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KAPITTEL 1

Barnehagefaglig master i praksis

Mari Pettersvold Universitetet i Sergst-Norge
Jan Jaap Rothuizen VIA University College
Solveig @strem OsloMet - storbyuniversitetet

Denne boka handler om kunnskapssekende pedagoger, og om hva som
skjer i motet mellom akademisk kunnskap og barnehagefaglig pedagogisk
praksis. Hovedpersonene i boka er barnehagelarere i norske barnehager
og pedagoger i danske daginstitusjoner som ikke har slatt seg til ro med
at deres grunnutdanning er tilstrekkelig i mote med de komplekse opp-
gavene de star overfor, og som har gatt videre og tatt en barnehagefaglig
masterutdanning.

Boka har et dobbelt sikte. For det forste presenteres ny empirisk kunn-
skap om hvordan kompetanse pd masterniva anvendes i barnehagen, og
hvordan akademisk kunnskap gis relevans for barnehagens praksis. Vi er
opptatt av hva pedagoger med masterutdanning selv gir uttrykk for at de er
blitt bedre rustet til, og hvilke vilkar som ma veere til stede for at kompetan-
sen skal komme barnehagen til gode. Hva gjor kompetansen de har tilegnet
seg gijennom masterutdanningen, med deres méte & vaere pedagog pa - i
relasjon til barna, kollegaene og fagmiljoet, i mote med samarbeidsparter
utenfor barnehagen og i forholdet til myndigheter og myndighetsperso-
ner? Med andre ord: Hvordan setter den akademiske utdanningen spor i
barnehagens pedagogiske praksis?

For det andre utforskes spersmalet om forholdet mellom (akademisk)
kunnskap og pedagogisk praksis mer prinsipielt. Ved & se masterutdan-
nede barnehagelareres erfaringer i lys av kunnskapsteori, profesjonsteori
og pedagogisk teori forseker vi a bidra til diskusjonen om hva pedagogisk
faglighet kan bety. Etter at hvert av bidragene i studien er presentert, vil vii

Sitering: Pettersvold, M., Rothuizen, J. J. & @strem, S. (2023). Barnehagefaglig master i praksis. | M.
Pettersvold, J. J. Rothuizen & S. @strem (Red.), Akademisk kunnskap og pedagogisk faglighet i
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KAPITTEL 1

avslutningskapitlet forseke a identifisere spenninger knyttet til den akade-
miske utdanningen og til det & ansette masterutdannede barnehagelerere
i pedagogiske stillinger i barnehagen.

Bakgrunn: Flere tar masterutdanning

Stadig flere barnehagelrere har masterutdanning. I Norge er det ogsa en
uttalt politisk ambisjon at det skal ansettes flere masterutdannede barne-
hagelarere. Badde i Norge og Danmark ser vi okende ettersporsel etter mer
kompetanse i barnehagen og flere karriereveier for barnehagelarere og
pedagoger. Dermed er det ogsa behov for & tenke nytt, og for a finne ut mer
om hvordan akademisk utdanning kan kvalifisere for pedagogisk arbeid
og bli en ressurs for barnehagen. Vi hiper forskningen som presenteres i
boka, vil inngd i diskusjonen om hvordan pedagogisk arbeid kan utvikles
og forbedres. I avslutningskapitlet vil vi komme inn pé spersmal om hva
det kan bety for innrettingen av masterutdanningene dersom hensikten
med utdanningen er at den masterutdannede pedagogen skal kunne bidra
til utvikling av bade sin egen praksis og den felles (lokale) praksisen i
barnehagen.

Fram til na har kompetanse pa masterniva i stor grad vert et sporsmal
om enkeltpersoners enske om mer kunnskap. Det har vert noksa vilkar-
lig og tilfeldig hvordan denne kompetansen har kommet barnehagen til
gode, og om kompetansen kommer til nytte, har i stor grad veert avhengig
av hvordan kompetansen blir verdsatt for hver enkelt pa hans eller hennes
arbeidsplass (Pettersvold & @strem, 2018). Hosten 2019 ansatte barneha-
gekjeden Kanvas (2019) de forste sju barnehagelektorene, men for dette var
det ikke egne stillingskategorier for barnehageleerere med masterutdan-
ning. Det er sjelden masterutdanning er et formalisert krav for stillinger i
barnehagen. Ved stillingsutlysninger kan samtidig sokere med mastergrad
ha et fortrinn sammenliknet med sokere uten denne kompetansen. Men
det kan ogsa forholde seg motsatt; at masterutdanning ikke er et fortrinn,
fordi en barnehagelaerer med denne kompetansen betraktes som en som
er pa vei videre. Det kan ogsa vere at man regnes som overkvalifisert, i
betydningen at barnehagen ikke ser verdien av kompetansen. En barneha-
geleerer med masterutdanning vil ogsa kunne oppfattes som en som vil gi
barnehagen hoyere lonnsutgifter enn en ansatt uten slik utdanning.

A tematisere muligheten til 4 anvende kompetanse man har tilegnet seg
gjennom et akademisk studium, i barnehagen, innebzerer a se pa forholdet
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mellom kompetanse, profesjonsfellesskap og arbeidsdeling. Hva som kan

veere mulige oppgaver for barnehageleerere med masterutdanning, og hva

som er avgjorende for at kompetansen skal kunne tas i bruk pa en mate

som styrker barnehagen og profesjonen, utdypes i en artikkel om barneha-
geleerere med masterutdanning (Pettersvold & @strem, 2018). Sporsmalet
som diskuteres i artikkelen, er hva som kan vzre avgjorende hensyn for
at barnehagelerere med masterutdanning skal kunne bidra til a styrke og

myndiggjore profesjonen i a forvalte ssamfunnsmandatet i hele dets bredde

og kompleksitet. Det kan dreie seg om to ulike strategier; en pedagogisk
strategi som gar ut pa a utvide handlingsrommet, og en profesjonsstrategi

som gar ut pa a fa okt legitimitet og status. Hvordan disse strategiene kon-
kret utspiller seg, kommer til syne i flere av de empirisk baserte kapitlene i

boka. Antologien er ogsa et bidrag til en videre diskusjon om hvilke struk-
turelle tiltak som kan fremme anvendelse av masterutdannede pedagogers

kompetanse i barnehagen og forankre bruk av kompetansen institusjonelt.

Det er barnehagelererne og deres kompetanse oppmerksomheten

rettes mot her. Men andre profesjonsutevere, som sykepleiere, barneverns-
pedagoger og lerere, kan forhapentligvis ogsé ha nytte av diskusjonene vi

forer i boka, da de star overfor mange av de problemstillingene vi har nevnt

og kommer narmere inn pa.

Forskningsprosjektet Barnehagefaglig
master i praksis

Bokutgivelsen springer ut av forskningsprosjektet «Barnehagefaglig master
i praksis» (BaMaP), som er et samarbeidsprosjekt mellom forskere ved én
dansk og to norske utdanningsinstitusjoner, henholdsvis VIA University
College i Arhus, OsloMet - storbyuniversitetet og Universitetet i Sorost-
Norge (USN). Malet med prosjektet har veert & utvide kunnskapen om
hvordan barnehagelerere med barnehagefaglig masterutdanning erfarer
at deres kompetanse blir anvendt, og om hvordan kompetansen kommer
barnehagen til gode og gis muligheter i sektoren.

Flere av bidragsyterne har selv undervist ved masterutdanning for bar-
nehagel@rere i mange ar. Motene med stadig nye - og stadig flere — mas-
terstudenter har bade gitt et verdifullt innblikk i hvilke faglige sporsmal
de er opptatt av, og gjort oss nysgjerrige pa hva de erfarer etter at de har
fullfort utdanningen. Vi er ogsa opptatt av hvordan utdanningen kan utvi-
kles slik at den ikke bare legger grunnlaget for videre faglige fordypning,
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men ogsa blir mest mulig relevant for pedagogisk arbeid i barnehagen.
Mari Pettersvold og Solveig @strem gjennomferte i 2018 en mindre sporre-
undersokelse, med 33 respondenter, som vi betraktet som «et forste lite
bidrag til kunnskap om hva barnehagelerere med mastergrad kan tilfore
barnehagen, og som en pilotstudie der vi prever ut noen spersmal og noen
framgangsmater» (Pettersvold & @strem, 2018, s. 72). Pilotstudien ble en
begynnelse pa noe vi hadde ambisjoner om 4 utvikle videre.

I arbeidet med & utvikle prosjektet gjorde vi noen forsek pa & finne
eksterne finansieringskilder, men da vi valgte ikke a prioritere tidkrevende
soknadsprosesser med usikkert resultat, ble losningen & gjennomfere pro-
sjektet i lopet av den forskningstiden som inngar i vare egne stillinger.
OsloMet har ogsa bidratt ved at en doktorgradsstipendiat, Kristina Axelsen
Ivarson, er tilknyttet prosjektet. I tillegg har Utdanningsforbundet finansi-
ert et delprosjekt, nemlig en sperreskjemaundersokelse som er gjennom-
fort av Lars Gulbrandsen og Olav Kasin.

Det har i lengre tid veert et samarbeid mellom de norske forskerne
som initierte prosjektet, og forskere fra VIA University College i Danmark.
Utgangspunktet for samarbeidet har veert en felles interesse for pedagogers
faglighet. Denne interessen er bakgrunnen for at det som startet som et
prosjekt innenfor en norsk barnehagekontekst, ble et samarbeidsprosjekt
med en forventning om at undersokelser i forskjellige kontekster og tra-
disjoner kan berike forstaelsen av hva en barnehagefaglig master i praksis
kan innebzere.

Varen 2020 var en prosjektgruppe etablert, og den forste fysiske sam-
lingen fant sted i september 2021. Innsamling av datamateriale for hvert av
delprosjektene har funnet sted i perioden november 2020 til oktober 2022.
Forelopige resultater er presentert og diskutert innad i prosjektgruppa, og
de er lagt fram pa noen konferanser der temaet har veert aktuelt. Antologien
som na foreligger, er & anse som sluttrapport for prosjektet.

Empirisk og teoretisk grunnlag

Det empiriske materialet som ligger til grunn for antologien, er kvalita-
tive intervjuer med til ssmmen 38 masterutdannede barnehagelarere som
arbeider i norske og danske barnehager, samt svar pa en sperreunderso-
kelse som er sendt ut til alle norske barnehager (Kasin & Gulbrandsen,
2022). Antologien er ogsa basert pa historisk materiale og dokumenter som
synliggjor framveksten av videreutdanninger generelt og masterutdanning
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spesielt. I vare analyser av det empiriske materialet har vi brukt begreper
og innsikter fra kunnskapsteori, profesjonsteori og pedagogisk teori.

Kunnskapsteoretiske forstielser er orientert mot forholdet mellom
kunnskap og handling og mellom praktisk kunnskap og teoretisk kunnskap.
De profesjonsteoretiske forstéelsene vi trekker veksler pa, kommer hoved-
sakelig fra Andrew Abbott, som i sine empirisk funderte overveielser legger
vekt pa resonneringens og begrunnelsenes betydning for en reflekterende
tilstedevaerelse og for profesjonsutevelsens saerpreg, synlighet og legitimi-
tet. Videre stotter vi oss pa klassisk pedagogisk teori, som legger til grunn at
pedagogisk praksis retter seg mot den paradoksale oppgaven som liggeria
oppfordre til selvvirksomhet og selvbestemmelse, vel vitende om at barnet
ikke kan oppna slik selvstendighet uten hjelp og stotte. Pedagogikk oppfat-
tes her som samspill, og den er preget av en uforutsigbarhet som inviterer
til improvisasjon og en lepende avveining av om man er pa rett vei. Vi har
a gjore med et komplekst felt, noe som gir pedagogen stort ansvar.

Det som kjennetegner pedagogens kjerneoppgave, er at den er en verdi-
basert oppgave som handler om a uteve god pedagogikk i stadig skiftende
situasjoner. Det betyr at:

- Pedagoger skal ha praktisk evne til a uteve pedagogikk.

- Pedagoger skal ha praktisk evne til a forholde seg sporrende, underseo-
kende og resonnerende.

- Pedagoger skal kunne sta inne for at det uteves god pedagogikk, og
han eller hun vil derfor ogsa anstrenge seg for & undersoke, vurdere og
utvikle praksis.

- Pedagoger skal kunne gjore seg gjeldende i motestedene mellom peda-
gogens faglighet og feltets aktorer.

Nar vi i dette prosjektet undersegker hvordan barnehagelarernes akade-
miske utdanning setter spor i barnehagens pedagogiske praksis, spor vi om
de blir mer kvalifiserte pedagoger ut fra denne forstaelsen av hva pedago-
gikk handler om.

I de enkelte kapitlene gis en naermere redegjorelse for de teoretiske,
metodiske og analytiske grepene som er aktuelle i mote med det empiriske
og historiske materialet som presenteres. Her vil vi bare kort knytte noen
forbehold til de metodiske tilneermingene som er valgt. Alle unntatt én
av de empiriske undersokelsene er basert pa intervjuer der de masterut-
dannede selv forteller om egne erfaringer og deler sine tanker om egen

N
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kompetanse, og om hva den kan bety i og for barnehagen. Den siste empi-
riske undersekelsen vi trekker veksler pa, er en sporreskjemaundersokelse

sendt til styrere i 4713 barnehager om rekruttering av og tilrettelegging for
barnehagelarere med masterutdanning. For a fa et bredere og mer nyansert

bilde av situasjonen kunne disse undersekelsene med fordel vaert supplert

med feltarbeid og intervjustudier der andre akterer innenfor barnehagefel-
tet kommer til orde. Det ville eksempelvis veert interessant & fa vite noe om

hva kollegaer av de masterutdannede erfarer, og om hvilke tanker repre-
sentanter for barnehageeierne og barnehagemyndighetene har. Antologien

gir altsa ikke hele bildet av hvordan masterutdannende barnehagelzereres

kompetanse kommer barnehagen til gode, og den kan saledes leses som

en invitasjon til a stille nye spersmél og seke mer kunnskap.

Dansk og norsk kontekst

Vi som stér bak dette prosjektet, har en felles interesse i sporsmalet om
hva som kjennetegner pedagogisk faglighet, og om hvordan barnehagen
kan utvikles til et best mulig sted a veere for barna. Det er noen vesent-
lige likheter og samtidig noen interessante ulikheter mellom Danmark og
Norge som gjor studien aktuell i begge land. Det har ikke veert et uttalt
mal & sammenlikne de to landene, men 4 fa fram flere perspektiver og et
mer utfyllende bilde.

I begge land er barnehagepedagogikk et fagomrade som nesten alle
barn og foreldre kommer i bergring med. I begge land er det en tendens
til at flere pedagoger tar akademisk videreutdanning. I Danmark gjelder
det omkring 10 prosent, i Norge trolig flere, og norske myndigheter har
en uttalt ambisjon om at andelen barnehagelerere og styrere med master-
gradsutdanning skal gke fram mot 2030. Denne ambisjonen begrunnes
med at «[m]astergrad er viktig for & styrke faglig og analytisk-metodisk
kompetanse som kreves for a vurdere og videreutvikle barnehagens prak-
sis» (Kunnskapsdepartementet, 2023, s. 32). I Danmark ettersporres ikke
masterutdannede pedagoger i pedagogisk praksis, og akademiske videreut-
danninger er heller ikke innrettet mot praksis. Likevel finnes det pedagoger
som tar en akademisk videreutdanning ut fra et onske om a vende tilbake
til den konkrete pedagogiske hverdagspraksisen.

A undersoke de samme problemstillingene i en dansk og en norsk kon-
tekst er interessant bade fordi barnehagepedagogikken i de to landene har
felles faglige rotter i den frebelske og den sosialpedagogiske tradisjonen,
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og fordi den samme tradisjonen i dag er under press pd omtrent samme
vis. En undersokelse om hvordan akademisk utdanning meter praksis i
henholdsvis Danmark og Norge, er ogsa interessant med tanke pa de for-
skjellene som synliggjores.

Noe av det som gjor kontekstene forskjellige, er maten de aktuelle
utdanningene er utformet pa, og deres institusjonelle forankring. I
Norge har man helt siden 1982 kunnet ta hovedfag (tilsvarende master)
ved de samme institusjonene som utdanner barnehagelerere, og det
var et hovedfag som var utviklet som videreutdanning for barnehage-
leerere. Masterutdanningen er i dag tett knyttet til profesjonsfeltet, og
Utdanningsforbundet, fagforeningen som organiserer et flertall av bar-
nehagelzrere, er en padriver for at kompetanse pa masterniva skal aner-
kjennes i barnehagen. Alle de norske deltakerne som er intervjuet, har en
barnehagefaglig masterutdanning fra en institusjon som ogsa utdanner
barnehageleerere. | Danmark er de akademiske videreutdanningene i hoy-
ere grad knyttet til tradisjonelle akademiske disipliner ved de etablerte
universitetene. De har mindre naerhet til barnehagefeltet og til profesjonen
enn tilfellet er for de norske masterutdanningene.' Kandidatutdanningen
i Danmark kan bare tas ved et universitet, ikke ved profesjonshegskolene
der man tar sin pedagogutdanning.

Ved siden av de substansielle forskjellene er begrepsbruken ulik, sa for
a unnga misforstéelser kan det vaere pa sin plass a forklare noen ord:

I Danmark anvendes fortsatt betegnelsen «kandidat» for et fullfert
akademisk studium pé nivd og med omfang tilsvarende masterutdanning
i Norge. Masterbetegnelsen anvendes for ettarige akademiske overbyg-
ninger som gir «en anerkendt akademisk videreuddannelse pa dit CV»,
som det heter pa hjemmesiden til DPU (Danmarks institut for Peedagogik
og Uddannelse, 2022), uten at det framgar hva det mer presist innebzerer.
Ogsa stillingsbetegnelsene og betegnelsen pa den pedagogiske institusjo-
nen er forskjellige. En norsk barnehage tilsvarer en dansk daginstitution
eller et dagtilbud. I Danmark gjennomferer man en tre og et halvt ar lang
peedagoguddannelse og far arbeid som peedagog. I Norge far man etter endt
barnehagelcererutdanning yrkestittelen barnehagelerer, mens stillingsbe-
tegnelsen de fleste barnehagelererne har i barnehagen, er pedagogisk leder.

1 Avden grunn ble deti 2014 innledet et formelt samarbeid mellom VIA University College og Universitetet
iSorost-Norge om 4 tilby masterutdanning i barnehagepedagogikk og profesjonskunnskap for studenter
i Danmark. Pa grunn av de mange institusjonelle endringene som har funnet sted i baide Danmark og
Norge, er ikke avtalen blitt forlenget.

13
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Det vil si at man har det pedagogiske ansvaret for en avdeling. I Danmark
er peedagogisk leder betegnelsen pa daginstitusjonens faglige og adminis-
trative leder, tilsvarende stillingen som i Norge kalles barnehagestyrer eller
bare styrer. I Danmark har man dessuten ofte en dagtilbudsleder som er
leder for en klynge av flere (sju-ti) daginstitusjoner.

Bidrag til ny kunnskap om kompetanse
i barnehagen

Denne antologien er skrevet i en tid da det finnes mange barnehagelarere
med masterutdanning, og da det hele tiden utdannes flere, samtidig som
ingen helt vet hva vi vil med dem, eller hvor de skal vere. I et temanum-
mer i tidsskriftet Barnehagefolk skrev noen av oss som stir bak denne
antologien, et fiktivt velkomstbrev datert januar 2030 til en nyansatt med
masterutdanning. Brevet begynner slik:

Velkommen til deg, barnehageleerer med masterutdanning!

Vi er virkelig glade for at du har takket ja til stilling hos oss. Vi har
forventninger til at en barnehageleerer med din kunnskap og erfa-
ring vil bidra positivt i vart kontinuerlige arbeid med & utvikle bar-
nehagens pedagogiske praksis. Vi som jobber i barnehagen, vet at det
behgves variert kunnskap og et rikholdig repertoar av kompetanser
og ferdigheter. Hva slags kunnskap som beheves, og hvilke kompe-
tanser og ferdigheter som bor utvikles, er imidlertid ikke alltid like
opplagt. Vi haper du vil kunne hjelpe oss i arbeidet med a sette ord
pa dette. (Kasin et al., 2022, s. 32)

De empiriske undersokelsene som presenteres i denne antologien, gir noen
svar pa hvordan en masterutdannet barnehageleerer med sin kunnskap
og erfaring kan bidra i det kontinuerlige arbeidet med & utvikle barneha-
gens pedagogiske praksis. De 38 barnehagelererne og pedagogene som
er intervjuet, setter ord pa «hva slags kunnskap som behgoves, og hvilke
kompetanser og ferdigheter som ber utvikles». I antologien belyses disse
sporsmalene ogsa fra et historisk perspektiv: To av kapitlene omhandler
henholdsvis framveksten av et hovedfag i barnehagepedagogikk i Norge
og utviklingen av videreutdanninger for pedagoger i Danmark. Dermed
blir det tydelig at spersmalet om hvilken kompetanse som trengs, og hvor-
dan akademisk kunnskap kan fa betydning for praksis, aldri er losrevet
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fra sin samfunnsmessige og historiske kontekst. Forholdet mellom kunn-
skap, profesjonsutevelse og pedagogikk ma stadig belyses pa nye mater,
og spersmalet om hva som skjer i motet mellom akademisk kunnskap og
pedagogisk praksis, vil aldri fa et uttommende svar. Men noen svar far vi
gjennom bidragene i denne antologien. I det folgende gir vi en kortfattet
presentasjon av hvert av kapitlene.

I kapittel 2 tar Anne Greve for seg hva som ble vektlagt da hovedfag
i barnehagepedagogikk ble opprettet ved Barnevernsakademiet i Oslo i
1982. Initiativtaker og padriver for a fa etablert et hovedfag for barneha-
geleerere var daveerende rektor Eva Balke. Med utgangspunkt i notater og
dokumenter fra Balkes arkiv har Greve underseokt hvilke argumenter som
ble brukt overfor myndigheter, andre utdanningsinstitusjoner og ansatte
ved barnehagelererutdanningen for a fa tilslutning til et slikt hovedfag.
Vektlegging av barnehagepedagogikk som eget fag er noe av det som trer
fram. Hovedfaget skulle i forste rekke veere sertifiserende for dem som
skulle utdanne barnehagelzrere. Det ble lagt vekt pa at barnehagelaerere
skulle utdannes av personer med god kjennskap til barnehagens pedago-
gikk. Samtidig var det en uttalt frykt for at et hovedfag ville true identite-
ten som barnehagelerer pa grunn av akademisering og sterre avstand til
praksisfeltet.

I Danmark finnes ingen utdanningstilbud tilsvarende hovedfaget
eller masterutdanningen i Norge. I kapittel 3 spor Jan Jaap Rothuizen
og Sisse Due hvordan det har seg at den akademiske videreutdanningen
for pedagoger ikke er videreutdanning i faget de er utdannet i, og om
det kunne veert annerledes. Forfatterne presenterer et historisk riss over
utdanning og videreutdanning av pedagoger i Danmark, og viser at man
ikke pa noe tidspunkt har lykkes med a forankre profesjonalitet i pedago-
gikk som fagdisiplin. Det mener de det er god grunn til & gjere noe med,
ikke minst i lys av det de ser som en utopisk, men utbredt forestilling om
at et liberalt demokrati kan styres gjennom optimalisering av menneske-
lige ressurser.

I kapittel 4 underseker Olav Kasin hva slags betydning masterutdanning
kan ha som kunnskapsbase for praksis i barnehagen. Han tar utgangspunkt
i seerpreg ved barnehagelererprofesjonen, som at barnas behov for omsorg,
lek, leering og danning ses i sammenheng, og at det jobbes for en barnesen-
trert pedagogikk. Diskusjonen som fores, er basert pa intervjuer med tolv
masterutdannede barnehagelarere, og spesielt vektlegges det de sier om sin
egen profesjonsutovelse i barnehagen. Betydningen av utdanningen viser
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hvordan de utever profesjonalitet i det Kasin kaller et kunnskapssosiolo-
gisk handlingsrom, det vil si at de har en reflektert tilstedeverelse i selve
arbeidet, der ulike former for kunnskap artikuleres, diskuteres, kritiseres
og endres.

Kapittel 5, av Olav Kasin og Solveig @strem, handler om hvilke vilkar
masterutdannende barnehagelarere meoter i barnehagen. Det empiriske
grunnlaget er en landsomfattende surveyundersokelse, og intervjuene med
de tolv barnehagelererne med masterutdanning som er nevnt i kapittel 4.
Noe av det som kommer fram, er at det i liten er grad utviklet egne stillinger
og arbeidsoppgaver for barnehageleerere med masterutdanning, men at
det er et handlingsrom innenfor eksisterende stillingsstruktur. Manglende
anerkjennelse oppleves som en begrensning. Forfatterne argumenterer for
at med noen tydeligere grep som kan bidra til at kompetanse pa master-
niva blir anerkjent og kan innga i en kollektiv satsing, vil det veere gode
muligheter for at kompetansen kan komme barnehagen og det faglige fel-
lesskapet til gode.

I kapittel 6 undersegker Sisse Due og Jan Jaap Rothuizen sammen-
henger mellom livshistorie, akademisk utdanning, pedagogisk faglighet
og institusjonspraksis. I den aktuelle studien folges fire pedagoger med
kandidatutdanning som selv ensket & komme tilbake til pedagogisk hver-
dagspraksis. Det er spesielt én av disse fire oppmerksomheten rettes mot.
Hennes erfaringer synliggjor de komplekse sammenhengene mellom livs-
historieerfaringer, akademisk utdanning, pedagogisk kompetanse og insti-
tusjonell praksis. Forfatterne diskuterer hvilke forventninger man kan ha til
en akademisk videreutdanning som skal ha relevans for den pedagogiske
hverdagen, og hvordan fagfeltet aksepterer og tilbyr stillinger til pedagoger
med akademisk videreutdanning.

I kapittel 7 underseker Kristina Axelsen Ivarson hvilken rolle barne-
hagelzrere med masterutdanning har eller tar i det kollegiale fellesskapet.
Det empiriske materialet hun tar utgangspunkt i, bestar av intervjuer med
elleve barnehagelerere med masterutdanning. Intervjuene synliggjor at
masterutdanning har gitt sterre trygghet, noe som har hatt betydning for
barnehagelrernes mot til a ytre seg kritisk og stille spersmal ved den
pedagogiske praksisen i barnehagen. Det kommer ogsa fram at det a vaere
en kritisk profesjonsutever kan oppleves utfordrende. Barnehagelaererne
forteller om hvordan de meter utfordringene, og om hvordan de justerer
rollen sin for & kunne vere den profesjonsutoveren de identifiserer seg
med.
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Kapittel 8 omhandler masterutdanning og styring. Spersmélet Mari
Pettersvold undersoker, er hvordan barnehagelarere med mastergrad
posisjonerer seg internt i barnehagen og i eksternt samarbeid. P& bak-
grunn av intervjuer med elleve barnehagelerere med mastergrad som
arbeider i barnehagen, hevder Pettersvold at masterutdanningen har
styrket viljen og evnen til 4 innga i dialog med eksterne akterer. Noe
av det som kommer fram, er hva teoretisk kunnskap og politiske og
prinsipielle dimensjoner betyr for posisjoneringen. Verdier, viten og
vilje folger av hverandre. P4 grunnlag av det empiriske materialet tar
Pettersvold til orde for utpreving av styringsformer som i storre grad
er basert pa tillit, dialog og samskaping. Hun argumenterer for at slike
styringsformer kan vere nedvendig for a unnga reduserende forenklin-
ger av det som er komplekst, og for a sikre en balanse mellom faglighet
og styring.

I kapittel 9 underseker Solveig @strem hvordan masterutdannede
barnehagelaereres kompetanse kommer til uttrykk. Utgangspunktet er
et intervjumateriale der masterutdannende barnehagelerere reflekterer
over hvordan de anvender sin kompetanse, og over hva den betyr for bar-
nehagen og for dem selv som profesjonsutgvere. Pa bakgrunn av det de
intervjuede selv uttrykker, ser masterutdanningen ut til & ha styrket bar-
nehagelerernes kompetanse pa flere nivaer: For det forste har de blitt mer
oppmerksom pa betydningen av det som skjer her og na. For det andre har
utdanningen gitt dem et tydeligere fagsprak og en ny forstaelse av kritikk
og uenighet. For det tredje har de fétt storre faglig trygghet, slik at de evner
a formulere et tydelig forsvar for pedagogikken og barnehagens verdier i
mote med eksterne aktorer.

I det siste og tiende kapitlet samlet vi tradene og diskuterer hva mas-
terutdannede pedagoger og barnehagelarere kan bidra med, hva som
stotter opp om de kunnskapsmessige bidragene, og hva som kompliserer
det. Vi ser ogsa om eventuelle sasmmentfall og forskjeller mellom hva de
danske pedagogene og de norske barnehagelarerne rapporterer om hva
en akademisk utdanning har gitt dem. Vi undersoker om det er mulig a
identifisere hva det er som er virksomt i utdanningen, og om det i sa fall
vil veere mulig & framheve dette. Til slutt retter vi blikket framover og
forseker a skissere noen muligheter for hvordan barnehagelaerere med
mastergrad kan gis en plass i barnehagens faglige fellesskap, og hvordan
deres akademiske kunnskap kan fa betydning for utvikling av pedagogisk
faglighet i barnehagen.
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KAPITTEL 2

Veien til opprettelsen av hovedfag

barnehagepedagogikk — en kamp om

a bli tatt pa alvor

Anne Greve OsloMet - storbyuniversitetet

Sammendrag: | dette kapitlet tar forfatteren for seg hva som ble vektlagt da det fgr-
ste hovedfaget for barnehagelaerere ble opprettet i 1982. Initiativtaker og padriver
for & fa etablert et slikt hovedfag var davaerende rektor ved Barnevernsakademiet
i Oslo, Eva Balke. Med utgangspunkt i notater og dokumenter fra Eva Balkes arkiv
ved OsloMet har det veert mulig a studere hvilke argumenter som ble brukt overfor
myndigheter, andre utdanningsinstitusjoner og ansatte ved barnehagelearerutdan-
ningen for & fa tilslutning til et slikt hovedfag. En gransking av dette materialet
viser at det er seerlig fire temaer som peker seg ut: vektlegging av barnehagepeda-
gogikken som eget fag, barnehagelarerutdanningens status i universitets- og hpg-
skolesystemet, barnehagelzerernes profesjonsidentitet og barnehagelzerernes

karriereveier. Hovedfaget skulle i fgrste rekke veere sertifiserende for metodikk-
Lleerere som skulle utdanne barnehageleerere. Det ble vektlagt at barnehagelae-
rere skulle utdannes av personer med god kjennskap til barnehagens pedagogikk.
Samtidig ble det uttalt en frykt for at et hovedfag skulle true identiteten som

barnehagelzerer ved at hovedfaget skulle fgre til gkt akademisering og stgrre

avstand til praksisfeltet.

Nokkelord: Eva Balke, barnehagepedagogikk, profesjonsidentitet, karriereveier
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Abstract: In this chapter, the author discusses the main concerns that led to
establishment of the first master's degree in early childhood education in Norway,
in 1982. The initiator and driving force behind establishing the degree was the then
rector of Barnevernsakademiet in Oslo, Eva Balke. Based on notes and documents
from Balke's archive at Oslo Metropolitan University, it has been possible to study
the arguments that were used with the authorities, other educational institutions
and employees in kindergarten teacher education to gain support for the degree.
In examining this material, four topics stand out in particular: the emphasis on
kindergarten pedagogy as a separate subject, the status of early childhood edu-
cation in the university and university college systems, the professional identity of
kindergarten teachers, and their career paths. The master's degree was primarily
a means of certifying teachers who would train kindergarten teachers, on the
understanding that kindergarten teacher students should be educated by people
with a strong understanding of kindergarten's pedagogy. At the same time, there
was a fear that a master’s degree would threaten the identity of a kindergarten
teacher, in that the master’s degree would lead to increased academization and
greater distance from the field of practice.

Keywords: Eva Balke, kindergarten pedagogy, professional identity, career paths

Innledning

Barnehagen og barnehagepedagogikken har lenge veert i skyggen av skolen
og skolens pedagogikk. Barnehagen har kortere historie, og der skolens
eksistens har veert en selvfolge og ikke noe som matte begrunnes eller for-
svares, har barnehagen veert omdiskutert helt siden de forste barnehagene
i Norge sa dagens lys pa slutten av 1800-tallet. Omsorg for sma barn ble
ansett som familiens ansvar (Balke, 1995, s. 241). Barnehagelerere har hatt
lavere status enn grunnskolelarere, noe som blant annet har gitt seg utslag
ilavere lonn og mer ugunstig arbeidstid. Historien om hvordan hovedfag
i barnehagepedagogikk ble opprettet, er ogsa historien om kampen for
barnehagepedagogikken, for barnehagepedagogikkens status i utdannings-
systemet og for barnehagelerernes profesjonsidentitet.

Kanskje kan historien om hvordan hovedfag i barnehagepedagogikk
kom til, veere med pa & forklare hvorfor barnehageleerere med master-
utdanning fremdeles ikke i seerlig grad er etterspurt i barnehagen (se
kapittel 5). Norge opprettet i 1982 som det forste landet i Norden et eget
hovedfagsstudium i barnehagepedagogikk ved Barnevernsakademiet i
Oslo (BVA). Davaerende rektor ved BVA, Eva Balke, var initiativtaker og
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hovedpadriver i dette arbeidet (Greve & Jansen, 2020, s. 51). I dette kapitlet
vil jeg ga dypere inn i spersmalet om hvorfor det ble opprettet et hovedfag
(fra 2004 ble tittelen pa graden endret til master) i barnehagepedagogikk
i Norge, med folgende forskningsspersmal: Hva var motivasjonen for a
opprette hovedfag i barnehagepedagogikk i Norge? Hvordan argumenterte
Eva Balke frem behovet for et slikt hovedfag, og hva var det som sto pa
spill for profesjonen?

Det empiriske materialet

I Eva Balkes arkiv' ved OsloMet - storbyuniversitetet finnes bdde doku-
menter og notater, for eksempel referater fra moter og heringsnotater, som
beskriver prosessen frem mot et hovedfagsstudium. Dette materialet bestar
av to—tre fulle ringpermer med maskinskrevne og noen handskrevne nota-
ter. Det er sakslister og sakspapir til interne meoter ved BVA, utkast til
plan for hovedfaget, horingsbrev til andre utdanningsinstitusjoner med
pedagogiske hovedfag (for eksempel Universitetet i Oslo, Universitetet i
Trondheim, Statens spesiallaeererhogskole) og til Leererutdanningsradet
samt korrespondanse med Kultur- og vitenskapsdepartementet, inkludert
godkjenningsbrev for det endelige hovedfaget. Flere av dokumentene har
héndskrevne kommentarer og notater i margen, trolig skrevet av Balke. Det
fremkommer ikke bestandig hvem forfatterne av de ulike skrivene er, men
de fleste er trolig skrevet av Balke eller hennes kollegaer ved BVA, dersom
det ikke er dokumenter fra andre institusjoner.

Materialet danner utgangspunktet nar jeg her har undersokt prosessen
som ledet frem til hovedfag i barnehagepedagogikk. En annen viktig kilde
har vert et intervju med Balke, gjengitt i et festskrift til Balke (Bae, 1990),
og en artikkel om Balke (Greve & Jansen, 2020).

En svakhet ved dette arkivmaterialet er at det ikke er systematisert. Det
er dermed ikke mulig & se kronologisk rekkefolge pd dokumentene, eller
hvilke andre personer eller institusjoner som eventuelt har hatt meninger
om opprettelsen av hovedfaget. Jeg har etter beste evne forsekt & lese sys-
tematisk gjennom all tilgjengelig dokumentasjon, og a se det i lys av hva
som fremkommer fra de to andre kildene jeg har oppgitt.

Den historiske utviklingen av barnehagelererutdanningen ved BVA
(Hogskolen i Oslo) fremkommer i denne tabellen:

1 Dette arkivet ble donert til Hagskolen i Oslo ved Eva Balkes ded i 2002.
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Tabell 1 Historisk utvikling av barnehagelaererutdanningen ved BVA
(Hogskolen i Oslo)

1935  Ettarig barnehageleererutdanning.

1936  Toarig barnehagelaererutanning.

1971  Ettrig videreutdanning i barnehagepedagogikk.

1973  Ferskolelererutdanningen? blir treérig, kommer inn under lov om Leererutdanning og
sidestilles med grunnskoleleererutdanning.

1980  Krav om forpraksis for 8 komme inn pa fgrskolelaererutdanning blir strgket.
Institusjoner som tilbyr farskolelaererutanning, far status som hagskoler.

1982  Etablering av hovedfag i barnehagepedagogikk.

2001 Ferste doktorgradsstipendiatstilling knyttet til forskoleleererutdanningen.

2004  Hovedfag endres til master.

2005  Kvalifikasjonsrammeverk for hgyere utdanning innfgres (Bologna-prosessen).

2018 Masteribarnehagepedagogikk ved Hagskolen i Oslo endres til master i
barnehagekunnskap.

Hva materialet forteller

Nér jeg har gétt inn i dokumentene, har jeg sett spesielt etter begrunnelser
for hvorfor det var enske om a opprette et hovedfag i barnehagepedagogikk,
som ikke fantes i noen av de andre nordiske landene. I dette materialet
har jeg lett etter hva var det som sto pa spill for barnehagelaererne og for
utdanningen. Sett opp mot dagens situasjon har det veert interessant & lete
etter argumenter for et behov for & styrke utdanningsnivaet hos de ansatte
i barnehagen, eller om det var andre motiver som la bak.

Det forste som fanget min interesse i materialet, handler om forstaelsen
av hva barnehagepedagogikk er. Det andre var denne pedagogikkens status
og forholdet mellom profesjonsutdanning og universitetenes disiplinfag.
Det tredje temaet var profesjonsidentiteten til barnehageleererne. Til slutt
har jeg vurdert hovedfaget som karrierevei.

Barnehagepedagogikken

Barnehagepedagogikk ble fremhevet som sentralt i innholdet i hovedfaget,
for det hersker liten tvil om at det skulle veere et hovedfag i barnehagepeda-
gogikk. I planene for det nye hovedfaget (Hovedfag i smabarnpedagogikk,

2 Yrkestittelen har vekslet mellom barnehagelererinne, barnehagelerer og forskolelerer. Fra 2012 ble
tittelen igjen barnehagelzrer. Der jeg henviser til en spesifikk historisk epoke, benytter jeg tittelen som
var gjeldende pa det aktuelle tidspunktet.
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u.d.) fremkommer det at utdanningen skulle bidra til & gi studentene en
helhetlig forstaelse av «det pedagogiske arbeidsfeltet» og gi dem grunnlag
for «a kunne innhente, analysere og formidle kunnskap om barnehage-
pedagogikk». I et senere notat peker Balke pa et behov for a avklare forhol-
det mellom videreutdanningen i forskolepedagogikk og hovedfaget. Hun
stiller ogsa spersmélet om det er enighet om «hva vi forstar med forskole-
pedagogikk» (Hovedfag, 1984). Dette sporsmalet har vi kanskje enna ikke
fatt noe godt svar pa.

Jan-Erik Johansson (2020, s. 35) fremhever at barnehagepedagogikk har
utviklet seg selvstendig og som noe annet enn universitetsfagene pedago-
gikk, psykologi, sosiologi, filosofi og idéhistorie. For & forsta hva barnehage-
pedagogikk er, gir Johansson tilbake til Frobels ideer. Ifolge Johansson
bygger Frobel pa en helhetlig pedagogikk med leken i sentrum. Barnets
egne interesser og barnets samspill med den voksne var baerende elementer
hos Frobel. I stedet for formell leering med malbare resultater vektla Frobel
ifelge Johansson (2020, s. 78) at barnet i barnehagen skulle fa en anelse
(Ahnung) om verden, og om hvordan verden henger sammen, gjennom
lek og utforskning. Disse ideene dannet ogsa grunnlaget for den barne-
hagepedagogikken barnehagelererne selv utviklet i Norge og de andre
nordiske landene gjennom sin aktive deltakelse i utdanningen og pa andre
arenaer der de mottes.

Flere har ment at barnehagepedagogikken i dag blir truet fra flere hold
(se f.eks. Bae, 2018; Eriksen, 2018; Johansson, 2020). Det er sammensatte
arsaker til dette, men storre vektlegging av tidlig innsats, malbare resultater
og formell leering blir trukket frem som sentrale elementer. Historien viser
oss at spenningen mellom den mer helthetlige forstaelsen av barns leering,
som barnehagelererne har tatt til orde for, og den mer formelle og malbare
leeringen, som i sterre grad horer hjemme i skolen, har eksistert hele veien
fra barnehagens begynnelse.

I dag kan vi ane en nedtoning barnehagepedagogikken ved a studere
hva de ulike barnehagefaglige masterutdanningene som etter hvert har blitt
opprettet ved ulike leererutdanninger, heter. Det er fa som har «barneha-
gepedagogikk» i navnet. Ved OsloMet er «master i barnehagepedagogikk»
erstattet med «master i barnehagekunnskap». Ogsa andre utdannings-
institusjoner som tilbyr master innenfor barnehagefeltet, har stort sett valgt
andre navn enn barnehagepedagogikk pa sine studieprogrammer. Ved
Dronning Mauds Minne hogskole kan man velge mellom «master i bar-
nehageledelse», «barnekultur og kunstpedagogikk», «spesialpedagogikk»
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eller «barnehagekunnskap». Ved Hogskulen pd Vestlandet heter det ogsa
«master i barnehagekunnskap», og det samme heter det ved Universitetet
i Agder. Universitetet i Sorost-Norge har master i pedagogikk med ulike
spesialiseringer, blant annet «barnehageledelse». Kun Hogskolen i @stfold
kaller sin master for «master i barnehagepedagogikk og smabarnsviten-
skap». Det faller utenfor rammene av dette kapitlet & analysere hva som kan
veere arsaken til at sapass fa av de barnehagefaglige masterprogrammene
har barnehagepedagogikk i navnet. Men for a finne svar pa hva det forste
hovedfaget i barnehagepedagogikk fra 1982 vektla, har jeg sett mer pa hva
innholdet i dette hovedfaget skulle veaere.

Innhold i hovedfaget

Vi ser i dokumentene at det opereres med flere forslag til navn pa hoved-
faget: hovedfag i smabarnspedagogikk, hovedfag i barnehagepedagogikk
eller hovedfag i forskolepedagogikk. «Pedagogikk» er med i alle forslagene,
og det er alltid knyttet til noe mer enn pedagogikk: enten sméabarn, bar-
nehage eller forskole. Til slutt ble det bestemt at det skulle hete hovedfag i
barnehagepedagogikk. Hvis vi ser pa programplanene for hovedfaget, far vi
et innblikk i hva som ble vektlagt. Konkret ble det foreslatt folgende emner
som det skulle undervises i pa det forste hovedfaget i barnehagepedagogikk
fra 1982: familie og samfunn; barn i utvikling; barnehage, utdanning og
yrke; vitenskapsteori og forskningsmetode. De samme emnene finner vi sju
ar etter at det forste hovedfaget ble lansert (Plan for hovedfag i barnehage-
pedagogikk, 1989-1990). I dette dokumentet kan vi finne mer informasjon
om de enkelte emnene.

Emnet «familie og samfunn» hadde som mal & gi «kunnskap om
sammenhenger mellom barn, familie og samfunnsmessige og kulturelle
faktorer som bakgrunn for a forsta og vurdere barnehagens oppgaver og
funksjon». Dette emnet rettet sokelyset mot barnehagen som samfunns-
institusjon, mot familiens stilling i samfunnet og mot kjennsroller i et
sosiologisk perspektiv. Pensumlitteraturen besto av nyere litteratur, hvorav
den eldste boken var Philippe Ariés’ Barndommens historie fra 1962. Ellers
omfattet litteraturen mange sosiologisk orienterte temaer, som familien i
samfunnet, kjonnsroller og familiens organisering av hverdagslivet.

Emnet «barn i utvikling» skulle gi studentene bakgrunn for a «analy-
sere og vurdere problemstillinger og forskningsresultater i utviklings- og
sosialpsykologi av saerlig betydning for smabarnpedagogisk virksomhet».
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Dette emnet er kanskje det som la tettest opp mot kunnskap om barnet fra
et psykologisk perspektiv, men det hadde ogsa innslag av estetisk kunnskap.
Emnet skulle inneholde folgende:

Nyere teori og forskningsresultater om utviklings- og leereprosesser
knyttet til erkjennelse og identitet i smabarnalder, interaksjonspro-
sesser barn imellom og mellom barn og voksne i hjem, barnehage
og andre miljoer. Studium av kreativitet og lek som psykologiske
prosesser. Studium av barns estetiske vaeremate. (Plan for hovedfag
i barnehagepedagogikk, 1989-1990)

Ogsa her preges litteraturlisten av mye nyere litteratur, men ogsa av klas-
sikere som Mead, Bronfenbrenner og Vygotskij.

Emnet «barnehage, utdanning og yrke» skulle gi kunnskap om barne-
hagen som samfunnsinstitusjon, bade historiske tradisjoner og «natidige
karakter i ulike land». Videre skulle studentene fa kunnskap om «teorier
og prinsipper for planlegging, utforming og evaluering av pedagogiske
program med vekt pa barnehage og utdanning av ferskoleleerere». Her blir
det tydelig at innholdet i studiet rettes mot at studentene skulle kvalifiseres
til selv & bli forskoleleererutdannere. Studentene skulle videre f4 kunnskap
om «barnehagen sett i idéhistorisk, komparativt og internasjonalt perspek-
tiv». «Sosialisering og kvalifisering til yrket som forskoleleerer» er ogsa
nevnt som del av innholdet. Her er det profesjonsteoretiske vektlagt, med
betydelig innslag av historisk kunnskap.

I dette emnet har pensum flere klassiske tekster — av Bruner, Dewey,
Bernstein og Freire - i tillegg til utvalgte tekster av Frobel. Pensum hadde
ogsa tre publikasjoner av Balke om skandinaviske barnehager for 1945 og
pavirkning fra Frobel, om asylene i Oslo og om BVAs historie. Det er ogsa
noe litteratur om skole, om leeringsteori og om veiledning. Med handskrift
er fort opp Eli Ams Pd jakt etter barneperspektivet.

Emnet «vitenskapsteori og forskningsmetode» virker generelt og ikke
spesielt rettet mot barnehageforskning, verken i malformuleringene eller
i pensumlitteratur.

Denne oversikten viser en bred forstaelse av barnehagepedagogikk som
profesjonsfag, idet hovedfaget rommet si vel barnehagen som samfunns-
institusjon og forholdet til familien som det indre livet i barnehagen og
relasjonen mellom barn og mellom barn og barnehagelarer. En av leererne i
forskoleleererutdanningen ved Barnvernsakademiet, Berit Bae kritiserer i et
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notat planene for a ha en «viss slagside i retning av komparativ pedagogikk
og psykologi (og bare visse teorier innenfor psykologien)» (Bae, 1982). Hun
etterlyser innhold av mer «sosiologisk og didaktisk karakter» som viktige
elementer i pedagogikkfaget.

Hva barnehagepedagogikk er, kan for eksempel forstés ved a se pa en
avgrensning av hva det ikke er. Det kan synes som et gnske hos dem som
utviklet hovedfag i barnehagepedagogikk ved BVA, a avgrense barnehage-
pedagogikken fra det spesialpedagogiske feltet. Da det foreld mer konkrete
utkast til planer for det nye hovedfaget, ble disse sendt til institusjoner som
hadde narliggende hovedfag fra for, som Statens spesiallaeererhagskole, og
til Leererutdanningsradet. Det virker ikke som om utkast til planer var et
ledd i noen formell horing; det har nok heller veert et enske om 4 fa inn-
spill. Da begge disse institusjonene kommenterte at det burde vurderes
«om ikke enkelte emner bor gis storre vekt, f.eks. barn med funksjonsvan-
sker og integreringsoppgaver i barnehage og lokalmilje» (Det kongelige
kultur- og vitenskapsdepartement, 1983), var det skrevet «neil» i margen.
Hovedfaget skulle i hvert fall ikke veere noe hovedfag i spesialpedagogikk.
Det fremkommer ikke hvorfor denne motstanden mot spesialpedagogikk
tilsynelatende var sa sterk. Men motstanden kan henge sammen med at
spesialpedagogikk var et universitetsfag, og med at man gnsket & opprette
et eget hovedfag som 14 tettere opptil barnehagen og barnehagens helhet-
lige pedagogikk som et profesjonsfag, og at det skulle veere losrevet fra
universitetet.

Barnehagelerer(inne)ne som yrkesgruppe har hele tiden veert inter-
nasjonalt orientert. De forste barnehagelererinnene matte utdanne seg i
utlandet, for Norge fikk sin forste barnehagelaererutdanning i 1935 (Greve
etal., 2014, s. 59-62). Dermed fikk mange av pionerene personlige kontak-
ter som skulle vare inn i det faglige yrkeslivet. Hvert tredje ar ble det arran-
gert nordiske barnehagemeter, der kjente forskere fra inn- og utland deltok.
Kontakten over landegrensene ble ansett som verdifull og nedvendig for
yrkesidentiteten og for a holde seg faglig oppdatert. Flere av barnehagelee-
rerne var med pa opprettelsen av den verdensomspennende organisasjonen
Organisation Mondiale pour I'Education Préscolaire (OMEP) etter andre
verdenskrig. Balke spilte en viktig rolle i dette arbeidet, og hun var den
andre norske verdenspresidenten (den forste norske var barnepsykologen
Ase Gruda Skard). Det kan derfor tenkes at Balke har hatt innflytelse pa at
ogsa hovedfaget ble internasjonalt orientert fra forste stund. I de opprin-
nelige planene sto det at det var obligatorisk med en studietur «til et land



VEIEN TIL OPPRETTELSEN AV HOVEDFAG | BARNEHAGEPEDAGOGIKK 29

utenfor Norge», uten at lengden pa oppholdet eller innholdet i en slik stu-
dietur ble naermere spesifisert (Hovedfag i smabarnpedagogikk, u.a.). Men
komparative studier med andre land var et sentralt emne ved hovedfaget
i Oslo inntil det ble endret til master i 2004.

Forholdet til praksis

I de forste planene for hovedfaget ble praksis nevnt i kombinasjon med
teori: «Hovedfaget skal gi studentene mulighet til faglig fordyping i bar-
nehagepedagogikkens teori og praksis» (Hovedfag i smabarnpedagogikk,
u.d.). Gjennom hovedfaget skulle studentene fa «anledning til vitenskapelig
grunnlag for en helhetlig forstdelse av det pedagogiske arbeidsfeltet med
forbindelse mellom idéer, teorier, forskning og praksis innenfor barneha-
gesektoren og utdanningssektoren» (Hovedfag i smabarnpedagogikk, u.a.).
I et senere notat star folgende (Plan for hovedfag i barnehagepedagogikk,
1989-1990):

Et hovedfagsstudium om barnehagens plass som samfunnsinstitu-
sjon, dens pedagogiske oppgaver og funksjon, samt om barns utvik-
ling og livsvilkar, vil bidra til at forskolelaereres praktiske erfaring og
innsikt kan blir viderefort til teoretisk kunnskap gjennom studente-
nes forskning og formidling pé dette omradet. (Plan for hovedfag i
barnehagepedagogikk, 1989-1990)

Her blir studentenes praktiske erfaring vektlagt som noe de kan fa en teore-
tisk overbygning pa gjennom hovedfagsstudiet. Det kan virke som praksis

ble vektlagt ogsd i hovedfaget, bdde ved at det var krav om minst to ar med

praksis fra barnehagen etter endt forskoleleererutdanning for man kunne

soke opptak til hovedfaget, og ved at praksis stadig blir nevnt i planene. Det

ser imidlertid ikke ut til at det var lagt opp til praksisperioder underveis

i hovedfagsstudiet.

I et udatert notat star det at arbeidsmetoder i studiet skulle besta av fore-
lesninger, prosjektarbeid, hovedoppgave og litteraturstudium. I tillegg til
hovedoppgaven var det et krav at studentene skulle skrive en faglig artikkel
som populariserte innholdet i hovedoppgaven, og som skulle «inngé i heg-
skolens skriftserie» (Plan for hovedfag i barnehagepedagoggikk, 1989-1990).
Det fremkommer ikke hva begrunnelsen for dette kravet var, men det er
neerliggende a tenke seg at det var et enske om at barnehageleaererne skulle
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veere aktive i kunnskapsproduksjonen, og at denne kunnskapen skulle for-
midles ut til praksisfeltet eller bli brukt som pensum i grunnutdanningen.

Barnehagelzarerutdanningens og
hovedfagets status og plassii
universitets- og hggskolesystemet

De som drev barnehagelererutdanning, hadde behov for & posisjo-
nere barnehagepedagogikken som noe annet enn grunnskolepedago-
gikk. T et udatert notat star det: «Hovedfaget gjor at BVA kan tilby en
seksarig pedagogisk utdanning innenfor ‘barnehagens problemomrade’
I omfang vil utdanningen tilsvare et cand.paed. studium ved universite-
tet.» (Barnevernsakademiet, u.a.). Det kan virke som det var viktig for
utviklerne av hovedfaget at utdanningen kunne sidestilles med tilsvarende
studier ved universitetet samtidig som det ble viktig a bevare barnehage-
leerernes og barnehagepedagogikkens identitet og status.

I de forste dokumentene fra planleggingen av hovedfaget mot slutten
av 1970-arene ble det fremhevet hvor viktig det er at barnehagepedagogik-
ken og hovedfaget matte posisjonere seg i hagskolesystemet, bdde internt
ved BVA og i relasjon til andre universiteter og hegskoler. I et referat fra
et hovedfagsmete i 1983 blir det stadfestet en enighet om at «det er ikke
onskelig at hovedfaget far en isolert og eksklusiv plass i forhold til sko-
len forgvrig» (Referat fra hovedfagsmote, 1983). Videre star det: «[D]et
bor vere en gjensidig pavirkning (vekselvirkning) mellom FoU-arbeid og
hovedfag» (Referat fra hovedfagsmote, 1983). Det kan tyde pa et enske om
samarbeid mellom de ansattes forsknings- og utviklingsarbeid og arbeidet
pé hovedfaget, bade av underviserne der og av studentene. Et slikt samar-
beid ville kunne styrke barnehagepedagogikkfaget ved & knytte det tettere
opp mot FoU-arbeid. I samme referat stir det at hovedfagsstudentene til
en viss grad matte kunne styre valg av tema for hovedfagsoppgaven, slik
at FoU-virksomheten ikke skulle virke styrende inn pa valget. Balke stiller
diverse sporsmal i et notat som er skrevet i januar 1984, ett ar etter dette
referatet (Hovedfag, 1984), spersmal som det ikke fremkommer noen svar
pa. Noen av disse sporsmalene handler nettopp om hovedfagets posisjone-
ring: «<Hvorledes er forholdet mellom grunnutdanning og hovedfag?» «Skal
utviklingen av hovedfaget skje utenfor og atskilt fra lerere, studenter og
fag i grunnutdanningen?» «Skal det gjelde andre regler for undervisningen
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pa hovedfag enn forevrig ved hogskolen?» (Hovedfag, 1984). Kanskje kan
det tyde pa at det likevel, pa tross av det som fremkommer av referatet fra
1983, har vert gnisninger mellom grunnutdanningens FoU-virksomhet
og hovedfaget, men dette sparsmalet far vi ikke svar pa. I en uttalelse om
planene for hovedfaget fra Universitetet i Trondheim anbefales det at stu-
diet drives av «eller i neert samarbeid med et universitet».” (Det kongelige
kultur- og vitenskapsdepartement, 1983). Begrunnelsen er at forskolepe-
dagogikken er satt sammen av mange ulike disiplinfag, noe som gjor at et
nytt hovedfag innen dette fagomrédet vil bli «en faglig og vitenskapelig kre-
vende oppgave» (Det kongelige kultur- og vitenskapsdepartement, 1983).

Ved BVA valgte man imidlertid ikke a samarbeide med noe universitet
om 4 tilby hovedfaget. Balke skriver i et notat fra 1984 at hun er «bekym-
ret for at det kan utvikle seg til et universitetsstudium» (Hovedfag, 1984).
Hun var opptatt av at hovedfaget skulle bygge pa metodikklaerernes (altsa
praksisfeltets) kunnskaper, og at «det er seerlig viktig & fa til et hovedfag
som bringer barnehagen i fokus» (Hovedfag, 1984). Det kan synes som
det var en frykt for at et for tett samarbeid med universitetet kunne fore
til en annen faglig innretting og en distanse til praksis. Barnehagelaererne
utgjorde en relativt ny og liten gruppe som profesjon. De uttrykte alle-
rede i starten av sin organisasjonsvirksomhet en frykt for & bli slukt av
skolen med dens lange tradisjoner (Greve, 1995, s. 100). Det kan ha veert
en tilsvarende frykt for at det nye hovedfaget i barnehagepedagogikk ville
kunne bli slukt av universitetet med dets lange tradisjoner i disiplinfag. Da
Dronning Mauds Minne hogskole opprettet sitt hovedfag i forskolepedago-
gikk 11985, valgte man imidlertid a innga i et samarbeid med universitetet i
Trondheim (i dag Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, NTNU)
(Korsvold, 2017), noe som gjorde at hovedfagsstudentene her fikk tittelen
cand.polit. etter endt studium, mens hovedfagsstudentene ved BVA fikk
tittelen «hovedfagskandidat» fordi statlige hogskoler ikke hadde rett til
a gi graden cand.polit. I praksis fikk ikke denne forskjellen noe a si. Det
var for eksempel fullt mulig ogsa for studentene fra BVA a ga videre med
doktorgrad om de gnsket det.

Vikan se et spenningsfelt her ved at hovedfaget i barnehagepedagogikk
pa den ene siden skulle oppfattes som likeverdig med annen universitetsut-
danning og sidestilles med et hovedfagsstudium i for eksempel pedagogikk,

3 Dette notatet er heftet ssmmen med Plan for hovedfag i forskolepedagogikk fra Det kongelige kultur- og
vitenskapsdepartement 13. april 1983.
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og pa den andre siden skulle det vaere noe eget og ikke utvikle seg til
et universitetsstudium. Kanskje kan vi trekke paralleller til dagens spen-
ningsfelt mellom de etablerte universitetene som i hovedsak tilbyr studier i
disiplinfag, og de tidligere hogskolene som etter hvert har fatt universitets-
status samtidig som de holder pé profesjonsutdanningene (se for eksempel
Bjorgan & Strand, 2022).

Slik jeg ser det, var det to ting som sto pa spill, og som det kan virke som
om Balke var opptatt av. Den ene var selve innholdet i barnehagepedago-
gikken, som ikke matte miste sitt seerpreg, den andre var at utdanningene
ikke matte miste neerheten til praksis. Det kan virke som det er dette sist-
nevnte hun henviser til nar hun sier at hovedfaget ikke ma utvikle seg til
et universitetsstudium. Pa den ene siden skulle hovedfaget i barnehagepe-
dagogikk ha samme status som andre hovedfag, pa den andre siden matte
man beholde det innholdsmessige seerpreget med en helhetlig forstaelse
av pedagogikk og en neerhet til barnet og den praksisnere forbindelsen.
Dette har trolig veert arsaken til at det var krav om minst to ars praksis fra
barnehagen for man kunne spke opptak til hovedfagsstudiet, et krav som
ikke finnes i dag. Det var ogsa krav om adjunktkompetanse for a kunne ga
videre med et hovedfag. Grunnutdanningen for barnehagelerere var fra
1973 blitt trearig, men en adjunktkompetanse krevde minst fire ar. I 1971
var det blitt opprettet en ettdrig videreutdanning i forskolepedagogikk, noe
som gjorde at studenter med denne videreutdanningen kunne g videre
med hovedfag. Som et resultat av Bologna-prosessen, som fra 2005 inn-
forte kvalifikasjonsrammeverket for hoyere utdanning (Nasjonalt organ for
kvalitet i utdanningen [NOKUT], u.a.), ble gradsstrukturen i Norge endret
for a tilpasses et felles europeisk omrade for hoyere utdanning. Dermed ble
grunnutdanning endret til bachelor, og hovedfag ble til master. Det skal na
veere mulig & ga direkte fra trearig bachelor til masterutdanning. Derfor
kan man ikke lenger kreve verken ettarig videreutdanning eller forpraksis
for a gé videre med master, slik opptakskravene til hovedfaget opprinnelig
var. Opptakskravene for & komme inn pa masterutdanningen er altsa blitt
vesentlig lavere enn ved det opprinnelige hovedfaget.

I det udaterte dokumentet «Forslag til hovedfagsstudium ved B.V.A.» star
det om metodikklaerere og praksisveiledere i barnehagelaererutdanningen:

Samtidig er denne yrkesgruppen darlig stillet bade m.h.t. arbeidstid,
arbeidsbyrde, okonomiske betingelser osv. sammenlignet med andre
undervisningsstillinger innen forskoleleererutdanningen. [...] Mye
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av forskoleleererutdanningens serpreg innen de pedagogiske hoy-
skoler synes a vare avhengig av vel kvalifiserte metodikkleerere.
(Forslag til hovedfagsstudium ved B.V.A., u.d.)

Det fremkommer her at selv om metodikklererne er sentrale for forsko-
leleererutdanningen, har disse leererne darligere arbeidsbetingelser enn de
ovrige leererne ved utdanningen. Dette settes i sammenheng med at de
ikke har lektorkompetanse, og at det derfor er ekstra viktig & styrke denne
yrkesgruppen slik at de kan oppné samme arbeidsbetingelser og status
som de andre leererne.

Barnehagelererutdanningen trengte laerere som var sertifisert til a
undervise pa hogskoleniva, og det var nedvendig at disse leererne hadde
kvalifikasjoner innen barnehagepedagogikk og -metodikk. Poenget
med & sertifisere barnehagelerere til undervisningsstilling pa hegskole-
nivé var altsa at de som skulle utdanne barnehagelarere, selv skulle ha
god kjennskap til yrket. Da det ble opprettet barnehageleererutdannin-
ger ved alle leererhogskolene, var flere av dem som kom til & undervise
pé barnehagele@rerutdanningen, opprinnelig grunnskoleleererutdannere
med liten eller ingen kjennskap til eller interesse for barnehagen. I den
historiske oversikten til BARNkunne (2021) star det at barnehageleerer-
utdanningen mette mye motstand da den ble etablert pa ulike leererhog-
skoler 11970-drene. De ansatte ved laererhggskolene, som til da kun hadde
beskjeftiget seg med grunnskolelererutdanning, viste ofte liten forsta-
else for at ogsa barnehageleererutdanningen skulle fa plass pa hogskolen.
Barnehagelererutdanningen fikk kummerlige kar, métte ta til takke med
darlige lokaler, og flere av dem som skulle undervise der, hadde selv verken
erfaring med eller forstaelse for barnehagen som institusjon.

