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1. Innledning

Jeg vil ferst innlede oppgaven med 4 sette behovet for & ha flerkulturell kompetanse i en
samfunnsmessig kontekst, hvor jeg vil forklare hvorfor det & ha flerkulturell kompetanse er
blitt et behov for yrkesutevere i barnehagen. Videre vil jeg fortelle kort om meg selv, min
bakgrunn og hvordan dette har ledet meg til & velge emnet for forskningen. Deretter vil jeg
klargjere intensjoner bak min forskning, samt hva jeg ensker 4 oppnd med den. Jeg vil til slutt
introdusere noen hovedbegreper, hvilke betydninger jeg mener er viktig a avklare tidlig i

oppgaven for 4 fa en bedre forstaelse og for & sette dem i en kontekst.

1.1. Studiens sosiale implikasjoner og relevans
Ved inngangen til 2017 var 883 751 personer med minoritetsbakgrunn registrert bosatt i
Norge, av dem var ca. 725 000 innvandrere og ca. 159 000 norskfedte med innvandrerforeldre
(Statistisk sentralbyrd [SSB], 2017a og 2017b). Til sammen var det 282 600 barn i private og
offentlige barnehager 1 2016, hvor av 46 000 var minoritetsspraklige* barn, en ekning pa 7
prosent fra aret for. Disse barna utgjer 76 prosent av alle barn 1 barnehage med

innvandrerbakgrunn (Statistisk sentralbyrd [SSB], 2017c).

Norge anses i mange offentlige dokumenter og i faglig litteratur for & vare et flerkulturelt
samfunn (Kunnskapsdepartementet, 2011) med ekende behov for kvalifiserte personer i
offentlige tjenester generelt og spesielt i utdanningssystemet (St. Meld. 6 (2012-2013); NOU
2010:7). Gjervan, Andresen og Bleka (2012) gar enda lengre og sier at : "Det mé vare et mal
for barnehagen at hele personalet innehar flerkulturell kompetanse” (s. 79).og ikke bare for de
spesielt interesserte. De ser pa dette som et etisk ansvar som angar alle som jobber i

barnehagen.

Et flerkulturelt samfunn defineres i Store norske leksikon ”som det som bestér av to eller flere
grupper som betrakter seg selv, og anerkjennes av andre, som kulturelt forskjellige fra
hverandre.” For at et samfunn skal vare flerkulturelt, m det bryte med klassisk nasjonalistisk

tenkning. Dette vil si at i et flerkulturelt samfunn ma det kunne vere plass for ulike kultur,

*[ retningslinjene for statstilskudd til barnehagesektoren defineres minoritetsspraklige barn som barn med annen sprik- og
kulturbakgrunn enn norsk, med unntak av barn som har samisk, svensk, dansk eller engelsk som morsmdl. Begge foreldrene

til barnet md ha et annet morsmal enn norsk, samisk, engelsk, svensk eller dansk. (St. Meld, 6 (2012-2013) s. 49)



sprék, folkets levesett og tradisjoner som ikke er lik majoritetens (Eriksen, 2005, s. 217).

1.2. Bakgrunn for valg av tema
Av min erfaring i barnehagefeltet som vikar og som praksisstudent i ulike barnehager under
utdanningen, samt erfaring fra a skrive en bacheloroppgave innenfor samme emnet, la jeg
merke til at det var mangel pé faglig flerkulturell kompetanse blant barnehagepersonalet
generelt. Tanken pd at praksisen i disse barnehagene kunne vart annerledes hvis de
pedagogiske ledere hadde hatt denne kompetansen slo meg flere ganger, og dette vekket en

interesse for & observere pedagoger med flerkulturell kompetanse pa jobb i barnehage.

I tillegg til & vaere et aktuelt tema er flerkulturell kompetanse valgt pd grunn av bdde min
personlige og akademiske naerhet til emnet. Jeg er selv tospréklig, har minoritetsbakgrunn og
har to tospraklige barn. I likhet med forskningsdeltakeren, har jeg gétt forskolelererutdanning
og har formell flerkulturell kompetanse. Dette gir meg bdde et faglig og et personlig
perspektiv.

1.3. Forméal med oppgaven
Med denne masteroppgaven ensker jeg a bidra med ny kunnskap i feltet om hvordan det & ha
flerkulturell kompetanse oppleves og beskrives av en pedagogisk leder, samt a {2 innsikt 1
hvordan dette pavirker maten pedagogen jobber pa i barnehagen. Som forsker og lerende
person eksponerer jeg meg selv til mine egne fordemmelser og forventninger —béade de jeg er
bevisst over og de jeg ikke er bevisst over- under forskningen. Jeg héper 4 bli rystet og

utfordret, pd en positiv og lererik mate.

1.4. Problemstilling og begrepsavklaring
Nedunder presenterer jeg problemstillingen, og de sentrale begreper som introduseres vil bli

avklart.

Hvordan opplever og beskriver en pedagogisk leder sin flerkulturelle kompetanse og

hvordan preger hennes flerkulturelle kompetanse den mdten hun jobber pad i barnehagen?

Begrepet kultur gis ofte ulike betydninger. Siden jeg bruker begrepet ofte i denne oppgaven




opplever jeg det som relevant & forklare hva jeg legger i1 det og samtidig hva som er min

forstaelse av begrepet flerkultur.

Kultur har en synlig og en usynlig del. Det vi ser av en kultur er kunst, litteratur, kler, mat,
osv. som er vanlige eller representative for et samfunn. Mens den usynlig delen ved kultur

kan defineres som:

”...den virkelighetsoppfatningen og de verdiene, normene, skikkene og tradisjonene som
er mer eller mindre felles innenfor et samfunn, som vi har lert, og som gjer at vi kan

kommunisere og samhandle.” (Larsen & Slatten, 2010, s. 325).

Kultur er ikke noe statisk, den er i konstant endring. Den vedlikeholdes og endres gjennom
sosialisering, kommunikasjon og samhandling med ulike grupper mennesker (Larsen &

Slétten, 2010, s. 325).

Sprak og religion anser jeg som viktige elementer i en kultur, og dermed er de implisitt

inkludert som en del av begrepene flerkultur og kulturelt mangfold i denne oppgave

Minoritet og majoritet er vanlige begreper som brukes for & definere og omtale mennesker 1 et
flerkulturelt samfunn (Gjervan, Andersen og Bleka, 2012, s. 21). Begrepene sier noe om en
relativ storrelse, der minoriteten er i mindretall og majoriteten i flertall. Det kan ogsa beskrive
en posisjon i samfunnet, der minoriteten vil ha mindre samfunnsmessig innflytelse i forhold
til majoriteten. A here til majoritet eller minoritet vil avhenge av situasjon og kontekst.
Etniske nordmenn tilherer i majoriteten i Norge, mens i andre land kan de utgjore en del av

minoriteten.

1.5. Oppgavens disposisjon

Oppgaven er oppdelt i fem deler, hvor innledningen er den forste delen.

I del 2 redegjor jeg for ulike teorier knyttet til flerkulturell kompetanse i offentlige
dokumenter, flerkulturell kompetanse som faglig kunnskap og ferdigheter, samt flerkulturell

kompetanse 1 praksis. Jeg gar inn pé ulike forstéelser av begrepene kultur og flerkultur, og



belyser eksterne pavirkninger som bdde pedagogisk ledere og barnehager som

samfunnsinstitusjon er utsatt for.

I del 3 beskriver jeg metoden som ligger til grunn for min forskning. Valg av metode og

forskningsdeltaker begrunnes. Prosessen ved innhenting og analyse av data beskrives.

I del 4 viser jeg til noen data som gir grunnlag for mine funn og som her blir presentert og

dreftet mot relevant teori.

I den siste delen avslutter jeg med & samle inn noen tanker rundt sentrale momenter i

oppgaven.

1.6. Avgrensing av oppgaven
Siden jeg begynte & skrive masteroppgaven i 2015 er rammeplanen jeg viser til Rammeplanen

for barnehagens innhold og oppgaver fra 2011 og ikke den nylig utgitt datert august 2017.

Jeg har valgt & ikke ta for meg forskningsdeltakers samhandlingsmenster med barna, selv om
disse kan vere av stor relevans for i hvilken grad barna foler seg inkludert i fellesskapet og
har direkte relasjon med pedagogisk lederens kunnskap om flerkulturelle meter. Dette
begrunner jeg med at en slik underseokelse hadde tatt for mye plass, og kunne ha vart en hel
oppgave i seg selv. I tillegg méte jeg ha brukt videokamera for et godt resultat og dette ville

ha tatt mer tid enn det jeg har disponert.



2. Teoretisk bakgrunn

I dette kapittelet redegjor jeg for flerkulturell kompetanse bade i1 offentlige dokumenter, som
teoretisk begrep, som innhold og som praksis i barnehagesammenheng. Jeg tar i betraktning
pedagogisk leders kunnskaper og holdninger til mangfold, som knyttes mot flerkulturelle,
diskursive perspektiver og pavirker hvordan det jobbes med inkludering i barnehagen. Videre
gjor jeg rede for ulike forstaelser av begrepene kultur og flerkultur, begreper som anses som
sentrale 1 oppgaven og som vil pdvirke hvordan pedagogisk leder ser og jobber med kulturelt
mangfold hvor flersprakliglering, identitetsutvikling, foreldresamarbeid og synliggjering stir
sentralt. Deretter gér jeg kort inn pa barnehagekultur og diskurser som pavirkende elementer i
pedagogens kultur og i barnehagens pedagogiske praksis. Jeg avslutter kapittelet med et blikk
rettet mot flerkulturell kompetanse i praksis hvor flersprakliglering, identitetsutvikling,

foreldresamarbeid og synliggjering star sentralt.

2.1. Flerkulturell kompetanse
Gjervan, Andersen og Bleka (2012) beskriver flerkulturell kompetanse som kunnskaper og
ferdigheter knyttet til minoritetsperspektiv i samfunnet og i barnehagen, det flerkulturelle
perspektivet i barnehagen og samfunnet, flerspraklighet og tospréklig utvikling og lering,
barns identitetsdanning i en flerkulturell virkelighet, kulturell sensitivitet, inkludering og

antirasistisk arbeid (s. 78).

Jeg vil her presentere noe offentlige dokumenter hvor personalets flerkulturelle kompetanse
star sentralt for inkludering av barn med minoritetsbakgrunn i barnehage, for likeverdige
muligheter for utvikling og deltakelse og for 4 klare seg videre i samfunnet og i

utdanningslepet.

Inkludering er et grunnleggende prinsipp 1 regjeringens utdanningspolitikk, noe som
reflekteres i mange av barnehages styringsdokumenter. I Rammeplanen for barnehagens
innhold og oppgaver (2011) star det at barnehagen skal vare et inkluderende felleskap med
plass til det enkelte barn”, for & na dette skal barnehagens innhold utformes slik at det
oppleves meningsfylt for det enkelte barnet og for gruppen, og det skal tas hensyn til blant
annet barnets kulturell bakgrunn (s. 23). I Stortingsmelding nr. 6 En helhetlig
integreringspolitikk anses personalets kompetanse som den viktigste forutsetningen for at

barnehagen skal vare en inkluderende arena. I samme dokumentet pidpekes det at & mote en



sammensatt befolkning med likeverdige tjenester vil kreve styrking av flerkulturell

kompetanse i utdanningene (s. 62).

I Norges offentlig utredning 2010:7 Mangfold og mestring siteres Engen m.fl. (2009) som
viser til flere forskningsbidrag som i de siste arene har vist at norske forskolelarere har en
god allmenn kompetanse, men at denne kommer ofte til kort i metet med barn og familier
med en annen spraklig og kulturell bakgrunn. I folge Engen er ikke viljen de mangler, men
bade de teoretiske perspektivene og de praktiske handgrepene er lite tilpasset de behovene
minoritetsspraklige barn og foreldre har, noe han ser pad som <<alvorlig i en situasjon der
myndighetene legger storre og sterre vekt pa den rollen barnehagen kan spille bade som
allmenn sosialiseringsarena og som skoleforberedende instans.» (Engen m. fl. 2009 i NOU
2010:7, s. 101). Barnehagen anses i Rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver for &
vare en viktig meteplass for bide foreldre og barn med minoritetsbakgrunn og en unik arena
for barns utvikling av bade sprak og sosial kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2011). I St.
Meld. nr. 41 (2008-2009) Kvalitet i barnehagen péapekes det at <<alle barn skal fa delta aktivt
1 et inkluderende fellesskap>>, hvor inkluderende fellesskap forstas som et felleskap der barn
med ulik bakgrunn kan delta pa ulike méter, ut fra egne interesser, kompetanser og

utviklingsniva (Solli og Andresen, 2012, s. 172).

I Temaheftet om spraklig og kulturelt mangfold (2006) rettes lyset mot barnehagepersonalets
kompetanse — holdninger, kunnskaper og ferdigheter - nar det gjelder & kunne ivareta spraklig
og kulturelt mangfold, og tilrettelegging for gode muligheter for leering, utvikling og
medvirkning for alle barn, samt & utvikle gode arbeidsmater for kommunikasjon og samspill
mellom barn og voksen som ikke deler samme sprik (Gjervan, 2006, s. 38). I Norges
Offentlige Utredninger (NOU 2010:7) Mangfold og mestring anses flerkulturell og
flerspréklig kompetanse som viktig for & oke mestring og laeringsutbytte av barn med
minoritetsbakgrunn i barnehager og skoler og utvalget foresldr 4 kartlegge den foreliggende
kompetansen, samt og gi kurs og etterutdanning til de ansatte der kompetansen ikke er
tilstrekkelig for & gi alle barn et godt tilbud (s. 17). Det pdpekes ogsa at et flerkulturelt
perspektiv ma vare normalperspektivet i rammer for blant annet leererutdanningene og at
generell kunnskap om det flerkulturelle samfunnet mé vere en integrert del av de fleste
profesjonsutdanningene. Utvalget foreslér at det ma tilbys etter- og videreutdanning innen

generell flerkulturell kompetanse og andresprakslering (ibid, s. 17), og i tillegg “at



kompetanse 1 flerspréklighet, flerkulturell pedagogikk og flerkulturell forstaelse legges inn

som en obligatorisk del av forskolelererutdanningen.” (ibid, s. 124).

2.1.1. Minoritetsperspektivene i barnehagen
For at barnehagen skal vere et inkluderende fellesskap med plass til det enkelte barn, kreves
det pedagogiske ledere som legger til rette for at alle barna uansett bakgrunn og
forutsetninger, far likeverdige muligheter for & skape fellesskapet gjennom aktiv deltagelse.
Meyer (2005) pdpeker at det & vaere pedagogisk leder i1 barnehage handler blant annet om
evnen til & skape gode relasjoner mellom alle som har tilherighet til barnehagen, og om &

fremme et godt laeringsmilje bade for barna og personalgruppen (s. 72).

For at minoritetsperspektivene skal prege barnehagens organisering og innhold, vil det vaere
nyttig & bli kjent med egen kultur, andre kulturer generelt, samt med de ulike kulturer som
samles i barnehagen man jobber i. Dette vil ikke si a skaffe seg generell informasjon om disse
kulturene, men & bli kjent med hver kultur gjennom & bli kjent med de personene kulturen
gjelder for. Glaser anser foreldresamarbeid som barnehagens viktigste ressurs for & skape et
inkluderende miljo (Glaser, 2013, s. 11). INOU 2010:7 belyses sammenhengen mellom et
godt og tillitsfullt samarbeid barnehage-hjem og det enkelte barnets trivsel, utvikling og
leering (s. 114). Det er gjennom & snakke med foreldre at pedagogen kan bli mest kjent med
barnet og foreldrenes historie og bakgrunn, noe som vil fore dem narmere og vil bidra til &
motvirke stereotypiske oppfatninger. I et flerkulturell samfunn, som Norge
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. ), ber derfor pedagogiske ledere kunne kommunisere og
samarbeide pa en likeverdig og anerkjennende mate med bade de mennesker som har
lignende kultur- og sprdkbakgrunn enn de selv og de som har ulik. Dette gjelder bade foreldre
og foresatte, barn og personale. Dette vil la seg gjore gjennom a utvikle bade tverrkulturell

kompetanse og kulturell sensitivitet.

For a ha kulturell sensitivitet ma man utvikle en emosjonell beredskap for kulturmeter
generelt —altsd ikke en beredskap for meter med bestemte talspersoner eller representanter for
folkegrupper, men utvikling av en ”felsom kontaktflate mot det kulturrelaterte mangfold som
finnes 1 individuell menneskelig atferd overalt” (Batnes, 2012, s. 25). Dette vil ikke si at alt
menneskeatferd forklares av kultur, men at kultur pavirker menneskeatferd. Gjervan,

Andersen og Bleka anser personalets sensitivitet, samt evne til dialog og samhandling med



ulike barn og foreldre som avgjerende for kvaliteten pd arbeid i barnehagen (2012, s. 80).
Tverrkulturell kompetanse innebaerer & ha flerkulturell forstaelse, tverrkulturell forstaelse og
tverrkulturell kommunikasjon. Flerkulturell forstdelse betyr & ha kunnskap om og innsikt i
egen & andres kultur. Her menes det kultur 1 betydningen verdier, normer og grunnleggende
antakelser som danner grunnlag for vére forstielseshorisonter (Bergersen, 2015, s. 92). Med
dette forventes ikke at man skal lere seg alt i detalj om den synlige delen av kulturen i eget og
vedkommendes land, som kunst, litteratur, kleer og mat, men om & ha innsikt i vér egen og
vedkommendes kulturbakgrunn, hvor man kommer i fra, yrkestilherighet, utdannelses
bakgrunn, personlige erfaringer, osv (Behn og Dypedahl, 2009, s. 153). Kulturell identitet
betraktes her som noe som skapes mellom mennesker og som er i konstant endring (Dahl,
2013, s. 200). Flerkulturell forstaelse innebarer ogsa og ha respekt for den andres kultur, men

ikke nedvendigvis aksept (Larsen og Slatten, 2010,).

Tverrkulturell forstdelse, som vil si evnen til & forstd hva kultur betyr for den enkelte og dens
liv, & forstd betydningen det har i mete mellom mennesker, at vi har ulike
forstaelseshorisonter (Bergersen, 2015, s. 92). For & forstd den andres verdensbilde eller
livsperspektiv mé man kunne sette seg inn i den andres situasjon, tanker, verdier og folelser.
For a kunne forstd pa tvers av kulturer trenger man ikke nedvendigvis 4 dele den andres
mening eller handling, men man ma mete den andre med respekt (Larsen & Slétten, 2010),
empati og toleranse. Toleranse er en holdning som viser tdlsomhet overfor bade personen
med meninger som gar pd tvers av ens egne og vedkommendes mening (Dahl, 2013, s. 293.).

Man mé kunne diskutere saken og godta at man kan vere uenige om den (ibid.)

Tverrkulturell kommunikasjon, som handler om & kunne kommunisere med individer som har
ulik kulturell bakgrunn ens egen (Larsen og Slatten, 2010) og om kommunikasjon mellom
personer som har forskjellige perspektiver pa livet (Behn og Dypedahl, 2009, s. 154). I et
flerkulturelt samfunn eller i et samfunn med mangfold beveger de fleste seg jevnlig mellom
flere regionale kulturer, yrkeskulturer og etniske kulturer pd et eller annen vis. I praksis betyr

dette at tverrkulturell kompetanse angér oss alle (ibid.).

Som jeg har sagt ovenfor handler tverrkulturell kompetanse om & ha kunnskap om og
forstaelse for hva kultur er og betyr for den enkelte, og dette lar seg kun gjere ved 4 bli kjent

med den andre og ved a ta den andres perspektiv. Dermed anses tverrkulturell kommunikasjon



som nedvendig i tverrkulturell kompetanse. Holdninger spiller en sentral rolle her, i det at
tverrkulturell kommunikasjon forutsetter en apen og nysgjerrig holdning for at dialog mellom
personer som har ulik kulturell bakgrunn kan ta sted. Eidsvdg papeker at det man seker
gjennom dialog er ikke enighet, men forstéelse (1997, s. 149-155 i Aasen, 2012, s. 113).
Tverrkulturell kommunikasjon handler om kommunikasjon mellom mennesker som har

forskjellige perspektiver pé livet (Bohn og Dypedahl, 2009, s. 154).

2.1.2. Barns identitetsdanning i en flerkulturell virkelighet
Ens identitet skapes i mate med seg selv og andre mennesker. Den oppfatningen vi har om oss
selv er preget av hvordan andre ser pa oss og hvordan vi opplever andre responderer pa det vi
tenker, mener og gjor. Det er 1 den andres blikk vi speiler oss (Gjervan, Andersen og Bleka,
2012, s. 139). De relasjonene barna er involvert i kan virke bade positive og negative pé deres

selvfalelse og oppfatning av seg selv (Gjervan, Andersen og Bleka, 2012, s. 141).

