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Leder

En klok utsettelse

unnskapsdepartementet (KD) kunngjorde 16. november at oppstart av ny farskole-
leererutdanning utsettes til studiedret 2013/2014. | en pressemelding uttaler forsk-
nings- og hegre utdanningsminister Tora Aasland at de ansattes kompetanse er vik-
tigst for kvalitet i barnehagen, og: - Derfor trenger vi en fgrsteklasses
farskolelererutdanning for & nd méalene vare pa barnehagefeltet.

Kan hende gjorde det likevel inntrykk at Utdanningsforbundet, Forskerforbundet og Peda-
gogstudentene i et felles brev til statsraden ba om at iverksettelsen av en ny utdanning utsettes.

Aasland fortsetter med a si at «vi», det vil trolig si KD, «vet hvor vi vil, og vi holder stg kurs
mot en modernisert farskoleleererutdanning».

I en slik situasjon er det viktig at dem denne saken angar mest, altsd utdannerne ved hgg-
skolene, slipper & fa falelsen av at noe blir tredd ned over hodene pa dem. Med andre ord kan
det virker som om KD har skjgnt at det kan veere verdt & lytte til dem som mener at her gar det
kanskje vel fort. Det vil veere synd om en kanskje god reform kommer skjevt ut bare pa grunn
av det mange i utdanningsmiljeene mener er darlig begrunnet hastverk. Na velger KD heldigvis
a skynde seg noe mer langsomt!

Selve det med en ny rammeplan var uunngaelig etter den forholdsvis nadelgse eva-
lueringen som ble farskoleleererutdanningene til del i den todelte rapporten fra Nasjonalt organ
for kvalitet i utdanningen (NOKUT) i september i fjor. At det bare var & ga& i gang med arbeidet
er bade forstaelig og prisverdig. Imidlertid: Det er for lengst klart at stridstemaene star i ka.
Med hgringsuttalelser, behandlingen av disse i KD, og arbeidet med a fa en ny rammeplan ved-
tatt, ville den virkelige forberedelsestiden bli en god del kortere enn de tilsynelatende lange
atte manedene fram mot 1. august 2012, regnet fra ca 1. desember.

Pedagogikkens plass i en ny utdanning ser ut til & kunne bli ett av stridstemaene,
samlingen av fag i skalte kunnskapsomréder et annet. Flere av Farste stegs kommentatorer
ser problemer knyttet til disse spgrsmélene, andre er avmalte, men ikke negative. Jeg synes
selv det er vanskelig & ta stilling uten & kjenne til de interne overlegningene i utvalget, som jo
inneholder mange presumptivt kloke hoder, inkludert noen fra barnehagefeltet. Na far alle dem
som trenger det mest, anledning til & heve hodet over vannet og trekke pusten, noe som bgr
sikre et mer tilfredsstillende resultat for alle parter, ogsa for KD.

(foto: Tore Broyn)

Barna forst!

Barnehager bgr veere slik innrettet og finansiert at alle barn, uansett om barnehagen er kommu-
nal eller privat, ber fa likeverdige og gode tilbud. Dersom Private Barnehagers Landsforbunds
(PBL) likebehandlingsundersgkelse viser at kommunene bruker bortfallet av gremerkede midler
som anledning til & forfordele de private barnehagene, vil det eneste riktige veere & kreve at slik
forfordeling oppharer.

Sa far det heller veere at ogsa PBL kanskje har en jobb & gjere i egne rekker, med barnehage-
eiere som spekulerer i barnas og de ansattes velferd for & kunne trekke store overskudd ut av
virksomheten.
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Marianne Tennessen (t.v.) fra Redknappen
barnehage og Helene Andersen fra Kvernevik
og Havglimt barnehage pa seminar om Trass og
boker i barnehagen pa litteraturfestivalen
Kapittel i Stavanger (foto: Kjetil S. Grannestad).
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temme vil ikke at pedagogikken kun blir
et metodefag.

08 AnnMerete Otterstad ogNina Rossholt ser
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festivalenKapittel i Stavanger.

Einar Juell og TuriPalerud har veert pa
EECERA-konferanse.

Mot Turid Thorsby Jansen som forsvarer
pedagogikkens plass i ferskoleleerer-
utdanningen.

32 Dagens barnehage: Forste stegs arki-
tekter har besekt Barnehagen Hundre -
Reggio Emilia-inspirert pa 70 grader nord!

Fagartikler

1 8 Terje Overland omproblemlesning i
barnehageniet systemperspektiv.

22 KirstenFlatenomangst hos ferskolebarn

Forskningsradets sider

36 Camilla Eline Andersen vilha ferskole-
|eerere med mer kunnskap om spraklig og
kulturelt mangfold.

42 Synspunkt: Eve Staurnes vilhadet
forkulturelle perspektivet somnormal-
perpektivibarnehagen.

46 Kronikk: Ingeborg Tveter Thoresener
gladfor at hegskolene nafar et ekstraar
tila forberede ny farskoleleerer-
utdanning.

50

Innspill: Grete Skjeggestad Meyer vil ikke
haenny utdanning somgar ut over
kreativiteten ibarnehagen.

52 Replikk: MariPettersvold, Morten Sol-
heim og Solveig @strem svarer ALLE MED-

gruppa.

Forste steg nr. 4/201M

november / desember

53 Replikk: Jan Heyerdahl svarer Asbjern
Flemmeniendebatt om lekeapparater.

54 Svarreplikk: Asbjorn Flemmen svarer
JanHeyerdahl.

55 Innspill Hanne Fehn Dahle tar til orde for
kveldsapne barnehager.

Boker, essay, kurs

30 -Néerjeg Gea, av Gea Alma, et essay om
barn, kjenn og kjennsroller.
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leering om sprék og gjennom sprak.
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omlegginger for farskoleleererutdanningen kaster viogsa et blikk pa den danske utdanningenien artikkel av Line




Forslag til ny rammeplan for forskolelaererutdanningen

Utydelig faggrunnlag kan gi svekket
orestisje for utdanningen

Usynliggjorte laererutdanningsfag kan gjere for-
skolelaererutdanningen - eller barnehagelaererut-
danningen som rammeplanutvalget vil kalle den -
tilen mindre attraktiv arbeidsplass for akademikere
og giden en faglig prestisje i strid med intensjonen.

Av Ole Fredrik Lillemyr

ylig la rammeplanutvalget for farskoleleererutdanning fram
forslag til ny forskrift for ny rammeplan. Jeg vil her veere
opptatt av om forslaget gir fgrskoleleererne i barnehagen et
styrket grunnlag, eller om den vil svekke grunnlaget og pre-
stisjen for dette arbeidet? Jeg er ogsa opptatt av hva forslaget kan resul-
tere i nar det gjelder rekrutteringen av leerere/forskere til utdannin-
gen.

Utvalget foreslar at utdanningen skal skifte navn til barnehagelerer-
utdanning. Dette er overraskende, i og med at en undersgkelse viser at
det ikke var spesielt stor tilslutning til denne betegnelsen fra fgrskole-
lerere som ble spurt. Etter min mening er betegnelsen farskolelerer
godt innarbeidet, og den har bidratt til & likestille leererarbeid i barne-
hagen med leererarbeid i skolen. Den har ogsa gitt farskoleleerere mulig-
het til (slik det er i dag) & bli tilsatt for undervisning pa de fire farste
klassetrinnene i skolen, forutsatt et ars relevant videreutdanning. Jeg
mener tittelen fgrskoleleerer bgr beholdes, da barnehagelerer lett kan
oppfattes snevrere og desavuere disses anseelse for arbeid i skolen. Det
er av grunnleggende betydning at pedagogisk arbeid far skolen, oppfattes
som like viktig som arbeid i skolen.

Det sies at forskriftens formal er & sikre tiloud om en integrert,
profesjonsrettet og forskningsbasert barnehageleererutdanning, som bygger
pa forskningsbasert kunnskap som grunnlag for profesjonsutgvelsen.
Da er det sveert overraskende, nesten oppsiktsvekkende, at en gar inn
for & bygge opp utdanningen etter seks kunnskapsomrader (med 20
studiepoeng hver), i stedet for de tradisjonelle 10 fagene, tilsvarende
slik det er i mange andre former for profesjonsutdanning. Oppbyggingen
i kunnskapsomrader som er foreslatt vil, slik jeg ser det, lett bidra til &
undergrave det akademiske fundamentet for utdanningen. Dette
fundamentet har hittil veert et viktig argument for & friste solid utdannede
akademikere til & arbeide i farskolelererutdanningen.

Pedagogikken ikke lenger limet i utdanningen

| forslaget kan det bade synes som faget pedagogikk blir borte, og at de
gvrige fagene lett kommer svekket ut av kunnskapsomradeinnretnin-
gen. For som det heter: «Alle kunnskapsomradene skal vere profesjons-
rettede og integrere faglig og didaktisk kunnskap fra pedagogikk og fra
leererutdanningsfag (andre leererutdanningsfag? - min tilfayelse) tilpas-
set barnehagens fagomrader.»

En ren oppramsing av hvilke fag barnehagelererutdanningen skal
bygge pa, bidrar slett ikke til & bedre dette inntrykket, seerlig ikke nar
fagene ikke lenger skal veere studiepoengfestede. Faget pedagogikk som
utgjer en solid basis i all leererutdanning, har i denne utdanningen i alle
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Om forfatteren: Ole Fredrik Lillemyr
(Ole.F.Lillemyr@dmmbh.no) er professor
ved Dronning Mauds Minne, Hagskole for
farskolelarerutdanning (OMMH) i Trond-
heim.Hanvari1991-1992 leder for det
davaerende rammeplanutvalgetsomla

framsininnstillingi1992, ogsomble vedtatt med

virkning fra1l.august1995

(foto/copyright: Universitetsforlaget).
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Forslag til ny rammeplan for forskolelaererutdanningen

Disse utgjor Rammeplanutvalget:

ar veert det sterste faget i omfang og med et
overordnet ansvar for sammenhengen i utdan-
ningen. Det representerer uten tvil en sterk
svekkelse av utdanningens pedagogiske profil at
faget i den nye forskriften ikke er tydeliggjort
med et overordnet ansvar for sammenheng og
helhet i utdanningen (ofte kalt limet i utdan-
ningen). Ingen av de foreslatte kunnskapsom-
rader kan ivareta en slik funksjon, heller ikke
kunnskapsomradet Barns utvikling, lek og
leering. Faget pedagogikk, som alle andre fag,
er i prinsippet tenkt & kunne inngd i alle de
foreslatte kunnskapsomrader, men hvordan
og i hvilken grad skal veere opp til den enkelte
hggskole.

| de to farste arene foreslas fem kunnskaps-
omrader og det gis anledning til styrking av
ett eller to av omradene med 20 studiepoeng.
Dette gjares for & muliggjere gkt mobilitet etter
andre studiedr, men vil dette virkelig gi grunn-
lag for gkt mobilitet for studentene? Det sies
videre i forskriften at «Barnehagelererutdan-
ningen skal bygge pa teori, forskning og kunn-
skapsbaser som en finner i ... det en kaller
leererutdanningsfag (de 10 fagene i eksiste-
rende utdanning). Men alle kunnskapsom-
radene er tverrfaglige og leererutdanningsfa-
gene skal derfor inngd i en tverrfaglig kontekst,
noe som lett vil kunne svekke fagenes mulighet
til utvikling av fagets grunnleggende basis og
egenart. Dette vil sannsynligvis kunne innvirke
negativt p& hvor attraktivt for eksempel en
fagperson i naturfag med doktorgrad i natur-
fagsdidaktikk, synes det er & arbeide i denne
utdanningen.

| det tredje aret foreslas enda et kunnskaps-
omrade, Ledelse, samarbeid og utviklingsarbeid
(15 studiepoeng), fordypning (30 studiepo-
eng), og en bacheloroppgave (15 studiepoeng).
Det er ogsa lagt inn fgring om at en skal legge
til rette for et internasjonalt semester i det
tredje studiearet. Til sammen gir dette gkt
fordypning og spesialisering i forhold til dagens
ordning, noe som er positivt. Men forholdet
til laererutdanningsfagene er ogsé her uavklart,
og inviterer saledes til fagkrangel.

Neppe attraktivt nok for akademikere

Det er lett & se at manglende studiepoeng-
festing av leererutdanningsfag lett vil bidra til
okt fagkrangel ved den enkelte institusjon, at
alle fag febrilsk vil lete etter utbyttebeskrivel-
ser de kan bidra til og tverrfaglige kunnskaps-
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Gunnar Stave, leder, farsteamanuensis ved Hagskulen
iVolda

Mette Tollefsrud, nestleder, instituttleder ved
forskolelaererutdanningen ved Hagskolen i Oslo og
Akershus (HiOA)

Vibeke Grever Aukrust, dekan ved Det utdannings-
vitenskapelige fakultet ved UniversitetetiOslo

Britt Barke, eier og daglig leder avbarnehagen
Mormors Have paKongsberg

PiaKatarina Halvorsen, dagligleder av Denbla
appelsin Kanvas-barnehage i Oslo

LenaJensen, leder av Foreldreutvalget for barnehagen
(FUB)

JanSivert Josendal, fagleder iKommunesektorens
interesse- ogarbeidsgiverorganisasjon (KS)

Lise lversenKulbrandstad, rektor ved Hegskoleni
Hedmark

HeinLindquist, dekan ved Hagskolen i Buskerud

Ase Lokeland, rektor ved Hagskulen i Sogn og Fjordane
Reidar Mosvold, fersteamanuensis ved Universitetet
Stavanger

Ivar Selmer-Olsen, prorektor ved Dronning Mauds
Minne, Hegskole for ferskoleleererutdanning (DMMH)
Betty Steinsvik, universitetslektor ved Universitetet
Tromse

Marianne Helene Storjord, seniorradgiver for
Sametinget

Simen Aasgaard @ien, student ved HegskoleniOslo og
Akershus

Gun Aamodt, seniorradgiver i Utdanningsforbundet

omrader som de gnsker seg inn i. Det er en
kjent sak at utbredt tverrfaglighet i mange ar
har veert et av varemerkene til farskoleleerer-
utdanningen, ogsd med studiepoengfestede
leererutdanningsfag. Men det har ogsa veert
aksept for forskning og undervisning i sam-
svar med fagenes egenart. En slik
tosidighet kan pa bakgrunn av
denne forskriften bli sterkt
hemmet.

Generelt kan det synes
som det blir meget utfor-
drende hvordan utdan-
ningen ved den enkelte
institusjon skal bidra til &
trekke inn et akademisk
fundament i undervisnin-
gen, slik at en kan integrere
forsknings- og utviklingsarbeid
(FoU) og undervisning, og spesi-
elt hva en vil etterspgarre av akademisk
fagbakgrunn ved utlysning av stillinger.

En seerlig utfordring vil utlysninger kunne
representere, i form av hva en vil etterspgrre
av faglig kompetanse. Vil det bli tilstrekkelig
attraktivt for kompetente akademikere med
relevant fagbakgrunn for barnehagen & sgke
slike stillinger? Det bgr selvsagt ikke veere noe
i veien for, selv med basis i studiepoengfestede
akademiske fag, at en kan undervise i kunn-
skapsomrader, slik at samsvaret med Ramme-
planens fagomrader blir godt harmonisert
(Kunnskapsdepartementet 2006, revidert
2011). Mange hggskoler har i flere ar hgstet
erfaringer med temabasert undervisning. Jeg
har fatt mange meldinger om at slike erfarin-
ger (som er systematisert i egne rapporter)

ikke synes & ha dannet utgangspunkt for arbei-
det til Rammeplanutvalget av 2011.

Fare for svekket prestisje

En av de starste utfordringene har veert at tiden
avsatt til utvikling av ny «forskrift om ram-
meplan for barnehagelererutdan-
ning» har veert knapp, og serlig
at tiden fra vedtatt forskrift
til igangsetting vil veere
meget knapp. Det meldes
at dels er det for lite tid
avsatt til haringer, og dels
tas ikke innspill i betrakt-
ning. Det er i presentasjo-
nen av forskriften sagt at
en ikke har gnsket & svekke
noen av fagene, men konse-
kvensen av forskriften vil lett
bidra til fglelse av usikkerhet for
fremtiden blant representanter for
fagene. Viktige sparsmal for alle som gir barne-
hagelaererutdanning vil bli i hvilken grad en
ma endre studieopplegg, fagsammensetning,
tilrettelegging for faglig utvikling og praksis-

rettet forskning og utviklingsarbeid.

Men aller viktigst: Vil forskriften bidra til &
svekke den solide faglige forankringen og det
ofte gode rykte utdanningen har i dag, og
fortsatt stimulere til faglig nytenkning og en
allsidig og omfattende faglig produksjon?
Intensjonen med den nye forskriften er at
«Kunnskapsomradene og fordypninger skal
veaere forskningsbaserte og forankret i et fors-
kningsaktivt fagmiljg», og & bedre utdannin-
gens prestisje. Det er grunn til & vaere bekym-
ret for at det kan ende i det motsatte.
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Pedagogikken ma ikke
oli kun et metodefag

Forfatterne advarer mot & svekke pedagogikkfagets posisjon i barne-
hagelaererutdanningen. De kan ogsa tenke seg bade obligatorisk grunn-
skolepraksis i barnehagelaererutdanningen og obligatorisk barnehage-
hagepraksis i grunnskolelaererutdanningen.

Av Hilde Dehnaes Hogsnes
og Solveig Nordtemme

vor er den nye farskoleleererutdan-

ningen pa vei? Spgrsmalet ble opp-

rinnelig stilt av Nasjonalt organ for

kvalitet i utdanningen (NOKUT)
etter arbeidet med evaluering av fgrskole-
leererutdanningen (NOKUT 2010). Bakgrun-
nen for spgrsmalet var serlig begrunnet i lav
forsknings- og utviklingsvirksomhet ved
utdanningsinstitusjonene. Sparsmalet er ytter-
ligere aktualisert na nar forslag til ny forskrift
for rammeplan for barnehagelarerutdannin-
gen foreligger.

Barnehager og kommuner trenger barne-
hageleerere, med et kunnskapsgrunnlag som
béde er forskningsbasert, praksisnert og til-
passet dagens og framtidas utfordringer. Vi
star i et spenningsforhold som Safstrom og
Biesta (2011) karakteriserer som spenningen
mellom «det som er» og «det som ikke er»,
eller «det som er» og «det som kan bli». Vi vil
her problematisere visse omrader i forskrift til
rammeplan, omrader som skaper uklarher oi
hvor barnehagelearerutdanningen er pa vei nar
utdanningen organiseres i kunnskapsomrader
uten tydelig definerte disipliner og uten peda-
gogikk som et beerende profesjonsfag.

| forslaget til ny forskrift gar rammeplanut-
valget bort fra de tradisjonelle disiplinfagene
og organiserer studiet i fem kunnskapsom-
rader. Utdanning til barnehagelaerer kan godt
la seg realisere gjennom et studium som er
organisert i kunnskapsomrader. Kunnskaps-
omrédene viser en tydeligere forbindelse til
fagomradene i Rammeplan for barnehagen,
hvilket kan bidra til en ngdvendig utvikling av

studiets innhold rettet mot dagens og framti-
dens barnehager. Slik kunnskapsomradene
framstar, finner vi imidlertid vesentlige man-
gler i forhold til & kunne ivareta et dannings,
profesjons- og forskningsfokus i en akademisk
profesjonsutdanning bestadende av ulike disi-
plinfag.

Et kjennetegn pa barnehagelarerprofesjonen
er at den er teoretisk fragmentert og praktisk
orientert. Grimen (2008) understreker betyd-
ningen av at profesjoner ma ha elementer som
skaper integrasjon. Pedagogikkfaget har veert
det beerende profesjonsfaget i farskoleleerer-
utdanningen fram til i dag, og det har i stor
grad har bidratt til & skape denne integrasjo-
nen. Pedagogikkfaget har muliggjort et meta-
perspektiv p& innholdet i den flerfaglige
farskoleleererutdanningen, det har gitt rom for
de lange tankene og for studentenes egne dan-
ningsprosesser til kritisk reflekterende profe-
sjonsutgvere. Pedagogisk filosofi og pedagogisk
grunnlagstenkning har gitt studentene begre-
per & tenke ut fra.

Slik har faget kunnet ivareta en viktig funk-
sjon som en integrerende basis mellom fagene,
i forhold til studieforlgpet som helhet og i for-
hold til praksis. Med det forslaget til forskrift
som na foreligger, skapes et mulig brudd med
denne tradisjonen.

Begrensede masterstudiemuligheter

Kunnskapsomradene skal bygge pa disiplin-
fagene og veere integrerte og profesjonsrettede.
Nar forskriften ikke gir noen anbefalinger i
hvordan fordelingen mellom de ulike fagene
skal vaere i det enkelte kunnskapsomradet,
apnes det for fornandlinger lokalt. Dette kan
fare til store forskjeller mellom de ulike institu-

Om forfatterne: Hilde Dehnaes
Hogsnes (t.v. Hilde.D.Hogsnes@
hive.no), med mangearig bakgrunn
som pedagogisk leder og styreri
barnehage, er hegskolelektor ved
forskolelaererutdanningenved
Hagskolen i Vestfold. Solveig Nordtemme (Solveig.
Nordtomme@bhive.no) har bakgrunn som pedagogisk
leder ogstyreribarnehage og somveileder ogradgiveri
kommunalbarnehageadministrasjon. Hun er né hog-
skolelektor ved forskolelaererutdanningen ved samme
hegskole.

sjonene. Nar fagene innen kunnskapsomradene
ikke studiepoengfestes, vil det bety at studenter
fra barnehageleererutdanningen far begrensede
muligheter for videre masterstudier.

Studiet gir f& muligheter til & samle 80 stu-
diepoeng innen ett fag eller emne. Studenter
i grunnskolelererutdanningen vil til sammen-
ligning kunne kvalifisere seg til flere master-
programmer fordi de har flere fag med 30 til
60 studiepoeng og muligheter for ytterligere
studiespesialisering. Barnehageleererutdan-
ningen kan med dette redusere sin posisjon
innen hggere utdanning, noe som i seg selv er
bekymringsfullt med tanke pa hvordan utdan-
ningen utvikles som en forskningsaktiv utdan-
ning. Vi mener det er ngdvendig at Kunnskaps-
departementet (KD) vurderer & studiepoeng-
feste fag innenfor kunnskapsomradene.

En praksisnzer pedagogisk utdanning?