Andrew Abbott (1988, s. 59-69) viser at en profesjon vokser frem som
resultat av en profesjonskamp. Dette er en kamp om & oppna ekspertsta-
tus innenfor en bestemt ramme. Hvis vi ser denne kampen i relasjon til
barnehagelarerprofesjonen og barnehagelererutdannerprofesjonen, kan
vi forstd hvorfor det ble viktig for barnehagelererne og barnehageleererut-
dannerne & kjempe for egen status innenfor hogskolesystemet. Hovedfaget i
barnehagepedagogikk skulle forst og fremst sikre at det var nok leerere med
erfaring fra barnehagen som kunne undervise barnehagelarerstudentene
i barnehagemetodikk og veilede studentene i praksis. Dermed kan vi si at
hovedfaget skulle ha bade en sertifiserende og en kvalifiserende funksjon
(se kapittel 4).
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Barnehagelzerernes profesjonsidentitet

Barnehagelearerne godtok ikke a bli ansett som mindreverdige i forhold til
grunnskolelzerere. P tross av at barnehagelzererne hele tiden har markert
at de star for noe annet enn grunnskolelerere (Greve, 1995, s. 60), og tross
at barnehagepedagogikken er forskjellig fra den pedagogikken som drives
i skolen, var det viktig for dem at de to utdanningene skulle sidestilles
som likeverdige. Jeg tolker dette kravet som et behov for & markere at bar-
nehagelereryrket var likeverdig med, det vil si hadde samme status som,
grunnskolelereryrket. Et forste skritt for a kunne anse de to utdanningene
som likeverdige, var & fa kvalifiserte veiledere til studentenes praksis. Da
Balke var rektor, fikk hun i 1971 pa plass en ettarig videreutdanning som i
forste rekke skulle kvalifisere for stilling som veileder i praksis (Bae, 1990,
s. 17). I det empiriske materialet finner jeg korrespondanse som viser at
allerede den gangen var planen om et hovedfag lansert i moter med andre
rektorer og med departementet. Balke mente at et slikt hovedfag ikke matte
ga pa bekostning av den praktiske kunnskapen. Hun sier at hun hentet mye
inspirasjon fra det nyopprettede hovedfaget ved formingslaererskolen, der
praksis hadde en fremtredende plass (Bae, 1990, s. 18).

11973 kom ferskolelererutdanningen i Norge inn under lov om lerer-
utdanning og ble dermed sidestilt med grunnskoleleererutdanningen, slik
barnehagelererne hadde kjempet for. Det ble da bestemt at forskolelze-
rerutdanningen, i likhet med grunnskoleleererutdanningen, skulle vaere
tredrig, og det ble krav om examen artium for 4 komme inn pé studiet
(Korsvold, 2005, s. 158). I 1980 kom nasjonal studieplan for trearig forsko-
leleererutdanning (Greve et al., 2014, s. 91). Det opprinnelige kravet om
forpraksis fra barnehage for a komme inn pa studiet ble da streket. Dette
kan kanskje ses pa som et forste skritt i retning av sterkere akademise-
ring av barnehagelaereryrket, og mange barnehagelarere sa med skepsis
pé denne utviklingen. Fra 1980 fikk utdanningsinstitusjonene som tilboed
forskoleleererutdanning i Norge, status som (leerer)hggskoler, noe de ikke
hadde hatt tidligere (BARNkunne, 2021). Det ble dermed ogsa krav til okt
kompetanse hos dem som skulle undervise ved forskoleleererutdanningen.
Krav om gkt kompetanse kan ha vert noe av drivkraften bak utviklin-
gen av et eget hovedfagsstudium i forskolepedagogikk, som startet i 1982
(Midlertidig plan for hovedfag, 1982). Det var behov for bade undervisere,
veiledere og sensorer med lektorkompetanse. Videre viser notater til et
internt mote ved BVA (Hovedfag i smabarnpedagogikk, u.a.) at det var
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et uttalt onske ved forskolelererutdanningen at de som skulle undervise,
skulle vaere kvalifiserte leerere med god kjennskap til «<barnehagefeltet». Det
ble ikke presisert neermere hva «barnehagefeltet» innebar; det fremstér som
implisitt kunnskap. I et notat med tittelen «Forslag til hovedfagsstudium
ved B.V.A.» (u.d.) ble det notert at det ved en rekke utdanningsinstitusjoner
ikke hadde veert mulig a kvalifisere seg til lektor i fag som det ble undervist
i ved barnehagelererutdanningen. Som eksempel pa slike fag ble nevnt
forskolemetodikk, forming, drama og musikk. I tillegg ble det papekt at
undervisning pa universitets- og hogskoleniva i liten grad rettet seg mot
barnehagefeltet og «forskolens spesielle problemstillinger». Det var derfor
behov for en utdanning som kunne gi lektorkompetanse og samtidig rette
seg spesielt inn mot barnehagefeltet. Det er her mulig a se en sammenheng
fra den forste grunnutdanningen, som i stor grad var tuftet pa og drevet av
personer som selv var barnehagelearerinner, til gnsket om at ogsa de som
skulle undervise pa hegskoleniva, skulle ha samme kompetanse og erfaring.

Det som sto pa spill her, kan ha veert det barnehageleererne hadde fryk-
tet og kjempet mot lenge: At de skulle bli overkjort av grunnskolelaererne.
Denne frykten var blant annet en viktig arsak til at barnehagelarerinnene
fra starten dannet sitt eget fagforbund (Norske Barnehagelererinners
Landsforbund) og ikke sluttet seg til Norsk Lzrerlag for i 1965 (Greve,
1995, s. 100). Helt fra opprettelsen av barnehageleererutdanningen og
av en fagforening for barnehagelarere hadde barnehagelererne vegret
seg for a samarbeide med skolen, men heller sekt seg mot barneverns-
forkjempere og andre filantropiske grupperinger (Greve 1995, s. 60-61).
Da barnehagelererutdanningen ble lagt inn under lererutdanningen,
var det reell fare for at de som skulle undervise pa barnehagelarerut-
danningen, ikke selv hadde kjennskap til sektoren, men kun kjente til
grunnskolelererutdanningen.

I ett av dokumentene problematiseres hva folgene av et hovedfagsstu-
dium kunne bli:

I det ressonnement [sic] som kan gjores omkring forsek og utvi-
klingsarbeid ved var hegskole og hovedfagsstudentenes/lzerernes
plass i dette ma vi understreke betydningen av at forskolelaererne far
beholde sin identitet selv om de gir seg inn pé et hoyere pedagogiske
studium. Bortsett fra de kanskje fa som vil fortsette en forsknings-
karriere vil de fleste ga tilbake til virksomhet om ikke i barnehage
sa i utdanning av forskolelerere eller lignende virksomhet. Her
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skal de bruke sine kunnskaper til 4 videreutvikle utdanningen
eller barnehageomradet. (FOU-arbeid ved Barnevernsakademiet
i Oslo, u.d.)

Her skisseres det en fare for at en utdanning pa hovedfagsniva kan komme
til 4 odelegge forskolelaereridentiteten. Dette er et interessant standpunkt
som det er verdt a dvele litt ved. Vi kan ikke vite hva forfatteren (ukjent) av
denne teksten mener med «beholde sin identitet», men det kan virke som
om vedkommende frykter at okt akademisering kan ga pa bekostning av
identiteten som forskolelerer. En annen tolkning kan vaere en bekymring
for at en orientering mot en mer generell pedagogikk kan svekke barneha-
gepedagogikkens seerpreg. Videre presiseres det i teksten at faglig utvikling
ikke kun skjer gjennom forsknings- og utviklingsarbeid. «Det skjer ogsa
gjennom ikke-vitenskapelige studier og praktisk erfaring» (FOU-arbeid
ved Barnevernsakademiet i Oslo, u.d.). Her kan det virke som forfatteren av
skrivet vil fremheve viktigheten av praksis og studier av mer populerviten-
skapelig art, eller av videreutdanning som 14 ett niva under hovedfagsniva.
Det var tradisjonelt slik barnehagelererne og forskoleleererne utviklet sin
faglighet, blant annet gjennom & ta videreutdanninger, bade for og etter
at hovedfaget ble opprettet. I en oversikt fra Statistisk sentralbyra i 2009
(Gulbrandsen, 2009, s. 137) star det at over 50 prosent av ferskoleleererne
hadde videreutdanning pa lavere niva enn hovedfag, mens bare litt over
2 prosent hadde gatt videre med en utdanning pa hovedfagsniva. Sa sent
som i 2009 var det var ikke et naturlig valg for flertallet av forskoleleererne
a ta et hovedfag.

Balke skriver i et notat fra 1984 at hovedfaget ikke skulle fore til at
forskolelererne forlot barnehagefeltet, selv om de ikke kom til & fortsette
a jobbe i barnehagen: «... det ber altsd ikke bli en omskolering, men en
fordyping» (Hovedfag, 1984). «Barnehagefeltet» ble forstatt vidt, som gjel-
dende ogsa utenfor barnehagens institusjon, noe vi kan se i sammenheng
med at barnehagelerere hele tiden hadde hatt ulike roller ogsa utenfor
barnehagen: De var aktive i utdanningen, i fagforeningen og i forvaltningen
pa ulike nivaer, bade som barnehagekonsulenter i kommuner og fylker og
som ansatte i departementer med ansvar for barnehager. Identiteten som
barnehagelerer ble ikke truet av den grunn.

Jens-Christian Smeby (2013, s. 19) fremhever at kvalifisering av en profe-
sjonsutever fortsetter pa arbeidsplassen etter endt utdanning, og han pape-
ker at teoretisk kunnskap ma suppleres med veiledning i praksis. Denne
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forstaelsen av hvor viktig det er med praktisk kunnskap, kan gjenkjen-
nes i barnehagelzrernes gnske om at de som utdannet studenter til dette
yrket, métte ha sa vel praktisk som teoretisk kunnskap om barnehagen.
Tatt i betraktning at barnehagen som institusjon var noe forholdsvis fa
hadde personlig erfaring med (frem til et stykke ut pa 2000-tallet var det
et klart mindretall av norske barn som hadde plass i barnehage), var den
generelle kunnskapen om barnehage lav. Siden det var krav om minst to
ars praksis fra barnehage for 8 komme inn pa hovedfaget, kunne man for-
utsette at alle hadde med seg kunnskap fra praksis som man kunne knytte
til teori. Det har altsa ikke kun vaert snakk om at teoretiske kunnskaper
skulle overfores til praksis giennom den senere yrkesutovelsen. Bevegelsen
gikk ogsa motsatt: Praktisk kunnskap kunne brukes som grunnlag for a
forsta den teoretiske kunnskapen i undervisningen bedre. Da krav om
forpraksis ble fjernet, forst fra grunnutdanningen ved sammenslaing av
leererutdanningene i 1973 og siden fra hovedfag ved overgang til master
i 2004, var begrunnelsen begge ganger av administrativ snarere enn av
faglig art. Det var snakk om en samkjoring og tilpasning til andre utdan-
ningsmessige standarder, som lov om laererutdanning, Bologna-prosessen
(der all hoyere utdanning skulle passe inn i samme internasjonale mal) og
kvalifikasjonsrammeverket.

Praksis blir bare i liten grad nevnt i planene for hovedfaget, men det
synes a veere en klar forutsetning at studiet skulle vektlegge kunnskap om
barnehagens hverdag og barnehagens samfunnsoppgaver. Krav om for-
praksis for @ komme inn pa hovedfaget kan ha vaert medvirkende til at
praksis fra barnehagen ikke ble mer vektlagt i selve studiet.

Materialet jeg har hatt tilgang til, viser med all tydelighet at hovedargu-
mentet for & opprette et hovedfag i barnehagepedagogikk var at barneha-
gelaererutdanningen trengte metodikkleaerere og praksisveiledere med god
kjennskap til barnehagen, det vil si leerere som selv hadde erfaring som
barnehagelerere. Pa den maten kunne barnehagelarernes profesjonsiden-
titet bli ivaretatt.

Hovedfaget som karrierevei

I et utkast til plan for hovedfagsstudiet i barnehagepedagogikk fremgar det
at studiet rettet seg mot forskolelaerere eller barnehagelaerere som gnsket a
oke sin kompetanse i undervisning pa videregaende skoler og pa hegskoler.
Videre rettet hovedfagsstudiet seg til forskoleleerere/barnehagelaerere som
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onsket kompetanse innenfor forskning og utviklingsarbeid pé det pedago-
giske omradet, samt til konsulentoppgaver innenfor offentlig forvaltning,
media og organisasjonsvirksomhet. Det var behov for personer med bar-
nehagefaglig kompetanse i administrasjonen bade pa kommune-, fylkes-
og statlig niva. Balke sier: «Jeg folte det var viktig at de som skulle bringe
inn argumenter og ta beslutninger, var folk som hadde levd og arbeidet i
barnehagen, hadde hatt ungene i armene.» (Bae, 1990, s. 18). Vektlegging av
barnehagefaglig kompetanse var ogsé en tradisjon fra tidligere. De forste
inspektorene med ansvar for barnehager, var barnehagelererinner (Ella
Esp var den forste barnevernsinspektoren i Sosialdepartementet fra 1946,
Inger Idsee var den forste barnehageinspekteren i Oslo kommune fra 1947)
(Greve, 1995, s. 110). Og Balke satt selv i Lererutdanningsradets utdan-
ningskomit (Greve, 1995, s. 61).

Det ble ikke argumentert for at barnehagelerere med hovedfag skulle
fortsette & arbeide i barnehage, og Balke sier rett ut at det ikke primeert var
tenkt at de som tok hovedfag, skulle tilbake i barnehagen og arbeide direkte
med barna (Bae, 1990, s. 18). Ogsé i de senere plandokumentene fremheves
det at studiet skulle kvalifisere «forskoleleerere med videreutdanning i for-
skolepedagogikk til lektorstillinger i metodikk ved pedagogiske hagskoler
og til stillinger innenfor offentlig forvaltning. Det kan ogsé tenkes andre
arbeidsomréder der utdanning i ferskolepedagogikk pa hovedfagsniva vil
veere relevant» (Plan for hovedstudium i forskolepedagogikk, 1980). Det at
forskoleleerere med hovedfag skulle ga tilbake til barnehagen, var ikke noe
tema. Der det nevnes «andre arbeidsomrader», er det lite som tyder pa at
man her har tenkt pa barnehagen, selv om hvilke omrader disse kunne vzre,
ikke fremkommer. Na er det vanligere at flere av dem som har tatt mas-
tergrad, arbeider i barnehage, selv om fremdeles et mindretall av ansatte
i barnehagen har master (se Kasin & Gulbrandsen, 2022). Men fremdeles
star det lite om mulighet for & arbeide i barnehage etter endt mastergrad
i de ulike programplanene for masterutdanningene i Norge. OsloMet -
storbyuniversitetet (2023) skriver at studiet kvalifiserer for undervisning,
arbeid i offentlig forvaltning, medie- og organisasjonsvirksomhet og
forsknings- og utviklingsarbeid. Dronning Mauds Minne hegskole (2023)
skriver at en master ved denne skolen ogsé egner seg for barnehagelaerere
som ensker & «videreutvikle og styrke din barne- og barnehagefaglige kom-
petanse». Hogskolen i @stfold (2023) skriver pa sin hjemmeside at skolens
master blant annet egner seg for «ulike typer av arbeid i private og offent-
lige organisasjoner og sektorer som arbeider med pedagogiske tilbud for de



VEIEN TIL OPPRETTELSEN AV HOVEDFAG | BARNEHAGEPEDAGOGIKK

yngste barna (0-3 ar)», uten at barnehage blir nevnt spesielt. Universitetet
i Serest-Norge (2023) viser at denne skolens master i pedagogikk blant
annet kvalifiserer for jobb som «pedagogisk-psykologisk radgiver, sko-
leleder og rektor. Utdanningen gjor deg ogsa kvalifisert til 4 jobbe i leder-
og utviklingsstillinger i barnehagesektoren, som spesialpedagog, leder av
spesialpedagogisk team, hegskolelektor eller forsker». Men Universitetet
i Stavanger (UiS) (2023) og Universitetet i Tromse (UiT) (2023) skriver
at masterstudiet videreutvikler grunnkompetansen som barnehagelzrer,
og at studiet blant annet kvalifiserer for ulike stillinger i barnehagen, og
Hogskulen pa Vestlandet (2021) viser i sine planer for deltidsutdanning pa
masterniva at studiet «styrker kompetansen til a bruke forskning og vaere
en padriver for faglig utvikling i barnehagen. Gjennom utdanningen vil en
kunne pavirke framtidens barnehage og kunnskapsutvikling i barnehagen».
UiS og UiT samt Hegskulen pa Vestlandet star frem som de som klarest
viser til at en masterutdanning ogsa kan brukes direkte i barnehagen, mens
Nord universitet (2023) ikke sier noe spesielt om hva masterutdanningen
kvalifiserer til. Sistnevnte universitets masterutdanning heter imidlertid
«master i profesjonsutovelse og ledelse i barnehagen», sa navnet er kanskje
en god nok indikasjon pa hva denne utdanningen sikter mot.

Denne gjennomgangen viser at det er noe sprikende hva de ulike utdan-
ningsinstitusjonene fremhever som mulige videre karriereveier etter endt
masterstudium. Men det er ikke i forste rekke videre arbeid i barnehage
som blir vektlagt. Siden barnehagelaererne fra starten av yrkets historie i
Norge har definert sitt virkeomrade bredt, som at det & vaere barnehage-
leerer ogsé kan bety a arbeide med utdanning eller i kommune-, fylkes- og
statsadministrasjonen, ser det ikke ut til at det & ta et hovedfag eller en
master for & kvalifisere seg til yrker utenfor barnehagen har veert noen
trussel mot profesjonsidentiteten.

Opprettelsen av et eget hovedfag kunne veare et forste skritt pa veien
til a kvalifisere barnehagelarere til forskerstillinger. I et utkast til ram-
meplan for hovedfaget star det ingen ting om videre forskningskarriere
(Blegen, et.al., u.a.), men i det som fremstar som en ferdig plan for hoved-
faget 1989-1990, er forskningsoppgaver nevnt spesielt: «<Hovedfaget i bar-
nehagepedagogikk er opprettet for a tilby en utdanning pa heyere niva
for forskoleleerere som gnsker & gke sin kompetanse i undervisnings-,
forsknings- og konsulentoppgaver innenfor det smabarnpedagogiske
arbeidsfeltet» (Plan for hovedfag i barnehagepedagogikk, 1989-90). Det
er imidlertid ikke sa rart at en fremtidig forskerkarriere ikke blir spesielt
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fremhevet i planene. Det var sveert fa forskolelearere eller personer med
tilknytning til barnehagefeltet som hadde doktorgrad. Frode Sebstad,
som var ansatt ved Dronning Mauds Minne hogskole, var den forste med
direkte tilknytning til forskoleleererutdanningen da han i 1989 disputerte
med avhandlingen Forskolebarn og humor (Sebstad, 1989). Det skulle ga
ytterligere over ti ar for den forste stipendiatstillingen med tilknytning til
forskoleleererutdanningen ble opprettet ved Hogskolen i Oslo i 2001. Siden
da har stadig flere barnehagelaerere gatt videre med doktorgradsstudier
og slik kvalifisert seg til forskerstillinger. Det at barnehageforskning ogsé
kan drives av personer med personlig erfaring fra barnehagen, er viktig
for & f4 nyansert kunnskap om barnehagen. Selv om det tilsynelatende
ikke var hovedmotivasjonen for a starte med hovedfag i barnehagepeda-
gogikk, vil jeg si at dette har vert et vesentlig bidrag til okt kunnskap om
barnehagen ogsa i var tid.

Avsluttende kommentarer

Et hovedfag i barnehagepedagogikk var noe helt nytt, ikke bare i Norge,
men i hele Norden, da det ble opprettet ved BVA i 1982. Materialet jeg
har hatt til radighet, viser at det var serlig fire sporsmal som kan vaere
med pa a kaste lys over motivasjonen for a opprette et slikt hovedfag. For
det forste var det spersmalet om hva barnehagens pedagogikk egent-
lig er, som noe annet enn grunnskolens pedagogikk eller pedagogikk
som disiplinfag. Her kan vi fa noen svar ved a se pa innholdet i studiet.
Opprettelsen av et hovedfag i barnehagepedagogikk kunne veere med pa
a befeste barnehagepedagogikk som noe seregent, og hovedfaget kunne
gi synergier til barnehagens praksisfelt, for eksempel ved at hovedfags-
oppgaver dannet utgangpunkt for kunnskapsutvikling i barnehagen og i
barnehagelarerutdanningen.

For det andre ser vi en spenning i forbindelse med barnehagelzerer-
utdanningens og hovedfagets plass i hogskolesystemet (og senere uni-
versitetssystemet). Inkludert her finner vi en frykt for at grunnskolens
pedagogikk skulle bli dominerende ogsa i barnehagelaererutdanningen.
For det tredje var det spersmal om barnehagelerernes profesjonsidenti-
tet. Det ble uttrykt frykt for at det nyopprettede hovedfaget skulle fore til
en akademisering av barnehagelereryrket og en svekkelse av barnehage-
pedagogikkens saerpreg; at hele forskoleleereridentiteten sto pé spill. Det
flerde og siste sporsmalet handler om karrierevei for dem som velger a ta
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et hovedfag. Det som binder disse fire spenningsomréddene sammen, er et
onske om a styrke og befeste barnehagelarernes profesjon og kunnskaps-
base, a gjore den likeverdig med andre utdanninger pa hoyere niva og a
sorge for at bade barnehagelererutdannere og personer pa ulike nivéer i
forvaltningen hadde god kjennskap til barnehagen.

Det er ingen tvil om at Balke var opptatt av utdanningen da hun tok ini-
tiativ til & fa opprettet et hovedfag for barnehagelaerere. Hovedfaget skulle
i forste rekke veere sertifiserende for metodikkleerere som skulle utdanne
barnehagelarere. Det rettet seg i utgangspunktet ikke mot barnehagelaerere
som skulle ga tilbake til barnehagen. Men det var viktig at barnehagelzerere
skulle utdannes av personer som kjente barnehagens pedagogikk neer-
mest pa kroppen - «som hadde levd og arbeidet i barnehagen, hadde hatt
ungene i armene» (Bae, 1990, s. 18). Né ser vi at flere barnehageleaerere med
master soker seg til i barnehagen for 4 fortsette & arbeide direkte med barna.
Det kan synes som om frykten for at et hovedfag skulle true identiteten
som barnehagelzerer, var uberettiget.
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og opgave
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Resumé: Hvordan er det gaet til, at den akademiske videreuddannelse for paeda-
goger ikke er en videreuddannelse i det fag, de er uddannet i? Og kunne det veere
anderledes? Hvad er kendsgerningerne om videreuddannelsen, og hvad er vide-
reuddannelsens opgave? | kapitlet praesenteres et historisk overblik over uddan-
nelse og videreuddannelse af paedagoger i Danmark. Guidet af en skelnen mellem
faglighed, kultur og politisk og forvaltningsmaessig styring gennemgas tiden fra
1885 i fire perioder: Pionerperioden fra 1885 til 1953, hvor staten melder sig pa
banen, og en padagogisk kultur stabiliseres, perioden fra 1953 til 1988, hvor der
pa den ene side sker forsgg pa at genopfinde fagligheden, og pa den anden side
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national vending, der saetter politisk og forvaltningsmeessig styring i hgjszedet. Pa
intet tidspunkt lykkes det at forankre fagligheden i en disciplin, der bevaeger sig
i spaendingsfeltet mellem de foreliggende kendsgerninger og den paedagogiske
opgave. | dag, hvor vi naeppe kan holde fast ved den utopiske forestilling om, at
et kapitalistisk liberalt demokrati i en globaliseret verden kan styres gennem et
fokus pa optimering af de menneskelige ressourcer, er der gode grunde til, at
padagogers videreuddannelse forankres i en paedagogisk faglighed, i spaendingen
mellem de foreliggende kendsgerninger og opgaven.
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Abstract: Guided by an analytical distinction between pedagogy as a discipline,
governance, and pedagogical culture, the development of the Danish educa-
tional program for early childhood educators and social pedagogues is outlined

in four phases. During the pioneering period (1885-1953), the field develops

under the auspices of civil society; personal development, social responsibility,
and professional competence are highly valued, supported by a vibrant intel-
lectual environment. Between 1953 and 1988, the state takes responsibility for
education but leaves management to the sector itself. Attempts to establish

pedagogy as an academic discipline struggle to take root. Between 1988 and

2000, stronger state governance is established as the public sector modernizes

for efficiency. A notion of a special pedagogical discipline is promoted from

within, yet fails to gain traction in further or basic education. After 2000, a

transnational shift occurs (PISA tests, OECD reports, Bologna agreement); both

basic education and further academic education become fragmented and drift
away from the understanding of pedagogy as a discipline that must simultane-
ously address facts and purposes, along with tensions that arise when dealing

with children as they are and with their educability (Bildsamkeit) and self-
directed inquiry and activity (Selbstatigkeit). Without a discipline in which peda-
gogy is studied as a distinct subject, both pedagogical practice and educational

practice weaken when governance takes hold or cultural norms demand ele-
vation to universality.

Keywords: further education for early childhood teachers, general pedagogy,

professionalism, Denmark, history of education

Introduktion

Speorgsmélet om, hvordan paedagoger i Danmark videreuddannes, og hvad
de videreuddannes til, kan besvares empirisk. Svaret vil i sa fald ga i retning
af, at peedagoger kan videreuddannes pa mange forskellige overbygnings-
uddannelser, hvoraf ikke en eneste kun henvender sig til paedagoger, og
hvoraf flertallet ikke betegnes som videreuddannelse i peedagogik, men i
fx paedagogisk sociologi, psykologi, antropologi, leereprocesser, berne- og
ungdomskultur, udsatte bern og unge, faglig ledelse m.v. De fleste paedago-
ger, der har gennemfort en videreuddannelse, holder op med at veere pada-
goger; de bliver fx ledere, konsulenter eller undervisere. Status er saledes
groft sagt, at de ca. 10 procent, der videreuddanner sig, ikke videreuddan-
ner sig i paedagogik — bernehavepzedagogik, fritidspaedagogik, socialpze-
dagogik — men i et andet fag, der kan belyse visse paeedagogiske forhold,
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og at de ikke vender tilbage til paedagogarbejdet (Danske Universiteter
et al., 2022; Fjordbo, 2019).

Forskningsspergsmalet i dette kapitel er: Hvordan er det gaet til, at den
akademiske videreuddannelse for paedagoger ikke er en videreuddannelse
i det fag, de er uddannet i? Kunne det veere anderledes?

Vi tager saledes udgangspunkt i en undren over, at peedagoger vide-
reuddanner sig, men at der tilsyneladende ikke er en videreuddannelse
i pedagogik, der sigter mod en dygtiggerelse af paeedagoger i deres fag.
Denne undren knytter sig til en interesse i en neermere bestemmelse af faget
padagogik (se ogsa Biesta, 2013, 2015, 2023; Grue-Serensen, 1977; Lovlie,
2003, 2015; Pio, 2019, 2020; Rothuizen, 2019; Rothuizen & Togsverd, 2020;
Togsverd & Rothuizen, 2021, 2022). Peedagogik som disciplin og fag ma
beskeftige sig bade med de foreliggende kendsgerninger, med den paedago-
giske opgave og med spaendingsfeltet imellem de to (Grue-Serensen, 1977;
Rothuizen 2023). Netop derfor er det ikke nok at fremlaegge kendsgernin-
gerne om videreuddannelsen, vi ma ogsa undersoge, hvad opgaven gar ud
pa. Undersogelsen af netop opgavesporgsmélet dbner for overvejelser om,
om det ogsa kunne veare anderledes. For at komme narmere forholdet
mellem uddannelse, fag og videreuddannelse soger vi spor og forklaringer
i historien.

I kapitlet gennemgar vi historien i fire perioder fra stiftelsen af de forste
bernehaver og de dertil knyttede uddannelser til i dag. Den historie er ogsa
tidligere beskrevet — de forste 100 ér af Karsten Tuft (2015), de neeste 18 ar
af Jan Jaap Rothuizen og Line Togsverd (Rothuizen, 2015; Rothuizen &
Togsverd, 2019). Vores historiske rids inddrager nye kilder, tager afsaet i en
undren og dermed i en specifik interesse og struktureres gennem to analyti-
ske perspektiver: 1) forholdet mellem styring, kultur og faglighed og 2) kon-
ceptualiseringen af padagogik som bidde kendsgerning og opgave. I det
historiske rids perspektiverer vi kendsgerninger, herunder kendsgerninger
om opgaven, ud fra det synspunkt, at paedagogik og uddannelse i paeda-
gogik bliver til under hensyntagen til det, man kan vide — kendsgerninger

- og det man kan ville —opgaven. Periodiseringen er afledt af det forste
analytiske perspektiv, der handler om forholdet mellem tre styringsmedier,
der i deres seeregne konfigurationer definerer uddannelsen: 1) politiske og
forvaltningsmeessige tiltag, 2) de faglige forstaelser af uddannelsens gen-
standsfelt som bade disciplin og gerning/profession og 3) kultur: de ikke
formaliserede forstaelser af og praksisser vedrerende uddannelse og profes-
sion. De forskellige tidsperioder er praeget af forskellige typer speendinger
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og styrkeforhold mellem disse styringsmedier. Det historiske rids baserer
sig iseer for perioden frem til 1988 pa sekundeerlitteratur, som eksplicit, og
pé et videnskabeligt niveau, har referencer til primeerlitteratur. For perio-
den efter 1988 baserer det historiske rids sig hovedsageligt pa primaerlitte-
ratur, delvis ogsa gennem henvisning til tidligere egne publikationer, som
er baseret pa primeerlitteratur. Artiklen er skrevet med afseet i en kultur-
videnskabelig forstielse af paeedagogik som en humanistisk videnskab (se
fx Friesen, 2020; Grue-Serensen, 1977; Rothuizen, 2019), hvori man seger
viden om relevante paedagogiske sporgsmal for at udarbejde (anderledes)
forstaelser, der kan bidrage til, “at man far en klarhed over problemerne,
som kan fore til en sober og kritisk bedemmelse af en raekke praktiske
tilstande og foranstaltninger” (Grue-Serensen, 1977, s. 75).

Den forste periode, fra 1885 til 1953, var pionertiden, hvor beveegelser og
kulturelle veerdier udviklet i civilsamfundet var bestemmende for udvikling
af felt og uddannelse. 11953 kom den forste uddannelsesbekendtgorelse og
statens engagement i feltet blev storre, siledes at felt og uddannelse legiti-
meres i savel civilsamfunds- som statsregi. Fra 1988 oges statens indblan-
ding, idet der nu i hejere grad efterlyses effektive indsatser for at opfylde
samfundsmessige behov. Fra 1998 forbindes denne modernisering af den
offentlige sektor med forestillingen om, at Danmark skal ruste sig til at
kunne klare sig i global konkurrence, og at vi derfor mé indrette os efter
det: vi skal helst veere bedre end dem, vi sammenligner os med. Der tales
i den forbindelse ogsa om en transnational vending. En ganske overordnet
forestilling i perioden efter murens fald i 1989 har veret, at hele verden i
aben konkurrence ville udvikle sig til en sammenslutning af effektive kapi-
talistiske, demokratiske regimer. I 1953, 1988 og 1998 fremkom nationale
dokumenter, der indikerer nye styringsmaessige vinde. I 1953 er det den
forste uddannelsesbekendtgorelse, i 1988 er det Folketingets vedtagelse
af et socialt udviklingsprogram (SUM), og i 1998 er det publicering af
regeringens debatopleeg om det 21. arhundredes uddannelsesinstitutioner.
I virkeligheden foregar overgangene selvfolgelig over laengere tid, og derfor
er det ogsa et vist overlap i fremstillingerne af isaer de sidste to perioder.

I de senere ar er det for alvor blevet tydeligt, at forestillingen om udbre-
delse af det liberale kapitalistiske demokrati, der kan styres gennem opti-
mering af arbejdsprocesser og menneskelige ressourcer, er problematisk.
Populistiske bevaegelser vinder frem, klimakrisen satter forestillinger om,
at alt er under kontrol og veekst er en selvfolgelighed under pres, og auto-
kratiske regimer andre steder i verden styrkes og kreever at blive respekteret.
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Der er brug for andre forstaelser og styringstiltag, ligesom speorgsmalet
om, hvad den ldre generation egentlig vil og kan ville med den nye, som
Friedrich Schleiermacher (1969) stillede i 1826, en anden brydningstid, ma
fa fornyet opmaerksomhed. Dermed far sporgsmél om opgaven, om hvad
en videreuddannelse for paeedagoger skal veere til for, og om hvordan den
skal vaere en seerlig aktualitet.

Pionerfasen med rodder i civilsamfundet
(1885-1953)

Den danske peedagoguddannelse har redder i civilsamfundet, og forst efter
godt 50 ar, i 1953, fik de forste uddannelser, der skulle udvikle sig til den
feelles peedagoguddannelse i 1992, en statslig bekendtgerelse. Den feelles
padagoguddannelse, der daekker bernehave-, fritids- og socialpaedagogik
har, som Karsten Tuft skriver,

trevlerod, som udspringer fra sma lokaliteter i civilsamfundet.
Civilsamfundet er en broget storrelse, som ikke styres gennem
formaliserede beslutningsprocedurer med tilherende ordnede og
centrale arkiver, og peedagoguddannelsens historie findes for storste-
delens vedkommende spredt i protokoller, smaskrifter, biografier,
jubileeumsudgivelser, erindringer. (Tuft, 2015)

Det er saledes ikke et fastlagt og reguleret curriculum, der samler feltet,
men et uddannelsessigte, der bestér af en seeregen kombination af personlig
udvikling, social ansvarlighed og faglig kunnen. Uddannelsen forberedte
saledes den studerende pé at kunne begé sig i det felt, hun blev uddan-
net til, ikke bare gennem en socialisering ind i feltet, men ogsd gennem
en personlig tilegnelse af de kulturelle veerdier, der gjorde sig geeldende i
feltet, og gennem et fortolkningsberedskab opbygget gennem kendskab
til relevante teoridannelser. Teoridannelserne var primert psykologiske
udviklingsteorier, og her har der veeret en splittelse mellem de, der stottede
sig til en indleeringsorienteret tilgang, og de, der stottede sig til en udvik-
lingspsykologisk orienteret tilgang (se ogsa Bayer et al., 2015).
“Trevleroden” kommer ogsa til udtryk i, at de bernehavepadagogiske
uddannelsesstedervar forskellige. Deforstetouddannelser, Frobelseminariet,
oprettet i 1885 af Hedevig Bagger, og Frobel-Hojskolen, oprettet i 1906 af
Anna Wulft, var, som navnene siger, Frobel-inspirerede, men de udviklede
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sig i forskellige retninger. Frobelseminariet "havde en mere verdslig og
socialdemokratisk tilgang sammenlignet med Frobel-Hojskolen, hvor det
sociale engagement havde et mere religiost preeg” (Tuft & Thomsen, 2015,
s. 12). Det tredje bornehaveseminarium, Kursus for smabernspaedagoger,
oprettet 11928, var kendetegnet ved Montessoripadagogikken, reformpze-
dagogikken, den frie opdragelse, moderne psykologi og de kreative fag.
Den fjerde uddannelse, Jydsk Bernehaveseminarium, startede som en
afleegger af Frobelseminariet og blevledet af Margrethe Christiansen, som
medbragte et kristent livssyn (Dansk Paedagogisk Historisk Forening og
Samling, u.a.; Tuft & Thomsen, 2015).

Veegtningen af den personlig tilegnelse af de kulturelle veerdier, der pree-
ger feltet, var endnu staerkere pa det socialpaeedagogiske felt, i berneforsor-
gen. Barnets Hojskole, oprettet i 1934, var det forste uddannelsesmaessige
tiltag pa dette felt, og som folkehgojskole var den eksamensfri og organiseret
som en hejskole. Ludvig Beck, teolog, bernehjemsforstander og initiativ-
tager til denne hojskole skriver i 1943:

At begynde dette Arbejde med Teori og Kundskabstilegnelse er
Daarskab, ogsaa naar det drejer sig om Psykologi og deslige, for
Livet selv er og skal veere Leeremester fra Dag til Dag. At blive fort
ind i Psykologiens Rubrikker, for Arbejdet og dets Liv har aabnet
Sindet for Barnenaturens altid skiftende Former er lige saa farligt for
den unge Opdrager som for den unge Teolog at leere Dogmatik, for
Tanken personligt og erfaringsmeessigt er sat i gang. (Beck citeret i
Jespersen, 2000, s. 67)

Det er markant, at man pa det felt, som vi i dag kalder degninstitutions-
omrédet, leegger endnu mere veegt pa "egnethed”, end man gor pa dag-
institutionsomradet. Det er ogsa derfor, man foretraekker en hejskole,
hvor dannelsesaspektet er mest fremherskende, fremfor en skole med et
kvalificeringssigte.

Intellektuelle miljger

Selvom der hverken pa dag- eller degninstitutionsomradet var et ser-
skilt akademisk peedagogisk milje, deltog pionererne aktivt i intellektu-
elle miljoer, hvor gerningens og institutionernes idégrundlag og -praksis
blev diskuteret. Ja, der foregik faktisk en aktiv intellektuel udveksling
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og meningsdannelse, fx i tidsskriftet Vor Ungdom. Herman Trier (1845-
1925), en dansk paedagog og politiker, opfordrede forgeves Kebenhavns

Universitet til at abne for muligheden for at tage en magisterkonferens i

paedagogik. Han stiftede i 1892 bladet Vor Ungdom, der skulle "vere organ

for erfaringsudveksling og debat om alle dele af opdragelsens virksomhed,
det skulle soge sin styrke i alsidigheden og vaere preeget af "ytringsfrihed i

det videst mulige omfang™ (Trier citeret i Brodersen & Hansen, 2015, s. 1).
Han lagde veegt pa debat, for "Netop gennem Forskelligheden faar man @je

for den Grundtone og det Sindelag, der er det felles Pulsslag i al denne

[opdragelsens] Virksomhed” (Trier citeret i Brodersen & Hansen, 2015, s. 1).
Han lagde desuden vaegt pa en intellektuel abenhed:

den, derisin Virksomhed kun vil have sine Lige for @je, kun dem, hvis
Forestillinger og Arbejde gaa i Trit med hans egne, hans aandelige
Frugtbarhed vil lidt efter lidt begraenses og tilsidst blive til Goldhed”.
Vor Ungdom skulle altsd vaere "en Kampplads, paa hvilken de forskel-
lige Meninger kunde bryde sig mod hverandre’ og for ‘alle, Meend og
Kvinder, for hvem Opdragelsen er et magtpaaliggende Sporgsmaal.
(Trier citeret i Brodersen & Hansen, 2015, s. 1)

Hedevig Bagger redigerede fra 1901 til 1919 Dansk Frobel Tidende (Boelskov,
1985, 5. 9) og var ligesom andre bernehave- og uddannelsespionerer, Anna
Waulff, Sophus Bagger, Sofie Rifbjerg og Jens Sigsgaard, saerdeles aktivt skri-
vende og debatterende (Brodersen et al., 2015; Cohne, 2021; Hansen, 2016;
Fischer et al., 2002). Bornesagens Tidende, organet udgivet af Bornesagens
Feellesrad, blev grundlagt i 1905 og udgivet under samme navn frem til
1972. Fra 1905 aftholdes der nordiske meder for Bernesagens venner, og
fra 1922 udgiver Nordisk Forening for Socialpaedagogik tidsskriftet Barn
og Ungdom - Nordisk social-peedagogisk Tidsskrift. Der er saledes mange
vidnesbyrd om et levende intellektuelt, fagligt og politisk milje med inter-
nationale forgreninger, som pionererne deltog i og dannede. De var vide-
begerlige, bade i forhold til kendsgerninger og i forhold til opgaven.
Samlet set er perioden preeget af, at der er intellektuelle miljoer, som
engagerer sig praktisk-refleksivt i den paedagogiske sag. Deltagelse i disse
miljoer kan anskues som en uformel videreuddannelse, der hele tiden sigter
mod at forbedre padagogikken og gore den tidssvarende. Miljoerne er fag-
lige i den forstand, at de er praeget af et fagligt engagement og en faglig nys-
gerrighed, men fagligheden bliver dog pa dette tidspunkt, i modseetning til
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hvad der skete i fx Tyskland, ikke akademisk institutionaliseret. Faglighed
og dannelsen af en padagogisk kultur gar hand i hand. Staten forholder
sig passiv i forhold til spergsmalet om uddannelse og overlader det til
kreefterne i civilsamfundet.

Overbevisningen om, at gerningen, paeedagogisk arbejde, forudsetter
egnethed som et muligt resultat af personlig udvikling, social ansvarlig-
hed, praktisk kunnen og en videnstilegnelse, der muligger faglig refleksion,
grundlegges i denne periode og seetter sit preeg pa den videre udvikling af
padagogernes uddannelse.

Overgangsperioden (1953-1988)

Perioden kan betegnes som en mellemperiode, hvor den paedagogiske
kultur, der er dannet for, er grobund for savel en statslig understottelse
som en sogen efter intellektuelle og akademiske tilknytninger. De findes
ikke i en egentlig paedagogisk disciplin, som i Danmark forbliver svag,
men i indleeringspsykologi, kritisk sociologi og Anton Makarenkos sovje-
tiske kollektivpaedagogik. Tufts trevlerod spreder sig s at sige i omrader
med blandet bevoksning, hvor der ma keempes om pladsen. Der etable-
res videreuddannelser uathangig af grunduddannelserne - pa det social-
paedagogiske omrade etableres videreuddannelsen endda for en egentlig
grunduddannelse.

11942 henvender pionererne fra de fire eldste bernehaveseminarier sig
til Undervisningsministeriet for at fa skrevet beteenkninger og bekendt-
gorelser for de to uddannelser til henholdsvis bernehavelarerinde og
fritidshjemsleerer. Udvalget nedseettes 1946, beteenkningerne kommer i
1948/49, mens den felles styrende ramme i form af overordnede bekendt-
gorelser forst kommer i 1953, altsa 11 ar efter henvendelsen (Tuft, 2015).
Bekendtgerelsens indhold svarer i hej grad til den praksis, pionererne
havde udviklet, men nu var staten med til at tage ansvar for den. En ny
generation tager over: rektorer, der er uddannet paeedagoger pa én af de
gamle uddannelser. De anszaettes fra ca. 1956 og gar af omkring 1990 (Lunn
et al., 2005); de er kulturbeerere.

Det bgrnehave- og fritidspaedagogiske felt

Pa bernehave- og fritidspaeedagogikkens felt er den forste del af perioden
karakteriseret af en serlig dansk variant af reformpeedagogikken, hvor
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reform ikke bare betyder reform af opdragelsen med afsaet i barnet som
subjekt, men ogsa reform af det samfund, som opdragelsen er indlejret i,
i demokratisk retning (Tuft, 2017). Tuft argumenterer for, at det er udtryk
for en saerlig dansk udvikling, hvor hverken forstaelsen af paedagogik som
en instrumentel praksis, hvor frihed opnés gennem beherskelse og styring,
eller forstaelse af peedagogik som en verdirelateret praksis, hvor frihed
udvikles gennem rammesetning, samspil og selvopdragelse, satter sig rent
igennem. Disse historiske spor satter sig ellers igennem i Tyskland i form
af akademisering, henholdsvis i en kendsgerningsorienteret paedagogik,
der knytter an til statsvidenskab, og en mere opgaveorienteret, andsvi-
denskabelig peedagogik. I Danmark lader akademisering vente pé sig og
forbliver svagt forankret. Den forste professor i paedagogik, Knud Grue-
Serensen (1904-1992), som orienterede sig mod den tyske andsvidenskabe-
lige paedagogik, fik sit professorat ved Kgbenhavns Universitet i 1955, men
forst i 1969 blev der tilknyttet et Institut for teoretisk paeedagogik. Grue-
Serensen blev emeritus i 1974, og det skulle vare seks ar, for professoratet
blev besat igen, denne gang af en professor, der definerede paedagogisk
videnskabelighed ud fra en Durkheimsk og Bourdieusk tradition. Grue-
Serensen betragter opdragelse, paedagogikkens genstandsfelt, som dels "en
forefunden kendsgerning, dels som en opgave” (Grue-Serensen, 1977, s. 71).
Nar han beskeeftiger sig intellektuelt med peaedagogik, er der for ham en
erkendelsesinteresse: ”... at man far en klarhed over problemerne, som kan
fore til en sober og kritisk bedemmelse af en raekke praktiske tilstande og
foranstaltninger, store sdvel som sma” (Grue-Serensen, 1977, s. 75). Denne
spade akademisering af peedagogik som et fag med en seerlig stilling blandt
kulturvidenskaberne satter sig saledes ikke igennem og efterlader kun
utydelige spor.

I den forste del af perioden satter den padagogiske kultur sig, i for-
leengelse af pionerfasen, igennem og bliver nu understottet af et statsligt
engagement. Den intellektuelle og faglige forankring forbliver dog for-
holdsvis svag, idet arbejdet med at fa etableret en paedagogisk disciplin pa
Kobenhavns Universitet er mgjsommeligt, og bernehavepaedagogik kun
berores perifert.

I den anden del af perioden ser vi fra 1970 et indleeringsteoretisk vende-
punkt med betydelig indflydelse fra bade amerikansk inspireret indleerings-
psykologi og -padagogik og sovjetisk inspireret struktureret paedagogik
(Brostrom, 2021). Der soges nye graesgange og en staerkere forankring
i akademisk viden. Studenteroproret og forestillingen om en kritisk og
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frigorende padagogik seetter ogsa sit preeg pa udviklingen og ligger i for-
leengelse af den etablerede opfattelse af paeedagogik som en vaerdirelateret
praksis med en interesse i frihed og demokrati. I den akademiske verden
manifesterer kritisk paedagogik sig i form af kritiske sociologiske analyser
pé det nyoprettede Roskilde Universitetscenter (se ogsa Kristensen, 2022).

Omkring 1990 gar en generation af rektorer, der har rodder tilbage i
pionerfasen, af. Blandt deres aflosere pa de nu i alt 25 bernehave- og fritids-
padagogseminarier er kun seks uddannet paedagoger De andre er gerne
leereruddannede med en kandidatgrad fra Danmarks Laererhgjskole, juri-
ster, psykologer, antropologer eller magistre (Lunn et al., 2005, s. 153-159).
De overtager og fortsetter — ofte med et stort engagement - en tradition
og en kultur, som de, og ogsa en hel del af medarbejderne, ikke selv har
staerke faglige og intellektuelle rodder i.

Dggninstitutionsomradet og det
socialpaedagogiske felt

Degninstitutionsomradet og det socialpaedagogiske felt fik sin forste skole
11958, og den blev ikke stottet af de dominerende krefter i feltet. Den far
eksempelvis stort set ingen foromtale i Bornesagens Tidende. I den omtale
af initiativet der langt om leenge kommer i Bornesagens Tidende i 1958
citeres H. Chr. Rasmussen, forstanderen: "Man kan ikke blive en dyg-
tig berneforsorgsarbejder ved at laese paedagogik og psykologi” (citeret i
Hegstrup & Tuft, 2019, s. 68). I deres artikel om denne berneforsorgsskole
konkluderer Hegstrup og Tuft: "Det er altsa fra begyndelsen ganske uklart,
hvad det i virkeligheden er for en viden, man (ogsa uddannelseslederne)
vil bygge den nye uddannelse pa, og som skal gere arbejdet til en paeda-
gogisk profession” (Hegstrup & Tuft, 2019, s. 68). I degninstitutionspaeda-
gogikken ser vi senere fremvaeksten af alternative institutioner’, der folges
af "Forskningsgruppe arbejds- og levemiljoer” pd Aalborg Universitet
(Hegland, 1985). Forskningsgruppen var tenkt -og fungerede- som et
“universitetsforskningsmiljo til stotte og udvikling af de arbejds- og leve-
miljoer’ der spirede frem i samfundets nicher og revner, ikke blot inden
for socialpsedagogikken, men efterhdanden ogsé bredere kredse” (Hegland
citeret i Bomler & Seemann, 2003, s. 5). Den hyppigste forekommende
uddannelsesbaggrund bland de voksne i disse miljoer er leererseminarierne
og oftest har de en dobbelt kvalifikation, fx temrer og paedagog, landmand
og leerer (Hegland, 1985, s. 9).
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Videreuddannelse etableres

Det er ogsa i denne periode, videreuddannelsen etableres — men ikke i til-
knytning til grunduddannelsen. Det er, som om efter- og videreuddannelse
af peedagoger i Danmark ikke kommer i stand, fordi paeedagogerne selv
havde en trang til at blive mere kompetente gennem en kompetencegivende
uddannelse. Det geelder for den uddannelse, der blev til Socialpaedagogisk
Hojskole, der begyndte i 1952 (!) som en videregdende uddannelse for
ledere ved opdragelseshjem m.v. Det gaelder ogsa for den uddannelse,
der skulle blive til Arskursus for Bernehave- og Fritidspaedagoger, der
begyndte i 1959 som et suppleringskursus for peedagoger med en toarig
grunduddannelse, s& de kunne komme pa niveau med de nyuddannede,
der havde en tredrig uddannelse. Uddannelsen blev knyttet til Danmarks
Laererhojskole, hvor undervisningsministeriet i 1988 ogsa oprettede
Center for smabernsforskning (uden driftsbevilling) for at fremme forsk-
ning, dokumentation og formidling vedr. smaberns udvikling og vilkar
(Skolehistorie AU, 2014, s. 16). Med tiden kom arskurset til at kvalificere
padagoger til en lederstilling, til arbejde som paedagogisk konsulent og
ogsa i visse tilfeelde til at veere praktikleder pa et seminarium. I 1988 etab-
leredes en toérig konsulentuddannelse, der dels bidrog til at uddanne for
eksempel paeedagogiske konsulenter i kommunerne og dels byggede bro
til Leererhojskolens padagogiske kandidatuddannelser (Brostrom, 2021,
s. 214). Det er ad denne lidt kringlede vej, peedagoger nu kan fa adgang til
en egentlig akademisk videreuddannelse. Den videregaende uddannelse
for ledere ved opdragelseshjem m.v. var placeret pa Den Sociale Hojskole,
mens arskurset foregik pa Leererhojskolen. Efter- og videreuddannelserne
havde altsa fortsat ikke deres egen institutionelle rod i paedagogikken og
de paedagogiske uddannelser.

Samlet set er perioden preeget af spredte referencer til intellektuelle
miljoer, som til en vis grad er lgsrevet fra pionertidens tradition. En
padagogisk kultur med redder i traditionen udvikler sig med forskel-
ligartede referencer til intellektuelle miljoer og akademiske discipliner.
Der er fortsat ikke nogen egentlig selvstaendig institutionel forankring af
et intellektuelt miljo knyttet til det paedagogiske arbejdsfelt. Miljoet pa
Laererhojskolen er, som navnet siger, primeert rettet mod skoleomradet,
og miljoet i Aalborg er primeert rettet mod socialpolitik og socialt arbejde
og har ikke et saerligt paeedagogisk fokus. Videreuddannelserne etable-
res udenfor de padagogiske uddannelsesmiljoer og med en forholdsvis
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steerk reference til arbejdsgivernes behov for ledere, der kan operere i
den offentlige sektor. Som vi skal se i det folgende, bliver speendingen
mellem en styring, der tager udgangspunkt i politiske prioriteringer, og
den traditionelle paedagogiske kultur mere udpraeget, og selvom der kal-
des pé en styrkelse af den faglige forankring som en tredje faktor, slar
det ikke igennem.

Modernisering af den offentlige sektor
(1988-1998)

I denne periode bliver speendingen mellem paedagogisk tradition og kultur
pé den ene side og styring pa den anden fremtreedende. Grunduddannel-
serne formar ikke at styrke faget paedagogik, sa det kan udgere en tredje pol
i speendingsfeltet, og et forseg pa at knytte videreuddannelse til peedagogik
som selvsteendig disciplin mislykkes.

En feelles paedagoguddannelse

Omkring 1980 er velfeerdsstaten udbygget sa meget, at de offentlige (social)
padagogiske tilbud medferer en betydelig okonomisk udgift. Man bliver
opmerksom p4, at eftersporgslen i princippet er uendelig. I forste omgang
seetter man sin lid til en revitalisering af civilsamfundet for at bremse
den tilsyneladende uendelige eftersporgsel pa serviceydelser, fx gennem
uddeling af Statens UdviklingsMidler (SUM-programmet) (Hegland, 1994;
Rothuizen, 2014), men snart handler det lige s&@ meget om en modernise-
ring, der kan bringe nye balancer mellem udbud og eftersporgsel gennem
en oget styring. Det far selvfolgelig ogsa konsekvenser for uddannelsen,
for paeedagoger skal kunne fungere under de nye rammer. I 1991 gennem-
fores en reform af peedagoguddannelsen, hvor de tre hidtidige uddan-
nelser slds sammen til en felles peedagoguddannelse. Forud for det ligger
Betaenkning 1213 (Udvalget vedr. Peedagoguddannelsen, 1990). I den kon-
staterer man, at der gennem arene har veret et felles ansattelsesomrade
for bernehave-, fritids- og socialpaedagoger, og at en falles uddannelse,
der tager udgangspunkt i det, der er feelles for alt paedagogisk arbejde, vil
modsvare den praksis. Det er altsa en historisk udviklet praksis, der i forste
omgang begrunder ideen om en fzlles uddannelse. Efterfolgende indkred-
ses det feelles ogsa teoretisk:
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.. et kernebegreb i paeedagogers fag og arbejdsomréade er person-
lighedsudvikling. Paedagogen skal kunne indga i et samspil med
brugeren (..) med henblik pa at skabe bedst mulige betingelser for
en alsidig personlighedsudvikling (...) Men kernen i paedagogernes
fag er personligheden og den alsidige udvikling heraf. Det grundlag,
hvorpa det sociale samspil struktureres og perspektiveres, er beor-
nenes, de unges eller de voksnes livsomstandigheder og ikke f.eks.
en reekke undervisningsfag, et saet af diagnoser eller et terapeutisk
system. (Udvalget vedr. Peedagoguddannelsen, 1990, s. 27-28)

Her formuleres den paedagogiske opgave som personlighedsudvikling,
mens man angiver vejen derhen som samspil, der er struktureret og per-
spektiveret med afsaet i og med gje for bernenes, de unges eller de voksnes
livsomsteendigheder. Det sidste indkredser kendsgerningers betydning.
Der angives ingen teoretiske referencer eller akademisk forankring, men
det signaleres, at en for stor athaengighed af psykologi som vidensbase er
uoensket, at det er veesentligt at have gje for det sociale, hvis det er person-
lighedsudvikling, der er malet, og at det er samspil, der gor paeedagogisk
arbejde til noget saerligt. Der identificeres en kerne i peedagogisk praksis,
og man gnsker, at en ny uddannelse skal fa dette fro til at spire og vokse.

Mens denne del af reformen er motiveret af en tradition og en historie,
er naeste del motiveret af aktuelle @endringer og udfordringer: nedbryd-
ning af sektor- og faggraenser samt et dynamisk arbejdsomrade under
konstant udvikling og omstrukturering. Derfor indferes nye elementer:
Forsegs- og udviklingsarbejde samt det nye fag ’kommunikation, orga-
nisation og ledelse; ligesom der argumenteres for bedre muligheder for
udvikling af relevant efter- og videreuddannelse og for tilvejebringelse af
forskningsmiljoer.

Det ene aspekt af fornyelsen er en radikalisering af en tradition — det
feelles ansaettelsesomrade — under henvisning til en en opgavemaessig og en
kendsgerningsmaessig kerne i paedagogernes fag, uden at den kerne i ovrigt
saettes i forbindelse med en akademisk disciplin og paedagogisk teoridan-
nelse. Det andet aspekt af fornyelsen er en tilpasning til et institutionelt
og offentligt styret landskab under forvandling. I dette landskab stilles der
krav om, at de nyuddannede kan veere fleksible og udviklingsorienterede,
kan kommunikere, indga i organisatoriske sammenhznge og have ind-
sigt i, hvad ledelse er for en storrelse. Mens pionerernes faglighed og den
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paedagogiske kultur, de grundlagde gennem deres formulering af og sans
for opgaven i den padagogiske gerning, har svert ved at finde et nyt og
fagligt funderet udtryk, kommer en anden form for opgaveformulering
frem. Paedagogik bliver en velfeerdsydelse, der snart skal blive underlagt
malstyring og kendsgerningsbaserede metoder.

Betaenkningen og den efterfolgende lov forseger at holde sammen pé
det gamle og det nye. Det samme ser vi senere, nér faget peedagogik i 2007
bliver uddannelsens centrale fag, som alle andre fag skal forholde sig til, og
som skal forholde sig til de andre fag. Ogsa det forseg pa at holde sammen
pé det gamle og det nye fragmenteres. Det skyldes blandt andet, at faget
padagogik, som i 1991 bliver fremdraget som et kernefag, aldrig far den
forankring i et intellektuelt eller akademisk miljo, som kunne have gjort
det til en robust kerne. 11999 evalueres faget peedagogik af det nyoprettede
Danmarks Evalueringsinstitut, der konkluderer, at undervisningen “fun-
gerer, bl.a. i kraft af undervisernes personlige engagement og et vellykket
forhold til professionen; faktorer der bidrager til at undervisning i paeda-
gogik kan fremsta som bade narvaerende og personligt engagerende for
de studerende” (Rothuizen, 2015, s 53). Samtidigt gor man opmaerksom
pé, at man dog ogsa far "en fornemmelse af at ingen rigtig ved hvorfor
undervisningen fungerer” og at “alle - bade undervisere, studerende og
ledelser —har sveert ved at saette ord pa hvad pedagogikfaget egentlig er for
en storrelse (Danmarks Evalueringsinstitut, 2002, s. 87). Undervisningen i
padagogik fungerer med andre ord som indfering i en paedagogisk kultur;
der er kun en svag forankring i faget. Det er med til at bane vejen for, at
styring, der tager afsaet i, at opgaven er, at der skal produceres service- og
velfeerdsydelser, bliver dominerende.

Videreuddannelsesspgrgsmalet

I beteenkningen fra 1990 henviser man til, at spergsmalet om videreud-
dannelse bor tages op serskilt. Det gor man igennem et andet udred-
ningsarbejde, der sattes i gang i 1993, og som resulterer i Beteenkning
1275 (Udvalget om Overbygningsuddannelse for peedagoger, 1994). Det vil
vise sig, at det uddannelsespolitiske landskab i arene fra beteenkning 1213
til udmentning af det arbejde, der blev sat i gang med beteenkning 1275,
har e@ndret sig afgorende.

I beteenkning 1275 slar man fast, at videreuddannelse er en statslig
opgave og ikke en opgave for arbejdsgiverne. Videreuddannelse skal med
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andre ord ikke forst og fremmest vaere athengig af, hvad arbejdsgiverne
vil investere i, men af faglig fordybelse. Uddannelsen skal bade kunne
imodekomme de nye arbejdsopgaver og de nye krav til den paedagogiske
faggruppes kvalificering, som folger med udviklingen og omstrukture-
ringen af padagogernes arbejdsfelt, og den “skal vere en generalistud-
dannelse, forstaet pa den made, at den specialkvalificering den enkelte
studerende opnar, skal vere faglig-teoretisk funderet pa et sadant niveau,
at kvalifikationerne kan give bred relevans for omradet” (Udvalget om
Overbygningsuddannelse for paedagoger, 1994, s. 10). Her udtrykkes
en ambition om en vidensbasering, maske endda en forankring i faget.
Videreuddannelse skal have et anerkendt niveau, et bachelorniveau, hvilket
ogsa kan sikre, at den ikke er en "uddannelsesmzessig blindgyde”. Udvalget
anbefaler, "at der tilvejebringes hjemmel for og midler til oprettelse af en pro-
fessionsfaglig kandidatuddannelse”, og at (videreuddannelses-)”institutio-
nen gives en forskningsbevilling” (Udvalget om Overbygningsuddannelse
for paedagoger, 1994, s. 40-41). ”... udvalgets interesse i bachelorbegrebet
(er derfor) grundlaeggende motiveret af et gnske om forskning pa omra-
det — et onske, hvis indfrielse formentlig er snaevert knyttet til oprettelse
af en laerestol” (Udvalget om Overbygningsuddannelse for peedagoger,
1994, s. 60). Udvalget har her skelet til, hvordan man har organiseret
videreuddannelse pa sammenlignelige professionsfelter og har set, at
leererne har Laererhojskolen med kandidatuddannelser og (siden 1958)
professorater, at socialradgiverne har en overbygningsuddannelse samt
en social kandidatuddannelse som en forsegsuddannelse, og at sygeple-
jerskerne har et arskursus, en kandidatuddannelse samt en forskeruddan-
nelse. Beteenkningen laegger saledes op til en akademisering indenfor det
padagogiske felt.

Mens betenkning 1213 slog igennem i lovgivningsarbejdet, saet-
ter denne beteenkning ikke sa tydelige spor. Det skyldes — efter vores
mening - effekterne af den transnationale vending i uddannelsespolitik-
ken (se ogsa Krejsler, 2021; Pio, 2019; Rothuizen, 2015). Beteenkningen
kom en postgang for sent. Det skyldes dog sikkert ogsa en historisk
betinget manglende vane og vilje i forhold til dyrkelse og institutio-
nalisering af en selvsteendig padagogisk disciplin og et selvsteendigt
forskningsfelt.

11996 blev Danmarks Paedagoghajskole til som et resultat af en fusion
af Videreuddannelsen for Paedagoger og Socialpaedagogisk Hejskole. Som
formal med uddannelsen navnes: "at forbinde videnskabelig analyse og
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metode med praktisk udvikling af det paedagogiske arbejde, herunder at
kunne indga i tvaerfagligt samarbejde” (Hansbel, 2023). Selvom der er en
tendens til akademisering, gav denne efteruddannelse pa diplomniveau
ikke adgang til akademisk videreuddannelse, men kun ret til, at dimit-
tenden matte anvende bogstaverne PD efter sit navn (Bekendtgerelse om
diplomuddannelsen i padagogisk arbejde, 1997). Allerede i 2000 over-
gik hojskoleuddannelsen til de nye regionale Centre for Videregaende
Uddannelser, der senere blev til professionshejskoler. Her blev efterud-
dannelserne institutionaliseret som diplomuddannelser, der kunne tages i
og sammenszttes af moduler, der bidrager til fordybelse og specialisering,
men ikke til, at de studerende far et hojere kompetenceniveau, idet diplom-
uddannelsens afgangsniveau er lig med det bachelorniveau, som padagog-
uddannelsen far i 2001. Efteruddannelse i form af en diplomuddannelse
er arbejdsgiver- eller privatfinansieret og styres derfor i betydelig grad af
arbejdsmarkedets behov.