Mennesker har en sammensatt identitet, eller som Ostberg (2003) kaller det integrert plural
identitet (ibid. s. 141). Identitet utgjores av flere identitetsmarkerer eller tilhorigheter,
identitet handler om tilherighet til et land, en religion, sprakgruppe, en rolle (for eksempel en
mor eller far), en organisasjon, et kjonn, en yrkesgruppe, en etnisk gruppe, en landsdel, en by,
en bydel, og mye, mye mer (Brenna, 2008, s. 137). Amin Maalouf (2003) ser pd som
problematisk at identitet ofte reduseres til bare en trekk eller ett element, som for eksempel
norsk, pakistansk, hindu eller kristen. Dette mener han bidrar til & utvikle en ’de-oss”-
mentalitet. Brenna ensker & belyse at ofte opplever mennesker i minoritetssituasjoner at de
blir sett pa, men ikke sett. Konsekvensen blir at de da fratas retten til & synliggjore sine
ressurser, perspektiver eller hvem de egentlig er (Brenna, 2008, s. 39). De blir definert
utenifra. Nér det gjelder barn med minoritetsbakgrunn fokuseres det ofte pd utfordringer og
vanskeligheter knyttet til barnets identitetsforvaltning, hvor det tenkes at barnet stir i en
evigvarende konflikt mellom foreldrenes kultur og sosialisering hjemme, og
majoritetssamfunnets kultur og sosialisering i barnehagen (Gjervan, Andersen og Bleka,
2012, s. 139-141). Barn skal ikke alltid matte velge om de er det ene eller det andre, men de
mé kunne vare begge deler og ikke miste folelse av & vare seg selv. Brenna pdpeker at for &
finne flest mulig likhetstrekk og broer mellom mennesker ma folk fa synliggjort mangfoldet
av de ulike aspektene i sin identitet (Brenna, 2008, s. 137). Det 4 fa identitetsbekreftelse

handler om & fi anerkjennelse for den du er og de ressursene du har med deg (Gjervan,



Andersen og Bleka, 2012). Barn m4 kunne ha flere identiteter og muligheter til & kunne
definere seg selv i barnehagen (ibid.). I hvilken grad barna fér identitetsbekreftelse og
hvordan de far det 1 barnehagen vil avhenge av personalets holdninger til mangfold og deres
handtering av annerledeshet (Gjervan, Andersen og Bleka, 2012). ”Det er forst nar pedagogen
kan synliggjere og anerkjenne <<hele>> barnet at barnet kan definere seg selv i barnehagen

(Brenna, 2008, s. 137)”.

2.1.3. Flerspraklig leering og utvikling
Barnehagene i Norge er i de siste drene blitt tillagt stor betydning nér det gjelder & arbeide
med barns sprakutvikling, og spesielt gjelder dette norsk sprakutvikling for barn med
minoritetsbakgrunn. “Manglende sprakopplaring og sprékferdigheter anses som et hinder for
inkludering og som et fremtidig samfunnsproblem hvis det ikke settes inn tiltak allerede fra
barnehagealder av.” (Korsvold, 2011, s. 15). Tidlig innsats vil bidra til at barn klarer seg i
utdanningssystemet og arbeidslivet pa sikt (Gizver, 2014).

A ha kunnskap om flerspréklig lzering og utvikling er vesentlig for 4 ha flerkulturell
kompetanse og dermed gis det stor plass bade i den teoretiske delen av formell flerkulturell
kompetanse — i undervisningstimer og i pensumlitteratur- og i den praktiske biten som utgjer
de ulike aktiviteter som studentene ma utfore pa praksisfeltet i lopet av de tre studiedrene.
Béde teori om morsmals egenverdi og morsmal som redskap for tilegnelse og utvikling av

andrespraklaering —norsk- har en sentral plass under studiene og vil her bli presentert.

En tospréklig person ber ikke forstds som summen av to enspraklige personer i €n person,
men som en person hvilke sprakprofil er samlet og unik (Hofslundsengen, Bayum, Engeseter
& Sensthagen, 2016, s. 89). ”Andrespréklaring er altsd en mer utsatt prosess enn
forstespraktilegnelse fordi den i motsetning til forstespraktilegnelse pavirkes av en rekke

forhold, som innlarernes evner, motivasjon, personlighet og alder.” (Cejka, 2016, s. 78).

2.1.4. Morsmal
Minoritetsspraklige barn har et annet morsmaél enn norsk. Definisjoner av morsmal finnes det
mange av, de fleste er enige om at morsmal er det spraket man laerer seg forst (Heoigard,
2006). Det er ogséd mange som mener at det er det spraket man bade forstar og behersker best

som er morsmaélet. Men, det er ingen uenighet om at morsmal er det spréket man identifiserer
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seg mest med. Morsmal kalles 1 Temahefte om sprdklig og kulturelt mangfold for hjertets
sprék, der morsmal er det spraket man best kan uttrykke sine innerste folelser med og det
spraket som man knytter seg med sine naermeste familie og venner (Gjervan, 2006). (Garcia,

2013, s. 6)

I rammeplanen stér det at: ”Et godt utviklet morsmaél er en grunnleggende forutsetning for den
videre sprakutviklingen, ogsa nar det gjelder skriftsprik og leseforstéelse.”
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 35). Viktigheten av morsmél understrekes ogsa i
Rammeplanen nér det gjelder opplevelse av egen identitet og mestring pd mange omrader
(ibid.). Alle sprék er barere av en kultur. Morsmal har av alle disse grunnene en verdi i seg
selv, men samtidig har morsmaél stor betydning nar barnet lerer et nytt sprak (Heigérd, 2006,
s. 184). Flere underseokelser viser at barn som har fatt morsmalsopplaring, har klart seg bedre
faglig og har raskere tatt igjen de enspréklige barna i faglige ferdigheter pé skolen,

sammenlignet med dem som ikke har hatt spréklig stette pd morsmaélet (Gizver, 2014, s. 71).

2.2. Flerkulturell kompetanse som kulturelt anliggende
Yrkeskompetanse er ikke bare et kulturelt anliggende, men ogsé individuelt og personlig
anliggende, det vil si at den kompetansen vi tilegner oss —ogsé flerkulturell kompetanse-er
preget av vare verdier, erfaringer og livssyn. I enn annen rapport, Underveis — alltid? fra
prosjektet Den norske barnehagekvaliteten, anses kompetanse ikke som noe man har, men
som noe man i stedet baerer (Kvistad, 2003, s. 21). I dag betraktes ikke pedagogisk kunnskap
som en varig og definert fenomen som man kan lese seg til, men som en sosial konstruksjon
alle er med pa & skape (Meyer, 2005, s. 23). Kunnskap er knyttet til diskurser og er
kontekstavhengig (ibid s. 23). Diskurser kan beskrives som en form for sannhetsregimer. De
kan ikke ses eller hores, men de systematiserer og rammer inn hvordan vi tenker og foler,
oppfatter og handler i ulike omrider i vart liv. Disse ”sannheter” er kulturelt og historisk
konstruert (Skoglund, 2011). ”Hva vi ser som rett og galt, godt eller darlig, hensiktsmessig
eller ikke, er derfor uttrykk for en forstdelse basert pa pedagogiske spersmél, oppfatninger og
holdninger” (Meyer, 2005, s. 23). Nyutdannede ma forstés bdde for sine individuelle
forutsetninger og som et resultat av de kulturene de har mett i sin utdanning, samt kulturen pé
den arbeidsplassen de né er en del av. "Kulturbegrepet rommer fortid, natid og framtid.” (Eik,
2013, s. 43). Vart syn pd verden, men ogsa vart forhold til inkludering og til mangfold er ikke
nedvendigvis teoretisk forankret (Andresen, 2012, s. 103), heller ikke vér forstaelse av kultur
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og vare méter 4 handle pd. Nér vi velger 4 tilslutte oss en teori fremfor en annen er det
ideologien var som stdr bak valget, et valg som gir konsistens og samsvar mellom liv og lere
ogsa teoretisk. Derfor mener Andresen at ogsd inkluderende holdninger eller handlinger kan
ha folelser, tro eller livsfilosofi som drivkrefter i like hoy grad som de kan vere resultat av
teoretiske refleksjoner (2012, s. 103). Dermed vil vért syn pad mangfold og kultur, hvordan vi
forstar og forholder oss til det og til distinksjoner mellom det normale og avvikende, ha stor

betydning for det arbeidet som gjores i barnehagen bdde i forhold til barna og foreldre.

2.2.1. Ulike perspektiver pa kultur knyttet til individet og flerkultur.

Jeg skal her presenterer tre ulike perspektiver eller forstaelser av kultur.

Den forste er en essensialistisk kulturforstaelse (Sand, 2016, s. 51) eller relativistisk
kulturperspektiv (Dzerk, 2005, s. 32). Kulturen betraktes her som en deterministisk kraft som
styrer menneskenes handlinger og tanker, og hvor individet er passiv mottaker av kultur. Fra
et essensialistisk perspektiv vil identitet forstds som noe stabilt og som en kjerne som ligger i
barnet og som vil av seg selv vokse innefra (Syed, 2009, s. 158). Fra et slikt perspektiv anses
ulike kulturer som atskilte enheter. De som har en kulturrelativistisk holdning til mangfold vil
ha en essensialistisk kulturforstielse, og for dem vil all menneskehandling vere et produkt av

den kulturen de horer til.

Det andre perspektivet pa kultur, kaller @zerk for absolutistisk (2005, s. 33). I dette
perspektivet legges det ingen vekt pa kultur i1 forhold til hvordan mennesker handler eller

tenker, men individets erfaringer betraktes derimot som sentrale (ibid.).

Det tredje er et prosessorientert eller universalistisk perspektiv, hvor kultur anses som
dynamisk, noe som er i konstant endring. Den vedlikeholdes og endres gjennom sosialisering,
kommunikasjon og samhandling med ulike grupper mennesker (Qzerk, 2005, s. 33). Her
betraktes kultur som en slags beredskap som mennesker har for & forsta og handle 1 ulike
situasjoner. Hvordan mennesket handler vil vaere avhengig av situasjonen det befinner seg i
og som han eller hun forholder seg aktivt til, samt tidligere erfaringer gjort i kulturelle
kontekster (Sand, 2016, s. 52). ”A forstd kulturer er 4 forstd mennesker, og forstd hvordan
andre opplever verden” (Meyer, 2005, s. 161). I et universalistisk perspektiv pa kultur tas

hensyn til bade den menneskelige naturen, de psykiske prosessene og kulturens virkninger
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(Dzerk, 2005) .

Flerkultur eller kulturelt mangfold er ofte et problematisk begrep i det at det brukes normativ
av noen og deskriptiv av andre. Betydning av begreper er avhengig av hvem som gir dem et
innhold. En som papeker dette, er antropologen Thomas Hylland Eriksen (2009, s. 106):
“Kulturelt mangfold kan faktisk vise til ulike ting, og det kan ha store konsekvenser hvilket

innhold en velger & gi begrepet.”

Begrepet kulturelt mangfold brukes normativt i rammeplanen (2011). Fordi majoriteten
innehar maktposisjon blir ofte kun de etniske minoritetene omtalt som <<de flerkulturelle>>
(Qureshi, 2009, s. 140). Begrepet flerkulturell benyttes i rammeplanen for & beskrive et
samfunn eller en barnehage med utgangspunkt i antall personer med ulik kulturell bakgrunn
som samles der. Med en slik forstielse av flerkultur, pastar Brenna (2008) at det ikke finnes
barnehager hvor det ikke er flerkultur (s. 25). ”Hvert eneste sted der det er mer enn én person,
er flerkulturelt.” (ibid, s.25). Hun forklarer at hvert menneske er ulikt og unikt, alle har ulik
familiebakgrunn, skonomisk bakgrunn, og alle herer til i ulike grupper eller kategorier, som
aldergruppe eller kjonn, dette uansett hvor man kommer ifra (ibid.). Gjervan kritiserer at
betegnelsen flerkulturell brukes ofte med utgangspunkt i egenskaper hos barna og foreldrene,
og ikke med utgangspunkt i hvorvidt den enkelte barnehagen har en pedagogisk teori og
praksis som tar utgangspunkt i flerkulturelle perspektiver (Gjervan, 2006, s. 7). For henne vil
altsé en flerkulturell barnehage veere en med flerkulturell pedagogikk i teori og i praksis, noe

jeg sier meg enig i.

Begrepet flerkultur bestar av ordene fler og kultur. Hvis man forstir Kultur som
meningsfellesskap, det vil si at 1 en kultur er det felles forstaelse av hvilke rammer vi
forholder oss til nar vi handler, kan da flere-kultur forstas som en kultur hvor flere
meningsfellesskap mates, altsé ulike forstaelser av hvordan og hvorfor en handler (Greek, 43,
2006). Flerkultur vil samle ulike mater & handle pa og ulike mater a forstd handlinger pa. En
slik forstéelse av flerkultur vil apne for et utall av handlingsmenstre og tolkningsrammer,
hvor geografisk, etnisk eller spriklig tilharighet i seg selv ikke lenger har betydning (Greek,
2006, s. 43) .
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Flerkulturell kompetanse knyttes noen ganger til de personer som herer til flere kulturer.
(Gjervan, Andersen og Bleka, 2012, s. 91). Flerkulturell kompetanse far man ikke automatisk
fordi man er knyttet eller horer til flere kulturer, & ha flerkulturell kompetanse krever
kunnskaper, ferdigheter og holdninger knyttet til flerspriklighet, identitet og tilherighet, og

samhandling mellom personer som har ulike livssyn.

2.2.2. Noen myter om flerspriklig lzering og utvikling
Det finnes mange utbredte myter om hvordan barn larer seg sitt andresprak. En myte er at
barn lerer seg andrespréket bare de begynner i barnehagen. At bare barna begynner 1
barnehagen, sé laerer de seg det norske spriket av seg selv, er ikke bare usant, men gir
minoritetsbarna ansvaret for & laere norsk i barnehagen. Dette innebzrer at den pedagogiske
lederen fratas ansvaret for leering av norsk i barnehagen (Heigard, 2006, s.188). En annen
myte sier at barn laerer seg et sprak fortere eller lettere enn voksne. Dette henger sammen med
at barn under omtrent 12 ér lerer seg et nytt sprik uten aksent og at det krever kortere tid for
et barn 4 kunne kommunisere aldersadekvat enn det gjor for en voksen. I motsetning til det
mange tror kreves det mye tid —fra 5 til 7 ar- og rikelig erfaringer med sprakene for & utvikle
et andresprak sé godt at det i tillegg til hverdagslig kommunikasjon ogsd kan brukes som et
redskap for tenkning og laering (Cejka, 2016, s. 85). Det er ogsa en myte at flerspraklige barn
lerer mer norsk jo mindre de heorer morsmal (Gigver, 2014, s. 73). Tanken bak dette er jo mer
norsk jo bedre. Konsekvensen blir da at ofte prioriteres a ansette norskspréaklige
sprakpedagoger framfor tospraklige assistenter, samt & bruke pedagogisk materiale pa norsk

fremfor andre morsmal (Giaver, 2014, s. 73).

2.2.3. Barnehagekultur og dominerende diskurser
Eik skriver i sin doktoravhandling om barnehagekultur og skiller mellom en barnehagekultur
hvor kultur kan knyttes til barnehagefeltet generelt i Norge og en barnehagekultur hvor kultur
knyttes til den enkelte organisasjon, i form av en sarpreget organisasjonskultur ved en enkelt
barnehage (Eik, 2013, s. 14). Den generelle kulturen som preger norske barnehager, er preget
av barnehagens historiske utvikling og forankring i ulike tradisjoner. P& den ene siden har
barnehagen lenge hatt hjemmet som forbilde for omsorg, lek og praktisk arbeid, men i de siste
arene har barnehagen blitt mer og mer pavirket av styringsdokumenter som vektlegger barns
lering, dokumentasjon av leringsutbytte og sammenheng med skolen (ibid.). Norske

barnehager har kulturelle fellestrekk, men samtidig er de ulike. Hver og en barnehage har i
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ulik grad og pé ulike mater blitt pdvirket av historiske, institusjonelle og kulturelle prosesser
som har formet og fortsatt former dem (Eik, 2013, s. 43-44). De individer som jobber i
barnehagen er med pa a utvikle kulturen der, men samtidig vil barnehagekultur ogsé skape
forutsetninger for individene (Eik, 2013, s. 13). Et eksempel pa dette er at foringene i

styringsdokumentene fortolkes og folges pa ulike méter i den enkelte barnehage.

Pedagogisk leders verdiforankring og kompetanse, interesser og erfaringer blir synlige 1
praksis og vil sette sitt preg pa barnehagekultur i den barnehagen den jobber i, men samtidig
vil pedagogisk leders kunnskap og holdninger bli pavirket av dominerende diskurser i
samfunnet og av barnehagekulturen i den barnehagen de jobber i. Med tanken pa at
barnehagen er en samfunnsinstitusjon, vil dette ha konsekvenser bade for den enkelte og for
samfunnet. Jeg vil videre kort beskrive noen av de dominerende diskurser som rader i det
Norske samfunnet nér det gjelder inkludering, samt dominerende diskurser i barnehagen og

dilemmaer knyttet til dem.

2.2.4. Flerkulturelle (diskursive) perspektiver i samfunnet og i barnehagen
Multikulturalisme oppsto i 70 —tallet (Sand, 2016, 179 ) som en motstand mot at
utdanningssystemet skulle brukes som redskap i1 assimileringspolitikk (Angell, 2010, s. 89)

Kulturpluralisme kan sees pa som et redskap innen multikulturalisme og kan kort beskrives
som en maéte 4 forholde seg til mangfold og forskjelligheter pa (Angell, 2010, s. 90), hvor
anerkjennelse av kulturer star sentral. I kulturpluralisme er man opptatt av at alle skal gis like
muligheter til deltakelse i samfunnet, dette ved at forskjellighet skal veare representert i lov-
og planverk og pedagogisk materiale (Angell, 2011, s. 203). Barna skal kunne finne
gjenkjennelse i det pedagogiske innholdet i barnehagen (ibid. 203). En begrunnelse for
kulturpluralisme er at & kunne finne gjenkjennelse i barnehagen, vil positiv pavirke barnas
selvopplevelse. En annen begrunnelse er at nar noen grupper underrepresenteres forer dette til
at alle barn gér glipp av kunnskaper, samtidig som en gruppe overrepresenteres og framstilles
som privilegerte. De som overrepresenteres “gar glipp av viten om deres utseende, vaere- og
tenkemater er én av flere likeverdige muligheter.” (Angell, 2011, s. 205). Kulturpluralisme

anses fortsatt 4 veere en dominerende diskurs innen feltet (Angell, 2010).
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Angell poengterer at det finnes utfordringer ved a arbeide med representasjon og
kulturpluralisme 1 barnehagen. Hun mener at det som representeres er en forenkling eller
essensialisering av en kultur, noe som innebzrer 4 lete etter hvilke kjennetegn som er viktigst
ved det som skal representeres. Denne forstaelsen av kulturbegrepet anser kultur som noe
statisk, og noe man kan ha empiriske kunnskaper om (Angell, 2011, s. 206). Denne
forenklingen eller essensialiseringen av kultur ble av mange sett pa som marginaliserende
praksis. Som reaksjon pd kulturpluralisme utviklet det seg en kritisk tenkning kalt anti-
rasistisk pedagogikk, som var opptatt av & sette fokus pa majoritetssamfunnet og ulikheter
mellom grupper som var skapt av samfunnsmessige og institusjonelle forhold, og som de
mente var oversett (Sand, 2016, s. 180). Antirasisme ble kritisert for & ikke gi kulturforskjeller
noe betydning. Otterstad er kritisk til den idealiserte flerkulturelle pedagogikken i barnehagen
og mener at det er et problem a ikke snakke om rasisme i barnehage. A jobbe konstruktiv med
forskjellene mener kan vare en mate & tilnerme seg rasisme pé i barnehagen (Hékonsen,

2013, s. 43-45)

Rhedding-Jones (2005) etterlyser en mer kritisk holdning til mangfoldsarbeidet, en kritisk
multikulturalisme (i Larsen, 2013, s. 51). Kritisk kulturalisme forsgker a integrere elementer
fra bade multikulturalistisk pedagogikk og antirasistisk pedagogikk (Sand, 2016, s. 180).
Innen kritisk multikulturalisme bekreftes og anerkjennes barns og foreldres kulturer, men uten
a overforenkle kulturbegrepet. Kultur forstds som noe dynamisk og foranderlig, noe som
innebarer at innen kritisk kulturalisme blir ikke forfedres levemater, verdier og normer i et
opprinnelsesland som anerkjennes og bekreftes, men barnas kultur og foreldrenes kultur. En
kultur som er unik og som ikke kan laeres gjennom internett, leksikon eller kokeboker
(Angell, 2010, s. 112 ). Et annet viktig aspekt ved kultur som kritiske teoretikere er opptatt av
er at kultur er diskursiv, noe som innebarer en stadig kamp om hvilke kunnskaper og
livserfaringer som skal fa gjelde, og som ber videreformidles (Kincheloe og McLaren
2005:31 1 Angell 2010). Man kan si at kritisk multikulturalisme ogsé er opptatt av & avdekke
maktaspekter, diskriminering og undertrykking.