Noe av det som ivaretar og tydeliggjer profe-
sjonsfokuset i dagens utdanning, er pedago-
gikkfagets forbindelse med praksis og praksis-
oppleéringen. Med den nye forskriften er det
apent hvordan praksis skal organiseres og for-
deles. Med en oppdeling av pedagogikkfaget,
som noe som inngar i alle kunnskapsomrader,
risikerer barnehagepedagogikken & reduseres
til et metodefag. | profesjonsstudier ma kunn-
skaper fra ulike disipliner kunne inngd som en
meningsfull helhet gjennom de krav som prak-
sis stiller (Grimen 2008: 74).

Vi mener at pedagogikk fortsatt ma ha en
sentral rolle i praksisoppleringen slik at det
kan sikre et gjenomgaende profesjonsfokus og
en meningsfull helhet i en flerfaglig barneha-
gelererutdanning. Pedagogikkfaget ma, som
et gjennomgaende og profesjonsbarende fag
std sentralt i arbeidet med & utvikle en barne-
hagepedagogikk som evner & mgte de utfor-
dringer og muligheter barnehagen, som peda-
gogisk virksomhet, vil mate.

En del av utdanningssystemet?

Noen av de utfordringer og muligheter barne-
hagene mater, kan knyttes til barnehagens
relativt nye posisjon i utdanningssystemet.
Nar regjeringen varslet et gnske om & endre
yrkestittelen fra forskolelerer til barnehage-
leerer, var det med bakgrunn i et gnske om at
barnehagen skulle f& en tydelig og selvsten-
dig plass i utdanningssystemet. (KD 2008-

2009). NN
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Nar Rammeplanutvalget foreslar endret
yrkestittel, begrunnes dette med & ivareta til-
knytningen til leererutdanningene, og & signa-
lisere tydelig at barnehageleereren er lerer i
utdanningslgpet, som om vi beveger oss bort
fra & se barnehagelarerutdanningen som en
pedagogisk utdanning pa linje med grunnsko-
lelzererutdanningen. Dette er interessant, ogsa
sett i lys av andre politiske faringer.Et eksem-
pel pé slike politiske faringer er dagens krav
til kommunene om & skape gode overganger
og sammenhenger mellom barnehage og skole.
Vi ser at rammeplanutvalget har valgt a fjerne
obligatorisk grunnskolepraksis i barnehage-
leererutdanningen. Er det et uttrykk for at
utvalget gnsker & skape mer distanse, bade til
skolen og grunnskolelererutdanningene?

Gjensidig obligatorisk praksis

Vi argumenterer ikke for at barnehagelaerer-
utdanningen ma organiseres pd samme mate
som grunnskoleleererutdanningene. P& samme
mate som at barnehageleererutdanningen ikke
skal bli lik grunnskoleleererutdanningen, skal
barnehagen heller ikke bli lik skolen. Institu-
sjonene har béde likheter og ulikheter.

Framfor & svekke forbindelsen til grunn-
skoleleererutdanningene, kan regjeringen velge
& felge anmodningen om ogsa & innfere
obligatorisk barnehagepraksis i grunn-
skoleleererutdanningen (K, 2010). Mgtene i
praksis kan veere eksempler pd mgter med «det
ukjente» og bidra til bevegelse i sa vel
barnehage- og grunnskolelzrerutdanninger
som i barnehager og skoler.

De kan representere spenningen mellom
«det som er» og «det som ikke er». S&fstrém
og Biesta sier at spenningen springer ut av
konfrontasjonen mellom de to. Perspektivet
inspirerer til & se etter mulighetene for en
«teoriutvikling som er i stand til & bli veerende
i spenningen», en spenning som kan bidra til
a bringe inn noe nytt, noe som ikke er
repeterende eller selvbekreftende (Safstrém
og Biesta, 2011).

Hvor er vi pa vei?
Hvor barnehagelererutdanningene er pa vei,
er fortsatt et apent sparsmal. A usynliggjere
pedagogikkfaget ved & splitte det opp, bidrar
neppe til et tydeligere profesjonsfokus i
utdanningen.

Vi mener at de ulike fagenes plass i kunn-
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skapsomradene ma reguleres sentral, og ikke
overlates til den enkelte institusjon. Nar alle
disiplinfag blir utydelige, kan det veere en fare
for at kunnskapstilfanget og forskningsfokuset
svekkes, noe som neppe bidrar til & gi barne-
hagen en mer tydelig og selvstendig plass i
utdanningssystemet. A svekke barnehage-
leereres muligheter for videre masterlgp kan
ikke sies verken & styrke en forskningsbasert
barnehagelererutdanning eller barnehagen
som pedagogisk virksomhet. Regjeringen kan
velge & ga en annen vei.

A

Et forskriftsforslag

med mye

Dosltivt

Artikkelforfatterne finner mye positivt irammeplanutvalgets forslag til
ny barnehagelaererutdanning, som eksempelvis at praksis skal innga i
alle kunnskapsomrader. Samtidig advarer de mot at hegskolene reduse-
res til leeringsarenaer preget av trange kvalitetsformuleringer i en

skoleforberedende diskurs.

Av Ann Merete Otterstad og Nina Rossholt

ire temaer i rammeplanutvalgets
forslag til forskrift skiller seg ut fra
dagens farskolelererutdanning, og
vi velger & vektlegge disse: a) For-
skriften skal knyttes til et nasjonalt kvali-
fikasjonsrammeverk basert pa kvalitetsin-
dikatorer, b) ti fag skal samarbeide rundt
seks fagomréader, ¢) utdanningen og yrkes-
tittel skal gis et nytt navn, og d) pedago-
gikkfaget skal dele praksisopplaringen med
alle fagleererne.
| tillegg leser vi at kritisk refleksjon, dan-
ning, improvisasjon og maktperspektiver er
nye begreper i forslaget.
Rammeplanutvalgets mandat er & skrive
fram en ny forskrift for barnehagelerer-
utdanningen pa bachelorniva som tilbyr «...

en integrert, profesjonsrettet og forsknings-
basert barnehagelarerutdanning med hgy
kvalitet...utdanningen skal forholde seg til
barnehageloven og gjeldende forskrift om
rammeplan for barnehagens innhold og
oppgaver».

Videre presiseres at forskriften skal gi
kandidaten solid faglig, didaktisk og sosial
kompetanse, etiske overveielser, og ivareta
barns behov for lering og danning. Urbefolk-
ningsrettigheter og samiske barns rettigheter
ivaretas i trdd med barnehageloven og
gjeldende forskrift for barnehagens innhold
0g oppgaver.

Laringsutbytte og kvalitetsindikatorer

Forskriften er delt opp i seks paragrafer: 1)
Virkeomréder og formal, 2) leringsutbytte,
3) struktur og innhold og nasjonale retnings-



linjer, 4) kvalitetsindikatorer, 5) program-
plan, fritaksbestemmelser og 6) ikrafttredelse
og overgangsregler.

Vi er spesielt interessert & lese kritisk para-
graf 2 om leringsutbytte og 4 om kvalitets-
indikatorer. Kunnskapsdepartementet (KD)
formidler at de gnsker en overordnet ram-
meplan som forskrift for barnehagelarerut-
danningen med klare krav til leeringsutbytte
(leringsresultat og laeringsmal) for fag/fag-
omrader og praksisopplaeringen. Nar studen-
ter er ferdige sertifiserte profesjonsutgvere,
skal de ha tilegnet seg faglige kunnskaper,
ferdigheter og generell kompetanse basert
pé et standardisert nasjonalt kvalifikasjons-
rammeverk?, grunnlagt i barnehagens peda-
gogiske praksiser.

Vi velger her et eksempel under leerings-
utbytte knyttet til kunnskaper som sier at
kandidaten «har kunnskaper om barns sprak,
sprakutvikling, flerspraklighet og gryende
lese-, skrive — og regneferdigheter». Her skri-
ves mange kunnskapsomrader fram i en set-
ning, og vart poeng er hva «gryende kunn-
skaper» knyttet til skolefaglige temaer kan
innebare for utdanningen, kandidater i
utdanningen og barna i barnehagen.

Barnehagens samfunnsmandat er ikke, slik
vi ser det, & forberede barn til & lese, skrive
og regne. Vi mener faren kan veere at utdan-
ningsinstitusjonene formulerer méal og utar-
beider indikatorer som vurderer kandidatens
kunnskap innenfor en skoleforberedende
diskurs. Vi spar hva som skal til og hva som
bidrar til & skape formalstjenlig leeringsut-
bytte for kandidaten?

barnehag

Grunnlagsdokumenter

Nasjonale retningslinjer for utdanningsprogram-
mene skal ferdigstilles innen 20. januar 2012,
for & sendes institusjonene og KD. De oppgitte
sentrale grunnlagsdokumentene rammeplanut-
valget baserer arbeidet pa, er publisert i perio-
den 2007 — 2010, det vil si etter at barnehagen
ble del av KD. NOKUTSs (= Nasjonalt organ for
kvalitet i utdanningen) evaluering av farskole-
leererutdanningene fra 2010 danner et kritisk
utgangspunkt for revisjon av forskriften.

De gvrige dokumentene viser tendenser til
at barnehagelandskapet i Norge tilpasses euro-
peiske standarder, der Organisasjonen for gko-
nomisk samarbeid og utvikling (OECD) legger
faringer gjennom Programme for International
Student Assessment (PISA) og Trends in Inter-
national Mathematics and Science Study
(TIMSS) om gkt vektlegging pa formell leering
(livslang leering) ogsd i barnehagealder. En
endring som er annonsert er revidering av
barnehagens rammeplan2. Vi spgr om det er
tenkt at barnehagen (som grunnskolen) som
del av et livsleringslgp skal innlemmes i kva-
lifikasjonsrammeverket? Hvis det er slik, kan
det fgre til at forskolelererutdanningen,
«lzerer» kandidaten indikatorer for & male bar-
nets og barnehagen ut fra spesifikke lerings-
utbyttekriterier®

Kvalifikasjonsrammeverket

En forskrift er en lov, og fokus pa internasjo-
nalisering stiller krav om at nasjonale retnings-
linjer for utdanning ogsa tilpasses internasjo-
nale standarder. Kvalifikasjonsrammeverkets
idé er & kunne si noe om hva en kandidat med

Om forfatterne: T.v. Ann Merete
Otterstad (ann.otterstad@hioa.
no) er forstelektor i pedagogikk
vedHegskoleniOslo og Akers-
hus.Huner opptatt av utvikling
avkunnskaps-oganalysestrate-
gier med spesiell fokus pa ferskolelaereres profesjons-
kvalifisering, iutdanning og yrkesutevelse.Nina Ross-
holt (nina.rossholt@hioa.no) er hegskolelektor i
samfunnsfagved same hagskole. Hennes felt er saerlig
kjenn og likestilling ibarnehagen, og hunhar isenere ar
utfert mye forskning pa de yngste barna (begge bilder copy-
right HiOA).

fullfart profesjonskvalifikasjon kan forventes &
kunne, forstd og gjennomfere etter endt
leringsperiode. Utdanningen skal ogsé bidra
til gkt fleksibilitet og mobilitet, det vil si &
fremme studentutveksling internasjonalt. Men
hva skal ligge i kravene pa bachelorniva, og
hva er en kvalitetsindikator sett i sammenheng
med kravet om profesjonsrettethet? Faren ved
a formulere for trange leeringsutbyttebeskrivel-
ser ut fra nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk er
at malformuleringer som «har kunnskap om,
kan anvende, kan formidle, kan stimulere, kan
motivere, kan fremme, kan mestre», skal vur-
deres av leerere i utdanningen.

Flere av formuleringene i forskriften spgr
etter studentenes handlings- og kompetanse-
niva. Utfordringen blir hvordan kvalifikasjons-
beskrivelsene skal vurderes gjennom studente-
nes studieforlgp, for & unnga instrumentelle/
tekniske vurderingsformer. Det kan virke som
om valg av verbene «motivere — stimulere —
fremme — mestre», gir kandidaten en spesifikk
mate & utfere pedagogisk arbeid pa som ikke
ngdvendigvis inkluderer vekt pa skaperglede,
undring, kritisk refleksjon og danning. Hva kan
s& danning som en motsats til et instrumentelt
leeringssyn veere?

Lokken og Sgbstad (2011) uttrykker at dan-
ning skapes og uttrykkes i hverdagslivet, og
at danning er noe mer enn utvikling, mer enn
leering, mer enn omsorg, og mer enn oppdra-
gelse,* Steinsholt (2011)° er imidlertid Kkritisk
til at danningsbegrepet na presenteres som et
overordnet ikke instrumentelt begrep. Vi spegr
om danningsbegrepet slik Lokken og Sgbstad
definerer det vil fa den faglige tyngden i for-
skriften sett i lys av de forslatte kvalifikasjons-
beskrivelsene?

Kunnskapsomrader

Utvalget har fattet vedtak om seks kunnskaps-
omrader: 1) barns, utvikling og lering, 2)
samfunn, religion og etikk, 3) sprak, tekst og
matematikk, 4) kunst, kultur og kreativitet, 5)
natur, helse og bevegelse, og 6) ledelse, sam-
arbeid og utviklingsarbeid.

Hvis vi igjen ser pa utdanningens profesjons-
rettethet, er vi positive til at fagene na skal
samarbeide omkring et felles kunnskapsomrade.
For enkelte utdanningssteder og utdanningslgp
er tverrfaglig praksis allerede etablert med posi-
tive resultat. Skeptikerne er opptatt av at man-
gelen pa studiepoengbeskrivelser ikke antyder
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hvor stort omfang det «gamle faget» skal ha,
noe som kan medfgre at noen fag mister stu-
diepoeng. Vi haper at det faglig konstruktive
tverrfaglige arbeidet som allerede fungerer ved
utdanningsinstitusjonene utvikles videre, og
bidrar til gkt faglig profesjonsforstéaelse.
Forskriften pner opp for & bygge studielgp
fra bachelor til master og phd-niva. Studentene
kan velge kunnskapsomrader med opptil 75
studiepoeng i lgpet av bachelorutdanningen.
Det nye forslaget apner ikke opp for & velge
bort fag, slik praksis er nd. Strukturen og inn-
holdet i barnehagelarerutdanning nasjonalt,
blir dermed mer likt enn det har veert til na.

Barnehagelaererutdanning

Hvorfor «barnehageleerer» og «barnehageleerer-
utdanning»? Betegnelsen barnehageleererutdan-
ning knytter utdanningen opp til lzererutdannin-
gene. Nar barnehagelarerutdanning og barne-
hagelaerer foreslas i forskriften, kan det gi barne-
hagen som sektor gkt verdi og status symbolsk sett.

Begrepet «pedagog» framfor «laerer»
har ogsd veert diskutert. Tittelen kan da
bli barnehagepedagog og utdanningen
barnehagepedagogutdanning. Det harmonerer
med «pedagogisk leder», en tittel som allerede
brukes i barnehagen.

Forskriften foreslar at praksis skal inngd i alle
kunnskapsomradene i utdanningen, det vil si at
alle lzerere er del av praksisopplaeringen. Dette
ser vi som en faglig styrke for & utvikle en prak-
sisnaer utdanning, der alle leerere tar ansvar for
oppfelging av kandidatens praksiserfaringer.

Mye positivt er foreslatt i forslaget til ny for-
skrift. Spagrsmalet vi stiller avslutningsvis er om
utdanningsinstitusjonene reduseres til laeringsa-
renaer der kunnskaper, ferdigheter og generell
kompetanse méles gjennom for trange kvalitets-
formuleringer knyttet til kjennetegn/ indikatorer?
Dét vil vaere et veivalg vi ikke gnsker velkommen!

1 HentetfraBologna, med malsettingomat enkandidat med
fullfertkvalifikasjon skal vurderes ut fra spesifikke
leeringsutbyttebeskrivelser knyttet tilkategoriene
kunnskaper, ferdigheter og generell kompetanse.

2 St.melding 41,2008-2009, Kvalitetibarnehagen, NOU 2010:8,
Med Forskertrang og lekelyst

3 http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/hoeringer/
hoeringsdok/2011/horing---nasjonalt-kvalifikasjonsrammeve.
htm[?id=632187

4 Lokken, G.og Sebstad, F.(2011) DanningiGlaser V., Ho&s Moen,
K.,Merreaunet, S.og Sebstad, F. (red) Barnehagens
Grunnsteiner. Formalet med barnehagen. (s.83-92). Oslo:
Universitetsforlaget.

5 Steinsholt, K (2011) Humpty Dumpty -danning. Ferste stegnr3,
514-15.
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Om forfatteren: Kjetil Steinsholt er professor i
pedagogikk ved Norges teknisk-naturvitenskapelige
universitet (NTNU) i Trondheim og professor Il ved
Norges idrettshagskole (NIH) i Oslo.

Intervjuets selsomme
forutsetninger

Av Kjetil Steinsholt

Nestenuten a vite det betrakter
man ikke sjelden spraket i inter-
vjuet som et avlgpsror.

i lever i dag i et typisk intervju-

samfunn. Det er ikke bare TV, radio,

aviser, blader og andre medier som

forer oss med intervjuer hver eneste
dag. De fleste som jobber i barnehage eller
skole har nok en eller flere ganger blitt
intervjuet av studenter pa ulike nivéer og
av forskere innenfor ulike fagdisipliner.

Malet for intervjuene er & oppmuntre den

som blir intervjuet til & «<bruke sine egne
ord», slik at forskerne kan ta deres ord pa
fersk gjerning slik at man forsikres om at
ordene kommer fra opphavskvinnen selv.
Det har blitt en god og akseptert praksis
innenfor kvalitativ forskning & bruke
intervjuer, kode datamaterialet og rapportere
funnene i form av sammendrag i skriftlig
form. Men hvilke forutsetninger om sprak
og menneskelig interaksjon ligger bakt inn
i en slik intervjupraksis?

Det kvalitative intervjuet
Hvordan begrunnes det kvalitative inter-
vjuet? Den viktigste begrunnelsen er at det
ligner pa hverdagslig samtale. | metodebgker
star det ofte at det uformelle intervjuet er
formet ut fra hverdagslig samtale, og det er
som enhver samtale en sosial hendelse med
to involverte parter. Det betyr at det kvali-
tative forskningsintervjuet er helt sentralt
nar det gjelder sensitivitet overfor de unike
opplevelsene respondenten har; altsa en
direkte tilgang til den andres subjektive ver-
den.

Noen erkjenner dog at intervjuet er en
spesifikk form for samtale ved at den gér litt
utenfor hverdagslivet spontane utveksling

av perspektiver og pd mange mater fremstar
som en varsom form for spgrsmalsstilling og
lytting med det formalet & gripe grundig
testet kunnskap. Det vil derfor veere feil & si
at det kvalitative intervjuet er og minner om
en vanlig samtale. Det er overhodet ikke
vanlig; det er rett og slett helt uvanlig!

Det pragmatiske motiv
Hvorfor?

Intervjuet har alltid en ramme. Det er ikke
snakk om en spontan hverdagslig hendelse.

Samtalen foregar stort sett mellom frem-
mede.

Det er ikke snakk om en samtale mellom
likeverdige aktgrer. Det er forskeren som
har makten til & stille spgrsmal, stoppe opp,
presisere og begynne pa nytt. Det som i
utgangspunktet kan se ut som en samtale,
er ofte en enveis pseudosamtale.

Intervjuet er bestemt for en tredje part,
mennesker som ikke er til stede. Selv om
forskeren vil analysere datamaterialet selv,
vil opptakeren symbolisere et mulig publi-
kum og pa en helt bestemt méte forsikre at
intervjuet allerede er iscenesatt.

De som intervjuer blir ofte fortalt at de
trenger a tilegne seg en spesiell holdning
som skiller seg klart ut fra hverdagslig sam-
tale eller interaksjon. De mé& systematisk
rendyrke en «dobbelt holdning» som kom-
binerer tro og skeptisisme; en villighet til &
lytte koblet til et forsgk pa & redegjere kritisk
for det som blir sagt.

Intervjuet handler sjelden om situasjonen
her og n&. Samtaleemnet dreier seg ofte om
en tidligere hendelse eller abstraksjoner.

Intervjuet skal lirke frem forklaringer,
meninger, opplevelser og beskrivelser fra
respondentens egen munn. Intervjuet bru-
kes for & samle beskrivende data ut fra sub-
jektets egne ord, slik at forskeren kan utvi-




kle innsikt om hvordan subjektet tolker deler
av sin verden.

Gode intervjuer, hevdes det, er nettopp
de intervjuene der subjektet uten besveer
snakker fritt om sine egne synspunkter og
opplevelser. Men det & samle data pa en slik
maéte er apenbart ikke malet med en hver-
dagslig samtale. Stort sett har slike samtaler
et typisk pragmatisk motiv, ikke et informa-
sjonsmotiv.

Hvorfor ikke bare snakke med dem?

Det virker selvklart at vi far tilgang til en
persons meninger og opplevelser giennom
intervjuet. Det er jo derfor vi gjennomfarer
det! Hvis vi gnsker & vite hvordan andre tol-
ker og forstar sin verden og sitt liv, hvorfor
ikke bare snakke med dem? | et intervju vil
forskeren lytte til hva andre forteller om seg
selv og registrere hvordan de uttrykker sine
synspunkter og meninger ved hjelp av sine
egne ord. P& den méaten kan vi leere mye om
hvordan de betrakter sin jobb, sin familie,
sin sykdom, sine drgmmer og hap for frem-
tiden. Men hvordan vil et intervju kunne
apne opp for en slik subjektivitet?

Er det snakk om et vindu direkte inn i
menneskets egen opplevelsessfere? Er det
en inngang som forskeren kan vandre inn i
og kanskje ga gjennom? Dette forutsetter at

erfaringene er godt skjult pa innsiden av en
person og at forskeren trenger a finne en
apning for & kunne avslgre dem. Dette for-
utsetter igjen at vi er lukket for hverandre,
at vare erfaringer kun er synlige for oss selv;
at subjektive erfaringer er noe som er lukket
inne i individets egen bevissthet.

Respondenten som en container

Det finnes dog en vei til dette indre: Inter-
vjuet. Men da ser man fullstendig bort fra
intervjuets verbale karakter. Hvis den beste
maten & leere mer om andres subjektive erfa-
ringer er i sperre dem ut, og sa lytte varsomt
til det de sier; hvordan skal det som sies
kunne knyttes til det som er erfart eller opp-
levd? Et vanlig synspunkt er at responden-
tens ord er et «uttrykk» for deres erfaringer
og opplevelser — av hva som ligger skjult i
dem. Respondenten uttrykker med egne ord
sine meninger, og setter dermed ord pa hva
hun har erfart og opplevd og hva dette betyr
for henne.

