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Sammendrag

Denne masteroppgaven har som formal a bidra til videre kunnskapsutvikling om fenomenet «det
siste dret i barnehagen». Det er mange ulike aktgrer, bade fjern og naer barnehagen, som har
formeninger om hvilke oppgaver barnehagen skal Igse og pa hvilken mate, og alle disse er med pa a
pavirke innholdet i barnehagen. De ulike forventningene kan sta i et motsetningsforhold til
hverandre, og barnehagelarere star i et krysspress hvor de ma balansere natid med fremtid.
Overgangen mellom barnehage og skole er et meget tidsaktuelt tema. Pa landsbasis foregar det
store prosjekter som omhandler dette. Det har blitt hevdet at barnehagene er mer innstilte pa a fa
til et samarbeid med skolen om overgangen enn hva skolene er. Samtidig kan barnehagene i sin
streben etter & skape kontinuitet, sammenheng og gode overganger for barna, tendere mot en

tradisjonell forstaelse av begrepene «skoleforberedelse» og «skoleklare barn».

Gjennom diskursanalyse av datamaterialer generert gjennom gruppeintervjuer med
barnehagelzaerere som jobber med de eldste barna, belyses problemstillingen Hvilke diskurser gir
barnehagelarere uttrykk for i beskrivelser av fenomenet «det siste aret i barnehagen»? Diskursene
som kommer til uttrykk, er En diskurs om tradisjoner, En diskurs om ytre forventninger fra planverk,
En diskurs om samarbeid med skole, og En diskurs om et spenn i mellom ndtid og fremtid. Disse
funnene belyser praksiser som spenner fra tradisjonell, skoleforberedende praksis, til praksis som
fokuserer pa a Igfte barnet og det siste aret i barnehagen frem som noe spesielt med en verdi i seg
selv. Diskursene forteller om en praksis som opphgyer det siste aret i barnehagen, hvor det tidlig
bygges forventninger til dette avslutningsaret. De gir ogsa innblikk i hvordan forventninger fra
planverk kan vaere med pa a bidra til en mer pliktorientert pedagogikk, hvor krav og forventninger
fra utsiden av barnehagen kan fa stor plass. Barnehagelaerernes gnske om a gi barna gode
opplevelser, minner og fglelse av tilhgrighet i gruppa kommer til syne, samtidig som ferdigheter som
blir ansett som viktige for det videre (skole)livet gves. Diskursene kan pa et overordnet plan fortelle

om hvordan det kan oppleves, nar man star med et bein i barnehagen og et bein i fgrsteklassen.
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Forord

Forsidebildet jeg har valgt til masteroppgaven, er et bilde av min eldste datter, pa vei til fgrste
skoledag i august 2022. En milepzel i hennes liv, og i vart liv som foreldre. Noe av interessen min for
det siste aret i barnehagen og for overgangen mellom barnehage og skole kommer nok fra a ha vaert
bade deltaker og tilskuer til denne overgangsprosessen, hvor vi alle har krysset grensen mellom det

kjente og trygge, over til det nye og ukjente.

Takk til min kjeere familie, Hedda, Eirill og Bernt, som har forankret meg i hverdagen og skapt
pustepauser fra studiene, fulle av kos, hygge, kaos og lek. Takk for at dere inspirerer meg. En spesiell
takk til deg Bernt, som har forstatt hvor viktig dette har vaert for meg, og som har lagt til rette for at
jeg har kunnet forsvinne inn i «masterbobla» mi nar jeg har trengt det.

Takk til mine foreldre og svigerforeldre, som har stilt som barnevakter utallige ganger. Kabalen
hadde ikke gatt opp uten hjelp fra dere.

Takk til Maren, for at du sadde et frg hos meg om a ga fra videreutdanning til master. Uten deg og
ditt tidvis smittsomme surr hadde ikke dette siste aret blitt det samme.

Takk til mine veiledere Marit Semundseth og Marit Holm Hopperstad, som gjennom hele prosessen
har hatt tro pd meg og min oppgave, og som har hjulpet meg til 3 ha tro pad meg selv og mitt
prosjekt. Nar dykkemasken har dugget til, har dere vart mine vindusviskere.

Takk til Nina og Rita, som har brukt av tiden sin pa a lese og kommentere oppgaven.

Og til sist, takk til dere som stilte som informanter til oppgaven min. Takk for at dere ga av deres tid,

for at dere modig og uten forbehold ga meg innblikk i tanker, refleksjoner og praksiser.

Na nar dette kapittelet i livet er over, ser jeg tilbake pa det med glede. Det har veert utrolig
spennende og givende a kunne fordype meg i dette som jeg opplever som bade interessant og viktig.
Det har gitt meg en dypere innsikt i hva som skjer nar pedagogikk mgter politikk, og hvordan dette
kan gi utslag i barnas hverdagsliv i barnehagen. Denne innsikten og den utvidede kunnskapen jeg har
fatt tar jeg med meg tilbake til barnehagen, og gnsker at den kan bidra til at jeg star enda tryggere i

mgte med alle ytre forventninger, krav og palegg som jeg mgter i jobben som barnehagelzerer.

Trondheim, mai 2023

Ronja Skoglund Fjelnset
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1.0 Innledning

Barnehagelaererens profesjonsutgvelse er et komplekst, sammensatt og spennende felt som stadig
vekker engasjement og debatt. Barnehagelareren skal i samarbeid med sine kollegaer blant annet
sette Rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017) for barnehagens innhold og oppgaver ut i
praksis, fglge gjeldende lover og regler samt innfri samfunnsmandatet barnehagen har. Dette er
ingen liten oppgave som lett lar seg lgse, og den kompliseres ytterligere ved at mange ulike aktgrer,
bade naere og fierne fra barnehagen, har formeninger om hvordan dette samfunnsmandatet skal
innfris og hvordan barnehagelareren skal utgve sin profesjon (se f.eks. Utdanningsforbundet, 2020).
Barnas siste ar i barnehagen og overgangen til skolen er ogsa noe som engasjerer og som er et veldig
tidsaktuelt tema. Seksarsreformen, som flyttet seksaringene fra barnehagen og over til skolen, ble
begrunnet med at den skulle svare pa samfunnsutviklingen, hvor man blant annet sa endringer i
familiestruktur og yrkesaktivitet som gjorde noe med behovet for stgtte utenfor hjemmet (Thoresen
& Aukland, 2020, s. 23). Den skulle forene det beste fra barnehage og skole, noe som hgrtes flott ut,
men som viste seg a veere vanskeligere 3 realisere enn antatt (Haug, 2015). N3, 25 ar etter, er det
satt i gang et stort evalueringsprosjekt av seksarsreformen pa bestilling fra Stortinget, hvor det blant
annet blir sett pa hvilke konsekvenser dette har fatt for de yngste skolebarna (Bjgrnestad et al.,
2022). Evalueringen viser hittil blant annet at leken har mistet noe av sin posisjon til laererstyrte

aktiviteter, og at arbeidet med overgangen fra barnehage til skole er mest etablert pa lederniva.

| denne masteroppgaven vil jeg ta for meg fenomenet «det siste dret i barnehagen», og belyse det
giennom en diskursanalyse av datamaterialer fra intervjuer av barnehagelarere som jobber med de
eldste barna. Jeg vil skrive frem diskurser som jeg finner i mitt materiale. Diskursanalysen trenger a
settes inn i en kontekst for a gi mening, og jeg vil i dette innledningskapittelet danne et bakteppe for

sa vel problemstillingen som diskursanalysen ved a belyse tematikker som er aktuelle for oppgaven.

1.1 Overgangen fra barnehage til skole

Det finnes mye litteratur og forskning som omhandler barns overgang fra barnehage til skole, og et
stadig st@rre fokus pa hvordan skape gode overganger, bade nasjonalt og internasjonalt.
Forskningen og litteraturen har et saerlig sgkelys pa organisering, tilrettelegging og pa hvilke tiltak
barnehagen kan gjgre for a forberede barn best mulig pa overgangen (Bjgrnestad et al., 2022;
Hogsnes, 2016; Hogsnes & Moser, 2014; Lillejord et al., 2015). Det er ikke skrevet like mye om hva

skolen kan gjgre for a tilpasse seg barnehagens arbeidsmetoder eller hva som kjennetegner et godt
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leeringsmiljg for farsteklassingene (Sandg & Myran, 2022, s. 14). Ikke alle barn opplever overgangen
og sammenhengen som god, noe som kan fgre til et kultursjokk og i ytterste konsekvens faglige,
sosiale og emosjonelle utfordringer (NOU 2010:8, s. 94). | Meld. St. 19 (2015-2016) (s. 16) pekes det
pa noen av utfordringene kan knyttes til barnehagens innhold. | 2018 fikk skole, barnehage og SFO
lovfestet plikt til & samarbeide for a skape gode overganger for barna (Meld. St. 6 (2019-2020), s.
26). Barn skal oppleve sammenheng mellom de to institusjonene, selv om det i Rammeplan for
barnehagen ikke er konkretisert hva denne sammenhengen innbefatter (Kunnskapsdepartementet,
2017). Om overgangen fra barnehage til skole star det blant annet i rammeplan at «Barnehagen skal
legge til rette for at de eldste barna har med seg erfaringer, kunnskaper og ferdigheter som kan gi
dem et godt grunnlag og motivasjon for a begynne pa skolen. Barnehagen skal bidra til at barna kan
avslutte barnehagetiden pa en god mate og mgte skolen med nysgjerrighet og tro pa egne evner»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 33-34). @ksnes og Schanke (2023, s. 18) peker pa at
sammenheng og kontinuitet ofte blir forstatt som at barn ma tilpasses og forberedes til skolen. |
Meld. St. 19 (2015-2016) (s. 7) fremheves det at skolen skal bygge pa barnas erfaringer fra
barnehagen, og at dette krever et samarbeid hvor de to institusjonene blir kient med hverandres
arbeidsmater, kultur og faglige vurderinger. Det har blitt avdekket at barnehager er mer innstilt pa &
fa til et godt samarbeid pa tvers av institusjonene enn hva skolen har vaert, og Thoresen og Aukland
(2020) papeker at skolen godt kunne gjort like mye for a gjgre skolene «barneklare». Bjgrnestad et
al. (2022) viser at flere leerere stiller seg kritisk til at barnehagen trener barna i sakalte
skoleaktiviteter, og at de gnsker at barnehagen skal vektlegge sosial kompetanse og lek. Barnehagen
har jobbet lenge med a forberede barn til skolestart og tatt mye ansvar for a levere fra seg
«skoleklare» barn. | fglge Pettersvold og @strem (2022, s. 58) har barnehagen tradisjonelt balansert

denne forberedelsen mot det overordnede malet, som har vaert a beskytte barns rett til a veere barn.

1.2 Barnehagelaereren som profesjonsutgver

Profesjonsbegrepet er ifglge Molander og Terum (2008, s. 16) et flertydig og omdiskutert begrep. |
kunnskapsgrunnlaget om barnehagelaererrollen star det at «profesjoner ma forstas relasjonelt, det
vil si at profesjoner ikke er profesjoner i seg selv, fordi de har noen kjennetegn, men fordi de ved
hjelp av ulike strategier og ressurser har fatt kontroll over en jurisdiksjon og har fatt aksept for at det
kreves en bestemt, avansert kompetanse som profesjonen har, a ivareta dette ansvaret» (Bgrhaug
et al., 2018, s. 37). Barnehageinstitusjonen med barnehagelzerere som profesjonsutgvere har fatt en
ansvarsoppgave som skal utfgres pa vegne av myndighetene som er av samfunnsmessig betydning,

beskrevet i samfunnsmandatet. Profesjonen gis, pa bakgrunn av en viss utdanning og kompetanse,
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tillit og ressurser til a utfgre oppgaven mer eller mindre autonomt, og ma vise seg oppdraget verdig.
Profesjonsutgveren har mulighet til 8 utgve profesjonelt skjgnn, og star i spennet mellom styring pa

den ene siden og autonomi pa den andre (Greve et al., 2014, s. 105).

Den norske barnehagetradisjonen har historisk sett vaert preget av lite offentlig styring og kontroll,
hvor det har vaert barnehagelzareren selv som har definert den pedagogiske praksisen (Solheim,
2017, s. 87). Barnehagen har blitt en sentral samfunnsinstitusjon og et viktig velferdstilbud med et
stort samfunnsmandat, og store pengesummer brukes pa denne institusjonen. Det gkte, og blant
mange etterspurte, fokuset pa barnehagen innebaerer et st@rre ytre press, og barnehagelaererne ma
na i mye stgrre grad enn tidligere forholde seg til at mange mener mye om hva en barnehage skal og
bagr vaere, og hvordan barnehagelaererprofesjonen skal utgves (Greve et al., 2014, s. 15). Blaafalk et
al. (2017, s. 16) papeker at barnehagelaereryrket har verdier og egenskaper som mange kan kjenne
igjen, og at det derfor er enkelt for mange & mene noe om yrket, og om barnehagen som institusjon.
Kolsrud (2017, s. 52) viser til at barnehagelaereryrket har en svak grad av profesjonalisering, og for at
barnehageleererne skal kunne veaere en politisk aktgr som bidrar med sine fagkunnskaper og
erfaringer, trengs det en styrking av profesjonen. Presset som ytes mot barnehagen kan
representere ulike og til dels motsetningsfylte interesser, og det kan skape usikkerhet om
barnehagelaerernes autonomi (Blaafalk et a.2017, s. 21). Barnehagelaereren star i det som kan
oppleves som en skvis mellom de radende politiske ambisjoner og de konkrete erfaringene fra levd
livi barnehagen. Utfordringen handler i stor grad om hvordan samfunnet ser pa barn, barnehage og

skole og hvilken rolle de ulike institusjonen skal ha (Thoresen & Aukland, 2020, s. 116).

Greve et al. (2014, s. 128) trekker frem det gkende presset barnehagen opplever nar det kommer til
barns laering som en mulig faktor for innskrenking av barnehagelaererens autonomi. | Meld. St. 19
(2015-2016) blir regjeringens malsettinger med ny rammeplan presentert. Ett av malene er at
«rammeplan skal ha et tydeligere skoleforberedende innhold for de eldste barna i barnehagen» (s.
10), i trad med tilradning fra NOU 2010:8 (2010). Slike malsettinger kan oppleves styrende og vaere
av betydning for barnehagelaererens opplevelse av autonomi. Johansson (2020) danner et bilde av to
ulike barnehagemodeller, der den ene lener seg pa nasjonale styringsdokumenter som rammeplan,
lovverk og forskrifter, hvor Kunnskapsdepartementet styrer barnehagene og regulerer
utdanningene. Den andre modellen preges av kartlegging og evaluering som teknikker for styring, og
er hentet fra de nordamerikanske barnehagene. Johansson (2020, s. 105) mener det kan se ut som
om vi i dag er pa vei mot en sammensmeltning av disse to modellene, hvor resultatet de senere

arene har blitt mindre autonomi og mer statlig styring.
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1.3 Politisering av barnehagen

New Public Management (NPM) er et nyliberalistisk/neoliberalistisk styresett hvor
bedriftsgkonomiske modeller blir brukt for offentlige velferdsordninger, slik som barnehage. Her
finner vi gkt fokus pa malstyring, utbytte og investering. Greve et al. (2014) mener vi ogsa her i
Norge kan se tydelige trekk fra dette styresettet bade i helse- og utdanningssektoren. Det at
barnehagen i stgrre grad har blitt politisert har hatt konsekvenser for barnehagelzarerens
handlingsrom og autonomi. Samfunnsendringer fgrer til endringer av barndommen, og radende
diskurser om hva som er en god barndom, hva barnehagen skal vaere og hvilke oppgaver den skal
svare pa, far direkte utslag i barnas hverdag (Thoresen & Aukland, 2020, s. 29). Haug (2015) viser til
at gnsket om 3 flytte seksaringene over til skolen ikke kom fra profesjonene selv. Olsen (2017, s. 154)
peker pa at det har skjedd et vendepunkt i barnehagens faglige utvikling, med gkt politisk interesse,
innflytelse og gkt trykk pa leering. Hun viser til hvordan markedsliberalistisk pavirkning viser seg i
barnehagens styringsdokumenter gjennom begrepsbruk og -forstaelse. Kunnskap blir gjort til et
produkt som kan formidles fra ansatte til brukere, for @ bruke markedsliberalismens egne begreper.
Det kan se ut som om styringsmaktene styrer barnehagen bort fra det tradisjonelle helhetlige synet
pa lek og laering og til et mer instrumentelt syn. «Regjeringen mener at de eldste barna i barnehagen
skal mgte et innhold som forbereder dem for skolen» heter det i Meld. St. 19 (2015-2016) (s. 61).
Greve et al. (2014) skriver at hvordan barnehagens egenart defineres, blir pavirket av blant annet
radende diskurser om familie og barndom, samt radende realpolitikk, og dermed er den foranderlig.
Barnehagelaererens pedagogiske beslutninger pavirkes av barnehagefeltet og praksisfellesskapets

radende diskurser (Blaafalk, Solheim, et al., 2017, s. 37).

Greve et al. (2014, s. 129) og Franck (2017) viser til at det de senere arene har vaert en tendens til 3
se pa barnehagen som en samfunnsgkonomisk investeringspost. | Meld. St. 6 (2019-2020) (s. 7)
heter det at «Barnehagen og skolen skal tenne gnisten som trengs for at barn og unge skal utvikle
seg og lere, fa et godt liv og bli godt rustet til utdanning og jobb». Norge er det av landene i Norden
som bruker mest penger pa de yngste barna, og langt mer enn andre land i OECD (Statistisk
sentralbyra, 2019). | NOU 2010:8 (2010, s. 31) star det: «Det 3 bidra til a gi barn en sa god barndom
som mulig er sannsynligvis den beste investeringen samfunnet kan gjgre for a gi barna et godt
utgangspunkt for resten av livet, bade i skolen og i samfunnet for gvrig». Barnehagen er en
samfunnsinvestering hvor barnehagens innhold ma forsvares gkonomisk og det gkonomiske utbyttet
er likt barns laeringsutbytte. Pettersvold og @strem (2022, s. 61) knytter dette til ideen om tidlig
innsats, hvor tanken er at jo tidligere det settes inn malrettede tiltak, jo mindre vil frafallet i skolen

vaere. Det gkte fokuset pa de eldste i barnehagen og pa overgangen til skole kan argumenteres for
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fra mange ulike hold. At barna skal fa en god skolestart vektlegges for det enkelte barnets beste, her
og na, men ogsa for fremtiden. NOU 2010:8 (2010, s. 69) viser til EU-kommisjonen, som mener at jo
tidligere det investeres i utdanning, jo hgyere er avkastningene. «PISA-sjokket» pa 2000-tallet fikk
betydning for vektingen av lzering i utdanningspolitikken, og fra politisk og skonomisk hold kan det
argumenteres for at en god skolestart vil gi bedre score i PISA-undersgkelser som gir fremtidige
arbeidstakere med hgyt utdanningsniva, som er klare til 8 gjgre sitt for landets

bruttonasjonalprodukt (Bjerre & Brostrom, 2008, s. 6; Thoresen & Aukland, 2020, s. 22).

Greve et al. (2014, s. 140) hevder a identifisere et brudd med den sosialpedagogiske
barnehagetradisjonen, og mener de politiske malsettingene for barnehagen trekker mer og mer pa
det skoleforberedende perspektivet, og kan tendere mot en skoleforberedende diskurs. | Meld. St.
19 (2015-2016) (s. 7) Tid for lek og laering: bedre innhold i barnehagen trekkes det en tydelig
sammenheng mellom barnehagens kvalitet og innhold, og barns muligheter til gode skoleresultater
og til 4 lykkes i arbeidslivet som voksne. At alle barn har et godt nok spraklig grunnlag nar de
begynner pa skolen slik at de far utbytte av undervisningen, blir pekt pa som en av barnehagens aller
viktigste oppgaver. Barna skal ogsa ha med seg en lyst til 3 laere og de skal kunne samarbeide og
samhandle med andre. Endringer i bade nasjonal og internasjonal politikk far konsekvenser for
barnehagepedagogikken — og politikken lokalt. Hvilke utdanningspolitiske begreper som til enhver
tid prioriteres, slik som «tidlig innsats», «livslang leering» og «inkludering», hvilken mening
begrepene fylles med og hvilken intensjon myndighetene har med 3 innfgre nye satsningsomrader
far betydning for barnehagens oppgaver og innhold (Thoresen & Aukland, 2020, s. 66). | Meld. St. 19
(2015-2016) (s. 8) pekes det pa at barnehagen fortsatt skal bygge pa den nordiske
barnehagetradisjonen, samtidig som innholdet ma videreutvikles for a8 imgtekomme
samfunnsendringene. Thoresen og Aukland (2020, s. 74) mener at en del av kampens kjerne handler
na om hvorvidt den sosialpedagogiske, nordiske forstaelsen av barnehagen fortsatt skal vaere

gjeldene, eller om barnehagen skal forstas som en skoleforberedende institusjon.

