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Abstract: This article is a contribution to empirical practice research in the field of
kindergarten, studying how a part of the subject area Ethics, Religions and Philosophy
in the Framework Plan for Kindergartens — Content and Tasks plays out in the field of
practice. In this article the concept “space” will - in addition to being a concept of
different social practices that take place in kindergartens — be an expression of the
space created in interaction between agents acting with different artefacts, in this
case a book about birth rites connected with births in different religions. The data
is established through video recording of a planned conversation between a kinder-
garten teacher and four children in a multicultural kindergarten. Sociocultural the-
ory is used for the analysis of the conversation, interpreted as a trialogical process.
The interactions and negotiations between children and staff create “a space of pos-
sibilities”. The preschool teacher’s use of tools seldom creates “a space of wondering”
that leads to dialogue about existential questions, which was the initial purpose of
the planned conversation. Religion in kindergarten is in this article understood as
part of the social practice in kindergartens and in this context it belongs to the field
of education, as opposed to religious practice in for example churches and mosques.

Keywords: kindergarten, existential questions, space, artefacts, sociocultural
learning theory, trialogical learning process

Innleiing

Forsking pa stad, rom og det sosiomaterielle har gjort sitt inntog i barne-
hageforskinga (Gullev & Heilund, 2005; Seim & Sather, 2018; Nordisk
barnehageforskning, 2015). I denne konteksten kan det vere greitt & skilje
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mellom rom og stad, sidan rom-omgrepet ogsa omfattar ein abstrakt
dimensjon. Ifelgje sosiologen og filosofen Henri Lefebvre blir rom pro-
duserte pa ulike matar, t.d. gjennom institusjonaliserte ordningar. Han
opererer med ein tredelt prosess: romleg praksis, rommet sine representa-
sjonar og det representative rommet (Lefebvre, 2000). Det forste leddet i
prosessen, romleg praksis, vil i denne artikkelen vere representert ved den
eine av matane eg onskjer a nytte barnehagen som rom for sosiale praksi-
sar pa.' Barnehagen som institusjon er skild fra andre institusjonar i det
norske samfunnet. Han bestdr av mange sveert ulike bygningar og ute-
omrade. Barnehagen har blitt utvikla over tid, og sikrar samfunnskonti-
nuiteten, men har ei kort historie i Noreg samanlikna med skulen (knapt
200 ar). Som institusjon har han sikra velferdssamfunnet sin framvekst
(Korsvold, 2005), og vi ser at institusjonen krev meir og meir av profe-
sjonell kompetanse og serskild praksis (Lefebvre, 2000, s. 38; Seim &
Seether, 2018, s. 32; Kunnskapsdepartementet (heretter KD), 2018). Fra
2005 kom barnehagane inn under Kunnskapsdepartementet, og fra 2009
tekk alle barn rett til barnehageplass. I dag gar 92,2 % av alle norske barn
fra eittarsalderen av i barnehagen, 97,1 % fra 3 ar (Statistisk sentralbyra,
2019). Derfor har ogsa barnehageforskinga fatt auka verdi for det norske
samfunnet.

Forskinga mi skjer innanfor den romlege, institusjonelle og kulturelle
praksisen som heiter barnehage, med spesielt sokelys pa kva som skjer
innanfor praksisane i fagomradet Etikk, religion og filosofi, heretter ERF
(KD, 2017, s. 54-55). Men for meg er det ikkje det fysiske og konkrete
rommet som er viktigast i maten eg bruker omgrepet «rom» pa i denne
artikkelen, men rommet som blir skapt ved interaksjon knytt til at ein
reiskap (artefakt) blir brukt av akterane eller subjekta og inngar i ein ska-
pande praksis eller performativ aktivitet (Afdal, 2013b, s. 198). Reiskapen
er i dette tilfellet eit semiotisk-materielt objekt, ei bok om fedselsritual i
ulike religionar. Reiskapar eller objekt som blir sette i bevegelse, meiner
eg har ei eiga stemme. Dei ma settast i rorsle av subjekta, men kan sa

1 Lefebvre seier at kyrkja ikkje kunne ha eksistert utan kyrkjene (Seim & Szther, 2018, s. 32), og
slik er det ogsa med barnehagen som institusjon, den kunne ikkje ha eksistert utan alle dei smé&
og store, private og kommunale barnehagane.
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vere med og utvide subjekta si erfaring og skape og utvide verkelegheita i
barnehagen sin sosiale og kulturelle praksis.

Nar eg i denne artikkelen vil analysere ein transkripsjon av ein samtale
om «dei store undrings- og livsspersmala» mellom ein barnehagelerar
og fire barn, skjer denne samtalen i ein spesiell barnehage og i eit konkret
rom der barna liker seg godt: i spelerommet i andre etasje i ein barnehage
som er bygd som eit vanleg bustadhus. Her bruker dei storste barna a
kose seg med spel, musikk og eventyr. Ein kvalitativ analyse av ein slik
samtale kan vise om barnehagen som sosial og kulturell praksis har mog-
legheitsrom for samtalen om eksistensielle spersmal.>

Problemstillinga mi er: Kva ulike rom kan bli skapte for samtalar om
eksistensielle sporsmdl i interaksjonen og forhandlingane mellom barn
og barnehagelerar gjennom bruken av ei bok om fodselsritual i ulike
religionar?

Forskingsspersméla mine er: Kva reiskap blir sette i spel i interaksjo-
nen og forhandlingane? Korleis legg barnehagelceraren til rette for positive
moglegheitsrom og heilskapleg lering om temaet?

P& grunnlag av funna vil eg nytte tre ulike nemningar for dei nye
romma som kan dannast i interaksjonen mellom barnehagelerar og barn
som handlar med reiskapar: moglegheitsrom, undringsrom og destruk-
tive rom. Funna syner at mange moglegheitsrom blir skapte, nokre
blir opna, men fleire blir lukka eller avgrensa av maten reiskapane blir
brukte pa.