Nesten uten & vite det betrakter man ikke
sjelden spraket i intervjuet som et avlgpsrar.
Spraket fungerer som et avlgpsrer som over-
forer tanker fra en person til en annen. Ved
& skrive noe ned eller samtale om noe vil
andres opplevelser, tanker og folelser kunne
oversettes til ord. Respondenten setter ord

pa sine tanker og opplevelser og sender dem
videre til en som er interessert i & fa tak pa
dem. Respondenten betraktes som et objekt
(container) med et mangfold av erfaringer,
opplevelser, meninger, og sa videre — inter-
vjuerens oppgave er fa disse personlige erfar-
ingene ut.

Forestillingen om spraket som et avlgpsrar
og ordene som en container far oss til & anta
at forestillinger, meninger og opplevelser er
noe atskilt fra ordene de pakkes inn i. Vi kan
falle for fristelsen til & tro at forestillinger er
som fysiske objekter og at forméalet med
spraket er & pakke dem opp for at de kan
«renne» mellom bevisstheter.

En slik avlgpsrgrmodell far oss til & se
mennesker som atskilte individer, hvor hver
enkelt har sine egne private erfaringer og
subjektive mentale tilstander og hvor kom-
munikasjon kun blir & betrakte som en pro-
sess hvor beskjeder sendes og mottas. Det
er selvsagt slik telefonsamtaler foregar, det
er slik tv-signaler kringkastes og e-poster blir
sendt.

I hvert av disse tilfellene er formen — de
elektroniske impulsene som overfgres gjen-
nom et ledningsnett eller radiosignaler — irre-
levante for og atskilt fra innholdet. Men er
et intervju ut fra en slik kommunikative
logikk noe a viderefare i var tid?
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Petter Aasen om forslag til ny ferskolelarerutdanning

Forskoleleererutdanningen
ma bli en del av profesjonsrettet
hgyere laererutdanning

Petter Aasen finner det positivt at rammeplanutvalgets forslag til ny
forskrift for ferskolelaererutdanningen har ambisjoner om at studen-
tene skal mate en mer integrert profesjonsutdanning, noe som kan
styrke utdanningens relevans. Han misliker imidlertid at det er uklart i
forslaget hva som skal integreres fordi baerende fag er blitt usynliggjort.

etter Aasen vil innledningsvis gjerne

understreke at han uttaler seg med

utgangspunkt i utkast til forskrift

som er lagt ut pa utvalgets hjemme-
side: — Vi har ikke fatt forslaget til hgring fra
Kunnskapsdepartementet (KD). Jeg har ikke
sett og vet ikke hvordan utvalget arbeider
med de nasjonale retningslinjene. Mine syns-
punkter er derfor forelgpige og det er mine
egne vurderinger som bringes til torgs. Far
jeg som rektor pa vegne av Hggskolen i Vest-
fold sender hgringsuttalelse, skal selvsagt
mine vurderinger brynes mot vurderingene
i vart fagmiljg, sier han til Farste steg.

— Imidlertid; slik jeg leser forslaget bygger
det i stor grad pa et innspill til ny rammeplan
utarbeidet av en arbeidsgruppe oppnevnt av
Nasjonalt rad for lererutdanning (NRLU).
Jeg mener dette innspillet gir et svakt og
forkjeert fundament for videre utvikling av
farskolelererutdanningen. Nar dette innspil-
let gir premissene for forslaget til ny ram-
meplan, fgrer det blant annet til at forslaget
bryter med sentrale prinsipper som ligger til
grunn for rammeplanen for grunnskole-
lererutdanningene og mandatet som KD har
gitt utvalgene som arbeider med nye ram-
meplaner for lererutdanninger for trinn 8
— 13. I innstillingen fra arbeidsgruppen er
imidlertid dette et bevisst valg i bestrebelsene
pé & distansere utdanningen fra andre leerer-
utdanninger.
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— Men dette er slik jeg vurderer det, bade
en feilvurdering og et grep med betydelig
risiko. Etter mitt syn laser forslaget farskole-
leererutdanningen inn i et rom som vil
begrense farskolelaereryrkets utviklings-
muligheter og pa sikt svekke bade utdannin-
gens og yrkets status, sier han.

Frykter dilettanteri
P& sparsmal om forslaget vil kunne stimulere
til gkt forskning innen barnehageomradet,
svarer Aasen: — Jeg tror forslaget vil stimu-
lere verken til gkt eller til god forskning. Der-
som forslaget blir gjeldende forskrift, er det
stor fare for at det pa sikt blir vanskelig &
rekruttere fagpersonale med forskningskom-
petanse til utdanningen. Kunnskapsomréadene
som rammeplanen beskriver og organiserer
utdanningen rundt, krever tverrfaglig tilneer-
ming. Det er bra. Men tverrfaglighet uten
solide fag blir dilettanteri. Faren er med
andre ord at forslag til ny rammeplan vil fare
til at bade profesjonsfaget, de forsknings-
baserte fgrskolelererutdanningsfagene og
det faglige fundamentet for praktisk-estetiske
farskolelererutdanningsfag forvitrer over tid
og at den nye farskolelerer-/barnehage-
leererutdanningen blir dilettantisk, sier han.
— Né&r bade forskningsfag, estetiske fag og
et gjennomgaende profesjonsfag er usynlig i
rammeplanen, er det stor risiko for at den
over tid vil svekke farskolelererutdanningen

bade som forskningsbasert utdanning, som
utdanning som bygger péa solid kunst- og
handverksfaglig utviklingsarbeid og som pro-
fesjonsutdanning. Det faglige fundamentet
for utdanningen inkludert det forskningsba-
serte, settes med andre ord pa spill.

Fare for det faglige fundamentet
— Jeg mener det kan vere et godt grep & orga-
nisere utdanningen rundt noen integrerende
kunnskapsomrader, men det berer galt av
sted nar det er kunnskapsomradene som gir
studiepoeng. Integrerende kunnskapsomrader
kan vaere et godt virkemiddel for & styrke
utdanningens relevans, men oppbyggingen
av utdanningen i forslaget til ny rammeplan
vil etter mitt syn over tid bidra til & svekke
det faglige fundamentet i utdanningen i ste-
det for & stimulere den videre utviklingen av
farskolelererutdanningsfagene. Hvis det er
fagtrengselen i utdanningen man vil til livs,
kan det lgses for eksempel gjennom program-
profilering ved det enkelte leerested. Jeg ser
at forslaget til ny rammeplan til en viss grad
apner for det som omtales som forsterkning
og fordypning. Men igjen er det kunnskaps-
omradene som skal forsterkes og fordypes.

— Likevel, sier han, - vi kan i det minste
hape pa at det dpner for at det enkelte lere-
sted kan profilere utdanningen gjennom a gi
studentene mulighet til & fordype seg i og fa
studiepoeng i fgrskolelererutdanningsfag.
Slik jeg leser forslaget, kan med andre ord
kanskje leerestedene i noen grad kompensere
for det ufgre forslaget til ny rammeplan leder
utdanningene ut i nar forskningsfagene, de
estetiske fagene og profesjonsfaget ikke er
synlige i utdanningen.

Aasen tror heller ikke rammeplanutvalgets
forslag vil stimulere til flere masterstudenter
innen barnehagepedagogikk.



ter.Aasen@hive.no) er professor i utdan-
ningsvitenskap ogrektor ved Hagskolen
i Vestfold. Han er ogsa seniorforsker ved
Norsk institutt for studier avinnovasjon,
forskning og utdanning (NIFU), hvor han
blantannet ledet et delprosjekt under
evalueringen avKunnskapsloftet. Han
ledetrammeplanutvalget for de nye
grunnskolelaererutdanningene og sitter i

styringsgruppen for rammeplanarbeidet for lererutdanning 8 -13 (PPU, inte-
grertlektorutdanning, fag- og yrkeslaererutdanning). Aasen er blant annet
medlem av MARUT, regjeringens strategiske rad for maritim utvikling, hvor
han arbeider med styrking av maritim profesjonsutdanning, han er leder for
fagrédet for Norsk senter for barneforskning (NOSEB) og styreleder for
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) (foto/copyright HiVe).

— Slik utdanningen bygges opp, er jeg redd
for at den vil begrense farskolelererstuden-
tenes muligheter for opptak pad mange rele-
vante masterprogram, bade profesjonsorien-
terte og fagorienterte. Etter mitt syn burde
reformen tilrettelegge for det motsatte. Jeg
ser derfor heller at vi inkluderer og ikke minst
drar veksler pa ferskolelererutdanningen i
det lgftet vi nd mer generelt gir leererutdan-
ning som profesjonsutdanning. Jeg mener
det kan gjgres pa en slik mate at det styrker
det seeregne ved fagrskolelererutdanning som
hayere profesjonsutdanning. A bryte ut av
profesjonsfellesskapet er risikofylt. For & lyk-
kes forutsetter det faglige og gkonomiske
forutsetninger som neppe kan innfris, sier
han.

Neppe okte ressurser

- Jeg har liten tro pa at det med reformen
kommer vesentlig nye ressurser inn i utdan-
ningen, sier han. — Laerestedene selv har
begrenset gkonomisk handlingsrom. Og selv
om formalkompetansen i utdanningene er
betydelig styrket gjennom det siste tidret,

blant annet gjennom for-
stelektorprogram og
forskningsprogram rettet
mot sektoren, vil det
veere min spadom at det
vil bli vanskelig & rekrut-
tere fagpersoner med
ngdvendig formalkompetanse til & beere mas-
terutdanningene. Nar skottene mot andre
leererutdanninger og praksis- og profesjons-
orienterte utdanninger tettes, er det stor fare
for at tilbudet om masterutdanning for barne-
hagelerere uten tilleggsutdanning vil bli
ytterligere begrenset. P& sikt kan forslaget
om ny barnehagelarerutdanning fare bade
grunnutdanning og masterutdanning tilbake
til noen f& barnehagelarerinstitusjoner.

Pa spgrsmal om hvordan forslaget vil
kunne innvirke pa en farskolelaererutdanning
tilpasset et flerkulturelt samfunn stadig ster-
kere preget av informasjonsteknologi og sosi-
ale medier, sier Aasen at dette er utfordringer
som mange profesjonsutdanninger star over-
for og som utdanningsprogrammene, inklu-
dert praksis som leeringsarena, ma forholde
seg til: — Jeg regner med at de nasjonale ret-
ningslinjene vil falge opp dette.

Hvordan ser utvalget pa innholdet i begre-
pet danning, og hvordan skal barnehagebarn
gjares til «<dannede» mennesker?

— Jeg har ikke gjort noen analyse av det,
svarer Aasen, - men jeg ser at det er leerings-

utbytteformuleringer som tematiserer det
brede dannelsesperspektivet. Prinsipielt
mener jeg at universiteter og hggskoler ma
styrke disse sidene ved hgyere utdanning,
gjerne gjennom fellesemner som tilbys alle
profesjonsutdanninger, og som belyser pro-
blemstillinger som ligger i de enkelte fags og
de enkelte utdanningsprograms dgdvinkel.

Pa grunn av og ikke pa tross av

— Det er positivt at forslaget til ny rammeplan
har ambisjoner om at studentene skal mate
en mer integrert profesjonsutdanning. Det
kan bidra til & styrke utdanningens relevans.
Svakheten er imidlertid at det er uklart hva
som skal integreres nar barende farskole-
lererutdanningsfag er usynlige i planen, sier
Aasen.

— Jeg mener den politiske bekymringen for
farskoleleererutdanningen er betydelig over-
drevet. | et internasjonalt komparativt per-
spektiv har vi en solid faglig fundert barne-
hagetradisjon i Norge - p& grunn av og ikke
pa tross av farskolelererutdanningen. Vi bar
styrke farskolelererutdanningen ytterligere
ved 4 skrive den enda sterkere inn i profe-
sjonsrettet hgyere leererutdanning i bred for-
stand. Det er etter mitt syn der denne utdan-
ningen hgrer hjemme, sier Aasen

AS
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Sett av god
tid til lesing

Beker er bra for & sprakstimulere barnehagebarn. Ikke minst er baker
gode utgangspunkt for & snakke med barnet om forskjellige temaer
som tas opp i litteraturen. Men skal effekten bli god, ma vi bruke god

tid pa lesestunden.

Av Kjetil S. Grennestad

nder litteraturfestivalen Kapit-

tel i Stavanger i hgst inviterte

festivalen til seminar om temaet

Trass og beker i barnehagen.
Drgye 50 ansatte fra distriktets mange
barnehager, mgtte opp for & fa littereert
pafyll fra Trude Hoel, universitetslektor
ved Lesesenteret ved Universitetet i Sta-
vanger.

— Leseaktiviteter er en perfekt setting for
aktiv sprakstimulering siden det gir rom for
samtale bade mellom voksne og barn og
mellom barna selv, sier Hoel.

— Vi bruker bgker s& mye vi bare kan i
var barnehage, for det a utvikle godt sprak
er noe av det viktigste vi gjgr. Seminar som
dette er et fint tilbud, siden de som far
delta, kan ta de gode tipsene med tilbake
pa jobb, sier Anne T. Ersland, daglig leder
i Radknappen barnehage i Stavanger.
— Beker er dessuten dgrapnere for & snakke
om de problemene barnet matte ha.

- Vi er blitt mer bevisste pa dette med
sprakutvikling. Da passet dette tilbudet
godt, sier Helene Andersen, pedagogisk
leder i Kvernevik og Havglimt barnehage,
der personalet bruker bgker aktivt i hver-
dagen.

Lesing er en hovedaktivitet

Hoel advarer mot & gjere lesingen unna i
en fei. Lesing ma ikke veere en aktivitet vi
holder pd med i ventetida til vi skal gjgre
noe annet. Lesing ma vere en hovedaktivitet
i seg selv.

Artikkelforfatteren: Kjetil S.
Grennestad (kjetil@svartpaakvitt.
no) er frilansjournalist med base i
Stavanger (privat foto).
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— Sett av god tid til lesingen. Og far vi begyn-
ner & lese i boka, kan vi studere forsiden
sammen med barna og lese tittelen. Hva ser
dere her? Hva tror dere denne boka handler
om? Minner dette dere om noe? sier Hoel.

Bade under og etter lesing av boka skal vi
stoppe opp nar det er noe ungene lurer pa, eller
nar noe er ekstra spennende eller morsomt.
Still gjerne spgrsmal til barna. Hva skjedde n&?
Hva tror dere kommer til & skje videre?

Mange barnebgker har lite tekst. Det kan
altsa vaere fort gjort & lese dem ut. Men skal
boka veere nyttig som pedagogisk ressurs for
sprékstimulering, bgr ferskolelererne gjare
mer ut av lesingen. La boka bli utgangspunktet
for samtale med barnet.

Hoel tipser ogsd om at vi kan bygge opp for-
ventningen fgr boka skal leses. Gjerne dagen
feor. Si for eksempel til barna, like for de blir
hentet av foreldrene, at i morgen skal vi lese
ei kiempespennende bok. Om baesj!

— Det & ha forventninger til lesingen er viktig
for lesegleden, slar Hoel fast.

Dette var kanskje noe av det viktigste de
lydhgre tilhgrerne tok med seg tilbake til job-
ben.

— Det var spennende & hgre at vi kan starte
dialogen fer vi i det hele tatt begynner & lese
boka. At vi skal skape forventninger pé forhand,
og ta ungene med mens vi leser. Det & hgre at
lesing handler om noe mer enn kun & komme
seg gjennom boka, har gitt meg et nytt syn pa
bgker, sier Andersen.

Baesjeboker

Mange har nok opplevd situasjonen der et barn
beerer med seg yndlingsboka si, og vil opp pa
fanget for & bli lest for. Dette er bra, men Hoel
er ogsé opptatt av de barna som gjemmer seg
vekk nar det skal veere lesestund, og som ikke
ber om & bli lest for.

:-Det a hore at vi skal sette av god tid til lesingen,
er nyttig & ta med tilbake til jobben, sier Marian-
ne Tennesen (t.v.) fra Redknappen barnehage og
Helene Andersen fra Kvernevik og Havglimt
barnehage.

- Det er ikke datostempling pa gode baker, sier
Trude Hoel, som har Til huttetuenes land fra1963
som yndlingstrassbok: - Denne boka inviterer til
at barna skal dikte med under lesingen.
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— Alle barnehager har barn som vil bli lest
for. Men veer oppmerksomme pa de barna som
blir usynlige nar boka kommer fram. Det kan
vere de som har mest behov for
sprakstimulering. Vaer ogsé opptatt av & fa med
de minoritetsspraklige barna, sier Hoel. Hun
har ogsa et godt tips til dem som lurer pa hva
de skal lese for barn som ikke vil bli lest for.
Det finnes nemlig temaer som alle barn synes
er fryktelig spennende, selv om de voksne ikke
ngdvendigvis er like begeistra, nemlig beesj og
tiss og promp.

— Ei bok som Basj av Stephanie Blake
handler om en liten kanin som bare kan si en
ting: beesj. Det finnes mengder av bgker om
beesj. Dette er bgker som ogsa barna som ikke
liker & lese, ofte liker. For dette er humor for
de sma. Ikke minst er det lett & snakke om.
Poenget er at vi ma ga inn i barnas univers nar
vi skal lese, og la egne interesser fare,
understreker Hoel.

Marianne Tgnnesen, nestleder ved Rad-
knappen barnehage, tar dette tipset med seg:
— Dette var nyttig nar det gjelder & fa med
barna som ikke er med. Ofte gjelder det gutter,
og da tenker vi automatisk at vi ma lese noe
om biler. Men hvorfor ikke lese om baesj? Dette
er uansett bare en fase, og nar barna er over
dette, har vi kanskje fatt lokket dem inn i
bgkenes verden.

Trass ikke bare negativt

Seminarets tema under Kapittelfestivalen, var
Trass. For seminarstart fikk Hoel biblioteka-
rene ved barnebiblioteket i Stavanger til & velge
ut ei liste med bgker om dette temaet. Slik sett
ble lista et autentisk bilde pa hva man kan fa
nar en barnehage kontakter sitt eget bibliotek
for & fa bgker. P4 denne maten fikk Hoel ei
liste med bgker hun liker, men ogsa noen bgker
hun ikke er like begeistra for selv.

Bgkene viser til temaet «trass» i mange vari-
anter, og spenner fra det behavioristiske
leeringssynet, preget av pabud og at barnet
skal styres utenfra, til det sosiokulturelle
leeringssynet som gar pa at barnet skal sosia-
liseres gjennom egne og andres erfaringer.

Boka Busteper av Heinrich Hoffmann fra

1844, og barnesangene til Margrethe Munthe,
er eksempler pa det samme moralsynet, der
den voksnes behavioristiske pekefinger synes
tydelig i bakgrunn.

Hvem-bgkene til Stina Wirzén representerer
motsatt syn, og tar for eksempel opp diskusjo-
nen: hvem bestemmer? Uten & gi et fasitsvar.

Men hva er trass? Og er det bare negativt?
Forst og fremst er ordet trass et voksenord.
Det er fjernt og ubegripelig for barn. Derimot
er humer, sinne og egenvilje eksempler pa
trass som vi kan ta opp i diskusjonen med
barnet nar vi leser. Det er mye lettere a snakke
med barnet om den gangen det var sint for et
eller annet nar barnet sitter rolig pa fanget og
hgrer historien om en sint gutt eller jente i ei
bok, enn & ta det opp nar barnet tramper i
gulvet av raseri selv.

Andersen har arbeidet i Kvernevik og Hav-
glimt barnehage i ti ar. Hun ser at barna i lgpet
av denne tida har blitt mer og mer selvbevis-
ste, og at flere og flere barn har sterk vilje.

— Dette ligger i tida. De fleste barn i dag gar
i barnehage, og ma pa en mate kjempe litt for
oppmerksomheten. Slik sett blir trass en del
av modningsprosessen og barnas vei til selv-
stendighet. Vi mgter trassen med grensesetting
nar det er ngdvendig. Ellers gir vi barna mulig-
het til & velge selv nar det er mulig. Nar vi leser
sammen med barna, far barna mulighet til &
se situasjonen utenfra, og pa den maten fa en
annen forstaelse av det som skjer. De reage-
rer ofte annerledes nar andre gjer noe galt, for
eksempel i ei bok, sier hun.

Finnes ikke «feil» litteratur

For dem som skulle veere bekymret for at de
kan komme i skade for & lese «ukorrekte» bgker
for barna, trgster Hoel med at det ikke finnes
«feil» baker.

- Jeg synes boka Jeg vil gjare det selv av Tony
Ross, som handler om Lille Prinsesse, er kjem-
pekjedelig. Det gjelder ogsa tv-serien som er
basert pa boka. Men min tre ar gamle datter
elsker den, sukker hun.Her har Hoel et tips for
dem som ikke liker visse baker, spesielt baker
som barna vil ha lest om og om igjen: — Jeg
kan lese Jeg vil gjgre det selv med innlevelse
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en til to ganger. Men barna vil jo ha den
lest opp 150 millioner ganger! For dem er
gjentakelsen et poeng. Gjennom gjentakelse
far de blant annet bekreftet sin egen kunn-
skap. Da kan vi l&ne lydboka, eller lese boka
inn som lydbok selv. Det erstatter ikke opp-
lesingen, siden den mangler dialogen mel-
lom voksen og barn, men etter at barnet har
hart pa lydboka, kan den voksne be barnet
gjenfortelle historien.

Far vi setter oss til & lese, er det en fordel
a veere forberedt og kjenne boka. Hoel for-
teller om en episode i en barnehage hun
samarbeidet med i Trgndelag. Der hadde
de bokbad, med mange nye bgker stradd ut
pa gulvet. To gutter fant ei bok de ville ha
lest opp. Etter kun & ha lest et par sider,
spurte den voksne seg selv: Hva i alle dager
er dette?! Boka het Bak Mumme bor Moni.

— Gro Dahles bok er et fantastisk utgangs-
punkt for & snakke om sinne, slik at barnet
kan fa satt ord p& noe s abstrakt. Men dette
er ikke ei bok man mgter uforberedt, smiler
Hoel. Selv understreker hun at bgkene hun
anbefaler, ikke har noe med utgivelses-
datoen for boka & gjgre. Hennes trassynd-
lingsbok heter Til huttetuenes land av Mau-
rice Sendak, utgitt i 1963.

