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Sammendrag

Dette forskningsprosjektet omhandler betydningen av meningsskaping i veiledning.
Meningsskaping inneberer a skape mening i prosessene. Det innebarer prosesser med
dialog, verdiavklaring og kritisk refleksjon. Dette ser jeg i sammenheng med
prosesskvalitet. Jeg tenker meningsskaping som et supplement til produktkvalitet. Jeg
mener det i kvalitetsdiskursen i barnehagen er en sammenheng mellom kvalitet i
veiledning og arbeid mellom voksne, og kvalitet i voksnes pedagogiske arbeid med barn.

God veiledning mellom voksne kan bidra til et meningsskapende arbeid med barn.

Pedagogisk arbeid er forankret i det levde livet i barnehagen. Dersom man er opptatt av
barns muligheter til en god barndom, er kvalitet gjennom & skape mening i prosessene i
barnehagen betydningsfullt.

Ut fra dette er problemstillingen;
Hvordan kan vi arbeide med meningsskaping i veiledning?

Med en tilneerming som bygger pa en konstruktivistisk og sosiokulturell forstaelse er
kvalitativt forskningsdesign narliggende. Jeg har valgt kvalitativ metode i form av det
kvalitative forskningsintervju for & belyse problemstillingen min. Kvalitative metoder
bygger pa teorier om menneskelig erfaring og fortolkning, fenomenologi og hermeneutikk.
Funnene blir presentert med bakgrunn i en slik forstaelse. | undersgkelsen brukes
datamaterialet til & belyse hva som har betydning og kan bidra til meningsskaping i

veiledning.

For & fremme meningsskaping i veiledning har studien vist at dialog, undring og klokskap
er sentrale sider ved den pedagogiske autoriteten. Beskrivelsene til informantene viser at

det er en sammenheng mellom pedagogisk autoritet og meningsskaping i veiledning. Det

kan synes som at & mgte veiledning der veileder har pedagogisk autoritet, betyr at man er
pa vei mot egen pedagogisk autoritet. Dette bygger igjen opp under veileder sin

pedagogiske autoritet.

For det forste har studien vist at dialogen er sentral for meningsskaping i veiledning.



For det andre har studien vist at undring, som en del av den pedagogiske autoriteten, er av
betydning for meningsskaping. Jeg har ogsa sett at sparsmalene og hvordan de stilles, er av

betydning for om undring kan skje.

For det tredje er det ikke hvem som helst som kan utfgre dette. Det handler om klokskap,
ogsa dette som en del av den pedagogiske autoriteten. Det handler om a tenke kvalifiserte
tanker.

Malet med studien har veert 4 tilfare innsikt i og synliggjere sammenhengen mellom
meningsskaping og veiledning. A sette ord pa og diskutere hva meningsskaping i
veiledning kan innebaere mener jeg er et viktig bidrag i kvalitetsdiskursen. Bevissthet rundt
dette kan gjare oss til bedre veiledere og heve kvaliteten pa det pedagogiske arbeidet med

barn.



Abstract

This research project deals with the importance of creating meaning (also referred as
meaning-making) in mentoring. Creating meaning involves creating meaning in processes.
It involves processes of dialogue, value clarification and critical reflection. I see this in the
context of process quality. I think of creating meaning as a supplement to product quality. |
believe that in the quality discourse in kindergartens there is a correlation between the
quality of mentoring and work between adults, and quality in adults’ educational work with

children. Good mentoring between adults can contribute to meaningful work with children.

Educational work is grounded in the lived life in kindergarten. If you are concerned about
children's opportunities for a good childhood, quality through creating meaning in the
kindergartens processes is significant.

From this, my thesis is as follows;
How can we work with creating meaning in mentoring?

With an approach that is based on a constructivist and socio-cultural understanding, a
qualitative research design is close at hand. | have chosen qualitative method in terms of
qualitative research interview to illustrate my thesis. Qualitative methods are based on
theories of human experience and interpretation, phenomenology and hermeneutics. The
findings are presented on the basis of such an understanding. The data are used in the study

to illustrate what is important and can contribute to creating meaning in mentoring.

To promote the creation of meaning in mentoring, the study has demonstrated that
dialogue, wonder and wisdom are key aspects of the educational authority. The informants’
descriptions indicate that there is a correlation between educational authority and creating
meaning in mentoring. It may seem that joining in mentoring where the mentor has
educational authority, means being on the way to one’s own teaching authority. This again

builds up under the mentor's educational authority.
Firstly, the study has shown that dialogue is essential for creating meaning in mentoring.

Second, the study has shown that wonderment as part of the educational authority is of
importance for the creation of meaning. | have also seen that the questions and how they

are set are of importance for inducing wonder.



Thirdly, not anyone can do this. This is about wisdom, also as part of the educational
authority. It is about thinking qualified thoughts.

The aim of the study has been to provide insight about and highlight the connection
between creating meaning and mentoring. | believe that to articulate and discuss what
creating meaning in mentoring may involve is an important contribution to the quality
discourse. Awareness of this can make us better mentors and raise the quality of the
educational work with children.
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Forord

Tema for denne avhandlingen er meningsskaping i veiledning. Gjennom min
farskoleleererutdanning og 15 ar pa jobb i barnehage har jeg reflektert over hvilken rolle de
voksne har i det pedagogiske arbeidet i barnehagen og hvilken betydning det har for
kvaliteten i innholdet. Utgangspunktet for a skrive denne avhandlingen var et gnske om a
sette fokus pa den siden av kvalitet som skaper mening i prosessene og innholdet i
barnehagen.

Arbeidet med denne avhandlingen har vaert spennende, utfordrende, krevende og leererikt.

Jeg har mange a takke for at jeg har klart & gjennomfgre dette prosjektet!

Farst og fremst vil jeg takke mannen min, Even, som «dytta» meg i gang og sa: «na gar vi
for det Heidi!». Takk for at du har stilt opp, bade med oppmuntring, gode rad og veert sa

talmodig du bare kan. Takk ogsa for at du er en fantastisk pappa for Frida og Guro. Det er
godt a vaere to. Det er godt & ha deg der som mgter meg med forstaelse nar jeg er frustrert

og sliten, og egentlig bare trenger a bli «strgket med harene».

Sa vil jeg takke mamma og pappa som alltid stiller opp. Dere har hatt troa pa at jeg kan,
nar jeg kanskje ikke har trodd det selv. Og dere har bytta om vakter pa jobben og tatt en

feriedag nar behovet for barnepass har vert der.

Takk ogsa til annen familie, svigerforeldre og venner for barnepass, hjelp og oppmuntring
slik at jeg har fatt tid og ro til a skrive. En ekstra takk til min gode venn og nabo Ingvild
som nar tid som helst har lest korrektur og gitt meg oppmuntring og gode rad i

skriveprosessen.

Jeg vil ogsa takke min veileder Kari Sgndena for god og konstruktiv veiledning og gode
tips i dette arbeidet. Jeg har hele veien fglt at du har hatt tro pa at jeg skulle klare a fullfgre
prosjektet.

Takk til informantene. Uten dere hadde ikke dette prosjektet veert mulig & gjennomfare.

Og takk til mine medstudenter for givende bekjentskap og nyttige fagdiskusjoner gjennom

hele studiet.

En stor takk gar ogsa til biblioteket pa Notodden, ved hagskolen i Telemark som alltid er

like hjelpsomme og positive. Deres hjelp har veert uvurderlig.
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Takk til styreren min Randi og resten av Solhaug barnehage som pa den beste maten har
lagt til rette for at jeg har kunnet kombinere arbeid og studier.

Til slutt vil jeg takke jentene mine, Frida og Guro, som har holdt ut med en mamma som
har hatt mye a gjere den siste tida, og som har veert litt mer sliten og hatt litt kortere lunte

enn vanlig.

Det har veert nydelig, nar jeg har okkupert spisestuebordet hjemme, og Guro har kommet
fra skolen med et smil om munnen og spurt: «Gjer du lekser mamma?», 0g jeg sier «ja», at

svaret som kommer er: «Jippi, da kan vi gjgre lekser sammen da».

Eller nar Frida med sin forstaelse og omsorg gir meg en klem og spgr om det gar bra eller

om det er vanskelig.

Sammen med Even har dere gitt meg inspirasjon og motivasjon til & holde ut i denne

perioden!

Notodden, mai 2013

Heidi @stland Vala
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1 Innledning

Jeg velger a begynne min mastergradsavhandling med en historie fra hverdagen i
barnehagen.

En formiddag i barnehagen er jeg sammen med 4 barn i en gruppe der vi jobber frem
individuelle masker til det arlige karnevalet. Vi har kommet sa langt i prosessen at barna
har tatt egne valg pa hva de vil veere. De har laget arbeidstegning, maskene er stept, og vi
er i ferd med & utforme disse videre. Et av barna lurer pa hvordan hun skal fa til a lage har

pa maska og spar:

«Hvordan skal haret veere?»

«Har du tenkt pa noe?», sper jeg.
Far barnet rekker & svare sier et annet barn:

«Jeg har et forslag, skal jeg si det?»
«Jaw, svarer jenta.
«Du kan bruke garn, det gjorde jeg i fjor».

«Jax, svarer jenta.

Under formiddagsmaltidet etterpa sitter jeg sammen med barnet som kom med forslaget og

han sier:

«Hadde ikke jeg et smart forslag med haret?»

«Jo, du har sa gode forslag», svarer jeg.

Slik jeg ser det og opplevde denne situasjonen, ligger den pedagogiske kvaliteten i
prosessen, i dialogen mellom de som var tilstede. Dette handler om meningsskaping, og det
er mitt fokus i denne avhandlingen, men det forutsetter pedagogisk autoritet. Gjennom &
mgte pedagogisk autoritet, er man pa vei til egen pedagogiske autoritet, som igjen virker
tilbake og bygger opp under den pedagogiske autoriteten til den man far det fra.

Flere og flere enn noen gang tidligere er opptatt av barn og barnehage, ogsa politisk.
Jeg er farskolelzerer og har i mange ar veert pedagogisk leder pa avdeling Felix i Solhaug

barnehage. I lgpet av disse arene har denne barnehagen, sammen med de andre kommunale
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barnehagene i Notodden kommune latt seg inspirere av filosofien i barnehagene i byen
Reggio Emilia i Italia. Det som er spennende og inspirerende med a jobbe etter denne
filosofien er synet pa barn, synet pa menneske og synet pa leering, og hvilken spennende
pedagogisk praksis det kan gi. A se barn som subjekt betyr at vi voksne ma lytte til barnet,
som igjen betyr at vi ma tarre a utfordre oss selv, vere litt pa gyngende grunn, og ikke
alltid ha kontroll over hvor prosessene ender. A vaere en stattende voksen, der man tar barn
pa alvor og mater dem i deres initiativ og engasjement, er en mate a mgte dannelse pa som
henger tett sammen med medvirkning. Dette betyr ikke at barn skal bestemme alt og at alle
grenser skal opphgre. Man skal ga sammen med dem i dialog mot noe «som kan bli». Min
erfaring er at nar man mgter barn pa denne maten, vil de ogsa gjerne bidra i prosessene.
Jeg har veert sa heldig at jeg ved flere anledninger har veert pa kurs og med pa seminarer
ved Reggio-instituttet ved universitet i Stockholm. Det er allikevel studieturen til
barnehagene i Reggio Emilia som har gjort starst inntrykk pa meg. Jeg fattet fort en

interesse for filosofien og hadde mye a lzere av erfaringene fra Reggio Emilia.

Nar den nye rammeplanen kom i 2006 opplevde jeg ogsa en tydeligere likhet mellom
filosofien i Reggio Emilia og fokuset i norske barnehager. Dette kom til syne for meg i
arbeidet med medvirkning og pedagogisk dokumentasjon. Det har samtidig veert
utfordrende & omsette de pedagogiske ideene til praktisk arbeid i barnehagen. Hva betyr
det & jobbe etter denne filosofien pa et dypere plan? Jeg har opplevd det som utfordrende a
finne toleranse for andre mater a tenke og forsta praksis pa blant alle medarbeidere. Jeg har
erfart at filosofien har veert en utfordring til eksisterende tradisjon som var mer
instrumentell, og der fokuset i stgrre grad har veert pa formidling. Gjennom arbeidet med a
legge til rette for en avdeling og en barnehage som bygger pa denne filosofien har jeg blitt

opptatt av kvalitet i barnehagen, og hva det kan innebere.

| denne perioden har det ogsa veert stort fokus pa veiledning i barnehagen. Dette har i
farste omgang handla om veiledning av nyutdannede. Forskning viser at veiledning av
nyutdannede pa en god mate kan bidra til & introdusere dem for et faglig pedagogisk
fellesskap. Jeg har sett betydningen av veiledning i barnehagen der det har veert fokus pa &
bygge opp den pedagogiske autoriteten. P& den andre siden har jeg ogsa erfart hva som kan
skje dersom veiledning uteblir. Veiledning har som siktemal & gke bevisstheten og
motivasjonen, og a bidra til utvikling og lzering. Hva man har fokus pa i veiledning har
betydning for kvaliteten. Dette gjelder ogsa i direkte arbeid med barn, noe jeg forsgkte a fa
frem i fortellingen innledningsvis. Nar jeg i denne avhandlingen gar inn pa veiledning, er

det veiledning i barnehagen jeg forholder meg til. Selv om denne avhandlingen handler om
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voksne, ser jeg en tett forbindelse mellom kvalitet i veiledning og arbeid mellom voksne
og kvalitet i voksnes pedagogiske arbeid med barn. Med andre ord betrakter jeg
meningsskaping og prosesskvalitet som viktig i alt pedagogisk arbeid. Nar man far til dette
mellom voksne i veiledning, sa kommer det i neste omgang barna til gode. For 4 fa til

kvalitet i arbeid med barn pa best mulig mate, er veiledning viktig.

Nytt formal i barnehageloven tradte i kraft 1. august 2010. | § 1 Formal star det:
«Barnehagen skal i samarbeid og forstaelse med hjemmet ivareta barnas behov for omsorg
og lek, fremme leering og danning som grunnlag for allsidig utvikling» (Barnehageloven,
2011, s. 1). Formalet farte til revidert utgave av rammeplanen (Kunnskapsdepartementet,
2011). Den nye formalsbestemmelsen har gitt barnehagen et tydeligere og starre
samfunnsmandat. Gjennom styringsdokumentene blir det delegert et stort ansvar til
personalet i barnehagen om & gi innholdet i barnehagen en mening, men det sies ikke, slik

jeg leser det, noe konkret om hvordan dette skal gjores.

Varen 2009 kom kunnskapsdepartementet (KD) med Stortingsmelding nr. 41 (2008-2009)
Kvalitet i barnehagen, kvalitetsmeldingen. Denne meldingen bruker ogsa begrepet
danning. «<Med danning menes det som skjer i barnets samspill med omgivelsene. Danning
er en kontinuerlig prosess som forutsetter refleksjon og som foregar hele livet»
Stortingsmelding nr. 41 (2008-2009, s.7).

Nar barnehagen na er en arena for danning, ma det bl.a sees i sammenheng med
medvirkning og demokrati (Amundsen, 2011). Rammeplanen (2011) ser pa danning og
medvirkning som gjensidige prosesser. Det har foregatt en demokratiseringsprosess
overfor barn. A skape et danningsmiljg i barnehagen betyr at man ma fremme kritisk og
selvstendig refleksjon.

Lov om barnehager og Rammeplan for barnehager bygger pa et helhetssyn pa barnet og et
sosialkonstruktivistisk syn pa leering. Kunnskap og mening blir til i samspill mellom
mennesker og er et intersubjektivt anliggende. Jeg er inspirert av et sosialkonstruktivistisk
leeringssyn der kunnskap produseres i en prosess og i en sosial kontekst. Verden og var
kunnskap om den betraktes som en sosial konstruksjon. Menneskene, gjennom var
deltakelse og interaksjon med andre mennesker skaper verden slik den forstas, i en sosial
prosess (Creswell, 2013). Jeg forstar det slik at for at det skal skje meningsskapende
prosesser hos den enkelte, ligger denne teoretiske forstaelsen for hvordan leering skjer til

grunn. Jeg er inspirert av det sosiokulturelle perspektivet pa laering ved a se laering
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gjennom veiledning i sammenheng med den sosiale og kulturelle konteksten den er en del
av (Boge, Markhus , Moe, & @degaard, 2009).

Dette har vaert noe av utgangspunktet for min tilneerming til meningsskaping. Gjennom
mgte og dialog kan meningsskaping skje. Veiledning blir da en arena der dette mgatet kan
finne sted. Det betyr ikke at alle mgter og situasjoner blir meningsskapende. Men dersom
man gnsker et danningsmilja i barnehagen der det skjer meningsskapende prosesser betyr
det at man ma fremme keritisk og selvstendig refleksjon.

Kari Sgndena mener at danning handler om noe langt annet enn barnehagelereres
kvalifikasjoner og kompetanse, slik hun mener det er uttrykt i dagens rammeplaner. Hun
knytter danning til & bry seg om en felles verden, slik vi gnsker at den skal fremsta og
understreker det med dette sitatet:

«Lererens kvalifikasjoner bestar i a kjenne og instruere andre om verden, mens
hans eller hennes autoritet hviler pa forstaelsen av ansvarlighet for verden. Vis-a-
vis barnet er det som om leaereren representerer alle voksne innbyggere gjennom a
peke pa detaljer og ved a si til barnet: Dette er var verden» (Arendt 1993, Sgndena
sin oversettelse. Sendena, 20133, s. 172).

A komme med en oppskrift pd hvordan danning skal skje lar seg ikke gjare, det handler om
a lere seg ansvarlighet. Dette stiller krav til hvordan pedagogikken blir utfert i barnehagen.
Jeg ser dette i sammenheng med & utvikle den pedagogiske autoriteten til den enkelte. A ha
pedagogisk autoritet handler ikke om & veere autoriter, men blant annet & inneha en
autoritet som er basert pa verdier, kvalifiserte tanker, og at man har tillit og respekt for
andre. Pedagogisk autoritet handler om & ha en positiv energi som innebzrer det a makte, i
motsetning til a fale avmakt. Denne positive makta sees pa som drivkraften som ogsa far
andre til 2 makte. | veiledningssammenheng i forholdet mellom veileder og veisgker
forutsetter det i dette perspektivet pedagogisk autoritet for & fa den andre til & makte. Jeg
ser ogsa at pedagogisk autoritet har en estetisk dimensjon, der evnen til undring og
utgvelse av skjonn er en del av denne autoriteten. Dette skal jeg komme tilbake til senere i
avhandlingen (Dysthe, Bernhardt, & Eshjarn, 2012; Sgndena, 2004, 2013a, 2013b).

Hagskolen i Telemark har i lengre tid hatt fokus pa veiledning, og veiledning av
nyutdannede har et sentralt fokus i denne sammenheng med blant annet to doktorgrader pa
omradet. Min mastergradsavhandling inngar som en del av et starre forskningsprosjekt ved
hagskolen i Telemark som handler om veiledning og utvikling av pedagogisk autoritet.

Slik pedagogisk autoritet er tolka i dette prosjektet: «(...) rommer pedagogisk autoritet
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sentrale omsyn til utvikling av den individuelle profesjonelle identiteten sa vel som av den
kollektive institusjonsforankra profesjonsidentiteten» (Sendena, 2013b, s. 4). Malet med
dette prosjektet er a generere ny kunnskap om hvordan man kan styrke nyutdannede sin
mulighet for selvstendig tenkning og for danning i lgpet av det farste aret i arbeid. Vi er en
gruppe med professor Kari Sendena som leder og fem masterstudenter. Min avhandling
inngar som en selvstendig del i dette prosjektet.

Fra et sosiokulturelt perspektiv kan meningsskaping i veiledning sees pa som veisgker og
veileders felles meningsskaping der bade veisgker, veileder og innholdet i veiledningen har

en rolle.

Jeg har en fenomenologisk inspirert tilneerming til a skrive om begrepene veiledning og
meningsskaping. Det betyr at jeg beskriver fenomenene. Jeg er ikke ute etter 8 komme med
det riktige svaret, men jeg gnsker & sammenfatte og gi utrykk for det som trer frem i min
undersgkelse, analyse og drgfting. Gjennom dette gnsker jeg a gi et bidrag i

kvalitetsdebatten.

1.1 Problemstilling

Med bakgrunn i dette, ble problemstillingen min som falgende:

Hvordan kan vi arbeide med meningsskaping i veiledning?