Barnehagen som praksis innanfor
fagomradet ERF

Det er lite nyare empirisk forsking pa korleis samtalen om eksistensielle
sporsmal skjer i barnehagen (@strem et al., 2009; KD, 2018, s. 127). For-
skinga mi kan derfor bidra til a seie noko om kva som skjer i praksisfeltet
pa dette omradet. Gjennom ein analyse av interaksjonen og forhandlin-
gane i samtalen mellom barn fra ulike kulturar og ein barnehagelerar

2 Med dette meiner eg ikkje at det gar an & generalisere ut frd denne eine samtalen, men at ein slik
analyse kan gi djupare forstaing og kaste lys over problemstillinga.
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der dei bruker ein materiell artefakt, ei bok om fodselsritual i ulike religi-
onar, kan ulike rom bli skapte. Fokuset mitt er kva leering® om eksistensi-
elle sporsmal som blir skapt i interaksjonane og forhandlingane gjennom
reiskapar som ritual, bod og truvedkjenning, kva moglegheiter reiskapen
skaper, og kva leering som blir lagt til rette av barnehageleraren. Funna
mine tyder pa at barna kan oppleve bade a bli tatt inn i positive mog-
legheitsrom, men ogsa i destruktive rom. Eg vil nytte eit sosiokulturelt
perspektiv pa leering og kunnskap som teoretisk inngang.

Eg har i breva mine til foreldre og barnehagepersonale i forskings-
prosjektet kalla eksistensielle spersmal for «dei store undrings- og livs-
sporsmala». Dette kan vere ulike sporsmal som m.a. kan innehalde bade
undring, spiritualitet og ulike spersmal som har med religion og livs-
syn a gjere (Sja Fauske, 2019, s. 226-229; Amundsen, 2013, 2018; Brekke,
2014, S. 194-195). Ingrid Pramling og Eva Johansson, som representerte
eit forskingsmiljo om eksistensielle sporsmal ved Universitet i Goteborg
pé go-talet, nytta denne definisjonen: «When we talk about existential
questions, we mean the experiences children work on, express and try to
understand in relation to themselves and life as such. Existential ques-
tions focus both on everyday living and on fundamental human life, that
is, small or large, local or global questions» (Pramling & Johansson, 1995,
s. 126). Denne definisjonen er vid, og gir uttrykk for at barn er aktive
subjekt i arbeidet med & finne meining (James, Jenks & Prout, 1999, s. 13;
Bae, 2007; Sommer, 2012). Dette barnesynet er ogsa det gjeldande i den
nordiske barnehagetenkinga (Bae, 2007; Korsvold, 2008; Kjorholt &
Winger, 2013).

Datamaterialet til prosjektet mitt om eksistensielle sporsmal er m.a.
etablert pa grunnlag av studenttranskripsjonar av videofilming og deret-
ter transkribering av 23 planlagde samtalar mellom ein barnehageleerar
og eit barn eller ei barnegruppe om eit stort undrings- og livsspersmal.
Denne artikkelen er basert pé ein av desse transkripsjonane.

Det finst forsking pa eksistensielle sporsmal, eller livsfragor, m.a. fra
Sverige, der Sven G. Hartman har forska pa temaet gjennom forti ar
(Hartman, 1986; Hartman & Torstenson-Ed, 2007; Hartman, 2018). Barn

3 Sjarefleksjon over leeringsomgrepet i fotnote 5.
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i skulealder har vore mest i fokus. I Noreg har Sturla Sagberg vore ein
forkjempar for a sette sokelys pa barns spiritualitet i barnehagesaman-
heng (m.a. Sagberg, 2001, 2012, 2016). Desse forskarane har ikkje hatt eit
sosiokulturelt perspektiv pa temaet. Noko av det eg kan hente kunnskap
om fra forskinga pa andre fagomrade, er bruken av det sosiokulturelle
perspektivet, t.d. i forskinga pa sprak (Gjems, 2009, 2011; Matre, 1997).
Leeringspraksis i skule og barnehage er sveert forskjellige, men kan ogsa
ha likskapstrekk, og fleire forskarar har nytta eit sosiokulturelt perspek-
tiv pa religionsfaget i skulen der artefaktar er vektlagde teoretisk og/eller
empirisk (Afdal, 2013a, 2013b, 2015; Leganger-Krogstad, 2014; Haakedal,
2012).4

Funna mine viser at moglegheitsrom for a undre seg og leere noko om
eksistensielle spersmal, i dette tilfelle m.a. om religionar, kan opne seg
ved hjelp av ulike reiskapars Desse romma for skaping av kunnskap kan
nyttast, men kan ogsa bli stengde av dei som bruker reiskapane.

Teorien om mediering ved hjelp av reiskapar er henta fra den russiske
psykologen Lev Vygotsky og vidareutvikla av James Wertsch. Det finst
bade materielle reiskapar, som ei bok, men ogsa symbolske reiskapar, der
spraket er mest sentralt. Romma for kunnskap blir skapte i ein dynamisk
relasjon mellom barna, barnehagelaeraren og reiskapane, der analyse-
eininga er interaksjonen mellom menneska og reiskapane, som ogsa har
ei eiga stemme (Wertsch, 1998, s. 25; Afdal, 2013a; Paavola & Hakkarainen,
2005). Den primaere analyseeininga mi er tre samtaleutsnitt mellom
barnehageleraren og barna.