— Her er det ingen moral. Max, bokas
hovedperson, reiser til trassens hgyborg i
huttetuenes land. Men han blir selv lei av
det grenselgse fantasilandskapet og reiser
hjem. Det som er spesielt, er at hgydepunk-
tet i boka, festen, er tekstlgs. Den bestér kun
av bilder. Her ma barna veere med og lage
lyd og fortolke. Mange lager indianerlyder
til festen. Boka er en utfordring, for den
inviterer barna til & lage liv selv. Den er
ingen ferdig pakke, men lar barna leve seg
inn i historien, sier Hoel.

Leseaktiviteter i barnehagen

seks sma inspirerende filmsnutter:

http://lesesenteret.uis.no/leseopplaering/
barnehager/article45184-2906.html
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Furopean tarly Childhood Research Association 2011

Mye om lzering - lite om lek

EECERA-konferansen 2011 hadde «utdanning fra fedselen av» som
hovedtema. Farskolelzererprofesjonalitet og barns leering ble fram-
hevet, mens temaet lek fikk en underordnet rolle i Genéve og Lausanne.

Av Einar Juell og Turi Palerud

uropean Early Childhood Research

Association — EECERA - er en ideell

organisasjon og et uavhengig forsk-

ningsfellesskap av vital betydning for
forskning om og for barnehagefeltet. Flere
norske utdanningsinstitusjoner er tilsluttet
EECERA (i 2008 ble EECERA-konferansen
arrangert i Stavanger).

Temaet for arets konferanse, arrangert av
Universitetet i Geneve og Lausanne i Sveits,
var Education from birth: research, practices
and educational policy. Her kunne en kanskje
forvente debatt rundt sparsmalet om det egent-
lig gagner barn at de utdannes fra fgdselen
av?

P& slike konferanser er det viktig & lese pro-
grammet grundig. Vi valgte & forfalge temaet
profesjonalisering av farskolelerere — kombi-
nert med barns leering, et hgyaktuelt tema i
mange europeiske land. Mange sesjoner hand-
let om barns leering og om hvordan lering
kommer til uttrykk i barnehagens dagligliv.
Undersgkelser av profesjonalisering av for-
skolelaerere kan for gyeblikket se ut til & veere
konsentrert om forskning pa farskolelereres
evne til & sette ord pa og dokumentere barns
leering, barnehagens leeringsmiljg, eller egen
didaktisk aktivitet knyttet til barns leering.

Hvis vi hadde gnsket & forfalge en trdd som
het barns lek i barnehagen ville ikke dette blitt
en trdd, men noen enkeltstdende seminarer
om barns lek i naturen. Det er ikke uten grunn
at noen spontant tok initiativ til & samle en
gruppe som fram mot neste ars konferanse
skal fordype seg i og arbeide med barns lek
for lekens skyld.
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Sviktende profesjonalitet?

Det star kanskje ikke s& bra til med farskole-
leerernes profesjonalitet, skal vi tro forskerne.
Et stort europeiskaustralsk prosjekt ledet av
lektor ph.d. Stig Brostrém ved Danmarks Peeda-
gogiske Universitetsskole, spurte farskoleleerere
i de ulike landene hva de vurderer som viktig
for barns leering og for barnehagens lerings-
miljg? Det kan overraskende nok se ut som
om verken svenske eller danske fgrskolelerere
er opptatt av at barn leerer av hverandre; de
hevder heller at barn lerer fgrst og fremst i
situasjoner hvor fagrskolelerere er involvert.
Dette stdr i motsetning til den noksa brede
enigheten om at leken er den viktigste kilden
for leering og at den viktigste forutsetningen
for & leere er at barn erfarer og mgtes med
respekt og anerkjennelse fra de voksne. Dette
er resultater som i seg selv er interessante fordi
omsorg og leering anses for helt grunnleggende
for barnehagenes samlede pedagogiske virk-
somhet.

Flere norske prosjekter antyder at fgrskole-
leerere i liten grad har et godt utviklet og pro-
fesjonelt sprak til & omtale sitt arbeid eller
barnehagens leeringsmiljg med.

Mer optimistiske med tanke pa farskole-
leerernes profesjonalitet var presentasjonen av
eksempler der forskerne gar inn i barnehagen
med det for gye & utvikle kunnskap sammen
med barn og ansatte. Det blir snakk om en
«med og i barnehagen»-aksjonsforskning, ikke
bare en «pa barnehagen»-forskning.

Vima videreutvikle kunnskapsgrunnlaget

Hva er lering i et profesjonsperspektiv? Hvor-
dan forstar farskoleleerere barns medvirkning/
deltakelse i ulike leeringsprosesser? Og: Hvor-
dan bar vi bruke de ressursene som skal avset-

f

tes til barnehageforskning de kommende
arene? Hva slags forskning kan bringe kunn-
skap og optimisme til en sektor som i mange
tidr er blitt gkonomisk utarmet nar det gjelder
utviklingsarbeid og forskning?

Under og etter konferansen har vi vert i
kontakt med de danske farskolelaerernes for-
ening, BUPL, som har satset pa & begrunne og
legitimere profesjonens virksomhet ut fra fors-
kningsbasert (vitenbasert) kunnskap. Hensik-
ten er & pavirke fagpolitiske prosesser og forsk-
ningsbevilgningene til sektoren og & bidra til
a definere forskningsomrader av betydning for
pedagogisk kvalitet og praksis.

Her har vi noe & leere. Utdanningsforbundet
har da ogsé begynt & utrede en aktiv og kon-
struktiv forskningspolitikk. Malet bgr veere &
utvikle profesjonens identitet og autonomi og
a videreutvikle kunnskapsgrunnlaget til bade
farskolelerere og lerere.

Konferanserapportorene:
Einar Juell (einarjuell@
utdanningsforbundet.no)
og Turi Palerud (turi.pale-
rud@utdanningsforbun-
det.no) var Utdanningsfor-
bundets utsendte til &rets EECERA-konferanse (=
European Early Childhood Research Association) i Sveits.
Juell (foto: Tore Breyn) er spesialkonsulent i forbundets ut-
redningsavdeling, Péalerud er politisk radgiver i barne-
hagespersmal for forbundsledelsen (privat foto).




Med @studentblikk

Av Torstein Nielsen Hole

Barnehagen som egen disiplin

iInnen leereryrket

Var studentmedarbeider vil gjerne bli laerer - for-
skolelzerer eller barnehagelaerer - men vil det skal
anerkjennes at farskolelaerere/barnehagelaerere
driver med leering og utvikling, bare pa en radikalt
annerledes mate enn hva andre |aerere gjor.

ammeplanen for farskolelererutdanningen er under

revidering. Dette har veert ngdvendig lenge, og na skjer

en del radikale endringer. N& skal ikke studentene len-

ger undervises i «naturfag», «<norsk» eller «matematikk»,
men i «kkommunikasjon» og «samarbeid, utvikling og ledelse».
Borte er fagtermene mange trodde de var ferdig med da de avslut-
tet siste aret pa videregaende, na er det emner eller «fagomrader»
som gjelder.

Det ser ut til at barnehagen er i gang med & etablere seg som
en egen disiplin innenfor lereryrket. Jeg skriver innenfor lerer-
yrket fordi farskolelerere skal hete «barnehagelarere» ifglge det
siste utkastet til rammaplanutvalget. Slik vi har grunnskole-, even-
tuelt barneskole- og ungdomsskolelerere, far vi kanskje barne-
hagelerere. Sa, en definering av fagene som skiller seg mer fra
grunnskolen, men vi er sammen med lererne en del av Den Norske
Leererstand.

Pedagoger og pedagogikk

Utdanningsforbundet organiserer alle leerere, i prinsippet fra barne-
hage til hgyere utdanning (selv om det er fa innen universitets- og
hggskolesektoren). Alle driver med tilrettelegging for utvikling,
leering og kunnskapstilegnelse, leereryrket virker i s& mate ganske
likt. Mange vil derimot mene at en lektor og en pedagogisk leder

driver med vidt forskjellige ting. Hvor trekker en egentlig grensen?
Og er det et poeng i seg selv & sammenligne?

I Danmark organiserer farskoleleererne seg i en egen fagforening,
i Danmark heter fgrskoleleerere «pedagoger», enkelt og greit. Peda-
goger er imidlertid et relativt lite konkret begrep, flere grunnskole-
leerere kaller seg pedagoger i Norge. Etter den nye lererutdannings-
reformen (GLU) har leererstudenter til og med mer pedagogikk enn
farskoleleerere/barnehagelarere, her var det motsatt fgr. For den
del er det ikke et eget fag som heter «pedagogikk» i forelgpig forslag
til ny fgrskoleleererutdanning, det skal implementeres i alle fagom-
radene.

Flere typer laerere
Det kan veere fornuftig a ta et skritt tilbake og se hvilken vei utvik-
lingen gar. Begrepet «livslang leering» er blitt sveert populeert, serlig
etter barnehagereformen. Alle skal utvikle seg og leere kontinuerlig
fra barnehagen til pensjonistalder. Stadige omlegginger og endrin-
ger i samfunnet krever at vi kan omstille oss og ta i bruk nye meto-
der og arbeidsteknikker, her er internett et godt eksempel pa en
radikal og rask endring. Lgpet for de fleste barn i Norge begynner
i barnehagen, og det er ogsa her det er flest voksne per barn, noe
som gir gode muligheter til & fange opp utfordringer for ulike barn.
Barnehagen er en del av utdanningssystemet, men de fleste vil
nok veere enig i at det er lite fornuftig & drive med «matematikk»
og «naturfag» som i vanlig skolesammenheng. Ofte integrerer fag
og prosjekter mange ulike metoder, derfor er det gledelig at utdan-
ningene tar dette innover seg. Sa farskolelerere driver med leering
og utvikling, men vi gjer det pa en radikalt annerledes mate enn
lerere i grunnskolen. S& lenge denne erkjennelsen er til stede, kan
jeg gjerne definere meg selv som lerer, som sammen med alle andre
typer laerere er med pé a skape det nye samfunnet Norge.

Torstein Nielsen Hole (torenstain@hotmail.com) er masterstudent ved farskoleleererutdanningen
ved HegskoleniBergen (HiB). Han er medlem av styret for Pedagogstudentene ved HiB (privat foto).
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Problemlgsning
| barnehagen
let system-
perspektiv

Artikkelforfatteren argumenterer for at et system-
teoretisk perspektiv pa barns atferd i barnehagen er
bedre egnet til problemlgsning enn et rent individper-
spektiv. Systemperspektivet kan hjelpe personalet i
barnehagen til & fa oversikt i uoversiktlige situasjoner
og legge foringer for systematisk arbeid med d lese

sma og store problemer.

Av Terje Overland

en barnehage oppstar det

daglig problemer; her for-

statt som at noe ved ett eller

flere barns atferd burde
veert annerledes. Et problem kjen-
netegnes ikke bare ved et misfor-
hold mellom hva som skjer og hva
som er gnskelig, men ogsa ved at
misforholdet ma gjenta seg over
tid, og det ma anse som viktig &
fa redusert eller fjernet misfor-
holdet.

Problemlgsning i barnehagen
kan veere vanskelig. Det er det
mange som har erfart. Arsaken til
dette er vanligvis sammensatt,
men et bidrag kan veere at pro-
blemforstéelsen er uheldig valgt.
Det er dpenbart at forstdelsen av
et problem er avgjgrende for hvor-
dan problemet sgkes lgst. | denne
artikkelen vises det hvordan valg
av et systemteoretisk perspektiv i
stedet for et rent individperspektiv
kan sette ansatte i barnehagen i
stand til & finne gode lgsninger pa
sma og store problemer.

Fra kaos til oversikt

| barnehagen er kompleksitet en
grunnleggende betingelse, og en
rekke av de daglige utfordringer
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personalet star overfor er vanske-
lig & analysere og fa god oversikt
over. De ansatte skal hele tiden
forholde seg til skiftende situasjo-
ner og hendelser som innebarer
en rekke valgmuligheter, men ogsa
ulike dilemmaer. A héndtere
denne kompleksiteten stiller store
krav til den enkelte, bade person-
lig og faglig.

Vi har ikke kognitiv kapasitet til
a forholde oss og handle adekvat
til alt som skjer i komplekse situa-
sjoner, og vi har derfor behov for
a redusere kompleksiteten. Da star
vi imidlertid i fare for & overfor-
enkle problemet gjennom maten
vi betrakter fenomenet pa. Det er
vanlig at problemer gis enkle
forklaringer av folk flest; for
eksempel med darlig oppdragelse
eller at det er noe galt med barnet.
Kognitiv psykologi omtaler
tendensen til & forklare problemer
med egenskaper hos individet som
den fundamentale attribusjonsfeilen
(Kaufmann og Kaufmann 1998).

Det er fort gjort & ty til egen-
skapsforklaringer i problemsitua-
sjoner. Et eksempel pa dette er at
nar vi bruker diagnoser og merke-
lapper og kategoriserer barn i
ulike baser, forsvinner det natur-
lige mangfoldet og aksepten av at




L 8

Ferskolelarere bor innta system-
persepektivet i arbeidet med &
hjelpe barn'med adferds-
problemer, tilrar artikkelfor-

. fatteren (illfoto).

det enkelte barn er unikt. Fokus
flyttes fra hva som er barnas ser-
preg og ressurser sammen med
andre barn til spgrsmalet om nor-
malitet eller avvik. Gjennom & for-
klare barns atferd ved a tillegge
dem egenskaper som gjer atferden
forstaelig for den voksne, skapes
en svert snever forstaelsesramme
som overser en rekke andre for-
hold som for eksempel samspillet
mellom barna, mellom barn og
voksne, og hvordan forskjellige
kontekstuelle forhold preger
barnet pa ulik mate. | s fall er det
overhengende fare for at barne-
hagen blir en snever arena for
vekst og utvikling for mange barn.

Egenskapsforklaringer kan noen
ganger vaere bedre egnet til & til-
fredsstille observatgrens forkla-
ringsbehov enn til & veere et red-
skap for planlegging og gjennom-
fering av hensiktsmessige pro-
blemlgsende tiltak. P4 den annen
side er det viktig at individper-
spektivet ivaretas i arbeidet med
barn; blant annet fordi retten til
spesialundervisningen er en indi-
viduell rettighet knyttet til sak-
kyndige uttalelser pa grunnlag av
ulike former for utredningsarbeid.

Ugnsket atferd hos barn kan
videre forklares med lite kompe-
tente foreldre eller darlig oppdra-
gelse. Dette kan selvsagt godt ha
noe for seg, men poenget er at
dette fokuset drar oppmerksom-
heten bort fra hva som skjer i
barnehagen. | stedet for & se pa
egen virksomhet, finner en forkla-
ringer utenfor barnehagen. Kon-
sekvensen av dette kan bli at egen
praksis i barnehagen ikke blir gjen-
stand for granskning, og at lgsnin-
gen pa problemet ensidig antas &
ligge i hjemmet.

Ensidige forklaringer knyttet til
egenskaper ved barnet eller forel-
drene speiler en enkel og linezer
forstaelse av atferd. Enkle forkla-
ringer star i motsetning til fors-
kningsbasert kunnskap om pro-

blematferd som peker pa forkla-
ringer som er sammensatte, kom-
plekse og dynamiske. Forklarings-
perspektivet ma derfor utvides til
& omfatte hele den sosiale sam-
menheng barnehagen representer.
Et systemteoretisk perspektiv
ivaretar denne kompleksiteten
samtidig som barnets sa&rpreg og
barnets stemme far komme til
uttrykk.

Helheter, relasjoner,
sammenhenger
Ccikszentmihalyi (2008) papeker
at vekst og utvikling fordrer del-
takelse i komplekse sosiale syste-
mer der de ulike delene er orga-
nisk forbundet med hverandre.
Gjennom kunnskap om hvordan
denne sammenhengen er, er det
mulig & forholde seg til fenomener
i barnehagen p& en mye mer
omfattende og kompleks mate.
Systemisk tenkning vil si & tenke
i helheter, relasjoner og sammen-
henger. Systemisk teori bryter p&
den méaten med en lineer forsta-
else med fokus pa arsak og virk-
ning.

Linder (2009) understreker at
grunnleggende for systemisk tenk-
ning er at det ikke finnes en objek-
tiv virkelighet, men ulike virkelig-
hetsoppfatninger. Virkeligheten er
en sosial konstruksjon, og den
enkelte kommuniserer sin oppfat-
ning av virkeligheten til andre ved
hjelp av spréket. Spréket og de
begreper som anvendes er binde-
ledd mellom forskjellige virkelig-
hetsoppfatninger, og kommunika-
sjonen mellom personalet i en
barnehage blir derfor avgjgrende
for forstaelsen av fenomenene.

Dette utvidede perspektivet
vektlegges blant annet i Bronfen-
brenners sosialgkologiske modell
(se Bge 1994). Han hevder at pro-
blematferd hos barn kan forklares
ut fra uheldige transaksjoner
innen eller mellom sosiale syste-
mer og at problematferd ogsa opp-

rettholdes av slike transaksjoner.
Transaksjon er en betegnelse som
viser til hva som skjer mellom
mennesker, for eksempel mellom
voksne, barn og unge eller mellom
jamnaldrende.

Bronfenbrenners modell bryter
dermed radikalt med enkle og sta-
tiske forklaringer av problemat-
ferd. For & finne forklaringene méa
vi studere transaksjoner innen og
mellom de ulike sosiale sammen-
hengene barn og unge befinner
seg i. Fokus ma blant annet i stor
grad rettes mot relasjonelle for-
hold i de kontekster der proble-
matferden viser seg. Systemisk
forstaelse tar utgangspunkt i inter-
aksjonen mellom barnet og andre
barn eller voksne.

Det er videre viktig & merke seg
at komplekse systemer behagver
ikke veere kompliserte (Linder 2009
). Et sosialt system er komplisert
ndr det er uforutsigbart, uforstaelig
eller forvirrende. Det kompliserte
reduseres nar vi far innsikt i hvor-
dan de ulike delene i systemet er
forbundet med hverandre. Gjen-
nom en systemteoretisk tilneerming
kan vi f& oversikt over kompleksi-
teten i et sosialt system og derved
tilstrekkelig innsikt til & handle
hensiktsmessig og klokt.

Systematisk arbeid
ibarnehagen

Systemteoretisk problemlgsning
innebaerer systematisk arbeid, her
vist ved en arbeidsmodell som
bestar av fem faser.

1 BESKRIVE PROBLEMET: Proble-
met, her forstatt som ugnsket
atferd, skal beskrives i atferdster-
mer. Det vil si at det er hva som
direkte observeres som skal beskri-
ves. Alle fortolkninger som for
eksempel slem, aggressiv, vrang,
trassig, og sa videre, ma unngas.
Beskriv gjerne problemet mer inn-
géende om ngdvendig. Videre er
det viktig & registrere hvor ofte

Om artikkelforfatteren: Terje Overland (toverlan@online.no) er pedagog og psykolog. Han har veert larer i grunnsko-
len, PPT-radgiver, psykologien spesialskole for barn med lerevansker, fersteamanuensis ved Hegskolen i Oslo, gjes-
| teforsker ved Barnevernets utviklingssenter ogNOVA, og tilknyttet Barne-, ungdoms- og familieetaten (Bufetat) som
leder og veileder imultisystemisk arbeid (MST). Han er na selvstendig kursholder og konsulent innen psykologi og
pedagogikk overfor skoler og barnevern. Han har skrevet bakene Individuelle oppleringsplaner (1997, Ad Notam Gy!-
dendal, sammen med Thomas Nordahl), og Skolen og de utfordrende elevene (2007, Fagbokforlaget) (Privat foto).
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den ugnskede atferden viser seg
og i hvilke situasjoner eller kon-
tekster dette skjer. Atferd er kon-
tekstavhengig, og derfor kan ugn-
sket atferd vise seg i noen situa-
sjoner og ikke i andre. Dette inne-
beerer at det aldri ma snakkes om
barns atferd uten at den er knyttet
til spesifikke kontekster eller situ-
asjoner. | et systemperspektiv gir
det lite mening & diskutere ugn-
sket atferd kontekstlgst.

2 UTARBEIDE MAL: Ved & knytte
ugnsket atferd neert til den kon-
teksten den viser seg i, samt obser-
vere og beskrive atferden, er det
mulig & lage realistiske mal for
atferdsendringer.

Det er bred enighet om at det
er ngdvendig a formulere slike
malsettinger far en begynner med
selve endringsarbeidet (Henggeler
2000, Langslet 2000, Nordahl m.fl.
2005, Overland 2007). Et mal er
naerveer av noe og ikke fraveer. Et
mal skal derfor alltid beskrive
gnsket atferd, og det skal vere sa
entydig at det er evaluerbart. Et
mal skal vaere realistisk og
uttrykke hva som er bra nok i det
konkrete tilfellet. Det er sveert vik-
tig & huske pa at barn er unike, og
at det aldri ma vaere et mal & gjere
alle mest mulig like.

3 ANALYSERE PROBLEMATFER-
DEN: Et sentralt punkt i Bronfen-
brenners modell er at ugnsket
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atferd ma opprettholdes av forhold
i barnets gkologi. Det vil bety at
nar ugnsket atferd oppstar i barne-
hagen og varer over tid, er det
forhold eller opprettholdende fak-
torer i barnehagen som bidrar til
dette. Selv om faktorer i heimen
ogsé indirekte kan bidra til & opp-
rettholde problemet, er det de
opprettholdende faktorene i
barnehagen som er spesielt viktig
& avdekke (Luhmann 2000). Disse
faktorene er til stede «her og na»
i de situasjoner eller kontekster
der den ugnskede atferden vises.

Atferd endres gjennom & endre
de faktorene som opprettholder
atferden; noe som i praksis betyr
at fokus flyttes fra barnet og den
ugnskede atferden til omkringlig-
gende forhold. Dette kan blant
annet veere faktorer som er knyttet
til barnet, strukturer i aktiviteter,
leeringsmiljg samt relasjonelle fak-
torer.

Det er bred enighet om at de
mest sentrale opprettholdende fak-
torene er knyttet til relasjonelle
forhold mellom barnet og de
voksne og mellom barnet og andre
barn (Henggeler 2000, Overland
2007), og derfor er det alltid vik-
tig & se etter opprettholdende fak-
torer i relasjoner. | enhver relasjon
bidrar begge parter til hvordan
samspillet utvikler seg og til hva
som konkret skjer. Dette betyr at
barnehagepersonalet pa ulike
mater kan bidra til at ugnsket

atferd fra et barn opprettholdes.
En konsekvens av dette er at
voksne alltid ma vurdere hva som
kan veere deres bidrag til at ugn-
sket atferd opprettholdes i barne-
hagen.