Jeg vil gi meningsskaping i veiledning betydning, og tenker meningsskaping som et
supplement til produktkvalitet. Meningsskaping innebaerer & skape mening i prosessene.
Det innebarer prosesser med dialog, verdiavklaring og kritisk refleksjon. Dette ser jeg i
sammenheng med prosesskvalitet. Det er da sentralt & ivareta opplevelser som den enkelte
foretar seg, at det man opplever «her og na» blir oppfattet som meningsfullt. Ved a vere i
meningsfulle situasjoner «her og nd» et det lettere a relatere det til seg selv, som igjen
bidrar til at den enkelte blir i bedre stand til & veere en del av en starre gruppe og samfunn.
Ser man pa IRIS — rapporten knytter den, slik jeg ser det, prosesskvalitet opp mot
pedagogisk kvalitet nar det star:

«Pedagogisk kvalitet dreier seg om barnehagens «indre kvalitet». Dette omhandler
de relasjonelle og de faglige sidene som bergrer alle i barnehagen, bade barn og
personale. Et godt fglelsesmessig og sosialt klima er helt grunnleggende for den
daglige kvaliteten for bade voksne og barn, og er det fundament som det
pedagogiske tilbudet blir tuftet pa. Faglig og sosial kvalitet handler ikke bare om
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hva det faglige tilbudet inneberer, det handler like mye om hvordan dette faglige
tilbudet presenteres» (Vassenden, Thygesen, Bayer, Alvestad, & Abrahamsen,
2011, s. 31).

Hvis man vil fa til dette med barn er det sentralt & fa til dette i veiledning og pedagogisk
arbeid med voksne. | barnehagen jobber vi i tette relasjoner, og gjennom hvordan de
voksne forholder seg til hverandre er de rollemodeller for barna.

Pedagogisk arbeid er forankret i det levde livet i barnehagen. Dersom man er opptatt av
barns muligheter til en god barndom, er kvaliteten i barnehagen betydningsfull. Sentralt i
dette arbeidet nar man er opptatt av kvalitet, er a lete etter meningen og forstaelsen for det
arbeidet man gjar, og ikke male kvalitet etter gitte kriterier man kan plassere sitasjoner og
hendelser inn i. Vurderer vi kvalitet etter kriterier ser vi ikke det enkelte menneske. Det
finnes ingen garanti for at man i enhver situasjon klarer a skape mening, men vi kommer
naermere den siden av kvalitet jeg mener er viktig ved a veere i samspill med andre
mennesker, og ved & ha fokus pa at vi lerer, utvikler oss, og skaper forstaelse sammen med

andre.

1.2 Avhandlingens oppbygging

Den endelige formen pa avhandlingen er et resultat av en lang prosess. Den har utviklet seg
i takt med studien og mine mgter med teori, metode og datamaterialet.

Avhandlingen har 7 kapittel. I innledningen har jeg presentert avhandlingens hensikt og
begrunnet valg av emne og gjort rede for problemstillingen. Avslutningsvis gir en oversikt

over avhandlingens oppbygging.

| kapittel 2 presenterer jeg noe av teorien og fundamentet som skal brukes i analysen av
datamaterialet og i drgftingen. Det er teori om ulike oppfatninger av kvalitet,

meningsskaping, danning, undring og veiledning.

| kapittel 3 presenterer jeg metoden for studien. Jeg klargjar det vitenskapsteoretiske
utgangspunktet og den forstaelsen jeg gikk inn i forskningen med. Jeg drafter ogsa valgene
som er gjort for det kvalitative forskningsintervju. Jeg beskriver hvordan jeg har gatt frem i
intervjuforberedelsene og den praktiske gjennomfgringen av intervjuene med
informantene. Avslutningsvis i dette kapittelet gjar jeg noen etiske betraktninger og

drgfter noen aspekter i forhold til undersgkelsens validitet og reliabilitet.
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| kapittel 4 presenteres analysen av datamaterialet fra studien. Jeg viser hvordan materialer
har blitt gjenstand for analyse. Analysen pavirkes av hvilke «briller» jeg har pa. Det som

«trer frem» vil derfor bli pavirket av den teorien jeg har valgt som sentral og relevant.
| kapittel 5 presenterer jeg studiens funn. Funnene belyses med sitater fra informantene.

| kapittel 6 draftes funnene i lys av teorien fra kapittel 2. Refleksjon gjennom hele
prosessen har gjort at jeg har oppdaget nye sider ved datamaterialet som har pakrevd
utfyllende teori. Jeg har derfor utvidet teorien. Jeg lgfter frem aspekter ved den

pedagogiske autoriteten som kan veere med pa a bidra til meningsskaping i veiledning.

| kapittel 7 har jeg noen samlende og oppsummerende refleksjoner av funnene i analysen.
Avslutningsvis tar jeg opp tanker og refleksjoner rundt undersgkelsens aktualitet i forhold

til barn og barndom, og betydningen av meningsskaping i veiledning.
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2 Teoriforankring

I denne delen av avhandlingen vil jeg redegjere for det teoretiske grunnlaget som vil veere

utgangspunktet for det analytiske arbeidet i denne studien.

Hva man betrakter som en god barnehage far konsekvenser for det enkelte barn. Kvalitet

har veert et sentralt tema i barnehagen bade nasjonalt og internasjonalt de siste tidrene.

Forskningsradet bevilget tidlig i juni 2012 20 millioner kroner til et stort nytt femarig
forskningsprosjekt om kvalitet i barnehagen. Dette er et nettverksprosjekt bestaende av
farskole/lererutdanningen ved Hagskolen i Oslo og Akershus, NOVA, Hggskolen i
Vestfold og Universitetet i Stavanger. Malet er & skaffe relevant kunnskap om
barnehagenes kvalitet knyttet til organisering, innhold og praksis. Det skal legges vekt pa
det barna faktisk opplever i barnehagen, for a fa ny kunnskap om blant annet

prosesskvalitet i barnehager.

Tidligere forskning har i motsetning til dette hatt fokuset rettet mot den strukturelle
kvaliteten. Dette ser man bl.a i IRIS — rapporten om Barnehagenes organisering og
strukturelle faktorers betydning for kvalitet, (Vassenden et al., 2011).

Jeg ser det derfor som sentralt & ta opp ulike oppfatninger av kvalitet. Det er ngdvendig a

stoppe opp for a gjare noen kritiske refleksjoner om hva det kan innebaere.

| denne delen vil jeg komme inn pa flere omrader, men det er allikevel meningsskaping

som er kjernebegrepet.

2.1 Ulike oppfatninger av kvalitet

Fortellingen innledningsvis i denne avhandlingen leder meg til & se pa prosesskvalitet eller
det Dahlberg, Moss og Pence kaller fra kvalitet til meningsskaping. Det er denne siden av
kvalitet jeg vil statte meg til i avhandlingen. Meningsskaping i det postmoderne samfunn,
tar utgangspunkt i at verden er slik den oppleves av menneskene. Ut fra en slik oppfatning
er meningsskaping subjektivt, komplekst og har flere perspektiver i seg. Det vil bety at
barn, foreldre og personell ma konstruere mening i sin egen barnehage. Dette gjares i
dialog med de andre. Meningsskaping skjer gjennom en treleddet prosess der det farste
stadiet er grunnleggende (Dahlberg, Moss, & Pence, 2002). Det farste stadiet handler om a

konstruere og utdype forstaelse av barnehagen. Det innebzrer en forstaelse for det
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pedagogiske arbeidet. Hva skal innholdet veere og hvilke arbeidsmater bgr man knytte opp
mot dette. Det er sentralt & gjere vurderinger pa bakgrunn av kunnskap. Ansvaret for den
faglige utviklingen i barnehagen ligger hos farskolelereren (Kunnskapsdepartementet,
2011). Man ma utvikle sin egen forstaelse. Nar jeg som i fortellingen innledningsvis velger
a appellere til barns selvstendige tenkning, sa tydeliggjer det en tenkning som er i trad med
prosesstenkning. Nar dette er gjort kan man velge a ga videre til det neste stadiet for a
vurdere den praksisen man utfgrer. | denne delen av prosessen er det viktig at verdier og
holdninger som ligger til grunn for det pedagogiske arbeidet kommer tydelig frem bade for
en selv og andre. Hvilke verdier bygger jeg en forstaelse av at barns selvstendige tenkning
er viktig pa? Det siste stadiet i prosessen gir mulighet for a sgke enighet med de andre
man jobber med om disse vurderingene. Det er ikke sikkert man alltid er enig, men det gis
mulighet for a reflektere og diskutere slik at man kan oppna en viss grad av enighet rundt
arbeidet man gjar, og hvilke verdier som ligger til grunn. Det er ikke slik at man alltid ma
folge alle tre stadiene. Man kan begrense meningsskaping til det & utdype forstaelse
(Dahlberg et al., 2002).

Med utgangspunkt i fortellingen kan man si at kvaliteten blir konstruert, gitt mening, i
prosessene og dialogen mellom barn — barn, barn — voksen og voksen - voksen. Barna er
konstruktarer i egne liv. Det handler om a skape forstaelse for det arbeidet man gjer, dette
papeker Dahlberg, Moss og Pence.

Kvistad og Sgbstad jobber ogsa med et mangesidig kvalitetsbegrep. De ser pa struktur som
en dimensjon ved kvalitet i barnehagen og har tatt utgangspunkt i utredningen | forste
rekke (NOU 2003:16, 2003), nar de ser kvalitet ut fra de tre dimensjonene struktur, prosess
og resultat (Kvistad & Sgbstad, 2005). De definerer kvalitet slik: «Med barnehagekvalitet
menes, barnas, foreldrenes og de ansattes oppfatninger av og erfaringer med barnehagen,
og i hvilken grad barnehagen oppfyller faglige og samfunnsmessige kriterier pa hva en
god barnehage er» (Kvistad & Sgbstad, 2005, s. 29; Sgbstad, 2002, s. 17).

| folge Kvistad og Sghbstad tar denne definisjonen hensyn til bade kvalitative studier og
kvantitative malinger av barnehagekvalitet. Videre skriver de at definisjonen inneholder to
hovedperspektiver som de kaller opplevelseskvalitet og kriteriekvalitet.
Opplevelseskvalitet er knyttet opp mot hvordan vi opplever det som trer fram for oss. Noen
vil i denne sammenhengen bruke uttrykket fenomenologisk kvalitet. Kriteriekvalitet er mer
knyttet opp mot den strukturelle dimensjonen ved kvalitet. Den er mer normativ, der

fagfolk eller samfunnet setter kriteriene for 8 male hva som er kvalitet i barnehagen. Dette
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kan veare basert pa debatt om barnehagekvalitet, pa empirisk forskning eller pa ulike
verdier (Kvistad & Sgbstad, 2005).

Slik jeg tolker kvalitetsbegrepet i St. meld. nr. 41 om kvalitet i barnehagen, ligger
forstaelsen tett pa strukturkvalitet, slik dette er beskrevet av Kvistad og Sgbstad. Det star
om mal for kvalitet i barnehagesektoren: «for disse malene presenteres noen indikatorer
som skal gi departementet grunnlag for a vurdere hvor langt barnehagene og kommunene
har kommet i arbeidet med & na malene» (St. meld nr. 41 2008-2009, 2009, s. 9).
Gjennom dette viser departementet at de er opptatt av rammene for innholdet og ikke
prosessen. De ser etter objektive standarder og har fokus pa det Kvistad og Sgbstad kaller

kriteriekvalitet.

Videre star det: «Dette er viktig for at den enkelte skal ha mulighet for a realisere sine
evner, for & skape seg en trygg fremtid og for at vi som samfunn skal fa den kompetansen
vi har behov for» (St. meld nr. 41 2008-2009, 2009, s. 5). Slik jeg tolker det tenderer dette

mot strukturkvalitet. Den sier lite om hvilke forstaelse og kunnskaper pedagogen bgr ha.

Dahlberg, Moss og Pence mener at begrepet kvalitet er relativt. De argumenterer for &
arbeide frem en stgrre enighet om hva som f.eks er viktig, sant eller bra for barn og
hvordan vi forstar barns situasjon i samfunnet, uten at dette er gitte standarder. Denne
prosessen kaller de meningsskaping. «A konstruere mening innebzrer prosesser som
dialog, verdiavklaring og kritisk refleksjon og ikke avelser i kriterieutforming, kartlegging
og standardisering» (Dahlberg et al., 2002, s. 6). De forstar barnehagen som en
meningsskapende mgateplass der man lytter. Dette synet pa meningsskaping har relevans

for & fremme konstruksjoner som gir mening.

Dette er det tankegods jeg vil preve ut i veiledningssammenheng.

2.2 Meningsskaping

Som jeg skrev tidligere har Dahlberg, Moss og Pence (2002) sitt syn pa meningsskaping
relevans for a fremme konstruksjoner som gir mening. Meningsskaping innebarer a skape
mening i prosessene. Det innebaerer prosesser med dialog, verdiavklaring og kritisk
refleksjon. Dette ser jeg i sasmmenheng med danning, og slik jeg ser det ma man fremme
kritisk og selvstendig refleksjon for & skape et godt danningsmiljg. Som jeg skal komme
tilbake til er det i falge Hansen (Hansen, 2008) sentralt a stille sparsmal om sitt eget liv.
Undringen spiller en sentral rolle i disse prosessene. Med dette som utgangspunkt henger
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danning ngye sammen med undring. Jeg vil i det fglgende se dette i sammenheng med
meningsskaping.

2.2.1 Danning

Tenkning om danning har sitt opphav i Hellas. Det greske ordet paideia, hadde opprinnelig
tilknytning til barndommen og barneoppdragelse, men gikk over til 4 betegne et livslangt
prosjekt. Farst som et politisk begrep, senere til 8 omhandle personlighetsdannelse
(Lokken & Sgbstad, 2012). Jeg velger a bruke ordet danning, som i norsk sammenheng er
en oversettelse av det tyske ordet Bildung. Bildung oppsto i middelalderens teologi. Siden
jeg i denne oppgaven bruker danske kilder er det sentralt & avklare at det danske ordet
dannelse har den samme betydning som danning pa norsk. P& norsk har ordet dannelse sitt
utspring i det amerikanske begrepet Liberal arts, som tilhgrer den anglosaksiske liberal
arts-tradisjonen (Bostad, 2009).

Den danske filosofiprofessoren Peter Kemp viser hvordan dannelsesbegrepet etter hvert
blir et begrep om menneskets andelige mate a kultivere sine anlegg og evner pa. | dag
betegner gjerne danning den etisk-kulturelle formingen av menneske (Amundsen, 2011,
Kemp, 2005).

Hansen (2008) og Kemp mener danning og utdannelse angir to sider av oppdragelsen.
Kemp mener at all danning inneholder en utdannelse, men at dannelsesbegrepet innebarer
noe langt mer. Det handler om det gode, det skjgnne, det sanne og det rettferdige i
tilvaerelsen. Det handler om det filosofiske liv (Kemp, 2005). | Fglge Hansen er det a stille
spgrsmal om sitt eget liv sentralt, og man ma sgke svar utenfor selvets eget univers.
Undringen spiller en sentral rolle i disse prosessene. Med dette som utgangspunkt henger
barns danning ngye sammen med undring. Undring kan karakteriseres som en
grunnleggende opplevelse av a vere til. Dette innbefatter en form for eksistensiell
oppmerksomhet og refleksjon (Hansen, 2008).

2.2.2 Undring

Antikkens filosofer Platon og Aristoteles beskrev undring som en emosjonell erfaring
(Amundsen, 2011).

Barn undrer seg ofte i sin streben etter a forsta verden eller nar de prgver a forsta seg selv.

«Barns dannelsesprosesser ma sees i relasjon til barns mater a vare i verden pa, til deres
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eksistens som undrende, meningsskapende og livstolkende subjekter, og hvordan dette
uttrykkes gjennom barns ekspressive sprak» (Amundsen, 2011, s. 151).

Paul M. Opdal (2002) hevder at barn har evnen til & undre seg og lar seg forundre. De er
opptatt av hva som er rett og galt og seker et svar pa det de lurer pa. Barn tar seg ogsa tid
til & undre. Videre hevder Opdal at stimulering til undring vil kunne gi barn innsikt i
forutsetningene for deres meninger og handlinger. Gjennom dette kan de ogsa bli mer

autonome mennesker.

Opdal skiller mellom nysgjerrighetssparsmal og spgrsmal som fremmer undring. Spgrsmal
med nysgjerrighetsmotiv ser vi i de fleste situasjoner. Vi sper f.eks hva er klokka? Slike
typer sparsmal har et undersgkelsesmotiv innenfor bestemte rammer og lar seg tilfredstille
ved et gitt svar. «Undring derimot, er en sinnstilstand som alltid peker ut over eksisterende
rammer» (Opdal, 2002, s. 21).

| klassisk retorikk henspiller topos pa bade konkrete geografiske steder, og pa steder for
innhenting av mening eller kunnskap. Topologi betyr «stedsleere». Topologi kommer av
gresk topos, som betyr «sted» (Amundsen, 2011). Det stedet barn mgter kan ha betydning
for hva de erfarer. Forskjellige steder gir barn ulike erfaringer. Stedene har ulike formal og

kan bygge pa ulike syn pa barn og barndom.

Tankene til Opdal kan tolkes dit hen at barns undring, og hvordan denne blir mgtt i
barnehagen er en sentral del i det & skape mening. Slik jeg ser det kan dette overfgres til
hvordan man stiller sparsmal til og far voksne til & undre seg. Med dette som utgangspunkt
kan man stille spgrsmalet om undring kan vere et sted der meningsskaping kan ivaretas?
Og kan det overfares til kontekster som f.eks i en eller annen form for veiledning? Dette
skal jeg komme tilbake til senere i avhandlingen.

2.2.3 Dialogisk undring

Det vi kaller tenking om meningsskaping er med a gi en dypere forstaelse av det
pedagogiske arbeidet. Det kan sees pa som en mate a ta tilbake demmekraften pa. Det

handler om en mate & tenke pa som forgar i relasjon til andre (Dahlberg et al., 2002).

Undring ser jeg i sammenheng med meningsskaping. Gjennom undring blir mening
konstruert i prosessene og dialogen ved bl.a a skape forstaelse (Dahlberg et al., 2002). Det
er sentralt & opptre stgttende overfor hverandre. Bevisstheten om hvordan man mgter en

annen nar de sper er sentral, og det er viktig a veere apen for undring. Man filosoferer og
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undrer seg sammen og finner hverandre i en felles undrende uvitenhet. Man falger opp
med og inviterer den andre med i samtalen med apne og undersgkende spagrsmal (Bae,

2004; Gjems, 2010). Dette har stor betydning for a se flere perspektiv.

Leaering og meningsskaping foregar bade inni mennesker og mellom mennesker. Nar man
er opptatt av at meningsskaping skjer i dialog, at det er der meninger og ulike stemmer
mgtes er det sentralt & veere opptatt av hva denne dialogen innebzrer. Dette samsvarer med
den russiske filosofen Bakhtin sine perspektiver pa dialog (Boge et al., 2009; Dysthe,
1996b; Dysthe et al., 2012). Bakhtins forstaelse av dialog handler om at sprak og kontekst
er tett sammenvevde. Selv om Bakhtins tenkning i hovedsak retter seg mot litteratur har
tanken hans om dialog en rekke sammenfallende punkter med pedagogikk (Rommetveit,
1996). Dette kan bidra til en forstaelse av prosessene som foregar i veiledning.

Overordnet kalles Bakhtins teorier dialogiske. Det dialogiske gar igjen i tenkingen hans.
Dette gjelder ikke bare spraket, men ogsa det & vaere menneske. Det handler om at han ser
pa selve eksistensen som grunnleggende dialogisk. Det er i forhold til den andre vi kan se
0ss selv. Det betyr at to stemmer er et minimum i det dialogiske rommet, og at det er en
hensikt & fa frem det flerstemmige (Dysthe, 1996a; Dysthe et al., 2012).

Den dialogiske ide fra Bakhtin innebeerer at virkeligheten alltid er erfart fra en posisjon.
Bakhtin forstar posisjonene i kinestetiske (bevegelige) termer som situasjon og hendelse.
En hendelse vil alltid veere en samtidig hendelse (co-relation) pa den maten at nar noe
hender s vil meningen skapes bare i forhold til noe annet, en forandring i tid-kronos og
rom-topos. Bakhtin setter sammen de greske ordene kronos og topos til begrepet kronotop.
Gjennom dette uttrykker Bakhtin en sammensmelting av tidens og rommets betydning.
Han mener de er prega av samtidighet (Bachtin, 2008; Boge et al., 2009; @degaard, 2007).

Bakhtins dialogisme og blant annet hans bruk av begrepet kronotop, kan veere et bidrag til
a studere innhold og prosesser i barnehagens indre liv i en kontekstuell sammenheng. | en
samtale som er monologisk utnytter man ikke potensialet i det dialogiske. Dialogen har
ikke enighet som mal, men er apen for forskjellene og ser muligheter i motsetningene. Det
handler ikke om & bli enig om en felles forstaelse (Dysthe, 1996a; Dysthe et al., 2012).
Bakhtins anliggende var at vi i enhver situasjon kan fa en bedre forstaelse nar vi far frem
motsetningene, det flerstemmige. Dette henger tett sammen med prosesskvalitet og det jeg

legger i meningsskaping.