4 Ogsaiartiklar om trusoppleering har ein nytta eit sosiokulturelt perspektiv, og har vore opptekne
med artefaktane, t.d. i kyrkjerommet (Johnsen, 2012, 2013; Kaufmann, 2018). Det same gjeld
Marianne Rodriguez Nygard si forsking pa diakoni i praksis, som ser pa kva moglegheitsrom og
kunnskap som blir danna i interaksjon med ulike reiskapar (2014).

5 Nokre meiner at det blir feil & nytte ordet leering og kunnskap i samband med undring og ek-
sistensielle sparsmal. Rammeplanen (KD, 2017) og framstillinga av leering i Barnehagelcerarrolla
i eit profesjonsperspektiv legg vekt pa leering som ein prosess: «Det pedagogiske leeringsmiljoet
skal realiseres ved hjelp av pedagogiske verdier og foringer som ikke er begrunnet i foreskrevne
utbytteformuleringer og leeringsresultater» (KD, 2018, s. 47). Dette inneber leering og utvikling
som bade her og no-opplevingar og langtidseffekt av erfaringar (Gjems, 2002, s. 214).
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Ein sekulzer barnehage i eit
fleirkulturelt samfunn

Utgangspunktet for dei 23 student-transkripsjonane av samtalar mellom
barnehagelerar og barn eller ei barnegruppe var ei praksisoppgéve for
barnehagelerarstudentar innanfor kompetanseomradet SRLE. Barne-
hageleerarane som skulle utfore samtalen, kunne i lag med studentane
velje tema innanfor paraplyen «Dei store undrings- og livsspersmala».
Samtalen som ligg til grunn for denne studenttranskripsjonen, er den
einaste samtalen der barnehageleraren heilt medvite har valt eit fleir-
religiost tema og ogsa gjennomferer samtalen med ei gruppe barn fra to
ulike religionar.

Tittelen «En sekulaer barnehage i et samfunn preget av religions- og
livssynsmessig diversitet» (Hovdelien, 2019, s. 139) gir etter mi meining
ein god karakteristikk av barnehagefeltet.® Barnehagen skal gi kunnskap
om tru, livssyn og religionar, men er ikkje ein arena for paverknad til
tru (KD, 2017). Rammeplanane har sidan 2011 lagt vekt pa at det skal
vere plass for ein dndeleg dimensjon i barnehagen «som mé brukast som
utgangspunkt for dialog og respekt for mangfald» (KD, 2017, s. 9).

Religionen blir ifelgje Afdal ikkje brukt som heilskap, men som bitar
og delar i eit postmoderne samfunn. Det religigse flyt inn i det sekulzere,
og omvendt (Afdal, 2013a). Mange som arbeider i barnehage og skule har
ein sjenanse, kanskje eit tabu-forhold eller ei kritisk haldning, til religion.
Dei er redde for ikkje & vere noytrale nok, og identifiserer ngytralitet med
eit sekulert livssynsperspektiv, sjolv om religionar finst i alle kjende kul-
turar, og det finst ingen teikn pa at religionar er i ferd med & forsvinne
(Brekke, 2014, s. 184, 188; Fauske, 2013; Stabell-Kulg, 2005, s. 29). Dette

6  Konteksten for religion i norsk barnehage og skule er det fleirkulturelle og fleirreligiose mang-
faldssamfunnet. Eit fleirtal i Noreg er tilslutta Den norske kyrkja, men eit fatal er aktive kristne.
Hovdelien (2019, s. 105-106) refererer til ei oversikt frd Pew Research Center (2018, s. 7) som
syner at i Noreg er 14 % kyrkjegjengarar, 38 % ikkje-praktiserande kristne, 43 % utan religios
tilhoyrsle og 6 % tilhgyrande andre religionar eller veit-ikkje. Ifolgje Hovdelien er dei ikkje-
praktiserande kristne det vi kan kalle kulturkristne (Hoeg, 2009). Eg er samd med han i at mange
i denne gruppa kan nemnast som belonging without believing heller enn den gruppa som sosi-
ologen Davie kallar believing without belonging. (Hovdelien, 2019, s. 107; Davie, 2007, s. 39-40),
samstundes som det truleg er fleire som trur enn det som synest i statistikkane.
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kan vere ein av grunnane til at fagomradet ERF er minst arbeidd med av
fagomrada i barnehagen.

I artikkelen blir teorigrunnlaget presentert for metode og utval. Funn,
analyse og tolking med basis i problemstillinga og forskingsspersmala
blir presenterte for droftinga. Pedagogiske implikasjonar av funna kjem
til slutt.

Teori

Til analyse og tolking av den transkriberte samtalen vel eg & nytte sosio-
kulturell lzeringsteori med utgangspunkt i Lev Vygotsky sin leeringsteori
der leering alltid blir sett inn i historiske, kontekstuelle eller situerte og
sosiale rammer (Wertsch, 1998, s. 24). I skulesamanheng har sgkelyset ofte
vore pa individuelle leeringsprosessar, men i denne artikkelen blir leering
sett pa som ein prosess som finn stad i samspelet i ulike sosiale praksisar
(Vygotsky, 1978; Lave & Wenger, 1991; Wertsch, 1998). Vygotsky meinte
at inga leering skjer direkte, men indirekte ved hjelp av mediering (1978).
Mennesket har ikkje direkte og umiddelbar kontakt med verda som omgir
det, men forstar og handlar i verda ved hjelp av ulike reiskapar og teikn
(«tools and signs») som heyrer til i ulike sosiale praksisar (Vygotsky, 1978;
§éljo, 2002). Vil ein seie noko om korleis menneske tenkjer og handlar,
ma ein derfor inkludere desse reiskapane i analysane. I alle historiske og
sosiale kontekstar hoyrer nokre av desse reiskapane med, dei er situerte
og distribuerte i den sosiale konteksten (Wertsch, 1998; Lave & Wenger,
1991; KD, 2018, s. 47-48). Leering finn stad i romma og relasjonane mel-
lom menneske som nyttar ulike reiskapar eller artefaktar (Wertsch, 1998).
Desse prosessane kan karakteriserast som trialogiske. Sjolv om reiskapane
er maktlause til & gjere noko om dei ikkje blir sett i spel av aktorar, er dei
ikkje noytrale, men har ei eiga stemme i prosessane. Ny kunnskap kan bli
skapt i rommet mellom deltakarane og deira bruk av artefaktane. Dialo-
gen er séleis utvida til trialog (Paavola & Hakkarainen, 2005; Afdal, 2013a,
2013b, 2015; Leganger-Krogstad, 2014). I prosessane er det ikkje berre bar-
nehageleaerar og barn som handlar med reiskapane, men spraklege reis-
kapar som akterane nyttar, bruker stemma si pa matar som kan kome
overraskande pa aktorane. A lzere noko er 4 delta i kunnskapskulturar, og
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saleis kan vi seie at reiskapane er epistemiske. Reiskapane handlar i sosi-
ale praksisar, og ved & bli brukte pa kreative matar kan ny kunnskap heile
tida bli skapt i romma mellom akterane.