Den efter-/videreuddannelse, der var fodt uden akademisk tilknyt-
ning, fik den heller ikke i denne omgang. Til gengeld fik den ordinaere
uddannelse efter 2001 bachelorniveau, hvilket abnede for, at dimitten-
der, efter nogle ars arbejde og eventuelt et suppleringskursus, kunne
soge om optagelse pa overbygningsuddannelser pa kandidatniveau.
Men padagogerne fik, i modsetning til leererne, socialrddgiverne
og sygeplejerskerne, aldrig sine egne laerestole. I 2000 indgik dele af
Larerhojskolen og Paeedagoghejskolen i en storre fusionsproces, der
forte til oprettelse af Danmarks Padagogiske Universitet (DPU). Her
udgjorde paedagogik dog ikke en selvsteendig disciplin, da man mere
eller mindre efter angelsaksisk model definerede paedagogik/uddan-
nelse som et felt, andre videnskabelige discipliner — sociologi, psyko-
logi, antropologi og filosofi — kan udforske. DPU’s rektor, Lars Henrik
Schmidt, reducerede paedagogik til et twist, som de rigtige videnskaber
kunne begive sig ud i (Schmidt, 2002). Da ogsa grunduddannelserne
i samme periode skulle indga i fusionsprocesser, der i 2007 forte til
dannelse af syv professionshejskoler (fra 2018 seks) (Forligspartierne,
2007), forsvandt ogsa de humanistiske forskningsmiljeer, som to af
seminarierne pa eget initiativ havde udviklet i anden del af 1990erne:
Forskningsenhederne pa Hejvang Seminariet og Jydsk Peaedagog-
Seminarium. Centralisering og fusioner var heller ikke gavnlige for de
humanistiske forskningsmiljeer, der i forskellige (nationale) fora havde
udviklet sig i forhold til ’liv og kvalitet i omsorg og padagogik’, inklusion
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og eksklusion og den sociale og paedagogiske indsats for mennesker med
sindslidelser.

Padagogarbejdet, der har redder i civilsamfundet, opfattes og
behandles nu forst og fremmest som et praktisk arbejde, der, nar det
bliver integreret i velfeerdsstaten, udvikles i en saerlig vekselvirkning
mellem kulturel tradition og offentlig styring, understottet af videnska-
belig analyse og metode forbundet til praktisk udvikling. Der er fortsat
ingen forankring af fagligheden i en akademisk disciplin. Denne situation
endrer sig ikke i naeste periode. Styringen kommer til at fylde mere, og
kulturen, som den har udviklet sig indtil artusindskiftet, kommer under
yderligere pres.

Globalisering og en transnational vending
(1998-2022)

Mens udviklingen i den forrige periode praeges af national politisk styring,
bliver denne styring mere transnationalt inspireret efter 1998. Der opstar
ogsa alliancer mellem politiske styringstiltag og akademisk viden i form af
evidensforskning (se ogsa Remer, 2022, s. 4). Peedagogisk arbejde opfattes
nu ikke npdvendigvis laengere som et arbejde med en egenart, men som
et sporgsmal om identifikation og behandling af problemer og udfordrin-
ger i forbindelse med opvakst og uddannelse. Der synes at vere brug for
lgsninger, som forskning og discipliner som psykologi, sociologi og senere
ogsa uddannelsesvidenskab kan bidrage til, mens de almenpadagogiske
forstaelser og refleksioner fortsat marginaliseres (se fx Pio, 2020) og heller
ikke kulturelt bliver viderefort.

Efter murens fald i 1989 hersker der en vis fremtidsoptimisme. I en
verden uden mure kan globaliseringen for alvor fa plads, og det inde-
baerer muligheder for vaekst, men ogsa eget konkurrence. Uddannelse
skal ruste samfundet til den ggede konkurrence, og derfor bliver der
brug for, at man kan monitorere, om det nu ogsa lykkes. Forholdene i
Danmark skal kunne sammenlignes med forhold andre steder. PISA-tests
og OECD-rapporter far betydelig indflydelse pa uddannelsesteenkning og
uddannelsespolitik (Krejsler, 2021; Kristensen, 2022; Pio, 2019). Der skal
veere en teettere forbindelse mellem arbejdsmarkedets behov og dimitten-
ders kvalifikationer (Regeringen, 2006). Bologna-aftalen om et europze-
isk omrade for videregidende uddannelse fra 1999 setter yderlige skub i
uddannelsesreformprocesser.
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Det 21. arhundredes uddannelsesinstitutioner

I 1998 udgiver Undervisningsministeriet et debatopleeg om “Det 21.
arhundredes uddannelsesinstitutioner” (Regeringen, 1998), som tager
udgangspunkt i, at der er en rakke udfordringer for det videregaende
uddannelsessystem. Et centralt begreb i oplegget er "videns- og informa-
tionssamfund” og dermed sporgsmalet om, hvad man i Danmark skal gere i
forhold til de videregaende uddannelser for, at man kan klare sig og udvikle
dette samfund. Man sperger, om det er hensigtsmaessigt, at 95 procent af
vore uddannelsesinstitutioner ikke selv deltager i vidensudvikling gennem
forskning og systematisk udvikling. Man diskuterer hensigtsmeessigheden i,
at langt storsteparten af institutionerne kun udbyder fag indenfor et enkelt
fagomrade. Man efterlyser fleksibilitet, videns- og ressourcecentre og ind-
dragelse af forskning. Man konstaterer, at de mellemlange videregaende
uddannelser skal gores mere attraktive, bl.a. fordi det ogsa ekonomisk er
uhensigtsmaessigt, hvis for stor en del af vaeksten i de videregaende uddan-
nelser foregar pa universiteterne. Der er brug for sterre institutioner for at
skabe fleksibilitet, herunder nye uddannelser og tvaerfaglighed, forsknings-
omsatning, efter- og videreuddannelse og internationalisering.
Tendensen til, at uddannelsens og peedagogarbejdets vidensgrund-
lag i form af teoretisk viden og forskningsviden skulle vaegtes hojere, sa
dimittender kunne vere effektive problemlosere, setter sig i lobet af de
naeste tyve ar sterkt igennem. Der er nasten ingen opmarksomhed pa
den kulturelle arv og pa paedagogik som en praktisk, humanistisk disciplin.
Mens uddannelserne samles i store institutioner — professionshejskoler og
universiteter - nedtones forankringen i kulturelle og paedagogiske veerdier.
Hverken personlig udvikling eller social ansvarlighed er i realiteten leengere
pejlemaerker for uddannelsen. Viden skal gore feltet mere omstillingsparat.
Hvor 1991-uddannelsen tog afszt i en feelles kerne, atomiseres uddannelsen
nu mere og mere. Reformen af paedagoguddannelsen fra 2013 opererer
saledes med fem feelles kompetencemal, fire kompetencemal for hver af de
tre specialiseringer samt et kompetencemal for hver af syv valgfri omréader.
Saledes er der i alt 16 kompetencemal, 151 vidensmal og 151 feerdighedsmal.
Hver enkelt studerende skal saledes leve op til mindst seks kompetence-
mal, 72 vidensmal og 72 feerdighedsmal i et studie med et omfang pa 210
ECTS-point. Studiet udbydes pa seks professionshgjskoler, der indenfor de
fastsatte rammer skal udarbejde en studieordning, hvor studiet er opdelt
i moduler pa 10 ECTS-point, der leeses pa professionshejskolen, samt to
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korte og to lange praktikperioder pa henholdsvis 10, 4 og 2 gange 30 ECTS-
point. For hvert modul skal der i en studieordning fastleegges leeringsmal.

Omstillingen fra en uddannelse, der er forankret kulturelt og i civilsam-
fundet, til en uddannelse, der malrettet skal uddanne til de behov for kom-
petencer, der identificeres pa et mere og mere politisk styret service- og
arbejdsmarked, tager saledes ca. 25 ar. Viden erstatter kultur, fragmenteret
leering erstatter personlig tilegnelse. Uddannelsen bliver en professionsud-
dannelse. Professionsbegrebet har her en indbygget tvetydighed. Katrin
Hjort identificerer i sin professionsforskning en klassisk og en moderne
forstaelse af profession: i den klassiske kan en professionel med reference
til en seerlig vidensbase og et saerligt feltkendskab gere krav pa professionel
autonomi og en faglig dommekraft, mens man ifolge den moderne forsta-
else er professionel, nar man viser loyalitet i forhold til den organisation,
hvori man er ansat, og anvender den nyeste og bedste viden om, hvad der
virker (Hjort, 2005). Smeby og Mausethagen skelner pa lignende vis mel-
lem professionalisering indefra og ovenfra (Smeby & Mausethagen, 2017,
s. 15). Det er den moderne professionsforstaelse, professionaliseringen
ovenfra, der satter sig igennem.

I perioden fra 2007 til 2014 far professionshejskoleuddannelserne nye
bekendtgorelser, der alle er organiseret om verber som identificere, analysere,
vurdere, evaluere, dokumentere og anvende. Der sker et skift "fra substantielle
kundskaber til kompetencer og leeringsmal” (Larsen, 2013, s. 52), som

tjener til at omdefinere det professionelle virke til noget, der er klart
mindre personligt eller personathangigt, om man vil. Den enkelte
lzerer eller socialradgiver er ikke og mé ikke vere afgorende for det
professionelle arbejdes udforsel. Derimod mé det tage sigte pa “at
etablere en professionel distance til ikke alene personens egne og
fagets indbyggede normer, men frem for alt ogsa en professionel
distance til de borgere, de professionelle er i kontakt med. (Larsen,
2013, s. 60)

I peedagogik har der altid veeret et speendingsfelt mellem neerhed og distance
i den padagogiske relation, hvor paedagogen har det paedagogiske ansvar
for passende omsorg for og passende friseetning af barnet, men dét er noget
ganske andet end det distancere(n)de blik, der nu laegges op til (Alre et al.,
2020). Nér substansen eller kernen i professionerne nedtones, kommer
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uddannelserne til at ligne hinanden, hvilket anses som gnskvaerdigt, da
man leegger vaegt pa tveerfagligt samarbejde og opererer ud fra en forestil-
ling om, at velfeerdsprofessioner forst og fremmest kalder pa en problem-
lpsningsevne, der traekker pa viden om, hvad der virker. Uddannelserne
flytter typisk til nye campusser, hvor man i disse ar kan finde pa at gore en
dyd ud af at blande uddannelserne, saledes at medarbejdernes arbejdsrum
og undervisningslokaler tildeles efter et tilfeeldighedsprincip. Kultur som et
baerende element med redder i en tradition negligeres og marginaliseres. Da
faglighed fortsat ikke er forankret i en egen disciplin, og den padagogiske
kultur er hardt presset, opleses speendingerne mellem kultur, faglighed og
styring i en form for anomi, som er kontraproduktiv; saledes konstaterer
Danmarks Evalueringsinstitut at studieintensiteten er lav pa trods af en
hej motivation ved starten af uddannelsen (Danmarks Evalueringsinstitut,
2018), og den umiddelbare reaktion pa denne kontraproduktivitet er at oge
styringen (se fx Folgegruppen for Peedagoguddannelsen, 2018).

Akademiske videreuddannelser

Den akademiske videreuddannelse, som en bacheloruddannet padagog i
skrivende stund kan tage, er en kandidatuddannelse indenfor omrédderne
sociologi, psykologi, paedagogik, den sociale kandidatuddannelse, leerepro-
cesser og berne- og ungdomskultur m.m. Der optages ca. 400 padagoger
arligt pa disse uddannelser, lidt mindre end 10 procent af optagelsestallet
af den ordinere uddannelse (Danske Universiteter et al., 2022). Blandt
eksperter er der meget delte meninger om verdien heraf. En institutle-
der mener, at studerendes nyerhvervede viden bruges til at kvalificere og
vidensbasere paedagogisk praksis, mens professionshejskoleansatte mener,
at teoretisk viden forst for alvor bliver fagligt relevant, nar den settes i
relation til paedagogisk arbejde, og efterlyser universitetsfag i fx berne-
havepadagogik og socialpaedagogik (Fjordbo, 2019). DPU har udbudt en
etarig masteruddannelse i daginstitutionspaedagogik og udbyder fortsat en
etdrig masteruddannelse i social- og specialpaedagogik. Disse uddannelser
er pa 60 ECTS-point og svarer saledes ikke til en kandidatuddannelse.
Derudover er de finansieret gennem egenbetaling af - i skrivende stund
er den pa 111.500. Aktuelt (i 2023) har regeringen barslet med en plan om
at beskaere de fleste humanistiske og samfundsfaglige akademiske kan-
didatuddannelser fra de nuverende to ar til 15 maneder med et tydeligt
arbejdsmarkedssigte” (Regeringen, 2023).
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Samlet set gges mulighederne for videreuddannelse betragteligt i denne
periode, hvor en tro pa, at forskning gennem vidensbasering kan bidrage
til at effektivisere og udvikle praksis, underbygger en tendens til akade-
misering. Det forventes ikke, at uddannede kandidater vender tilbage til
padagogarbejdet, men snarere at de anszettes til analytisk arbejde, til konsu-
lentarbejde ogledelsesarbejde, der handler om at organisering og omstilling.
Selvom professionshejskolerne ogsé bedriver forskning, er det begraenset i
hvor hej grad, der udkrystalliserer sig nye og samlende intellektuelle miljoer.
Selvom professionshejskolerne har en forskningsret og -pligt, har de ikke ret
til at videreuddanne pa master/kandidatniveau. Diskussionen om paedago-
gikkens selvsteendige status forstummer dog ikke og tages op i temanumre
af Studier i Peedagogisk Filosofi i 2019 og Nordic studies in Education i 2022,
ligesom Dansk Peedagogisk Tidsskrift i 2023 har et nummer med temaet

“Dansk padagogisk forskning — en ubetinget succes?”

Paedagogers videreuddannelse -
en paedagogisk perspektivering
Padagogik som opgave

Paedagogikken stiller sporgsmalet: hvad vil den gamle generation med den
nye? At ville noget med den nye generation er opgaven, og den opgave skal
loses paedagogisk, dvs. sadan, at nye generationer selv kan forme deres
individuelle og felles liv. Den padagogiske opgave er paradoksal: paeda-
gogik skal bidrage til, at den anden selv finder og realiserer sine mulig-
heder, og derfor er et af dens vaesentligste virkemidler opfordringen til
selvvirksomhed. Peedagogik er pa én gang styring og ikke-styring. Styring
og ikke-styring skal doseres pa passende mader, sa den anden selv udvikler
sig. Derfor er der i peedagogik ikke tale om en ensidig pavirkning, men
om et samspil. Peedagogik er atheengig af peedagogisk takt (Zirfas, 2022) -
noget der forudseetter, at man bade kender sig selv og den anden; at man
forstar at indga i en relation, som pa en gang er en tillidsrelation og en
relation, hvor man udfordrer hinanden. Den paedagogiske relation er ikke
symmetrisk, den er til for den andens skyld, og det er paedagogen, der har
ansvaret. Hvad skal vaegtes? Der er en raekke spendingsfelter, peedagogen
mé beveaege sig i: neerhed - distance, her-og-nu - fremtiden, beskyttelse -
udfordring, individualitet — faellesskab, frihed - tvang, dannelse - uddan-
nelse. Uanset hvor mange kendsgerninger, paeedagogen kender, sa er den
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anden altid mere og andet end det, peedagogen kan vide om vedkommende.
Padagogen kender ikke den fremtid, som den anden gar i mede, men ma
alligevel ruste vedkommende til den.

Padagogisk faglighed

Paedagogik er en vanskelig kunst, hvor udeveren har glede af et stort tolk-
nings- og forstaelsesberedskab, opbygget gennem kendskab til kendsger-
ninger, men hvor der skal bringes mere i spil for, at der kan vaere tale om
god paedagogik, dvs. en paeedagogik, hvor det “kan siges at dreje sig om at
handle formalstjenligt og pa samme tid have acceptable formal” (Grue-
Serensen, 1977, s. 72). Udevelsen af sadan et fag kreever padagogens per-
sonlige udvikling, en faglig kunnen, kendskab til kendsgerninger og social
ansvarlighed - elementer, som ogsé paedagogikkens pionerer lagde veegt
pa. Nar man beskeeftiger sig med paedagogik som disciplin, fir man kend-
skab til peedagogikkens sporgsmal og spendingsfelter, til hvordan andre
til andre tider har udevet og teenkt over den peedagogiske opgave, og til
hvordan man kan undersege padagogiske opgaver og situationer. Man
kan blive mere afklaret i forhold til, hvordan man selv deltager i det paeda-
gogiske projekt, og man kan blive dygtigere til at tematisere sporgsmalet
om god peedagogik og spergsmalet om, hvad den ldre generation vil og
kan ville med den yngre.

Da Herbart i 1802 formidlede betydningen af at beskaeftige sig med
padagogik som disciplin til sine studerende, sagde han - frit oversat- at
padagogik godt nok er en kunstart, men at man kan forberede sig pa denne
kunst gennem videnskab, der klarger sével hjernen som hjertet, for man
gér i gang. Derigennem bliver de erfaringer vi gor os, nar vi engagerer os i
vores arbejde, laererige, sa vi kan forbedre os (Herbart, 1982, s. 127).

I videreuddannelsen af paedagoger kan en paedagogisk faglighed, der
indebeerer hjernen og hjertets klargering til at kunne leere af de paedago-
giske erfaringer, godt aktualiseres. Det kommer an pa, om den studerende
selv vil det og er selvvirksom, og om studiets rammesaetning muligger et
sadant arbejde. I kapitel 6 i denne bog beretter vi om en padagog, der i sin
videreuddannelse selv har insisteret pa at forbedre sine forudsaetninger for
at beskeeftige sig med sdédanne spergsmal. En uddannelse i et anden akade-
misk fag behover ikke at begraense den studerende til kun at beskeeftige sig
med kritiske analyser, kendsgerninger, evidens og effektivitet. Men uden en
disciplin, hvori peedagogik studeres som et seerligt fag, star savel peedagogisk
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praksis som uddannelsespraksis svagt, nar styringen griber om sig, eller kul-
turelle selvfolgeligheder gor krav pa at blive ophgjet til universelle normer.

I dette kapitel har vi rekonstrueret, hvordan det er gaet til, at den aka-
demiske videreuddannelse for paedagoger ikke er en videreuddannelse i
det fag, de er uddannet i. Nér vi sa sporger, hvordan videreuddannelsen
forholder sig til opgaven, sa er der et tydeligt misforhold. Kunne det vaere
anderledes? Historien har sin egen gang og vidner om, at den danske jord-
bund ikke har egnet sig til en videreuddannelse med pzlerod i en egentlig
paedagogisk disciplin. Artiklen her ensker at bidrage til en sober og kritisk
bedemmelse af paedagogers videreuddannelse for saledes at abne op for
andre udviklingsmuligheder.

Netop i dag, hvor vi skal nyorientere os i forhold til en verden, der ser
anderledes ud, end vi havde forestillet os, er der brug for, at flere videre-
uddanner sig i pedagogik.
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KAPITTEL 4

Masterutdannede i barnehagens
profesjonsutevelse — om utdanning,
kunnskap og profesjonell praksis

Olav Kasin OsloMet - storbyuniversitetet

Sammendrag: | dette kapitlet undersgker jeg hva slags betydning masterutdan-
ning kan ha som kunnskapsbase for praksis i barnehagen. Dette spgrsmalet
behandles med utgangspunkt i kjennetegn ved profesjonskunnskap, slik det
kommer fram i noen utvalgte profesjonsteoretiske og kunnskapsteoretiske arbei-
der. Disse kjennetegnene knyttes til seerpreg ved barnehageleaererprofesjonen, til
at barnas behov for omsorg, lek, leering og danning ses i sammenheng, og til at
det jobbes for en barnesentrert pedagogikk. | drgftingen av hva slags betydning
masterutdanningen kan ha i barnehagens praksis, trekker jeg fram materiale fra
intervjuer med tolv masterutdannede barnehagelaerere. Her legger jeg vekt pa
hva de sier om sin egen profesjonsutgvelse i barnehagen, slik som a komme tett
pa barna og pedagogikken og hvordan faglig trygghet innebaerer bruk av fagsprak
og litteratur, at de reflekter over hvorfor de gjgr det de gjor, og at de har en selv-
bevissthet i mgte med eksterne aktgrers gnsker om a pavirke barnehagens mal
og arbeidsmater. Betydningen av utdanningen knytter jeg til hvordan de utgver
profesjonalitet i det jeg kaller et kunnskapssosiologisk handlingsrom, det vil si at
de harenreflektert tilstedevaerelse i selve arbeidet, der ulike former for kunnskap
artikuleres, diskuteres, kritiseres og endres.

Nokkelord: barnehagen, masterutdanning, profesjonskunnskap, kunnskapteori
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Abstract: In this chapter, | examine the significance a master’s education can
have as a knowledge base for practice in kindergarten. The topic is explored via
the characteristics of professional knowledge, as they emerge in theory of profes-
sions and theory of knowledge. | link this to characteristics of professional work
in kindergartens: that the children’s needs for care, play, learning, and education
are seen in context, and that work is done as a child-centered pedagogy. In the
discussion of the significance of master's education on kindergarten practice, |
draw on material from interviews with twelve master's-educated kindergarten
teachers. | emphasize what they say about their own professional practice, for
example about getting close to the children and the pedagogy, how it involves
the use of professional language and literature, their reflections on why they do
what they do, and that they often react critically when confronted with external
actors’ desire to influence the kindergarten's goals and working methods. I link
the importance of their master's education to how they exercise professionalism
in what | call a knowledge-sociological space of action, that is to say, how their
presence is reflected in the work itself, where various forms of knowledge are
articulated, discussed, criticized, and changed.

Keywords: kindergarten, master’s education, professional knowledge, theory of

knowledge

Innledning

Norske myndigheter har som del av sine strategier for kompetanse-
utvikling i barnehagen uttalte ambisjoner om & gke antall barnehagelaerere
med masterutdanning. Begrunnelser for en slik ambisjon er at det «vil
kunne bidra til utvikling av en kunnskapsbasert praksis som understotter
intensjonene i ny rammeplan» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7), at
de «kan bidra til 4 styrke barnehagens systematiske pedagogiske arbeid»
(Kunnskapsdepartementet, 2021, s. 15), og at de kan «styrke faglig og ana-
lytisk-metodisk kompetanse som kreves for a vurdere og videreutvikle
barnehagens praksis» (Kunnskapsdepartementet, 2023, s. 32).
Ambisjonen om hoyere utdanning for barnehagefeltet har eksistert en
stund. Allerede i 1982 ble det opprettet hovedfag i forskolepedagogikk i
Oslo og Trondheim. Hensikten var at kandidater med en slik utdanning
primeert skulle rekrutteres til stillinger i utdanning og offentlig forvaltning
innen barnehagefeltet (se kapittel 2). I 2010 knyttet NOKUT (Nasjonalt
organ for kvalitet i utdanningen) masterutdanning tettere til arbeid i bar-
nehage, og de mente at barnehagelererutdanningen av faglige grunner
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burde ligge pd masterniva. De hevdet at en slik utvidelse av utdanningen
«vil gi mulighet for at forskoleleererne' som gruppe far mer omfattende
og solid kunnskap og et storre repertoar av ferdigheter, og at de dermed
vil vaere bedre kvalifisert for en storre bredde av funksjoner» (NOKUT,
2010, s. 102).

Siden 2010 har barnehagelareryrket i okende grad blitt omtalt og for-
statt som en profesjon (se bl.a. Hennum & @strem, 2016; Borhaug & Boe,
2022). Det tradisjonelle synet pa profesjoner er gjerne at de er kunnskaps-
baserte yrker, der kunnskap tilegnet gjennom heyere utdanning betraktes
som en forutsetning for a kunne utgve yrket pa en kompetent mate. Denne
dreiningen mot a forstd barnehagelareryrket som en profesjon aktualiserer
sporsmal om hvor mye utdanning som kreves, samt hvilken rolle utdan-
ning spiller i barnehagelererprofesjonen. Forelopig er barnehagelarere
med masterutdanning kun et enske i myndighetenes strategi for kompe-
tanseutvikling. Det eksisterer ikke noe forskriftsfestet krav om slik utdan-
ning for a jobbe i barnehagen (jf. barnehageloven, 2005, § 24, 25). Det er
ogsa behov for en naermere avklaring av hva slags stillinger, funksjoner og
oppgaver masterutdannede barnehagelarere kan eller bor ha i barnehagen
(se kapittel 5 for en neermere drofting).

Forskningsspersmal, avklaringer og
avgrensninger
I dette kapitlet skal jeg belyse folgende sporsmal:

Hva slags betydning kan masterutdanning ha som kunnskapsbase
for praksis i barnehagen?

Spersmailet belyses i fire ulike deler. I kapitlets del I tar jeg opp sporsmélet om
hvorvidt, og eventuelt hvordan, barnehagefaglige masterutdanninger gir en
egen kompetanse som lar seg skille fra en barnehagelererutdanning pa bac-
helorniva. Her ser jeg ogsa pa ulike institusjonelle betydninger utdanning
kan i barnehagen. I del IT har jeg en teoretisk tilneerming til utdanningens
betydning. Her gjor jeg rede for kjennetegn ved profesjonskunnskap ved a
trekke veksler pa flere arbeider innenfor profesjonsteori og kunnskapsteori.

1 Frem til 2013 ble utdanningen kalt forskolelzererutdanning. Den skiftet navn til barnehagelererutdanning
fra hosten 2013.
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Det sentrale bidraget er Harald Grimens tekst Profesjon og kunnskap
(Grimen, 2008), spesielt hans begrep «praktiske synteser». Dette begre-
pet handler om hvordan praktisk yrkesutevelse knytter sammen kunn-
skap fra ulike fagomrader. Jeg trekker ogsa inn Michael Polanyi, spesielt
begrepet «taus kunnskap» fra boka The tacit dimension (Polanyi, 1966).”
Dette begrepet benyttes for a vise forholdet mellom praktisk og teoretisk
kunnskap, og at man i profesjonelt arbeid ogsa forholder seg til kunnskap
som ikke sa lett lar seg formulere i ord og setninger, men som vises gjen-
nom handlinger. Til sist anvender jeg perspektiver og begreper fra Andrew
Abbotts The system of professions (Abbott, 1988). Dette er et omfattende
arbeid, og til mitt formal legger jeg spesielt vekt pa hans refleksjoner over
den betydningen akademisk kunnskap kan ha pa arbeidsplassen der det
profesjonelle arbeidet utfores.

I kapitlets siste to deler drefter jeg seerpreg ved barnehagelererprofesjo-
nen (del IIT) og lander i en diskusjon om hva masterutdanningen kan tilfore
denne profesjonen (del IV). Underveis i kapitlet (hovedsakelig i del III og
IV) trekker jeg inn et empirisk materiale fra intervjuer med tolv masterut-
dannede barnehagelarere. Disse intervjuene ble gjennomfert i flere runder,
bade individuelt og i grupper. Seks av barnehagelarerne hadde styrerstil-
ling, to hadde stilling som fagleder, og fire hadde stilling som pedagogisk
leder.’ I intervjuene reflekterte de over erfaringer fra arbeid i barnehagen,
herunder hvordan de blir mett av kollegaer, utfordringer knyttet til sam-
arbeid og hva de tenker om den kompetansen masterutdanningen har gitt
dem. Jeg knytter dette empiriske materialet til en drefting av seerpreg ved
barnehagelarerprofesjonen, og til det jeg kaller et kunnskapssosiologisk
handlingsrom, bade i utdanningen og i profesjonsutovelsen. Med dette
begrepet sikter jeg til sosiale ssmmenhenger der kunnskap utvikles, anven-
des, diskuteres, kritiseres og endres.

2 Dette arbeidet er oversatt til norsk med tittelen Den tause dimensjonen: en innforing i taus kunnskap
(Polyani, 2000), og jeg vil i fortsettelsen referere til denne utgaven.

3 Informantene har fatt fiktive navn i materialet. De med styrerstilling er Anita, Anne, Anton, Astrid,
Bente og Birger. Berit og Bjorn er fagledere, mens Catarina, Cecilie og Christin er pedagogiske ledere.
Charlotte har delt stilling som styrer og pedagogisk leder. I kapittel 5, som bygger pa det samme empiriske
materialet, gjores det grundigere rede for utvalg og metodiske tilneerminger. Det kvalitative materialet
er ogsa benyttet i kapittel 9.
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Del | En egen masterkompetanse?

I myndighetenes kompetansestrategier for barnehagefeltet legges det til
grunn at masterutdanning sammenliknet med bachelorutdanning repre-
senterer en styrking av kunnskap og kompetanse. Ogsd NOKUT-rapporten
(Nasjonalt rad for kvalitet i utdanningen, 2010) og en rapport skrevet pa
oppdrag fra Nasjonalt rdd for leererutdanning (Lund et al., 2017) har som
premiss at flere barnehagelaerere med masterutdanning vil bidra til kom-
petanseheving, kvalitetsheving og spesialisering av kunnskap og kompe-
tanse i barnehagen. I fortsettelsen vil jeg bygge pa den samme antakelsen:
Masterutdanning er formelt sett en hoyere grad enn bachelor, og reelt sett
bruker studentene to ar ekstra pa a orientere seg i forskning, pa a tilegne
seg mer kunnskap og pé & skape et storre overblikk og fa dypere innsikt i
ulike kunnskapsfelt og fagomrader.

De tolv barnehagelererne i det empiriske materialet hadde gjennom-
fort en masterutdanning som bygger pa barnehagelarerutdanningen. For
disse syntes forholdet mellom bachelor og master a danne en kontinuitet.
Da de ble bedt om a sette ord pa betydningen av masterutdanningen i sin
egen profesjonsutevelse, var det krevende for dem a skille utdanningene
fra hverandre. De sa betydningen av masterutdanningen ved a snakke om
kompetansen som et resultat av erfaringer, bade i utdanning og i yrkesute-
velsen. Ti av de tolv som ble intervjuet, hadde arbeidet i barnehage mellom
bachelorutdanningen og masterutdanningen og kunne dermed reflektere
over erfaringer for og etter masterutdanningen. Momenter som alle trakk
fram, var endringer knyttet til tydeligere fagsprak, storre faglig trygghet,
mer kritisk tenkning, at de i storre grad tar med seg teori og litteratur inn
i barnehagen, og at de diskuterer mer fag med kollegaer. Et annet moment
som gikk igjen i intervjuene, var refleksjon rundt det & komme tettere pa
pedagogikken og a fa neerhet til barna. Dette momentet ble spesielt uttrykt
hos de fire som hadde stilling som pedagogiske ledere (se kapittel 9).

Utdanning som kvalifisering eller sertifisering?

I profesjonsteori skilles det mellom kvalifisering og sertifisering med hen-
syn til utdanningens rolle i profesjonene (Smeby, 2008, s. 87). Kvalifisering
handler om kunnskaper og ferdigheter knyttet til det & utfore arbeid pa
en kompetent mate. Sertifisering handler om at utdanning fungerer som
en inngangsbillett til profesjonen, som et formelt krav for a bekle visse
stillinger eller for & utfore bestemte oppgaver. Sett som sertifisering vil
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utdanning kunne forstas som ledd i en strategi for a monopolisere tilgan-
gen til profesjonen (Torgersen, 1972).

Smeby og Mausethagen (2017) benytter begrepet «profesjonskvalifi-
sering» om forholdet mellom utdanning og yrkesutevelse, og de vil med
dette begrepet utvide perspektivet pa profesjonskunnskap ved a sporre
etter hva slags kunnskap som knyttes til en profesjon, hvor kunnskapen
utvikles og hvem som etterspor den. De skiller mellom innhold, arenaer og
styring av kvalifiseringen (Smeby & Mausethagen, 2017, s.13). Innholdet i
en trearig bachelorutdanning for barnehagelerere gjenspeiler pa mange
mater arbeidet i barnehagen. Det er for eksempel en klar forbindelse
mellom sakalte kunnskapsomréder i utdanningen og fagomrader i bar-
nehagen, slik det kommer fram av rammeplanene* for utdanningen og
barnehagen. I tillegg foregir utdanningen bade ved utdanningsinstitu-
sjonen og i praksisfeltet giennom egne praksisperioder i utdanningslepet.
Styring av kvalifiseringen er ogsa tydelig, blant annet ved at utdannings-
institusjonene og praksisfeltet ma samarbeide. I rammeplanen for barne-
hagelererutdanningen heter det:

Forskriftens formal er a sikre at institusjonene tilbyr integrert, pro-
fesjonsrettet og forskningsbasert barnehagelaererutdanning med hoy
faglig kvalitet og at det legges til rette for et forpliktende samspill mel-
lom utdanningsinstitusjon og praksisfelt. (Forskrift om rammeplan
for barnehagelererutdanning, 2012, § 1, tredje ledd, min utheving)

Masterutdanningene knyttet til barnehagefeltet er ikke styrt av en ram-
meplan, og hvorvidt slike utdanninger tilbys, og hvordan de utformes, er
opp til hver enkelt utdanningsinstitusjon. Form og innhold pavirkes av
akademias generelle krav til utdanningsprogrammer, som studiepoeng,
eksamensformer, pensum og liknende. Antakelig gir det derfor mening &
forsta masterutdanningene i lys av utdanningsinstitusjonenes egne ambi-
sjoner for profesjonen, og i mindre grad ut fra ambisjonene til myndighe-
tene eller innenfor selve profesjonen.

Her finnes det en diskusjon om akademisering av profesjonsutdannin-
ger (Messel & Smeby, 2017), herunder hvorvidt en slik utvikling bidrar til
a styrke profesjonene eller ikke. Denne diskusjonen rammes gjerne inn

4 Ved revisjon av rammeplanen for barnehagelererutdanningen i 2014 ble det lagt foringer pa at
utdanningen skulle organiseres slik at ulike fag ble slatt sammen i sdkalte kunnskapsomrader.
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av to ytterpunkter, «praksisfundamentalisme» og «teoriforherligelse», der
det forste legger vekt pa verdien av praksis og praktisk kunnskap, mens
det andre legger vekt pa teoretisk, abstrakt og generell kunnskap (Messel &
Smeby, 2017, 5. 45). I forbindelse med opprettelsen av hovedfag i barnehage-
pedagogikk ble det uttrykt bekymring for at akademisering av utdanningen
kunne ga pa bekostning av identiteten som forskolelerere (se kapittel 2).
Jeg tar utgangspunkt i at det rent faktisk tilbys masterutdanninger for bar-
nehagelerere ved flere utdanningsinstitusjoner, og at barnehagelerere
med en slik utdanning ogsé arbeider i barnehagen. En nylig gjennomfort
studie viser at det i Norge i perioden 2000-2021 ble utdannet 647 barne-
hagelerere innenfor sakalte barnehagefaglige masterprogrammer, og at
det var ansatt én eller flere masterutdannede barnehagelzerere i 20 prosent
av barnehagene i Norge (Kasin & Gulbrandsen, 2022). Tidligere studier
(Gulbrandsen, 2015) viser at ansatte barnehageleerere med master i 2012
utgjorde 4,3 prosent av alle barnehagelarere. Antakelig er denne andelen
storre na, men her mangler vi oppdatert kunnskap. Det kan imidlertid slas
fast at masterkompetansen allerede finnes i barnehagen, om enn i relativt
liten utstrekning.

Del Il Kjennetegn ved profesjonskunnskap

I artikkelen «Profesjon og kunnskap» behandler den norske filosofen
Harald Grimen kjennetegn ved profesjonskunnskap. Hans grunnantakelse
er at profesjonskunnskap er bygget opp av mange - og ofte veldig ulike -
elementer, og han kaller profesjonskunnskapen «heterogen» (Grimen,
2008, s. 72). Et sentralt grep i artikkelen er skillet mellom teoretiske og
praktiske synteser. En teoretisk syntese har vi nar ulike kunnskapsele-
menter bindes sammen av en omfattende teori. En praktisk syntese har vi
«hvis det som integrerer elementene i en profesjons kunnskapsbase er de
fordringer som profesjonens yrkesutovelse stiller» (Grimen, 2008, s. 72).
Med fordringer sikter Grimen til nedvendige oppgaver som ma lgses av
profesjonsutgveren. Grimens tese er at profesjoners kunnskapsbaser
«i stor grad er heterogene, at de i stor grad er fragmentert, og at de for-
skjellige elementene er integrert som praktiske, ikke teoretiske synteser»
(Grimen, 2008, s. 72).

Grimen selv kommer ikke med s& mange eksempler pa hva en prak-
tisk syntese er eller kan vere. Knyttet til barnehagelarerprofesjonen er
det lett a se at barnehagelzereren stadig vil mete pa praktiske situasjoner,
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oppgaver og aktiviteter som krever ulike former for kunnskap. Grimens
poeng er imidlertid ikke a forklare hvordan ulike praktiske sammenhenger
eller situasjoner lar seg foye sammen til en «syntese» eller en slags helhet.
Begrepet «praktiske synteser» handler om at profesjonsutevelsen aktuali-
serer ulike typer kunnskap som i utgangspunktet ikke er knyttet sammen,
at «kunnskapsbasen er heterogen», men likevel blir knyttet sammen av
praktiske situasjoner.

Grimen har som utgangspunkt at mange vitenskaper og fagomrader vil
veere relevant i profesjonsutevelsen. Han hevder ogsa at det finnes ulike
oppfatninger av praksis i ulike vitenskaper og fagomrader. Her trekker
han inn Jirgen Habermas sitt skille mellom tekniske, kommunikative og
kritiske erkjennelsesinteresser: Praksis kan for det forste dreie seg om a
utvikle (tekniske) handlingsregler for a na bestemte mal. For det andre kan
praksis dreie seg om & kommunisere pa en slik mate at det skapes forsta-
else for hva oppgaver dreier seg om. Praksis kan for det tredje handle om
selvrefleksjon og kritikk av eksisterende praksis, slik at den kan endres og
forbedres. Profesjonskunnskap er normalt relatert til alle disse formene
for praksis, og dermed forbindes teori og praksis pa flere mater (Grimen,
2008, s. 74-75).

Nils Gilje legger til at ulike former for profesjonskunnskap ogsa kan
relateres til den samme praksisen (Gilje, 2017, s. 26). Nar en sykepleier
tar blodpreve av en pasient, vil det kreves teknisk ferdighet i utforelse av
handlingen. A ta en blodprove kan ogsa ses pa som en omsorgshandling
som krever forstaelse og klokskap fra sykepleieren. Omsorgen ligger bade i
at blodpreven utfores pa en teknisk god mate og i at sykepleieren samtidig
kommuniserer godt med pasienten.

Person- og situasjonsbundet kunnskap

Hva er det da som binder profesjonsutevelsen sammen, nar den teoretiske
kunnskapen er fragmentert, og nar praksis er sammensatt og mangfoldig?
Grimen knytter en slik sammenheng til konkrete personer som handler i
bestemte situasjoner:

Praktisk kunnskap kjennetegnes av at kunnskapens form og innhold
ikke lar seg losrive fra dem som har den, og fra de situasjonene hvor
den blir leert og anvendt. Kunnskapen peker essensielt pa kunn-
skapsbereren og brukssituasjonene. (Grimen, 2008, s. 76)
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Andre uttrykk for slik kunnskap kan vaere at den er intuitiv, personlig
eller vanemessig. Grimen hevder videre at slik kunnskap «opptrer med
merker som viser hvor den kommer fra, hva den anvendes til, og hvem
som har den» (Grimen, 2008, s. 76). Et trenet oye kan se pa en trebat
og vite hva slags byggetradisjoner som er benyttet, og hvem som har
bygget den. Et trenet ore kan here hvem som har veert fiolinspillerens
leerer. Grimen kaller det kunnskapens «indeksikalitet»; at den peker mot
opphav, brukssituasjonen og kunnskapsbeereren. Med slik kunnskap er
kunnskapsbzreren i begrenset grad utskiftbar. Teoretisk kunnskap vil i
storre grad veere den samme, uavhengig av hvem som artikulerer den.
Kunnskap om gravitasjonsloven «bzrer ikke opphavets stempel», hevder
Grimen. «Den er den samme, uavhengig av hvem som har den, hva den
anvendes til, og hvor den anvendes. Kunnskapsbareren er utskiftbar»
(Grimen, 2008, s. 76).

Om kunnskap er person- og situasjonsuavhengig, er et gradsspersmal.
I noen tilfeller er indekseringen sterk, og i andre tilfeller er den svakere,
ifelge Grimen. For eksempel kan standardisering av mater & jobbe pa i
barnehagen gjore kunnskap mindre personavhengig og situasjonsbe-
stemt, som 4 innfere faste rutiner og framgangsmater for gjennomfering
av barnehagens aktiviteter. Om en slik standardisering er enskelig eller
hensiktsmessig, er naturligvis et annet spersmal. Dette tar jeg opp i delen
om sarpreg ved barnehagelererprofesjonen.

Taus kunnskap

Hvorvidt kunnskapsbeereren er utskiftbar eller ikke, er imidlertid kun ett av
flere aspekter ved praktisk profesjonskunnskap. Andre aspekter kan knyttes
til hvorvidt og hvordan kunnskapen er overforbar, herunder hvorvidt det
lar seg gjore a artikulere den, hvordan den kan artikuleres — eller til og med
om det er gnskelig a artikulere den. Et samlebegrep for disse aspektene er
«taus kunnskap», opprinnelig utarbeidet av den ungarske filosofen Michael
Polanyi. Han tar utgangspunkt i situasjoner der «vi kan vite mer enn vi kan
si» (Polanyi, 1966/2000, s. 16). Et eksempel han bruker, er at vi er i stand til
a gjenkjenne et ansikt blant tusener, ja millioner av mennesker. Vi klarer
imidlertid ikke a formulere denne gjenkjennelsen pa en eksakt mate, for
eksempel ved a beskrive ansiktet gjennom en slags «sum» av ulike trekk.
Den helheten som utgjor det unike ansiktet, er rett og slett svert krevende
a formulere.
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Polanyi hevder at en slik taus kunnskap har to ledd. Nar vi retter opp-
merksombheten mot noe, ledes samtidig oppmerksomheten fra noe annet.
Et eksempel er nar vi lerer a sykle. Oppmerksombheten er rettet mot a
finne balanse. Det vi leder oppmerksomheten bort fra, er alle de kropps-
lige bevegelsene som til sammen gjor at vi skaper balanse. Det vi leder
oppmerksomheten bort fra, har med andre ord stor relevans. Det er noe
vi internaliserer, og som muliggjer innlevelse i det vi har oppmerksom-
heten rettet mot. Taus kunnskap er med andre ord ikke en «mangelfull»
kunnskap. Den er derimot en forutsetning for a kunne oppfatte helheter
og komplekse situasjoner. Polanyi beskriver kunnskapen slik:

Vi kan oppfatte dem [delene vi leder oppmerksomheten bort fra]
i deres betydning for den samlede helheten som de konstituerer, i
stedet for a observere dem i seg selv. Det viser oss at det ikke er ved
a se pa ting, men ved & vaere i dem [situasjoner] at vi forstar deres
samlede mening. (Polanyi, 1966/2000, s. 27)

I eksemplet med sykling er dette apenbart. Uten a foreta de nedvendige
kroppslige bevegelsene mister vi balansen. Helheten er klar: Vi sykler! Men
delene er uklare: Hvordan far vi det til?

Polanyi har ogsa et kritisk siktemal med begrepet om taus kunnskap:
Dersom vi sgker etter klarhet og forstaelse av komplekse situasjoner, kan
det a rette oppmerksomheten mot enkeltdeler i situasjonen bidra til &
odelegge forstaelsen av en helhet: «Na kan vi se hvordan en ubegrenset
klarhet kan gdelegge var forstaelse av komplekse saker. Undersok enkelt-
delene til en helhet noye, og deres mening forsvinner, var oppfatning om
helheten blir edelagt» (Polanyi, 1966/2000, s. 27). Ifelge Polanyi forutset-
ter tilegnelse og formidling av taus kunnskap innlevelse. Det muliggjores
ved a delta i konkrete situasjoner der vi ser andre utrette noe, og der vi
selv handler. Nar noe er vanskelig a forklare, for eksempel hvordan en
barnehagelarer lykkes i & troste eller oppmuntre et barn i barnehagen,
vil formidling av slik kunnskap kunne skje gjennom praktiske handlin-
ger. Det a troste eller oppmuntre et barn kan vere en sveert kompleks
omsorgshandling, en helhet, som inneberer bidde bakgrunnskunnskap
om barnet, arvakenhet for situasjonen og neerveer i relasjonen i form
av mimikk, toneleie, kroppsholdninger og en rekke andre detaljer. Alt
dette kan ikke uttrykkes direkte i ord og setninger, men kan vises fram
i sin helhet.
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Taus kunnskap kan kanskje ses pa som et problem i barnehagen, spesielt
siden det er et mal a utvikle en kunnskapsbasert praksis der kunnskap skal
knyttes til det a begrunne og reflektere over profesjonelle handlinger. Min
hensikt med & trekke fram begrepet er & argumentere for at ulike typer
kunnskap kan leres og begrunnes pa ulike mater. Gilje hevder at en vel-
lykket gjennomfert handling ogsa kan ses som del av en begrunnelse, og
utvikling av kunnskap kan handle om «at akterer utvikler bedre praksis
[...] skaffer seg et bredere erfaringsgrunnlag og repertoarer, blir teknisk
dyktigere, far bedre situasjonsforstaelse og si videre» (Gilje, 2017, s. 32).
Praktisk «taus» kunnskap er da ikke mangelfull eller ufullstendig, men
seeregen kunnskap som akterer tilegner seg og formidler gjennom prak-
tiske situasjoner og handlinger.

Teoretisk kunnskap — ogsa person- og
situasjonsbundet?

Polanyis begrep om taus kunnskap knyttes i hovedsak til praktiske sam-
menhenger, og det gir mulighet for en utdypet forstaelse av hvordan kunn-
skap er person- og situasjonsbundet. Grimen bygger pa Polyanis forstielse
av taus kunnskap, men trekker ogsé fram noen aspekter ved begrepet som
knytter det til teoretisk kunnskap. Grimen hevder at det ligger uartikulert
kunnskap til grunn for var viten om et bestemt tema eller omrade. Han
skriver at «det er grenser for hvor mye som kan artikuleres til enhver tid.
Vi kan si hva vi vet, men ikke alt pa en gang» (Grimen, 2008, s. 80). Vi kan
heller ikke stille sparsmal ved «alt» pa samme tid. Vi er avhengig av 4 ta
noe for gitt nar vi undersoker noe annet. En metafor Grimen benytter, er at
vi ikke kan bygge om et helt skip mens det er i sjgen. Om vi skulle forseoke
oss pa noe slikt, ville det synke. Metaforen sikter til at kunnskap kan vere
et omfattende system der vi ikke kan ha oversikt over alt samtidig eller
overhodet. «I kunnskapsteoretisk forstand er vi alle, med hensyn til a vite
hva vi vet, regionalister» (Grimen, 2008, s. 80).

Dersom det er slik at vi alle er «regionalister», i kunnskapsteoretisk
forstand, gir det da mening a si at ogsé teoretisk kunnskap er person- og
situasjonsbundet? Det vil i tilfelle dreie seg om kunnskapsbaererens forhold
til - eller forstdelse av — teorier, ikke teoriene i seg selv. Grimens utgangs-
punkt er at det ikke finnes noe enhetlig perspektiv som all var kunnskap
kan bli artikulert ut fra. Vi kan kun artikulere en begrenset mengde kunn-
skap ut fra spesifikke formal (Grimen, 2008, s. 80). Vi forholder oss til
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et begrenset antall teoretiske innsikter. Og forstaelse av teorier kan veere
ufullstendig, der vi har tilegnet oss noen hovedpoenger uten at vi kan gjore
rede for premisser eller resonnementer som teoriene bygger pa.

En annen side ved teoretisk kunnskap, spesielt slik den formidles innen-
for en utdanningskontekst, er at vi tilegner oss denne gjennom a «trene»
pé a lese tekster, og gjerne krevende tekster som vi ikke blir sa fort ferdig
med. Det tar tid a forsta teksten, og denne forstaelsen er gjerne «ferskvare».
Vi ma vende tilbake til teksten for & kunne opprettholde forstaelsen av den.
Det som skjer i en slik situasjon, er at vi «lerer & leere». Dermed har tileg-
nelse av teoretisk kunnskap ogsa en praktisk side: Vi ma lese, vi ma skrive,
vi ma snakke, lytte, observere og diskutere. Alt dette er praktiske handlinger
som er forbundet med tilegnelse og bruk av teoretisk kunnskap. I del IV vil
jeg forseke & vise hvordan en slik praksis innenfor en utdanningskontekst
ogsa kan fortsette i det profesjonelle arbeidet.

Profesjonskunnskap — Grimens oppsummering

Jeg har over presentert et begrepsapparat om forholdet mellom teoretiske
innsikter og praktisk kunnskap i profesjoner. Grimen lander pa folgende
konklusjon om dette forholdet:

Her gjelder det forst og fremst a unnga forenklede forestillinger og
modeller, for eksempel at praksis bare er omsatt teori, eller, pa den
andre siden, at det ikke finnes genuint teoretiske innsikter, bare
varianter av praksis, eller for det tredje, at det bare finnes en type
forbindelse mellom teori og praksis. Slike forestillinger er i en viss
forstand reduksjonistiske, og de er neppe seerlig fruktbare i studiet av
profesjoners kunnskapsgrunnlag og kunnskapsanvendelse. (Grimen,
2008, s. 84)

Nar jeg vil underseke hva slags rolle masterutdanning kan spille som kunn-
skapsbase for praksis i barnehagen, har Grimen pa mange mater satt opp
en skranke for behandling av denne typen sporsmal:

o Teori og praksis forbindes pd ulike mdter
Grimen nevner selv tre slike forbindelser: & utvikle handlingsnor-
mer, a skape forstaelse samt a kritisere og endre praksis. Eksempel pa
handlingsnormer i barnehagen er knyttet til slikt som praktisering av
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taushetsplikt (forvaltningsloven, 1967, § 13) og prosedyrer for samar-
beid med barnevernet (barnehageloven, 2005, § 46). Eksempel pa a
skape forstaelse kan knyttes til flere av malene som barnehagen skal
jobbe med, som a forsta hva det kan bety at barnehagen skal arbeide til
barnets beste, eller a forsta hva det & anerkjenne og ivareta barndom-
mens egenverdi betyr (barnehageloven, 2005, § 1). Eksempel pa det &
endre praksis kan vare mélet om at barnehagen jevnlig skal vurdere
det pedagogiske arbeidet (forskrift om rammeplan for barnehagens
innhold og oppgaver, 2017).

o Kunnskapsbasen blir aktualisert i den praktiske profesjonsutovelsen
Praktiske synteser, slik Grimens presenterer og forklarer dette begrepet,
kan illustrere hvordan ulike teorier, begreper og fagtradisjoner kommer
til nytte i barnehagen. For eksempel vil det & vurdere hva som er bar-
nets beste, kreve juridisk kunnskap, kunnskap om psykologiske forhold,
kunnskap om sosiale forhold i barnehagen og kunnskap om familie og
oppvekstforhold, for & nevne noen fagomrader.

o Vi ma folge kunnskapsbeereren og brukssituasjonen for d oppfatte den
praktiske kunnskapen
Polanyis begrep «taus kunnskap», som Grimen bygger pa, viser at pro-
fesjonskunnskap ogsa er satt ssmmen av praktiske kunnskapselementer
som ikke sa lett lar seg formulere i ord og setninger, men som virker
i - og vises gjennom - handlinger. Ifolge Grimen vil ogsa teoretisk
kunnskap vere situasjonsbestemt, knyttet til «de fordringer som pro-
fesjonens yrkesutovelse stiller» (Grimen, 2008, s. 72).

Del lll Szerpreg ved
barnehagelaererprofesjonen

Innledningsvis tok jeg opp skillet mellom sertifisering og kvalifisering i
vurderingen av utdanningens rolle i profesjoner. Det eksisterer ikke noe
formelt krav om masterutdanning for a bekle bestemte stillinger eller for
a utfere bestemte oppgaver i barnehagen. Dermed synes det mest frukt-
bart & vurdere denne utdanningen som kvalifisering, altsa hvorvidt den
gir kunnskaper og ferdigheter som kan knyttes til det a utfere og vur-
dere arbeid pa en kompetent mate. I kompetansestrategien fra 2021 omta-
ler Kunnskapsdepartementet denne kompetansen pa felgende mate:
«For & sikre at barnehageleerere med mastergrad blir i barnehagen, ma
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eier og styrer legge til rette for at den spesialiserte kompetansen brukes
aktivt i det profesjonelle fellesskapet og i det direkte arbeidet med barna»
(Kunnskapsdepartementet, 2021, s. 16, min utheving). Hvordan kan bar-
nehagen nyttiggjore seg en slik spesialisert kompetanse? Jeg skal drofte
dette spersmalet i lys av det Molander og Terum kaller organisatoriske og
performative aspekter ved profesjoner (Molander & Terum, 2008, s. 18).
Det forste aspektet kan blant annet knyttes til egne stillinger og tilpassede
oppgaver. Det andre aspektet kan beskrives som arbeidsmater; hvordan
man utever profesjonalitet.

Stillinger og arbeidsoppgaver

Vanlige stillingskategorier med lederansvar i barnehagen er styrer, fagle-
der og pedagogisk leder. Andre stillinger er barnehagelarer, barne- og
ungdomsarbeider, fagarbeider og assistent (Johannessen & Thun, 2023,
s. 18-19). Situasjonen for masterutdannede barnehagelerere er at de
i hovedsak er styrere eller pedagogiske ledere. Svaert fa barnehager har
utviklet egne stillinger for barnehagelerere med masterutdanning (Kasin
& Gulbrandsen, 2022, s. 29). Nar det gjelder arbeidsoppgaver, er situasjo-
nen den samme. Selv om barnehagene har ansatt barnehagelerere med
mastergrad, har det i sveert begrenset grad fort til at barnehagene har utvi-
klet spesialiserte arbeidsoppgaver for disse (Kasin & Gulbrandsen, 2022,
s. 30). Konklusjonen er at den kompetansen de har opparbeidet i utdan-
ningen, ikke forer til ytterligere differensiering av stillingsstrukturen eller
spesialisering av arbeidsoppgaver i barnehagen. Er konklusjonen da at
kompetansen til masterutdannede barnehagelaerere ikke blir utnyttet i til-
strekkelig grad i barnehagen? For jeg konkluderer slik, skal jeg undersoke
det performative aspektet; hvordan man utever det profesjonelle arbeidet
i barnehagen.

Mal og arbeidsmater i barnehagen

Formalet som definerer barnehagens virksomhet, er & «ivareta barnas
behov for omsorg og lek, og fremme leering og danning som grunnlag
for allsidig utvikling» (barnehageloven, 2005, § 1). Forstdelsen av denne
formalsparagrafen kommer til uttrykk i oppfatninger om hvordan det ber
arbeides i barnehagen. En oppfatning som gar igjen i mange sammen-
henger er at barnehagepedagogikken ber veere barnesentrert og baseres
«pa en helhetlig pedagogisk tilnerming der faglig innhold, lek, leering
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og omsorg ses i sammenheng» (Borhaug et al., 2018, s. 10). I rapporten
fra ekspertgruppen om barnehagelarerrollen oppsummeres forskning
som viser at barnehagelerere «har en integrerende tilnerming der de
vever flere tiltak inn i hverandre, og der barnehagehverdagen i liten grad
splittes opp i faginndelte aktiviteter. Barnehagelerernes arbeid preges av
et barnesentrert perspektiv, der barnas behov og interesser er styrende»
(Borhaug et al., 2018, s. 131). Presentasjonen av denne forskningen nyanse-
res riktignok. I rapporten hevdes det at pedagogisk arbeid med barn ikke
kan plasseres «enten innenfor det strukturerte/planlagte eller det fleksible/
ikke-planlagte. Praksis ser ut til & vaere mer nyansert enn det» (Borhaug
et al., 2018, s. 132). I den videre dreftingen av saerpreg ved arbeidsmater
forholder jeg meg til oppfatninger om «barnesentrert pedagogikk» som et
normativt utgangspunkt, altsé at denne fra mange hold anses som enskelig
eller nodvendig.

Nar det argumenteres for en «<helhetlig», «integrert» og «barnesentrert»
pedagogikk, kan det veere relevant a trekke inn et begrep fra den tyske
filosofen Martin Heidegger. Han bruker begrepet «dasein» om mennesket.
Det betyr et «veeren som er der», et «derveeren» (Heidegger, 1929/2007,
s. 41). Begrepet sikter til at mennesket alltid er situert og ikke kan lgsri-
ves fra et «der». Overhodet & «ha en vaeren», & vaere et menneske, er «3
veere der». I barnehagelererprofesjonen kan man si at barnet alltid trer
fram som en konkret vaeren som «er der», alltid konkret og situert, aldri
abstrakt og generell. I en profesjon der man arbeider med mennesker, der
rammene og innholdet i profesjonen handler om menneskelig utvikling
og menneskelige relasjoner, er profesjonskunnskapen knyttet til situasjo-
ner. Ekspertise i varierende situasjoner kan kanskje teoretisk avgrenses til
«deler» av barnet, enten det dreier seg om motorisk utvikling, spraklig
utvikling, sosial fungering, emosjonelle vansker eller liknende. Men slike
teoretiske delkunnskaper blir forst relevant nar de knyttes til situasjoner
barnet befinner seg i. Omsorg, lek, leering, danning og allsidig utvikling
framstar ikke som avgrensede «aktiviteter». Omsorg, lek, leering og dan-
ning er noe som foregdr mens en rekke aktiviteter gjennomferes, enten det
er maltider, turer, hoytlesning, samlingsstunder eller bleieskift. Mélene i
formalsparagrafen er i spill hele tiden, og arbeidet handler om 4 vaere tett
pé barna, a arbeide barnesentrert. Her kan Polanyis kritiske siktemal med
begrepet taus kunnskap trekkes inn: Nar malet med pedagogisk arbeid er
a veere barnesentrert, kan det & rette oppmerksomheten mot «deler» av
barnet komme i veien for en forstaelse av «hele» barnet. Det a forholde
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seg til barnet og pedagogikken som «helhet» er ikke sa lett & formulere
teoretisk. Det krever derimot at man er tett pa barna.

I intervjuene med de tolv masterutdannede barnehagelererne er det
flere som framhever at utdanningen har gitt dem et skjerpet blikk pa barna
og en storre arvakenhet for detaljene i pedagogikken. Berit er opptatt av
at det er mange tidstyver i barnehagen, «som gjor at tid blir tatt bort fra
barna». Christin kommenterer en kultur i barnehagen hun beskriver som
«mangelsyn» pa barna, og hun hevder at utdanningen hjalp henne a «finne
tilbake til de grunnleggende verdiene — mangfold hos barna, ulike uttrykk
og veremater, a uteve pedagogisk skjenn, som jeg opplevde hadde blitt
mer krevende».

Cecilie knytter aktiviteter i utdanningen direkte til arbeidet med barna:
«Spenningene mellom de politiske, de filosofiske og de vitenskapsteoretiske
forstaelsene, og hvor mye det har a si for hva slags praksis og handverk som
blir utevd overfor barna.»

Andrew Abbott har en interessant tilnaerming til det Christin beskriver
som a «finne tilbake til de grunnleggende verdiene». Han hevder at aka-
demisk kunnskap lager en bro mellom profesjon og verdier: «Academic
knowledge legitimize professional work by clarifying its foundations and
tracing them to major cultural values.» Og han legger til: «Societies have
little time for experts who lack cultural legitimacy, irrespective of their
success rates» (Abbott, 1988, s. 54). Abbott bruker ogsa uttrykket «abstrakt»
om den akademiske kunnskapen. Med «abstrakt» mener han ikke at kunn-
skapen beveger seg vekk fra det profesjonelle arbeidet, men at akademisk
kunnskap kan hjelpe den som utever arbeidet, med a knytte det til sentrale
verdier i samfunnet. For Christin (pedagogisk leder) handler dette om a
verdsette forskjeller mellom barna og & uteve respekt for ulike veeremater.
Hun beskriver videre at utdanningen hjalp henne & se «sammenhengen
mellom politikken og praksisen. Og det gapet som jeg opplever mellom
politiske og kommunale foringer og den tradisjonelle barnehagepedago-
gikken og de verdiene jeg sto for».

Behovet for resonnering og skjgnnsmessige
beslutninger
En annen side ved utevelse av profesjonelle handlinger er at man ma vur-

dere hva som er rett a gjore nar oppgavene er omfattende og sammensatt,
nar de endrer karakter, og nar fagkunnskap og teorier gir ulike svar pa
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hva som er rett a gjore. Barnehagens formal, a «ivareta barnas behov for
omsorg og lek, og fremme laering og danning som grunnlag for allsidig
utvikling», er antakelig et sveert godt eksempel pa en omfattende og sam-
mensatt oppgave. En rekke teorier og en rekke handlinger kan trekkes inn
i arbeidet med & realisere dette formélet. Profesjonsutevelsen er derfor
apen, i den betydningen at det ikke er &penbart hvilke teorier eller hvilke
handlinger som er de beste. Togsverd og Rothuizen (2015, s. 245) hevder
at «det er padagogikkens grundvilkar at det altid vil veere ballade». De
sikter til at det i pedagogikkens kjerne finnes en balansegang mellom orden
og uorden, der moter mellom ulike mennesker, hendelser og situasjoner
ikke lar seg fange inn i et entydig repertoar av kunnskaper. En barnehage-
leerer ma derfor prove seg fram, kanskje feile — og ikke minst laere av feil.
Profesjonelle handlinger er slik preget av det Molander og Terum (2008)
kaller feilbarlighet, der praksis er preget av usikkerhet om konsekvensene
av handlingsvalg. Det er dermed behov for & bruke skjonn, fordi mange
problemsituasjoner vanskelig lar seg standardisere, men man ma resonnere
om valg og handlemater basert pa tolkning av enkelttilfeller (Molander &
Terum, 2008, s. 20).

Her far vi god hjelp av Abbott nér det gjelder a forsta utdanningens
betydning knyttet til 4 resonnere over profesjonsutgvelsen, hva den inne-
berer, og hvorfor man gjor det man gjor. Han har den samme tilnaermin-
gen til profesjonskunnskap som Grimen; at teoretisk kunnskap ikke er en
«ferdig» kunnskapsbase som kan anvendes direkte i profesjonsutevelsen:
«In reality, this perfected abstract knowledge system exists only in the world
of professional textbooks» (Abbott, 1988, s. 56). Abbott ser en annen betyd-
ning akademisk kunnskap kan ha i profesjonsutevelsen, og beskriver denne
som en evne til & bevege seg i et mulighetssokende hierarki. Med det mener
han ikke et hierarki av kunnskap, med teoretisk kunnskap heyest i hierar-
kiet og praktisk kunnskap nederst. Abbott sikter til at profesjonsutevelsen
beveger seg fra det kjente til det ukjente, fra det som er forstatt, til det som
i mindre grad er forstatt: «A profession’s diagnostic classification system is
therefore actually organized not as a logical hierarchy from the general to
the specific, but as a probabilistic hierarchy from the common to the eso-
teric» (Abbott, 1988, s. 42). Profesjonsuteveren opererer derfor like gjerne
sporadisk og induktivt som logisk og deduktivt. En annen mate a uttrykke
denne sammenhengen pé er at profesjonsutevelsen er apen, mulighets-
sokende og utprovende. Dermed vil profesjonskunnskapens funksjon ikke
bare vere a forklare og a foreskrive, altsa at det er teoretisk kunnskap som
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omsettes til praktiske handlingsnormer. Den vil like mye vaere en ressurs til
a soke forstaelse av — og forklaring pa - «det som skjer». Akademisk pro-
fesjonskunnskap gir dermed mulighet for reflektert tilstedeveerelse i selve
profesjonsutevelsen.