Sentralt ved det dialogiske er da ogsa refleksjonsperspektivet (Sgndend, 2007). Sammen

med dialogen er refleksjonen med pa a skape mening. Hva betyr dette? Hva betyr det a
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reflektere i en dialog med andre? Pa mange mater er refleksjon et populaerbegrep i
pedagogisk sammenheng, kanskje et nesten «oppbrukt» begrep. Det kan veere problematisk

og entydig & definere hva som legges i det (Sgndena, 2004).

«Refleksjon er latin og er sammensatt av re- «tilbake» og flectio «vending, baying.
Med utgangspunkt i eit refleksjonsomgrep med rgtter i filosofien vil eg seie at
refleksjon handlar om & kaste tanken tilbake pa tidlegare tenkt tankegods snarare
enn pa den praktisk pedagogiske handlinga» (Sendend, 2004, s. 23).

Det er dette Sgndena legger i kraftfull refleksjon. Det er viktig & fa frem hva man tenker
rundt handlingen og ikke pa hva man gjer. Det handler om & utvikle en mate a beskrive og
synliggjare forestillinger, verdier og handlinger i arbeidet i barnehagen pa. Hensikten er a
fa frem hvilke grunnleggende forestillinger eller verdier praksis kan vare bygd pa, og at
dette gjores i fellesskap (Aberg & Lenz Taguchi, 2006). Felles refleksjon &pner for nye
innfallsvinkler og andre forstaelser. Nar slike forstaelser blir synlige, vil de kunne bidra til

grunnleggende endringer i barnehagens praksis.

Nar meningsskaping innebarer prosesser med dialog, verdiavklaring og kritisk refleksjon
er det sentralt & vare bevisst dette refleksjonsperspektivet. Kjernen i bevisstheten om
kritisk refleksjon ligger slik jeg ser det i at uten refleksjon blir handlingen man gjer lett
instrumentalistisk. Det kan fare til lite utnyttelse av de ressursene som ligger i menneskene
som aktive deltakere i prosessen, relasjonen og dialogen. Skal den kritiske refleksjonen
ivaretas forutsetter det at man ikke er ute etter a finne en sannhet, men at vi er opptatt av a
skape mening sammen med andre. A skape mening handler om en tilnzerming som tar
hensyn til og ser betydningen av det menneskelige mangfold og det som skjer mellom

mennesker.

Foucault hevder at i alle relasjoner er det makt, og voksne vil alltid veere i en maktposisjon
overfor barn (Gustavsson, 2000; Rgnbeck & Germeten, 2012). Barn er i en utsatt posisjon
i forhold til de voksne i barnehagen. Vi ma diskutere det forholdet barn star i i samspillet
med voksne slik at de kan sta frem som likeverdige subjekter (Dahlberg et al., 2002;
Renbeck & Germeten, 2012). Det samme gjelder i forholdet mellom veileder og veisgker i
veiledning. En ma vaere bevisst pa at konstruksjoner alltid innebeerer makt. Enten det er i
relasjoner mellom mennesker eller i forhold til pedagogiske tradisjoner. Det vil veere
sentralt & finne toleranse for andre sin mate a tenke og forsta praksis pa. Meningsskaping

er pa denne maten ogsa avhengig av hvilket rom og mulighet som gis dialogen.
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«Meningsskaping krever meget presise, krevende og offentlige betingelser som
skaper en interaktiv og dialogisk prosess der fordommer, egeninteresse og
ubekreftede antakelser, med de forvrengningene og begrensende synsvinkler dette
skaper, vil bli konfrontert og utfordret» (Dahlberg et al., 2002, s. 165).

Dette betyr slik jeg ser det at man i arbeid med meningsskaping ma ha en
kontinuerlig og kritisk refleksjon om hva som utgjer den «gode» barnehage med
den kvaliteten man gnsker. Dette bgr gjeres i dialog med andre. | denne forbindelse
stgtter jeg meg til dette sitatet:

«Hensikten er & studere og skape mening ut fra faktisk praksis, idet man ser at det
faktisk kan finnes mange meninger eller forstaelsesmater, ikke a forsgke a redusere
det som foregar, slik at det passer med fastlagte kriterier i ulike kategorier»
(Dahlberg et al., 2002, s. 167).

Dialog er ogsa et kjennetegn ved veiledning. Jeg mener at dersom denne dialogen skal bli
av god kvalitet henger dette sammen med mulighet til meningsskaping. Hvis man vil fa til
dette med barn er det sentralt & fa til dette i veiledning og pedagogisk arbeid med voksne.
Hva er det som kan bidra til meningsskaping i veiledning? | min jobb som pedagogisk
leder i barnehagen har jeg mange ganger statt overfor utfordringer i veiledning. Jeg har i
mitt begynnende arbeid med veiledning veert opplert i og prega av Handal og Lauvas sin
veiledningstradisjon, og den har i mange sammenhenger veert god. Jeg har nok allikevel i
dette arbeidet veert bundet til veiledningens hvordan. Det har vert vanskelig som veileder &
gi veisgker mulighet for & skape mening. Jeg har erfart at i veiledning kan det vere
vanskelig for veisgker & sette ord pa det de tenker, mener, vise sin forstaelse, og gjennom
dette & skape mening. Dette er den sosialkonstruktivistiske grunnide. Dette viser seg 0gsa i

informantenes svar, noe jeg kommer tilbake til.

2.3 Veiledning

Hva er egentlig veiledning? A gi en definisjon av veiledning er ingen enkel oppgave.
Begrepet blir i dag brukt som en fellesbetegnelse innen mange formal, bade utdanning,
kompetanseutvikling, problemlgsning, selvutvikling, og inngar i en rekke modeller som
refleksjonsveiledning, coaching, mentoring og mesterlere (Bjerkholt, 2013; Brekke &
Sgndend, 2009; Skagen, 2004).

Uklarheten som hersker har trolig bakgrunn i at veiledning fungerer som et samlebegrep og
at begrepet blir brukt i stadig flere og ulike kontekster (Skagen, 2004). Veiledning med
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fokus pa profesjonsutdanninger og pa profesjonsfelt (heretter profesjonsveiledning) er et
komplekst omrade som skal tjene ulike og til tider motstridende interesser. Prosjektet
veiledning og utvikling av pedagogisk autoritet som jeg er en del av har sitt utspring i en
slik kompleks overordnet forstaelse. Disse interessene kan blant annet innebaere at man har
ulike forstéelse av i hvilken grad veiledningen apner for profesjonssosialisering. Apner den
pa den ene siden for tilpassing til eksisterende kultur, eller apner den for endring og
utvikling av eksisterende kultur pa den andre siden (Sendena, 2013b).

Med utgangpunkt i selve ordet veiledning, kan det gi 0ss assosiasjoner om at noen leder en
annen pa veien eller noen som vandrer pa en vei (Skagen, 2004). Pa nynorsk gir begrepet
rettleiing enda klarere assosiasjoner til at her er en som vet hva som er rett og at det finnes

en rett vei som noen kan ledes inn pa.

Tankene og assosiasjonene mot noen som vandrer pa en vei, leder mot noe sentralt i
veiledningens faglige termologi. Skagen (Skagen, 2004) bruker metaforen om at noen er pa
reise. Dette uttrykker noe sentralt ved veiledning, at her gjer bade den som gir og den som
mottar veiledning en indre reise for a leere (Skagen, 2004).

I rammeplanen for barnehager star det:

«Barnehagen skal ha en pedagogisk ledelse. Styrer og pedagogisk leder har et
serlig ansvar for planlegging, gjennomfgring, vurdering og utvikling av
barnehagens oppgaver og innhold. De er ogsa ansvarlige for a veilede det gvrige
personalet slik at alle far en felles forstaelse av barnehagens ansvar og oppgaver.
Styrers oppgave er a sgrge for at de enkelte medarbeidere far ta i bruk sin
kompetanse» (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 21).

Denne formuleringen i rammeplanen kan peke mot at det ikke er noe klart skille mellom
veiledning og radgivning. 1 en slik veiledning kan det vere vanskelig a utvikle en kritisk
refleksjon (Sendena, 2004).

For & beskrive de endringene som har skjedd innen veiledning bade i norsk og

internasjonal faglitteratur skiller Skagen mellom det han kaller direkte og indirekte
veiledning. Han mener det har skjedd en overgang fra direkte til indirekte veiledning. |
direkte er det ikke noe klart skille mellom veiledning og radgiving. Veileder blir sett pa
som den kompetente. | den indirekte veiledningen anbefales en veileder som er mer
tilbaketrukket og bestreber seg pa symmetriske relasjoner i veiledningen, altsa et likeverdig

forhold mellom veileder og den eller de som veiledes (Skagen, 2004).
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Med utgangspunkt i denne utviklingen, der man har gatt i en retning av en mer indirekte
mate a veilede pa, kan man si at innen veiledning gnsker man a ha fokus pa veisgkers
egenutvikling, det er den som blir vektlagt. Man gnsker a ga bort fra asymmetriske, direkte

tilnsermingsmater der rad blir oppfattet som god hjelp.

Det finnes ulike perspektiver pa veiledning. Jeg statter meg til et sosiokulturelt og
konstruktivistisk perspektiv pa veiledning, som bygger pa tanken om at mennesket finner
sin identitet gjennom & oppseke sin omverden (Bjerkholt, 2013; Boge et al., 2009; Skagen,
2004). Det vil si at konteksten veiledningen foregar i er av betydning. Veiledning blir slik

jeg forstar det en tilnaeerming for a fremme leering og meningsskaping.

Jeg vil i denne avhandlingen snakke om veiledning i vid forstand. Veiledning dreier seg da
om en varemate som ikke er avgrensa til en konkret veiledningssamtale der tid og sted er
avtalt (Sendend, 2013b). Det er i mgtene og dialogene mellom mennesket og omverdenen
at lering skjer. Her inngar flere stemmer som det er viktig a ivareta, bade den personlige
stemmen og stemmene som representerer den eksisterende kulturen. Dialogen er da av stor
betydning og veiledning er farst og fremst refleksjon over egen handling. Det handler om
at meningsskaping kan skje i handlingen mellom de som er tilstede i felleskapet. Enten det
dreier seg om det Bjerkholt (Bjerkholt, 2013) kaller integrert veiledning, som ser pa
veiledning som del av yrkesutgvelsen der man gjer andre oppgaver parallelt med
veiledningen, eller szrskilte veiledningssamtaler, der man er opptatt av at veiledningen

skiller seg fysisk fra de andre oppgavene (Bjerkholt, 2013).

| et perspektiv som har fokus pa dialogen vil faglige samtaler og andre former for direkte
veiledning fort bli oppfattet som monologiske der veileder har det rette svaret. | denne type
veiledning vil det vare lite rom for & fremme veisgkers meningsskaping. Veisgker overtar
tenke- eller handlemater som er i trad med det veileder star for. Dette inneberer at
veisgkers stemme raskt kan bli borte. Det som i utgangspunktet var flerstemmig blir
enstemmig. Det har ogsa kommet kritikk mot symmetrisk veiledning som gar pa at
veilederen lett blir utydelig og at den faglige autoriteten dermed forvitrer. Synet pa
veilederrollen varierer, men vektlegger man det dialogiske ved veiledning betyr det at
veileder og veisgker utfyller eller forutsetter hverandre, veiledningen blir komplementeer
(Dysthe, 1996a; Skagen, 2004).

Det er mulig at Skagen naermer seg hva som kjennetegner veiledning nar han hevder at
veiledning er kontekstfglsom og dialogisk. Kontekstfglsom vil si at «(...)veiledning sgker

samtale med de personene, den kulturen og de betingelsene som den mgter», mens at
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veiledningen er dialogisk betyr at den «(...)forutsetter samtale» (Skagen, 2004, s. 162).
Disse dimensjonene blir sett pa som en forutsetning for at resultatet skal bli en god
veiledning der meningsskaping skjer, og understreker at bade veileder og veisgker ma

bidra aktivt med sine individuelle variasjoner i dialogen (Skagen, 2004).

Jeg statter meg til at veiledning farst og fremst er refleksjon over egen handling. Det er
ogsa slik tiltaket «ny som leerer» praktiserer det. Malet med veiledning er da refleksjon
over handling og en bevisstgjering av det man begrunner sin praksis med. Sgndena ser pa
refleksjon som en etisk kjerneverdi, og noe som ma veere til stede i veiledning (Sgndena,
2009). Vi ma veere bevisste pa at veiledningens hvordan, en forventning om en oppskrift,

kan binde situasjonen.

Jeg vil i denne avhandlingen ikke ga dypere inn pa veiledning som begrep eller de ulike
rollene. Begrepet veiledning er komplekst. Det er vanskelig & finne en entydig definisjon
pa hva veiledning er. Min forstaelse bygger allikevel pa at veiledning skjer mellom
personer der bade veisgker og veileder kan utvikle sin egen kritiske refleksjon. Dette skal
igjen bidra til meningsskaping, leering og utvikling. Det vil kunne skje meningsskaping,

som ogsa kan omtales som konstruktivisme i praksis.

Dette samsvarer med slik Skagen definerer veiledning som en «dialogisk virksomhet som
foregar i en sosial, kulturell og historisk sammenheng» (Skagen, 2004, s. 19). Dysthe
(Dysthe, 1996b) ser ogsa dette som sentralt nar hun skriver at dialogens vesen er «a kome
lenger i innsikt og forstaing gjennom felles utforsking og ved & bruke andres tankar til &
utvikle sine eigne» (Dysthe, 1996b, s. 114).

Jeg har i dette kapittelet diskutert begrepet kvalitet. Jeg har gjennom det fatt frem to ulike
aspekter eller syn ved begrepet. Strukturkvalitet og prosesskvalitet, eller kvalitet som
meningsskaping. Videre har jeg sett pd meningsskaping, undring og danning og ser at det
er nzre forbindelser mellom de. Videre har jeg redegjort for begrepet veiledning. Jeg
mener det i kvalitetsdiskursen i barnehagen er en sammenheng mellom kvalitet i
veiledning og arbeid mellom voksne, og kvalitet i voksnes pedagogiske arbeid med barn.
God veiledning mellom voksne kan bidra til et meningsskapende arbeid med barn. Dette
kan komme til uttrykk gjennom den voksnes pedagogisk autoritet som blant annet handler
om a inneha en autoritet som er basert pa verdier, kvalifiserte tanker, og at man har tillit og
respekt for andre. Dette er viktig i veiledning og i direkte arbeid med barn, for & skape

mening.
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3 Metode

Som forskere kan vi innta ulike roller i forskningsprosessen. Jeg skal i denne delen av
avhandlingen gjare rede for vitenskapsteoretisk forankring og metodebruk i tilknytning til

mitt masterprosjekt.

Det er noen forskjeller pa metodologi og metode. Metodologi defineres som «Laren om
metodene innenfor en bestemt disiplin eller et bestemt omrade» (Kvale & Brinkmann,
20009, s. 324). Metodologi kan ogsa sies a veere vitenskap og metodebruk, mens metode
ofte beskrives som fremgangsmaten, eller et middel man bruker for 8 komme frem til ny
kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2009; Vedeler, 2000). Hvilken forskningsmetode man
velger er basert pa problemstillingen og hvilke informanter man sgker informasjon fra. Det
er sentralt at metoden er velegnet for & fa svar pa det forskeren lurer pa.

Med en tilnaeerming som bygger en konstruktivistisk og sosiokulturell forstaelse er
kvalitativt forskningsdesign naerliggende. Kvalitativ forskning er forankret i det @sterud
kaller et konstruktivistisk paradigme (@sterud, 1998). Forskeren har en aktiv rolle i denne
metoden. Beskrivelsene er fyldige og forskeren forsgker a ga i dybden pa et smalt felt
(Creswell, 2007; Kvale & Brinkmann, 2009).

3.1 Valg av vitenskapsteoretisk forankring

Kvalitative metoder bygger pa teorier om menneskelig erfaring og fortolkning,
fenomenologi og hermeneutikk (Malterud, 2003). Jeg velger i denne avhandlingen kort &
presentere disse tradisjonene da de pavirker mine perspektiver. Jeg vil samtidig si at disse
to vitenskapsteoriene er komplekse og omfattende, og at det derfor blir vanskelig & gi
uttrykk for dem i sin helhet. Det er heller ikke slik at denne avhandlingen eksplisitt star i en
fenomenologisk eller hermeneutisk tradisjon, men siden jeg pa bakgrunn av min
forforstaelse vil se pa og tolke fenomenet meningsskaping i veiledning, er det neerliggende

a stette seg til denne vitenskapelige tilnermingen.

3.1.1 Fenomenologi

Fenomenologien som filosofi ble grunnlagt av Edmund Husserl rundt ar 1900. Husserl var
mest opptatt av a forsta kunnskapen, dens natur og vilkar. Det var ikke primaert a studere

empiriske fenomener som var Husserls hovedinteresse, men & gke bevisstheten og den
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maten fenomenene pavirker bevisstheten var pa. For Husserl omfattet det ogsa menneskers
livsverden (Kvale & Brinkmann, 2009).

Fenomenologien har ulike retninger, men felles for dem alle er et utgangspunkt i en

livsverden, den verden vi erfarer og opplever i vart liv.

Fenomenologi i forhold til kvalitativ forskning viser ogsa til en interesse for a forsta sosiale
fenomener ut fra aktgrens perspektiver. Man gnsker a beskrive verden slik den oppleves av
informantene, pa bakgrunn av en forstaelse av at den virkelige virkeligheten er den
mennesker oppfatter (Kvale & Brinkmann, 2009). Fenomenologiske forskere spar etter
«meningen» i et fenomen, med utgangspunkt i en oppfatning om at viktige sannheter om

virkeligheten bygger pa menneskers levde erfaringer.

Slik jeg ser det samsvarer dette godt med perspektivet for denne studien. Utgangspunktet
for denne studien har veert & se begrepene pedagogisk autoritet og meningsskaping i
konteksten veiledning, men med fokus pa informantenes egne opplevde erfaringer og
perspektiver pa hva som bidrar til meningsskaping i veiledning. Det handler om hva som

trer frem og viser seg.

3.1.2 Hermeneutikk

| folge Malterud herer de kvalitative metodene hjemme i en hermeneutisk
erkjennelsestradisjon (Malterud, 2003, s. 50). Hermeneutikk kommer fra gresk og betyr
utlegningskunst eller forklaringskunst. Selve ordstammen finner en igjen i gudenavnet
«Hermes», som var budbringer mellom guder og mennesker. Det er knyttet til forstaelse og
fortolkning, og kan sees som en reaksjon pa naturvitenskapenes enerett pa metode i
vitenskapelig sammenheng, idet den avviser tesen om alle vitenskapers prinsipielle likhet. |
hermeneutikken star tolkning av tekst sentralt, og historisk sett startet denne tradisjonen
med tolkning av bibeltekster, men hermeneutikken har etter hvert bade utviklet seg og fatt
et videre virkefelt (Gilje & Grimen, 1995; Malterud, 2003; Thornquist, 2003).

Den moderne hermeneutikken utviklet seg fra den eksistensfilosofiske retningen av
fenomenologien. Hans-Georg Gadamer er en av de mest innflytelsesrike hermeneutikerne

0g i 1960 gav han ut sitt filosofiske hovedverk, Sannhet og metode.

Gadamer beskriver den hermeneutiske sirkel, som inneberer prinsipp om kontinuerlige
frem- og tilbake prosesser, der man skal forsta helheten ut fra deler og deler ut fra helheten

(Grgnmo, 2004; Kvale & Brinkmann, 2009). Pa denne maten blir mening og forstaelse til
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ved at man tolker deler i en helhet, for sa ut fra fortolkningen av disse delene a sette de
sammen igjen til ny forstaelse av helheten. Denne hermeneutiske sirkelen er kanskje det
viktigste begrepet innen hermeneutikken. Den peker pa forbindelsene mellom det vi skal
fortolke, forforstaelsen og sammenhengen eller konteksten det fortolkes i (Grenmo, 2004;
Kvale & Brinkmann, 2009).

Fortolkning bestar altsa av de stadige bevegelsene mellom helhet og deler, mellom det vi
skal fortolke og var egen forforstaelse, og mellom det vi skal fortolke og konteksten det
fortolkes i. | fortolkningen er disse aspektene avhengig av hverandre. Dette gjer ogsa at
fortolkninger alltid blir begrunnet ved 4 vise til andre fortolkninger, i en sirkel som det ikke

er noen vei ut av (Gilje & Grimen, 1995).

Innenfor bade fenomenologien og hermeneutikken finnes det ulike grener. Subjektet star i
fokus bade innenfor fenomenologien og hermeneutikken. Gjennom dette har de en naturlig
forbindelse til hverandre. «Mens fenomenologer typisk er interessert i a illustrere hvordan
mennesker opplever fenomener i sin livsverden, er hermeneutikere opptatt av fortolkningen

av mening» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 33).

