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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.
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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

199



200

KAPITTEL 9

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.

205



206

KAPITTEL 9

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

2N



212

KAPITTEL 9

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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