4 PLANLEGGE OG GJENNOM-
F@RE ENDRINGSARBEIDET: Mal-
rettet endringsarbeid ut fra her og
na-situasjonen og med grunnlag i
hva som opprettholder proble-
mene, er et godt utgangspunkt for
endring. | et systemisk perspektiv
handler reduksjon av problemat-
ferd om 4 fjerne flest mulig av de
opprettholdende faktorene.

Eksempelvis kan faktoren
«barnet far oftest oppmerksomhet
ved negativ atferd» fjernes ved at
personalet i stedet gir mest opp-
merksomhet nar barnet viser
gnsket atferd. Endringsarbeidet
handler pa den maten om & plan-
legge hvordan ulike oppretthol-
dende faktorer kan fjernes og gjen-
nomfgre endringsarbeidet.

Ikke alle faktorer er like viktige,
og det er derfor ngdvendig & prio-
ritere dem slik at de antatt viktig-
ste fjernes farst. En bra regel er &
prioritere faktorer som har med
relasjonelle forhold & gjare, fak-
torer som opptrer hyppig og fak-
torer som det er lett & gjgre noe
med. Intervensjonene ma konkre-
tiseres s& mye som mulig slik at
det spesifiseres hva som skal gjo-
res. Dette betyr at generelle anvis-
ninger ikke er tilstrekkelige, blant
annet fordi anvisningene sannsyn-
ligvis vil bli oppfattet ulikt i per-
sonalgruppa, noe som vil ha ingen
eller redusert effekt som konse-
kvens.

I tillegg ma det avtales hva som
skal veere tidsrammen for forskjel-
lige intervensjoner og en plan for
hvor ofte arbeidet skal evalueres.
Endringsarbeid forutsette at per-
sonalet er star sammen om arbei-
det pa en forpliktende méte. Hvis
ikke, er det overveiende sannsyn-
lig at intervensjonene far ingen
eller sterkt redusert effekt.

5 EVALUERE: Det er viktig at
arbeidet evalueres kontinuerlig.
Evaluering handler om & vurdere
fremskritt og maloppnaelse, regis-

trere hindringer og gjere avtaler
for videre arbeid.

Hva er oppnadd?

For & kunne besvare dette spars-
malet, ma alle sma og store frem-
skritt ngye iakttas. Oppmerksom-
heten skal rettes mot hva som er
oppnadd og ikke mot hva som
gjenstar. Ved & samle pa sma og
stor fremskritt ser en at arbeidet
nytter. Dessuten blir det nerlig-
gende & spgrre om hva som har
bidratt til suksessen. Eller sagt pa
en annen mate: Hva har vi gjort
eller sagt som har bidratt til de
positive endringene?

Dette er suksessfaktorer som det
er sveert viktig & notere ned i et
eget dokument. Pa den maten kan
den enkelte bli bevisst sitt eget
bidrag, samt at dette synliggjer
hva den enkelte ma fortsette med
fremover. Det er dessverre ofte
slik at n&r barnet viser mer gnsket
atferd, har mange voksne en ten-
dens til & falle tilbake til gamle
handlingsmegnstre.

Det er viktig & veere oppmerk-
som pa at virksomme intervensjo-
ner ofte medfgrer en kortvarig
gkning eller forverring av proble-
matferden. | systemisk perspektiv
er en kortvarig forverring av bar-
nets problematferd en indikasjon
pa at intervensjonen er virksom.
Billedlig kan det se ut som om
barnet trapper opp negativ atferd
for at voksne skal gi seg med den
nye atferden og heller gjenoppta
den atferden som barnet er kjent
med. Mange voksne gir seg ogsa
nar de ser at innsatsen dere farer
til en forverring i stedet for en for-
bedring.

Et mal er nadd néar alle malkri-
teriene er oppfylt, og ensket atferd
har veert stabil i henhold til krite-
riene over en periode pa tre til fire
uker. Det betyr ikke at problemat-
ferden er borte for alltid, for
barnet har fortsatt ugnsket atferd
i atferdsrepertoaret sitt. | en gitt
situasjon kan barnet derfor vise
problematferden pa nytt.

Som en regel bar vi alltid regne
med at ugnsket atferd vil vise seg
igjen. Dette betyr ikke at malet
ikke er nddd, men snarere at dette
er regelen heller enn unntaket.



For & sikre fortsatt positiv utvikling
er det avgjgrende at personalet har
oversikt over alle suksessfaktorene
og ivaretar disse fremover.

Hvilke hindringer har oppstatt?
Dette spegrsmalet skal alltid stilles
pa evalueringsmgtene. Hindringer
er alt som gjer at intervensjoner
ikke lar seg gjennomfare slik de er
planlagt. En hindring kan for
eksempel veere sykdomsfraveer i
personalgruppa, at enkelte ikke
har gjort hva som er avtalt, at
enkelte har problemer med & gjen-
nomfare planen, og sé videre. Slike
hindringer ma enten fjernes, eller
s& ma intervensjonene justeres slik
at hindringene omgas. Noen gan-
ger oppstar det hindringer som
gjer at systemisk endringsarbeid
kan bli vanskelig & gjennomfare
fullt ut; eksempelvis falgende:
= Voksne som ikke tror de kan bidra
med noe positivt.
Alle kan bidra med noe positivt i
arbeidet med & lzere barn aksepta-
bel atferd. Mange sma endringer

med en dugnad der alle deltaker-
ne jobber mot et felles mal. 1 en
dugnad er det ikke bruk for en del-
taker som unngar & samarbeide
med andre.

Voksne som tror at kunnskap er
tilstrekkelig og at trening er ungd-
vendig.

Kunnskap er selvsagt ngdvendig
for & forsta grunnlaget for system-
teoretisk arbeid, men det er ikke
tilstrekkelig. Dette fordi det som
farer til suksess handler om hva
noen gjar eller sier; det vil si om
ferdigheter. Det betyr ikke at fer-
digheter alene er tilstrekkelig for
endring. Ferdighetene ma alltid ha
grunnlag i positive holdninger til
barnet.

Dreyfus ( 2008) papeker at selv
fagfolk med lang praksis (eksper-
ter) stadig trenger a trene pa kon-
krete ferdighetsdetaljer. Dette er
ngdvendig fordi personer med
kunnskap, lang praksis og mye er-
faring, i stor grad handler intuitivt
og lite regelstyrt i ulike situasjoner.
Trening gjer at nye ferdighetsde-

gir til sammen stor effekt. Den som
tror at det bare er de andre som
har noe & bidra med, har kanskje
ikke forstatt at endringsarbeid
handler om at mange gjgre ulike
endringer som til sammen bidrar
til at barnet velger akseptabel at-
ferd fremfor problematferd.
Voksne som har lavt engasjement
i endringsarbeidet.

Systemisk arbeid krever engasje-
ment fra alle som deltar. Lavt en-
gasjement kommer ofte av at pro-
blemet ikke oppleves som noe en
bgr gjgre noe med, at problemet
ikke bergrer eller angar en person-
lig eller at en er uenig i det teore-
tiske perspektivet.

Voksne som ikke ser sammenhen-
gen mellom egen atferd og barnets
atferd.

Dette er personer som forstar pro-
blemet ut fra et snevert individ-
perspektiv. Dette kan vere voksne
som ikke gnsker & vurdere i hvil-
ken grad egen veeremate bidrar til
at problemet opprettholdes; ofte
fordi de mener at det ensidig er
barnet som skal endre sin atferd.
Voksne som ikke vil samarbeide
med andre.

Systemarbeid kan sammenlignes

taljer inngves og automatiseres pa
en mate som gjer at de kan brukes
intuitivt i ulike situasjoner.

Hva skal gjeres videre?
Det er viktig at videre arbeid avta-
les, og dette gjeres sa konkret som
mulig. Dette kan dreie seg om &
forsgke & gjore noe med ulike hind-
ringer, trene mer pa forskjellige
ferdigheter som for eksempel & gi
gode beskjeder, beholde roen i
konfliktsituasjoner, rose barnet nar
det viser gnsket atferd, og sa videre.
Alle avtaler er forpliktende for den
det gjelder.

| denne artikkelen er det argu-
mentert for at et systemteoretisk
perspektiv pd barns atferd i barne-
hagen er bedre egnet til problem-
lgsning enn et rent individperspek-
tiv. Systemperspektivet kan hjelpe
personalet i barnehagen til & fa
oversikt i uoversiktlige situasjoner
og legge faringer for systematisk
arbeid med a lgse sma og store
problemer.

| et systemteoretisk perspektiv er
det hva som opprettholder et pro-
blem «her og nd» som det er viktig
& avdekke, og ikke hva som er de
historiske arsakene til problemet.

Fordi opprettholdende faktorer er
virksomme i barnehagen, er det
mulig for personalet & fjerne
mange av disse faktorene. Et viktig
prinsipp er at det alltid er de
voksne som skal gjgre endringsar-
beidet, og det er alltid de voksne
som skal gjgre de forste endrin-
gene. Barns atferd endres nar
voksne endrer eller restrukturer
gkologien rundt barnet.

Fordi sentrale opprettholdende
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Angst hos barnehagebarn

Mange barn lever i angst. Det er imidlertid mulig & redusere angst til et
niva der det ikke lenger er plagsomt for barnet. For barn i farskolealder
er det naturlig og riktig a trekke inn foreldrene, ettersom de kan legge

tilrette for at barnet far eve pa a handtere situasjoner og oppgaver det

helst vil unnga.

Av Kirsten Flaten

onas begynte i barnehagen da han var

to og et halvt &r gammel. De farste seks

manedene sa han nesten ikke noe til

noen, sa personalet lurte pd om han
hadde sprékvansker. Men nar de satte seg ned
sammen med en bildebok, kunne han navnet
pa det meste av det de pekte pa. Etter hvert
ble han mer verbal, og na snakker Jonas til
alle voksne. Han sier ikke mer enn hgyst ngd-
vendig, og klarer seg gjerne med ett ord. Det
virker for sa vidt som om Jonas trives, og for-
eldrene sier ikke noe om at Jonas vegrer seg
nar de skal reise til barnehagen. Nar han kom-
mer i garderoben om morgenen er han gjerne
stille og virker litt usikker, men han gar inn
i fellesarealet og finner seg noe & leke med.
Mor sier at Jonas ved flere anledninger har
gitt uttrykk for at han er glad nar det er fri-
dag og han ikke skal i barnehagen.

Jonas har gode lekeferdigheter nar han er
sammen med vennen Bjgrn. De leker sveert
godt sammen, begge er med og bestemmer.
De to guttene er likestilt i leken, og Jonas bru-
ker gjerne spraket for & si fra om hva han synes.
Men s& sluttet Bjern i barnehagen fordi han
og foreldrene flyttet til et annet tettsted. Jonas
leker i sandkassen og med sykkelen slik som
far, men han har ikke s& mye samlek med
andre barn. | alle fall virker han mindre invol-
vert og prater ikke like fritt og ivrig som da
han var sammen med Bjgrn. Nar personale ber
andre barn om & ta kontakt, kan Jonas veere
med i leken en liten tid, men s& blir han ute
pé siden igjen.

| nabolaget der Jonas bor er det ikke andre
barn pé Jonas' alder, og familien er kanskje
litt isolert. Jonas skal begynne pa skolen til
hgsten, og mor er usikker pa overgangen fra

Om forfatteren: Kirsten Flaten (kirsten.
flaten@helse-forde.no) er M.A. spes.
ped., cand. polit. psyk., ved BUP Helse
Forde (privat foto).
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barnehage til skole. Mor er trivelig og vil det
beste for Jonas, men hun jobber mye og gir
uttrykk for at det er lite tid til & invitere barn
fra barnehagen hjem nar de har fri.

Angst som vedvarer

Barn og angst er etter hvert et tema som er
kommet pa dagsordenen. De siste arene ser vi
at interessen for temaet har gkt. Historien om
Jonas viser hvordan angst kan komme til
uttrykk i en vanlig hverdag, det er vanskelig
a se det om man ikke ser godt etter. Angst viser
seg ikke pd samme mate hos alle barn, noe
som slett ikke gjar det lettere a forsta.

Det at en dose angst er vanlig i barnealder,
og i voksenalder ogsd, har nok veert medvir-
kende til holdningen om at 'de vokser det nok
av seg’. En liten dose angst er bade sunt og
beskyttende, uttrykker angstforsker Anstein
Mykletun (2009). Sann sett er det & ha angst
nyttig, og det at alle har kjent pa det & ha angst
kan medvirke til at man bagatelliserer dette.
Det & stoppe opp og tenke seg om, eller veere
litt vegrende i forhold til & prgve ut, kan vere
beskyttende, og det er vel ikke den type angst
som blir tenkt pa som problematisk.

For hgye mengder med angst er ikke sunt
og nyttig, tvert om (Mykletun 2009). Det er
nar angsten er med og pafarer for mye bekym-
ring, vegring og overveielse i hverdagen at det
blir vanskelig.

Angstproblemer hos barn blir, uten behand-
ling, sveert ofte vedvarende inn i voksenlivet
(Beidel og Turner 2007). Falgeeffekten av &
leve med angstproblem er ikke noe man skal
bagatellisere. Aune og Stills (2009) mener at
foreldre og pedagoger ikke tar angst pa alvor,
og at dette ferer til at kun et fatall barn blir
fanget opp og gitt et intervensjonstilbud. En
studie fra 2001 viser at 2,5 prosent av et utvalg
femaringer rapporterte sterke angstsymptomer,
og at dette vedvarte og hadde negativ effekt
pa deres skolefaglige fungering ved en etter-
undersgkelse av barna etter fire ar (Spence

et.al. 2001). Angst har negativ effekt bade
sosialt og kognitivt, og falgevanskene av dette
blir gjerne vansker med & f& venner, vansker
med & opprettholde vennskap, vansker med &
fa til skolearbeid og & prestere som aldersfor-
ventet.

Forebyggende arbeid med foreldreinvolvering
Forekomsten av angstproblemer hos barn og
unge er godt dokumentert gjennom flere kart-
leggingsstudier. Man finner tall som varierer
fra 4 til 20 prosent (Heiervang et.al. 2007,
Lewis 2007, March, Beidel og Turner 2007).
Det meste av forskningen i forhold til tiltak er
gjort innenfor rammene av klinikker og er del
av behandling for spesifiserte vansker.

Kvarmes (et al., 2010) arbeid med LGFT-
grupper er gjennomfart i skolesettingen, men
i forhold til et utvalg elever som var stille og
sosialt usikre.

Forskning for & utvikle universalprogram
med tanke pa forebyggende effekt er ikke sa
mange, men de finnes. Her kan nevnes Friends
som brukes bade i angstbehandling i klinikk
og som forebyggende program i skolen (Bar-
rett 2006). Norwegian Universal Preventive
Program for Social Anxiety (NUPP-SA) (Aune
og Stills 2009) er et universelt preventivt pro-
gram implementert pd 6. — 9. klassetrinn.

Det har veert gjort noen studier av forebyg-
gende arbeid i barnehager (Rapee et al. 2005,
Hirshfeldt-Becker og Biederman 2002, Ken-
nedy 2009). En fellesnevner for disse program-
mene er stor grad av foreldreinvolvering, i
tillegg til at barna far gvelse i & handtere van-
skelige fglelser og tanker. Selv. om man har
pavist at angstforekomsten hos barn er hgy og
man har tilgjengelige programmer, er det lite
av dette som er gjort tilgjengelig eller blitt
utprevd i en vanlig barnehagesetting.

Begrepet angst
Vanlige angstforekomster hos barn bestar i
generalisert angst, som er uro og bekymring
for mye av det som skjer i en hverdag. Angsten
kan bli utlgst av & se bilder eller filmer som
skaper tanker rundt hva som kan skje.
Videre separasjonsangst, som er angst for &
veere vekke fra en omsorgsperson. Barnet prg-
ver & unnga situasjoner som innebzrer 8 vaere
vekke fra omsorgspersonen.
Dessuten sosial angst, som er bekymring i
forhold til andres vurdering av en selv, og



Lite gjores i barnehagen for a
hjelpe barn med angst, ifelge
artikkelforfatteren (il.foto).
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unngaing av sosiale situasjoner som utlgser
utrygghet.

Kjernen i angst er opplevelse av overdreven
bekymring, negative tanker om seg selv og
egen prestasjon, noe som farer til unngaelse
og vegring i forhold til situasjoner og personer
som virker angstutlgsende. Det & unnga situa-
sjoner eller personer gjer at barnet ikke far
erfaring med & handtere stresset som dette
utlgser, og over tid vil det fare til mer unnga-
else og gkning i angstopplevelse.

Hva som utlgser angsten hos et barn er
avhengig av hvilken type angst et barn har.
For eksempel vil et barn med sosial angst synes
det er vanskelig & komme i barnehagen fordi
det er s& mange andre der, og barnet opplever
det som angstfylt & skulle ga inn i gruppen.
Dette kan fgre til at barnet klamrer seg til for-
elderen nar denne skal ga.

Et barn med separasjonsangst kan ogséa
klamre seg til forelderen nar denne skal g3,
men da fordi barnet ikke vil forlate forelderen,
det er ikke angst for & ga inn i gruppen. Slik
sett kan barn ha samme atferd, selv om kjer-
nen i angsten er ulik. Det gjor det ikke alltid
lett & skjgnne hvilke stimuli som utlgser ang-
sten og pa den méten si noe om hvilke typer
angst barnet sliter med. Ingen liker & kjenne
pé angst, det er heller ikke noe man gnsker &
dele med andre (Flaten 2010).

Det & grue seg til noe, eller & synes noe er
skummelt, er noe man i s& stor grad som mulig
soker & skjule. Nar man opplever noe som
utlgser angst, vil man automatisk sgke &
komme vekk fra situasjonen. Foreldrene kan
kjenne pa at de har et barn som trenger mer
tid og trygghet nar noe nytt skal skje, og barnet
kan knytte seg til en i barnehagen som det blir
mer avhengig av enn andre.

Vi kan i liten grad forvente at barnet selv
skal kunne forsta eller formulere klart hva som
er problemet. Mange barn vil mangle ord og
begreper som kan gjgre det klart for en voksen
at det er en angstreaksjon. A innremme egen
angst er heller ikke noe som er lett for alle &
gjere. For barnet oppleves ubehag i visse situ-
asjoner eller med visse personer, men nar
barnet ikke er i kontakt med det som utlgser
angsten, vil ogsad ubehaget veere vekke. Det er
derfor lett 4 tilskrive ubehaget til andre, ikke
se at grunnarsaken ligger hos en selv (Flaten
2010).
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Vedlikehold av angst

Den faktoren som i starst grad vedlikeholder
angst, er det & unnga situasjoner og personer
som kan virke angstutlgsende. Og her kan de
voksne veare sveert s& behjelpelige. Vi liker ikke
a se at barn har det ubehagelig, og gjer ofte
det vi kan for & hjelpe. I alle fall for en stund,
til vi synes at n& mé barnet veere trygt, og s
lenge var egen tid strekker til.

Barn som er engstelige trenger at vi begyn-
ner & bygge trygghet ut fra hvor dette barnet
er. Kanskje trenger barnet litt ekstra tid i gar-
deroben fgr det har forberedt seg til & ga inn
i lek i barnegruppen, og barnet trenger at en
voksen er der den tiden. Og kanskje er det
skummelt & si noe i samlingsstunden og barnet
trenger en mindre gruppe for & gve fer det blir
naturlig & si noe i den store gruppen. Eller
barnet vil bare leke med en eller to andre barn,
og avviser andre som oppsgker det. Barn som
er engstelige trenger gjerne litt ekstra trygghet
for & komme i gang, og man legger alt til rette,
eller lar barnet slippe situasjonen.

Voksne ser at barnet slipper stress og barnet
virker forngyd, en situasjon som virker som en
god lgsning for alle. Faren ved slike tiltak er
at barnet blir veerende i en slik tilrettelegging
eller unngdingssituasjon. Det er sjelden av
barnet av seg selv vil sgke ut av den tryggheten
som tilretteleggingen har skapt, og det vil vegre
seg for & seke mot de utfordringene som ble
opplevde som stressende. Her er det behov for
voksne som klarer & hjelpe barnet til & gradvis
prave & mestre de situasjonene som barnet fikk
unnga ved ferste mgte (Svirsky og Thulin
2006).

Angst kan reduseres
Det har veert gjort flere studier av hva som kan
veere angstreduserende for barn, og her viser
det seg at det er mulig & redusere angst til et
niva der det ikke lenger er plagsomt for barnet.
Det krever imidlertid at man ser bade behovet
for trygghet og at man klarer & gi barnet den
stgtten det trenger i de utfordringene som det
er & redusere angst. For barn der angst er
begynt & utikle seg til et problem, vil det ogsa
veere behov for forebyggende statte i form av
trening i & mestre situasjoner som utlgser ube-
hag eller angst.

For barn i farskolealder vil det veere natur-
lig og ngdvendig & trekke foreldrene aktivt

inn, ikke minst for & bevisstgjere dem i forhold
til at de er viktig rollemodeller. Samt at forel-
drene er de som kan legge til rette for at barnet
far gving i & handtere situasjoner og oppgaver
de helst vil unnga.

Min egen erfaring i arbeid med barn med
angst har vist at angstproblematikk kan redu-
seres til et normalt ubehagsniva nar man sgr-
ger for en forstdelse av hva angst paferer av
ubehag, med pafglgende trygg eksponering.
Ved & gi barn og foreldre mater & handtere
ubehagelige falelser og tanker pa, ser man at
det kan gi familien en bedre hverdag. Det &
sette inn kortfattede program som kan gi barn
og foreldre verktgy for & arbeide med egen
angst vil veere nyttig for en stor gruppe barn.
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Krav som ma stilles til en ny barnehagelov

Om fa maneder kommer en ny barnehagelov, og alle farskolelzerere,
styrere og tillitsvalgte ma kjempe for en lov som er sterkere enn dagens,
slik at bade barnas og faerskolelaerernes rettigheter styrkes.

tter mange ar med fokus pa pris,
plasser og finansiering, er det na
tid for & satse pa kvalitet og inn-
hold. Det er bred enighet om at
personalets kompetanse er avgjgrende for
kvaliteten pa barnehagetilbudet. Da er det
et paradoks at mange barnehageeiere for
lettvint sgker dispensasjon fra utdannings-
kravet nar styrer eller pedagogisk leder skal
tilsettes. Dette skjer uten at eier har
anstrengt seg for & rekruttere farskoleleerere.