Samfunnsforskere ma i tillegg forholde seg til en verden som allerede er fortolket av de
sosiale aktgrene selv, jamfgr Giddens begrep «dobbel hermeneutikk». Forskeren ma sette
seg inn i tidligere fortolkninger nar forskere skal forsta og forklare et fenomen. De ma
fortolke en allerede fortolket virkelighet (Grimen, 2004; Grgnmo, 2004; Thagaard, 2009).

Dette kan sees i sammenheng med min forforstaelse, noe jeg skal komme tilbake til.

3.2 Min rolle som forsker

Jeg gar pa ingen mate inn i dette arbeidet med blindhet. Jeg studerer pedagogikk, har min
erfaring og har derfor med meg en forforstaelse. | motsetning til kvantitativ forskning som
er basert pa sparreskjemaer og statistikk bringer kvalitative forskningsmetoder forskeren
neermere de personene som bidrar i forskningsprosjektet. Ved kvalitativ forskning er
narhet til feltet en forutsetning, men dette forutsetter en bevissthet hos forskeren om a
veere kritisk og vurdere de etiske og vitenskapelige utfordringene man mgter, samtidig som
man forholder seg analytisk til dataene (Kvale & Brinkmann, 2009; Thagaard, 2009).

Forforstaelsen spiller en rolle underveis i hele forskningsprosessen, bade underveis i

datainnsamlingen, i analysen og nar innsikten presenteres for andre (Malterud, 2003).
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Med hensyn til min forforstaelse, hadde informantene noen opplevelser og erfaringen med
veiledning. Dette fordi de gikk pa videreutdanning i veiledning. Samtidig hadde jeg en
forventning om at informantene bade var forskjellige, hadde ulik bakgrunn, ulik alder og
kjgnn. Jeg hadde noe bakgrunnsinformasjon om informantene, men i denne avhandlingen

forholder jeg meg til at informantene er pedagoger og veiledere i en pedagogisk institusjon.

Dette betyr at jeg i mitt arbeid ma ha en bevissthet omkring hva som er min forforstaelse.
Jeg ma oppsegke fenomenene, for sa a reflektere over de nye opplysningene jeg far som vil
forandre min forstaelse. Jeg ma ut & innhente data om hva som kan bidra til
meningsskaping i veiledning, slik at jeg med utgangspunkt i min forforstaelse kan se om
det er noe nytt som trer frem. En bevissthet om hvordan man pavirker forskningsprosessen

og en synliggjering av pavirkningen er derfor sentral.

3.3 Intervju som metode

Jeg vil na presentere metoden, utvalget og hvordan jeg har gjennomfgrt datainnsamlingen.
Videre gir jeg noen etiske betraktninger far jeg beskriver noen refleksjoner knyttet til
validitet og reliabilitet.

Intervjuer utgjer det empiriske materialet i denne studien. Et forskningsintervju er en
samtale der intervjueren bestemmer innhold og form, og har et mal for samtalen. Intervju
er da en samtale med et mal (Kvale & Brinkmann, 2009). Denne studien er en del av et
starre prosjekt sa i det falgende vil derfor perspektivet pa det jeg skriver noen ganger ga fra
jeg til vi. Ut ifra hva vi skal undersgke vil vi bruke det kvalitative semistrukturerte
livsverdensintervju. Med dette menes at vi har en mening med hva intervjuet skal handle
om, og noen sparsmal vi gnsker a stille, men vi er samtidig apne for a ga i dybden pa, og
falge opp interessante emner og omrader som dukker opp underveis. Vi har kunnskap om
temaet vi stiller sparsmal rundt, men gnsker ogsa a ta informantens perspektiver. Kvale og
Brinkmann mener «det kvalitative forskningsintervju sgker & forstd verden sett fra
intervjupersonenes side» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 21). Det handler om & innhente
beskrivelser av den intervjuedes livsverden med henblikk pa fortolking av beskrevne
fenomen. Forskningsintervjuene er en profesjonell samtale som bygger pa dagliglivets

samtaler.

Vi gnsker a ta del i informantenes livssverden, slik at jeg med utgangspunkt i det kan
fortolke betydningen. Disse intervjuene skal forega individuelt. En styrke ved & bruke

kvalitativt intervju er at undersgkelsessituasjonen ligger veldig ner opp til
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hverdagssituasjonen og samtalen (Kleven, Hjardemaal, & Tveit, 2011; Kvale &
Brinkmann, 2009).

Tidligere i oppgaven redegjer jeg for et vitenskapssyn basert pa en konstruktivistisk
forstaelse. Dette ligger ogsa til grunn i mitt mgte med informantene i intervjuene. Mening
og kunnskap konstrueres i samtalene og i interaksjonen mellom meg som intervjuer og

informanten.

Kvale og Brinkmann vektlegger ogsa denne interaksjonen mellom forsker og informant.
Kvalitative intervjuer er interaktive prosesser hvor informanter og forsker produserer
kunnskap sammen. De peker samtidig pa at det ogsa vil foreligge et asymmetrisk
maktforhold i intervjusituasjonen. Forskeren har med seg vitenskapelig kompetanse inn i
intervjusituasjonen. Denne kompetansen og kunnskapen kan vaere med pa a pavirke hva
forskeren ser etter, eller pa den andre siden og kanskje enda viktigere; hva hun ikke ser
etter og er oppmerksom pa. | det videre arbeidet kan dette fa konsekvenser for tolkningen
av informantenes utsagn. Som utgangspunkt bgr forskeren bestrebe & ta informantenes
perspektiv. | relasjonen mellom informant og intervjuer er intervjueren eksperten i
situasjonen. Det er forskeren som setter dagsorden og vet fremgangsmaten, men
informantene eier sin egen kunnskap og virkelighetsforstaelse. Sett ifra dette perspektivet
er informantene de mektige i selve intervjusituasjonen. Det er informantene som eier den
verden forskeren vil ha innblikk i, og ikke omvendt. De er gjensidig avhengig av
hverandre. Kvale bruker videre metaforen om «(...)intervjueren som reisende underveis i
et fijernt land, og han har mye & fortelle ndr han kommer hjem» (Kvale & Brinkmann,
2009, s. 67), og understreker at intervju og analyse sees pa som faser i konstruksjon av
kunnskap. Denne kunnskapsproduksjonen skjer i interaksjonen mellom intervjueren og
informanten. Innenfor denne forstaelsen er det grunnleggende materialet ikke lenger
objektive data som skal kvantifiseres, men meningsfulle relasjoner som skal tolkes (Kvale
& Brinkmann, 2009).

Innenfor samfunnsvitenskapene som pedagogikken er en del av har kvalitative intervjuer
blitt benyttet i varierende grad, men er i senere tid blitt en vanlig og selvstendig
forskningsmetode. Samfunnsvitenskapene har i starre grad apnet seg for bl.a fenomenologi
og hermeneutikk (Kvale & Brinkmann, 2009).
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3.3.1 Utvalg

Vi har hatt ti informanter. Dette antallet ble valgt for & handtere de innsamlede dataene pa
en forsvarlig mate innenfor tidsrammen av prosjektet (Kvale & Brinkmann, 2009). Vi
sgkte informanter som var pedagoger og hadde kjennskap til veiledningsfeltet.
Informantene var lzerere av alle slag som gikk pa videreutdanning i veiledning. Jeg hadde
samtidig en tanke om at informantene var forskjellige, hadde ulik erfaring og forskjellig
alder. Utvalgskriteriene ble valgt for a sikre informanter med god kjennskap til

problemstillingen.

Informantene ble rekruttert gjennom hggskolen i Telemark. Vi sendte en forespgrsel om
deltakelse og informasjon om prosjektet veiledning og utvikling av pedagogisk autoritet.
Vi informerte blant annet om prosjektets hensikt og hvordan vi skulle gjennomfare
intervjuet. Deltakerne til de individuelle intervjuene ble informert og gjort oppmerksomme
pa at intervjusituasjonen ville bli klart avgrenset i tid og rom. De ble ogsa informert om at
digital lydopptaker ville bli benyttet under intervjuene (se vedlegg 1). | forkant av
intervjuene ble informert samtykke innhentet (se vedlegg 1). Tema for intervjuguiden ble

ogsa sendt pa forhand. Jeg vil skrive mer om dette under utarbeiding av intervjuguide.

Intervjupersonene blir videre i avhandlingen omtalt som henholdsvis A,B,C,D,E, F, G,H,I
og J. Siden det var sa skjev kjgnnsfordeling har jeg valgt a ikke benevne informantene med

navn.

3.3.2 Utarbeiding av intervjuguide

Som jeg skrev innledningsvis inngar min masteravhandling som en del i et starre
forskningsprosjekt ved hggskolen i Telemark som handler om veiledning og utvikling av
pedagogisk autoritet. Gjennom dette arbeidet har vi utviklet en felles intervjuguide som
ivaretar de ulike problemstillingene inn mot prosjektet. For a sikre rike og fyldige svar har
den teoretiske referanserammen for prosjektet veert utgangspunktet for utarbeidingen av
spgrsmalene i intervjuguiden. Vi gjennomfarte noen intervjuer hver som dannet et felles
datagrunnlag for videre individuell bearbeiding. Forskningsintervjuet hadde en
semistrukturert karakter. | forkant ble det sendt ut informasjon om innholdet i
intervjuguiden til informantene (se vedlegg 2). Det ble videre utarbeidet en intervjuguide
som ble brukt under gjennomfgringen av intervjuene (se vedlegg 3). Intervjuguiden
inneholdt forslag til oppfalgingsspersmal som kunne stilles til informantene. Kvale og
Brinkmann (Kvale & Brinkmann, 2009) papeker at mengden data som blir produsert i
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lapet av intervjuet, avhenger av forskers ferdigheter og personlige vurdering i forhold til
det & stille spgrsmal. Det ble derfor brukt mye tid til forberedelser i forkant av intervjuene,

for & veere best mulig i stand til & skape en intervjusituasjon som la til rette for gode data.

Kvale og Brinkmann (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 147-149) lister opp en rekke ulike
typer spersmal som forskeren kan benytte under intervjuet. Disse kalles
introduksjonssparsmal, oppfalgingssparsmal, inngaende, spesifiserende, direkte, indirekte,
strukturerende og fortolkende sparsmal. Dessuten utheves taushet fra intervjuerens side

som et virkemiddel for & fa informanten til & utdype naermere hva han eller hun mener.

| forkant av intervjuene gjennomfarte vi et preveintervju mellom veilederen var og en
annen leerer ved hggskolen Telemark. Dette filmet vi og gikk grundig igjennom
sparsmalene for & bearbeide og ivareta ulike perspektiver i intervjuet. Disse erfaringene ble
brukt til & justere og korrigere intervjuguiden slik at den skulle bli et bedre produkt. Det
var viktig for oss a stille sparsmalene pa en slik mate at de ikke var manipulerende,
ledende eller at de lukket samtalen. Vi gnsket at spgrsmalstillingen skulle vare apen, slik
at vi fikk beskrivende og utfyllende svar. Samtidig gnsket vi a stille sparsmal som ivaretok
ulike perspektiver i samtalen, dette for at svarene ikke skulle bli for ensformige. | dette
arbeidet var det sentralt for oss a forenkle vanskelige sparsmal uten at de mistet sin
betydning. Hensikten var at det ble klare spgrsmal som informantene kunne forsta (Kvale
& Brinkmann, 2009; Thagaard, 2009).

Videre gjennomfarte vi ogsa preveintervju pa hverandre i gruppa. Jeg gvde meg i tillegg
pa en kollega i barnehagen der jeg jobber. Dette ga meg trygghet i rollen som intervjuer.
Disse forberedelsene larte meg at & skape ro var viktig. Videre var det lurt at jeg som
intervjuer ikke inntok en belaerende posisjon. Jeg erfarte ogsa at for a fa de mest utfyllende
svarene var det sentralt at informanten fikk veere ekspert pa sin livsverden, og at jeg la min
forstaelse tilside. Jeg erfarte ogsa at jeg kunne dra nytte av min kunnskap om veiledning og
veiledningspraksis under intervjuet. Under praveintervjuene fikk jeg ogsa testet
lydopptaker, intervjuguide med oppfalgingssparsmal, samt trent meg pa a gjennomfare et

kvalitativt intervju. Jeg fikk en progresjon som intervjuer.

3.3.3 Gjennomfaring av intervjuene

A mate godt forberedt til intervjuet er av stor betydning. Jo bedre forberedt man er, desto
hayere kvalitet far kunnskapen som produseres i intervjusamspillet. Etterbehandlingen av

intervjuene blir ogsa lettere (Kvale & Brinkmann, 2009).
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Nar jeg startet selve intervjuet repeterte jeg i korthet hensikten med og tema for intervjuet
for informantene. Deretter informerte jeg og ba igjen om tillatelse til & bruke digital
lydopptaker. Jeg minnet informanten pa at hun/han hadde mulighet til a trekke seg fra
intervjuet nar enn de matte gnske, og at alt da ville bli slettet. Jeg sa ogsa at de ville fa

tilgang til avhandlingen nar den er ferdig og bestatt.

Som jeg tidligere har nevnt er det viktig a skape en intervjusituasjon der informanten
opplever det trygt & dele av sine erfaringer. Tidligere arbeidserfaringer i mgte med
mennesker i ulike livssituasjoner gav meg trygghet til & mgte informantene med apenhet,
engasjement og faglig nysgjerrighet. Ved hjelp av aktiv lytting ble det vist interesse for det
informanten fortalte. Dette ble gjort gjennom bekreftende kroppssprak og sma ord som
mm, og ja. Slike holdninger samsvarer med det flere hevder er viktig i intervjusituasjonen.
Intervjuer ma ha evne til & vise en genuin interesse for det informanten forteller, bade i

maten det spgrres og lyttes pa (Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann, 2009).

I samsvar med Dalen (Dalen, 2011)og Kvale og Brinkmann (Kvale & Brinkmann, 2009)
sine anbefalinger for utforming av intervjuguide besto intervjuguiden av sentrale tema med

aktuelle spgrsmal, som ble stilt etter behov i lgpet av intervjuet.

Det ble holdt ti individuelle intervjuer der den enkelte i prosjektgruppa holdt to intervjuer

hver.

Intervjuene ble gjennomfart i hagskolens lokaler der informantene fikk sin utdannelse. |
falge Thagaard (Thagaard, 2009) er stedet intervjuene holdes av betydning. Det er viktig
med gode omgivelser, og i dette tilfellet var det heller ingen som «eide» stedet og vi var pa

ngytral grunn.

Det er viktig a formulere spgrsmal slik at de er lette a forsta, samtidig som de beholder det
faglige innholdet sitt. Maten sparsmalene stilles pa kan vaere med pa & holde samtalen i

gang og skape en positiv interaksjon mellom intervjuer og informant.

Under intervjuet kom jeg med oppfelgingssparsmal i tillegg til den semistrukturerte
intervjuguiden. Det var sparsmal som: det var interessant; kan du beskrive det naermere,
hva tenkte du/fglte du da, hvordan tror du den andre opplevde situasjonen, kan du si noe
mer om det, hva mener du med akkurat det, kan du gi et eksempel? Pa denne maten fikk vi
gatt i dybden og jeg fikk tak i informantenes tanker og falelser rundt fenomenet. Samtidig
fikk jeg bekreftet eller avkreftet om jeg oppfattet svarene riktig.
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3.3.4 Etiske betraktninger

A vare i et forskningsintervju vil ogsa si  std i mange ulike etiske utfordringer. «Den
kunnskap som kommer ut av slik forskning, avhenger av den sosiale relasjonen mellom
intervjueren og den intervjuede» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 34). Nar en gjer
undersgkelser i forbindelse med en studie er det viktig a ta stilling til de etiske forholdene.
Dette handler om hvilke spgrsmal man som forsker stiller, hvilke metoder man bruker og
om hvilket forhold man har til alle som deltar i undersgkelsen. Det handler om & sgke
kunnskap og sannhet (Kvale & Brinkmann, 2009). En ma sikre deltakernes anonymitet

gjennom hele prosessen.

Som jeg har skrevet tidligere fikk alle informantene informasjon om studien og ble
forberedt pa hva de ville bli spurt om i forkant. Det ble ogsa innhentet samtykke fra alle i
forkant av intervjuene og de ble minnet om retten til a trekke seg pa et hvert tidspunkt ved
oppstart av intervjuet. Prosjektet er meldt inn til og godkjent av personvernet for forskning,

NSD- Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (se vedlegg 4).

Det er hensiktsmessig a legge til rette for og ha en bevissthet om & skape en apen og
fortrolig stemning under intervjuet. Man skal samtidig opprettholde en profesjonell
distanse slik at informanten ikke kommer med uttalelser som den i ettertid gnsker a ta
tilbake, fordi det blir for personlig. Det er ogsa viktig at man som forsker ikke gar inn i en
rolle der man mister forskerrollen. Jeg vil bestrebe a ikke legge faringer, men stille dpne
spgrsmal, lytte aktivt til svarene, og skape rom for pauser der jeg venter slik at informanten
far tid til & tenke og komme med mest mulig utfyllende svar ut fra sitt perspektiv. Dette har
jeg etter beste evne forsgkt a ivareta i trad med Kvale og Brinkmann sine anbefalinger
(Kvale & Brinkmann, 2009).

En belastning som pafgres informanten er bruk av hans/hennes tid, og denne bruken ma
sees i lys av hva en forventer a fa igjen (Kvale & Brinkmann, 2009). Den dagen vi
gjennomfarte intervjuene hadde klassen som informantene gar i undervisning. Far
intervjuene startet gjennomfarte leder for prosjektet, Kari Sgndena en forelesning for
klassen. Jeg opplevde at dette var noe denne klassen satte stor pris pa. En annen positiv
konsekvens er at informantene far snakket om sitt arbeid, sine tanker og falelser rundt det.
Jeg gjorde mitt ytterste for & prgve a forsta informanten. Hun/han fikk bekreftelse pa egne

opplevelser. Det kan gi en god falelse a bli lyttet til.
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3.3.5 Validitet og reliabilitet

Hensikten med forskning er & gi argumenter ekstra tyngde. Det er imidlertid ulike
holdninger man kan mgte i forskning. Pa den ene siden kan man mgte holdninger som ser
pa forskning som udiskutable sannheter, mens pa den andre siden er det holdninger som
hevder at forskningsresultatene ikke sier noe mer enn det forskeren selv vil ha svar pa
(Kleven et al., 2011).

I forskningssammenheng er det derfor sentralt & drgfte og diskutere gyldighet og
palitelighet eller validitet og reliabilitet i forbindelse med forskning og

forskningsresultater.

Begrepene validitet og reliabilitet er primaert relatert til kvantitative studier. @sterud
(Dsterud, 1998) mener at det derfor er problematisk a tolke og bruke disse metodene i
kvalitativ forskning, som er forankret i det han kaller et konstruktivistisk paradigme. Han
mener begrepene trenger a rekonstrueres. Forskningshistorie viser at kvantitativ forskning i
lang tid rddde grunnen. I dag stiller man seg apen for betydningen av de kvalitative
undersgkelsene ogsa. Validitet- og reliabilitetsbegrepet har utviklet seg i trad med
utviklingen i forskningsfeltet (Jsterud, 1998).

I kvalitative studier kan innholdet i disse begrepene ha en annen betydning. Det kan da
veere hensiktsmessig & bruke betegnelser som gyldighet, palitelighet, troverdighet,
overfarbarhet og bekreftbarhet (Kvale & Brinkmann, 2009; Thagaard, 2009; @sterud,
1998).

Validitet

Gjennom hele forskningsprosessen har jeg veert opptatt av a legge til rette for en mest
mulig valid gjennomfgring. Det har veert mitt ansvar a utfgre forskningsarbeidet pa en
forsvarlig mate. Jeg tar validitet og kvalitet serigst. For a sikre validiteten, gyldigheten i
alle ledd i prosessen har jeg stoppet opp og reflektert over ulike mater & gjere ting pa
underveis. Et forskningsprosjekt er valid hvis metoden maler det den er ment & male
(Kvale & Brinkmann, 2009). | kvalitative studier er kriteriene for validitet fleksible. Det
betyr at noe som passer for en studie, ikke passer sa godt for en annen. Validitet handler
om a sikre studiens gyldighet (Dalen, 2011). Dette betyr at en ma beskrive
datainnsamlingen og vise at en har bearbeidet datamaterialet pa en skikkelig mate. Det

fenomenologiske i studien er a fa frem informantenes opplevelser, at man gar dypt inn i
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deres erfaringer. Hvordan stiller en spgrsmalene i intervjuet? Hvordan er utvalget gjort og

er utvalget relevant for a kunne gi svar pa problemstilling?