Hensikten med presentasjonen av de foregaende tematikkene er a synliggjgre utgangspunktet for
oppgavens diskursanalyse, samt a trekke noen trader mellom politikk og pedagogikk. For hva skjer
nar pedagogikk mgter politikk, og hvilke konsekvenser far dette for barnas liv i barnehagen? Er det
slik at politiske og gkonomiske interesser pavirker hva barnehagelaererne velger a legge vekt pa i
arbeidet sitt, og slik pavirker barnas liv i barnehagen, og da kanskje spesielt det siste aret? | lys av det
jeg har presentert her i innledningen blir det viktig og interessant a se pa barnehagelaererens arbeid

med de eldste barna. Jeg gnsker a8 undersgke noen av disse bevisste og ubevisste pavirkningene — de
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underliggende diskursene — som er med pa a legge faéringer for hvordan barnehagelzereren jobber,
og se pa hvilken mening de fyller det siste aret i barnehagen med. For a favne om noe av dette, har

jeg valgt fglgende problemstilling for masteroppgaven:

Hvilke diskurser gir barnehagelaerere uttrykk for i beskrivelser av fenomenet «det siste dret i

barnehagen»?

Malet med denne oppgaven er a kunne bidra til ytterligere kunnskapsutvikling om det siste aret i
barnehagen. Diskursanalysen apner opp for et kritisk blikk og gir mulighet for a Igfte frem ulike
perspektiver pa det siste aret i barnehagen og pa barnehagelaererens profesjonsutgvelse. Mitt gnske
er at oppgaven kan bidra til en gkt bevissthet om hvordan politikk og pedagogikk henger sammen,
og hvilke konsekvenser dette har i barnehagens hverdagsliv. Jeg haper a kunne belyse hvordan
diskurser med liten d, forstatt som konkrete, situerte betydningsdannelser her og na, som praksis,
kan ses i sammenheng med Diskurser med stor D, som omhandler de overordnede sosiale

meningsuniversene pa tvers av tid og sted (Horsbgl & Raudaskoski, 2016).

1.5 Oppgavens oppbygging

Denne masteroppgaven er bygd opp av sju kapitler. Det f@rste, foregdende kapittelet gir et innblikk i
tematikken og danner bakteppet for oppgaven. | kapittel to presenterer jeg et utvalg tidligere
forskning som er gjort pa temaene «det siste aret i barnehagen», «overgangen fra barnehage til
skole» og «diskursive pavirkninger pa barnehagefeltet». Kapittel tre plasserer oppgavens
vitenskapsteoretiske utgangspunkt, og gir en innfgring i diskursteori, som er det teoretiske
rammeverket for denne oppgaven. Der vil jeg ogsa presentere barnehagefeltet som diskursorden,
med blikk pa noen av de veletablerte barnehagediskursene. Kapittel fire bestar av redegjgrelse for
metodevalg, forskningsprosessen, analyseprosessen og etiske hensyn. | kapittel fem vil funnene fra
forskningen bli presentert, og i kapittel seks blir disse funnene diskutert i lys av, og sett i
sammenheng med, relevant litteratur og forskning. Kapittel sju er et oppsummerende og

avsluttende kapittel.
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2.0 Tidligere forskning

| dette kapittelet vil jeg gjgre rede for noe forskning og noen rapporter som er relevante for denne
masteroppgaven. Jeg har valgt a dele kapittelet inn i temaene «det siste aret i barnehagen»,
«overgangen fra barnehage til skole» og «diskursive pavirkninger pa barnehagefeltet».
Avslutningsvis vil jeg oppsummere og si noe om hvordan min forskning plasserer seg i forhold til det

som er presenter.

2.1 Det siste aret i barnehagen

@strem et al. (2009) har evaluert implementeringsarbeidet med den forrige rammeplan. De har
intervjuet barnehagelaerere som forteller at de har blitt opptatt av laering som fglge av den nye
rammeplan. Det blir uttrykt en fglelse av en forventning om at de skal levere fra seg skoleklare barn,
og @strem et al. (2009, s. 193) peker pa at det gkte fokuset pa leering ser ut til a bli forstatt som
skoleforberedelse. Studien viste ogsa hvordan fgrskoleklubbene hadde vokst frem til en institusjon i
institusjonen, og at rommene der fgrskoleklubben fant sted sa naermest ut som klasserom. Det
stilles ogsa spgrsmal ved det at barnehagemyndighetene synes a vaere meget opptatte av a gjgre
femaringene klare for skolestart, nar andelen ett- og todringer i barnehagen har gkt kraftig.
Rapporten viser til at det er ikke bare endringer i rammeplan som er med pa a styre barnehagens
innhold, men at andre styringsdokumenter og mer generelle og pedagogiske stremninger for gvrig
ogsa spiller en rolle. Det ble ogsa stilt spgrsmal rundt hvorvidt barns medvirkning ble ivaretatt pa en

tilfredsstillende mate.

Christensen (2023) har forsket pa det siste aret i barnehagen i Danmark, og sett hvordan
skoleparathet har blitt styrende for innholdet. Hun viser til hvordan arbeidet med, og det politiske
idealet om, & skape en sammenheng mellom barnehage og skole i noen barnehager blir oversatt til 3
gjore barna klare for skolen. Christensen viser at nar fokuset blir pa a gjgre barna skoleparate, far det
betydninger for hvilke aktiviteter pedagogene i barnehagen prioriterer, for hvordan pedagogene
fortolker og kategoriserer barna. Det gjgr noe med blikket pedagogene har pa barna, og blikket
barna har pa seg selv og skolen. Gjennom forskningen sin har hun ment a identifisere uheldige og
utilsiktede konsekvenser nar det jobbes med a skape sammenheng mellom de to institusjonene.
Skolen er ikke lengre et sted hvor man bare kan starte, det krever forberedelse og kvalifisering.
Christensen viser til hvordan formalet med overgangsaktivitetene i barnehagen er a gjgre barna
klare til 3 mgte skolens rammer og krav, a levere fra seg «barn som kany, slik at overgangen ikke

feles uoverkommelig. «Barn som kan» beskrives som barn som har god sosial kompetanse, slik at de
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er i stand til 3 innga i sosiale fellesskap, og barn med akademiske kompetanser slik de kan fglge med
undervisningen fra start. Christensen peker pa at barn ma forholde seg til skolens rammer og krav
stadig tidligere, og knytter dette til diskurser om gkt lzering som har preget ogsa den danske skolen
de siste 20 arene. Det er ifglge Christensen verdt 3 stille spgrsmal ved om det skoleforberedende
arbeidet virker mot sin hensikt, og heller er med pa a forsterke barnas bekymringer rundt det 3

starte pa skolen enn 3 gjgre overgangen enklere.

Sundsdal et al. (2023) har gjennom intervjuer og observasjoner av barnehagebarn og skolebarn fatt
innblikk i hvordan selvbestemmelse og selvvirksomhet er viktige komponenter i barns liv som
drivkrefter til blant annet lekenhet og nysgjerrighet. Her betegner begrepet selvvirksomhet
aktiviteter som barn selv har satt i gang, opprettholder og styrer selv, og er knyttet til barnets vilje,
felelser og kunnskaper. Deres analyse tyder pa at barna i undersgkelsen har en opplevelse av et liv i
barnehagen hvor de i stor grad kan bestemme selv og fglge sine egne interesser. Den pedagogiske
praksisen preges av barns interesser, gnsker og behov. Sundsdal et al. (2023) ser dette i
sammenheng med en barnehagetradisjon som bygger pa arven fra Frobel, hvor det legges til rette
for barns selvutdanning. Selv om barnehagebarna var her og n3a, hadde de ogsa tanker om
fremtiden, med blandede forventninger til skolelivet. De sa for seg at de skulle lsere mer nar de kom
pa skolen, men at de ogsa skulle fa leke slik som de gj@r i barnehagen. Skolebarna i undersgkelsen
uttrykte et savn etter livet i barnehagen, og Sundsdal et al. (2023) knytter dette til mulighetene for
selvbestemmelse og til & kunne pavirke hverdagen sin. De argumenterer for at denne kunnskapen
kan veere av verdi i arbeidet med a skape gode overganger til skolen, og at barnehagens praksis med
selvvirksomhet kan fungere som en malestokk nar skolen skal tilrettelegge for de yngste barna.

Studien kan veere et argument for & utvikle en pedagogisk praksis pa barnas premisser.

| diskusjoner om barnehagens innhold og oppgaver, far tanken om a forberede barna pa skolelivet
stor plass ifplge @ksnes og Schanke (2023). | det som omtales som den st@rste overgangen i barns liv,
star barna i et spenn mellom natid og fremtid. Det pekes pa at de ordene vi velger a bruke om de
eldste barna, er av betydning. Det 3 omtale de som skolestartere det siste aret i barnehagen gjgr noe
med hvordan personalet forholder seg til barna, innholdet og forventningene som stilles. @ksnes og
Schanke skriver om tradisjonen for a gi de ulike aldersgruppene navn i barnehagen, og at det ogsa
her kan spores en fremtidstanke. Det vises et spenn mellom barnehagepersonalets pedagogiske
praksiser, som @ksnes og Schanke knytter til to ulike perspektiver pa det siste aret i barnehagen. Det
ene perspektivet er forankret i en danningstradisjon med bakgrunn i Frobel, helhetstenkning og den

nordiske barnehagetradisjonen, hvor barns interesser er styrende for virksomheten. Det andre
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perspektivet er forankret i det de kaller den anglo-amerikanske curriculum-tradisjonen, hvor det a
gjgre barna skoleklare vektlegges, og barna ma tilpasse seg skolens logikker allerede i barnehagen.
@ksnes og Schanke foreslar en perspektivforskyvning, hvor barnehagen far et mindre ansvar for
overgangen. Dette ville kunne ha stor betydning for forstaelsen av det siste aret i barnehagen og for

de eldste barna.

Underveisrapporten fra prosjektet Evaluering av implementering av rammeplan for barnehagen viser
at 99% av kommunene har tiltak av en eller annen form rettet mot overgangen fra barnehage til
skole og at 86% av kommunene har regler knyttet til dette (Homme et al., 2020). Det er altsa en
betydelig andel barnehagelaerere som ma forholde seg til regler satt av barnehageeier nar de skal
planlegge og gjennomfgre pedagogisk opplegg med de eldste barna. Dette er bare en av mange
faktorer som kan vaere med & pavirke og styre barnehagelaererens arbeid og forme

profesjonsutgvelsen.

Rambgll Management Consulting har pa bestilling fra Utvalget om pedagogisk tilbud til alle
ferskolebarn (Brenna-utvalget) skrevet rapporten Kartlegging av det pedagogiske innholdet i
skoleforberedende aktiviteter i barnehagen (Rambgll, 2010). Brenna-utvalget skulle se pa det
pedagogiske tilbudet til alle fgrskolebarn, og sikre at alle har like muligheter til deltakelse i et
systematisk, pedagogisk tilbud, som skal gi «et godt utgangspunkt for a klare seg i skolen og i
samfunnet ellers» (Rambgll, 2010, s. 6). Med skoleforberedende aktiviteter indikerer kartleggingen
at barnehagene forstar det som «at barna laerer og utvikler en kombinasjon av sosiale, spraklige,
praktiske og faglige ferdigheter» (Rambgll, 2010, s. 7). 86 % av barnehagene som deltok har
utarbeidet en egen plan for arbeidet med skoleforberedende aktiviteter. Det rapporteres om stor
lokal handlefrihet i hva disse aktivitetene skal inneholde, og 34 % oppgir at planene er utarbeidet i
kommunen. Et av de sentrale funnene i denne kartleggingen, er at det anses som viktig at barna
utvikler det som omtales som ngdvendig sosial kompetanse for a fa til en god overgang mellom
barnehage og skole. A rekke opp handa og & vente pa tur trekkes frem som av de som har ansvaret
for skoleforberedende aktiviteter, mens det a leere a skrive, lese og regne ble ikke sett pa som like
viktig. Sosial og spraklig kompetanse vektlegges i hgy grad i de skoleforberedende aktivitetene. Et
annet moment som belyses, er hvordan samarbeidet mellom barnehage og skole i forbindelse med
overgangen fungerer. Funnene tyder pa at det handler mer om en overfgring av informasjon om
enkeltbarn, enn a danne en felles forstaelse og praksis. Det pekes ogsa pa at kommunen som

tilrettelegger for dette samarbeidet, kunne utnyttet potensialet som ligger her bedre.
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2.2 Overgang fra barnehage til skole

Hogsnes og Moser (2014, s. 1) har i en casestudie undersgkt barns opplevelse av sammenheng i
overgangen. Noe av det resultatet peker pa at ansatte i barnehage og skole har lite kunnskap om
hverandres arbeid, og at kommunikasjonen mellom institusjonene er mangelfull. Det at barnehagen
og skolen har ulike tradisjoner og ulike mandater kan vaere en av grunnene til at det a skape
sammenheng for barna forstas ulikt i de to institusjonene. Det rader ulike forstaelser for hva
«skoleforberedende aktiviteter» er og hva det a veere klar for skolen innebaerer. Barnehagen kan ha
en tendens i sitt arbeid med a skape sammenheng til 3 implementere noe av det som vi tenker pa
som skolens mer tradisjonelle arbeidsmetoder og organisering (Hogsnes, 2019, s. 18; Sandg &
Myran, 2022, s. 14). Informantene i Hogsnes og Moser (2014, s. 16) sin undersgkelser, som
representerer bade barnehagelaerere, fgrsteklasselaerere og SFO-ledere, uttrykker at de vet lite om
hverandre og ser et behov for faglige mgter. Barns aktive deltakelse og mulighet for medvirkning er
relativ liten nar det kommer til skoleforberedende aktiviteter (Hogsnes & Moser, 2014, s. 21).
Hogsnes og Moser (2014, s. 14) viser til at pedagoger i barnehagen blir opptatte av a «gjgre ting
riktig», noe som fgrer til at de tilpasser seg skolens arbeidsmetoder i et forsgk pa a forberede barna
til skolestart, selv om det ikke ngdvendigvis er det fgrsteklasselaererne er opptatte av. At barn far
beholde kontakten med noen av vennene sine kan ses som et tiltak for a styrke den sosiale
kontinuiteten i overgangen, som ifglge Hogsnes og Moser (2014, s. 10) prioriteres av bade SFO-

ledere og pedagoger.

| artikkelen Overgéngar — en fraga om tilhdrighet, skriver Ackesjé (2023) om hvordan barns
overganger kan forstas bade som en separasjon fra det gamle og en inntreden i noe nytt.
Overgangen omfatter forandringer i kultur, status og tilhgrighet, og kan vaere emosjonelt krevende.
Nar barna krysser grensen mellom barnehagen og skolen, trer de inn pa en ny arena med nye krav,
forventninger og muligheter. Det handler om a laere den nye konteksten med dens rutiner og regler
a kjenne, men likesa mye handler det om & glemme det gamle som ikke gjelder lengre. A besgke
skolen i forkant av overgangen kan hjelpe barna i deres arbeid med a konstruere nye tilhgrigheter og
identiteten som skolebarn. Hvordan laererne i skolen mgter barnas forventninger og uro har
betydning for hvordan barnet skaper tilhgrighet i det nye. Hvordan de to institusjonene samarbeider
om overgangen er ogsa av betydning. Ackesjo (2023) benytter seg av begrepet belongig, som brukes
for a beskrive individers fglelse av a hgre til eller veere medlem av en gruppe. Dette kan ses i
sammenheng med Hogsnes (2016, 2019) forskning pa om grenseobjekter kan fungere som trygghet i
overgangen fra barnehage til skole og SFO. Grenseobjektene befinner seg bade pa barnehagen og pa

skolen, de er noe mer enn de rent fysiske objektene, for de inneholder erfaringer med dialog og
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aktivitet. Det kan vaere bade metoder og gjenstander som far status som grenseobjekt. De er
fleksible, apne artefakter som gir mulighet for deltakelse fra barnas side i konstruksjonen av
sammenheng mellom barnehage og skole og kan dermed ha en brobyggende effekt (Hogsnes, 2019,

s. 92).

Stanek (2020, s. 40) har i sin forskning vist hvordan det at vi gnsker a hjelpe barna til en enkel og grei
start pa skolelivet gjgr at barn blir presentert for skolens arbeidsmetoder og logikker stadig tidligere i
livet, og det uten at det egentlig er et uttalt samfunnsmessig mal. Stanek (2020) viser til at det
argumenteres bade for at barna skal ha det bra her og na, men ogsa for at en god skolestart vil ha
stor betydning for deres, og dermed ogsa samfunnets, fremtid. Stanek peker pa hvordan vi alle —
blant annet pedagoger, politikere og foreldre — i var velmenende iver etter a gjgre overgangen fra
barnehage til skole sa friksjonsfri som mulig for barna er med pa a stramme skruen om de. Hun
mener at vi i stedet for a bruke sa mye tid og energi pa a lgse problemer fgr de er en realitet kanskje
heller skulle jobbe mer med a Igse de der hvor de faktisk oppstar. Stanek viser ogsa til at det kan se
ut som om en vanskelig start i en ny institusjon skal Igses med tidligere institusjonalisering, altsa hvis
det er vanskelig a starte i fgrsteklasse, sa ma det etableres en ny institusjon (fgrskoleklubb f.eks.)

som skal gjgre overgangen enklere.

2.3 Diskursive pavirkninger pa barnehagefeltet

Solbrekke og @strem (2011) har forsket pa hvordan endringer pa barnehagefeltet har fgrt til nye
premisser for barnehagelaererens profesjonsutgvelse. De belyser hvordan gkt press utenfra har fgrt
til at handlingsrommet til 3 forme og utvikle innhold for barnehagelzreren har blitt mindre.
Artikkelen tar utgangspunkt i evalueringen av hvordan den forrige rammeplan ble innfgrt og brukt,
og belyser spenningsfeltet barnehagelarere befinner seg i nar de skal utgve sin profesjon. Ifglge
Solbrekke og @strem indikerer evalueringen at de “politiske intensjonene i rammeplanen
transformeres gjennom ulike politiske nivaer og forvaltningsnivaer pa en slik mate at
profesjonsutgvelse i barnehagen dreies mot arbeidsoppgaver og metoder som er definert av andre
enn fgrskolelaereren selv” (s. 201). De peker pa at forhandsdefinerte standarder, malbare kriterier og

standardiserte verktgy vinner frem mens det profesjonsstyrte handlingsrommet er pa vikende front.

Otterstad og Braathe (2016) har i sin forskning vist hvordan neoliberale leeringsdiskurser “reiser”
gjennom, og i mellom, internasjonale og nasjonale politiske dokumenter og praksiser. Otterstad og

Braathe belyser hvordan diskursene pavirker pedagogers handlingsrom og den nordiske
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barnehagetradisjonen ved at de blir tilpasset og slatt sammen med de eksisterende diskursene. De
syns a se et skifte fra uformell til mer formell lzering, og det papekes at norske barnehagelaerere ma
snu sin profesjonelle posisjon mer mot & se barnet og barndommen som en gkonomisk investering i
trdd med neoliberalistisk tankegang hvis denne utviklingen fortsetter. Diskurser om leering som kan
spores tilbake til OECD far reell pavirkning inn i barnehagehverdagen og for barnehagelaererens

profesjonsutgvelse.

2.4 Oppsummering

@strem et al. (2009) viser hvordan det er mer enn rammeplanens innhold som er med pa & styre
barnehagens innhold, og Otterstad og Braathe (2016) har sporet pavirkninger pa den nordiske
barnehagetradisjonen tilbake til OECD. Ytre pavirkninger og gkt press utenfra, har ifglge Solbrekke
og @strem (2011) noe & si for hvordan barnehagelaererne utformer innholdet i barnehagen.
Overgangsfasen fra den kjente hverdagen i barnehagen og til det nye skolelivet som fgrsteklassing er
sarbar, som Ackesj6 (2023) og Hogsnes og Moser (2014) sin forskning viser oss. | Sundsdal et al.
(2023) sin artikkel kommer barnets opplevelse av barnehagelivet frem, hvor selvbestemmelse og
selvvirksomhet viser seg som viktige komponenter for barna. A f8 med barns stemme er aktuelt og
viktig for meg, da tematikken tross alt omhandler barna i stor grad. Rambgll (2010) og Homme et al.
(2020) sine rapporter viser at det er tiltak rundt overgangen fra barnehagen til skolen i sa godt som
alle barnehager, med varierende grad av styring fra barnehageeires hold. Bade Stanek (2020) og
Christensen (2023) peker pa at var streben etter a gjgre overgangen fra barnehage til skole sa
friksjonsfri som mulig kan virke mot sine hensikter, og @ksnes og Schanke (2023) viser til spennet
mellom her og na og fremtid, som de eldste barna star i. Denne forskningsgjennomgangen omfatter
et utvalg av forskningen som finnes pa omradet, og danner bakgrunnen for min forskning pa

fenomenet «det siste dret i barnehagen».
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3.0 Teori

| dette kapittelet vil jeg presentere det teoretiske utgangspunktet for oppgaven. Hoveddelen vil
handle om diskursteori, og jeg redegjor for begreper innenfor diskursteori som jeg anvender i
oppgaven. Jeg ser det ogsa som hensiktsmessig a skrive frem barnehagefeltet som en diskursorden,
med blikk pa de to veletablerte, overordnede diskursene sosialpedagogisk diskurs og
skoleforberedende diskurs. | og med at problemstillingen dreier seg om begrepet diskurs, ligger det
noen fgringer for vitenskapsteoretisk forankring der. Dette forskningsprosjektet plasserer seg
innenfor en sosialkonstruksjonistisk tradisjon. Jeg vil gjgre en kort introduksjon til det

vitenskapsteoretiske utgangspunktet fgr jeg gar videre til diskursteori.