I intervjuene kommer denne relasjonen mellom akademisk kunnskap
og profesjonsutevelse til uttrykk som en form for trygghet, ogsa nar det
gjelder a kommunisere det apne og usikre ved arbeidet. Cecilie sier hun
«har den trygghet at jeg tor & ikke vite hvor vi skal hen», og at «mere
kunnskap forer til en storre bade dpenhet for det som er annerledes, og
apenhet for det barna kommer med, apenhet for at man ikke vet alt». Pa
sporsmal om det ikke blir flere konflikter av skjonnsmessige vurderinger, at
man kommer opp med veldig forskjellige mater & loser oppgaver pa, svarer
Christin med en motsatt erfaring; at det blir mer harmoni fordi «det blir
storre apenhet mellom oss, i stedet for at man er redd for a gjore noe feil».

Kamp mellom ulike interesser barnehagen

Barnehagelererprofesjonen er ogsa apen i en annen forstand. I tillegg til &
samarbeide med foreldre eksisterer det mange samarbeidsflater med andre
profesjoner og kunnskapsmiljeer, som helsetjeneste, pedagogisk-psykolo-
gisk tjeneste, barnevernet og skolesystemet. I rapporten fra ekspertgrup-
pen om barnehagelarerrollen (Borhaug et al., 2018) hevdes det at det ogsa
blant barnehageeiere er utviklet kapasitet og kompetanse til a gripe inn
barnehagenes arbeid, ikke bare gkonomisk og administrativt, men ogsa
i selve det pedagogiske arbeidet (Beorhaug et al., 2018, s. 150-151). Denne
kontakten med andre profesjoner og akterer kan framsta som konkurran-
seflater, hvor barnehagelereren vil mete alternativ ekspertise som utfordrer
kunnskapsgrunnlaget og profesjonsutevelsen.

Profesjonsutevelse i barnehagen er med andre ord apen bade internt
og eksternt. Og denne apenheten representerer ogsa sarbarhet. Abbott er
inne pa denne typen sarbarhet ved profesjoner. I The system of professions
er prosjektet «to show the professions growing, splitting, joining, adapting,
dying» (Abbott, 1988, s. xiii). Innenfor profesjoner kjemper man om rade-
rett over oppgaver, noe Abbott neermer seg med det bredt anlagte begrepet
«jurisdiksjon». Kampen om raderett eller jurisdiksjon handler ikke bare om
hvilke fagkunnskaper som far gjennomslag i profesjonsutevelsen. Det er
en kamp pa flere fronter, slik som legitimitet i samfunnet og offentlighet
utenfor profesjonen, om en juridisk regulering, om politisk og ideologisk
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styring og om interne tilpasninger og kamper i profesjonens egne organisa-
sjoner (Abbott, 1988, s. 59-69). Antakelig er ingen av disse «<kamparenaene»
fremmede for barnehagelererprofesjonen, og de kan dreie seg om slikt
som kamp om pedagogisk bemanning i barnehagen, om det pedagogiske
innholdet, om standardisering av pedagogiske arbeidsmater, om ytrings-
frihet, autonomi og metodefrihet for barnehagelearere, om forholdet til
skolesystemet, om spenninger mellom akademia og praksisfeltet, om spen-
ninger mellom eiere og den enkelte barnehagen samt kamp om endringer
i det juridiske grunnlaget.

I et innledende individuelt intervju med Cecilie tar hun opp forvent-
ninger som rettes mot barnehagen utenfra, og hvilken betydning master-
utdanningen kan ha i mete med slike forventninger:

Jeg synes det er viktig a fa fram betydningen av at det er noen som
kan bidra med faglig og spraklig kompetanse og med et metablikk
pé barnehagens dokumenter og pa forventninger utenfra. Jo flere
forventninger som rettes mot barnehagen, desto mer fordypnings-
kunnskap trengs.

I gruppeintervjuene kommer vurderinger av en slik kunnskap til uttrykk
pa flere mater, bade ved at masterutdanningen gir innsikt i fagfelter som
forbereder dem pa & «nyansere uholdbare forenklinger», ved at man stiller
sporsmal der «mye tas for gitt», ved at man blir bevisst sin egen «lojalitet til
barna», og ved at man «trygger kollegaer» i hva slags kompetanse de faktisk
har, i mote med styring og forventninger fra eksterne miljoer (se kapittel 9
for en grundigere drofting av disse aspektene ved materialet).

Del IV Barnehagefaglig masterutdanning -
et kunnskapssosiologisk handlingsrom
Grimen oppsummerer sine refleksjoner over forholdet mellom profesjon

og kunnskap ved a peke pé noen fellestrekk ved praktisk og teoretisk kunn-
skap (Grimen, 2008, s. 82-84):

1) At kunnskap kan bli artikulert.
2) At kunnskap kan bli leert.
3) At kunnskap kan blir overfort mellom mennesker.
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4) At kunnskap, ogsa person- og situasjonsbundet kunnskap, innebaerer
bruk av ulike typer sprdk.

5) At kunnskap kan akkumulere.

6) At kunnskap kan bli kritisk gransket.

Alle disse sidene ved kunnskap befinner seg i det jeg vil kalle et kunnskaps-
sosiologisk handlingsrom, det vil si sosiale sammenhenger der kunnskap
utvikles, anvendes, diskuteres, kritiseres og endres. Artikulering kan inne-
bzre mer enn bruk av ord; vi kan ogsa vise hva vi kan. De fleste menneske-
lige aktiviteter bade bygger pa - og kan fore til - kunnskap. Leering kan slik
veere bade tilsiktet og et biprodukt av aktiviteter. Overfering av kunnskap
kan vaere mangfoldig, der vi kan peke, vise, instruere, hinte, sporre, fortelle,
se, lytte, osv. Sprak og kunnskap er slik sett vevet sammen pa flere mater.
Og ogsa kritisk granskning av kunnskap kan ta mange former. Det handler
ikke bare om & vurdere hvorvidt pastander medferer riktighet eller ikke.
Ogsa personavhengig og situasjonsbundet kunnskap kan vurderes, slik
som a vurdere handlinger, oppleve konsekvenser og se sammenhenger og
forbindelser.

I samtalene med de tolv masterutdannede barnehagelererne virker
det som de tar med seg et slikt handlingsrom fra utdanningen over i
profesjonsutevelsen. I utdanningen tilegner de seg ulike typer kunnskap,
fagbegreper og teorier. Dette gjor de ved a lese og & analysere tekster,
ove pé 4 formidle innhold fra disse, diskutere innholdet i lys av erfarin-
ger fra praksis, skrive tekster selv og diskutere disse med medstudenter
og fagleerere. I barnehagen synes «anvendelse» av denne utdanningen
a veere at de fortsetter & lese tekster, diskutere teorier, stille spgrsmal
og bruke begreper og faguttrykk. I materialet kommer slike handlin-
ger til uttrykk pa ulike mater og i ulike sammenhenger. Her er noen
eksempler:

Vurdering av styringsdokumenter
I lesning av styringsdokumenter er Bente opptatt av den analytiske kom-
petansen masterutdanningen har gitt henne, og av at den kan brukes til

5  Grimen er her tydelig inspirert av Wittgenstein, som knytter sprak til variasjon i aktiviteter og livsformer,
og til at sprakbruken dermed kan ha mange modaliteter, slik som 4 gi ordre, beskrive noe, pasta noe,
anta noe, fortelle, gjette, komme med anmodninger, osv. (Wittgenstein, 2003, § 23).
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a finne handlingsrom: «Fordi den analytiske evnen man opparbeider seg
ved a ta en master, i mote med de styringsdokumentene vi blir gitt, den
er avgjorende for a finne handlingsrom.» Dette handlingsrommet handler
om vurderingsevne og argumentasjon. Bente hevder at:

[D]u far opp en del filter for & si «nei», det passer ikke inn med det
synet pa barn vi skal ha, det passer ikke inn i den hverdagen vi stér
i, fordi akkurat den argumentasjonsbiten som vi ma kunne.

Lesning og formidling av faglitteratur

Flere trekker fram at masterstudiet har gjort dem mer tilboyelig til 4 lese
og diskutere faglige tekster med kollegaer. Christin hevder at hun opplever
«at jeg fordyper meg mye mer i tekster», og at hun har blitt «<mer oppdatert
pa det det skrives om i barnehagen, det det forskes pa, enn det jeg var tidli-
gere». Cecilie sier hun «vet hva man skal se etter i forskningsrapporter», og
sier hun ogsé har bidratt med a lage ssmmendrag av tekster som diskuteres
med kollegaer.

Kritiske sporsmal

De masterutdannede barnehagelererne hevder ogsa at masterutdanning

har gitt fordypet innsikt i komplekse fagomrader. Dermed opplever de

storre trygghet i & formulere kritiske spersmaél bade overfor kollegaer, over-

for «de over oss» (myndighetspersoner) og overfor eksterne miljoer.
Bjorn er opptatt av a fa kollegaene til a stille flere sporsmal og av a fa

dem til & uteve kritikk:

Det a forsta at kritikk er ikke noe negativt. At de ma kunne kritisere
hverandre. Hva er det som er bra, og hva er det vi kan gjore anner-
ledes, holdt jeg pé a si. Kritisk tenkning til var egen praksis og til
andres praksis.

Bjorn knytter ogsa det a stille spersmal til en form for utgvelse av ansvar:

Kunnskap medferer pa en mate ansvar. Og der kan jeg kjenne usik-
kerhet. «Er dette riktig?» Nar man kommer med speorsmal, sa blir
de ofte mott med sporsmal fra meg. For jeg ma vite litt mer om hva
de lurer pé.
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Bruk av fagsprak
Bente sier hun er opptatt av a opprettholde et hoyt faglig niva i barnehagen:

[...] og pa sist foreldremote sa gjorde vi et lite poeng ut av det til
foreldrene, at vi onsker a si noe om faget vart, ikke bare si at vi vil at
dere skal merke toy. Og jeg opplever en utrolig positiv respons pa
at vi bruker fagsprak.

Bjorn og Bente diskuterer barnehageeiers beslutning om at barnehagene
skal bruke CLASS (observasjonsmetode) og TRAS (metode for sprak-
kartlegging). Bjorn sier «vi far et fagsprak, og bruker det, som alle far ta
del i». Og Bente legger til at «vi er jo sunt kritisk», og «man kan ta ut det
som er bra, som et fagsprak, og sa kan man legge til side det man tenker
ikke er bra».

Alle disse eksemplene illustrerer det jeg vil kalle et kunnskapssosiologisk
handlingsrom. Og poenget er nettopp at det er konkrete handlinger, der
kunnskap artikuleres, diskuteres, granskes, kritiseres og endres knyttet
til et mangfold av praktiske situasjoner. Flere av kjennetegnene ved pro-
fesjonskunnskap jeg har behandlet i dette kapitlet, kan knyttes til et slikt
handlingsrom.

Grimens refleksjoner rundt begrepet praktiske synteser far fram at
kunnskapsgrunnlaget til barnehagelereren er mangfoldig, og at sammen-
henger (synteser) i profesjonskunnskapen forst blir synlig nar de loser
praktiske oppgaver. At forholdet mellom teori og praksis ogsa er mangfol-
dig, kommer til uttrykk ved at teori og begreper knyttes til ulike aspekter
ved de aktivitetene som gjennomfoeres: Et aspekt dreier seg om hvordan
barnehagelareren skal ga fram i bruk av pedagogiske metoder; det Grimen
betegner som «handlingsregler». Et annet aspekt dreier seg om hvordan
noe skal forstas, slik som styringsdokumenter eller fagtekster; det Grimen
kaller «kommunikative interesser». Atter andre aspekter er knyttet til kri-
tikk og behov for endring, som a kritisere aktorer utenfor barnehagen som
de mener legger uheldige foringer péa arbeidsmater og prioriteringer; det
Grimen kaller «frigjorende interesser».

Polanyis refleksjoner rundt begrepet taus kunnskap fér fram hvordan
deler av profesjonskunnskapen er knyttet til personer og situasjoner, og
der det gjelder a «veere til stede» dersom du skal fa fatt i detaljer og sam-
menhenger av betydning for profesjonsutevelsen. At kunnskapen beskrives
som «taus», betyr ikke at den er «ubevisst» eller ikke lar seg synliggjore.
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Det betyr at den forst blir synlig nar du er «tett pa» situasjoner, og der en
vellykket gjennomfert handling kan anses som artikulering av slik kunn-
skap (Gilje, 2017, s. 32).

Flere av de andre bidragene jeg har referert til, handler om slik tilstede-
verelse: Det at pedagogikken er preget av en balansegang mellom orden og
uorden (jf. Togsverd & Rothuizen, 2015), gjor at du ikke alltid pa forhand
kan vite hva som er rett & gjore, eller hvilke teorier som er aktuelle. Det at
profesjonsutevelsen er preget av «feilbarlighet» (jf. Terum & Molander, 2008),
gjor at det er behov for & uteve skjonn. Ogsa Abbotts beskrivelse av profe-
sjonskunnskap som et mulighetssekende hierarki kan forstas som en mate
a veere tett pa situasjoner. Alle disse bidragene setter antakelig ord pa hva
som kreves av en pedagogikk som er barnesentrert (jf. Borhaug et al., 2018).

Videreutvikles barnehagens praksis?

Bidrar masterutdannede barnehagelerere til & «styrke barnehagens sys-
tematiske pedagogiske arbeid» (Kunnskapsdepartementet, 2021, s. 15), og
til & «styrke faglig og analytisk-metodisk kompetanse som kreves for a
vurdere og videreutvikle barnehagens praksis» (Kunnskapsdepartementet,
2023, s. 32)? Om bruken av de masterutdannedes kompetanse vurderes
etter hvorvidt barnehagene legger til rette for dette pa et organisatorisk
plan, viser det seg at det i liten grad er utviklet egne stillinger og tilpassede
oppgaver for dem med denne utdanningen (jf. Kasin & Gulbrandsen, 2022,
s.30). I et organisatorisk perspektiv kan det derfor virke som kompetansen
iliten grad kommer barnehagen til gode, og at masterutdanningen blir en
utydelig kunnskapsbase i barnehagens praksis. Jeg vil ikke uten videre vil
konkludere slik.

Nar materialet fra samtaler med de tolv masterutdannede barnehage-
leerere vurderes i lys av hvordan det profesjonelle arbeidet uteves (perfor-
mative aspekter), kan det virke som masterutdanningen har stor betydning.
Nar de reflekterer over erfaringer for og etter at de tok masterutdanningen,
er det veldig tydelig at de opplever storre faglig trygghet, med mer bevisst
bruk av fagsprak og begrunnelser av praksis. De opplever ogsa at de har
storre vilje og evne til a stille sporsmal og diskutere arbeidsmater, bade
internt og overfor eksterne aktorer. Og de opplever at de har sterre mot
og evne til & kritisere styringen av barnehagen. Disse erfaringene har en
klar parallell til kjennetegn ved profesjoner, som autonomi, bruk av skjenn
og handtering av usikkerhet, at arbeidet er verdibasert, og at arbeidet er
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endringsorientert (Molander & Terum, 2008, s. 18-20). Erfaringene til de
masterutdannede barnehagelererne kan derfor tolkes som at masterutdan-
ningen bidrar til styrking av barnehagelererprofesjonen.

Selv om de masterutdannede gir uttrykk for disse erfaringene, er det
ikke dermed gitt at de skyldes masterutdanningen alene. Ogsa tidligere
utdanning og praksis i barnehagen kan ha betydning. Det er ogsa grunn til
a tro at mange barnehagelerere uten masterutdanning har erfaringer med
faglig trygghet, bruk av fagsprak, kritiske tilnaeerminger til egne arbeidsma-
ter og samarbeid med eksterne aktorer. I samtalene med de masterutdan-
nede barnehagelwrerne virker det imidlertid som to ar ekstra utdanning
har gjort disse sidene ved profesjonsutevelsen enda tydeligere for dem.
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KAPITTEL 5

Masterutdannede barnehagelaereres
vilkar i barnehagen

Olav Kasin OsloMet - storbyuniversitetet
Solveig @strem OsloMet - storbyuniversitetet

Sammendrag: Hvilke vilkar mgter masterutdannende barnehagelzerere i barne-
hagen, og hvilke vilkar har betydning for hvorvidt kompetanse de har tilegnet
seg gjennom masterutdanningen, kommer barnehagen til gode? Spgrsmalet er
behandlet med utgangspunkt i en landsomfattende surveyundersgkelse oginter-
vjuer med tolv barnehagelearere med masterutdanning. Det er spesielt tre forhold
som kommer til syne i dette materialet. For det fgrste er det i liten grad utviklet
egne stillinger og arbeidsoppgaver for barnehagelaerere med masterutdanning.
De finner likevel et handlingsrom innenfor eksisterende stillingsstruktur i barne-
hagen. For det andre oppleves manglende anerkjennelse — fra bade myndigheter,
eiere, ledelse og kollegaer — som en begrensning. Nar de masterutdannede blir
mett med anerkjennelse, tar de gjerne initiativ til bade faglig refleksjon og tilpas-
ning av stillinger og arbeidsoppgaver, slik at kompetansen kommer barnehagen til
gode. For det tredje mgter de masterutdannede et fagmiljg hvor utdanningsnivaet
blant de ansatte er relativt lavt. Men med noen tydeligere grep som bidrar til at
kompetanse pa masterniva blir anerkjent og inngar i en kollektiv satsing, vil det
veere gode muligheter til at kompetansen kan komme barnehagen og det faglige
fellesskapet til gode.

Nokkelord: vilkar, kompetanse, barnehage, masterutdanning, anerkjennelse,
kvalifisering, profesjonsutgvelse

Sitering: Kasin, O. & @strem, S. (2023). Masterutdannede barnehageleareres vilkar i barnehagen.
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Abstract: What conditions do master's-educated kindergarten teachers face in
kindergarten, and what conditions matter in determining whether the competence
they have acquired through their education benefits the kindergarten? The ques-
tion is dealt with on the basis of a nationwide survey and interviews with twelve
kindergarten teachers with master's degrees. Three conditions in particular come
to light in this material. Firstly, distinct positions and tasks for master's-educated
kindergarten teachers have been developed only to a limited extent. They still find
room for action within existing structures in the kindergarten. Secondly, a lack
of recognition — from the authorities, owners, management and colleagues - is
perceived as a limitation. When they are met with recognition, they are happy
to take initiative, both for professional reflection and adaptation of positions
and tasks where they get to use their expertise. Thirdly, the master’s graduates
encounter a professional environment where the level of education among other
employees is relatively low. This is experienced through a great need for guidance.
With better opportunities to adapt positions and tasks and a recognition of the
master’'s competence as part of a collective investment in the kindergarten, there
will be more opportunity for the competence to benefit the kindergarten and the

professional community.

Keywords: conditions, competence, kindergarten, master’s education, recognition,

qualification, professional practice

Innledning

Norske myndigheter har ambisjoner om & gke andelen barnehagelerere
med masterutdanning i norske barnehager. Denne ambisjonen kom forst
til syne i Solberg-regjeringens kompetansestrategi for barnehagen, der det
heter: «Flere barnehagelarere med kompetanse pa mastergradsniva i bar-
nehagen vil kunne bidra til utvikling av en kunnskapsbasert praksis som
understotter intensjonene i ny rammeplan.» (Kunnskapsdepartementet,
2017, 5. 7).

Senere har Stere-regjeringen fulgt opp i 2021 med folgende utsagn om
ambisjonene for masterutdannede barnehagelzrere: «For a sikre at barne-
hagelaerere med mastergrad blir i barnehagen, ma eier og styrer legge til
rette for at den spesialiserte kompetansen brukes aktivt i det profesjonelle
fellesskapet og i det direkte arbeidet med barna» (Kunnskapsdepartementet,
2021, s. 16).
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I kompetansestrategien fra 2022 heter det:

Bade styrere og barnehagelarere mé ha en faglig og analytisk kom-
petanse til & gjennomfere systematisk vurdering av barnehagens
praksis, og kompetanse til & lede og drive kvalitetsutvikling. Flere
styrere og barnehagelaerere med mastergrad vil styrke denne kom-
petansen. (Kunnskapsdepartementet, 2022, s. 7)

Masterutdannede barnehagelerere som arbeider i barnehagen, er altsa
onsket av myndighetene. I dette kapitlet undersoker vi om barnehagelzrere
med masterutdanning er ensket og etterspurt i barnehagene, hvilke vilkar
som meter masterutdannede barnehagelerere som blir i barnehagen, og
hvorvidt det blir lagt til rette for at kompetanse tilegnet gjennom master-
utdanning, kommer barnehagen til gode.

Et premiss for disse sporsmalene er at det per i dag ikke eksisterer noe
formelt krav om utdanning pa masterniva for & bekle stillinger i barneha-
gen. I barnehageloven § 24 og § 25 stilles det krav om trearig barnehage-
leererutdanning (eller tilsvarende) for stillingene som styrer og pedagogisk
leder, og det kan innvendes at masterutdannede barnehagelzerere formelt
sett er overkvalifisert for stillinger i barnehagen. Den enkelte barnehagen
eller barnehageeieren kan imidlertid soke etter personer med masterutdan-
ning nar de utlyser stillinger. De kan ogsa utforme spesielle stillinger for
barnehagelerere med slik utdanning. Men som vi kommer tilbake til, er
det fa slike stillinger i norske barnehager.

Var undersokelse legger like fullt til grunn at barnehageleerere med
masterutdanning kan tenkes a spille en seerskilt rolle i fagmiljoet i barne-
hagen. Vi er ogsa opptatt av at barnehagen trenger ansatte som har bred
barnehagefaglig fordypning, ikke bare spisskompetanse pi ett eller noen
fa felter, for eksempel spesialpedagogikk eller sprak.

Flere undersokelser tyder pa at det er et stigende antall barnehagelze-
rere i barnehagen som har masterutdanning (Kasin & Gulbrandsen, 2022;
Naper et al., 2022). Det ser ogsa ut til at det er mulig a realisere ambisjonen
om a rekruttere flere barnehagelerere med master, da et gkende antall
barnehagelarere tar barnehagefaglig masterutdanning. Denne gkningen
kommer fram i en samlet oversikt fra relevante utdanninger ved norske
universiteter og hogskoler (se figur 1).
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Figur 1 Antall kandidater per &r med fullfgrt barnehagefaglig masterutdanning (Kasin
& Gulbrandsen, 2022, s. 22)

Forskningsspersmal og tidligere forskning

Forskningsspersmalene vi belyser, er: Hvilke vilkdr moter masterutdan-
nende barnehagelrere i barnehagen? Og hvilke vilkar har betydning for
hvorvidt kompetanse de har tilegnet seg gjennom masterutdanningen,
kommer barnehagen til gode?

Det har veert forsket relativt lite pa ansatte barnehageleerere med
utdanning pa mastergradsniva. Det finnes noen rapporter og studier om
mastergrader rettet mot barnehagefeltet, som Nasjonalt organ for kvali-
tet i utdanningen (NOKUT) sin evaluering av forskolelererutdanningen
(NOKUT, 2010), Folgegruppe for barnehagelaererutdanning sin evaluering
av barnehagelarerutdanningen etter innfering av ny rammeplan for utdan-
ningen i 2014 (Bjerkestrand et al., 2017), Nasjonalt rad for lererutdanning
(NRLU) sin rapport om masterutdanninger pa barnehagefeltet (Lund et
al., 2017) samt rapporten fra Ekspertgruppen om barnehagelererrollen
(Borhaug et al., 2018). Forskerne bak disse rapportene gjor vurderinger av
hvilke endringer som er nedvendig, og hva slags kompetanse som behoves
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i barnehagene. Men de tar i mindre grad for seg konkrete erfaringer med
masterutdannede som allerede jobber i barnehagen.

Studier som er direkte eller indirekte relevant for masterutdanne-
des arbeidsforhold i barnehagen, finnes det faerre av, men det eksisterer
noen. En studie gjennomfert av TNS Gallup for Utdanningsforbundet
i 2012 viste at mange barnehagelerere slutter pd grunn av manglende
karrierevei (Zondag, 2012). En studie fra 2015 viste at av de barnehage-
laererne som slutter i barnehagen, er masterutdannede overrepresentert
(Gulbrandsen, 2015). Pettersvold og @strem har i en studie publisert i
2018 gatt tettere pa erfaringene til masterutdannede barnehagelarere,
og de finner at det er stor variasjon og mange tilfeldigheter knyttet til
hvorvidt kompetansen deres utnyttes. Studien viser at masterkompetanse
gir faglig trygghet for de utdannede, men at det varierer hvorvidt denne
kompetansen knyttes til systematisk utvikling av barnehagens praksis
(Pettersvold & Ostrem, 2018). I en senere publikasjon, som delvis er
basert pa det samme materialet, kommer det fram at evnen til a formu-
lere kritikk og handtere uenighet er styrket hos barnehageleerere med
master (Pettersvold & @strem, 2023). I den regelmessige rapporteringen
«Spersmal til barnehage-Norge» ble det i 2022 tatt med spersmél som
gjelder masterutdannede (Naper et al., 2022). Undersokelsen viser at det
finnes masterutdannede i 20 prosent av barnehagene, men at et fatall av
styrerne har et aktivt forhold til rekruttering av ansatte med masterkom-
petanse. Masterutdannede barnehagelerere ettersporres i liten grad for
a fylle spesielle kompetansebehov i barnehagen. Denne undersokelsen
viser riktignok at masterutdannede far «et bredt spekter av pedagogiske
og didaktiske arbeidsoppgaver, inkludert pedagogisk ledelse og veiled-
ning av andre ansatte», men det er uklart om dette ansvaret folger stillin-
gen de bekler, eller om det er ansvar de far pa bakgrunn av sin utdanning.
Undersokelsen viser ogsa at det er flere eiere enn styrere som oppgir at
ansatte med masterkompetanse far egne eller endrede arbeidsoppgaver
og ansvarsomrader (dreyt 20 versus 10 prosent) (Naper et al., 2022, s. 58).
Som vi kommer tilbake til, er mange av resultatene fra denne undersokel-
sen i overenstemmelse med dem vi finner i var egen survey, spesielt nar
det gjelder omfang av masterutdannede i barnehagen, men ogsé nar det
gjelder (fraveer av) rekruttering og grad av tilrettelegging eller tilpasning
av arbeidsoppgaver og ansvarsomrader for de masterutdannede (Kasin
& Gulbrandsen, 2022).
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Metode og materiale

Kapitlet bygger pa en kvalitativ intervjustudie der tolv barnehageleerere
med mastergrad har deltatt,' samt en kvantitativ surveyundersokelse sendt
til styrere i 4713 barnehager. Intervjuene ble gjennomfort i flere runder i
perioden november 2020 til mars 2021. Forst ble deltakerne intervjuet indi-
viduelt. Deretter ble de delt inn i tre grupper etter stilling og ansiennitet.
Den forste gruppen besto av styrere med relativt lang fartstid i stillingen.
Den andre gruppen besto av styrere og fagledere med relativt kort stil-
lingsansiennitet. Den tredje gruppen besto av personer med stilling som
pedagogisk leder (se tabell 1). For hver av disse gruppene gjennomforte vi
gruppeintervjuer i to-tre runder, dels for a dekke ulike temaer, men ogsa
for a folge opp spersmal som dukket opp i de innledende samtalene.

Tabell 1 Oversikt over informanter

Fiktivt Master i Bachelor/ Stilling
navn master

Anita barnehagepedagogikk 2007/2016 styrer
Anne barnehagepedagogikk og profesjonskunnskap 2006/2015 styrer
Anton barnehagepedagogikk 2006/2014 styrer
Astrid barnehagepedagogikk 1992/2015 styrer
Bente barnehagepedagogikk 2012/2014 styrer

Berit barnehagepedagogikk og profesjonskunnskap 2009/2019 fagleder

Birger barnehagepedagogikk og profesjonskunnskap 2011/2018 styrer

Bjorn barnehagepedagogikk og profesjonskunnskap 2006/2015 fagleder

Catarina barnehagepedagogikk 2009/2014 pedagogisk leder
Cecilie  pedagogikk 2011/2013 pedagogisk leder

Charlotte barnehagepedagogikk og profesjonskunnskap 2011/2018 pedagogisk leder/styrer

Christin  barnehagepedagogikk 2013/2020 pedagogisk leder

I de individuelle intervjuene gnsket vi a kartlegge tidspunkter for grunnut-
danning som barnehagelerere og utdanning pa masterniva, type master-
utdanning, tema for masteroppgave og tidligere arbeidserfaring. I tillegg
benyttet vi de individuelle intervjuene til & sperre om synspunkter pa
temaer som det var enskelig a ta opp i de pafelgende gruppeintervjuene.
Innspill vi fikk her, ble brukt til justering av intervjuguiden. I gruppein-
tervjuene tok vi opp temaer som nytten og bruken av masterkompetanse,

1 Det kvalitative intervjumaterialet anvendes ogsa i kapittel 4 og kapittel 9.
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arbeidsoppgaver og arbeidsmetoder, fagmiljo og fagsprak samt organisato-
riske forhold, som ledelse, utvikling av stillinger og faglig utviklingsarbeid
i barnehagen. Intervjuene ble transkribert og kodet i to runder, forst gjen-
nom en kvantitativ registering av et bredt spekter av ord og uttrykk i den
transkriberte teksten for & fange opp informantenes interessefelter. Deretter
gjennomforte vi en tematisk koding av sterre sekvenser i materialet for a
fange opp gjennomgaende og gjentakende trekk i materialet.

Den praktiske gjennomforingen av surveyundersokelsen ble tatt hand
om av Kantar (tidligere Norsk Gallup). Vi fikk inn svar fra 1539 styrere, noe
som ga en svarprosent pa 30,7. Pa grunn av den lave svarprosenten ble det
gjennomfoert en frafallsanalyse, men vi fant ingen systematikk i frafallene
med hensyn til forhold vi ville kartlegge. Sporsmaélene i underspkelsen var
rettet mot kartlegging av fem ulike omrader:

1) Omfanget av ansatte med utdanning pa masterniva.

2) Ansatte som holder pa med en masterutdanning.

3) Onsker om a rekruttere barnehagelerere med masterutdanning.

4) Konkrete tiltak for rekruttering av masterutdannede.

5) Om barnehagen tilrettelegges for barnehagelerere med masterutdan-
ning (som egne stillinger, saerskilte oppgaver, okt plantid og okt lenn).

Resultater fra surveyundersgkelsen er publisertirapporten Barnehagelcerere
med masterutdanning: Omfang, rekruttering og tilrettelegging (Kasin &
Gulbrandsen, 2022). Vi bygger her pa resultatene som er presentert i rap-
porten, men vi gar ogsa inn i grunnlagsdataene og presenterer noe mer
fra dette materialet enn det som ble gjort i rapporten. I tillegg ser vi pa
resultatene fra surveyundersekelsen i lys av resultatene fra intervjuene med
de tolv masterutdannede barnehagelzererne.

Profesjonsteoretiske perspektiver
Sertifisering versus kvalifisering

Profesjoner er yrker der det stilles krav til hoyere utdanning, bade som en
formell sertifisering, for & kunne rekrutteres til bestemte stillinger og opp-
gaver, og som en reell kvalifisering, der utdanningen bidrar til a sikre hoy
kvalitet pa det profesjonelle arbeidet som utfores (Smeby, 2008, s. 87). Nar
det ikke eksisterer noe formelt krav om masterutdanning for & bekle stillin-
ger i barnehagen, er den sertifiserende funksjonen til denne utdanningen
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av mindre betydning. En masterutdanning som bygger pa barnehagelerer-
utdanningen, vil i sterre grad handle om reell kvalifisering (se kapittel 4).
Reell kvalifisering kan studeres empirisk ved at man underseoker hvilke
stillinger de masterutdannede far, hva slags arbeidsoppgaver de utforer,
og hvilken rolle de spiller i de ulike delene av barnehagens virksomhet,
som veiledning, faglig utviklingsarbeid, samarbeid internt i barnehagen og
samarbeid med eksterne aktorer. Kvalifisering kan ogsa handle om hvor-
dan de utever det pedagogiske arbeidet: Det er narliggende a se for seg
at okt kunnskap og kompetanse kan gjore barnehagelzrere til dyktigere
pedagoger.

Profesjoners sosiale struktur

Andrew Abbott (1988) behandler de interne sosiale strukturene i profesjo-
ner. Han hevder at bildet av profesjoner er relativt avklart og tydelig, sett
fra utsiden. De har gjerne et politisk og juridisk konstituert mandat, de er
strukturert etter prinsipper for fordeling av makt, ansvar og oppgaver, og
utdanning er gjerne knyttet til formell rekruttering (sertifisering) til stillin-
ger i profesjonen. Abbott hevder at dette bildet av profesjoner «rejects the
living complexity of professional life» (Abbott, 1988, s. 64). Virkeligheten
vil, slik den fortoner seg internt i profesjoner, vaere langt mer sammensatt
og uoversiktlig:

The reality of jurisdictional relations in the workspace is therefore a
fuzzy reality [...] There is a profound contradiction between the two
somewhat formal arenas of jurisdictional claims, legal and public,
and the informal arena, the workspace. (Abbott, 1988, s. 65)

I forskrift om pedagogisk bemanning og dispensasjon i barnehager
(2017, § 1) star det at barnehagen skal ha forsvarlig pedagogisk beman-
ning. Statistikk over ansattes utdanning i barnehagen viser imidlertid
at det kun er cirka 42 prosent som har barnehagelererutdanning eller
tilsvarende. Rundt 26 prosent har grunnskoleutdanning eller annen
utdanning pa videregidende niva, mens de resterende 32 prosent forde-
ler seg pa annen type utdanning og bakgrunn (Utdanningsdirektoratet,
2022). Det er dermed grunn til & sperre om det reelle kompetansenivaet
i barnehagen bidrar til a sikre forsvarlig pedagogisk bemanning. Relativt
lavt utdanningsnivé hos barnehagepersonalet samlet sett kan ogsé ha
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betydning for i hvilken grad kompetanse tilegnet gjennom heyere utdan-
ning verdsettes.

Assimilering versus differensiering

Abbott tilneermer seg den sammensatte virkeligheten i en profesjon ved
a studere den med utgangspunkt i hva slags tilpasninger som finner sted
i profesjonens institusjoner. Tilpasninger analyseres som en balansegang
mellom assimilering og differensiering, det vil si en balansegang mellom
en ytterlighet der «alle gjor alt» (assimilering), og en annen ytterlighet der
oppgavene er spesialisert og fordelt etter utdanning, kompetanse og andre
kriterier (differensiering). Arbeidsplassen analyseres som en arena som
trener alle i a fungere i det profesjonelle arbeidet, noe han kaller «<workplace
assimilation» (Abbott, 1988, s. 65). I en barnehage kan veiledning og det at
barnehagen skal vaere en «lerende organisasjon» (Utdanningsdirektoratet,
2017, s. 37-38), forstds som en form for «workplace assimilation».
Tilpasninger i en barnehage vil kunne handle om arbeidsformer, ulike for-
mer for arbeidsdeling og samarbeid, kombinasjon av stillinger, utprevning
av funksjoner og liknende. Et poeng hos Abbot er at differensiering med
utgangspunkt i utdanning og kompetanse blir krevende eller tenderer til
a forsvinne, «particularly in overworked worksites» (Abbott, 1988, s. 65).
En undersokelse fra Forskningsstiftelsen Fafo konkluderer med at for de
fleste som slutter i barnehagejobben, relateres frafallet til helseproblemer
eller slitenhet, belastende arbeid og stress, som igjen relateres til en sveert
krevende fysisk og psykisk jobb, hoye emosjonelle krav, lav bemanning
eller stoy (Midtsundstad & Nielsen, 2020, s. 11). I intervjuene med de tolv
masterutdannede barnehagelererne er det spesielt opplevelser av man-
glende tid som gar igjen, som tid til faglig utvikling, tid med kollegaene
og tid med barna.

Analyse av materialet

Vi har undersekt hvilke vilkdr som meter masterutdannende barneha-
gelerere i barnehagen, og hvilke vilkar som har betydning for hvorvidt
kompetanse de har tilegnet seg gjennom masterutdanningen, kommer
barnehagen til gode. I undersokelsene tar vi utgangspunkt i realitetene
slik de erfares i den enkelte barnehagen der de masterutdannede jobber.
Vilkarene som kommer til syne i materialet, dreier seg blant annet om
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stillinger og arbeidsoppgaver, hvorvidt barnehagelarerne opplever at kom-
petansen verdsettes og anerkjennes, og hva barnehagens fagmiljo har a si
for deres erfaringer.

Hvorvidt man gér inn i styrer- eller faglederstilling, far en stilling tilpas-
set barneleerere med masterutdanning eller forblir i stilling som pedagogisk
leder, vil ha betydning. En del av variasjonene vi ser, handler nettopp om
at vilkarene oppleves forskjellig ut fra ulike stillinger og posisjoner. I ana-
lysen av materialet ser vi forst pa differensiering og stillingsstruktur, og
pé hvilket handlingsrom henholdsvis styrere og pedagogiske ledere opp-
lever. Deretter ser vi pa hva de masterutdannede erfarer nir det kommer
til anerkjennelse av kompetansen fra myndigheter, eiere og kollegaer. Til
slutt ser vi pa fagmiljoet, herunder hvordan de masterutdannede inngar i
veiledningsrelasjoner og faglig utviklingsarbeid i barnehagen.

Om differensiering av stillingsstrukturer og
arbeidsoppgaver

I surveyundersokelsen kartla vi strukturelle forhold rundt ansatte barne-
hagelerere med masterutdanning. Vi spurte etter typen stilling de innehar,
om det er utviklet serskilte ordninger med egne stillinger eller kombina-
sjon av stillinger, om de har fatt spesielt tilpassede arbeidsoppgaver, og om
de har fatt ekstra plantid som felge av sin masterutdanning. Spersmalene
gikk til de styrerne som svarte at deres barnehage har ansatte med mas-
terutdanning, i alt 308 styrere. Pa spersmal om typen stilling den eller de
masterutdannede bekler, fordelte svarene seg som i tabell 2, avhengig avom
barnehagen har ansatt én (kolonne 1), to (kolonne 2) eller flere (kolonne 3)
barnehagelerere med masterutdanning:

Tabell 2 Hva slags stilling har de med masterutdanning? Prosentvis etter antall
masterutdannede i barnehagen (Kasin & Gulbrandsen, 2022, s. 29)

Type stilling 1 2 3,4eller5
Styrer 52 % 59 % 50 %
Assisterende styrer 3% 15% 19%
Pedagogisk leder 40 % 67 % 63 %
Spesialpedagog 8% 13% 50 %
Fagleder 0.4 % 2% 19%
Barnehageleerer 11% 24% 31%
Annen stilling, spesifiser 3% 2% 25%

N (238) (54) (16)
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Som vi ser av tabell 2, er det mest vanlig at masterutdannede har stilling
som styrer. I tabellen ser vi at andelen masterutdannede i stilling som
pedagogisk leder oker nar barnehagen har flere enn én ansatt med denne
utdanningen. I barnehager der styreren har masterutdanning, er det storre
sjanse for at det finnes en masterutdannet barnehagelerer i en annen type
stilling, sammenliknet med barnehager der styreren ikke har masterutdan-
ning. Svaralternativet «annen stilling» er kanskje interessant med tanke
pa om det skjer nye former for arbeidsdeling i barnehagen nar den har
ansatte med masterutdanning. Svarene vi fikk inn da styrerne ble bedt om
a spesifisere, viser stor variasjon: alt fra stilling som barnehagelektor til
ekstra ressurspedagog eller stottepedagog. 36 styrere svarte at masterutdan-
nede hadde en kombinert stilling. I spesifikasjonen av type kombinasjon
er det vanligst & kombinere andeler av ordinzre stillinger i barnehagen,
som styrer og pedagogisk leder, pedagogisk leder og assisterende styrer
samt pedagogisk leder og spesialpedagog. Det er ogsa flere i stilling som
spesialpedagog i barnehager med flere enn én masterutdannet.

En annen mulig strukturell tilpasning for ansatte med masterutdanning
er a tilby ekstra plantid. Vi spurte styrerne om masterutdannede har fatt
ekstra plantid pa bakgrunn av sin utdanning. Spersmalet gikk til dem som
svarte at masterutdannede hadde stillinger som pedagogisk leder, spesial-
pedagog eller barnehagelzrer, ikke til dem som rapporterte at master-
utdannede bekler stillinger som styrer eller fagleder. Spersmalet gikk til i
alt 218 styrere.

Tabell 3 Har de ansatte med masterutdanning fatt ekstra plantid pa bakgrunn av sin
masterutdanning? (Kasin & Gulbrandsen, 2022, s. 30)

Pedagogisk leder Spesialpedagog Barnehagelzrer
Ja 9% 27 % 7%
N (140) (33) (45)

Om vi ser bort fra spesialpedagogene, har mastergraden i liten grad fort
til mer plantid i stillingene som pedagogisk leder eller barnehageleerer
(tabell 3).

En strukturell tilpasning eller endring for dem med masterutdanning
kan ogsa knyttes til andre forhold enn stilling. I surveyundersokelsen stilte
vi spersmal om arbeidsoppgaver. Vi stilte forst sporsmal om barnehagen
har utviklet eller tilpasset egne oppgaver for barnehageleerere med master-
utdanning. 85 prosent av styrerne svarte nei pa dette sporsmalet. Deretter
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stilte vi spersmélet generelt — hva slags oppgaver de har - og med fem
forhandsdefinerte svarkategorier med flere mulige svar.

Tabell 4 Hvilke typer oppgaver har barnehagelzaerere med masterutdanning. Fordeling
blant barnehager som har utviklet eller tilpasset egne arbeidsoppgaver (kolonne 1)
og fordeling blant alle barnehager med masterutdannede barnehagelaerere

(kolonne 2) (Kasin & Gulbrandsen, 2022, s. 30)

Veiledning 50 % 7%
Oppfoalging av barn med szerskilte behov 52 % 8%
Faglig utviklingsarbeid 50 % 7%
Ansvar for ett eller flere av rammeplanens fagomrader 17% 3%
Andre oppgaver 20% 3%
N (46) (308)

Et stort flertall rapporterer altsd om det vi kan karakterisere som ordinzere
arbeidsoppgaver, noe vi kan tolke som en form for assimilering, i den
forstand at stillingsstrukturer i hovedsak beholdes, og at arbeidsoppga-
vene i hovedsak forblir de samme, selv om ansatte barnehagelerere har
en masterutdanning.

Styreres handlingsrom

Som surveyundersokelsen viser, er det mest vanlig at barnehagelerere med
masterutdanning har stilling som styrer (tabell 2). Styrere og fagledere, som
er i flertall i det kvalitative materialet, bekrefter at det er i lederstillinger de
masterutdannede opplever gode muligheter for & fa brukt sin kompetanse.
Det de sier om hvilke oppgaver som ligger i disse stillingene, tilsier at hoy
faglig kompetanse er nedvendig. Bjorn, som jobber som fagleder, viser til at
«samfunnet er kunnskapsbasert og teoretisert», og til at «det blir mye mer
komplekse utfordringer ogsa i barnehagen». Kompleksiteten han beskriver,
handler blant annet om at «gruppene som kommer inn i barnehagen, er en
sammensatt, komplisert gruppe som trenger mye». Han viser til at etter at
det ble full barnehagedekning, har sammensetningen av barnegruppene
endret seg:

For det ble full barnehagedekning, sa var det ofte bare barna som
hadde godt fungerende foreldre som gikk i barnehagen, som prio-
riterte det. Men na har vi barn fra alle ulike klasser og alle ulike
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bakgrunner og ogsd mer sammensatte utfordringer, og det krever
veldig mye a sta i alle de situasjonene.

Kompleksiteten som ifolge deltakerne kjennetegner barnehagens virksom-
het, handler ikke bare om at barnegruppene er sammensatt, men ogsa om
a mote mange ulike forventninger: «Foreldrene gnsker én ting, politikere
onsker én ting, andre fagfolk ensker én ting», sier Bjorn. Berit folger opp:
«Samarbeid, andre instanser gnsker én ting.» Begge svarer bekreftende pa
sporsmalet om master gjor en forskjell i kommunikasjonen med andre
instanser. Folgende utsagn fra Bente og Bjorn forteller noe om hvordan
denne dialogen kan oppleves.

Bente: I mote med alle som har en mening om barnehagehver-
dagen, og barna, s er det ikke bare sann: «A ja, du er fra
den instansen, eller du er derifra, da ma jeg hore pa deg.»
Jeg horer pa hva de sier, og sa ma jeg vurdere selv.

Bjorn: Vi har en avdeling med mange vedtak - spesialpedago-
giske, og alle vil forskjellig med de barna. Ja, den mé ha det
og det, og den ma ha det og det [tiltaket]. Og med master
opplever jeg kanskje at jeg kan si: «Nei, men stopp, for jeg
har ogsa teori og kunnskap.»

Bente og Bjorn gir uttrykk for at det kan veere krevende a formulere et
tydelig faglig stasted i mote med instanser utenfor barnehagen. For dem
har masterutdanningen gjort det lettere a insistere pa a gjore egne vurde-
ringer av hva som er mest hensiktsmessig for barna og barnegruppa ut fra
de ressursene barnehagen har til radighet.

Pedagogiske lederes handlingsrom

Hva med de pedagogiske lederne? I hvilken grad opplever de at det legges
til rette for at kompetansen deres kommer til nytte? Er stillingene de inne-
har, utformet pa en slik mate at de far brukt kompetansen? Anne, som er
gatt over i styrerstilling, sier folgende om hvordan hun opplevde & jobbe
som pedagogisk leder etter at hun var ferdig med masterutdanningen:

Nar du velger a ta en tilleggsutdanning, sé gjor du det fordi du ensker
a ... du gjor det ikke bare for deg selv, du gjor det jo fordi du ensker
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a bidra med noe ekstra, eller i hvert fall gjorde jeg det. Det var jo
vanskelig for meg a finne plass til [...] det var jo ingen som ikke
var interessert eller ikke brydde seg om [...] Men det var vanskelig
a finne den tiden, rommet, hva er det man har fokus pa der og da,
hva er det som er relevant.

Annes gnske om & «bidra med noe ekstra» ble ikke innfridd. Slik vi forstar
henne, handlet det dels om manglende interesse, dels om at det var vanske-
lig & finne tid og rom til & vie oppmerksomhet til oppgaver som strekker seg

ut over det som normalt ligger i stillingen. De pedagogiske lederne vi har
intervjuet, gir uttrykk for noe av det samme. «[D]et er viktig a sette fokus

pa rammene», sier Charlotte, og slik vi forstar henne, mener hun at slik
det er i dag, er det ikke godt nok tilrettelagt. Christin sier det slik: «[...] og

sa opplever jeg at jeg far brukt kunnskapen min med barna, pa avdelingen,
men at det stopper litt der.» Felles for de masterutdannede pedagogiske

lederne er at de har ambisjoner om at kompetansen skal komme barneha-
gen til gode, men at de har erfart at dagens rammevilkar begrenser mulig-
heten for a realisere disse ambisjonene. Samtidig har de noen forestillinger
som delvis er basert pa hva de har erfart, om hvordan de konkret kan bidra.
Charlotte ser for seg & bidra i arbeidet med kompetanseheving. «Dremmen
er a drive utviklingsarbeid», sier hun, og hun har klart for seg bade hva det
kan ga ut pa og hva hun ikke onsker:

Jeg har i alle fall ikke lyst & holde kurs. Men det dreier seg om & kva-
lifisere den pedagogikken som skjer, i den barnehagen. Og at man
med en sdnn type masterutdanning kanskje har noen kvalifikasjoner
til a holde i noen sanne trader. Det er mitt drommescenario. Jeg vil
at barnehagelerere skal veere de som har mest tid med barna.

Vi forstar det Charlotte sier om at hun ikke har «lyst a holde kurs», i lys av
det hun sier om betydningen av a bruke tiden sammen med barna. Altsa:
A bidra til 4 kvalifisere den pedagogikken «som skjer» i barnehagen, forut-
setter tilstedeverelse — i motsetning til hva som kreves for «a holde kurs».
Hennes drem om 4 drive utviklingsarbeid ser ikke ut til @ handle om a gjore
noe helt annet enn det barnehagen normalt skal drive med, men om at
hennes kompetanse kan styrke barnehagens arbeid med kvalitetsutvikling.

Cecilie forteller om sine erfaringer fra en periode da hun helt konkret
opplevde at hun fikk brukt masterutdanningen ved at hun fungerte som
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ekstraressurs pa tvers av avdelingene: «Det var formalisert [...] gjennom en
tydelighet i pedledergruppa, at na har Cecilie den rollen. Hun skal komme
inn, observere, hjelpe til [...]. Det var uttalt at jeg skulle veere en slags faglig
rollemodell eller inspirator.»

Da denne ordningen tok slutt pa grunn av mangel pa ressurser, fortsatte
hun likevel delvis i den samme rollen:

Men jeg opplever fortsatt & ha en slags veiledningsfunksjon for de
andre pedlederne [...]. Og jeg synes det er kjempeinteressant og
spennende. De kommer til meg med problemstillinger, vil drefte.
Og jeg gjor jo det veldig gjerne, jeg, men det er litt med hva ... Det
burde vaert formalisert en stilling, at det er det du skal gjore.

Cecilie forteller at det er mulig & utvikle en rolle eller en stilling der den
masterutdannede barnehagelareren bade er tett pa barna og det pedago-
giske arbeidet og har en definert rolle overfor det ovrige personalet. Det
er interessant at det er pkonomi som er blitt brukt som argument for a
avvikle ordningen.

Berit, som er styrer i en barnehage med flere ansatte med master, sier
noe om hvordan hun forseker a legge til rette for dem:

[Jeg] har fatt tilbakemelding fra de som har master hos meg, at de
setter pris pa det handlingsrommet og den tilliten de opplever & ha
gjennom meg som leder. For min tillit til dem er veldig hoy og skal
vaere hoy, og de er gitt et handlingsrom som de ogsa tar i kraft av at
de vet ... dette samspillet, da.

Cecilie mener at det rundt den typen oppgaver hun gikk inn i, <burde veaert
formalisert en stilling». Men det deltakerne sier, tilsier ikke at den eneste
lgsningen for a fa benyttet kompetansen er at det opprettes egne stillinger.
Det Berit sier om tillit og om a fa — og ta — handlingsrom, forteller ogsa at
anerkjennelse og tillit kan veere minst like viktige vilkar for at barnehage-
leerere med master skal fa brukt sin kompetanse i fagmiljoet de inngar i.

Om anerkjennelse fra styrere, eiere og myndigheter

En épenbar form for anerkjennelse er lonnsekning. I surveyundersokelsen
spurte vi om barnehagelerere med master har fatt okt lonn. Resultatene
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viste at 64 prosent har fitt lonnstillegg, 28 prosent rapporterte at de ikke
har fatt lonnstillegg, mens 8 prosent har en annen ordning. Vi spurte ogsa
om storrelsen pa lonnstillegget, og vi fant at det vanligste var et tillegg i
arslennen pa 20 000 kroner.

I det kvalitative materialet viser flere til okt lonn som et virkemiddel for
a fa barnehagelerere med master til & bli i barnehagen. «Det er helt ‘wild
card’ om du far ekstra lonn for masteren, ut ifra hvilken kommune du job-
ber i», sier Cecilie, en av de pedagogiske lederne. Flere bekrefter at det er
ganske tilfeldig hvorvidt master gir uttelling i form av okt lonn.

En annen form for anerkjennelse er a vaere etterspurt. I surveyunderse-
kelsen stilte vi sporsmal om rekruttering av barnehagelzrere med master-
utdanning. 1049 styrere svarte at de ikke har ansatte med masterutdanning,
og disse fikk spersmal om de gnsker a rekruttere barnehagelerere med
masterutdanning.” Svarene fordelte seg som folger:

Tabell 5 Om styrer gnsker & ha barnehagelaerere
med masterutdanning

@nsker du masterutdannede?

Ja 58 %
Nei 14 %
Vet ikke 28 %
Totalt (1049)

Kasin og Gulbrandsen (2022) konkluderer med at det er utbredt blant
styrerne at de gnsker masterutdannede barnehagelwrere (58 prosent av
de spurte). Resultatene kan ogsé tolkes annerledes, da totalt 32 prosent
av de spurte svarte at de enten ikke ensker eller ikke vet om de ensker
masterutdannede. @nsket om masterutdannede er i alle fall ikke udelt og
unisont blant de styrerne i barnehager som enna ikke har masterutdannede
barnehagelarere i personalet.

Vi spurte ogsd om barnehagen har tilbudt ansatte vilkar som gjor det
mulig & ta en masterutdanning mens de arbeider i barnehagen. Dette
sporsmilet gikk til hele utvalget, og 16 prosent svarte bekreftende pa at
de har tilbudt slike vilkar. Vi stilte ogsé oppfelgingsspersmalet: «Har bar-
nehagen gjort noe for & rekruttere barnehagelaerere med masterutdan-
ning?» Dette sporsmélet gikk til i alt 903 styrere, og 725 svarte eksplisitt

2 Styrere som svarte at de allerede har masterutdannede barnehageleerere blant de ansatte, fikk ikke dette
sporsmalet.
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nei, mens 147 styrere svarte at de hadde tilbudt ansatte vilkir som gjorde
det mulig 4 ta en masterutdanning mens de var i jobb i barnehagen. Atte
styrere unnlot a svare. I rapporten konkluderes det med at ensket om &
rekruttere masterutdannede barnehagelzrere i liten grad folges opp med
konkrete tiltak (Kasin & Gulbrandsen, 2022, s. 34). Dermed kan vi ogsa si
at den anerkjennelsen som folger av a vere onsket, i mindre grad slar ut i
form av a veere etterspurt i konkret forstand.

Ogsa i intervjuene med de tolv masterutdannede barnehagelererne
ble sporsmalet om anerkjennelse berert. Christin, en av de pedagogiske
lederne, har en kommentar til regjeringens ambisjon om okt andel barne-
hagelerere med mastergrad:

De [regjeringen] eonsker jo at flere barnehagelaerere skal ta
master [...] Men det er ikke noe om hvordan vi skal brukes, ingen
ting. Ikke sant, de er bare ute etter at «det skal vaere hoyere utdan-
ning». [...] Hvis jeg skal sette det litt pa spissen, sa tenker jeg at
vi er en vits. [Latter hos alle.] For det blir ikke anerkjent og satt

pris pa.

Folgende utsagn, fra tre styrere, dreier seg ogsa om den formen for aner-
kjennelse som kommer til syne pa strukturniva:

Systemene er jo ikke sann at det blir etterspurt. [...] Den kompetan-
sen man far gjennom en master, den finnes ikke i barnehageland-
skapet. Og den ettersporres ikke. Det oppfattes som unedvendig.
(Astrid)

Det er ikke spesielt onsket at barnehagelarere tar master. De trenger
folk med barnehagelererutdanning for 4 fa fylt opp pedagognormen.
Men det de ensker, er barnehagelerere med lavest mulig ansiennitet
og lavest mulig utdanning for a fa det til & ga rundt. (Birger)

Ja, vi har jo et kompetansehevingsprosjekt i kjeden var. Men det er
generelt pa alle ansatte, ikke noen serlig ettersporsel etter master-
grader. (Bjorn)

Astrid og Birger viser til det de anser som en generell tendens, nemlig at
kompetanse pd masterniva ikke ettersperres i barnehagen. Birger mener
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forklaringen bunner i krevende pkonomiske vilkar og en prekaer beman-
ningssituasjon. Bade Birger og Bjorn viser til konkurrerende hensyn, og
mener at et eventuelt enske om flere barnehagelaerere med master faller
igiennom i konkurransen med andre legitime onsker, som a «fa det til a
ga rundt» pkonomisk, & heve kompetansen mer generelt gjennom tiltak
som omfatter alle, og ved 4 fa en okt andel ansatte med utdanning som
barnehagelerer.

Om anerkjennelse fra kollegaer

Alle de fire pedagogiske lederne som er intervjuet, har opplevd mang-
lende anerkjennelse fra ledere eller kollegaer som et problem. «De jeg
jobber sammen med, er ikke sa veldig glad for masterkompetansen», sier
Charlotte. Catarina forteller fra barnehagen hun jobbet i tidligere:

Der var det en litt «satt» kultur, og der ble faktisk styrer og ped-
leder litt redd for meg. De ble litt redd for meg, og de synes det
var litt vanskelig - for jeg utfordret dem. [...] Og det syntes de var
kjempeskummelt.

Bade Catarina og Cecilie forteller at de har mett motstand, og at de
har opplevd at kunnskapen er blitt sett pa som en trussel. Catarina har
mott denne holdningen hos styrer, mens Cecilie har mott den fra kol-
legiet, eller som hun sier: «[F]olk hadde jobba der i forti ar, og det var
krise.» Ut fra konteksten oppfatter vi «det var krise» som et uttrykk for
at kollegaene ikke var apne for perspektivene Cecilie brakte med seg,
men at det tvert imot ble vanskelig da hun kom med nye ideer. Christin
mener manglende tilrettelegging for barnehagelerere med master kan
ha sammenheng med at «ikke alle styrere har kunnskap nok, og ikke alle
barnehageeiere heller».

Bildet er likevel ikke entydig. De pedagogiske lederne forteller ogsé
om erfaring av at de blir mott med dpenhet og nysgjerrighet. Noen gan-
ger gir de uttrykk for at de blir anerkjent av kollegaer, men ikke av leder.
I noen tilfeller er det ogsd motsatt; at man far anerkjennelse fra leder,
men ikke fra kollegaer. Styrerne strever gjennomgaende mindre enn de
pedagogiske lederne med tanke pa anerkjennelse. De opplever at de har
handlingsrom, og de gir uttrykk for at de fir utfolde seg relativt fritt i
kraft av sin stilling.
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Fagmiljpet i barnehagen

Surveyundersegkelsen viser at bare omkring 20 prosent av barnehagene
har én eller flere ansatte med mastergrad. Andre undersokelser viser
omtrent samme andel (Naper et al., 2022). Om barnehageansattes utdan-
ningsbakgrunn viser Utdanningsdirektoratets statistikk fra 2022 folgende
(tabell 6):

Tabell 6 Barnehageansattes utdanningsbakgrunn (Utdanningsdirektoratet, 2022)

Barnehage- Tilsvarende Annen Barne- og Annen Annen Annen

Llaerer barnehage- pedagogisk ungdoms- hoyere  fagarbeider- bakgrunn
leerer utdanning arbeider utdanning  utdanning

41,8 % 1.2% 1.8% 22,7 % 1,6 % 50% 259 %

Det er altsa godt under halvparten av barnehagens ansatte som har barneha-
geleererutdanning, tilsvarende utdanning eller annen pedagogisk utdanning.
25,9 prosent har «annen bakgrunn», hvilket ifolge Utdanningsdirektoratet
betyr «ansatte med grunnskoleutdanning eller annen utdanning pa vide-
regaende niva». Flere har papekt at en lekmannskultur og flat struktur i
arbeidsdelingen preger barnehagen, og at formell kompetanse i liten grad
verdsettes (Lovgren, 2012; Smeby, 2014; Steinnes, 2010, 2014). Avstanden
mellom dem som henholdsvis har og ikke har formell pedagogisk utdan-
ning, kan oppleves enda storre nar man har master i tillegg til grunnutdan-
ning som barnehagelerer. Cecilie papeker nettopp dette: «Det er et tveegget
sverd nér sapass mange i barnehagen er ufaglerte, sa foles veien lengre.»
Pa sporsmalet om utdanningen skaper avstand mellom ham og dem som
ikke har utdanning, svarer Bjorn:

Litt, kanskje. Kanskje, og kanskje ikke. Det jeg savner, er a snakke
med noen med master. Men vi er jo kollegaer med de samme
barna og de samme utfordringene og de samme foreldrene. Sa
sann sett. Og den avstanden, det blir jo ogsa mellom pedleder og
medarbeider.

Andre sier noe av det samme. «Jeg foler meg ensom med den der kunn-
skapen», sier Christin. Cecilie mener det som er «typisk for de som velger
a ta master», er «den der hungeren, den sgken etter ny kunnskap, mer
fordypning, andre perspektiver», men den synes hun «ogsa at man skal
kunne forvente av barnehagelarere». Cecilie gjentar flere ganger at hun
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har en forventning til barnehagelarere generelt — ikke bare til dem med
mastergrad — om at de holder seg faglig oppdatert, og hun gir uttrykk for
skuffelse nar denne forventningen ikke er blitt innfridd i barnehagene hun
har jobbet i. Hun forteller at det som fra hennes side er «et gnske om a
bidra til den faglige refleksjonen i barnehagen», blir mett med en holdning
som: «Hun har mye overskudd, hun holder pa.» Mens Cecilie forstar seg
selv som del av et faglig fellesskap, blir hun mett med holdningen at det
faglige engasjementet er hennes personlige prosjekt.

Christin er inne pa noe av det samme nar hun sier: «Jeg opplever ofte
at det blir tatt personlig om man stiller kritiske spersmal.» Hun ser denne
holdningen i sammenheng med at bade hos styrer, i lederteamet og «i det
ovrige personale kan kunnskapen og kompetanse variere veldig». Hun
sier videre:

Det kan vere vanskelig a drofte ting fordi man ikke tenker fra like
perspektiver. Altsa, man kan ha ulike perspektiver, men det blir van-
skelig nar man skal drefte ting uten a ha kunnskap og kompetanse.
Det opplever jeg kan veere utfordrende. Man tror man snakker om
de samme tingene, og sa gjor man ikke det allikevel. Ting blir tatt
personlig, og sa er det bare droefting av fag! Og det kan jeg oppleve
frustrerende fordi man ikke kommer fremover. Si opplever jeg at
styrer ikke har den fagkunnskapen.

Christin synes det er frustrerende nar innspill til en faglig disku-
sjon blir «tatt personlig»; da blir det vanskelig a «komme fremover».
Utfordringene hun peker pa, sier noe om fagmiljoets betydning for at
kompetansen skal komme til nytte i barnehagen, og at kunnskap og
kompetanse ikke forst og fremst er noe den enkelte ansatte innehar,
men noe som utvikles i et faglig fellesskap der de faglige diskusjonene
har en selvsagt plass.