Héand i hdnd med kulturpluralisme og kritisk multikuturalisme finner man likhetsidealet som
er essensielt 1 den norske diskursen” (Syed, 2009, s. 159). Likhet i praksis blir ofte det
samme som likebehandling, alle er likeverdige og derfor m4 behandles likt. Fraver av

forskjellbehandling tolkes da som & vere rettferdig (Lauritsen, 2011, s. 68). At mange forstar
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likeverd som likhet kan vaere hemmende for integrering av kulturelle minoriteter, mener
Gullestad (2002 1 Bakken, 2016, s. 56). Innholdet i barnehagelererutdanning -eller
forskolelarerutdanning som den het pé den tiden- er i folge Liv Alice Pope ogsd dominert av
likhetstanken (2009, s. 58). Syed pédpeker at likhetsdiskursen har en monokulturell forankring
1 norske barnehager og understreker viktigheten av & dekonstruere den (2009, 159). Nér likhet
forstas som likebehandling kan forskjellene underkommuniseres (Otterstad & Andersen,
2012, s. 10), og da kan man lure pa hvilke forskjeller det er som underkommuniseres? Hvem
blir da premissleverander for det som anses som normalt eller som ikke annerledes?
Likhetstankegangen kan fore til en samhandlingsmodell som defineres som norsk, men som
ikke tar 1 betraktning at det er ulike mater & vaere norsk pa. Pope meter likhetsdiskursen med
motstand, mennesker oppfatter hun som ulike og derfor md behandles forskjellig, men som

likeverdige (2009, s. 58).

2.3. Flerkulturell kompetanse i praksis
I Rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver beskrives det norske samfunnet som
langt mer sammensatt enn for og méter & vere norsk pad som mangfoldige
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Det sies ogsa at dette mangfoldet skal gjenspeiles i
barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 8). Bade i rammeplanen (2011) og i
Temahefte om sprdklig og kulturelt mangfold (2006) anses spraklige, kulturelle og religiose
forskjeller som en berikelse for fellesskapet i barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2011, s.
36, Gjervan, 2006, s. 8), og temaheftet presiseres at dette skal anerkjennes og synliggjeres i

barnehagens innhold, planer og organisering (Gjervan, 2006, s. 8).

2.3.1. Synliggjoering, identitetsbekreftelse og tilherighet
I Temahefte om spraklig og kulturelt mangfold sies at ”En naturlig synliggjering av mangfold
mé veare et viktig prinsipp i barnehagen.” (Gjervan, 2006 s. 24). Synliggjering av mangfold
vil 1 folge Gjervan (2006) ha stor betydning for barns identitetsbekreftelse, tilherighet og for
perspektivutvidelse i barnehagen. Ved & ha erfaring og kunnskap om ulike sprak, kulturer og
religioner som gjenspeiles 1 barnehagen, far ulike barn gjenkjenne noe som sitf og slik bidra
til at alle barn kan utvikle positive selvbilder, samt at alle barna fér utvidet sitt
verdensperspektiv i at de blir kjent med ulike kulturer og fér utvikle respekt for bade det som
er likt og ulikt dem selv (ibid. s, 29). Sprék knytter identitet, kultur og felelser sammen,

dermed vil det vare viktig for barnet & kunne utvikle de delene av sin identitet som er knyttet
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til familiens opprinnelsesland (Gjervan, 2006, s. 26). A synliggjore barnas morsmal i
barnehagen vil vare en viktig faktor for at barn med minoritetsspraklig bakgrunn skal utvikle

en positiv identitet (ibid, s. 28).

Barns tilherighet til barnehagen vil avhenge av kloke og kompetente voksne som anerkjenner
barnet, og som Dstrem (2004) papeker handler ikke anerkjennelse om <<a bli sett>> av den
voksne, men om at barnets blikk far vaere med & definere virkeligheten (i Selmer-Olsen, 2007,
s. 15). Kibsgaard forteller at barnet blant annet ma kunne speile seg og kjenne seg igjen i
omgivelsene og i de andre barna for 4 fole tilherighet til barnehagen (2007, s. 18). Hun
skriver om det behovet individet har for & vare en del av felleskapet, eller ”gjengen” som hun
sier, og hvordan man tilpasser seg ulike grupper og situasjoner for & oppna dette (Kibsgaard,

2007, s. 21).

2.3.2. Hvordan synliggjere?
Som nevnt tidligere stir bade det i rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2011) og i
temaheftet (Gjervan, 2006) at mangfold skal gjenspeiles eller synliggjores i barnehagen, men
det presiseres ingen sted hvordan eller hva som skal synliggjeres. | Rammeplanen star det
ogsa at "Barnehagen skal stotte barn ut fra deres egne kulturelle og individuelle
forutsetninger.” (Kunnskapsdepartementet, 2011, s.8). Folk er forskjellige, dermed vil
spréklige, kulturelle og religiose uttrykk praktiseres pd ulike mater. I tillegg kan praktisering
av disse knyttes til eksempelvis sosial klasse eller tids- og stedsmessige variasjoner (Otterstad

og Andersen, 2012, s.10).

I Temaheftet om spraklig og kulturelt mangfold sies det at ”En naturlig synliggjering av
mangfold ma vere et viktig prinsipp i barnehagen” (s. 26). Otterstad og Andersen, i artikkelen
Ressursorientert tilncerming til og kulturelt mangfold, stiller seg kritisk til at det i disse
dokumentene ikke gis noen teoretisk inngang om synliggjering, at Kultur begrepet ikke blir
problematisert (2012), samt at ansvaret for & utvikle og gjennomfere ressursorientert
tilnerming og flerkulturelle perspektiver i praksis plasseres hos den individuelle
profesjonsuteveren (Otterstad og Andersen, 2012, s.10). For denne jobben oppfordres
profesjonsutevere til & arbeide for “kritisk bevissthet og refleksjon” over egne holdninger og

kulturelle- og spréklige stereotypier (Gjervan, 2006). I tillegg papekes det i temaheftet at det
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skal veere en positiv synliggjering av det enkelte barns identiteter i barnehagens hverdag

(ibid.), noe som innebarer at ikke alt synliggjering er positiv.

Ved 4 kun fokusere pé den individuelle profesjonsuteverens bevissthet og refleksjonsevne for
endring av flerkulturelt arbeid, utelates betydningen av lokale, sosiale, nasjonale og historiske
mangfoldsdiskurser profesjonsuteveren ogsé er innvevd i (Otterstad og Andersen, 2012, s.
11). Slik kan en ressursorientert tilneerming til mangfold iverksettes ut fra et personlig kjonn,
og ikke forstatt ut fra at praksiser er innvevd i et nettverk av ulike flerkulturelle diskurser

(ibid. s. 11).

I likhet med Otterstad og Andersen, retter Olav Kasin (2010) et kritisk blikk mot
rammeplanens tematisering av kulturelt mangfold. Han underseker i sin artikkel Kultur som
mangfold og enfold i barnehagen, de ulike forstielser av begreper mangfold og kultur, samt
hvordan rammeplanens utsagn ”Det kulturelle mangfoldet skal gjenspeiles i barnehagen”
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 8) apner et stort rom for tolkningsvariasjoner. Han
understreker at begrepet kulturelt mangfold brukes i rammeplanen for & beskrive barn med
minoritetsbakgrunn og antar at ndr kulturelt mangfold knyttes til vanlige oppfatninger om
minoriteter, som sprék, religion, etnisitet og tradisjoner, kan dette fort ende med at
kulturbakgrunn til barna blir overfokusert, overfortolket og overforenklet, noe han ser pa som

et problematisk grunnlag for pedagogisk arbeid (Kasin, 2010, s. 66-67).

Kasin skiller mellom to fortolkninger om hvordan kulturelt mangfold eller flerkulturalitet skal
handteres eller arbeides med i barnehagen. Den ene kaller han for representasjon, hvor
flerkulturalitet skal respekteres, gjenspeiles og representeres i barnehagen. Den andre kaller
han for praksis, hvor flerkulturalitet er noe barnehagen skal utvikle, strekke seg mot og bidra

til & realisere (Kasin, 2010, s. 66).

I folge Angell (2011) er representasjon den formen for anerkjennelse som er tydelig i
Temabheftet for spraklig og kulturelt mangfold hvor det understrekkes at ”malet er at barn med
minoritets- og majoritetsbakgrunn skal gjenkjenne noe som sitt i barnehagen, slik at deres
identitet blir bekreftet” (Gjervan, 2006, s. 28). Dette herer til innenfor multikulturalismes
tankegang. Barnehager som arbeider med representasjon er opptatt av synliggjering av

kulturelt mangfold gjennom eksempelvis flagg og kart pa veggene, dukker med ulike
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hudfarger, barnelitteratur med ulik opprinnelse og andre gjenstander og redskaper som gjor
det mulig for alle barna & oppleve trygghet og tilherighet gjennom at alle sider ved deres
identiteter bekreftes (Angell, 2011, s. 204). Kultur forstds her som noe statisk, som gér an a ha
empiriske kunnskaper om (Angell, 2011, s. 206).

Ved & tolke gjenspeiling av mangfold som praksis, forstas kultur som noe dynamisk og barn
som medskaper av kultur og av egen identitet. Kasin poengterer at Gjervan tydeliggjor i
Temahefte om sprdklig og kulturelt mangfold at det ma tas et retningsvalg og stille
spersmaélet: ”En flerkulturell barnehage - eller en barnehage med minoriteter? Malet méa vere
at barnehagene skal ga fra & vere barnehager med minoriteter til & veere barnehager med en
flerkulturell pedagogisk teori og praksis.” (Gjervan, 2006, s. 7 i Kasin, 2010, s. 67). Han
understreker ogsa at en pedagogisk praksis mé virkeliggjore begrepets mangetydighet, slik at

det unngés at det ender opp som ritualer (Kasin, 2010, s. 74) eller klisjeer i barnehagen.

2.3.3. Flerspriklig leering og utvikling i praksis
A beherske det norske spréket tidligst mulig er et mal for inkludering i det norske samfunnet
av minoritetsspraklige personer. Dermed har inkluderingsstrategier og -tiltak i barnehagen i
de siste arene vaert rettet mot minoritetsbarns sprakferdigheter og sprakopplaering. I St. Meld.
nr. 41 Kvalitet i barnehagen star det at ”Alle barn skal fa delta aktivt i et inkluderende
fellesskap.” (Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 87), videre stir det at "Barnehagen er en
viktig inkluderings- og sprakopplaringsarena. Regjeringen har derfor som maél a eke
deltakelsen av minoritetsspriklige barn i barnehage.” (ibid., s. 93). Lering av det norske
spréket skal 1 tillegg skje innenfor en bestemt tidsramme, for barn begynner pé skolen. Dette
mener Giever innebarer et syn pa sprak som noe malbart, samt en idé om at sprakutvikling er
noe som kan fremskyndes (Gizver, 2014, s. 184). Mélet er at barnehagebarn skal lere seg
norsk for de skal begynne pa skolen, men siden det tar noe mellom 5 og 7 4r 4 tilegne seg et
nytt sprak blir tiden i barnehagen ikke nok for & utvikle morsmaélslik beherskelse av alle
sprék, er dette for mange pedagogisk ledere et dilemma hvor de kan fole & matte velge
mellom formell og strukturert norsklering for barn med minoritetsbakgrunn eller mer
uformell norsklaring hvor barna tilegner seg det norske spriket gjennom samhandling og
deltakelse 1 hverdagens situasjoner og aktiviteter. Problemet her er at barnet i formelle
undervisningssituasjoner kan gis eller kan selv innta en posisjon som innlarer istedenfor

sprakbruker, hvor barnet skal fylles med kunnskap istedenfor a vere et medlerende aktiv
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subjekt. Johanne Ilje Lien (2013) uttrykker i en artikkel 1 Barnehagefolk en redsel for at
dagens sprakpress gjor at barnehagelarere plasserer for mye ansvar hos barnet selv, og “at
barnets mulighet til & oppleve fellesskap avhenger av dets evne til 4 leere seg norsk.” Hun gér
enda lengre og skriver at "Norskopplaringen som inkluderingstiltak framstér da som et grep
for & <<oppgradere>> barns status til & bli <<gode nok>> for en likeverdig posisjon i
fellesskapet.” (Lien, 2013, s. 72). I samme artikkelen uttaler Lien at hun selv merket at hennes
samspill med minoritetsspraklige barn var ofte preget av at barna skulle bli norskspraklige,
samt hvordan man oppferte seg <<norsk>>. Dette begrenset ikke bare hennes samspill med
minoritetsspraklige barn, men ogsd barns mulighet for innflytelse og deltagelse 1 fellesskapet 1
det at hun ble mindre oppmerksom pé det disse barna hadde & tilby, deres kompetanser og det

spriket de hadde med seg (Lien, 2013, s. 72).

Innenfor andrespraksforskning skilles det mellom andresprékslaring som foregér i naturlige,
uformelle, sosiale situasjoner og instruert andrespraksundervisning (Alstad, 2013, s. 43). Det
finnes uenighet blant fagfolk nar det gjelder hvordan norsklaring eller norsktilegnelse ber
forega i barnehagen. At barnehagens formal har vaert gjenstand for en rekke diskusjoner
kobler Alstad til det faktum at barnehagen har lenge stétt i spenningsfeltet mellom skolen og
hjemme, den ene som forbilde for den pedagogiske virksomheten og den andre som forbildet
for omsorgs- og utviklingsoppgaver (Alstad, 2013, s. 6). I den ferste rammeplanen, som kom
ut i 1996, ble uformell lering ansett som viktigere enn formell lering (Alstad, 2013, s. 6). 1
Rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver (2011) vektlegges et helhetlig syn pa
omsorg, lek og laering og at barnehagen skal styrke barns laering bade i formelle og uformelle

situasjoner (Alstad, 2013, s. 6).

Cejka (2016) mener at "spraktilegnelsesprosessene bar og kan stimuleres ved at de voksne
fungerer som sprakmodeller, involverer seg 1 barnas aktiviteter og legger til rette for flest
mulig spréklige samhandlingsstunder” (s. 85), barn ber lere seg andrespriket erfaringsmessig
og ikke ved formell instruksjon. I felge Bleken (2002) er det noen komponenter som hun
mener bor vare til stede ndr barn lerer et nytt sprak. Noen av disse komponenter er i folge
henne at sprak lares i dialog om evner deltakerne er opptatt av eller interessert 1, samt at det
mi vare gjensidig tillit mellom deltakerne (Bleken, 2002 i Giever, 2014, s. 85). Derfor mener
hun at ”Alle situasjoner barnet deltar i med engasjement og interesse, kan brukes til

spriakstimulering.” (ibid. s. 85). Dette stottes i Norges offentlig utredning 2010:7 Mangfold og

21



mestring hvor det star at ”Spraklering skjer nar barn er inkludert i folelsesmessig gode
situasjoner der de far bruke spréket i engasjert samspill med andre.”
(Kunnskapsdepartementet, 2010, s. 112). Man kan da konkludere med at sprék i likhet med
lek dreier seg om indre motivasjon og dermed ber personalets rolle vere a legge til rette
snarere enn 4 styre og kontrollere (Giaver, 2014, s. 85), noe som forutsetter
barnehagel@rerens kjennskap til det enkelte barns interesse, motivasjonsdriver og livshistorie.
Man kan si at sprakutvikling skjer ”gjennom danningsprosesser preget av dialog og

inkludering.” (ibid. 21).

Berit Bae (2011) gar enda lengre og kritiserer bruk av formaliserte sprakopplegg, som for
eksempel snakkepakker fordi dette, mener hun, kan skape et fjernere forhold til barnas
opplevelsesverden enn nar barn far bruke spraket sitt 1 daglige situasjoner i barnehagen. Hun
konkluderer i sin forskning Gjensidige inkluderingsprosesser 1 barnehagen med at barn laerer
sprék ndr de inngér i naturlige samspill med andre. Bae lofter her fram verdien av den
voksnes evne til lekende samspill med barna i uformelle situasjoner (Kibsgaard og Kanstad,

2015, s. 169).

Hoigard (2006) derimot ser pa uformell leering gjennom hverdagsaktiviteter med de voksne
som bevisste og samhandlende rollemodeller som viktig, men ikke tilstrekkelig nar det gjelder
minoritetsspraklige barn (s. 188). Hun mener at for & sikre disse barnas progresjonen i
norsklaeringen, kreves mer planlagte aktiviteter og systematisk arbeid som bidrar til at barnas
ordforrdd og begrepsforstielse utvides (Hoigérd, 2006). Et hovedfunn fra Synteserapport om
skandinavisk forskning pd barns sprak og sprdkmiljo i barnehagen i tidsrommet 2006-2014
(Sandvik, Garman & Tkachenko, 2014) er personalets bevissthet om at barn mé delta i
hverdagssamtaler for & leere andresprék (Kibsgaard og Kanstad, 2015, s. 171). Et annet funn
synteserapporten viser til, er at arbeid med sprikstimulering for flerspréklige barn ber vare
balansert mellom uformelle og formelle/planlagte spraklaringssituasjoner (ibid. s. 172).
Kibsgaard drefter hvordan en veksling mellom formell og uformell spriklaering ma knyttes til
det enkelte barns og barnegruppens forutsetninger. Grupper kan fungere bra for noen, mens
andre trenger individuell oppfelging. Barn larer sprak nér det de gjor, skaper mening for dem.
I formelle situasjoner som samlingsstund og sprakgrupper er det derfor viktig at barnets
tanker og refleksjoner far vaere i sentrum (Kibsgaard og Kanstad, 2015, s. 172). I tillegg til at

gode dialoger skapes uplanlagt gjennom hele barnehagehverdagen, anser Kanstad og
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Kibsgaard det som viktig at pedagogene legger til rette for & stimulere andrespraket i

formelle, planlagte situasjoner (ibid. s. 168).

Det belyses 1 Temaheftet om sprdklig og kulturelt mangfold og 1 andre dokumenter (NOU
2010:7) viktigheten av morsmal for barnets selvoppfatning og identitetsutvikling, som
familiesprak og som grunnlag for lering av flere sprék. I begge dokumentene gis noen ideer
om hvordan man kan jobbe aktiv med morsmaél i barnehagen, samt at tosprakligassistanse
vektlegges. Allikevel er det mange barnehager som ikke jobber aktiv med andre morsmal enn
norsk og som har valgt bort tospraklig assistanse. I 2004 ble ordningen fra 1982 med
oremerket tilskudd til tospriklig assistanse endret. Barnehageeiere -kommunene- fir
bestemme hvordan tilskuddet brukes for 8 komme minoritetsspréklige barn til gode (Sand,
2016, s. 34). I rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2011) stdr det at "Barnehagen ma
stotte at barn bruker sitt morsméal og samtidig arbeide aktivt med & fremme barnas
norskspréklige kompetanse” (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 35), det stir ikke at man skal
jobbe aktiv med andre morsmél enn norsk og det tydeliggjores ikke hvordan man skal stette at

barn bruker sitt morsmal.

Den enkelte barnehage og pedagogiske leder gis stor frihet og ansvar bade nar det gjelder

hvor mye og hvordan det skal jobbes med morsmal i barnehagen, samt hvilken status det skal

gis.

2.3.4. Foreldresamarbeid
Glaser anser foreldre som den viktigste ressurs nar man prover a skape et inkluderende miljo 1
barnehagen (Glaser, 2013, s. 11). Relasjonen foreldre — barnehagepersonale er i
utgangspunktet et asymmetrisk forhold, hvor personalet har definisjonsmakten overfor
foreldre (Sand, 2016, s. 91). Denne asymmetrien blir enda mer tydelig i forhold til foreldre
som har minoritetsbakgrunn i det at pedagoger har kjennskap til regelverk, rammer,
fagkunnskap og tradisjon knyttet til institusjonen, samt at de behersker det norske spraket

(ibid.).

Ressursorientert og problemorientert er to tilneerminger til foreldresamarbeid Sand (2016)
bruker for & beskrive to ytterpunkter om med hvilke holdninger personalet mater foreldre med

minoritetsbakgrunn pa i barnehagen.
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I en ressursorientert tilnerming til foreldresamarbeid sees foreldrene pa som en ressurs som
skal tas 1 bruk ved & gi dem reell innflytelse i barnehagen. Det fokuseres pa ressurser og ikke
pa det som er vanskelig eller problematisk. Myndiggjering av foreldre gjennom positive
tilbakemeldinger er ogsa et kjennetegn ved denne tiln@rmingen (Sand, 2016, s.105-106). I en
barnehage hvor det jobbes med ressursorientert tilnaerming til mangfold vil for eksempel
foreldrene bli brukt som ressurs for barnas utvikling av morsmal, samt av norsk som

andresprak.