Reiskapane kan vere materielle, som beker og datamaskiner, eller
kulturelle, som sprak eller andre symbol. Dei kan opne opp eller sten-
gje samhandlinga, og sileis vere med og paverke leringsprosessane
(Wertsch, 1998; Afdal 2013a, 2015; Séljo, 2002). Vi kan seie at ein gjenstand
er ein artefakt eller reiskap nar han far symbolsk meining ved & bli brukt
i menneskelege praksisar (Afdal, 2013a, s. 152; Cole, 1996, s. 117). Sprak er
den viktigaste symbolske reiskapen, og sprak og andre kulturelle reiska-
par er med pa & forme og omforme maten vi tenkjer p4, slik ogsa med
barna sin tenkjemate (Afdal, 2013a, s. 152, 112). Saleis oppfattar eg boka
som barnehagelararen bruker, som ein kulturell og symbolsk artefakt,
sjolv om ho uopna og ulesen vert oppfatta som ein materiell artefakt. I
boka er det bade bilde og tekst, det vi no kallar ein multimodal tekst.
Wertsch nyttar omgrepet «mediational- means» (medierande middel) for
reiskap, og analyseeining er ifelgje han «agent(s)-acting-with-mediational-
means» i slike leeringsprosessar (Wertsch, 1998, s. 25).

Det ein ifolgje Wertsch ma vere spesielt merksam pa, er at det er ei
spenning, «an irreducible tension», (Wertsch, 1998, s. 27) mellom aktoren
og den medierande artefakten. Reiskapane er berarar av kulturell meining
som kan vere innarbeidd gjennom lang tid, og dei kan saleis gjere mot-
stand mot méten akteren vil bruke dei pa. Akteren kan akseptere reiska-
pen, men ogsd motsette seg & bruke han, eller avvise han (Skodvin, 1997,
s. 18). I min analyse kjem dette spesielt til syne i bruken av bodet” Bodet
har vore i bruk i fleire tusen ér, og i mange kulturar, og det er ikkje sa lett
for barnehageleeraren & modifisere krafta i det. Bodet har si eiga stemme.

Wertsch set fram ti pastandar om «medierande middel», men eg vel
a konsentrere meg om nokre fa. Den medierande reiskapen kan bade
mogleggjere og avgrense den medierte handlinga («constraint and

7 Wartofsky opererer med ei tredeling av artefaktane, der primeere artefaktar er reiskapar ein kan
sja pa som ei utviding eller forlenging av kroppen, som t.d. okser, symaskiner eller datamaski-
ner. Sekundeare artefakar er reglar og normer for korleis dei primare artefaktane skal nyttast,
som bruksrettleiingar, men ogsa reglar for korleis vi skal oppfere oss i bestemte situasjonar.
Dei tertizere artefaktane er artefaktar som kan skape eigne verder, ogsa fiktive (Wartofsky, 1979,
S. 201-209).
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affordances», Wertsch, 1998, s. 38-42). Afdal omset dette med «relasjo-
nelt handlingsrom» eller «mulighetsbetingelser» (Afdal, 2013a, s. 154,
2013b, s. 190). Reiskapane i bruk kan vere transformerande. Dei kan ogsa
endrast gjennom bruk.

Avgrensingane til artefaktane er derfor gjenstand for forhandlingar,
men ein reiskap kan ikkje nyttast til alt. Nokre moglegheiter opnar seg,
andre vert stengde (Wertsch, 1998, s. 42—46; Afdal, 2013a, s. 34-35). Dette
kjem sveert godt til syne i bruken av bodet som reiskap. Kva ei mediert
handling kan skape, er heilt avhengig av om agenten eller aktoren meist-
rar den medierte reiskapen (Wertsch, 1998, s. 46-53), og har gjort reiska-
pen til sin eigen, har appropriert han (Wertsch, 1998, s. 53-58). Dette er
uavhengig av om akteren er barn eller vaksen. Det a meistre ein artefakt
kan medfere makt eller autoritet (Wertsch, 1998, s. 64-72). Den dyktige
og kreative aktoren kan gjere seg nytte av reiskapen pa ein annan mate
enn dei andre fordi han ser potensialet i han. Dette kan skape kulturelle
undrings- og handlingsrom som ikkje alle som er til stades oppdagar, og
kan saleis skape konfliktar mellom akterane (Afdal, 2013a, s. 155).