I intervjuene ba vi deltakerne forestille seg en annen situasjon med
hensyn til utdanningsnivaet blant de ansatte, der tilneermet alle som job-
ber direkte med barna, har barnehagelererutdanning, og der flere i tillegg
har master. Pa sporsmalet om hva de ville gjort om de «fikk den ressursen
det er med hoyere utdannede personer», svarer Berit: «Jeg tror prosessene
ville gatt fortere, fordi man bruker sa vanvittig mye tid pa a fa felles platt-
form. Fordi man skal snakke til tre yrkesgrupper, og enda flere.» Hun sier
videre at hun «tror kvaliteten ville veert synlig, ogsé raskere» fordi «du ville
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sluppet en del ledd i kvalitetsutviklingen i barnehagene». Bente sier noe
om hva tiden gar til: «Det vi bruker veldig mye tid pa n4, det er veiledning
av assistenter som ikke har noe utdanning.»

Veiledning er et tema som kommer opp i mange av intervjuene. Pa
sporsmalet «Hvilke arbeidsoppgaver skulle du enske du kunne dyrke mer
av?» svarte de fleste at veiledning var det de ville brukt mer tid pa, om de
fikk mulighet. At dette er et utbredt enske, bekreftes i surveyundersokel-
sen, der det viser seg at veiledning er blant de vanligste arbeidsoppgavene
for masterutdannede med tilpassede oppgaver (jf. tabell 4). Veiledning er
noe annet enn en likeverdig faglig samtale, seerlig ndr den som veiledes,
ikke har den samme kompetansen som den som har ansvar for veilednin-
gen. Bentes utsagn forteller noe om avstanden mellom assistenter uten
utdanning og barnehagelzerere med masterutdanning, og det sier noe om
vilkdrene for faglige diskusjoner i en barnehagekontekst der den samlede
kompetansen er lav.

Det kan likevel virke som de masterutdannede klarer & skape et hand-
lingsrom som ogsa far betydning for kollegaene og for barnehagen som
leerende organisasjon. Hva dette handlingsrommet kan dreie seg om, illus-
treres nar Catarina, en av de pedagogiske lederne, forteller om situasjoner
der hun velger a prioritere a bli i lek sammen med barn framfor a la andre
planlagte aktiviteter avbryte leken (se ogsa kapittel 9). Catarina forklarer
dette med den tryggheten hun har fatt gjennom masterutdanningen. Hun
framstiller det som at «den ekstra kunnskapen jeg hadde, ble en motstand
mot hvordan de hadde gjort det i alle ar». Men i forlengelsen forteller
hun om positiv respons fra andre kollegaer. Assistenter opplevde hennes
improvisasjon som en gyeapner: «Ah, det hjelper, er det sdnn vi kanskje
skal gjore det.» Christin har en liknende erfaring. Hun forsekte a utfordre
en kultur med mange rutiner og regler og 4 legge mer vekt pa lek, og hun
forteller om en medarbeider som var litt «satt», <hun klarte det ikke utenfor
den der rammay. I begynnelsen opplevde kollegaen det som uvant ikke &
ha klare regler a forholde seg til: «Hvis jeg stilte det sparsmalet tilbake, sa:
‘Nei, nei, det er du som bestemmer, du er sjefen;, sa hun alltid i starten. Og
sa har det blomstret opp en fantastisk leker.»

Christin viser til «en fantastisk leker» som motsatsen til en som er usik-
ker pa seg selv, og som ber andre om & bestemme. Om vilkarene for de fag-
lige diskusjonene ikke alltid er slik de masterutdannede barnehagelzererne
skulle enske, viser disse to eksemplene hvordan deres kompetanse like fullt
kan fa betydning for fagmiljeet i barnehagen.

17



18

KAPITTEL 5

Diskusjon

Myndighetenes ambisjon er at bade styrere og barnehagelzerere «ma ha en
faglig og analytisk kompetanse til & gjennomfere systematisk vurdering av
barnehagens praksis, og kompetanse til 4 lede og drive kvalitetsutvikling.
Flere styrere og barnehagelwrere med mastergrad vil styrke denne kompe-
tansen» (Kunnskapsdepartementet, 2022, s. 7). Denne ambisjonen viser til
kompetanse som alle styrere og barnehagelzrere forventes a ha.

I dette kapitlet har vi sett p& hvilke vilkar masterutdannede barnehage-
leerere opplever, og pa hvordan deres kompetanse kan komme barnehagen
til gode. Det som har kommet fram gjennom det kvantitative og det kva-
litative materialet, apner for en diskusjon om hva slags kompetanse som
behgves for a realisere barnehagens formal, hva slags stillinger som er hen-
siktsmessige, hvilke arbeidsoppgaver som ma lgses, og hvordan fagmiljoet
i barnehagen kan utvikles.

Masterutdanning - sertifisering eller kvalifisering?

Siden masterutdanning ikke er et formelt krav (jf. barnehageloven, 2005,
§ 24-25), har den ikke en sertifiserende funksjon. Var undersekelse viser
imidlertid at det kan skapes et handlingsrom der masterutdannede bar-
nehagelerere inngar i et faglig fellesskap som kan fungere kvalifiserende
for hele personalet.

Tallene fra Utdanningsdirektoratet om barnehageansattes utdannings-
bakgrunn (tabell 6) indikerer at formalkompetansen i barnehagen er
relativt lav. Dette er ogsa et vilkar som kommer til syne nar de masterut-
dannede barnehagelarerne forteller om sine erfaringer. De kan oppleve at
det er vanskelig a fa brukt kompetansen slik de ensker, og at kollegaene
ikke er apne for - eller har forutsetninger for — & gé inn i de faglige disku-
sjonene. Men det informantene forteller om, kan tyde pa at de bruker sin
kompetanse pa en mate som «smitter over» pd andre, og at den forstaelsen
av lekens betydning de formidler, internaliseres av andre. Christins fortel-
ling om den usikre assistenten som utvikler seg til «en fantastisk leker», sier
ogsa noe om hvordan den faglige tryggheten Christin signaliserer, kan gi
medarbeiderne storre handlingsrom.

Erling Lars Dale mener denne typen kollegial respons eller solidarisk
deltakelse kan bidra til erkjennelse av hva man er forpliktet til a yte som
leerer. Det motsatte, isolasjon, kan hindre systematisk undersokelse av
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rasjonaliteten i egen praksis (Dale, 1999, s. 195). Han skriver videre at vel-
lykket undervisning ikke realiseres av enkeltstaende laerere, men at det
innebeerer «sosial delt intellektuelt arbeid». Dale skriver her om kollegialt
fellesskap blant leerere i skolen, men det han skriver, kan ha overfo-
ringsverdi til barnehagen (Dale, 1999, s. 198; se ogsé kapittel 9). At godt
pedagogisk arbeid ikke er noe som realiseres av den enkelte barnehagelze-
reren, men innenfor et faglig og kollegialt fellesskap, vil vi anta at mange
som jobber i barnehage, kjenner seg igjen i. Det kan vere denne typen
fellesskap de masterutdannede barnehagelarerne etterlyser, og som de far
sma glimt av nar de tar initiativ og far respons fra sine kollegaer, og nir de
ser at deres bidrag far betydning for barnehagens praksis. De ser et hand-
lingsrom, men de ser ogsa at det er et stort uutnyttet potensial for faglig
utvikling i barnehagen, der deres egen kompetanse kan virke og utvikle
seg i et faglig fellesskap.

Stillinger og oppgaver — differensiering eller
assimilering?

Det er ikke gjort mange strukturelle tilpasninger i form av egne stillinger og
arbeidsoppgaver for masterutdannede barnehagelarere. Deltakerne i den
kvalitative undersekelsen ga imidlertid uttrykk for at det finnes handlings-
rom innenfor eksisterende stillinger. Anerkjennelse og tillit fra ledelsen
og kollegaer er et avgjorende vilkar for hvorvidt deres kompetanse blir del
av og far virke innenfor et faglig fellesskap i barnehagen. Et annet vilkar
synes a vaere at masterutdannede selv far vaere med pé & utforme stillinger
og arbeidsoppgaver. Nar de pedagogiske lederne opplever at de har stotte
fra sine ledere, ser vi eksempler pa at de tar initiativ til faglige aktiviteter
ut over hva som er forventet i stillingen, som & gjennomfere veiledning pa
tvers av avdelinger. At de masterutdannede blir mott med tillit og gis ansvar,
ser ut til @ apne opp et handlingsrom som i sin tur kan danne grunnlag for
tilpasning av stillinger og oppgaver i barnehagen.

Det kan diskuteres hvorvidt slike tilpasninger kan kalles assimilering
eller differensiering. Pa den ene siden er rollen og funksjonen til de mas-
terutdannede noe som i hovedsak utvikles innenfor eksisterende stillin-
ger. Slik sett blir de assimilert inn i en eksisterende stillingsstruktur som
i utgangspunktet ikke krever masterutdanning. Samtidig kan det, ogsa
innenfor den eksisterende stillingsstrukturen, veere potensial for gkt
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differensiering av arbeidsoppgaver i trad med kompetanse hos og initiativ
fra de masterutdannede barnehagelzererne.

Det kan virke som de som har lederstillinger (styrer eller fagleder), i
storre grad enn de pedagogiske lederne opplever a ha et handlingsrom som
de ikke beheover a kjempe for. De peker pa behov og opplever muligheter,
bade i mote med en mer sammensatt gruppe av barn og foreldre og i mote
med eksterne miljoer de ma samarbeide med. De opplever at masterutdan-
ningen gir dem en samarbeidskompetanse der de i storre grad er premiss-
leverandorer: «Jeg [ma] vurdere selv», som Bente uttrykker det. «<Hvor star
vi og barna oppi det her? Kanskje har vi noe a si tilbake, og sa blir det mer
refleksjon og diskusjon fordi man ter a si ifra.»

Det er mulig a se for seg en differensiering pa strukturniva, med oppret-
telse av egne stillinger for masterutdannede. Barnehagestiftelsen Kanvas
har for eksempel utviklet barnehagelektorstillinger (Kanvas, 2019). Slike
stillinger kan muligens bidra til & gjore masterutdanning for barnehagelze-
rere mer attraktiv, samt til at de masterutdannede fa brukt sin kompetanse
fordi de far en tydeligere rolle i barnehagen. Men antakelig er det ikke
tilstrekkelig & opprette egne stillinger. Masterutdannede i egne stillinger
vil fortsatt vaere avhengig av a inngd i et aktivt fagmilje. I et fagmiljo der
utviklingsarbeidet har vanskelige kér, og der det er liten evne og vilje til
kritisk refleksjon omkring egen praksis, slik flere av de masterutdannede
forteller om, vil det ogsa veaere lite anerkjennelse av denne formen for kom-
petanse. Dermed kan det veere vanskelig a bidra i utviklingen av fagmiljoet
pa den maten de masterutdannede onsker. Det er ogsa en mulighet for at
egne stillinger for masterutdannede vil fore til at kompetanseheving blir
individualisert, i den forstand at kompetansen blir knyttet til seerskilte
stillinger og i mindre grad til en kollektiv faglig prosess med refleksjon og
kritisk diskusjon i hele personalgruppa.

I et svakt fagmiljo vil assimilering kunne ha en annen betydning enn
at alle gjor alt som for. Nar masterutdannede barnehagelarere fortsetter i
ordinere stillinger som pedagogiske ledere, vil assimilering kunne bety at
de masterutdannede kommer tett pa hva det innebzerer a jobbe i et miljo
med relativt lav kompetanse. Nar de masterutdannede jobber tett pa barna
og deltar i ordinare aktiviteter, kjenner de samtidig hvor skoen trykker,
noe Anita beskriver:

Og sa er det noe med a gé i takt med dem. Na har jeg tatt en vide-
reutdanning, sa har ikke de gjort det, og jeg ma mote de der de er.
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Ikke dytte ting pa dem, sann at vi kan fa utviklet oss ssmmen. Man
kan jo mete litt motstand, i forhold til nye tankesett, som du kanskje
kommer med, som annen litteratur bringer med seg. Sé ... Og da tar
det jo tid, & fa endret eller vaere med a pavirke.

Surveyundersokelsen viser at veiledning er en av de vanligste oppgavene
for de masterutdannede, og i intervjuene er flere opptatt av at det er mye
storre behov for veiledning enn det som er mulig & gjennomfere i dag.
Nar godt under halvparten av de ansatte har pedagogisk utdanning, kan
veiledning bety noe annet enn samtaler mellom likeverdige fagpersoner.
Behovet for «veiledning av assistenter som ikke har noe utdanning», som
Bente snakker om, er bare til stede sa lenge det ikke er krav om pedagogisk
utdanning for a gé inn i pedagogisk arbeid med barn i barnehage. Berit
hevder at med en hoyere andel barnehagelzrere ville man «sluppet en del
ledd i kvalitetsutviklingen i barnehagene», og man ville sluppet a bruke «sa
vanvittig mye tid pa 4 fa felles plattform». Det Bente og Berit sier, kan vaere
uttrykk for at det som omtales som veiledning, ofte i realiteten dreier seg
om grunnleggende opplering i barnehagepedagogisk arbeid. Det er mulig
a tolke behovet for veiledning som de masterutdannedes erfaringer med
generelt lavt kompetansenivé i barnehagen. Nettopp det a lofte fram de
masterutdannede barnehagelerernes «strev» med manglende likeverdighet
og begrenset anerkjennelse, kan veere en mate a peke pa hva som kreves
for a styrke kompetansen i hele barnehagen.

Det kan godt tenkes at differensiering, med egne stillinger og arbeids-
oppgaver for masterutdannede, kan veere hensiktsmessig. Men det kan ogsé
tenkes at en form for assimilering, i betydningen at masterutdannede bar-
nehagelzrere bidrar til & heve kvaliteten pa arbeidet innenfor eksisterende
stillinger, vil veere minst like verdifullt for barnehagen.

Konklusjon

Resultatet fra vare to undersekelser gir et noksa klart bilde med hensyn
hvilke strukturer i og rundt barnehagen som etableres for at barnehagelae-
rere med masterutdanning skal fa brukt sin kompetanse. Pa strukturniva
legges det i liten grad til rette for at kompetansen skal komme barnehagen
til gode. Masterutdannede barnehagelarere har stort sett stillinger som
styrer, fagleder og pedagogisk leder, uten at det gjores bestemte tilpasninger.
Men dette betyr ikke nedvendigvis at kompetansen deres ikke kommer
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barnehagen til gode. Det kan tvert imot tenkes at barnehagens ordinzre
stillingsstruktur er et godt utgangspunkt for a bruke kompetansen «aktivt
i det profesjonelle fellesskapet og i det direkte arbeidet med barna» (jf.
Kunnskapsdepartementet, 2021, s. 16). Det kan ogsé tenkes at de mange og
komplekse oppgavene som ligger til disse stillingene, gjor at det er behov
for okt formell kompetanse.

Slik vi tolker det empiriske materialet, er det primeert andre vilkar enn
det strukturelle som er til hinder for best mulig utnyttelse av den ressursen
barnehagelerere med master utgjor for barnehagen. Det ser ut til at et
generelt lavt kompetanseniva og fagmiljeer med en svak kultur for faglig
refleksjon kan gjore det vanskelig a komme i posisjon til & fa brukt kompe-
tansen slik de masterutdannede gnsker. Med generell styrking av fagmiljoet
i barnehagen vil barnehagelaerere med masterutdanning kunne bidra i
barnehagens utviklingsarbeid pa mater som bade oppleves meningsfulle
for dem selv og kommer barna og barnehagen til gode. Nér det er sagt, vil
de kunne spille en vesentlig rolle i arbeidet med a styrke fagmiljoet nettopp
ved a vare en del av det, ikke minst i barnehager med stort kompetanse-
underskudd. Spersmalet er hvor lenge de holder ut. Flere av deltakerne i
den kvalitative undersokelsen forteller at de har sluttet i barnehager der
det var vanskelig & fa til gode faglige diskusjoner, og der de opplevde at
kompetansen deres ikke ble verdsatt.

Og da er vi ved det som synes mest avgjorende for om barnehageleaerere
med mastergrad far brukt sin kompetanse i barnehagen: Hvis ikke kom-
petansen anerkjennes — av kollegaer, ledere og eiere - vil vi ikke bare sta
igjen med frustrerte barnehagelarere, men forst og fremst med et uutnyt-
tet potensial. Vare undersokelser viser at kompetansen deres bare delvis
anerkjennes, og at det i stor grad er opp til den enkelte a sorge for at kom-
petansen kommer til nytte. Men med noen tydeligere grep som bidrar til
at masterkompetanse blir anerkjent og inkludert i en kollektiv satsing, vil
det vaere gode muligheter for at kompetansen kan komme barnehagen og
det faglige fellesskapet til gode.
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En kandidatuddannet paedagogs
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Resumé: Hvordan kan komplekse sammenhange mellem person, akademisk
uddannelse, paedagogisk faglighed og institutionspraksis forstas? | den aktuelle
undersggelse fglges fire paedagoger med en akademisk overbygning, som selv
havde et gnske om at vende tilbage til den paedagogiske hverdagspraksis gen-
nem halvandet ar. De oplever selv, at deres videreuddannelse har bidraget til
deres paedagogiske faglighed, men at de i praksis ma undersgge, hvordan den
kan bringes i spil. Lottes erfaringer er grundlag for en fyldig beretning, der viser
de komplekse sammenhzaenge, der opstar, nar livshistoriske erfaringer, akademisk
uddannelse, paedagogisk faglighed og institutionspraksis mgdes og brydes. Der er
saledes paingen made tale om et en-til-en-forhold mellem de forskellige faktorer,
snarere om spandingsfelter og dynamikker, heldige sammentraef og forstemthe-
der. Til sidst tematiseres 1) forholdet mellem akademisk viden og paedagogisk
hverdagspraksis, 2) hvilke forventninger man kunne have til en akademisk vide-
reuddannelse, der skal veere relevant for den paedagogiske hverdagspraksis og 3)
hvordan feltet tager imod og tilbyder positioner til peedagoger med en akademisk
videreuddannelse.

Nogleord: kandidatuddannede paedagoger, peedagogisk faglighed, stillingsstruk-
tur, veerdibaseret praksis, styring
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Abstract: This study investigates the significance of a comprehensive academic
education for early childhood educators (ECE) in Denmark. Four ECE professionals,
each possessing a master's degree, were interviewed at four different intervals
over a one-and-a-half-year period. The study reveals that while the interviewees'
education enhanced their ECE competence, securing a suitable position within
the field posed challenges. To illustrate the intricacies of this pursuit, one unique
case is presented in detail, showcasing a general underlying process dynamic. The
endeavor to identify and secure appropriate positions entails intricate alignments
of life history, professionalism, governance, and institutional practices. Navigating
this terrain proved demanding for the four participants, highlighting a substantial
aspect of the educational trajectory — balancing personal development and pro-
fessional knowledge, which suggests that master’s programs could benefit from
incorporating this aspect into their pedagogical approach. The findings under-
score that early childhood education is a principled profession transcending mere
technical aspects. In contrast to lvar Goodson's comparatively pessimistic views
on harmonizing principled professionalism with field positions, our research cau-
tiously suggests a more optimistic outlook. Introducing a professional master’s
degree and creating positions that offer greater flexibility for aligning master-level
professionals with principled professionalism and governance could hold promise.

Keywords: early childhood education, master’s degree, principled professional-

ism, professional knowledge, governance

Indledning

I Danmark er antallet af paeedagoger, der arligt begynder pa en master-/
kandidatuddannelse' cirka 10 procent af antallet af nye studerende pa
padagoguddannelsen. Der er en forholdsvis lang raekke overbygnings-
uddannelser, som padagoger kan soge ind pa (Danske Universiteter et al.,
2022). Vi interesserer os her iser for de peedagoger, der tager en kandidat-/
masteruddannelse, og som fortsat ensker at arbejde i den padagogiske
praksis. Hvilken betydning har den akademiske uddannelse, nar de ven-
der tilbage? Hvilken betydning har den for dem selv og deres praksis?
Hvilken betydning har den for institutionen og den praksis, som de bliver
en del af? Disse konkrete sporgsmél relaterer sig imidlertid til komplekse
sammenhzange mellem akademisk viden og paedagogisk praksis, mellem

1 Indenfor feltet anvendes kandidatbetegnelsen i Danmark fortsat om et fuldfort akademisk studie pa
EQF-niveau 7, svarende til masterniveaut i Norge. Masterbetegnelsen anvendes for en 1-arig akademisk
overbygning, der aktuelt ikke anerkendes pa EQF-niveau 7.
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uddannelsespraksis og personligt uddannelsesudbytte, mellem person og
praksisudevelse og mellem fagprofessionel og institutionel praksis.

I vores undersogelse blev vi optaget af at folge fire akademiske peeda-
gogers spor i bestrabelserne pa at finde og handtere en position i det insti-
tutionelle liv, hvor de kan bruge den faglighed, de hver isaer har arbejdet
og studeret for at udvikle. Sporene fra dette positioneringsarbejde er ret
forskellige og vidner om betydningen af de fornavnte komplekse sammen-
heenge. I denne artikel folger vi én af paedagogerne og udvikler en model,
der viser, hvordan et professionelt liv formes i speendingsfelter, der kan
give anledning til lykketraef og dynamiske, samstemte forlgb, hvor person,
faglighed, praksis og styring kommer i et neerende forhold til hinanden,
men ogsa til skuffelser, fornemmelsen af at vaere ud af takt og forstemthed.

Vi har i vores undersogelse med vilje udvalgt fire respondenter, der har
onsket at vende tilbage til det praktiske paedagogiske arbejde efter endt
uddannelse, da vores undersogelse er drevet af spergsmalet om den aka-
demiske videreuddannelses betydning for hverdagspeaedagogisk arbejde. Jo
mere Vi eftersogte svar pa det spergsmal, desto mere kompleks viste vir-
keligheden sig til at veere. Den viden, vi fik, kunne hverken passes ind i en
forestilling om, at den akademiske viden blot/nemt/ligetil kunne omsattes
til praksis, eller at der var en uoverstigelig kloft mellem den akademiske
viden og praksis. I stedet sa vi, at den akademiske viden indgik i et kom-
pleks af forskellige sammenhange mellem person, akademisk uddannelse,
padagogisk praksisfaglighed og institutionspraksis

Vores forskningsspergsmal er derfor: hvordan kan vi forsta de kom-
plekse sammenhange mellem person, akademisk uddannelse, paedagogisk
praksisfaglighed og institutionspraksis? Fremlaeggelsen i dette kapitel tager
afseet i en fortelling, vi har dannet ud fra én af informanternes beskrivel-
ser af sit professionelle liv. Vi har valgt at fremleegge én fortelling for at
lade leeseren komme teet pa de levede komplekse sammenhaenge. Valget
af netop denne informant er arbitreert - vi kunne lige sa vel have valgt
én af de andre. Casen kan derfor betragtes som paradigmatisk (Flyvbjerg,
2010, s. 475). Selvom beretningerne og de fire informanters konkrete spor
er forskellige, stoder de pa samme slags udfordringer og beveeger sig i
samme type af spaeendingsfelter. Dem skitserer vi efterfolgende i form af
en dynamisk model. I perspektiveringen fremlegger vi afledte tanker og
indsigter, der kan veere relevante for dem, der udbyder akademiske uddan-
nelser, og for dem, der tager imod akademisk uddannede paedagoger i
institutionsfeltet.
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Metodisk greb og teoretisk udgangspunkt

Vores undersogelse baserer sig pa interviews med fire peedagoger, der har
en kandidat-/masteruddannelse, og som efter uddannelsen gnskede at
vende tilbage til en paedagogisk hverdagspraksis. Det sidste selektionskri-
terium vidner om en informationsorienteret udvalgelse (Flyvbjerg, 2010,
s. 475), da vi interesserer os for betydningen af den akademiske videreud-
dannelse for hverdagspadagogikken. De er alle fire erfarne paedagoger og
begyndte deres akademiske uddannelser, mens de var i fyrrene. De reprae-
senterer sdledes et serligt udsnit af kandidatuddannede paedagoger, idet
en del uddanner sig vaek fra den paedagogiske hverdag, og en del i dag har
feerre ar med praksiserfaring, for de pabegynder videreuddannelsen. Vores
empiriske materiale bestar af et virtuelt formede, to fokusgruppeinterviews
og to individuelle semistrukturerede interviews med alle fire informanter.
Fra den forste kontakt til de fire informanter til vores tilbagemelding efter
det sidste interview gik der ca. halvandet ar, fra september 2020 til marts
2022. I de respektive interviews spurgte vi informanterne, om der var sket
noget serligt siden sidst, hvilket gav os indblik i deres karrieremaessige
overvejelser og skift, hvorved styrken i at folge dem over en laengere tids-
periode er blevet tydeligere.

Vores fokusgruppeinterviews har varet struktureret som en dben drof-
telse med fokus pa informanternes mulighed for at sperge til og kommen-
tere pa hinandens erfaringer og forstaelser. Informanterne har saledes
bidraget til at udfolde perspektiver, vi som forskere ikke selv har veret
opmearksomme p3, og gensidigheden har medvirket til udfoldelse og nuan-
cering af temaer. Det har bidraget til en dbning af kompleksiteten i vores
undersogelse. For at komme i dybden med de temaer, der kom frem i
fokusgruppeinterviewene, med veegtning af de individuelle erfaringer og
forteellinger, har vi valgt at lave to uddybende individuelle semistruktu-
rerede interviews med hver informant. Det ene af disse interviews blev
atholdt pé informanternes arbejdsplads. Et metodisk valg, vi traf, for at
komme taettere pa deres hverdagsliv med de oplevelser og overvejelser, de
gjorde sig dér. Vi oplevede, at stedets sansemaessige indtryk gav mulighed
for, at vi som forskere mere konkret kunne stille uddybende sporgsmal, og
at informanterne selv blev opmaerksomme pa oplevelser, der var knyttet til
stedet, nar de for eksempel viste os rundt.

Nar vi empirisk satter os for at undersoge, hvilken betydning master-/
kandidatuddannelsen har for de akademiske padagoger, nir de vender
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tilbage, kalder det pa en teoretisk ramme at forstd dette med. Vi har i
dette arbejde fordybet os i professions- og videnteori samt forskning, hvori
sporgsmal om forholdet mellem akademisk viden og paedagogisk praksis,
mellem person og praksis, og mellem den professionelle og den institutio-
nelle praksis er blevet rejst (se ogsa Togsverd & Rothuizen, 2022).

Det har givet god mening at forsta vores fund i lyset af en forstéelse af
padagogik som en vaerdibaseret praksis (Rothuizen, 2019; Rothuizen et al.,
2023), der implicerer, at forskellige typer viden er i spil (Gilje, 2017; Grimen,
2008). Det gaelder bl.a. og méske isaer en praktisk-etisk peedagogisk viden
(van Manen, 2022), der relaterer sig til sporgsmalet om “god paedagogik’,
hvilket ogsa kan betegnes som en retningsgivende viden (Togsverd et al.,
2017a; Togsverd et al., 2017b). En sadan veerdirelateret faglighed implicerer,
at man lobende ma udeve, undersoge og udvikle sin praksis med sigte pa
god padagogik. Hvilke aspekter af en sadan praksis bidrager den akade-
miske viden til? Bidrager den med mere end analytisk og teoretisk viden
samt forskningsviden? Alene det faktum, at vores fire peedagoger har fulgt
forskellige akademiske uddannelser i henholdsvis generel paedagogik, dag-
tilbudspeedagogik, peedagogisk sociologi med veegt pa kons- og magtaspek-
ter og paedagogisk sociologi med vegt pa mikrosociologi og systemteori,
indikerer i sig selv, at det nok ikke kun er curriculum, der skal betragtes
som afgerende. Tilsyneladende udvikles bade generelle kompetencer og
specifikke, personbarne kompetencer i studietiden.

For at forsta samspillet mellem den professionelle og den institutionelle
sammenhang, paedagogerne indgar i, lader vi os ogsa inspirere af den
britiske uddannelsesforsker Ivar Goodsons arbejde og af, hvordan hans
tilgange er bragt i spil af danske forskere (Goodson, 2000, 2007; Goodson &
Hargreaves, 1996; Hansen et al., 2010a; Hansen & Pedersen, 2018). Goodson
har blik for den professionelles livshistoriske forudsaetninger og erfarin-
ger, for den professionelle etos, hun kan bzere med sig i sin praksis, og for,
hvordan det pa dynamisk vis saettes i spil i en institutionel praksis med de
rammebetingelser og styringsrationaler, der nu gor sig geeldende.

I vores arbejde er vi blevet optaget af maden, de akademiske paedagoger
bringer sig selv i spil pa, samt hvordan de gives plads. Saledes giver det
god mening at forsta vores fund i lyset af en social-human videnskabelig
tradition, der kombinerer struktur- og akterperspektiver og ser indivi-
det som deltager i en socialt struktureret verden, hvori akterens position
bliver til gennem forhandlinger. Akteren seger personlig legitimitet og
troveerdighed i en samfundsmeessig, kulturel og institutionel verden. De
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akademiske peedagogers positioneringsarbejde forleber pé forskellige
mdder, alt atheengig af hvem de er, hvem de er som professionelle, hvor-
dan de integrerer videreuddannelsen i deres professionelle virke, og hvilke
samarbejdsrelationer, institutionelle forhold og rammevilkar, der byder sig.
De akademiske padagogers positioneringsarbejde er siledes ikke ens, men
sammen synliggor de komplekse sammenhange og samspil, som arbejdet
udspiller sig i.

Disse teoretiske perspektiver har inspireret os i vores arbejde med at
forsta de spor, vores informanter traekker i deres arbejde med at finde og
héndtere en legitim position i den institutionelle hverdag. For at illustrere
de komplekse sammenhange og samspil, positioneringsarbejdet udspiller
sig i, har vi valgt at udfolde én af de akademiske paedagogers forleb som
en case. Dette kan bidrage med storre detaljerigdom. Casen fremlaegges
som en forholdsvis thick description (Geertz, 1973), der giver et indblik i
de brydninger og skift, der har gjort sig geeldende i vores informants liv.
Casen er anonymiseret og har veeret forelagt informanten, ligesom ogsa de
andre informanter har haft mulighed for at reagere pa en tidligere version
af denne artikel.

Lotte - en fortzelling om et professionelt liv
som akademisk paedagog

Lotte, der er hovedpersonen i denne fortelling, er en kvinde pa halvtreds,
der bor i Midtjylland med sin familie.

Lotte er knap tyve ar, da hun starter som medhjelper i en dag-
institution. I fem ar arbejder hun der, og sa beslutter hun sig for at
starte pa peedagogseminariet. Hun erfarer dog, at uddannelsen, der
hvor hun blev optaget, ikke var noget for hende. I stedet gir hun
i mesterleere som blomsterdekorator og senere uddanner hun sig
kreative fag. Syv ar senere star Lotte i en situation, hvor familie- og
arbejdsliv pa grund af sene arbejdstider er svert forenelige. Hendes
nysgerrighed for det paeedagogiske felt bliver atter vakt. Hun bliver
medhjelper i en selvejende daginstitution, hvis kultur efter hendes
beskrivelse baerer preg af en udviklingsorienteret tilgang og nys-
gerrighed overfor hinandens praksis. Lotte far efter en del ar som
medhjelper mod pa at begynde pa merituddannelsen til paeedagog.
Hun starter i 2009 og gennemforer uddannelsen sidelobende med
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sit arbejde. Som uddannet paedagog i dagtilbuddet far Lotte ansvar
for at facilitere og lede paedagogiske dage, moder og undervise sine
kolleger. Hun far lysten til at laese videre, for jo mere viden, hun
far, jo mere vil hun gerne have. Hun er afklaret med, at det skal
vere generel peedagogik, da hun synes, denne uddannelse bidrage
til hendes almenpadagogiske blik. Lotte tager afsked med det dag-
tilbud, hvor hun har arbejdet i femten ar og starter sin kandidatud-
dannelse. Efter kandidatuddannelsen er Lotte i en kortere periode
specialpadagog pa en skole. En dag star hun og skal valge mellem to
stillinger, hun har segt og kan komme til samtale pa: som konsulent
i forvaltningen eller som assisterende dagtilbudsleder. Hun velger
stillingen i forvaltningen, men siger op efter tre méneder, da hun
ikke oplever det som det rigtige. Hun synes ikke at passe ind der. I
stedet bliver hun paedagog i en daginstitution, som hun ved har et
godt fagligt ry. Her far hun en kollega, der har en kandidat i paeda-
gogisk sociologi, og som hun gar godt i speend med. I sit arbejde
oplever Lotte at sta i det peedagogiske pa en anden made end for,
hun oplever at veere mere sikker; hun synes at have mere at have
det i, nar hun bringer sine faglige perspektiver i spil med kollegaer
og i samarbejde med forzldre, andre faggrupper og forvaltningen.
At vere i en stilling som paedagog er meningsfuldt for Lotte, men
samtidig opleves stillingen ogsd som utilstraekkelig, for hun er et
andet sted nu. Hun vil gerne kunne bidrage med endnu mere, men
det er sveert at realisere i den konstellation, hun er i. Dagtilbuddet
overtager en mindre institution i byen, og stillingen som padagogisk
leder skal besattes. Lotte bliver opfordret til at soge. Selvom ledelse
ikke er det, hun breender for, foler hun, at hun er nedt til at prove
det af. For hvis det skulle vaere, si skulle det vaere dér, fordi hun
kender til dagtilbuddets paedagogik og kultur og ved hun kan give
et bidrag. Hun bliver leder. Institutionen, hun kommer til, er midt
i en fusionsproces, halvdelen af personalegruppen har sagt op, og
der tegner sig et storre paedagogisk genopbygningsarbejde for Lotte.

Ud over at denne fortelling viser en kronologi over Lottes professionelle
liv, viser den ogsa, hvordan dette liv dannes i forhold til de livssituationer,
hun star i, de muligheder og begreensninger, der viser sig, og de valg hun
traeffer i forhold til disse. De valg, hun traeffer, knytter vi til, hvordan Lotte
selv mener at kunne bidrage til praksis, og de ma forstas i sammenhang
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med hendes erhvervede kandidatuddannelse, og hvordan hun oplever, at
den har betydning for hendes praksis. Det er ikke tilfeeldigt, hvordan Lottes
professionelle liv tager form, men hun er heller ikke egenradigt herre over
det. Vi forstar dette samspil mellem aktor og struktur som et positione-
ringsarbejde, som her viser sig i teet samspil mellem livshistoriske, faglige,
institutionelle og styringsmaessige forhold, som Lotte ma navigere i forhold
til, og som vi i det kommende afsnit vil beskrive i dybden.

Lottes professionelle liv

Som fortellingen viser, beveeger Lotte sig forst ind og ud af det paedagogi-
ske felt for sa at lande i en selvejende daginstitution som padagogmedhjzel-
per, hvilket synes at fa afgorende betydning for hendes faglige udvikling.
Hun beskriver det sadan:

... jamen der var en serlig fortelling der udgik derfra, og en ... fan-
tastisk paedagogisk leder og nogen meget dygtige kollegaer, som
ogsa har veeret med til at forme mig som peedagog ... ja med at
give rum for faglighed og give rum for nysgerrighed, og selvom
det jo er nogen kollegaer som havde veret deri ... 30 ar, sa ville de
aldrig teenke at plejer er godt nok ... og aldrig sige, na men det gor
vi fordi sadan ger vi, men veere nysgerrig hele tiden, og kaste sig ud
i udviklingsprojekter og ... veere nysgerrig pa hinanden og... skabe
en kultur for at man gerne mé bevle med noget, og at man gerne
ma ... sperge hinanden til rdds, og give hinanden feedback, pa en
respektfuld og faglig made. (03/05/21: 1. 276-289)

Lotte beskriver, at hun i sit arbejde som medhjalper stifter bekendtskab
med en serlig faglig kultur i institutionen, hvor nysgerrighed pa den
paedagogiske praksis og hinanden er gennemgaende. Vi forstar hen-
des udsagn som et udtryk for en praktisk-etisk peedagogisk viden, hvor
det at udeve god padagogik dyrkes og udvikles gennem en kombina-
tion af udevelse, undersogelse og udvikling. Vi ser, at der viser sig en
kultur, hvor bade viljen til og viden om god padagogik spiller sam-
men. En praksis, der far betydning for maden, Lotte ensker at vere
padagog pa.

Lotte veelger at uddanne sig til peedagog pa merituddannelsen, hvor
studerende far merit for dele af uddannelsen grundet arbejdserfaring.
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Lotte forteller, at hun i overvejelserne om at tage uddannelsen var opta-
get af at fd “papir pa min faglighed”, og ”jeg ville ogsa gerne vere den
der kunne skrive under pa noget” (03/05-/21, 1. 312). Hendes begrun-
delse for at begynde pa uddannelsen var saledes praktisk, men hun for-
teeller ogsa, at hun under uddannelsen bliver optaget af padagogikkens
teenkere, og netop i den sammenhang beskriver hun en underviser, der
“hoppede rundt foran tavlen og sagde hele tiden: ‘giver det mening? Giver
det mening?’ Og den har jeg totalt taget med, at peedagogik skal give
mening” (05/01/21, 1.320). At paedagogik skal give mening, bliver en
rettesnor for Lotte i hendes praksis, fx nar hun sammen med kollegaer
planleegger morgenrutinen, s den giver mening for bernene, foraeldre-
gruppen og kollegerne, og nar hun sammen med kollegaer ma omszette
politiske dagsordner til praksis: "vi gor det sa [det] giver mening her i
huset” (11/1/22, 1. 693).

Efter uddannelsen til paeedagog far Lotte ansvar for formidlings- og
udviklingsopgaver i hele dagtilbuddet, hvilket gav hende “mere blod pa
tanden i forhold til at fa endnu mere (...) jo mere man ved, jo mere vil
man jo gerne vide, ikke?” (03/05/21, 1 323). Lottes onske om at vide mere
far hende til at soge ind pé kandidatuddannelsen i generel peedagogik.

Det der altid har optaget mig, det er... det her med at se ting fra sa
mange sider som muligt, og fa sa mange ... ja bade perspektiver og
stemmer pa paedagogik, eller pa barnet eller pa sammenspillet eller
hvad det nu kan vere, ... sa derfor si var jeg faktisk ikke rigtig i
tvivl om at det skulle vaere bade ... med en filosofisk tilgang, og en
padagogisk og have... de mange perspektiver ... pa den made ogsa
at kunne se, oplever jeg, det hele barn, og ikke kun... enten som et
psykologisk eller... sa det har vaeret, det har veeret vigtigt. (03/05/21
1. 336)

Lotte onsker at dygtiggore sig i at kunne bringe forskellige perspektiver i
spil, sa hun kan nuancere og udvide det professionelle blik pa barnet. En
tilgang, hun synes, er reprasenteret i generel paedagogik. Under uddan-
nelsen kan hun ogsa sette sin egen interesse i spil og udfolde denne.
Lotte forteeller, hvordan praksisfortellingen har veret et peedagogisk
greb, hun forste gang medte som medhjalper i den selvejende institution,
og som hun har interesseret sig for lige siden og bragt ind i studiet, fx i
sit speciale.
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Under kandidatuddannelsen bliver Lotte usikker pa, "hvor jeg kunne
bruges, eller hvor jeg gav mening eller hvor jeg kunne tilbyde mening”
(03/05/21, 1. 490). Hun oplevede, at hun blev klogere pa padagogik, men
samtidig blev bragt leengere vaek fra paedagogikken, fordi hun med en ny
titel som cand. paed. nu tilherte en kategori, som den paedagogiske praksis
ikke var vant til at skulle rumme.

Efter kandidatuddannelsen skifter Lotte mellem forskellige stillinger,
hvilket vi ser som et udtryk for en usikkerhed pa, hvordan hun kan tilbyde
mening, og hvordan institutionerne tilleegger hende mening. Interessant
er det, da Lotte veelger stillingen som konsulent ved forvaltningen, men
hurtigt erkender, at det ikke er noget for hende. Hun fortred heller ikke
at hun valgte stillingen som assisterende dagtilbudsleder fra. Hun beskri-
ver selv, hvordan hun mener, at ”... padagogik handler om relation, og
relation i en kontekst” (05/01/21, 1. 243), men i forvaltningen oplevede
hun, at "det ikke var padagogik i en kontekst (...) Jeg oplevede da jeg
var ansat i [forvaltningen], at jeg jo kom ud og talte (...) nogle gange om
andres peedagogik, og om andres metoder, uden at vide hvordan det gav
mening lige noejagtigt der hvor jeg havnede” (05/01/21, 1. 255). For Lotte
er det af stor betydning, at peedagogikken udvikles i teet samspil med den
kontekst, den udspiller sig i. I forvaltningen oplevede hun ikke, at man var
optaget af, hvordan de udviklede metoder eller tilgange til paedagogikken
matchede de behov eller den virkelighed, hun medte ude i de enkelte
institutioner. Den made, som Lotte selv forestiller sig at kunne tilbyde
mening p4, stemmer saledes ikke overens med det, forvaltningen forventer
af hende. Efter at vaere fratradt stillingen i forvaltningen oplevede Lotte at
vaere sat i teenkeboks, for hvor skulle hun nu finde sin plads? Hun vaelger
at soge en stilling som padagog og oplevede her, at hun kunne sztte sin
viden og sine perspektiver i spil pd en meningsfuld méde, fordi hun kunne
tale ind i den kontekst, der netop er der her og nu. Hun bliver ansat i en
selvejende institution med en lang historie og en tradition for at dyrke en
reflekteret faglighed.

Lotte oplever et serligt fagligt feellesskab som paedagog med én af sine
kollegaer i institutionen, som ogsa har en kandidatuddannelse; "hun var
lige sé paedagogiknerdet som jeg var, og havde en tilsvarende hoj faglighed,
og fantastisk evne til at stille spergsmadl til sig selv, og til andre” (03/05/21,
1. 227). Hun forteeller blandt andet, hvordan de sammen drofter dannelse;
hvordan kan det forstas og hvordan treeder det frem i deres praksis? Lotte
oplever, at hun nu fagligt star et andet sted end for kandidatuddannelsen.
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Jeg har nemmere ved at formidle og kommunikere paedagogik pa
en helt anden made end jeg har kunne tidligere. Og det synes jeg er
super vigtigt, bade i samarbejde, men ogsa meget fagligt tilfredsstil-
lende, at jeg kan argumentere pa en anden made, ... og at jeg oplever
at mit ord ogsa har vaegt. Fordi jeg har en anden baggrund, jeg har
en anden base at kunne tale ud fra. (05/01/21, 1. 279)

Samtidig beskriver hun, at hun oplever, at hendes stilling som padagog
ikke giver hende helt den plads, som hun gerne vil have:

Jeg vil gerne onske at jeg, at min made at kunne formidle og kommu-
nikere viden pa, kunne komme mere i spil, og kunne danne udgangs-
punkt for flere faglige diskussioner personalet imellem, vidensdeling,
kompetenceudvikling, bade i afdelingen, men iseer i lidt storre regi,
fordi jeg jo kender min organisation, min afdeling, mit dagtilbud,
og derfor kunne tale ud fra en anden viden end en konsulent udefra
nogle gange kan. Og det vil jeg jo gerne have bliver benyttet i endnu
storre udstreekning end det gor nu. (05/01/21, 1. 288)

Lotte oplever saledes sig selv som fagligt kompetent og sikker i sin stilling
som padagog, hvilket hun synes at blive anerkendst for i sine samarbejds-
relationer ved, at andre giver hendes ord en anden vegt, end hvad hun
tidligere har oplevet. Imidlertid forstar vi Lottes sidste udtalelse, som om
hun oplever at vaere uforlost i stillingen som psedagog. Hun vil gerne saettes
mere i spil - som en indefra vil hun kunne seette viden i spil pa en menings-
fuld made, da hun har et indgédende kendskab til den lokale praksis. Det
betyder, at da der bliver en stilling som paedagogisk leder ledig, bliver hun
nysgerrig pa at prove det af. Hun fortaeller:

Jamen, og faktisk sa var det... det var lidt et tilfeelde, jeg har egentlig
ikke... teenkt mig som paedagogisk leder, det var ikke den der sddan
har veret forst for, og grunden til at jeg teenkte at det her kunne
godt give mening, det var fordi at det var i det dagtilbud hvor jeg
allerede var ansat, ... og hvor jeg sadan ligesom kendte til veerdig-
rundlag, kendte til det... udgangspunktet, feellesskaberne, kendte til
mit ledelsesteam, og til dagtilbudslederen. S& pa den made har det
veeret en kontekst jeg har kunne se mig selv i, pa en anden made end
hvis det har vaeret et tilfaeldigt andet dagtilbud, sa tenker jeg ikke
jeg havde gjort det. (03/05/21, 1. 884)
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Senere forteeller hun ogsa: ”Sa det var egentlig derfor at jeg teenkte ...
men sa var det ogsa en ... en udfordring, hvis jeg gerne ville noget andet,
end... at vaere paedagog, sd var det ogsa en ... en rolle jeg matte prove af”
(03/05/21, 1. 907).

Det interessante ved Lottes skift til at blive paedagogisk leder er, at hun
i de indledende interviews forteller, at hun “havde egentlig ikke rigtig
motivationen i forhold til at arbejde som paedagogisk leder, fordi jeg godt
kunne maerke at det ikke udelukkende var ledelse jeg breendte for” (05/01/21,
1. 245-249). L interviewene er det serligt det at kunne skabe faglige dialoger
og diskussioner blandt egne kollegaer og i andre afdelinger, hun refererer
til som det, hun gnsker at bidrage med til praksis. Sa selvom ledelse ikke
var den vej, hun egentlig synes at soge, sa bliver det interessant for hende
at udforske, fordi det ikke blot er en "random stillling” som paedagogisk
leder, som hun kalder det — hun kender til stedets pedagogik, og de har
opfordret hende til at soge. Pa den made har det ikke vearet en planlagt
karrierevej for Lotte at blive paedagogisk leder, men grundet szerlige forhold
bliver det alligevel attraktivt for hende.

Stedet, hun kommer til, star over for et storre opbygningsarbejde; byg-
ningen skal renoveres, nyt personale skal ansattes, og samtaler om paeda-
gogik skal initieres. Lotte oplever, at "det her hus har kaldt pa at nogen vil
sette en retning” (11/01/22, 1. 270). Det betyder, at hun selv szetter sig i spil
for at veere det gode eksempel og en rollemodel, som hun omtaler sig selv
som.

Jeg ved ikke alt, jeg ... kan se, det her det kalder pa noget, godt vi
prover det, nej det virkede ikke, nej sa prover vi noget andet, altsa
skabe sddan en kultur om at kunne se og prove af og ... justere ...
teenke udvikling pa, bade sddan rent lavpraktisk organiseringsmaes-
sigt, hvordan haenger en dag sammen, hvordan er det vi priorite-
rer, men ogsa sadan, hvad er det vi gerne vil kendes for, hvad er
det nér vi teenker ... de her born de har géaet i (...) bernehave, det
kan vi se fordi, altsa hvad er det, og hvordan heenger det sammen
med dagtilbuddets bernesyn, hvordan hanger det, hvordan kan
vi fa det til at heenge sammen med at arbejde med den styrkede
paedagogiske leereplan, og sterkere leeringsfeellesskaber og ... en helt
masse nye ting at sette i gang som ikke har en saedvane her i huset.
(11/01/22, 1. 190)
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Lotte bringer sig selv i spil for at skabe en kultur, hvor paedagogisk udvik-
ling er i fokus, bade som en made lgbende at justere og forholde sig til om
man er pa rette vej ift. hverdagens praksis pa, men ogséd med reference til
hvad det er for en institution, de onsker at veere — og veere kendt som. I den
sammenheng inddrager Lotte forskellige styringsdokumenter som ramme
med veegtning af en nedefra og op beveagelse, som siledes tager sit afsaet i
den lokale praksis. Det betyder, at hun i ansattelsesarbejdet har fokus pa
at anseette personale, der synes, det er spaendende at veere med til at bygge
noget op og deltage i udviklingsprocessen pa stedet (11/01/22, 1. 203).

Hvor Lotte i starten havde en klar opfattelse af, at de driftsmaessige opga-
ver, man skal tage vare pa som leder, overskygger de paeedagogiske, oplever
hun nu, hvordan de kan skabe vagtige forudsatninger for hinanden. Et
skift, der har bidraget til, at hun kan se opgaven som leder og det at skabe
padagogisk udvikling i et bredere perspektiv - for det er fortsat udvikling
af den praktiske paedagogiske hverdag, hun breender for.

Et professionelt livi tilblivelse og udvikling —
et positioneringsarbejde

I forteellingen om Lotte far vi indsigt i et professionelt liv i sin tilblivelse og
udvikling i sammenheeng med de muligheder, begreensninger og preefe-
rencer, som Lotte moder og ma balancere. Det er et positioneringsarbejde,
og vi far indblik i, hvordan de institutionspraksisser og fellesskaber, hun
bliver en del af, far betydning for, hvordan hun forstar sig selv som pro-
fessionel. Vi far ogsé indblik i, hvordan hun i disse institutioner enten
gives eller savner plads til sit professionelle virke, og hvordan hun som
professionel ma navigere i forhold til den samfundsmaessige kontekst, hun
indgar i. Det tyder p4, at Lotte saledes indgar i forskelligartede sammen-
hzange, der far betydning for, hvordan hun forstar sig selv som professionel.
Sammenhange, der ikke star alene, men som i hverdagen flyder sammen
og derfor ma forstas som et kompleks af sammenhaenge, hvori Lottes posi-
tioneringsarbejde udfolder sig.

Komplekse sammenhange

Det positioneringsarbejde, som Lotte gor, kan ikke forstas isoleret fra
de livshistoriske forudseetninger, praeferencer og erfaringer, hun beerer
med sig og tilegner sig undervejs. Vi ser fx, hvordan hun vzlger at skifte
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karrieremgessigt spor i en tid, hvor arbejdstider og familieliv ikke kan for-
enes. Et valg, som knytter sig til hendes vaerdier for og idealer om det gode
familieliv. Vi ser ligeledes, hvordan Lottes kreative uddannelse som blom-
sterdekorator afspejler sig i hendes nysgerrighed for praksisfortellingen,
der ligesom en buket sammensattes af forskellige dele (sanselige indtryk,
kendskab til barnet, opmarksomhed pa miljoet), for til sidst at danne en
helhed, der gor det muligt at se den paedagogiske situation fra flere vinkler.
Det er saledes ikke ligegyldigt, hvem Lotte er, og hvad hun kommer fra og
med, da det danner et afseet for hendes professionelle virke, som forvandles
undervejs, men som holder hendes sogen efter mening i dette virke levende.

I forleengelse af dette indgar ogsa Lottes forstaelse af og greb om peeda-
gogisk faglighed i hendes positioneringsarbejde. Vi ser i fortellingen,
hvordan Lotte kontinuerligt gor sig nye erfaringer med og overvejelser om
padagogik og dermed, hvilke fordringer det stiller til hende som fagperson.
Her indgar savel elementer fra det private liv som fra arbejdslivet og studie-
livet, som Lotte ma forene og give form og retning, nar hun bringer det ind
i en professionel kontekst. I fortellingen ser vi, hvordan Lottes forstaelse
af og hendes greb om padagogisk faglighed udvikles i forhold til de sam-
menhenge, hun indgar i. Seerligt i hendes ansattelse i den selvejende insti-
tution bliver hun opmaerksom pa en sarlig made at teenke om og udeve
padagogik pa, som inspirerer hende. I hendes beskrivelser far vi indtryk
af en forstdelse af paedagogik som et faelles projekt, der ikke skal isoleres
hos den enkelte, for sa er der en fare for, at samtalerne om paedagogikken
forstummer. Hun beriges af sin deltagelse i denne fzelles institutionspraksis,
hun fér feerten af, hvad det vil sige at bestraebe sig pa at udeve god padago-
gik, hun far udvidet og forfinet den forstaelse igennem sin uddannelse, og
senere igen gennem valget af en specifik kandidatuddannelse, som hun sa
ogsa selv toner. Hun oplever selv, hvordan hun gennem sit personlige enga-
gement far dbnet betydningsfulde og meningsgivende perspektiver, der far
betydning for hendes made at forsta og fa greb om peedagogisk faglighed
pé. Igennem kandidatuddannelsen opnar hun en sadan sikkerhed, at hun
oplever at fa forudsaetninger for at danne og deltage i faglige miljoer, hvor
hun pa en meningsfuld méade kan bringe forskellige perspektiver i spil i en
feelles afsogen af, hvordan god paedagogik helt konkret kan se ud pa dette
sted og med disse mennesker.

Vi ser siledes en forbindelse mellem den made, Lotte forstar og udever
padagogisk faglighed pa, og de institutionspraksisser, hun indgar i pa
sine arbejdspladser og uddannelsesinstitutioner. I Lottes ansettelse i
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den selvejende institution lader hun sig inspirere og udvikler sig i takt
med stedet. I hendes ansattelse som paeedagogisk leder er det hende, som
inspirerer stedet og initierer samtaler om padagogik. Spillerummet for
positioneringsarbejdet opstar i interaktionen mellem det fagpersonlige og
institutionspraksis. Det kan veere et givtigt spillerum, nar person og sted
abner sig for hinanden, og der opstar samklang, men det kan ogsa vaere
et spillerum, der forer til forstemthed. Dette ser vi for eksempel i Lottes
ansattelse ved forvaltningen, hvor hun beskriver, at hun ikke kan se sig
selv i den praksis, hvor centrale udviklingsinitiativer skal gennemfores
lokalt i daginstitutionerne. Her havde hun ikke mulighed for at bringe
sin made at teenke paedagogik pa i spil. Spillerummet er storre, nar hun
ansaettes som paedagog i daginstitutionen, men ogsa her oplever hun en
begraensning. Hun oplever sig selv som en kompetent fagperson, der kan
bidrage med undervisning og sparring til dagtilbuddet, men institutions-
praksissen star fortsat til en vis grad i vejen for, at hun kan bringe sine
ressourcer i spil.

Det er ikke kun den specifikke institutionspraksis, som Lotte meder,
der indvirker pa eller far betydning for hendes positioneringsarbejde. Vi
ser ligeledes, hvordan eksterne aktorer setter rammer for hendes praksis.
Dagtilbudsloven og den styrkede padagogiske leereplan angiver, hvilke
verdier, grundsyn og udviklende miljoer der skal preege de danske dag-
institutioner. Da Lotte far ledelsesjobbet, moder hun en praksis, hvor man
nok har taget notits af den styrkede leereplan, men hvor man hurtigt havde
lagt den i en skuffe. Lotte vurderer, at leereplanen kan veere med til at abne
et frugtbart spillerum; for hende giver den anledning til vedvarende at
drofte, om det, der gores, er det bedste for bernene. Hun ser, at den kan
bruges som rammesztning af en lobende udviklingsproces, som er forank-
ret i den lokale praksis og hverdag. Lotte viser pd denne made, hvordan
hun forvalter de krav og betingelser, der sattes til institutionens praksis
samt hende selv som fagperson, pd mader, hvorpa autonomien i praksis
ikke forsvinder, men omszettes, sa det giver anledning til faglig udvikling.
Hun er heldig, at hun treeder ind i en praksis, hvor der er rammebetingel-
ser og styring, der giver plads til, at hun kan bringe sin faglighed og sine
ressourcer i spil, og omvendt er det heldigt i forhold til de politiske og
forvaltningsmaessige intentioner, som kommer til udtryk i styringen, at
der er én som Lotte, der kan udfylde og konkretisere dem. De to elementer,
rammerne og styringen pa den ene side og Lottes faglige intentioner og
ressourcer pa den anden, er ikke ens, men de kan spille sammen og abne
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for en harmonisk positionering. Det er et heldigt ssmmentreef; man kunne
forestille sig andre sammentraef, der ville veere praget af forstemthed.

Lotte er, kan man sige, pa jagt efter heldige sammentreef. Det skal ikke
forstds sadan, at hun bare vil have det pa sin made. Hun sgger sammen-
haenge, hvor det giver mening, og det indebaerer ogsa, at hun lader sig
pavirke og udvikler sig undervejs. Hun seger rammer, der gor det muligt
for hende at blive en bedre paedagog, at blive bedre til at forsta, hvad det
vil sige at vaere en god paedagog, og at blive bedre til at bidrage til, at der
udeves god padagogik, der hvor hun arbejder. Lotte forseger at indtage
positioner i sammenhange, som pa en gang rummer hende og giver hende
et nyt erfaringsrum, s& hun bliver medskaber af bade sammenhzngen og
sig selv. Efter kandidatuddannelsen afprgver hun, om hun kan finde en
position, der pé én gang giver mening for hende med de verdier, prefe-
rencer, forstaelser og greb om padagogisk faglighed, hun beerer med sig,
og som samtidig vaerdsettes af den institution, hun bliver en del af, med
den kultur og de vilkar, som eksterne aktorer er ansvarlige for. I fortellin-
gen om Lottes professionelle liv synes der at vere en forlgsning i at finde
en position, som Lotte som fagperson selv oplever en meningsfuldhed i at
udleve, og som andre vaerdsatter hende for at veere i. Vi far ogsa indblik
i, hvordan det fremstar som en heendelse, et ikke-planlagt udfald. Det var
uplanlagt, at det netop lige skulle veere i den institution, i den rolle og pa
det tidspunkt, at udfaldet opleves som positivt for begge parter. Vi kan
kalde det et lykkeligt ssmmentreef, der vidner om et seerligt positionerings-
arbejde, som den akademiske paedagog har gennemfort.

Fire domaener i samspil

I forteellingen om Lotte berettes om betydningen af faglighed som sam-
mensat af udevelsesviden og mere analytisk og skolastisk viden, om betyd-
ningen af deltagelse i institutionspraksis, om betydningen af styring og om
betydningen af de livshistoriske erfaringer. Vi kan folge, hvordan de hos
Lotte fletter sig ind og ud af hinanden i en dans, hvor initiativet skifter, og
hvor der kan opsta bade samstemthed og forstemthed, der far betydning
for positioneringen, for det videre forlob og for Lottes professionelle liv
som et hele.

Pa baggrund af vores indsigt i Lottes og de tre andre interviewpersoners
professionelle liv konstruerer vi nu en analytisk model med fire domee-
ner, der indvirker pa hinanden og derved skaber det mulighedsrum, hvori
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de kandidatuddannede paedagogers positioneringsarbejde udspiller sig.
Domanerne er: 1) deres lobende livshistoriske erfaringer, 2) deres forsta-
else af og greb om peedagogisk faglighed, 3) den felles institutionspraksis
og de fellesskaber, de er en del af, samt 4) de eksterne krav og betingelser,
de og deres kollegaer ma forholde sig til. Disse fire domaner danner kom-
plekse sammenhange, og relationerne mellem dem udger speendingsfel-
ter, hvori positioneringen foregar. Her er rummet for match og mismatch,
lykkelige sammentreef og forstemthed, gleeder og sorger; her udspilles det
professionelle liv.

Faglighed: at
kunne udgve,
undersgge og
udvikle
paedagogik

Styring:
politisk og
forvaltningsmaessig
rammesaetning

og styring

Positionering
i paedagogisk
praksis

Institutionspraksis
og-
kultur

Livshistoriske
forudsaetninger

og
erfaringer

Figur 1 Feltet hvor de akademisk uddannede paedagoger finder en plads.

Perspektiveringer

Vi har valgt at fremlegge Lottes beretning for at vise, hvad der er i spil,
nar en akademisk uddannet padagog vil vende tilbage til den paedago-
giske hverdagspraksis. Modellen i figur 1 demonstrerer det pa et mere
abstrakt plan og kan bruges til at pege pa de specifikke dynamikker, der
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gor sig geeldende for andre akademiske paedagoger, der vender tilbage til
padagogisk arbejde. Beretningerne fra Lotte og fra de tre andre inter-
viewpersoner giver os anledning til tre refleksioner og perspektiveringer.
Den forste handler om forholdet mellem akademisk viden og paedagogisk
hverdagspraksis. Den anden handler om, hvilke forventninger man kunne
have til en akademisk videreuddannelse, der skal vere relevant for den
paedagogiske hverdagspraksis. Den sidste geelder spergsmalet om, hvordan
feltet tager imod og tilbyder positioner til paedagoger med en akademisk
videreuddannelse.

Akademisk viden og peedagogisk hverdagspraksis

Vores undersogelse giver anledning til refleksion over forholdet mellem
padagogisk praksis og viden; hvordan kan den akademiske videreud-
dannelse bidrage til at kvalificere de akademiske padagogers praksis? I
en Bourdieu-inspireret tradition er det en geengs forestilling, at der er en
afgrundsdyb forskel mellem symbolsk mesterskab og praktisk mesterskab,
mellem den handlemaessige praksis og (akademiske) redegerelser for hand-
linger. Det forste er kendetegnet af naerhed, det andet af distance. Der er
tale om to forskellige vidensformer. Uddannelse, der eger det symbolske
mesterskab, som en akademisk uddannelse gor, resulterer som regel i, at
dimittenden stiger op i videns- og magthierarkiet, mens den ingen relevans
har for den handlemzessige praksis i den konkrete paedagogiske hverdag
(Olsen, 2020). Vores undersogelse viser derimod, at man kan forestille sig,
at der kan veere et samspil mellem at tilegne sig viden og at fa et handle-
beredskab. Den viden, vores informanter tilegner sig, gor det muligt at se
hverdagsfeenomener fra et andet perspektiv; nar de eendrer perspektiv, er
det, fordi de samtidig eendrer stasted, deres made at vaere i verden pa og
dermed deres handlingsdispositioner. Vi ser dette i maden, hvorpé Lotte
forteller om, at hun qua uddannelsen kan se og bidrage til refleksion over
praksis ud fra flere perspektiver. Vi kan ligeledes hore, at Lotte oplever, at
hun lebende har udviklet sig, har faet flere tangenter at spille pa og kan
spille andre melodier. Hun far derfor ikke bare nye teoretiske perspektiver,
men ogsa praktiske. Der er en forbindelse mellem nysgerrighed, at soge
viden, at tilegne sig viden og at udvikle sig. I et fag som paedagogik, som
i hoj grad er verdibaseret — Goodson kalder det for “principled professi-
onalism” (Goodson, 2000) - gér faglig dygtighed og personlig udvikling
hand i hand.
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Harald Grimen skelner mellem akademisk viden, der har form af en
teoretisk syntese, og professionsviden, som har form af en praktisk syntese
af forskellige og i princippet inkompatible vidensformer (Grimen, 2008;
se ogsa kapitel 4). I peedagogik fylder en principiel ikke-viden meget, da
barnet altid er mere og andet, end vi kan vide om det, og da vi ikke ved,
hvordan det liv, som vi gennem opdragelse vil forberede barnet pa, vil
forme sig (von Oettingen, 2008). I peedagogik er det derfor ikke det instru-
mentelle forhold til barnet, der star centralt, men samspilsforholdet, hvor
barnet er aktor og derfor ogsa former og danner sig selv. I samspilsfor-
holdet ma paedagogen udvise padagogisk takt (Herbart, 1986; Korsgaard,
2021; Lovlie, 2015; van Manen, 2022). Peedagogisk takt kan opfattes som en
praktisk syntese, hvori viden og vilje er forbundet. Viljen er knyttet til en
praktisk viden, dvs. en viden knyttet til veerdier, som i paedagogisk arbejde
sdledes ma vere et mere eller mindre integreret hele af fagets verdier og
personlige veerdier. Ud fra denne optik kan man argumentere for, at man
ogsa uddannelsesmaessigt ma beskeftige sig eksplicit med vaerdier, og iser
med, hvordan faglige og personlige veerdier kan kalibreres. Vores fire paeda-
goger har selv gjort det arbejde, men man kan ogsa argumentere for, at en
akademisk videreuddannelse af paedagoger eksplicit burde adressere det
arbejde. Det ville i sa fald ligge i forlaengelse af den danske tradition for
uddannelse af padagoger igennem hele det 20. arhundrede (se kapitel 3),
ligesom det mindre eksplicit var indbygget i Eva Balkes overvejelser om
organisering og indhold af masteruddannelsen i barnehagepedagogikk i
Norge (se kapitel 2).