I en problemorientert tilneerming vil personalet i motsetning fokusere mest pa “mangler” ved
foreldrene og problemene eller vanskeligheter som disse -1 folge personalet- kan forarsake.
Her vil personalet tvile pd foreldrenes kompetanse og fremstad som moraliserende og

bedrevitende (Sand, 2016, s. 106).

At forholdet mellom personalet-foreldre er asymmetrisk betyr at personalet har stor makt,
men samtidig innebarer dette et medansvar for det bildet barnas foreldre har av seg selv som

oppdragere (Glaser, 2013, s.11).
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3. Forskningsmetode
I dette kapittelet vil jeg skrive om de metodiske valg jeg har gjort og begrunne dem, samt
beskrive fremgangsméten som i min forskningsprosess har ledet meg til 4 belyse

problemstillingen og til ny kunnskap.

3.1. Valg av kvalitativ metode
Det er forst og fremst forskningsspersmaélet mitt som har fort meg til den metoden jeg har
valgt & bruke i1 denne studien. De sentrale elementene i denne studien er pedagogisk leders
personlig opplevelse og beskrivelse av egen flerkulturell kompetanse, og hvordan dette blir
synlig i praksis. Hennes holdninger, ferdigheter og kunnskaper vil spille en sentral rolle, og
for & bli kjent med disse mé jeg prove & forsta hennes perspektiv. I boken Mellom ncerhet og
distanse sier Repstad at kvalitative metoder gar i dybden, men ikke i bredden (2007, s. 17).
Det er gjennom kvalitative metoder at man kan fange opp det som ikke lar seg male (Dalland,
2012), for eksempel meninger, opplevelser og holdninger. Derfor egner kvalitativ metode seg

som forskningsmetode for min forskning.

Av egen erfaring vet jeg at kvalitative metoder er ganske fleksible og gir muligheten til & styre
forskningsprosessen fritt. Dette rommet for improvisasjon og kreative tilpasninger vil gjore at
problemstillingen kan utvikles og spisses underveis. For eksempel kan jeg gjore endringer pa
intervjuguiden underveis. Dette gjor ogsa at resultatet enklere kan pdvirkes av mine egne

meninger og motiver slik at den vitenskapelig kvaliteten av resultatene reduseres.

Béde intervju og observasjon regnes for & vaere grunnleggende strategier i kvalitativ
forskning. Disse to datainnsamlingsstrategiene utfyller hverandre og ved & bruke begge vil jeg
sorge for 4 fa nok og pélitelige data som hjelper meg a svare pd forskningsspersmélet mitt pa

en vitenskapelig mate.

3.2. Intervju og observasjon som forskningsstrategier
Jeg har startet og avsluttet forskningsarbeidet med semistrukturerte intervjuer. Ved & bruke
semistrukturert intervju vil jeg ha stor frihet under innhenting av data. I et slikt intervju har
man en intervjuguide med planlagte spersmal, men samtidig stér fti til & for eksempel stille
nye sporsmal eller endre rekkefolge underveis. Hensikten med & intervjue informantene en

andre gang er & gi dem muligheten til 4 avklare eller forklare det som i mine observasjoner,
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eller under det forrige intervjuet, kan feiltolkes eller misforstas. Samtidig vil jeg ogsa fa
mulighet til & stille nye spersmal som jeg ser pa som relevante for & svare pa
problemstillingen. Dette vil kunne sikre at problemstillingen blir tatt opp (Lekken & Sebstad,
2006, s. 121). De spoarsmél jeg stilte 1 det forste intervjuet ble hovedsakelig styrt av et
teoretisk rammeverk, mens spersmaél i det andre, som ogsé var det siste intervjuet, hadde som

grunnlag bade de svarene jeg fikk i mitt forste intervju og observasjoner.

For a4 samle inn data knyttet til pedagogisk lederens praksis i barnehagen vil jeg benytte meg
av bade strukturerte og ustrukturerte deltakende observasjoner. Strukturert observasjon
forutsetter at man er tilstede under observasjonen, og at man har et fokus nar man observerer
(Kleven, 2014, s. 41). Ved ustrukturerte observasjoner tillater observateren seg a bestemme
fokus underveis etter det som for han virker interessant i henhold til formalet (ibid.).
Observasjoner er studier av mennesker som tillater forskeren & se i hvilke situasjoner de
naturlig metes 1, og hvordan de oppfere seg i slike situasjoner. (Repstad, 2007, s. 33). Ved &
benytte meg av observasjoner far jeg se deltakerne i naturlige situasjoner. Dette vil gi meg en
forstehands beskrivelse av situasjonen som kan utfylle annenhdnds informasjon fra

intervjuene.

3.3. Fenomenologi og hermeneutikk
Min forskning handler ikke bare om de holdninger, kunnskaper og ferdigheter deltakeren
mener 4 ha, og som hun beskriver og begrunner. Mer sentralt er a fa tak i hvordan disse blir
synlige 1 virkeligheten og preger den daglige praksis. Av den grunnen har jeg valgt bade et

fenomenologisk og et hermeneutisk perspektiv.

Fenomenologisk fordi jeg tar i betraktning deltakerens opplevelser av sin livsverden for & sa
kunne forsd hennes oppfatninger, meninger og handlinger. Jeg vil med dette fa innsikt i
deltakerens forstéelse av sine egne handlinger, med intensjoner og begrunnelser (Befring,
2015, s. 109-110). Men som den franske filosofen, og videreforer av fenomenologien, Paul
Recoeur mente, har introspeksjon og selvinnsikt sine begrensninger (Befring, 2015, s. 110),
med andre ord kan validiteten av det en person forteller vere tvilsom. Kleven utaler det slik:
”Den viktigste svakheten ved 4 be folk gi opplysninger om seg selv, er at vi er avhengige av

at de har bide tilstrekkelig selvinnsikt og tilstrekkelig vilje til & gi riktige svar”. Med riktig
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svar menes her de svarene som er mer sosialt akseptable i stedet for svar som er helt arlige.

(Kleven, 2014, s. 35).

Den hermeneutiske metoden handler tradisjonelt sett om tolking av data i tekstformat. Men
den kan ogsa brukes for a tolke utskrifter av intervjuer og observasjonsdata (ibid.)
”Hermeneutikken vil forstd og ikke bare forklare” sier Thurén (2009, s. 113 i Dalland 2012, s.
59). Det hermeneutisk perspektivet vil gi meg muligheten til & tolke og analysere de dataene

jeg samler inn innenfor en kontekst og situasjon.

3.4. Prosessen og utfordringene

3.4.1. Valg av prosjektsdeltakerne
Den sterste utfordringen jeg motte etter valg av forskningstema, var a finne de personene som
skulle delta i undersekelsen. Jeg folte meg presset til & bruke flere en bare én deltaker, under
utdanningen var det flere lrere som mente at det var bedre & bruke flere deltakere. Tanken

var at jo flere, jo bedre. Dette har kostet meg mye tid og hodepine.

Jeg hadde en klar idé om hvilke krav disse personene métte fylle for & kunne delta i min
forskning, men det tok ikke lang tid for jeg forsto at det ville ikke vare sa enkelt 4 finne dem.
Kravene for & delta i min forskning er at deltakere skal ha bade formell flerkulturell
kompetanse, jobbe som pedagogiske ledere i en barnehage og at den barnehagen de jobber i

har barn med bade majoritets- og minoritetsbakgrunn.

Jeg provde & ta kontakt med 10 ulike personer jeg visste hadde formell flerkulturell
kompetanse, av disse 10 fikk jeg bare to svar. Den ene hadde flere rs erfaring i samme
barnehage, samt at hun hadde daglig kontakt med bade barn, foreldre/foresatte og personell
med minoritetsbakgrunn. Den andre hadde jobbet i ulike barnehager i lopet av en tre-ars
periode som begynte rett etter 4 ha fullfert forskolelererutdanningen, men hadde nesten ikke
erfaring med 4 jobbe med barn med minoritetsbakgrunn. Allikevel mente hun selv at hennes
flerkulturelle kompetanse preget hennes daglig jobb i barnehagen og henne som person, noe
som jeg syntes kunne vare bide relevant og samtidig gi et interessant perspektiv til
forskningen. Den tredje deltakeren i underseokelsen fikk jeg vite om gjennom en felles bekjent

som mente at hun kunne vare aktuell som deltager i studien, hun har ikke formell flerkulturell
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kompetanse, men har jobbet med barn som har minoritetsbakgrunn i mange ar og har ett ar
videreutdanning i spesialpedagogikk. Det at hun har mye erfaring med barn og foreldre med
minoritetsbakgrunn og at hun er utdannet spesialpedagog, som ogsa er relevant utdanning

innenfor inkluderingsarbeid, gjorde at jeg onsket & inkludere henne som deltaker.

Valget av deltakerne var energi- og tidskrevende, og til slutt endte jeg opp med noen deltakere
som manglet enten det ene eller det andre kravet. Dette tenkte jeg ville gjore forskningen mer
utfordrende for meg, men tida gikk fort og samtidig hapte jeg at en slik variasjon ogsa kunne

gi en interessant vri til mine funn.

Siden det er pedagogiske ledere som har hovedansvar for daglig organisering og pedagogisk
innhold og samtidig er i ner kontakt med bade foreldrene og barna, var en av kravene for
deltakelse at de matte jobbe som pedagogiske ledere i en barnehage. Et annet krav var at alle
deltakerne matte ha formell flerkulturell kompetanse og gjerne hadde utviklet denne

kompetansen til tverrkulturell kompetanse gjennom flere ars erfaring i barnehagefeltet.

Etter 4 ha gjennomfort tre intervjuer, ett for hver av deltakerne, og en del observasjoner
skjonte jeg at kun en av deltakerne egnet seg for denne studien, antall deltagere ble dermed

redusert fra tre til én. Dette valget tok jeg etter mye ettertanke og diskusjon med min veileder.

3.4.2. Gjennomfering av intervjuer
Forberedelse av intervjuet krevde en del lesing bdde om forskningsmetodikk og innenfor
studiens tematikk. Resultatet ble reflektert og utarbeidet i en intervjuguide. I min
intervjuguide samlet jeg spersmél som omfatter sentrale temaer i min studie og som skulle

hjelpe meg a fa svar pa studiens problemstilling.

Jeg har intervjuet tre pedagogiske ledere som jobber i hver sin barnehage. For a definere
rammen for samtalen brukte jeg en intervjuguide som besto av en rekke spersmél som jeg
hadde tenkt ut pa forhand og som ble tilpasset under hvert intervju ved at jeg stilte
oppfelgingsspersmal for & fa mer informasjon i noen tilfeller og for 4 klargjere utsagn fra

informantene i andre tilfeller. Alle intervjuene er blitt tatt opp ved bruk av lydopptak.
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Etter at jeg leste alle transkripsjonene fra de tre intervjuene, hadde jeg en mer tydelig idé om
det jeg ville fokusere pa under observasjonene og som skulle hjelpe meg a innhente relevant
informasjon. Samtidig la jeg merke til at jeg manglet en del viktig informasjon og at noen av
de svarene jeg fikk lett kunne tolkes pé forskjellige mater, og i noen tilfeller virket det som
om informanten hadde motsigende meninger om samme emne. Dette hadde jeg erfaring med
fra tidligere og derfor hadde jeg planlagt & gjennomfore et kort intervju mot slutten av
undersekelsen. I den siste intervjurunden fikk jeg svar pa nye spersmaél, klargjort uklare svar

fra tidligere og forbedret meg som intervjuer. Dette mener jeg ga meg mer pilitelige data.

Inntrykket fra de tre forste intervjuene, var at noe av deltakernes svar bekreftet det jeg hadde
fryktet. Bare én av deltakerne, den som bade har formell flerkulturell kompetanse og jobber
som pedagogisk leder i en barnehagen hvor en del av barna har minoritetsbakgrunn, var
interessant for min undersekelse. Da jeg intervjuet mine deltakerne var jeg i tvil om det var
tverrkulturell kompetanse eller flerkulturell kompetanse jeg ville fokusere pa, men tidlig
under intervjuet av hun som ble min eneste deltaker skjonte jeg at det ikke er kun
tverrkulturell kompetanse som preges av holdninger, men ogsé de faglige kunnskaper som er
knyttet til identitet- og sprakutvikling, synliggjering og inkludering. Det med bakgrunn i dette

jeg valgte flerkulturell kompetanse.

3.4.3. Gjennomfering av observasjoner
Jeg har i lopet av en periode over to mineder gjennomfoert mange observasjoner av tre
pedagogiske ledere i tre ulike barnehage. Alle observasjoner tok sted etter det forste intervjuet
og for det siste intervjuet. Etter bare noen {4 observasjoner, bestemte jeg meg for & bare bruke
én deltaker 1 min undersegkelse, den som hadde bade formel flerkulturell kompetanse og den

som jobbet i en barnehage med barn med minoritetsbakgrunn.

Gjennom disse observasjonene fikk jeg en direkte opplevelse av interaksjonene som foregikk
i barnehagene mellom pedagogisk leder og barna, foreldrene og barnehagepersonalet. Jeg har

benyttet meg mest av notater, lopende protokoll og praksisfortellinger under observasjonene.
Hva og hvem skulle jeg konkret observere? Det jeg skulle observere var de pedagogiske

ledernes blikk, kroppssprak, kommunikasjonsstrategier og evner og bruk av sprak i samspill

med barna, foreldrene og personalet, samt det fysiske rommet og det pedagogiske innholdet.
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Men dette viste seg & vere lettere sagt enn gjort. P4 den ene siden la jeg merke til at jeg ofte
ble sd opptatt av det verbale samspillet og innholdet i det, at dette gikk pa bekostning av andre
samspill- og kommunikasjonsformer. P4 den andre siden ble barnas innspill og samspill barna
1 mellom som ofte fanget min oppmerksomhet. De var sa spennende & observere! Men var
disse observasjoner verdt 4 samle pa for min forskning? Nei, i hvert fall var de ikke nyttige

for min névaerende forskning.

Men hvordan lar man seg ikke forstyrre av det som foregar rundt observasjonssubjektet, og
som er interessant, men ikke relevant for undersegkelsen? Og enda mer relevant er hvordan
man sikrer seg at de man observerer ikke blir pavirket av forskerens fysisk narvar. "De fleste
av oss kjenner motstanden mot & bli observert” (Dalland, 2012, s. 186). Heldigvis kom den
tiden jeg brukte i mine forste observasjoner til nytte, denne forste tiden kaller Befring (2015)
for en innledende veere-til-stede-periode som gjer at observateren blir gradvis akseptert som

del av konteksten og slik at den blir mindre distraherende for de som observeres (s. 72).

At forskningsspersmaél ikke var spisst nok mens jeg gjennomferte observasjoner, samt at
forskningsdeltakerne og kontekster var sa ulike, gjorde at jeg folte en usikkerhet og at det 1
begynnelsen var vanskelig 4 holde fokus under en del observasjoner. Jeg brukt mye lepende
protokoll, men, selv om det gir god informasjon med mange detaljer om spesielle hendelser,
er det mye av det non-verbale samspillet man ikke fir med seg nar man ser ned for skrive si
fort som mulig om det som foregar. Fort skjonte jeg at min forskning ikke handlet om a
analysere kommunikasjonsformer eller samspill 1 detalj, men om pedagogens holdning og
vaeremete 1 samspill med andre, samt om hvordan det jobbes med synliggjering og
inkludering 1 hennes barnehage. Heldigvis har jeg under transkriberingen av mine notater
oppdaget at det var nok datamateriale til at jeg kunne bruke de i mine analyser. Jeg hadde
samlet s& store mengde data at 4 organisere og kodifisere dem var tidskrevende og til tiders en

utfordring for meg.
3.4.4. Strukturering og analyse av data

I folge Postholm (2010) starter analyse eller tolkning av data med en gang man er i kontakt
med forskningsfeltet.
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Dataene fra mine intervjuer kan kalles for <<radata>> i det at transkriberingen var en nesten
komplett overforing av dataene fra lydopptak til tekst. Av intervjuene fikk jeg ikke korte og
konkrete svar, men lange og komplekse. Dette gjorde at korte sitater ikke var sa lett & plukke
ut etter transkribering av data, og dermed ble neste naturlig steget & forkorte, forenkle og
sammenstille det transkriberte materialet for & fa tak i sentral informasjon for forskningen.
Den sentrale informasjon ble gruppert i ulike relevante kategorier og relevante sitater markert
slik at jeg kunne benytte meg av de for & understreke viktige momenter. Det forste jeg sé etter
1 dataen jeg hadde samlet inn, var om de var relevante nok for problemstillingen og om de var

palitelige.

Nér det gjelder dataene fra mine observasjoner er disse blitt samlet og tolket i form av
narrative tekster. Dette inneberer at de handlinger som nedtegnes blir tatt ut av konteksten og
tidspunktet de skjedde. Jeg har brukt mest lopende protokoll som er blitt til
praksisfortellinger, hvor jeg har provd og vaere mest mulig detaljert i mine beskrivelser av

situasjonen.

3.5. Validitet og reliabilitet
Validitet av data har & gjere med datas utvalg og innsamling, og er viktig for & sikre at
forskningen leverer det den lover. Man ma alltid sper seg selv om dataene man samler inn er
relevante for det man ensker & underseke, samt om noen viktige data har blitt oversett eller
valgt bort (Everett og Furseth, 2012, 135). I tillegg til at de data man samler inn og velger ut
skal vare relevante for forskningen, mé de vere reliable eller enklere sagt palitelige (ibid.). I
forskning som benytter seg av kvalitativ intervju og observasjoner som metoder, er det
forskeren som er hovedinstrumentet. Her vil reliabilitet av data avhenge direkte av forskerens
integritet og selvbevissthet, og forutsette en troverdig forskningsmetodisk dokumentasjon og

at forskningsprosessen beskrives grundig (Befring, 2015, 56).

Gudmundsdottir beskriver intervju som en slags samtale, hvor noen stiller et spersmal og en
annen svarer, og som er gjennomvevet av vére kulturelle koder og intuitiv og spontan
tolkning (2011, s. 72). Disse ma vi vere bevisst pd under hele datainnsamlingsprosess. Som
jeg ogsa nevnte under avsnittet 3.3 om fenomenologi og hermeneutikk, avhenger ogséa gode
intervjudata av informantenes selvinnsikt og vilje til & vere @rlig i sine svar. Viktig her vil

vare at jeg, som forsker, er klar over at den kvalitative intervjuformen bygger pa menneskelig
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samspill og at dette forutsetter at det skapes intersubjektivitet mellom meg som forsker og
informant. Denne intersubjektiviteten vil 1 folge Dalen (2004) styrke validiteten i

fortolkningen av informantenes uttalelser (s. 106).

Under gjennomfering av et intervju vil bade informasjon og tolkning ga begge veier
(Gudmundsdétiir, 2011, s. 72) Man kan ikke lope fra sin forforstaelse eller fra sine
fordemmelser, disse er avhengige av hvem man er, av ens personlige, sosiale, kulturelle og
historiske bakgrunn og pavirker var forstaelse av en tekst eller det som blir sagt (Hjardemaal,
2014, s. 193). Derfor vil vi alltid gé inn i fortolkningsprosessen med hele var forforstielse
som grunnlag (ibid, s. 193). Dette er noe jeg, som forsker, har jobbet mye med under hele

forskningsprosessen og som jeg beskriver nedunder.

3.6. Forskerens rolle, refleksivitet og verdineytralitet
Selv om kvalitativ forskning innebarer & forsta deltakernes perspektiv, vil datainnsamling og
analyse preges av forskeren selv og selvsagt farget av hans/hennes ideologiske stasted.
Posthold mener at i tillegg til teori er det forskerens egne opplevelser og erfaringer som
pavirker forskningsfokuset og gir retning for forskningsarbeidet (2005, s. 17). Siden forskeren
aldri kan veere helt verdingytral, er det viktig & veere seg bevisst sine verdier (Dalland (2012,
s. 119), samt erkjenne sitt eget stisted, egen forstielse og kontekst. A vere bevisst sin rolle og
hvordan en underveis pavirker forskningens retning og resultat er veldig viktig for
forskningens validitet. Prosessen har vert en berg- og dalbane, hvor mine forventninger og
mitt enske om & belyse viktigheten av pedagogisk leders flerkulturelle kompetanse har vert i
veien for meg. I lang tid nektet jeg & se det som var rett foran nesen min, nemlig at min
flerkulturelle kompetanse og andres flerkulturelle kompetanse ikke er identiske. Ens
kompetanse er preget av hvem man er som person, ens erfaringer og tankegang, og ofte er ens

kompetanse forankret i ideologi.