Det er avdekket store variasjoner i kvalitet
pé barnehagetilbudene som gis barn og for-
eldre, noe som ma bety at vi er langt fra
malet om likeverdige tilbud av hgy kvalitet.
Hvis satsingen pa kvalitet skal bli en realitet,
ma barnehageeiere satse pa & rekruttere og
beholde farskolelerere. Da kommer en ikke
utenom at noe ma gjeres med lgnn- og
arbeidsvilkar.

I flere kommuner velger de nad & bruke
den lokale handlefriheten til & kutte i bud-
sjettene til barnehager. Det betyr blant annet
at bemanningen reduseres. Dermed vil barna
f& mindre oppmerksomhet og omsorg. Barne-
hagene vil slite med & gi gode pedagogiske
tilbud og det blir vanskeligere & fglge opp
enkeltbarn som trenger det.

@kt bemanning gir lavere sykefravaer

Bemanningen er allerede strukket til briste-
punktet. Apningstidene er utvidet, og det
tas inn stadig flere og yngre barn. | tillegg
har kravene til innhold gkt de siste arene,
blant annet som konsekvens av at barne-
hagen er en del av utdanningssystemet. |
tillegg til gkt belastning pa grunn av redu-
sert bemanning, viser var egen undersgkelse
om arbeidsmiljg at det som sliter mest pa
farskolelaerere er opplevelsen av ikke & ha
tid nok til & lgse de pedagogiske oppgavene.

Begge disse forholdene farer til gkt sykefra-
veer og utbrenthet, som igjen kan resultere
i at flere farskolelerere velger a forlate
barnehagen.

Barnehagesektoren er den minst regulerte
sektoren. Lov om barnehager har fa kvali-
tetsbestemmelser og de som er, utgves med
stort rom for skjenn. Nar sektoren ogsa har
fatt ny finansieringsordning, der gremerking
av midler har opphgrt, er det lite som sikrer
kvalitet og ressurser. Med utgangspunkt i
disse utfordringene méa en ny barnehagelov
sikre kvaliteten pa en bedre méate enn dagens
lov gjar.

Barnehagelovutvalgets innstilling
Barnehagelovutvalget legger frem sin NOU
15. januar 2012. Dette arbeidet vil legge
grunnlaget for en ny lov.

En ny lov ma inneholde kvalitetsstandar-
der som sikrer likeverdige barnehagetilbud
til alle barn. Den nye loven ma sikre at det
fortsatt skal veere krav om farskoleleererkom-
petanse for bli tilsatt som styrer og pedago-
gisk leder. Dette er ngdvendig for & kunne
fortolke, formidle, gjennomfare og vurdere
mandatet som er gitt, slik at barna opplever
at barnehagen er et omsorgsfullt og utfor-
drende sted & veere a leere.

I tillegg ma adgangen til dispensasjon fra
utdanningskravet innskjerpes. Det bgr ikke
under noen omstendighet veere anledning
til & innvilge dispensasjon for styrer, da sty-
rer er den ansvarlige for at barnehagetilbudet
holder mal i forhold til lov og rammeplan.
Videre skal styrer sgrge for at det gvrige
personalet er kjent med mandat, initiere og
motivere for utvikling og legge til rette for
kompetanseutvikling.

Loven ma ogsa ha pedagognorm og en
bemanningsnorm som setter grenser for hvor

mange barn personalet skal ha ansvar for,
slik at de kan gi barna det de har krav pa
etter loven. Personalet ma fa mulighet til &
gjennomfare det pedagogiske arbeidet, skape
gode relasjoner til barn og tilrettelegge for
barn medvirkning. I tillegg mé& bemanningen
veere slik at det aldri er en voksen alene med
barna.

Gjer stemmene deres hort!
Barnehagefaglig kompetanse pa kommunalt
niva er viktig for & sikre veiledning, tilsyn,
kompetanseutvikling i alle barnehager uav-
hengig av eierskap. Slik kompetanse er ogsa
viktig for & sikre ressurser til sektoren i kamp
med andre sektorer.

Ny lov, eller forskrift, m& inneholde ster-
kere bestemmelser om leke- og oppholds-
areal, ute og inne, slik at det er mulig & skape
tilbud som preges av variasjon og stimule-
rende aktiviteter for barna.

Det vil bli en kamp for & fa en sterk nok
lov som sikrer likeverdige tilbud til alle barn.
Derfor er tiden inne for at farskolelaerere,
styrere og tillitsvalgte gjar sine stemmer hart.
Vi ma pavirke beslutningstakerne, slik at vi
far en lov som sikrer det pedagogiske inn-
holdet og stiller tydelige krav til kvalitet
gjennom krav til kompetanse, bemannings-
norm og areal. Slik kan ressurser best sikres
til en sveert viktig sektor.
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=t mete med Turid Thorsby Jansen

A kunne mgte det uforberedte
| det forberedte

Turid Thorsby Jansen har eksamen i kokt torsk! 1964 matte studentene
ta husmorskolen fer de kunne ta fatt pa ferskolelaererutdanningen. | dag
er den tidligere lederen av farskolelzaereravdelingen i Norsk Lzererlag
opptatt av en styrking av ferskolelaererutdanningen. Hun er imidlertid i
tvilom rammeplanutvalget er pa riktig spor dersom det vil fjerne peda-

gogikk som fag.

Intervjuere: Arne Solli og Einar Juell
Tekst: Arne Solli Foto: Erik M. Sundt

disse dager er Turid Thorsby Jansen sar-
lig opptatt av den nye rammeplanen for
ferskoleleererutdanningen som star for
daren.

— Hvis man som jeg er opptatt av fgrskole-
leereres og grunnskoleleereres likeverdige sta-
tus, star vi na overfor en farlig situasjon, mener
hun. — Grunnskoleleererutdanningen vil trolig
bli en masterutdanning etter hvert. En tilsva-
rende interesse for & utvikle farskolelerer-
utdanningen til en masterutdanning ser vi ikke
hos vare utdanningspolitiske myndigheter.
(Utdanningsforbundet har et prinsippvedtak
om fgrskolelererutdanning pa masterniva,
Red.s anm.)

Na kommer stadig flere barn inn i barne-
hagen som ettaringer. En barnehage for alle
star overfor store utfordringer i et multikul-
turelt Norge, og den mgter et press fra mange
som vil noe med barnehagen. Dette er en
situasjon som etter Jansens mening under-
streker det ufornuftige i & opprettholde en
tredrig utdanning som skal forberede studen-
tene pa de nye, store utfordringene de vil
mate i yrkeshverdagen.

— Dersom begrunnelsen for & beholde en
tredrig utdanning er farskolelerermangelen,
som gjer at myndighetene vil f& utdannet flest
mulig raskest mulig, ma farskolelzererne i det
minste fa rett til & ta videreutdanning med
lgnn eller stipend, en videreutdanning som
kan rettes inn mot et masterlgp, sier hun. —
Vi ma fa forpliktende videreutdanningstilbud
ved hggskolene. Dette kan veere akseptabelt,
parallelt med at Utdanningsforbundet fortset-
ter arbeidet for en femarig utdanning pa mas-
terniva. Noe annet vil vere uforsvarlig.
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— Utdanningen ma ha en tydelig profe-
sjonsinnretning og den ma vektlegge profe-
sjonsbasert kunnskap i et samarbeid med
praksisfeltet. Fagrskolelerernes mange og
sammensatte oppgaver og profesjonelle
ansvar bidrar til fag- og tematrengsel i utdan-
ningen - studentene skal gjennom mye, men
med lite tid til refleksjon over stoffet, for lite
tid til fordypning, sier hun.

Pedagogikken er fundamentet
Pedagogikken er barnehagens fundament,
fastslar Jansen. Dersom pedagogikken fjernes
som eget fag, frykter hun for at fundamentet
vil forvitre.

— Da jeg leste innstillingen fra Nasjonalt
rad for leererutdanning (NRLU) og innstillin-
gens forslag om kunnskapsomrader som sam-
let i seg flere fag, i stedet for enkeltstdende
fag, tenkte jeg farst at dette sé& interessant ut.
Fagene utgjar jo egentlig f& enheter, sam-
menhengen blir ofte fragmentert, og ved hgg-
skolene strever fagfolk med & fa fram sam-
menhengen mellom fagene og mellom fagene
og pedagogikken.

— Nar jeg leser den forskriften vi ser ut til
& fa n& i ny rammeplan for fgrskolelerer-
utdanningen, blir jeg imidlertid urolig. Det
foreslas kunnskapsomrader, men fagene innen
hvert kunnskapsomrade blir veldig utydelige.
Verst er at pedagogikken b&de som eget fag
og et eget begrep ser ut til & veere utelatt, og
det skal ikke veere en egen karakter i peda-
gogikk. Dette bryter med mye av den grunn-
lagstenkningen som har ligget til grunn for
forskolelererutdanningen, uten at det har
veert gitt tid til en viktig debatt om forholdet
mellom innhold og arbeidsmaéter i utdannin-
gen, farskolelerernes status og det flerfaglige
praksisfeltet. Videre kan dette forslaget leses

som et brudd med den tenkningen som ligger
til grunn for andre lererutdanninger, der
nettopp bearende forskningsfag og et gjen-
nomgaende profesjonsfag er viktig. Dersom
forslaget representerer et slikt brudd, bryter
det ogsd med den historiske kampen vare
pionerer fgrte pd 1960- og 1970-tallet for &
fa farskoleleererutdanningen inn i samme lov
som lererutdanningen. Dette var en viktig
kamp for & gi profesjonen faglig status og
identitet i barnehagen, og for arbeidet for &
bedre dens lgnns- og arbeidsvilkar.

— Farskoleleererutdanningen er en pedagogisk
utdanning! Pedagogikken er selve kjernefaget
i farskoleleererutdanningen. Blir pedagogikken
som fag og begrep borte, blir fundamentet borte,
frykter hun. — Det er i pedagogikkfaget vi finner
den filosofiske og psykologiske grunnlagstenk-
ningen i utdanningen, om lek, lsering, omsorg
og danning, de store begrepene, og om barne-
hagens og profesjonens historie. Hvordan skal
dette behandles? Jeg savner et gjennomgaende
profesjonsfag der pedagogikk ikke ngdvendig-
vis bar ha alt ansvar, men utgjer en sentral rolle.

Intervjuet: Turid Thorsby Jansen (66) er ferstelektor
ved farskolelarerutdanningen ved Hagskolen i Vest-
fold, der hun har veert siden 2000.

Tillitsvalgtarbeid har fylt en stor del av arbeids-
dagenhennes.Hunhar vaert medlem av styretiavde-
ling for forskolelaerere iNorsk Laererlag, hvorav fire
arsom leder, ogifemarsommedlemav styreti
Pedagogisk utvalg. Hun har sittet i flere statlige
utvalg, innehadde et engasjement i Barne- og fami-
liedepartementet 11988, hunvar fra1991til2000
forstekonsulent hos Fylkesmanneni@stfold.

Hunhar bidratt til enrekke boker, her nevnes bare
Forskoleleereren (sammen med MariPettersvold og
Kristin Rydjord Tholin, Pedagogisk forum 2006),
Ferskoleleereren i den nye barnehagen - fag og poli-
tikk (MimiBjerkestrand, red., og TuriPlerud, red.,
Fagbokforlaget 2007), Alle teller mer - En evaluering
av hvordan Rammeplan for barnehagens innhold og
oppgaver blirinnfert, brukt og erfart (Solveig @st-
rem mfl, Rapport 2009, Hagskolen i Vestfold),
Barns lzering om sprdk og gjennom sprék - Samtaler
ibarnehagen (Liv Gjems, red., og Gunvor Lakken, red.,
Cappelen Damm 2011), og Demokratiske samtaler i
barnehagen? (sammen med Kristin Rydjord Tholin,
panettstedet Nordisk Barnehageforskning 2011).

(Intervjuet er utfertavredakteren ogav Einar Juell,
spesialkonsulent i Utdanningsforbundets utred-
ningsavdeling, i fellesskap. Juell star for denbarne-
hagefaglige medvirkningen under intervjuet.)
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Profesjonsinnretningen ma vere det sammen-
bindende leddet i utdanningen.

Hun frykter videre at utydelige fag blir uin-
teressante fag, noe som kan fa negative kon-
sekvenser for fgrskoleleererutdanningen som
en forskningsbasert utdanning.

Hun mener dessuten at utydelige fag kan
svekke rekrutteringen til utdanningen og til
profesjonen: — Ikke minst kan dette fa konse-
kvenser for studenters videreutdanning pa
masterniva. Hvilke masterlgp kan knyttes til
en utdanning der fagene er utydelige? Far vi
feerre fgrskoleleerere med mastergrad i barne-
hagene, er det i strid med hva som anses som
faglig gnskelig.

Evnen til improvisasjon

Begrepet danning er hentet fra pedagogisk
filosofi. Selv synes Jansen begrepet er vanske-
lig & gripe og definere.

— Danningsbegrepet blir lett abstrakt. Det
handler jo om maten & veere og a bli et men-
neske pa. Farskolelaererne skal legge til rette
for miljger som er dannende for barna — men
hva vil det si?

- Jeg velger & si at farskolelaerernes oppdrag
er & oppdage og utfordre barnas interesser og
kunnskaper. De skal introdusere noe som blir

Som fgrskoleleerer méa du
hele tiden veere forberedt pa
noe som skal skje, men du vet aldri

riktig hva som skal skje!

viktig for barna, og som samtidig gir rom for
barnas lek, egne aktiviteter og det som for oss
kan synes irrasjonelt. | spenningsrommet mel-
lom det barneinitierte og det vokseninitierte
ligger farskolelzrernes arbeid. Didaktisk mener
jeg imidlertid at en farskolelerer farst og
fremst ma bygge opp et rikt kunnskaps- og
handlingsrepertoar som tas i bruk i mgtet med
barna, i mater der barna er medskapende.

— Som farskoleleerer ma du hele tiden veere
forberedt pa noe som kan skje, men du vet
aldri riktig hva! Jeg er inspirert av professor
Gunvor Lgkken ved HiVe, som er opptatt av
improvisasjon knyttet til farskoleleerernes fag-
lige skjgnn. Evnen til improvisasjon er evnen
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til & kunne mgte dette som enna ikke er. Evnen
til improvisasjon — & kunne mgte det uforbe-
redte i det forberedte — er imidlertid avhengig
av kunnskaper, ferdigheter og noen strukturer
hentet fra bade teori og praksis. Kanskje denne
evnen er kjernen i farskoleleerernes arbeid med
danning?

Det begynte i Husebygrenda

Husebygrenda barnehage befant seg
i oppvekstmiljget i Oslo (den finnes
ennd). Selv hadde hun aldri plass
der, men hun tittet inn gjennom vin-
duene pa lave bord og stoler og et
malerstaffeli, og syntes det s& mor-
somt ut & veere der.

— Jeg fikk dermed tidlig et godt
inntrykk av barnehagen, uten & ha
noe personlig erfaring med & veere
barnehagebarn. Dette ble vel en slags innfalls-
vinkel til det & ville bli farskoleleerer, sier Jan-
sen. — Det var jo ogsa et yrke som ble ansett
velegnet for unge jenter i det noe borgerlige
miljget jeg vokste opp i. Da jeg tok examen
artium (avgangseksamen fra videregdende
skole, heter det i dag) i 1964, ble det Oslo
Kommunale Husmorskole, praktikanttjeneste
— nettopp i Husebygrenda barnehage — og bar-
nepleierutdanning med smabarnsstell, for jeg
kunne bli student ved Barnevernsakademiet,
sier hun.

Etter Barnevernsakademiet havnet nyutdan-
net farskoleleerer Jansen i 1968 i Moss, og
mossing er hun forblitt.

Den tillitsvalgte

Mange farskoleleerere vil minnes den tillits-
valgte Turid Thorsby Jansen. Da hun pa mgte
i Landslaget for norske leererstudenter (LNL)
tok ordet for & argumentere imot kravet om
husmorskole for blivende farskolelarere, endte
det med at hun ble innvalgt i LNLs styre. | @st-
fold oppdaget hun at der fantes ingen avdeling
for farskoleleerere innen @stfold Leererlag, og
folgelig var hun med pa & etablere en slik avde-
ling.

— Det a veere med som tillitsvalgt i en fag-
forening gjer at du far maksimalt ut av med-
lemskontingenten, sier hun. — Mye av den kom-
petansen jeg etter hvert ervervet, skjedde gjen-
nom tillitsvalgtarbeid i Norsk Lererlag. Jeg
likte aktarrollen godt.

Jansen ble innvalgt i styret i farskoleleerer-
avdelingen i Norsk Leererlag sentralt i 1976.
Fra 1978 til 1982 var hun leder for avdelingen,
og deretter fulgte fem &r som medlem av Peda-
gogisk utvalg (PU) sentralt.

Datidens tillitsvalgte hadde god kontakt med
barnehagehverdagen. Heltidstillitsvalgte fantes
ikke, og Jansen arbeidet som styrer ved siden
av vervet. Hun hadde et ettarig engasjement
i det davaerende Barne- og familiedepartemen-
tet (BFD), med oppdrag a skrive en handlings-
plan for rekruttering av forskolelzrere til
barnehagen (sammen med Reidar Pettersen).
I planen foreslo de blant annet satsing pé lokalt
utviklingsarbeid, veiledning av farskolelerere,
og hun papekte et behov for en rammeplan
for barnehagen.



Mens hun var medlem av PU ble hun med-

lem av en arbeidsgruppe som skulle arbeide
med temaet malrettet arbeid i barnehagen.
Leder av gruppen var Eva Balke, sekreter var
Berit Bae, kjente navn for mange farskole-
leerere. Handboken Malrettet arbeid i barne-
hagen kom i 1982.

Statlige feringer ma til

Fra 1991 til 2000 hadde Jansen sin arbeidsplass
hos Fylkesmannen i @stfold; i lgpet av disse
arene tok hun ogsa hovedfag i barnehagepeda-
gogikk.

— | dette tidsrommet fikk Fylkesmannen gre-
merkede midler fra BFD til utviklingsarbeid i
barnehagene og kommunene. Dette innebar en
veldig vitalisering av det arbeidet som pagikk i
kommuner og barnehager pa den tiden, sier
hun. — Dette var de s&kalt myke styringsmidler
som BFD trodde skulle fare til full barnehage-
dekning og til kvalitetsutvikling. Det skulle imid-
lertid vise seg at det trengtes skarpere lut til for
a fa full barnehagedekning, men seeregne mid-
ler til kvalitetssatsing var viktig.

Tilneermet full barnehagedekning er n& nadd,
det neste store lgftet er & skape kvalitetsbarne-
hagen, det vil farst og fremst si barnehagen med
nok farskoleleerere med fullgode utdannings-
messige kvalifikasjoner og med gode Ignns- og
arbeidsvilkar.

I 2004 - 2005 satt hun i en arbeidsgruppe
nedsatt av BFD, en gruppe som ledet av profes-
sor Frode Sgbstad ved Dronning Mauds Minne,
Hagskole for farskolelererutdanning (DMMH),

utarbeidet rapporten om kvalitet i barnehage-
sektoren: Klar ferdig g& — tyngre satsing pa de
sma. Rapporten papekte ngdvendigheten av
systematisk og langsiktig arbeid for & videreut-
vikle kvalitetene i barnehagen. Na er situasjonen
den at rammefinansiering av barnehagesektoren
medfgrer at de statlige gremerkede tilskuddene
er fiernet, og kommunene far nd ansvaret for
ressurstilfgrselen.

— Hvis regjeringen gnsker en kvalitativt god
barnehage, ma det imidlertid gjeres med bade
juridiske og gkonomiske styringsmidler, sier
Jansen. — Det var ved hjelp av statlige styrings-
midler vi fikk til barnehage for alle. Far den tid
brukte vi altfor mange ar pa a tro at kommu-
nene ville bygge barnehager av velvilje — mange
ville ikke det. Staten ma derfor g& inn med klare
feringer samt midler ogsa nar det gjelder kva-
litetsutvikling i barnehagen. Bare p& den maten
blir et lafte om kvalitetsbarnehagen troverdig.

Hvorfor er det forskjell pa barnehagens og
skolens posisjon i kommunene? Jansen ser det
slik: — Rent historisk har barnehagen et slags
statlig ressurs- og styringsetterslep sammenlig-
net med skolen.

— Det matte et sterkt statlig grep til for & gjen-
nomfare den revolusjonen det var & sikre full
barnehagedekning. En tilngermet full barne-
hagedekning er kommet for & bli, samfunnet
og arbeidslivet har gjort seg avhengig av den.
Et kvalitetslgft for barnehagen er imidlertid
avhengig av det samme sterke statlige grepet.
Kommunen som barnehagemyndighet méa
ansvarliggjeres, og for & fa barnehagekompe-

Hvis regjeringen

gnsker en kvalitativt
god barnehage, ma det gjares
med juridiske og skonomiske
styringsmidler. ... Bare pa
den maten blir et lgfte om
kvalitetsbarnehagen troverdig.

tente kommuner ma vi blant annet fa farskole-
leerere med masterkompetanse inn i de kom-
munale barnehageadministrasjonene, sier hun.
— Na finner vi barnehagen pa bade kommunalt
plan, pa fylkesplan og pa direktoratplan — i
Kunnskapsdepartementet — med andre ord pa
alle de nivéer der vi ogsa finner skolen. | en slik
situasjon er det viktigere enn noen sinne med
barnehagefaglig ekspertise pé disse nivaene,
fagfolk som kan barnehagens seeregne historie
og oppgave, fagfolk med forskningskompetanse.
Det holder ikke & oversette skolens sprak og
tenkning til barnehagens.

Betinget optimist

Jansen er optimist med tanke pa& barnehagen
som samfunnsinstitusjon, men hun er ogsa
urolig for dagens barnehagekvalitet.

— Jeg er usikker pd om vare politiske myn-
digheter har god nok forstéelse for ressursbe-
hovet og den ngdvendige vilje til & bevilge
midlene.

