkt innenfor dette perspektivet er kritikken av den instrumentelle
tenkningen. Kritisk kommer av det greske ordet kritikk og betyr a kunne skille mellom sant
og falskt, gyldig og ugyldig. Gunn Imsen (2009) skriver om Habermas sine tanker om den
interessen mennesker har av a forsta hverandre, av a kommunisere og skape mening. Han
hevdet at sannheten finner vi gjennom fri diskusjon mellom likeverdige medlemmer ved a la

argumenter brytes mot hverandre. Problemet er & skape en fri meningsutveksling, for bade
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tenkning og kommunikasjon vil kunne vare pavirket av instrumentelle interesser og av ulike
maktstrukturer (Imsen, 2009).

Kritisk refleksjon i barnehagen kan gjares ut fra barnehagelererens praktiske erfaringer, ved
at personalets egne intensjoner, meninger og holdninger kommer til overflaten. Denne typen
refleksjon kan ogsa utgves pa grunnlag av teori, ved a analysere profesjonsutgvelsen i lys av
ulike perspektiver og ulike teorier, skriver Turi Palerud (Palerud, 2013). Gjennom kritisk
refleksjon kan barnehagelareren bli mer bevisst hvilke teori og verdier profesjonsutavelsen
bygger pa, samt at ulike maktforhold tydeliggjeres. Dette igjen kan veere med pa & fremme en
faglig bevissthet hos barnehagelareren. Palerud skriver videre at kritikk er en viktig ressurs i
vurderingsarbeidet slik det star i rammeplanen for barnehagen og at det i faglige
sammenhenger ofte assosieres med det a granske eller undersgke noe (Palerud, 2013, s. 91).
Nar kritisk refleksjon knyttes til kritisk teori som en teoritradisjon, handler kritikken om & lete
etter underliggende maktstrukturer i den kunnskapen som brukes i barnehagen, samt de
antakelsene personalet deler, men sjelden problematiserer. Hvorfor handler man sann som
man gjer som barnehagelarer? Hvorfor tror man at akkurat denne maten & handle pa er best
for barn? Slik refleksjon vil problematisere kunnskapen praksisen bygger pa, men ogsa
problematisere profesjonsutgvernes egne verdier og holdninger. Dermed kan gjeldende

praksis bade utfordres og utvikles gjennom et kritisk blikk.

Kritikk forstas her som undersgkelse av noe, og inngar som en del av den pedagogiske
resonneringens etiske perspektiv. | denne sammenhengen er det interessant a ga til Lars
Lovlies forstaelse av kritikk som en del av profesjonsutavelsen (Lavlie, 2013). Han skriver at
hvis ordet kritikk skal bety noe i en profesjon, kan ikke kritikken ha som formal & befeste en
gitt praksis eller realisere «mer av det samme». Tvert om handler dette om a la seg utfordre av
det som kunne veert annerledes ved utgvelsen (Lavlie, 2013, s. 21). Kritikk forutsetter derfor
en institusjon med utsyn og innsyn, der det er apning for refleksjonens frirom. Samtidig skal
barnehagen bygge pa grunnleggende verdier, slik som respekt for menneskeverdet og naturen,
pa andsfrihet, nestekjeerlighet, tilgivelse, likeverd og solidaritet. Lavlie argumenter for at
dagens politiske krav bygger pa en ide om det enkle og handlekraftige, profesjonens
avhengighet av verktay, leering til et styrt forlap og fremtiden til en investering. Kampen om
barndommen kan pa denne maten forstas som en kamp mellom et voksende
forvaltningsregime pa den ene siden og barnefaglig kunnskap pa den andre. Han skriver
videre at profesjoners yrkesutgvelse bar baseres pa teoretisk tyngde, barnefaglig kyndighet og

profesjonelt skjenn i en begrunnet motstand mot den radende forvaltningsideologien (Lavlie,
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2013). | forbindelse med dette blir evnen til & resonnere kritisk og kunne gjegre pedagogiske
begrunnelser sentral. Dette blir ngdvendig for a tydeliggjere den seregne
barnehagepedagogikken.

@nsket om & tydeliggjere en pedagogikk som tradisjonelt ikke har veert spesielt tilgjengelig
for folk flest, kan i sin tur resultere i at det utvikles en barnehagepedagogikk som setter faget
mer i system, og som ligner mer pa tradisjonell malstyring. 1 mangel pa et godt og etablert
fagsprak til & sette ord pa det barnehagefaglige, vil det da veere en fare for at konkurrerende
sprak overtar domenet, som for eksempel markedssprak og/eller hverdagssprak. Barnehagens
fagpersonale gnsker at barnehagen som institusjon anses som kvalitativ god, og at den
posisjonerer seg i samfunnet som et viktig bidrag til god oppvekst for barn. Med et gkt fokus
rettet mot barnehagens innhold, og politiske raster som taler for a gjere denne arenaen mer lik
skolen, blir det viktig for barnehagelereren & vere reflektert i de valgene hun eller han star

over for, og samtidig vere bevisst pa det kritiske perspektivet i fagspraket.

Forfatterne av boka «Kritisk og begeistret — Barnehagelaerernes fagpolitiske historie», runder
av sitt grundige, historiske sveip over barnehagelarernes historie med en oppfordring om a ga
fra begeistret til kritisk, og fra tilskuer til deltaker (Greve, Jansen, & Solheim, 2014). De
skriver at barnehagelaerere ma kunne «sta opp for barnehagens mal og ambisjoner, og ikke la
seg redusere til tause tilskuere i debatten om barnehagens innhold» (Greve et al., 2014, s.
154). Det er mye som star pa spill i barnehageprofesjonen, og nar politikken kommer i
konflikt med barnehagelarerens profesjonsidentitet har det betydning at man kan begrunne og

argumentere i forhold til sin egen faglige forankring.

3.4.1. Ulike rasjonaliteter

Det finnes ulike begrunnelsesformer eller rasjonaliteter innenfor en utdanningspraksis. Pa den
ene siden har vi den instrumentelle tenkning eller malrasjonalitet. Pa den andre siden har vi
den praktisk/etiske rasjonalitet om vi bruker Dale (1997) sine begreper. Han argumenterer for
at de faktiske handlingene til leerer og elev ikke kan deles opp i rent instrumentelle og
tekniske handlinger pa den ene siden og rent praktisk estetiske handlinger pa den andre. Dale
viser til Hans Skjervheim sin teori om "det instrumentelle mistaket” nar han videre skriver
falgende om ulike rasjonalitet; mistaket oppstar nar skillet mellom rasjonalitet i rettsordninger

og rasjonalitet i den primere etikken forsvinner fra personalets bevissthet (Dale, 1997, s. 94).
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Setter vi dette inn i en barnehagesammenheng kan en vise til at motstridende mal og
forventninger til barnehagens innhold setter barnehagen i et krysspress mellom ulike
kunnskapssyn. Det er verdt a se kritisk pa om gnsket om eksakte leeringsmal for barn,
kartlegging og testing og tidlig innsats i smabarnsalderen som lgnnsom investering er tilpasset
en utdanningsgkonomisk rasjonalitet eller om det tjener til a statte opp om barnehagens
formal (@strem, 2011). Her kan barnehagens formalsparagraf ha som oppgave a beskytte den
faglige diskusjonen fra de enkle lgsningene og a skape nye veier for barnas erfaringer, skriver
Lavlie (2013).

Det gar en harfin balanse mellom det & vaere apen og lyttende og det & vere ettergivende og
konturlgs, og det & veere i dialog behaver ikke ngdvendigvis bety a utradere sitt eget faglige
stasted. Lars Petter Torjussen har en interessant tilnzerming til dette nar han ut i fra Hellesnes
og Skjervheims danningsfilosofi trekker fram betydningen av «det bedre argument» i en
saksorientert dialogpedagogikk (Torjussen, 2011, s. 160). Innenfor denne rammen
argumenteres det for at det at vi har felles sprak og fornuft, innbefatter en logisk tvang, noe
som gjer at en fornuftig person vil slutte seg til et argument som er solid, faglig begrunnet -
0g gjare dette til sitt eget. Selv om Torjussen ferst og fremst har et danningsteoretisk og
pedagogisk utgangspunkt for sin forklaring, forsterker et slikt perspektiv betydningen av
barnehagelareren som en sterk og tydelig fagperson - i stand til a ta vare pa og se verdien i sin
egen profesjonelle kunnskapsbase.

3.6. Etiske perspektiv i fagspraket

Pedagogikk er et normativt fag, og etikk er et element i faget. Dette ma ogsa tas med i
betraktningen nar vi drgfter et muntlig fagsprak i denne profesjonen. Barnehagelareren som
profesjonsutaver inkluderer bade etikk og pedagogikk i sin helhetlige utevelse av arbeidet.
Det a se pa barnet som subjekt er dypt forankret i den nordiske barnehagepedagogikken, med
referanse til blant andre Berit Baes og Solveig @strems arbeider (Bae, 2008; @strem, 20074,
2007b) Dette barnesynet, der hvert enkelt barn anerkjennes som likeverdige og deltakende
subjekter i sine egne liv far konsekvenser for profesjonsutavelsen, og bygger opp under

behovet for profesjonelt skjgnn og demmekraft (Grimen & Molander, 2008).

Det er et etisk krav a veere innstilt pa & yte det beste for hver eneste en i barnehagen og se det
unike i hvert enkelt barn, skriver Kristin Rydjord Tholin i sin bok om yrkesetikk for

farskolelaerere (Tholin, 2010, s. 70). Hun statter seg i den forbindelse til Knud Lagstrups
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etiske fordring, og med hans formulering kan vi si at barnehagelareren som profesjonsutever
alltid «har noe av barnet (den andres) liv i sin hand» (Lagstrup, 1996, s. 20). Den etiske
fordring innebeerer derfor at vi bruker den makten vi har over et annet menneske til beste for
dette menneske, og ikke til beste for oss selv. Dette igjen krever at profesjonsutevelsen
bygger pa barnehagelarerens demmekraft. Denne demmekraften er en vurderingsevne i
vekselvirkning mellom menneskesyn, teori og etikk pa den ene siden, og praksis og erfaring
pa den andre siden. Svend Aage Christoffersen forklarer dette som en hermeneutisk
vekselvirkning — det vil si at vi forstar en konkret situasjon i lys av en etisk helhetsforstaelse,
samtidig som de erfaringene vi gjer i situasjonen far innvirkning tilbake pa helhetsforstaelsen.
(Christoffersen, 2005, s. 76-77).

I den profesjonsetiske kompetansen inngar barnehageleererens evne til a forklare og grunngi
valg og prioriteringer overfor barnehagebarn, kollegaer og foreldre. For a kunne spraksette
dette trenger barnehagelereren et yrkesetisk vokabular, sier Tholin (Tholin, 2010, s. 70). Hun
viser til en undersgkelse gjort blant leerere som dokumenterer at leereres yrkessprak er rikt pa
psykologiske begreper, men det er fattig pa begreper som kan skape innsikt og forstaelse i
yrkesetiske problemstillinger. Det er naerliggende og tenke at det samme gjelder for
barnehagelarere og at de ogsa trenger et begrepsapparat for & kunne samhandle om etiske
problemstillinger i sin profesjonsutgvelse. Profesjonsutgvelsen til barnehagelereren er fundert
pa teoretisk og praktisk kunnskap i tillegg til verdier. Etikken kan statte barnehagelaereren til a
gjere vurderinger av prosesser og veeremater, og etiske teorier kan vaere med pa a gi bade
narhet og distanse til utfordrende situasjoner. Grimen og Molander peker pa at
skjgnnsutgvelse er et felles trekk ved alt profesjonelt arbeid, og nettopp dette med at man
andvender kunnskap overfor enkelttilfeller gjar at det ikke er tilstrekkelig eller mulig a gjere
entydige konklusjoner for hva som bgr gjares (Grimen & Molander, 2008). De viser til at
skjgnn egentlig er en resonneringsform, hvor formalet er konklusjoner om hva som bgr gjgres
i enkelttilfeller. 1 og med at denne resonneringen har svake normative holdepunkter — og med
dette er underlagt det disse kaller «skjennets byrder» - er det avgjgrende at skjgnnsmessige
vurderinger forankres i argumentasjonsfellesskaper og blir gjenstand for diskusjon (Grimen &
Molander, 2008, s. 195). Ut i fra dette stiger betydningen av barnehagelererens muntlige

fagsprak enda tydeligere fram.

Denne maten a forsta dette fagspraket pa, lgfter oss fra en snever forstaelse av denne
spraksjangeren, som for a si det med Rothuizens ord, begrenses til «a innfare 30 pedagogiske
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begreper og 20 psykologiske begreper som pedagogene skal kunne definere» (Henriksen,
2010). Det handler ikke bare om a definere, eller benevne og bruke noen fagbegreper, men
den erfarne barnehagelareren bgr ogsa kunne beskrive og begrunne sine profesjonelle
handlinger bade faglig og profesjonsetisk. Dette stemmer godt med Jon Hellesnes (1984)
begreper kommentatorkompetanse og akterkompetanse, som Liv Torunn Eik knytter til
nyutdannedes profesjonskvalifisering (Eik, 2014b; Hellesnes, 1984). Her pekes det pa at
aktgrkompetanse viser til den kompetansen som ma til for a utfare handlinger, og
kommentatorkompetanse refererer til det & kunne beskrive, analysere og evaluere aktiviteter.
Vi kan dermed si at sistnevnte kompetanse er den som kommer til syne nar barnehagelzarere
setter ord pa sin pedagogiske praksis, og er ifglge Eik viktig for & kunne analysere og evaluere
de profesjonelle handlingene sine med et kritisk blikk (Eik, 2014b, s. 111). Her gar det en
tydelig parallell til Rothuizen og Togsverds begrep pedagogiske resonnering, bade nar det
gjelder det kritiske blikket, og nar det gjelder betydningen av a sette ord pa — a kunne gi
faglige kommentarer (jfr kommentatorkompetanse) til eget pedagogisk arbeid.

3.7. Oppsummering

Dette kapittelet er en gjennomgang og utdyping av teorigrunnlaget for oppgaven var. De to
farste delkapitlene viser til den overordnede forstaelsesrammen vi har i forhold til det feltet vi
beveger oss i, der vi er opptatt av det muntlige sprakets viktige funksjon i
profesjonssammenheng. Den farste av disse to delene (3.1) er viet til sprakets betydning i
profesjonssammenheng. Her tar vi utgangspunkt i Molander og Terums profesjonsteoretiske
tilnrming. (Molander & Terum, 2010). De peker blant annet pa at den profesjonelle anses
som dyktig eller erfaren pa et omrade, og gjennom profesjonens arbeidsoppgaver kombineres
formalisert kunnskap med utgvelse av skjenn. Det foreligger dessuten en samfunnsmessig
anerkjennelse av arbeidsoppgavene. Videre i delkapitlet referer vi Eik (2014b), som knytter
barnehageprofesjonens spesielle trekk opp mot generelle profesjonelle kjennetegn, far vi
argumenterer for betydningen av at barnehagelareren har et muntlig sprak for a sette ord pa
sin komplekse profesjonsutavelse. Som et forbehold til det spraklige fokuset, trekker vi inn
Grimens teori om taus kunnskap, for @ minne om at ikke alt i en profesjonell praksis kan

artikuleres verbalt, selv om det kan artikuleres gjennom handling (Grimen, 2008).

En sosiokulturell forstaelse fremhever sprakets unike betydning som meningsbarer og

meningshygger. Dette gar vi inn pa i andre delkapittel (3.2). Mennesker konstruerer
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virkeligheten i samspill med hverandre, gjennom kulturelle redskaper, og i den
sammenhengen blir det muntlige spraket sentralt. | denne forstaelsesrammen trekker vi
spesielt frem Séljos tre sprakfunksjoner, bygget pa Vygotskijs teorier; den utpekende, den
semiotiske og den retoriske (S&ljo, 2008). Spesielt den semiotiske (forhandlende) og den
retoriske (begrunnende) funksjonen kan ha en viktig plass i et barnehaglig sprakfellesskap,

som bestanddeler i utviklende, faglige samtaler.

| tredje delkapittel (3.3), beskriver vi fagsprak forstatt som pedagogisk resonnering. Her
presenterer vi Rothuizen og Togsverds tre u'er; utgve, undersgke og utvikle, som en mate
pedagoger kan forholde seg til profesjonsutgvelsen pa (Rothuizen & Togsverd, 2013). Denne
forstaelsen fremhever vi som sentral i forhold til var forstaelse av barnehagelearerens
fagsprak. Den indikerer en bred innsikt i hvordan fagsprak kan vare noe mer enn
vitenskapelige begreper og akademiske formuleringer, og skisserer en sammenheng mellom
dette og Eiks foreslatte profesjonssprak (Eik, 2014a).

Vi har med et fjerde delkapittel i teorigrunnlaget, der betydningen av a ha et fagsprak i en
profesjon preget av dynamikk, improvisasjon og uforutsigbarhet tematiseres. Det er en
utfordring a finne ord for dette diffuse og lite handfaste ved barnehagepedagogikken, noe som
pekes pa blant annet av Jansen (2008) og Dale (1997), og understreker viktigheten av et
pedagogisk sprak for a utsi det saeregne ved denne profesjonen. Dette settes i sammenheng
med en annen side av barnehageprofesjonen, nemlig barnehagelarerens utfordringer med a
fremsta faglig pa et praksisfelt med lekmannspreg og tradisjon for en folkelig
oppdragelseskultur (Mgrkeseth, 2012; Steinnes, 2010).

I de to siste delene av teorigrunnlaget (3.5 og 3.6) skriver vi om hvordan henholdsvis kritiske
og etiske perspektiver kan betraktes som en del av barnehageprofesjonens fagsprak. Her viser
vi blant annet til Dales (1997) to rasjonaliteter, den instrumentelle og den praktisk/etiske, og
forklarer hvordan et muntlig fagsprak som inneholder kritikk og etiske overveielser kan styrke
barnehagelareren til & navigere profesjonsetisk i mgte med aktgrer pa barnehagearenaen. |
den forbindelse blir utavelse av et profesjonelt skjenn spesielt viktig (Grimen & Molander,
2008).
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4. METODOLOGISKE BETRAKTNINGER

| denne delen av masteroppgaven vil vi farst gjere en generell avklaring for & vise hvor vi
plasserer oss rent vitenskapsteoretisk i denne studien. Dette er med pa a sette en ramme for
valgene vi har tatt gjennom hele prosessen, bade med tanke pa metode, analyse og drafting av
funn. Det gjar oss dessuten bevisste pa var rolle som forskende observatarer og
meningsskapende aktarer i forskningsfeltet vi ser naermere pa, nemlig barnehagelareres
muntlige fagsprak og pedagogiske resonnering. | denne forbindelsen er det hensiktsmessig a
vise til forskningsspgrsmal med undersparsmal, som danner grunnlaget for de metodologiske

betraktningene vi gjar i dette kapitlet:

- Hvordan samtaler erfarne barnehagelarere om sin profesjonsutgvelse i faglige,
kollegiale fora?
o Hva slags temaer bruker barnehagelarere tid pa & diskutere i mgte med sine
pedagogkolleger?
0 Hvordan beskriver, undersgker og utvikler barnehagelarere sin

profesjonsutgvelse gjennom pedagogisk resonnering?

Vurderinger, valg og generelle refleksjoner rundt bade teoretiske, praktiske og etiske sparsmal
Vi stgter pa i arbeidet med a finne svar pa disse problemstillingene pavirkes av vart
vitenskapsteoretiske stasted og metodologiske inngang. Derfor har det veart ngdvendig med en
bevisst og grundig gjennomgang av dette omradet, og videre i kapitlet gar vi da igjennom
metodevalg, og gjer rede for forskningsfelt, utvalg og analysetilneerming. I en siste del

reflekterer vi over studiens kvalitet og forskningsetiske sparsmal.

4.1  Vitenskapsteoretisk perspektiv

Grbich innleder sin bok om kvalitativ forskning med a trekke fram tre hovedomrader som er
essensielle for slik forskning, nemlig betydningen av person, prosess og presentasjon (Grbich,
2013). Den farste av disse tre p“ene viser altsa til forskeren som person, og peker pa
betydningen av forskersubjektets stasted og personlige valg, og hvordan dette pavirker bade
innsamling og analyse av data. Dette understattes av John Cresswell, som vier hele fase 1 i sin
inndeling av forskningsprosessen til forskeren som subjekt (Cresswell, 2013, s. 17). Denne

betoningen av forskeren som person er et av kjennetegnene ved en kvalitativ
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forskningsprosess, og for oss — som i farste omgang gnsker a bevege oss innenfor en
kvalitativ ramme, blir det da viktig & tydeliggjgre hvilken vitenskapsteoretiske posisjon vi
arbeider ut i fra.

4.1.1. Sosial konstruksjonisme.

Vi har tatt utgangspunkt i en inndeling i fem forskningsparadigmer, forklart av Grbich som
gjeldende, universelle hovedsyn pa forskning. Hun skiller her mellom
realisme/postpositivisme, kritisk teori, interpretivisme/konstruksjonisme, postmodernisme og
poststrukturalisme, samt miksede/multiple metoder (Grbich, 2013, s. 5). Av disse fem
hovedretningene, plasserer vi 0ss innenfor interpretivismen/konstruksjonismen. Kort
oppsummert dreier dette seg om at virkeligheten ikke kan fanges inn som en absolutt, objektiv
sannhet. Den er sosialt og samfunnsmessig forankret, og konstrueres subjektivt gjennom
samspill basert pa felles kjente tegn og symboler - for eksempel i form av sprak. Forskning
innenfor dette perspektivet fokuserer pa hvordan mennesker tolker og gir mening til sine egne
erfaringer og opplevelser, og hvordan sammenhenger av hendelser og situasjoner pavirker og
konstruerer virkelighetsforstaelsen (Grbich, 2013).

For & forsta konstruksjonismen i lys av en mer overordnet, filosofisk tilneerming, kan vi ga til
Cresswells som benevner denne retningen som sosialkonstruktivisme (Cresswell, 2013). Hvis
vi farst ser pa dette ut i fra en ontologisk tilnzerming, der det interessante er virkelighetens
reelle «vaeren», dreier det seg om hvordan virkeligheten faktisk konstrueres gjennom levde
erfaringer og interaksjon med andre. Det epistomologiske knyttes opp mot hvordan
virkeligheten er kjent, rent kunnskapsmessig. Her blir sosialkonstruktivismens bidrag at
virkeligheten rekonstrueres mellom forsker og det det forskes pa, og pavirkes av individuelle
erfaringer. Verdimessig (axiologisk) er fokuset farst og fremst lagt pa de individuelle
verdiene, og hvordan disse forhandles fram individer imellom. Nar vi kommer til
metodologien, og retter oppmerksomheten mot selve gjennomfgringen av forskning innenfor
et sosialkonstruktivistisk rammeverk, nevner Cresswell blant annet intervju, observasjon og

tekstanalyse som egnede metoder (Cresswell, 2013, s. 36).
4.1.2. En fenomenologisk tilneerming.

Fenomenologien er ifglge Grbich en av flere forskningstilneerminger innenfor
konstruksjonismen (Grbich, 2013, s. 8). Det er denne tilnaermingen vi bruker som

utgangspunkt i var studie. Fenomenologien har hatt stor betydning for menneskers oppfattelse
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av kunnskap opp gjennom 1900-tallet. Edmund Husserl, fenomenologiens grunnlegger, er
opptatt av at vi ikke ser og harer tingene i vare omgivelser slik de er i seg selv, skriver
Gustavsson (2001). | stedet forveksler vi tingen selv med var oppfatning av gjenstanden. Det
eneste vi kan forholde oss til, er tingene slik de framtrer for oss. Det vil si at var oppfattelse er
tolkende og det eneste som eksisterer er det enkelte individs egen opplevelse av verden. Vi

har ingen garanti for at verden faktisk er slik den oppfattes (Gustavsson, 2001).

Husserls filosofiske tanker var med pa a skape et alternativ til naturvitenskapens
objektivistiske syn pa kunnskap, hvor mennesket pa mange mater var fjernet fra den konkrete,
dagligdagse verden hvor vi lever vares liv. | falge fenomenologien er virkeligheten skapt av
menneskets oppfattelser og tolkninger av virkeligheten, og dette igjen har skjedd gjennom

menneskelige mgter og kommunikasjon (Gustavsson, 2001).

Kunnskap som sosial konstruksjon er et perspektiv som har utspring i fenomenologien og
fortolkningsvitenskapen. Innenfor samfunnsvitenskapen har virkeligheten i gkende grad blitt
betraktet som en sosial konstruksjon. Grunntanken er at samfunnets virkelighet er en
menneskelig og sosial konstruksjon, som kan studeres som et objektivt fenomen (Gustavsson,
2001). Nar en skal finne frem til kunnskap innenfor fenomenologien blir oppgaven a forsta,
tolke og finne ut av mening og hensikt, og forskeren vil prgve a sette seg inn i andre
menneskers subjektive opplevelser. Det finnes ingen objektiv kunnskap, kunnskap blir
konstruert i samspill mellom forsker og de som deltar gjennom felles forstaelse (Grbich,
2013). Dette har veert en viktig grunntanke for oss i vart prosjekt. Vi har ikke gnsket at den
forforstaelsen vi har i forbindelse med fagsprak skal begrense oss og gi en bestemt retning for
hvordan vi analyserer funnene vare, men derimot veert apne for at det som kommer til oss av
kunnskap og forstaelse underveis i forskningsprosessen. Pa den maten tenker vi at den
kunnskapen som blir konstruert ut i fra forskningssparsmalet vart blir til i en form for dialog

med forskningsdeltakernes subjektive opplevelser.

4.2. Kvalitativ metode

Med utgangspunkt i hva Flick (2011) skriver om kvalitativ og kvantitativ forskning vil vi
beskrive noen generelle felles kjennetegn ved de to forskjellige metodene, for deretter a
begrunne hvorfor vi har valgt en kvalitativ inngang til vart prosjekt. Bade kvalitative og
kvantitative metoder har som mal a bidra til en bedre forstaelse av det samfunnet vi lever i, og

hvordan enkeltmennesker og grupper handler og samhandler. De kvantitative metodene tar
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sikte pa a forme informasjonen om til malbare enheter, mens de kvalitative metodene i starre

grad tar sikte pa a fange opp mening og opplevelser som ikke lar seg tallfeste eller male.

Nar vi undersgker hvordan erfarne barnehagelearere bruker fagspraket, gjar vi dette med en
kvalitativ forskningsmetode. Vi er nysgjerrige pa hvordan dette spraket kommer til uttrykk.
Med denne inngangen har vi valgt a gjgre en kvalitativ undersgkelse, som kjennetegnes
nettopp med en type apenhet og undring, der man er mer opptatt av a forsta et fenomen enn a
forklare det (Dalen, 2011, s. 15). Fenomenene studeres i sine "vanlige” omgivelser, hvor
naerhet og falsomhet til det som studeres star sentralt. Datainnsamlingen foregar mer apent og

sikter mot et mer innholdsrikt bilde av det emne som studeres (Flick, 2011).