3.1 Sosialkonstruksjonisme

Sosialkonstruksjonismen handler om & forsta og fortolke verden gjennom sosiale konstruksjoner.
Virkeligheten er en konstruksjon og blir konstruert i sosiale relasjoner gjennom spraket. Spraket er
ikke ngytralt, men vare kategoriseringer og inndelinger av virkeligheten. Dermed er den
virkeligheten vi erkjenner, aldri den virkelige virkeligheten, men var fortolkning av den (Rasborg,
2021, s. 403). Var tilgang til virkeligheten gar via spraket, og spraket virker tilbake pa den sosiale
virkeligheten (Winther Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 17). Det er dette som omtales som den
spraklige vendingen. Ved a forsta og undersgke virkeligheten gjennom sosiale konstruksjoner, blir vi i
stand til @ se at alt alltid kunne vaert annerledes. Var forstaelse av og kunnskap om verden er
kulturelt og historisk situert (Winther Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 14). Sosialkonstruksjonismen blir
ofte delt inn i svak og sterk grad, hvor den sterke graden blir et ontologisk prinsipp. Her forstas den
virkelige verden som en sosial konstruksjon, og den eksisterer ikke foruten var erkjennelse av den.
Den svake graden er et epistemologisk anliggende, og handler om hvordan vi frembringer kunnskap,
og ikke om verdens eksistens slik som den ontologiske konstruksjonismen. Kunnskapen vi danner om
verden, anses som sosialt konstruert, og det erkjennes at det finnes en fysisk, objektiv virkelighet. |
dette forskningsprosjektet tar jeg utgangspunkt i en svakere grad av sosialkonstruksjonisme, og ser
pa kunnskapen som kommer ut av denne oppgaven som sosialt konstruert. Var forstaelse av verden
er preget av tiden vi lever i, og av det kulturhistoriske som preger samfunnet (Thagaard, 2018, s.
121). Maten vi fortolker verden pa, er avhengig av hvilke perspektiver vi selv velger a tolke
virkeligheten gjennom. Dermed star det klart for oss at var tolkning ikke er en ren avspeiling, men er

preget av fortolkeren (Rasborg, 2021, s. 403).
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Jeg skal fortolke et lite utsnitt av virkeligheten; barnehagen, barnehagelaereren og det siste aret i
barnehagen. Dahlberg et al. (2002) beskrivelser barnehagen som en konstruksjon; barnehagen er
verken noe som er naturlig, eller som inneholder noen essensielle kvaliteter. Den er konstruert for
blant annet & imgtekomme noen behov som eksisterer i dagens samfunn. Fglgende sitatet fra
Dahlberg i (Dahlberg et al., 2002, s. 100) representerer godt det sosialkonstruksjonistiske synet pa
barnehagen som institusjon som jeg legger til grunn i denne oppgaven: «Smabarnsinstitusjoner og
pedagogiske praksis for barn er formet av dominerende tenkning i vart samfunn og inneholder
tanker, oppfatninger og etikk som er fremherskende pa et gitt tidspunkt i et gitt samfunn». Det
sosialkonstruksjonistiske vitenskapsteoretiske utgangspunktet apner opp for a kunne benytte alle
kjente metoder i forskning (Rasborg, 2021, s. 430), og diskursteori og diskursanalyse er en av mange
veier man kan ta. Det relevante er hvordan datamaterialet blir fortolket, og hvilke typer spgrsmal
som stilles til materialet. Det a se barnehagen som en sosial konstruksjon, innebaerer at den alltid
kunne vaert annerledes og er dermed godt forenelig med diskursteorien. Var oppfatning av hva en
barnehage er og bgr veere er tidsbestemt, og det samme gjelder kunnskapen vi til enhver tid har om
barnehage. Diskursteorien har, i likhet med sosialkonstruksjonismen, blitt mgtt av kritikk, spesielt pa
omradet som handler om at alt er sosialt konstruert. Dette relativismeproblemet har blitt
imgtekommet med en stadfesting av at det finnes en verden der ute og at ting skjer uavhengig av
ens sansing av det, men at det handler mer om hvilken mening man forstar hendelser ut ifra
(Neumann, 2021, s. 60). Det at denne oppgaven plasserer seg innenfor en sosialkonstruksjonistisk
tradisjon, har konsekvenser for hvilken kunnskap som kommer ut av den. Det finnes ingen sannhet
med stor S, og kunnskapen kunne veaert konstruert annerledes. Med dette sosialkonstruksjonistiske
bakteppet vil jeg videre i dette kapittelet gjgre rede for det teoretiske utgangspunktet for

masteroppgaven.

3.2 Diskursbegrepet

Michel Foucault var en fransk filosof som blir ansett som en av de fremste tenkerne av de forrige
arhundret, og har veert av avgjgrende betydning for utviklingen av diskursanalysen (Hammer, 2017).
Foucault beskjeftiget seg med a stille samtidsdiagnoser av samfunnet, og hans tekster var alltid i
bevegelse med muligheter for a tenke pa nye mater. Han apnet opp for «en kritisk forstaelse av hele
den moderne samfunnsformasjonen» (Hammer, 2017, s. 12), hvor blikket rettes bade mot her og na,
hva som historisk har skjedd forut som ligger til grunn for dette her og na, og hva som kommer. Det
handler om a fa gye pa hva som har skjedd som gjgr det vi sier og tenker na til selvfglgeligheter, med
apenhet for at det alltid kunne vaert annerledes. Dette er interessant & ha med seg i diskursanalysen

av det siste aret i barnehagen, i og med at praksisen na er formet av det som har vaert, men kunne
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alltids veert annerledes. Diskursbegrepet ble tidligere knyttet tett opp mot lingvistisk tekstanalyse,
mens det na brukes mer i en samfunnsvitenskapelig forstaelse (Dreyer Hansen, 2021, s. 440).
Foucaults bruk av begrepet var heller ikke konsekvent (Neumann, 2021, s. 21). Fra Foucaults stasted
ble begrepet gitt betydning etter maten det ble anvendt (Hammer, 2017, s. 94). Det er dermed ikke
sa viktig hva diskurs er, men hva vi blir i stand til a se nar vi anvender begrepet. Diskursene er
midlertidige (Foucault, 1999, s. 9), men kan fa kraft nok til a8 endre den virkeligheten den eksisterer

innenfor.

| fglge Dreyer Hansen (2021, s. 439) er det en begrenset enighet om hva diskursteori og
diskursanalyse er, og det er derfor behov for en konkretisering av hvordan jeg har tolket og anvendt
diskursbegrepet. | dette forskningsprosjektet legger jeg til grunn forstaelsen av begrepet diskurs som
en bestemt, kollektiv mate a snakke om og a forsta verden pa, som en referanseramme som gjgr ting
meningsfullt og forstaelig (Winther Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 9). Diskursene er sosiale, kollektive
konstruksjoner, som vi selv konstruerer og virker innenfor (Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 28). De
setter noen rammer for var forstaelse og oppfatning av verden. Diskursene har en innside og en
utside (Foucault, 1999, s. 8). Metaforen ramme er derfor viktig, for den sier noe om at det er noe
innenfor rammen og noe utenfor. Ulike diskursive fortolkningsrammer fordrer ulike mater 3 forsta
ett og samme fenomen pa, som igjen muliggjer ulike tankesett, vaeremater og handlemater
(Johannessen et al., 2018, s. 70). De diskursive rammene setter grenser for hva som er mulig a tenke
og si, og hvem som kan si det, pa et gitt tidspunkt i et gitt samfunn (Foucault, 1999, s. 9). For sine
bzrere er de virkelighetskonstituerende, og krever en viss regularitet for at de kan finnes. Denne
regulariteten bzeres av sosiale praksiser og handlinger som finner sted i sosiale kontekster
(Neumann, 2021, s. 86). Det ma altsa veere en slags fornuft eller mening i diskursene som fgrer til at
de reproduseres, og for de som er innskrevet i diskursen, oppleves dette regulaere som noe «sant»,
selvfglgelig eller naturlig. | fglge Foucault (1999, s. 25) brukes utdanningssystemet politisk til a
modifisere eller opprettholde tilegnelsen av diskurser, noe som er interessant a ta med seg i lys av
denne oppgavens tematikk. Med Foucaults briller kan politiske fgringer for barnehagen ses som

modifisering, og et gnske om a opprettholde visse diskurser.

Winther Jgrgensen og Phillips (1999) tar for seg diskursteori, kritisk diskursanalyse og
diskurspsykologi, og ser pa hvordan disse tre ulike teoriene kan brukes pa tvers. Denne tilnaermingen
ser jeg som meget fruktbar i sa vel forstaelsen som anvendelsen av bade diskursteori og
diskursanalyse, og har inspirert meg til a tenke litt pa tvers av ulike teorier. Diskurser handler om

betydningen av spraket og ordene, og om a fastsette betydninger. De struktureres ved a utelukke
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andre betydningsmuligheter, og det som det ikke er plass til innenfor den enkelte diskurs, tilhgrer
det diskursive feltet. De ulike diskursene som eksisterer innenfor ett og samme avgrenset omrade,
slik som barnehagefeltet, danner en diskursorden. | en diskursorden er det potensiale for diskursiv
konflikt, i og med at diskursene innenfor den gitte diskursorden kjemper om a fastsette sprakets

betydning pa sin mate (Winther Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 15).

A snakke blir for en diskursanalytiker det samme som & handle (Neumann, 2021, s. 48). Ulike
diskurser gjgr ulike handlinger legitime. Dermed far diskursene sosiale og samfunnsmessige
konsekvenser ved at vi legger dem til grunn for handling, samtidig som handlingene ogsa virker
tilbake pa diskursene (Johannessen et al., 2018, s. 61). Handlinger, ogsa forstatt som tale, har
konsekvenser. «Det vi tror er virkelig, blir virkelig i sine konsekvenser» (Johannessen et al., 2018, s.
43). Det vi antar er sant og virkelig, trenger ikke a veere det, men i det vi legger den
virkelighetsoppfatningen til grunn for vare handlinger, far det konsekvenser som om det skulle vaere
sannhet. Hvilket syn p3, eller diskurs om, barn eller lzering en barnehagelarer legger til grunn for
sine handlinger, far ekte konsekvenser for barna i den gitte barnehagen. Hvis barnehagelaerere
representerer fenomenet «det siste aret i barnehagen» som et ar hvor barna skal bli kjent med
skolens logikker og disiplinering, vil det fa reelle konsekvenser for det pedagogiske innholdet det
siste aret i barnehagen. Samtidig er det viktig a trekke frem at en representasjon kan gi flere
handlingsalternativer, det er aldri determinert at man vil handle i trdd med diskursene man forfekter
(Neumann, 2021, s. 48). Men hvis man velger a handle i trad med en diskurs og holde seg innenfor
den bestemte diskursens rammer, reproduseres diskursen. Handlinger er ogsa verktgyet for a
utfordre og omforme diskurser, og giennom handling kan motstand komme til syne. Hvis
barnehagelaerere bevisst unngar a bruke visse begreper som er med pa a representere barnehagen

som skoleforberedende, kan dette ses som et forsgkt pa a utfordre den dominerende diskursen.

3.3 Representasjoner

«Diskursene bestar av representasjoner som er gruppert pa en bestemt mate» (Neumann, 2021, s.
186). Neumann (2021, s. 31) definerer representasjoner som det som ligger mellom den fysiske
verden og var sansning av den. Fenomener kan alltid representeres pa ulike mater, og det er derfor
alltid et valg hvordan det blir representert (Johannessen et al., 2018, s. 57). Hvordan vi velger a
representere et fenomen, skaper bestemte meninger og fortolkninger av fenomenet.
Representasjoner er slik sett maten verden fremstar for oss innenfor en gitt diskurs, og de har en
foranderlig form. Fenomenet barnehage kan representeres pa mange mater, blant annet som en

omsorgsinstitusjon, en oppbevaringsplass eller som en pedagogisk institusjon med ansvar for a gjgre
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barna «skoleklare». Det siste aret i barnehagen kan ogsa representeres ulikt, med ulike
konsekvenser for praksis. De ulike representasjonene skaper ulike meninger og forstaelser av
fenomenet barnehage, og sier noe om hvilken diskursiv ramme fenomenet blir satt innenfor. Det er
gjennom disse konkrete representasjonene at diskursene kommer til uttrykk, og ved a undersgke
representasjonene kan vi fa tak i de underliggende, naturaliserte forstaelsene av fenomenet og
verden. Diskursene pavirker hvordan vi velger a representere et fenomen, samtidig som
representasjonene ogsa pavirker var forstaelse av fenomenet. Det er altsa en sirkelvirkning mellom
representasjon og diskurs, mellom hvordan vi spraksetter verden, og hvordan vi forstar verden, og

det er i denne sirkelvirkningen at vi konstruerer den sosiale virkeligheten.

Maktaspektet ved diskursene kan knyttes til effekten av ulike representasjoner heller enn den
direkte kampen om de. Fglger vi Foucaults maktbegrep, er fokuset rettet mot hvordan makt
produserer virkelighet, og maktens formende effekter (Hammer, 2017, s. 17). Foucault definerte
aldri makt konkret, men sa at det var handlinger som virker pa handlinger (Hammer, 2017, s. 125).
Neumann peker pa at diskursene kan vaere mer eller mindre politiske, hvor det politiske knyttes til
«kampen om a fiksere diskursene slik at effektene av den blir sann eller slik» (Neumann, 2021, s.
169), hvor effektene utgjgr en reel forskjell. Denne forstaelsen av makt og politikk kan settes i
sammenheng med effektene av de ulike representasjonene av fenomenet barnehage som nevnt
ovenfor. Effektene av en representasjon av barnehagen som en pedagogisk institusjon vil vaere noe
helt annet enn effektene av barnehagen representert som en oppbevaringsplass. Dette tydeliggjor

hvor mye makt det ligger i bade i representasjonene og i diskursene.

3.4 Subjektposisjoner i diskurser
Innenfor diskursteori fremmes det en annen subjektforstaelse enn den klassiske vestlige

oppfattelsen av individet som et autonomt subjekt, levert av Foucault (Winther Jgrgensen & Phillips,
1999, s. 24). Enhver diskurs inneholder ulike subjektposisjoner, hvor noen av posisjonene blir gitt
mer tyngde enn andre (Neumann, 2021, s. 168). Dette kan vi forstd med Althussers begrep
interpellasjon. Interpellasjon er en prosess hvor individet blir satt i bestemte posisjoner av
diskursene, og spraket konstruerer de sosiale posisjonene (Winther Jgrgensen & Phillips, 1999, s.
25). Kritikken mot Althussers teori om interpellasjon handler blant annet at Althusser mener at
individene alltid aksepterer subjektposisjonen og at det ikke er mulighet for motstand. Ulike
diskurser gir ulike posisjoner, og disse posisjonene kan ogsa vaere motstridende. Subjektet er
desentrert, det skapes i diskursene. | en diskursanalyse blir det da aktuelt a se pa hvilke

subjektposisjoner som blir gjort tilgjengelige, og hvilke handlinger som blir muliggjorte i de aktuelle
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subjektposisjonene. Ulike barnehagediskurser muliggjgr ulike subjektposisjoner for sa vel
barnehagelaereren som barnet, og de ulike subjektposisjonene gir ulike fgringer for hvordan man

skal fremsta som barnehagelaerer eller barn.

3.5 Barnehagefeltet som diskursorden

Jeg finner Horsbgl og Raudaskoski (2016, s. 11) sin distinksjon og pafglgende kombinasjon av
«diskurs» og «Diskurs» som nyttig og anvendelig i min forstaelse av diskurs og diskursanalyse. Mens
«Diskurs» henviser til analyse av konstituerende megnstre, til de overordnede sosiale
meningsuniversene pa tvers av tid og sted, viser «diskurs» til konstituerende praksiser, konkrete,
situerte betydningsdannelser her og na. Ved a innlemme begge, apnes det opp for a bruke konkrete
betydningsdannelser som datamateriale, slik som mine intervjudata, samtidig som det er rom for a
se pa hvordan disse relaterer seg til de mer overordnede diskursene. Meningsskaping her og na pa et
mikroniva i barnehagen vil i en slik forstaelse kunne settes i relasjon til konstitueringen av noe
«stgrre» pa makroniva, og favner godt om min interesse for sirkelvirkningene mellom det som skjer i
barnehagens siste ar og den overordnede politikken. Diskursorden er et begrep fra Faircloughs
diskursteori som betegner et avgrenset antall diskurser som kjemper for a vinne frem innenfor
samme omrade (Winther Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 38). Jeg ser det som nyttig a se
barnehagefeltet som diskursorden, da dette tydeliggjgr at det ikke eksisterer én barnehagediskurs,
men heller flere diskurser. De ulike diskursene eksisterer ved siden av hverandre, de overlapper og
de kan veere i konflikt med hverandre. To veletablerte, kjente diskurser om barnehagen, er den
sosialpedaogiske diskursen og den skoleforberedende diskursen. Slik jeg tolker det, er de Diskurs
med stor D. A skrive frem disse som to ulike diskurser, kan det bidra til en ytterligere kontrastering,
hvor de to ulike diskursene blir fremstilt som motsetninger til hverandre. Ulike barnehagers praksis
vil ikke vaere enten den ene eller den andre, men spille pa karakteristikker fra begge. Likevel ser jeg
det som fruktbart a skrive de frem som to adskilte diskurser, da de viser godt til de politiske

debattene og pedagogiske stremmingene som er med pa a forme dagens barnehager.

Den sosialpedagogiske barnehagediskursen ser barndommen som en unik livsfase med verdi i seg
selv, og preges av et helhetlig laeringssyn (Pettersvold & @strem, 2022, s. 58). Barnets delaktighet
vektlegges, det samme gjgr leken (Greve et al., 2014, s. 138). Det enkelte barns laeringsutbytter bli
ikke vektlagt, det fokuseres heller vekt pa brede utviklingsmal, danning, og omsorg (Brostréom, 2012).
Den nordiske barnehagetradisjonen er godt plassert innenfor denne diskursen. | NOU 2010:8 (2010,

s. 44) omtales den sosialpedagogiske tradisjonen, og det vises til at Norge og den nordiske,
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sosialpedagogiske tradisjonen med helhetlig tilnaserming har fatt positiv omtale av OECD (Jansen,
2014, s. 34; NOU 2010:8, s. 68). | denne diskursen er barnet representert som varende her og n3,

som et subjekt med egen verdi (Franck, 2021, s. 117).

Nordbrgnd (Blaafalk, Nordbrgnd, et al., 2017, s. 187) anser positivistisk pedagogikk som en
dominerende barnehagepolitisk diskurs. Dette kan veaere et uttrykk for den skoleforberedende
diskursen. Pettersvold og @strem (2022, s. 57) viser til at dagens femaringer naermest har fatt en ny
identitet som skolestartere. Fremtid- og nytteperspektivet pa barnehagen rader, og det innfgres
mal- og resultatstyring etter markedsliberalismens maler for a styre og kontrollere
barnehagepedagogikken. Barnet blir her representert som tilblivende, med en fremtidsrettet
forstaelse av barnet som en kommende voksen (Franck, 2021, s. 117). OECD stilte allerede i 2006
spgrsmal ved om det foregar en skolifisering av barnehagesektoren, hvor skolens praksiser far
forrang over barnehagens, pa bakgrunn av skolens historiske betydning (OECD, 2006). Thoresen og
Aukland (2020, s. 68) belyser hvilke konsekvenser alle disse endringene kan fa for barna i
barnehagen. Det blir et gkt fokus pa individet til fordel for gruppen nar det handler om den enkeltes
oppnadde laeringsmal, og barn blir politisk interessante i et fremtids- og laeringsperspektiv (Franck,
2017). Nordbrgnd mener dette far konsekvenser for hvordan vi forstar pedagogikk, og peker pa at
det er av betydning at barnehagelaerere har begreper til & kunne analysere dominerende diskurser

(s. 195).