Metode og utval
Metode, reliabilitet og validitet

Datamaterialet til dei 23 planlagde samtalane vart etablert som eit arbeids-
krav i kompetanseomradet Samfunn, religion, livssyn og etikk (SRLE) pa
arbeidsplassbasert barnehageleerarutdanning pa ein hegskule pa Vestlan-
det. Praksisbarnehagane kunne vere kommunale eller private.® Metoden
studentane nytta til etableringa av datamaterialet, var video-opptak av
samtalen og deretter transkripsjon. Studentane innhenta informert sam-
tykke, anonymiserte materialet og sletta det etter transkripsjonen. Studen-
trettleiaren i barnehagen var ogsa ansvarleg for at dette vart gjort pa korrekt
mate. Materialet var fullstendig anonymisert da eg fekk det? Eg har halde

8  Studentane hadde pa forehand fatt undervisning i temaa «Barns undring og spersmal» og «Filoso-
fisk samtale med barn» og synt stor interesse for desse. Bruken av materialet var pé forehand avtalt
med studentane, som hadde med NSD-godkjende brev fra meg til foreldre, styrarar og rettleiarar.

9 Egveit heller ikkje kva barnehagar samtalane stammar fra, bortsett frd at samtalane er utforde i
praksisbarnehagar til ein hogskule pa Vestlandet.
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meg til Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, humaniora,
juss og teologi (NESH, 2016). Det a nytte materiale som andre har samla
inn, er ikkje uvanleg verken i kvantitativ eller kvalitativ forsking."

Det er ikkje uproblematisk at eg vel & ikkje sja videoane, og stolar pa
studentane sine transkripsjonar, og ogsa deira skildring av ulike gestar.
Eg har ikkje vore i rommet der samtalane gar fore seg og kjent pa stem-
ninga. Dette kan senke validiteten noko. Ein transkripsjon er ogsa ei
tolking av samtalen, og denne forste tolkinga er det barnehagestudenten
som gjer (Kvale & Brinckmann, 2015; Tilley, 2003). Samstundes ville eg
hatt problem med & fa inn eit sa breitt materiale som dette utan ein slik
metode. Dei dataa eg har fatt er komplekse, men varierte og spanande, og
syner ulike syn pa barnet, ulike vaksenroller og ulike matar a naerme seg
samtalar om eksistensielle sparsmal pa (Fauske, 2019).

Utval

Av dei 23 samtalane er 22 analyserte i ein eigen artikkel (Fauske, 2019).
Samtalen som ligg til grunn for denne artikkelen, er om fodselsritual i
ulike religionar, og er atypisk bade i tema og lengde innanfor dei 23. Det er
den lengste samtalen det blir referert til i dette materialet (30 min.), trans-
kribert til 7,5 A4-sider. Ifelgje Flyvbjerg (2001, 5. 78) kan atypiske tilfelle ofte
innehalde informasjon som kan gi meir forstaing og kaste lys over djupare
arsaker til eit gitt problem. Dette er den einaste samtalen som tydeleg pre-
senterer tema fra ulike religionar, og der samtalen ogsé tydeleg skjer i ei
fleirreligios gruppe. Samtalen skjer medan barnehageleraren blar i boka
av Anita Ganeri: «Et liv begynner. Fodsel og dap», ei bok pa 30 sider med
foto, tekst og religiose symbol som halvmanen, korset osb. Boka, omsett fra
engelsk, er den forste i serien Reisen gjennom livet, truleg skriven for barn
i skulen. Kvar side har bade tekst og bilde. Teksten i boka refererer til ulike
religiose reiskapar som t.d. fedselsritual, bod og truvedkjenning, og gjer
desse nerverande gjennom spraket. Tema for samtalen er valt fordi barna
er spesielt interesserte i graviditet og fodsel, sidan ein assistent er gravid.

10  Degme kvantitativ forsking: Nordisk database: NB — ECEC. Dome kvalitativ forsking: Gjems,
2011, og Afdal, 2015.
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Barna sit ner barnehageleraren, og bade ho og barna er opptekne med
at alle skal fa sja. Ho les delvis direkte opp fra boka, og forklarer enkelte
omgrep, andre gongar tilpassar ho teksten til barnegruppa.

Forskingsdesign og analysestrategi

Framstillinga er deskriptiv, ein forsgker a fange samtalen slik han gar
fore seg i barnehagen som sosial praksis, men ein kvar analyse startar
med ein strategi. Ifolgje Hansson er fakta «alltid teoriladdade» (Hansson,
1958, s. 63, i Alvesson & Skoldberg, 2008). Sosiokulturell teori, spesielt
slik han er framstilt av Vygotsky og vidareutvikla av Wertsch, meinte
eg kunne utdjupe samtalen eg hadde fatt transkripsjon av. Eg vandra
heile tida mellom empiri og teori. Analysemetoden eg nytta, er abduk-
tiv (Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 55-56; Thagaard, 2011, s. 194-195;
Danermark et al., 2002, s. 89-91).

Analyse, funn og tolking

Ifolgje Afdal kan ein for artefakt- og praksisanalyser nytte fellesomgrepet
medieringsanalyse (Afdal, 2013a, s. 153, 233). Ein fokuserer pa prosessane
og dynamikken i prosessane: Kva artefaktar som er i bruk, korleis dei
som deltek bruker artefaktane, kva som blir skapt i prosessen, og pa kva
mate dette skjer. Eg har gjengitt tre samtaleutsnitt for & analysere denne
praksisen. Det finst avsnitt i transkripsjonen der barnehageleraren les
direkte fra boka utan innspel fra barna. Fleire av desse er ikkje tatt med
i utsnitta. Pa storbarnsavdelinga er det atte femaringar der foreldra har
roter i India, Russland, Tyskland og Noreg. Pa denne avdelinga arbeider
ein pedagog og ein assistent. Den pedagogiske leiaren har sjolv valt ut fire
av barna til samtalen, tre jenter og ein gut. Ifelgje studenten hoyrer tre
av barna til Den norske kyrkja, og den fjerde er muslim. Pedagogisk leiar
har fire ars erfaring og er namngitt med PL, dei fire femédringane har fatt
fiktive namn. Gruppa sit no pa rommet pé loftet der dei likar a vere. Bade
PL og barna er opptekne med at alle skal sja bilda godt. Direkte tale er
gjengitt i kursiv, kroppsrersler, ansiktsmimikk o.1. er gjengitt med vanleg
skrift. Lange samtaleavsnitt som ikkje gar direkte pa problemstillinga, er

217



KAPITTEL 11

forkorta av meg. Pa framsida av boka er det bilde fra ulike religionar: ein
muslim med ein baby (det storste bildet), ein hindu med ein baby og ein

prest som deyper eit barn i ei ortodoks kyrkje i Moskva.