En kvalitativ undersgkelse praver a fa tak i den subjektive forstaelsen av et tema, slik den
uttrykkes sett fra deltakernes perspektiv. Data som samles inn tar sikte pa a fa frem
sammenheng og helhet og fremstillingen tar sikte pa a formidle forstaelse. Det er situasjonens
mer latente sider som er i fokus for a fa frem kompleksiteten i situasjonen og det er ofte
deltakernes livsverden som beskrives (Dalen, 2011) Forskningsdeltakerne bidrar til studien ut
fra sine erfaringer og livssituasjon, med vekt pa det som er viktig for dem. En kvalitativ studie
er i stor grad dialogisk, der utprgving, refleksjon, ny innsikt og egne antakelser far sin plass
(Flick, 2011).

4.3. Utvalg og tilgang til feltet

Som tidligere nevnt er vi opptatt av hvordan erfarne barnehagelerere bruker fagspraket. Vi
har i den forbindelse mattet gjgre en vurdering av hva som kan anses som Kriterier for a vaere
erfaren barnehagelerer i denne sammenhengen. | og med at vi ikke hadde noen spesiell eller
grundig forhandskunnskap om de pedagogene som ville delta i forskningsprosjektet vart, har
vi valgt en helt generell forstaelse av at erfaring henger direkte sammen med antall ar i
profesjonen. Etter var vurdering vil da en pedagog med fem ar bak seg som utgvende

barnehagelerer kunne kategoriseres som erfaren.

Studien var ble gjennomfart blant pedagoggrupper i fire forskjellige barnehager i samme
kommune. En viktig forutsetning for oss var at de barnehagene som deltok hadde
pedagoggrupper der flertallet er erfarne barnehagelarere (etter vare kriterier). Dette krevde
noe rekognosering pa forhand, som vi tok hgyde for nar vi la en detaljert tidsplan for

prosjektet. Vi bestrebet 0ss 0gsa pa en systematisk og gjennomtenkt utvelging av informanter,
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slik at de valgte enhetene kunne avspeile ulike dimensjoner innenfor det tema vi vil undersgke
(Dalen, 2011).

| forste omgang skaffet vi oss oversikt over barnehagene i en middels stor kommune pa
@stlandet. Deretter gjorde vi et utvalg pa fire barnehager, alle av middels starrelse.
Barnehagene ble kontaktet per telefon, ut i fra kontaktinformasjon pa kommunens
hjemmeside. Det var barnehagens styrer eller daglige leder vi kontaktet og vi avklarte raskt
om barnehagen hadde flertall av erfarne pedagoger i sin personalgruppe. Videre spurte vi om
barnehagen var interessert i a veere med pa et barnehagefaglig forskningsprosjekt, far vi
presenterte oss som forskere, og sa noe om studiens formal i henhold til muntlig fagsprak.
Forutsetningen som eventuelt matte ligge til grunn for & vaere med i prosjektet, var som nevnt
at det fantes et visst antall erfarne barnehagelarere i personalgruppen, og at barnehagen hadde
egnede matepunkter mellom pedagogene, hvor vi kunne gjgre observasjonene vare. Utvalget i
denne studien kan i s3 mate beskrives som strategisk i og med at gnsket om a observere
erfarne barnehagelerere har veert styrende. Utvelgingen er ikke tilfeldig, men motivert ut i fra
et snske om a fa tilgang pa empiri som er relevant i forhold til forskningsspgrsmalet
(Grgnmo, 2011).

Vi opplevde varierende respons fra styrerne — to av dem svarte umiddelbart ja pa vegne av
barnehagen, mens to av dem hadde behov for a drgfte dette med personalet. Samtlige var
imidlertid positivt innstilt og uttrykte at de sa pa forskning pa barnehagefeltet som nyttig og
ngdvendig, og tenkte at dette ville komme barnehagen til gode. Denne responsen motiverte
oss til & ogsa reflektere over hvordan vi kunne bringe forskningen var tilbake til de
pedagoggruppene som gnsket a delta i studien. Det viste seg at alle de fire barnehagene som
farst ble forespurt var interesserte i a delta i prosjektet. Samme dag som vi fikk konkret
tilbakemelding fra styrer, sendte vi ut et informasjonsskriv hvor prosjektet ble grundigere
forklart?, og avtalte samtidig tidspunkt for filmobservasjoner i deres respektive

pedagogmgter.

Ved a ha nedslagsfelt i fire forskjellige barnehager hadde vi i tillegg til det analysematerialet
som vil komme inn fra enkeltbarnehagene, ogsa mulighet til & gjere en kvalitativ
sammenligning av funnene. Selv om utvalget ikke egner seg for a generalisere, sa vi for oss at

dette kunne ha betydning for de refleksjonene som skulle gjares i oppsummeringsfasen.

2 Se vedlegg 2.
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4.4. Observasjon som metode for datainnsamling

Ifglge Flick har vi i hovedsak fglgende fremgangsmater for innsamling av data innenfor
kvalitativ forskning: Observasjon, intervju, og dokumentanalyse (Flick, 2011) Som en
grunnleggende metode for var forskning har vi brukt observasjon, fortrinnsvis gjennom
film/lydopptak. Valget av film/lydopptak utelukket imidlertid ikke at vi ogsa holdt
mulighetene apne for at vi kunne benytte oss av en eller flere av de andre, allerede nevnte
metodene for datainnsamling. Begrunnelsen for dette var at vi gnsker & vaere apne og fleksible
for det som skjedde underveis i feltarbeidet (Lgkken, 2012).

«Med min levde kropp leerer jeg stadig pa nytt a se verden», skriver Gunvor Lgkken (Lgkken,
2012, s. 9). Nar vi gnsket a bruke observasjon som forskningsmetode, handlet dette om &
forsta og fortolke kulturelle praksiser knyttet direkte imot hvordan det ble snakket om
profesjonsutavelse pa pedagogiske ledermgter i ulike barnehager. Selv om vi ikke var aktive
deltakere i selve matet, var vi oppmerksomme pa at vi som observatgarer likevel var
deltakende med vare kropper, som kroppssubjekt pa vei til ny erkjennelse og ny kunnskap.
Her stattet vi oss til tanken om persepsjonens fenomenologi, det a skape og kommunisere
mening (Lgkken, 2012). Maten a forsta mening pa her, er at den skapes i verden, eller for &
sitere Lagkken ord for ord: «Gjennom sansende iakttakelse, aktiv persepsjon og observasjon
flettet sammen med umiddelbar fortolkning, er observasjon i hgy grad interaktiv» (Lgkken,
2012, s. 77).

Observasjon krever en stor grad av tillit fra de som skal delta, samtidig som det krever en
vaken deltakelse og en sensitivitet hos forskeren - slik at de som observeres er mest mulig
fortrolige med forskerens tilstedeveerelse. Som forskere ma vi ha tenkt gjennom hvordan vi
presentere o0ss, og hva vi skal si om det vi gnsker a undersgke. Det ble derfor viktig a gjere
forhandsavtaler om at vi kunne filme og/eller ta opp samtalene digitalt pa de pedagogmgtene
vi skulle delta pa. Vi formulerte i den forbindelsen et samtykkeskriv, som vi sendte ut til
barnehagene i god tid pa forhand, og ba om a fa returnert i underskrevet stand. | tillegg
reflekterte vi i forkant over hvordan pedagogene kunne komme til & reagere pa var
tilstedeveerelse og hvordan dette kunne pavirke det vi gnsket a observere. Hensikten med a
velge observasjon som metode er ifalge Lakken & oppdage verden «slik den er» (Lagkken,
2012). For var del handlet dette om a forsta det spraket som kom til uttrykk i de aktuelle

pedagogmagtene, og se dette i lys av teori.
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4.5. Transkripsjon av muntlig sprak

Transkripsjon er egentlig oversettelse fra talesprak til skriftsprak — fra en muntlig diskurs til
en skriftlig diskurs, skriver Kvale og Brinkmann i sin bok om kvalitative forskningsintervjuer
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 186-187). Selv om de har fokus pa intervjutranskripsjoner, var
deres drgftinger relevante for oss nar vi skulle transkribere vare observasjoner og pa den
maten framskaffe empiri. Denne oversettelsen krever en rekke vurderinger og valg, ikke
minst fordi, talesprak og skriftsprak representerer to vidt forskjellige kulturer med
forskjellige, spraklige spilleregler. En muntlig uttalelse som blir direkte transkribert kan
derfor framsta usammenhengende og ubehjelpelig nar den festes til papiret — med pauser,
gjentakelser, assosiasjoner og smaord. Dette ble en viktig innsikt for oss — spesielt etter at vi
ved farste gjennomlesing av materialet ble sittende igjen med en fglelse av at vi ved a sitere
strengt og ordrett framstilte informantene lite reflekterte og presise, nettopp pa grunn av alt

som gikk tapt i overgangen fra muntlig til skriftlig sprak.

Kvale og Brinkmann peker pa at strengt ordrette transkripsjoner ikke ngdvendigvis er den
mest hensiktsmessige maten a transkribere pa — annet enn hvis man skal utfgre en lingvistisk
eller psykologisk fortolkende analyse (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 194). | noen
sammenhenger kan det derimot veere nyttig a overfgre samtalen til en mer littereer stil, bade

for & gjere empirien mer lesbar, og for ikke a bidra til uetisk stigmatisering av informantene.

Ut i fra disse refleksjonene gjer vi derfor falgende valg nar vi referer direkte sitater fra det

transkriberte materialet der det er ngdvendig i analysen:

- Vi gjer om muntlige, dialekt- eller sosiolektstyrte ord, uttrykk og grammatikalske
endinger til ordinart bokmal.

- Vi har luket vekk en del smaord som da, ogsa, sa — i de tilfellene der disse ordene ikke
har betydning for helhet eller mening, men tilsynelatende brukes ut i fra personlige

vaner eller taleméter.

4.6. Teoridrevet innholdsanalyse

Etter at vi hadde samlet inn data gjennom opptak av pedagogsamtaler, ble det viktig a velge
en retning for hvordan dette materialet skulle analyseres. For oss ble det da relevant 4 ga inn i
en type innholdsanalyse. Vi har hovedsakelig valgt a statte oss pa Flicks redegjarelse for

denne analysemetoden (Flick, 2011). Han papeker at dette er en klassisk prosedyre for analyse
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av tekst, bade innenfor kvantitative og kvalitative undersgkelser — en empirisk metode som
har til formal & gjere et budskap synlig. Nar vi da har valgt innholdsanalyse som retning,
handler dette om at vi ut i fra forskningssparsmalet vart gnsker a synliggjere hvordan erfarne
barnehageleareres snakker om sin profesjonsutevelse i mgte med pedagog-kolleger. Analysen
var vil altsa basere seg pa en gjennomgang av det muntlige spraket vi observerte i de

pedagogmgtene vi inviterte oss inn i.

Kvalitativ innholdsanalyse er i fglge Janne Fauskanger og Reidar Mosvold en fleksibel
tilnzerming til analyse av tekstdata, og det er samtidig en velegnet metode for a klassifisere og
identifisere mgnster i dataene (Fauskanger & Mosvold, 2014). Vi har ut i fra det transkriberte
datamaterialet hatt fokus pa falgende manster: Hva snakker pedagogene om og hvordan
snakker de om de ulike temaene - altsa innhold og form. Vi har valgt en teoridrevet
innholdsanalyse for vart datamateriale, som bestar av transkriberte lydfiler fra fire ulike
pedagogmater. Fauskanger og Mosvold forklarer denne analysetilnermingen som en mate a
validere, eller eventuelt videreutvikle et teoretisk rammeverk (Fauskanger & Mosvold, 2014,
s. 135). | var oppgave handler dette enkelt sagt om a gjenkjenne pedagogisk resonnering;
forstatt som en undersgkende og utviklende holdning til sitt eget pedagogiske arbeid, ut i fra
farst og fremst Rothuizen og Togsverds (2013) teoretiske grunnlag. Teoridreven
innholdsanalyse har bade styrker og svakheter. Hovedstyrken er at eksisterende teori kan
stottes eller videreutvikles. En svakhet kan veere at vi som forskere tilneermer oss dataene med
en litt for sterk bias, det vil si feiltolkninger som for eksempel at vi litt for lett ser det vi leter
etter.

Selve prosedyren for innholdsanalysen henter vi som nevnt hos Flick, som for gvrig baserer
seg pa en modell utviklet av Phillip Mayring (Flick, 2011, s. 136). Vi har gjort var egen

oversettelse av Flicks engelske begreper her:

1. Avgrensning. Vi velger ut den delen av materialet som er relevant i henhold til studien
var.

2. Analyse av situasjon. Vi ser pa hvordan materialet er generert, det vil si hvor det
kommer fra, hvilke form og tidsrammer mgtene hadde, og hvem som var involvert.

3. Dokumentasjon. Dette handler om hvordan materialet er gjort synlig. Her redegjar vi
ogsa for hvilke koder vi har brukt for & gjere empirien tilgjengelig og tolkbar.

4. Klargjgring av retning. Her avklarer vi i hvilken retning vi vil ga med

materialutvalget, hva vi gnsker a fortolke ut i fra det.
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5. Teoretisering. Vi ser n&ermere pa forskningssparsmalets teoretiske basis.

6. Valg av analysemetode og definering av hvordan materialets enkelt-deler plasseres og
kategoriseres.

7. Analyse av kategorier og endelig tolkning. Her gjar vi den videre analysen, fram mot

en avsluttende tolkning i tilknytning til forskningsspgrsmalet.

Vi ser det som hensiktsmessig & ga kronologisk igjennom de fire farste punktene i Mayrings
modell i denne delen av oppgaven, der vi behandler de metodologiske betraktningene vare, og
valg vi har gjort i tilknytning til dette. De tre siste punktene er knyttet mer direkte opp mot

selve analyseprosessen, og inngar derfor i kapittel 5, der vi presenterer selve analysen.

4.6.1. Avgrensning

Forskningssparsmalet vart kan anses som relativt apent, i og med at vi har sett etter hvordan
erfarne barnehagelaerere samtaler om sin profesjonsutgvelse. Dette gjorde det vanskelig &
avgrense hvilken del av observasjonsmaterialet som var interessant, og om noe eventuelt
kunne velges bort. Risikoen ved & velge bort noe, ville vare at vi gikk glipp av verdifulle

nyanser i var forstaelse av barnehagelarernes muntlige fagsprak.

Samtidig hadde vi ogsa med underspgrsmalene i bevisstheten, der vi i det ene spar etter
hvordan erfarne pedagoger beskriver, undersgker og utvikler profesjonsutevelsen. Dette kan
knyttes direkte mot teorigrunnlaget rundt pedagogisk resonnering, og gjorde at vi likevel
kunne velge bort noen deler av materialet, der vi tenker at det er sveert liten sjanse eller rom
for at pedagogisk resonnering finner sted. Dette gjelder samtalesekvenser der det kun foregar
monologisk formidling av informasjon, om for eksempel endring i kommunale rutiner,

kursinvitasjoner og referat fra opptak av nye barn.

4.6.2. Analyse av situasjon: Mgteform, tidspunkt og deltakere.

Vi var ikke-deltakende observatarer i fire ulike barnehager hvor vi deltok pa pedagogenes
samarbeidsmater. Disse mgtene var ulike i form og innhold, men spesielt var det tidsbruken
som skilte dem fra hverandre. Til to av disse mgtene var det avsatt to timer som tidsramme,
mens pa de andre to mgtene var det satt av en time til mgtetid for barnehagens pedagoger. Tre
av mgtene var pa dagtid, mens et av mgtene med en tidsramme pa to timer var lagt til
kveldstid.
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| tre av mgtene var det Kklart flertall av erfarne pedagoger til stede, mens i et av mgtene deltok

det to erfarne og to ganske nyutdannede pedagoger.

Disse faktorene er med pa a danne konteksten for de observasjonene vi har gjort, og vil bli
trukket inn nar vi etter analysen gar inn i drgfting av funnene vare (se kapittel 6).

4.6.3. Dokumentasjon: Transkribering og koder for a sikre anonymitet.

Materialet vart er synliggjort gjennom transkribering av alt som ble sagt i de aktuelle mgtene

— kun med noen avgrensninger ut i fra det vi er inne pd i 4.6.1. ovenfor.

Prinsippet om full anonymitet er en sentral del av all forskning, og for & ivareta dette ble det
ngdvendig for oss @ komme fram til relevante koder for navn — bade pa pedagogene,
barnehagene de representerte og eventuelt barn, foreldre og kolleger de snakket om. Dette
gjorde vi med & nummere etter barnehagetilhgrighet (i tilfeldig rekkefalge), bokstavbenevne

etter rolle i mgtet/samtalen, og nummere igjen ut i fra om det var flere med samme rolle.

Kodene vare bestar altsa farst av et tall, som angir hvilken barnehage — eller hvilket mate
vedkommende hgrer hjemme i. Deretter kommer en bokstav, enten P for pedagog, S for
styrer, A for assistent, B for barn. Sist i koden kommer enda et tall, som forteller om hvilket
nummer i rekken av pedagoger/assistenter/barn vedkommende er. Koden 1P5 vil da sta for
pedagog nummer 5 i barnehage nr. 1. Koden 4S vil sta for styrer i barnehage nr. 4, mens

koden 2A3 vil sta for assistent nr. 3 i barnehage nr. 2.

I tillegg til & sikre anonymiteten, gjorde ogsa disse kodene det mulig a sortere uttalelser og

samtalesekvenser ut i fra hvilket mgte de hadde funnet sted i.

4.6.4. Klargjering av retning

Det er forskningsspgrsmalene vare — bade det overordnede og de underordnede, som angir
retningen for analysen. Malet vart med analysen av det transkriberte materialet, er dermed a
synliggjere ikke bare hvilke temaer de erfarne barnehagelarerene i vart utvalg snakker mest
om, men ogsa a se pa hvordan de snakker om det — ut i fra noen teorigenererte

analysebegreper (se kapittel 5.2).

Med dette gnsker vi, som angitt i kapittel 1.3 om studiens hensikt og formal, a gi et
forskningsmessig bidrag som kan vaere med pa a klargjgre og styrke barnehagelearerens

profesjonsidentitet. Vi har altsa ikke hatt noe gnske om & «avslgre» barnehageleareres
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spraklige mangler gjennom & avdekke svikt i fagspraket — vi har heller gnsket a sette fokus pa
de mulighetene som ligger i faglige samtaler nar pedagogisk resonnering er til stede. Dette er
en bevisst valgt forskningsposisjon, som har fatt betydning for retningen i analysen.

4.7. Studiens kvalitet

Diskusjoner om studiens kvalitet med tanke pa hvor gyldige og palitelige funnene er i et
overordnet perspektiv, er en sentral del av et forskningsprosjekt. Gunvor Lakken peker pa at
kvalitativ forskning her gjerne bruker «omskrevne versjoner» av de mer tradisjonelle,
kvantitative vurderingsbegrepene, der prosedyrene for vurdering av reliabilitet, validitet og
objektivet er bundet av strammere rammer (Lgkken, 2012, s. 93). Flick gar nermere inn pa
denne omskrivingen av begreper, og understreker blant annet viktigheten av at det gjares et
tydelig skille mellom forskningsdeltakernes uttalelser og forskerens fortolkninger (Flick,
2011). Dette har veert viktig for oss a ta hgyde for i analysedelen, der vi gjgr uthevninger i
teksten av alt som er direkte sitat fra forskningsdeltakerne. Pa denne maten gnsker vi a
fremstille empirien redelig og ryddig, med en tydelig markering av hvilke stemmer det er som
kommer til uttrykk.

Flick trekker ogsa fram betydningen av a dokumentere og reflektere grundig over de valgene
som tas i lgpet av forskningsprosessen, samt bevissthet i forhold til hvordan man integrerer
forskningsdeltakerne ogsa etter at selve utvalget er gjort, gjennom for eksempel
oppfalgingssamtaler (Flick, 2011). Han konkretiserer dette ytterligere ved a vise til Lincoln
og Gubas fire kriterier for drgfting av validitet i kvalitative studier; troverdighet,
overfgrbarhet, palitelighet og bekreftbarhet (Flick, 2011, s. 209). Disse kriteriene ma draftes

med tanke om & oppna objektivitet og ngyaktighet i de enkelte leddene i forskningsprosessen.

For var del, som har forsket ut i fra en kvalitativ, fenomenologisk tilnerming, ble det viktig &
gjere forskningsetiske vurderinger underveis, knyttet til forholdet til forskningsdeltakerne, og
hvordan vi tenker oss at resultatene skal publiseres og komme tilbake til det feltet vi har
undersgkt (Lakken, 2012). | denne sammenhengen har Monica Dalens punkter for validering i
kvalitativ forskning veert relevante for oss, og gjennom disse vil vi belyse fglgende forhold:
Forskerrollen, forskningsopplegget, utvalg, metodisk tilneerming, datamaterialet og tolkninger

og analytiske tilneerminger (Dalen, 2011).
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Som forskere ma vi tydeliggjere egen forskerrolle, og gjare egen forforstaelse eksplisitt, altsa
sette ord pa meninger og oppfatninger vi pa forhand har til det fenomenet som studeres. |
kvalitative studier benytter en seg som oftest av sma hensiktsmessige utvalg som er nzrt
knyttet opp til det aktuelle studiet (Dalen, 2011). Det blir da ngdvendig med en drgfting av
studiens potensial i forhold til generalisering, det vil si hvor anvendelig og sammenlignbart et
resultat kan veere for andre, lignende situasjoner. I denne forbindelsen vil sammensetning av
utvalg kunne si noe om muligheten for generalisering av resultatet og i hvilken grad et resultat
kan overfares til andre grupper enn de som er utforsket. Metodisk tilneerming og
datainnsamlingsmetode, som er beskrevet tidligere i prosjektskissen var, ma ogsa dreftes i
forhold til validitet, slik at det legges et best mulig grunnlag for senere bearbeiding, tolkning
og analyse av innsamlet materialet (Dalen, 2011, s. 96). | tillegg til dette ma vi som forskere,
for & kunne tydeliggjare de analytiske grepene og redskapene som er anvendt, og stille dem til

radighet for drgfting — det vil si; kunne vurdere validiteten av de analysene som er foretatt.

4.8. Forskningsetiske refleksjoner

All forskning som gjagres med mennesker har etiske implikasjoner og disse reguleres av etiske
prinsipper som er nedfelt i lover og retningslinjer (Dalen, 2011). Som forskere plikter vi &
kjenne til og falge de etiske retningslinjer for denne typen forskning, utarbeidet av Den
nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2006).
Formalet med retningslinjene er & hjelpe forskere og forskersamfunnet med a reflektere over
sine etiske oppfatninger og holdninger, bli bevisst normkonflikter, styrke godt skjgnn og
evnen til & treffe velbegrunnede valg mellom motstridende hensyn (NESH, 2006). Alle
forskningsprosjekter som inneberer behandling av personopplysninger, skal meldes til

personvernombudet

Retningslinjene stiller klare krav om respekt for menneskeverd, personvern og anonymitet.
Deltakerne ma gi sitt informerte samtykke, det vil si at informanten pa forhand er orientert om
det som angar hans eller hennes deltakelse i forskningsprosjektet (Dalen, 2011). Deltakerne
ma fa erlig informasjon om undersgkelsens omfang og formal. De ma ogsa fa vite at

deltakelsen er frivillig og at de til enhver tid har rett til a trekke seg (Flick, 2011).

Nar video skal brukes er det ekstra strenge regler for personvern. Hvordan vi filmer og gjer
bruk av opptakene krever tillatelse fra de som er involvert. Etablering av tillit og troverdighet

er viktig i denne sammenhengen. Hvorvidt forskningsarbeidet er etisk eller ikke, avhenger av
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den kommunikasjon og interaksjon forskeren har med de involverte gjennom hele
prosjektperioden (Lagkken, 2012). Hvordan man oppbevarer data og hvordan en som forsker
skriver og publiserer fra prosjektet ma ogsa innga i etiske refleksjoner. Dette tok vi hgyde for

i samtykke-erklaeringen vi har veert inne pa tidligere.

De etiske retningslinjene faller ogsa sammen med vurdering av forskningsprosjektets kvalitet.
Flick framhever at forskningsprosjektet skal vaere mest mulig transparent, at fremgangsmaten
gjares mest mulig gjennomskinnelig (Flick, 2011). Men selv om vi har generelle
retningslinjer for bade etikk og kvalitet, er det bruk for skjenn og evne til a gjare valg, ikke
minst i observasjon (Lakken, s 110). Lgkken skriver at «etikk betyr & ha det gode som mal»
(Logkken, 2012, s. 113). | et forskningsperspektiv kan dette handler om at de etiske
overveielsene og valgene i et prosjekt gjeres for at forskningen skal inneha kvalitet, og pa den

maten komme samfunnet til gode.

4.9. Oppsummering

De metodologiske betraktningene vi har gjort i dette kapitlet, viser at vi har posisjonert 0ss i
en konstruksjonistisk ramme i arbeidet med studien var. Kort sagt dreier dette seg om at
virkeligheten ikke kan fanges inn som en absolutt, objektiv sannhet. Den er sosialt og
samfunnsmessig forankret, og konstrueres subjektivt gjennom samspill basert pa felles kjente
tegn og symboler - for eksempel i form av sprak (Grbich, 2013). Vi har hatt en
fenomenologisk tilnerming innenfor denne rammen, noe som har fatt betydning for studien
ut i fra et gnske om & vaere veert apne for at det som kommer til oss av kunnskap og forstaelse

underveis i forskningsprosessen, i samspill med forskningsdeltakerne.

Vi har gatt kvalitativt inn i prosjektet, gjennom a filme en gruppe erfarne barnehagelareres
samtaler pa pedagogiske ledermgter i fire forskjellige barnehager. Filmobservasjonene er blitt
transkribert, og empirien fra dette har lagt grunnlaget for en teoridrevet innholdsanalyse. |
dette kapitlet har vi redegjort for denne analysemetoden i all hovedsak ut i fra slik den er
forklart hos Flick (2011). I forbindelse med har vi benyttet den muligheten en detaljert og
punktmessig oversikt gir til 4 vise til og begrunne til viktige avgrensninger og valg vi har gjort

underveis.

Vi avslutter denne delen med betraktninger om studiens kvalitet, og forskningsetiske
refleksjoner som har veert viktige for oss a gjare i forkant av observasjoner, analyse og

drgfting av funn.
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5. ANALYSE AV SAMTALER | FIRE PEDAGOGMYJTER

Dette er blitt et omfattende kapittel, og dermed en viktig del av masteroppgaven var. Her vil
vi farst gjare rede for hvordan vi kategoriserer observasjonsmaterialet i enkeltdeler, i trad med
punkt 6 i Mayrings modell for innholdsanalyse, slik den er gjengitt hos Uwe Flick (Flick,
2011, s. 136). Deretter viser vi hvordan vi med utgangspunkt i teori har definert frem tre
analytiske begreper, som blir sentrale i selve analysen av materialet. | analysen presenterer vi
detaljerte gjengivelser av et til to relevante eksempler under hver hovedkategori. Eksemplene
er hentet fra et starre analysemateriale, som dekker hele empirien og som sammen med de

gjengitte eksemplene danner bakteppe for drgftingene senere i oppgaven.