— Hagskolene er etter min mening et viktig
verktgy i arbeidet for kvalitet i barnehagen.
De er ogsa et velegnete statlig virkemiddel i
dette arbeidet. Hggskolene som aktgrer for
barnehageutviklingen er viktig bade for barne-
hagene og for hggskolene selv, sier hun. —
Dette var nettopp en av grunntankene da vi
opprettet Barnehagesenteret ved HiVe. Sen-
terets malsetting er & bidra til ny kompetanse
om barnehager gjennom forskning og utvik-
ling i samarbeid med aktarene pa barnehage-
feltet.
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— Na er jeg Gea

Av Gea Alma

-Erdujente?
-Jegvarjente for, nd er jeg meg, nd er jeg Gea.

lgpet av arene mgter man som barnehageansatt mange barn. Et

mgte som har satt spor, er mgtet med Andrea. Hun bergrte folel-

sene mine og utfordret meg pa det personlige plan fordi hun

satte spgrsmalstegn ved sin opplevelse av meg som kvinne. Dette
startet en prosess som har fert til refleksjon over mitt syn pa barn,
kjgnn og kjgnnsroller.

Det finnes flere mulige innfallsvinkler nar vi snakker med barn om
kignnsforskjeller. Vi kan fokusere pa den biologiske; enten er du jente
eller gutt. En annen mulighet er & tenke kjgnnsroller og hvordan disse
fylles kulturelt og sosialt. Selv om kjgnnsroller er foranderlige, kan de
veere med pd & begrense utviklingen av var identitet og vare muligheter
i livet om man har snevre kjgnnskategorier som utgangspunkt. For &
belyse dette, inviterer jeg dere nd med pa en reise i tid.

Hva er det med meg?

Andrea begynner i barnehagen nar hun er ett &r. Hun er et rolig barn
som virker forngyd med & observere andre, men hun har egne menin-
ger og tar egne valg. Andrea blir eldre og utvikler verbalspraket sitt.
En dag ser hun pa meg, utforskende. Jeg ser pa henne at det er noe
som ikke stemmer...«hva tenker du nd?» spar jeg. «Er du sint?» spgr
hun s&. Jeg stusser, jeg er ikke i naerheten av & veere sint. «Nei... hva
tror du?». Hun tror ikke jeg er sint, hun er forvirret og sender ut sig-
naler om det. Jeg er ogsa forvirret. Hva er det med meg som gjer at
hun ikke kan tolke meg og budskapet jeg sender?

Jeg skriver ned denne hendelsen og kommer tilbake til den sammen
med Andrea ved noen anledninger. Jeg far etter hvert en forstaelse for
at hun synes jeg snakker «annerledes». Hun har to foreldre som er
rolige og tdlmodige nar de henvender seg til henne, og Andrea synes
jeg snakker bade hgyt og rart. Det siste kan nok stemme, da jeg er fadt
og oppvokst i utlandet, og na setter hun ord pa det for farste gang:
«Du snakker som en mann.»

I barnehagehverdagen har hun fatt konkrete erfaringer med forskjel-
ler pa gutt og jente. Det sosiale er en viktig bit av hverdagen. Barn
sgker sammen, og det er flere pa badet samtidig nar vi skifter bleier.
Og her forholder vi personalet oss ofte primeert til biologisk kjgnn som
dikotomi — enten er man jente eller s& er man gutt. Barna har gjerne
et annet perspektiv, de forholder seg til hverandre ved & utforske for-
skijeller. Er det mulig at det finnes &pne og lukkede svar slik det finnes
&pne og lukkede sparsmal? Kan vi gi barn &pne svar og pa den maten
utfordre til undring og utvikling?

En mulighet blir da: Ja ... dere ser forskjellige ut. | tillegg til alt vi
har funnet ut om deg sa langt, er du ogsa jente ... eller gutt. Vi kan
legge til rette for mange ulike samtaleemner; om hva vi tror at gutter
og jenter kan og liker, eller hvordan de skal kle seg og se ut. Da kan vi
&pne opp for nye syn og perspektiv, istedenfor & lukke oss inn i en
bestemt forstaelse av et begrep. Istedenfor & definere og begrense kan
vi heller karakterisere gjennom en rekke fremtredende trekk.
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Hvor far hun sine tanker fra?

Vi vet at barn og voksne lager sitt verdensbilde etter erfaringer de gjor
seg. Hva synes Andrea er mandig? Hun har fétt erfaringer med gutt/
jente pa flere mater. Hun vet om fysiologiske forskijeller, i tillegg til
guttene hun omgas i barnehagen har hun fatt en lillebror. Besteven-
nen er en gutt og det gir varierte opplevelser og erfaringer gjennom
reaksjoner fra omverdenen, selv i barnehagen. Her mgter hun ogsa
fedre, i rollen som menn som omsorgspersoner. Mannlige ansatte har
vi ikke. Privat har hun bade far og bestefar, og begge jobber i omsorgs-
yrker. Jeg er usikker hvor hun fér sine tanker fra. Barn bruker alle
sanser, er det hgrselen hun fokuserer pa? Har jeg en mgrk stemme
eller hard uttale av ordene?

I neste episode er hun nesten fire. Her bruker hun synet, og jeg tror
det er hennes kvinnebilde som blir utfordret av utseendet mitt. Jeg
har veert hos frisgren, og haret mitt er KORT. Vi sitter og spiser, vi sit-
ter overfor hverandre ved bordet. Hun ser pd meg lenge, og spar sa
om jeg har klipt haret. Nar jeg sier «ja, jeg var hos frisgren», blir det
stille. Jeg hjelper noen andre barn og hegrer s& Andrea si, ettertenksomt
0g naermest til seg selv; «Du er en mann.»

Jeg har tenkt mye over hvorfor det er sa viktig for henne a sette ord
pa om jeg er mann eller kvinne. En ting er at hun har et behov for &
klassifisere. Det har jo alle. Dette legger vi ogsa opp til i barnehagen.
Det er en stor del av sprakutviklingen. Men vi tilpasser gjerne vare
begrep til erfaringene. Her gjer hun det omvendt. Erfaringene stem-



mer ikke med begrepene hun har. Hun stiller heller spgrsmal ved sine
opplevelser enn ved begrepene. | tiden som kommer har vi filosofiske
undringssamtaler oss imellom, hvor ingen av oss har noen svar. Jeg
faler at vi stiller fullstendig likt her. Gutt/ jente sparsmal far en under-
ordnet funksjon i samtalene, vi snakker om hvordan vi oppfatter oss
selv og hvordan andre oppfatter oss.

Kanskje burde vi utforske hverandre og oss selv som personer og se
hvordan vi er satt sammen, istedenfor & konsentrere oss om hvilket
kjgnn vi tilhgrer? «Man er ikke fgdt kvinne, man blir det», sa Simone
de Beauvoir alt for en generasjon siden. Vi har var egen mangesidige
personlighet som det tar tid & bli kjent med, med vart biologiske kjgnn
som en del av dette.

Vart selvbilde er satt sammen av flere deler. Vi deltar pa forskjellige
arenaer og er dermed deler av forskjellige kulturer. Men identifiserer
jeg meg noen ganger primert som kvinne? Noen ganger er min rolle
tydelig, andre ganger ma jeg bevisst ta et valg; hvem er jeg nd og hva
gjer at jeg tar fram denne delen av meg selv? Jeg spgr meg selv om de
valg jeg gjer, har innvirkning pa valg barn gjer. Hvor bevisst er jeg som
voksen pa at jeg ogsa er rollemodell som kvinne i forhold til barn som
bygger opp sitt selvbilde gjennom erfaringer de gjer seg? Ser de pa oss
som kvinne eller menneske?

Jeg har blitt utfordret pa min opplevelse av hvem jeg er av Andrea,
og sammen med henne har jeg kommet fram til dette standpunktet:
biologisk sett blir vi fadt som mann eller kvinne, men sosialt, kulturelt

Essaykonkurranse
om likestillingsarbeid
ibarnehagen

Om essaykonkurransevinneren:
GeaAlma (bildet), student ved
forskolelaererutdanningenved Hog-
skoleniOslo og Akershus, vant hegsko-
lens essaykonkurranse med temaet

= B likestillingibarnehagen tidligereiar.
Juryenbestodav Yngve Benestad Hagvar, sprak-
leerer ved avdeling for journalistikk, KariJorde, hog-
skolelektor ved ferskolelzererutdanningen, og Einar
Juell, spesialkonsulent i Utdanningsforbundet.

og falelsesmessig vil jeg pasta at vi er mer enn
enten det ene eller det andre. Jeg mener at vi
skal ta en omvei med de minste og se mang-
foldet i personen, uten & redusere den enkelte
til bare jente eller gutt og senere til kvinne
eller mann, vi har jo flere kvaliteter enn som
sa? Er dette en mulig vei & ga for & na likeverd
og likestilling, gjennom en utvidet forstaelse
av seg selv og andre? Istedenfor & se hverandre
som objekt, gutt - jente eller barn - voksen kan
vi velge & se bak disse dikotomier og se men-
nesket. Har vi noen grunn til & redusere oss
selv til disse enkle enten - eller verdensbildene nar de er med pa a
begrense 0ss?

«Jeg var jente for, na er jeg meg»

Dette far konsekvenser for mitt menneskesyn og hvordan jeg forholder
meg til barn, bade gutter og jenter. Jeg tror pa likeverd og likestilling,
og det blir dermed viktig & la barna selv veere med pa & fylle ut og gi
innhold til begreper om bade menn, kvinner og seg selv, giennom erfar-
inger de gjar seg i hverdagen, ogsa i barnehagen.

Siste mgte med Andrea er noen dager far sommerferien, sola skin-
ner, og barna er ute. Jeg skal hjem og roper «ha det bra alle sammen»,
mens jeg gar forbi sandkassen. Andrea reiser seg opp fra leken hun
holder pa med. Jeg har ikke sett henne pa en stund. Vi er nd pa hver
var avdeling. Hun har vokst og blitt stor, hun skal begynne pa skolen
i august. Vi blir stdende og se pa hverandre.

Sé sper hun: «Er du jente?» Jeg lurer enda en gang pé hva hun egent-
lig spgr om, hva innholdet i spgrsmaélet er. Har jeg da et svar, og tren-
ger hun et svar? Fgr hadde vi lange samtaler, kanskje hun forventer &
bli utfordret for & f& komme videre i tankegangen. Kanskje hun er ute
etter nye mater & se verden pa, andre mater & dele verden inn pa, hun
er i utvikling i en verden i dynamikk. Men nd star tiden stille, og da
— plutselig - forstar jeg at jeg har et svar.

«Jeg var jente for, na er jeg meg, na er jeg Gea». Vi smiler begge,
det falt endelig noe pa plass.
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Dagens E
barnehage

BarnehagenHundre i Tromso

~ra Reggio Emilia til 70 grader nord

Barnehagen Hundre holder til i en gammel &rverdig villa og en moderne og
ruvende bld kloss utenfor Tromse. Barnehagen har hentet bade navn og inspira-
sjon fra barnehagefilosofien i Reggio Emilia - men inspirasjonen kommer ogsa
fra de naere omgivelser, i egen historie, i bygningene, og i Tromsa by.

Av Birger Dahl og Randi Evenstad (tekst) Tegninger: Birger Dahl

Foto: Birger Dahl og Borealis Arkitekter as

tadig flere norske barnehager har de
siste 10 — 12 arene erklert at de er
inspirert av Reggio Emilia. Delegasjo-
ner av pedagoger har vaert pé studie-
turer til Nord-Italia og kommet hjem fulle av
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gled og engasjement. Noen har i Reggio Emilia
funnet gode holdepunkter for & utvikle barne-
hagens arbeidsmater og personalets holdninger
p& mater som har nedfelt seg i endret praksis
(Andersson 2011, Kolle 2011, Manger 2011).

| Barnehagen Hundre
prioriteres god mat.
er er det kjokken-
. hjelp pa full tid og
.~ bradet er alltid hjem-
| mebakt. Foreldrene
i ‘I' betaler 300 kroner

 maneden for mat i
barnehagen.

Det er imidlertid ikke alltid like tydelig &
se hvilken form inspirasjonen har fatt i matet
med den norske barnehagehverdagen. Flere
er begynt & stille kritiske spgrsmal til verdien
og muligheten av & adoptere en pedagogisk
tilneerming som er sa sterkt forankret i et
annet lands kultur og historie. «Utdannings-
turisme» og «sekterisme» er ord som antydes
som betegnelser for opplegg pa studieturer
og de mest begeistrede tilhengere (Pramling
Samuelsson 2011, McArdle og Grieshaber
2011). Hvordan kan sa inspirasjon fra Reg-
gio Emilia materialisere seg i ishavshoved-
staden Tromsg, 3000 km nord for utgangs-
punktet?



Barnehagearkitektur
i Reggio Emilia

| Reggio Emilia er det gjennom arelangt samarbeid
mellom arkitekter og pedagoger utviklet verdifull
kunnskap om utforming av barnehager. Det er
utviklet kriterier som ikke ses som en resept eller
oppskrift, men gir referanser for refleksjon nar
barnehager utformes i respekt for kompleksiteten
og utfordringene i hvert enkelt prosjekt.

Noen hovedpunkter er:
Loris Malaguzzi (1920-94) la grunnlaget for den
pedagogiske filosofien i Reggio Emilia. Rett etter
krigen gikk en gruppe foreldre i gang med a bygge
enbarnehage i landsbyen Villa Celle like utenfor
byen Reggio Emilia. Fattige, krigstrette innbyggere
murte opp nye vegger og la grunnlaget for en
pedagogisk retning som skulle utdanne barna pa -
enannen mate og for et annet samfunn enn det
som hadde gitt grobunn for undertrykkelse og
fascisme. De var tvunget til a rekonstruere ikke
bare hus, men hap, demokrati og ideer. Malaguzzi
motte som ung |zerer foreldre som hadde idealer
og ideer og hadde forstatt at historien kan
forandres ved a ta den i egne hender og begynne
med barna, og utviklet dette til Reggio Emilia-
pedagogikken. Som forfatteren og pedagogen
Carla Rinaldi sier: «Han har gjort barnet synlig - et
barn som ses, som ikke beskrives.»

(Ceppi 0g Zini 2003)

Her er temaet verdensrommet, med en gledende sol.

Rom for aktive barn

Barnehagebygget
Etter en omfattende ombygging av et bevar-
ingsverdig hus fra 1927, er to tidligere private
barnehager blitt til en. Den gamle villaen er
omsorgsfullt restaurert utvendig. Huset er byg-
get om med klare restriksjoner fra Fylkeskon-
servatoren: for eksempel matte eksisterende
vinduer rehabiliteres — ikke skiftes ut. Det bla
tilbygget pa nordgavlen inneholder inngang
med trapperom med heis som sikrer byggets
tilgjengelighet for bevegelseshemmede. Uni-
versell utforming er et krav i byggeforskriftene
som gjelder for alle nye offentlige bygg.
Tilbygget er tegnet av Tromsg-arkitektene
i Borealis AS som her har valgt et kontraste-
rende formsprak som balanserer mellom
respekt for det gamle og gnske om & tenke
nytt. Ved & gi tilbygget et helt annet formsprak
enn det opprinnelige, gnsker man & framheve
det gamle slik at kontrastene speiler seg mot

hverandre. Tilsvarende utbyggingsoppgaver
blir ofte lgst ved at det nye underlegger seg
eller blir en umerkelig tilfgyelse. Begge tilneer-
mingsmatene ma resultere i at planlgsninger
og byggets organisering er funksjonell. | Barne-
hagen Hundre er den det, og helheten er til-
talende. Navnet Hundre er tatt fra Loris Mala-
guzzis dikt Et barn er laget av hundre (se side
11 i Farste steg nr. 4/2007).

Da vi besgkte barnehagen varen 2011 var
den fremdeles i en etableringsfase. Ettarsbe-
faringen var nettopp avholdt. Barnehagens
styrer Geir Arne Nordstrand orienterte om
byggeprosjektet og de ideene den pedagogiske
virksomheten baserer seg pa. Barnehagebyg-
get har blitt mye av det personalet gnsket seg,
i skjeeringspunktet mellom brukerbehov, peda-
gogiske intensjoner, Fylkeskonservatorens
restriksjoner, gkonomi — og de mulighetene
arkitektene sa og de lgsningene de foreslo.

Nar vi kommer inn i barnehagen, ser vi at ikke
bare er det fysiske uttrykket spennende fra
utsiden, men her er det arbeidet mye med &
tilrettelegge et funksjonelt og tiltrekkende
miljg. Vi ser at «den tredje pedagogen»'tas pa
alvor her. Selv om barnehagen var relativt
nyapnet, s& vi allerede kvaliteter ved rom,
mgblering og materiell som vi tror kan gi inspi-
rasjon til andre bade nye og eldre barnehager.

I Barnehagen Hundre er innredningen skapt
for & pirre barnas sanser. Det fysiske miljget
er bade utfordrende og estetisk, men samtidig
funksjonelt for smé& og store barn og for
ansatte. Her gjenkjenner vi de kvalitetene den
svenske arkitekten Laike mener skaper gode
barnehagerom: kompleksitet, helhet og roms-
lighet (Laike 2002). Kompleksitet viser til
mangfoldet av materiell som er plassert slik
at det umiddelbart inviterer til kreativitet og

>



1. etasje: Fra tilbygget med heis og trapp kommer en innigrov- og
fingarderober. De minste barna holder til i 1. etasje, der det er god
kontakt mellom lekerommet inne og en stor uteterrasse.

,  koMmR.

W ENTILASIEN

utforsking. Her far du lyst og lov til & skape.
Rommene virker harmoniske med lyse vegger
som mest dekoreres med barnas fargerike
arbeider, omsorgsfullt hengt opp pa tavler og
plakater i hgyde som kunstnerne selv kan glede
seg over. Det innvendige bygget virker trans-
parent med skyvedgrer som gir fleksibilitet til
& apne opp eller skjerme etter behov.
Barnehagens lekearealer er fordelt pé& 1. og
2. etasje i bygningen. Personalavdeling med
et stort mgterom og kontorer holder til pa lof-
tet. Personalet har valgt & la de minste boltre
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seg nede der det er lettest tilgang ut og de
storre barna i etasjen over. Som i Reggio Emi-
lia- barnehagene er barna organisert i alders-
delte grupper.

| 1. etasje: ni ettdringer med tre ansatte og
ni toaringer med tre ansatte. | 2. etasje: ti tre-
aringer med to ansatte og fjorten fire- og fem-
aringer med 2,2 ansatte. Tanken er at barnas
endrede behov og uttrykksmater skal fa prege
det fysiske miljget og arbeidsmatene i grup-
pene. De aldersdelte gruppene spiser, er ute
0g gar pa turer sammen, men leker ellers pa

Barnehagen Hundre: Her sitter mye historie i
veggene. Det gamle huset har vaert laborato-
riebygg og forskningsstasjon, og for det bolig-
kvarter for tyske offiserer under krigen.

tvers i etasjen sin. En ansatt folger barna gjen-
nom hele barnehagetiden.

Reggio Emilia-synet pa barna

Synet pa barn som kreative og kompetente
hovedpersoner i eget liv og leering har ifglge
barnehagens arsplan (2010) fatt konsekvenser
som preger bade innredning og arbeidsmater.
Alt materiale star fremme og er tilgjengelig for
barna hele tiden, og alt har sin faste plass. Alle
vet hvor de kan finne ting og hvor ting skal
settes tilbake pa plass. Innredningen er orien-
tert mot kroker i rommet slik at mange ulike
aktiviteter kan forega parallelt uten & forstyrre
hverandre.

Denne maten & innrede pa har vi beskrevet
som «playcorners» i engelske barnehager
(Evenstad og Becher 2010), og den skiller seg
ut fra mange norske barnehager der mgblene
gjerne star inntil vegger kombinert med apen
gulvplass. | Barnehagen Hundre er dessuten
bord og stoler lave, tilpasset barnas hgyde, noe
som frigjgr plass og gjgr barna mer selvsten-
dige. Dette sparer ogsa personalets rygger som
i langt mindre grad ma lgfte barn opp og ned
av stoler, eller lgfte tunge stoler opp pa bor-
dene for gulvvask.

Pedagogisk dokumentasjon er en Reggio
Emilia-inspirert arbeidsmate som bygger pa
barnas egen undring og interesser. Ofte er det
de naere omgivelser og hendelser som utfor-
skes i barnas prosjekter. De sju fagomradene
tilknyttet barnehagens rammeplan gir mange-
sidige innfallsvinkler til leering og varierte



Siden varen 2010 har det dannet ramme for
barndommen for 42 ett- til seksaringer og
vart arbeidsplass for 13 ansatte.

uttrykksformer. Barnehagen er opptatt av a gi
barna reell medvirkning og det betyr at barna
er med i planlegging, gjennomfgring og vur-
dering av innhold i hverdagsliv og prosjekter.

Allerede i 1999 ble personalet kjent med
Reggio Emilia-filosofien gjennom et studiebe-
sgk/kurs i Luled som skulle fa falger.

— Barns medvirkning fikk raskt et annet inn-
hold hos oss. Vi fikk en endring fra at barna
var tilneerma blanke ark som skulle fylles med
kunnskap av oss voksne, til at de fikk lov til &
veere hovedpersonen i egne liv fordi de var
kompetente til det. S& da den reviderte ram-
meplanen kom, fikk vi en bekreftelse pé at de
arbeidsmetodene og det synet pa barnet som
vi har, er helt i trdd med den, sier Nordstrand.

- Prosjektarbeidene foregar for det meste i
mindre aldersdelte grupper hvor den enkelte
far anledning til & tre tydelig fram, bli sett og
lyttet til og ha innflytelse. Her er vi ikke opptatt
av at alle ma gjagre det samme. Vi vektlegger
fellesopplevelser, men barn har ulike interesser
og voksne har ulik kompetanse. Her skal
mangfold ikke bare aksepteres, men ogsa
verdsettes, sier Nordstrand. — Vi er ogs& opptatt
av tid og av at barnehagedagen ikke skal veere
en kamp mot klokka. Vi ser minst mulig pa
klokka i lgpet av dagen og opplever at mindre
fokus pa faste tidspunkter minsker stressnivaet
for barn og ansatte. Barnas interesser styrer i
stor grad hvor lang tid ting far ta. Vi er opptatt
av at alle barn skal bli sett og hart, og da ma
vi ta oss tid.

Personalet er opptatt av a gi lek og venn-

Geir Arne Nordstrand
er styrer i Barnehagen
Hundre.

skap stor plass og méa da skjerme leken og veere
bevisst pa & unngad ungdige avbrudd.