Samtaleutsnitt 1 og 2
To samtaleutsnitt som handlar om & hgyre til innanfor ein religion. Rei-
skapar som skaper religion i mellomrommet pa to ulike matar.

Samtaleutsnitt 1

PL (peikar pa boka): Ser de bilda?

Alle i kor: Ja.

PL: Har de sett slikt for?

Alle i kor: Nei.

PL: Er det nokon som har vore i barnedap?
Trine: Ja, eg.

PL: Har du vore i barnedap?

Siv: Ja.

Trine: Eg ogsa.

Pl (stolt): Eg har vore i barnedép.

Aisha: Ikkje eg.

PL: Kva med dykk sjelve? Har de vorte deypte?
Pél og Trine: Ja.

PL: Skal vi sja korleis dei gjer det i ulike kulturar?
Alle i kor: Ja.

Samtaleutsnitt 2

Barnehageleraren held fram med boklesinga pa same maten som tidlegare.
Etter jodedommen kjem kristendommen, sa islam. Ho fortel og les om islam
pa same maten som med dei andre religionane. Aisha tilkjennegir stolt at
ho er muslim. Da barnehageleraren har fortalt korleis truvedkjenninga/
bena adhan lyder, og at det blir kviskra inn i hegre oyra til det nyfedde
barnet, neermar Aisha seg pedagogen med oyra til munnen hennar.

PL (smiler):  Skal eg gjere det pd deg?
Aisha nikkar: Ja.
PL kviskrar adhan inn i eyret pa Aisha.

218



ROMMET FOR INTERAKSJON OM EKSISTENSIELLE SPGRSMAL | BARNEHAGEN

Barnehagelararen kombinerer ulike malsettingar med boka (Wertsch,
1998, s. 32-34), og valet av bok tek omsyn til at barna kan vere medver-
kande sidan dei er interesserte i graviditet og fodsel (Fennefoss & Jansen,
2012). Sporsmal er ein velkjent reiskap for & engasjere. Barnehageleera-
ren forseker ved hjelp av reiskapen, bildet pa framsida av boka, a skape
religion som sosial praksis i barnehagen ved gjenkjenning (Afdal 2013a,
s. 233), men bruken av reiskapen forer ikkje fram. Kanskje kunne barne-
hageleaeraren skapt eit moglegheitsrom ved a fortelje litt om ulike ritual
ved a vise til bilda slik at barna fra dei to religionane kunne kjenne seg
inkluderte, men det blir ikkje gjort. Bruken av artefakten her skaper ikkje
eit rom som er ope for alle. Rommet for felles erfaring blir lukka ved at
barnehageleraren prioriterer den tradisjonen ho truleg kjenner best sjolv,
dapen i den protestantiske kyrkja." Her er ingen forsek pa a skape noko
form for eksistensiell undring. Barnehageleeraren tar initiativ, barna gir
responsar som sa blir evaluert eller det blir gitt ei tilbakemelding.

Barnehagelaeraren er oppteken med & sporje alle om dei kjenner att
noko av det dei ser pa bilda. Ho prever & inkludere alle, men méaten ho
deretter spor barna om dapen pa, verkar lite reflektert og kan skape to
ulike grupper gjennom ein «vi» og «dei andre»-diskurs. Det storste bildet
pa framsida er av ein muslimsk mann og eit barn. At ho ikkje tek utgangs-
punkt i bildet som er mest dominerande, kan oppfattast som diskrimi-
nering av den muslimske jenta. Ifolgje transkripsjonen er Pal stolt over a
ha vore i barnedap, og dette kan vere med pa a styrke ei slik oppfatning.
I s fall gir barnehagelaeraren definisjonsmakt til asymmetri mellom Pal
og Aisha. Religion i samfunnet blir ofte oppfatta som eit privat forhold,
sa fra eit vaksensynspunkt kan det kanskje oppfattast som upassande a
sporje barna direkte om religiose sporsmal (Brekke, 2014, s. 184).

I samtaleutsnitt 2 handlar det ogsa om a heyre til. Nar dei kjem til
islam, oppfattar den muslimske jenta andre moglegheitsrom ved reiska-
pen, den islamske truvedkjenninga, enn barnehageleraren og dei andre
barna. Reiskapen har ei eiga stemme og har skapt eit moglegheitsrom for
inkludering for dei som heyrer til den verdsvide islamske fellesskapen,

1 Slike normer og reglar kallar Wartofsky sekundaere artefaktar, sidan dei ikkje er direkte for-
lengingar eller utvidingar av kroppen, men gir retningslinjer for vidareforingar av bruken av
primaere artefaktar i kulturen (Wartofsky 1979, s. 201-202; Afdal, 2013a, s. 152-153).
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ummaen. Aisha har appropriert reiskapen og meistrar han. Sjolv om den
vaksne berre les opp fra boka, identifiserer Aisha seg med orda i truved-
kjenninga/bena som har sin plass i den islamske umma. Det synest som
at det er reiskapen som har betydning for Aisha, ikkje at det verken er
imamen eller faren som seier bena. Dei andre barna ber ikkje om at bar-
nehagelararen skal kviskre det same til dei. Rituala viser bade til tale, til
rorsler med kroppen og til sansane. Moglegheitsrommet som reiskapen
skaper for Aisha, gjeld bade kroppen og sansane (Merleau-Ponty, 1962).