5.1. Empiriske kategorier

Etter & ha transkribert og bearbeidet observasjonsmaterialet, velger vi a sortere dette inn i fire
hovedkategorier, med noen underpunkter for hver kategori. Disse fire empiriske
hovedkategoriene er generert ut i fra et av underspagrsmalene til problemstillingen var: Hva
slags temaer bruker barnehagelerere tid pa a diskutere i mate med sine pedagogkolleger?

Fglgende hoved- og underkategorier blir da styrende for var inndeling av empiri:

1. Barn
a. Barn som utfordrer personalet med atferd.
b. Barn som vekker bekymring hos personalet.
2. Personale
a. Observasjoner og opplevelser av medarbeideres yrkesutgvelse.
b. Kompetanseutvikling i personalgruppa.
3. Relasjon til foreldre
4. Barnehagens innhold og oppgaver.
a. Pedagogisk innhold.
b. Organisering og arbeidsmater

Dette er altsa det vi gjennom det empiriske materialet har sett at pedagogene i vart utvalg farst
og fremst snakker om, og bruker et felles sprak for i sine mater. | selve analysen senere i dette

kapittelet, forklarer vi neermere hvordan vi har kommet fram til de ulike temaene.
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5.2.  Analytiske begreper

Nar vi innenfor hovedkategoriene skal se n&ermere pa hvordan de erfarne barnehagelarerne
bruker fagspraket sitt i disse mgtene, er det det andre undersparsmalet vart som danner
utgangspunkt. Dette underspgrsmalet er relatert til formen pa det som sies, eller egentlig
hvordan man snakker i pedagogmgtene: Hvordan beskriver, undersgker og utvikler

barnehagelerere sin profesjonsutgvelse gjennom pedagogisk resonnering?

For & kunne belyse dette innenfor de empiriske hovedkategoriene, har vi behov for noen
analytiske begreper. Tidligere i oppgaven har vi redegjort for var forstaelse av fagsprak som
et profesjonelt sprak, med en teoretisk forankring i hvordan Rothuizen og Togsverd forklarer
dette (se kapittel 3.3.). De bruker begrepet pedagogisk resonnering, og trekker fram det de
kaller for de tre u"ene som sentrale faktorer som bgr veere til stede i denne resonneringen,

nemlig a utgve, undersgke, utvikle (Rothuizen & Togsverd, 2013).

I var studie blir det relevant a bruke begreper vi kan knytte direkte opp mot det som sies. Vi
velger da a se bort fra utgvelsesaspektet, siden dette fgrst og fremst er performativt og derfor
blir mer synlig i det som gjares enn i det som sies. Dermed star vi igjen med & ha fokus pa
hvorvidt pedagogene evner a undersgke og a utvikle praksis gjennom samtaler med kolleger. |
tillegg til disse to innfallsvinklene, vil vi ta med et farste begrepsniva, som vi har valgt a
betegne som beskrive. Dette analysebegrepet kom vi fram til etter farste gjennomlesing av
empirien, der vi fant at en god del av samtalene i de aktuelle pedagogmatene dreide seg om a

artikulere en rent praktisk gjennomfgring av oppgaver.

Var analyse vil da gjegres ved at vi stiller spgrsmal om - og viser til eksempler pa - hvordan det

spraket som brukes i de forskjellige empiriske hovedkategoriene kan knyttes opp mot det a:

1- Beskrive:
- A referere til en avgrenset gjennomfaring av en pélagt eller planlagt oppgave,
uten & vaere undersgkende eller utviklingsorientert.
2- Undersgke:
- A &pent undre seg over, og stille sparsmal ved praksis.
3- Utvikle:
- A bringe nye perspektiver inn i samtalen, som kan medvirke til gkt refleksjon

over og starre forstaelse for praksis.
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5.3. Hovedkategori 1: BARN

| lapet av de observasjonene vi gjorde, opplevde vi at i tre av fire barnehager hadde
pedagogene et relativt stort fokus pa tematikk knyttet til enkeltbarn, og brukte mye tid pa a
snakke om dette i mgtene. Det var imidlertid en nyanseforskjell i hva slags inngang man
hadde til disse samtalene. I noen av tilfellene — sarlig i en av barnehagene, var fokuset farst
og fremst pa barn med atferd som utfordrer personalet. Et eksempel pa dette ser vi i falgende

lille dialog, som innledet en refleksjon rundt enkeltbarns atferd:

32P3: Ogsé har vi jo 2B2, som ikke vil noen ting. Vil ikke ut. Og nar vi har kommet ut, sa vil
hun jo ikke inn. Vil ikke spise, vil ikke komme til frukt.

2P2: Kjart seg helt fast.

2P3: Gar og gjemmer seg. Ja.. Sa jeg trenger noen nye verktay.

Her snakkes det altsa om et barn som utfordrer personalet med & opponere mot de faste
punktene pa avdelingens dagsrytme. Barnet har altsa en utfordrende atferd, som personalet
har behov for 4 endre. Vi ser at pedagogen (2P3) raskt etterlyser nye verktgy, for a kunne
takle dette bedre.

I en del andre tilfeller har pedagogene et annet perspektiv pa enkeltbarns atferd, som gar mer i
retning av at endring i veeremate hos barnet vekker bekymring for at det kan veere noe rundt
barnet som bgr tas tak i. Her fglger et eksempel pa dette i innledning til en lengre samtale om
et barn som har endret atferd etter at han er blitt storebror:

3P6: Han har fatt en lillebror. Og etter det har vi merket stor forskjell i atferden... (sekvens
der pedagogen forteller at foreldrene ikke uttrykker bekymring pa samme mate)
..... men vi har jo sett en tydelig atferdsendring hos denne gutten, og vi har gjort oss
noen tanker i forhold til veldig mange momenter i denne diskusjonen, i forhold til

denne familien.

| dette eksemplet ser vi en pedagog som uttrykker bekymring over et barn som har endret
atferd, og hun undrer seg over situasjonen rundt barnet, mer enn hun er opptatt av hvordan

atferden hans utfordrer personalet. Disse to forskjellige perspektivene, eller inngangene til

33 Se forklaring av kodesystem i kapittel 4.6.3
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samtaler om enkeltbarn, gjorde at vi valgte a dele hovedkategorien om enkeltbarn opp i to

innholdsdeler; som vi videre sorterte denne typen samtaler inn under:

- Barn som utfordrer personalet.

- Barn som vekker bekymring hos personalet.

5.3.1. Barn som utfordrer personalet.

Eksempel 1 - Det undersgkende blikket: | en av barnehagene ble det draftet en liten gruppe
enkeltbarn, bestaende av to sgskenpar. Pedagogen som tok opp saken, presenterte dette pa
falgende mate: «De star og flirer oss opp i ansiktet, og de skal drepe 2A2, og det er... Ja. Vi

har prevd alt».

Videre refererer en av de andre pedagogene fra en veiledningssamtale der den samme saken
har veert oppe som tema: «2A2 sliter veldig med det. Sa vi tok rett og slett og draftet de barna
isteden, da. Og snakket rundt; hva er det som er skjedd, og hva har dere gjort, og hva kan vi

gjare for a fa det bedre? Og da fortalte hun en del om hvordan det hadde veert.»

Her beskriver pedagogen hvordan denne saken har blitt draftet pa en undersgkende mate —
ved at det stilles spgrsmal som helt klart er undersgkende — man forsgker a finne ut av en
fastlast situasjon ved a belyse den fra flere sider. Sann sett er pedagogen i denne situasjonen i
ferd med & gjare en resonnering over praksis. Dette tas 0gsa et skritt videre i denne samtalen,
nar hun forteller at «..s& det vi ble enige om var at nar det skjer en situasjon mellom hun
(2A2) og han (2B3), sa skal 2A5 observere. Og det gjer man jo uansett; falger med nar det er
en sann situasjon. Ogsa at man nar situasjonen er ferdig, sa kan man ga ut av den. Sa kan de
to — 2A2 og den andre voksne, komme enten ned her, eller ga et sted oppe. Og bare ta fem
minutter da, og analysere situasjonen og finne ut: Hva skjedde na? Og hvordan lgste jeg det?

Hva kunne jeg gjort annerledes na? Og fa litt innspill.»

Her ser vi et eksempel pa at undersgkelse over praksis farer til utvikling. Man kommer fram
til en mate & handle annerledes pa, og vi ser at ogsa i denne nye handlematen ligger et
undersgkende aspekt, i forhold til hvordan pedagogen ser for seg a stille spgrsmal nar hun i
etterkant skal analysere situasjonen. Det at bade undersgkelse og utvikling pa denne maten
ligger som forutsetninger og gis rom i samtalen, karakteriserer nettopp god

profesjonsutgvelse, ifglge Rothuizen og Togsverd (Rothuizen & Togsverd, 2013). Dermed har
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vi med oss alle de tre analytiske begrepene vare i denne dialogen, og sann sett kan dette sta

som et eksempel pa en form for pedagogisk resonnering.

Den pedagogiske resonneringen vi viser til her, er altsa noe pedagogen forteller skal ha
foregatt i en annen situasjon. Hun setter pa denne maten ord pa noe pedagogisk i egen praksis.
Nar vi ser naermere pa de ordene og formuleringene hun bruker nar hun omtaler
veiledningsmatet, finner vi ikke sa mye som kan kobles faglig eller etisk til den fagverdenen
som barnehagepedagogikken representerer, bortsett fra at hun for sa vidt tematiserer
observasjon som metode. Det er ellers et pafallende fraveer av fagbegreper her, selv om hun
har en underliggende referanse til en form for veiledningsteori. Hun snakker seg altsa inn i en
faglig referanseramme uten a bruke som kunne hgrt hjemme i denne rammen. | stedet for
barnehagefaglige begreper bruker pedagogen videre i samtalen formuleringer som: Han er
den verste egentlig. Han er jo veldig arrogant. Og veldig — frekk. Disse matene a beskrive
barn pa assosieres til egenskapsforklaringer og personkarakteristikker definert av

barnehagelareren, og bringer opp etiske spgrsmal angaende barnesyn.

Eksempel 2 — Alternative Igsninger: Som en motsetning til gnsket om enkle verktay som
kan lgse problematisk atferd, vil vi referere en dialog fra en annen barnehage, som har en mer
generell drgfting med utgangspunkt i premature barns utfordringer. Nar de kommer inn pa
ADHD-tematikk og diagnostisering, kommer styrer med faglgende replikk: Men det er jo
veldig lettvint.. altsa vi snakket litt om det nar vi snakket om tidlig innsats na. Det er veldig
lettvint med de urolige ungene, at vi.. Tidligere sa har de jo ofte fatt diagnoser pa ADHD.
Altsa; det er heldigvis ikke sa enkelt a fa den diagnosen lenger. Og det finnes andre tiltak a
bruke enn medisinering. Sa de gar jo mer og mer bort fra medisinering, og det synes jeg er

kjempebra. Prgver ut andre tiltak i stedet.

I denne replikken er styrer kritisk til det hun betrakter som lettvinne lgsninger, og viser videre
til et eksempel pa en alternativ mate a lgse ADHD-relaterte utfordring pa. Dette perspektivet
fremstar undrende og apent, og dette styrkes ytterligere nar en av pedagogene viser til praksis

der det er gjort gode erfaringer med tilrettelegging for et barn med mye uro i kroppen:

1P5: Nar 1B1 sitter og spiser, sa ser han bare at; ja — jeg ma en tur pa do, jeg. Men han er
aldri pa do, det vet jeg jo.
1P1: Ja, han ma bare bevege seg han. Han — det er jo ypperlig!

1P2: Han gar ut og vasker seg.
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1P5: Ja. Han gjar egentlig det uten at han sier det. Men han sier det pa en annen mate.
Ogsa gjer han det han skal. Eller han gjar ikke det da. Men han vasker hendene. Sa

kommer han inn igjen. Ogsa setter han seg og spiser videre. Kan jo ikke nekte han det.

Vi kan si at pedagogen her ikke er spesielt faglig i de spraklige vendingene hun bruker nar
hun beskriver denne praksisen. Hun snakker med hverdagslige ord, som i hvert fall ikke i
form kan knyttes opp mot det profesjonsfaglige grunnlaget. Likevel vil vi hevde at hun
refererer til en pedagogisk mate a utgve praksis pa — nar hun resonnerer over at 1B1 egentlig
sier fra om et behov han har, uten a bruke ord: Han gjar egentlig det, uten at han sier det.
Men han sier det pa en annen mate. Her kommer syn pa barnet som kroppssubjekt fram, og
vi assosierer raskt til sentrale barnehagepedagogiske tema som reell medvirkning og det a ta
barns perspektiv pa alvor. Denne resonneringen kunne nok vert enda mer faglig

i uttrykket, men den preges likevel av forstaelsen av hva det vil si & ha et profesjonelt ansvar i

mgtet med enkeltbarn — med det som det innebzrer bade av undersgkelse og utvikling.

Denne undersgkende og apne maten a snakke om profesjonsutavelse pa fortsetter videre i
deler av den samme dialogen. Selv om utgangspunktet for samtalen er vansker hos premature
barn, laser ikke pedagogene seg til dette spesifikke emnet, men trekker inn perspektiver som
understreker betydningen av intersubjektivitet og nere relasjoner for alle barn. Det ser vi
eksempel pa i felgende uttalelse fra 1P4: Men du vet jo aldri helt hva alle har i bagasjen. Jeg
tenkte pa det du sier med det der tidlige, fra de blir fadt og ikke blir lagt opp (til mors bryst)
Men jeg tenker pa, selv unger som ikke er premature og. Du vet jo ikke hvor nare

foreldrene er. Altsa, alle er jo forskjellige. Noen er jo narere ungene sine enn andre pa en

mate.. Det kan jo ligge der og.

Denne samtalesekvensen har i seg et undersgkende element. Spesielt i den siste replikken
kommer en undring fram, som understreker betydningen av a ha med seg en reflektert dpenhet
inn i mgtet med enkeltbarn. Dette fokuset fayer seg godt inn i det helhetssynet pa barn som
den nordiske barnehagepedagogikken er tuftet pa — der man blant annet er opptatt av hvordan
barns danningsprosesser foregar i relasjon til konteksten. Vi vet imidlertid ikke om pedagogen
som sier dette har noen faglig begrunnelse for uttalelsen, noe vi kanskje hadde kunnet sagt
mer om hvis kollegene i dette mgtet hadde benyttet potensialet som helt klart ligger her, til &
resonnere videre. Det som skjer i dette tilfellet, er at tillgpet til resonnering brytes av med at
en av de andre pedagogene stiller spgrsmalet; «Hvor tidlig er prematur», noe som gjer at

samtalen dreier over i en mer teknisk, faktaorientert fase.
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5.3.2. Barn som bekymrer personalet

Eksemplene i denne delkategorien er hentet fra mgatet i en av de fire

observasjonsbarnehagene. Dette mgtet hadde en annen form og uttalt malsetting enn de andre
pedagogmatene, og styrer innledet med a forklare at mgtet farst og fremst ble brukt til a drafte
enkeltbarn og saker angaende foreldresamarbeid. Dette sier noe om at pedagogene allerede i
utgangspunktet hadde innstilt seg pa dette, og flere av sakene fikk et fokus som gikk pa en

eller annen form for bekymring knyttet til enkeltbarn.

Eksempel 1 — Ta barnet pa alvor: Pedagogen (2P6) som bringer opp denne saken opp
uttrykker at det er en vanskelig sak for henne. Utgangspunktet er en skilsmissesak, der et av
barna som er bergrt gar pa hennes avdeling. Hun forteller at hun, etter at foreldrene hadde satt
ord pa en bekymring for om hvordan skilsmissen pavirker barnet: Sa han (pappa) lurte pa om
jeg kunne prate med han. Ogsa sa jeg at; ja det kan jeg selvfalgelig, for jeg hadde tenkt pa
det, at vi skulle tatt en barnesamtale.

Her bruker hun barnesamtale som et fagbegrep uten a forklare det noe narmere, og vi kan ga
ut i fra begrepet da er en integrert del av det profesjonelle spraket i dette kollegiet — at hun
regner det som en selvfglge at de andre pedagogene far de samme faglige assosiasjonen som
henne nar hun benevner det. Videre beskriver hun innholdet i barnesamtalen pa en
undersgkende mate — ved ikke bare a referer hvordan den ble utfart, men ogsa ved a legge inn
egen refleksjon: Sa sa jeg at vi skulle lese en bok om ei jente som opplevde det samme som
han hadde opplevd. Men etterpd, da vi var ferdige med a lese den boka, sa.. Jeg husker ikke
hva jeg spurte han om, jeg spurte han om et eller annet. — Neida, det gar bra, eller et eller
annet sann svarte han. Ogsa lurte han pa om vi kunne finne en annen bok, sa da skjgnte jeg at
han var ferdig. Han ville ikke snakke mer. Men jeg vet ikke om det er fordi han ikke vil snakke

mer eller om han ikke trenger a snakke mer.

Gjennom denne undersgkelsen av egen praksis, artikuleres en forstaelse for barnets
opplevelsesverden, ved at pedagogen sier at hun skjgnner at han er ferdig, og dermed ikke vil
presse han noe mer. Samtidig stiller hun seg undrende til om han virkelig er ferdig, eller om
han ikke ville snakke mer selv om han egentlig kanskije trengte det. Dette kan sta som et
eksempel pa en dialogisk utgvelse av profesjonelt skjegnn, der likeverd og respekt for barnets
egne intensjoner ligger til grunn. Fagpersonen apner her for utvikling i utevelsen overfor dette

barnet, ved at hun undrer seg over om det er noe mer, noe hun ikke ser eller far tak i — og hun
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sier noe om pa hvilken mate hun tenker det er riktig a ga fram for a finne det hun ikke ser: Og
jeg har sagt at jeg ikke kommer til & pushe han til & snakke, vi kommer ikke til & gjgre det, har
jeg sagt... .... Vi tar det i det daglige, hvis det dukker opp ting. Og hvis det dukker opp ting
som jeg tenker at han kanskije vil prate om, gar vi pa enerom. Det spraklige uttrykket
understgtter at pedagogen gnsker a ha en dialogisk inngang for @ komme inn pa barnet hun er
bekymret for. Hun snakker altsd om en barnehagefaglig profesjonsutavelse med et etisk
perspektiv, men bruker ikke vitenskapelige fagbegreper.

Eksempel 2 - Barnehagens sak eller foreldrenes sak: Pedagogen i eksempelet over
uttrykker at hun har behov for tips og rad fra kollegene: Jeg vil ikke at vi skal dytte pa han at
han ma snakke om ting, for det ma han jo vere klar for selv. Men sa er det noe med den
balansen; hva gjer vi? Kollegiet fortsetter da med a neerme seg saken fra flere perspektiver,

ved a stille forskjellige sparsmal;

- Hvordan fungerer han pa avdeling, og har du merka noen endring?

- Hvordan har du inntrykk av at samarbeidet mellom foreldrene har gatt?

- Har du hatt noen samtale om hvordan de samarbeider om ungene?

- Sann jeg opplever han, kan jo tenkes at det er helt feil, er han en litt sann
ansvarlig gutt. Hva tenker du om de, i forhold til den situasjonen han er i na?

Alle spgrsmalene har preg av en undersgkende holdning. | det siste sparsmalet bringer
pedagogen ogsa inn sitt eget perspektiv, men hun tar forbehold og personlig ansvar for
hvordan hun ser det. Dette er et eksempel pa en apen og undrende holdning, og respekt for
den andres syn pa saken, og Vvi kjenner igjen denne maten a stille sparsmal pa fra
veiledningsteorier som tradisjonelt har veert en del av barnehagepedagogikkens faglige

forankring.

Denne undersgkende dialogen far fortsette en god stund, og kollegiet danner seg gjennom de
svarene og refleksjonene som gjares et bredere bilde av situasjonen. Dette er et godt
utgangspunkt for & bringe inn perspektiver som kan utvikle den pedagogiske praksisen, og
intensjonen i forhold til dette er til stede i samtalen. Ettersom samtalen gar framover, ser vi
imidlertid at fokuset forflytter seg, fra a veere i en bekymring for barnet, til & handler mer og
mer om foreldrene. Dette kan i og for seg vere et tegn pa at personalet er opptatt av

omgivelsenes betydning for barns trivsel, som vi har vart inne pa i flere eksempler under
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hovedkategori 1a. Men det kan ogsa vere en risiko for at interessen for hvordan foreldrene
takler sine liv flytter oppmerksomheten vekk fra barnets behov i barnehagen — det som
egentlig utgjer grunnlaget for denne drgftingen. Dette ser vi et eksempel pa nar styrer kommer
med fglgende replikk: Jeg bare tenkte pa en ting i forhold til mamma. Sa lenge dere
observerer en endring hos mamma, tenker jeg. Den vet jeg at det barnet har observert; altsa —

ungene observerer jo atferden hos foreldrene sine.

Det undersgkende perspektivet ender altsa i dette tilfellet opp med at det er hos mor man har
observert den starste atferdsendringen. Her ser vi at personalet gjennom hvordan de
resonnerer i fellesskap definerer og avgrenser problemstillingen — fra at den dreier seg om noe
barnehagefaglig til & helle mot et omrade som vi kan sparre oss om egentlig hgrer inn under
barnehagelareres mandat. Dermed har personalet gjennom samtalene egentlig konstruert et
dilemma som handler om hvor langt barnehagelarerens mandat skal ga — og hvor gar den
etiske grensen for hva som er personalets sak, og hva som er foreldrenes sak? | denne
barnehagen er det tydelig forskjellige syn pa dette, noe vi ser videre i denne

samtalesekvensen:

2S:  Hvordan hadde det veert for dere a ta opp den i en samtale med den ene forelderen?
Jeg tenker; det er ikke noen samarbeidssamtale i og for seg.

2P6: Men da tenker jeg ogsa litt pa det: Jeg skjenner vi skal jo passe pa at han (barnet) har
det bra. Men samtidig er det sann, dere; skal vi legge oss opp i at hun har det
vanskelig?

S: Ja, det skal dere.

2P3: Hvis det er til det beste for barnet.

2P6: Ja, ja. Men jeg har ikke noen sanne gode eksempler pa hvordan det pavirker han. Jeg

har ikke det, og da faler jeg det blir vanskelig.

Dialogen rundt bekymringen for dette barnet, bringer altsa opp et etisk dilemma,
som gar rett inn i tematikk knyttet til profesjonell utgvelse og barnehagelarerens mandat. 2P6
setter ord pa dette dilemmaet i en av uttalelsene sine, etter at hun har reflektert over at vi

er veldig gode pé a tolke alt:

2P6: Det er det jeg synes er litt skummelt da, nar det blir veldig mye som er basert pa

tolkninger. Fordi at vi har en utdannelse som gjar at vi har egentlig ganske sterke
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meninger om mye, og opplever jo ofte at ting stemmer. Men jeg synes det er litt

skummelt nar det blir sann.

Her ser vi hvordan faglige draftinger har i seg potensiale for a kunne lgfte seg fra enkeltsaker
til viktige, overordnede sparsmal for barnehageprofesjonen generelt. Dette kan igjen fare til
utvikling som far betydning for profesjonsutgvelsen i et bredere perspektiv en akkurat i
forhold til denne konkrete saken. | denne drgftingen blir det imidlertid bare med tillgp til &
fa resonneringen i den retningen — de fleste i kollegiet holder fast pa fokuset om a ga inn i

forhold til foreldreutfordringen, for pa den maten a statte barnet:

2S:  Det er absolutt ikke lett, men jeg tenker at hvis fokus er barna; hvis fokus altsa er
ungene.

2P6: Men det er da jeg synes det blir enda vanskeligere, nar jeg ikke har noen gode
eksempler pa hvordan dette pavirker hans atferd, eller hva jeg ser.

2S:  Men, men hgr nad: Du har sett mor, og du kan si ut fra din erfaring som fgrskolelarer
si at: Min erfaring er at nar jeg ser at du har endret deg — hva tenker du om det i
forhold til & pavirke ungene. De ser en endring hos deg de og, og jeg ser det. Ikke

sant; komme innpa henne litt, for det er tydeligvis ei dame i sorg.

Pa tross av at 2P6 her gjentar at hun ikke har noen gode eksempler pa endring i atferd

hos barnet det gjelder, og at hun ikke synes det er noen enkel sak, argumenterer fortsatt
styreren for at det bgr tas for a ta en samtale med mor. Utviklingspotensialet er altsa redusert
ned til kun et konkret handlingsalternativ. Nar dette handlingsalternativet skal begrunnes,
gjeres det med a vise til den erfaringen man har som farskolelaerer, uten a ga noe naermere inn
i noe mer faglig eller teoretisk. Selv om det vises til profesjonen, sa fremstar ikke denne

begrunnelsen, sann den er gjengitt her, spesielt faglig.

5.4. Hovedkategori 2 - PERSONALE

Inn i denne empiriske hovedkategorien har vi plassert de samtalesekvensene der pedagogene
snakker sammen om direkte personalrelaterte emner. | alle de fire barnehagene utgjorde dette
en stor del av matet. Vi sa det som hensiktsmessig a dele denne hovedkategorien i to
underkategorier, der den ene tar for seg samtaler der medarbeiderne yrkesutevelse
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kommenteres eller drgftes, mens den andre henter analysematerialet fra samtaler rundt

kompetansehevende tiltak i personalgruppa:

- Observasjoner og opplevelser av medarbeideres yrkesutgvelse.

- Kompetanseheving i personalgruppa

Vi har valgt & ga neermere inn i de dialogene som er mest relevant for vare
forskningssparsmal om hvordan erfarne barnehagelerere setter ord pa det pedagogiske i egen
praksis. Det vil si at vi har valgt bort dialoger der det ikke er naturlig & forvente noe serlig
pedagogisk resonnering — for eksempel nar pedagogene kommer med ren informasjon om et
kurs man skal pa. Vi har ogsa valgt bort dialoger der det er nyutdannede eller mindre erfarne
pedagoger som har de fleste uttalelsene, siden disse ikke er en del av var forskningsinteresse i

denne studien.

5.4.1. Observasjoner og opplevelser av medarbeideres yrkesutgvelse

Generelt sett, kan vi si at det var store variasjoner med hensyn til hvor stor plass denne typen
uttalelser fikk i de forskjellige mgtene. Mens det i en av barnehagene ikke ble drgftet eller
kommentert noe som helst i forhold til medarbeideres yrkesutgvelse, hadde dette
samtaleemnet relativt stor plass spesielt i en av de andre barnehagene. Der ble ogsa
enkeltpersoner omtalt og drgftet. | en tredje barnehage hadde man et mer generelt
gruppeperspektiv pa dette, nar man diskuterte en utfordring i forhold til kommunikasjon
mellom foreldre, assistenter og leder.

Eksempel 1 — Kompetanseheving av medarbeidere: | flere av dialogene rundt
medarbeideres yrkesutgvelse er pedagogene opptatt av spesielt assistentkolleger som har hatt
positiv utvikling. Dette beskrives blant annet i falgende dialog:

2P3: Jeg tok opp det ogsa, pa alle mine medarbeidersamtaler. A veere aktiv eller delaktig i
leken. Og 2A7 har jo hatt den utviklingen!

2P2: A, sé& bra. Hun har veert litt sdnn bordlek-menneske.

2P3: Ja. Hun har sittet ved bordaktiviteter eller statt stille ute. Na er hun med og aker, og

hun satt og drakk kaffe her oppe ogsa. Sa det har i hvert fall skjedd ting.