Det hermeneutiske i studien er de tolkningene man gjer. Det er ikke noe som er rett eller
galt. En skal se informantens tolkninger i lys av teori og forsgke a forstd sammenhengene.
Deler hjelper oss a se helheten og helheten hjelper oss a se delene. Det er sentralt & vaere
kritisk til tolkninger og valg hele tiden (Kvale & Brinkmann, 2009; Thagaard, 2009).

Sentralt i dette arbeidet er det & fglge analysen slik jeg har beskrevet den. For & sikre
informantenes beskrivelser har jeg valgt a bruke lydopptaker. Deretter ble datamaterialet
transkribert. Bruk av lydopptaker kan veere av betydning for ivareta validiteten i
undersgkelsen. Fordelen med dette er at intervjuene kan skrives ut ordrett etterpa, mens en
ulempe er at det kan virke forstyrrende i intervjusituasjonen. Den non-verbale
kommunikasjonen under intervjuet kommer heller ikke med pa bandet. At non-verbal

kommunikasjon pavirker intervjusituasjonen, kan dette eksempelet vaere med pa a

illustrere.

«Hva er det som styrer deg i veiledningen?»

(Stille)

«Mener du hva som driver veiledningen fremover?»
(Stille)

«Fortell meg litt om hva du tenkte nettopp né».

Her fremgar det med andre ord av selve intervjusamtalen at det foregar non-verbal
kommunikasjon, fordi intervjuer sjekker ut sin forstaelse. Dette skjer ikke i alle
sammenhenger. Dette utgjer dermed en begrensning i de transkriberte intervjuene som
eksplisitt gjengir auditivt innhold, og til en viss grad implisitt formidler stemmebruk, men i
liten grad tar hensyn til visuelt kroppssprak.

For & sikre validiteten analyserte jeg farst intervjuene hver for seg for sa a se pa
sammenhenger og helheten. Informantene sine erfaringer og beskrivelser er knyttet opp til
den enkelte, og fenomenet er derfor gyldig for det utvalget som er undersgkt. En god
validitet er avhengig av en god reliabilitet i forskningsprosjektet (Kvale & Brinkmann,
2009).
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Reliabilitet

Reliabilitet dreier seg om funnene i forskningsprosessen kan «reproduseres» ved en senere
anledning av andre forskere (Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann, 2009). Kvale (Kvale &
Brinkmann, 2009) sier at reliabilitet har med forskningens konsistens a gjere. En skal sikre
paliteligheten av det informanten sier. For a sikre dette ble de ulike leddene i
forskningsprosessen beskrevet sa ngyaktig som mulig. Det kan samtidig veere viktig a
reflektere over om det er mulig a gjenta dette prosjektet og finne de samme resultatene. Det
tror jeg vil bli vanskelig. Dette kan blant annet relateres til at dette er en eksplorativ studie
der deler av veien har blitt til underveis. Dette skal jeg komme tilbake til senere i
avhandlingen. Med tanke pa denne forskningsprosessen kommer dette f.eks til syne ved
varierende bruk av spgrsmalene i intervjuguiden. Jeg holdt meg til intervjuguiden og var
opptatt av & ikke stille ledende spgrsmal. Jeg har gjort rede for selve prosedyren i analysen
i metodedelen. | resultatdelen har jeg valgt & ta frem eksempler og sitater fra det
transkriberte materialet. En kan ikke generalisere denne studiens resultater, men se den i
lys av en teoretisk overfgrbarhet (Kvale & Brinkmann, 2009; @sterud, 1998). Det er
likevel en sannsynlighet at deltakernes erfaringer, og analysen og funnene i studien kan

veere en stgtte for andre pedagoger i deres arbeid i barnehagen.

Det har blitt reflektert over om ulike faktorer i forskningsprosjektet kan ha pavirket hva
informanten fortalte (Kvale & Brinkmann, 2009). Det ble forsgkt & skape en
intervjusituasjon der informantene opplevde det trygt & dele erfaringene de hadde med
veiledning. Dette fikk vi tilbakemelding pa at vi greide. Noen av informantene gav
imidlertid uttrykk for at noen av sparsmalene kunne vere litt vanskelige a forsta og svare
pa. Nar jeg stilte sparsmalet: «Kan du si noe om balansen mellom pedagogisk autoritet og
negativ makt?», opplevde jeg at informanten blei usikker pa hva spgrsmalet betydde. Jeg
begynte & forklare uten at det ble noe klarere for informanten. Jeg farte han inn pa et darlig
spor ved a stille darlige og utydelige oppfalgingssparsmal. Vi fikk imidlertid
tilbakemelding pa at bruk av lydopptaker fgltes greit og naturlig.

Metoden, utvalget og fremgangsmaten er beskrevet og refleksjoner knyttet til etikk,
validitet og reliabilitet er presentert. | planleggingen av en studie er det en utfordring a lage
et forskningsdesign som skal gi informasjon om det temaet eller de fenomener du gnsker.
Jeg opplever de beskrivelser og refleksjoner jeg har gjort som relevante for det jeg
signaliserer i problemstillingen; Hvordan kan vi arbeide med meningsskaping i veiledning?

I neste kapitel vil analysen bli presentert.
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4 Analyse

Analyse og fortolkning betegner den fasen i forskningsprosessen hvor man konstruerer
svar pa spgrsmalene. «Formalet med analysen er & avdekke meningen med spgrsmalet, a fa
frem forutantakelsene som ligger bak, og dermed den implisitte oppfatningen av kvalitativ
forskning» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 197 og 198).

Mine analysesparsmal har veert styrende i den videre analysen. Jeg jobbet frem
analysespgrsmalene mine i en slags «mellomposisjon» mellom teori og innhenting av data.
Pa den ene siden valgte jeg spgrsmal utfra den valgte teorien, hva kan denne teorien si noe
om? Pa den andre siden valgte jeg sparsmal ut fra hva som «tradde» frem i intervjuene,
hva som gikk igjen. Problemstillingen min var ogsa et utgangspunkt for a utarbeide
analysespgrsmalene. Med utgangspunkt i analysespgrsmalene laget jeg kategorier som

kunne hjelpe meg med a fa svar pa problemstillingen. Analysespgrsmalene er:
Hva skaper mening i veiledning?
Hva er det som mangler nar veiledningen ikke gir mening?

Hvordan kommer undring som en del av den pedagogiske autoriteten til uttrykk i
veiledning?

Ved analysen av materialet har jeg valgt & stette meg til Kvale og Brinkmann sine
analysemetoder slik de beskrives i boka deres det kvalitative forskningsintervju (Kvale &
Brinkmann, 2009).

Det farste trinnet i Kvale og Brinkmann sin intervjuanalyse omhandler beskrivelser av
informantenes livsverden. Her forteller de spontant hva de opplever og faler rundt emne.
Det skjer liten tolkning og forklaring. Jeg har med utgangspunkt i spgrsmalene i det
semistrukturerte intervjuet lagt til rette for at informantene fikk fortelle fritt fra sin erfaring
med veiledning. Det andre trinnet er nar intervjupersonene selv oppdager nye forhold i
lapet av intervjuet, mens de selv beskriver spontant. Jeg opplevde at informantene gav
uttrykk for at de gjennom intervjuet kom pa nye tanker i forhold til veiledning som de ikke
hadde tenkt pa fer. Den ene informanten sa: «Dette intervjuet er nesten som a fa veiledning
det». | det tredje trinnet foretar intervjueren fortettinger og fortolkninger av meningen med
det informanten sier i lgpet av intervjuet, og sender denne meningen tilbake. Mot slutten av

intervjuet nar jeg gjgr en oppsummering opplever jeg at slike fortettinger forekommer.
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Dette bekreftes ogsa av informantene. Vi fikk en dialog rundt temaet, noe ogsa
datamaterialet viser. | det fjerde trinnet blir det transkriberte intervjuet tolket av
intervjueren. | fglge Kvale og Brinkmann er dette et viktig trinn i analysen. Her utvikles
intervjuenes mening. Dette kan ogsa gjeres sammen med andre. En ma fa oversikt over
intervjuet, og det er sentralt a lese det flere ganger. Det er ogsa viktig & veere oppmerksom
pa hvordan dynamikken i intervjuet pavirker selve intervjuet, og markere spesielt
interessante omrader. | denne fasen foregar det koding av teksten. Det er en tidkrevende
prosess der man skal notere alt av interesse. En skal se pa sprakbruk og pauser, tonefall,
gjentakelser, latter, beskrivelser og innhold. I forhold til denne studien er det sentralt &
veere oppmerksom pa at hvordan jeg oppleve intervjuene jeg har utfart selv, vil veere
forskjellig fra de jeg kun har lest den transkriberte teksten pa. Til de intervjuene som er
utfert av andre enn meg, kan jeg stille sparsmal som f.eks hvorfor sier hun det? Jeg kan
ikke besvare disse sparsmalene, men veere apen for mulige tolkninger. Jeg vil senere i dette

kapittelet komme tilbake til hvordan jeg har arbeidet med dette trinnet.

Det femte trinnet til Kvale handler om gjenintervjuing. Et mulig sjette trinn vil veere at
intervjupersonen begynner & handle pa bakgrunn av ny innsikt fra intervjuet. Disse
trinnene forutsetter ikke ngdvendigvis hverandre (Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg har ikke
gjennomfart trinn 5 og 6 da jeg har vurdert det til & veere for omfattende og heller ikke

ngdvendig i forhold til denne undersgkelsen.

Jeg har ogsa hentet inspirasjon til analysen fra Giorgis fenomenologiske analyse.
Hensikten med Giorgis analysemodell er & videreutvikle kunnskap om informantenes
erfaringer og livsverden innen et bestemt felt. Giorgi anbefaler at analysen gjennomfares i
fire trinn. | det forste trinnet er hovedmalet a finne en helhetlig mening. Under trinn to
prgver man & identifisere meningsbeerende enheter, meningstetting. Det tredje trinnet er en
refleksjonsprosess der man sgker a forsta innholdet i de enkelte meningsbzrende enhetene.
| det fjerde og siste trinnet knytter man de meningsharende enhetene sammen sa det blir il
noen kategorier (Giorgi, 1985; Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg vil senere i dette kapittelet
belyse hvordan jeg har jobbet med meningstetting og utarbeiding av kategorier med

inspirasjon fra Giorgi.

Malet nar jeg analyserte har hele veien vert a fa frem beskrivelser fra informantene som
kan vaere med a gi mening, forstaelse og kunnskap om deres erfaringer og opplevelser.

Som jeg har skrevet tidligere er det viktig a lgfte frem flere stemmer for & kunne forsta.

42



| folge Kvale (Kvale & Brinkmann, 2009) finnes det ingen magiske redskap for & avdekke
skjulte meningsskatter, men han beskriver noen mer eller mindre vanlige trinn i
intervjuanalysen. Siden formalet med kvalitative forskningsintervju er beskrivelser og
tolkninger av intervjupersonens livsverden, kan man ha nytte av Kvale sine seks mulige

trinn i analysen.

I metodekapitlet skriver jeg om det kvalitative semistrukturerte forskningsintervju som er
benyttet i denne undersgkelsen. Denne intervjuformen er apen og legger til rette for at
informantene skal kunne snakke apent ut fra et sparsmal. Jeg som intervjuer har samtidig
pravd a holde det til de ulike temaene uten for mange digresjoner. Spgrsmalene var
fokusert rundt temaet pedagogisk autoritet og veiledning. I mitt tilfelle handler det om
meningsskaping. Jeg opplevde informantene som meget apne og at de hadde et gnske om a
bidra i undersgkelsen. | analyseprosessen av intervjuene har det derfor vaert mange ulike
temaer som stod frem som interessante. Jeg opplever at bidraget til informantene er av stor
interesse, fordi det gjenspeiler hva den enkelte faktisk er opptatt av. Nar jeg har analysert
er det allikevel problemstillingen min som har dannet grunnlaget for koder og senere

kategorier.

4.1 Fra tale til tekst

Med tillatelse fra deltakerne benyttet jeg digital lydopptaker under intervjuene. Kort tid

etter intervjuene var gjennomfert ble de transkribert.

Vi gjennomfarte to intervjuer hver i gruppa, og transkripsjonene hver for oss. Det er ti
intervjuer til sammen der jeg personlig har gjennomfart to av disse. Jeg har da et
datamateriale med 163 sider intervju jeg skal analysere. Intervju er en samtale mellom
mennesker. Transkribering er i falge Kvale og Brinkmann (Kvale & Brinkmann, 2009) a
oversette fra en form til en annen, fra talesprak til skriftsprak. Jeg transkriberte ned
intervjuene ordrett og noterte ned latter og andre ikke verbale utsagn. Det er flere ting som
er sentralt & ha en forstaelse for i transkribering og analysearbeidet. Dette er bl.a en
forstaelse for dialekt, situasjon og kontekst. A transkribere et intervju av en ukjent
informant med en annen dialekt en man selv, bar forega med stor bevissthet. Det er ogsa
utfordrende & tolke pust, stenn, latter etc. Dette har jeg opplevd som spesielt utfordrende i
de intervjuene jeg ikke selv har gjennomfart. Tonefall, mimikk og kroppssprak er ogsa
viktige elementer ved kommunikasjonen, og som ma registreres pa lik linje med
verbalspraket. Dette er ogsa omrader som jeg faler jeg har best oversikt over i de

intervjuene jeg gjennomfarte selv. Fortolkningen fortsatte i transkripsjonsfasen, og her er
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ofte den spraklige fremstillingen oppstykket og usammenhengende. Ord gjentas og det er
mye pauser. Dette kan tyde pa at meningen bak det som blir sagt ikke alltid er like tydelig

og lett a fa frem.

4.2 Analyse og tolkning av tekst

| folge Thagaard (Thagaard, 2009) er tolkning og analyse to sider av samme prosess. Hun
beskriver at det er et gjensidig pavirkningsforhold mellom forskerens teoretiske
utgangspunkt og tendenser i datamaterialet. En kan ikke beskrive og kategorisere
hendelsesforlgpet uten a samtidig tillegge hendelsene mening. Jeg har under hele prosessen
notert ned mine tolkninger og analyser. Jeg har ogsa lest teori parallelt med analyse og
tolkning av datamaterialet. Koding og kategorisering tydeliggjer tendenser i datamaterialet.

Det neste trinnet er & tolke disse tendensene.

Ut i fra problemstillingen og intervjuguiden ligger det en teoretisk forforstaelse til grunn.
Den teoretiske forforstaelsen vil ogsa alltid prege analysearbeidet pa en eller annen mate.

Dette handler om den forforstaelsen man har.

Det er sentralt 4 lese gjennom et og et intervju der en bestreber a ikke dra med seg temaene
inn i analysen av neste intervju. Fgrst ma en se pa de enkelte intervjuene hver for seg, for

sa & se pa helheten og hva som kan tre frem og ga igjen.

Jeg har lest teksten flere ganger og sett etter temaer som trer frem. Pa den maten har
datamaterialet gkt fra den transkriberte teksten til ogsa a inneholde koder. Videre har jeg
arbeidet med & reduserer volumet til datamaterialet og samtidig bevare kompleksiteten ved
a finne sammenhenger og mgnster gjennom koding og kategorisering. En skal identifisere
tema som gar igjen og se pa hva som er det sentrale for hver informant. Deretter har jeg
sett pa sammenhenger mellom kodene som er fremtredende bade i de enkelte delene, altsa i
det enkelte intervju, og i hele datamaterialet, med alle intervjuene i sin helhet. Temaer som
trer frem kan vise til deltakernes egne uttalelser, men ogsa forskerens analytiske
tolkninger. En bar vare bade spesifikk og se pa bredden. Bestrebe ikke bare a veere
beskrivende, men se pa konkrete fremtredende tema. Deretter leter en etter ssmmenhenger
og mgnster mellom fremtredende tema. | arbeidet med a lese intervjuene stattet jeg meg til
en del koder som etterhvert ble til kategorier. | starten var disse kategoriene mange. | det
videre arbeidet har jeg jobbet frem noen hovedkategorier, der ssmmenfallende kategorier
har blitt underkategorier (Kvale & Brinkmann, 2009; Thagaard, 2009).
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Jeg har valgt & bruke fargekoder for 8 komme frem til mine kategorier. Jeg har utviklet et
kart over hvordan jeg tror deltakerne tenker, for sa a se pa relasjoner mellom fremtredende
temaer. Er det noe som danner sammenhenger og er det noe som viser motsetninger? Etter
hvert fikk jeg noen temaer som sto frem og kunne knyttes til teksten i de transkriberte
intervjuene. Kartet jeg fikk dannet en struktur for det videre arbeidet. P4 denne maten
jobbet jeg meg gjennom intervjuene til alle informantene. Det gav meg en oversikt over
fremtredende tema og undertema som jeg kunne eksemplifisere med sitater fra
datamaterialet. Underveis sa jeg pa materialet fra forrige fase samtidig som jeg gikk tilbake
til alle de transkriberte intervjuene. En ma prioritere data, redusere og vurdere hva man vil
ha med seg videre. Hva trer frem og hva er nyttig, en ma se pa hvordan noen tema kaster
lys over andre tema og vurdere dem opp mot problemstillingen og teori. Til slutt hadde jeg
et kart fra alle informantene med hovedkategorier og underkategorier der eksempler fra
datamaterialet var gjengitt og jeg sa alt pa tvers av hverandre. Da kunne jeg se pa mgnster

pa tvers av alle informantene.

Under analyseprosessen sa jeg etter hvert ogsa mer og mer Kklart at jeg matte utvide
teorigrunnlaget. A utvide teorigrunnlaget ser jeg som viktig for & kunne belyse og forsté&
betydningen det har for & apne opp og at det gir en dimensjon til meningsskaping i

veiledning.

Utgangspunktet mitt har veert at informantene har hatt noen opplevelser og erfaringer med
veiledning siden de gér pa videreutdanning i pedagogisk veiledning. Gjennom intervjuene
og lesing og analysering av intervjuene har jeg opplevd informantene som en svert
sammensatt gruppe, med ulik bakgrunn og alder, og dette er en av grunnene til at det er et
stort mangfold i datamaterialet. Noen virker sveert reflekterte, mens andre igjen ikke helt
har et bevisst forhold til det arbeidet de gjer.

Jeg opplevde ogsa at spgrsmalene i intervjuguiden til tider kunne vaere krevende, for
eksempel spgrsmalet: «Kan du si noe om balansen mellom pedagogisk autoritet og negativ

makt?»

Samtidig opplevde jeg at sparsmalene i intervjuguiden var utformet pa en slik mate at
informantene ble utfordret til a reflektere rundt kvalitet og hva som kunne bidra til

meningsskaping i veiledning.

Jeg har gjennom arbeidet mitt opplevd at sveert mye av datamaterialet kan tolkes inn i ulike
teoretiske rammer. Derfor har det ikke bare veert vanskelig a finne, men ogsa a velge ut

hovedkategorier og underkategorier.
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Som gruppe har vi har hatt et abduktivt perspektiv pa forskningen, men i enkelte faser har
vi beveget oss over i bade det induktive og deduktive perspektiv. Spgrsmalene i
intervjuguiden var for eksempel styrt av teori som skulle ivareta de ulike
problemstillingene og den forforstaelse vi hadde, altsa en deduktiv tilneerming. Sa har jeg
analysert, tolket og kategorisert datamaterialet med apent sinn og ikke prgvd a tilpasse det
noen spesifikke teoretiske rammer, altsa en induktiv tilnaerming (Kleven et al., 2011; Kvale
& Brinkmann, 2009; Thagaard, 2009).

Denne studien har ogsa veert eksplorativ, som innebarer at noe av veien blir til mens du
gar. Dette var jeg inne pa tidligere i avhandlingen. Dette betyr ikke at man kan gjgre som
man vil, men man ma justere undersgkelsen utfra hva som trer frem og viser seg.
Utforskingen er fleksibel og gir mulighet til & ta hensyn til uventede forhold. I en slik

studie prever man & identifisere nye sammenhenger (Thagaard, 2009).

Ved apne semistrukturerte intervjuer vil det alltid veere en fare for at spgrsmalene er
ledende. Informantene kan komme til & svare det de tror vi har lyst til & hare, eller det de
tror vi er ute etter a fa svar pa. Jeg velger imidlertid a tro at det som ble sagt er &rlig, og
statter meg ogsa til at pa flere omrader samsvarer informantenes informasjon. Samtidig ma
man ha et blikk for muligheten for at dette kan skje som en viktig del av

forskningsprosessen.
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5 Presentasjon av funn

Jeg vil na presentere funnene mine etter analysen av de kvalitative forskningsintervjuene i
ulike kategorier. Disse kategoriene vil i det neste kapittelet veere utgangspunktet for

diskusjon og drafting.

| metodedelen ble kvalitativt forskningsintervju presentert som metode for a fa svar pa
problemstillingen. | kapittelet om analyse redegjorde jeg for hvordan analysen av
materialet skulle forega. Pa bakgrunn av denne analysetilneermingen kom jeg frem til

hovedtrekkene i intervjuene, ved a se hvilke omrader som gikk igjen.