Brostrom (2012, s. 2) identifiserer tendenser i de fleste moderne, neoliberalistiske land, til 3
redusere barnehagen til en skoleforberedende institusjon. Forstaelsen av begrepene
«skoleforberedelse» og «skoleklar» vil vaere ulik innenfor sosialpedagogisk og skoleforberedende
diskurs. Barnehager opplever forventninger om at de skal gjgre barna klare for skolen, som pavirker
det pedagogiske innholdet i retning av mer tradisjonelle, skolske arbeidsmater (Sandg & Myran,
2022, s. 14). Rapporten fra Rambgll (2010) viser at skoleforberedende aktiviteter gjerne er ledet av
ansatte, med lite rom for medvirkning fra barnas side. Dette kan tyde pa en smal forstaelse av
begrepene, hvor akademiske ferdigheter anses som viktige for a bli skoleklar og gving i disse
ferdighetene blir en sentral del av skoleforberedelsene. Denne forstaelsen av begrepene kan knyttes
til den skoleforberedende diskursen, som ifglge blant andre Brostrom (2012) vinner frem pa
bekostning av den mer helhetlige tilnaermingen som den sosialpedagogiske diskursen representerer.
Pettersvold og @strem (2022, s. 59) mener & finne tydelige spor av skolifisering tilbake til 2009 og
evalueringen av implementeringsarbeidet med den da nye rammeplan. Det ble fra da av viktigere a

forberede barna pa skolen, enn 3 tilrettelegge for barndommens egenverdi her og na. Rett i
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underkant av 90 % av barnehagene representert i kartleggingen gjennomfgrt av Rambgll (2010)
svarer at de gjennomfgrer ” Aktiviteter som fremmer grunnleggende ferdigheter som lesing, skriving
og regning», og over 90 % gjennomfgrer “Stimulering av skolerelaterte ferdigheter som for eksempel
a ta imot beskjeder, rekke opp handen og vente pa tur” (s.30). Innenfor en sosialpedagogisk
forstaelse av begrepet skoleforberedende aktiviteter, vil ikke fokuset ensidig veere pa akademiske
ferdigheter. Her er blant annet sosial kompetanse en viktig komponent, noe kartleggingen fra

Rambgll (2010, s. 34) viser at gjenspeiler seg i barnehagenes praksis.

4.0 Metode

Innledningsvis i dette kapittelet® vil jeg presentere forskningsdesignet oppgaven har. Videre vil jeg
beskrive valgt metode, f@r jeg presenterer hvordan jeg har forstatt og tolket forskerrollen jeg har
inntatt og forforstaelsen som jeg tok med meg inn i dette arbeidet. Deretter fglger en redegjgrelse
av prosessene for generering og analysen av datamaterialet, fgr jeg til slutt gjgr en diskusjon av

kvaliteten pa studien og viser til hvilke etiske hensyn jeg har tatt.

4.1 Forskningsdesign

Hvilket forskningsdesign som blir anvendt, bestemmes ut ifra hvilket som er mest egnet for a belyse
problemstillingen pa best mulig mate (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 61). Her ser jeg det som nyttig
a gjenta problemstillingen, som er Hvilke diskurser gir barnehagelzerere uttrykk for i beskrivelser av
fenomenet «det siste aret i barnehagen»? Dette er et eksplorerende og apent spgrsmal, som har til
hensikt a apne opp for innsikt i og en dypere forstaelse av det siste aret i barnehagen (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 58). Et kvalitativt forskningsdesign vil belyse denne problemstillingen godt, og jeg
har valgt gruppeintervju som metode for 3 generere datamateriale. Barnehagelarernes egne
beskrivelser av arbeidet med de eldste barna etterspgrres, noe som fordrer nzerhet til deltakerne.
Som analyseverktg@y av intervjudataene har jeg brukt diskursanalyse, og fremstiller funnene som

diskurser som er unike for dette datamateriale.

1 Deler av dette kapittelet er basert pd min eksamensbesvarelse i faget MFFMD5010.
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4.2 Kvalitativt gruppeintervju som metode

Kvalitativ metode har som hensikt a forsta og beskrive sosiale fenomener, og se pa hvilken mening
gitte handlinger har for de menneskene som utfgrer dem (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 95). For 3
kunne svare pa problemstillingen min matte jeg fa tak i barnehagelareres egne beskrivelser og
begrunnelser for valgene de gjgr i arbeidet med de eldste barna, og derfor er en kvalitativ
tilneerming en god mate a generere datamaterialet. | og med at studien plasserer seg innenfor en
sosialkonstruksjonistisk tradisjon, ligger det til grunn en forstaelse av at kunnskap konstrueres
sosialt. Valget mitt falt pa gruppeintervju. Dette er en godt egnet metode for a fa innsikt i hvordan
barnehagelaerere opplever og forstar seg selv og sitt arbeid (Thagaard, 2018, s. 53), samt en god
arena for a konstruere kunnskap i fellesskap. Hensikten er ikke & kunne generalisere og & skape en
allmenngyldig teori om det siste aret i barnehagen, eller om hvordan alle barnehagelaerere opplever
arbeidet sitt. Malet med masteroppgaven er a kunne utvikle en mer dyptgaende forstaelse for
fenomenet det siste dret i barnehagen, hvilke forhold som er med a pavirke barnehagelaererne og
hvilke diskurser som, eksplisitt eller implisitt, kommer til uttrykk nar de snakker om arbeidet sitt.
Trost (2010, s. 25) sier at kvalitative intervjuer er intervjuer hvor man i utgangspunktet stiller ganske
enkle spgrsmal som gir innholdsrike og komplekse svar. Ved a holde spgrsmalene apne slik at de kan
romme bredden i informantenes tanker og refleksjoner, blir det et rikt datamateriale hvor det
sannsynligvis finnes blant annet mange interessante representasjoner av tematikker som er

relevante for oppgaven, mgnstre og meninger.

Kvalitative forskningsintervjuer er lite preget av regler og prosedyrer, det er et handverk (Kvale &
Brinkman, 2015, s. 35). Det er en rimelig apen metode som gjgr at man star ganske fritt til a finne
den formen som passer for en selv og sitt forskningsprosjekt. Jeg valgte en delvis strukturert
tilneerming, hvor temaene for intervjuet var satt pa forhand med spgrsmal innenfor de ulike
temaene i en strukturert intervjuguide. Samtidig som det var strukturert, hadde jeg en frihet i
rekkefglgen temaene og spgrsmalene ble tatt opp, og det var rom for a kunne fglge informantenes
fortellinger og ta tak i det som fremstod som interessant (Thagaard, 2018, s. 91). Det er mange valg
som ma tas bade fgr og under selve intervjuet, og det var av stor betydning at jeg hadde forberedt
meg godt, tenkt igjennom ulike retninger intervjuet kunne ta og kjente til metodiske valg. Kvale og
Brinkman (2015, s. 95) kobler intervju som et handverk til Aristoteles begrep om phronesis, som er
en “intellektuell dyd som bestar i 3 erkjenne og reagere pa det som er det viktigste i en gitt
situasjon”. Det handler om a forst3, i trad med kvalitativ forskning generelt. Jeg matte altsa vaere i
stand til 3 gjgre vurderinger fortlgpende av hva som var viktigst, hva som var riktig og ikke minst,

hvordan jeg skulle gjgre det pa en god mate. Jeg har ogsa gjort vurderinger av hva av det som ble
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sagt, som var verdt 8 kommentere eller forfglge, og hva som ikke var verdt det, noe som kan ses som

en svakhet ved intervjuundersgkelser.

4.2.1 Gruppeintervju

Innenfor kvalitative intervjuer finnes det mange ulike former for intervju a velge mellom, for
eksempel dybdeintervju med én informant og fokusgruppeintervjuer med mange informanter. Det
var i starten vanskelig for meg a velge type intervju, da jeg sa at det var ulike kvaliteter ved dem alle,
og at alle i og for seg kunne benyttes for a generere datamateriale som kunne belyse
problemstillingen min. Fokusgruppeintervju med samtalestartere i form av utsagn eller bilder virket
spennende. Den rollen jeg som forsker ville hatt i fokusgruppa, var ikke den rollen jeg sa som mest
hensiktsmessig for mitt prosjekt, samt at jeg var usikker pa om datamaterialet ville bli spisset nok
opp imot problemstillingen. Etter & ha veid de ulike formene for intervju opp imot hverandre, falt
valget mitt pa gruppeintervju med to til tre informanter i hver gruppe. «Gruppeintervju er en
kvalitativ forskningsmetode hvor en gruppe mennesker diskuterer et tema med en forsker som leder
og ordstyrer» (Carson, 2007, s. 220). | gruppeintervju ville det vaere mulig for informantene 3a spille
videre pa hverandres utsagn, og diskusjoner mellom informantene ville kunne bidra til & belyse
temaet ytterligere og slik gi en annen type data enn et dybdeintervju med en informant (Thagaard,
2018, s. 92; Trost, 2010, s. 46). En utfordring med gruppeintervju var at jeg skulle ivareta flere
personer samtidig, pase at alle kommer til ordet og ble behandlet med respekt fra alle i gruppa. Min
rolle som forsker og intervjuer apnet opp for muligheten til a vaere spontan samtidig som jeg hadde
en viss struktur i bunnen i form av en intervjuguide. Et av de avgjgrende argumentene for meg, i
tillegg til at metoden star godt til problemstillingen, var det at informantene forhapentligvis ville
sitte igjen med noe selv etter et slikt intervju. Her ville de fa muligheten til & snakke om praksis med
andre barnehagelzerere som jobber med det samme som dem selv. Dette ga ogsa muligheter for
refleksjoner i stgrre grad enn intervju med en og en barnehagelaerer, og i disse refleksjonene vil det
kunne bli gitt uttrykk for noen diskurser. Jeg hapet at informantene ville se det som nyttig, og at de
kunne ta med seg tanker og ideer som oppstod i intervjuet tilbake til sin egen praksis, noe som ikke

ville vaert en mulighet hvis jeg valgte dybdeintervju med en og en.

Halkier (2010, s. 34) skriver om hvordan informantene star friere til 3 uttale seg og ikke trenger a sta
til ansvar for sine uttalelser nar de deltar i et gruppeintervju med andre informanter som de ikke har
kjennskap til fra fgr av. Hvis de allerede har kjennskap til hverandre, er kollegaer eller har en annen
relasjon, kan det pavirke hva de fgler seg komfortable med a si i intervjuet. Det er fare for at

informantene faller inn i et allerede satt rollemgnster hvis de kjenner hverandre fra fgr, hvor f.eks.
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den ene kan ta styringen mens den andre blir mer bakpa. Samtidig kan det vaere en fordel at
informantene har kjennskap til hverandre noe fra fgr av, da dette kan bidra til en st@rre trygghet, og

informantene trenger ikke bruke energi pa a finne ut av dynamikken i gruppa.

| trad med konstruksjonistisk epistemologi er tanken min at alle vi som deltar, bade forsker og
informantene, samskaper noe i gruppeintervjuet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 51). | et godt
giennomfgrt gruppeintervju er det et leeringsaspekt, et endrings- og leeringspotensial, og
gruppeintervju kan pa bakgrunn av dette betegnes som en deltakende metode (Carson, 2007). En
utfordring med metoden kan vaere at informantene lar seg prege av hverandre, eller at de opplever
det som utrygt a fremme sin personlige mening. Det kan heller ikke garanteres at alle deltakerne
forholder seg likt til taushetsplikten, og det kan vaere med pa a pavirke hva informantene velger 3
dele i intervjuet (Trost, 2010, s. 45). Temaet for intervjuet var ikke sensitivt i seg selv, og jeg vurderte
det til lite sannsynlig at noen valgte & holde tilbake informasjon eller synspunkter pa bakgrunn av
dette. Tryggheten som jeg opplevde ble etablert i gruppa, var med og motvirket at dette ikke ble en
utfordring. Med et diskursivt perspektiv var jeg under intervjuene oppmerksom pa ulike
representasjonene av det siste aret som ble uttrykt, og jeg skapte rom for & uttrykke ulike og

konfronterende diskurser (Kvale & Brinkman, 2015, s. 185).

4.2.2 Forskerrollen i gruppeintervju

Ifplge det sosialkonstruksjonistiske stastedet vil man aldri kunne skille forskeren helt fra det som det
forskes pa, fordi forskeren ngdvendigvis ma innga i en relasjon med det hen studerer (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 49). Kvale og Brinkman (2015, s. 35) papeker at den kunnskapen som kommer ut
av et kvalitativt forskningsintervju, er avhengig av blant den sosiale relasjonen mellom forsker og
informant. Som Carson (2007) sier, pavirker alle i en intervjusituasjon hverandre, og nar vi betegner
datamaterialet i denne her type forskning, er det viktig a8 huske at det er preget av hvordan det har
blitt til (Johannessen et al., 2018, s. 22). Det var derfor viktig for meg a skape en intervjusituasjon
som opplevdes sa trygg som mulig, noe Carson (2007) peker pa som en forutsetning for et godt
gruppeintervju. Dette startet allerede ved fg@rste skriftlige kontakt med informantene, hvor de fikk
informasjon om hvilket tema intervjuet skulle handle om, og hvor det skulle forega. Jeg mgtte ikke
informantene fgr intervjuene skulle finne sted, sa jeg var veldig bevisst pa dette fgrste mgtet.
Informantene ble gnsket velkomne, og jeg brukte noe tid pa a fortelle dem at jeg satte veldig pris pa
at de tok seg tid til & delta, samt hvorfor det er viktig a stille opp som deltakere i forskning pa feltet.
Informantene fikk informasjon bade muntlig og skriftlig om hva jeg kom til 3 gjgre med dataene fra

intervjuet, at det ville bli anonymisert og behandlet pa en trygg mate. Det at informantene var aktive
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under intervjuet, at de selv stilte oppfglgingsspgrsmal til hverandre, var uenige og viste initiativ, er

indikatorer pa at de var trygge og komfortable i situasjonen (Thagaard, 2018, s. 106).

Det at jeg i denne sammenhengen innehar rollen som forsker, gjgr noe med maktforholdet og
relasjonene mellom informantene og meg, og jeg ma ta hensyn denne asymmetrien (Carson, 2007).
Ved 3 presentere meg selv og fortelle om at ogsa jeg er barnehagelaerer, gnsket jeg @8 minske denne
asymmetrien samtidig som jeg skapte en naerhet til temaene som ble belyst i intervjuene og en
trygghet i relasjonen til deltakerne. Thagaard (2018, s. 105) papeker at forskerens kjennskap til
miljget det forskes pa, reduserer en eventuell avstand til informantene. Som barnehagelarer selv
var det lettere for meg a identifisere meg med deltakerne og fgle naerhet til dem enn a se meg selv
som forsker. Dette var en problemstilling jeg hadde reflektert over pa forhand, og det gjorde meg

mer i stand til 3 oppretthold en viss distanse mellom deltakerne og meg selv.

| Carson (2007) fant jeg et tips om a skrive refleksjonsnotat rett etter gjennomfgringen av
gruppeintervjuene. Malet var a granske og reflekterer kritisk over min egen rolle som intervjuer og
intervjuet i sin helhet. Dette har jeg funnet veldig nyttig, bade som en slags bearbeiding av det som
har skjedd, og som en metasamtale med meg selv. | refleksjonsnotatet forsgkte jeg a se meg selv
utenfra og reflektere over hva jeg tok med meg til neste gruppeintervju, hva jeg burde justere og
hvordan jeg hadde utgvd forskerrollen. Etter fgrste gruppeintervju satt jeg med en opplevelse av at
spgrsmalene i intervjuguiden fungerte som tenkt, men at det likevel var utfordrende 3 komme i
dybden og til kjernen av temaet. Pa bakgrunn av denne refleksjonen valgte jeg i forkant av neste
intervju a snakke mer om tematikken vi skulle inn pa for a anspore informantene og sette sgkelyset
pa noe f@r selve intervjuet startet. Dette opplevde jeg som en god justering i intervjurunde 2, men
jeg satt fortsatt med sp@rsmal om vi faktisk kom i dybden. Ut ifra disse refleksjonene stod det klart
for meg i forkant av det tredje gruppeintervjuet at jeg matte stille enda flere oppfglgingsspgrsmal
hvor jeg fikk deltakerne til a3 begrunne enda mer, og hvorfor-spgrsmalet ble viktig for meg her. | det
tredje gruppeintervjuet hadde jeg med meg disse refleksjonene og var bevisst pa a stille
oppfelgingssp@rsmal, noe som jeg syns fungerte godt. Jeg opplevde at vi kom godt inn i materien, og

refleksjonsnotatene ble slik sett et viktig bidrag til innsamlingen av empiri og begynnende analyse.

4.3 Forforstaelse

Horsbgl og Raudaskoski (2016, s. 15) lgfter frem diskursanalysens dobbelthet. Analysen vil vaere
preget av forskerens blikk, samtidig som den skal bringe frem noe annet enn forskerens

forutinntatthet. Lgsningen pa denne uunngaelige dobbeltheten er ifglge Horsbg@l og Raudaskoski
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(2016) metodisk bevissthet, analytisk stringens og a vaere transparent. Postholm og Jacobsen (2018,
s. 93) peker pa at i empirisk forskning, hvor det er forskeren som er det viktigste
forskningsinstrumentet, er det av betydning at forskerens stasted blir synliggjort. Neumann (2021, s.
190) benevner det som en diskursanalytisk dyd a veere mest mulig transparent om sin egen situering
og hvordan den pavirker analysen. | og med at alt diskursene bestar av, er situert, er det en logisk

konsekvens av diskursanalyse som metodevalg, viktig a skrive fram min situering og forforstaelse.

Jeg har selv snart ti ars erfaring som barnehagelarer og har i mange av disse arene jobbet direkte
med de eldste barna. Pa bakgrunn av blant annet dette har jeg med meg konkrete erfaringer,
antakelser og en forforstaelse for temaet som jeg skal undersgke. Jeg har opplevd pa kroppen
hvordan det er 3 std i arbeidet, og jeg har selv tatt mange mer eller mindre bevisste valg som har
veert med a forme det planlagte innholdet til de eldste barna. | diskusjoner og samtaler med
kollegaer, foreldre og styrere har temaet det siste aret i barnehagen, og hva det bgr inneholde, blitt
tatt opp. Selv om jeg har rike erfaringer fra praksis knyttet til temaet for masteroppgaven, var det
forst da jeg tok videreutdanning i pedagogisk ledelse at nasjonal og internasjonal politikks pavirkning
pa hverdagen i barnehagen stod tydelig frem for meg. Jeg opplevde arbeidshverdagen i barnehagen
som en plass hvor jeg i samarbeid med kolleger og barn fikk utgvd en pedagogikk som jeg folte vi
selv styrte i trad med vare fagkunnskaper og pedagogiske skjgnn. Det gjorde vi nok ogsa, men jeg
stille aldri spgrsmal om hvorfor jeg tenkte som jeg gjorde, eller pa hvilket grunnlag kommunen valgte

ulike omrader som det skulle satses pa. Disse ytre pavirkningene hadde veert ubevisste for meg.

Kvale og Brinkman (2015, s. 84) fremhever at det er av betydning at intervjueren har kunnskap om
temaet som studeres for a kunne stille gode oppfglgingsspgrsmal og vite hva av det som kommer
opp, som er verdt a forfglge. Ogsa Neumann (2021, s. 47) trekker frem det han kaller kulturell
kompetanse som en viktig faktor for a kunne utfgre en god diskursanalyse. Samtidig kan kunnskap
om temaet gjgre at man overser detaljer eller uttalelser som det kunne veert interessant og gatt mer
i dybden av, fordi man ut ifra sin forforstaelse tror man forstar hva informantene mener. Jeg har
forspkt sa godt det lar seg gjgre a ha et bevisst forhold til forforstaelsen min og har gjennom hele
prosjektet reflektere over hvordan jeg er med pa a forme kunnskapen som kommer frem i mitt
forskningsprosjekt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 53). Carson (2007) betegner det som
forforstaelsesbevissthet, og skriver at ved a ha denne bevisstheten vil mulighetene for a gjgre
tolkninger og analyser av datamaterialet sa fritt som mulig, gke. Ved a skrive frem og reflektere over
forforstaelsen min har jeg forsgkt a unnga at forskningen blir farget av den, samtidig som malet aldri

har vaert a glemme den bort. Som Postholm (2010, s. 128) sier, skal forskeren mgte
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forskningsprosjektet «med et apent sinn, ikke med et tomt hode». Justesen og Mik-Meyer (2010, s.
50) beskriver hvordan enhver som utfgrer forskning, er posisjonert og situert pa en bestemt mate i
forhold til det som undersgkes, og at dette er avgjgrende for hele forskningen. | stedet for a se pa
dette som bias kan det ses pa som et vilkar ved forskningen som ma skrives frem og reflekteres over.
Derfor har jeg skrevet frem forforstaelsen min for min egen del, men ogsa for a synliggjgre den for

leseren slik at ogsa leseren vet hvilke forstaelser jeg tar med meg inn i forskningsprosjektet.

4.4 Datainnsamling — forberedelser og gjennomfgring

4.4.1 Intervjuguide og prgveintervju

Som en inngang til arbeidet med intervjuguiden, startet jeg med a se pa en rekke masteroppgaver
hvor intervju var brukt som metode, samt & lese om metoden i ulike metodebgker. Dette gjorde jeg
for a se ulike mater a utforme en intervjuguide p3, og for a fa inspirasjon til hvordan jeg gnsket a
utforme min guide. Intervjuguiden ble utformet etter det som i Thagaard (2018, s. 95) betegnes som
en “tre-med-grener-modell”. Hovedtemaet, barnehagelzareres arbeid og det siste aret i barnehagen,
representeres av trestammen. Grenene er mer spesifikke temaer som i dette intervjuet var struktur,
beskrivelser av praksis og styring, pavirkning og selvbestemmelse. Denne modellen egner seg godt
nar temaene for intervjuet er bestemt i forkant, og man i analysen skal se pa og sammenligne hva
alle informantene har sagt om de ulike temaene (Thagaard, 2018, s. 95). Intervjuguiden er nyttig
ogsa fordi jeg i arbeidet med a utforme tema og spgrsmal, ble enda mer bevisst pa hvordan jeg
kunne fa belyst problemstillingen pa best mulig mate. Under selve intervjuene kjente jeg
intervjuguiden sa godt at jeg ikke trengte a se pa den og fglge den, den var mer eller mindre
internalisert som Trost (2010, s. 71) kaller det. Den fungerte som et stgttedokument for a sjekke at vi

var innom alle temaene.