54



Her har pedagogene et barnehagefaglig fokus, ved at de fremhever forstaelse av lek som et
viktig utviklingsomrade for en assistent. De sier samtidig noe om hva de vektlegger som mest
verdifullt i barnehagen; ved a fortelle hvordan et definert «bordlek-menneske» har gatt inn i
aktiv fysisk lek og rollelek ute. Dette perspektivet uttrykker ogsa en positiv holdning til
kompetansehevende tiltak som kan vaere med pa a bidra til kompetanseutvikling og mer
barnehagefaglig yrkesutgvelse hos assistenter. Det samme perspektivet kommer fram litt
senere i den samme dialogen, der en av pedagogene referer til en samtale der hun har gitt ros
til en av de assistentene som er ekstra aktiv i lek. En av de erfarne pedagogene (2P2) statter
dette, og uttrykker samtidig snske om & fa med denne assistenten pa ytterligere
kompetansehevende tiltak: Det er sa bra, det. For hun trenger sa den der boosten. Sa vi ma

prave a fA med henne na, inn i de veiledningsgruppene.

Ogsa i en av de andre barnehagene har pedagogene en samtalesekvens der en av
medarbeiderne (4A1) roses, denne gangen med spesiell vekt pa evne til & vise omsorg og ta
seg tid til enkeltbarnet. Dette er ogsa en sentral del av barnehagens oppgaver, og sier noe om

barnehagelarernes profesjonelle forstaelse av hva som har betydning i yrkesutgvelsen:

4P2: Jeg ser bare hun har en unik.. Enkelte barn der inne, spesielt.

S: Barn med litt spesielle behov.

2P2: Ja, men spesielt... Na star det stille.

S: 4B1.

4P2: Det er bare helt fantastisk & se. For hun har sa ro med han. Altsa, han trenger jo det.
Og sa bare setter hun seg rett ned pa asfalten med han, ogsa gar han bare litt til og
fra. Ogsa ser du; det er tryggheten hans. Ogsa det med bleieskift og. Det er bare 4A1.

Han bare enser ikke oss andre som har vart sammen med han, for & si det sann.

Gjennom beskrivelsen av denne assistentens yrkesutgvelse, setter barnehageleareren ord pa
hvor mye det betyr at man evner a vaere en nzr og trygg omsorgsperson som ansatt i
barnehagen — en som kan respektere barnets grenser og behov, og gi akkurat passelig rom for
frihet, samtidig som man er en trygg base for barnet. Her er det altsa en erfaren pedagog som
snakker om, og beskriver en hensiktsmessig og god yrkesutgvelse. Hun viser et fagsprak som
inneholder mer enn bare fagbegreper — og uttrykker gjennom bruk av narrativer en fglsomhet

for det kontekstuelle. Dette kan sta som et eksempel pa et barnehagefaglig sprak, som gir
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mening for pedagogene i dette mgatet. Vi ser noe av det samme her som det vi peker pa i

eksempel 2 i kapittel 5.3.1.

Videre i den samme dialogen knyttes omsorgsutgvelse enda mer konkret opp mot et mer
faglig ansvar, nar det snakkes om noe de har observert i denne assistentens evne til a skifte
perspektiv, mellom maten hun tar ansvar pa de dagene hun er vanlig assistentvikar og de
dagene hun er i fagarbeiderpraksis. Her ser vi at det a veere naervarende og ha roen i
tilknytning til enkeltbarn egentlig oppfattes og benevnes som noe saregent barnehagefaglig,
framfor det & ha mer oversikt eller kontroll, som kanskje er noe alle ansatte kan mestre,

uansett utdannelse:

4P2: Det er veldig rart & se rollene hun skifter nar hun plutselig er vikar, ogsa er hun
student. Da far hun et sant ansvar, jeg ser det ansvaret pa en mate — hun er helt
annerledes. Hun er alltid veldig flink til & mgte i garderoben, og nar jeg skal hente
4B2 (eget barn). Da er hun veldig flink. Hun har en sann ro, da. Men sa spurte jeg da;
er det litt forskjell a veare student eller vikar? Hun ville veldig gjerne veere vikar. Sa da
bare ser jeg det pa henne at hun liksom tar mye mere — omfavner mye starre ting, da.

S. Hun er flink til & skille rollene sine, egentlig.

4P2: Ja. For nar hun er student tar hun enkeltbarnet. Og det skulle man jo helst sett at hun
kunne tatt ogsa nar hun er vikar, da. Men hun klarer  — jeg ser forskjell pa henne. Jeg

leverer og henter jo der hver dag.

Vi ser altsa erfarne pedagoger her som har blikk og ord for det faglige hos en medarbeider
under utdannelse; det som handler om noe mer enn det & ha oversikt og kontroll pa
barnegruppen. Dette er et interessant fokus med tanke pa at vi er inne i et praksisfelt som
tradisjonelt har vart preget av flat struktur, og en lekmannsforstaelse der alle egentlig skal
utfgre de samme oppgavene. Akkurat dette med lekmannspreget ser vi eksempel pa i et av de
andre mgtene, der pedagogene nar de fremhever en dyktig assistent spesielt viser til hennes
stabilitet og evne & ha oversikt — og mener at dette er et godt utgangspunkt for a tilby henne

kompetansehevende tiltak.

2P2: A& henne inn der (pa veiledning). Fordi at hun er sa dyktig. Hvordan hun har
oversikt nar dere (pedagogene) ikke er der. Det er sa bra.

2P3: Ogsa har hun jo veert her hver dag siden august da.
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Her ser vi en ledergruppe som trekker fram det a ha oversikt som verdifull og ettertraktet
kompetanse hos personalet. Gjennom maten de uttrykker det pa, kan det se ut som om de
anser dette som en viktig pedagogisk oppgave — siden den omtalte assistenten berammes for a
ha oversikt nettopp nar pedagogene ikke er til stede. Sann som vi leser dette eksemplet
handler oversikt her om a ha en type kontroll pa praktiske oppgaver, og er knyttet direkte mot
tilstedevaerelse. Referansene til det barnehagepedagogiske er uklar, og vi finner en tendens til
a vaere mer opptatt av personlige egenskaper enn hvordan pedagogikk praktiseres i mgte med

barna.

5.4.2. Kompetanseutvikling i personalgruppa

Alle fire barnehagene har stort fokus pa kompetanseutvikling. Det snakkes om det pa ulike
mater, og det brukes forholdsvis mye tid i forhold til de andre temaene, pa a snakke om
opplevelser og inntrykk etter deltakelse pa kursdager. Det snakkes om samarbeid med andre
fagpersoner, om veiledning i egen barnehage, tilbud om veiledning til foreldre og kurs man
kan velge a delta pa eller skal ha i naer fremtid. En av barnehagene planlegger dessuten en

studietur.

Pedagogene snakker utelukkende positivt om det de har opplevd og de faler seg inspirert og
utfordret med hensyn til egen praksis. Uttrykk som; Det var en morsom dag ... Det var en
veldig engasjert foreleser ... Jeg blir utrolig inspirert av sanne mennesker som gir sann av
seg selv, vitner om at dette oppleves som meningsfullt og viktig for pedagogens

yrkesutevelse.

Eksempel 1 — Inspirasjon: Pa en fagdag pa hagskolen, hvor to av pedagogene er
praksislerere snakker de fglgende om mgte med det estetiske fagomradet kultur, kunst og
kreativitet; Meget praktisk dag. Det var det vi gnsket oss og ... Med sa enkle midler og, som
ga oss tips som er sa enkle, men sa vanskelig a tenke seg. Det er sa vanskelig a tenke seg det,

for det er s& enkelt.

Barnehagelarerne er her tydelig blitt inspirert av ulike opplevelser de selv har fatt erfare, men
drgfter dette i liten grad opp mot de estetiske fagenes plass i egen barnehagen og hva

rammeplanen sier om dette fagomradet. De virker opptatt av at tipsene i seg selv er enkle og
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lette & gjennomfare — mens tanken bak (fra hagskolens side) kanskje er solid forankret i
kunnskap hvordan de estetiske fagene virkelig kan fa blomstre, utfolde seg og inspirer alle
mennesker. Den erfarne barnehagelaereren som sier dette beskriver det enkle som en
motsetning til noe som er komplisert fordi det ma tenkes igjennom; det er sa vanskelig a tenke
seg det, for det er sa enkelt. Vi far da inntrykk av at hun pa denne maten setter det som er

praktisk og enkelt opp mot det som fordrer grundigere refleksjon og tankearbeid.

Inspirert av samme fagdag ser vi tillgp til pedagogisk resonnering nar de snakker om bruk av
barnebgker; «Hvor bevisste er vi egentlig pa bakene vi leser for ungene i barnehagen? Har vi
lest denne boken pa forhand? Hvorfor ligger den boken framme? Hvorfor velger vi den
boken?” Her lafter pedagogen frem en tematikk fra fagdagen, og viser at hun er apen for
spgrsmal som handler om bruken av bgker i barnehagen. Hun uttrykker at disse spgrsmalene
er med pa a bevisstgjere pedagoger, at det er viktig a reise spgrsmal om hva som velges av
bagker i barnehagen, og diskutere hva som er gode bgker for barn. En annen pedagog bringer i
den forbindelsen inn illustrasjonenes betydning, som sier noe om hvordan barn velger baker

ut fra bilder i boka, eller pa bokens forside.

Her er samtalen inne i en interessant fase med tanke pa at det kommer til syne et potensiale til
pedagogisk resonnering. Alle disse spgrsmalene som blir reist — og som apner for et
undersgkende perspektiv - blir imidlertid ikke tatt tak i og drgftet videre i denne
sammenhengen — samtalesekvensen avbrytes etter en undrende uttalelse fra 1P5 om at; det er
noe med illustrasjoner og det de (barna) tar til seg med en gang. Etter denne replikken
begynner den andre barnehagelareren som ogsa var pa fagdagen a referere til opplevelser
med et av de andre fagene de har veert innom: Ogsa i musikk, sa var det sann. Ja, der var det
egentlig bare en liten diskusjon vi hadde da, men.. Hva som er god musikk og hva man vil

hare pa.

Den pedagogiske resonneringen i denne sekvensen foregar i sa mate bare hos den enkelte
pedagog, det skapes ikke tid og rom for dette blant pedagogene i et felles fora. Her er det
tillap til pedagogisk resonnering, ved at pedagogene er undersgkende innstilt og apne for
spgrsmal, men vi ser at det blir med tillapene. Men det ligger altsa et potensiale til utvikling i
form av refleksjon over egen praksis i denne samtalen, og mulighet for en faglig orientering

som kan vaere med pa a gi nye og bedre handlingsalternativ i profesjonsutgvelsen.
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Barnehagelarerne hadde flere estetiske opplevelser denne dagen. De forteller hva de har veert

med pa og hvordan det opplevdes for hver av dem.

1P6: Det var forming. Og da hadde vi et lysbord, med leire over. Og jeg hadde bare lyst til
a ta av hele den leiren. Jo, fordi jeg ville ha fram lyset med en gang. Sa jeg hadde bare

lyst til & rulle av hele greiene.

Videre forklares hele aktiviteten ngye for de andre; det var et lysbord dekket med leire, som
var plassert i et markt rom. Oppgaven gikk ut pa at de skulle finne lyset, flere sammen, men
de fikk ikke lov til & prate. Det skulle vare stille. Den ene pedagogen betegner det som en helt
ny opplevelse og veldig morsomt. Den andre betegner det som spennende. Begge er enige om
at dette er noe en kan gjare i barnehagen ogsa, men nar de foreslar dette, har de ikke med
noen faglig forankring i det de sier. Uten faglig forankring kan slike aktiviteter bare bli en
kopi av selve aktiviteten, og dermed mer en teknisk gvelse — pa tross av pedagogenes
intensjon er & gi barn gode estetiske opplevelser. Det er ikke selve aktiviteten vi diskuterer
her, men fravaeret av faglig drafting og manglende intensjoner om a undersgke dette i et
barneperspektiv. Nar pedagogene gnsker a gi barna slike «gode» estetiske opplevelser bar
dette innga i en pedagogisk holdning, en holdning til barns mate & utforske og leke med ulike
typer materiale. | en slik diskusjon kunne det i tillegg til barneperspektivet vert dragftet
hvordan barnehagen forholder seg til de estetiske fagene og hvordan en mgter rammeplanens

krav til pedagogisk innhold.

En annen barnehage oppsummerer inntrykk etter en planleggingsdag ut i fra hva slags
tilbakemeldinger de ansatte har kommet med. Oppsummeringen begynner med fglgende
utsagn; De er opptatt av at vi kan gjare ting litt annerledes og fremme leken. Og gjere ting litt
annerledes. Det & vare litt gal noen ganger. Igjen refererer barnehagelarerne til apenhet og
vilje til & endre praksis. Men om denne endringen kommer pa bakgrunn av en faglig

orientering eller som en inspirasjon fra kursholder om & endre praksis vet vi lite om.

Barnehagelarerne i dette matet snakker videre om at assistenter og alle de som er interessert i

a fa nyttige tips burde fa invitasjon til en sann inspirasjonsdag,

1P5: Ja, alle trenger litt inspirasjon og input.
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S: Det er det vi far nar vi sper hva.. i medarbeidersamtaler som jeg har, nar jeg ettersper
hva gnsker dere mer kompetanse pa. Da er det jo veldig mange som sier litt mer sann
praktisk.

2P5: Ja, det skjgnner jeg.

S: I for eksempel forming, da.

2P5: Det skjgnner jeg veldig godt.

S: Praktiske kurs gnsker de veldig ofte.

2P5: Det tror jeg vi hadde hatt igjen for; & sende noen pa sanne kurs.

Litt senere i mgte sier styrer; Det viktige med sanne dager er jo at vi drar det videre til
barnehagen. Hvis dere bare sitter pa det her, sa blir det ofte der. Men det & dra det inn pa
avdelingsmgter og kom med noen tips om hvordan dere kan jobbe, det tenker jeg i alle fall er
noe av det viktigste med den kursingene vi er pa, ellers og. At den ene eller de to eller tre som

drar pa kurs pa en mate ma dra det tilbake til barnehagen, ellers er det lite nyttig.

Sann vi leser dette, kan vi si at det viser til et anske om og en oppfordring til & dele kunnskap
og utvikle praksis i barnehagen. Samtidig forteller utsagnene om en praksis hvor man er
opptatt av hva som er nyttig og hva som lett kan formidles til andre. Denne maten a snakke
om praksis pa vitner om at det «a gjere» blir foretrukket og satt fokus pa, fremfor «a vite
hvorfor» man velger det innholdet og de aktivitetene en gjer. Den faglige forankringen, det &
vite hvorfor en gjgr som en gjer blir underordnet. Ser vi dette i lys av det tidligere eksemplet
om en barnehagelarers mgte med leire pa lysbord i det marke rommet (eksempel 1), er det jo
nettopp det er det uforutsigbare i dette mgtet mellom menneske og sansbart materiale som er
essensen. Rom for improvisasjon og det uforutsette star her i en kontrast til hva som er enkelt
0g greit & gjennomfare.

Det er ogsa interessant a legge merke til at det i denne samtalesekvensen brukes ord som input
0g inspirasjonsdag, om en dag som egentlig rommer kompetanseutvikling. Dette sett i
sammenheng med fokuset pa at alle medarbeiderne burde veert pa slike kurs uavhengig av
utdannelsesbakgrunn, forteller oss noe om synet pa leeringskultur og kan dreftes opp i mot

barnehagens lekmannspreg (jfr. teorigrunnlag i kapittel 3.3.1).

Eksempel 2 - A hgre det fra noen andre. En av barnehagene har fglgende punkt pé
mgteagendaen: «Tanker og tiltak etter planleggingsdagen». Hele personalet har vert og hart
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pa en engasjert foreleser, det er slik de uttrykker det. Styrer gnsker a fa tilbakemeldinger pa
hvordan de ansatte opplevde dagen og hun apner opp for at pedagogene kan komme med egne

tanker og innspill fra de andre ansatte;

4S:  Hvavar det de hang seg opp i, hva er det som kommer opp av...?

4P3: De er opptatt av at vi kan gjare ting litt annerledes og fremme leken. Det a veere litt
gal noen ganger.

4P2: Og sa barns medvirkning, det er det de fglte det var mye fokus pa.

4P1: Forstaelsen av det med barns medvirkning. Fordi at jeg tror det, at man lett kan
misforsta hva betyr, det der med barns medvirkning. At vi fikk forklart litt mer, kanskje
for alle, hva det menes med det. For det betyr jo ikke det samme som at du som
voksenperson skal tre til siden og sa skal ungene finne ut av livet selv, pa en mate. Det
er jo du som er den som leder, som gar foran, gar etter, pa siden. Men at man

samtidig gir rom for at ungene far veere med pa a drive ting i aktivitetene da.

Personalet er tydelig inspirert og vi ser her en parallell til det barnehagelearerne i eksempel 1
uttrykker. Det er tillgp til at det de har hgrt denne dagen blir vurdert opp mot egen praksis.
Viljen til & undersgke og endre praksis kommer som et resultat av det de har opplevd og hart
pa planleggingsdagen. Hvorvidt dette vil fa konsekvenser for endring av barnehagens innhold
og personalets yrkesutgvelse avhenger av at det jobbes mer langsiktig. Det & endre praksis
innebefatter & jobbe med kritisk refleksjon i form av faglig forankring og profesjonsetikk. Nar
pedagogene snakker om & fremme leken og om barns medvirkning, viser de til sin
profesjonskunnskap og til sitt ansvar i forhold til barnehagens oppgaver forankret i
rammeplanen. Det kan virke som om pedagogene opplever denne maten a bli utfordret pa i
forhold til egen praksis som positiv, og at det hele kan virke som en slags oppfriskning av
egen kompetanse. | tillegg virker det som om de erfarne barnehagelererne her har en
formening om at det er bra at en utenfor egen barnehage utfordrer de andre ansatte, altsa
assistentene, til & undersgke egen praksis med gnske om a endre den. Dette er et interessant
tema med tanke pa hvem som har ansvar for a lede barnehagen, og hvem sin oppgave det er a

veilede assistenter.

Det at pedagogene gnsker a reflektere over egen praksis og bade undersgke og utvikle den, og
ser det som positivt at en ekstern foredragsholder far dette i gang, kommer til syne i neste
utsagn fra samme barnehage; Hun satte tankene i gang og det som var tanken med hele
foredraget, hvis man skal kalle det sdnn. Hun sa det tydelig i begynnelsen og det var bra: Jeg
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er her for a skape refleksjon. Det har ikke vaert noen spesielle tilbakemeldinger pa min
avdeling, men det tror jeg det var for at det var litt annerledes, litt vanskelig & gripe. Men det
satt i gang noen tanker og det var jo malet, og det fikk de oppfylt. Hun oppfylte det. For hun
var veldig flink til & komme inn pa de her temaene og eksemplene hun brukte, hvor hun stakk

litt til noen.

Nar vi ser naermere pa flere uttalelser fra denne barnehagen om deltakelse pa
planleggingsdagen, sa sier de noe om at det er viktig at alle deltar, at alle ansatte hgrer det
samme, og dermed ha mulighet til & undersgke og utvikle egen praksis med utgangspunkt i et
felles tema brakt inn av en utenforstaende. | samme diskusjon kan en nok en gang hgre at de
snakker om at de ulike yrkesgruppene som jobber i barnehagen har ulik kompetanse, og at

dette er en utfordring i forhold til & veere faglig ansvarlig som pedagog:

4P4:  Jeg tenker pa det... om planleggingsdag er noe man gnsker a delta pa igjen, sa kunne
jeg tenke meg det. Fordi jeg snakket med samboeren min, som jobber i en annen
barnehage, og de hadde kun dratt noen enkelte ped.ledere.

4S:  Fire stykker.

4P4: Og de angret pa at de ikke hadde hatt hele personalet med. Fordi det satte i gang noe i
kulturen. Gikk inn og lgftet den ukulturen.

4P1: Jaikke sant. Kanskje de som var der var de som trengte det «minst» (hun gjar
hermetegn med hendene) om du skal tenke sann. Det er flere som ikke var der som
skulle virkelig ha veert der pa en mate.

4P4: Jafor en trenger kanskje a hgre det av noen andre enn de som en er sammen med hver
dag, noen som er utenfra (bifall fra de andre.) Sa jeg kunne tenke meg sann

planleggingsdag igjen.

| denne samtalesekvensen ordsetter barnehageleaererne utfordringer med a synliggjare og ta i
bruk sin egen fagkunnskap i den daglige profesjonsutgvelse. Det ses pa som veldig positivt at

det er noen «utenfra» som bringer inn faglig forstaelse og gode handlingsalternativer.

Styrer i barnehagen ytrer et gnske om at pedagogene skal bruke eksemplene fra

planleggingsdagen inn i hverdagen, og uttrykker dermed en tanke om & knytte teori til praksis;
Og sa tenker jeg at jeg selv som leder, at nar alle har hgrt noe sant pa et sted og folk kommer
tilbake og folk er positive, sa gar det jo lettere an a bruke det ogsa — at; «Du, dette her blir jo
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sann som hun sa der oppe vet du, n&r du gjer sann, sa blir det sdnn», og folk bare; «A ja, ok.»
At man som leder lettere kan ga inn, at det blir litt mer ufarliggjort da, hvis man syntes det
har veert litt vanskelig far. Og som leder bruke det for det det er verd. For de har jo hgrt dem,
og de har kanskje sagt at de er helt enig; sann er det hos oss. Dere som ledere bgr dra det

fram i praksis igjen, tenker jeg da.

Séann som styrer snakker om dette, ser vi at hun fremhever betydningen av en utenforstaende
fagpersons innspill — at pedagogene har noe a vise til nar de jobber med utvikling innad i
barnehagen. Et slikt perspektiv utenfra kan vaere med pa a bidra til undersgkelsen av egen
praksis, men vi ser samtidig en risiko i dette, ved at man ikke gir rom for a reflektere kritisk

over innholdet i kursdagene.

5.5. Hovedkategori 3 - RELASJON TIL FORELDRE

Det var seerlig i en av observasjonsbarnehagene dette temaet var tildelt tid og diskutert. Der
var det ogsa satt opp som sak pa sakslisten for mgte. Bakgrunn for at saken var satt opp til
diskusjon var at det hadde dukket opp et spagrsmal fra en av foreldrene om & fa veere med pa
tur. Vi vil lgfte frem denne diskusjonen her, og se nermere pa hvordan pedagogene beskriver

sin relasjon til foreldrene.

Ogsa i de andre barnehagene snakkes det om relasjonen mellom pedagoger og foreldrene,
men disse eksemplene dukker hovedsakelig opp i forbindelse med andre tema. Dette forteller
noe om kompleksiteten i sakene, og at det som drgftes i en pedagoggruppe ofte bergrer bade

barn, foreldre og personal.

Eksempel 1 — Foreldre pa tur: Dette eksemplet starter med at barnehagelareren som bringer
det pa banen har en undersgkende holdning til temaet. En mor i barnehagen har spurt om a fa
vaere med pa skogtur som de i denne barnehagen gjennomfarer ukentlig. Det kommer tydelig
frem av samtalen at 4P4 gnsker a drafte denne saken med de andre barnehagelarerne i
personalgruppa; og hun innleder saken med fglgende: Det var en mor som spurte; jeg kan
veere med pa tur - og tilbgd seg. Og egentlig sa tenkte jeg; det var jo hyggelig. En ekstra
person med, det er bra for barna. Men sa gikk jeg og tenkte litt mer over det her; er det

egentlig en dgr vi skal apne?
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Denne barnehagelareren er forholdsvis ny i barnehagen og gnsker tydeligvis a sjekke ut hva
de andre pedagogene mener om saken, og pa den maten finne ut hva som er og bar veere
gjeldende praksis i denne barnehagen. Kollegene referer til vidt forskjellige erfaringer med
dette, en har hatt med foreldre pa tur og irritert seg over at de bare star og fjaser og ler og ikke
hjelper til, mens en annen ikke hadde klart a fatt gjennomfart turer uten hjelp fra foreldrene.
Vi ser at barnehagelearerne bringer inn ulike erfaringer i samtalen, altsa de beskriver tidligere
erfaringer og undersgker temaet i lys av egne og andres opplevelser av & ha foreldre med pa
tur. Vi ser her tillgp til undring over ulike aspekter ved en slik type relasjon til foreldre, men

det er fraveer av en dypere diskusjon som gar pa forventninger og holdninger til foreldrene.

Det stilles pa et tidspunkt spgrsmal ved om skepsisen til & ha med foreldre handler om en
folelse av a bli overvaket: 2P3: En sann hverdagslig tur synes jeg kanskije er litt sann - det
ville nok ikke jeg sagt ja til heller. Det blir nesten at en fgler at en blir litt overvaket kanskje?
Dette spgrsmalet har i seg et potensiale i forhold til & gjare etiske refleksjoner over hvorfor
det oppleves som vanskelig a fale seg overvaket, men i denne sammenhengen forstas det kun
som noe ubehagelig og ungdvendig, noe den profesjonelle helst skal veere foruten i utgvelsen
av yrket sitt. Pa denne maten drgftes saken drgftes videre, og ulike meninger utveksles, men
det utvikles i liten grad ved at pedagogene apner opp for undring og flere perspektiv, for
eksempel ved a ta opp hva som oppleves som utfordrende ved & ha med en forelder. Samtalen
tar flere retninger og ganske raskt snakkes det om & ha noen retningslinjer for nar foreldre kan
veere med pa tur: 4P4: Nei det ma veere noen retningslinjer for...(mumler noe) Jeg tenker
ogsa; det er ikke andre yrker som driver sann; ja kom bli med pa jobben, ja, kan vere en del
av det. Jeg skal tross alt sta til ansvar for det her. Den samme barnehagelareren kommer
gjentatte ganger med gnsket om at barnehagen trenger noen helt klare regler for nar foreldre

kan delta og medvirke, og far etter hvert statte pa dette fra de andre:

4P4: Det er det som er dilemma; det er noen som sikkert kunne ha..., jeg kunne sagt de
kunne veert med, mens det er andre jeg er mer skeptisk til.

4P3: Jadet ma veere noen regler, holdt jeg pa 4 si.

4P4: Saenten eller. S& kan man ha en, en. Som styrer sier; kan man ha en annen arsak eller
annen setting.

48S: En ting er hvis de har noe faglig utbytte. Altsa hvis det er noe de skal fortelle, noe de

kan, noe de vet. Jeg holdt pa a si; er de gode pa dyrespor for eksempel da, sa er det jo
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kjempegull & ha med seg noen som kan mye om det. Som kan tilfare barnegruppa noe
kunnskap. Hvis du bare er med for at det er koselig....
4P4: De kan ikke veere en del av det pedagogiske, det & veere ansvarlig. Hverdagsansvaret.
4S:  Nei. Nei.