Det er interessant, at vores fire informanter har valgt vidt forskellige
akademiske uddannelser. De har haft fokus pa mikrosociologi og system-
teori, pa dagtilbudspaedagogik, ken og magt i sociologisk perspektiv og pa
narrative tilgange til undersegelse af praksis. Alle fire vender de tilbage til
hverdagspraksis og beriger den. Det afgorende er ikke, hvad de har lest,
men at de har laest noget, som de selv har oplevet som relevant, og at de har
udviklet sig. Uddannelsen er ikke lgsrevet fra deres livshistorie.

Forventninger til en akademisk videreuddannelse,
der vil veere relevant for paedagogisk hverdagspraksis
Det foregaende forer os direkte til sporgsmalet "hvordan videreuddan-

nes paedagoger?” i betydningen: hvordan uddannes de bedst? Vores
afseet er, at videreuddannelse gerne skulle bidrage til bedre paedagogik i

143



144

KAPITEL 6

hverdagspraksis. Der kan taenkes andre interesser i videreuddannelse, fx
kvalificering til at blive forsker eller kvalificering til at kunne indga i sty-
ring og forvaltning af feltet. Med den nuverende organisering af videre-
uddannelse i Danmark (se ogsé kapitel 3) er der rig mulighed for det. Men
vores undersogelse viser ogsd, at det er muligt at videreuddanne sig for at
blive bedre til at udeve paedagogik i praksis. Udbyderne af de akademiske
uddannelser kunne gore en dyd ud af understotte studerendes motivation
for at blive bedre til at udeve padagogik i praksis gennem en didaktisk
tilgang, der ogsa vagter personlig udvikling, og ved at give differentie-
rede curriculeere muligheder. Man kunne ogsa forestille sig en laerestol
og en videreuddannelse i paedagogik som en serlig disciplin, der er prak-
tisk situationsanalytisk, hvori feltarbejde og begrebsudvikling bidrager
til forstaelse, perspektivering og indtagelse af nye stasteder. Disciplinen
padagogik har aldrig haft hej status i Danmark, men indenfor de senere
ar er debatten om onskeligheden af sadan en disciplin blusset op igen,
bl.a. i temanumre af Studier i Peedagogisk Filosofi (8(2)) og i Nordic Studies
in Education (44(2)). Et vaesentligt incitament for at udvikle akademisk
videreuddannelse, der mere direkte sigter mod relevans for padagogisk
praksis, kunne vere, at paedagoger med en akademisk videreuddannelse
eftersporges i feltet.

Positioner i det paedagogiske felt for paeedagoger med
en akademisk videreuddannelse

Feltet eftersporger ikke i nogen betydelig grad paedagoger med en akade-
misk videreuddannelse, der har serlige kvalifikationer og kompetencer i
forhold til hverdagspeedagogisk praksis. Feltet tilbyder til gengeeld kon-
sulent- og lederstillinger. Vores informanter har veeret meget skeptiske i
forhold til disse stillinger, selvom to af dem ved lykkelige ssmmentraef har
kunne indtage lederpositioner med vegt pa udvikling af den hverdags-
padagogiske praksis. I deres beretninger har de gang pa gang advaret om
top-down styring; styring af hverdagen, der tager udgangspunkt i generelle
mal, principper og metoder, som sa blot skal implementeres lokalt. De har
tilkendegivet, at den form for copy-paste-teenkning nemt gor vold pa de
saerlige forhold, der konkret gor sig gaeldende, og at det derfor er bedre,
hvis man i hejere grad satser pa, at en hoj faglighed lokalt kan fremme
padagogisk udvikling. Efter en lang periode, hvor man politisk og forvalt-
ningsmeessigt har prioriteret implementeringsstrategier med afsaet i mal,
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redskaber og metoder, er der i Danmark givet et politisk signal om “en fri-
hedsreform af den offentlige sektor” (Regeringen, 2022), ligesom der ogsa
arbejdes teoretisk med spergsmal om, hvordan der kan etableres anderledes

forhold mellem styring og faglighed (fx Jakobsen et al., 2018). Ogsa vores

undersogelse viser perspektivet for muligheder for lykkelige sammentraef
af faglighed, livshistorie, institutionspraksis og styring, som det tidligere

har veeret sverere at finde. Goodsons undersegelser i England viser, at bade

individuelle aktorer (lerere) og deres kollektive faglighed (som han beteg-
ner som “principled professionalism”) er forholdsvis afmaegtige i forhold
til styringen (Goodson, 2007). Ogsa i en dansk undersegelse peges der pa,
at peedagogers vidensgrundlag "hovedsageligt baserer sig pa foreskrivende
’redskaber’, der som oftest kommer 'ned ovenfra, dvs. fra kommunalt hold
i form af paedagogiske laereplaner, elevplaner, evalueringsteknikker m.v”
(Hansen et al., 2010b, s. 88). Dermed bekreftes billedet af en profession,
der, med Goodsons ord, har sveert ved at sette en principledet, veerdiba-
seret faglighed igennem og i stedet tilpasser sig styringen eller treekker sig

tilbage i lokal prakticisme. Vores studie viser, at raderummet for den faglige

aktor er styrket, og at peedagoger med en akademisk videreuddannelse kan

gribe og udfylde det rum. Lotte griber muligheden for en ledelsesfunktion,
som hun si udfylder ved at styrke det faglige miljo. Amalie, én af de tre

andre paedagoger, vi har fulgt, er ligesom Lotte i leengere tid i en sogende

position eller i en position (som konsulent), som hun ikke foler sig godt

tilpas i, men far sa en stilling som dagtilbudsleder, hvor det netop er hendes

evne til at bidrage til faglig udvikling med udgangspunkt i den konkrete

praksis, der eftersporges og veerdsattes. En tredje peedagog, Marie, ender
efter et jobskifte i en vuggestue under forvandling, hvor hun med lederens

opbakning organiserer faglig kvalitet og udvikling med afset i de kon-
krete udfordringer, der viser sig i hverdagen. Den fjerde padagog, Klaus,
skifter ogsa job, bliver ansat i en institution praeget af faldende bornetal

og bidrager i hverdagen med bade konkrete analyser, der kaster lys over
hverdagsbegivenheder sasom venskaber, og med et blik for, hvordan et

projekt om at lave vild natur pa legepladsen kan udvikle den paedagogiske

praksis mere generelt pa stedet.

Man kan forestille sig, at der, som en parallel til stillingen som udvik-
lingssygeplejerske i det danske sundhedsvaesen, kunne etableres udviklings-
stillinger i dagtilbud. Men ogsé i den situation skal man vaere opmaerksom
pd, at det ikke er den akademiske viden i sig selv, der virker, men at der
skal lykkelige sammentreef til.
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KAPITTEL 7

Masterutdannede profesjonsutgvere i
barnehagens kollegiale fellesskap

Kristina Axelsen Ivarson OsloMet - storbyuniversitetet

Sammendrag: Med utgangspunkt i intervjuer med barnehagelaerere med mas-
terutdanning forsgker forfatteren i dette kapitlet a belyse hvem barnehagelze-
rere med masterutdanning er som profesjonsutgvere, og hvilken rolle de har
eller tar i det kollegiale fellesskapet. Det er de transkriberte intervjuene som
danner grunnlaget for analysene og diskusjonen som fgres i kapitlet. Det som
kommer fremiintervjuene, er at masterutdanning har bidratt med st@rre trygghet
og har gitt barnehageleaererne stgrre mot til a ytre seg kritisk til og stille spors-
mal ved den pedagogiske praksisen i barnehagen. Det kommer ogsa frem at det
kan oppleves utfordrende a vaere en kritisk profesjonsutgver sammen med andre.
Barnehagelererne forteller om hvordan de etter masterutdanningen meter utfor-
dringer pa en annen méte, og at de justerer rollen sin for & kunne vaere den profe-
sjonsutgveren de selv gnsker a vaere, og som de identifiserer seg med.

Nokkelord: kritikk, profesjonsutgvelse, masterutdanning, identitet

Sitering: Ivarson, K. A. (2023). Masterutdannede profesjonsutgvere i barnehagens kollegiale
fellesskap. | M. Pettersvold, J. J. Rothuizen & S. @strem (Red.), Akademisk kunnskap og pedagogisk
faglighet i barnehagen (Kap. 7, s. 149-168). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/
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Abstract: Based on interviews with kindergarten teachers with master’s degrees,
the author sheds light on who they are as professionals and the role they have or
take in the collegial community. The transcribed interviews form the basis for the

analyses and discussions described in the chapter. What emerges from the inter-
views is an understanding that the master’s degree has enhanced confidence and

given kindergarten teachers more courage to express themselves critically and

question the pedagogical practices in the kindergarten. It also becomes apparent
that being a critical professional practitioner alongside others can be challeng-
ing. Kindergarten teachers describe how, after completing their master’s degrees,
they approach challenges in a different way, making adjustments to become the

professional practitioner they want to be and identify with.

Keywords: criticism, professional practice, master’s education, identity

Innledning

I dette kapitlet retter jeg sokelys mot hvem barnehageleerere med mas-
terutdanning er som profesjonsutevere, og mot hvilken plass de har i
barnehagen. Barnehagepersonalets kompetanse har de siste arene fatt
okt oppmerksomhet, og resultater fra blant annet prosjektet GoBaN'
(Alvestad et al., 2019) beskriver en sammenheng mellom barnehageper-
sonalets kompetanse og barnehagekvalitet. Denne sammenhengen blir
ogsa fremhevet i Kunnskapsdepartementets nasjonale barnehagestrategi
(Kunnskapsdepartementet, 2023, s. 14). I samme strategi blir barnehage-
leerere med masterutdanning utpekt som en viktig ressurs for a vurdere
og utvikle barnehagens pedagogiske praksis (Kunnskapsdepartementet,
2023, s. 32). Intensjonene er pa mange mater klare, men flere studier av
barnehagelaerere med masterutdanning som er gjennomfert innenfor
norsk barnehagekontekst, peker i retning av at det varierer hvorvidt kom-
petansen utnyttes i barnehagen, og hvilke vilkdr og rammer som meter
barnehagelererne (Kasin & Gulbrandsen, 2022; NOU 2022: 13; Pettersvold
& Ostrem, 2018, 2023; Sjovold et al., 2022). Studiene viser ogsa variasjoner
i hvordan barnehagelererne selv opplever at de far anerkjennelse og kan
bruke kompetansen sin i barnehagen.

Jeg onsker med dette bidraget a rette oppmerksomhet mot profe-
sjonsutevelsen, og & underspke hvilken rolle barnehageleerere med

1 «Gode barnehager for barn i Norge», forskningsprosjekt om kvalitet i norske barnehager.
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masterutdanning tar eller har i barnehagen. Med utgangspunkt i barne-
hagelarernes beskrivelser forseker jeg & svare pa folgende problemstilling:
Hvem er barnehagelerere med masterutdanning som profesjonsutevere i
barnehagens kollegiale fellesskap?

Det empiriske materialet kapitlet bygger pa, er individuelle semistruk-
turerte intervjuer med elleve barnehageleerere med masterutdanning, hvor
alle arbeider i barnehagen. Alle barnehagelarerne har tatt en barnehagefag-
lig masterutdanning, og alle har arbeidserfaring fra barnehage.” Gjennom
kapitlet skriver jeg «barnehagelaerere med masterutdanning», «masterut-
dannede barnehagelarere» og «barnehagelerere» om hverandre, og alle
viser til intervjupersonene.

I kapitlet presenterer jeg forst de teoretiske perspektivene jeg legger til
grunn for analysen og diskusjonen. Videre presenterer jeg den metodiske
tilneermingen og analysen av materialet, for jeg avslutningsvis diskuterer
resultatene i lys av de teoretiske perspektivene.

Teoretiske perspektiver

Jeg vil i dette avsnittet forst redegjore for den profesjonsforstaelsen jeg leg-
ger til grunn for kapitlet. Deretter vil jeg redegjore for hva jeg legger i begre-
pet «profesjonsrolle». Bade «profesjonsforstielse» og «profesjonsrolle» er
relevante begreper nar jeg soker a forsta barnehagelerernes beskrivelser av
egen kompetanse og profesjonsutevelse etter masterutdanning, og hvordan
utdanningen kan ha betydning for rollen de tar eller har i barnehagen.
Det som kjennetegner en profesjon, er blant annet at den er en type yrke
der man skal utfore bestemte oppgaver basert pa et vitenskapelig kunn-
skapsgrunnlag tilegnet gjennom heyere utdanning (Molander & Terum,
2008, s. 13). I tillegg til kunnskapen tilegnet gjennom heyere utdanning
er det behov for skjenn, fordi den vitenskapelige kunnskapen ikke er
kontekstfolsom. Skjonn er nedvendig for a forbinde den vitenskapelige
generelle kunnskapen med den konkrete situasjonen (Grimen & Molander,
2008, 5.179). Jeg legger i dette kapitlet til grunn en profesjonsforstaelse som
bygger pa to elementer: For det forste har profesjonsuteveren en generell
vitenskapelig kunnskap, for eksempel om barns lek, leering og utvikling. For
det andre er det ogsé behov for kunnskap om og forstaelse av det Rothuizen

2 Barnehagelererne kommer fra ulike deler av landet og representerer bade private og kommunale
barnehager.
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og Togsverd (2023, s. 233) benevner som ikke-viten. Ikke-viten handler
om en bevissthet om at det i pedagogisk arbeid alltid er mye man ikke vet
(Rothuizen & Togsverd, 2023, s. 235). I det pedagogiske arbeidet beveger
man seg i et felt av ubestemthet, bade fordi barna barnehagelzerere arbeider
med, alltid er noe annet og mer enn det vi allerede kan vite, og fordi vi
ikke med sikkerhet kan vite hva vi skal gjore (Rothuizen & Togsverd, 2023,
s. 233). Pedagogikk som prosjekt er derfor usikkert. Som profesjonsutegver
kan man ikke vise til en oppskrift eller til sikker kunnskap, men man ma
likevel handle. I det ligger en forutsetning om en apenhet for alt vi ikke
vet, men som vi ma undersoke (Rothuizen & Togsverd, 2023, s. 236). Nar
man beveger seg i det ubestemte, og i det man ikke kan vite, md man
ifolge Rothuizen og Togsverd (2023, s. 50) sporre seg om man er pa rett
vei. I arbeidet med & svare pa spersmalet md man underseke, prove ut og
vurdere. Skal man kunne forsta og oppdage det som skjer, samt kunne
undersoke og stille spersmal til refleksjon, har profesjonsuteverne behov
for et fagsprak (Hennum & Ostrem, 2016, s. 26). Togsverd og Rothuizen
(2013, s. 22) understreker at et fagsprak er nodvendig bade for & snakke
pa en undersegkende og dialogorientert mate om det pedagogiske og om
hva som er pedagogisk i hverdagen, og for a kunne opprettholde sin posi-
sjon som profesjonsutevere. Fagspraket er ogsd nedvendig for @ kunne
stille spersmal, som er en viktig del av det & forholde seg til og ta ansvar
for en faglig praksis, der eget perspektiv alltid er begrenset (Rothuizen &
Togsverd, 2023, s. 11). Fagspraket vil pa den maten ha betydning for at man
som barnehagelzrer kan dele kunnskap med andre og &pne opp for ulike
perspektiver i arbeidet mot god pedagogikk.

Nér jeg i kapitlet bruker begrepet rolle, relateres det til profesjonsrol-
len og til den rollen barnehageleerere med masterutdanning tar eller har i
barnehagens kollegiale fellesskap. Som profesjonsutevere har barnehage-
lzererne en spesiell yrkesrolle som del av en yrkesmessig organisering av
personer med samme utdanning (Molander & Terum 2008, s. 20). Til
grunn for begrepet rolle eller yrkesrolle ligger en forstaelse av at rollen som
barnehagelaerer henger sammen med egen identitet som profesjonsutever.
Individets oppfatning av hvem han eller hun gnsker & vaere, og av hvem
han eller hun er, er et sentralt sporsmal i de teoretiske diskusjonene om
identitet (Heggen, 2008, s. 323). Identitet er noe vi er eller ensker & vaere;
rollen er noe vi gjor. Bade egne og andres forventninger til hvordan en
rolle skal uteves, er med pa a definere innholdet i rollen, og forventningene
skiller seg pa den maten fra hvordan man selv identifiserer seg med rollen
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(Steinnes, 2014, s. 30). I dette skillet kan det ligge en motsetning mellom
onske, altsd ideal, og realitet. Motsetningene kan fore til at oppgaver ikke
blir gjennomfert slik barnehagelaererne tenker er riktig (Steinnes, 2014,
s.30). Som medlem av et team bestaende av personer med ulik utdanning
og kompetanse, og i en kultur som kan vere det Steinnes (2014, s. 87) defi-
nerer som lekmannspreget, kan disse spenningene mellom forventninger
og identitet veere store. I begrepet lekmannspreg ligger det her en forstaelse
av at et flertall av personalet i barnehagen er uten formell kompetanse, og
at dette kan innebaere en kultur som er preget av likhet og flat struktur
(Eik et al., 2016, s. 56; Steinnes, 2014, s. 87). Ulikhet i kompetanse og en
kultur preget av likhet kan ha betydning for hva som oppleves som riktig
eller viktig kunnskap i barnehagen, for hvilke muligheter som finnes for
uenighet, og for hvilken rolle man tar.

Metode

Malet med denne studien er & fa innsikt i masterutdannede barneha-
gelerere sine erfaringer og opplevelser. Jeg har valgt semistrukturerte
intervjuer som metode for innsamling av empiri, og jeg har intervjuet
totalt elleve barnehageleerere med masterutdanning. Rekruttering av bar-
nehagelerere med masterutdanning skjedde gjennom sngballmetoden
(Johannessen et al., 2010, s. 109): Jeg kontaktet bekjente i fagmiljoet som
videresendte informasjon om prosjektet til aktuelle kandidater, som jeg i
neste omgang kontaktet. Jeg valgte metoden fordi den pé en praktisk mate
kunne sette meg i kontakt med intervjupersoner som var relevante med
tanke pa utvalgskriteriene. Metoden ble ogsa valgt for & unnga a rekrut-
tere bekjente. Intervjuene ble gjennomfert via Zoom og transkribert av
meg i etterkant.’ Etter hvert intervju noterte jeg ned min egen opplevelse
av stemningen og av intervjuet. Notatene ga pa den maten kontekst til
transkripsjonene.

Alle barnehagelarerne jeg har intervjuet, har en stilling som innebee-
rer at de har ansvar for det pedagogiske og faglige arbeidet i barnehagen.
To av de elleve barnehagelaererne har delt stilling, det vil si at de i deler av
stillingen har arbeidsoppgaver som ikke er direkte knyttet til det pedago-
giske arbeidet i avdelingen. De resterende ni barnehagelarerne er del av

3 Iforkant av intervjuene fikk alle intervjupersonene informasjonsskriv og undertegnet samtykkeerklaering.
Prosjektet er meldt og godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD), meldeskjema 301905.
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grunnbemanningen ved sine avdelinger. Tre av barnehagelwrerne har det
jeg vil beskrive som formaliserte roller. Med formaliserte roller mener jeg
at de er tildelt andre oppgaver, en annen rolle eller en annen tittel som folge
av at de har masterutdanning. I tillegg til de to som har delt stilling, er det
én barnehagelarer til som har en formalisert rolle. De resterende étte bar-
nehagelaererne har i mer og mindre grad det jeg definerer som uformelle
roller. Det betyr at de sporadisk far ansvar i for eksempel moter, eller de er
i perioder blitt bedt om a gjore andre oppgaver.

Presentasjon og analyse av materialet

Jeg presenterer her mine analyser og tolkninger av det empiriske mate-
rialet. Jeg har gjennomfert flere gjennomlesninger av materialet, og jeg
har vert opptatt av & finne ut om det er temaer eller kategorier som er
mer fremtredende enn andre. Sporsmal jeg har stilt i mote med materialet,
er for eksempel: Hvordan beskriver barnehagelarerne profesjonsutevelse
sammen med andre i barnehagen? Hva forteller barnehagelaererne om
det at de har en annen kunnskap, og hvordan kunnskapen blir mottatt av
kollegaene? Jeg har spesielt veert opptatt av temaer der profesjonsutevelsen
skjer sammen med andre kollegaer i barnehagen.

Jeg har etter flere runder med lesning av materialet kommet frem til
fire temaer som jeg har valgt a dele analysen etter. Alle temaene bergrer
profesjonsutevelse og profesjonsrollen og er delt inn i overskriftene «Den
kritiske profesjonsutgveren», «Om a vere profesjonsutgver med master-
utdanning i et kollegialt fellesskap», «Om & ta rollen som rollemodell» og,
til slutt, «Barnehagelaerere med masterutdanning — som alle andre barne-
hagelerere?». Det forste temaet sier noe om barnehagelerernes beskri-
velser av kritikk, og om hvordan de opplever at de er mer kritiske etter
masterutdanning. Neste tema omhandler hvordan barnehagelarerne
posisjonerer seg og kan uteve sin rolle som del av praksisfellesskapet. Det
tredje temaet handler om hvordan barnehageleerere med masterutdanning
definerer seg selv som rollemodeller og utgver kunnskapen sin gjennom
profesjonsutovelsen. Det fjerde og siste temaet handler om barnehagelae-
rernes refleksjoner omkring den rollen de formelt sett har i barnehagen
etter masterutdanning.

I presentasjonen av sitater fra det empiriske materialet har jeg valgt &
gi barnehagelarerne fiktive navn for a ivareta anonymiteten. I de tilfellene
jeg stiller oppfolgingsspersmal, har jeg brukt mitt eget navn.
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Den kritiske profesjonsutgveren

Opplevelsen av & vaere mer kritisk etter masterutdanning blir tematisert
og trer frem i det empiriske materialet. En av barnehagelererne, Elin,
sier:

Jeg tror kanskje den storste styrken er det a klare a se og a veere litt
mer kritisk. Jeg tror jo kanskje at det kritiske blikket har kommet
fordi jeg tok masteren. Det & vage a stille sporsmal og det a vage a
se flere perspektiver pa ting.

Elin fremhever det a se i sammenheng med det a vaere kritisk. Jeg merker
meg spesielt at hun beskriver at masterutdanningen gjor at hun na vager
a stille spersmal. Det forstdr jeg som et uttrykk for storre trygghet — til &
torre a veere kritisk og til a se flere perspektiver. Ogsa Marthe opplever en
endring etter masterutdanningen som hun beskriver slik: «Jeg har blitt
mere kritisk ogsa, da. Hvor kommer disse ideene fra, og hva er det, ja,
hvorfor skal alle tenke likt, hvorfor er det et mal?»

Marthe kobler, som Elin, det a vaere mer kritisk til det a stille spors-
mal. Spersmalene Marthe beskriver, er &pne og beerer pa den maten ikke
preg av a ha en fasit. Med spersmélene utfordrer hun det som kan forstas
som en enighetskultur, der alle tenker likt. En annen som beskriver en
storre evne til & stille sporsmal etter masterutdanning, er Martin. Han
sier det slik:

Jeg er veldig plagsom [latter], jeg stiller sparsmal veldig ofte, bade til
meg selv og til andre. Jeg tror for meg sa er det hovedforskjellen etter
masterutdanning [...]. Jeg har kanskje noen andre perspektiver og
igjen det lille kritiske sporsmalet pa slutten av en diskusjon. Vi ma
passe oss for, hva er vare behov, og hva er barnas behov.

Slik Martin beskriver det, kan det 4 stille sporsmél oppleves som a vaere
til bry. Jeg forstir det som at Martin meter motstand nar han ytrer seg
kritisk. Samtidig synes jeg hans reaksjonen med 4 le og riste pa hodet
tyder pa en trygghet, og pa at han kan ta rollen som «plagsom» fordi
det handler om barna, om barnas behov. Martin definerer seg selv og
sin rolle som annerledes fordi han kan bidra med andre perspektiver
og spersmal. En annen som utdyper hvordan det kritiske utspiller seg,
er Gunnhild:
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Jeg jobber i en barnehage, vi er en del av et forskningsprosjekt, og
nér det pa en mate kom, s er det jo noe vi er palagt & gjore, men
der kanskje mange av de andre var sinn, «ja, vi bare tar det inn i
planene vare», var jeg mer sann: «Hva er poenget? Hvorfor gjor vi
det her?» Stille de der spersmaélene. Det gjor jeg ogsd veldig mye i
hverdagen nar avgjerelser bare blir tatt, sa stopper jeg litt mer opp
og spor: «Hvorfor det?» Prove a tenke litt rundt det man gjor, og sa
ikke bare ga pa den automatikken. Det a ha den masterkompetansen,
da, gjor at man kanskje undrer seg mer, enn pa en méte a hoppe til
en sann basfasit. Masteren har utvidet horisonten slik at man undrer
seg litt mer, kanskje.

Gunnbhild beskriver hvordan hun er kritisk bade til det som kommer inn
i barnehagen, fra noen utenfor barnehagen, for eksempel forskningspro-
sjekt, og til det som skjer i hverdagen i barnehagen. Hvordan hun stiller
sporsmal ved et forskningsprosjekt som barnehagen forventes a ta del i,
vitner om mot og trygghet, men ogsa om at hun gjennom masterutdan-
ningen har en grunnleggende forskningskompetanse og kunnskap om
at det som kommer frem i forskning, ikke nedvendigvis er udiskutable
sannheter.

Bade Elin, Marthe, Martin og Gunnhild beskriver hvordan masterut-
danning har fort til at de stiller flere spersmal, undrer seg og ser flere
perspektiver. De sier ogsa at masterutdanningen har gitt dem trygghet til
a posisjonere seg, og til at de tar rollen med & utfordre en kultur som ofte
kan fremsta som en enighetskultur. Hvordan barnehagelererne fremhever
det med 4 stille spersmal, viser at de evner a sprakliggjore egne refleksjoner
og & undre seg over det som skjer. Spersmalene er ikke preget av skrasik-
kerhet, men av det jeg forstar som en apenhet.

Om a veere profesjonsutgver med masterutdanning i
et kollegialt fellesskap

Det a veere barnehageleerer med masterutdanning i barnehagen, hvilken
rolle man tar, og hvordan man blir mett i det kollegiale fellesskapet, blir
tematisert i intervjuene. Andreas er den eneste med masterutdanning i
sin barnehage og i hele sin barnehageorganisasjon, som bestar av flere
barnehager. Han beskriver sin opplevelse slik:
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Altsa, de rundt meg, de verdsetter jo min kompetanse, men a bringe
med seg den kritiske tanken, det er utrolig vanskelig, for du meter
pé sett og vis ikke det samme, eller den samme kompetansen, da.
Sa jeg opplever jo kanskje at folk blir litt tilbaketrukken hvis man
lofter fram litt kritiske spersmal. Det er vanskelig, man ma liksom
tra varsomt for hvilke spersmal man stiller.

Andreas sier at han som del av kollegiet dels far anerkjennelse for sin kom-
petanse, og dels opplever han det a vere eneste masterutdannede som
utfordrende. Det er utfordrende fordi han som del av et team med ansatte
med ulik kompetanse ma finne sin plass og sin rolle. Andreas er bevisst pa
denne ulikheten, og han anerkjenner at den ligger der som en forutsetning
som har betydning for hvordan han meter kollegaene. Jeg forstar det slik
at Andreas tar en rolle som innebarer a veere oppmerksom og érvaken,
slik at han hele tiden kan gjore vurderinger for a unnga tilbaketrekning
fra kollegaenes side. Det som handler om varsomhet i mgte med kollegaer,
er ogsa noe Marthe beskriver:

Marthe: Jeg stiller spersmal dpent sammen med andre ogsa, men
jeg er jo ogsa litt, jeg tenker jeg kan ikke alltid veere kritisk.
Jeg er mye mer kritisk inni meg enn det jeg kommuniserer
ut. Jeg velger og filtrerer, jeg velger ut hva jeg vil kjempe for
i barnehagen. Jeg sier ikke alt jeg tenker, liksom, det hadde
ikke veert sa lurt, tror jeg. Man ma pa en méte spille litt,
jeg foler at jeg spiller litt. At jeg er med pd ting som jeg pa
en mate synes er helt greit, men som jeg kanskje ikke star
helt inne for. Man ma velge sine kamper.

Kristina: Kan du utdype hvorfor du gjer de vurderingene og justerer
deg? Handler det om avstand i kompetanse?

Marthe: Ja, ogibarnehagen er det jo ekstremt da, tenker jeg. Fordi at
de som jobber pa avdelingen min, og som jeg snakker mest
fag med og har meter én gang i uken med, de har jo ikke, der
er det pa en mate like mange som ikke har noe utdanning i
det hele tatt, sann at da blir det jo veldig vanskelig.

Marthe beskriver hvordan hun gjor vurderinger underveis, og hvordan
hun i mete med kollegaene velger a bli med pé noe hun i utgangspunktet
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er kritisk til. Ved a tilpasse seg og téle at ikke alt blir slik hun ville gjort
det, prover Marthe a finne sin rolle i det kollegiale fellesskapet. Slik
jeg forstar det, tar Marthe et bevisst valg om a holde noe tilbake for a
unnga for mye motstand som kanskje kan gjore arbeidet mer utfor-
drende, bade for hennes del og for arbeidet hun og kollegaene sammen
skal gjore med barna. Men ogsa fordi hun vet at hun ikke moter samme
kompetanse, noe hun uttrykker som frustrerende. En annen som beskri-
ver hvordan han jobber med a finne sin egen rolle i barnehagen, er
Lukas. Han beskriver sin egen rolle i mote med barn, og hvordan han
opplever a bli mett av andre. Han forteller om en situasjon han husker
spesielt godt. I situasjonen observerer han og noen kollegaer noen barn
som leker:

Barna star og hopper opp og ned, de hadde funnet hockeykoller,
og det braker noe sinnssykt. Og sé ser jeg blikket til kollegaen
min, og sa tenker jeg: «Na sier han det.» Sa da tenker jeg at da far
jeg veere litt sann fore var, sa jeg sier: «Oi, se, de utforsker lyd.»
Jeg forsoker 4 ta et steg tilbake i stedet for a avbryte. Bare for &
sporre, liksom, hva er det som skjer her? A stoppe opp og stille
sporsmal, er det brak, eller er det noe annet? Er det konflikt, eller
er det noe annet?

Lukas’ beskrivelser viser en barnehagelerer som er oppmerksom pé hva
som kommuniseres, han tolker blikkene til kollegaen, og han vurderer at
han skal vaere «fore var», som han sier. Det kan tenkes at han har erfart
noen lignende situasjoner tidligere. I denne situasjonen kan det synes som
om Lukas oppfatter det som del av sin rolle a unngé at barnas lek blir
avbrutt. Han ser det hele med et utenfrablikk, men inviterer med sine
sporsmal kollegaene til felles refleksjon, selv om han i dette tilfellet ikke far
svar. Dette eksemplet viser hvordan Lukas jobber for a finne sin posisjon.
Han har noen andre perspektiver som han legger frem, og spersmalene
han stiller er dpne; Lukas kommer ikke med en fasit. Han apner pa den
maten opp for de andres perspektiver. Jeg blir nysgjerrig pa hvordan situa-
sjonen utspiller seg videre, og pé reaksjonen til kollegaen, sé jeg stiller et
oppfelgingsspersmal:

Hvordan opplever du at det blir mett av dine kollegaer nar du hand-
ler slik og stiller denne typen spersmal?
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Lukas tar seg en liten tenkepause for han forteller:

Det er veldig varierende. Det kan veere litt toft, faktisk, noen ganger
sa kan jeg fole meg litt alene, noen ganger har jeg pa grensen til nes-
ten folt meg latterliggjort. Grunnen er at etter noen uker sa fikk jeg
en sann [fra en kollega]: «Er dette en situasjon hvor barna utforsker
lyd igjen, eller er det brak»? Jeg kjenner at ok, her ligger det ting, da,
som man kan snakke om videre, det er vanskelig, men jeg klarer a
leve med det pa en helt annen mate nd etter master, for jeg skjonner
ogsa det her med at vi kommer fra ulike perspektiver.

Lukas beskriver hvordan maten de andre reagerer pd, kan oppleves vans-
kelig, og at han opplever a vare alene. Det er tydelig at det er krevende
for Lukas nar han beskriver det «a fole seg latterliggjort», men det er ogsa
interessant hvordan Lukas fremhever at det er noe han kan leve med.
Masterutdanningen har gjort det annerledes 8 meote motstand. Han skjon-
ner pa en mate at han og kollegaene har ulik kunnskap, og at han ikke far
det samme tilbake. Han anerkjenner at det som skjedde, ma snakkes om,
men ogsa at grunnen til at episoder som den overstaende skjer, kan handle
om at de kommer fra ulike perspektiver.

Bade Andreas, Marthe og Lukas er inne pa utfordringen med a ha en
annen kompetanse enn kollegaer, uten at de spesifiserer om de mener
avstand i kompetanse til ufaglerte assistenter eller til alle uten masterut-
danning. Alle barnehagelarerne reflekterer over hvilken rolle de tar, og pa
den maten posisjonerer de seg selv i det kollegiale fellesskapet. Jeg opple-
ver at alle tre jobber tett med kollegaene sine i barnehagen, og at det tette
samarbeidet har betydning for vurderingene som tas. De er opptatt av a tra
varsomt, noe som har betydning for rollen barnehagelearerne tar; rollen er
i stadig ending. Beskrivelsene barnehagelaererne gir, viser at de er opptatt
av a veere taktfulle i mote med de andre kollegaenes perspektiver, og de lar
disse perspektivene spille en rolle for hvordan de utgver sin kunnskap. De
masterutdannede barnehagelaererne kan ikke alltid veere dem som stiller
sporsmal, stopper opp og lofter ulike perspektiver; det méa kontinuerlig
vurderes hva som er rett i de ulike situasjonene.

Om a ta rollen som rollemodell

Flere beskriver hvordan de bevisst arbeider med a justere egen rolle.
Oddvar reflekterer over hvem han er sammen med de andre, slik: «Jeg far
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delt kunnskap i det daglige arbeidet mitt, at man er en rollemodell i hvor-
dan man utferer arbeidsoppgavene sine.» En annen som beskriver hvilken
rolle hun inntar, er Oda:

Jeg er ganske synlig og horbar, samtidig sa gér jeg ikke rundt og
sier at det dere gjor, er idiotisk og galt, jeg prover heller a veere
rollemodell, ikke sant, & vise hva jeg gjor. Vi er si snille i barne-
hagen, det er vanskelig 4 si til en person: «Du kan gjore det eller
det...»

Nar barnehagelarerne selv anvender begrepet rollemodell i sine beskri-
velser, forstar jeg det som at de har en bevissthet rundt egen profesjons-
utevelse og sine muligheter for & kunne pavirke. Nar de definerer seg selv
som rollemodeller, apner de opp for & bli observert. Det kan vere flere
grunner til at barnehagelererne velger a vere rollemodeller. Det kan
handle om det som ble tematisert i avsnittet over, eller om det som Oda
beskriver, at hun ikke vil vaere beleerende. Det a sette sokelyset pd seg
selv og vise hva man gjor, er kanskje i noen sammenhenger en enklere
tilneerming enn 4 fortelle kollegaer hva som kan veere lurt & gjore. Denne
balansen synes Oda er problematisk, fordi man, med hennes ord, «er sa
snille i barnehagen». Nettopp dette sier noe om det fellesskapet og den
kulturen Oda skal finne sin rolle i, og om hvorfor hun velger en annen
strategi. Ogsd Milla forteller om det & veere rollemodell som en strategi,
og hun beskriver tankene bak:

Jeg hdper og tror at slik jeg er i praksis, at jeg kan smitte over til andre,
og jeg er veldig apen for & svare hvis de lurer pa hvorfor jeg gjor det,
eller hvorfor jeg gjor det. Det ser jeg pa som bare positivt. Det jeg
héper, er at ved a veere en rollemodell kan jeg fa flere interessert og
nysgjerrige.

Milla beskriver hvordan hun haper at hun péavirker gjennom egen utovelse,
men hun dpner ogsa opp for spersmal. Ved & invitere til samtale om det
som skjer, apner hun opp for et blikk pa egen praksis. Nar Oda viser og
snakker om det som skjer, kan hun forstas som en dobbel rollemodell -
for utevelse i praksis, men ogsa for a begrunne og samtale om praksis. En
annen som fremhever det som handler om dialog og samtale, er Lukas.
Han beskriver hvordan han utever sin kunnskap sammen med andre, slik:
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Vi jobber mye med rom der fir jeg brukt mye av min kompetanse
og prove a vise litt veien inn til 4 stille sporsmal. Jeg snakker veldig
hoyt om hva det er jeg tenker nar jeg gér inn i et rom. Det er bevisst,
bade for min egen del, men ogsa for at andre skal forsta at selv om
jeg sitter stille, eller selv om jeg ... selv om jeg kan se ut som en
passivitet, sa handler det kanskje mer om a bare la barna fa lov til &
utfolde seg, og sa blir jeg med pé det.

Ogsa Lukas deler kunnskap gjennom det jeg forstar som en rollemodell-
rolle. Han bruker ogsa spréket i tillegg til profesjonsutevelsen for a formidle
sin kunnskap. Lukas beskriver egne tanker rundt hvorfor han gjer som han
gjor, og han er opptatt av at det a bruke spraket bade kan bevisstgjore ham
selv, men ogsa av at det er en mate a dele kunnskap og samtale med andre
pa. Ved & beskrive og kommentere egen utevelse apner han opp for reflek-
sjon over egen praksis og for a sette ord pa profesjonsutevelsen.

Bade Oddvar, Milla, Oda og Lukas beskriver hvordan de prever a finne
sin rolle, og at de har endt opp med & prove a vere rollemodeller. Deres
valg kan fortelle noe om kulturen, om enighet og om at det eksisterer noen
forventninger om at man skal ha en rolle som «snill». Det & plassere seg og
finne sin rolle i det kollegiale fellesskapet kan veere utfordrende nar denne
kulturen rdder, og & onske a vaere en rollemodell kan pa den méten synes
a vaere en hensiktsmessig strategi.

Barnehagelzerere med masterutdanning — som alle
andre barnehagelzrere?

Det varierer om barnehagelarerne jeg har intervjuet, har fatt andre roller,
stillinger eller egne oppgaver etter masterutdanningen. Nar barnehagelze-
rerne forteller om egen rolle, tematiseres arbeidet med 4 realisere forvent-
ninger knyttet til a ha en masterutdanning i barnehagen. Joanna er en av
barnehagelaererne som har en stilling som ikke inngar i grunnbemannin-
gen. Selv om hun péa den maten er fristilt, altsa ikke tilhorer en avdeling,
men beveger seg rundt i hele barnehagen, har hun stett pa utfordringer.
Hun sier det slik:

Joanna: Det har vert veldig utfordrende a finne en form, altsa at
man har mye man vil na ut med, og sa har det veert utfor-
drende a finne den formen.

161



162

KAPITTEL 7

Kristina: Néar du snakker om form, er det det organisatoriske du
tenker pa da?

Joanna: Ja, det var det som var veldig utfordrende, fordi det er
jo en ny stilling, og den skulle daglig leder og jeg skape
sammen. S& det var jo veldig dpent, sa nar jeg kom pa
avdeling, ble det vanskelig, for det nye blir jo ofte definert
som det gamle. S& man blir dratt tilbake til det gamle, og
det kjente jeg at det var ikke lett. Det & skape lommer &
bevege meg i har veert utfordrende, men noe jeg hele tiden
har holdt fast ved at er veldig viktig, da. Det var forst nar
vi endret pa nar jeg skulle komme, det ble bedre.

Joanna gér ikke vakter som de andre. Det gir henne en fleksibilitet, men
ogsa en utfordring fordi nar hun arbeidet i en avdeling forte det til at hun
ble dratt tilbake til «det gamle», altsa til rollen som pedagogisk leder. Jeg
forstar det slik at det ligger en forventning om at hun skal vaere noe annet,
enn en ordinaer pedagogisk leder. Joanna leser opp stillingsbeskrivelsen
for sin formaliserte rolle, og slik jeg forstar den, handler oppgavene innen-
for rollen om mye av det samme som en barnehagelarer eller pedagogisk
leder pé en avdeling har ansvar for, bortsett fra at hun ikke har ansvar for
oppfelging av barn og foreldre pa en bestemt avdeling. Joanna beskriver
at hun opplever at det utfordrende a vite hvordan hun skal «plassere seg»
i sin rolle overfor kollegaer. Nar hun snakker om lommer a bevege seg i,
forstar jeg det som en metafor for handlingsrom. Det at Joanna har en mer
fleksibel stilling, medferer en usikkerhet; det eksisterer en forventning om
at hun skal veere noe annet enn tidligere, nar hun var pedagogisk leder, men
det er ikke tydelig hva. I spenningsfeltet mellom forventningene og «det
gamle» beskriver hun hvor viktig det er hele tiden a finne et handlingsrom
slik at hun far mulighet til & finne en rolle. Jeg forstar Joanna dithen at
hun ensker a drive profesjonsutovelse ssmmen med sine kollegaer, men
at ulike forventninger og en dpen stilling har gjort det krevende a innta
den rollen hun ensker.

En annen som tematiserer hvordan han realiserer det a vaere barne-
hageleerer med masterutdanning, er Martin. Han er del av grunnbeman-
ningen, men han har ikke det pedagogiske lederansvaret, som det er en
annen barnehagelerer som har. Martin har pa den maten en noe friere
stilling. Han reflekterer omkring egen rolle som del av grunnbeman-
ningen slik:
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I starten s tenkte jeg at det var et problem, det at jeg var en del
av grunnbemanningen, for da var det jo ikke tid til & gjore alle de
tingene som jeg eller lederen eller andre sa for seg at jeg skulle gjore.
Sa tenkte jeg, det kan da ikke veere et problem & ha en ekstra kom-
petent person som en del av grunnbemanningen, da ma jeg jo se
pa det helt feil. Sann at, nei, jeg tenker na at det er gull. Barnehagen
har en person med master som gir som en barnehagelerer. Den
viktigste jobben jeg skal gjore, er fremdeles med ungene, som alle
andre barnehagelarere.

Martin beskriver ogsé en forventning om at barnehagelerere med master-
utdanning skal veere noe annet enn en ordinzer barnehagelerer eller peda-
gogisk leder. Det er interessant hvordan Martin sa tydelig innser at det a ha
ekstra kompetanse er en ressurs nettopp i grunnbemanningen. Nar jeg leser
Martin sine beskrivelser og ser dem i lys av Joanna sine, virker det som det
Martin problematiserer, er det Joanna star midt oppi; at det er et problem
eller en utfordring & veere del av grunnbemanningen, eller det som Joanna
kaller «det gamle». Martin konkluderer med at den viktigste jobben er med
barna. Han er profesjonsutever, og det er praksis det handler om. Maten
Martin beskriver det pa, tyder pa at han identifiserer seg med alle andre
barnehagelaerere. Han er ikke noe annet enn profesjonen, men del av den.

Diskusjon

Jeg har valgt 4 dele diskusjonen i to, ut fra de nyansene som ligger i pro-
blemstillingen. I forste del vil jeg diskutere hvem barnehagelerere med
masterutdanning er som profesjonsutevere, for jeg i andre del diskuterer
hvilken rolle barnehageleerere med masterutdanning har i barnehagens
kollegiale fellesskap. Det er glidende overganger mellom de to delene i
diskusjonen, sa diskusjonen ma forstés i lys av det.

Hvem er barnehagelzerere med masterutdanning

som profesjonsutgvere?

Et tema som kommer frem i intervjuene, handler om kritikk. Alle bar-
nehagelererne fremhever opplevelsen av a veere mer kritiske, og av at de
har fatt et mer kritisk blikk etter masterutdanningen. Sammenhengen
mellom masterutdanning og det & fa mer kritiske barnehagelarere er noe
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ogsa Pettersvold og Ostrem (2018, 2023) beskriver i deres underseokelse av
barnehagelerere med masterutdanning. I intervjuene fremkommer det at

masterutdanningen har gitt barnehagelererne en trygghet som gjor at de

som profesjonsutevere vager a vaere kritiske. Kritikken kommer til uttrykk
gjennom spersmal og ved & bringe inn ulike perspektiver pa egen og barne-
hagens pedagogiske praksis. Med storre trygghet og evne til stille kritiske

sporsmal apner de opp for kritiske refleksjoner. De er apne for uenighet

og verdsetter kollegaenes perspektiver, noe jeg ser i ssmmenheng med

hvordan de beskriver hvordan spersmélene formuleres. Spersmalene beaerer
ikke preg av skrasikkerhet eller en fasit, men heller av en @penhet som invi-
terer til dialog og felles refleksjon. Det forteller noe om barnehagelarernes

profesjonsforstaelse. Som profesjonsutevere med masterutdanning vager
de & rette oppmerksomheten mot det de ikke kan vite, det som Rothuizen

og Togsverd (2023, s. 235) kaller ikke-viten. Maten barnehageleaererne stiller
sporsmal og undersoker eller kaster lys over praksis fra ulike perspektiver
pa, kan tyde pa en bevissthet og oppmerksomhet om at de beveger seg i et

felt preget av ikke-viten. I det ubestemte feltet av ikke-viten er ikke veien

gitt, og barnehagelarernes spersmaél kan ses som mater & svare pa om de

er pa rett vei pa. Nar barnehagelererne beskriver hvordan tryggheten har
gitt dem mot til a stille sparsmal, viser det ogsa at de evner a anvende et
fagsprak. Hennum og @strem (2016, s. 26) fremhever at profesjonsutgveren

har behov for et fagsprak for & kunne forsta og oppdage det som skjer i bar-
nehagen. Barnehagelarerne beskriver ikke eksplisitt det som handler om

fagsprék, men sier at de stiller spersmal og reflekterer over det som skjer,
noe som ikke hadde veert mulig uten at de hadde et spréak for det. Spréaket
blir brukt for a underseke hva som skjer, som da Gunnhild sier: «[...] nar
avgjorelser bare blir tatt, sa stopper jeg litt mer opp og spor: ‘Hvorfor det?’».
Maten spraket brukes pa, og spersmalene som stilles, forteller noe om

barnehagelaerernes veeremate som undrende, undersgkende og apne for at
man ikke kan vite helt sikkert. I og med at barnehagelarerne ikke kan vise

til sikker kunnskap, men i ulike situasjoner ma veere apne for det de ikke

vet, spiller deres trygghet og evnen til a sette ord pa egne refleksjoner og
sporsmal en rolle for & kunne opprettholde barnehageleererposisjonen som

en profesjon (jf. Togsverd & Rothuizen, 2013, s. 22; Togsverd & Rothuizen,
2016, s. 291). Barnehagelarerne véger a stille sporsmal, 4 se kritisk pa egen

praksis og 4 belyse praksis fra ulike perspektiver, og gjennom det arbeidet
forvalter de sin autonomi og kvalifiserer sin kunnskap slik at de kan opp-
rettholde sin legitimitet som profesjonsutgvere i barnehagen.
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Hvilken rolle har barnehagelzerere med
masterutdanning i barnehagens
kollegiale fellesskap?

Som tryggere og mer kritiske profesjonsutevere kan det virke som de mas-
terutdannede barnehagelererne far en annen rolle i det kollegiale felles-
skapet. De opplever sin nye kritiske rolle i mgte med kollegaene pé ulike
mater. For det forste kan maten barnehageleererne dpner opp for ulike
perspektiver pd, gi dem en rolle som diskusjonspartner eller dialogpartner.
For det andre er det ogsa tydelig at rollen som en som stiller sparsmal og
er kritisk, kan vaere vanskelig for barnehagelererne. De beskriver selv det
jeg forstar som et spenningsfelt mellom det a tra varsomt og budskapet
de vil na ut med. Barnehagelererne beskriver hvordan maten de blir mott
pa, pavirker méten de utever rollen sin pa. De gjor vurderinger, og de
aksepterer vurderinger og handlinger de ikke er helt enig i, som Marthe
sier: «Man ma velge sine kamper.» Samtidig beskriver de hvordan mas-
terutdanningen har fort med seg en annen robusthet, og hvordan de téler
motstand pa en annen mate enn tidligere, som en av barnehagelarerne sier:
«[...] jeg skjonner ogsa det her med at vi kommer fra ulike perspektiver.»
At rollen endrer seg, kan dermed handle om hvordan barnehagelaerernes
profesjonsutgvelse blir mottatt, men ogsa om omfattende motsetninger
mellom barnehagelerernes identitet og andres forventninger til rollen. Det
a ha en rolle innebeerer ulike forventninger, og maten man identifiserer
seg med rollen pa, har betydning for hvordan man ensker a uteve den
(Steinnes, 2014, s. 30). Méten barnehagelererne beskriver at de vurderer
nar og hvordan de ytrer seg kritisk, synliggjor en fleksibel barnehagelaerer
som har en bevegelig rolle. I noen tilfeller gjor barnehagelererne forsgk pa
a utfordre en gitt tankegang, mens de i andre tilfeller justerer seg og aksep-
terer noe de ideelt sett skulle gnske de kunne gjores annerledes. Steinnes
(2014, s. 30) beskriver hvordan det i skillet mellom forventninger og egen
identitet kan ligge en motsetning mellom realitet og ideal. Vurderingene
og justeringene de masterutdannede barnehagelarerne gjor synliggjor at
de beveger seg i en kultur med ulike forventninger til rollen, og hvordan
disse forventningene kan sta i motsetning til egen identitet, og til det de
selv tenker er en gnskelig méte & utgve rollen pa.

Barnehagelererne har gjennom masterutdanning fatt trygghet, og
tryggheten har gitt dem mot til a ytre seg kritisk. Men de har ogsa fatt en
trygghet pa hvem de er, altsd pa sin egen identitet som barnehagelzrer.
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Trygghet pa egen identitet kan veere av betydning nar man er del av et
kollegium med ulike personer med ulik kompetanse, slik det er i barne-
hagen. Ulikhet eller motsetning kan ogsa ses i lys av tidligere forskning,
blant annet avhandlingen til Steinnes (2014), som beskriver barnehagens
kultur som lekmannspreget. Det som kommer frem i intervjuene om ulike
utdanningsnivaer, og forskjellen det forer med seg, og om en kultur som er
preget av enighet, kan favnes av begrepet lekmannskultur. I denne kultu-
ren oppleves det krevende & vaere barnehageleerer med masterutdanning.
Avstanden i utdanningsniva beskrives bade som «ekstrem» og som at «<man
moter jo ikke det samme». Barnehagelarerne er bevisst de vilkarene som
ligger i barnehagen, og de jobber med a posisjonere seg og med lgpende
a endre sin rolle sin som profesjonsutever. A vere rollemodell og & hape
at de andre observerer og kanskje blir inspirert, er en strategi barnehage-
leererne velger for & tilpasse seg, for dermed & unnga at motsetningene blir
for store. Selv om barnehagelererne beskriver hvordan de justerer seg og
endrer sin rolle, kan det synes som at noen strever mer enn andre med &
finne sin rolle og med a posisjonere seg, noe som kanskje seerlig gjelder de
barnehagelaererne som har fétt en egen stilling. De som inngar som del av
grunnbemanningen, ser ut til a ha en annen forstaelse og andre forvent-
ninger til sin egen rolle. De skal ikke veere noe annet enn en profesjons-
utever, de skal veere naer barna, med den kunnskapen de har. Dette onsket
om a vaere profesjonsutever kobler jeg til barnehagelarernes identitet. De
er masterutdannede barnehagelarere, men kanskje er de forst og fremst
barnehagelerere.

Avsluttende refleksjon

Jeg har i dette kapitlet forsokt a si noe om hvem barnehagelaererne
er som profesjonsutovere i det kollegiale fellesskapet i barnehagen.
Barnehageleererne med masterutdanning opplever en annen trygghet
enn for utdanningen, som gjor det mulig & veere mer kritisk og apen i
de pedagogiske situasjonene. De er profesjonsutgvere som vager og har
evne til a anvende fagspraket sitt i profesjonsutevelsen. Jeg hadde forven-
tet at barnehagelarerne skulle vaere mer opptatt av det som handlet om a
veere kritisk til programmer og politiske beslutninger, men det som serlig
fremheves, er hvordan de er kritiske innad i barnehagen. Det kan selvsagt
ha sammenheng med sporsmélene mine, men det kan ogsa handle om at
barnehagelarerne er opptatt av det neere. Det er liten tvil om at det kan
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oppleves krevende & vaere barnehageleerer med masterutdanning i bar-
nehagen, men med den tryggheten de har tilegnet seg, tiler de ulikhet
og motstand pa en annen mate enn for utdanningen. Jeg hadde en tanke
om at de masterutdannende barnehagelarerne ville fortelle mer om at de
onsket noe annet etter utdanningen, for eksempel a veere en som holder
kurs, eller en som har en mer administrativ eller faglig lederrolle. Men
det er giennomgdende profesjonsutovelsen — arbeidet sammen med barna
og kollegaene - de forteller om i intervjuene. Barnehagelarerne forteller
hvordan de stadig arbeider med a posisjonere seg, hvordan de mé balan-
sere og vurdere hva som er klokt a gjore, og om at barnehagens kultur
kan gjore balansegangen og vurderingene utfordrende. Arbeidet med a
posisjonere seg i det institusjonelle livet blir ogséa skrevet frem i kapittel 6.
Det er interessant at selv om posisjoneringsarbeidet oppleves krevende, er
det ikke entydig at det a ha en egen stilling gjor arbeidet enklere, kanskje
tvert imot. Forventningene om at de masterutdannede skal ha en annen
rolle og veere noe annet enn barnehagelererne uten masterutdanning, kan
gjore arbeidet med 4 finne sin plass mer krevende.
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KAPITTEL 8

Masterkompetanse gir bedre vilkar for
dialogisk styring

Mari Pettersvold Universitetet i Sergst-Norge

Sammendrag: Hvordan posisjonerer barnehagelzrere med mastergrad seg
internt i barnehagen og i eksternt samarbeid? Dette er spgrsméal som besvares
i dette kapitlet, med hovedvekt pa den eksterne posisjoneringen. Det betyr at
de teoretiske perspektivene handler om forholdet mellom faglighet og styring.
Materialet bestar av intervjuer med elleve barnehagelarere med mastergrad
som arbeider i barnehagen. | analysen av materialet kommer det fram at det er
en forbindelse mellom betydningen av utdanningen, og intern og ekstern posi-
sjonering. Det er politiske og prinsipielle dimensjoner sammen med teoretisk
kunnskap som ligger til grunn for posisjoneringen. Verdier, viten og vilje fglger
av hverandre. Det er grunnlag for & si at masterutdanningen har styrket viljen
og evnen til & innga i dialog med eksterne aktgrer. Dette er lovende med tanke
pa utprgvingene av andre styringsformer, som i stgrre grad er basert pa tillit,
dialog og samskaping; styringsformer som kan vaere ngdvendige for & unnga
reduserende forenklinger av det som er komplekst, og for a sikre en balanse
mellom faglighet og styring.

Nokkelord: barnehagelaerer, masterutdanning, faglighet, styring, dialog

Sitering: Pettersvold, M. (2023). Masterkompetanse gir bedre vilkar for dialogisk styring.
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Abstract: How do kindergarten teachers with master’s degrees position them-
selves internally, within the kindergarten, and externally, in collaboration with
others? The chapter addresses this question, with an emphasis on the external
positioning. Thus, the theoretical perspectives are about the relationship between
professional knowledge and governance. The material consists of interviews
with 11 kindergarten teachers with master’s degrees, and analysis of the material
reveals that there is a connection between the teachers’ education, internal and
external positioning. The positioning is based on political and principled dimen-
sions, together with theoretical knowledge. Values, knowledge, and will follow
from each other. The master’s education appears to have strengthened the teach-
ers' willingness and ability to engage in dialogue with external actors. This is prom-
ising, considering the experiments of other forms of governance that are based, to
a greater extent, on trust, dialogue, and co-creation. Forms of management may
be necessary to avoid reducing simplifications of what is complex and to ensure
a balance between professional knowledge and governance.

Keywords: kindergarten teacher, master’s degree, professional knowledge,

governance, dialogue

Innledning

Hva er det en barnehagelerer med en barnehagefaglig masterutdanning
kan? Og hvem er hun eller han for og etter masterutdanning? Dette er
sporsmal jeg mer eller mindre eksplisitt stiller i dette kapitlet. Det handler
vel a merke hvordan kompetansen settes i spill i barnehagen, eller i praksis.
I jakten pa noen héndfaste svar har jeg undersokt hva elleve barnehagelze-
rere med masterutdanning sier om betydningen av utdanningen, og om
& veere i praksis med denne kompetansen. Analysearbeidet apnet for a se
det barnehagelarerne ga uttrykk for som en mate a posisjonere seg selv
p4, a finne en posisjon i et felt hvor det er forskjellige tankesett og forskjel-
lig dominans. Det viste seg & dreie seg om bade en uformell og formell
posisjonering, siden den mer uformelle posisjoneringen stort sett er for-
ankret i en formell posisjon som henholdsvis styrer eller pedagogisk leder
som utgangspunkt. Det er likevel ikke den formelle posisjonen som er den
mest interessante. Kanskje er det heller hvordan man bekler den formelle
posisjonen, basert pd viten, vilje og verdier. Jeg hdper det gir mening a si
at man har en posisjon, og at man posisjonerer seg — som en dynamisk
handling. Sistnevnte framgar av hvordan de elleve barnehagelererne gir
uttrykk for at de distanserer seg fra andres perspektiver eller kunnskap,
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hva de ikke uten videre tar for gitt, eller hva de uttrykker som vesentlig, og
som de star fast ved. Det vil si en form for stasteder som ligger til grunn for
posisjoneringen. Jeg kan trekke en linje til stasteder, som Svend Brinkmann
(2016) kaller det. Brinkmann er saerlig opptatt av forholdet mellom mal og
midler, og av at det er problematisk nar det som er mal i seg selv, gjores til
instrumentelle midler for & na et utenforstiende mal (Brinkmann, 2016,
s. 13). Det dreier seg om ideer, verdier eller fenomener som gir oss noe
a holde fast ved i en ellers omskiftelig verden. Brinkmann viser til mer
universelle ideer, som verdighet, sannhet, kjerlighet og frihet. Poenget er
at noe er mer bestandig, uansett hvilke vinder som blaser. Bare for a gjore
det ytterligere klart er posisjonering et relasjonelt begrep, mens stisteder
er en grunninnstilling — en forankring.

Forskningsspersmalet jeg stiller, er: Hvordan posisjonerer informan-
tene seg internt og eksternt? Posisjoneringen ma ses i sammenheng med
det de sier om betydningen av masterutdanningen for sin egen del. Denne
betydningen blir derfor et slags satspunkt, for jeg gar inn i kjernen av
undersokelsestematikken: Hva de sier om sin posisjon eller posisjonering
relatert til a) kollegafellesskapet internt og b) samarbeid med instanser
utenfor barnehagen og andre profesjoner (eksternt). Fordi jeg ble opptatt
av forbindelsen mellom den interne og eksterne posisjoneringen, altsa at
disse virker sammen og forsterker hverandre, og av hvordan denne forbin-
delsen seerlig kommer til uttrykk i meote med akterer utenfor barnehagen,
har jeg gitt sistnevnte (eksterne) plass i diskusjonsdelen. Jeg ser ikke bort
fra den interne posisjoneringen, men trekker heller en forbindelseslinje til
den eksterne. Jeg diskuterer derfor hvordan posisjonene - perspektivene
og kunnskapen som ligger til grunn - kan ses som bidrag til mer innsikt i
forholdet mellom faglighet og styring.

Bakgrunn og hensikt med studien

Studien inngar i forskningsprosjektet «Barnehageleerere med masterut-
danning i praksis» (BaMaP). Prosjektet er blitt til som felge av at flere
barnehagelerere med denne kompetansen blir varende i barnehagen, til
tross for at klare stillingsendringer forelopig ikke er blitt gjennomfort eller
er betraktet som nedvendig. Mastergradskompetanse er likevel, i mange
sammenhenger, omtalt som positivt og et gode. Kompetanse pa masterniva
er onsket i barnehagen pa mer formell basis (Kunnskapsdepartementet,
2023). Blant annet derfor er det interessant og relevant a fa mer kunnskap
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om potensialet i kompetanse pa mastergradsniva. Det foreligger ogsa
begrenset kunnskap om anvendelsen av kompetansen. Ett av fa bidrag er
studien av 33 barnehagelarere med mastergrad og deres ulike karriereveier
(Pettersvold & @Dstrem, 2018a). I den framgar det at det er noksa vilkarlig
og tilfeldig hvorvidt eller hvordan kompetansen kommer barnehagen til
gode, eller om den primeert er et individuelt anliggende. I en seinere studie
(Pettersvold & @strem, 2023), basert pa det samme empiriske materialet,
viser vi hvordan barnehagelererne ytrer seg mer kritisk og stiller flere
sporsmal til det som kan regnes som selvsagt, og at de pa den méten bidrar
til et uenighetsfellesskap. En kvantitativ undersekelse utfert av Olav Kasin
og Lars Gulbrandsen (2022) pa oppdrag fra Utdanningsforbundet viser at
minst hver femte norske barnehage har en barnehagelarer med mastergrad,
men at barnehagene i liten grad nyttiggjor seg kompetansen.

Kapitlet er strukturert slik at jeg forst gjor helt kort rede for teoretiske
og analytiske perspektiver og deretter kort om metode og materiale, for jeg
gdr inn i presentasjon og analyse av materialet. Sa folger diskusjonen, for
jeg til slutt helt kort kommer med en avsluttende perspektivering.

Kapitlet er skrevet i en eksplorerende form, det vil si at jeg pa en
utforskende mate viser fram materialet og forseker a ha leseren med
meg i denne maten a skrive pa — med i analysen, s a si - for jeg samler
tradene og begir meg ut i en diskusjon av hvordan posisjoneringen kan
forstés, og av hva den kan bidra til. Den eksplorerende formen kjenne-
tegnes ved at den viser hvordan nye innsikter blir til, og hvordan reson-
nementer tar form.