For meg var tanken om a fa til flyt i intervjuene viktig. Jeg gnsket a kunne stille spgrsmal og a la
informantene snakke relativt fritt om disse uten at jeg matte avbryte flyten for a spgrre om
interessante begreper eller be om utdypninger underveis. Derfor valgte jeg @ ha en egen kolonne i
intervjuguiden som var satt av til mine notater, hvor jeg noterte meg det spennende som dukket opp
midt i en setning slik at jeg kunne ga tilbake til det og snakke mer om det nar informantene var
ferdig snakket. Slik kunne jeg unnga a avbryte flyten i samtalen og informantenes tankerekker. Ved 3
notere meg det slipper jeg ogsa a bruke kapasitet pa a huske det, og kan dermed konsentrere meg
mer om 3 lytte. Jeg har statt fritt til 3 formulere meg etter informantenes sprakbruk, og de har fatt

snakket ganske fritt.

31



MBMOP5900 Kandidatnummer: 14

| arbeidet med intervjuguiden var jeg opptatt av a gjgre spgrsmalene sa apne og nyanserte som
mulig, samtidig som de var spisset nok til & kunne gi meg materiale tilpasset problemstillingen. Jeg
valgte a gjennomfgre et prgveintervju med en deltaker i forkant av det fgrste gruppeintervjuet.
Dette opplevde jeg som nyttig av flere arsaker, til tross for at det kun var en deltaker og dermed ikke
direkte overfgrbart til gruppeintervjuene. Jeg fikk testet ut spgrsmalene mine, noe som gjorde meg
trygg pa at de var spisset og vinklet slik at jeg fikk data til @ kunne belyse problemstillingen godt.
Samtidig fikk jeg prevd meg i rollen som intervjuer, jeg fikk gvd pa a veere en aktiv lytter som hgrte
hva informanten sa, og jeg opplevde at jeg klarte a ta tak i det som ble sagt og bygde videre pa det.
Det var en laererik og nyttig erfaring som jeg mener gjorde meg bedre rustet til 4 ga i gang med

gruppeintervjuene.

4.4.2 Utvalg av informanter

leg har gjort et strategisk utvalg av informanter, da de matte inneha stilling som barnehagelaerer, og
de matte jobbe direkte med de eldste barna i barnehagen. Strategisk utvelging av informanter er
basert pa at det velges deltakere som innehar gitte kvalifikasjoner som er strategiske med tanke pa 3
kunne besvare problemstillingen (Thagaard, 2018, s. 54). Totalt har jeg intervjuet 7 barnehagelaerere
fra 6 ulike barnehager. Av praktiske hensyn valgte jeg meg ut to kommuner som befinner seg i Midt-
Norge. Disse kommunene ser jeg for meg kan veere representative for flere kommuner ellers i
landet, da de innbefatter bade urbane og mer rurale strgk og variasjoner i befolkningstetthet.
Barnehagene informantene representerte var tilfeldig utvalgt ved hjelp av kommunenes nettsider,
hvor det ligger lister over alle barnehagene. Informantene representerer bade kommunale og
private barnehager. Jeg startet bredt ut med a sende e-post til flere barnehager om forespgrsel om
deltakelse. For a gjgre det praktisk og enklere for eventuelle informanter 8 mgtes pa tvers av ulike
barnehager, benyttet jeg meg av kart og valgte ut barnehager som |a relativt i neerheten av
hverandre. Barnehagehverdagen er hektisk, og mange opplever tid som en knapp ressurs. Det var
derfor viktig for meg at tidsbruk ikke skulle vaere et hinder for deltakelse i forskningsprosjektet, og
jeg forspkte a gjgre reisetiden sa kort som mulig for informantene. | og med at informantene ville
komme til 8 snakke om arbeidet sitt og kunne komme innom tema som omhandlet arbeidsgiver og
arbeidsforholdet, valgte jeg & sende forespgrselen om deltakelse direkte til styrerne/enhetslederne i
de utvalgte barnehagene. Noen satte meg i kontakt med barnehagelaerere de tenkte kunne vaere
interesserte i a delta, andre svarte ja pa vegne av barnehagelaererne og ga meg kontaktinformasjon

til dem. | og med at utvalget er lite, er det ikke representativt for barnehagelaerere generelt.
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Informantene og gruppenavnene til klubben for de eldste er betegnet med fiktive navn for a gi

materialet mer liv.

Nina Kollega med Aina, videreutdanning i 6- 10-arspedagogikk, erfaring fra skole og
barnehage, jobber i kommune 1.

Aina Kollega med Nina, erfaring fra barnehage, jobber i kommune 1.

Anita Erfaring fra barnehage, jobber i kommune 1.

Ingvild Erfaring fra skole og barnehage, jobber i kommune 1.

Pia Videreutdanning i 6- 10-arspedagogikk, erfaring fra skole og barnehage, jobber i
kommune 2.

Kjell Erfaring fra barnehage, jobber i kommune 2.

Kristine Erfaring fra barnehage, jobber i kommune 2.

4.4.3 Gjennomfgring av intervju

Ved gjennomfgringen av intervjuene valgte jeg a bruke lydopptaker. Dette valgte jeg pa bakgrunn av
at jeg felte meg mer tilgjengelig i selve intervjusituasjonen da jeg slapp a notere underveis. Slik
kunne jeg lytte mer aktivt, og bruke kapasitet pa a formulere gode oppfalgingsspgrsmal til det
informantene delte. Stemmeleie, mimikk, gester og andre ting som forsvinner nar muntlig tale blir
gjort om til skrift, vurderte jeg dit hen at det ikke hadde avgjgrende betydning for analysen av
datamaterialet. Jeg var ute etter det innholdsmessige i intervjuene, ikke hvordan de satt eller hvor

opptatte de var av hverandre. Derfor valgte jeg bort videoopptak.

Jeg satte sammen tre grupper med tre informanter i hver, hvor sammensetningen var basert pa
geografisk naerhet til hverandres arbeidssted for slik a8 bruke minst mulig tid pa forflytning. To av
gruppene ble redusert til to informanter pa grunn av sykdom, og jeg vurderte for og imot om jeg
burde avtale nye tidspunkter i et forsgk pa a fa fulle grupper. Det var utfordrende i utgangspunktet a
finne tidspunkter som passet alle informantene pa tvers av barnehagene, og sykdom kunne oppsta
selv om vi avtalte nytt tidspunkt. Jeg mente at datamaterialet kom til & gi meg mye selv om det totalt
ble to informanter mindre enn tiltenkt, og med hensyn til informantenes tidsbruk valgte jeg a
giennomfgre som planlagt. To av intervjuene fant sted pa informantens barnehage, mens ett
intervju ble gjort pa hgyskolens omrade. Det var gnsker fra informantenes ledere som gjorde til at
intervjuene ble gjennomfgrt pa de to barnehagene, mens det i den siste gruppen var det mest

praktisk @ mgtes et annet sted.
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| gruppe en var deltakerne kolleger og kjente dermed hverandre godt i fra fgr, mens i gruppe to
hadde tilfeldigvis to deltakere noe kjennskap til hverandre. | den tredje gruppen var ikke deltakerne
kjente for hverandre i fra fgr av. Ved avslutningen av alle tre gruppeintervjuene spurte jeg
informantene hvordan de hadde opplevd intervjusituasjonen, og hva de syntes om & delta i denne
typen intervju. Samtlige ga tilbakemeldinger som var i trad med de forhapningene jeg hadde i
forkant. Det ble Ipftet frem som positivt at de var flere sammen, at det skapte gode refleksjoner, og
de satt igjen med nye tanker, tips og ideer som de tok med seg videre. Selv om sammensetningen av
deltakere i de ulike gruppene ble sa forskjellige, merket jeg ikke noe av at klimaet ble preget
nevneverdig av det. Den eneste merkbare forskjellen for meg var at i den gruppen hvor de ikke
hadde noen kjennskap til hverandre fra fgr, var det litt mer ngling i starten av intervjuet om hvem
som skulle ta ordet fgrst. Jeg tok ledelsen pa det, og etter kort tid flgt det naturlig av seg selv. Det er
sannsynlig at bade dynamikken og samtalen i gruppe en hadde blitt annerledes dersom det var med
en informant til som ikke var kjent med de andre fra fgr, og det kunne skapt noen spennende

refleksjoner.

4.5 Transkribering

A transkribere intervjumaterialet er en méate 3 klargjgre materialet for analyse (Kvale & Brinkman,
2015, s. 137). Nar intervjuer transkriberes, gar de gjennom en transformasjon fra muntlig til skriftlig
sprak (Kvale & Brinkman, 2015, s. 205). Noe fra den levende samtalen gar tapt nar den festes til
papiret, blant annet blir stemning, kroppssprak og toneleie visket ut. Jeg har transkribert intervjuene
selv og i sin helhet. Dette mener jeg styrker troverdigheten til forskningsprosjektet mitt, samt at jeg
pa denne maten ikke gikk glipp av noe som ved et senere tidspunkt kunne vise seg a veere
interessant. Jeg valgte a gjgre transkripsjonene pa bokmal med hensyn til informantenes
anonymitet, selv om det kan veaere en ytterligere reduksjon av materialet. Etter at jeg hadde
transkribert hele intervjuet, lyttet jeg igiennom lydopptakene en gang til mens jeg samtidig leste
transkripsjonen. Dette gjorde at jeg kunne tilfgye sma ord som jeg ikke hadde fatt med tidligere og
rette opp i sma feil, og ble en kvalitetssikring av transkripsjonene. Gjennom transkriberingen fikk jeg
god kjennskap til datamaterialet, noe som ga et godt grunnlag for analysearbeidet. Ved a

transkribere intervjudataene selv, startet min analysering av materialene der.

4.6 Med diskursanalyse som analyseverktgy

For a fa tak i hvilke diskurser som gj@r seg gjeldende, enten eksplisitt uttrykt av barnehagelsererne

selv, eller som implisitt kommer til syne i analysen av datamaterialet, er det hensiktsmessig a
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benytte diskursanalyse. Diskursanalyse kan pa et overordnet niva handle om «a studere sosialt
konstituerte fenomener, vaner og konvensjoner som er sa naturaliserte at de oppfattes som
“naturlige”» (Hitching et al., 2011, s. 14). Det handler om a blant annet studere mening der mening
oppstar, nemlig i spraket (Neumann, 2021, s. 182). Det er en analyse som «ikke sgker a vise hva
virkeligheter er, men hvordan den framkommer, formes og transformeres» (Hammer, 2017, s. 96).
Det er en analyse med et kritisk potensial, i og med at konstruksjonene alltid kunne sett annerledes
ut (Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 29). Det som oppfattes som naturlig og tatt-for-gitt blir satt
under lupen, fordi hvordan vi forstar verden, har konsekvenser bade for samfunnet som helhet og
for enkeltindivider. Min oppgave som diskursanalytikerens er blant annet a synliggjgre spennet av
ulike representasjoner som er med pa a utgjgre en diskurs, og vise hvordan disse representasjonene
blir konstituert (Neumann, 2021, s. 31). Det er representasjonene av de ulike fenomenene som er
interessante, og som i dette tilfellet, kan gi gkt kunnskap om og innsikt i barnehagelaererens arbeid,
og hvilken mening det siste aret i barnehagen fylles med. Mening er ofte en forutsetning for
handling, og diskursanalytikeren gnsker a studere disse forutsetningene som muliggjer gitte
handlinger (Neumann, 2021, s. 35). Ved a lete etter mening i spraket gjennom & se pa hvilke ord,
hvilke representasjoner, barnehagelaererne benytter seg av, vil jeg fa et innblikk i meningen bak

handlingene og ordene.

| dette forskningsprosjektet har jeg valgt en abduktiv tilnserming. Dette innebaerer «at vi bade
utvikler teori pa grunnlag av systematiske og dyptplgyende analyser, og at vi tolker data i lys av
eksisterende teori» (Thagaard, 2018, s. 184). Ved a lete etter diskurser i datamaterialet, gnsket jeg a
finne noe som kunne gi en dypere innsikt i, og en mer overordnet forstaelse av, fenomenet «det
siste dret i barnehagen». De diskursene jeg har funnet, har jeg sa satt inn i stgrre sammenhenger. |
det abduktive ligger det at kunnskapen som frembringes, ma betraktes som kvalifiserte antakelser
og hypoteser (Hitching et al., 2011, s. 19). Analysearbeidet er krevende, og handler ikke
ngdvendigvis om a fglge en trinnvis oppskrift fra a til b. Overveielser, beslutninger og avveiinger er
viktige deler av analysen (Horsbgl & Raudaskoski, 2016, s. 9). Malet med min analyse er ikke a lete
etter uttrykk for allerede godt etablerte diskurser innenfor barnehagefeltet, men a se om jeg kan
finne uttrykk og representasjoner som kan danne grunnlaget for noen nye diskurser som er unike for

mitt materiale.
Et forskerblikk er et fokusert blikk, som evner a Igfte frem og belyse hendelser, utsagn eller
handlinger slik at de kan bli forstatt pa en ny mate, bli reflektert over i et nytt lys og studert med

noen andre briller enn tidligere (Postholm, 2010, s. 9). Med forskerblikket kan man skape noe nytt,
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tilfgye eller utdype noe som med det vanlige blikket ville forblitt uutforsket. Det kan komme til syne
en annen kompleksitet ved en handling som uten forskerblikket kan virke ganske hverdagslig og
grunn. Jeg ser for meg forskerblikket som en dykkemaske, som gjennom sitt glass gir forskeren
tilgang til det som skjuler seg under overflaten, og som gir selv den enkleste handling en dybde som
ikke er synlig pa overflaten. Det var med denne masken godt tredd over gynene jeg dypdykket ned i
teori og datamaterialene mine, for a gjgre noen oppdagelser, avdekke kompleksiteter, se
sammenhenger og belyse de fra ulike vinkler. Jeg vil i det neste underkapittelet beskrive hvordan jeg

har gatt frem i analysen for 8 komme frem til de funnene jeg presenterer og drgfter i kapittel 5 og 6.

4.6.1 Beskrivelse av analyseprosessen

Som i en hvilken som helst analyse, er det fgrste leddet i en diskursanalyse er a finne ut hva man skal
studere og avgrense det (Neumann, 2021, s. 53). Fenomenet jeg har studert er barnehagefeltet som
diskursorden, avgrenset ved «det siste dret i barnehagen» og et utvalg barnehagelaereres
representasjoner av dette fenomenet. Jeg gjorde en fgrste giennomlesning av datamaterialet, og det
var, ikke overraskende nok, representasjoner innenfor de to store, veletablerte diskursene
skoleforberedende diskurs og sosialpedagogisk diskurs, som jeg var godt kjent med fra fgr av, som
stod frem for meg. Det hadde vaert enkelt for meg a skrive meg inn i de to diskursene og vist hvordan
mitt datamateriale passet inn i noe som noen andre allerede hadde etablert. Men jeg gnsket a finne
noen nye, unike diskurser i mitt materiale, for a tilfgre forskningsfeltet noe nytt. For 8 komme meg
forbi disse to diskursene som kunne virke som skylapper for meg, forsgkte jeg a «brekke opp»
intervjudataene ved a ta tak i tematikker som utkrystalliserte seg for meg etter andre gangs
gjennomlesning (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 261). Disse temaene var barns forventninger,
tradisjoner, overordnede planer, rammefaktorer, barns ferdigheter og det pedagogiske innholdet.
Jeg brukte disse temaene som utgangspunkt, og kodet materialet med markeringstusjer, samt gjorde
meg notater i margen. Dette gjentok jeg pa alle intervjuene. Deretter organiserte jeg datamaterialet
ved 3 sette det inn i en tabell, hvor det ble organisert etter temaene som hadde utkrystallisert seg,

som illustrert nedenfor.

Representasjoner av barnet

Representasjoner av «det
siste dret»

Tradisjoner

Ferdigheter for fremtid og
natid

Organisering,
rammefaktorer, planer

helt klart sa er det jo antall
barn og det er jo klart at det
er jo litt tilfeldig det, flaks
eller uflaks alt etter som.

de ser frem til & bli *gruppe,
for da skjer det ting

men det som jeg har lyst til &
trekke frem er kanskje det at
vi har slike tradisjoner av
aktiviteter som *gruppe far
lov til 3 gjgre

sa viktig for absolutt alle
omrader da. Og i skolen er jo
sprak kiempeviktig uansett
hvilket fag du har

jeg laget drshjulet pa
bakgrunn av rammeplan,
hva vi bgr veere innom sant.
sa vi skal jo pd en mate fylle
kravene til rammeplanen i6

Figur 1: utdrag fra analysetabell
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| neste ledd av analysen sa jeg pa hvilke representasjoner som fantes av de temaene jeg hadde valgt
ut (Neumann, 2021, s. 57), og tok en ny runde med koding av materialet. Igjen organiserte jeg
materialet i en ny tabell. Enkelte av tematikkene gikk inn i hverandre, slik som barns forventninger
og tradisjoner, og jeg samlet representasjonene av disse temaene i samme kolonne i tabellen. Noen
av tematikkene ble representert ulikt av informantene, og vektingen var ogsa ulik i de tre
gruppeintervjuene. Med utgangspunkt i disse representasjonene av temaene, sa jeg na konturene av

det som jeg har skrevet frem som funn, i form av tre diskurser. Jeg har illustrert analyseprosessen i

figur 2.
Ty

Tema Ty
- Representasjoner
p

Tema

P

_ . / Representasjoner
- N
Tema J e ——

. -

Figur 2: analysemodell

4.7 Kvalitetsvurdering

4.7.1 Palitelighet, gyldighet og overfgrbarhet
Palitelighet handler om hvor tillitsvekkende og palitelig dataene som blir presentert er, samt hvor

transparent analyseprosessen er gjort (Nyeng, 2012, s. 107). Jeg har gjort rede for framgangsmatene
jeg har benyttet meg av, og vist til svakheter ved valgt metode. | kvalitative forskningsintervjuer kan
paliteligheten ogsa handle om at all data blir tatt med, og at ikke noe utelates fra transkriberingen
fordi det ved fgrste gyekast virker lite relevant for problemstillingen som skal besvares. Som
beskrevet i kapittel 4.5, transkriberte jeg lydopptakene fra intervjuene i sin helhet, uten noen
utelatelser. Paliteligheten er ogsa knyttet til at det blir gjort rede for hvordan det er gatt frem for a
generere datamaterialet. Ved a vaere transparent om hele forskningsprosessen har jeg styrket
paliteligheten (Thagaard, 2018, s. 188). Jeg har notert valg og begrunnelser gjennom prosjektet som

jeg har stgttet meg pa i et forsgk pa a veere sa transparent som mulig.
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Kvale og Brinkmann (2015, s. 108) belyser hvordan en utfordring med kvalitativ intervjuforskning kan
veere at intervjueren identifiserer seg sa sterkt med informantene at den profesjonelle distansen
forsvinner og forskeren da star i fare for a tolke og analysere datamaterialet i fra informantenes
stasted. | og med at jeg selv er barnehagelaerer slik som informantene er, og jeg har jobbet mye med
de eldste, har jeg forsgkt a vaere bevisst pa min rolle som forsker og a opprettholde en viss distanse.
| arbeidet med analysen av datamaterialet har jeg ikke gjort utvalg som forsterker forforstaelsen min
eller som er preget av den. | og med at studien er plassert i en sosialkonstruksjonistisk
vitenskapsteoretisk tradisjon, betyr det at det som konstrueres mellom meg og informantene og
mellom meg og dataene, alltid kunne vaert noe annet og er umulig a gjenskape helt likt (Justesen &
Mik-Meyer, 2010, s. 28). | kvalitativ forskning generelt er det vanskelig for andre a replikere studien,
i og med at man aldri kan gjenskape de menneskemgtene som har veaert grunnlaget for forskningen
(Thagaard, 2018, s. 223). Objektivitet og ngytralitet har jeg derfor ikke etterstrebet i den forstand,

men vitenskapelig systematikk og etterrettelighet er idealer som jeg har jobbet for.

En annen mate a vurdere kvaliteten p3, er & vurdere gyldigheten, altsd om jeg faktisk har undersgkt
det jeg hadde til hensikt & underspke, og at de valgte teorier og begreper er egnet (Nyeng, 2012, s.
109). Gyldigheten av forskningsprosjektet handler ogsa om hvor gyldig analysene og tolkningene er,
og styrkes ved 3 kritisk ga gjiennom analyseprosessen (Thagaard, 2018, s. 189). Jeg har forsgkt sa
godt det har latt seg gj@re a vise alle stegene jeg har tatt i analyseprosessen som har fgrt til de
fortolkningene jeg har gjort. Ved a veere refleksiv og vise frem mine refleksjoner, men ogsa a
reflektere over hva min situering, posisjon og erfaringer har hatt a si for den forskningen jeg har
gjort, har jeg styrket troverdigheten til forskningsprosjektet mitt (Justesen & Mik-Meyer, 2010, s.
50). Overfgrbarheten av forskningsprosjektet jeg har gjennomfgrt, kan ses i sammenheng med
hvorvidt det er gjenkjennbart for andre barnehagelaerere som jobber med de eldste barna. Kan de
tolkningene jeg har gjort, ogsa gjelde i andre sammenhenger? Jeg tror at funnene jeg har presentert,
vil kunne gi gjenklang i lesere med kjennskap til fenomenet «det siste dret i barnehagen», og slik sett
vil forskningsprosjektet ha en mer generell relevans utover dette ene prosjektet (Thagaard, 2018, s.