Religion er skapt i rommet mellom artefakten og akterane. Barne-
hagen er ein dannings- og utdanningsarena, ikkje ein arena der det er
vanleg at truvedkjenningar heyrest. Vi ma derfor rekne reiskapen som
hybrid i denne samanhengen Han kjem fréd ein praksis og let seg hoyre i
ein annan praksis der han eigentleg er framand (Afdal, 2013a, s. 22, 230).
Det synest som at barna har forstatt at truvedkjenninga er spesifikk for
Aisha og den religionen ho heyrer til. Barnehagelararen kjem i ein mel-
lomposisjon, pa den eine sida er ho kulturformidlar, pa den andre religi-
onsformidlar. Dette kjem eg attende til i droftinga.

Om vi ser begge desse leringsprosessane i eit trialogisk perspektiv,
og spor kva kunnskap som blir skapt i prosessen, synest det for meg at
det som skjer i det forste samtaleutsnittet er ei lering til ekskludering
og inkludering, til a plassere nokre i sentrum i rommet medan andre
blir perifere. Eg trur ikkje dette blir gjort medvite, men barnehagelar-
aren ser ut til & bruke reiskapen utan a reflektere over at eit barn blir
utestengt fra rommet reiskapen skaper, ved maten ho bruker spraket pa.
Dei spriklege og visuelle reiskapane som blir sette i spel, blir ikkje brukte
til a skape eit undringsrom. I samtaleutsnitt 2 er det pa sett og vis ikkje
barnehagelararen, men reiskapen si stemme som skaper ulike rom ved &
bli uttalt og tilslutta av Aisha, som kjenner truvedkjenninga. Dette kunne
ha skapt undring i barneflokken, men blir ikkje kommentert av barneha-
geleeraren. Barnehageleraren viser ved maten ho handlar stettande pa i
samtaleutsnitt 2 at ho aksepterer minoritetsbarnet og barnet sin religion.

Samtaleutnsnitt 3. Eit moglegheitsrom for moralsk praksis?

Barnehagelararen fortel om jodedommen og vel a stanse ved nokre av
dei ti boda.
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PL: Her star: «Du skal ikke stjele». Synest de at det er ein
bra regel?

Aisha: Hmm.

Siv, Trine og Pal i kor: Ja.

PL: Er det ein regel som de ogsa har?

Pal: Mm, nei.

PL: At ein ikkje skal stele?

Pal: Nei.

PL: Skal du stele, d&?

Pal: Nei.

PL: Da er det ein regel som du har, kanskje eller...

Trine: Ho Lina ho hadde stole akkurat no.

PL: Hmm?

Trine: Veit du kva, ho Lina, ho stel litt, ho stal akkurat og vil
ikkje gi han tilbake.

PL: Trur du at det gir an 4 gloyme seg?

Trine Hmmm. (Med veldig alvorleg stemme) Ho Lina, ho

(med tommel i munnen): tok eit hjarte frd meg (truleg eit smykke).
PL (ein gong til): Trur du at nokon kan glayme seg?

Siv: Eg har blod, men eg kjenner ingenting.

Barna ser ut til & oppfatte sporsmala til barnehageleraren som kontroll
og prover & tilfredsstille den vaksne.”” Den vaksne konkretiserer og inn-
skrenkar reiskapane, boda, fra det generelle, «reglane», til det spesifikke
bodet: «Du skal ikkje stele.» Barnehagelararen har sett reiskapen, bodet,
i spel ved & sporje om dei har internalisert regelen, og bruker ikkje min-
dre enn sju spersmal pa a ville tvinge fram ein respons. Pal svarar i hytt
og ver, men far respons fra barnehageleraren. Trine meistrar reiskapen,
og presenterer eit deme pa ei i barnehagefellesskapet som ikkje held
bodet. Ho ventar nok spent pa barnehageleraren sin reaksjon pa det ho
fortel. Det er eit asymmetrisk forhold mellom vaksne og barn i barneha-
gen, men Trine blir ein likeverdig interaksjonspartnar med den vaksne i

12 Strukturen med eit initiativ av leeraren, respons fra barnet eller eleven og evaluering eller feed-
back fra laeraren blir i faglitteraturen kalla IRE eller IRF-struktur. Sja t.d. Wittek, 2012, 5. 161-162.
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situasjonen ved at ho har appropriert reiskapen, bodet, og meistrar det.
Bodet har ei eiga stemme skapt av historie og kultur. Trine ser at reiska-
pen har andre moglegheiter, «affordances», ut over det a vere samd eller
usamd med det barnehagelararen seier (Wertsch, 1998, s. 38—42; Afdal,
20133, S. 154-166). Det er skapt eit moglegheitsrom for ein undringssam-
tale om reglar og moral, om skuld og tilgjeving og om kvifor samfunnet
treng etiske levereglar og verdiar, og kunnskap om kva som er rett og
gale. Ogséd andre av dei viktige omgrepa i formalsparagrafen til barneha-
gen, som nestekjerleik, kunne her ha vore nemnde.