Barnehagelarerne opplever dette og diskutere dette som et dilemma de star overfor. Pa den
ene siden ser de at noen foreldre kan veere en ressurs og gnsker derfor a apne opp for at de kan
veere med. Pa den annen side ligger det en del utfordringer i & ha foreldre med pa tur. Men den
etiske refleksjonen uteblir nar de ikke velger & ga inn i og undersgke hva den enkelte opplever
som utfordrende og vanskelig i mgte med foreldre. Profesjonsutgvelsen til en barnehageleerer
bestar av ulike samarbeidsrelasjoner, og det 8 mate alle med respekt og likeverd er en
forutsetning for yrkesutgvelsen. Sa her er det helt klart potensiale til en starre etisk refleksjon
og en undring som ikke bare foregar hos den enkelte pedagog, men som ogsa kan settes ord

pd i et faglig fellesskap blant pedagoger.

Nar det snakkes om foreldrene som en ressurs har dette pedagogkollegiet tydelig ulike
oppfatninger av hva dette kan veere; fra nar de kan dele kunnskap, nar de kan hjelpe til med &

ta ansvar for et barn, og nar de bare er med for opplevelsen. Diskusjonen fortsetter slik;

4P4: Man skal nok reflektere litt over hvordan det blir, hvordan man gjar det. Men
avslutningstur hvor de er med og tar sine egne barn, det blir en annen mate a gjare
det pa. Sa hva blir vi egentlig enige om?

4S:  Nei det kreves jo; skal man ha med foreldre - det gjelder avslutningsturer eller hva en
det er for noe - s& kreves det noe av personalet i forhold til profesjonaliteten deres da,
tenker jeg. Farst og fremst & vaere sikker pa hvilke regler er det som gjelder. Ver

tydelig pa at du har ansvar for ditt eget barn.

Her refereres det i denne diskusjonen igjen til regler. Dersom foreldre blir med pa en tur, av
ulike grunner, vil en hver tur veere ulik en annen. | utgangspunktet vil nok turen veere planlagt,
med bade innhold og mal som metode, allikevel vil det uforutsette vaere en del av pedagogens
hverdag. Dette uforutsette krever evnen til a gjgre kloke valg i den gitte situasjon og

forutsetter derfor pedagogens utgvelse av profesjonelt skjgnn. Selvsagt kan en gjgre gode
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avtaler og avklare forventninger med foreldre, men sparsmalet er om alt dette kan nedtegnes i

et skjema i form av regler.

Et stykke ut i samtalen er den en av barnehageleererne som til na bare har lyttet til samtalen
som sier fglgende: Men her kan jo veere snakk om ei som bare vil veere med en gang for a se
hvordan det.... Det er ikke sikkert vi skal gjgre det, jeg tror ikke jeg kommer til & f4 sa mange

foreldre som har lyst til & veere med. De liker & bare levere dem.

Her bringes det inn et nytt og viktig perspektiv; det kan jo veere snakk om en forelder som vil
vaere med en gang for a se hva det er barnet hennes er en del av. | forlengelsen av dette
innspillet er det muligheter for a ga inn med en undersgkende holdning til hvordan man kan
mgte foreldres gnsker og behov. Det kan stilles sparsmal som; hvorfor oppleves det som
truende nar foreldrene vil delta pa pedagogens arena, og hva er det som gjar pedagogen
usikker i nettopp denne situasjonen. 4P2 belyser ogsa at det er ulike gnsker og behov hos
foreldrene og det vil trolig ikke vaere alles gnske om a delta selv om en apner opp for dette.
Disse tankene blir imidlertid ikke fulgt opp i samtalen, og 4P4 fortsetter med falgende
replikk: Men hvis man skal lage et forslag - eller mitt forslag; der man i utgangspunktet sier
at foreldre er ikke en del av barnehagens praksis, men man kan ha unntak. For eksempel, sa
kan man lage unntak pa utflukt. Hvor det blir lagt noen retningslinjer til foreldrene, et skriv,
et sann felles. At vi far utarbeidet det. Eller at man kan hente inn kompetanse og at man gjer

det sann, at vi deler et opplegg. Og da er det pedagog med, som henter inn den voksne.

Igjen ser vi gnske om a fa en lgsning, helst nedtegnet pa papir i form av retningslinjer, hvor
det er forventningen til foreldrene som skal beskrives og at det er pedagogen som ber om
foreldrenes deltakelse og etterspar deres kompetanse. Ser vi dette i lys av barnehagens
samfunnsmandat, der pa samarbeid med foreldrene er et viktig punkt, er jo ansvaret plassert
her. Men skal man samarbeide bar man ogsa vare apen for & drgfte med foreldrene, i trad

med tanken om foreldremedvirkning.

Styrer oppsummerer etter siste innlegg og mener at det de na diskuterer er i trad med en slik
praksis de har hatt til na, at det er barnehagen som har invitert foreldrene inn og ikke

omvendt. Diskusjonen gar mot en slutt og fglgende blir sagt;

4P4: Kan vi ikke, altsa mitt forslag, kan man ga inn for det? Som ferste utgangspunkt?
4P2:  Ikke hverdagsaktiviteter, men utflukter.

4S:  NAar de blir invitert inn. Nar vi har behov for det.
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4P1: Skal jeg skrive det?

4S: Ja.

4P4: Skal vi lage et skriv eller retningslinjer pa det?

4S:  Javi kan hvert fall ha det i systemet, men jeg tror ikke vi skal levere det ut til

foreldrene sann, nei.

De blir enige om & lage et skriv, noen retningslinjer for denne tematikken. Men det tas et

forbehold om ikke & dele dette med foreldrene. Hva det er som gjer at en ikke gnsker a dele
dette settes det ikke ord pa, og det er heller ingen som utfordrer styrer i hennes tanker rundt
dette. Her ser vi nok et eksempel pa en diskusjon som kunne veert preget av mer undring og

refleksjon. Styrer setter ord pa at det er noe uavklart i situasjonen;

4S:  Ja, det er spennende & diskutere. Det er jo litt skummelt & lage noen retningslinjer som
en kanskje ikke er helt klar over hvordan man... ja.

4P3: Det kan jo veare en stor ressurs ogsa, sann hvert fall jeg har opplevd det. Det kan
sikkert oppleves motsatt ogsa.

4S:  Janemlig, ikke sant. | det du synes det er en stor ressurs sa er det kjempealreit. Men

plutselig kan det rett og slett bli vanskelig.

Her ser det ut som om styrer reflekterer over dette med nedtegnede retningslinjer som noe
teknisk og kanskije ikke sa lett & utarbeide eller etterleve, det er noe ved det hun sier som viser
at hun tar forbehold. Hva hun egentlig mener og tenker i dette tilfellet far vi ikke tak i, og det
er ingen av de andre som utfordrer henne heller. En far en fglelse av at noe er uavklart og at
pedagogene ikke lett kan enes i saken. Mangel pa pedagogisk resonnering, det & undersgke
egen praksis og drgfte den i lys av teori, gjar at det blir noen utvikling i saken og kanskje
derfor ikke praksis heller. Dessuten kommer det i denne dialogen at barnehagelarerne har
ulikt syn pa hvordan de opplever foreldrene, og hva som blir viktig i relasjonen til foreldrene.
Dette er absolutt noe som kan undersgkes naermere og bli snakket om med en faglig
forankring. Sluttreplikken til styrer viser hvor komplekst det hele er, men hun oppsummerer
med forslag om a formulere og nedskrive noen ganske sa forpliktende regler: Ja, det er mye
en skal avveie her altsa. Men jeg tror vi gar for - det blir jo egentlig sann vi hele tiden har
praktisert. Men at vi rett og slett har litt klarere retningslinjer pa det, i forhold til at det er

kun da, og sa ikke noe mer.
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Ut i fra det vi har sett gjennom analyse av denne dialogen, kan vi spgrre 0ss om
barnehageprofesjonen er tjent med a ha et sett med nedskrevne regler & mgte foreldrene med.
Hva skjer nar noe nedtegnet, en avgjarelse tatt av flere sammen blir det barnehageleareren har
a statte seg til nar foreldrene gnsker og krever noe mer enn det pedagogen kunne forutse ville
komme? I sa fall vil det veere en teknisk rasjonalitet som rader grunnen i samarbeidet og
relasjonen til foreldrene, mer enn et samarbeid bygget pa gjensidig tillit og profesjonelt
skjgnn. Dette vil vi komme tilbake til i drgftingsdelen (kapittel 6).

5.6. Hovedkategori 4 - BARNEHAGENS INNHOLD OG OPPGAVER

I alle de pedagogmatene som danner grunnlaget for var empiri var barnehageleaererne inne pa
barnehagens innhold og oppgaver, men det var ganske stor forskjell pa tidsbruk relatert til
emnet. Vi sa at i et av mgtene, der det var satt av en hel time til det de kalte for faglig
oppdatering knyttet til et tema, var det stort rom for & ga inn i samtaler preget av barnehagens
pedagogiske innhold. Med pedagogisk innhold mener vi emner som kan settes i direkte
sammenheng med det pedagogiske arbeidet med barn, som for eksempel lek, lzering og
omsorg. | de andre mgtene observerte vi mindre at denne typen samtaler, men desto mer som
gikk pa arbeidsmater og organisering i et ganske bredt perspektiv. Pa grunn av disse
nyanseforskjellene har vi valgt a dele denne hovedkategorien i to underkategorier i

forbindelse med analysen:

- Pedagogisk innhold
- Organisering og arbeidsmater

5.6.1. Pedagogisk innhold

Som nevnt var det spesielt i et av mgtene vi opplevde at barnehagelererne diskuterte innenfor
denne underkategorien, og den dagen vi gjorde observasjonen var, var temaet for denne delen
av mgtet satt til vennskap. Vi velger videre & presentere analysen vi gjorde av et av
eksemplene hentet fra denne barnehagen:

Eksempel 1: Voksne gdelegger sma barns vennskap. De ansatte har fatt utdelt en artikkel

som en av de ansatte har funnet pa Facebook, med link til Bergens Tidende. Dette er en
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artikkel basert pa et intervju av Anne Greve; med tittelen «\VVoksne gdelegger sma barns
vennskap». Poenget med at dette er et intervju med en sentral barnehageforsker blir ikke
nevnt i denne sammenhengen. Personalet gnsker a diskutere artikkelen og samtidig drafte
egen praksis i forhold til at de skiller barn som braker nar de er ssmmen, men samtidig er

bestevenner.

1S:  Det jeg tenkte litt pa, var jo at vi skulle se pa hvordan vi fordeler neste ar, og det er
greit & ha litt sdnne tanker i bakhodet. Det star jo litt om her med at vi splitter barn,
og den kjenner jeg jo litt pa. Det star blant annet her at; eksemplet med toaringer:
«De var veldig gode venner, men de fjaset og tullet mye». Uff a meg (latter). «Etter
hvert fant de voksne ut at de hadde darlig innflytelse pa hverandre, og skilte dem mere
og mere i barnehagen. Og da de to barna var tre ar og skulle over pa avdeling for
stgrre barn, ble de plassert pa hver sin avdeling».

1P6: Er ikke sa mye a le av, for det er vel det som har skjedd her og, for a si det sann.

1P4: Huvis du tenker litt pa det, sa blir det jo.. sa er det jo de voksnes behov som blir satt
foran.

1P6: Vi har vel gjort det vi ogsa.

1P5: Men vi gjar det jo.. vi har jo dem pa avdelingen, sa har vi sanne unger. Unnskyld
uttrykket at jeg kaller dem det, men det er jo sann de er. | gasegyne. Men det vi gjar, vi
deler gruppa i to — det gjer vi alltid. Og der, det ma jeg innrgmme, der deler vi ogsa

de ungene noen ganger. Sa kan en lure pa, er det feil, eller...?

Barnehagelearerne tar utgangspunkt i det som star skrevet i artikkelen og reflekterer samtidig
over egen praksis. Det kan virke som om de er kritiske til sin egen praksis og i den forbindelse
gnsker & undersgke naermere om det de gjar faktisk gdelegger gode vennskapsrelasjoner
mellom barn. Det som sies her kan veere et godt utgangspunkt for a undersgke og drafte
pedagogens rolle i forhold til & bevare vennskap mellom barn. Samtidig snakkes det om barna
pa en definerende mate slik vi forstar det, nar det kommer uttalelser som; «sanne unger»,
forstatt som barn som tayser og tuller. Dette eksempelet kan muligens vere et eksempel pa en
muntlig uttrykksform, der «sanne unger» inngar som et hverdagsbegrep, eller det kan ha en
dypere forankring i synet pa barn. Det at barn som tagyser og tuller blir oppfattet som
utfordrende av pedagogene, star i motsetning til et syn pa barn der det a ha en leken
tilnserming til den voksne og til andre barn er en naturlig veeremate. Diskusjonen fortsetter

slik:
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1P4:

1P5:

1P4:

1P5:

Men sa tenker jeg.. gjer vi det? For det vi ser — det er litt sann, at det kommer fra
foreldrene og, at det er gnsker derfra. Altsa, hva skal vi ta hensyn til?

Ja, det sto det litt om det der ogsa. Det kommer foreldre som sier at min unge far ikke
lov & leke med den ungen der, for at de har darlig innflytelse pa hverandre, eller at det
er noe sant.

Men hvordan - altsa hvor mye ser de av hvordan de leker sammen, da — hvis ikke de
er veldig mye sammen privat? Det er jo egentlig vi som ser best hvordan dde fungerer
sammen, de to ungene. Sa egentlig..

Hvem bestemmer? Foreldre eller vi, skal de..

Her bringes det inn et nytt perspektiv som tar opp foreldrenes gnsker for sine barn. Det kan se

ut som om barnehagelarerne opplever dette som en utfordring de ma mgte pa en faglig og

god mate. Vi ser at spgrsmalet blir reist, men det gis ikke rom for videre undersgking av tema.

Dessuten er kanskje ikke spgrsmalet om hvem som bestemmer det mest interessante a drgfte i

denne sammenhengen, men heller hva som er til barns beste. Fortsettelsen av diskusjonen

handler om nettopp noe av dette;

1P4:

1P6:

1P5:
1P6:
1P5:
1P6:

Ja. Det er jo som det sto her, star et eller annet sted her da, at her splitter vi ikke
unger. Ferdig med det pa en mate. Men, jeg vet ikke jeg. Jeg bare..

Men hvis du spar ungene som vi deler da. For vi ogsa har gjort det; med at de to kan
ikke veere sammen, for det blir bare brak. Men hvis du spar ungene; hvem vil du vere
sammen med. Ja. Hvem vil du leke med na?

Ja.

Sa er jeg ganske sikker pa at du far et annet svar enn det vi tror.

Du gjar det, vet du.

Og da tar du jo ikke hensyn til at de to skal fa lov til & bygge opp vennskapet.

Igjen belyses viktigheten av at vennskap mellom barn ivaretas og det artikuleres et gnske om

at barnet som subjekt skal vaere medvirkende i denne prosessen. Det er imidlertid ikke disse

faguttrykkene som blir brukt, nar barnehagelarerne diskuterer og reflekterer over egen

praksis, det er et langt mer muntlig og hverdagslig sprak vi er vitne til her. De tar for sa vidt

utgangspunkt i en faglig artikkel, skrevet av Anne Greve som har forsket pa vennskap mellom

barn, og artikkelen inneholder et fagsprak. Likevel ser det ut til at de erfarne pedagogene
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legger dette bort og bruker hverdagslige begreper nar de drafter sin praksis og innholdet i

artikkelen.

Videre trekker en av barnehagelearerne (1P6) et nytt perspektiv inn i diskusjonen; at vennskap
hos barn er sterkt knyttet til lek: Men tror dere ikke unger — idet de kommer inn i barnehagen
nesten har bestemt seg for hvem de har lyst til & leke med den dagen. Det tror jeg. Slik denne
diskusjonen gar videre, ser vi tillgp til faglig orientering - og det vi ser i empirien her, er at det

er nar barnehagelarerne snakker om lek at faglig forankring kommer til syne:

1P1: Jeg tror egentlig dette er mer avansert enn det vi egentlig har forestilt oss, jeg. Fordi
at jeg har oppdaget det, i hvert fall noen ganger med litt starre unger, at det er faktisk
veldig mye med kjemi, altsa de kjenner veldig pa det. De kan veere sammen men noen
andre, men det er liksom ikke det beste. Mens den - da er det best. Og de skifter jo pa
det de og, akkurat som vi gjar.

1P5: Men vi ma jo styre det litt.

1P6: Jaja, jeg mener ogsa det, men..

1P5: For to tredjedeler av ungene vil jo veare inne hele tida, sa vi ma jo styre det.

Her kommer tanker om vennskap i konflikt med det som handler om organisering og det a fa
flyt i den praktiske hverdagen. En holdning om & gdelegge vennskap ved a skille barna fra
hverandre, som kritiseres innledningsvis, blir dermed fort deres eget "svar” nar tanker om
vennskap utfordrer praksis. Barns regulering av inne- og ute tid blir da viktigere enn a
opprettholde vennskapet.

Litt senere i samtalen, nar 1P6 kommer med sine tanker om lek ser vi at hun er opptatt av
gode relasjoner som en forutsetning for vennskap og god lek: Men det star her at
hovedgrunnen til at voksne — at vi ikke tar barns vennskap alvorlig.. Sann som du sier; det er
kanskje mer komplisert enn vi tror, at vi ikke tar det pa alvor. Kanskje vi ikke ser hvor viktig

det er for dem & fa lekt med bestevennen sin.

Her tas barneperspektivet inn i draftingen og det stilles noen undersgkende sparsmal til
barnehageleererens profesjonsutavelse. Viktigheten av a verne om barns vennskap sees i lys
av fagartikkelen og det oppfordres til en reflektert holdning til hvorvidt pedagogen faktisk tar

barns vennskap pa alvor. Utover i diskusjonen kommer det opp forslag om a ta barns gnsker
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og innspill om hvem de vil leke med og hva de vil leke opp med barna. Nar vi harer
pedagogene snakke om hvordan de skal gjare dette, far vi en forstaelse av at de bruker en
form for dagtavle hvor det henges opp bilder av barna om hvor de skal veere i lgpet av dagen.

Det er rutinene rundt denne dagtavlene de foreslar a endre pa.

1P4: Men, jeg tenker sann, nar vi for eksempel sitter og spiser frokost at man kunne tatt en
sann liten med ungene i plenum, etterpa. Altsd; na henger det sann, men hva vil dere
leike med, hvem vil dere leiker med.. Litt sann, ga igjennom det med ungene kanskie,
ogsa sjonglere tavla deretter. Jeg vet ikke jeg. Eller ikke hengt opp noe..

S1:  Hadde vaert morsomt & pravd, synes jeg.

1P4: Ja, eller ikke hengt opp noe pa forhand, men heller sagt; hva har du mest lyst til na,
hvem har du...

1P6: Hvem vil du leike med?

1P4: Ja, altsa — sa plotter vi dem ute og inne, ogsa ser vi hvem som havner sammen, ogsa —
OK, kanskje det blir en heavy dag for oss voksne hvis det blir litt skeivt, men det kunne

vert litt morsomt bare & se hvordan det hadde funka?

Barnehagelarerne gnsker her a ta barns medvirkning pa alvor og pa denne maten
imgtekomme deres gnsker om hvem de vil leke med. Igjen ser vi hvordan organisering av
barn og barnegruppa kan virke utfordrende for den enkelte pedagog. Det virker som om
personalet star i et spenningsfelt mellom det & legge til rette for lek og vennskap pa den ene
siden, og hverdagens organisering av barn og personal pa den andre siden. Om dette er en
organisatorisk utfordring eller profesjonsetisk utfordring, diskuteres i liten grad. Om det ma
skapes tid og rom for vennskap eller om vennskap er noe som er der allerede, men som ma
oppdages og vernes av den ansvarlige pedagog, snakkes det lite om. Det virker som om
barnehageleererne utfordres i deres praktiske hverdag nar det skal prgves ut nye tiltak rundt

det med vennskap, men de er likevel positive til & prave:

1S1:  Men kan dere ikke prgve en dag, da? La dem fa velge hvem de vil veere sammen med,
ogsa blase i ute og inne i farste omgang. Hvem vil dere leke sammen med i dag? Hvem
vil veere pa den gruppen, og hvem vil vaere pa den gruppen.

1P2: Det kan vaere morsomt eksperiment.

1P5: Det hadde veert morsomt.

S1:  Ja, prov det. Det synes jeg hadde vaert morsomt.
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1P4: Ja, jeg skal ikke — det er som jeg sier, jeg er ikke der sa mye, sa jeg skal ikke si; det
skal vi prave, ogsa..
1P2: Sa far vi bare se om det funker.

Her snakkes det om vennskap pa en teknisk mate; noe en kan finne ut av pa en dag, noe en
kan prgve ut. Men det & verne om og legge til rette for vennskap i stedet for & gdelegge det,
handler vel farst og fremst om en holdning hos den enkelte pedagog og dette igjen vil fordre
utgvelse av profesjonelt skjgnn. Hvorvidt barnehagens organisering hemmer eller fremmer
barns mulighet til gode vennskapsrelasjoner ma selvsagt diskuteres, men bar ikke overskygge
de voksnes holdninger og vilje til 2 verne om barnas vennskap pa tross av barnehagens

organisering.

Det siste innlegget i dette eksemplet viser en pedagog som har fokus pa dette med holdninger
til lek; Ja, for det ogsa tenker jeg — at det er viktig for oss, som jobber med mindre unger. Det
der med begynnelsen. Begynne & skape vennskapet. Viktig & veere mere obs der, altsa. A legge
godt til rette for at det skal bli bra. Og at alle klarer a danne vennskap, ikke minst. Ser noen
som pa en mate er bedre pa a leke alene. Sa viktig & klare & se det, og utvikle de der
egenskapene for at du skal finne en venn, eller opprettholde vennskapet. Gjenta leken dag
etter dag.

Denne erfarne barnehagelareren har tanker om den voksnes ansvar for a hjelpe barn i a
utvikle gode vennskapsrelasjoner. Hun refererer til egenskaper som kreves for a lykkes med
dette og at de voksne ma veere oppmerksomme pa de barna som strever og kanskje ikke
kommer med i lek eller far venner. Til slutt setter hun ogsa ord pa at dette er en prosess som
tar tid. Tillgp til pedagogisk resonnering og bruk av fagsprak; at pedagogen ma vare
oppmerksom for sa a legge til rette eller stotte barnet i deres sgken etter a finne en venn. Selv
om dette er sagt i en veldig muntlig form, mener vi a kunne tolke dette til & ha en faglig

forankring.

Oppsummert kan vi si at dette eksemplet viser en vilje til & «forstyrre» gjeldende praksis,
fordi en gnsker & ha et stgrre fokus pa barns vennskap. Barnehagelarerne har i denne
sammenhengen en undersgkende og undrende holdning til egen praksis. De trekker inn ulike
perspektiv og etter at de har snakket undersgkende om egen praksis viser de ogsa vilje til &

utvikle denne praksisen. Det a bringe inn en fagartikkel motiverer kollegiet til i stgrre grad &
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undersgke egen praksis, enn nar de bare drafter saker meldt av dem selv. Egen praksis sees i
lys av det som artikkelforfatteren skriver om, og artikkelens innhold kan derfor forstas som en
viktig stemme inn i diskusjonen. Det virker som om det faglige innholdet i artikkelen fremstar
gyldig og viktig for alle barnehagelarerne som deltar i denne samtalen. Det stilles ingen
undrende spgrsmal til artikkels innhold, men den brukes aktivt til & undersgke og drgfte egen

pedagogisk praksis.

5.6.2. Organisering og arbeidsmater

Ut i fra empirien var kan vi si at denne delkategorien er et viktig felles fokus i alle de fire
informantgruppene. Det blir snakket mye om organisering og arbeidsmater, bade nar det
gjelder hvordan barnehagene internt organiserer og planlegger for a fa dagene til a ga opp, og
eksternt i forhold til rutiner knyttet til spesialpedagogtjeneste og lignende. Siden vi - ut i fra
forskningssparsmalet — farst og fremst var interesserte i fagsprak i form av pedagogisk
resonnering, valgte vi a ikke transkribere en del av samtalene i denne kategorien. Dette er valg
vi gir begrunnelse for i kapittel 4.6.1, men det handler altsa om at ren referering av rutiner og
udiskuterbare informasjonsaker naturlig nok ikke gir rom for undersgkende og utviklende
perspektiver. Selv om disse samtalesekvensene i og for seg inneholder enkelte fagbegreper, er
det altsa ikke denne formen for fagsprak vi har vert ute etter. De dialogene vi har valgt & se
bort fra, tar blant annet for seg opptaksrutiner, kontakt med PPT, familiekontor og
logopedtjeneste, avspaseringsregler, ferielister, og diskusjon av mgtetider. Det siste emnet har
i og for seg potensiale til pedagogiske drgftinger, om tidsbruk og fraveer eller naerveer til
barnegruppen, men i det mgtet dette ble diskutert var det kun snakk om Kklargjering av hvilke

team som hadde mgter pa hvilke tidspunkt.

Eksempel 1: Medbestemmelse og medvirkning — eller ikke? | denne samtalesekvensen
som vi har vist til i forrige eksempel, kommer pedagogene inn pa et interessant og aktuelt
barnehagefaglig tema — nemlig barns medvirkning eller medbestemmelse. Her ser vi at
kollegene snakker ut i fra en felles forstaelse av sentrale fagbegrep, nar de referer til hvordan

de organiserte karnevalsdagen:
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1P6: Ja, men - hos oss sa var ungene med og planla pa karnevalet og. Egentlig. Sa vi lot
dem veere med, vi: Hva ville de ha? Nei, de ville danse, ogsa skulle de ha.. sa skulle de
ha pannekaker. Ja, men da danser vi, ogsa har vi pannekaker.

S1:  Ja.

1P4: Ja, men det; da var de (barna) med litt, da.

1P6: Det var veldig greit nar lunsjen kom da.

S1:  Var det mer medbestemmelse enn medvirkning, eller?

1P6: Huvis de spgr meg om noe na, sa sier jeg stort sett ja (latter). Det har vel noe med at jeg
slutter om 14 dager, sa det er sann: Far vi lov til det? Ja, det gar fint det.

1P5: Jeg tror ikke det var medbestemmelse hos meg, da. (utydelig parti, latter — tema at P6
skal slutte, ikke sa farlig for henne, verre for de som er igjen og ma «rette opp».) Nei,
vi hadde nok ikke medbestemmelse pa maten om fredagen vi altsa. Det hadde vi ikke.
Det ma jeg innrgmme

1P3: Nei, ikke vi heller.