Allerede under de farste intervjuene begynte analysearbeidet mitt, da jeg opplevde at
svarene fra intervjupersonene var sammenfallende omkring flere tema. Dette kom til syne
gjennom informantenes direkte svar pa mine spgrsmal, og gjennom deres refleksjoner over

egne svar og tanker i intervjuet.

Videre vil jeg beskrive og utdype de kategoriene som etter ngye vurderinger kom frem
gjennom bearbeidingen og analysen av datamaterialet. Jeg vil kommentere funnene i form

av sitater fra informantenes svar. Dette relateres til min problemstilling:

Hvordan kan vi arbeide med meningsskaping i veiledning?

5.1 Kategorier

Jeg har valgt felgende kategorier:

1. Dialog
2. Undring
3. Kilokskap

Under hver av disse kategoriene har jeg i analysearbeidet jobbet med flere underkategorier.

Jeg vil na presentere noen sitater som representerer de ulike kategoriene.

Intervjupersonene blir, som beskrevet tidligere, omtalt som henholdsvis A,B,C,D,E, F,
G,H,logJ
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5.1.1 Kategori 1: Dialog

Materialet viser hvordan intervjupersonene betrakter viktigheten med a veere i dialog med
andre, bade i forhold til egen og felles utvikling. Et fellestrekk i intervjuene er en interesse

for andre mennesker, og en interesse for a kunne bidra til at de skal kunne utvikle seg.

G: «Det er vel nar eg har en gruppe som eg fgler atte de, & terr a si hva de mener,
®®e, til de andre og meg. Og at eg faler at de har en tillit og at de har en tillit til
hverandre, @aa. Og at der er lov & vaere uenig, @e. Og at ein fgler at ein har hatt en god
samtale rett og slett. Da foler eg at eg har hatt ein god veiledningsgkt og ja, og vi kan godt

ha veert uenig underveis, bare det har veert apent og det har vart lov a si sine meninger».

Utsagnet ovenfor er, etter min mening, et tydelig eksempel pa dette. Intervjupersonen ser
pa samspillet og dialogen mellom menneskene som svert betydningsfullt. Informanten
opplevde det som sentralt & veare en del av et felleskap gjennom a ta del i andres tanker og
refleksjoner.

Diskusjoner i dialogen fremkom i intervjuene som en annen indikasjon pa kvalitet,
utvikling og meningsskaping. G beskriver en situasjon hvor veileder og veisgker har ulike
meninger i forhold til en situasjon, og at dette skapte refleksjon og leering. Dette kommer
til uttrykk slik:

G «Ogsa var det en av studentene som var litt kritisk til den maten a gjere det pa, og som
vi hadde en veldig god diskusjon i forhold til. Om hva som var hans synspunkt, 83a og
hvilken teori som han mente at var, som grunnla hans synspunkt da. Og samtidig som eg
kom med pa en mate vare teorier og arsaker til at vi gjorde det pa den den maten vi gjorde
pa. Vi var vel litt sdnn uenig om hva som var den rette maten, men alle turte & komme med
de argumentene. Fordi om vi ikke var helt enig til slutt sa hadde vi en veldig god diskusjon

pa det da. Og da fglte eg at vi hadde en bra samtale».

5.1.2 Kategori 2: Undring

I mgte med intervjuene opplevde jeg en felles oppfatning av at kvalitet i
veiledningssammenheng var knyttet opp mot evnen til a stille de riktige og gode
sparsmalene. Dette var en viktig veiledningskvalifikasjon. Flere trakk frem evnen til a lytte
og stille gode spgrsmal, samt viktigheten av a kunne se flere perspektiv som en styrke i
veiledning. Dette kom ogsa tydelig frem i datamaterialet nar de fikk spgrsmal om &

beskrive en veiledningssituasjon der de falte seg vellykket. De har beskrevet at nar de har

48



fatt til en god veiledningssituasjon sa har de en opplevelse av a ha bidratt til at andre har

reflektert og fatt trua pa seg selv.

E: « Hvis jeg begynner & undre meg sa har jeg stilt et sparsmal til meg selv sa er det
begynt en tankeprosess, og den tankeprosessen er, mener jeg, refleksjon. I det man lytter til
spgrsmalet sa vil man begynne a reflektere. Ja jeg har jo ikke noen teorier pa det (ler). Jeg
tenker en filosofisk vaeremate er et godt utgangspunkt for veiledning. Man sitter ikke med
et fasittsvar, og en slik holdning vil forhapentligvis smitte over pa veisgkers.

F: «Hvis du ikke kan undre sa reflekterer du nesten ikke»
Tilsvarende utsagn kom ogsa fra de andre og uttalelsene under bekrefter dette.
D: «Det & vaere ydmyk. A det & lytte og ja. Ha et &pent sinn. lkke vaere demmende».

E: «De babler litt. En. Men underveis i den bablinga sa forgar det et etter annet. Sa ved at
de far snakket seg ferdig sa synes jeg av og til at de har veiledet seg selv. Jeg trenger av og
til ikke si s& mye. Men & stille kanskje litt. A stille spgrsméal som, som ikke er utfordrende,

men som kanskje kan veere med pa a fa frem hvorfor de gjer ting».

B: «Kvalitet er jo et vanskelig begrep og forklare det og. Og det handler jo litt om fglelsen
du sitter igjen med inni deg. Men du er jo pa god vei tenker jeg nar du har trygge rammer,
tillit og ro. Du har tid nok til & dykke inn i den andre og far den andre til & reflektere & se

ting litt i flere perspektiv».

5.1.3 Kategori 3: Klokskap

Som nevnt i metodedelen bygger intervjuguiden pa relevant teori og ivaretar ulike
problemstillinger inn mot prosjektet veiledning og utvikling av pedagogisk autoritet. Under
spegrsmal i tilknytning til blant annet temaene danning, kvalitet og kvalifikasjoner, viste
intervjupersonene en felles oppfatning av at man matte vite noe om, og ha kunnskap om
veiledning, for & drive god veiledningssituasjon. De gav ogsa uttrykk for at denne evnen til
a drive god veiledning kunne knyttes opp mot trygghet og erfaring.

B: «Eh, s& det er jo bade erfaringer og teori som bidrar til at man utvikler seg. A det er jo
0gsa noe av spenninga da, nar man jobber med mennesker. Danning er jo ikke lett a
beskrive da. Men det kommer na opp pa de fleste omrader i alle fall i barnehagen. |
utdanningen ogsa er jo dette viktig. Danning og skikkethet. For mange er nok dette
vanskelig, for det er jo et vidt begrep. For en ufaglert er nok det med oppdragelse mye
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mer héndfast. A da vet man hvordan man skal gjgre, man har jo oppdratt egne barn. Men
jeg tenker jo som farskolelarer og leerer sa har du gatt gjennom et utdanningslep som er

med pa den dannelsesprosessen da».

Min tolkning av dette sitatet er at B viser et behov for utvikling i rollen som veileder. Han
vil bade leere gjennom a fa mer erfaring som veileder og gjennom pafyll av formell

kunnskap.
Videre belyses denne kategorien gjennom fglgene sitater:
C: «Og da gnsker jeg ogsa a fa mer kompetanse. Bevisstgjgring er viktig».

I: «Jeg tror at som veileder s ma jeg rett og slett lere mer om alt vil jeg vel si. Ga
gjennom de ulike, altsa finne metoder da kanskje. Aaxae, for a fa veisgker til & reflektere,
for det er noe man aldri kan, man kan ikke bli utlert pa det tror jeg».

H: «Jeg trenger mer erfaring fer jeg pa en mate faler at jeg er veldig trygg i den rollen

som veileder».

Uttalelsene synliggjer at erfaring, bevissthet og kunnskap er sentralt i veiledning. Utsagnet
fra H synliggjer at a ha trygghet pa seg selv, virker inn pa det & veere en god veileder.

D: « Jeg tenker at man innehar en kompetanse, som det er viktig. Spesielt i en
veiledningssituasjon(For eksempel med nyutdanna) sa tenker jeg at den veilederen som
sitter der med den kompetansen, som den faktisk gjar, kan veere et bidrag til den
nyutdanna. Det & kunne tenke utvidet, ga pa besgk i andres tanker, kunne reflektere, stille
kritiske spgrsmal. Gjgre den nyutdanna tryggere i den jobben som den har. Det tenker i

hvert fall jeg er en del av det».

Nar man veileder handler det ogsa om a veere en god rollemodell overfor de andre hevder

flere av informantene.

C: «l det gyeblikket de ser pa veiledning som en plikt, noe de m4, sa er det vanskeligere

enn hvis du opplever at veisgker er genuint interessert i & vere til stede».

Ut fra dette viser intervjuene at det & ha forstaelse for, og tid til bade og sette seg inn i og
gjennomfare veiledning er en sterk motivasjon som farer til kvalitet. Man ma ha tid til &
like det man gjgr. Man ma bade bli verdsatt og fale mestring. Informantenes svar viser at

veiledning mestrer man pa en annen mate etter a ha fatt kunnskap og erfaring pa omradet.
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5.2 Oppsummering av funnene

Som funnene viser er informantene opptatt av prosessene i veiledningen og ikke de
strukturelle kriteriene. Informantene sine beskrivelser viser at det er en sammenheng
mellom pedagogisk autoritet uttrykt med dialog, undring og klokskap og meningsskaping i

veiledning.

Innledningsvis i dette kapittelet skrev jeg at flere kategorier har fremstatt som tydelige
gjennom analysearbeidet. De kategoriene jeg har valgt er de som ble synlige for meg pa
bakgrunn av problemstilling, teoriforankring og min forforstaelse. Jeg er samtidig klar over
at det i denne empirien er mye a ta av, og at andre omrader hadde fatt fokus dersom jeg

hadde jobbet ut fra en annen teori og en annen problemstilling.

Na i ettertid ser jeg hvor viktig forarbeidet har veert for a ivareta kvaliteten pa
datamaterialet. Gjennom en til tider krevende prosess ser jeg at arbeidet med alle delene i

denne undersgkelsen har veert viktige for a fa frem helheten.

Jeg vil i det neste kapittelet drgfte funnene og ser et behov for & utdype teorien.
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6 Drgfting

Jeg skal i denne delen av avhandlingen drgfte funnene jeg har gjort i forhold til teorien jeg
har presentert i kapittel 2. Denne teorien er utgangspunktet mitt for drgfting. Refleksjon
gjennom hele prosessen har gjort at jeg har oppdaget nye sider ved datamaterialet som har

pakrevd utfyllende teori.

Forskning kan oppfattes som en kumulativ prosess, som betyr at det jeg na har forsket
frem, springer ut av det andre har gjort fer meg (Bg & Helle, 2008; Sgndena, 2002). Dette
er med pa & danne utgangspunktet for mine refleksjoner og prege dem. Innenfor

fenomenologi kan det vokse teori frem av empiri.

Jeg kan ikke garantere at deltakelse i veiledning gir meningsskaping. Hva kan da fremme
og hva kan hemme meningsskapende prosesser i veiledning. Hva fremmer konstruktive

mater a tenke i nye baner pa?
Min tilngerming er:
Hvordan kan vi arbeide med meningsskaping i veiledning?

Hva inneberer det? Med utgangspunkt i kategoriene skal jeg drafte dette. Kan dialog,
undring og klokskap som en del av den pedagogiske autoriteten bidra til meningsskaping?
Som jeg har skrevet tidligere omhandler pedagogisk autoritet & inneha en autoritet som er
basert pa verdier, kvalifiserte tanker, og at man har tillit og respekt for andre. Pedagogisk
autoritet handler om & ha en positiv energi som innebzrer det & makte, i motsetning til a
fale avmakt. Kan fokus pa dialog, undring og klokskap veere med pa a fa andre til & makte?

Kan dette vaere en mate a arbeide med meningsskaping i veiledning pa?

6.1 Dialog og meningsskaping

Mitt inntrykk er at en kvalifikasjon for informantene er a ha evnen til a gjgre hverandre
gode. Pa den ene siden er intervjupersonene opptatt av den enkeltes rolle som jeg har vist i
presentasjon av funn. De viser at de er opptatt av den enkeltes ansvar, bade veileder og

veisgker, for a bidra til meningsskaping i veiledning.

Leering skjer inni det enkelte mennesket og mellom mennesker. Dette samsvarer med

filosofen Bakhtins tanker om dialog, som jeg har skrevet om i teoridelen (Dysthe, 1996a;
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Rommetveit, 1996). Dette kan hjelpe til med a forsta leereprosesser og hva som kan gi
meningsskaping i veiledning. A fremme en meningsskapende praksis handler om hva man

konstruerer sammen i dialogen og samtalen.

I trad med dialogisk forstaelse tolker jeg det dithen at meningsskaping og
meningsskapende praksis er kontekstsavhengig. Det er sentralt at man apner opp og

bestreber & ta avstand fra forforstaelsen.

Som jeg tidligere har vart inne pa kan Bakhtins bruk av begrepet kronotop vare et bidrag
til a studere innhold og prosesser i barnehagens indre liv i en kontekstuell sammenheng.
Stiller man seg apen til Bakhtins kronotopbegrep kan man bruke det i ulike sammenhenger.
| veiledningssammenheng kan en bevissthet om at tid og rom naermest smeltes sammen
skape en dypere forstaelse. Andre mennesker, gjerne mennesker som tenker litt annerledes
enn oss selv, er vare beste hjelpere til & skape ny forstaelse (Rommetveit, 1996). Man kan
bruke Bakhtins kronotopbegrep for  kaste lys over hva som skaper mening i veiledning.
En hendelse vil alltid veaere en samtidig hendelse, pa den maten at nar noe hender sa vil
meningen skapes i forhold til noe annet, en forandring i tid-kronos og rom-topos. Det
handler om & utnytte potensialet i det dialogiske. Samspillet mellom menneskene far da
stor betydning for meningsskaping. Sentralt er det da a ha vilje til & lytte og ha en respekt
for det den andre sier. Nar man jobber etter en slik praksis gis det mulighet for 4 se
mennesker pa nye mater. Stemmene utfordrer og pavirker hverandre. Bakhtins anliggende
var at vi i enhver situasjon kan fa en bedre forstaelse nar vi far frem motsetningene, det
flerstemmige. Dette henger tett sammen med prosesskvalitet og det jeg legger i
meningsskaping (Bachtin, 2008; Boge et al., 2009; Dysthe, 1996a; Dysthe et al., 2012;
@degaard, 2007).

Den pedagogiske autoritetens hensikt er & utvikle andres kunnskap og autoritet samtidig
som den virker tilbake pa en selv. Det handler samtidig om & ikke miste seg selv og sin
autoritet selv om man gnsker a lytte til og forsta andre. Det handler om 4 ivareta det
flerstemmige. Som jeg skrev innledningsvis er det sentralt & ha en bevissthet om tradisjon
og makt. Det er viktig at andre har tillit til den autoriteten man har. Denne autoriteten kan
det ta tid & bygge opp. Dette handler om en faglig kunnskap samtidig som man mgter
mennesker pa en respektfull og anerkjennende mate. Man ma ha et gnske om 4 ville den
andre vel. Jeg er opptatt av at vi ikke bare skal reprodusere kunnskap, men utvikle

kunnskapen og den pedagogiske autoriteten.
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For veileder blir kunsten da a stille sparsmal som far fram den utforskende refleksjonen.
Denne holdningen har ogsa en eksistensiell dimensjon. Innenfor det dialogiske paradigmet
blir det & engasjere seg i dialog, stille sparsmal, lytte, svare og veere enig eller uenig,
oppfattet som selve det a leve (Dysthe, 1996a). Dialog er interaksjon der ytringer inviterer
en mottaker til & komme et budskap aktivt i mgte. Det vil si & prave ut et innhold og skape

sin egen versjon av det.

A se pd meningsskaping med utgangspunkt i Bakhtin handler om hele vér eksistens og at
vi beerer med oss erfaringer fra andre gjennom dialog. Et mgte mellom mennesker vil da
ogsa si et mgte mellom ulike kronotoper, der det skjer en utveksling. Bevissthet om
begrepet kan da veaere med pa a hjelpe oss til a se det flerstemmige og hvordan disse
matene mellom ulike kronotoper kan pavirke og utvikle hverandre. A &pne opp for ulike
stemmer, lytte til dem og ta dem pa alvor er sentralt for & leve et meningsfylt liv. Pa denne
maten har dialogen en sentral plass bade i veiledning og i meningsskaping. At man far
anledning til a reflektere over sin egen praksis, gjer at man kan se pa sin egen og andres
praksis med et kritisk blikk. Det skjer en forandring i tid og rom.

6.2 Undring og meningsskaping

I undersgkelsen viser analysen at meningsskaping skjer nar veisgker far tenke selv og der
veiledningen bidrar til kritisk tenkning. Veiledningskvalifikasjoner er da knyttet opp mot
evnen til a stille de riktige, apne og gode sparsmalene. | teoridelen har jeg knyttet dette
med 4 stille spgrsmal som apner opp for tenkning til bl.a undring, jeg ser evnen til undring
i sammenheng med pedagogisk autoritet. Det er en del av den estetiske dimensjonen ved

pedagogisk autoritet.

6.2.1 Den estetiske dimensjonen

Det finnes ingen enkel tolkning eller definisjon av begrepet estetikk. Det blir tolket
forskjellig, og meningsinnholdet blir derfor forskjellig. Jeg vil i det falgende gjgre meg

noen tanker om hva det kan innebzere.

Barn har en estetisk innstilling til omverdenen som er preget av undring og en vilje til a la

seg forfare til en lekende veeremate (Amundsen, 2011; Opdal, 2002).

Dette er en mate a vare pa, en estetisk innstilling, i en form for stemthet, grepethet,
holdning eller innstilling til verden.
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Estetikkbegrepet knytter vi ofte til kunst, men det viser ogsa til en kunnskap vi far gjennom
sansene. For Dorthe Jargensen (2008) er den estetiske erfaringen ikke forbeholdt kunsten.
Hun ser den estetiske erfaring som en erfaring av immanent trancendens, som innebzrer at
erfaringen med det du meter gir deg «noe mer». Dette gjelder om du opplever det du
erfarer som noe stygt eller fint. Dette «mer» knytter Jgrgensen til mgte mellom sansing og
reflekterende demmekraft. Det handler om a kunne tenke utvida (Jargensen, 2008).

Ordet estetikk ble farste gang brukt av den tyske filosofen Aleksander G. Baumgarten i
1735. Estetikk kommer opprinnelig fra det greske aisthesis, og betegner bade «laeren om
det skjgnne» og «leeren om den kunnskapen som kommer til oss gjennom sansene»
(Amundsen, 2011).

For a belyse dette vil jeg komme med et eksempel. Ved oppstart av skolen denne hgsten
kjgpte jeg meg en «kaffiavtale» i kantina pa skolen. Jeg fikk utdelt, en for meg, stygg,
stalfarget kopp til 49 kroner. (Denne kunne jeg etterfylle for 5 kroner i stedet for at hver
kopp koster 10 kroner). Det gikk noen uker og jeg var pa vei til en ny dag pa skolen. Jeg
tok den nyvaska stalkoppen fra skapet, og tok meg i 4 kjenne pa en god falelse. Denne
falelsen var knyttet til at jeg gledet med til & komme pa skolen, og det var den i
utgangspunktet stygge koppen som fikk den fram. Dette handler om det Dorthe Jargensen

legger i det skjgnne, det «noe mer».

Dette er slik jeg ser det i trad med Sgndena sin betegnelse pa refleksjon som overskridende
eller trancendent. Det «(...)handlar om & kaste tanken tilbake pa tidlegare tenkt tankegods
snarare enn pa den praktisk pedagogiske handlinga» (Sgndena, 2004, s. 23). Det er dette
Sendena legger i kraftfull refleksjon. Det er viktig a fa frem hva man tenker rundt
handlingen og ikke pa hva man gjar. Det blir en mate 4 ivareta undringen pa. Er man
opptatt av & vende tanken tilbake til handlingen, til & tenke dypere om en ting, ser Sgndena
refleksjon som middel for & oppna et spesielt mal eller refleksjon som tradisjonsbevaring
eller immanent refleksjon. ««Ekte» refleksjon banar veg for overindividuell nytenking og
overskriding av tradisjon og peiker mot det eg vel & kalle trancendent refleksjon, medan
refleksjon som djuptenking dreg mot tradisjonsbevaring og meir av det same, mot

immanent refleksjon (Sendena, 2002, s. 147).