Nér det gjelder min forskning har det vert en krevende, men samtidig fascinerende og larerik
erfaring. Jeg har méttet pAminne meg selv om at jeg har et nart og personlig forhold til temaet
og feltet jeg har valgt 4 undersegke. Dette har gjort at jeg hele tiden har vert bevisst pd a ikke

la min forforstaelse eller mine fordemmelser komme i1 veien for undersokelsen. Denne tanken
har veert i mitt hode under hele prosessen, men spesielt under organisering og analyse av data,

noe som har gjort meg mer bevisst min egen teoretisk tiln@rming. Resultatet er at jeg har
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provd & ta avstand fra min egen forforstaelse for & slik gi plass til “nye” teoretiske
perspektiver. Man kan si at jeg har trent opp min teoretiske sensitivitet —som Dalen (2004)
kaller det. A trene opp egen teoretisk tilnzrming, mener Dalen, kan vare en utfordring for
mange fordi vi er bedre trent i 4 lete etter den ene og riktige tolkningen fremfor & se nye og
alternative tolkninger (2004, s. 68). Disse —for meg- nye teoretiske perspektiver har endt med
a dpne nye teoretiske horisonter som nd preger meg, min tankegang og som skaper mer
undring. En annen ting jeg har reflektert over i lopet av min forskning er at jeg hadde det
Dalen (2004) kaller for et solidaritetsproblem med min informant, jeg hadde mye tilfelles
med forskningdeltakeren og likte henne. Dette gjorde at jeg hele tiden prevde a se de positive
sidene ved hennes utsagn under det forste intervjuet, pa bekostning av andre mindre positive
sider. Ved at jeg tok et siste intervju kunne jeg ta tak i det som under det forste intervjuet ble
oversett eller mistolket. Etter & ha lest intervjuenes transkriberinger flere ganger, har jeg hele
tiden provd a fa tak i hennes perspektiv, men samtidig har jeg apnet for ulike
tolkningsmuligheter og dreftet dem mot ulike teoretiske tilnrminger for 4 fa et mer palitelig

resultat.

Selv om man underveis er bevisst pa og reflekterer over egen pavirkning av forskningen, vil
heller ikke forskerens refleksjoner komme seg unna forskeren som person. Denne kritiske
ettertanken kalles for refleksiv forskningsetikk og handler ikke om refleksjon men om
selvkonfrontasjon hvor man retter et revidert blikk pd egne tanker, handlinger, verdigrunnlag
og kunnskapsforstaelse (Steen-Olsen, 2011), og klarer a se kritisk hvordan disse har pévirket
ens forskningsarbeid og resultat. Dette kan oppnas, i folge Heshusius (1997), ved & prove &

forholde seg objektivt til sin subjektivitet (i Postholm og Skrevset, 2010, s. 25).

3.7. Forskningsetikk
Noen dager i forkant av intervjuene, besokte jeg informantene og fortalte om tema for
undersokelsen, midlertidig problemstilling, bakgrunnen for den og mine intensjoner.
Informantene ble tildelt foresparsel om deltakelse i forskningsprosjektet som de matte signere
for & samtykke. Foresporselen inneholdt skriftlig informasjon om undersekelsen hvor de ble

opplyst om bruk av lydopptak under intervjuene, samt behandling og anonymisering av data.
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4. Presentasjon av data og drefting

I dette kapittelet vil jeg presentere noen av de data jeg har samlet inn under min
forskningsperiode og som er grunnlaget for mine funn og som her ogsa skal droftes.

Kapittelet deler jeg i to deler (I og II) hvor hver del tilsvarer et delforskningsspersmal.

DELI:

Hvordan opplever og beskriver pedagogisk leder sin flerkulturelle kompetanse?

I denne delen av kapittelet har jeg valgt & presentere de data som er grunnlaget for hvert funn

forst, mens funn og drefting felger innrammet.

4.1. Pedagogisk leders opplevelse og beskrivelse av egen flerkulturell kompetanse
Da pedagogisk leder (SV) ble bedt om a fortelle om sin flerkulturelle kompetanse, forteller
hun at ’jeg har medmenneskelighet og meter hvert enkelt barn pa helt samme mate”. Det &
mete alle barn pd samme maéte ba jeg henne om & klargjere i et senere intervju. Hun forklarte
da at hun ikke mente at alle er like, alle er forskjellige, men det hun mente var at hun meter
alle med samme holdning, med en &pen holdning. Senere i intervjuet papeker hun at “alle har
1 bunn og grunn behov for det samme, & bli hert, omsorg, lyttet til, naerhet, a bli trygg, uansett

hvilken bakgrunn eller familieforhold de har”.

Funn 1: Likhetsidealet

Det at hun sier at hun meter alle pd samme mate, at alle har behov for det samme og at
kulturell bakgrunn ikke betyr sa mye i barnehagens hverdag, tolker jeg som at vi alle 1 bunn
og grunn er likeverdige og skal behandles likt. Dette likhetsidealet som i Norge har statt sterk
1 mange tidr har i folge Pope (2009) preget innholdet i forskolelererutdanningen og fort til en
pedagogikk som bygger pé at alle skal behandles likt uansett bakgrunn. SV er etnisk norsk og
har sannsynligvis blitt preget av likhetsdiskursen som i Norge har vart dominerende i mange
ar, diskurser som 1 folge Skoglund kan organisere vare daglige erfaringer som
profesjonsutevere gjennom & lede vare tanker og handlinger (2011, s. 41). Hogsnes (2010)
papeker hvor viktig det er 4 se barnehagen 1 et historisk perspektiv for & kunne reflektere over

og utfordre barnehagens dominerende diskurser. Av egen erfaring har jeg opplevd under
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studiene at likhetstanken preget det faglig innholdet, men samtidig ble vi presentert bade

moderne og postmoderne perspektiver og ble utfordret til kritisk tenkning.

Hun sier at flerkulturell kompetanse handler om & vise respekt, ha medmenneskelighet, mote
alle barn og voksne pa samme mate og at dette har mye med hvem hun er som person & gjore.
Samtidig understreker hun at flerkulturell kompetanse ikke handler s& mye -som hun mener
mange tror- om 4 kunne mange ting om andre kulturer, tradisjoner og religioner-, men om
relasjoner og om & gjore barn og foreldre trygge og kjent i barnehagen. Hun forteller at i
starten tenkte hun mer pé det hun studerte pa skolen, “bakgrunn” forklarer hun, men at det

gled fort over til at det ikke betydde sd mye i1 hverdagen.

Men klart kanskje pa starten tenkte jeg kanskje litt mer over det jeg har studert,
bakgrunn, men sa gled det fort over til at det betydde ikke sa mye i hverdagen, det
betydde mer det...4 vise respekt og ha medmenneskelighet... a ta seg tida, & prove &

forsta og...og det gjelder jo alle...

Funn 2: En dpen holdning i mete med individer og ikke kulturer.

Det er hennes holdning som, i folge SV, spiller den sterste rollen i mellommenneskelige
relasjoner mellom henne og barn, og foreldre, og det er det hun mener flerkulturell
kompetanse handler om. Alle i barnehagen meter pedagogisk lederen som enkeltindivider og
ikke som representanter for en gitt kultur, noe som er et kjennetegn ved tverrkulturell
kompetanse. SV sier at ”bakgrunn” ikke betyr sa mye i hverdagen. Men, hva mener hun med
dette? Betyr det ikke mye for henne eller for de som gdr i barnehagen? Gjennom
tverrkulturell kommunikasjon kan man fa kjennskap til hva kultur betyr for den andre og dens

liv. Dette kalles for tverrkulturell forstaelse (Bergersen, 2015).

En av SVs uttalelser under intervjuet er som folger:

Jeg har lyst til at barnehagen skal vaere for alle, og det er mélet mitt og det har den blitt
og uansett hvilken bakgrunn eller muligheter du har som foreldre. Kompetansen min
der er vel at jeg tilpasser alt for at det skal ga at det skal vare fint for alle.

Inkluderende.
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Funn 3: En kompetanse for inkludering

Inkludering er et grunnleggende prinsipp 1 regjeringens utdanningspolitikk, noe som
reflekteres i mange av barnehages styringsdokumenter, eksempelvis Rammeplanen for
barnehagens innhold og oppgaver for & vare en viktig meteplass for bade foreldre og barn
med minoritetsbakgrunn (Kunnskapsdepartementet, 2011) og der star det at barnehagen skal
vare et inkluderende felleskap med plass til det enkelte barn”. I Stortingsmelding nr. 6 En
helhetlig integreringspolitikk anses personalets kompetanse som den viktigste forutsetningen
for at barnehagen skal vare en inkluderende arena...” I likhet med Gjervan (2006) mener jeg
at en inkluderende barnehage i et flerkulturelt samfunn ber vare en flerkulturell barnehage,
hvor betegnelsen flerkulturell barnehage knyttes til en flerkulturell pedagogikk i teori og i
praksis og ikke til andelen av minoritetsbarn. I en flerkulturell barnehage tilpasses opplaring,
bade spraklig og kulturelt, for 4 imetekomme de ulike barns s&rtrekk og behov (Boyum,

Hofslundsengen & Pedersen, 2016).

Nér SV sier at hennes kompetanse er 74 tilpasse alt for at det skal ga at det skal vaere fint for
alle.” viser hun en bevissthet om at inkludering er eller burde vare i praksis en toveis prosess.
Pope forteller at selv om integrering —i teori- er en toveis prosess hvor bade
majoritetsbefolkningens og minoritetsbefolkningens ansvar til 4 tilpasse seg hverandre var
egentlig mer 1 praksis assimilering ettersom minoritetene ga opp sine tradisjoner, levesett
religion eller kultur for & bli mer likt majoriteten (2009, s. 58-59). Mens integrering ga alle
barn fysisk tilgang til barnehagen uansett funksjonsniva, gar inkludering lengre enn dette og
gir alle barn retten til & delta aktivt i barnehagens felleskap —fysisk og psykisk-, den gir retten
til & vaere forskjellig og kunne delta pé egne interesser og utfra egne forutsetninger pa en
felles arena (ibid.). Dette innebarer at alle barna far likeverdige muligheter bade for & bruke

og utvikle sine kunnskaper og ferdigheter uansett bakgrunn.

Under store deler av intervjuet snakker SV om hvor viktig det er & skape gode relasjoner med
foreldrene for barnas trivsel. Det & ta seg god tid 1 hvert mete med foreldrene i hverdagen,
vaere ydmyk, apen, nysgjerrig og a vise respekt er en del av det SV synes kreves for a skape
gode og nzre relasjoner med foreldrene. Hun nevner ogsd hvor mye de bruker og hvor nyttig

tolketjenester er i deres samarbeid med foreldrene.
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...det med fleksibilitet, spontanitet og at om noen foreldre stir i garderoben og prater
sa vet dem at...jeg ser at dem har en fin prat eh... ma dem gjerne komme inn, ta en
kopp kafe og sitte i stolen istedenfor 4 std i garderoben, det er ikke noe hyggelig det,
sa lager litt kaffe og sa har vi plutselig en liten sammenkomst rundt bordet, det er lov,

og det synes jeg er helt fantastisk.

...det skal vaere godt og trygt, for at synes ikke foreldrene det er det sé ville ikke
ungene ha det fint heller, eller dem vil handle i konflikt med seg selv og foreldre. Sa
for meg skal det jo veere apent, det skal alltid veere mulighet til & komme hit, det skal
alltid vaere mulighet til & snakke med noen, det skal vare en glede 4 komme pé
foreldresamtale, det skal vaere en glede 4 komme pa foreldrekaffe, frokostene som vi

har, eller bare og vare her, henge litt i barnehagen.

Funn 4: Foreldresamarbeid og barns trivsel

A invitere foreldre inn p4 avdelingen vil vaere spesielt til nytte for de foreldre som ikke har
kjennskap til norsk barnehagetradisjon, siden de pd denne méten kan bli litt mer kjent med
barnehagens innhold (Gjervan, 2006, s. 46). I slike uformelle meoter kan ogsé pedagogen bli
mest kjent med barnet og foreldrenes historie og bakgrunn, noe som vil fore dem n@rmere og
vil bidra til & motvirke stereotypiske oppfatninger. Glaser anser foreldresamarbeid som
barnehagens viktigste ressurs for & skape et inkluderende milje (2013, s. 11). SV viser seg
bevisst ssmmenhengen mellom et godt og tillitsfullt samarbeid barnehage-hjem og det enkelte
barnets trivsel. Ogsa ved & invitere foreldre inn pa avdelingen skapes det en mulighet for &
mete andre foreldre med barn i samme alder, noe som kan ha stor betydning spesielt for

familier som har lite nettverk.

4.2. SVs opplevelse av egen faglig flerkulturell kompetanse
Senere i intervjuet spor jeg hvilken betydning hennes faglige flerkulturelle kompetanse har for
den jobben hun gjer i barnehagen og hun svarer at egentlig har hun lyst til 4 si at det ikke har
noen betydning, men at hun innremmer at pa den linja hun gikk under
forskolelarerutdanningen jobbet de mye med holdninger, holdninger til mangfold og ulikhet,
og at det gjorde noe med hennes egen holdning. Hun opplevde ogsé at andre linjer ikke tok s

mye hensyn til dette med at barn og foreldrene har ulike forutsetninger, bdde nar det gjelder
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okonomiske muligheter og kunnskap om norsk kultur og tradisjoner. SV har en formening om
at fokus pa det flerkulturelle, slik som det var ved den linja hun gikk pd under studiene, burde

ogsé vare vektlagt pa alle linjer, at det burde ikke vaere en egen linje. Disse holdningene, sier

hun, har mye & gjore med hvem hun er som person, samtidig som hun jobbet med egne

holdninger til mangfold og ulikheter under utdanningen.

Det som vekker min oppmerksombhet her er at mangfold og ulikheter knyttes til variasjon
blant foreldrenes og barnas ekonomiske forutsetninger, samt deres kjennskap til norsk kultur

og tradisjoner. Kulturell og spraklig bakgrunn nevner hun ikke.

Funn 5: Faglig kunnskap og ferdigheter blir ikke omtalt

Holdninger har en viktig rolle i mete med andre og utgjer en viktig del av flerkulturell
kompetanse. ”Den emosjonelle delen av interkulturell kompetanse er holdninger.” (Behn og
Dypedahl, 2009, s. 154). Holdninger er noe SV snakker mye om under hele intervjuet, men
hun nevner ikke andre ferdigheter eller kunnskaper som regnes som vesentlige for & ha
flerkulturell kompetanse (Gjervan, Andersen og Bleka, 2012, s. 78), som var relevante under
studiene og som er relevante nar man har som maél a skape en inkluderende barnehage i bade
teori og praksis. Bade i Rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver og Temaheftet
om spraklig og kulturell mangfold rettes lyset mot barnehagepersonalets kompetanse —
holdninger, kunnskaper og ferdigheter - nar det gjelder & kunne ivareta spraklig og kulturelt
mangfold, og tilrettelegging for gode muligheter for leering, utvikling og medvirkning for alle
barn, samt & utvikle gode arbeidsmater for kommunikasjon og samspill mellom barn og

voksen som ikke deler samme sprék (Gjervan, 2006, s. 38).

I Temaheftet om spraklig og kulturelt mangfold og andre offentlige gis det ansvaret for &
utvikle og gjennomfore en flerkulturell pedagogikk til den individuelle profesjonsuteveren,
men uten a vise til hvilke teoretiske perspektiver som kan vere til hjelp for & na dette
(Otterstad og Andersen, 2012). Kvalifisering for profesjonell yrkesutoving handler i folge
Greve, Thorsby og Nordbrend (2013) om utvikling av holdninger, kunnskaper og ferdigheter.
Noe de mener skjer gjennom skolebasert utdanning, egen yrkespraksis og ved kritiske

refleksjoner (s. 28).
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4.3. Pedagogisk leders holdning til begrepet flerkulturell og kulturelt mangfold
Den pedagogisk lederen (SV) viser a ha blandede folelser ndr det gjelder a bruke begrepet
Sflerkulturell for & beskrive bade sin kompetanse og den barnehagen hun jobber i, eller hvilken
som helst annen barnehage. ”Jeg ville ikke kalle noen barnehage for flerkulturell barnehage”
sier hun. ”...vi som jobber her er ikke s& opptatt av det.” Nar jeg spor SV hva hun legger i

begrepet flerkulturell barnehage forteller hun at:

Det er det som er sa vanskelig for... jeg klarer ikke & definere det begrepet for at for
meg sa handler det om at her er det mange barn fra forskjellige bakgrunner, med
mangfold, men det trenger ikke & vere, ogsi... 1 folge boka sa er det jo en flerkulturell

29 9

barnehage.” ”...for meg handler det mer om at vi er forskjellig og at vi alle tar det med
oss 1 barnehagen, sé det vil jo gjere at det er en flerkulturell barnehage. Vi alle er
forskjellig, sé vi alle kommer hit med forskjellig bakgrunn og forskjellige kulturer, ja

vi er jo det # som alle andre barnehager.

Hun synes at for ofte blir hennes barnehage definert utenifra. Hun sier at hun blir litt frustrert
pa grunn av dette. Hun forteller at mange studenter som er der i praksis eller i
forskningseyemed pleier & beskrive hennes barnehage som flerkulturell, og de tar
utgangpunkt i barnas kulturelle og spraklige bakgrunn nar de definerer barnehagen. SVs
flerkulturelle kompetanse mener hun ogsé blir misforstatt av mange studenter. Hun forteller at
hun har blitt spurt gjentatte ganger om detaljer om for eksempel dato pd markering av
religiose hendelser i1 andre kulturer. Hun forteller at hun blir frustrert av dette. Samtidig som
hun blir frustrert, papeker hun at hun kan pdvirke praksisstudentenes kunnskaper om og
holdning til mangfold mens de er der. Hun mener at “det blir for snevert” a ha sa mye fokus
pa spraklig og kulturell bakgrunn. Hun velger av denne grunnen a ikke bruke begreper som
tverrkulturell eller flerkulturell kompetanse i barnehagen “det er mer holdninger,
holdningsarbeid” det handler om, papeker hun. Hun er veldig opptatt av & mete individene

”med blank ark” som hun sier.

Funn 6: Motstand mot majoritetens definisjonsmakt i sin forstielse og bruk av begrepet
flerkulturell.
Jeg forstér at hun ikke vil ha alt fokus pa spraklig og kulturell bakgrunn, siden dette ofte forer

til at de barna og foreldrene som gar i hennes barnehage og som tilherer minoriteter blir
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definert som flerkulturelle utenifra. Nér man blir definert av andre, hender det at man godtar
andres forventninger som egne, da mister man taket pé seg selv og lar seg styre av andre.
Dette kaller Anne-Lise Lovlie Schibbye for tingliggjering. Nar man blir tingliggjort eller gjort
til en ting, mister man seg selv (2006, s. 56, 57). At identitet ofte reduseres til bare et trekk
eller et element, som for eksempel norsk eller pakistansk, hindu eller kristen, ser Amin
Maalouf som problematisk, og han mener at dette bidrar til & utvikle en ”de-oss”’-mentalitet
(2003). Det er individer SV meter og ikke kulturer. Jeg tolker hennes utsagn som et opprer
eller motstand mot et relativistisk perspektiv pa kultur. Et slikt perspektiv pa kultur ser pa
mennesker som resultat av den kulturen de vokser opp i eller identifiserer seg med, og alle

handlinger og holdninger forklares ut fra kulturell bakgrunn (@zerk, 2005).