182).

4.8 Etiske hensyn

Kvale og Brinkman (2015, s. 95) beskriver hvordan etikk, moral og etiske spgrsmal er en integrert del
i alle fasene nar det kommer til intervjuforskning og til forskning generelt. Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har utarbeidet forskningsetiske

retningslinjer som skal veere med a fremme fri, god og forsvarlig forskning (De nasjonale
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forskningsetiske komiteene, 2021). Jeg har brukt tid pa a sette meg inn i retningslinjene generelt og
spesifikt de som gjgr seg gjeldende i min forskning, samt a reflektere over ulike etiske
problemstillinger som kan bli aktuelle. Furseth og Everett (2020, s. 144) skriver at «All forskning som
gjores med mennesker, har etiske implikasjoner». Dette blir ogsa beskrevet i NESHs retningslinjer,
som belyser hvordan menneskeverdet skal bli sikret i forskning gjennom 3 prinsipper: respekt,
beskyttelse og rettferdighet (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2021, s. 5). | min forskning
blir dette ivaretatt gjennom at jeg yter informantene respekt, mgter dem som likeverdige
mennesker, innhenter informert samtykke til deltakelse i forkant av intervju, informerer om at de
nar som helst kan trekke seg fra forskningen uten at det far noen konsekvenser for dem. Det er viktig
at informantene far tilstrekkelig og god informasjon om hva studien handler om og mulighet til
stille spgrsmal, noe de fikk i forkant av intervjustart. Informantene fikk muntlig og skriftlig
informasjon fgr de signerte et samtykkeskjema. Slik sikret jeg et reelt informert samtykke. Likevel
kan det stilles spgrsmal om hvor stor forstaelse informantene fikk ut ifra den informasjonen de ble
gitt. Det er ikke sikkert at informantene er kjent med hva en diskursanalyse er, og hva det betyr for

hvordan jeg kommer til & analysere datamaterialet selv om jeg ga noe informasjon om dette.

| og med at lydopptak av stemmer er & regne som personopplysninger, meldte jeg prosjektet mitt til
Sikt (Sikt, 2023). Ved a melde til Sikt fikk jeg sjekket at personvernet ble ivaretatt pa en
tilfredsstillende mate, og de gjorde en vurdering av at det jeg hadde planlagt var tilstrekkelig. Jeg har
beskyttet informantene ved a8 anonymisere dem, barnehagen og kommunene de representerer bade
i transkriberingen av intervjuene og i presentasjonen av datamaterialene, og jeg har oppbevart
lydopptak pa en forsvarlig mate. Jeg har ogsa unngatt a samle inn personopplysninger som ikke er
relevante for selve forskningen. Gjennom intervjuene har jeg pasett at de fgler seg komfortable, og
at de ikke opplevde a fgle seg presset til 4 uttale seg om ting de ikke vil si noe om. Dette er kanskje
det vanskeligste etiske dilemmaet nar det kommer til intervjuforskning; spenningen mellom
forskerens gnske om dyp og inngaende kunnskap samtidig som informantene skal ivaretas,
respekteres og ikke oppleve krenkelse av noen slag (Kvale & Brinkman, 2015, s. 96). Ved a veaere obs
pa det som ble sagt og pa informantenes kroppssprak, haper jeg at jeg klarte a balansere dette pa en
tilfredsstillende mate. Jeg har ytt informantene rettferdighet ved a etterstrebe etterrettelighet
under hele forskningsprosessen. Informantene fikk tilbud om a lese igjennom det transkriberte

intervjuet og mulighet til 8 kommentere dette, noe ingen av dem gnsket.

Den diskursive tilneermingen til intervjuforskning har fatt kritikk for ikke egentlig a veere interessert i

hva informantene forteller, men hva det de forteller representerer, og kan ligne en form for

39



MBMOP5900 Kandidatnummer: 14

bedrageri (Kvale & Brinkman, 2015, s. 185). Det kan veere ubehagelig for informantene a lese
analysen i etterkant, da de kan oppleve at det de har uttrykt som sine personlige meninger og
erfaringer, har blitt plukket fra hverandre og fremstilt som representasjoner for noe annet som
informantene ikke ngdvendigvis kjenner seg igjen i. Analysen og drgftingen baserer seg pa mine
tolkninger av informantenes forstaelser, og her ligger det et etisk dilemma som ikke kan unngas. | en
diskursanalyse er det ikke interessant a finne ut av hva informantene egentlig mener, men a se pa
hvordan det som blir sagt, er med pa a konstruere fenomenet som blir analysert. Det informerte
samtykket som jeg innhentet i forkant av intervjuene rommer ikke de tolkningene og analysene jeg
har gjort i etterkant, og det eneste jeg kan gj@re, er a forsgke a bevare informantenes integritet i
fremstillingen. | den skriftlige drgftingen og analysen av materialet har jeg tatt reflekterte valg av

hvordan informantene fremstilles.

5.0 Presentasjon av funn og begynnende drgfting

| dette kapittelet vil jeg presentere funnene fra analysen av datamaterialet. Funnene skal bidra til a
svare pa den overordnede problemstillingen for masterprosjektet, som er Hvilke diskurser gir
barnehagelarere uttrykk for i beskrivelser av fenomenet «det siste dret i barnehagen?»? | og med at
problemstillingen etterspgr diskurser, vil jeg fremstille funnene som nettopp dette. Diskursene jeg
har analysert meg frem til i mitt materiale, er En diskurs om tradisjoner, En diskurs om ytre
forventninger fra planverk, En diskurs om samarbeid med skolen og En diskurs om et spenn mellom
ndtid og framtid. Dette er det Horsbgl og Raudaskoski (2016) omtaler som diskurser med liten d.
Diskursene har jeg gitt navn som reflekterer deres innhold, og er inspirert av ord som informantene
har brukt i sine representasjoner. Diskursene er ikke absolutte, de er ikke de eneste som eksisterer
innenfor denne diskursorden, og derfor har jeg valgt a betegne dem som En diskurs om. De er ikke
gjensidig ekskluderende, de krysser og overlapper hverandre, selv om tematikken i de er ulik. Noen
av sitatene og uttrykkene til informantene kunne passet inn i flere av diskursene. De har blitt
plassert der hvor jeg, med bakgrunn i analysen, vurderer de hgrer mest hjemme. Jeg har valgt en
fremstilling hvor jeg siterer direkte og parafraserer informantene for a underbygge funnene. For a
fremheve og tydeliggjgre de direkte sitatene, er de rykket inn og/eller skrevet i kursiv. Noen av
sitatene er forkortet, og jeg har i fremstillingen valgt a kutte ut smaord som ikke har noen betydning
for meningen av teksten. Forkortningene har jeg markert med (...). Jeg har anonymisert navn pa
planer, strategier, prosjekter, steder o.l. som kan identifisere hvilken kommune eller barnehage

informantene representerer, dette er markert med *.
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5.1 En diskurs om tradisjoner

Noe av det som overrasket meg da jeg begynte & analysere datamaterialet, var vektleggingen av
tradisjoner. Informantene fikk spgrsmal knyttet til det pedagogiske innholdet det siste aret i
barnehagen, og samtlige av informantene fortalte om «det siste aret i barnehagen»-tradisjoner for
de eldste, som blir gjentatt ar etter ar, aktiviteter og navn som gikk i arv. Dette har jeg har valgt 3
kalle En diskurs om tradisjoner. Tradisjonene representeres som viktige, i form av at de er
forventningsbyggende for barna, og brukes som verktgy til 8 gve ferdigheter som anses som viktige

for det videre (skole)livet.

Informantene fikk spgrsmal om hva de kalte de eldste, om de har egne navn pa gruppene. Det hadde
de alle, og disse navnene gikk i arv fra ar til ar i alle barnehagene informantene representerte. Anita
forteller «det har de alltid hett til oss av en eller annen grunn». Navnene pa gruppene hadde enten
tilknytning til stedet barnehagen var lokalisert, eller sa |3 det en slags progresjon i navnet i form av at
man startet ut pa smabarn som for eksempel et frg, og endte opp som et tre nar man var blitt eldst.
Noen hadde ogsa navn som verken var tilknyttet stedet eller som det 13 progresjon i, men like fullt
gikk de i arv. @ksnes og Schanke (2023, s. 12) viser, i trad med det jeg har funnet ut, at det kan ligge
progresjonstanker bak navnene, at de tar utgangspunkt i steder, og at det finnes de som ikke har
noen bevisste tanker om gruppenavnene. Ingen av barnehagene som informantene i min studie
representerer, har en praksis med a la barna veere med pa a bestemme navn for gruppa, og det kan
stilles spgrsmal ved denne tradisjonen. Tradisjonen kunne veert motsatt, den kunne vaert at barna
lagde egne gruppenavn ar for ar. @ksnes og Schanke (2023, s. 13) peker pa at hvilke gruppenavn de
eldste far, ikke er ubetydelig. Ved a ta tak i gruppenavnene kan man flytte fokuset til natid, og unnga
a ha blikket for mye fremover ved a bruke navn som er forankret i barnas interesser her og na. Slik
jeg har tolket det, er det imidlertid for 8 underbygge barnas forventninger til 3 bli deltakere i denne

gruppen, grunnen til at navnet gariarv.

| alle tre gruppeintervjuene ble det snakket om barns forventninger til a vaere stgrst i barnehagen.
Forventningene som representeres er knyttet til 3 bli innlemmet i gruppa for de eldste, og til

tradisjonene:

Ingvild: vi har slike tradisjoner av aktiviteter som Revegruppa far lov til @ gjgre. SGnn at de
som er yngre, selv om de ikke far lov til G gj@re det nd, s kan de glede seg til at ‘det der, nar
jeg er st@rst, da far jeg lov til!’ (...) slike spesielle aktiviteter som er som en fast del av

arsrytmen i barnehagen vdr, som de kan glede seg til
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Som Pia uttrykker det: «de tirsdagene er satt av til skolestarterne, og de har jo noen forventninger til
det. Det er det ikke noe tvil om». Nina setter ord pa forventningene som er knyttet til tradisjonene,
og knytter det til barnekultur: «det litt det der at enkelte ting gar jo pG en mdte i arv (..) jeg tror for
eksempel at hvis vi har endret avslutningstur sG hadde det blitt krise (..) det er jo barnekultur (..) som
gdr i arv». Noen av de spesielle hendelsene som kommer frem i datamaterialet, er litt lengre turer til
bestemte plasser som barna kjenner til, gjerne med en belgnning pa toppen, det er aktiviteter i
barnehagen som a bygge hus av pappesker, avslutningsseremoni og ansvarsoppgaver i forbindelse
med arrangementer. Dette er i trad med kartleggingen gjennomfgrt av Rambgll (2010), som viser at

egne turer for de eldste er en av de aktivitetene som gjennomfgres mest.

Tradisjonene ble av flere representert i forbindelse med at det er noe staselig ved det & vaere eldst i
barnehagen. Na er det endelig deres tur til a tilhgre denne navngitte gruppen, og a fa lov til a gjgre
det som de har sett de eldste gjgre tidligere ar.
Kjell: det er jo noe de vet allerede som tredring, ‘Gh, ndr jeg blir Krdke, da er det jeg som skal
jobbe pd FORUT, og i kiosken eller restauranten. Sa det er jo bdde noe de ser veldig frem til,
er spente pd og som de mestrer, som vi ofte legger til rette for at de mestrer pd en bra mdte
(...) det er noe som ligger fremme der, og de turene som vi har hvert Gr som, det vet de jo

allerede ndr de kommer opp pa storbarn, at pa avslutningen sa er det brownies oppe pa *! Sa

det ligger som en juvel fremme der

Flere av informantene forteller om arlige arrangementer hvor de eldste far en spesiell rolle eller et
spesielt ansvar. «De far noen andre oppgaver, rett og slett» forteller Pia. Det fremkommer ogsa at de
eldste far litt mer frihet og medfglgende ansvar. «Sa det G bli Krdke, det, det er stort. Det fgrer bade
litt ansvar og litt kule ting med seg» forteller Kjell om det 3 bli med i klubben for de eldste. Kristine
forteller om hvordan det kan oppleves a fa dette ansvaret: «ndr de har kledd pad seg sé kan de gé ut
uten at det har kommet ut en voksen pd uteomrddet, og det er sann ‘for da klarer vi det’ og de klarer
jo det! Det er stor stas». Kristine setter det ekstra ansvaret i sammenheng med trygghet, god
selvfglelse og mestring: «ndr de gdr siste dret sa kan de fG mer ansvar, for de tar det, og de skjgnner
det (...) sa har de kanskje gvd litt pa det da de var tre og fire Gr og sett de som var store da, hvordan
de gjgr det, ogsa er det den der mestringsfalelsen». Ved a sette sgkelyset pa ansvar, mestring og
opplevelser, jobbes det med a styrke barnas sosiale kompetanse, som anses som viktig for videre
(skole)liv (Rambgll, 2010, s. 8). Thoresen og Aukland (2020, s. 107) fremhever hvordan sosial trening
i gruppe bgr vaere en del av det skoleforberedende arbeidet, og En diskurs om tradisjoner viser

hvordan dette blir gjort i praksis.
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5.2 En diskurs om ytre forventninger fra planverk

Under gruppeintervjuene ble rammeplan, kommunenes oppvekststrategier og planer for
overgangen mellom barnehage og skole, arsplaner og progresjonsplaner Igftet frem. | alle
gruppeintervjuene ble forskjellige planer representert, og det var ulikt hvor styrende informantene
opplevde at disse planene var. Planverkene ble representert blant annet i forbindelse med
forventninger og krav fra aktgrer utenfor barnehagen. Dette har dannet grunnlaget for En diskurs

om ytre forventninger fra planverk.

Nina og Aina forteller om en rekke utvalgte planer som er overordnet praksisen i barnehagen. De
forteller om planer pa kommunalt, nasjonalt og lokalt niva, og hvordan de har laget en egen plan

som syr alle de overordnede planene sammen til en:

Nina: Sa vi prgver @ se hva ma vi ta med fra de ulike planene for at vi skal gjgre det som
egentlig forventes av oss (...) for vi har jo bade kommunens oppvekststrategi, og vi har jo den
overgang barnehage skole, det er det jo politisk vedtatt at vi skal jobbe med. Da ma vi sette

det i system

Her bruker Nina begrepet forventninger. Jeg tolker det som om at det som star i de overordnede
planene oppleves som krav, at det ligger noen forventninger der som bgr innfris for at
barnehagelaererne skal oppleve at de har gjort jobben sin, og alt det som kreves av dem. Ved a lage
denne «planen over alle planene» sikrer de seg at de har «ryggen fri», og utviser en pliktoppfyllende
og ansvarsbevisst karakter. Anita forteller ogsa om krav: «jeg laget et drshjul pag bakgrunn av
rammeplan, hva vi bgr veere innom (...) sG vi skal jo pa en mate fylle kravene til rammeplan». Pia
Igfter frem tryggheten hun opplever ved at de har en plan a forholde seg til: «samtidig sd er det jo
fint at vi har en sénn plan da. Jeg tenker da forholder vi oss tross alt til noe lovverk». Nina forteller
om det jeg tolker som opplevelse av forventning om sammenheng og rgd trad mellom de ulike
trinnene i utdanningslgpet, og benevner det som «det som er forventet i samfunnsmandatet».
Barnehagelaereren blir her bindeleddet mellom politikk og pedagogikk. Dette kan ses i sammenheng
med det ytre presset som er med pa a forme barnehagelarerens profesjonsutgvelse, og at

arbeidsoppgavene defineres av andre enn barnehagelzrerne selv (Solbrekke & @strem, 2011).

Kjell forteller om kommunens progresjonsplaner: «vi har ikke brukt det sG mye, vet at vi har det pd
alle ulike avdelinger, har ikke sett sG mye pa det i det siste». Pia forteller at progresjonsplanene er
laget med utgangspunkt i rammeplan, og at de ikke er ment som styrende dokumenter, men som

idéhefter. Kommunen har en plan for overgangen mellom barnehage og skole, hvor
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progresjonsplanene er nevnt, forteller Pia. Kristine forteller om overgangsplanen: «vi har en plan i *
kommune, overgang barnehage skole (...) der er jo blant annet Skrivedans er ett tips i forhold til den
begynnende skrive- og leseopplaeringa». Jeg sp@r Kristine om det er et tips eller et krav, hvorpa
Kristine svarer: «det er ikke et krav at det md vaere Skrivedans nei, det kan vaere andre programmer».
Det virker som Pia, som jobber i samme kommune, har oppfattet det som et krav, da hun stiller
spgrsmal ved det og begynner a se i planen mens vi snakker om det. Det kan altsa rade noe
usikkerhet omkring hvor styrende de ulike planene er ment a vaere for praksis, om hva som er krav,
forventinger, rad og tips, noe som igjen fgrer til ulike representasjoner av planene. Nar det er rom
for tolkninger av intensjonene med planene, kan det vaere at malstyringen ikke blir like
fremtredende, og barnehagelzererne star friere til 3 definere hva det pedagogiske innholdet skal

veere.

Rammefaktorer som gruppestgrrelse og bemanning ble tematisert i forbindelse med hvilke oppgaver
barnehagen er satt til 3 Igse. Nina og Aina uttrykker frustrasjon over den lave bemanningen i

barnehager, og ser ikke hvordan de skal I@se oppgavene innenfor de rammene de har:

Nina: rammeplan er full av skal, sant, side opp og side ned, veldig masse, men det er ikke

samsvar (...), med bemanningsnorm

Aina: seks barn per person, men det er sju per pedagog pG smabarn, mens fjorten pa

storbarn, det gar jo ikke opp

Nina: sG da er det sdnn, hva er det egentlig de tenker?
Jeg tolker Nina og Ainas frustrasjon som et uttrykk for at de ikke opplever samsvar mellom de ytre
forventningene og kravene i blant annet rammeplan, og de rammene de har a imgtekomme disse
forventningene innenfor. Hennum og @strem (2016, s. 120) viser til at lojalitet til arbeidsgiver ofte
forstas som lydighet. De Igfter frem at barnehagelaererne er forpliktet til & gjgre selvstendige, faglige
vurderinger av palegg fra stat eller kommune, selv om det kan oppleves som at det som er bestemt

ma utfgres.

Til tross for at funnene jeg har gjort i datamaterialet kan peke pa at det er mange overordnede
planer og bestemmelser som barnehagelarerne selv ikke har noen pavirkningskraft pa i det daglige,
oppleves det ikke ngdvendigvis som noe negativt eller begrensende av informantene. Informantene
fikk spgrsmal om de opplevde at det var rom for a selv definere det pedagogiske innholdet for de
eldste i barnehagen, og de alle opplevde at de hadde stor frihet i planleggingen. Ingvild forteller:

«Det er jeg som har hovedansvaret for det pedagogiske arbeidet, ogsa har jeg den tilliten fra styreren
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(...). Innenfor rammene som er der ikke sant, strukturen, barnehagepersonalet og sant, men
prinsipielt». Ogsa Aina, som jobber i barnehagen hvor diverse planer ble mest representert, opplever
a ha stort handlingsrom: «vi har store pavirkningsmuligheter og tror eneste grunnen til at vi har satt
det j system er for at det er behagelig @ jobbe ut i fra et system». Anita forteller om hvordan hun
opplever a kunne forme innholdet selv: «vi har jo en forpliktelse til G forholde oss til rammeplan og gi
de litt av alt, men at vektinga blir litt sGnn det en selv syns er viktigst. SGnn er det». Innenfor de
rammene barnehagelzaererne har, opplever de tross planer og ytre bestemmelser at de selv har

mulighet til 8 forme store deler av innholdet og vekte det de selv syns er viktigst.

5.3 En diskurs om samarbeid med skolen

| intervjuene ble samarbeidet med skolene i overgangen mellom barnehage og skole representert.
Informantene forteller om ulike samarbeidspraksiser, og det kan se ut som at praksisen er like ulik pa
tvers av kommunegrenser som innenfor en og samme kommune. Representasjonene av

samarbeidet har dannet grunnlaget for En diskurs om samarbeid med skolen.