Knytter man dette til mine funn ser man i sitatet: «(....) de babler litt. Eh. Men underveis i
den bablinga sa forgar det et etter annet(...)» at det kan handle om tanker som er

overskridende og gir deg dette «noe mer».
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Fra Loris Malaguzzi, drivkraften bak den pedagogiske filosofien i Reggio Emilia, har vi
metaforen barndommens hundre sprak. Med sprak menes de mange matene barn
representerer, kommuniserer og uttrykker sin tenkning pa. Barn har mange undringssprak.
I Reggio pedagogikken betraktes estetikk som en metastruktur. Det inneberer at man ikke
skiller hodet og tankene fra kroppen, men at estetikken er en dimensjon ved pedagogikken.
| barnehagen ma vi ikke frakoble barns tanker og tenkning deres lek og estetiske
uttrykksmater slik at det blir en reduksjonistisk tenkemate. Vi ma se sammenhengen
mellom dem (A. Barsotti & Vecchi, 1998; C. Barsotti & Barsotti, 2011; Malaguzzi &
Ferri, 2009). Dette er slik jeg ser det overfgrbart i veiledning. Hvis man vil fa til undring
og meningsskaping sammen med barn, er det sentralt a ha fokus pa og fa til dette i
veiledning og pedagogisk arbeid med og mellom voksne ogsa.

Vea Vecchi, tidligere atelierista i Reggio Emilia, snakker ogsa om den estetiske sansingen.
Denne sansingen og estetiske dimensjonen kan ikke bare forbindes med kunst, men er et
sted for erfaring. Dette kan da tolkes som et sentralt rom i barns dannelsesprosesser. Det
undrende, estetiske og lekende blir for dem et vaerenssprak. Den estetiske sansingen er
farst og fremst en empatisk prosess som forbinder selvet med ting og ting med hverandre
(Amundsen, 2011; A. Barsotti & Vecchi, 1998).

Hans Georg Gadamer legger stor vekt pa dialogen forstatt som en undrende og
hermeneutisk samtale. Han mener dialogen er topos/rom for menneskets
dannelsesprosesser. Sentralt for Gadamer er at det er i mgte med noe som er forskjellig fra
oss selv at vi dannes. At vi betrakter ting fra nye og uvante synsvinkler, slik barn gjer i
undringen - i det estetiske (Gadamer, 2007). Som jeg har drgftet tidligere kan dette sees i
sammenheng med Bakhtin sine tanker om dialog, og ogsa relateres til veiledning mellom

voksne.

Barns tolkningsteorier er barns mater & betrakte og forsta verden pa. De er uttrykk for
barns undring. Dette ser jeg i sammenheng med barns mater & konstruere mening pa,
meningsskaping. Dette kan man ogsa relatere til veiledning og se en sammenheng mellom

undring og refleksjon. Falgende sitat fra undersgkelsen kan belyse dette:

«Hvis du ikke kan undre sa reflekterer du nesten ikke».

6.2.2 Friedrich Schiller og lekedriften

Friedrich Schillers(1759-1805) er tysk filosof som har overveid estetikkens betydning for

menneskets dannelse. Schiller var dypt influert av opplysningsfilosofen Immanual Kant og
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hans oppfatning av mennesket som dualitet, som naturvesen og fornuftsvesen. Schiller gjor
I sin teori rede for tre menneskelige grunndrifter. Mennesket blir drevet av to ulike krefter,
eller drifter. Stoffdriften, som er det sanselige, og formdriften, som er det fornuftige. For
Schiller er sansing like viktig som fornuften. Den tredje driften er lekedriften. Han
betegner den som driften der stoffdriften og formdriften virker sammen. | fglge Schiller er

mennesket bare helt nar det leker (Amundsen, 2011).

Kjetil Steinsholt(1999) hevder at for Schiller fungerer leken som en sentral kraft for var
undring. | Schillers estetiske oppdragelse er den lekende undringen sentral. Her forenes

fornuft og falelse, kognisjon og kreativitet (Steinsholt, 1999).

Jeg ser dette i ssmmenheng med meningsskaping. Er det i undringen, i denne lekende
tenkematen, der det vi sanser og erfarer forenes med vare tanker og falelser at

meningsskaping skjer?

Platon og Aristotelses var enig om at undring var filosofiens opprinnelse. Platon skilte
mellom fornuft og folelse. Aristoteles avviste et slikt skille. Aristoteles tillegger undringen
stor betydning. Aristoteles sitt poeng er at undringen ikke ngdvendigvis er det endelige

resultatet, men en mulighet (Amundsen, 2011).

| analysene har det ogsa veert et fremtredende fokus pa a stille de «rette» spgrsmalene,
spgrsmal som apner. Med bakgrunn i teorien ser jeg dette i sammenheng med undring og
undring som en del av den pedagogiske autoriteten. Dette er slik jeg ser det et viktig bidrag

til meningsskaping i veiledning. Slik som dette sitatet er med pa a belyse:

«Hvis jeg begynner & undre meg sa har jeg stilt et spgrsmal til meg selv sa er det begynt
en tankeprosess, og den tankeprosessen er, mener jeg, refleksjon. I det man lytter til
spgrsmalet sa vil man begynne a reflektere. Ja jeg har jo ikke noen teorier pa det (ler). Jeg

tenker en filosofisk vaeremate er et godt utgangspunkt for veiledning(...)».

Jeg tolker det dithen at i veiledning er det & vaere apen og skape undring i fellesskap med
andre sentralt. Malet er ikke at man skal gi et «riktig» svar pa spgrsmalet, men
sparsmalene skal apne opp, inspirere til undring som igjen kan gi kritisk refleksjon og

meningsskaping.
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6.3 Klokskap og meningsskaping

| datamaterialet viste intervjupersonene en felles oppfatning av at man matte vite noe om,
og ha kunnskap om veiledning, for & drive en god veiledningssituasjon. De gav ogsa
uttrykk for at denne evnen til & drive god veiledning kunne knyttes opp mot trygghet og

erfaring.

Jeg Vil drgfte kunnskapens betydning for a fremme meningsskaping i veiledning. Raske
omstillinger og endringer i samfunnet aktualiserer betydningen av a forsta hvilke
kunnskapsressurser fagfolk baerer med seg. Meningsskaping i barnehagen handler bl.a om
hvordan kunnskapsressurser kan omsettes til handling og praksis, og at man gjennom det
blir opptatt av a skape en god lzringskultur, enten det er i arbeid med barn eller i
veiledning mellom voksne (Dahlberg et al., 2002; Grimen, 2008; Hodkinson, Biesta, &
James, 2008).

I Norge er det ikke gjennomfart noen systematiske undersgkelser der man ser pa
sammenhenger mellom kvalitet og personalets utdannelse (Lavgren, 2012). I norske
barnehager jobbes det fremdeles etter forholdet en tredjedel pedagoger og to tredjedeler
assistenter. Allikevel viser ulike styringsdokumenter at utdanning og kunnskap er en

indikator pa kvalitet.

Hvilken type kvalitet man er opptatt av og har kunnskap om, gir pedagogiske
konsekvenser. Dette pavirker det enkelte barn. | denne sammenhengen mener jeg det er
viktig a jobbe frem flere bidrag til kunnskap om prosesskvalitet, da jeg som jeg har vist ser

dette i sammenheng med meningsskaping.

Nar man jobber etter et pedagogisk mandat som barnehagelerer, er det viktig a kunne
uttrykke kunnskap. | forhold til problemstillingen min er kunnskap og hvilke

kvalifikasjoner som ligger til grunn for pedagogisk arbeid i barnehagen sentralt.

6.3.1 Ulik type kunnskap og meningsskaping

Leeringskulturer eksisterer i enhver sammenheng hvor mennesker samhandler. Vi er bade
med pa a forme og formes av leringskulturen (Hodkinson et al., 2008). En leeringskultur er
de verdier, tradisjoner og meningsskaping som en praksis kan besta av, og den utvikles
over tid. Leering skjer ikke bare i en kulturell kontekst, men er en kulturell praksis. Ulike
leeringskulturer kan tilby ulike muligheter for leering (G. Biesta, 2011a). |

profesjonsteoretisk litteratur blir det ofte brukt et skille mellom teoretisk og praktisk
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kunnskap. For 2300 ar siden skilte Aristoteles mellom kunnskapsformene episteme, techne
og fronesis (Grimen, 2008; Gustavsson, 2000).

Episteme er teoretisk pastandskunnskap om noe som er evig og uforanderlig. Techne er
praktisk-produktiv kunnskap om hvordan lage ting. | moderne sprakbruk er techne praktisk
kunnskap. For Aristoteles var techne en av to typer praktisk kunnskap. Fronesis - & kunne
handle moralsk klokt pa grunnlag av det gode skjgnn - var den andre typen praktisk
kunnskap. Techne og fronesis er imidlertid forskjellige kunnskapsformer. A handle
moralsk klokt er noe annet enn & produsere ting. Den gode handlingen er selve malet.
Fronesis er viten om hvordan man kan sikre malene for et godt liv gjennom handling. Det
er ikke produktet, men selve handlingen, som er det sentrale (Grimen, 2008; Gustavsson,
2000). Fronesis er derfor praktisk visdom om hvordan man bgr handle for a fremme det
som er moralsk godt for mennesker, og innbefatter ogsa tilleerte ferdigheter for
bedgmmelse og vurdering av situasjoner. Handlingene er ikke bare knyttet til det
universelle, men like mye til det partikulaere og spesifikke. Aristoteles fremholdt at
grunnen til at vi ikke finner unge mennesker med fronesis, er nettopp at slik kunnskap
forutsetter forstaelse for det partikulaere og individuelle. Slik kunnskap blir tilegnet
gjennom erfaring. En ungdom mangler som oftest slik erfaring. Erfaring kan bare tilegnes

langsomt, og med alder (Grimen, 2008).

Avristoteles sitt syn pa kunnskap representerer en forbindelse mellom teori og praksis pa en
konstruktiv mate (Frogh, Bge, & Hognestad, 2012; Gustavsson, 2000).

I veiledning vil det kunne veere ulikheter i faglige bedemmelser. Vi har ulikt grunnlag for &
gjere disse bedemmelsene. Ser man klokskap, sett som fronesis, som en del av den
pedagogiske autoriteten viser det betydningen av klokskap i forhold til & fremme
meningsskaping i prosessene. Informantenes beskrivelser viser at det er en sammenheng

mellom pedagogisk autoritet og meningsskaping i veiledning

Fronesiskunnskapen kan leaeres og utvikles i praksis. Den utvikles nar erfaringer bearbeides
og nar barnehagelerere reflekterer rundt dem. Den enkelte situasjon som barnehagelearer
kommer opp i ma reflekteres over og vurderes. For & kunne gjare det trengs det
fortrolighetskunnskap og kyndighet. Fortrolighetskunnskap har en taus dimensjon.
Begrepet taus kunnskap stammer fra filosofen Polanyi. Taus kunnskap kan beskrives som
at vi kan kjenne igjen og gjere ting uten & kunne fortelle om hvordan vi kjenner igjen eller
hva vi gjar. Grimen hevder at mennesker tenker og handler ut fra hva de tror og kan. Han

sier videre at diskusjonene om taus kunnskap handler om hvordan vi tenker og bedgmmer
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pa grunnlag av viten som enten ikke er verbalt artikulert eller som ikke kan artikuleres.
Kunnskap som ikke kan videreformidles med ord kan artikuleres gjennom handling, og

gjennom handlingen kan kunnskapen overfgres mellom mennesker (Grimen, 2008).

6.3.2 Hensikten med utdanning

Gert Biesta er opptatt av hensikten med utdanning (G. Biesta, 2009a; G. J. J. Biesta,
2011b). Barnehagen er en del av utdanningslgpet. Norsk barnehage bygger pa et helhetlig
syn pa lering der lek, leering, omsorg og danning pagar (Kunnskapsdepartementet, 2011).
Videre er vi opptatt av lzering som en livslang prosess (OECD, 2012). Jeg velger a se pa
Biesta sitt syn pa helhetlig leeringskultur og hensikten med utdanning i sammenheng med
meningsskaping i veiledning i barnehagen. | forhold til hensikten med barnehagen som en
del av utdanningslgpet kan meningsskaping synes a ha en viktig posisjon.
Profesjonskunnskap kan sees a vere viktig for & fremme hensikten, og altsa
meningsskaping i barnehagen.

Biesta peker pa tre ulike funksjoner som han mener utdannelse generelt utfgrer:
Kvalifikasjon, sosialisering og subjektskaping (G. Biesta, 2009a). Kvalifikasjon handler
om a kvalifisere seg for noe. Det innebzrer a tilegne seg kunnskap og utvikle denne for a
gjere bestemte oppgaver. Denne kvalifiserende funksjonen alene reduserer pedagogikk til
et instrumentalistisk verktay. Det er sentralt & se den i sammenheng med de to andre
funksjonene. Den andre siden ved utdanning hevder Biesta er sosialisering. Det handler,
om at den enkelte er en del av et fellesskap. Gjennom en utdannelse blir man en del av og
pavirker bestemte sosiale, kulturelle og politiske systemer. Den siste siden ved utdannelse
omhandler prosessen om & bli et subjekt. Den handler om hvordan kvalifikasjonene virker
inn pa den enkelte. Biesta kaller det for subjektskaping. Ved & stille spgrsmal om hvor det
menneskelige subjekt blir til, i stedet for hva det er, argumenteres det for at vi kun kan bli
et subjekt i en verden som vi deler med andre mennesker som ikke er som oss (G. Biesta,
2009a; G. J. J. Biesta, 2011b; G. J. J. Biesta & Schneekloth, 2009b).

Dette ser jeg i sammenheng med det jeg tidligere har skrevet om dialog og betydningen av

flere stemmer, og hvilken betydning det har for den pedagogiske autoriteten.

Biesta er kritisk til at utdanning kan bli for instrumentalistisk, og at man ikke tar hensyn til
subjektet. Dette ser jeg i sammenheng med bevisstheten om & ivareta meningsskaping i
prosessene i barnehagen fremfor a veere opptatt av de strukturelle kriteriene. Ved hjelp av

funksjonene som Biesta bruker kan man lettere diskutere hva som er en god utdanning og
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hvilken kunnskap som bgar ligge til grunn for at utdanningen er god. Jeg ser sammenheng
mellom disse funksjonene og det a kunne diskutere meningsskaping i veiledning. Biesta

snakker ikke om meningsskaping, men jeg trekker disse linjene.

Biesta snakker ikke om kvalifisering i barnehagen eller i veiledning. Med utgangspunkt i
hans tanker, hva vil da kvalifisering i barnehagen innebzere og hvilke kvalifikasjoner er det
viktig a ha for a drive veiledning som ivaretar dialog, undring og klokskap og gjennom det
den pedagogiske autoriteten som kan bidra til meningsskaping?

| datamaterialet kommer det frem at det er betydningsfullt & inneha en kompetanse for a
ivareta dialog, undring og klokskap som kan gi mening i veiledning. Jeg viser til falgende
sitat: « Jeg tenker at man innehar en kompetanse, som det er viktig. Spesielt i en
veiledningssituasjon(For eksempel med nyutdanna) sa tenker jeg at den veilederen som
sitter der med den kompetansen, som den faktisk gjar, kan veere et bidrag til den
nyutdanna. Det & kunne tenke utvidet, ga pa besgk i andres tanker, kunne reflektere, stille
kritiske spgrsmal. Gjere den nyutdanna tryggere i den jobben som den har. Det tenker i
hvert fall jeg er en del av det».

Slik jeg ser det er bevisstheten om hvordan man meter den andre nar de spgr sentral. Det
handler om & ta den andres perspektiv. Hva er det de egentlig sier og hva er deres
opplevelse? Hvordan jeg mater den andre er viktig for hvorvidt jeg tar hensyn til andres
perspektiv eller ikke. Meningsskaping er pa denne maten ogsa avhengig av hvilket rom og

mulighet som blir gitt.

Hva skjer dersom man er mer opptatt av a gi svaret eller komme med et spgrsmal som ikke
er apent, men heller lukker? Ved a vaere apen og lytte kan man oppdage noe nytt. Man kan
ogsa fa hjelp til a se verden pa en ny mate. Dette krever pedagogisk autoritet, klokskap og
at jeg lytter og reflekterer kritisk over min rolle i relasjonen. Gjennom refleksjon ma man
prave a finne frem til en god pedagogisk handling i gyeblikket. Dette betyr at hvordan du
handler er kontekstavhengig og endrer seg fra hvem du meter og i hvilken situasjon du er i.
Dette finner jeg statte for hos Dahlberg, Moss og Pence (Dahlberg et al., 2002), det handler

blant annet om & ha kunnskap om & mgte andre pa en bevisst mate.

Videre kan vi se pa hva sosialisering i barnehagen kan innebzre inspirert av Biesta.
Sitatene fra informantene viser at mgtene er av betydning. Det skjer noe i dette mgte. Den
ene bekrefter den andre ved a lytte og ta han eller henne pa alvor. Dette farer ogsa til at

man blir betydningsfull og far folelsen av pavirkningskraft til & gi prosessene et innhold. A
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lytte for a skape mening for bade voksne og barn ivaretar demokratiet. Dette viser at det er
sentralt & lytte til ulike stemmer, at det enstemmige blir flerstemmig.

Levlie er opptatt av takt. Pedagogisk takt der minst to personer og en situasjon trengs for a
Iykkes. Om takt sier han at den kjennetegnes bl.a ved, «(...) at den hentes tilbake til

refleksjon for sa muligens virke i en annen og senere situasjon» (Lavlie, 2011, s. 55).

Kunnskap har betydning for hvordan sosialiseringen blir for den enkelte. Hvordan vi blir
mgtt bygger pa kunnskap. Dette betyr at meningsskapende mgter for den enkelte

forutsetter kunnskap.

Det siste elementet til Biesta er subjektskaping. Relasjoner preget av apenhet og omsorg er
sentralt for 4 ivareta den enkelte. Dette sitatet fra datamaterialet viser ogsa dette: «Det er
vel nar eg har en gruppe som eg faler atte de, @ torr a si hva de mener, e, til de
andre og meg. Og at eg faler at de har en tillit og at de har en tillit til hverandre, &aea. Og
at der er lov a veere uenig, . Og at ein fgler at ein har hatt en god samtale rett og slett.
Da faler eg at eg har hatt ein god veiledningsgkt og ja, og vi kan godt ha veert uenig

underveis, bare det har vert apent og det har vert lov & si sine meninger».

A vaere oppmerksom pa & mate den enkelte pé en bevisst méte slik at subjektskaping kan

skje er sentralt.

Med utgangspunkt i Biesta (G. Biesta, 2011a) handler det om en bevissthet om og
utvikling av kunnskap som har verdi i mgte med andre. Det handler om hvilke kunnskaper
og verdier man trenger og hvordan man bruker den. Ved a jobbe pa denne maten blir man
0gsa opptatt av a skape en god leeringskultur for barn. Praktisk kunnskap om hvordan man
bar handle for & fremme det som er moralsk godt for mennesker, som ogsa innbefatter
tilleerte ferdigheter for bedemmelse og vurdering av situasjoner er sentralt slik jeg viste

tidligere i dragftingsdelen.

| artikkelen A snakke pé& vegne av utdanning: et manifest for utdanning | Farste steg nr 3,
2011 apner Safstrom og Biesta med setningen «Utdanningen er under angrep for ikke a
levere det den er ment & skulle levere» (Safstrom & Biesta, 2011, s. 2). Samtidig ser vi at
barnehagen i dag er under press nar det gjelder hva som skal leveres. |
barnehagepedagogikken og i lover og styringsdokument som ligger til grunn for
barnehagens innhold, ligger det rikelig med faringer som understgtter Safstroms og Biestas
budskap. | falge Biesta er denne debatten viktig 4 ta, slik at man kan ta vare pa det som er
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de gode prosessene og ikke maler kvalitet etter strukturelle kriterier og mal- middel
tenkningen (Safstrom & Biesta, 2011).

6.4 Videre drgfting

Barnehagelarerprofesjonen ma fortolke hva faringene innebaerer. Dette er viktig for
meningsskaping. Meningsskaping ligger i prosessene og dialogen, der verdiavklaring og
kritisk refleksjon er sentralt. Det handler om & skape menig. Man ma veere bevisst og ikke
styres inn i en instrumentell tenkning og de krav samfunnet har. Dette kan jeg se i
sammenheng med funnene i denne undersgkelsen, der fokuset har veert pa at kvalitet og
meningsskaping i det pedagogiske arbeidet ligger i dialogen, i evnen til undring og at dette

skjer pa bakgrunn av klokskap.

Det er viktig a tenke gjennom hva som ligger til grunn for a gjere de gode tolkningene,
refleksjonene og vurderingene i praksis. Jeg stgtter meg til Bge, Hognestad og Frogh som
hevder at «for & gjere gode og riktige valg som farer til rette handlinger, forutsetter dette
at fronesis bade inkluderer og handterer vitenskapens kunnskap om barn og barndom,
episteme, og kombinerer dette med barnehagemetodikk, techne» (Frogh et al., 2012, s. 7).