A slutte & bruke begrepet flerkulturell fordi andre bruker begrepet pa en “feil” og beskrivende
maéte, er ikke noe som vil hjelpe med 4 endre hvordan begrepet brukes og forstds. Derimot kan
dette virke som om det er noe galt med begrepet flerkulturell og ikke med den méten begrepet
blir brukt pd. Qureshi setter lys pa majoritetens definisjonsmakt i den méten de benytter
begrepet <<de flerkulturelle>> bare knyttet til etniske minoriteter (Qureshi, 2009). SVs
motstand mot en slik bruk av begrepet flerkulturell kan vaere et opprer mot majoritetens
definisjonsmakt. Nar SV sier at alle barnehager er flerkulturelle, hvis man tenker pa at alle
kommer til barnehagen med ulik kultur og bakgrunn, inkluderer hun de som tilherer bade
majoriteten og minoriteten. Igjen blir likhetstanken synlig i SVs utsagn, hvor likeverd forstas
som likebehandling. Det er ikke personer som er flerkulturelle, men barnehager hvor flere
kulturer samles. I likhet med de hun sier seg uenig med bruker SV begrepet flerkulturell pa en
beskrivende méte ved a fokusere pd de barna som samles i barnehagen og ikke pa den
pedagogikken barnehagen jobber ut i fra. [ hennes alternativ bruk av begrepet blir ingen
person definert eller tingliggjort utenifra. Igjen kan dette tolkes som om at SV ensker a ikke
skape storre avstand mellom majoriteten og minoriteten, men konsekvensen er at ved 4 kalle
alle barnehager for flerkulturelle kan det bagatelliseres hvordan kultur pavirker individene og
fore til at det ikke legges til rette for ulikhet i barnehager. Klart at alle mennesker har kulturell
bakgrunn, uansett om de tilherer majoriteten, én eller flere minoriteter, men de unike og
individuelle erfaringer hvert individ har kan ikke sees losrevet fra ens livshistorie og kultur.
Individer er aktive medskapere av kultur, men samtidig preges de av kultur. Derfor vil ikke
kulturelle variasjoner blant etnisk norske barn vaere like store som kulturelle variasjoner blant

mennesker fra ulike land. Man kan heller ikke bagatellisere at i norske barnehager vil de
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barna som tilherer majoriteten ha en privilegert posisjon overfor de barna som tilherer en
minoritet, de har kjennskap til det spréket og kulturen som gjelder, mens de barna som
tilherer minoriteten, mestrer verken spraket eller kulturen —tradisjoner, verdier, normer,
regler, etc. P& den ene siden kan SVs bagatellisering av kultur vare en konsekvens av hennes
menneskesyn, hvor sterke, unike, likeverdige og frie individer er i stand til & bestemme hvem
de er og vil vare, og ikke passive produkter av kultur. P4 den andre siden kan det tolkes
dithen at SV kanskje har et n&ermest absolutistisk perspektiv pa kultur. Dette perspektivet
karakteriseres med at det ikke legges vekt pa kultur i mete med andre individer, uansett
kulturell bakgrunn. Variasjoner mellom mennesker forklares som resultat av individuelle
erfaringer og ikke kulturell bakgrunn. @zerk kaller dette for kulturell <<blindhet>> og
forklarer at de personene som har dette perspektivet pa kultur synes selv at de behandler alle
likt og justerer ikke sin tilneermingsmate overfor den andre, uansett kulturell bakgrunn (2005).
Vi er like i at alle mennesker er ulike. En slik variasjon burde ikke oversees eller
bagatelliseres, tvert imot burde denne variasjon vere utgangspunkt for organisering og
planlegging av barnehagens innhold i teori og i praksis. En slik barnehage hadde jeg kalt for

en flerkulturell barnehage.

Antropologen Anne Birgitte Leseth (2013 1 Krogstad, 2016) hevder at & ha kun formell
kunnskap om andre kulturer er ingen garanti som gjer studenter kvalifisert til & arbeide i et
flerkulturelt samfunn (s. 31). Hun mener de behgver praktisk kunnskap og ferstehdnds
erfaring, som konkrete moter mellom mennesker. Dette stotter det SV sier om at det & ha

flerkulturell kompetanse handler om mye mer enn & kunne noe om andre kulturer.

4.4. Pedagogisk lederens syn pa synliggjoring og andrespréiklzering
Siden SV ikke nevnte noe om andrespraklering og -utvikling hos minoritetsspraklige barn og
synliggjering av kultur og sprdk mens vi pratet om hennes flerkulturelle kompetanse, spurte

jeg henne direkte bdde om sprék og synliggjering.

Nér jeg sper SV om hun synliggjering av det kulturelle og spraklige mangfoldet i
barnehagens hverdag, svarer hun at ”sa klart vi gjer det, men hva vil det si for oss &
synliggjore?”. Bare rett for jeg stilte dette spersmaélet til SV hadde hun sagt til meg hvor

viktig det er for henne & vaere bade kritisk og dpen til alt som foregér i barnehagen hennes.
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Dette forstdr jeg som at hennes eller barnehagens forstielse og bruk av begrepet synliggjoring

er ikke likt andres.

Hun forklarer at for dem handler det om & synliggjore ulike sprék og kulturer, om at alle i
barnehagen skal vare synlige for hverandre og at meningen med a synliggjore er at man blir

kjent og lerer seg a kjenne hverandre. Hun sier at:

... for meg handler det mer om at vi gjer ting sammen og at vi metes pa en arena som
de har felles eh...der de blir kjent og lerer a kjenne hverandre. Fordi det er veldig
vanlig & snakke om flagg, eller kart eller beker pa andre morsmal eller sanger...og der
er ikke vi, fordi det handler om s mye mer enn det. Det jeg prover 4 fa frem der er at

foreldrene skal bli synlig for hverandre og for oss.

Funn 7: Synliggjering som inkludering av individer i et fellesskap. Et opprer mot
kulturrelativismes dominerende diskurs?

Nér SV sier at sé klart de synliggjer, men pdpeker at de har en egen forstaelse av hva
synliggjering betyr, forstir jeg pé den ene siden at det finnes en eller flere generaliserte eller
dominerende forstdelser av synliggjoring og at de ikke enes med dem. P& den andre siden
virker det som om det er en selvfolge at synliggjering er noe de jobber med, grunnen kan
veaere at i rammeplanen star det at ”Det kulturelle mangfoldet skal gjenspeiles i barnehagen.”
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 8). I tillegg understreker hun at de ikke synliggjor med
flagg og fysiske gjenstander. Nar hun sier at det er noe med & vare inkludert og at de ikke
synliggjer med pynt, tolker jeg dette som om hun vil ta avstand fra denne forstielsen av
synliggjering, hvor det arbeides med representasjon, og som er ganske dominerende innen
kulturpluralisme og flerkulturell ideologi. Flerkulturell ideologi mener Eriksen kan skape
kulturterrorisme. Synliggjering som representasjon av minoriteter, tar ikke hensyn til at
kanskje mange ville foretrekke ikke & gé& kontinuerlig omkring som minoritetsmedlemmer,
men i1 samfunn preget av kulturrelativisme og flerkulturell ideologi fir de ustanselig hore at de
har en kultur og en tradisjon, og de har var sd god & vere stolt av den (Eriksen, 1999, s.31 1
Kasin, 2010, s. 71)! I tillegg er det fare for at det som presenteres er en forenkling og
generalisering av kultur som skal representere alle som tilherer kulturen (Angell, 2011).

Essensialisering av kultur inneberer pa den ene siden en forstielse av kultur som noe statisk
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hvor en tenker seg at en kan ha empiriske kunnskaper om gitte kulturer (Angell, 2011, s. 206).
Pé den andre siden vil en statisk forstaelse av kultur betrakte individer som passive mottakere

av den kulturen de tilherer, mens kulturen tilhgrer ikke dem.

Det er ikke alle som har en positiv tilknytning til sitt land. Flagg har heller ikke positiv
betydning for alle, men dukker, hvilke utseende gjenspeiler ulike etniske grupper og ikke bare
etnisk norske barn, forstér jeg ikke som problematisk. Nér det gjelder bruk av sanger og
beker, eller markering av ulike tradisjoner ser jeg ikke heller dette som problematisk ndr man
1 forkant har satt seg godt inn 1 hva disse sanger eller beker handler om og hvilken betydning
de har for de familiene som gjelder. Det er ikke hva man synliggjer som er problemet sa fremt
man synliggjer mangfold pd en likeverdig méte som inkluderer bade majoriteten og de ulike
minoritetene, og samtidig involverer alle i prosessen. Hvordan man synliggjer kan derimot
vare problematisk, for eksempel hvis beker og sanger pd andre sprik enn norsk bare brukes
ved spesielle anledninger og er ellers utilgjengelig for barna, eller ndr man synliggjor uten a

involvere barn og foreldre i prosessen.

A finne balansen mellom forskjellighet og likhet, mangfold og likeverd er for mange det
Eriksen (2005) kaller for det flerkulturelle dilemma. For at alle skal behandles likt, skal ingen

bli behandlet som representant for en kultur i SVs barnehage.

Synliggjering er noe som star tydelig i bdde rammeplanen (2011) og i1 Temaheftet om sprdaklig
og kulturelt mangfold (Gjervan, 2006), men med stort rom for tolkningsvariasjoner. I
rammeplanen star det at ”Det kulturelle mangfoldet skal gjenspeiles i barnehagen.”
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 8) uten a presisere hva eller hvordan det skal gjenspeiles,
og i temaheftet presiseres det at spraklige, kulturelle og religiose forskjeller skal anerkjennes
og synliggjeres i barnehagens innhold, planer og organisering (Gjervan, 2006, s. 8), men igjen

uten 4 si hvordan.

Kasin (2010) skiller mellom to mater & forstd synliggjering eller gjenspeiling av mangfold pa,
representasjon og praksis. Representasjon er noe som er typisk innen kulturpluralisme og
som har preget den dominerende diskurs om synliggjering av mangfold i barnehagen de siste
arene. Kulturpluralisme er opptatt av at mangfoldet skal representeres bade i lovverk,

planverk og pedagogisk materiale (Angell, 2011, s. 203). Alle barn, uansett bakgrunn, skal
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kunne gjenkjenne noe som sitt i barnehagen, noe som vil bidra til at alle fir bekreftet sin
identitet og kan fole tilharighet til barnehagen (Gjervan, 2006). De som argumenterer mot
eller stiller seg kritisk til denne tankegangen ser pa representasjon som en generalisering og
forenkling av kultur hvor det blir fare for at barna blir enten representanter eller representert
av en kultur. SV har understreket at hun meter personer og ikke bakgrunner eller kulturer, noe
som kan forklare hvorfor hun ikke er interessert i & bruke gjenstander som representerer andre

kulturer.

I del to av dette kapittelet vil jeg gi flere eksempler pa hvordan SVs syn og forstielse av

synliggjering kommer til uttrykk i praksis.

Andrespraklering og -utvikling hos minoritetsspraklige barn anses for a vaere sentrale
aspekter innenfor flerkulturell kompetanse og flerkulturell pedagogikk (Gjervan, Andersen og
Bleka, 2012; St. Meld. 6 (2012-2013); NOU (2010:7)) og dermed utgjer begge emner en stor
andel del av pensum i barnehagelererstudiene med vekt pa det flerkulturelle. Nar SV forteller

om hva sprék betyr for henne, sier hun folgende:

Sprék er jo viktig...sprak er identitet og jeg tenker morsmaél generelt er det viktigste vi
har med oss, eh..., det betyr mye for ungene. Selvfolgelig & beherske norsksprék i
barnehagen og det & ha en lekekompis pa tvers av sitt morsmal for eksempel...det har
ikke noe a si om de ikke snakker samme sprék, men de gjor det til slutt, de
kommuniserer ja, og til slutt sd er det sdnn at barn laerer norsk veldig, veldig fort i

barnehagen.

Under intervjuet forteller SV om hvor viktig morsmaélets er for den enkelte og om sprak og
identitet, hun forteller ogsé hvor fascinerende det er for henne a here flerspraklige barn
snakke flere sprak, morsmal —mest med foreldre- og norsk i barnehagen. Hun sier at noen
ganger slutter kanskje barna & snakke morsmaélet sitt i barnehagen og at dette kan gjore at
foreldrene blir litt bekymret for at barna etter hvert slutter 4 bruke morsmaélet sitt og kanskje
glemme det til slutt. Hun beroliger dem ved & ”prove 4 forklare at kanskje det er bare at
barnehagen er en norsk arena for dem og det er ogsa greit” samtidig som hun oppmuntrer

foreldrene til & fortsette 4 snakke morsmalet til sine barn. Til foreldrene sier hun at morsmaél er
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jo det viktigste spraket, og at norsk vil komme. ”...ingen ma stresse med det, det gjor jeg i

hvert fall ikke”.

Funn 8: Pedagogisk lederens "mytebaserte” syn pa andresprakslzering.

At barn lerer seg andrespraket bare de begynner i barnehagen er en myte. SVs utsagn har
ingen teoretisk begrunnelse og gir minoritetsspraklige barn ansvaret for 4 leere norsk i
barnehagen gjennom samhandling med andre barn (Heigérd, 2006, s.188). En god
andresprakutvikling kommer ikke som folge av en barnehageplass, men som foelge av et godt
sprakmiljo i barnehagen, noe barnehagelaerere med kunnskaper om flerspriklig utvikling ma

kunne legge til rette for (Giever, 2014, s. 74).

DEL II:

Hvordan kommer pedagogisk leders flerkulturelle kompetanse til uttrykk i den barnehagen

hun jobber i?

Pedagogens flerkulturelle kompetanse er en del av hennes yrkeskompetanse og noe hun baerer
mer enn noe hun har. Denne kompetansen er ikke bare kulturell, men ogsa individuell og et

personlig anliggende og dermed unik.

Folgende vil jeg presentere noen observasjoner og funn hvor pedagogisk leders flerkulturelle
kompetanse gjenspeiles i1 barnehagens praksiser. I denne delen av kapittelet vil jeg presentere
data, funn og dreftinger sammen, dette fordi de dataene som danner grunnlag for mine funn

vil vaere dels fra Del I og dels fra mine observasjoner 1 barnehagen.

4.5. Pedagogisk leders holdning til kulturelt mangfold i praksis
Slik jeg har tolket det er SVs flerkulturelle kompetanse preget av hennes holdning til kulturelt
mangfold og inkludering. SV forklarer hvorfor hun ikke bruker begrepet flerkulturell for a
beskrive sin eller andre barnehager, og heller ikke for & beskrive sin kompetanse. Hun mener
at det er mennesker det handler om og ikke kulturer, alle mennesker har ulik bakgrunn og
erfaringer. I folge henne er vi alle lik i at vi alle har en hjemmekultur, uansett bakgrunn. Vi
alle er lik 1 at vi er forskjellige, eller som Brenna uttaler det: <<Hvert eneste sted der det er
mer enn €n person, er flerkulturelt>> (2008, s. 25). Nar det gjelder SVs flerkulturelle

kompetanse, mener hun at det handler om medmenneskelighet, om holdninger og ikke sd mye
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om kunnskap om andre kulturer. Siden holdninger blir synlige i handlinger vil disse vises i

pedagogisk leders handlinger og vil pavirke barnehagens praksis.

Funn 9: Inkludering og likhetsdiskurs
Som SV sa under intervjuet handler hennes kompetanse om a tilpasse alt slik at alle er
inkludert i fellesskapet og skal trives i barnehagen. Eksempler pd hvordan barnehagen legger

til rette for dette er:

e Alle skal kunne spise det samme
Vi serverer halal til alle, vi har mye fisk og mye grennsaker, ehh... og vi har egne egg. S&
tanken var er at det skal ikke veer noe ”du kan ikke spise det og du kan spise det”, her er det
for alle, det vi spiser...”

o Alle skal ha det fint pa tur uansett ver.
”Mmm tura har vi jo lagt opp sénn at det er ikke for alle & vere ut i alt slags veer heller sa da
tar vi...vi er jo pa tur uansett ver, men vi tenker jo mer over det. Vi har for eksempel i

barnehagen massevis av klar, vi har kjopt votter, ullsokka... det skal vare fint for alle.”

e Norsk i barnehage og morsmél hjemme.
”etter hvert snakker de norsk fordi de ser at det blir lettere for barna a skille at det her er en

norsk barnehage og morsmélet hjem, men sa kan vi leke med sprak pd andre morsmal.”

e Frivillig” Julevandring i kirka
e Synliggjering av individer og ikke kulturer.
e Frihet til & velge.
”Samlingsstund er for dem som vil ha det, noen vil ikke ha det, de syns det er kjedelig,

ehh...da trenger de ikke & delta pd det. Vi har jo andre muligheter og aktiviteter. ”

Jeg vil na ga grundigere inn pa konsekvensene av disse praksisene som er grunnlaget for flere

funn.
Funn 9.1: Synliggjering; & bli synlig

”Det er noe med a vere inkludert” sa SV om synliggjering. Synliggjering av sprak og kultur,

slik SV forstar det, er noe pedagogisk leder sier de jobber med i den daglige kontakten med
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barn og foreldre, hvor foreldrene ofte blir invitert til & komme inn i avdelingen om de ikke
kommer inn av seg selv og hvor den nare kontakten gjor at de blir kjent med bade barnas og
foreldrenes bakgrunn og interesser. Det blir arrangert fest, eller bare det de kaller for
foreldrekafé, og gratisbutikk en gang i méned, samt noen markeringer, som igjen har som
formal at personalet, barn og foreldre, benytter anledningen til & bli kjent med hverandre.
Pedagogisk leder forteller at det er frivillig & komme, men at alle er invitert, inkludert tolker
de ofte samarbeider med. Hun forteller at ofte kommer foreldrene med mye mat og at det blir
som en slags fest, noe som gjor at man blir kjent med dem pé en helt annen méte.

Nér vi under intervjuet snakket om hvordan hun jobber med inkludering papeker SV at: ”Det
er ikke var barnehage, det er deres barnehage. Dem (barna) eier jo den plassen her. Det
handler om & ta vare pé, det 4 ha stolthet i tingene sine, det & passe pé barnehagen sin.
Eierforhold, det er deres! ” Noen barn har pyntet barnehagen med ting de er opptatt av og selv
har laget ellet tatt med seg hjemmefra. Et av toalettene pé avdelingen var pyntet med mange
klistremerker pd veggen av bl.a. godteri, muffins og ugler i pastellfarger. Den doen tilhorte”
ei jente pa avdelingen som ikke likte saerlig godt og gé pé do der for og som hadde fétt "egen
do” hun selv hadde pyntet, og som na hun syntes var verdt & bruke. Men hva med resten av
barna? Hva om de rett og slett ikke er s interessert i tegning eller i 4 pynte barnehagen? Hvor
fér de tilherighetsfolelse fra? I barnehagen henger det et bilde av hvert barn péd hver sin plass i
garderoben og barnets navn er skrevet under. ”"Nar andre barn og voksne bekrefter barnet ved
a gi det plass, deltakelse og ved d bruke navnet, kjenner barnet seg regnet med i lag med

andre.” (Kibsgaard, 2007, s. 17)

Det virker som om hun forstar synliggjering som inkludering i et fellesskap, hvor alle skal
vaere synlige for hverandre og stolte eiere av sin barnehage. Det er dette den pedagogisk
lederen synes a vere hensikten med & synliggjere. En absolutistisk perspektiv pa kultur viser
seg & prege SVs forstdelse av flerkultur og hvordan synliggjering praktiseres i hennes
barnehage hvor de behandler alle likt uansett kulturell bakgrunn. I dette perspektivet legges
det ingen vekt pa kultur i forhold til hvordan mennesker handler eller tenker, men individets

erfaringer betraktes derimot som sentrale (@zerk, 2005, s. 33).
Det 4 delta fysisk i felles barnehageaktiviteter gir ikke automatisk tilherighetsfolelse til barn

og foreldre, og det & bli synlig for hverandre skjer heller ikke automatisk ved at man fysisk

deltar i en felles aktivitet. Siden hennes og barnehagens forstéelse av synliggjoring handler
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om at alle skal vere synlige for hverandre for & sa kunne bli kjent med hverandre, krever dette
av alle foreldre fysisk og aktiv deltakelse og tilstedevarelse. Mélet er at alle skal vare
inkludert. Men hva om ikke har anledning til a komme, eller ikke onsker d delta? Slik jeg ser

pa dette er det foreldre som far ansvaret for 4 synliggjere seg selv.

Funn 9.2: Individuelle kulturer, men ikke kulturelle individer synliggjores
Pedagogisk leder forteller at aret for markerte de ID i barnehagen og at det hele begynte med
at et av barna foreslo dette til sine foreldre og mammaen hans tok dette med personalet under
en foreldrekafé. Da jeg spurte mer om ID markeringen fikk jeg vite at det var barnets foreldre
som tok seg av markeringen i barnehagen og at siden dette barnet var skolestarter i fjor og
ikke gar 1 barnehagen n4, er det ikke noe grunn a markere ID lenger. Det er det individuelle
betydning som heytiden har for denne familien som tas hensyn til her, noe som viser SVs
tverrkulturell kompetanse. Det er trolig av respekt for hva denne heytiden betyr for familien
at SV lar dem holde denne markeringen. Innenfor kritisk multikulturalisme forstds kultur som
noe dynamisk og foranderlig, noe som innebarer at innen kritisk kulturalisme blir ikke
forfedres levemater, verdier og normer i et opprinnelsesland som anerkjennes og bekreftes,
men barnas kultur og foreldrenes kultur. En kultur som er unik og som ikke kan lares
gjennom internett, leksikon eller kokebeker (Angell, 2010, s. 112 ). Selv om familien kunne
ha fortalt SV hva markeringen skulle handle om og hvordan den kunne gjennomferes, viser
SV en tverrkulturell forstdelse som inneberer at hun forstar betydningen det har i mete
mellom mennesker, at vi har ulike forstdelseshorisonter (Bergersen, 2015, s. 92). ”A forsta
kulturer er & forsta mennesker, og forstd hvordan andre opplever verden.”(Meyer, 2005, s.
161). At SV lar foreldrene til gutten ta seg av ID markeringen tolker jeg som en mate & vise
dem respekt for noe som er deres og som personalet i barnehagen ikke kan eller vet mye om.
Det kan sees pad som myndiggjering av foreldrene pd den ene siden, men pa den andre siden
kan dette kommunisere at noen markeringer er verd mer enn andre. I ID markeringen er det
foreldrene til gutten som deltar og organiserer, mens markering av majoritetens heytider og
tradisjoner er det barnehagepersonalet som tar seg av. Siden barnehagepersonalet ikke
involverer seg like mye pa ID markeringen som det de gjor nar det markeres mer norske
tradisjoner som jula eller paske, kan barna oppleve at ulike religioner og tradisjoner gis ulik

status i barnehagen.
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At markeringen bare skjedde ett ar og forsvant like fort som den kom, nér gutten sluttet i

barnehagen, bekrefter SVs enske om & ikke fokusere pa & synliggjore kulturell eller spraklig
bakgrunn, men individer med sine kulturer og sprik. Hennes tankegang kan jeg forsta, men i
virkeligheten vises det ikke kulturell og spraklig variasjon i hennes barnehage, men det vises

kulturell og spraklig hegemoni.