Mye av det som fremkommer i datamaterialet om samarbeidet, stemmer godt overens med det
Thoresen og Aukland (2020, s. 17) skriver om at det er barnehagene som er mest innstilt pa a fa til et
godt samarbeid. Ingvild stiller spgrsmal ved om skolene i det hele tatt har interesse for hva de gjgr i
barnehagen, og Kristine opplever interessen som personavhengig. Kjell forteller om at det er satt av
kort tid i mgtet med skolen, 5 minutter per barn. Slik jeg tolker det er ikke dette reelle
samarbeidsmgter, men mgter hvor det utveksles kort informasjon om hvert enkelt barn, i trad med
funnene i kartleggingen fra Rambgll (2010). Dette kan veaere en medvirkende faktor til at
institusjonene vet sa lite om hverandre, slik som blant annet studien til Hogsnes og Moser (2014)

viser.

Informantene forteller om ulike rutiner for samarbeidet som er fastsatt av kommunen. Nina gir et
innblikk i deres praksis: «Vi har laget en plan (...) hva vi gver pd, og hva vi skal ha fokus pd i
hverdagen for at vi skal bidra til en god overgang (...) i tillegg falger vi overgangsplanen som *
kommune har laget». Homme et al. (2020) peker pa at 88 % av kommunene i deres kartlegging har
regler knyttet til arbeidet med overgangen fra barnehage til skole. Anita og Ingvild uttrykker noe

som kan forstas som motstand mot rutinene for samarbeidet som kommunen har fastsatt:

Anita: Ogsd syns jeg det er litt sdnn, jeg vet ikke jeg, grenseobjekt og sGnne ting, det hgres sa

fint ut, men det er litt pliktlgp foler jeg.
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Ingvild: Ja, og for @ vaere helt aerlig, det er ikke farsteprioritet.

Anita: Nei. Men vi gjgr det en gang eller to, ogsa har vi alibi, ikke sant.
Begge lpfter frem at de jobber i private barnehager, slik at de opplever ikke a vaere palagt a fglge
rutinene som kommunen har laget, pa samme mate som kommunale barnehager ma. Samtidig
uttrykker Anita at det kan vaere fint a fglge rutinen delvis, for & veere lik andre barnehager, og
dermed gi barna likt utgangspunkt. Ingvild forteller at hun forstar meningen og hensikten bak
grenseobjektene, at de kan vaere med pa a skape en sammenheng mellom barnehagen og skolen,
men stiller spgrsmal ved om det er akkurat de tingene som kommunen har valgt ut, som fungerer
best. Slik jeg tolker Anita og Ingvild, har de konkludert med at de grenseobjektene som er valgt ut av

kommunen er for enkle, og at de ikke tar utgangspunkt i barna og barnekulturen.

Bade Kristine og Kjell etterspgr mer kommunikasjon med skolene, og gnsker seg tilbakemeldinger

om jobben de gjgr:

Kristine: det jeg savner litt, er det som vi hadde en periode, det at vi hadde treffpunkt med
forsteklasselaererne. (...) vi mgtes pa hgsten og pd vdren igjen for G fa litt sGnn ‘hvordan syns
dere det gdr med barna som kommer fra barnehagen pd skolen? Hva er det dere savner? Hva
syns dere er positivt?’ Begge deler da. Ogsad igjen pa vdren, for da kan vi evaluere, skal vi

endre litt pa skolestartergruppa?

Dette tolker jeg som et uttrykk for a gjgre barna skoleklar, mer enn a gjgre skolen barneklar. Her
patar barnehagelarerne seg ansvar for a «levere fra seg» barn som tilfredsstiller
fersteklasseleerernes forventninger, og det etterspgrres en dialog hvor barnehagelzareren kan fa
tilbakemeldinger om hvordan barna de «leverer fra seg» fungerer i det nye miljget. Som forskningen
til Christensen (2023) viser, kan hensikten med det pedagogiske innholdet for de eldste, bli a gjgre
barna klare til 3 mgte skolens krav, slik at man leverer fra seg «barn som kan». Pia forteller ogsa om
det a fa tilbakemeldinger fra skolen, som omhandler bade det som er bra, og hva de kan jobbe mer
til neste ar. Slik jeg tolker barnehagelaererne her, er de pa tilbudssiden, og apner opp for at skolen

skal fa vaere med pa a forme innholdet det siste aret i barnehagen.

Anita forteller om en annerledes opplevelse i mgte med skolen:

«(...) de var mest interessert i G hgre fra oss. Rett og slett for G dra med seg inn i skolen i
forhold til overgangsbiten da. Det var litt sGnn ny opplevelse, det har jeg ikke opplevd for {(...)
Og da fikk jo vi som satt der fra alle barnehagene fortelle hvordan vi jobbet med de eldste,

det var jo kjiempeinteressant (...) jeg syns det holder pa G skje noe i forhold til skole altsG»
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Det jobbes stadig med overgangen fra barnehage til skole, og Anita forteller om en positiv
opplevelse i mgte med en ny samarbeidsform. Hun belyser ogsa nytteverdien av a fa hgre om andre
barnehagers praksiser, og at skolen var interessert i @ hgre om deres praksis for a kunne nyttiggjgre
seg den i mgte med de nye fgrsteklassingene. Sandg og Myran (2022) mener at hvis samarbeidet
mellom barnehage og skole skal lykkes, er det viktig at rammefaktorene spiller pa lag, og at det ma
prioriteres tid til & fa det til a fungere. Dette er kriterier som det kan virke som det er tatt hgyde for i

mgtet Anita forteller om.

5.4 En diskurs om et spenn mellom natid og framtid

Som presentert tidligere i oppgaven, er «det siste aret i barnehagen» fenomenet jeg har undersgkt.
Da jeg gjennom arbeidet med analysen hadde jobbet meg godt ned i datamaterialene, fant
mangfoldige representasjoner av det siste aret, med et stort spenn i hvordan det ble representert.
Jeg opplever en slags ambivalens i intervjumaterialet, og en tosidighet i barnehagelaerernes egne
representasjoner av det siste aret. Barnehagens egenverdi, og det siste dret som en tid som skal gi
barna spesielle opplevelser og minner blir i det ene sekundet Igftet frem. | det neste blir det snakket
om som en forberedelse til skolen, og det fortelles om a @gve pa ferdigheter som er viktige for
skolelivet. Disse representasjonene har dannet grunnlaget for En diskurs om et spenn mellom natid
og framtid. Diskursen sier noe om hvilken mening barnehageleererne fyller det siste aret med, samt

hvilke utfordringer og dilemmaer de kan mgte.

Denne diskursen inneholder et fremtidsperspektiv og et her og na perspektiv som Ingvild beskriver

godt:

«det er saerlig med tanke pd overgangen til skolen, for det vi har funnet ut, er at barna, ndr
de begynner i Revegruppa, er veldig bevisste pa at de er de eldste, og at om et dar skal de
begynne pa skolen, sa de tenker litt sGnn fremover hvordan det vil bli. Hvordan er det pa
skolen? Hva er det som skjer der? Og samtidig sG prgver vi G gi de disse spesielle
opplevelsene for G gjgre det siste dret i barnehagen gg@y, sann at de ikke bare tenker
fremover, men at de lever i det her og nd. Sann at vi gir de litt begge deler, bade fremtid og
ndtid. (...) | den aller fgrste samlingen, da snakker vi om forventninger, og hva de gnsker G
gjore ndg, at de er de eldste i barnehagen, hva vil det si G vaere eldst? Hva betyr det for dem,
finnes det ting som de fdr lov til G gjare eller ikke gjare, eller hvordan kjennes det ut G vaere

eldst?»
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Brostrom (2019) bruker begrepene being, belonging og becoming i beskrivelsen av en pedagogisk
ideell overgang. Det handler om & vaere til stede i naet, being, ha en fglelse av a hgre til, belonging,
samtidig som man ser frem mot det som kommer, becoming. Det er dette jeg opplever Ingvild setter
ord pa i sitatet ovenfor. Hun Igfter frem viktigheten av a fa tak pa barnas forventninger og tanker om
det a veere eldst, og tilrettelegger for at de skal fa vaere med pa a forme dette siste aret. Ved a gi
barna de spesielle opplevelsene, blir de forankret i ndet, samt at det skaper en fglelse av tilhgrighet i
gruppa. Brostrém (2019, s. 16) og Sandg og Myran (2022, s. 14) beskriver hvordan vi, ved a hjelpe
barna a se fremover, slik som Ingvild forteller, kan bidra til & skape en oversiktlig og tryggere
overgang. Pettersvold og @strem (2022, s. 58) hevder at vi har gatt fra & se pd barndommen som noe
med egenverdi, til 3 oppfatte barndommen som en forberedelse til (skole)livet. Her forteller Ingvild
om begge deler. Hun gnsker a hjelpe barna, pa deres initiativ, a se litt fremover, samtidig som hun
ogsa gnsker a rette blikket mot der de er na, og skape et godt avslutningsar for barna. Franck (2021)
argumenterer for at & se barn bade som vaerende og tilblivende, er nettopp det vi trenger. For barn
skal bli voksne en gang, og barnehagebarn skal starte pa skolen det aret de fyller seks. Hvordan
barndommen er, og hva de opplever i barnehagen har betydning for det videre livet, uten at livet her
og na kun skal forstas i et fremtidsrettet perspektiv. Som Kjell beskriver, hva de gjgr na, har

pavirkninger pa barns opplevelse av seg selv, ogsa nar de begynner pa skolen:

«det er vart ansvar og i alle fall gi denne gjengen en stor verktgykasse med ting de faktisk
kan og har erfart at ‘det her mestrer jeg, det her kan jeg (...) jeg kan i alle fall en god del, nar

jeg kommer hit’.»

Aina setter ord pa usikkerheten om hva barnehagen skal vaere: «nye politiske fgringer, skal vi vaere
skoleforberedende, skal vi ikke veere skoleforberedende, hva er det de forventer skal inn i
barnehagen?». Jeg velger her a ta med et lengre utdrag fra transkripsjonen, for a vise at det kan

oppleves som frustrerende nar det eksisterer usikkerhet om hva barnehagens oppgaver egentlig er:

Anita: Jeg tenker det er sa viktig G veere her og nd, det er sa viktig at vi ikke rusher sann. At
hvis de far en maned pd seg pa i april, mai til G tenke skolestart, s er det mer enn nok. Men
vi kan putte det i masse uten at vi snakker og snakker og snakker. Skal vi snakke om skolen

hele siste Gret? Ah, jeg kjenner at jeg blir sG provosert av slike ting.
Intervjuer: Hva er det som provoserer deg?

Anita: Det G ikke fa lov til G veere her og nd. Det a ikke fa vaere i barnehagen. Hvor er verdien
til barnehagen hen da, tenker jeg? Er det alt som skal forberedes til skolestart, da kan man jo

like godt si at dagen vi blir fgdt, sa blir vi forberedt pa a dg pa en mate (ler litt), og det er jo
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forferdelig. At vi liksom hele livet skal bli forberedt pa noe. Vi trenger ikke G forberede oss
alltid, vi er nd, her vi er, har det fint. Sa det G ha det morsomt siste dret, det G skape minner

som du husker.

Anitas frustrasjon kan tolkes i sammenheng med representasjonene av barn som tilblivende, og
representasjonen av barnehagen som en forberedelse til det videre skolelivet. Anita etterspgr
egenverdien til barnehagen, og hvor blir den av hvis alt skal handle om a bli forberedst til det neste
som kommer i livet? Det kan tolkes som om hun opplever at skolen har forrang og blir ansett som
viktigere enn barnehagen, og at det a skulle bruke hele det siste aret pa a forberede barna pa

skolestart, blir en undergraving av barnehagens betydning.

Til kontrast fra det Anita forteller, kan vi se Pia fortelle om hva de gjgr det siste aret i barnehagen:

«vi gver mye pd rett og slett det som mgter oss neste dr. Ja, at de sitter pd pulter, vi forflytter
oss i gangene (..) vi vandrer mye i skolen, mgter laererne, andre elever (..) Sa, jeg er aldri
bekymret for a sende de over pd andre siden av gjerdet ndr det kommer til skolestart, for da

har vi brukt et helt Gr pa G venne oss til akkurat det der».

Det a vandre mellom institusjonene, bearbeide inntrykkene og erfaringene sammen med andre barn
og ansatte er ifglge Lillejord et al. (2015, s. 55) gunstig for at overgangen skal bli enklere. Nina
forteller om a gve pa ferdigheter: «vi gver litt pG det der med muntlige beskjeder, at du skal klare G
ta mer enn en beskjed (..) i skolen du far mer enn en beskjed i gangen». Her representeres det siste
aret i barnehagen klart som en forberedelse til skolen. Rambgll (2010, s. 30) viser at «Stimulering av
skolerelaterte ferdigheter som for eksempel a ta imot beskjeder, rekke opp handen og vente pa tur»
er det som scorer hgyest i kartleggingen av aktiviteter som gjennomfgres i klubben for de eldste.
Aktiviteter som fremmer grunnleggende akademiske ferdigheter, som skriving, lesing og regning,

vektlegges ogsa tungt.

Selv om det siste aret tidvis blir tydelig representert som skoleforberedende, fremkommer det ogsa
utsagn som kan tolkes som et gnske om 3 distansere seg fra denne tradisjonelle forstaelsen av
skoleforberedelse:
Nina: det er jo heller ikke noe som er forventet da, men det kan veere en trygghet (...), det G
kjenne igjen bokstaven sin eller skrive navnet sitt. Det er ikke noe vi gver pa.
Pia: de skal jo ikke lzere seg tallene og skal ikke laere seg, men det er jo en liten smak av det
da tenker jeg, gjgre de litt forberedt.

Nina: vi begynner ikke @ terpe pa blyantgrepet vi altsa.
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Det at de to institusjonene vet sa lite om hverandres praksis, kan medfgre en mer tradisjonell tanke
om hva «skoleforberedelse» er, som ikke ngdvendigvis er i trad med praksis i dagens skole (Sandg &
Myran, 2022, s. 14). Hvem som blir gitt ansvar for klubben for de eldste, kan ogsa fortelle oss noe om
hvilke tanker som ligger bak og forventninger til hva klubben skal inneholde. | alle de seks
barnehagene var det enten kun barnehagelarere eller barnehagelzaerere i samarbeid med
fagarbeidere som hadde ansvaret. Pia og Nina har som nevnt videreutdanning i 6 til 10-ars
pedagogikk, og begge forteller at det er de som har, eller har tatt, hovedansvaret for klubben for de
eldste: «jeg er jo den som har hatt ansvar for @rnegruppa i de fleste drene, men det har jo egentlig
veert fordi jeg har hatt den 6 til 10 Grs pedagogikken, som har gjort til at jeg har hatt den bare», sier
Pia. Jeg kjenner ikke til intensjonene eller argumentene som ligger til grunn for at det er Pia og Nina
som har ansvaret for klubben for de eldste i sine barnehager, men det er interessant da det kan
tolkes som en mer tradisjonell forstdelse av «skoleforberedelse» med tanke pa den

videreutdanningen de har.

| intervjuene ble det snakket om hva informantene gnsket at barna skulle sitte igjen med nar de gar
ut av barnehagen. Gode minner, en fglelse av tilhgrighet til gruppa og morsomme opplevelser ble

|gftet frem av flere av informantene:

Aina: | hovedsak at de skal ha det best mulig her og nd (...) jeg er ikke sG opptatt av det der
med progresjon (...) Det har ikke noe betydning for meg sa lenge du vet at de har det bra og

at du far de til @ trives.

Ingvild: Det at de sitter igjen med opplevelser, eller minner, eller at de kan tenke tilbake & si
at ja, jeg har hatt det fint i barnehagen. Da spiller det kanskje ikke stor rolle hva slags innhold

vi hadde, men at de hadde venner.

| disse beskrivelsene settes ikke spkelyset pa de akademiske, skolerelaterte ferdighetene, og det er
interessant at det pedagogiske innholdet settes til side for vennskap og opplevelsen av tilhgrighet.
Kjell forteller: «Jeg skal sende fra meg trygge, sterke, selvstendige, selvsikre barn». | likhet med Kjell
forteller Kristine: «at de fadr med seg mest mulig trygghet og selvfglelse. Det tenker jeg er det aller
viktigste». A rekke opp handa, ta imot beskjeder, kjenne igjen bokstaver og sitte i ro ved en pult blir
ikke representert i det hele tatt nar informantene skal beskrive hva de gnsket barna skal ta med seg
fra tiden i barnehagen. Det & ha det bra her og n3, med seg selv og med andre, er det som blir Igftet

frem som det aller viktigste.
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6.0 Oppsummerende drgfting

Problemstillingen for oppgaven er Hvilke diskurser gir barnehagelaerere uttrykk for i sine beskrivelser
av fenomenet «det siste dret i barnehagen»? Basert pa diskursanalyse av intervjudata har jeg
presentert fire ulike diskurser som kommer til uttrykk. Disse diskursene kan pa et overordnet plan
fortelle om spennet som kan oppleves nar man star med et bein i barnehagen og et bein i
farsteklassen. | denne drgftingsdelen vil jeg knytte diskursene med liten d inn i st@rre
sammenhenger, se hvordan de kan settes i ssmmenheng med Diskurser med stor d, og drgfte de i

lys av teori og forskning.

En diskurs om tradisjoner gir innblikk i en praksis hvor det bygges forventninger gjennom hele
barnehagelgpet til det siste aret. Det skal veere noe a se frem til, glede seg til og «ligge som en juvel
fremme der» som Kjell beskrev det sa fint. En diskurs om tradisjoner kan ses som et uttrykk for den
sosialpedagogiske diskursen, hvor den helhetlige tilnaermingen vektlegges. Her er ikke
representasjonene av den tradisjonelle forstdelsen av «skoleforberedelse» med klasseromslignende
aktiviteter, eller gving av akademiske ferdigheter, seerlig fremtredende. Barns mestring, det a ha noe
a glede seg til, tradisjonene, forventningsbygging og opplevelsene er i fokus. Barnehagelaereren blir
en tilrettelegger og tradisjonsformidler, mens barna er kulturbzerere med en opphgyet status i
gruppa. De felles opplevelsene, den gkte friheten og pafglgende ansvaret blir et ledd i a styrke

barnas sosiale kompetanse.

Sundsdal et al. (2023) beskriver en pedagogisk barnehagepraksis preget av barns interesser,
selvbestemmelse og selvvirksomhet. En praksis som bygges rundt en krav- og pliktorientert
pedagogikk vil veere motsatsen til dette. Kan den praksisen som Nina og Aina gir innblikk i,
presentert i En diskurs om ytre forventninger fra planverk, tendere mot en krav- og pliktorientert
pedagogikk? Diskursen synliggjgr et behov for a lage en «plan over alle planene», og passer godt inn
i den skoleforberedende diskursen. Forventninger om skoleklarhet, om effektiv laering av
kunnskaper og ferdigheter, med sgkelys pa barns fremtidige akademiske karriere, vil baere lite preg
av barns selvvirksomhet. Her er det andre som bestemmer, basert pa ytre disiplineringer. | mine
analyser kommer det frem at informantene opplever ytre disiplinering gjennom de ulike,
overordnede planene, uten at de ngdvendigvis omtaler det som noe negativt. Sundsdal et al. (2023,
s. 32) peker pa hvordan internasjonale utdanningspolitiske tendenser kan skape noen forventninger
om, og pavirke den norske barnehagen i retning av, en sterkere vektlegging av barns kompetanser

og mer malorientering. Solbergregjeringen gnsket tydeligere fgringer for et skoleforberedende
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innhold i barnehagen, hvor progresjon skulle tydeliggjgres (Meld. St. 19 (2015-2016), s. 62). Det er
interessant a se at i implementeringsarbeidet av den forrige rammeplanen, var det spesielt
fagomradene Kommunikasjon, sprdk og tekst og Antall, rom og form som ble hgyest prioritert
(@strem et al., 2009, s. 193). Det er de omradende det antakelig er enklest & méle progresjon i, og
som henger godt sammen med den tradisjonelle forstaelsen av skoleforberedelser og den

skoleforberedende diskursen.

Antallet planer, og de forventningene som ligger i dem, kan ses i sammenheng med barnehagen som
samfunnsinvestering, og som et forsgk pa a regulere praksis. Det a lage instrukser, f@gringer og
overordnet rammeverk med tendenser til malstyring, kan tolkes som politikernes forsgk pa a sikre
seg at investeringen gir gnsket avkastning. Nar det blir sa mange planer, rutiner, instrukser og
forventninger barnehagelaererne ma forholde seg til, og som de opplever at de ma etterleve for a
veaere sikre pa at de gj@r jobben sin, er behovet for 3 lage en egen plan som omfatter alle de andre
planene forstaelig. Spgrsmalet blir om det er en hensiktsmessig mate a drive pedagogikk p3, eller om
det bidrar til en praksis med ytterligere malstyring, hvor det er politikernes forventninger som er
forende, og ikke barnas interesser og behov. Hennum og @strem (2016, s. 120) tematiserer lojalitet
og lydighet, og hvordan det & stille seg kritisk til, og gjgre selvstendige vurderinger av, overordnet
planverk bestemt pa kommunalt eller nasjonalt plan er en del av profesjonsutgvelsen. De tegner

ogsa opp et bilde av forskjellen mellom a utfgre oppgaver, og 3 utgve barnehagelarerprofesjonen.