A jobbe med meningsskaping og hva som skal veere innholdet i barnehagen er viktig.

Barnehagelerere har en viktig rolle i a skape en kultur gjennom sin profesjonskunnskap
der meningsskaping i dialogen og prosessene i barnehagen star sentralt. En utfordring for
barnehagelarere er at arbeidsoppgaver de utfarer ligner pa oppgaver man mgter som
foreldre og voksne ellers i livet, og som foreldre er kompetente til & gjere. Vi ma vise hva
det er vi utfgrer som er annerledes. | denne sammenheng er det sentralt & nevne at den
pedagogiske lederen har stor betydning for a fa til utvikling av kunnskap i barnehagen.
Lazzari har jobba med pedagogers oppfatning av egen profesjonalisering som et ledd i a fa

innsikt i hvordan kompetanseutvikling kan igangsettes i Barnehagen (Lazzari, 2012).

Mandatet barnehagen har i samfunnet skal forstas, tolkes og komme til uttrykk i praksis.

Barnehageleareres oppdrag og ansvar som kunnskapsrike leerere ma komme til syne.

A legge til rette for et meningsskapende fellesskap ma sees pa som barn og voksnes felles
meningsskaping. Deltakelse mellom barna og de voksne, innholdet og konteksten kan gi
meningsskaping. Man ma kunne se de ulike aspektene av kunnskap. Dette forutsetter
fronesiskunnskap. Aristoteles mener denne kunnskapen er evnen til & handle pa en klok

mate, til & se hva som er fornuftig a kunne, til a treffe riktige avgjerelser i konkrete
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sammenhenger, til & tolke lover, og til & begrunne valg. For a utfere oppgavene i
barnehagen pa en god mate er det sentralt a jobbe med utvikling av de ulike

kunnskapsformene.

Det er interessant a se nettopp at veilederen ikke bar veere hvem som helst, men bgr ha
kjennskap til bade veiledning og omrade det veiledes i. Samtidig bar man inneha en
pedagogisk autoritet. Denne autoriteten skal vaere med pa a stette veisgkers laering,
danning og pedagogiske autoritet gjennom prosesser med meningsskaping. | disse
prosessene er det sentralt & veere bevisst pa hvordan man forholder seg til den andre. Pa
den ene siden bgr man vage & hevde sin mening for a skape forutsetning for forstaelse og
innsikt, og pa den andre siden ma man skape en relasjon der det er trygt, sa veisgker far
mulighet til & utvikle sin egen pedagogiske autoritet. | forhold til f.eks den nyutdanna er
det ikke sikkert at alt fagstoff er bearbeida og klart enda, men man ma utvikle den og skape
sin egen pedagogiske autoritet. Gjennom pedagogisk autoritet kan man fa trygghet til &
legge til rette for meningsskapende praksiser. Som jeg skrev innledningsvis hviler denne
autoriteten ogsa pa en forstaelse av ansvarlighet for verden. Det handler om & ha «ork» til &
makte det rette. Med andre ord s& handler det om & ha en positiv energi som innebzrer det
a makte, i motsetning til a fale avmakt (Dysthe et al., 2012; Sgndena, 2004, 2013a, 2013b).

Analysen av intervjuene peker pa dialogens betydning for kvalitet. Hvordan dialogen
ivaretas har betydning for meningsskaping og utvikling av den pedagogiske autoriteten.
Flere fremhevet betydningen av diskusjoner og samtaler som bygger pa autoritet. Disse
innspillende i veiledningen var viktige bidrag til en refleksjonsprosess som innebar utvida

tenkning.

| teoridelen har jeg sett pa meningsskaping, undring og danning. Ut fra dette ser jeg neare
forbindelser mellom undring, Schillers estetiske oppdragelse, Reggio-pedagogenes tanker
om barnets hundre sprak og meningsskaping. Det blir en understreking av den estetiske

dimensjonen.

Dette viser at barns undring utgjer et sted der barn skaper og tolker mening i sine liv. Det
er et sted der meningsskaping kan skje. Slik som i eksempelet innledningsvis i denne
avhandlingen. Det er de voksnes ansvar i barnehagen a skape dette stedet, slik innhold og
oppgaver i rammeplanen fordrer. Dette viser betydningen av den estetiske dimensjonen.
Med utgangspunkt i at det er en sammenheng mellom kvalitet i veiledning og arbeid
mellom voksne og kvalitet i voksnes pedagogiske arbeid med barn, vil undring kunne bidra

til et meningsskapende arbeid.
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For Gadamer innebzrer danning a sta i det apne og betrakte ting fra andre synsvinkler.
Dette gjor barn i undringen og i leken. Gadamer ser sammenhenger mellom lek og dialog.
Han forbinder leken med den hermeneutiske situasjon, hvordan vi forstar (Amundsen,
2011; Gadamer, 2007).

Leken og undringen slik sett et mulighetsrom, et topos for dannelsen, og et sted der

meningsskaping kan skje.

Vi ma veere bevisste slik at vi ikke havner i en instrumentell tenkning der vi ikke ivaretar
prosessene pa en god mate, men er mer opptatt av malet. Med revidert rammeplan, der
danning er et sentralt begrep, bar debatten om barnehagekvalitet i stor grad knyttes til
undring og den barnlige eksistens. Denne undringen og den barnlige eksistens angar bade

voksne og barn.

Gjennom lek og skapende gyeblikk og gjennom undring og sokratiske dialoger far vi
mulighet til & arbeide med den eksistensielle dimensjonen i livet, hvor barnets tanker og

tenkning lgftes fram — og hvor barns dannelsesprosesser blir ivaretatt (Amundsen 2011).

Dette er et viktig bidrag til argumentasjonen for a jobbe med meningsskaping i

barnehagen.

Formalsparagrafen vektlegger en pedagogikk som skal ivareta barns lek, skaperglede,
undring og utforskertrang (Kunnskapsdepartementet, 2011). A Iytte er ikke nok, det
handler om en interesse for a utdype barns tenkning. Dette ma sees i sasmmenheng med

meningsskaping.

A gi barna rom for utforskning og konstruksjon av kunnskap kan ses som uttrykk for en
pedagogikk som gjar barna i stand til & veere aktgrer i sin egen danningsprosess. Vi kan
ikke fremme barns lering og danning dersom vi har glemt deres evne til & undre seg.

Jeg tenker at kvalitet har noe med danning a gjgre. Mine teoretiske betraktninger om
kvalitet viser at det er et utfordrende begrep det er viktig & problematisere. A definere
kvalitet er vanskelig. Begrepet er verdiladet, det er politisk og i en prosess som ikke ender
med et standardisert svar. A bygge opp en bredere og bedre forstaelse av hva kvalitet i
veiledning kan innebzre er sentralt. Det er ogsa sentralt a reflektere over hvilke
kvalifikasjoner en bgr ha for & utgve pedagogikk i trad med prosesskvalitet eller kvalitet

som meningsskaping.
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7 Avslutning

Som nevnt innledningsvis var formalet med denne mastergradsavhandlingen a se pa

kvalitet i veiledningssammenheng. Dette har jeg fokusert pa gjennom problemstillingen:
Hvordan kan vi arbeide med meningsskaping i veiledning?

Malet med studien har veert a tilfere innsikt i og synliggjere sasmmenhengen mellom
meningsskaping og veiledning. A sette ord pé& og diskutere hva meningsskaping i
veiledning kan innebare, mener jeg er et viktig bidrag i kvalitetsdiskursen.

For det forste har studien vist at dialogen er sentral for meningsskaping i veiledning.

For det andre har studien vist at undring, som en del av den pedagogiske autoriteten, er av
betydning for meningsskaping. Jeg har ogsa sett at sparsmalene og hvordan de stilles, er av
betydning for om undring kan skje.

For det tredje er det ikke hvem som helst som kan utfere dette. Det handler om klokskap,
ogsa dette som en del av den pedagogiske autoriteten. Det handler om a tenke kvalifiserte

tanker.

Pedagogisk autoritet handler om & ha en positiv energi som innebzrer a makte, i
motsetning til a fale avmakt. Slik jeg ser det kan fokus pa dialog, undring og klokskap,
som en del av den pedagogiske autoriteten, vaere med pa a fa andre til & makte. Dette kan

vaere en mate a arbeide med meningsskaping i veiledning pa.

Informantenes beskrivelser viser at det er en sammenheng mellom pedagogisk autoritet og
meningsskaping i veiledning. Det kan synes som at & mgate veiledning der veileder har
pedagogisk autoritet, betyr at man er pa vei mot egen pedagogisk autoritet. Dette bygger

igjen opp under veileder sin pedagogiske autoritet.

Dette betyr ikke at & inneha pedagogisk autoritet er fasiten pa a bidra til meningsskaping i
veiledning. Men pedagogisk autoritet kan gi mulighet til blant annet & skape undring og
kvalifiserte kloke tanker i dialog med andre. Dette kan veere et bidrag til meningsskaping i

veiledning.
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Jeg mener det i kvalitetsdiskursen i barnehagen er en sammenheng mellom kvalitet i
veiledning og arbeid mellom voksne, og kvalitet i voksnes pedagogiske arbeid med barn.

God veiledning mellom voksne kan bidra til et meningsskapende arbeid med barn.

Jeg har hatt et gnske om a synliggjere det pedagogiske arbeidet i barnehagen. Dette
handler om en interesse for kvalitet i det pedagogiske arbeidet som jeg mener ikke kan
utfgres av hvem som helst. For meg handler det ikke om veiledningens hvordan, men hva
kvaliteten i veiledningsarbeid skal besta av. Det er mange sannheter om hva som er gyldig
kunnskap, noe som gjer det ngdvendig & problematisere veiledning. Det er stor enighet om
at veiledning bergrer kvalitet, men det som opptar meg er hva denne kvaliteten skal

innebere.

Tidligere forskning i veiledningsfeltet (Bjerkholt, 2013; Sgndend, 2002; @degard, 2011)
viser at nyutdannede har en utfordring i & ikke bli en del av eksisterende kultur, men finne
sin egen pedagogiske autoritet. Dette belyser et behov for & gke den pedagogiske
autoriteten bade hos veileder og hos veisgker. Jeg har i min studie tatt opp kvalitet i
veiledningssammenheng og viser at dette er et viktig arbeid. Slik jeg ser det er det a utvikle
en bevissthet om meningsskaping i veiledningen sentralt i arbeidet med kvalitet. Styrking
av kvaliteten kan fa betydning for hele barnehagetilbudet. Gjennom mitt forskningsarbeid
har jeg fatt frem at arbeidet med kvalitet i veiledning har med kvalitet i det totale arbeidet i
barnehagen a gjare. Veiledning spiller en viktig rolle i denne sammenhengen.

Jeg har ogsa gjennom denne studien fatt bekreftet min egen fordom om at pedagogisk
arbeid er krevende. For & fa til kvalitet i arbeid med barn pa best mulig mate, er veiledning
og kvalitet i arbeidet mellom voksne viktig. Hvilken type kvalitet man er opptatt av og har
kunnskap om, gir pedagogiske konsekvenser. Dette pavirker det enkelte barn. I denne
sammenhengen mener jeg det er viktig & jobbe frem flere bidrag til kunnskap om

prosesskvalitet.

Barnehagen er en ung institusjon med fa langsiktige studier av innholdet i de pedagogiske
prosessene. Gjennom denne forskningsprosessen har jeg gjort meg mange erfaringer og ser

behov for et videre forskningsarbeid som opprettholder fokuset pa prosesskvalitet.
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Vedlegg 1:

Notodden, 27.11.12

INFORMERT SAMTYKKE

Leiar av forskingsprosjektet «Pedagogisk autoritet og rettleiing», professor Kari Sgndena, har saman
med fem studentar pa mastergradsstudiet i pedagogikk ved Hggskolen i Telemark fatt mulegheit til
mgte dykk som informantar. Prosjektet handlar om nyutdanna sin situasjon som nye i
profesjonsfeltet. Malsetnaden med prosjektet er @ generere ny kunnskap om korleis ein kan styrke
dei nyutdanna sin mulegheit for sjglvstendig tenking og for danning i Igpet av det fgrste aret i arbeid.
Denne studien inngar som ein del av Senter for Profesjonalisering si forskingsverksemd, og rettleiing
av nyutdanna er eit sentralt fokus i denne samanheng.

Vi skal samle inn data ved hjelp av individuelle intervju. Dette skal vi gjere ved & gjennomfgre nokre
intervju kvar, for deretter 3 sja alle intervjua som eit felles datagrunnlag for vidare bearbeiding. Den
einskilde student vil skrive sine individuelle masteroppgaver med utgangspunkt i dette
datamaterialet. Vi vil ta intervjua opp med lydopptakar og deretter skrive intervjua ut. Som forskarar
har vi teieplikt, og alle data (intervjua) vil bli handsama konfidensielt. Datamaterialet vil bli
anonymisert og sletta ved dette prosjektets slutt, ved utgangen av 2013.

Deltaking som informant er frivillig, og du kan trekke tilbake dette samtykket pa alle tidspunkt
dersom ynskjeleg.

Har du spgrsmal vedrgrande prosjektet eller intervjuet, ta gjerne kontakt.

Takk for at du vil stille opp for rettleiingsforskinga! Pa denne maten bidreg du til kvalitet i
kunnskapen om rettleiing av nyutdanna leerarar og fgrskuleleerarar.

Beste helsing
Kari Spndena, professor i pedagogikk
mastergradsstudiet ved Hggskolen i Telemark

e-mail: kari.sondena@hit.no

Informert samtykke:

ynskjer a ta del i forskingsprosjektet «Pedagogisk autoritet og rettleiing»

Stad, dato OF UNUEISKIITL: .usssuisinsissiessasissisivessiassiosissonsioistsssssisitiossvossisssossusssiassssssssstasssissisbasiivpsvasonss
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Vedlegg 2:

PEDAGOGISK AUTORITET | RETTLEIING

HOVUDFOKUSOMRADER FOR INTERVIJU, 18.01.13

e DIN BAKGUNN OG DINE TIDLEGARE ERFARINGAR SOM RETTLEIAR

e EIGOD ERFARING SOM DU HAR SOM RETTLEIAR

e RETTLEINGSGRUNNLAG/REFLEKSJONSNOTAT

e KVALITETENS OG UNDRINGAS PLASS | RETTLEIINGA

e RETTLEIARKVALIFIKASJONAR

e NAR NYUTDANNA PROFESJONSUT@VARAR ER VEGS@KARAR

e DANNING | RETTLEIINGSSAMANHENG

e INSPIRASJON | RETTLEIINGA

e OPPLEVING DI AV DET A RETTLEIE NOKON

e DET RELASJONELLE ASPEKTET | RETTLEIINGA

e BEHOVET FOR A LERE MEIR OM RETTLEIING

e MAKT | RETTLEIINGSSITUASJONEN

e DET DU SYNES ER VIKTIG A FA SAGT — VIKTIG FOR FRAMTIDIG
RETTLEIINGSKVALITET

e EITGODT RAD TIL UERFARNE RETTLEIARAR FOR NYUTDANNA
FORSKULELZARARAR OG LERARAR

75



Vedlegg 3:

INTERVJUGUIDE

Presenter deg selv.
Takk for at informanten ville bidra inn i prosjektet. Gjenta litt om poenget med prosjektet.
Snakk sent, smil og etabler ro og god stemning.

Start med a snakke selv. Begynn med et par setninger om deg selv og referer til guiden de

har fatt far jul. Husk ogsa samtykkeerklearingen.

Intervjuet skal starte. Si ifra at du skrur pa opptakeren. Max 70 min. Se pa klokken nar du

starter.
1. Kan du si litt om deg selv?

Farskolelerere/lerer, erfaringer fra arbeidslivet og lignende. Litt om veiledningsinteressen
og erfaringen. Her kan du gjerne spgrre om motivasjonen for a ta veiledningsutdanning

(maks 5 min).

2. Kan du beskrive en veiledningssituasjon der du kjente deg vellykket?
Hva skjedde? Hvem var involvert? Tema? Tid? Hvordan gikk du frem?
3. Har du noen tanker om hvorfor dette ble vellykket?

Hadde det noe med deg som veileder & gjere? Hvorfor/ hvorfor ikke?

4. Hadde veisgker levert refleksjonsnotat/veiledningsgrunnlag til deg i forkant? Syns du

dette var ngdvendig? Hvorfor/hvorfor ikke? Hva er vitsen med dette?
5. Hvordan opplever du & veilede?
(viktig/interessant/plikt/ork) Hva tror du dette skyldes?

6. Hva er de viktigste veiledningskvalifikasjonene? Hva er det viktigste en veileder ma

kunne for a veere en god veileder?
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7. | et tidligere far-prosjekt var det en tendens til & vektlegge veiledning som vellykket nar
veileder var tilbaketrukket og ikke ga uttrykk for egne meninger. Hva tenker du om dette?
Hva far deg til & tenke nettopp slik? Kan du si noe om balansen mellom pedagogisk

autoritet og negativ makt?

8. Nar du tenker pa veiledning av nyutdannede — hva er det viktigste at den nyutdannede

ma fa ut av veiledningen?
9. Er det noe spesielt du har behov for a leere mer om som veileder?

10. Hvor henter du inspirasjon fra? Jobber du med utgangspunkt i en spesiell

veiledningsstrategi/ veiledningstradisjon? Hvilke? Hvorfor/hvorfor ikke?

11. For tiden er det fokus pa danning i barnehage, skole og i hgyere utdanning. Hva tenker
du pa nar jeg sier danning? Kan dette veere viktig for de nyutdannede i

veiledningssituasjonen? Hvorfor/ hvorfor ikke?
Vi nermer oss avslutningen pa dette intervjuet, og jeg har bare noen spagrsmal igjen.

12. Hvordan vil du definere kvalitet i veiledningssammenheng? Hvem har ansvaret for a

skape en slik kvalitet (veileder, veisgker, begge?)? Hva far det til a tenke pa at det er slik?
Har undring noe med kvalitet & gjgre? Hva far deg til & tenke sann?

13. Hva er det som styrer deg i veiledningen? Er det faktorer som styrer deg som du ikke

har kontroll over? Hva tenker du om det?

14. Na har vi veert innom ulike sider ved veiledningsvirksomheten. Er det noe du har tenkt

pa som viktig som vi ikke har vart innom?
Oppsummering /hovedinntrykket av informantens livsverden.
Skap rom! Bruk et par minutter!

15. Helt til slutt: Hvordan opplevde du intervjusituasjonen? Noe jeg burde ha gjort

annerledes?

Takk informanten for at han/hun kunne bidra.
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Vedlegg 4:

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29
N-5007 Bergen

Kari Sendena Norway
Institutt for pedagogikk Teli447:55 58,2117

. Fax +47-55 58 96 50
Hogskolen i Telemark 5@ ubio
Postboks 203 www.nsd.uib.no
3901 PORSGRUNN Org.nr. 985 321 884
Var dato: 19.02.2013 Var ref:33249 /3 / LMR Deres dato: Deres ref;

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 07.02.2013. Meldingen gjelder prosjektet:

33249 Pedagogisk autoritet og veiledning
Behandlingsansvarlig Hogskolen i Telemark, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Kari Sondend

Student Heidi Dstland Vala

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er meldepliktig i
henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfores i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven og
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pi at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de opplysninger
som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget skjema

; .nsd.ui i j iml. Det skal ogsi gis melding etter tre ir dersom
prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,

Petsonvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.12.2013, rette en henvendelse angiende status for
behandlingen av personopplysninger.

\Z>mlig hilsen
1oy \(“
Vtgsggv Namtvedt Kvalheim . \Kb

Linn-Merethe Rod

Linn-Merethe Rod tlf: 55 58 89 11
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Heidi @stland Vala, Hoybegata 33, 3681 NOTODDEN

Avdelingskontorer / District Offices.
OSLO NSO. Universitetet | Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11 nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-r f , 7491 Tel: +47-73 59 19 07 kyrre svarva@svt ntnu.no
TROMS@: NSD, SVF, Universitetet | Tromsa, 9037 Tromsa. Tel: +47-77 64 43 36 nsdmaa@sv.uit.no
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Personvernombudet for forskning (ﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 33249

Ifolge prosjektmeldingen skal det innhentes skriftlig samtykke basert pad muntlig og skriftlig
informasjon om prosjektet og behandling av personopplysninger. Personvernombudet finner
informasjonsskrivet tilfredsstillende utformet i henhold til personopplysningslovens vilkar,

Prosjektet skal avsluttes 31.12.2013 og innsamlede opplysninger skal da anonymiseres og
lydopptak slettes. Anonymisering inneberer at direkte personidentifiserende opplysninger som
navi/koblingsnekkel slettes, og at indirekte personidentifiserende opplysninger (sammenstilling av
bakgrunnsopplysninger som f.eks. sted, yrke, alder, kjenn) fjernes eller grovkategoriseres slik at
ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes i materialet.
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