Barnehagelararen har gjennom sin bruk av bodet gjort det til ein kol-
lektiv regel som gjeld for samfunnet. Reiskapen, bodet, har ei eiga og
tydeleg stemme inn i interaksjonen og forhandlingane mellom barna og
barnehageleeraren. Rommet for a internalisere bodet inn i barnehagen
sin sosiale og moralske praksis er skapt. Nar barnehageleraren slar om
og vil forhandle om & modifisere bodet og avgrense det, heilt sikkert for
a ta omsyn til eit barn, viser det seg vanskeleg & endre ein fleire tusen-
arig reiskap med mykje kulturell bagasje. Det er «an irredusible tension»
(Wertsch, 1998) mellom brukaren og reiskapen. Artefaktar i spel er ufore-
seielege og kan verke transformerande. Trine meistrar han og set han inn
i eiga livsverd. Det gir henne ogsa makt, og ho nyttar barnehageleraren
sin reiskap, gjentakinga, nar ho skildrar lovbrotet. Rommet som kan
skape leering og kunnskap ligg der, men vert lukka av barnehageleraren.
Tilgjeving kan vere med a gjenopprette forhold etter negative handlingar
(Morreaunet,2013), mendenvaksnekjemikkje medforslagomat problemet
kan snakkast om seinare. Interaksjonen synest her a skape eit destruktivt
rom heller enn eit moglegheitsrom for undring og samtale om eksistensielle
sporsmal (Afdal, 2013b, s. 201).

Drofting

Ifolgje rammeplanen skal det vere rom for ein andeleg dimensjon i bar-
nehagen (KD, 2017, s. 9). Temaet barnehageleraren og studenten har valt
ut for samtale, hover godt innanfor ERF med tanke pa dei store undrings-
og livsspersmala, men ogsa med tanke pa hogtidsmarkeringar, mangfald-
stema og barns medverknad (KD, 2017). Barnehagen er ein pedagogisk
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arena. Barna skal leere om religionar og livssyn, men opplaring til tru
er heimen si oppgave. Men skal det skapast ny kunnskap i prosessane,
krev det at barnehagelararen er trygg pa dei reiskapane ho nyttar som
aktor. Barnehageleaeraren enskjer truleg a skape gjenkjenning og fa barna
til @ henge med, men skaper med maten ho strukturerer samtalen pa,
med press til & svare rett og manglande oppmuntring om deltaking, lite
eksistensiell undring. Ho set Aisha utanfor i starten da ho enskjer a fa
dei til & kjenne att bilda av dapen. Samstundes vel ho & inkludere Aisha
i hennar religion pa ein, etter mi meining, naturleg mate nar ho kjem til
islam. Den ekskluderande interaksjonen i starten synest saleis a botne i
manglande forebuing og refleksjon, ikkje i uvilje.

I samtaleutsnitt 3 ligg det til rette for samtale om eksistensielle etiske
sporsmal, og undringsrommet kunne ha vore opna og leeringsprosessen
utvidande og kunnskapsskapande. Men undrings- og utforskingspro-
sessen blir stoppa av barnehagelaeraren. Dora som er opna pa glott, blir
stengd. Mi tolking er at stemninga er sa spent at eit av dei andre barna,
Siv, vel a avleie det heile. At det skjer leering i prosessen er heilt klart,
men det kan vere vanskeleg a vite kva det enkelte barnet sit att med. Kan
vaksne vere til & stole pa nar dei snakkar sa mykje om boda, men ikkje vil
ta dei pa alvor i praksis? Det er kanskje tilliten til den vaksne meir enn til-
liten til artefakten, bodet, som har fatt seg ein knekk. Omgrepet «tronge
samtalemeonster» (Bae, 2004) kan kanskje nyttast her.

Kva som er utgving av tru kan diskuterast med tanke pa det som skjer
i samtaleutsnitt 2. Her er det artefakten som skaper grupper, og barna
leerer truleg i prosessen at ulike religionar har ulike artefaktar, bener og
truvedkjenningar som kjenneteiknar religionen. Likevel kan det disku-
terast kvar grensene gar. Dersom eit barn spurde om barnehageleraren
kunne be Fadervar i lag med det, korleis hadde barnehagelaeraren reagert?
Hadde dette blitt definert som uteving av religion, sjolv om det var bar-
net som foreslo det? Dette er noko av det som gjer faget vanskeleg, men
ogsa spanande. Dei som arbeider i barnehagen, ma ikkje vere s redde
for & gjere feil at dei far det Brekke karakteriserer som «bergringsangst»
for ulike menneske og reyndomsoppfatningar. Han gir to gode forebyg-
gjande rdd mot ein slik angst: god kunnskap om omradet, og samtalar
med dei det gjeld (Brekke, 2014, s. 196).
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Barnehagelzaeraren som tilretteleggjar av
moglegheitsrom og heilskapleg lering i
barnehagens praksis

Det er viktig at barnehagelerarar strekkjer seg langt for a stotte foreldre-
retten til religios oppseding av barna, og at barnehageleararar stotter og
stimulerer barna i slike spersmal, men ho/han ma sjelvsagt ogsa ta vare
pa eigen integritet.

For a kunne skape gode moglegheits- og undringsrom ma barnehage-
lzerarane ha vore i gode laeringsprosessar sjolve og vere opne for & undre
seg saman med barna. Det stiller krav til barnehagelerarutdanninga sin
bruk av ulike artefaktar i leeringsprosessane. Spiritualitet, undring og reli-
gion har ogsa omgrep og spraklege artefaktar som ma fa lov til a vere med
og skape moglegheitsrom mellom representantar fra ulike religionar og
livssyn. I desse erfaringsromma ligg ogsd moglegheita til loysing av kon-
fliktar og god sameksistens med kunnskap om kvarandre. Ein barnehage
som ikkje opnar opp for & samtale om eksistensielle, filosofiske, spirituelle
og religiose spersmal, star i fare for ikkje & vage & skape moglegheitsrom
for undringa til barnet. Forsking syner at mange barnehagar arbeider for
lite med fagomradet ERF i dag. Da blir det truleg heller ikkje rom for heil-
skapleg leering i gode leringsprosessar om eksistensielle sporsmal.
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