En diskurs om samarbeid med skolen viser oss hvordan barnehagelarerne, i sin streben etter 3 innfri
forventninger og krav, kan bli for opptatte av a tilfredsstille skolens forventninger om hva barna bgr
kunne fgr de begynner pa skolen. Det apnes opp for tilbakemeldinger pa hva de burde gjgre mer
eller mindre av, og det etterspgrres mer dialog med skolen. Dette kan tolkes som en noe
selvutslettende praksis, hvor i stedet for a selv, i samspill med barna, ta styringen for hva det siste
aret skal veere, gis definisjonsmakten over til skolen. Slik jeg har tolket og analysert praksisene jeg
har fatt innblikk i giennom intervjuene, kan det virke som om noen av barnehagene har
oversettelsesproblemer nar skoleforberedelse skal omsettes til barnehagepraksis. Jeg ser
antydninger til at begrepet «skoleforberedelse» representeres i trad med gamle, tradisjonelle
arbeidsmetoder i skolen. A skape sammenheng forstas som & gjgre barna klar for skolen, i trdd med
det Christensen (2023) har sett i Danmark. Noen av informantene har blikket mer rettet fremover
enn andre, og barn gves i ferdigheter som anses som viktige i det videre (skole)livet. Som Stanek
(2020) og Christensen (2023) har vist, kan forberedelsen til skolelivet ha utilsiktede konsekvenser.

Barn kan oppleve at de ikke strekker til, og ikke mestrer skolens krav, allerede fgr de har begynt pa
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skolen. Kanskje hadde barnehagelaererne, og barnehager generelt, hatt godt av & utvide begrepet
«skoleforberedelse», og innlemme alle de gode opplevelsene, turene og gruppetilhgrigheten inn i
forstaelsen. Anitas fortelling om et annerledes mgte med skolen, kan vare et frempek mot et reelt

samarbeid hvor skolen har intensjoner om a ta barns erfaringsgrunnlag pa alvor.

Pettersvold og @strem (2022, s. 66) stiller spgrsmal ved hva det gjgr med det pedagogiske
mulighetsrommet, nar barnehagelaerere ma jobbe med grenseobjektene som er bestemt av noen
andre enn barnehagelarerne og leererne som faktisk skal samarbeide om overgangen. De hevder at
tankegangen og logikken grenseobjekter baserer seg pa er naiv, og viser til at kulturen og konteksten
i skolen og barnehagen er sa ulike at effektene av a ha en felles bok eller en sang vil vaere begrenset.
Hogsnes (2019, s. 10) derimot mener grenseobjekter kan vaere til hjelp nar barns selv skal konstruere
kontinuitet. Tveitereid (2019, s. 123) kommer i samtale med Hogsnes inn pa grenseobjekter og
grensearbeidere. Her blir barns erfaringer fra barnehagen lgftet frem som sentrale 3 ta tak i nar det
skal jobbes med a skape kontinuitet og sammenheng mellom institusjonene, og slik jeg tolker det, er
dette mer i trad med det Anita og Ingvild ser som verdifullt med grenseobjekter. Kanskje er
kommunenes gnske om a formalisere det og sette det i system med pa a forringe den eventuelle
verdien av grenseobjektene? Ved & standardisere grenseobjektene forsvinner det pedagogiske
mulighetsrommet, og de rommer ikke ngdvendigvis de erfaringene som barna selv anser som

viktige, og som de gnsker a ta med seg videre fra sitt livi barnehagen.

Praksisen er ikke bare skoleforberedende i tradisjonell forstand, for informantene er vel sa opptatte
av a lgfte frem barna og det siste aret i barnehagen som noe med verdi i seg selv. En diskurs om et
spenn mellom ndtid og framtid gir innblikk i den balansegvelsen barnehageleererne ma utgve, nar
natid skal balanseres med framtid. Pettersvold og @strem (2022) og Thoresen og Aukland (2020)
stiller spgrsmal ved om ikke forberedelsene til det videre skolelivet burde ligge til det fgrste aret pa
skolen. Hva er det ved det a starte i f@rste klasse som er sa utfordrende at barna trenger a
forberedes et helt ar i forveien? Ved a snu pa det og la barna og det siste aret i barnehagen veere i
fred for skolens logikker og disiplinering, ville barna kunne mgte skolen med all sin ulikhet og med
nysgjerrigheten for skolen intakt fgrste skoledag. Pettersvold og @strem (2022, s. 71) kommer med
et tankekors: «A forberede femaringer pa hvilke mer eller mindre urimelige krav som vil mgte dem
som seksaringer, er i verste fall a gjgre barn stor urett. | beste fall er det totalt bortkastet tid». Dette
kan ses i sammenheng med hva Anita fortalte om skoleforberedelse. Hun stilte spgrsmal ved om vi

alltid ma forberedes, og om barna ikke kunne fa vaere her og n3, uten hele tiden ha blikket rettet
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mot det som kommer? Dette er et tydelig uttrykk for den sosialpedagogiske diskursen, hvor

barndommen og barnehagens egenverdi settes hgyt, og blikket fokuseres mot her og na.

| den diskursive orden som omhandler barnehagefeltet, er diskusjonen om barnehagen skal vaere
skoleforberedende eller ikke, et viktig og mye omtalt tema, som naturlig nok ogsa opptar
informantene. | intervjuene gikk ulike former for begrepet «skolestarter» igjen, og ble brukt av alle
informanter, foruten Ingvild. Som @ksnes og Schanke (2023) belyser, s& kan det & betegne de eldste
barna pa denne maten ha blitt en kulturell selvfglgelighet, slik at det ikke tenkes over eller
reflekteres over hva som ligger i dette begrepet. Jeg tolker det som at nar Ingvild er den eneste av de
syv informantene som ikke bruker begrepet, viser det til at hun kan ha et bevisst forhold til begrepet
og til hva som ligger i det. For de seks andre kan begrepet «skolestarter» ha blitt sa naturalisert og
selvfglgelig, at det er for et diskursivt uttrykk a regne. | folge @ksnes og Schanke (2023, s. 13), sa er
ikke hvilke ord vi bruker uten betydning. Hvordan vi representerer noe er alltid et valg (Johannessen
et al., 2018). Nar barna representeres som skolestartere et helt ar fgr de begynner pa skolen, gjgr
det noe med barns blikk pa seg selv, pa barnehagelarerens holdninger og forventninger til barna og
det pavirker det pedagogiske innholdet (Christensen, 2023; @ksnes & Schanke, 2023). Det finnes
flere ulike mater a representere barnet pa som tydeliggjgr at det er snakk om barn som gar det siste
aret i barnehagen, foruten at representasjonen «skolestarter» trenger a brukes. Ingvild omtaler de
som «de eldste», «5- 6-dringer», og hun brukte gruppenavnet deres en del da hun snakket om dem i
intervjuet. De representasjonene vi velger a bruke om de eldste barna, sier noe om var forstaelse
for, og syn pa, barnet, hva som anses som viktig, og det det sier noe om det siste aret i barnehagen.
Ved a ubevisst, eller bevisst, representere barnet som skolestarter, fgres diskursen om det siste aret
i barnehagen som en forberedelse til skolelivet. Ingvilds valg om a bruke andre representasjoner kan
ses som motstand mot a reprodusere denne diskursen. | en diskursanalytisk ssmmenheng er a
snakke det samme som a handle, og Ingvild handling kan her ses som et gnske om a utfordre
diskursen om skoleforberedelse og de subjektposisjonene denne diskursen gir (Neumann, 2021).
Flere subjektposisjoner blir tilgjengelige for bade barna og barnehagelaererne, nar Ingvild frastar fra

a bruke begrepet «skolestarter».

Barnehagelaererens pedagogiske beslutninger pavirkes av barnehagefeltet og praksisfellesskapets
radende diskurser (Blaafalk, Solheim, et al., 2017, s. 37), og vi blir pavirket av vare naere og fjerne
kolleger. Praksis oppstar ikke i et vakuum. Hvilke ord og begreper barnehagelarere, politikere,
foreldre og andre bruker nar de snakker om barnehagen, om barn, og om det siste aret, er ikke uten

betydning. Det gjenspeiler diskurser, normer og regler i den enkelte barnehage og i samfunnet for

54



MBMOP5900 Kandidatnummer: 14

gvrig. | alle tre intervjuene finner jeg representasjoner av bade den skoleforberedende diskursen og
den sosialpedagogiske diskursen. Disse diskursene med stor D pavirker diskursene med liten d som
jeg har funnet i mitt materiale. | NOU 2010:8 (2010, s. 70-86) skrives barnehagens betydning frem i
et her-og-na perspektiv, med fokus pa barndommens egenverdi, og at barna skal oppleve det som
meningsfullt her og na. Barnehagens betydning for barns utvikling og leering skrives ogsa frem, og
utvalget mener det er viktig @ kunne ha med begge perspektivene uten at det trenger a veere en
motsetning mellom dem. Franck (2021) skriver at tilblivende og veerende ma balanseres. Noen av
informantene spraksetter denne balansekunsten, hvor fremtid skal balanseres med natid. Andre
styres kanskje mer av de ytre forventningene om forberedelse til (skole)livet. | NOU 2010:8 (2010)
kom flere anbefalinger for utviklingen av barnehagen, der det blant annet ble foreslatt at
rammeplanen matte tydeliggjgre kravet om progresjon i barns lzering og utvikling og at det skulle
veere et krav om likt fokus pa formelle og uformelle laeringssituasjoner i barnehagen. Ikke alle
tilrddninger fra utvalget ble etterlevd i den nye rammeplanen, og blant annet kravet om
tydeliggjgring av leringsprogresjon mgtte mye motstand. Selv om det ikke ble formalisert og tatt inn

i rammeplan, viser det politiske ambisjoner for barnehagen i retning av formell, malbar laering.

7.0 Avslutning

| starten av arbeidet med masteroppgaven virket det som noe uoverkommelig a skulle skrive en
oppgave av et sa stort omfang. Dette har endret seg underveis, og jeg har mattet gjgre valg om hva
som skulle fa plass, og ikke. Forskerblikket, illustrert ved dykkemasken, har apnet opp, gitt meg
innsikter i sammenhenger, og muliggjort dypdykk i meningene bak handlingene og ordene. Dermed
er det flere interessante tematikker og vinklinger som jeg har mattet la ga uten a utforske de videre.
Det hadde veert interessant a se mer pa hva rammefaktorene har a si for det pedagogiske innholdet i
det siste aret i barnehagen, eller undersgkt mer eksplisitt barnehagelaerernes tanker og refleksjoner
om det valgte pedagogiske innholdet. Barnet representeres en god del i mitt datamateriale, og det
hadde veert interessant a se pa de ulike representasjonene og hvilke syn pa barnet som
fremkommer. Hvordan blir barnet representert i en praksis som tenderer mot skoleforberedende i
akademisk forstand, og i en praksis med en bredere forstaelse av skoleforbereding? Barnets stemme
er en stemme jeg selv savner i min oppgave, som jeg skulle gnske jeg hadde hatt mulighet til a gi det

rommet den fortjener.
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Praksisen informantene har gitt meg et innblikk i, og de fire diskursene jeg har analysert frem, viser
et spenn fra tradisjonell skoleforberedende praksis til praksis som fokuserer pa & lgfte barnet og det
siste aret i barnehagen frem som noe spesielt med en verdi i seg selv. Tradisjoner er noe som holdes
hgyt, og det bygges forventninger til dette siste aret i barnehagen. Det viser seg ogsa at alle
overordnede planer og malsettinger for barnehagen kan fgre til en pliktorientert praksis, og man kan
undre seg over hvor rommet for barnehagelaererens profesjonelle skjgnn og mulighet til a utvikle
god, pedagogisk praksis i mgte, og samarbeid, med barna blir av. Dette kan ses som et argument for
at det bgr vaere noen tydeligere retningslinjer for hvordan praksisen skal veere, hva
skoleforberedende aktiviteter er, og hva barnehagelaererne skal vektlegge i arbeidet med de eldste
barna. | Meld. St. 6 (2019-2020) (s. 10) blir det papekt at kvalitetsforskjellen mellom ulike
barnehager er for stor. Slik jeg forstar statens fremstilling av barnehagekvalitet, handler det om 3
gjgre barnehagene, og det de tilbyr, likere. | NOU 2010:8 (2010, s. 127) pastas det at 3 gi et tilbud
med st@rre grad av standardisering og malretting, vil kunne sikre et kvalitativt godt opplegg
uavhengig av barnehage. Ogsa OECD (2017) peker pa at det bgr vaere tydeligere nasjonale fgringer
for arbeidet med overganger. Sa kan det stilles spgrsmal ved hvorvidt likhet er det samme som
kvalitet, med tanke pa at det er unike barnehagelaerere, barn og barnegrupper for hvert ar i hver

enkelt barnehage.

Hogsnes (2019, s. 17) papeker at fag og politikk ikke alltid spiller pa lag. Det er en trend i tiden at alt
skal optimaliseres, ogsa barndommen og tiden i barnehagen. Barnehagelaerere bgr vaere bevisste pa
hvem sine interesser som ivaretas gjennom deres arbeid. Ideelt sett skal det ikke vaere ngdvendig a
matte papeke og paminne barnehagelaerere at det er barns interesser og barns beste som skal vaere
styrende for praksis, ogsa nar det kommer til det siste aret i barnehagen. Med alle de ytre,
storpolitiske pavirkningene og malsettingene som tres ned over barnehagen, kan det se ut som det
likevel er ngdvendig med en paminnelse om at var lojalitet skal primaert ligge hos barna. Det er dette
jeg finner mest spennende, og utfordrende, med diskurser. Du ser de ikke uten at du vet at de
eksisterer, og nar du ikke ser de, er det ogsa utfordrende a gjgre motstand eller bevisste valg om
hvilke diskurser du velger a fgre. Selv var jeg ogsa blind for diskursene fgr jeg ble introdusert for
begrepet. De ga, som nevnt, tilgang til et kritisk blikk pa sa vel egen praksis, som pa alt som er med
pa a styre denne praksisen. Dette kritiske blikket tar jeg med meg videre, tilbake til barnehagen, og
livet som barnehagelaerer. Denne masteroppgaven vil alltid vaere med meg som en paminner om a

stille spgrsmal, vaere kritisk og a vokte over barns beste, barndommen og barnehagens egenverdi.
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Vedlegg

Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet
” Barnehagelcererens arbeid med de eldste barna i
barnehagen’?

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a skrive en
masteroppgave som undersgker hvilke diskurser som preger barnehagelarerens arbeid med
de eldste barna i barnehagen. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet
og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Formalet med denne masteroppgaven i Barnehagekunnskap er & utforske noen aspekter ved
barnehagelererens profesjon og a besvare problemstillingen “Hvilke diskurser er med d
prege barnehagelcererens arbeid med de eldste barna i barnehagen?” ved hjelp av
forskningsspgrsmalet “Hvordan beskriver og begrunner barnehagelcerere arbeidet med de
eldste barna i barnehagen?”. Malet er a belyse noen av de valgene barnehagelarere gjer i sitt
arbeid med de eldste barna i barnehagen og undersgke hvorfor de velger som de gjer, samt &
se om barnehagelarere har noen opplevelse av ytre faktorer som pavirker arbeidet deres.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Dronning Maud Minnes hggskole for barnehagelearerutdanning er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

De jeg har tatt kontakt med er tilfeldig utvalgt, men med kriterier om at vedkommende skal
veere barnehagelarere og jobbe direkte med de eldste barna i barnehage. Jeg har valgt a sende
denne forespgrselen til deg pa bakgrunn av kontakt med din leder som har informert meg om
at du jobber med de eldste barna i barnehagen.

Hva inneberer det for deg & delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebeerer det at du deltar i et gruppeintervju med 1 til 2
andre informanter, som vil vare i ca. 1 time. Det vil veere et semistrukturert intervju hvor jeg
har noen sparsmal om hvordan du vil beskrive og begrunne ditt arbeid med de eldste barna i
barnehagen. Jeg vil ta lydopptak av intervjuet og gjagre noen notater underveis.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Nar intervjuene transkriberes vil de samtidig bli anonymisert og navn blir byttet ut med en
kode, slik at ditt navn ikke kan knyttes til materialet. Lydopptaket vil veere nedlast og lagret
pad en enhet uten internett tilkobling, slik at uvedkommende ikke far tak i det.
Samtykkeskjemaet vil ogsa oppbevares nedlast og adskilt fra lydopptak og transkriberte
materialet.

Det er kun masterstudent Ronja som vil ha tilgang til & lytte pa lydopptaket av intervjuet,
mens veiledere vil ha mulighet til a se det anonymiserte, transkriberte intervjuet. |
publikasjonen vil du som informant ikke kunne gjenkjennes, og heller ikke ditt arbeidssted.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes i juni 2023. Etter prosjektslutt vil samtykkeskjemaet og
transkriberte intervju makuleres og lydopptakene slettes.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Dronning Maud Minnes hggskole for barnehagelarerutdanning har
Personverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sé lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
« & faslettet personopplysninger om deg
« dasende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
« Dronning Maud Minnes hggskole for barnehagelarerutdanning ved
veileder Marit Semundseth, e-post mse@dmmbh.no, telefon 900 45 078
student Ronja Skoglund Fjelnset, e-post ronja.fjelnset@gmail.com, telefon 93854889
« Vart personvernombud: Sam Akol Kasimba, e-post sak@dmmbh.no, telefon 73 80 52
19

Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:
« Personverntjenester pa e-post (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15
00.
Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig  Student (Forsker/veileder)
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Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Barnehagelarerens arbeid med de
eldste barna i barnehagen, og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

o dadeltai gruppeintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Intervjuguide

Intervjuguide gruppeintervju
barnehagelaerere

Innledning
Takk for at dere (informanten) vil delta pa intervjuet! Jeg er ute etter din egen oppfatning
omkring de temaene vi skal snakke om, her finnes det ikke noe fasitsvar.

Uformell prat:

Presentere meg selv, og la informantene presentere seg selv
Si kort om hvorfor jeg skriver masteroppgave om dette temaet

Kandidatnummer: 14

o Problemstillingen er: Hvilke diskurser preger barnehagelareres arbeid med
de eldste barna i barnehagen? Jeg har lagt til forskningsspgrsmalet Hvordan
beskriver og begrunner barnehagelarere arbeidet med de eldste barna i
barnehagen? Og det er dette sparsmalet vi skal forsgke & belyse i dette

intervjuet.

Fortelle at intervjuet blir tatt opp med lydopptaker, og at nar jeg starter den starter

intervjuet

Intervjuet vil bli anonymisert i transkriberingen, og verken dere som informanter eller
arbeidsstedet deres vil bli gjenkjennbart. Samtykkeskjemaene vil bli oppbevart nedlast
og separat fra resten av datamaterialet. Nar prosjektet avsluttes vil dataene slettes.

Apne opp for sparsmél rundt det formelle ved intervjuet og personvern.

Temaene jeg vil vi skal snakke om omhandler deres arbeid med de eldste barna i
barnehagen, innholdet dere planlegger og gjennomfgrer og strukturen for gruppa.

Intervjuet vil ta ca. 1 time

Intervjustart: slutt:

Hvor lenge har du jobbet som barnehagelaerer?
[1mindreenn5ar[]5—10ar[] Merenn 10 ar

Tema

Spgrsmal og stattepunkter

Notater

Struk

tur

Kan dere starte med a fortelle litt om hvordan dere arbeider
med de eldste barna?

- Har dere egen gruppe?

- Beskriv strukturen i fgrskolegruppa

- Hvor ofte, hvor lenge og tidspunkt?

- Hvilke ansatte er med?

- Hvorfor har dere valgt & organisere det pa denne

maten?
- Har dere alltid organisert dere slik?
- Hvorfor, hvorfor ikke?

Har gruppa et eget navn?
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- Hvorfor akkurat dette navnet?
- Hvem har bestemt hva gruppa heter?
- Heter det den samme hvert ar?
Innhold Beskrive hvordan dere arbeider med de eldste i barnehagen

Hva gjer dere nar dere har farskolegruppe?
o Hva har dere gjort den siste maneden? Rams
gjerne opp noe av det dere har gjort.
o Hvorfor har dere gjort akkurat dette?

- Hvordan jobber dere med & utforme innholdet i
farskolegruppa?

o Hvordan planlegger dere innholdet?

o Hvem er med pa & forme innholdet?

o Huvilken rolle har dere i utformingen av dette
innholdet?

o Hvorfor er det slik dere planlegger og
bestemmer innholdet?

Styring,
pavirkning og
selvbestemmelse

- Hva gnsker dere & oppna med arbeidet med
farskolegruppa?
o Har dere noen personlige mal for arbeidet som
ikke ngdvendigvis er skriftliggjorte i
barnehagens planer?

- Hvilket rom opplever dere at dere har for
selvbestemmelse i arbeidet med de eldste?

- Opplever dere at det er noe som er med pa a pavirke
innholdet i farskolegruppa?

o Eventuelt hva?

o Styring utenfra, barns medvirkning, styrer,
retningslinjer fra kommunen, foreldre, skolene,
noe annet?

o Lar dere dere pavirke?

- Har dere opplevd at dere (styrer, dere som har ansvar)
er uenige om innholdet?
o Hvaskjer da?
o Erdet rom for uenigheter?
o Hvem far siste ord?

Avslutning

Er det noe dere vil tilfaye til det vi har snakket om?

Hvordan har dere opplevd intervjuet?
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