1P6 forteller her om en praksis der barna har fatt veere med pa a velge innholdet i dagen —
bade med hensyn til mat og aktivitet. Hun beskriver det som ukomplisert og greit &
gjennomfare, men knytter det samtidig opp mot at hun snart skal slutte i jobben — sa da lar
hun barna «fa lov» til mer enn de ellers ville. Styrer bringer inn et nytt perspektiv i denne
samtalen, der hun stiller spgrsmal ved forstaelsen av medvirkning og medbestemmelse. Dette
er et interessant, faglig spgrsmal, som har i seg potensiale til undersgkelse og drafting rundt
hva disse begrepene egentlig representerer av innhold. Sann vi forstar denne dialogen, ligger
det dessuten et absolutt interessant refleksjonsgrunnlag her, over det fremstar som en noe
grunn forstaelse av medvirkningsbegrepet. Det blir imidlertid med potensialet i dette tilfellet —
styrers innspill blir stdende nermest som en bisetning i fortellingen, nar personalet for gvrig
blir mer opptatt av at det ikke er sa farlig for 1P6 a slippe barna til i medbestemmelse, siden
hun likevel skal slutte. Sa blir det, ifalge deres eget utsagn, dem som er igjen som ma «rette
opp». Selvsagt kan dette sees pa som en uhgytidelig spgk, men vi ser at det samtidig ligger en
holdning til medvirkning — eller medbestemmelse her, som noe krevende a forholde seg til,
noe som virker forstyrrende i forhold til de faste rutinene i barnehagen. Vi ser dessuten at
forstaelsen av begrepet, slik det kommer fram gjennom denne samtalen, farst og fremst dreier
seg om hvorvidt barna far bestemme hva som skal spises eller ikke — altsa far de gjegr valg om
helt konkrete, praktiske forhold.
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Selv om pedagogene bruker fagbegreper som medbestemmelse og medvirkning om det som
har foregatt pa karnevalsdagen, stiller vi — ut i fra resonnementet over — spgrsmalstegn ved
hvor dypt forstaelsen av begrepene er forankret i denne personalgruppen. Dette forsterkes litt
senere i beskrivelsen av karnevalsdagen, nar de kommer inn pa det de opplever som en

utfordring — nar barna skal kle pa seg til utetid, og fortsatt vil ha pa kostymer:

1P6: Er du Sabeltann nar du kommer pa morgenen, sa er du Sabeltann da — hele dagen.
Helt til vi sier at; na far du ikke lov til & ha pa deg den drakta der, for na skal vi ut. Sa
det blir jo mye mere stgy. Og prinsessene er prinsesser, sa de er faktisk ganske rolige.

1P5: Helt til de skal ta av seg utstyret, for da griner de ogsa, for de vil ikke ta av seg.

1P6: Nei, vil ikke ta det av seg. Skal helst ha det under bobledressen..

Her er det den samme pedagogen, som har beskrevet medbestemmelse i forbindelse med
aktiviteter og maltid like far, som uttrykker en nesten motsatt holdning enn det hun har sagt
tidligere. | denne sammenhengen beskriver hun en praksis der det definitivt er personalet som
tar bestemmelsene om at drakter skal av og uteklar pa. Pa denne maten gjares det en tydelig
markering av hvem som har den reelle makten i barnehagen. Barna kan nok veere med &
bestemme til en viss grad, men nar det kommer til stykket, og barnas gnsker utfordrer godt
innarbeidede rutiner, setter personalet foten ned. Denne holdningen kunne vert undersgkt
narmere, men som i den gvrige dialogen rundt karnevalet, blir kommunikasjonen liggende pa

et overordnet, beskrivende niva.

Eksempel 2 — Verktgy etterlyses: | eksempel 2 under hovedkategori 1; Barn som utfordrer
personalet, sier vi noe om et uttrykt behov for verktay — det som fungerer og lgser
utfordringene. Dette gnsket kommer fram ved flere tilfeller i det samme matet, ikke minst i
avslutningen av dialogen om sgskenparene med utfordrende atferd, som vi er inne pa i

eksempel 1 under samme hovedkategori:

2P2: Jeg tror de trenger noe.. verktgy.

2P3: Ja, de trenger verktay alle sammen. Alle sammen trenger vi nye verktgy. Fordi at de
funker ikke, de vi..

2P4: Det er vel litt sdnn som vi ogsa har nede. At vi ogsa trenger noen verktgy, i forhold til..

2P3: Det er det jeg haper Kari Pape kanskje kunne hjelpe litt til med, og.
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Det kunne vart interessant a ga narmere inn pa hva disse pedagogene egentlig legger i
metaforen verktgy. Det kan sikkert forstds pa mange forskjellige mater, men sann vi leser
observasjonene vare fra denne barnehagen ser det i alle fall ut til at denne metaforen er blitt en
ganske selvfglgelig del av det interne fagspraket deres. De bruker begrepet i mange
sammenhenger, uten & presisere nermere hva slags innhold de legger i det. Nar vi sa
analyserer sammenhengene det brukes i, ser vi imidlertid at det hver gang knyttes opp mot
«noe som funker», noe som ma til for a lgse en fastlast situasjon. Ut i fra dette mener vi at
verktay, slik det brukes her, farst og fremst handler om & ha eller tilegne seg kompetanse til &

utfgre en avgrenset metode.

5.7. Presentasjon av hovedfunn

| dette avsnittet vil vi presentere det vi kaller for vare hovedfunn. Dette er tendenser og
kjennetegn som vi mener har kommet til syne gjennom analysen av de observasjonene vi har
gjort av erfarne barnehagelareres muntlige fagsprak i fire pedagogmeter. Disse funnene gir pa
denne maten et svar pa det overordnede forskningssparsmalet vart; Hvordan samtaler erfarne

barnehagelaerere om sin profesjonsutgvelse i faglige kollegiale forum?

5.7.1. Samtalenes innhold

| forhold til undersparsmalet Hva slags temaer bruker barnehagelarere tid pa a diskutere i
mgate med sine pedagogkolleger, vil vi vise til de empiriske hovedkategoriene vare (kapittel
5.1), som er generert ut i fra dette spgrsmalet:

For det farste snakkes det mye om barn, men samtalene begrenser seg i alle de fire mgtene til
i hovedsak a gjelde barn som utfordrer, eller barn som bekymrer personalet. Dette viser at
barnehagelarerne er opptatt av a stgtte barn som pa en eller annen mate har det vanskelig,
eller som de opplever relasjonelle utfordringer med. Nar vi ser pa hva personalet snakker om
og bruker tid pa angaende barn, blir vi samtidig klar over det de ikke snakker om nar det
gjelder barn i disse mgtene. Det er lite snakk om det kompetente barnet ut i fra synet pa barn
som medvirkende, selvstendige akterer i et demokratisk samfunn (Seland, 2010). Det
samtales lite om hva barn gjennom maten de er til stede pa i barnehagefellesskapet kan
medvirke til nye perspektiver og utvikling. | de mgtene vi observerte ble det heller ikke
snakket spesielt mye om barn i et malorientert leeringsperspektiv, ut i fra tankegangen om

skoleforberedelse, kartlegging eller formell leering.
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For det andre bruker barnehagelarerne i disse mgtene en god del tid pa & snakke om
personalrelaterte tema, og da i farste rekke kurs og kompetanseutvikling. Noe tid blir ogsa
brukt pa samtale om medarbeideres yrkesutgvelse, men da farst og fremst pa et praktisk og
ganske overfladisk plan. Vi finner fa diskusjoner over temaer med fokus pa
barnehagelareprofesjonen, for eksempel om det er forskjell pa assistenter og pedagoger med
hensyn til oppgaver i barnehagen, om flat struktur eller andre utfordringer knyttet til
lekmannspreget.

For det tredje ser det ut som om barnehagelarerne i alle de mgtene vi observerte har fokus pa
relasjon til foreldrene. Bortsett fra i en av barnehagene (som vi viser til i analysen), er det
imidlertid vanskelig a skille ut egne, lengre dialoger som sirkler rundt dette temaet. Likevel er
det foreldrerelasjonen som oftest gar igjen som tilbakevendende sidetema i flere av
samtalesekvensene, det vil si at det blir med i samtalene gjennom assosiasjoner og digresjoner
i forhold til det temaet det egentlig snakkes om. Pa den maten fremstar dette som noe

personalet er spesielt opptatt av og engasjert .

For det fjerde dreier samtalene seg om barnehagens innhold og oppgaver. Det vi ser her, er
imidlertid at en betydelig del av denne kategorien handler om a diskutere arbeidsmater og
organisering. Det snakkes mindre om direkte pedagogisk innhold, som for eksempel lek,
leering, vennskap og omsorg, kun en av barnehagene har satt denne typen tema opp pa

agendaen, og bruker en time pa a drgfte forhold rundt vennskap i barnegruppen.

5.7.2. Samtalenes form

Disse funnene er farst og fremst knyttet til undersparsmalet; Hvordan beskriver, undersgker
og utvikler barnehagelerere sin profesjonsutgvelse gjennom pedagogisk resonnering? Vi har
valgt a dele dem i fire forskjellige hoveddeler. Alle disse fire delene gir pa hver sin mate
perspektiv til var forstaelse av hva slags sprak erfarne barnehagelerere bruker nar de snakker

om profesjonsutevelsen:

1. Deling av opplevelser og erfaringer.
- Fra praksishverdag og kompetansetiltak: Som nevnt i kapittelet over, brukes en
betydelig del av pedagogmatene til a referere fra kurs og
kompetanseutviklende tiltak. I tillegg ser vi at de erfarne barnehagelarerne i
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vart utvalg er opptatt av a dele opplevelser og erfaringer fra praksishverdagen
sin.

Beskrivende og begeistret: Det meste av denne delingen foregar i en
beskrivende eller refererende form, og det snakkes om dette med begeistring

0g entusiasme.

2. Tilfeller av et apent, undersgkende perspektiv.

Vi finner at samtalene mellom disse erfarne barnehageleererne preges av en
apen, undersgkende holdning til profesjonsutgvelsen, spesielt idet et tema
introduseres.

Avgrensende tendens: Det er en tendens til at det apne perspektivet avgrenses
til & dreie seg om barns atferd, foreldres utfordringer og raske, tekniske

Igsninger, mer enn det dreier seg om egen pedagogisk praksis.

3. Tillgp til pedagogisk resonnering.

Vi finner mye av det vi har kalt tillgp til pedagogisk resonnering. Med det
mener vi at det i mange deler av samtalene er et godt potensiale til stede for &
bringe et beskrivende og eventuelt undersgkende perspektiv videre til
barnehagefaglig utvikling av profesjonsutgvelsen. I mange av tilfellene blir det
med tillapene, fordi den pedagogiske resonneringen:

0 Avbrytes eller utsettes.

o Gar over i utvikling basert pa erfaringer mer enn fag’

0 Auvlgses av et gnske om verktgy; noe som virker.

4. Kjennetegn: Hverdagslig sprak - barnehagefaglig referanseramme.

Et felles trekk ved de samtalene vi observerte, er at de erfarne
barnehageleererne har en tendens til 4 bruke et hverdagslig sprak nar de drgfter
barnehagefaglige temaer. | maten de snakker pa, og gjennom det de forteller
kommer det likevel til synes en profesjonell holdning og faglig forstaelse av

hva som har betydning i det pedagogiske arbeidet med barn.
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5.8. Oppsummering

| dette kapittelet har vi foretatt en teoridrevet innholdsanalyse av empirien vi samlet inn
gjennom transkribering av fire forskjellige observasjoner gjort i pedagogmater. Dette gjorde
vi ut i fra fire empiriske hovedkategorier, generert ut i fra de temaene vi sa at
barnehagelarerne brukte tid pa i pedagogmatene. Disse fire empiriske kategoriene har vi
presentert i delkapittel 5.1 som barn, personale, foreldre og barnehagens innhold,
Hovedkategoriene delte vi videre opp i underkategorier knyttet til mer konkrete emner, som
barn som bekymrer eller utfordrer under hovedkategori 1, observasjoner og opplevelser av
medarbeideres yrkesutgvelse og samtaler om kompetanseheving under hovedkategori 2, og
pedagogisk innhold og barnehagens arbeidsmater og organisering under hovedkategori 4.
Etter & ha sortert empirien var inn i disse kategoriene, har vi gatt analytisk inn i hver enkelt
kategori, ved a sette innholdet opp mot begrepene beskrive, undersgke og utvikle. De
analytiske begrepene genererte vi ut i fra Rothuizen og Togsverds (2013) tre u’er, som viser
til pedagogisk resonnering, og som er grundig gjort rede for i teorigrunnlaget (kapittel 3). I
kapittel 5.3-5.6 har vi presentert et til to relevante eksempler av de analysene vi har gjort
innenfor hver hoved- og underkategori. Eksemplene synliggjar pa forskjellige mater bade
form og innhold i de faglige samtalene, med fokus pa hvordan de erfarne barnehagelarerne
snakker om profesjonsutevelsen. Her har vi analysert samtalesekvenser som tematiserer

felgende:

- Pedagogenes relasjon med barn som utfordrer.

- Jakten pd alternative lgsninger i utgvelsen.

- Atabarn p4 alvor

- Diskusjoner om foreldres sak kontra barnehagens sak.

- Fokus pa kompetanseheving for medarbeidere.

- Beskrivelse av opplevelser pa planleggingsdager.

- Problematisering av a ha med foreldre pa tur.

- Voksnes syn pa barns vennskap.

- Forskjellen pa medbestemmelse og medvirkning.

- @nske om verktgy og raske lgsninger til hjelp i utgvelsen.

I et avsluttende delkapittel (5.7) har vi skissert opp det vi anser som funn ut i fra den
teoridrevne innholdsanalysen. Funnene besvarer vare forskningssparsmal ut i fra den empirien

vi har tilegnet oss. Analysen av materialet forteller oss at de erfarne barnehagelaererne som
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deltok i dette studiet samtalte om profesjonsutgvelsen ut i fra noen tendenser og kjennetegn.
Et funn var at de brukte tid pa a dele erfaringer og opplevelser fra praksishverdag og kurs eller
andre kompetansetiltatt de hadde deltatt i. Denne delingen var preget av begeistrede
beskrivelser, men apnet lite for undersgkelse og utvikling. | flere av samtalesekvenser var det
et tydelig uttalt undersgkende perspektiv til stede, og dermed ogsa tillgp til pedagogisk
resonnering. Disse tillgpene hadde imidlertid en tendens til & enten bli avbrutt eller utsatt, ga
over i erfaringsbaserte drgftinger uten synlig faglig forankring, eller ende i et gnske om raske,
instrumentelle Igsninger. Et siste funn i disse observasjonene var at de erfarne
barnehagelearerne overveiende brukte et hverdagssprak i samtalene, ogsa nar de tematiserte et

barnehagefaglig innhold.
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6. DRGFTING AV FUNN

Drgftingen i dette kapitlet gjares med utgangspunkt i funn knyttet til samtalenes form (kapittel
5.7.2), noe vi begrunner med at det er disse funnene som er mest relevante i forhold til
forskningssparsmalets prosessuelle vinkling pa hvordan det samtales om profesjonsutgvelsen
i faglige, kollegiale forum. Malet med drgftingen er a lgfte det vi har sett gjennom empirien
var ut fra disse spesielle barnehagekontekstene, og se det i lys av en mer generell,

barnehagefaglig diskusjon basert pa teorigrunnlaget vart.

6.1. Deling av opplevelser og erfaringer

Som tidligere nevnt hadde deling av opplevelser og erfaringer en vesentlig plass i
pedagogmatene. Dette besto mye i & fortelle om hva en som pedagog var opptatt av i denne
perioden, hva var det pedagogiske temaet pa de ulike avdelingene og hvilke arbeidsoppgaver
var de opptatt av i denne perioden. Dette samsvarer med det vi tidligere i oppgaven har
skrevet inn som en beskrivende omtale av profesjonsutgvelsen. | analysen var har vi valgt a
bruke det a beskrive som betegnelse pa det farste leddet i en pedagogisk resonnering, utledet
fra Rothuizen og Togsverds tre U er (Rothuizen & Togsverd, 2013, s. 20). Nar vi presiserer at
dette kun er farste ledd, betyr dette at pedagogisk resonnering sann vi ser det ma handle om
mer enn bare a beskrive utfarelse eller utgvelse av praksis. Med kun beskrivelse skjer det

ngdvendigvis ingen undersgkelse eller utvikling.

6.1.1. Mer enn begeistrede beskrivelser

I de pedagogmatene vi observerte ble det satt av godt med tid til a referere fra kurs, fagdager
og lignende. | mange av disse beskrivelsene uttrykker barnehagelaererne stor begeistring for
det de har opplevd, og i analysen var peker vi pa at det er tillgp til undersgkelse av egen
praksis nar disse kursene eller dagene evalueres. Dette ser ut til & veere et felles trekk i alle
barnehagene. | den ene barnehagen, hvor de har veert pa en fagdag ved en hggskole er de
sveert begeistret for det de har hgrt og opplevd (se eksempel 1 i kapittel 5.4.2.). Det er i dette
eksemplet vi ser tydeligst tillgp til at personalet undersgker sin egen praksis i lys av det de har
hart, og sparsmal som ble reist pa fagdagen tas med inn i mgtet. Med tanke pa det Rothuizen
og Togsverd (2013) skriver om at pedagogene ikke bare skal utfgre sitt fag, men ogsa
undersgke og utvikle det, ser vi at det er gode muligheter til & gjgre nettopp dette, med

refleksjon over kurs som innfallsvinkel. Vi mener at her er det et godt potensial for at
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kollegene gjennom undersgkelse ogsa kan utvikle praksis. Dersom den enkelte pedagog har
mulighet til 2 komme med innspill forankret i sin kunnskap, da forstatt som bade teoretisk og
praktisk kunnskap om det temaet som bringes inn, kan de sammen ha mulighet for &

undersgke og utvikle egen praksis og egen profesjonsutgvelse (Rothuizen & Togsverd, 2013).

Vi kan se dette i lys av hva Grimen (2008) sier om teori og praksis. Han advarer mot
forenklede modeller der praksis enten er omsatt teori eller der det pa den andre siden ikke
finnes teoretiske innsikter, bare varianter av praksis (Grimen, 2008, s. 75). Bade utdanningen
og profesjonsutgvelsen inneholder teori og praksis, og derfor bestar kunnskapsgrunnlaget til
barnehagelareren av bade teoretisk og praktisk kunnskap fra ulike fag og omrader. Med dette
som utgangspunkt ser vi viktigheten av a trekke inn begge sider nar man drafter de ulike
temaene som kommer frem i pedagogmater. Bevissthet i forhold til hvordan man som
fagperson som i dette eksemplet leser bgker for barn, kan da handle bade om teoretisk
kunnskap og praksiserfaringer barnehagelareren har gjort tidligere, i mgte med den

barnegruppen hun na har ansvar for.

Det vi observerer i dette eksemplet, og i flere av de andre mulighetene til undersgkelse av
egen praksis som dukker opp gjennom beskrivelse av opplevelser pa kurs, er en tendens til at
det bare blir med tillgpet eller potensialet. Sparsmalene som stilles blir hengende i luften, eller
avbrutt av digresjoner. Nar vi sier at det ikke undersgkes eller utvikles praksis, handler dette
om at selv om sparsmalet er reist, blir det ikke fulgt opp eller drgftet av og med de andre
pedagogene. Det blir dermed uuttalt, og kan sann sett betegnes som taus kunnskap. Dette
begrepet henter vi fra Harald Grimen, som har Polanyi som kilde til sin forstaelse av dette
(Grimen, 2008, s. 79). Taus kunnskap forstas da som den uartikulerte kunnskapen
barnehagelereren innehar, det som har blitt s selvfalgelig at det tas for gitt. (Grimen, 2008, s.
79-80). Rothuizen papeker i et intervju i Forskning 2010 at det i dag etterlyses fra mange hold
at pedagogene kan henvise til kunnskap som begrunnelse for den maten hun eller han utgver
sitt arbeid i bestemte situasjoner (Henriksen, 2010). Derfor ma kanskje pedagogene i langt
stgrre grad bli bevisst og kunne sette ord pa sine praktiske og faglige handlinger, forankret i

de ulike kunnskapsformene, om hvorfor de utferer sitt arbeid slik de gjar.

Det at personalet deler med hverandre og beskriver hendelser fra egen yrkeshverdag engasjert
0g begeistret, viser at de har tillit til hverandre og derfor ligger det store muligheter for
pedagogisk resonnering i disse mgtene slik vi ser det. Hvis dette skal lykkes bgr imidlertid
begeistringen bli til mer enn bare beskrivelser av opplevelser og erfaringer. Her kan vi
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henvise til Saljos forklaring av sprakets tre funksjoner i sosiokulturell sprakteori, den
utpekende, den semiotiske og den retoriske (Saljo, 2008). Mens det beskrivende nivaet farst
og fremst fordrer at personalet mestrer sprakets utpekende funksjon, med betoning av hva en
selv synes er betydningsfullt ved det man har opplevd, er det farst gjennom sprakets
semiotiske funksjon man utfordres i forhold til & forhandle om mening (Séljo, 2008, s. 85-89).
Her ma barnehagelareren ta profesjonelt ansvar for a reflektere over verdier, erfaringer og
kunnskaper, og kunne spraksette dette i dialog med kollegene. Dette igjen kan fare til
interessante drgftinger og gi et meningsfullt innhold i mgtene i barnehagen. Med
utgangspunkt i de begeistrede beskrivelsene vi har funnet kan det bringes inn undersgkende,
perspektiver, der man gjennom muntlig sprak tar opp viktige spgrsmal som; Hvordan mener
vi at barn skal ha det? Hva bgr barn fa oppleve i barnehagen? Hvordan forholder vi oss til
barn? A reflektere over og undersgke disse sparsmélene, og vite hvilke hensikter og
begrunnelser en har for de profesjonelle valgene en tar er helt ngdvendig i en praktisk
hverdag. Begrunnelsene for barnehagens innhold og oppgaver er utledet av mandatet, det
samfunnsoppdraget som barnehagen har (Kunnskapsdepartementet, 2011).

Barnehagelearerens begrunnelser kan vaere med pa a synliggjere for andre hva som er
barnehagens pedagogiske valg. | denne sammenhengen blir dermed ogsa sprakets tredje
funksjon viktig, nemlig den retoriske, der evne til & begrunne noe faglig, og pavirke andre til &
handle med, er sentral (Séljo, 2008, s. 90-91). Et matetidspunkt for barnehageleererne, med
distanse til det direkte, pedagogiske arbeidet med barna, kan gi tid for refleksjon og samtale ut
i fra malet om a utvikle den barnehagepraksisen man er en del av. Samtaler der bade sprakets
utpekende, semiotiske og retoriske funksjon har plass, kan i sd mate veere betydningsfulle for
hele profesjonsutagvelsen. Men hvis dette skal kunne fungere, bar kursreferat og beskrivelser
av praksis tas videre fra et beskrivende niva, til undersgkelse og utvikling, i stedet for ofte &

brytes av, slik vi ser i materialet vart.

6.1.2. Kompetanseutvikling — «det samme for alle»?

I et av eksemplene i analysen av kategorien kompetanseutvikling for personalet, bruker
barnehagelarerne ordene inspirasjon og input om en planleggingsdag de har veert pa, og er
samtidig opptatt av at hele personalet (ogsa de uten utdannelse) skal veere pa samme kurs.
Dette med hele personalet vektlegges ogsa i en annen barnehage, der det refereres fra en
planleggingsdag. Sett ut i fra et profesjonsfaglig stasted, og med bakgrunn i den teorien vi

presenterer i kapittel 3.4, kan vi stille sparsmalstegn ved denne maten a snakke om
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kompetanseutvikling pa. Hvis det settes likhetstegn mellom kompetanseutvikling og
inspirasjon og input for alle, kan dette bety at disse to egentlig gar ut pa ett for
barnehagepersonalet. Markeseth peker pa likhet som et kjennetegn i det hun kaller «den
folkelige oppdragelseskulturen», som en motsetning til en leeringskultur basert pa faglighet
(Markeseth, 2012, s. 38) En konsekvens av denne likhetstanken kan vere at
barnehageleererens profesjonelle utvikling av egen kompetanse far darlige vilkar i
organisasjonen. Vi kan spgrre oss hva en slik uttalt forstaelse i pedagogkollegiet vil kunne
bety for anerkjennelsen av en profesjon, der det allerede er utfordrende a synliggjare og
spraksette utgvelsen (Eik, 2014b; @degard, 2011)

Sann vi ser det, er det en risiko for at denne typen utsagn kan underbygge nettopp det som
ifalge Steinnes er barnehageprofesjonens store utfordring, nemlig det lekmannspreget som har
preget denne arenaen i mange ar (Steinnes, 2010). Barnehagelaererens kompetanse bgr heller
vernes om, styrkes og utvikles, enn a ubetydeliggjares gjennom a sidestilles med
yrkesgrupper uten pedagogisk utdannelse. Felles opplevelser i form av faglig inspirasjon kan
ha sin funksjon i et organisasjonsmessig perspektiv, og pa den maten ha verdi — men det er
grunn til & reflektere over hvorfor det sitter sa dypt i kulturen at kompetanseutvikling aller

helst skal besta i «det samme for allex.

Det omtalte lekmannspreget har ogsa sammenheng med at det tradisjonelt sett rader en flat
struktur i barnehagen hvor alle gjer de samme oppgavene uavhengig av kompetanse i form av
fagkunnskap. Barnehagen har veert preget av en oppdragelseskultur, hvor alle som kan yte
omsorg eller er «glad i barn» kan utfere alle barnehagens oppgaver (Markeseth, 2012). Den
flate strukturen gir ledelsesutfordring til barnehageleererne, som skal veere pedagogiske ledere
i en organisasjon der det er vanskelig a skille mellom arbeidsoppgaver, i alle fall med et ytre
blikk. Det er ikke alltid like lett & skimte «den upaaktede fagligheten», som ligger i
barnehagelererens utevelse i hverdagsaktiviteter like mye som i planlagte pedagogiske
aktiviteter (Ahrenkiel et al., 2013). Kanskje er det nettopp denne ledelsesutfordringen som
gjer at flere av de erfarne barnehagelarerne i vare observasjoner fremhever betydningen av at
en utenfor barnehagen bringer inn perspektiver som kan bidra til lsering og utvikling - igjen;
for alle de ansatte. Det virker som om pedagogene opplever dette som en lettelse; da har de
noe felles a vise til, noe a bruke for det det er verd (se eksempel 2 i analysekategorien om
kompetanseutvikling). Vi kan undre oss over om dette har med ansvar, tid eller andre faktorer
a gjere. En nzrliggende tanke er vel a sette det i sammenheng med at barnehagelearerne er i

mindretall ut i fra bemanningsnormen, i de fleste norske barnehager. Implisitt i dette ligger
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det utfordringer i forhold til ledelse, og hvem som har formell og uformell makt i

personalgruppen.

6.2. Tilfeller av et undersgkende perspektiv

Ut i fra funnene vare ser vi at en del av pedagogmatene er kjennetegnet av et apent,
undersgkende perspektiv. Dette kommer spesielt til syne nar pedagogene snakker om barn de
opplever som utfordrende a vere i relasjon med. | disse tilfellene ser vi at de andre
pedagogene bidrar med sine tidligere erfaringer, ved a fortelle om liknende eksempler fra sin
profesjonsutgvelse. Denne kollektive draftingen, som oftest bestar av erfaringsbasert
kunnskap, har i seg elementer av et undersgkende perspektiv. Dette kommer til syne ved at
det i de fleste av mgtene apnes opp for at de andre pedagogene kan komme med innspill og
spgrsmal til den konkrete situasjonen. Barnehagelareren selv, som forteller om et barn det er
bekymring rundt, har tilsynelatende et behov for a drgfte sin situasjon og fa innspill av de
andre pa om det hun gjar er en akseptabel mate & utgve sin praksis pa, eller om de har andre

tanker for hvordan man kunne mgte dette barnet.