Funn 9.3: Majoritetens kulturelle og spriklige hegemoni
Selv om SVs forstéelse av synliggjoring ikke handler om & belyse barnas kulturelle, spréklige
og religigse bakgrunn, er —uansett om man vil eller ikke- alle barnehager preget av bade
nasjonal og lokal kultur, noe som betyr at majoritetsbarnas bakgrunn blir synliggjort pa denne
maten i alle barnehager. De aktivitetene som foregar i det daglig i SVs barnehage er
aktiviteter som kan finnes i hvilken som helst norsk barnehage. De gar pa tur én dag i uka,
barna er ute hver dag, har samlingsstund flere ganger i uka, bruker iPad. Det fysiske rommet
er fylt med ganske vanlige norske leker og materialer. Biler, perler, bamsefigurer for
matematiske aktiviteter, et atelier-rom som er last og hvor man ogsé kan finne noen fa beker,
alle pa norsk og i alle unntatt én bok har alle etnisk norsk utseende karakterer. Selv om SV
ikke ensker at individer skal vare representanter for eller representert av kultur, blir 1 hennes
barnehage de barna som tilherer majoriteten overrepresentert og barna som tilherer
minoriteter blir underrepresentert. Overrepresentasjon av de som tilherer majoriteten og
underrepresentasjon av de som tilherer minoriteter er to begrunnelser for kulturpluralisme.
Konsekvenser ved overrepresentasjon er bl.a. at noen privilegeres, samtidig forer dette til at
alle barn gar glipp av kunnskaper. De som overrepresenteres gér glipp av viten om deres

utseende, vere- og tenkemadter er én av flere likeverdige muligheter.” (Angell, 2011, s. 205).

Det at SV ikke snakker om dette tolker jeg som at synliggjering av majoritetens kultur, sprak
og tradisjoner er det normale og derfor ikke noe hun er bevisst pd og sannsynligvis noe hun
ikke har reflektert over. Men det som kommuniseres 1 hennes barnehage er at det er de norske
tradisjoner og det norske spréket som gjelder. SV sa de pynter ikke med flagg og sann i
barnehagen for & synliggjere kulturelt og spraklig mangfold, men majoritetens kultur, religion
og sprék synliggjeres bade i barnehagens fysiske rom og pedagogisk innhold. Herunder vil
jeg gi flere eksempler pa hvordan majoritetens kultur er overrepresentert og hva dette

kommuniserer til barn og foreldre.
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Funn 9.3.1. Usynliggjering av andre sprik og kulturer
Som Gjervan, Andersen og Bleka papeker er barns identitetsbekreftelse i barnehagen
avhengig av personalets holdninger til mangfold og av hvordan de héndterer annerledeshet
(2012, s. 144). Selv om SV viser & ha kunnskap om morsmaéls betydning og hvordan sprak og
identitet henger sammen, er det ikke andre skriftlige sprak enn det norske pd avdelingen som
er synlige. Igjen kan dette tolkes som et opprer mot en dominerende kulturpluralistisk
pedagogikk. Ved 4 ikke gi kulturforskjeller betydning, har SVs praksis komponenter man kan
finne innen antirasistisk pedagogikk. Antirasisme er en kritisk tenkning som utviklet seg som
respons pd multikulturalisme, som var opptatt av 4 sette fokus pd majoritetssamfunnet og
ulikheter mellom grupper som var skapt av samfunnsmessige og institusjonelle forhold, og
som de mente var oversett (Sand, 2016, s. 180). Antirasisme ble kritisert for & ikke gi
kulturforskjeller noe betydning (ibid.) I et senere intervju sper jeg direkte om hvordan de
jobber med barnas morsmal og hun svarer at de ikke har noe morsmalsassistenter, at de har
hatt det for 1 overgangssituasjoner, men hun forklarer at ”...etter hvert snakker de norsk fordi
de ser at det blir lettere for barna & skille at det her er en norsk barnehage og morsmalet hjem,
men sa kan vi leke med sprak pé andre morsmal.” Selv om de har flere assistenter som er
flerspréklige, papeker pedagogisk leder at de benytter ikke morsmaélet sitt i barnehagen fordi
foreldrene eonsker at barna skal lere seg norsk der. Hun forklarer at i en startfase, nér et barn
ikke snakker norsk, kan de benytte seg av assistentenes morsmal, men at det som regel gar pa

norsk og tolk.

Selvfolgelig onsker foreldre at barna skal laere seg norsk, de bor i Norge og har blitt fortalt av
SV at barnehagen er en norsk arena og at norsk er det spraket som gjelder der. Syed (2009, s.
163) papeker at mange minoritetsforeldre er opptatt av at barna deres skal laere seg norsk og
er bevisste pa at dette vil gjore at barna kan klare seg bedre pa skolen. Samtidig kan
overfokusering pa norskopplering fore til at foreldrene glemmer verdien av morsmaélet (ibid.).
Hvis i stedet SV hadde brukt sine kunnskaper om andresprakstimulering og -utvikling i
barnehagen, ville foreldrene ha kunnet blitt informert om at morsmal er ikke bare en ressurs
for barnet hjemme, men at morsmaélet kan ogsd vare en ressurs i barnehagen béde for barnet -
som redskap for tenking og for lering av norsk som andresprik- og for gruppen. Det er ogsé
en myte at flerspriklige barn lerer mer norsk jo mindre de herer morsmal (Giaver, 2014, s.
73). For mange virker det logisk at jo mer norsk barn herer, jo mer norsk larer de.

Konsekvensen blir at med denne tanken prioriteres ansattelse av norskspraklige
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sprakpedagoger framfor tospraklige assistenter, samt & bruke pedagogisk materiale pa norsk
fremfor andre morsmal (Giaver, 2014, s. 73).

I SVs barnehage er det mange flerspréklige voksne som jobber og som har
minoritetsbakgrunn, men som ikke bruker sin flerspraklighet i hverdagen. Hva kommuniserer
dette? Hva gjor dette med barnas selvopplevelse og identitet? Siden menneskene er
kulturbarere og -formidlere (Sand, 2016), vil ogsa de voksne prege barnehagens innhold i det
uformelle innholdet gjennom samspill med barna, hvordan de kommuniserer, vaeremater og

holdninger.

Det er ikke det vi sier, men det vi gjor, som kommuniserer vares holdninger. Selv om SV sier
at hun blir fasinert av 4 here barna snakke to sprak nir de er med foreldrene, gis morsmélet
ingen plass i barnehagen. Jeg herte aldri barna snakke sitt morsmél med andre barn eller
voksne mens jeg var pd besgk 1 barnehagen. Bare nar barna var sammen med foreldre sine
kunne man here et annet sprak enn norsk der. Samtidig kunne jeg oppleve i flere tilfeller at
barna ble nysgjerrige pd mitt morsmal og at de ikke syntes det var rart eller flaut & snakke
andre sprak enn norsk og ble gjerne med pé a leere meg setninger pd deres sprék. En dag da vi
gikk pd tur visket en gutt til en annen: “Hun snakker et sprak”, den andre gutten nikket og sa
pa meg og sd pa gutten igjen. Begge sd pd meg nysgjerrige og jeg spurte om de visste hvilket
sprék det var det jeg snakket. De loftet skuldrene og s& pd meg undrende, da fortalte jeg dem
at det var spansk det spraket jeg snakket og sa sa SV at mange av barna snakket ogsé flere
sprak. ”Du snakker flere sprak MG, ikke sant?” spurte SV til en av guttene, han svarte ja og
sd spurte SV: er det Albansk det spréket du snakker?”, ”Ja” sa gutten. Da sa jeg at jeg ikke
hadde hert det spraket for og spurte om han kunne laere meg & si "Hva heter du” pa albansk.
Gutten nelte ikke en gang for han sa setningen pa albansk og jeg prevde & gjenta det, alle lo
hver gang jeg provde —inkludert meg selv- og gutten smilte og ristet hodet. Han gjentok
setningen hver gang for meg for 4 hjelpe meg, helt til han mente at jeg sa det riktig. Da jeg

fikk til & si setningen riktig, jublet bade jeg og andre barna stolt.

Det jeg vil vise med eksempelet over er at selv om de barna ikke synes det er flaut at andre
snakker andre sprak og de kan si noe pa sitt morsmal om de blir bedt om & gjore det, er det
ikke deres morsmaél ansett som gyldig i barnehagen og derfor ikke noe de tar i bruk pé eget
initiativ. Hvis personalet i barnehagen snakker om det som er forskjellig pd en positiv mate,

vil den flerkulturelle barnehagen bli en berikelse for barna. Pa denne méten fir barna en unik
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mulighet til & utvikle sine perspektiver og ha respekt og forstielse for det som er annerledes

(Gjervan, 20006, s. 19).

SVs holdning til mangfold og hennes méte a handtere annerledeshet pa vises her i hvordan
hun velger & ikke inkludere 1 barnehagens innhold det som er knyttet til barnas kulturelle,

religiose eller spraklige bakgrunn.

Nér man forstar identitet som en sammensetting av mange identiteter, betyr det at man kan
identifiserer seg med en religigs tro, en rolle i en gruppe —for eksempel assistent 1 barnehage
eller mamma 1 en familie, et land man foler tilherighet til, en landsby, en bydel og mye, mye
mer. Identiteten vil i mange tilfeller tilpasses konteksten man befinner seg i, men i
barnehagesammenheng skal ikke barna alltid matte velge mellom hjemmekultur og
barnehagekultur, mellom norsk og morsmal. Det ideelle ville vare at barna kan identifisere
seg selv med begge kulturer og har mulighet til & definere seg selv. Ostberg bruker begrepet
integrert plural identitet for & beskrive dette, hvor identitet kan besta av flere elementer, altsa
pluralitet, og at den samtidig er helhetlig, integrert (Gjervan, Andersen og Bleka, 2012, s.
141). Brenna papeker at for a finne flest mulig likhetstrekk og broer mellom mennesker ma

folk fa synliggjort mangfoldet av de ulike aspektene i sin identitet (Brenna, 2008, s. 137).

Funn 9.3.2. Myndiggjering under majoritetens definisjonsmakt
I forkant av en religios markering, som i SVs barnehage innebzarer julevandring 1 kirka med
barneskuespill, serger SV for at foreldrene 1 god tid for markeringen blir noye informert om
hva som vil foregd under markeringen, og for de som ensker det finnes det film av barnas
skuespill 1 kirka fra forrige r. Hun synes at dette betyr mye for foreldre, og at det ikke hadde
vert bra nok 4 bare gi foreldre et sporreskjema hvor det star ”Kan barnet ditt g i1 kirka? Ja
eller nei.” Dette gir foreldre tid til & vurdere om de ensker det eller ikke og til & stille sparsmaél
om de skulle trenge det. Her tolker jeg SVs intensjoner om & gi grundig informasjon til
foreldre med god tid i1 forkant av markeringen som myndiggjering av foreldrene.
Spersmal her vil veere: Er foreldrenes frie valg egentlig et fritt valg? Hva er alternativet for
de barna som ikke onsker eller fdr lov til a delta? Det handler ikke bare om a ga eller ikke ga
1 kirka, for barn og foreldre handler dette valget ogsa om a vere inkludert i eller ekskludert fra
fellesskapet. For at barna deres ikke skal ekskluderes kan foreldrene vere nedt til &

underkommunisere det de selv mener (Becher, 2008, s. 31). Hvis de derimot velger & gd mot
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majoritetens dominerende diskurser velger de a std utenfor selv om de ikke ensker det.
Kibsgaard (2016, s. 84) papeker at ved a ikke gi plass til ikke-dominerende diskurser gis
heller ikke plass til ulike stemmer, varemater, synspunkter, kunnskaper eller erfaringer. At
barn ensker a identifisere seg med majoriteten i barnehagen er normalt, men en annen ting er
den <<governmentale>> makten som ligger i at det viktigste er & bli norsk og det er denne

makten som ma motvirkes (Kibsgaard, 2016, s. 86-87).

SV forteller om en hendelse som tok sted aret for med de samme foreldrene og barnet som
foreslo 4 markere ID i1 barnehagen og som tok seg av markeringen. De ville ikke at barnet
skulle delta i julevandring i kirka og da tok SV seg tid til & prate med foreldrene om hva
denne markeringen handlet om og forklarte at meningen med markeringen var ikke at barna
skulle bli kristne. SV spurte dem hva var grunnen for dem & markere ID i barnehagen og
forklarte til dem at dette var det samme. SV forteller at da foreldrene s filmingen fra forrige
aret og hvor artig dette var for barna, ble de enige om 4 la barnet delta og barnet endte etter

eget onske med 4 spille Jesus under forestillingen.

Her tar SV seg god tid til & overbevise foreldre om at kirkevandring ikke er <<farlig>> og
bagatelliserer det som for mange kan ha en dypere betydning knyttet til en religios tro.
Hoytidsmarkeringer knyttes i norske barnehager til tradisjon mer enn til religiose bakgrunn
(Krogstad, 2008, s. 63). Her kan det tolkes som at SV viser en etnosentrisk holdning nar hun
forventer at betydningen av kirkevandring er den samme for henne som for disse foreldrene.
Etnosentrisme betyr << vurdere fremmede skikker og verdier ut fra sin egen kultur>>

(Eriksen & Serheim, 2006:50 i Sand, 2016, s. 50).

Majoritetens kultur dominerer og pdtvinges, men SV virker ikke & se dette som disiplinerende
makt i det at hun sammenligner det 4 g4 i kirka med & markere ID som de gjorde. Kan

foreldre virkelig si seg imot, hva er konsekvensene da?

4.6. Pedagogisk leders medmenneskelighet i praksis
Funn 10: Inkludering gjennom nzre, anerkjennende og likeverdige relasjoner med
foreldre
Foreldresamarbeid er svert viktig i arbeidet med & skape et inkluderende miljo 1 barnehagen

(Glaser, 2013, s. 11). SV papekte under intervjuet at barna trives nér foreldrene trives og
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snakker positiv om barnehagen hjemme. Mye av kontakten med foreldre foregér i hverdagen
ved hente- og bringesituasjoner. Siden de ikke benytter seg av tolk i hverdagen, pdpeker SV
viktigheten av 4 ha god tid og vilje til & forsta hverandre og kunne kommunisere. Videre sier
hun at de etter hvert lerer flere og flere ord pa hverandres sprék og til slutt forstar de
hverandre. SV er bevisst sitt ansvar i mete med foreldre nér hun tar seg god tid og viser god
vilje, dette kommuniserer til foreldre at de er viktige og at det de har 4 si skal bli lyttet til med
genuin interesse. "’ et likeverdig mete oppstar det en villighet til & lytte og lere av
hverandre.” (Gjervan, 2006, s. 43). At hun ogsa patar seg ansvar for a forsta og til 4 lere seg
nye ord pé foreldrenes sprak viser at hun anser og behandler foreldre som likeverdige og

onsker & mote dem som likeverdige.

Jeg har observert at SV har hilst pa alle foreldre som har kommet for & levere sine barn og at
de ble alle hilst pé forskjellige mater og det var tydelig at SV har et unikt forhold til hver
enkelt. Til noen kunne hun bare si en smilende ”God dag!” for & sé& sperre hvordan det gér
med mammaen, pappaen eller si noe til barnet. Andre foreldre kunne hun gi en klem og prate
om mer private ting, eller presentere dem for meg og invitere dem til & komme en annen gang
for & lage mat i barnehagen. A gi klem og 4 vaere mer “heflig”, som hun kaller det nar hun
hilser, er noe SV forteller & ha lart etter at hun begynte i barnehagen, “’jeg har blitt hefligere
med drene. . .etter at jeg begynte & jobbe her, fordi jeg vet jo at min bakgrunn, min kultur... sa
er jeg ikke en sann klemmeperson eller handhilser, det er jeg ikke”. Dette sier hun er svart
viktig i mete med andre i barnehagen. I mine observasjoner kunne jeg se at noen foreldre kom
inn til avdelingen og var der i fem eller ti minutter, mens andre ventet i gangen til hun kom
for & hilse pd dem og der kunne de prate litt om praktiske ting og utveksle informasjon om
kleer eller andre ting. Ofte spurte hun om ting de hadde snakket om 1 tidligere meter, for
eksempel kunne hun sperre noen om de hadde solgt leiligheten sin som de skulle selge, eller
sperre om en annen i familien som hadde vert syk, eller om hvordan det gikk med en storre

bror eller sgster som gikk i barnehagen tidligere.

Under intervjuet snakket SV mye om 4 ta seg god tid nar hun prater med foreldre, om respekt,
om & ikke vare belerende, men ydmyk og om 4 ikke vere redd for & sperre mange ganger nér
hun ikke forstar. Hun virker bevisst pa sin makt overfor foreldre og det bildet de har av seg
selv som oppdragere. Det er viktig for henne at foreldrene ikke drar uten & ha forstétt eller

med noe pé hjertet som de ikke fikk sagt eller formidlet. Hun papeker at det er av respekt at
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hun sper flere ganger om hun ikke forstér, istedenfor & bare nikke nér hun ikke har forstitt.
Hun sier at foreldre merker nér hun ikke har forstétt det de sier pd samme mate som hun ser
det pé foreldrenes ansiktsuttrykk eller kroppssprék nar de ikke forstar hva hun sier. Hun
snakker ikke ti/ foreldre, men med foreldrene. Dette er noe Gizver (2014) mener foreldre vil
merke, samt at de vil merke om det de sier bli tatt pa alvor eller ignorert. Av den grunn er det
viktig at vi pedagoger reflektere etisk rundt var mate & kommunisere med foreldrene pa (i
Syed, 2009, s. 168). Ved & lytte, sperre, vise interesse og gé i dialog far SV mer innblikk 1
foreldrenes og barnas verden. For henne handler ikke matene med foreldre om a formidle
informasjon, men om & bli kjent. <<Det som s@rpreger en god dialog er at den er maktfri og
likeverdig, den har et personlig sprak og alle bidrag lyttes til og anerkjennes.>>
(Kommuneforlaget, 2004 1 Gjervan, 2006, s. 42). Et godt eksempel pé dette er da SV en
morgen gikk ut til gangen for 4 mete og hilse pd en mamma med sin gutt og hans storesester
som akkurat hadde kommet. SV hilser smilende til bAde mammaen og hun hilser smilende
tilbake. Mammaen til gutten ser pad SV og sier med litt usikkerhet: ”Sokker” —og tar samtidig
pa den ene handa sin med den andre hind- og sier “hansker” —mens hun peker pa sine fotter.
Det virker som om hun venter pa at SV skal bekrefte at hun forstar det hun sier...SV smiler til
henne og forklarer at sokker er det man har pa fottene og peker pé sine fotter, og at hansker er
det man tar pa hendene. Mammaen til gutten smiler og felger med det SV sier for & fortsette &
si at ”De eri...” og sa blir hun stum og virker tenkende. Etter litt sier SV ”...1 sekken?”. ”Nei,
i en pose. Sies det...?” sper mammaen. “Ja, i en pose, helt riktig!” bekrefter SV engasjert. De
har et stort smil begge to og ser pd den posen som gutten har hengt i garderoben. Gutten har
veert der hele tiden og fulgt med alt som ble sagt med store oyne. I det jeg presenterer meg og
hilser pd mammaen, hilser SV til gutten og sper hvordan det gdr med ham og s hilser hun pa
sesteren og sper om hun heter L og sier at hun gjenkjenner henne fra skolen hvor SVs datter
gikk for. Jenta bekrefter 4 kjenne dattera til SV fra skolen og sier at hun husker henne ogsa.
De snakker litt om hvordan det gdr med henne pé skolen og sé drar de alle sammen etterpd. At
pedagogisk leder tar seg god tid og viser interesse kan gjere at mammaen til gutten ikke foler

at hun forstyrrer og tar seg den tiden hun trenger for & gjore seg forstatt.