Teoretisk og analytisk perspektiv

Nar det gjelder forholdet mellom faglighet og styring, er jeg interessertia
diskutere om gkt kompetanse kan ses som et nedvendig bidrag til mer sam-
skapt, dialogisk og autentisk styring. Sentrale bidrag pa dette feltet er blant
andre Tina Qllgaard Bentzens studier av samskapt styring (Bentzen, 2020,
2021), mens Mats Leth Jakobsen, Martin Baekgaard, Donald Moynihan
og Nina van Loon (2018) har undersekt styringsregimer basert pa storre
grad av dialog, og Klaus Majgaard (2013) er seerlig opptatt av at akterene
er sammen om styringens dilemmaer i apen dialog, noe som forutsetter
en erkjennelse av innbyrdes avhengighet, der gjensidighet og likeverd er
omdreiningspunktet. Det dreier seg om en storre grad av balanse mellom
faglighet og styring, i den hensikt & komme fram til sa velbegrunnede
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beslutninger i ulike saker som mulig. Et stikkord er faglig autonomi, men
denne er relativ, da man alltid vil veere underlagt en viss styring. Med
styring menes i dette kapitlet barnehageeiers og barnehagemyndighetenes
styringstiltak og ulike eksterne aktorers mer eller mindre sporadiske forsgk
pé a styre barnehagen i en bestemt retning. Ut over at perspektivene er
interessante i seg selv, og at det er behov for mer empirisk basert kunn-
skap om forholdet mellom faglighet og styring, er de ogsa relevante i lys
av bakgrunnen for studien.

Metode og materiale

Den delen av prosjektet som er gjennomfert ved Universitetet i Sorost-
Norge, bestar av intervjuer med elleve informanter fordelt pa fem
semistrukturerte intervjuer. Det forste er et gruppeintervju med fem bar-
nehagelerere med barnehagefaglig masterutdanning som jobber i samme
barnehage. Det neste er et gruppeintervju med to informanter som arbeider
i hver sine barnehager i to forskjellige kommuner. De to gruppeintervjuene
ble gijennomfert hosten 2021. De tre neste intervjuene fant sted hosten 2022,
og av praktiske arsaker ble de gjennomfert som to individuelle intervjuer,
da det ble for vanskelig a finne et felles tidspunkt. Det tredje og siste av
de totalt fem intervjuene ble gjennomfert som et gruppeintervju med to
informanter i samme barnehage.

Intervjuenes forskjellige innretning — som henholdsvis gruppeinter-
vju, intervju i par og individuelt - er viet noe oppmerksomhet underveis.
Samtidig er det vanskelig & si noe presist om hvilken betydning intervju-
enes innretning kan ha hatt for analyser og resultater. At det er vanskelig
handler ogséd om at det er en rekke andre forskjeller som ogsa spiller inn,
som informantenes erfaringer og barnehagen de arbeider i pa intervju-
tidspunktene. Blant de elleve informantene er to styrere, én er assisterende
styrer, og de ovrige er pedagogiske ledere. Alle unntatt én har arbeidet i
barnehage etter bachelorutdanningen, flere av dem i mange ar. Alle har
gjennomfort masterutdanningen pa deltid parallelt med arbeid i barnehage.
Utdanningen er for de fleste sin del innrettet mot barnehagepedagogikk,
barnehageutvikling eller profesjonskunnskap.

Intervjuene er transkribert, og som med kvalitative analyseprosesser
startet analysen under selve intervjuene og fortsatte under transkriberin-
gen, for den ble mer systematisk etter at jeg hadde lyttet og lest transkripsjo-
nene for hele materialet. For meg var det en del av analyseprosessen at den
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uformelle og dynamiske posisjoneringen dukket opp som noe interessant
a forfolge.

Betydningen av utdanningen

Det er mulig & kategorisere det som sies om betydningen av utdanningen,
i fire temaer. De fire temaene er: 1) & mote kompleksitet med mer kompe-
tanse, 2) dybdeforstaelse, 3) sprak og 4) trygghet.

Det forste temaet handler om et opplevd behov for & jevne ut en «mis-
match» mellom det som omtales som krevende eller komplekst, og kom-
petanseniva. Siri sier at for & klare a mestre jobben er videreutdanning
nedvendig. Hun viser til at hun vil «[...] forsta mer, forsta samfunnet, for-
sta systemene». Jenny sier at «[...] jeg opplever helt klart at jeg ikke hadde
kunnet st i denne jobben uten det jeg har fitt med meg de fire siste ara».!
I det samme intervjuet folger Line opp og sier: «<Men det er jo ogsa det som
gjorde at jeg begynte, at jeg folte at jeg trengte noe mer for & mete alle barn.»
Det neste utsagnet er noe beslektet, ndr Thea sier at hun tok utdanningen
fordi hun «[...] hadde lyst til 4 bli en klokere barnehagelzerer i mote med
barn». Hun sier ogsa at det igjen handler om kritisk bevisstgjoring:

Om det er kartleggingsverktoy av relasjoner eller hva det er, sa tror
jeg at en masterutdanning gir deg mer trygghet i forhold til a stille
sporsmal. Er det her det riktige a bruke? En bevisstgjoring pa hva
velger jeg herfra, og hvorfor. Ikke sluke alt ukritisk.

Utsagn som dette som kan tolkes som et gnske om a fa mer oversikt, og
som at utdanningen ble et svar pa dette, som nar Kim sier: «En av de storste
motivasjonene mine for & ta en master var & forsta hvor ting kommer fra.
Opprinnelsen til ulike tankesystemer, hvorfor blir dette en belge. Hvordan
forstd de endringene vi blir utsatt for hele tida.»

Det andre temaet er noe overlappende; det handler om dybdeforstaelse.
Siri sier at «[d]ybdeforstaelsen er det som kanskje er mantra for meg». Og
Line hevder at «det er en helt annen dybde, det er en helt annen forstaelse.
Det er klart en har jo fatt mye mer dybde i faget gjennom de to ara. Det er
et nytt mote med praksis». Maria sier:

1 Viser til tiden det har tatt & ta masterutdanning pa deltid.
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Jeg fikk helt andre innfallsvinkler til a tenke pedagogikk, og ikke
bare i et barnehagepolitisk eller utdanningspolitisk perspektiv, men
ogsa i hvert eneste mote med det lille barnet pa avdelingen. Det ga
meg andre perspektiver pa hvorfor jeg gjor som jeg gjor. Hvorfor
tenker jeg som jeg tenker, det ga en helt annen dybde. Du s& sam-
menhenger du ikke sa for. De filosofiske perspektivene pa peda-
gogikken ble brillene pa eget arbeid sa vel som barnehagen i en
utdanningspolitisk kontekst.

Maria ser altsa ssmmenhengene mellom hvordan man meter barnet, og
barnehagepolitikk. Det vil si at det som diskuteres og rerer seg pa makro-
niva, har betydning pa mikroniva.

Det tredje temaet dreier seg om sprik. Kim sier: «A ha et eget fag-
sprak for eventuelt a snakke opp, eller hoppe forbi, eller gjore gode valg
basert pa den kunnskapsbasen man har. Det synes jeg var veldig godt.»
Etterfulgt av Siri, som sier at «<med masteren foler jeg at har fatt et sprak
for det jeg hele tida har gjort». Maria sier at utdanningen ga henne «[...]
tilgang til sprak jeg kunne bruke til & lofte fram barnehagefaget i ulike
sammenhenger». Hun folger opp med a si at spréket ble tydeligere, og
at det ble utvidet.

Trygghet, og kanskje bekreftelse pa at man allerede har en viss kom-
petanse, og a bli den bevisst, er det siste og fjerde temaet. Gro sier: «][...]
og det viktigste - at jeg kan begrunne hvorfor jeg tok dette valget. Jeg
kan sporre personalet pa en forsiktig mate om hvorfor vi gjor det. Kan
vi diskutere, kan vi reflektere? Jeg er ikke redd for a sette i gang slike
ting.» Siri sier:

Den indre stoltheten og ydmykheten som er der etter masteren, jeg
tenker pa bacheloren som er veldig fragmentert med ulike kunn-
skapsomrader. Na har jeg en helt annen trygghet og pondus, bade
internt og eksternt. Vanskelig & skuffe meg bort, da kommer jeg bare
tilbake igjen.

Miriam sier at utdanningen bidro til «[...] a lofte det som ellers kan
bli kjedelig». Line folger opp og sier at utdanningen var nedvendig for
a kunne fortsette & jobbe i barnehagen, for a fi flere faglige diskusjo-
ner. Miriam understreker at det som kan virke «kjedelig», egentlig er
krevende:

175



176

KAPITTEL 8

Holde traden. Det som er viktig, er mandatet vart. Kommer ikke
bort fra det. Det er det vi skal forvalte, og det er jo vanskelig.
Kjempevanskelig. Det er skjonnsvurderinger i alle de dilemmaene
vi star oppe i hver bidige dag. Vi kan gjore feil. Vi har muligheter,
og vi har ikke muligheter.

Karoline sier:

Jeg finner det interessant at Karoline underveis i masterutdanningen har
kommet fram til at det er store likheter mellom hvordan barnehagelzereren
og forskeren tenker og jobber, at det metodiske er ganske likt — og saer-
lig relatert til — en utforskende praksis. Denne praksisen viser tilbake til
hvordan barnehagelareren og forskeren arbeider med pedagogisk doku-
mentasjon i denne barnehagen, noe som kom fram da Karoline viste rundt
i barnehagen for intervjuet, og som har flere likhetstrekk med forskning

Jeg har blitt tryggere pa fagligheten min. Jeg har funnet ut hva jeg
egentlig brenner for, og kan fordype meg i det. Jeg brukte mye tid
i masteren [oppgaven] min pa a skjonne hva metode var. Fordi jeg
tenkte at det matte veere noe annet enn det jeg gjorde til vanlig. Men
det er jo ganske likt. Det var som jeg tenkte at barnehagelereren
ikke skjonner hva forskeren driver med. Sa tenkte jeg: «Ok, sa ma
jeg bare stole pa den kompetansen jeg har.» Vi jobber jo ganske
utforskende allerede.

ndr det gjelder systematisk utforsking av empirisk materiale.’

Det Thea sier om utdanningen, kan ogsa forstas i samme kategori, og

da pa den maten at nye forstdelser blir tydeligere, og kanskje er de ikke

egentlig s& «nye», men blir oppdaget underveis:

2

Og sa er det jo sdnn at nar du tar det over sapass lang tid, pa deltid,
sd er det veldig diffust for og etter. For du er i gang hele tida, og sa
utvikler man seg jo som fagperson uansett, ved a veere i jobb. Man
vokser hele veien, pa en méte, det er mange ting som pavirker deg
hele tida. Sa jeg har pa en mate ikke noe tydelig for og etter. Men

Hvordan man kan betrakte arbeid med pedagogisk dokumentasjon som en form for praksisforskning,
forstatt som forskning bedrevet av praktikere pa deres premisser, og likheten med forskning i sin

alminnelighet, er tematisert for en god tid tilbake i antologien Forskolelereren (Pettersvold, 2006).
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hvis jeg skal si sann en tydelig ting som jeg veit at har betydd mye
for meg i masterutdanninga, det var nok arbeidet med motstand.
Rollen vér og bevisstheten rundt profesjonelt skjonn, a kunne
si nei.

En forseksvis oppsummering av betydningen av utdanningen kan vaere
som folger: Det gar igjen at utdanningen har styrket barnehagelzrernes
onske om a vaere der barna er, men da med en annen tilnaerming til og et
annet blikk for sammenhenger mellom metene med det enkelte barnet og
den barnehagepolitiske konteksten for praksis enn for.

Intern posisjonering

Det informantene gir uttrykk for, relatert til seg selv og kollegafellesskapet,
kan kategoriseres i to hovedtemaer: 1) tvil og usikkerhet som potensial og
2) sikkerhet uten rom for tvil. Begge temaene handler om at de master-
utdannede barnehagelererne inntar en noe annen posisjon enn kollega-
ene, eller er en tydeliggjoring av hvor de star i forhold til tiden for de tok
utdanningen.

Tvil og usikkerhet som potensial

Det forste temaet handler om det & trekke inn flere perspektiver, a se flere
sider og a bruke mer tid pa diskusjoner. Miriam beskriver en forskjell for
sin egen del:

[Jeg er] kanskje ikke er sd rask pa a avgjore ting. Ikke sa redd for at
det kan veere uklart. Ikke sa redd for kaoset. Mer faglig trygg, da.
Tor a sta i de virvarsituasjonene. De er det mange av. I forskjellige
varianter, og i forskjellige lag.

Astrid felger opp i gruppeintervjuet:

Det kan lett bli mange kjappe konklusjoner. Det skjedde [...] Ok, jeg
herer hva du sier, kan vi se det fra en annen side. Kan vi finne noen
begreper. Jeg synes det er veldig goy, eller fruktbart a prove 4 ta fram
et begrep, og sa prover vi a se barna i lys av egenverdi, identitet, plass
i gruppa. Prove a sta litt lenger i det, da, vaere villig til det.
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I forlengelsen sier hun:

Det er mange «eksperter» her som har forklaringer pa veldig mange
ting. Jeg horer etter, gar ikke rett i taket, men sier at vi kan se det
fra flere sider. Jeg har det med. Men jeg har ikke lyst til & hoppe pa
sa fort, da. Ikke sa lett 4 fa med seg. Du har all makt i mote med de
yngste. Pa smébarn er fagarbeiderne i flertall, de far litt motstand.
Motstand alle veier.

Astrid viser til de interne «ekspertene», og da mener hun serlig kolle-
gaer med mindre utdanning; hun nevner fagarbeiderne. Fagarbeider er en
toarig utdanning pa videregdende skole. Jeg forstar henne dithen at kol-
legaene med denne kompetansen etter hennes syn kan veere litt for sikre
der det er rom for tvil.

For a bringe inn ytterligere nyanser sier Line: «A sta i ting. Kanskje
bruker vi noen ganger litt lang tid, men det trenger vi ogsa. Vi ma sta i
usikkerheten, og skynde oss langsomt nar vi skal ha endringer.» Line sier
litt seinere i intervjuet:

Sa tenker jeg ogsa at ndr vi har motstand, da, at det er en bra ting.
Det er jo ikke sann at ndr man kommer inn pa et mote, sa har man
en fasit. [...] Ikke sikkert vi blir enige, men kanskje man kan endre
perspektiver i lopet av natta [latter]. Jeg tenker jo at det tilforer noe
i personalgruppa.

Siri sier:

Jeg er ikke redd for a ta feil, jeg er mer undersokende enn det jeg
var tidligere. Det er derfor jeg sier at vi har kjappere samtaler [med
foreldre] nar det er noe vi lurer pa. Hva tenker de om det? Det har
veert spennende, sa arbeidet er annerledes, synes jeg.»

Og hun fortsetter:

Men jeg foler meg ogsa mer ydmyk, for var jeg mer bastant. Jo
mer kunnskap, jo mer ydmyk. Vet at det er mange svar, og mange
perspektiv. Kanskje en stor endring hos meg sjol. Holdningen i
barnehagen ogsa, mer nysgjerrig og mer undrende. Kanskje mer
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kritiske til systemer og rammer, men ogsa finne handlingsrom
innenfor dem.

Har forandra meg, fatt storre systemforstaelse. Men ogsa storre
muligheter til & se dybde. Forsta og analysere hvordan ting henger
sammen. For kunne jeg tenke mer at jeg ikke var god nok, og ta det
pa meg, er det nd i storre grad at jeg kan si at det er ikke sa rart, for
dette ligger her. Men vi far jobbe med det innafor det. Sa er det sann
det er. Og det har jeg forklart de jeg jobber sammen med, ogsa, sa
de ikke skal kjenne pa at de er dérlige.

Thea bringer ogsa inn ydmykheten nér hun sier at hun ikke er «noen
ekspert som er ansvarlig for alt, det er tross alt mennesker vi driver med».
Hun fortsetter:

Atvi er flere som oppdager noe forskjellig og diskuterer sammen. For
det er vel sann at nar en tar en utdanning som dette, og gar i dybden
av pedagogikken, blir en nesten mer usikker. Eller ikke mer usikker,
men mer ydmyk. [...] Det er ydmykheten som handler om at det er
flere oyne som ma til, og det er da vi far til det beste. Det er kanskje
ogsa pavirka fra etikken, da? Og pedagogikken?

Det siste poenget sier hun med referanse til et emne i utdanningen der
profesjonsetikk ble vektlagt og, som hun sier, har hatt betydning for hen-
nes profesjonsutovelse.

Karoline er opptatt av at det er mest behagelig & veere enig. De som
er lik deg selv, er jo lettere a vaere sammen med enn dem du hele tiden
ma jobbe litt med. Men det er kanskje de sistnevnte som gir deg mest
til slutt. Sa vi sier: «Ja, na var vi veldig enige. Na ma vi prove a putte
pé noe annet her, se det med noen andre briller eller lofte det inn i en
annen vei.» Karoline understreker at de ellers blir stdende pa det samme
stedet.

Maria sier folgende om tvil:

[...] da kan du aldri veere skrésikker, det er jo ogsa noe med det.
Det vet jeg jo, jeg sier ofte, og det vet jeg at jeg har fatt med meg
fra [utdanningsinstitusjonen]. Det med & bruke tvil og bruke usik-
kerhet som en ressurs. At det er et potensial, og at det ikke er noe
a skjems over.
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Oppsummert handler temaet tvil og usikkerhet om at det a ikke veaere sikker
blir en ressurs, som Maria sier, i de situasjonene som krever apenhet for
flere tolkninger og refleksjon, og som ogsa kan fores tilbake til selve kjernen
i pedagogisk arbeid, som handler om at man ikke fullt ut kan forme barn,
eller forutsi hvordan barn handler.

Sikker uten rom for tvil

Hénd i hand med overbevisningen om verdien av tvil og usikkerhet gar
det & veere sikker i sin sak. Slik jeg tolker informantenes utsagn, er det
situasjoner der det ikke er rom for tvil.

Miriam sier: «For meg handler det om & heve barnets rost, og det trenger
du litt kunnskap for & fa til.»

Astrid utdyper fraveeret av tvil med en hendelse der et av de yngste
barna har bitt et annet barn, og der hun skal ringe foreldrene for a si hva
som har skjedd:

Da er det veldig godt & vere helt sikker pé at det dreier seg om det
barnet og gruppa. Det dreier seg ikke om barnet. Det dreier seg om
barnet i gruppa. Det er jeg hundre prosent sikker pa. Jeg blir aldri
med pa at det er noe feil med det barnet. Det kjenner jeg at jeg vel-
dig fort kunne blitt med pé hvis jeg ikke var helt sikker pa at det var
sann. Det kan hende alle barnehagelzrere tenker det, men jeg tror
ikke jeg tenkte det etter bachelor. Jeg var ikke sa sikker.

Som en forlengelse av dette utsagnet sier Siri:

Jeg er ikke redd for & veere tydelig pa hvilken sin side jeg star pa i
ulike saker. Min lojalitet er hos barnet. Pa avdelingen har vi mange
diskusjoner som gar pa voksenrollen i mote med barn og vért ansvar.
Sa det er kanskje det storste, da, verdistastedet mitt, og det opplever
jeg ogsa at foreldre merker. De kan ogsa si det.

De to utsagnene fra Astrid og Siri handler, slik jeg tolker dem, om a plas-
sere lojaliteten hos barnet og om 4 vite at barn har sine egne perspektiver
som er verdifulle.

Sikkerheten kommer til uttrykk hos Maria nar hun sier at det som er
annerledes i arbeidet med de yngste barna, relatert til masteroppgaven hun
skrev, er at man verdsetter det som skjer der og da. Hun fortsetter:
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Eller her og na er kanskje et riktigere begrep, og se potensialene i
det. Og det henger kanskje igjen i den tiden jeg var utdannet, legge
vekk noe av det planmessige. Det a gripe den situasjonen, det a
tenke situert og hva slags potensial kan dette motet mellom disse
to barna eller mellom meg og det barnet veere. Og klare a se at det
er en sammenheng mellom det som skjer der og her, og det som
star i samfunnsoppdraget, og knytte det an til rammeplanen. Men
jeg tenker jo at jeg har en oppgave som pedagogisk leder i forhold
til at jeg har et personale, og hvis jeg i tillegg klarer & sette ord pa
det som skjer, sa er jeg ogsa en god rollemodell i forhold til de jeg
skal lede.

Nar en av intervjuerne sper om sikkerheten er noe hun er tydeligere pa,
svarer hun: «Mye tydeligere!» Line sier noe av det samme: «Jeg foler i
hvert fall selv at jeg star mye sterkere. Jeg foler jeg far en sterkere rost, en
tydeligere rost i forhold til hvor jeg star hen.» Posisjoneringen handler med
andre ord om 4 sta et annet sted enn tidligere for sin egen del, ikke bare
overfor kollegaer.

Ekstern posisjonering

I samarbeid med andre instanser og profesjoner viser informantene, nar de
snakker om & representere et annet stisted, til kunnskapen de har tilegnet
seg. Det ser ut til at mer kunnskap ogsa medferer mer mot og politisk
bevissthet.

Jenny sier for eksempel: « Vi tor 4 stille sporsmal til de som kommer inn.»
Miriam utdyper: «Om hva som er barnets beste, med barnet i sentrum.» Og
videre sier Miriam om en sammenslaingsprosess der flere ulike profesjoner
var involvert, at det «[...] ble tydelig hva det er barnehagelearere kan, som
ikke de andre kan, a lage gode grupper og fellesskap og se det som foregar
mellom barna. Det er det ingen andre som kan». Line folger opp:

Det 4 sta i det, det kommer hele tida inn andre profesjoner. Som
vil inn i andre spor enn barnehagen skal vaere. Da tenker jeg at vi
kan noe om alle de sma detaljene man skal kjenne som leder pa
en avdeling. A vite at det er vi som kan barnehage. Ha kunnskap
om grupper og fellesskap. Vite hvor viktig det er a veere en del
av noe.
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Miriam sier ogsa at hun i denne prosessen var glad hun hadde master da
det var nodvendig med en kulturendring:

Det var s massiv motstand. Motstand kan veere positivt, men det
her var ikke en positiv motstand. Den var massiv. Da var jeg glad
jeg hadde master, jeg kunne finne den siste forskninga til Nordahl,
og den forskninga som trygga meg i at jeg var pa rett vei.

Line var med i den samme prosessen og fortsetter: «Vi hadde fagkunn-
skap i det vi sto i, da. Jeg var rimelig sliten. Jeg hadde kunnskap, og jeg
fant forskning. Det handler jo om masteren, at man er vant til & leite
fram ting.»

Miriam forteller at de matte forklare hva de gjorde, og hvorfor, og hva
en barnehage er. Hun utdyper:

[...] oglovverket vart. Bruke de tinga opp mot den instansen for a fa
forstéelse for det vi gjorde. Da vi gjorde det, mottes vi pa en annen
mate, og de kunne se resultatet. Det var det som skulle til, fa et fokus
pé barna. Barnehagen kan lett bli til alt mulig. Det handler om at
vi er forskjellige personer inne, og vi handler i god tro. Glemmer
rammeplanen var, og lovverket, og blir sa vant til a gjore ting at
over tid kommer man i et helt feil spor. Det er farlig a fa den makta
hvis du ikke har kunnskap, da kan du gjere det helt motsatte av det
[barnehagen] skal bli.

Om fenomenet kunnskap og mot — og om hvordan det er en sammenheng -
sier Line: «Glemmer profesjonen var ogsa, tenker jeg. Den blir utviska og

flat. Derfor trenger vi en ryggrad og kunnskap.» A ha ryggrad er en annen

méte a omtale mot pd, som Jenny sier:

Jeg har kjent pa det i mote med en annen instans som vil ta barn ut
av fellesskapet og jobbe én til én. A ha ryggraden til 4 si at vi kan
ikke gjore det, men vi kan gjore det og det. A jobbe malretta og
systematisk for a vise det, overfor resten av personalet, men ogsa
annen instans og foreldrene.

Som det framgar, er det ikke alltid med eksplisitt henvisning til at master-
utdanningen er grunnen til stastedet, men i intervjuene la det mer eller
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mindre som et implisitt premiss at utdanningen har spilt en vesentlig rolle.
Kim er inne pa noe av det samme:

Vi meter ogsa PPT pa en annen mate enn for, da var vi mye mer
autoritetstro. Na synes jeg at vi stiller opp med egen faglig kunnskap
og er mye mer pa hoyden. Gjelder andre faggrupper, om det er habi-
litering, BUP eller jeg som meter kommunen mye. Vi er ikke redd for
a bruke den kunnskapen vi har, og det kjennes deilig. Jeg er veldig
uredd for & dele kunnskapen jeg har, med hvem som helst. Det er
en befrielse. Der [PP-tjenesten] blir det alltid spurt etter dokumen-
tasjon. Har dere gjennomfort TRAS, Alle med og MIO og det ene
og det andre. Noen ganger er det helt betimelig 4 si at det har ikke
veert noe poeng. Det barnet har en atferd eller sprék, eller mangel
pa sprak, som gjor at det bare ville sta rede streker overalt. Du far
ikke noe ut av det. Sa blir vi hort.

Kunnskapen gjelder ogsa institusjonsforstaelse, som handler om & forsta
de ulike oppdragene barnehagen og skolen har. Line sier:

Jeg synes ogsa det var morsomt da vi evaluerte samarbeidet med
skolen, hvor tydelige vi var pa at vi er barnehage. Vi kan godt komme
pé skolen, men vi er barnehage. Vi skal ikke holde pa med skole-
forberedelser et helt ar. Tydelig pa det. Ja, vi kan trene pa selvsten-
dighet og mange ting som gjor dem klare for skolen. Men det skal
ikke veere sann at det er fordi de skal begynne pa skolen. Skolen har
veldig hoy stemme, og barnehagen veldig liten. [...] Jeg tenker at vi
nedvurderer hva det siste aret i barnehagen betyr. Det var det jeg
folte at vi prevde & si noe om, da.

En politisk bevissthet, eller en oppmerksomhet pa radende diskurser, inn-
gar ogsa i det 4 ha et stasted. Som nar Maria sier at hun ikke fikk stotte til
masterutdanningen hun ensket & ta; det fikk hun kun dersom den rettet
seg mot spesialpedagogikk eller informasjonsteknologi:

Og bare det var jo provoserende. For meg var det sa provoserende at
jeg skal do og pine ta den utdanninga. I forhold til det jeg er opptatt
av, de yngste barna. Det handler jo ikke om at jeg ikke skal fa den
utdanningen, det handler om de posisjoner de yngste barna har i
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vart samfunn. At det er det ikke verd & bruke penger og ressurser
pa. Det skjer jo noe emosjonelt, kjenner jeg nar jeg snakker om det,
altsa!

Hun utdyper resonnementet:

Sé hvis jeg skal si hvordan min ekspertise gjor seg gjeldende hver
dag pa jobb, sa handler det om hva jeg gir plass til, og hva er det som
blir vektlagt i forhold til barnet. Ikke bare nér de er ferdig pa vide-
regaende, som er det ene mélet i strategisk plan for min kommune.
A ha mindre enn 5 prosent frafall fra videregaende er det malet
som gjelder for hele oppvekstsektoren. Det er veldig provoserende
nér du jobber med ett- og toaringer. Men jeg kan jo fremdeles som
barnehagelerer pa en smabarnsavdeling velge & fokusere pa at det
som skjer her og n4, er det som viktig for meg. Og s vet vi jo at det
malet er der et eller annet sted. Sa ekspertisen handler vel om det
som en velger a gi rom for.

At ordet ekspertise dukker opp, handler om at vi forspkte & bringe dette
inn i intervjuene relatert til arbeidsdeling, i betydningen at den som har
ekspertkunnskap, ikke gjor alt.

Samarbeid med foreldre kan betraktes som dels et internt, dels et
eksternt anliggende. Om dette sier Siri:

For jeg har jo ogsd en opplevelse av at mange foreldre er ute etter at
barnet skal Ieere a lese og skrive. Da ma man ga noen runder, for hva
er det viktige? Det er viktig at barnet leerer & lese og skrive, men da
kommer vi inn pa hva vi ma gjore forst. Det er min jobb a forklare,
det er ikke alltid sann at vi skal forsta.

I forlengelse av temaet samarbeid, her samarbeid med kommunen, sier
Thea:

A torre 4 si det [nei] og protestere, og kunne si «vet du hva, dette er
ikke bra for barna vare», i forhold til de som sier at vi skal gjore det
her. For det tar fokuset bort fra det vi er opptatt av, og det vi tror er
viktig a prioritere og bruke tida pa. Tryggheten i a kunne gjore det,
og a ha faglige argumenter og et sapass tydelig profesjonssprak at
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jeg tror vi blir hert pa en annen mate. At det ikke bare blir opplevd
som at vi ikke vil, at fagspraket er sa tydelig at de blir nedt til a ta
det pa alvor.

Ja. Og ogsa bevisst ansvaret, ikke bare motet til det og 4 torre a
gjore det, men ogsa en forstaelse av at det er en viktig del av vart
ansvar. For de som sitter [i kommunen], det er mange som kan ha
gode intensjoner og mene mye positivt, men de har ikke den samme
kunnskapen og erfaringen om praksisen i barnehagen som vi har.
De har ikke den samme kompetansen i forhold til lek og omsorg.

Det Thea er inne pa her, handler om forholdet til styring, og kort sagt at
styringen blir bedre dersom barnehagelererne med sin kompetanse bidrar
til @ opplyse og korrigere. Det er ikke nedvendigvis et motsetningsforhold,
det er i storre grad snakk om a veere i dialog. Det Thea sier, i forlengelsen
av hva utdanningen har betydd for hennes egen rolle, bevisstheten rundt
profesjonelt skjonn og motstand, oppsummerer denne delen og danner en
overgang til diskusjonen.

Diskusjon: forholdet mellom faglighet

og styring

Det framgar ganske klart at det er en mer politisk og prinsipiell dimen-
sjon — mer enn hva vi vil klassifisere som teoretisk kunnskap — som ligger til
grunn for posisjoneringen. Jeg antar ogsa at det mer implisitt er dype dykk
i teoretiske perspektiver som er medvirkende til stastedene, uten at det er
sa framtredende i intervjuene. Det ser ogsa ut til a veere en forbindelse
mellom intern og ekstern posisjonering; mye tyder pa at posisjonene virker
sammen i ulike variasjoner og forsterker hverandre. Kanskje er det slik at
viten og vilje folger av hverandre, at det gir plass til tvilen der den krever sin
plass, og til & «vokte grensene» der det er nodvendig. Et stasted kan veere
det Miriam sier om hva som er barnets beste, og om a heve barnets rost, det
Astrid sier om a lete i konteksten og ikke plassere problemet eller feilen hos
barnet, det Siri sier om at hennes lojalitet er hos barnet, og det Maria sier
om a verdsette det som skjer der og da, i mote med de yngste barna. Det a
vite at a tvile ogsa er en ressurs nar det er pa sin plass, utgjer ogsa et stasted,
slik jeg har vist i analysen av det empiriske materialet. Dette gjelder den
interne posisjoneringen. Nar det kommer til den eksterne posisjoneringen,
er det tydeligheten som gjelder, understreket av Maria og deretter av Line,
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som sier at hun har en sterkere rost, «[...] en tydeligere rost i forhold til
hvor jeg star hen». Stastedene, slik Brinkmann (2016) omtaler dem, utgjor
en slags «<impregnering» mot kortsiktige losninger og trender i tiden. De
gir retning og er meningsskapende a holde fast ved. Det kan handle om a
velge det prinsipielle framfor det som eventuelt er populeert i andres oyne.’
At den politiske bevisstheten er sa framtredende, er en verdi som ikke
er en selvfolge, og det har selvsagt ssmmenheng med utdanningens emner
og innretning. Utdanning kan like gjerne forsterke dominerende diskurser,
eller ha forngyde studenter som kvalitetsindikator, i stedet for a virke trans-
formerende. Med Biesta (2022, s. 33) kan man si at utdanningens egentlige
formal ber veere a gjore studentene oppmerksom pé muligheten for deres
«subjekthet». A bli rystet og forstyrret, som Maria snakker om, dpner for &
se at noe annet er mulig. Det samme kan sies om & bli oppmerksom pa de
sma barnas posisjon i samfunnet, og pa at noe er umistelig i barnehagens
verdigrunnlag. A kjenne dette pa kroppen og 4 bli folelsesmessig berort ser
ut til & veere avgjorende for motstand og for & innga i dialog med pedago-
gisk-psykologisk tjeneste (PPT), andre kommunale instanser og foreldre.

Selvomsorg

Masterutdanningens betydning ifelge informantene gir meg assosiasjo-
ner til Foucaults begrep etisk selvomsorg (Foucault, 2002). Det gar ut pa
a sporre seg selv hva det er man vil, og hva det er man vil veere med pa.
Selvomsorg er ikke et begrep som viser til & pleie seg selv, i betydnin-
gen a trekke seg tilbake. Tvert imot viser begrepet til en dyp involvering
i samfunnslivet, som en moralsk forpliktelse, og som en mate a unnga a
bli utsatt for andres styring pa. Tanken er at dersom vi ikke styrer - eller
forvalter — oss selv, umyndiggjor vi oss selv og overlater ledelsen av oss
selv til en annen autoritet.

Det betyr a intensivere forholdet til seg selv gjennom a konstituere seg
som subjekt for egne handlinger (Foucault, 2002, s. 49). Omsorgen ligger i
at man sper seg selv hva man vil. Det kan forstas som en form for moralsk
refleksjon over de forpliktelsene man har, som menneske og medborger.
Ved a sporre seg selv hva det er man vil, og hva man vil veere med p4,
drar man omsorg for seg selv. Det Foucault kaller «the critical attitude»,

3 Deter fullt mulig 4 relatere dette til Goodsons (2003) begrep «prinsippledet profesjonalisme». Jeg velger
ikke & utdype dette her, men viser til kapitlet av Due og Rothuizen i denne boka. Dette er et alternativ
til 4 tilpasse seg styring eller trekke seg tilbake i sakalt praktisisme.
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handler om & motsette seg a bli styrt etter andres prinsipper, malsettin-
ger og midler, en form for «the art of not being governed quite so much»
(Foucault, 1997, s. 28-29). Den som selv setter sine mal og sine standarder,
kan ikke bli styrt sa mye. Med andre ord ma profesjonsutevere ha gode
begrunnelser for sine handlinger, basert pa personlig og faglig verdimessig
stillingtaken. Profesjonsuteveren ma inneha og utvise profesjonell inte-
gritet. Det vil aldri veere nok a vise til andres regler, forbud, pabud eller
krav. Profesjonsuteveren ma derfor bedrive selvkultivering, der malet med
selvomsorgen er myndiggjoring for egen og andres del.

Det er vesentlig a presisere at selvomsorg ikke kan sidestilles med auto-
nomi eller uavhengighet, eller med det & ha frihet til a gjore hva man vil. La
meg ga tilbake til det Thea sier om ansvaret, om & vaere seg bevisst at en del
av det er a si «at dette er ikke bra for barna vére». Line, Miriam og Kim sier
alle tre noe om det & ha ryggrad, om a si fra og om a ha et sprak for det, og
som Siri sier: «[...] da mettes vi pa en annen mate og kunne se resultatet.»

Demokratisk autonomi

Det er med andre ord snakk en form for profesjonell autonomi. Den er rela-
tiv, siden man som profesjonsutevere er forpliktet pa et samfunnsmessig
formal og bundet av et mandat. Mandatet innebaerer béde forpliktelse og
frihet, det er en autonomi som skal forvaltes ved a bruke friheten fornuftig.
At denne autonomien ogséd kan kalles demokratisk autonomi (Togsverd
& Rothuizen, 2015, s. 259), gar ut pa at profesjonsuteveren skal kunne
legge fram sin praksis til diskusjon. I dette ligger det at det er et visst fag-
lig raderom, men at dette rommet kan apnes for innsyn og demokratiske
diskusjoner dersom det er en enskverdig praksis.

Jeg mener a se at informantene er innforstatt med denne samtidige
begrensningen og muligheten, men at de ogsa ser den som ensket, i form
av en interesse for barnehagen. Barnehagen kan ikke lukkes for innsyn,
fordi det som foregar der, er en sa vesentlig oppgave som oppdragelse av
neste generasjon. Faglig raderom er for den profesjonelle ogsé et rom for
innsyn og diskusjon. Barnehagens praksis er i prinsippet felleseie.

Fordi barnehagen inngér i en rekke samarbeidsforhold, er det naermest
en kompetanse i seg selv & beherske slike forhold, og da i form av a kunne
innga i kvalifiserte dialoger. Eksemplene jeg har vist til i under delen om
ekstern posisjonering (Line, Miriam, Kim og Thea) i dette kapitlet, er av
en slik karakter at barnehagelarerne, enten de er styrere eller pedagogiske
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ledere, gjor dem som skal styre, bedre i stand til & styre. Det betyr igjen at
de vil veere meningslost a sette de «gode» profesjonsuteverne opp mot den
«autoritaere» staten. Det er mer snakk om et gjensidig avhengighetsforhold
mellom dem som styrer, og dem som blir styrt. Det ville ikke veere gnske-
lig for noen parter at styringen ikke gir rom for & veere mer dialogisk. Det
handler om at de som styrer, er avhengig av myndige profesjonsutevere,
slik jeg mener 4 se er tilfellet i dette empiriske materialet. Det informantene
forteller, er at de blir en slags grensevoktere som passer pa barnehagens
mandat og formal.

Dialogisk styring

Jeg mener a se kimer til at viljen og evnen til & innga i dialoger nar det
gjelder eksterne aktorer, er styrket gjennom masterutdanningen. Dette er
dialoger der vilje og viten forenes, det vil si at det er de faglige argumentene
som bygger dialogen. Det eksisterer en sikkerhet som, i tillegg til stasteder,
som allerede er nevnt, inkluderer a kjenne til hva som er barnehagens sam-
funnsmandat, og 4 hegne om barnehagens saerpreg og verdier i mote med
skolen, oppvekstsektoren og foreldrene. P4 mer generell basis kan man si
at denne formen for kompetanse er vesentlig i alle former for samarbeid,
og i motene med de mange som vil noe med barnehagen.

A ha denne kunnskapen, denne viljen og dette motet anser jeg som
vesentlig i lys av en generell kompleksitet og de mange paradigmene
som eksisterer side om side innenfor forskjellige fagfelter. Jeg tror det er
mulig a si at kompleksitet er et vilkar for profesjonsutevelse og for sty-
ring, og dermed er ogsa dialogen et vilkér for a navigere i kompleksiteten.
Resonnementet gar ut pa at kompleksitet fordrer dialog, og en evne til
dialog som kan bygge bro pa tvers av forskjeller. Det betyr a demme opp for
dem som matte fristes av mer eller mindre reduserende forenklinger av det
som er komplekst, og for tenkemater og tiltak som er pa tvers av formalet.
Dialog kan ogsé veere avgjorende for a skaffe seg det handlingsrommet som
er npdvendig for a forvalte institusjonens (her barnehagens) formal, slik
det er gitt gijennom lov om barnehagen.

Dialogisk styring gar ut pa at partene gjennom argumentasjon kan
forhandle fram bedre lgpsninger. Forbedringer som i neste omgang kan
vere avgjorende for a fa feerre kryssende forventninger til barnehagen og
uleselige dilemmaer. Klaus Majgaard (2013), som er den jeg har referert til
som talsmann for mer autentisk og dialogisk styring, har ogsé introdusert
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det han kaller dilemmaspillet (Majgaard, 2013, s. 108). Det knytter seg til

offentlig styringslogikk, og kjennetegnes ved en kommunikasjon som flyt-
ter kompleksitet og dilemmaer mellom aktorer pa forskjellige styrings-
nivaer. Dilemmaspillet gar ut pa at vinneren er den som har vert ansvarlig

og selvstyrende og har sendt dilemmaet videre. Den som taper, er den som

star igjen med krysspresset, som typisk skal handteres av dem som ikke rar
over rammer og ressurser. A avslore at dette spillet lider under manglende

autentisk dialog, krever kompetanse for deretter a fore dilemmaene tilbake

i stedet for a pata seg ansvaret for & lose ulgselige dilemmaer som om de er
utfordringer. For Majgaard (2013) handler autentisitet om & vaere sammen

om styring — og om styringens dilemmaer — pa en apen mate som ivaretar
kompleksiteten.

Pa et mer generelt grunnlag er det mulig a si at det pagar utpreving av
andre styringsformer som utgjor et alternativ til den dominerende new
public management-styringen. Blant annet foregar denne utprevingen i
styringslaboratorier der hensikten er a utforske styringsproblemer og prove
ut andre former for styring. Krogh (2022) beskriver disse utprevingene
som mer tillitsbasert og fundert pa samskapingsprinsipper. Det pagér en
tillitsreform i offentlig sektor. For Norges del vises det til at Sverige og
Danmark har kommet lenger med & gi tillitsreformen et konkret innhold
(Direktoratet for forvaltning og ekonomistyring, 2023).* Mer tillit, tillits-
basert ledelse og samskaping er under utpreving for a fierne unodvendig
byrakrati og for & sikre motivasjon og mening (Bentzen, 2020, 2021). Et
annet styringsregime som balanserer forvaltningens krav og profesjonsute-
vernes kunnskap, er beskrevet som et regime som gir aktorene mer auto-
nomi, blant annet ved at kontroll i sterre grad er basert pé dialog (Jakobsen
etal., 2018). Disse faktorene er svaert kort trekk ved nye styringstendenser
som, pa samme tid som de er lovende, ogsa har sine utfordringer. Bentzen
(2020, 2021) har blant annet undersekt samskapt styring av det pedago-
giske tilsynet i Roskilde kommune, og har pekt pa at for a lykkes kreves
blant annet kompetanse. Det er mitt poeng i denne sammenhengen at nye
styringstendenser kan kreve kompetanse angivelig pa mastergradsniva.

4 Pa dagtilbudsomradet er to kommuner, Rebild og Helsinger, i perioden 2021-2024 med pé & «bli satt
fri». Det innebeerer frihet fra enkelte regler og retningslinjer og frihet til 4 komme med nye lgsninger.
https://test.rebild.dk/borger/pasning-skole-og-uddannelse/velfaerdsaftale-paa-dagtilbudsomraadet
https://www.helsingor.dk/borger/dagtilbud-0-6-ar/velfaerdsaftalen-pa-dagtilbudsomradet/
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Avsluttende perspektivering

Ut fra de ovenstaende resonnementene vil det vaere vesentlig at master-
utdanningene har emner og er innrettet slik at kandidatene kjenner den
barnehagepolitiske konteksten, og slik at de kan «avslore» at de blir palagt
oppgaver de ikke trenger & innfri, eller at de gjennom faglige argumenter
og myndighet kan - og ber — péavirke det og dem som har med styring &
gjore. Alt dette har betydning for a kunne realisere mandat og formal, og
for a kunne ha det handlingsrommet som er ngdvendig for a fa det til.
I forskningsprosjektet «Profesjon og ansvar» blir 15 fortellinger om det a
motsette seg detaljstyring av ulike slag undersokt, og det kom fram at det
er en forbindelse mellom motstand, ansvar og handlingsrom (Pettersvold
& Ostrem, 2018b, s. 191-192). Det som seerlig skapte denne forbindelsen, var
de faglige argumentene ytret giennom apen kritikk. Denne kritikken hadde
utspring i et profesjonelt ansvar og bidro til unngéelse av en innsnevring
i handlingsrommet.

S& kan man selvsagt sporre seg om kompetanse pa masternivé er ned-
vendig, og om det er det som skal til for a forstd og navigere i forholdet
mellom faglighet og styring i all sin bredde. Her kan jeg ikke annet enn
a vise til hva de elleve informantene sier om betydningen av utdannin-
gen — og deretter om sin posisjonering internt og eksternt. Sistnevnte ville
ifolge dem selv vaert en annen uten den ervervede kompetansen gjennom
masterutdanning.
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KAPITTEL 9

Masterutdannede barnehagelaereres
mangfoldige kompetanse

Solveig @strem OsloMet - storbyuniversitetet

Sammendrag: Hvordan kommer masterutdannede barnehagelareres kompe-
tanse til uttrykk? Spgrsmalet behandles med utgangspunkti et intervjumateriale

der masterutdannende barnehagelzaerere reflekterer over hvordan de anvender sin

kompetanse, og over hva den betyr for barnehagen og for dem selv som profesjons-
utgvere. Materialet er analysert i lys av Erling Lars Dales modell, der pedagogisk

profesjonalitet kategoriseres i tre kompetansenivaer kjennetegnet av stgrre eller
mindre avstand til selve den pedagogiske situasjonen. De omfatter samlet sett
praktiske ferdigheter, sprakliggjgring og kunnskapsutvikling. Det som kommer
framiintervjuene, tyder pd at masterutdanningen har styrket barnehagelaerernes

kompetanse pa alle de tre nivaene. For det fgrste har de blitt mer oppmerksom pa

betydningen av det som skjer her og n3, og pa egen tilstedeveerelse i samspillet

med barna. For det andre har utdanningen gitt dem et tydeligere fagsprak og en ny

forstaelse av kritikk og uenighet, noe som har betydning for hvordan de bidrar til

a styrke fagmiljget og kunnskapskulturen i barnehagen. For det tredje har de fatt
storre faglig trygghet, slik at de evner a formulere et tydelig forsvar for pedago-
gikken og barnehagens verdier i mgte med eksterne aktgrer. Undersgkelsen viser
ogsa at det finnes et uforlgst potensial nar det kommer til masterutdannede bar-
nehageleareres bidrag i barnehagens pedagogiske utviklingsarbeid og i arbeidet

med & utvikle kunnskap om og i barnehagen.

Nokkelord: akademisering, barnehage, masterutdanning, pedagogisk kompetanse,
pedagogisk profesjonalitet, profesjonsutgvelse

Sitering: @strem, S. (2023). Masterutdannede barnehagelaereres mangfoldige kompetanse. | M.
Pettersvold, J. J. Rothuizen & S. @strem (Red.), Akademisk kunnskap og pedagogisk faglighet i
barnehagen (Kap. 9, s. 193-215). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/noasp.55.ch9
Lisens: CC BY-NC-ND 4.0
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Abstract: How does the competence of kindergarten teachers with master’s
degrees come to expression? This question is discussed against a background
of interviews in which kindergarten teachers with master’s degrees reflect upon
how they use their academic competence and what it means for the kindergarten
and for themselves as professionals. The material has been analysed in light of
Erling Lars Dale's model, in which pedagogical professionalism is categorized in
three levels of competence with increasing abstraction and distance from the
pedagogical situation itself. Taken together, these levels call for practical skills,
verbalization, and knowledge development. The analysis of the interviews indi-
cates that the master's education has strengthened the kindergarten teachers’
competence on each of the three levels: first, they have become more aware of
the importance of what goes on in the here and now and of their own presence
in interacting with children. Second, their education has provided them with a
more distinct professional language and a new understanding of criticism and
disagreement, which again influences their ability to strengthen both the work-
ing environment and the knowledge culture in the kindergarten. Third, they have
gained greater professional confidence, which enables them to formulate more
clearly a defense of the pedagogy and the values of the kindergarten when facing
external parties. The study also shows that kindergarten teachers with master’s
degrees represent an unreleased potential in pedagogical development work
in kindergarten and in efforts to develop knowledge about and in kindergarten.

Keywords: academization, ECEC, master's degree, pedagogical competence,

pedagogical professionalism, professional practice

Innledning

Norske myndigheter har en ambisjon om a oke andelen barnehagelzrere
og styrere med mastergradsutdanning. Denne ambisjonen begrunnes med
at «[m]astergrad er viktig for & styrke faglig og analytisk-metodisk kom-
petanse som kreves for a vurdere og videreutvikle barnehagens praksis»
(Kunnskapsdepartementet, 2023, s. 32). Regjeringen legger altsa til grunn at
det vil komme barna og barnehagen til gode om flere barnehagelzrere har
mastergrad. @kt formell kompetanse kan ogsa forstas som en form for aka-
demisering som skaper avstand til det praktiske arbeidet som kjennetegner
barnehagelaereryrket og tilsvarende relasjonsprofesjoner (se f.eks. Osland,
2017; Terum & Smeby, 2014). Cathrine Kroger, som har ytret seg kritisk
spesielt til utviklingen av sykepleiefaget, mener det er uheldig at politi-
kerne «presser pa, og applauderer tilsynelatende alt som likner akademia
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og enhver nye master» (Kroger, 2016). Det har i liten grad kommet tydelige
motforestillinger mot at barnehagen trenger masterutdannede barneha-
gelaerere, men i en kommentar i tidsskriftet Barnehagefolk hevder Kroger
(2021) at noen av de samme problemene hun ser innenfor sykepleiefaget,
ogsa gjelder barnehagefeltet. Hun skriver:

Profesjonsfagene [trenger] selvsagt bade et teoretisk grunnlag og
forskning. [...] Men & teoretisere et fag som i stor grad ogsa er prak-
tisk, kan vere problematisk. For der forskning og teori er ment a
forenkle det komplekse, har akademiseringen av profesjonsfagene i
mange tilfeller gatt motsatt vei — a komplisere det helt enkle. (Kroger,
2021, 5. 74)

Selv om Kreger er sporrende til om barnehagelzerere trenger mastergrad,
apner dette utsagnet for at teoretisk kunnskap og innsikt i forskning ikke
nedvendigvis er ensbetydende med 4 fjerne seg fra praksis. At det stilles
sporsmal ved akademiseringen av praktiske yrker, er likevel et bakteppe nar
jeg i dette kapitlet undersoker folgende sporsmal: Hvordan kommer master-
utdannede barnehagelcereres kompetanse til uttrykk? Et underspersmal som
jeg kommer tilbake til i diskusjonen, er: Gir masterutdanning kompetanse
som er viktig for a videreutvikle barnehagens praksis, eller skaper utdan-
ningen tvert imot en avstand til praksis som gjor kompetansen lite relevant?
Det empiriske grunnlaget for undersekelsen er et intervjumateriale
der tolv barnehagelarere med mastergrad forteller om sine erfaringer og
synspunkter, og reflekterer over hvordan de anvender sin kompetanse.
Deltakerne har barnehagefaglig masterutdanning fra tre ulike institusjo-
ner (OsloMet, Universitetet i Sorest-Norge og Dronning Mauds Minne
hegskole). Fire av de tolv jobber som pedagogiske ledere, mens de ovrige er
tilsatt i en styrer- eller faglederstilling. Alle deltakerne er intervjuet to eller
tre ganger, én gang individuelt, mens de gvrige intervjuene var gruppein-
tervjuer. Fordi materialet ble samlet inn under koronapandemien, ble de
fleste intervjuene gjort digitalt. Kun tre gruppeintervjuer var fysiske moter.'
I arbeidet med materialet slo det meg tidlig at de masterutdannede bar-
nehagelerernes kompetanse kommer til syne pé svaert varierte mater, og
at variasjonene hadde & gjore med nzrhet og distanse til den pedagogiske

1  Intervjumaterialet er ogsa anvendt i kapittel 5, der det gis en noe grundigere redegjorelse for metode og
utvalg.
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situasjonen. Disse variasjonene er bakgrunnen for at jeg i analysen av mate-
rialet har anvendt Erling Lars Dales (1999) modell, der leereres profesjona-
litet kategoriseres i tre kompetansenivaer. A skjelne mellom de tre nivaene
dpnet for en bedre forstaelse av hvordan barnehagelerernes kompetanse
kommer til syne.

Tre kompetansenivaer - et teoretisk
perspektiv

Dale knytter leererens profesjonalitet til tre kompetansenivaer (K1, K2 og
K3), der naerhet og distanse til den pedagogiske situasjonen er et omdrei-
ningspunkt: K1 er den formen for kompetanse som behgves nar lereren
star midt i undervisningssituasjonen, K2 fordrer mindre nzaerhet til situa-
sjonen, mens K3 er en form for kompetanse der distanse er helt nodvendig.
Fordi Dales modell omhandler lerere i skolen, og siden den har noen
begrensninger med tanke pa hva som kjennetegner pedagogisk arbeid i
barnehagen, anvender jeg modellen med noen forbehold. Der det er aktuelt,
trekker jeg ogsd inn andre perspektiver.

Kompetanseniva 1: tilstedeveaerelse i en situasjon
preget av handlingstvang

K1 er den formen for kompetanse som trengs nar man star midt i en situa-
sjon. Denne kompetansen dreier seg om lererens evne til & giennomfore
undervisning innenfor et kommunikativt fellesskap mellom leerer og elev
(Dale, 1999, s. 35, 37, 92), der respekt for og anerkjennelse av eleven som
subjekt er et overordnet etisk prinsipp (Dale, 1999, s. 29). Kompetanse «i
det aktuelle, i selve undervisningseyeblikket» betyr at man er i stand til
a identifisere, sortere og velge ut verdier og til & foreta hensiktsmessige
overveielser pa stedet (Dale, 1999, s. 36). Pa dette nivaet kreves sensitiv
tilstedeverelse i en situasjon preget av handlingstvang (Dale, 1999, s. 42).
For barnehagelareren betyr K1 motet med barnet i situasjoner man pa
forhénd ikke kan forutse, der man ikke rekker & tenke seg om, og der man
ma handle uten & kjenne utfallet av handlingen (se Hennum & @strem,
2016, s. 36). Neerheten til barnet er avgjorende for hvilken form for kunn-
skap som beheves. Jan Jaap Rothuizen og Line Togsverd (2023, s. 240) sier
det slik: «<En viden om og fornemmelse af, hvad vi skal gjere, nir eksempel-
vis et barn graeder og har brug for trest, for peedagogik er en praksis, noget
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man gor, og troste skal man kunne.» Rothuizen og Togsverd legger serlig
vekt pa den etiske dimensjonen, «at der i peedagogik altid er veerdier i spil»,
og de trekker fram verdier som omsorg, frigjering, deltakelse, likeverd og
myndiggjering (Rothuizen & Togsverd, 2023, s. 240). Fordi de pedagogiske
verdiene ma avveies og balanseres i konkrete situasjoner (Rothuizen &
Togsverd, 2023, s. 241), er generell kunnskap ikke tilstrekkelig; vi er <henvist
til dommekraft, til at gore det rigtige pa det rigtige tidpunkt med afsaet i
vores forstaelse af situationen» (Rothuizen, 2015, s. 127). Den etiske dimen-
sjonen betyr at K1 ikke bare handler om a bruke kunnskap, men like mye
om a bruke dommekraft, det vil si at man handler pa en mate som ivaretar
barnets verdighet, med utgangspunkt i at man ikke kan vite sikkert hva
handlingen forer til.

Kompetanseniva 2: refleksjon og sprakliggjering
K2 er evne til planlegging, evaluering og vurdering samt kyndighet i &
fortolke og analysere leereplanen (Dale, 1999, s. 42, 44). K2 er et metaniva
i forhold til K1, kjennetegnet av at leereren ikke star i undervisningssitua-
sjonen (Dale, 1999, s. 42) og felgelig er under mindre handlingstvang. Det
ikke er tale om den enkelte leererens planlegging av enkeltstdende under-
visningstimer, men om lokalt leereplanarbeid av kollektiv karakter som
forutsetter at det eksisterer en kunnskapskultur (Dale, 1989, s. 46-47). K2
innebaerer «evnen til a se seg selv, til & ha seg selv som kollektivt temay, slik
at det blir mulig & utvikle «en organisert selvevaluering» (Dale, 1999, s. 48).
PaK2handler det om at barnehagelareren er del av et kollegialt fellesskap
der kritisk refleksjon over det pedagogiske arbeidet star sentralt. K2 fordrer
et fagsprak som gjor det mulig & reflektere over den konkrete situasjonen,
a begrunne sine faglige vurderinger og a delta i mer prinsipielle faglige dis-
kusjoner om hvordan barnehagens formél kan realiseres. Dale (1999, s. 52)
skiller mellom «‘teori’ som tomme ordrekker» som ikke betyr noe for oss,
og «teori som systematisert forstaelse av virkeligheten». Han skriver videre
at «begrepene er det vi bevisst ser med», og som «gjor vart blikk reflektert
[...], i enkelte tilfeller klart» (Dale, 1999, s. 52). Dersom begrepene skal
kunne gjore blikket reflektert og tanken klar, forutsettes ikke bare at ordene
betyr noe for dem som bruker dem, men ogsé at ordene er egnet til & fange
opp nettopp den virkeligheten man forseker a fa grep om. Pettersvold og
Ostrem (2017) argumenterer for at et fagsprak som bade er tilstrekkelig
presist og har relevans for pedagogens arbeid, omfatter bade et intuitivt og
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et analytisk fagsprak. Det intuitive fagspraket ligger tett pa hverdagsspra-
ket og springer ut av konkrete situasjoner, mens det analytiske fagspraket
er mer kontekstuavhengig og abstrakt og innebaerer noe mer distanse til
praksis (Pettersvold & @strem, 2017, s. 79-80). Hensikten med det analy-
tiske fagspraket er todelt: For det forste gjor dette fagspraket det mulig a
fa dypere innsikt i og utvikle egen praksis. For det andre gir det mulighet
til & gjore arbeidet mer transparent, ved at man evner a kommunisere ut
over profesjonsinterne sammenhenger (Pettersvold & @strem, 2017, s. 80).
Det sistnevnte inngdr i K3, som tematiseres i neste avsnitt.

Kompetanseniva 3: selvstendig bidrag til
kunnskapsutvikling

K3 er evne til refleksiv tenkning og kyndighet til 4 stille spersmal kombinert
med evnen til 8 kommunisere svar (Dale, 1999, s. 34, 55). Dale understreker
betydningen av det han kaller kritisk drefting i forste person «gjennom
samtaler der en ma svare for seg — og ikke for andre, eller pa andres vegne»
(Dale, 1999, 5. 57). A redegjore for det andre har besluttet, forutsetter ifolge
Dale kompetanse i tredje person. Da er det andre og utenforstaende som
bestemmer og er ansvarlig (Dale, 1999, s. 58). Kritisk drefting i forste per-
son er a «opptre med begrunnelser der vi selv star ansvarlige overfor det
som blir sagt og gjort» (Dale, 1999, s. 57).

Dale mener et kriterium pa profesjonalitet i utdanningssystemet er
at det pedagogiske arbeidet er forskningsbasert, og at man ikke bare
tilegner seg kunnskap utviklet av andre, men at man selv er i stand til
4 bidra til en «systematisert forstaelse av virkeligheten» (Dale, 1999, s.
52). A bidra til en systematisert forstielse fordrer at man har noen av
forskerens egenskaper, og at man evner a ta forskningsmessig avstand
til sin egen praksis (Dale, 1999, s. 52-54). En forutsetning for a se egen
praksis pa avstand, er at man er fri fra handlingstvang (Dale, 1999, s.109).
Distanse til den pedagogiske situasjonen er altsa ikke et problem, men et
nedvendig premiss for & kunne se med et klarere blikk pa det som foregar
i situasjonen (pa Kl1).

K3 betyr for barnehagelereren a vaere del av et storre faglig fellesskap
der ny kunnskap utvikles og diskuteres. Slik deltakelse forutsetter et ana-
lytisk fagsprék (jf. Pettersvold & @strem, 2017), slik at man framfor bare a
motta kunnskap og overta forstaelser utviklet og formulert av andre, er i
stand til a forholde seg til forskning og utvikling som aktiv deltaker.
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Hva forteller materialet om hvordan
kompetansen kommer til uttrykk?

Det analytiske perspektivet jeg anlegger, har vaert styrende for hvordan jeg

har strukturert analysen, uten at det har vert et poeng i seg selv & veere

tro mot Dales modell. De tre delene analysen er inndelt i, tilsvarer de tre

kompetansenivaene. Jeg har pa denne maten forsekt a fa fram hvordan

neerhet og distanse til den pedagogiske situasjonen kommer til syne i det de

masterutdannede barnehagelarerne sier om sin kompetanse. I den forste

delen er nerheten til og samspillet med barna et sentralt tema. Den andre

delen omhandler det a sette ord pa sin faglighet, med vekt pa den kommu-
nikasjonen som foregar internt i barnehagen. I den tredje delen plasserer
jeg barnehagelaereren i en videre kontekst, og undersoker hva som sies om

forskning, kunnskapsutvikling og ekstern kommunikasjon.

Neerhet til barna

Flere av barnehagelererne er opptatt av hvordan kompetansen de har til-
egnet seg gijennom masterstudiet, kan komme barna til gode. Anne sier:
«Jeg [er] opptatt av at man skal bruke mest mulig av kunnskapen sammen
med barna. Vi voksne kan jo ikke bare sitte pa kunnskapsutviklende moter,
og sa ser vi ikke barna.»

Christin «har blitt mye mer bevisst det neere med barna», og Anton gir
uttrykk for noe liknende: «Det hjelper ikke bare a vere faglig sterk. Du
ma ha et godt hjerte.» Anton identifiserer her et mulig motsetningsforhold
mellom det @ ha mye kunnskap og det vere en tilstedeveerende omsorgs-
person for barna. Jeg forstar ham dithen at han mener det er utilstrekkelig
med hoy formell kompetanse; man trenger noe annet i tillegg, noe man
ikke uten videre kan tilegne seg gjennom et universitetsstudium.

Der Christin mener masterutdanningen har gjort henne «mer bevisst
det neere med barna», forklarer Charlotte med litt flere ord hva nerhet til
barna kan bety:

Jeg tenker at masteren har gitt meg et skarpere blikk pa pedagogik-
ken i barnehagen. Pedagogikken ligger i veldig sma detaljer i hver-
dagen. Hvor man kanskje forst har ... ja, gitt en maned og tenkt
at «den ungen der har det jo helt fint», det gér jo helt bra. Men sa
skjerper man blikket sitt og ser litt naermere, kanskje det er noe som
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skjer, sa skjerper man blikket sitt pa hva er det egentlig som skjer
rundt den ungen? [...] Det handler pa en méte bare om at man vet at
det tilsynelatende kan se helt fint ut, men at det ikke trenger & veere
det. S& man gar dypere inn. Kanskje det bare er noe bittelite som
har skjedd, at man kanskje ser at ungen virker litt sann tristere ved
levering, ikke mye, men litt, og sa gar man liksom innidet. [...] Jeg
har nok opplevd at den kunnskapen gver opp sensitiviteten. En blir
enda mer sensitiv i mgte med andre sine uttrykk.

Charlotte har en forstéelse av at det pedagogiske ligger i sma detaljer i
hverdagen, og at dette fordrer et vakent blikk pd hvordan barn har det. Hun
mener kunnskapen hun har tilegnet seg gjennom masterutdanningen, har
gjort henne mer sensitiv i meote med andres uttrykk.