Pa denne maten kan vi snakke om et undersgkende perspektiv, der den enkelte
barnehagelaerer uttrykker verbalt en apenhet for & endre og fornye sin kunnskap om relasjoner
med barn. Sann sett befinner samtalen seg pa et undersgkende niva. For at denne typen
dialoger skal kunne fare til en kollektiv utvikling av pedagogenes faglighet gjennom
pedagogisk resonnering, ma imidlertid undersgkelser besta av mer en utveksling av
erfaringsbasert kunnskap (Rothuizen & Togsverd, 2013). For at det skal skje en utvikling er
det behov for at spgrsmal og ulike perspektiver bringes inn i diskusjonen, ved for eksempel a
diskutere hva som konkret star pa spill i denne bestemte situasjonen. Pedagogisk kvalitet er
avhengig av at pedagogene fornyer sin kunnskap, men da ikke bare ved a dele erfaringer. Med
statte i Grimen sin forklaring av profesjoners kunnskapsgrunnlag som sammensatte fenomen
(Grimen, 2008), kan vi i denne sammenhengen etterlyse et starre fokus pa at de erfaren
barnehagelererne refererer til sine teoretiske innsikter. Erfaringsbaserte utvekslinger sammen
med teoretiske perspektiver kan vaere med pa a utvikle pedagogenes faglighet. Det er dette vi
blant annet etterlyser i mgtene, en drgfting hvor de ulike teoretiske perspektiver kommer til

syne.
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Nar vi na allikevel sier at det er tilfeller av et apent og undersgkende perspektiv er det fordi vi
ut i fra var empiri ser flere tilfeller der barnehageleereren er dpen for spgrsmal fra de andre,
spgrsmal som kan apne opp for refleksjon. 1 tillegg ser vi eksempler pa at barnehagelareren
selv er den som reiser spgrsmal til sin egen profesjonsutavelse, som i eksemplet hvor hun har
hatt en samtale med et barn som opplever at foreldrene skiller lag, og hun undrer seg over om
han ikke vil eller om han ikke har behov for a snakke mer med henne (se eksempel 1, kapittel
5.3.2.). Vart profesjonsteoretiske utgangspunkt er at barnehagelearere innehar en spesiell
teoretisk og praktisk kunnskap og at deres profesjonsutgvelse ma basere seg pa denne
kunnskapen (Molander & Terum, 2010) Men kunnskapen begrenser seg ikke bare til teori og
praksis — det profesjonelle skjgnnet, som fordrer etiske overveielser og resonnering, er ogsa
en del av dette (Grimen & Molander, 2008). Dette kommer til syne i mgte med barnet, nar
malet er & fortolke hva som er til barnets beste. Barnehageleareren i dette tilfellet kan for
eksempel ha kunnskap om og planer for hvordan hun skal imgtekomme dette barnet som
opplever skilsmisse i sin neere relasjon, men hun kan ikke pa forhand planlegge hva som
kommer til & skje i mgte mellom henne og barnet, i samtalen deres. Skal barnet mgtes som et
subjekt og likeverdig menneske er det barnehagelarerens oppgave a uteve profesjonell
demmekraft, og fortolke, forhandle og forholde seg til hvordan det pedagogiske arbeidet
nettopp i denne situasjonen best kan stgtte barnet som subjekt (@strem, 2007a). Nar
barnehageleereren i dette tilfellet reiser disse spgrsmalene til seg selv i etterkant, og dermed
undersgker sin egen praksis, er det kanskje med et gnske om a ha flere gode
handlingsalternativer til & mgte situasjonen med. Ved a undersgke sin praksis og finne flere
handlingsalternativer og ved a vaere apen for at det finnes flere muligheter i en sitasjon, kan
barnehagelarere styrkes i a vurdere og balansere hva som er rett og godt for barn her og na,

og pa lengre sikt.

6.2.1. Fokus pa barns atferd og egenskapsforklaringer

| de fleste tilfellene i vare observasjoner der det i blir draftet barn som har en atferd som
utfordret personalet, er det farst og fremst fokus pa barnet. Selv om disse samtalene har i seg
potensiale til & fokusere pa relasjoner og etikk ut i fra barnehagelarerens profesjonelle ansvar,
ser vi at det handler mye om at barnets atferd ma endres, slik at barnet blir normalt og far en
atferd som ikke utfordrer de ansatte i barnehagen. Det vi savner her, hvor pedagogene faktisk
gjer refleksjoner over utfordringer i barnehagehverdagen, er at det undersgkende blikket rettes
pa egen profesjonsutgvelse. Det inngar et etisk ansvar i barnehagelarerens profesjonsmandat,

og dette bar ogsa vaere synlig i et muntlig fagsprak, for eksempel i form av et yrkesetisk
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vokabular, slik Tholin peker pa (Tholin, 2010). Det etiske ansvaret, som inngar i
barnehagelarerens profesjonsutgvelse, oppstar i mgtet mellom et «jeg» og et «du», mellom
barnehageleareren og barnet som subjekt. Dette forutsetter en gjensidig relasjon, skriver
@strem, ut i fra Martin Bubers dialektiske relasjonsforstaelse (@strem, 2007a, s. 282).
Dialogen i mgtet mellom to mennesker i en slik relasjon er et uttrykk for aksept og
anerkjennelse, og det er barnehagelarerens oppgave som voksen og profesjonell a ta ansvar
for samspillet. Hun vil da veere klar over at hennes falelser for og etiske forestilling om hva
som er godt og gnskelig for barnet har betydning for kvaliteten i disse mgtene. Dersom fokus,
som i dette tilfellet rettes kun mot barnet og barnets atferd, begrenser det mulighetene til &

gjere ngdvendige, etiske refleksjoner og det profesjonelle ansvaret synliggjeres ikke.

Statter vi oss til Hellesnes (1984) begrep kommentatorkompetanse kan vi derfor si at
barnehageleaereren ma kunne sette ord pa sin pedagogiske praksis nettopp for & kunne
analysere og evaluere sin praksis med et kritisk blikk. Nar erfaren barnehagelearere snakket
om disse barna ble de i vare observasjoner omtalt med beskrivelser som; utagerende,
oppegaende, frekk, arrogant, osv. Dette kan std som et eksempel pa de voksnes
definisjonsmakt, hvordan den voksne kan bruke sin makt til & beskrive et annet menneske ut
fra hennes opplevelse av barnet eller situasjonen uten & undersgke den andres opplevelse —
fordi det er «den voksne som vet best» (Bae, 2008). Det a definere barn som noe de «er» -
bryter med tanken om barnet som subjekt, det vi i teorigrunnlaget vart omtaler som en helt
sentral del av nordisk barnehagepedagogikk. Egenskapsforklaringer forsterker et inntrykk av
at barna som noe statisk og uforanderlig, og harer etter var mening ikke hjemme i et

barnehagefaglig fundert sprak.

Nar barnehagelarerne i de matene vi var til stede i snakket om de barna som utfordret dem
med atferd, ble det sjelden drgftet hvordan den voksne var i relasjonen. Det ble heller ikke
snakket mye om andre faktorer i barnehagen som kan ha innvirkning pa barnets atferd, som
for eksempel regler og rutiner, barnehagens dagsrytme, eller barnegruppas sammensetning og
stgrrelse. Kun et sted i materialet ser vi at det reises et undersgkende spagrsmal som har fokus
pa pedagogenes vaeremate i relasjonen, i tilknytning til diskusjonen vi viser til i eksempel 1,
kapittel 5.3.1. | det eksemplet ble ikke denne undersgkelsen fulgt opp, men pa samme mate
som vi ser flere steder i materialet; ble tillapet avbrutt — i det konkrete tilfellet med et; «vi tar
det pa mandag». Det kan vaere mange forklaringer pa at dette skjedde i akkurat denne

konkrete settingen, men det gir grunn til & undre seg over om det er tid, rom eller praksis for a
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drgfte denne typen uttalelser pa en undersgkende og utviklende mate i pedagogmater. Vi
mener at det er betenkelig om denne tendensen ikke blir gjenstand for kritisk refleksjon og
diskusjon. Her kan et resonnerende, pedagogisk fagsprak veere til hjelp, ved at det apner for

kritiske perspektiver pa praksis.
6.2.2. Fokus pa foreldres utfordringer

Spesielt i samtaler om barn man bekymret seg for, ser vi at personalets undersgkende blikk
ganske raskt ble rettet mot foreldrenes utfordringer (se eksempel 2, kapittel 5.3.2). | den
forbindelse stiller vi oss undrende til barnehagelearernes kritiske refleksjon over egen
profesjonsutagvelse. Den bakenforliggende tanken i de eksemplene vi viser til var muligens at
personalet tenkte de handlet til barns beste, men sann vi forstar det kan man sparre om de i
denne sammenhengen, i iver etter a finne lgsninger pa bekymringsfull atferd hos barn gikk ut
over sitt mandat i forhold til foreldresamarbeidet. Hvis personalet definerer barn og foreldre
uten a vere i dialog, og uten a undersgke sine antakelser, kan barnehagelareren oppfattes som
lite faglig i sin profesjonsutgvelse. Pa den andre siden er det jo nettopp i disse pedagogmgatene
at man skal ha mulighet til & beskrive sin praksis og ordsette tanker og opplevelser, for sa a

undersgke og drgfte den med de andre for eventuelle bestemmelser farer til handling.

Det er utvilsomt et dilemma for barnehagelarerne a vite hvor langt det profesjonelle ansvaret
strekker seg, nar malet er & ivareta barn i barnehagen. | denne typen saker kan det i sa mate
ligge et godt potensiale for a lgfte de profesjonelle drgftingene opp pa et mer overordnet niva
— der bade etiske, og ikke minst kritiske perspektiver vil ha sin plass. Dette kan, i trad med for
eksempel Paleruds tanker om kritisk refleksjon i barnehagen (Palerud, 2013), gjere at
barnehagelearernes intensjoner, meninger og holdninger blir synliggjort gjennom muntlig
sprak. De holdningene som i denne sammenhengen dreier seg om syn pa foreldre, og
forstaelse av eget profesjonelt mandat kan pa denne maten komme til overflaten, og bli satt
kritisk lys pa. Her kan det veere interessant & snakke om maktstrukturer, diskurser og uuttalte
forhold, som er med pa a styre pedagogenes utgvelse i forholdet til foreldrene, og som kan
gjere at man ukritisk blir i en praksis som ikke er forankret i profesjonens kunnskapsgrunnlag
eller mandat. Da vil man kanskje som profesjonell se en ekstra gang pa om et mgte om
foreldres personlige utfordringer er veien a ga nar utgangspunktet er at et barn har endre
atferd. Dette handler om a la seg utfordre av en undersgkende dialog, som problematiserer

bade kunnskaper, verdier og holdninger som praksisen bygger pa (Palerud, 2013).
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6.2.3. Fokus pa instrumentelle lgsninger

| forrige kapittel drgfter vi betydningen av at barnehagelareres undersgkende blikk rettes mot
egen praksis og vaeremate. Et av funnene vare viser en tendens til at det undersgkende
perspektivet ganske raskt rettes inn mot a finne lgsninger som kan virke raskt og effektivt.
Dette ble artikulert som behovet for «verktgy som fungerer», som pedagogene kunne bruke til
a lgse utfordringer i hverdagen (se eksempel 2, kapittel 5.6.2). Metaforen verktgy kan helt
sikkert ha mange forskjellige betydninger, men som vi begrunner i analysen, mener vi at her
handler dette om a tilegne seg hjelpemidler som kan lgse en avgrenset oppgave. Denne maten
a forholde seg til praksis pa blir da orientert mot lgsninger som helst skal fungere raskt og
effektivt, noe som ogsa blir synlig nar det snakkes om det pedagoger imellom. Vi far inntrykk

av at bare man har de rette verktgyene, sa vil det ga greit a lgse profesjonsoppgavene.

Dette kan vi se opp imot Dales teori om ulike rasjonaliteter, eller begrunnelsesformer i
profesjonsutgvelsen (se kapittel 3.4.1). Han skiller mellom instrumentell malrasjonalitet pa
den ene siden, og praktisk/etisk rasjonalitet pa den andre siden (Dale, 1997). Hvis man
begrunner utfordringer i praksisen ut i fra at det bare er det rette verktayet som mangler, blir
dette en mate a fraskrive seg det profesjonelle, etiske ansvaret. Denne maten a tenke, handle
og snakke pa, indikerer at pragmatikk og instrumentelle handlinger kan overta der hvor det
egentlig burde veere rom for etiske, solidariske perspektiver. For barnehagelarerne kan dette
handle om at man gjennom sin mate & samtale pa bidrar til at systemer og standarder fyller
handlingsrommet i barnehagen — med den felge at ansvarlighet, metodefrihet og skjgnn mister
sin betydning. Da begas ifelge Dale «det instrumentalistiske mistaket», der de menneskelige,
etisk reflekterte handlingene og diskusjonene viker plassen for tekniske lgsningsmater pa
pedagogiske utfordringer (Dale, 1997, s. 94). Dette kan fremsta som en motsetning til den
kompleksiteten som preger den pedagogiske virkeligheten i barnehagen, og som forutsetter
utgvelse basert pa undersgkelse og utvikling, mer enn en avgrenset, instrumentell utfarelse av

oppgaver.

Det er ogsa betegnende at nar pedagogene etterlyser verktay, sa er det med en forestilling om
at det er noen andre (for eksempel Kari Pape, eller den erfarne pedagogen med
veilederkompetanse) skal gi dem disse verktayene, klare til & brukes. Impulsene til en
eventuell utvikling av praksis blir da hentet utenfra, i stedet for at man utnytter potensialet
som finnes i det spraklige matet, for eksempel gjennom en faglig resonnering som foregar i
interaksjon mellom pedagogene selv.
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6.3. Tillgp til pedagogisk resonnering

Nar vi presenterer som et av vare funn at det er flere tillgp til pedagogisk resonnering i de
mgtene vi har observert, er det med bakgrunn i at vi opplever at barnehagelarerne har et
gnske om & undersgke og drgfte sin egen profesjonsutgvelse. Samtaleformen i mange av
sakene er preget av en kommunikasjon hvor en kan stille apne sparsmal og undre seg sammen
over de ulike utfordringer som drgftes. Sparsmalsstillingene har et preg av en undersgkende
holdning og ulike perspektiv bringes inn nar kollegene stiller ulike spgrsmal til saken. Dette

ser vi blant annet i eksempel 2 i kapittel 5.3.2, om barn som bekymrer personalet.

Dette eksemplet kan knyttes til barnehagelaererens kommentatorkompetanse (Hellesnes,
1984). Barnehagelzreren setter ord pa sin profesjonsutgvelse, farst gjennom a beskrive,
deretter ved & undre seg over om hun har forstatt barnet riktig, og om det finnes andre og mer
pedagogiske eller etiske mater a handle pa. Pa denne maten skjer det en form for analyse og
evaluering av de ulike handlingene med et kritisk blikk. Samtalen fortsetter i et undersgkende
perspektiv, blant annet gjennom at kollegene stiller flere apne spgrsmal, tilsynelatende for a
skape en starre forstaelse av hele situasjonen. Var tolkning av denne samtalen er at det her i
den undersgkende fasen bringes inn en del underliggende tema; slik som roller og makt i
personalgruppa og relasjoner til foreldrene uten at dette uttrykkes eksplisitt. Dette har vi
droftet i kapittelet over. Her mener vi altsa a gjenkjenne et tillgp til pedagogisk resonnering
hvor pedagogen beskriver sin praksis bestaende av bade teoretiske innsikter og praktiske
ferdigheter. Dette kan stattes av Grimens tanker om profesjonens kunnskapsgrunnlag som

sammensatt fenomen (Grimen, 2008).

Gjentatte ganger i vart materiale ser vi disse undrende og undersgkende samtalene som bestar
av at barnehagelarerne undersgker sin pedagogiske praksis med a beskrive og ordsette det de
opplever som utfordrende ved profesjonsutgvelsen. Hvis dette er et kjennetegn i samtaler
mellom erfarne barnehagelerere i mgte med pedagogkolleger, ligger et godt potensiale til
pedagogisk resonnering her. Det at bade undersgkelse og utvikling pa denne maten ligger som
forutsetninger og gis rom i samtalen, karakteriserer nettopp god profesjonsutagvelse, ifglge
Rothuizen og Togsverd (2013). De peker pa betydningen av alle de etiske og pedagogiske
overveielsene som gjares i det brede handlingsrommet barnehagelererens faglighet spenner
over blir offentlige gjennom a settes ord pa. Leftet ut av disse konkrete barnehagekontekstene,
og satt inn i en profesjonsteoretisk ramme, kan denne maten a snakke om utgvelsen pa styrke

barnehageprofesjonen, i og med at dette har forankring i en seregen barnehagefaglig
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grunntanke. Dette kan veaere med pa a klargjare det lite handfaste og diffuse ved
barnehagepedagogikken, og gi et motsvar til en tradisjon som har forsterket lekmannspreget
og gitt darlige kar for en leringskultur basert pa faglighet (Markeseth, 2012; Steinnes, 2010).

6.3.1. Avbrutt eller utsatt

Nar vi sa sier at det i mange tilfeller blir med potensialet til pedagogisk resonnering, handler
dette om falgende. | flere eksempler der vi ser tillgp til reell undersgkelse og utvikling av
egen praksis, ender resonneringene med a bli avbrutt eller utsatt. Dette kommer til uttrykk
gjennom uttalelser om a ta det opp pa neste personalmgte, man far la ballen rulle litt eller vi
tar det pa mandag. Det vi ogsa la merke til i mgtene var at pedagogene ofte utsatte sakene
med begrunnelse i at det var viktig a drafte dette igjen senere i dialog med flere i personalet,
eller at en matte undersgke litt mer i saken far eventuelle tiltak kunne komme pa plass.

Hva som er grunnen til denne praksisen kan vi bare ha noen antakelser rundt. Det kan virke
som om det i noen sammenhenger er gnske om mer tid til & drgfte, eller det kan vare satt opp
sa mange saker innenfor en trang tidsramme at det sjelden ble tid til & ga i dybden i noen av
sakene. Med andre ord, tidsrammen for pedagogmater, bade i vare observasjoner, og generelt
pa barnehagefeltet er en begrensning i seg selv. Man har sjelden mer enn en til to timer &
disponere til dette formalet, noe som selvsagt setter begrensninger for barnehagelarernes
mulighet til & ga dypere inn i en pedagogisk resonnering. Steinnes setter dette i sammenheng
med lekmannspreget, og utfordringen med a lgfte frem og synliggjere fagkunnskap i en kultur
preget av «a fa dagen til & ga» (Steinnes, 2010). En mulig tolkning er at dette tidspresset var
mest gjeldende i de barnehagene hvor det kun var avsatt en time til samarbeid og planlegging
for barnehagens profesjonsutgvere. Dette kan veere en av flere faktorer som medvirker til at
pedagogisk resonnering uteblir; det & undersgke og utvikle krever ikke bare en bevissthet hos
pedagogene - det krever ogsa tid.

Vi gar ikke dypere inn i dette her, siden forskningssparsmalet vart avgrenser seg til hvordan
det samtales om profesjonsutagvelsen — ikke i hvor stor grad mgtene gir rom for denne typen
samtaler. Det som vi imidlertid kan si ut i fra funnene vare, er at barnehagelarerne gjennom et
starre fokus pa tillgpene til pedagogisk resonnering ber kunne ha mulighet til & ta disse
samtalene til noe mer en korte og hektiske dialogsekvenser. Vi tenker at dette handler om mer
enn & sette opp faerre saker pA matene, det kan ogsa ha a gjere med at pedagogene tilegner seg

et mer presist og hensiktsmessig muntlig fagsprak.
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6.3.2. Erfaringsbasert utvikling

Nar barnehagelarerne samtaler om ulike saker de er opptatt av, eller det som er sak pa matets
agenda, er det en gjentagende tendens at det er den enkeltes tidligere erfaringer som lgftes inn
til felles diskusjon. Denne erfaringsbaserte kunnskap har stor plass i diskusjonene og den
pavirker i stor grad det som sees pa som nye handlingsalternativer. Barnehagelarernes
samlede erfaringsbakgrunn far pa denne maten en stor pavirkning pa utvikling av
yrkesutgvelsen. Nar handlingsalternativer skal begrunnes vises det til barnehagelaererens
erfaring uten & ga noe naermere inn i noe mer faglig eller teoretisk begrunnelse for valgte
handlingsmater. Vi kan vise til eksemplet i kapittel 5.5. om relasjon til foreldrene her, der
kollegiet snakker om hvorvidt foreldrene kan fa vaere med nar barnehagen skal pa ulike turer.
Den ene erfarne barnehagelareren viser til en erfaring med en tur som ligger tilbake i tid, men
som tydelig har stor pavirkning pa hennes syn i denne saken. Nar dette falges opp i dialog
med de andre pedagogene er det tydelig at det er deres erfaringer som brukes som argument
for a stgtte opp om eller ga i motstand mot dette som diskuteres.

Utvikling basert pa erfaring er selvsagt ogsa en viktig del av profesjonsutgvelsen, men det er
betenkelig hvis det stadig er fraveer av faglig forankring. Nar erfaringene styrer
handlingsalternativene, kan fglgene bli at det er en praktisk-produktiv kunnskap som
dominerer i barnehagelarerens profesjonsutgvelse. Vi statter oss til Gustavsson sin teori om
de klassiske kunnskapsformene her — der praktisk-produktiv kunnskap betegnes som techne
(Gustavsson, 2001) Det er viktig at barnehageleereren som profesjonsutgver har kjennskap til
alle de ulike kunnskapsformene, og har disse som grunnlag for utvikling. Det betyr at ogsa
episteme (vitenskapelig kunnskap) og fronesis (etisk klokskap) ma innga i utevelsen. Ved &
ha et for ensidig fokus pa praktisk-produktiv kunnskap kan de viktige elementene som
vitenskapelig kunnskap og etisk klokskap utgjar i profesjonsutgvelsen fa mindre

oppmerksomhet, eller i verste fall utebli.

I tillegg skal barnehagens arbeid vurderes slik det star i rammeplan; det vil si beskrives,
analyseres og fortolkes i forhold til kriterier gitt i barnehageloven, rammeplanen og eventuelle
lokale retningslinjer og planer (Kunnskapsdepartementet, 2011). Dette er ytterligere et bidrag

til forstaelsen om at profesjonell utvikling ber basere seg pa mer enn erfaringer.

6.3.3. @nske om raske, instrumentelle lgsninger
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Vi ser en tendens til at grunnleggende pedagogiske diskusjoner og tillap til resonneringer
reduseres til praktiske oppgaver som bar lgses raskt og gjerne pa en effektiv mate. Som vi har
veert inne pa tidligere i dreftingen var, blir dette synlig gjennom at noen av barnehagelarerne
etterlyser verktay og raske lgsninger som virker. Jfr eksemplet fra barnehagen hvor de
diskuterer hvorvidt foreldrene skal fa vaere med pa tur i barnehagens regi (kapittel 5.5.),
gnskes det regler og rutiner nedfelt i et skriv som skal etterleves og gi svar nar foreldrene
kommer med slike spgrsmal. Og i barnehagen hvor barna utfordrer de voksne og hvor en av
pedagogene har observert et barn pa en avdeling (eksempel 1, kapittel 5.3.1.), avslutter hun en
generell beskrivelse av det hun har sett med at hun tror hun kan gi de ansatte pa avdelingen

noen verktgy.

I denne sammenhengen kan vi vise til Lavlies argumenter for hvordan et politisk ytret gnske
om det enkle og handlekraftige gjar profesjonen avhengig av verktgy og lering i et styrt
forlgp (Lavlie, 2013). Han mener at det er her kampen om barndommen star; i krysningen
mellom et voksende forvaltningsregime og barnefaglig kunnskap. For at denne kampen skal
falle ut til beste for barnehageprofesjonen er det behov for det Lavli kaller begrunnet
motstand mot forvaltningsideologien. Denne motstanden kan blant annet fares gjennom at
profesjonsutgvelsen baseres pa teoretisk tyngde, barnehagefaglig kunnskap og profesjonelt
skjgnn. | motsatt fall er det fare for at de instrumentelle lgsningene overtar der det skulle veert
rom for skjgnnsutgvelse og etiske overveielser, og dermed begrenses den profesjonelle
praksisen til en avgrenset utfgrelse av oppgaver. Rothuizen og Togsverd (2013) setter dette

opp som en motsetning til utavelsen, som forutsetter bade undersgkelse og utvikling.

6.4. Hverdagssprak i en barnehagefaglig referanseramme

Ut i fra empirien var kan vi si at de erfarne barnehagelarerne vi har observert ikke utmerker
seg spesielt nar det gjelder a bruke faglige ord og uttrykk i de spraklige vendingene de bruker
nar de beskriver og undersgker sin praksis. De snakker overveiende med hverdagslige ord og
begreper nar de beskriver, analyserer og evaluerer sine profesjonshandlinger. Som
profesjonsutgvere innehar barnehagelareren en spesiell kompetanse, som i utgangspunktet
ogsa er knyttet opp mot et fagsprak. Det kan virke som om dette fagspraket blir lagt bort eller
usynliggjort nar de setter ord pa sine handlinger, ogsa i faglige mgter med de andre
barnehagelarerne. Dette stemmer godt overens med det Eik skriver om de nyutdannede

barnehagelarerne som raskt la bort fagbegrepene fra utdanningen og tilpasset seg det
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hverdagsspraket som var radende i barnehagen (Eik, 2014b). Kommentatorkompetansen til de
erfarne barnehagelaererne i vart utvalg, besto hovedsakelig av a beskrive og undersgke egen
praksis, men med lite fagbegreper, og med et begrenset fokus pa kritisk eller etisk refleksjon.

Nar vi ser pa de ulike eksemplene i den empirien som ligger til grunn for funnene vare, kan vi
undre oss over om et hverdagssprak er nyansert nok til & beskrive kompleksiteten ved
profesjonsutavelsen og profesjonskunnskapen til barnehagelareren. Nar pedagogene ikke har
et fagsprak, far omverdenen lett mistanke om, at de har vanskelig for a skille mellom
personlige og faglige aspekter ved profesjonen, sier Rothuizen (Henriksen, 2010). Vare funn
viser altsa en samtalepraksis hvor barnehagelaereren snakker om en barnehagefaglig
profesjonsutgvelse uten a bruke vitenskapelige begreper. Hverdagsspraket preger samtalene
og en kan fa forstaelsen av at barnehageleareren ikke artikulerer sin kompetanse med stgtte i et
felles fagsprak, slik Rothuizen viser til. Barnehagelareren som ofte viser sin kunnskap i
handling bar som profesjonsutaver kunne sette ord pa denne handlingen, og derfor trenger de
et felles profesjonssprak. Mangler en profesjon et felles sprak og begreper som kan uttrykke
hva de i sarlig grad er dyktige til, kan de lett komme til a fremtre som mindre kompetente enn
de egentlig er i det offentlige rom. Vi har gjentatte ganger sett at faglige draftinger har
potensial i seg til & kunne inneholde bade teoretiske og etiske drafting og dette kan fore til

pedagogisk resonnering, altsa bade undersgke og utvikle egen profesjonsutavelse.