Kompetanseutvikling

via Reggio Emilia-nettverk

I tillegg til en bevisst satsing pa det materielle
miljget og pa pedagogisk dokumentasjon, frem-
hever Nordstrand betydningen av & ha et kom-
petent personale: — Jeg handplukker persona-
let ved ansettelser og spar grundig ut om hvor-
for de vil jobbe i barnehage.

- Videre ma en som leder hele tiden sgke &
heve personalets kompetanse og kunnskaper,
og som leder ma en vite hva en vil utvikle. Vi
deltar i nettverket Tromsg 2020, et leerende
barnehagenettverk, der vi sammen med to
kommunale og tre andre private barnehager
samarbeider for & utvikle var faglighet og bli
bedre kjent med Reggio Emilia-filosofien. Nett-
verket arrangerer kurs for personalet og har
arrangert lysfestival i Tromsgs gater.

Tromsg 2020 har i to ar arrangert en mgrke-
tidsmarkering i Kongeparken i Tromsg sentrum.
Det farste aret ble 250 lykter tent, og i fjor var
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1 Uttrykk fraReggio Emiliasomvektlegger betydningenav
samspillet mellombarn, pedagog og fysisk milje.

det 720 barn som deltok med selvlagde lykter
Barnehagebarna tenner en spiral av sjgllaga
lys, som skal skinne ett dggn. Lysene settes ut
omkring 20. november og brenner i 24 timer.

— Dette er rett og slett barna i Tromsg sin
gave til innbyggerne og andre som matte vaere
pa besgk, sier Nordstrand.

Oppdragelse til demokrati og barn som
aktive og synlige samfunnsmedlemmer er sen-
tralt i Reggio Emilia-filosofien. Malet med
installasjonen er & sette spor av barna i byen.

| Barnehagen Hundre mgter inspirasjon fra
Reggio Emilia den lokale kulturen og naturen
i Tromsg i barnas undring og engasjement over
de nere ting. For personalet har Reggio Emi-
lia-filosofien nedfelt seg i holdninger til peda-
gogisk arbeid som preger det fysiske miljget,
forholdet til tid, pedagogisk dokumentasjon
og prosjekter, aldersinndeling og forholdet til
barns medvirkning pa en mate som «sitter i
veggene». | tillegg er sentrale verdier i ram-
meplanen (KD 2006) sentrale hjgrnesteiner
for pedagogikken - ogsa i den Reggio Emilia-
inspirerte Barnehagen Hundre.

Om artikkelforfatterne: Randi Evenstad (randi.evenstad@!lui.hio.no) er hagskolelektor

og leering.
Birger Dahl (b.dahl@enerhaugen.com) er sivilarkitekt MNAL, Enerhaugen Arkitektkontor AS. Kontoret
har tegnet flere barnehager og skoler i sin 25-arige historie, og ensker & bidra til d utvikle barnehage- og
skolebygninger og bruken av dem gjennom blant annet deltakelse i HiOs prosjekt (private bilder).

ipedagogikk ved ferskoleleererutdanningen ved Hagskolen i Oslo (HiO), der hun og for-
I l' stelektor Aslaug Andreassen Becher driver delprosjektet Rom for enny barnehage - in-
tensjoner ogrealisering i samarbeid med Enerhaugen Arkitektkontor AS. Prosjektet
inngarietstorre tverrfagligHiO-prosjekt om Barnehagebyggistorby- materialitet, lek




Mer kunnskap om spraklig
og kulturelt mangfold

| barnehagen

ma til

Barnehager forstas politisk som viktige arenaer for sprakstimulering av barn,

og iser flerspraklige barn. Dette stemmer imidlertid ikke alltid i praksis i rurale
strok, sier artikkelforfatteren. Hun haper den nye rammeplanen for ferskole-
laererutdanningen vil forplikte utdanningsinstitusjonene til & kvalifisere ferskole-

|erere til arbeid i et komplekst samfunn.

Av Camilla Eline Andersen

egrepet flerkulturell barnehage kan gis

ulikt innhold. Om vi her for enkelthets

skyld (og kun midlertidig) forstar flerkul-

turell barnehage som en barnehage hvor
det gar barn som sammen utgjer og praktiserer et
mangfold av spréak, kulturer, etnisiteter, fenotypiske
trekk og religioner, finnes det flerkulturelle barne-
hager i de fleste av landets kommuner. Nettopp
dette har vert et av utgangspunktene for et forsk-
ningsprosjekt med tittelen Flerkulturelle barnehager
i rurale strgk (2007-2011) som har blitt gjennom-
fart ved Haggskolen i Hedmark (HiHm).

Prosjektet bestar av flere delprosjekter (se Engen
et al., 2009). Her vil jeg kun ta utgangspunkt i den
delen som omfatter en spgrreskjemaundersgkelsen
blant pedagogiske ledere og styrere i flerkulturelle
barnehager i rurale strgk. Rurale strgk er i under-
sgkelsen definert som kommuner med mindre enn
40 000 innbyggere. | Norge betyr det at sveert fa
kommuner regnes som urbane (kun 18 av 430). Slik
sett er denne undersgkelsen relevant for sveert store
deler av det barnehagefaglige geografiske landskapet
i Norge. Et annet utgangspunkt for prosjektet har
vaert en generell mangel pa forskning rundt tematik-
ken flerkulturelle barnehager, flerspraklighet og inte-
grering/inkludering, og videre at den forskning som
foreligger i stor grad er knyttet til de stgrste byene
i Norge. Det finnes fremdeles lite forskningsbasert
kunnskap fra flerkulturell barnehagepraksis utenfor
sdkalt urbane omrader.

Det er mange mater & gjare forskning pa. Den
forskningen det refereres til her, er en kvantitativ
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undersgkelse hvor respondentene er pedagogiske
ledere og styrere i barnehager. En kvantitativ tilner-
ming til en kompleks tematikk og hverdagspraksis,
som denne undersgkelsen sgker & produsere kunn-
skap om, muliggjer for at noen tendenser i flerkul-
turelle barnehager i rurale omrader kan tre fram.
Disse tendensene bidrar til kunnskap som kan brukes
av mange aktgrer. Om en videre re-tenker (tenker
igjen og igjen) med utgangspunkt i disse tendensene,
finnes det potensialer for & generere nye spgrsmal,
ny forskning og endrede praksiser. Her presenteres
noen resultater og analyser fra den nevnte sparre-
undersgkelsen, sammen med noen re-tenkninger.
En mer omfattende presentasjon av prosjektet og
flere analyser gjort pa bakgrunn av det empiriske
materialet finnes i en egen rapport (Andersen et al.
2011), og i framtidige publikasjoner (Andersen, kom-
mer, og Andersen og Sand, kommer).

Undersekelsens kontekst
Arsaken til at det er interessant & gjare et poeng av
den geografiske termen rurale strok i dette forsk-
ningsprosjektet, er forestillingen om at barnehager
i rurale og urbane strgk arbeider ut fra ulike struk-
turelle betingelser nér temaet er multikulturalitet.
Videre bygger det pa& en antakelse om at demogra-
fiske forhold og befolkningsstrukturer spiller en rolle
i hverdagspraksiser i barnehager. Jeg vil her kort
vise til utvalgt statistikk som kan bidra til & male
fram omrisset av deler av konteksten som spgrreun-
dersgkelsen er gjort i.

Norge er et multikulturelt land pd mange mater
og har mest sannsynligvis alltid veert det. De siste
tidrene har dette vart spesielt synlig pa grunn av

1 Forskningsradet

Om Praksisrettet FoU for
barnehage, grunnopplaering

og leererutdanning:

Norges forskningsrad

- deler fram til 2011 ut

! midler til forskning innen
programmet Praksisrettet

-

FoU. I denne spalten vil
du kunne lese tekster fra prosjekter
knyttet til barnehagesektoren.
Spalteredakter er professor Bente
Aamotsbakken (bildet) ved avdeling for
leererutdanning ved Hagskolen i
Vestfold, i samarbeid med Arne Solli,
ansvarlig redakter for Farste steg.
Tekstene som presenteres vil beskrive
situasjoner, enkelthendelser og
refleksjoner som knytter seg til det jevne
arbeidet i prosjektene. Disse tekstene vil
derfor by pa annet enn det du vil finne i
forskningsrapporter og vitenskapelige
avhandlinger og artikler. Vi haper du vil
ha glede og nytte av dem.



Rapport fra et mote

Presentasjonenjeglytter til tar opp hvordan
barnehager kan arbeide medkulturell og spraklig
kompleksitet.Mellom 40 0og 50 andre deltakere
lytter ogsa. Etter foredraget er det rom for
diskusjon og spersmal. Ordvekslingene berarer
blant annet kompetansebegrepet og det snakkes
omkompetanse som profesjonsutevere har eller
ikke har for @ arbeide pedagogisk med temaene
foreleseren har pekt paisin presentasjon. Mange
pedagogikker deles blant tilhererne. Jeg har akkurat
begynt darbeide med datafraensperreunder-

sokelse blant forskolelaerere irurale omrader, ogjeg
fortellerat svaert fa seruttila hautdanningi
flerkulturell pedagogikk. Jegavslerer atjeger
bekymret.Enav deltakerne deler ikke min
bekymring over at sa fa har slik utdanning. Han
uttrykker at det er stor forskjell pa by og bygd med
tanke pa antallbarn og familier med innvandrer-
bakgrunn, ogimindre byer er det faerre. Avden
grunnmener han det ikke er det samme behovet for
utdanningiflerkulturell pedagogikk pa mindre
steder somistorbyene.

innvandring. Statistikker viser at konsentrasjonen
av innvandrere og personer som er norskfgdte av
innvandrede foreldre er hgyest i de stgrste byene.
Eksempelvis bor 40,4 prosent av Norges innbyggere
som har innvandret eller som er norskfgdt av inn-
vandrede foreldre i Oslo og Akershus. Til sammen-
likning bor 6,2 prosent i Hedmark (Andreassen og
Dzamarija 2010, s. 24)2. Likevel bor det innbyggere
fra disse to gruppene i alle landets kommuner
(Andreassen & Dzamarija 2010). Ved utgangen av
2009 hadde 25 100 av totalt 270 200 barn i barne-
hager minoritetsspraklig bakgrunn. Minoritetssprak-
lige barn i barnehage, slik det forstas i statistikker
fra Statistisk sentralbyra (SSB), er barn med annet
morsmal enn norsk, samisk, svensk, dansk og engelsk
— hvor ogsa begge foreldrene til barnet har et annet
morsmal enn norsk, samisk, svensk, dansk eller
engelsk (Nygard 2010, s. 47).

Andelen barn i barnehage med minoritetsspraklig
bakgrunn har gkt fra 6 prosent i 2005 til 9 prosent
i 2009. | Oslo var prosentandelen barn fra spraklige
og kulturelle minoriteter i barnehager pa 31,3 i 2010,
mens den i Hedmark var pa 7,9 (Nygard 2010, s.
64)%. 68 prosent av alle barn med innvandrerbak-
grunn i alderen ett til fem &r gar i barnehage, mens
det samme tallet for hele befolkningen er 88 prosent.
1 2008 gikk 97 prosent av alle fire- og femarige mino-
ritetsspraklige barn i barnehage. Noe lavere barne-
hagedeltakelse er det blant barn med innvandrer-
bakgrunn i aldersgruppen ett til to ar men den er
0gsé stigende (NOU 2010).

Sparreundersgkelsen fra rurale strgk stgtter opp
under nasjonale statistikker. | 84 prosent av barne-
hagene gar det barn med minoritetsspraklig bak-

grunn. Det er imidlertid f& minoritetsspraklige barn
i hver barnehage. | ca 31 prosent gar det ett eller to
barn med flerspraklig kompetanse og i ca 27 prosent
av barnehagene gar tre eller fire flerspraklige barn.
Imidlertid trer ogsa forskjeller fra landsstatistikker
som opererer ut fra gjennomsnittstall fram av data-
ene. P& landsbasis er for eksempel Pakistan den nest
starste gruppen, om vi slar sammen innvandrer- og
norskfedte av foreldre ut fra landbakgrunn, mens
det i barnehager i denne undersgkelse er en sveert
liten andel barn som snakker urdu, punjabi, pashto
og/eller persisk. Dette er eksempler pa noen av de
strukturelle forholdene som er kartlagt i under-
sgkelsen.

Noen trader og knuter

Presentasjonen av det mgtet jeg forteller om (se egen
ramme) har forbindelsestrader til flere resultater fra
den gjennomfarte sparreundersgkelsen, og til tanker
jeg selv har arbeidet med etter & ha analysert og
skrevet fram dataene fra undersgkelsen over et ars
tid. Mannen i salen (som likegodt kunne vert en
kvinne) hadde lys hud og var det mange vil katego-
risere som norsketnisk. En trad kopler seg pa antall
barn med minoritetsspraklige barn i barnehage. Og
mannens utsagn i forhold til dette stemmer til dels.
Det er feerre antall flerspraklige barn i barnehager
utenfor de starste byene enn i dem. Det er ogsa flere
mater & forsta hans utsagn pa. Jeg mener eksempel-
vis at det er mulig & forstd hans kommentar dit hen
at flerkulturell pedagogikk er ment for arbeid med
minoritetsspraklige barn, og at det er antallet av «de
andre» som utlgser et behov for kunnskap om pro-
fesjonsutgvelse og spraklig og kulturelt mangfold. |

Om artikkelforfatteren
ﬁ og prosjektet: Camilla
Eline Andersen (bildet,
camilla.andersen@hihm.
no) arbeider som hog-

; skolelektoripedagogikk
ved HogskoleniHedmark. Parallelt med
dette arbeider hun med doktorgradi
pedagogikk hvor hunutforsker og ekspe-
rimenterer med rasialisering
(=hvordankategorienrase blir til, og
hvordan den opprettholdes og endres) og
profesjonalitet i det norske barnehage-
faglige landskapet. Andersen er medfor-
fatter avboken Se mangfold!: Perspekti-
ver pd flerkulturelt arbeid ibarnehagen
(2006). Hun er utdannet ferskolelerere
oghararbeidetibarnehageribade urba-
neogrurale strok.

Andersens deltakelse iPRAKUT-pro-
sjektet Flerkulturelle barnehagerirurale
strek (2007-2011) ved HiHm danner bak-
grunnfor denne artikkelen. Prosjektet er
finansiert gjennom programmet Praksis-
rettet FoU for barnehage, grunnopplae-
ring og leererutdanning (PRAKSISFOU),
Norges forskningsrad. Sperreunderse-
kelseneretav fire delprosjekteriDen
flerkulturelle barnehage irurale omréder.
Utgangspunktet for sperreundersokel-
sener problemstillingen Hvilke kjenne-
tegnhar den flerkulturelle barnehagen i
rurale strok? Bakgrunnen for prosjektet
eretbegrensetomfangav publisert
forskning om flerkulturelle barnehager
ogprofesjonsutevelse utenfor de star-
stebyene. Vivetderfor lite om hvordan
detarbeides med flerkulturalitet i min-
dreurbane omrader, og hvilke rammer
somer gjeldende her.

>
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en slik forstaelsesramme vil det veere mindre ngd-
vendig med utdanning i flerkulturell pedagogikk om
antallet flerspréklige barn er lavt, og derfor ikke
overraskende at fa pedagoger har denne formelle
kunnskapen i mindre urbane strgk.

Hendelsen jeg forteller om i rammen utlgser ikke
noen momenter av overraskelse hos meg, fordi jeg
har mange liknende historier lagret i minnet. Sam-
tidig kjenner jeg en falelse av skuffelse over tanken
pa at hendelsen kan representer en dominerende
diskurs i barnehagefeltet. Er ikke flerkulturell peda-
gogikk ogsa om antirasisme og sosial rettferdighet?
Om & utfordre maktposisjoner og diskriminerende
forhold i barnehagen? Undersgkelsen jeg na skal
rapportere fra viser at det finnes motstrammer til
den diskursen som min fortelling sier noe om, men
0gsa at det gjenstar mye endringsarbeid. Slik vikles
trader fra fortellingen inn i knuter som kan lgses opp
og knytes pa nye mater. Dette endringsarbeidet kan,
slik jeg ser det, ikke gjares pa barnehageniva alene,
men ma saerlig aktiveres pa et utdanningspolitisk og
samfunnspolitisk niva. Dette kommer jeg tilbake til.

Det empiriske materialet er et resultat av en spgrre-
undersgkelse som ble sendt til alle barnehager i rurale
strok i sju fylker hgsten 2009. Fylkene representerer
alle landsdelene i Norge. Respondentene i undersg-
kelsen er styrere og pedagogiske ledere. Det ble sendt
ut to sparreskjemaer til hver barnehage, ett rettet til
styrer og ett til pedagogisk leder. Totalt har 525
pedagogiske ledere og 288 styrere svart. Alle spars-
mal i skiemaene hadde lukkede svarkategorier. Spgrs-
mal rettet mot sprékpedagogikk med flerspraklige
barn har vaert sentral og et bevisst valg i utformingen
av skjemaene, men det er ogsa spgrsmal om lek, for-
eldresamarbeid, lesing, kartlegging og strukturelle
vilkar. Dette inneberer at undersgkelsens resultater
bergrer mange sider ved barnehagers virksomhet. |
denne artikkelen presenteres resultater knyttet til
spersmal rundt mangfoldskompetanse.

Fa profesjonsutavere har

formell mangfoldskompetanse

Et av spersmalene i undersgkelsen var rettet mot
personalets formelle utdanning. Styrere og pedago-
giske ledere ble bedt om & rapportere om de hadde
videreutdanning eller fordypning i flerkulturell peda-
gogikk (eller et liknende emne) og/eller i spesialpe-
dagogikk og/eller andre emner. Tabell 1 viser hvor-
dan svarene fordelte seg.

Ut fra tabellen kan vi lese at totalt 86,5 prosent
av pedagogiske ledere og 81 prosent av styrere i
rurale omrader har farskoleleererutdanning. Andelen
med formell utdanning i flerkulturelle pedagogikk
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N=813 Pedagogiske Styrerei
ledereiprosent | prosent

Forskoleleererutdanning 70,9 61,7
Ferskolelzererutdanning med videreutdanning eller fordypning i 32 31
flerkulturell -, minoritets- eller migrasjonspedagogikk

Ferskolelzererutdanning med videreutdanning eller fordypning i 12,4 16,2
spesialpedagogikk

Annet 135 19,0
Tabell1

er ca 3 prosent for begge gruppene. Andelen med
utdanning i spesialpedagogikk er tre ganger sa hgy
for pedagogiske ledere og fire ganger s& hgy for sty-
rere. Det vites ikke hvilke andre utdanninger respon-
dentene har. Resultatene viser at en sveert liten andel
profesjonsutgvere har utdanning innenfor flerkultu-
rell pedagogikk (N=813).

| analyser av det empiriske materialet har jeg ogsa
sett p& sammenhengen mellom styreres utdanning
og i hvilken grad pedagogiske ledere har vurdert
utsagn som omhandler virksomhetens arbeid med
spraklig- og kulturelt mangfold som beskrivende for
sin barnehage. Pedagogiske ledere i barnehager hvor
styrere har utdanning i flerkulturell pedagogikk, sva-
rer i stgrre grad at de har mal for en flerkulturell
barnehage og metoder for arbeid i en flerkulturell
barnegruppe, enn i barnehager hvor styrere ikke har
slik utdanning. De svarer ogsa i sterre grad positivt
pa at de arbeider med & synliggjere barnas sprak- og
kulturbakgrunn i hverdagsaktiviteter og i fysiske
omgivelser. Interessant er det ogsa at i barnehager
hvor styrer har utdanning i flerkulturell pedagogikk,
svarer pedagogiske ledere i starre grad at personalet
trenger spesiell kunnskap for & arbeide i en flerkul-
turell barnehage. Om vi ogsa ser pa pedagogiske
lederes svar alene, viser det at totalt 79,6 prosent
(N=525) vurder at personalet trenger spesiell kunn-
skap i en flerkulturell barnehage.

| undersgkelsen er det ikke spurt direkte om peda-
gogene selv opplever at de mangler/innehar slik
kunnskap. Ut fra egne erfaringer i barnehagen som
farskoleleerer, og fra tilskuerplass til politiske og
engasjerte profesjonsutgvere som viser motstand mot
problematiske sider ved dagens barnehager, leser
jeg imidlertid disse tallene ogsa som et kollektivt
gnske om mer kunnskap om pedagogikk og profe-
sjonsutgvelse i et multikulturelt samfunn. Andre
undersgkelser og nasjonale kompetansetiltak stotter
en slik lesning.

Eksempelvis konkluderer Rambgll (2006) i sin
evaluering med at barnehager og kommuner ikke




opplever seg som faglig kompetente innenfor sprak-
utvikling for flerspréklige barn eller flerkulturell
pedagogikk, og at dette er et hinder for effekten av
tilskuddsordningen hvor slik kompetanse er sett pa
som en forutsetning for slikt arbeid (s. 7). Mangel
pa slik kompetanse er videre uttrykt i tekster fra et
nasjonalt kompetansetiltaksprosjekt (NAFO) og annet
forskningsarbeid (se for eksempel Bleka, Gjever og
Gjervan 2008, Danbolt et al. 2010).

Resultater fra sparreundersgkelsen kan sees pa
som en kartlegging av formell flerkulturell kompe-
tanse i rurale omrader, noe som viser seg & veere
relativt lav. Samtidig er det i dataene mulig a lese
fram gnske om mer kunnskap og motstand mot dis-
kurser som opprettholder ideer om at flerkulturell
praksis handler om mange av «den andre». Tenden-
sene er slik ikke entydige.

Et ansvar pa flere nivaer
Sparreundersgkelsen bergrer mange flere omrader
enn formell kompetanse. Sprékpedagogikk er et av
dem. Uten & ga i detalj om hva analyser viser pa
dette omradet, forstar jeg det slik at de rapporterte
praksisene fra barnehager i rurale omrader ikke
reflekterer de verdier og mandat som offentlige
dokumenter uttrykker. Eksempelvis forstas barne-
hager politisk som en sveert viktig arena for sprak-
stimulering for fgrskolebarn, og seerlig for flersprak-
lige barn. Denne undersgkelsen viser imidlertid at
dette ikke ngdvendigvis stemmer i praksis. Om dette
settes i sammenheng med andre resultater i spgrre-
undersgkelsen, er det mulig & anta at mange profe-
sjonsutgvere i barnehagen mangler og/eller gnsker
perspektiver og kunnskapsrepertoarer tilpasset den
kompleksiteten de mgter og virvles inn i barnehage-
hverdagen.

Hvis jeg her gar ut fra en forstaelse om at teori
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