Der Dale er opptatt av hvilken kompetanse som trengs i «selve undervis-
ningseyeblikket», kan slike gyeblikk i barnehagens praksis vaere situasjoner
der barnehagelereren inngar i lekende samspill med barn. Nar deltakerne
forteller hva masterutdanningen betyr, er det flere som trekker fram situa-
sjoner som inneholder lek. Catarina sier:

Jeg har lekt mye i mitt liv. Men det har jeg turt & si na, nar jeg horer
av kollegaer at na skal vi ha samlingsstund, er at «det passer ikke helt
akkurat nd, vi leker, vi er ikke ferdige». Det tror jeg ikke jeg hadde
turt a si tidligere.

Catarina ma i sin praksis forholde seg til kollegaer som signaliserer at noe
annet er viktigere enn a leke. Nar ulike forventninger kommer i konflikt
med hverandre, er det avgjorende at man er i stand til bade a identifisere
konflikten og a forsta hva den handler om, og at man har mot til a handle
i trad med hvordan man tar stilling i en slik konflikt. Catarina mener at
masterutdanningen har gitt henne mot til & torre a si fra om at leken er sa
viktig at den i gitte situasjoner ma prioriteres framfor samlingsstund.
Cecilie er inne pa noe av det samme:

Nar jeg vet det pa et kunnskapsmessig grunnlag, og ikke bare pa
fornemmelse, det har fort til at jeg er mye mer leken barnehagelarer.
Jeg har den trygghet at jeg tor & ikke vite hvor vi skal hen, bade i
hverdagssamtalene, i garderoben og i de storre prosjektene. At jeg
har en faglig trygghet, gjor at jeg ikke rusher eller presser med a
komme et sted - at jeg ikke tviholder pa planen.
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Intervjuet med Christin, Cecilie og Catarina utviklet seg til en samtale
der de utvekslet erfaringer med ikke a tviholde pa planen, ikke vite sik-
kert hvordan en prosess utvikler seg, og ha mot til & forholde seg til
det usikre. Alle tre hadde erfaringer med a mete motstand blant kollegaer
nar de insisterte pa a holde fast ved noe i den unike situasjonen framfor a
folge planer eller regler, for eksempel ved a fortsette i lek med barn. Slik jeg
oppfattet dem, hadde de ogsa en faglig trygghet nar de snakket om disse
erfaringene. De virket ganske sikre pa at pedagogisk arbeid med barn for-
drer at man er apen for det usikre, og for ikke a vite hvordan situasjonen
utvikler seg.

Sprakliggjering og kunnskapskultur

Flere understreker at masterstudiet har hatt betydning for fagspraket, som
i folgende utsagn.

Anton: Vima jo kunne sette ord pa det vi gjor. Og hvorfor vi gjer
det vi gjor. Det er det jeg foler at utdanningen gir deg hjelp
til.

Bjorn: Vi far vel etlitt annet sprak. Noen flere begreper, mulighet
til a sette ord pa ting pa en litt annen mate. Et rikere sprak,
kanskje.

Birger: Atjeg har tatt en master, har betydning for mitt eget profe-
sjonsliv. Det er kanskje ikke sa mange hdndfaste ting, men
det er opplevelsen av a kunne begrunne arbeidet bedre.

Nar Birger snakker om betydningen av & kunne begrunne hva man gjor,
skiller han «mellom en teknisk tilnaerming til pedagogikken og en tilnaer-
ming til pedagogikk som vektlegger etiske ting». Han forteller at i barne-
hagen der han er styrer, brukes dette skillet «<som et enkelt analyseverktoy».
Han forklarer:

Nar vi begrunner ting vi gjor, sa begrunner vi ut fra barns opplevelse,
og ikke ut fra barns leering. Og det er noe jeg har fra masteren, at
det gar an a snakke om det pa en sann mate. Og jeg kjenner at det
krever litt mot, i kommunen ogsa, a endre litt pa argumentene og
ikke argumentere ut fra hva barn leerer, men hvordan vi tenker barn
opplever det.
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En etisk tilneerming innebeerer ifolge Birger at man gir barns opplevelse
forrang foran barns leering. Han viser gjennom sitt resonnement at det &
utvikle et fagsprdk med relevans for pedagogikken fordrer at man er i stand
til & argumentere ut fra et faglig og verdimessig stasted. Det kan bety at
man ma «endre litt pa argumentene», slik at det blir tydelig hvilke premis-
ser man legger til grunn.

Bjorn er opptatt av at i et kunnskapsbasert samfunn og i en barnehage
med «mye mer komplekse utfordringer» enn tidligere kan ikke barnehagen
«std igjen som en ensom svale hvor alt bare svever pa en rosa sky». Han
sier videre:

Vi mé kunne begrunne og forklare hva vi driver med. Hvis ikke, er
det sann: «Vi er sa glad i unga, sa da bare gjor vi det.» Vi ma kunne
begrunne det. For a rettferdiggjore oss, si hvorfor vi skal ha barneha-
ger, hvorfor vi skal drive barnehager pa akkurat den maten vi synes
det er best a drive barnehage pa.

Bjorn papeker at pedagogisk arbeid ikke er noe som gar av seg selv, sa
lenge man er glad i barn, mens Cecilie viser til en liknende forestilling,
nemlig at «det er egenskapene i barna det kommer an pa» nér de har
lykkes i arbeidet med en barnegruppe. Hun mener forklaringen ligger et
helt annet sted:

Jeg vet at her ligger det et systematisk arbeid, som jeg har flere
planer for. Begrunna og diskutert pd meote med pedagogen og sty-
reren. [...] Det ligger masse arbeid bak, men sa blir forklaringen
at «herlighet, for en fin barnegruppe vi har i ar». [...] Men da
sier jeg at det handler ikke om barna. Beklager a matte si det, jeg
synes ungene er fine, jeg, men det er ikke det det handler om. Det
er et helt annet faglig utgangspunkt og grunnlag som forer til de
resultatene.

Resultatene Cecilie viser til, er at man har klart a etablere en barnegruppe
med god harmoni gjennom systematisk og tidkrevende arbeid der de fag-
lige diskusjonene i personalet har veert viktige.

Bjorn er ogsd opptatt av ansvaret som folger med a ha kunnskap. «Og
der kan jeg kjenne usikkerhet», sier han. «Man blir jo usikker pd alle
de perspektivene man har.» Liknende perspektiver pa forholdet mellom
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sikkerhet og dpenhet for det usikre kommer til uttrykk i et intervju med
tre pedagogiske ledere. Bade Catarina, Christin og Cecilie forteller om
erfaringer fra barnehager der arbeidet domineres av fastsatte planer, vok-
senstyrte aktiviteter, regler og rutiner, og om sine erfaringer med hvordan
det er mulig & utfordre en slik kultur og 4 ta initiativ til 4 jobbe pa en
annen mate. Ikke bare har de blitt «mer bevisst» pa hvordan regler og
rutiner kan sta i veien for a folge barnas interesser. De gir ogsa utrykk for
at masterutdanningen har gjort det lettere a veere tydelig og a sta opp for
den pedagogikken de tror pa, i mete med kollegaer med et annet faglig
fundament enn dem selv.

Flere avlederne som er intervjuet, setter ord pa det spesielle ved & veere
profesjonsutever og pa hva det innebaerer a ha lederansvar for profesjons-
utevere. Om hva slikt lederansvar vil si, sier Bjorn: «At vi stotter dem. Du
er barnehagelarer, dette kan du, dette vet du. Du ma veere stolt av den du
er.» Det a ha profesjonsansvar handler ogsa om a veere portvokter, sier han
og far stotte av Berit. Hun viser til at «det er et stort press pa barnehagene»,
og hun ser det som et ledelsesansvar a stotte medarbeidere i a «si nei til
alt som kommer utenfra. Du kan si ja til mye ogsa. Men vite hva du sier
nei til, og hva du sier ja til». Men de skal ikke bare kunne si nei til det som
kommer utenfra:

Jeg skal ogsa trygge dem i at de star fritt til 4 si meg imot. Sa lenge
dere bruker deres faglige argumenter, sa skal jeg alltid lytte. Jeg skal
alltid lytte uansett [...] og stotte dem i at det er lov & bruke sitt pro-
fesjonssprak ogsa mot meg.

Dette utsagnet gir gjenklang hos Bjorn:

Og det der med kritikk ogsa, a fi dem til & uteve kritikk. Det & forsta
at kritikk er ikke noe negativt. At de ma kunne kritisere hverandre.
Hva er det som er bra, og hva er det vi kan gjore annerledes? Kritisk
tenkning til var egen praksis og til andres praksis.

Bade Berit og Bjern gir uttrykk for at de som ledere ikke bare onsker a
bygge en kunnskapskultur der deres medarbeidere er i stand til a se kri-
tisk pa egen praksis, men at de ogsa inkluderer seg selv i den organiserte
selvevalueringen (jf. Dale, 1999, s. 48).
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Forskning, kunnskapsutvikling og ekstern
kommunikasjon

A argumentere for det Birger forstar som en etisk praksis, krever mot, ikke
bare innenfor kommunikasjonsfellesskapet i barnehagen, men ogsa i det
som kommuniseres eksternt. Han har erfart at kommunen som barneha-
gemyndighet har en sa snever tilneerming til barns leering at den naermer
seg det han anser som en teknisk praksis. A sta for noe annet i mote med
myndigheter og overordnede krever bade mot og gode argumenter. Med
Dales formuleringer kan man si at det krever at man er i stand til «opptre
med begrunnelser der vi selv star ansvarlige» (Dale, 1999, s. 57), og at man
har «kyndighet til a stille sporsmal, kombinert med evnen til & kommu-
nisere svar» (Dale, 1999, s. 55). Barnehagelarernes evne til & stille kritiske
spoersmal kommer tydelig til uttrykk nar de snakker om dialogen med
aktorer utenfor barnehagen, mens evnen til a formulere svar knytter seg
til deres syn pa barn og deres forstaelse av barnehagens mandat. Utvikling
av et solid kunnskapsgrunnlag handler ogsa om a veere i dialog med forsk-
ningsfeltet, og jeg starter denne delen med & se pa hva deltakerne sier om
a forholde seg til forskning.

Forskningsbasert profesjonsutevelse

Flere av deltakerne er opptatt av at masterutdanningen har gitt dem innsikt
i forskning, og av at denne innsikten gjor at de star sterkere som fagperso-
ner. Flere er opptatt av forholdet mellom forskning og praksis. En av dem
er Catarina:

Det a kunne lese fagartikler og lese fagstoff, og fa personalet til a
forstd at det er viktig. Her er det faktisk forsket pa noe som vi gjor
her, pa gulvet her i lekegruppen. «Ja, na jobber vi med sprak, jeg
trodde vi bare satt og lekte.» Na jobber vi med turtaking, na jobber
vi med relasjoner. Jeg jobber med a fa til et godt samspill.

Slik jeg oppfatter Catarina, er hun opptatt av at forskning kan legiti-
mere arbeidet som gjores «pa gulvet i lekegruppen». Det at forskere er
opptatt av leken i barnehagen, er for henne en bekreftelse pa hvor viktig
den er.

Anita sier at hun «har mye storre overblikk over hva som finnes». Hun
lofter spesielt fram det hun har leert om vitenskapsteori, som har gitt
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«mange begrep for hvordan man kan tenke kritiske innganger», og som
kan «forstyrre tatt-for-gitt-holdninger som bor i barnehagelandskapet».
Det kritiske perspektivet gar stadig igjen. Berit sier det slik:

Ja, jeg har blitt mer usikker jo mere jeg har lert. For det er et gjen-
nomgaende trekk ved meg na. Jo mer hodet mitt kan og vet om teori,
jo mindre tenker jeg at jeg vet. [...] Det er sa mye som spiller inn,
det er sa mange nyanser, det er mye & ta hensyn til. Sa det er en sinn

... ikke selvsikkerhet som er borte, men en forstielse av at ting er sa

nyansert at det ikke finnes noen fasit. Evnen til 4 ga til oppslagsverk,
evnen til a lese forskningsartikler, den er blitt betraktelig mye bedre.
Jeg vet hvordan jeg skal handtere disse forskningsartiklene. Jeg vet

hvordan man leser rapporter. Jeg vet hvordan man skal forholde seg

til analyser. Og at det finnes ikke noe fasit der heller. Forskning er jo

bare et utplukk av en del av en verden.

Den innsikten i eksisterende forskning Berit fikk gjennom masterstudiet,
har samtidig gjort henne mer usikker og mindre selvsikker. For nettopp
det hun vet om forskning, gjor at hun vet hvilke nyanser som finnes, og
hvilke forbehold som hefter ved forskningsresultater, som jo aldri gir hele
bildet, men som forholder seg til «et utplukk» av verden.

Dales definisjon av K3 impliserer at profesjonsutevere ikke bare for-
holder seg til eksisterende forskning, men at de ogsa selv er i stand til &
bidra til en «systematisert forstaelse av virkeligheten» (Dale, 1999, s. 52).
Materialet forteller ikke sa mye om (ut)forskende praksis ut over det del-
takerne sier om kollektiv faglig selvrefleksjon (K2), men temaet blir berort.
Anita sier at hun ser muligheter til & «bruke forskningsmetoder nir [man]
innhenter informasjon i barnehagen». Hun nevner konkret det a «bruke
loggskriving, gjere videoopptak og lydopptak og lytte til det etterpa». Hun
understreker at det «blir til internt bruk [...] i forhold til veiledning og
andre ting», men hun mener at en slik arbeidsform er krevende, og at det
er vanskelig a fa nok tid.

Ogsa Astrid ser for seg flere muligheter:

Det jeg kunne tenke meg & dyrke mer, det er kollektive leeringspro-
sesser, hvor man gér inn pa makroniva for a skape endringer. Og da
tenker jeg at en kan iverksette aksjonsforskningsprosjekt som man
kan rette mot allerede eksisterende utviklingsomréder.
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Det Anita og Astrid forteller om her, og det de sier om hva de gjerne vil
gjore mer av, kan forstds som helt alminnelig utviklingsarbeid som fore-
gar i alle barnehager. Men det kan ogsa ses som en form for forsknings-
basert eller forskende praksis. Det synliggjor i det minste et potensial for a
anvende forskningens prinsipper for systematiske undersokelser som ledd
i barnehagens utviklingsarbeid, selv om det skal sies at slike tilneerminger
er lite framtredende i materialet.

Barnehagelcerere i maote med akterer utenfor barnehagen

Kritikk og a veere kritisk er begreper som gar igjen i materialet. «Masteren
forsterket min kritiske beredskap. Stiller mer sporsmal, tar ikke ting for
gitt», sier Cecilie. Masterstudiet har ikke bare fort til flere kritiske sporsmal,
men har ogsa gitt en faglige trygghet som gjor det lettere a argumentere
i mote med dem man er uenig med. «Det jeg kjente som en frustrasjon
eller uro, det opplever jeg at jeg klarer a sette mer ord pa né», sier Christin.
Frustrasjonen hun beskriver, har en tydelig adressat:

Nar det kommer foringer sentralt fra regjeringen, sa er kommunene

lite kritiske. Sa far vi foringer, og styrer er like ukritisk. Alt blir mot-
tatt med begeistring. Det er ingen som stopper opp og speor: «Hva er
det vi driver med na? Er dette her hensiktsmessig for oss?»

Christin viser til at det hun anser som feringer fra regjeringen, betyr flere
foringer fra kommunen, som styreren i barnehagen er ukritisk til, og som
kollegaene mottar med begeistring. Hun beskriver altsa en kjede av for-
ventninger, og hun ser det som avgjorende at noen stopper opp og stiller
sporsmdl, istedenfor at man ukritisk gjor det som forventes.

Det Christin sier, er typisk for materialet, i den forstand at mye av det
som sies om kritikk, inngar i en sammenheng der det vises til aktorer
utenfor barnehagen som forseker a pavirke barnehagens arbeidsmater og
prioriteringer. Som et eksempel pa «det som forsgkes presses inn», viser
Berit til arbeidet med minoritetsspraklige barn. Hun opplever at «det stadig
vekk kommer pélegg om hvordan vi skal fa barn til & leere norsk», og hun
mener det ikke tas nok hensyn til at «det er et veldig nyansert og tungt fag-
omrade». Hun sier videre: «Jeg mener at den virkeligheten er sa forenklet
i dag, og der tenker jeg at min masterkompetanse er en fordel for hvordan
jeg moter de over 0ss.»
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Masterutdanning gir fordypet innsikt i komplekse fagomrader, slik at
man bedre er i stand til 4 avdekke hva som er uholdbare forenklinger, slik
Berit forteller om. Det er ikke bare i mgte med myndighetspersoner — eller
«de over oss» — barnehagelarerne opplever at de behover faglig trygghet
til & formulere kritiske spersmal. Faglig trygghet synes like viktig i mote
med samarbeidsinstanser utenfor barnehager. Bjorn viser spesielt til for-
ventninger knyttet til arbeid med barn med «spesialpedagogiske vedtak».
«Den er sa sterk, den kraften, fra de spesialpedagogene», sier han. Den
faglige tyngden masterutdanningen har gitt ham, gjor det lettere for ham
a insistere pa a gjore egne vurderinger og a si nei til forslag han er uenig i.
Birger sier at masteren har hjulpet ham med «a skille mellom den helhet-
lige barnehagepedagogikken og spesialpedagogikk». Dette skillet har vaert
viktig for ham fordi han opplever at «i kontakt med spesialpedagoger er det
fort at man tenker pa det som en bedre pedagogikk, nesten, for alle barn».

Barnehagelcereres lojalitet til barna og det
helhetlige mandatet

Hvordan masterstudiet har styrket barnehagelerernes «evne til & formulere
svar», blir tydelig i det de sier om hvordan de forstar barnehagens mandat,
og om hvilket syn de har pa pedagogikk. Cecilie sier at masterutdanningen
har gjort det «lettere & se det store bildet» og & se barnehagepedagogikken
«i en storre sammenheng: de naere motene med barna, pedagogisk ledelse,
barnehageledelse, styring, politikk, samfunnsmandatet og FNs barnekon-
vensjon. En dypere innsikt i pedagogikken forer til storre opplevelse av
mening i den hverdagslige praksisen». Slik jeg forstar Cecilie, er hun opp-
tatt av at pedagogens mote med barna inngar i en sterre samfunnsmessig
kontekst.

Forstaelsen av barnehagens pedagogiske mandat kommer ogsa til syne
i disse utdragene fra et intervju der en styrer og en pedagogisk leder er
intervjuet sammen:

Birger:  Hvis man far en e-post med et forslag, «kanskje barne-
hagen skal gjore det sann og sann», sa synes jeg — med
den masteren — det er enklere & kunne identifisere hva
som ligger bak, hva som er intensjonen. Og: Er dette
noe som kommer barna til gode, eller er det del av et
prosjekt, pa en mate? Og dette skillet mellom teknikk og
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etikk. Det er ikke et skarpt skille der, altsa, men jeg synes
ofte det ... Gjor man ting som et middel for at barn skal
leere, istedenfor at man kan gjore ting for at det er viktig
i seg selv, eller for at barn har glede av det eller kjenner
mening med det? Jeg synes ofte at det ikke er god nok
grunn. Barna skal leere — det er den beste grunnen for
ting. Og jeg synes at med masterstudiet er det litt enklere
a skille mellom de tingene.

Charlotte: Jeg bare satt og tenkte litt pa det med barnet som subjekt,
ikke sant. Som vi egentlig har, ja, det har ligget til grunn
siden grunnutdanninga. Og s kom vi ut i praksis, og sa
er det noe helt annet som er styrende. Jeg vet ikke om det
kan knyttes ... jo, det kan jo det, til helhetlig pedagogikk.
Det mé pa en mate a ha barnet i sentrum. Barnet som
subjekt. [...] Det gar litt pa artikulering ogsa. [...] Det er
i hvert fall noe helt vesentlig med den masteren vi tok, det
med a utvikle et bedre fagsprak, som tenker at er helt kri-
tisk for a forsta og artikulere den helhetlige pedagogikken
i barnehagen. Og som en mate & kunne sta imot. Det jeg
opplever at funker best, er hvis man klarer a fa fram det
med barnet som subjekt og var lojalitet. Sann som Birger
snakket om. Systemene over oss viser lojalitet oppover i
systemet, 0g oppover 0g oppover 0g oppover, mens Vi star
i praksis, og var lojalitet er til barna, ikke sant.

Birger og Charlotte forsgker & artikulere hva det er som grunnleggende sett
star pé spill. Bade i maten de uttrykker seg pa — tenksomt og litt nglende -
og i det de sier, kommer det fram at det ikke er sa enkelt a sette ord pa
det vesentligste. Men nettopp det at det at det er vanskelig, understreker
alvoret: De tar ikke lett pa oppgaven med & formulere pedagogikkens kjer-
nesporsmal, der etikken og «barnet som subjekt» er selve malestokken.
Samtidig er det noe insisterende i det Birger sier om a skille mellom etikk
og teknikk, og i det Charlotte sier om hensikten med et tydelig fagsprak.
Birger er opptatt av at han har ansvar for a formulere et forsvar for a «gjore
ting for at det er viktig i seg selv, eller for at barn har glede av det eller kjen-
ner mening med det». I en tid da barns leeringsutbytte av & ga i barnehagen
ettersporres fra politisk hold, kreves det faglig tyngde og gode argumenter
for a hevde at «det ikke er god nok grunn» a gjore noe «som et middel
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for at barn skal laere». Charlotte identifiserer en lojalitetskonflikt mellom
lojaliteten «oppover» og lojaliteten til barna. Det som for henne «har ligget
til grunn siden grunnutdanninga», men som det er lettere 4 holde fast ved
med de faglige argumentene masterutdanningen gir, er at for pedagogen
som «star i praksis», ligger lojaliteten alltid forst og fremst hos barna.

Barnehagelarer med masterutdanning -
storre avstand til praksis?

Antakelsen om at akademisering i form av okt formell kompetanse skaper
storre avstand til barna og til det pedagogiske arbeidet, har liten stotte i
dette materialet. Det ser ut til & veere tvert om. Det kan se ut til at styrket
fagkunnskap og den kritiske refleksjonen som blir mulig ndr man har en
viss avstand til situasjonen, forer til fornyet oppmerksomhet om barnas
interesser og behov. Det som kommer fram i intervjuene, tegner et bilde
av en pedagog som anvender sin kompetanse pa tre nivéer:

1. Enleken pedagog med narhet til barna og med evne til a veere til stede
her og na.

2. En pedagog som er i stand til & formulere et faglig grunnlag for en
praksis der lek, naerhet og tilstedeverelse er viktigere enn a «tviholde
pé planen».

3. En pedagog med mot og faglig trygghet til a formulere et forsvar for en
slik praksis i en kontekst der barnehagens pedagogikk er under press.

I det folgende gar jeg neermere inn pa hvordan masterutdannede barne-
hagelereres kompetanse kommer til uttrykk, og pa hvilke mater denne
kompetansen her relevans for barnehagens pedagogiske praksis. Med
utgangspunkt i nyansene som finnes i materialet, diskuterer jeg ogsa hvor-
dan masterutdannede barnehagelaereres kompetanse kan komme barne-
hagen til gode i enda storre grad enn vi ser i dag.

@kt forstaelse av og sterkere forsvar for
det pedagogiske
Tilstedeveerelse, naerhet til barna og det som foregar i konkrete situasjoner,

der det forste kompetansenivaet blir synlig, framheves av flere nar de fortel-
ler hva masterutdanningen har betydd for dem. Nar Charlotte sier at det
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pedagogiske ligger i sma detaljer i hverdagen, og at det pedagogiske krever
sensitivitet i mote med andres uttrykk, kan det ses som uttrykk for den for-
men for kompetanse som innebaerer & veere i stand til & identifisere, sortere
og velge ut verdier og a foreta hensiktsmessige overveielser pa stedet (Dale,
1999, s. 36). Forstaelsen av pedagogisk arbeid som situert kommer ogsa til
syne i det Christin, Cecilie og Catarina sier om ikke & tviholde pa planen,
om ikke & vite sikkert hvordan en prosess utvikler seg, og om a ha mot til
a forholde seg til det usikre. Slik jeg forstar dem, har de en bevissthet om
at man i situasjoner preget av handlingstvang, er «<henvist til demmekraft,
til at gore det rigtige pa det rigtige tidpunkt med afsaet i vores forstaelse
af situationen» (Rothuizen, 2015). Vektleggingen av det situerte, det etiske
og nerheten til barna kan tyde pa at masterstudiet ikke bare har gitt dem
mer kunnskap, men ogsa har bevisstgjort dem pa hva pedagogisk arbeid
krever avdemmekraft.

Det andre kompetansenivaet, som innebeerer at man er i stand til a
formulere faglige begrunnelser og kan sette ord pa hvilke verdier som star
pa spill, kommer ogsa til syne i materialet. De masterutdannede barnehage-
leererne mener utdanningen har gitt dem et tydeligere fagsprék, og at de har
fatt et annet syn pa kritikk og uenighet. Spesielt de som har lederstillinger,
er opptatt av ansvaret de har for a utvikle en kunnskapskultur i barnehagen
der man evner a «ha seg selv som kollektivt tema» (jf. Dale, 1999, s. 48). En
bestemt forstaelse av hva det vil si & lede profesjonsutevere, kommer ogsa
til uttrykk: Det handler om & téle kritikk av dem man er leder for, og til og
med a verdsette det a bli motsagt av sine egne medarbeidere, fordi disse har
en kompetanse som trengs for a utvikle organisasjonen og forbedre praksis.

Intervjuene er i seg selv en kommunikasjonssituasjon der deltakerne
ikke bare presenterer et metaperspektiv pa hva masterutdanningen har
tilfort, men der de ogsa tar del i en faglig samtale der de utveksler erfaringer
og diskuterer vesentlige sporsmél med hverandre. Det blir en «show, don't
tell»-situasjon der de ikke bare snakker om & ha et fagsprak, men ogsa viser
hvordan dette fagspraket anvendes. Et eksempel er nar Charlotte snak-
ker om det pedagogiske som ligger i sma detaljer, og som derfor fordrer
sensitivitet i mote med andres uttrykk. Men nar hun i intervjuet - altsa pa
avstand til det situasjonelle - reflekterer over hvilke overveielser hun gjor i
den konkrete situasjon, demonstrerer hun samtidig ferdigheter ut over de
praktiske. I sine refleksjoner over situasjonen bruker hun bade et intuitivt
og et analytisk fagsprak (jf. Pettersvold & @strem, 2017). Det analytiske
er synlig nar hun formulerer en forstaelse av pedagogikk som noe som
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finner sted i hverdagssituasjoner. Nettopp denne forstaelsen gjor at hun
behgver ord og begreper som ligger tettere pa det hverdagslige og intuitive.
Sa nar hun, i en litt ettertenksom form, forteller om et barn som muligens
«virker litt sann tristere ved levering», og om hvordan hun med et skjerpet
blikk aner at det er «noe bitte lite som har skjedd», er det noe mer enn en
illustrasjon av et teoretisk poeng. Gjennom den lille fortellingen viser hun
tydeligere hva et skjerpet blikk og sensitivitet overfor andres uttrykk kan
bety, mer konkret.

Det tredje kompetansenivaet kommer til syne i det deltakerne sier om
a posisjonere seg i mote med forventninger utenfra og i dialogen med
barnehagens samarbeidspartnere. I likhet med hva som har kommet fram i
tidligere studier (Pettersvold & @strem, 2018, 2023), ser det ut til at master-
utdanningen har styrket barnehagelerernes kritiske beredskap. I intervju-
ene kommer det fram at deltakerne er bevisst pa hvorfor kritikken behoves,
og pa hva det at kritikken trengs, krever av dem. De insisterer pa & ha en
plass i et utvidet faglig fellesskap der andres - lederes, myndighetsperso-
ners, forskeres, spesialpedagogers eller andre eksterne aktorers — argumen-
ter ikke uten videre kan tillegges mer vekt enn deres egne.

Det er grunn til & dvele ved motet med det spesialpedagogiske feltet,
fordi flere peker pa dette motet nar de snakker om hvorfor barnehagen
trenger masterutdannede barnehagelarere. I kontakten med spesialpe-
dagoger er det ifolge Birger lett & tenke at deres tilneerming er «en bedre
pedagogikk» for alle barn. Bjorn viser til den sterke «kraften fra spesi-
alpedagogene». Denne kraften kan forstas som en sterre samfunnsten-
dens som gir stotte til en mer individ- og ferdighetsorientert pedagogisk
tenkning enn den helhetsorienterte barnehagepedagogikken. Men denne
tendensen kan ogsa handle om den kraften som ligger i & ha en mangeé-
rig universitetsutdanning. Bade blant «spesialpedagogene» og hos andre
samarbeidsinstanser er det mange som har masterutdanning. I mete med
denne kompetansen, fra en annen fagtradisjon og med et smalere mandat,
kan en barnehagelerer med mastergrad lettere sta rakrygget med visshet
om egen faglighet i form av «teori og kunnskap», mens en barnehagelaerer
uten masterutdanning lettere kan foye seg etter andres forventninger.

Deltakerne forteller ikke bare hva de ser som ngdvendig a yte motstand
mot; de formulerer ogsa et tydelig faglig stasted. Det deltakerne sier om
lekens betydning, om a unnga rigide planer og rutiner, om a veere apen for
det uforutsette og om a ta hensyn til barnas interesser, er helt i trad med
barnehagens pedagogiske tradisjon. Mye av det som sies, kunne veert sagt
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pa samme mate av en hvilken som helst barnehagelaerer, noe ogsa flere av
deltakerne poengterer selv. De pastar ikke at de skiller seg helt fra andre
barnehagelzrere, men mener snarere at den faglige nysgjerrigheten som la
til grunn for at de selv begynte pa en masterutdanning, ber vaere til stede
hos barnehagelzrere generelt. Det de masterutdannede barnehagelzerernes
kompetanse kan innebaere for barnehagen, er et styrket forsvar for en bar-
nesentrert — til forskjell fra en leeringssentrert — pedagogikk og for at her-
og-na-perspektiv ikke skal trenges til side for et ensidig framtidsperspektiv.

Et uforlgst potensial?

Sa langt har jeg lagt vekt pa hva materialet forteller om hvordan den mas-
terutdannedes kompetanse kommer til uttrykk. Det som ikke er sa fram-
tredende, eller som er usynlig, kan ogsa fortelle noe av betydning. Det kan
kanskje ogsa si noe om et uforlest potensial, eller om noe som kan styrkes
og videreutvikles. Det er spesielt to dimensjoner ved det Dale kaller K3,
som er lite synlige i materialet. Den ene handler om (selv)kritisk refleksjon
ut over den interne dialogen, den andre dimensjonen handler om forholdet
til forskning.

I den eksterne kommunikasjonen kommer som sagt de masterutdan-
nedes kompetanse til syne i form av faglig trygghet, et tydelig faglig stasted,
posisjonering og mot. De viser at de evner & «opptre med begrunnelser der
[de] selv star ansvarlige overfor det som blir sagt og gjort» (Dale, 1999, s. 57).
Ydmykheten, selvkritikken og apenheten for det usikre, som er tydelig til
stede i den profesjonsinterne refleksjonen (K2), vektlegges ikke pa samme
mate nar det kommer til dialogen med eksterne samarbeidspartnere. Det
finnes riktignok eksempler pa utsagn om at dette samarbeidet er preget av
gjensidig respekt, og pa at barnehagelaererne verdsetter den kompetansen
de moter i dialogen med for eksempel PP-tjenesten. Ydmykheten er ogsa
til stede enkelte steder, som nar Berit sier at hun har «blitt mer usikker jo
mere [hun] har lert», og nir hun peker pa at «det er sa mange nyanser»,
og pa at «det ikke finnes noen fasit». Det blir likevel ganske tydelig at det &
anvende sin barnehagefaglige kompetanse i mote med andre instanser ogsa
handler om & navigere i et maktrom der forutsetningen for gjensidig, fag-
lig meningsutveksling og felles kunnskapsutvikling ikke alltid er til stede.

Det som sies om kritikk, om uenighet, om det som forsgkes presset inn i
barnehagen, og om forventninger fra andre instanser og fra politikere, kan
ikke ses uavhengig av en storre samfunnskontekst. I mote med tydelige
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forventninger om «lojalitet oppover» kan det bli enda viktigere at man
innenfor barnehagelzrerprofesjonen er seg bevisst at ens lojalitet primeert
er hos barnet. Der presset mot barnehagen og mot barnehagens tradisjon
blir for stort, der leken trenges til side av forventninger om leeringsutbytte
(Greve, 2015), og der en omforent forstaelse av formélet ikke alltid er like
lett & se, settes barnehageleereren i forsvarsposisjon. Gitt andre betingelser
ville ogsa rommet for kritisk og selvkritisk refleksjon vaert storre.

Dale mener forskningsbasert profesjonsutevelse forutsetter at man selv
er i stand til 4 bidra til en «systematisert forstaelse av virkeligheten»; at
man ikke bare tilegner seg kunnskap utviklet av andre (Dale, 1999, s. 52).
Dette perspektivet pa forskning er lite til stede i materialet. Nar forskning
tematiseres, handler tematiseringen dels om legitimering (forskere er opp-
tatt av lek, noe som viser hvor viktig leken er), dels om evnen til a sette seg
inn i og vurdere eksisterende forskning og dels om det Anita er opptatt av:
at kunnskap om ulike perspektiver gir stotte til & «tenke kritiske inngan-
ger» og «forstyrre tatt-for-gitt-holdninger som bor i barnehagelandskapet».
Barnehagelzareren som bruker sin egen grunnleggende forskningskompe-
tanse i arbeidet med & utforske og utvikle barnehagens praksis, er lite til
stede i materialet. Nar denne muligheten nevnes av intervjueren, er svaret
at det kunne veert interessant a bruke egen grunnleggende forskningskom-
petanse mer, men at det er vanskelig 4 finne tid. Det er ogsa interessant at
flere legger vekt pa verdien av & ha innsikt i vitenskapsteoretiske perspek-
tiver, mens ingen nevner at masterstudiet har gitt innsikt i og erfaring med
a anvende forskningsmetoder.

Tidspresset i barnehagen kan utvilsomt sta i veien for systematisk utvi-
klingsarbeid inspirert av den typen forskningsarbeid arbeidet med en mas-
teroppgave gar ut pa. Like fullt er det verdt a sperre om det her finnes et
uforlest potensial. En undersgkende tilnaerming til egen praksis kan trolig
apne for storre bevissthet om den tiden man faktisk har til radighet, og om
hvordan man bruker den. Man kan ogsa stille spersmal ved om master-
utdanningene er innrettet pa en slik mate at de har overforingsverdi til det
a jobbe systematisk med kunnskapsutvikling i egen barnehage.

Avsluttende refleksjoner

Materialet jeg her har hatt til radighet, peker i retning av at ekt formell
utdanning vil kunne komme barnehagen og barna til gode. Jeg vil samti-
dig understreke at mange dyktige barnehagelarere uten masterutdanning
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kunne ha sagt mye av det samme som de masterutdannede i denne stu-
dien. Det finnes ogsa mange ufagleerte assistenter som har et lag med sma
barn som, nar man opplever det pa nert hold, kan gjore en mallgs av
beundring. Men det er like fullt noen vilkar som gjor at barnehagen ikke
kan «std igjen pa en rosa sky», som en av deltakerne sier, men trenger de
masterutdannede barnehagelarerne. Det ene vilkéret er at vi tilhorer et
kunnskapssamfunn der kompetanse tilegnes gjennom formell utdanning.
Om ikke barnehagelarere tar masterutdanning, vil andre med master-
utdanning fi sterre innflytelse over barnehagens praksis. Det andre vil-
karet henger tett sammen med det forste: Pedagogikk er et politisert felt,
og barnehagens egenart er under press fra mange sterke aktorer som vil
mye med barnehagen. Det er naivt & tro at det er mulig a std imot dette
presset med tilstrekkelig faglig kraft uten at barnehagelerere styrker sin
kompetanse. Det tredje vilkdret er den kompleksiteten som kjennetegner
barnehagen som pedagogisk virksomhet. Det er aldri bare det ene (det
naere med barna) eller bare det andre (kritisk drefting). Derfor er evnen
til 4 se den unike pedagogiske situasjonen i sammenheng med det som
foregar pa organisasjonsniva og pa samfunnsniva, en kompetanse det vil
veere okt behov for i framtiden.
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KAPITEL 10

Mere viden om masteruddannede
barnehagelzerere og padagoger

Mari Pettersvold Universitetet i Sgrgst-Norge
Jan Jaap Rothuizen VIA University College
Solveig @strem OsloMet - storbyuniversitetet

Seks forskere fra tre forskellige forskningsinstitutioner har pa forskellige vis
spurgt i alt 38 paedagoger og barnehagelaerere med en en akademisk vide-
reuddannelse (masteruddannelse) om betydningen af denne uddannelse
for deres arbejde i feltet. Vi har samtidig pé forskellig vis sogt begrebslige,
teoretiske forstaelser af peedagogik, faget og disciplinen, og af hvad det vil
sige at arbejde professionelt.

Ved vi noget mere nu? Kan vi med vores viden kvalificere de overvejelser,
der kan vaere om master- og kandidatuddannelser for barnehagelarere og
padagoger og om de uddannedes plads i praksis?

I dette afsluttende kapitel gor vi et forseg pa at sige noget om, hvad vi
ved mere om, og hvordan den viden vil kunne indga i overvejelser om
akademiske videreuddannelser for paedagoger og barnehagelarere og om
de uddannedes plads i praksis.

Som man har kunnet laese i bogen, har projektet givet en stor maengde
data, indsamlet pa forskellig vis, forskellige steder, analyseret og fortolket
gennem en variation af begreber og teorier om viden, paedagogik og profes-
sion. Vi har faet en del at vide, men der er ogsa meget, vi ikke kan sige noget
om. Vi har begraenset den empiriske del af vores undersogelse til paedago-
ger og barnehagelerere, der har taget den akademiske videreuddannelse,
og som er vendt tilbage til peedagogisk praksis. Andre har gennemgaet
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https://doi.org/10.23865/noasp.55.ch10
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uddannelsen og har uddannet sig til stillinger veek fra praksis, maske for
at fd andre karrieremuligheder. Dem ved vi ikke noget om. Det vi ved,
ved vi, fordi vi har lyttet til, hvad vores respondenter selv har fortalt os, og
fordi vi har brugt begreber fra professionsteori, vidensteori og paedagogik
i vores analyser af det, de har fortalt os. Vi har ikke lavet feltarbejde eller
talt med bern, foraldre, kolleger eller ledere i forvaltningen, der kunne
have fortalt om deres oplevelser af videreuddannelsens betydning for den
pageldende kollegas padagogiske arbejde og position pa stedet. Surveyet,
som der refereres til i kapitel 5 har dog givet os en viden om, hvordan netop
ledere/styrere i praksis forholder sig til fenomenet barnehageleerere med
en master.

Nar det er sagt, er der en overraskende stor feellesmeengde, savel i peeda-
gogerne og barnehagelarernes svar og overvejelser som i den made, hvorpa
disse svar og overvejelser kan forstés teoretisk og begrebsligt. Det er pa det
grundlag, vi vover at afslutte bogen med dette kapitel.

Vi vil behandle og besvare folgende sporgsmal:

« Hvad bidrager masteruddannede barnehageleerere og peedagoger med
i praksis — og er det meningsfuldt?

o Hvad understotter det, de kan bidrage med, og hvad besvearliggor det?

o Hvordan kan det veere, at der er et stort ssmmenfald mellem det, de
norske og de danske barnehagelerere og paeedagoger beretter om, nar
de forteeller om deres udbytte af videreuddannelsen, uanset at der er
stor forskel pa de danske og de norske akademiske videreuddannelser?
Kan det, der tilsyneladende er “virksomt” pa tveers af uddannelserne,
identificeres, og ville det i s& fald give mening at fa fremheevet det?

 Skal barnehagelwrere og paedagoger med en akademisk videreuddan-
nelse have en seerlig position for, at de kan gore fyldest? Og hvad vil det
sige at gore fyldest?

Hvad bringer masteruddannedebarne-
hagelaerere og paedagoger i spil - og er
det meningsfuldt?

De padagoger og barnehagelzerere, vi har interviewet, arbejder alle i dag-
institutions-/barnehagepraksis. De forteller, at de har faet tydeligere sta-
steder. Et stasted er et udgangspunkt, hvorfra man forholder sig og tager
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stilling til situationer og forhold. Et stasted er et sted hvor man kan holde
sig stdende, en udkigspost. Stastedet gor det muligt at overveje, hvad der
er pa spil, dvs. hvad man risikerer at miste. Og det gor det muligt at stille
sporgsmalet om, hvad der er god paedagogik - ikke fordi man pa forhand
ved, hvad der er rigtigt at gore, men fordi det er vigtigt at overveje, hvad
der er paeedagogisk meningsfuldt i situationen. Respondenterne siger, de
har faet flere perspektiver, der gor dem nysgerrige over for, hvordan man
egentlig kan forsta den konkrete situation, ndr man nu gerne vil veere en
god udever af paedagogik. De star ved, at man skal overveje, hvad der
padagogisk set er rigtigt at gore, og at overvejelser for, under og efter hand-
linger kan bidrage til perspektivskifte og peedagogisk set bedre handlinger.
De oplever desuden, at de med den tilgang kan bidrage til, at man pa
arbejdspladsen modes om, hvordan man kan udeve god pedagogik.

De har gje for kompleksiteten i hverdagen og er gennemgaende skep-
tiske i forhold til forestillingen om, at peedagogik handler om at anvende
bestemte midler for at na bestemte mal. Masteruddannelsen har ikke givet
dem adgang til en masterplan. Det minder os om Karl Popper og hans
forestilling om bade et abent samfund og betydningen af kritik og af sma
forbedringer, skridt for skridt. Popper gik for snart 55 ér siden i rette med
bade positivismen og den utopisk revolutionzre Herbert Marcuse, som
efter hans mening var pa vej mod totalitarisme. I dag diskuterer vi ikke
utopisk revolutionaere bevagelser, men andre bevagelser lover, at man,
ved at folge de rette metoder, vil opna foruddefinerede mal. I padago-
gikkens verden tales der om evidensbasering, og der udvikles evidens-
baserede koncepter, der i hej grad er praskriptive. De paedagoger og
barnehagelzrere, vi har talt med, tager afstand fra saidanne sandhedskrav
og forbinder i hojere grad det padagogiske med, at man skal veere aben
og ga frem med sma skridt, der hele tiden skal evalueres. De star fast pa,
at paedagogik og etik ma ga hand i hdnd, og at paedagogik ikke er ensidig
péavirkning, men samspil.

For vores respondenter ligger professionaliteten i en loyalitet overfor
barnet, der har krav pa god padagogik. De oplever, at de har en sarligt
relevant viden og er udrustet med et samfundsmandat, og at de pa den
baggrund selv ma foretage relevante sken i konkrete situationer. De er
klare fortalere for en professionalisering nedefra og bekymrede for en
professionalisering, der indebaerer ubetinget loyalitet i forhold til de
beslutninger, der bliver taget ovenfra i de organisationer, de er ansat i.
Respondenterne mener, at de med deres faglighed vil kunne give input
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opadtil og lave translationer af organisatoriske politikker, sa de kommer
til at give peedagogisk mening. De vil i dialog med dem, der er hojere oppe
i beslutningshierarkiet.

De padagogik-faglige udredninger, vi stotter os til, peger i samme ret-
ning. Ivor Goodson (se kapitel 6) skelner mellem lokal prakticisme, tekni-
ske leverancer og principledet professionalisme, og vores respondenter gar
gerne i rette med bade lokal prakticisme og tekniske leverancer. I den klas-
siske paedagogiske teoridannelse (se kapitel 3 og 7) med redder hos Johan
Friedrich Herbart (1776-1841) skelner man mellem psedagogik som noget,
man kan vide noget om, kendsgerninger, og peedagogik som opgave. Viden
om kendsgerninger er her god at have, men aldrig tilstreekkelig til ogsa at
kunne besvare spergsmalet om opgaven. Opgaven er "god paedagogik’, og
opgavelesningen er forbundet med en raekke usikkerheder. Man kender
ikke barnets fremtid, sd hvordan ruster man barnet til den? Man gnsker, at
barnet bliver selvsteendigt, men ved ogs4, at barnet ikke kan blive selvstaen-
digt uden opdragelse, dannelse og peedagogiske interventioner. S& hvordan
balancerer man mellem styring og at give plads? Hvordan handterer man i
det hele taget et forleb, som mé udformes som et samspil? Erling Lars Dale
(se kapitel 9) skelner her mellem tre kompetenceniveauer, hvor K1 er den
kompetence, der kraeves, nar man star midt i samspillet. Men K1 har brug
for K2, hvor man efter bedste evne tanker sig om og laver en plan med
udgangspunkt i refleksioner over bade opgaven, deltagerforudseetningerne
og rammebetingelserne. K2 kan fore til en pragmatisme, som dog bliver sat
til veegs af K3, der er evnen til refleksiv teenkning og kyndighed i at stille
sporgsmal kombineret med evnen til 8 kommunikere svar. K3 foregéar i en
vis afstand fra praksis, men fordrer ogsa stillingtagen: at finde et stasted.

Harald Grimen (se kapitel 4) udlegger vidensteoretisk, hvordan
praktisk viden er “indekseret”: den knytter sig til brugssituationen og
vidensbeereren. I praktiske situationer skal der handles, og her knytter
man forskellige slags viden og vidensformer sammen i bestrabelsen pa
at gore det godt. Grimen taler om praktiske synteser, nar ssmmenhangen
i videnselementerne er koblet til den praktiske brug af dem i en konkret
situation. Praktiske synteser har saledes en anden karakter end akademi-
ske, teoretiske synteser, der kraever en teoretisk sasmmenhang og stringens.
Vores respondenter interesserer sig for kvalificerede praktiske synteser, og
set i det lys giver det god mening, at de pa bade forteller om stasteder,
dbenhed og behovet for medesteder, hvor forskellige perspektiver kan
komme frem.
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I professionsteorien peger Andrew Abbott (se kapitel 4) ogsa pa, at
abstrakt viden aldrig kan anvendes direkte i professionsudevelsen, og at
professionsviden i hejere grad muligger en reflekteret tilstedeveerelse i
professionsudevelsen.

Professionsteori, vidensteori og paedagogisk teori underbygger saledes,
at det er meningsfuldt, nar vores respondenter har en opfattelse af, at de har
faet et staerkere stasted. Uden at det dog indebzerer, at de nu ved, hvad det
skal gores, og hvordan og hvornar det skal geres. De kan bidrage til, at der
skabes modesteder, hvor paeedagogikken og de konkrete heendelser bliver
droftet, flere perspektiver kommer pé bordet, og man sammen satter sig
for at udvikle paedagogikken.

Vores respondenter beretter bade om, hvordan den akademiske videre-
uddannelse har betydning for deres tilstedevarelse i peedagogisk praksis,
og om, hvordan den har betydning for, hvordan de forholder sig i det felt,
hvori den paedagogiske praksis foregar. Her er der ogsa andre akterer end
bern og kolleger: politikere, forvaltningen, fagforeningen, private leveran-
dorer/ejere, samarbejdspartnere og ogsa den offentlighed, hvori borgere
danner sig en mening om det paedagogiske arbejde i institutionerne. Vores
respondenter angiver, at de har blik for de mange aktorer, og at de oplever,
at de star noget steerkere i forhold til dem nu - at de ikke s nemt bliver
kastebold. Ogsa her gor det sig geeldende, at de oplever at have et bedre
fodfeeste, men de angiver samtidig, at de har et storre indblik i den orga-
nisatoriske kontekst, sa de bedre kan orientere og bega sig.

Sammenfattende oplever vores respondenter, at de har udviklet nye
kompetencer gennem deres uddannelse; kompetencer der, nar de bruges i
praksis, er med til at styrke institutionernes paedagogiske arbejde, ligesom
de kan bidrage til at styrke paedagogernes profession og samarbejde med
eksterne aktorer.

Hvad understgtter det, de bringer i spil,
og hvad besvzerliggor det?

Mens vi i det foregaende har skitseret et overordnet og positivt billede af,
hvad vores respondenter kan bringe i spil, s& beretter de dog ogsa om, at
det bestemt ikke altid er ligetil at bringe det, de kan, i spil. De peger pa, at
bade ledere/styrere og kolleger kan opleve dem som besvzerlige og kritiske,
og at det kan medfore, at de foler sig traengte og ikke vaerdsat. Det hjaelper at
veere flere, ligesom det hjelper at have et godt og ikke konkurrencepraeget
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samspil med en leder/styrer. Det hjelper ogséd at fa anerkendelse. Vores
respondenter er gennemgaende eksempler pa det, Goodson kalder for
principledet professionalisme, hvor man har en bevidsthed om de veesent-
lige faglige, peedagogiske veerdier. Havner en sddan peedagog eller bar-
nehagelerer i en institution, der er karakteriseret af lokal, selvberoende
prakticisme eller af tekniske leverancer, kan det veere sveert at finde sin
plads. Er der i forvejen en interesse for den form for professionalisme,
eller hvis man kan vakke den interesse, sa oplever de, at det giver mening.

Vores respondenter er som praktiserende paedagoger og barnehagelz-
rere pa bade lig de andre paedagoger og barnehagelzrere og anderledes. De
er ofte mindst lige sa veluddannede som deres ledere/styrere, men de har
ikke den samme rolle. Det ser ud til, at de gerne vil have en serlig plads,
hvor de kan bringe det, de kan, i spil. Spergsmalet er, om der er plads til
det, de kan og gerne vil omszette til praksis. Nar pladsen ikke umiddelbart
er givet, kan det veere vigtigt, at peedagogen/barnehageleareren kan seette
ord pa - og give eksempler pa — det saerlige, hun kan. Uddannelserne vil i
princippet kunne bidrage til de processer, hvor padagoger/barnehagelae-
rere og daginstitutioner/barnehager skal danne et match, ved tydeligt at
angive, at — og hvordan - de sigter mod de praksisrelevante kompetencer.

Det, der understotter, at de masteruddannede padagoger/barnehagelze-
rere kan indtage en meningsfuld plads, er, at institutioner er interesserede
i deres seerlige professionalisme, at der er en leder/styrer, der kan rumme
og give plads til sa velkvalificerede medarbejdere, og at peedagogerne/bar-
nehagelarerne selv bade kan redegore for og praktisere deres kompetencer.

Hvad virker i den akademiske
videreuddannelse?

Hvordan kan det vere, at der er et stort sammenfald i de norske barne-
hagelareres og de danske padagogers beretninger om deres udbytte af
videreuddannelsen, selv om der er stor forskel pa de danske og de norske
akademiske videreuddannelser (se kapitel 2 og 3). Kan det, der tilsynela-
dende er "virksomt” i uddannelsen, identificeres, og ville det i sa fald give
mening at fremhzve det?

Der er stor forskel pa de akademiske uddannelser, som norske bar-
nehagelarere og danske paedagoger kan tage. Mens de norske har red-
der i barnehagefeltet, og man her har oprettet masteruddannelser med
respekt for barnehagens helhetlige pedagogikk” (se kapitel 2), er de danske
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akademiske uddannelser knyttet til discipliner eller til bestemte funktioner
og interessefelter (se kapitel 3). Alligevel er der stor overensstemmelse i de
ambitioner, oplevelser og erfaringer, som de danske og de norske respon-
denter beretter om. En hurtig hypotese kan vare, at det tilsyneladende
ikke er den specifikke uddannelses konkrete indhold, der er afgerende for
det udbytte, som barnehagelererne og peedagogerne har af uddannelsen.
Dermed ikke sagt, at indholdet ikke betyder noget, men det er ikke i sig
selv en afgerende faktor.

Til gengeeld ser det ud til, at respondenternes motivationer og ambiti-
oner ligner hinanden, ligesom stort set alle beretter om, at de gennem stu-
dietiden har opnéet fagpersonlig dannelse. I Norge skyldes dette muligvis,
at masteruddannelsen er udviklet af barnehagelarere, for hvem det var
magtpaliggende, at "barnehagens helhetlige pedagogikk” var omdrejnings-
punktet. I Danmark skyldes det muligvis, at uddannelserne generelt er pree-
get aflav klassificering (Bernstein). Dette giver de studerende mulighed for
selv at praege og tone deres uddannelse gennem valg af emner og opgaver.

Maske kan det forhold, at arten af videreuddannelsens vidensdimen-
sion tilsyneladende ikke er afgerende for udbyttet af uddannelsen, for-
stas i lyset af, at faget paedagogik forudseetter, at man kan beskeaftige sig
med bade “kendsgerningerne” og “opgaven”. Peedagogik er en disciplin,
der beskeftiger sig med, hvad vi vil med den neeste generation, og med,
hvad vi kan ville med den. Mens den viden, som udger de akademiske
uddannelsers curriculum er forskellig, er vores respondenter tilsynela-
dende enige om, at viden altid skal sattes i relation til, hvad man vil og
kan ville med den nzeste generation. De har i hele deres uddannelsesforlob
daginstitutionen/barnehagen og de etisk-padagogiske spergsmal som en
feelles kontekst. Kendsgerningerne er vigtige, bade i form af "viden om”
og i form af "evnen til at undersoge, hvad der gor sig geeldende”. I uddan-
nelserne far peedagogerne og barnehagelererne kendskab til forskellige
slags viden, og ofte far de gennem masteropgaven ogsa erfaring med at
undersoge. Samtidig holder de fast i, at den viden, de opnar, ikke kan sta
for sig selv, men ma relateres til daginstitutionens/barnehagens konkrete
og normative dimension.

Denne normative dimension har faet en seerlig karakter. Vi opdrager
ikke laengere til det, der foreskrives af religion, stat eller ideologi — selvom
bernene skal have kendskab til disse aspekter af livet. I dag kan det, vi vil
med barnet, ikke veere affirmativt. En affirmativ normativitet implicerer,
at man pa forhand har et klart billede af, hvad barnet skal blive til. Hele
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det moderne projekt gar dog ud pd, at mennesker selv skal bestemme, og
at de skal opdrages til en ukendt fremtid. Den ikke-affirmative normati-
vitet indebzerer, at malet er, at barnet kan blive selvbestemmende, blive
rustet til at finde ud af hvilke onsker der er enskveerdige, kan danne og
indga i feellesskaber af frie mennesker og kan forholde sig kritisk til de
samfundsmeessige vilkar. Den ikke-affirmative normativitet medferer en
tilbageholdenhed og en opfordring til selvvirksomhed, der blandt andet
neres af en overbevisning om, at barnet kan udvikle sig i medet med
verden. Det er i speendingsfeltet mellem, hvad man ved om barnet, hvad
man kan ville med barnet, og de rammer, man sztter for barnets mode
med verden og dets selvvirksomhed, at barnehagelererne og peedagogerne
soger “god padagogik”

Vores respondenter henviser hele tiden til, at de er interesseret i det
konkrete; i mulighederne for at realisere god padagogik i en konkret sam-
menhang med disse born og pa dette sted lige nu. De reflekterer over, hvad
kendsgerningerne er, hvad opgaven er, og hvad der sé er godt at gore. Deres
ophold i det, som i kapitel 4 kaldes for det kundskabssociologiske hand-
lingsrum, dvs. den uddannelsesmaessige og sociale sammenhang, hvor
viden udvikles, anvendes, diskuteres, kritiseres og andres, er formentlig
med til at ruste dem til netop disse reflektioner, uanset hvilke helt speci-
fikke vidensfelter der har veeret centrale i dette rum.

Dette medforer dog tre yderligere refleksioner. Den forste handler om
den fagpersonlige udvikling, den anden om faget og disciplinen paedagogik
og den tredje om traening i at undersege og udvikle.

Nar det tilsyneladende er sadan, at den fagpersonlige udvikling i hej
grad er de studerendes egen fortjeneste, sa kunne man forestille sig, at
man i den akademiske videreuddannelse aktivt understottede det aspekt
af uddannelsen. Akademiske uddannelser tilrettelaegges i hoj grad ud fra
en forestilling om, at de skal handle om kendsgerninger og om metoder
til at fd dem frem. Nar paedagogik nu er en disciplin, der nedvendigvis ma
handle om bade kendsgerninger og opgaven, kunne man ogsa have andre
forventninger til didaktikken og de paedagogiske mal.

Nar den fagpersonlige udvikling er vigtig, netop fordi peedagogik bade
handler om kendsgerninger og om opgaven, kunne man forestille sig, at
den almenpeedagogiske disciplin, hvori dette forhold bliver tematiseret,
havde en central placering i uddannelsen. I Norge har der varet en histo-
risk udvikling, hvor man har ensket at sikre, at uddannelsen byggede pa
“barnehagens helthetlige pedagogikk”, og derfor har man distanceret sig fra
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universitetsuddannelserne i peedagogik, hvor man i hej grad beskeeftigede
sig med skolen. I Danmark har disciplinen paedagogik aldrig haft en seerlig
akademisk bevagenhed. Maske er det pa tide at se kritisk pa de histori-
ske udviklinger og gore op med tilsidesattelsen af almenpeedagogikken i
uddannelserne.

Nar dimittender, der vender tilbage til praksis, har gavn af uddannel-
sen, fordi de er blevet bedre til at se og veere abne for flere perspektiver,
kunne man forestille sig, at man i uddannelsen netop kunne ove sig pa at
forholde sig underspgende og udviklende i forhold til en konkret praksis.
De studerende uddannes i den akademiske uddannelse ikke til at blive aka-
demiske forskere — det kan de blive gennem en ph.d.-uddannelse - men
de kan uddannes til at kunne udfere praksisforskning. At vere praksis-
forsker indebeerer, at man deltager i en udforskende praksis, som pa flere
mader ligner en forskningspraksis. Specielt gennem arbejdet med den
afsluttende masteropgave eller specialet, som flere af vores informanter
med begejstring fortaeller om, har de faet ovelse i forskerens made at teenke
og arbejde pa. Det har betydning for, hvordan de efter endt uddannelse
selv forholder sig til egen og institutionens praksis. Man kunne forestille
sig, at master- og specialearbejdet i endnu hgjere grad kunne rette sig
mod praksis og pa den made bygge bro mellem akademisk kundskab og
paedagogisk faglighed.

Skal barnehagelzerere og paedagoger med en
akademisk videreuddannelse have en szerlig
position for, at de kan gore fyldest? Og hvad

vil det sige at gore fyldest?

Vores respondenter giver udtryk for, at de kan bidrage til udvikling af
bernehavepaedagogikken. Det ser ud til, at deres engagement i praksis
kombineret med deres evne til at bringe flere perspektiver i spil er serlig
betydningsfuld. De har rod i udevelsen af praksis og har fundet mader,
hvorpa de kan tage afstand til den, perspektivere den og undersege den
med henblik pé at udvikle den. De har desuden tilsyneladende ogsé ofte
gode forudseetninger for at danne og bidrage til peedagogfaglige feellesska-
ber, hvor man sammen underseger og udvikler. Dernzest ser det ud til, at
de ofte har en interesse i at bidrage til formidling mellem udviklingstiltag
oppefra og udviklingstiltag nedefra.
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Alt dette peger pd, at man gennem ansattelse af sadanne paedagoger og
barnehagelaerere oger bernehavens egne muligheder for at udvikle paeda-
gogikken i en levende vekselvirkning med sin tid og sine omgivelser. Man
ville kunne reducere den centrale styrings tvingende karakter for at give
plads til en mere dialogbaseret styring (se kapitel 8). Internt pd institutio-
nerne kunne man arbejde mere systematisk med relevante undersogelser
og udviklingstiltag, savel i forhold til individuelle bern som i forhold til
bornefallesskaber og hele institutionen. Bade internt, i forhold til omver-
denen og i forhold til det forvaltningsmaessige og politiske niveau kunne
man vinde troveerdighed og respekt gennem en synliggorelse af faglige
sporgsmal, reesonnementer, undersogelser og udviklingstiltag.

Safremt man gennem ansattelse af paedagoger og barnehagelerere med
en akademisk videreuddannelse styrker den samlede kompetence pa stedet,
vil der veere mindre behov for at kebe tjenester, kurser og programmer fra
eksterne aktorer, og man vil opdyrke en storre evne til kritisk vurdering af
det, der tilbydes, og det, der er brug for.

De masteruddannede padagoger og barnehagelarere, der vender
tilbage til praksis, kan vaere katalysatorer for sadan en udvikling. De vil
bidrage pa forskellige méader, da bade deres egne livshistoriske forudseet-
ninger og de konkrete institutionelle forhold, de befinder sigi, er forskellige
(se kapitel 6). Safremt man er enig i, at en sadan udvikling er enskelig, aktu-
aliseres spargsmalet om formelle og uformelle positioner i daginstitutioner
og barnehager. Enkelte af vores informanter giver udtryk for, at de ser et
behov for, at der oprettes serlige stillinger, mens andre sporger, hvorvidt
det er en god ide, at de tages ud af dele af det paedagogiske arbejde for at
kunne dyrke andre. Samtidig med, at de ensker mere tid til refleksion
og planlegning, bade individuelt og sammen med de andre paedagoger/
barnehagelarere, onsker de at veere tilstede sammen med bernene i alle
de daglige situationer, fordi det er der - i praksis — de kan gore en forskel.

I Danmark kunne man forestille sig, at en udvikling, hvor paedagoger
med en akademisk videreuddannelse i praksis far anerkendelse og hand-
lingsrum, er i trdd med regeringens udspil "Danmark kan mere IIT”, hvori
man laegger op til "at saette velfeerden fri”. I Norge er der lagt op til at oge
andelen af barnehagelarere og styrere med masteruddannelse frem til 2030
for at styrke den faglige og analytisk-metodiske kompetence, som kraeves
for at vurdere og videreudvikle barnehagens praksis. Det kan taenkes, at
seerlige stillinger knyttet til en seerlig opgave kunne vaere hensigtsmaessige
i den sammenhang. Men det kan ogsa taenkes, at det er muligt at realisere
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det indenfor den eksisterende stillingsstruktur, og at masteruddannede
barnehagelerere kan fungere som faglige ressourcepersoner i det faglige
feellesskab, de indgar i. Det vigtigste er, at kompetencen veerdszettes, og at
de, der har den kompetence, fir et handlingsrum.

Vi forestiller os, at peedagoger og barnehagelerere med en akademisk
videreuddannelse kan styrke professionen som sadan og gere institutionen
mere robust i medet med andre aktorer, der onsker at pavirke det paedago-
giske arbejde. I den forbindelse skal man se kritisk pa de eksisterende struk-
turer og magthierarkier og pa organisationskulturen, der ikke understotter
en sadan udvikling. Det er ikke gjort med anszttelse af en masteruddannet
padagog/barnehagelzerer alene, heller ikke hvis vedkommende ansattes
i en seerlig stilling.

Barnehagelerere og peedagoger med en akademisk videreuddannelse
kan indga i en form for vidensekologi, hvor der er en mangfoldighed af
viden, som tilsammen gor en kommune eller en klynge af institutioner
selvforsynende. @kologibegrebet henviser ogsa til, at viden kan cirkulere
og genbruges. Den udvikler solide redder og kan udgere en form for mod-
ekspertise i forhold til eksperter fra andre fagomrader, nar der skal udar-
bejdes dagsordener for udvikling.
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