Flere eksempler i var empiri viser erfarne barnehagelerere som bruker hverdagslige ord og
begreper i samtalen med sine kolleger, men vi vil likevel mene at det er en faglig forankring i
disse uttalelsene. Dette fordi barnehageleererne i sine diskusjoner setter ulike tema som lek,
vennskap, relasjoner, osv pa sin agenda og dermed har et barnehagefaglig utgangspunkt for
sine samtaler. Det pedagogiske resonnementet ligger i «a tematisere det pedagogiske som
pedagogisk, altsa apent a sparre, undersgke og overveie hva som er det pedagogiske i en
situasjon», skriver Rothuizen og Togsverd (2013). Nar vi sier at det barnehagelearerne
samtaler om er innenfor en faglig referanseramme kan vi statte oss til den delen som handler
om a tematisere det som er pedagogisk. Ved flere anledninger kan det virke som om det er en
felles forstaelse i samtalen hvor ulike barnehagefaglige tema draftes. Dette kommer serlig til
syne nar pedagogene samtaler om lek, bade nar det snakkes om viktigheten av lek for barn,
men ogsa hvordan de voksne deltar i leken (se eksempel 1, kapittel 5.4.1). | det samme
eksemplet omtales ogsa omsorg for barn som kvalitet nar de beskriver en hensiktsmessig og
god yrkesutgvelse. Det er en risiko for at denne uuttalte felles forstaelsen av pedagogisk og
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etisk kompetanse blir usynlig nar den ikke artikuleres verbalt eller samtales om med
profesjonsetiske og faglige begreper. Og pa denne maten kan det bli de praktiske ferdighetene
som vektlegges i samtalene, mens de teoretiske innsiktene legges vekk. Statter vi oss til
teorien om taus kunnskap slik Grimen (2008) omtaler det, kan vi si at barnehagelarerne her
har en utfordring i & utsi sin kunnskap. Denne kunnskapen som kommer til syne i handling -
her i form av a beskrive sin praksis - ma uttales og beskrives med et felles fagsprak som kan
vise til de ulike kunnskaper barnehagelareren som profesjonsutgver bar inneha. Vi kan si 0ss
enige i at barnehagelaereren kan oppfattes som utydelige i sin profesjonskunnskap nar de
nesten konsekvent bruker et hverdagslig sprak, og i liten grad forklarer og grunngir sine valg

ut i fra faglige og etiske aspekter nar de samtaler om sin profesjonsutavelse.

@degard peker ogsa pa at barnehagepersonalets kommunikasjon preges av hverdagslige ord
og uttrykk (@degard, 2011). Dette stemmer godt med vare funn, i og med at det var
hverdagslige ord og uttrykk som preget de erfarne barnehagelaerernes samtaler i deres
kollegiale mgter Dersom dette er den radende maten & kommunisere pa, kan en stille seg
tvilende til om barnehagelerere i finne rom for a drafte sine muligheter til & utvikle og holde
ved like sin faglige kompetanse. Som beskrevet tidligere i oppgaven (se kapittel 3.4), er
barnehagen preget av en likhetsideologi og flertallet av de ansatte er uten
farskoleleererutdanning. Det er ikke overraskende at barnehagelarerne i slike vilkar, og med
en slik mate a snakke faglig pa har utfordringer med a sta frem med en sterk fagprofil, skriver
Ngrregard-Nielsen (2006).

For & kunne ha mulighet til a stille seg apen for undersgkelse og utvikling av egen praksis, vil
det vaere ngdvendig & skape bade tid og kultur for dette i mgtene. | den sosiokulturelle
tradisjonen er man opptatt av at mening og kunnskap blir til i samhandling med andre, og
spraket er et viktig element i dette (Saljo, 2008). Nar barnehagelareren sammen beskriver og
undersgker sin profesjonsutgvelse, kan det apnes opp for at ulike perspektiver kan kommer til
syne og bli gjenstand for refleksjon. Spraket brukes da til & skape mening mellom de som
samhandler. Hvordan barnehagelaererne samtaler og hvordan de beskriver, undersgker og
utvikler sin praksis far betydning for hvordan de utgver sine handlinger i mgte med andre.
Ulike syn pa barn, ulike mater & mgte foreldrene pa og ulike mater & tenke om barnehagens
innhold bgr undersgkes og droftes i et pedagogisk og etisk perspektiv, med statte i et felles
fagsprak. Verden er et produkt av vare egne tankemessige konstruksjoner (Grbich, 2013). Det

innebeerer at det ikke finnes en objektiv verden eller virkelighet «der ute». Barnehagelerere
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kan sammen med kolleger gjennom et muntlig fagsprak analysere og forhandle om sin
forstaelse av det pedagogiske arbeidet, og i felleskap konstruere og utvikle sin egen og
barnehagens praksis.

6.7. Oppsummering

| drgftingskapittelet har det farst og fremst veert interessant a se funnene i denne
masteroppgaven opp imot av teorigrunnlaget. Dette har gitt grunnlag for a lgfte funnene ut fra
de barnehagekontekstene observasjonene er gjort i, og se dem i et mer overordnet,

profesjonsfaglig lys.

Vi tar i draftingen opp temaer som forteller noe om hva som star pa spill i
barnehageprofesjonen, for eksempel nar det gjennom deling av opplevelser og erfaringer
artikuleres en tanke om at inspirasjonsdager med praktiske tips og lettfattelig innhold er det
personalet trenger. Disse inspirasjonsdagene skal helst veere for alle, og det uttrykkes ikke
noen tydelige holdninger eller tanker om at det skal vere forskjell pa hva som tilbys ansatte
med eller uten barnehagelareutdanning. Spgrsmalet er om dette er med pa a bryte ned eller
bygge opp under det lekmannspreget profesjonen allerede preges av, i falge Steinnes (2010).
Det samme kan vi spgrre om i forhold til funnet om at pedagogene nesten konsekvent snakker
et hverdagssprak, ogsa nar de referer til en barnehagefaglig kontekst. | drgftingen rundt dette
har vi blant annet stattet oss til Grimen (2008), og hans forklaring av at praktiske ferdigheter

verdsettes og vektlegges mer enn teoretiske innsikter.

Det ligger et potensial i alle de tillgpene til et dpent og undersgkende perspektiv vi har
observert i samtalene. Dette potensialet kan gripes fatt i og videreutvikles, og pa den maten
vaere med pa a utvikle profesjonsutgvelsen i en faglig retning. Det er rom for resonnering i
pedagogiske ledermgter, men det er ogsa en risiko for at det — som det fremkommer i
empirien var - blir med tillgpet. Barnehagelarerne kan ved a rette et starre fokus pa egen
pedagogisk praksis, reflektere kritisk over hvor det blir av tillapene og potensialet til utvikling
av profesjonsutgvelsen. Vi har i dette kapitlet drgftet hvordan tillap avbrytes eller utsettes,
erstattes med samtaler om erfaringer, eller avlgses av et gnske om raske, instrumentelle
lgsninger. Her er det behov for et kritisk blikk og etiske overveielser i forhold til hva som er
godt og hensiktsmessig i mgtet med barn, foreldre og kolleger. Dette har vi funnet teoretisk
forankring for blant annet hos Palerud (2013), som peker pa betydningen av kritikk i
barnehagepraksis, og Dale (1997) som har veert skeptisk til at instrumentelle handlinger
overtar der det burde veert rom for etiske refleksjoner.
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7. AVSLUTTENDE REFLEKSJONER

Gjennom emnet profesjonskunnskap ble vi introdusert inn i en spennende diskusjon om
hvorvidt barnehagelarere kan betegnes som en profesjon. Aktuell forskning som viser til
barnehagelaerere som utydelige i sin profesjonsutgvelse og profesjonsidentitet vekket var
interesse for a ville undersgke dette neermere. Vi hadde tidligere i studiet skrevet oppgaver om
den gkende interesse fra samfunnet, og hvordan bade myndighetene og ulike markedskrefter
gnsker innflytelse pa barnehagens innhold og oppgaver. Hvordan vi som barnehagelarere, og
som styrere i hver var private barnehage kunne mgte disse kravene, og hvordan vi som

profesjonsutgvere kunne sta frem med en sterkere fagprofil, fattet var interesse.

Spraket er et viktig redskap for 8 kommunisere en profesjons kunnskaper. De pedagogiske
begrunnelsene for det arbeidet som skjer bar i stgrre grad artikuleres gjennom faglige
resonnementer, mener de danske forskerne Rothuizen og Togsverd (2013). Deres begrep
pedagogisk resonnering og deres tanker om hvordan barnehagelareren bgr uteve, undersgke
og utvikle sin pedagogiske praksis ble viktige begreper for oss da vi gnsket a se na&ermere pa
hvordan barnehagelarere setter ord pa pedagogisk praksis, forstatt som egen

profesjonsutgvelse.

| oppgavens teoridel viser vi til en forstaelse av fagsprak som noe mer en samling av ord og
uttrykk, heller som en mate a resonnere pa. Den faglige resonneringen ligger i a apent sparre,
undersgke og overveie hva som er det pedagogiske i en situasjon (Rothuizen & Togsverd,
2013). Vi har veart opptatt av at den erfarne barnehageleareren i tillegg a resonnere, ogsa ber
kunne beskrive og begrunne sine profesjonelle handlinger bade faglig og profesjonsetisk.
Dette kan komme til syne gjennom et felles fagsprak, hvor barnehagelaereren beskriver og
undersgker bade teoretiske innsikter og praktiske ferdigheter, for sa a utvikle sin

profesjonsutavelse.

Oppgavens tittel har blitt Rom for pedagogisk resonnering — en studie av erfarne
barnehagelareres muntlige fagsprak. | teorigrunnlaget for oppgaven har vi vist til en bred og
kompleks forstaelse av begrepet fagsprak. | den empiriske undersgkelsen har vi veert opptatt
av hva de erfarne barnehagelarerne samtaler om, hvilken form og hvilket innhold de har i
sine faglige mater. Hensikten har vert a se n&ermere pa i hvilken grad de er opptatt av a
undersgke og utvikle sin profesjonsutgvelse og se dette i sammenheng med den teorien vi

presenterer i oppgaven.
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Oppgavens forskningsspgrsmal har vart; Hvordan samtaler erfarne barnehagelarere om sin
profesjonsutavelse i faglige, kollegiale fora? Vi har dessuten hatt falgende undersparsmal;
Hva slags temaer bruker barnehagelarere tid pa & diskutere i mgte med sine
pedagogkolleger? Hvordan beskriver, undersgker og utvikler barnehagelarere sin

profesjonsutagvelse gjennom pedagogisk resonnering?

Ut i fra empirien var ser vi at fire hovedtema gar igjen i alle pedagogmeatene: Barn,
personalet, foreldre og barnehagens innhold. Nar barnehageleaererne snakket om barn, var det
enten om barn som vekket bekymring hos personalet eller det var barn som utfordret
personalet med sin atferd. Under tema personale, brukte alle barnehagene tid pa & snakke om
kompetanseutvikling i personalgruppen, samt observasjoner og opplevelser av
medarbeiderens yrkesutgvelse. Nar det gjelder foreldretemaet, observerte vi at det i alle
mgtene var fokus pa relasjon til foreldrene, og dette var et tilbakevendende sidetema i flere av
samtalesekvensene. | de delene av samtalene det ble snakket om barnehagens innhold, ble det
brukt mye tid pa a diskutere arbeidsmater og organisering, og noe mindre tid pa direkte

pedagogisk innhold, som for eksempel lek, leering, danning og omsorg.

Nar vi sa ville finne ut av hvordan erfarne barnehagelaerere samtaler om sin
profesjonsutgvelse var vi opptatt av a undersgke om de hadde et beskrivende, undersgkende
og utviklende perspektiv i samtalene rundt de ulike temaene som det ble brukt tid pa. Vare
analytiske begreper har utgangspunkt i Rothuizen og Togsverd (2013) sin teori hvor fagsprak
forstatt som pedagogisk resonnering vektlegger barnehageleererens evne til a utgve, undersgke
og utvikle sin pedagogiske praksis. Da vi ikke hadde planer om & observere barnehagelaerere i
selve profesjonsutavelsen, men kun gnsket a vare til stede nar de samtalte om utgvelsen, ble
vare analysebegreper; hvordan beskriver, undersgker og utvikler erfarne barnehagelarere sin

profesjonsutgvelse.

Studien har vist at de erfarne barnehagelarerne i vart utvalg er opptatt av a dele opplevelser
og erfaringer fra praksishverdagen sin. Vi finner at samtalene mellom disse erfarne
barnehagelarerne preges av en apen, undersgkende holdning til profesjonsutgvelsen og vi
mener a finne tillgp til pedagogisk resonnering. Denne resonneringen bestar av et beskrivende
0g undersgkende perspektiv som vi mener har et potensial i seg i forhold til barnehagefaglig
utvikling av profesjonsutgvelsen. | mange av tilfellene blir det med imidlertid med tillgp,
fordi den pedagogiske resonneringen enten avbrytes eller utsettes, gar over i utvikling basert

pa erfaring mer en faglig innsikt, eller ender opp i et anske om verktay som kan lgse
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barnehagelererens utfordringer. Samtalene til de erfarne barnehageleererne vi observerte,
preges av et hverdagslig sprak nar de drgfter banehagefaglige tema. De snakker overveiende
med hverdagslige ord og begreper nar de beskriver, analyserer og evaluerer sine
profesjonshandlinger. | maten de samtaler om sin praksis pa, kommer det likevel til syne en

faglig forstaelse av hva som har betydning i det pedagogiske arbeidet.

7.1. Hva kan studien tilfgre fagfeltet?

Nar vi hadde bestemt oss for & undersgke erfarne barnehagelarere fremfor nyutdannede,
handler dette om en tanke om at disse etter flere ar i profesjonen har et utviklet fagsprak, der
de evner a synliggjare sin profesjonsfaglige bakgrunn. Det betyr at det i var forforstaelse la en
forventning om at barnehagelarernes faglighet kommer til syne nar de samtaler om sin
profesjonsutavelse. Ut i fra funnene vare ser vi imidlertid at dette ikke er noen selvfalge — de
erfarne barnehagelaerernes samtaler i vart utvalg preges av hverdagsbegreper selv om de
snakker i en barnehagefaglig referanseramme. | tillegg viser drgftingene vare at personalet i
flere av samtalene beveger seg pa siden av det vi anser som det barnehagefaglige mandatet,
og bruker tid pa resonneringer som star i kontrast til de profesjonelle oppgavene, slik de er
angitt i for eksempel Rammeplanen. Sann sett gir denne studien et innspill i debatten om
lekmannspreget og nyutdannedes utfordringer med profesjonskvalifisering i mgtet med
barnehageleareryrket (Eik, 2014b; Steinnes, 2010; @degard, 2011). Hvis det er slik det
muntlige fagspraket som de nyutdannede mater i praksisfeltet hgres ut, er det forstaelig at det
blir vanskelig a ta vare pa det pedagogiske spraket man eventuelt har med seg fra

utdanningen.

Denne studien viser at det kan veere behov for a skape rom for pedagogisk resonnering pa
profesjonsfeltet. Det indikerer en oppfordring til barnehagelarere om a rette
oppmerksomheten mot det & kunne bruke et presist fagsprak, der bade fagbegreper, etiske
refleksjoner og evnen til a beskrive, undersgke og utvikle inngar. @nske vart er at
barnehageleerere ved & ha kjennskap til begrepet pedagogisk resonnering kan benytte seg av
det potensialet som ligger i dette, til & utvikle en profesjonell praksis. Studien viser at
profesjonsutagvelse bar vaere noe mer enn & samtale om barnehagelearerens praktiske
kunnskap. Dersom den teoretiske kunnskapen og de etiske refleksjoner uteblir fra samtalen
kan det fare til liten eller ingen utvikling av barnehagelererens profesjonsutgvelse.
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Vi ser for oss at oppgaven var kan tilfgre barnehagefeltet ny kunnskap, gjennom at vi bringer
inn pedagogisk resonnering som et nytt perspektiv til forstaelsen av faglige samtaler blant
barnehageleaerere. Denne maten a samtale om praksis pa, kan bidra til & sikre mer faglighet og
teoretisk tilknytning i profesjonsutgvelsen. Oppgavens teoretiske del viser til at
barnehagelareren innehar ulike former for kunnskap som bgr videreutvikles for a sikre
kvalitet i det pedagogiske arbeidet. Som barnehagelaerer har man ansvar for a stille seg
undersgkende og kritisk til egen profesjonsutgvelse, og seke ny kunnskap i form av bade
erfaring og teori. A drafte etiske perspektiver — til barns beste - vil ogsé veere en viktig del av

de faglige samtalenes innhold.

Gjennom arbeidet med denne oppgaven har vi gjentatte ganger undret oss over det vi opplever
som en tilsynelatende mangel pa faglighet i erfarne barnehagelareres muntlige uttalelser
knyttet til praksis. Er dette rotfestet i en forforstaelse i oss selv, i forhold til hva
barnehagelarerens faglighet egentlig bestar i? Sann sett har oppgaven — bade gjennom
teoretiske betraktninger og gjennom analyse av empiri — minnet oss pa den kompleksiteten og
skjgnnsbaserte dynamikken som preger dette fagfeltet. Hvor enkelt er det egentlig a definere
et faglig fundert sprak som kan dekke hele denne bredden? Vi mener at pedagogisk
resonnering kan veere et bidrag til a fylle ut deler av dette bildet. Rothuizen og Togsverds
(2013) undersgkelse har sett pa hvordan dette foregar i pedagogutdannelsen i Danmark, og
sann sett kunne det veert relevant at det ble gjort en tilsvarende eller lignende undersgkelse i
det norske utdanningssystemet for barnehagelarere. Vi har ogsa med interesse sett at for
eksempel Eik (2014) foreslar hva det hun kaller et profesjonssprak kan besta av. I den
forbindelse trekker hun blant annet fram med bade vitenskapelige og spontane begreper,
fortellinger og metaforer og begreper fra grunnlagsdokumenter som lov og Rammeplan (Eik,
20144, s. 10) Dette gir ny bredde til forstaelsen av fagsprak, og vi har en tanke om at det
kunne vaere spennende a utforske innholdet i dette spesielle profesjonelle spraket videre, for

eksempel gjennom nye forskningsarbeider.

7.2. Forskningsetisk tilbakeblikk

| denne studien har vare informanter gitt oss innblikk i deres samtaler om ulike tema og
innhold nar de har veert sammen i faglige fora. Det har veert viktig for oss at informantene var
godt informert om deltakelsen i forskningsprosjektet, og at de var informert om

undersgkelsens formal og omfang. Derfor sendte vi ut et skriv hvor vi informerte om
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undersgkelsen var og hvor informantene gav sitt informerte samtykke ved a underskrive pa
dette skjema®. De ble i den forbindelse opplyst om at det var frivillig & delta, og at de kunne
trekke seg nar som helst fra prosjektet. Alle de forespurte valgte imidlertid a takke ja til
vaere med, og ingen trakk seg underveis. Opplysnhingene om hvem disse informantene er og
hvor de har tilhgrighet er anonymisert i oppgaven, i et gjennomfart kodesystem. Oppbevaring
og tilgang til videomaterialet og transkriberinger har kun veert tilgjengelig for oss, og vil bli
slettet senest seks maneder etter innlevert masteroppgave. Vi har gjennom disse vurderingene
og valgene sgrget for & ivareta en holdbar forskningsetisk standard i dette arbeidet, i trad med
de etiske retningslinjer for denne typen forskning, utarbeidet av Den nasjonale

forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2006).

Som fagpersoner pa det feltet vi har forsket i, har det ikke veert til & unnga at vi har veert
preget av en viss forforstaelse til det vi har undersgkt. Denne forforstaelsen har vi dannet oss
gjennom erfaring fra egen profesjonsutgvelse og teoretiske perspektiver tilegnet gjennom
utdanning bade pa bachelor og masterniva. Vi har i lgpet av studien reflektert over
forforstaelsen, og veert bevisste pa at denne ikke skulle forstyrre det interessante som kom til
syne gjennom empiri, analyse og funn. Dette har blant annet resultert i endring av
forskningsspgrsmalet underveis, ut i fra det vi vurderte som et litt for sterkt motivert gnske
om a finne et fagsprak som stemte med forforstaelsen var (se begrunnelser for dette i kapittel
1.2.2)).

7.3.  Vurdering av studiens kvalitet

I en kvalitativ studie har det betydning at prosessen gjares mest mulig transparent, bade for
dem som deltar og de som skal lese og gjere seg nytte av forskningen (Flick, 2011). Vi har sa
langt det har veert mulig forsgkt a gjere dette i oppgaven, ved a sette ord pa de

avgrensningene, valgene og vurderingene vi har gjort underveis i prosessen.

Studiens kvalitet kan blant annet sees opp mot de metodologiske betraktningene vare, som er
redegjort for i kapittel 4. Vi har posisjonert oss innenfor en konstruksjonistisk og
fenomenologisk ramme, og mener at forskningsprosessen vi har vart igjennom i sa mate er et
eksempel pa hvordan kunnskap konstrueres i mgtet mellom forskere, forskningsdeltakere og

teori. Det apne forskningssparsmalet vart bygger opp under denne tilnermingen.
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Det faktum at vi har veart to som har samarbeidet om masteroppgaven, kan ogsa ha hatt
betydning for studiens kvalitet. Nar vi sgkte om & gjgre oppgaven i samarbeid®, hadde vi en
forestilling om at dette kunne styrke resultatet, i og med at vi pa den maten gjennom hele
prosessen har hatt to stemmer og to blikk inn i det vi undersgkte, beskrev og draftet. Samtidig
har vi vert bevisste pa a stoppe opp og reflektere underveis, slik at ikke den felles
forforstaelsen vi delte skulle komme i veien for interessante resultater. Det er ingen
automatikk i at tostemthet tilfarer noe nytt i en sak — det er ogsa en risiko for at to stemmer
bare forsterker et ensidig perspektiv, i stedet for a bidra til et rikere og mer flersidig bilde av

det som studeres.

Enkelte faktorer i studien begrenser muligheten til & generalisere eller komme med péastander
om at funnene er representative for et starre utvalg. For det farste bygger analysen pa empiri
hentet fra kun fire pedagogmeter i samme kommune. Dette er et begrenset utvalg, som
inneberer at vi har mattet ta forbehold nar vi drgfter funnene. For det andre hadde mgatene
forskjellig form og struktur, bade i henhold til tidsramme, agenda og organisering. Nar vi da
for eksempel fant resonnering og talemater som bryter med det som anses som en god
barnehagefaglig praksis, kan vi ikke dermed ukritisk si at dette er en generell, gjeldende
sannhet pa barnehagefeltet. Samtidig har vi gjennom to fremlegg, et for henholdsvis
praksisleaerere og et for en styrergruppe i en kommune opplevd en artikulert gjenkjennelse nar
funnene er blitt presentert. Det forteller oss at funnene og vare drgftinger rundt dem kan veere
nyttige og interessante ogsa nar de lgftes ut av de spesifikke barnehagekontekstene og ses pa i
et stgrre profesjonsmessig perspektiv.
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VEDLEGG 1

S@KNAD OM A SKRIVE MASTEROPPGAVE SAMMEN

Med dette legges det inn sgknad om & gjgre masteroppgaven i barnehagepedagogikk og
profesjonskunnskap med innlevering varen 2014 som gruppearbeid.

Gruppen vil besta av Lise Juritsen og Jostein @stmoen.

Gjennom samarbeid i lgpet av flere ar i samme styrernettverk, og ikke minst med felles
studietid de siste to arene vet vi at vi hver for oss har kompetanse og erfaring som sammen
kan gi kvalitet bade til form og innhold i en masteroppgave. Dette har vi ogsa erfart gjennom
flere felles innleveringsoppgaver. Vi deler dessuten en sterk interesse for fagfeltet, og for
betydningen av a styrke og synliggjgre barnehageprofesjonens faglige forankring. Vi mener at
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dette vil tilfgre oppgaven kvalitet i henhold til det flerstemmige perspektivet samskriving vil
kunne gi.

Nar det gjelder arbeidsfordeling vil vi etter beste evne sarge for at begge far lik arbeidsbyrde,
gjennom hyppige treffpunkt/evalueringer og konkrete oppgaver og delmal i mellomperiodene.
Vi regner ogsa med a gjere hver vare delstudier ut i fra det som defineres i
forskningsspgrsmalet. P4 denne maten vil fa et bredere utvalg, og bedre grunnlag for
refleksjon rundt funn.

Angaende omfang, ser vi for oss en ramme pa ca 100 sider.
Haper pa positiv respons pa sgknaden.
@vre Eiker 09.09.13

Lise Juritsen og Jostein @stmoen

VEDLEGG 2

Informasjon om deltakelse i masterprosjekt;

DEN ERFARNE BARNEHAGELZARERS FAGSPRAK OG PEDAGOGISKE
RESONNERING

I sammenheng med var masteroppgave i barnehagepedagogikk og profesjonskunnskap ved
hayskolen i Buskerud og Vestfold, planlegger vi & gjere en studie knyttet til erfarne
barnehageleereres fagsprak. | den forbindelse gnsker vi tilgang til et forskningsfelt som kan gi
oss noen svar i forhold til de spgrsmalene vi stiller oss i prosjektbeskrivelsen var.

Om masterprosjektet
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Gjennom var egen erfaring fra barnehagefeltet, kombinert med teoretiske perspektiver vi har
tilegnet oss sa langt i masterstudiet, er vi blitt opptatt av barnehageleareres profesjonsutgvelse.
Vi opplever at barnehageprofesjonen i dag er preget av et krysspress fra forskjellige
samfunnsaktarer, og ser betydningen av at barnehagepedagogene fremstar som en tydelig,
profesjonell gruppe med solid, faglig forankring. I den sammenhengen er vi blitt spesielt
interessert i barnehagelarernes fagsprak, og pedagogisk resonnering, og hvordan dette utgves
I praksisfeltet — pedagoger imellom.

Gjennomfgring

Vi planlegger a veere til stede som observatgrer pa minimum et pedagog- /ledermgte i fire
forskjellige barnehager. Vi gnsker & gjere filmopptak av matet, for a fa dokumentert samtaler
mellom pedagogkolleger. Disse opptakene vil vi i etterkant transkribere og gjere en
innholdsanalyse av, knyttet opp mot det vi gnsker a forske pa. Opptakene vil bli slettet og
transkriberte notater vil bli makulert senest 6 maneder etter innlevert masteroppgave. Det vil
sikres full anonymitet nar det gjelder deltakelse, og dokumentert materiale skal ikke veere
gjenkjennbart. Det er ogsa fullt mulig a trekke seg fra prosjektet underveis, uten & matte
begrunne dette overfor oss.

Om oss

Bakgrunn: Lise Juritsen har lang fartstid bak seg som barnehagestyrer. Hun har na
engasjement som fagleerer i pedagogikk ved Hagskolen i Telemark. Jostein @stmoen har
tidligere veert lzerer i grunnskolen, men har i de siste syv arene arbeidet som faglig leder i
barnehage.

Ytterligere informasjon eller sparsmal stilles til:

Lise Juritsen 90820360 lisjuu@gmail.com
Jostein @stmoen 93233082 jostein@mollefossen.no

Vi ber om at vedlagte svarslipp fylles ut av alle som skal delta.

SVARSLIPP MASTERPROSJEKT 2014

Jeg bekrefter at jeg gnsker a delta som informant i Lise Juritsen og Jostein @stmoens
masterprosjekt. Jeg har lest informasjonsskrivet, og er inneforstatt med rammene for
prosjektet.
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