En annen gang var det en mamma som kom med sin datter og fortalte SV om at de hadde
tenkt & melde datteren pa gymnastikk og da sa SV at hun viste om et turnkurs for barn i
narheten av barnehagen og at hun kunne skaffe henne mer informasjon om dette pa nettet. Til

dette takket moren ja og dro etter & ha vaert der en stund mens hun hjalp datteren a kle av seg.
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Samme dag under lunsjpausen fortalte SV en annen voksen pé avdelingen om at denne moren
hadde brukt ordet gymnastikk og at hun lurte p4 om morens forventning kunne vere litt
heyere i forhold til det hun skulle mete nar det gjelder barneturn i Norge. Den andre voksne
var enig med henne i at ordet gymnastisk kunne tyde pa noe annet enn barneturn og da
konkluderte SV at hun skulle sporre moren om dette neste gang. Her trekker SV ingen
konklusjon uten & forst snakke med moren, det kan vere at hun bruker et annet ord nar hun
egentlig mener turn eller at hun forventer noe med mer disiplin og heyere niva enn turn. Ved
a sporre moren direkte vil SV bli mer kjent med henne og hennes bakgrunn, men samtidig vil
SV utvikle sin tverrkulturelle kompetanse som hun kan benytte i senere moter. Pedagogisk
leder skylder ikke pa morens kultur eller noe annet, igjen blir individet mett og ikke kultur.
Hun viser her at hun skjenner at barneidrett i Norge handler forst og fremst om moro og at i
andre land eller kulturer kan det vaere mer disiplin involvert, men istedenfor a ta egne
antagelser som sanne bestemmer hun seg for bade & informere moren om hva hun kan
forvente av barneturn i Norge og samtidig sper henne om hva hun forventet eller hadde sett
for seg. I et likeverdig mate oppstér det en villighet til & lyte og laere av hverandre” (Gjervan,

2006, s. 43)

SV betrakter alle foreldre som myndige i sin foreldrerolle, uansett bakgrunn, men dette i seg
selv er ikke nok for a beskrive SV som ressursorienter i sin tilneerming til foreldresamarbeid.
Hun etterspor ikke foreldrenes ressurser, men har heller ikke fokus pé problemer eller

mangler hos dem.

Funn 10.1: Barnehagens og pedagogens mange roller
Foreldresamarbeid er viktig for barnas trivsel og nekkel for inkludering, men SV sier ogsé at
barnehagen er for mange foreldre et trygt og kjent sted & vere, spesielt for de som kommer fra
et annet land, men ogsa for de som kommer fra andre steder i dette landet og som ikke har et
nettverk her. Barnehagen er for mange foreldre deres mellomledd til andre offentlige instanser
(Gjervan, 2006). SV er klar over barnehagens mange roller og tar personlig ansvar. Hun

forteller dette under intervjuet:
Jeg har alltid sagt at uansett hva det er s md de komme til barnehagen, for det er mye,

vi gjor mye utenom barnehagerollen var og i forhold til mange institusjoner her i

Trondheim som ikke har et samarbeid, Nav, IN, tolketjenesten, skole, barnehage,

57



SFO...ingen av dem snakker sammen, du blir jo sendt hit og dit, ehh... og det er
veldig vanskelig & forstd nér dem bare far noen papirer i1 posten og sa skal de hit og dit.

Sa da er det ofte at vi er en slags link til mange av dem institusjoner og hjelpe...

... 1tenke og at det er veldig spennende og det gir meg veldig mye. Ja...jeg far veldig
respekt og blir veldig ydmyk...og foler faktisk av og til at barnehagen er en av dem
stabile, sikre plassene det gir an & komme...og nar vi skaper en sann relasjon og en
sann plass sé er det alfa omega for at ungene skal ha det bra fordi da er det en trygg

plass de blir snakka positivt om hjem, og det er jo viktig.

Blant annet var det SV og en annen pedagog i barnehagen som startet en manedlig
arrangement hvor alle foreldre og familier er invitert til & komme ca. én time for stengetid, og
hvor de som ensker det kan ha med seg brukte klar de ikke lenger trenger, samt ta med hjem
klaer de kan ha bruk for og som andre har tatt med seg. Det blir en slags fest forteller SV, hvor
noen tar med seg mat og hvor foreldrene fir anledning til & bli kjent med andre foreldre og

med personalet pd en helt annen méte.

4.7. Holdning vs. kunnskap i praksis

Funn 11: ”Uformell” sprikleering av norsk som forste- og som andresprak.

...Sé igjen sprak er jo kjempeviktig, men det er ikke alt. Malet mitt er ikke sprik, som
jeg sa har vi ikke sprékgruppe her, men vi jobber med sprak fra dem kommer inn i
barnehagen til de gér hjem, alt blir jo benevnt, snakket om, vi har ikke et eneste stille
oyeblikk, vi svarer pd spersmal, eh...leker mye med ungene. Et godt sprakmilje er der
hvor ungene blir stimulert pa mye, og s er det veldig viktig for meg at ungene hele
tida har fullstendige setninger i hverdagen sin at vi ikke skal korte ned pa ting, og ta
den tiden vi trenger, og vi tenker smagruppa ved garderoben, smigruppa ved samling,

ved matbord, ved alt vi gjor for & fa til & snakke sammen.
...Men det jeg mener er at barn lerer fortere i lek, sd malet mitt er at vi skal ha det fint

sammen i skolegruppen, vi skal ikke sitte og eve pa norsk, vi skal snakke mye

sammen, vi skal vere mye sammen, vi skal leke mye sammen, vi skal ha det artig
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sammen, ¢h...s& kommer det. Sa jeg foler et ansvar...men det gar over fordi du ser at

det skjer s ekstremt mye det siste aret, spesielt fra februar og til sommeren. ”

I SVs barnehage jobber hun med sprék gjennom uformell leering med alle barna, uansett
spréklig bakgrunn. Det finnes uenighet blant fagfolk nir det gjelder hvordan norskopplaring
eller norsktilegnelse ber forega i barnehagen. Siden SV har faglig kunnskap om
andrespraklaering og viktigheten av morsmal, tenker jeg at & velge bort formell lering og bruk
av ulike morsmal er et bevisst og gjennomtenkt valg. Formell sprdkopplering kan forbedre
barns forutsetninger —knyttet til norsk sprék og kultur- slik at de kan f4 mulighet til en mer
fullverdig deltakelse 1 barnehagens fellesskap. Men er det ved 4 legge til rette for
norskopplaring at vi kan skape et inkluderende felleskap her og né i barnehagen? Eller er det
et hovedmadl for norskopplering 1 barnehagen at barna skal bli skoleflinke og nyttige
samfunnsmedlemmer i fremtiden? Bae (2011) kritiserer bruk av formelle sprakopplegg, som
snakkepakker, fordi dette kan skape et fjernere forhold til barnas opplevelsesverden enn nér
de fér bruke spriket i daglige naturlige situasjoner i barnehagen (Kibsgaard og Kanstad, 2015,
s. 169). Johanne Ilje Lien (2013) uttrykker i en artikkel i Barnehagefolk en redsel for at
dagens sprakpress gjor at barnehagelarere plasserer for mye ansvar hos barnet selv, og “at
barnets mulighet til 4 oppleve fellesskap avhenger av dets evne til & laere seg norsk.” I samme
artikkelen uttaler Lien at hun selv merket at hennes samspill med minoritetsspraklige barn var
ofte preget av at barna skulle bli norskspraklige, samt hvordan man oppferte seg <<norsk>>.
Dette begrenset ikke bare hennes samspill med minoritetsspraklige barn, men ogsa barns
mulighet for innflytelse og deltagelse i fellesskapet i det at hun ble mindre oppmerksom pa
det disse barna hadde 4 tilby, deres kompetanser og det spraket de hadde med seg (Lien, 2013,
s. 72).

Hun er opptatt av individer, men samtidig snakker hun mye om & jobbe uformelt med sprék i

smégrupper. Kibsgaard drefter hvordan en veksling mellom formell og uformell spréklaring

m4 knyttes til det enkelte barns og barnegruppens forutsetninger. Hun papeker at grupper kan
fungere bra for noen, mens andre kan trenge individuell oppfelging (Kibsgaard og Kanstad,

2015, s. 172).

Samlingsstunder er frivillig i hennes barnehage, hun forteller at samlingsstund er ikke for alle

og begrunner dette i et senere intervju ved & si det er noen barn som synes det er kjedelig. Nar
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jeg sper om hva grunnen til det kan veere, svarte hun at noen barna kan ikke sitte i ro.
Kibsgaard og Kanstad papeker at barna lerer sprak nér det de gjor skaper mening for dem.
Derfor ser de pa det som viktig at barnets tanker og refleksjoner fir vere i sentrum i formelle
situasjoner som samlingsstund og sprakgrupper (2015, s. 172). En av mine observasjoner tar
sted 1 barnehagen mens SV har en kims lek samlingsstund med barna hvor malet med
aktiviteten er bade & ove pa noen begreper og samtidig se hva barna kan. Dette viser en mer
formell mate a jobbe med sprék en det SV forteller om under intervjuet, barna virket
interesserte 1 opplegget og deltok aktivt. I tillegg til uformell spraklering gjennom gode
spontane dialoger gjennom hele barnehagehverdagen, anser Kanstad og Kibsgaard det som
viktig at pedagogene legger til rette for a stimulere andrespriket i formelle, planlagte

situasjoner (ibid. s. 168).

Funn 12: Sprik som kommunikasjonsmiddel og som redskap for sosialsamhandling
Selv om SV ikke uttrykker noe bekymring angdende barnas norsksprékutvikling under det
forste intervjuet, innremmer hun i et senere intervju at ofte nér skolestarten naermer seg blir
hun litt bekymret for hvordan skolestarterenes sprakkompetanse pa norsk kan pavirke barnas

inkludering 1 barnegruppen pa skolen.

Hvert ar har jeg det sa rolig innvendig...fordi vi skal gjere s& mye sammen, vi skal
danne skolegruppa...av og til far vi nye barn som skal i gruppa til hesten. Etter jul, nar
det nermer seg var, sa blir jeg ofte litt urolig. Jeg foler mer press og er redd for at
barna ikke klarer & komme inn 1 barnegruppen pé skolen, det der med a beherske det
sosiale, lekekodene, sprékkodene, samspillet, eh...men jeg foler ingen press pa...men

inni meg sé foler jeg det...

I motsetning til det mange tror, kreves det mye tid —fra 5 til 7 ar- og rikelig erfaringer med
sprékene for 4 utvikle et andresprik sa godt at det i tillegg til hverdagslig kommunikasjon
ogsé kan brukes som et redskap for tenkning og lering (Cejka, 2016, s. 85). I SVs barnehage
begynner noen av barna i barnehagen i det siste barnehagearet, og noen av dem snakker ikke
norsk. Siden de barna som lerer norsk som andresprak i barnehagen uansett ikke rekker &
utvikle norsk som redskap for tenking og lering pd samme mate som majoritetsbarna gjor,
kan dette ha konsekvenser for hvordan det jobbes med andresprék i barnehagen. SV fokuserer

pa sprak som kommunikasjonsmiddel og som redskap for sosialsamhandling. SV viser
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bekymring over forskolestarterenes sprakkompetanse pd norsk, med tanke pa om barna vil bli
inkludert i skolegruppen. Skoleprestasjoner derimot er ikke noe hun snakker om, noe som
gjenspeiles for eksempel ved at de ikke har morsmaélassistenter, samt at andre sprak enn norsk
ikke far noe plass i barnehagens hverdag. Undersekelser viser at barn som har fatt
morsmaélsopplaring, pd mange omrider har klart seg bra faglig og relativt raskt tatt igjen de
enspraklige barna i faglige ferdigheter pa skolen. Sammenlignet med dem har de som ikke har
hatt spréklig stette p4 morsmaélet, hatt en langsommere prosess, eller kommet til kort
(Cummins, 1996 i Giever, 2014, s. 71). Det ideelle og normative burde vare at barna
behersker begge sprakene, bade med tanken pa a styrke barns spraklaering og selvopplevelse.
Siden dette har stor relevans for minoritetsbarn identitetsutvikling og tosprékligutvikling,
burde alle pedagoger ha et reflektert forskningsbasert forhold til sprikopplering (Tefre, mfl.,
1996 1 Syed, 2009, s. 163).

Funn 13: Kartlegging av voksne som sprikmodeller og —samhandlere.

Sprak anses som en marker nar det gjelder inkludering og bade sprikutvikling og
sprakstimulering er et sentralt tema og far mye oppmerksomhet bade i politiske og faglige
diskusjoner (Gjervan, Andersen og Bleka, 2012, s. 7). Minoritetsbakgrunn identifiseres ofte
med spraklige, kulturelle eller sosiale mangler (Gjervan, Andersen og Bleka, 2012, s. 9).
Manglende norsksprékferdigheter blir ofte sett som et hinder for inkludering og som et
fremtidig samfunnsproblem. Dette har hatt som konsekvens en gkning av
norsksprakkartlegging av og spréklig tiltak for barn med minoritetsbakgrunn i barnehagen. I
SVs barnehage kartlegger de ikke barna systematisk, nér et barn kartlegges bruker de
kartleggingsverktay som er egnet for barn som lerer norsk som andresprak. Hun forteller at
”Na har vi noen barn som jeg har gjort det med, bare for hvordan jeg kan kartlegge var jobb,
det er det jeg har brukt det for.” De voksne som er rundt barna “’kartlegges”, slik at de kan
forbedre barnets sprakmilje. I NOU 2010:7 Mangfold og mestring anses flerkulturell og
flerspréklig kompetanse som viktig for & oke mestring og laeringsutbytte av barn med
minoritetsbakgrunn bade i barnehager og skoler, og utvalget foreslar a kartlegge de ansattes
kompetanse, samt & gi kurs og etterutdanning til de ansatte der kompetansen ikke er
tilstrekkelig for & gi alle barn et godt tilbud (s. 17). Ved & kartlegge personalets jobb, viser SV
at hun anser de voksne rundt barna som viktige sprakmodeller og som samtalepartnere,
samtidig tar hun ansvar fra barna og legger ansvaret péd personalet for a legge til rette for et

godt sprdkmilje 1 barnehagen. Hoigard sier at barnehagen kan kartlegge personalet for & vite
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hva personalet kan gjore for & fremme et godt sprakmilje (2006). Uformell lering gjennom
hverdagsaktiviteter med de voksne som bevisste og samhandlende rollemodeller anser
Hoigard som viktig, men ikke tilstrekkelig nar det gjelder minoritetsspriklige barn (2006, s.
188). Ved & dokumentere og vurdere barnehagens sprakmiljo kan pedagogene fa innsikt i
hvilke forutsetninger barna har for sprékleering i barnehagen, hvordan personalet jobber med

sprak og hva som kan forbedres.

Funn 14: Holdning vektlegges fremfor fagligkunnskap.

Da jeg spurte SV om hvordan hun opplever at hennes kompetanse pavirker eller har
betydning for det spriklige og sosiale miljeet i barnehagen begynner hun med & si at : ”Da
har jeg lyst til d si at det har ingen betydning, har jeg lyst til d si... Fordi at...Jo da, det har
det...min holdning...” . Senere nér jeg sper om hva hun hadde valgt & endre 1 hennes
barnehage hvis hun fikk muligheten, ensket hun en voksen ekstra, men da jeg sper om det kan

vere hvilke som helst voksen, sa sier hun:

Nei ikke hvilken som helst, det er ikke for alle & jobbe i barnehagen...jeg har mange
vikarer jeg kunne ha gitt den stillinga til, fordi det handler mye om holdninga,

personlighet, relasjon, interesse, medmenneskelighet, det er ikke for alle & jobbe her.”

For henne er holdninger og personlighet det som er viktigst for at man kan gjere en god jobb 1
denne barnehagen var noe som gyeblikkelig vekket noen minner hos meg. Noen ar for dette
intervjuet tok sted hadde jeg, i henhold til en annen oppgave, intervjuet den som var da, og
fremdeles er, styreren i denne barnehage. Styreren ville understreke at han ikke ansetter folk
pa grunn av deres bakgrunn eller karakterer, men pa grunn av deres personlighet. Han
begrunnet dette ved a si at gode eller dérlige ferdigheter innenfor pedagogikk gér an &

pavirke, men personlighet kan man ikke gjore noe med.

A veere faglart eller ufagleert kan ha lite & si om vért syn pa verden og heller ikke om vire
mater & handle pa, som Andresen (2012) mener ikke nedvendigyvis er teoretisk forankret. I
folge henne gjelder dette ogsa for vart forhold til inkludering, siden inkluderende holdninger
eller handlinger kan ha folelser, tro eller livsfilosofi som beveggrunner (Andresen, 2012, s.
103). Til og med nér vi tror at vére inkluderende holdninger og handlinger er resultat av

teoretiske refleksjoner, papeker Andresen (2012) at nar vi velger tilslutning til en teori er ofte
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teorien vi velger pavirket av en ideologi som beholder konsistens og sammenheng mellom liv

og lere, og dette ma man vere bevisst pa (s. 103).

Mitt spersmal her er: Kan man ikke bade ha kunnskaper, ferdigheter og holdninger? Larsen
og Slatten papeker at ”Kunnskaper uten ferdigheter i hvordan en skal anvende sin viten, har
liten verdi”, men understreker ogséd de at ’ferdigheter som ikke er basert pa kunnskap, kan
fore til overfladiske og gale handlinger.” (Larsen og Slatten, 2010, s. 145). Nar det gjelder
personlighet og holdninger mener Larsen og Sldtten, i motsetning til SV og barnehagens
styrer, at kunnskaper kan bidra til holdningsendringer og at ens holdninger er forende for
hvordan ferdigheter og kunnskaper kommer til uttrykk (Larsen og Slétten, 2010, s. 145). Vére
holdninger, som av Madland beskrives som en del av ens personlighet (2013, s. 30), er ikke
noe statisk og uforanderlig, de dannes og utvikles i samspill med andre og pévirkes av ens

egne erfaringer.

SV ble selv ikke ansatt pa grunn av hennes faglig kunnskap, men pa grunn av hennes
personlighet. Man kan da konkludere med at hun har blitt pavirket av barnehagens rddende
kultur, noe som kan ha pavirket hvordan hun selv ser pa sin egen og andres faglige kunnskap
og som kan vere en forklaring pd at hun utelater & snakke om egne faglige kunnskaper nér

hun forteller om sin flerkulturelle kompetanse.
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S. Avslutning

Jeg mener selv 4 ha svart pd problemstillingen med denne oppgaven. Jeg har vist til
pedagogens egen opplevelse av sin flerkulturell kompetanse, samt hvordan dette og andre

faktorer pavirker hvordan denne kompetansen tas i bruk av henne.

Det som har berert meg mest, bade under feltarbeidet og etter & ha skrevet oppgaven, er at
selv om jeg av egen erfaring visste at pedagogens egne personlige erfaringer, livssyn og
holdninger veier mye og er med pa & farge hvordan flerkulturell kompetanse oppleves og
praktiseres av den enkelte, hadde jeg i liten grad tatt i betraktning at bade pedagogisk leder og
barnehagen opererer innenfor en kontekst. Konteksten alle barnehager og pedagogiske ledere
opererer innenfor er preget av politiske rammer, faglige retningslinjer og dominerende
diskurser innenfor pedagogikk og som finnes pa global, nasjonal, lokal og organisasjonsniva.
Dette krever at pedagogiske ledere er bevisste og kritiske sine egne holdninger og praksiser,

og de dominerende diskurser som gjelder.

En annen ting som har vekket min oppmerksomhet og som har vert giennomgéende under
feltarbeidet, er pedagogisk leders stdsted knyttet til spraklering og synliggjering i
barnehagen. Hennes motstand mot den dominerende kulturpluralistisk diskursen har veert
konsekvent 1 hennes praksis hvor alle anses & vare like og hvor kulturelle forskjelligheter
underkommuniseres. Det er SVs holdninger til flerkultur og anerledeshet som viser i praksis &
veie mer enn hennes faglige kunnskaper om barns identitets- og sprakutvikling, og det er

holdninger det hun anser hennes egen flerkulturelle kompetanse handler om.

Leaering av norsk som andresprak og synliggjering av kulturelt mangfold har stétt sentralt i
oppgaven. Begge anses i rammeplanen (2011) som vesentlige for inkludering av barn med
minoritetsbakgrunn. Hvordan barnehagen skal jobbe med det presenteres utydelig i offentlige
dokumenter og retningslinjer, noe som anses som forvirrende og kontroversielt av mange.
Ved 4 gi den enkelte pedagogen frihet til & tolke og implementere, kan det forstas pa den ene
siden som at pedagogiske leders demmekraft blir verdsatt, men pd den andre siden sies det i
NOU (2010:7) at flere forskningsbidrag de siste arene har vist at selv om norske
forskolelarere har en god allmenn kompetanse, kommer denne ofte til kort i metet med barn

og familier med en annen spréklig og kulturell bakgrunn. Betyr dette at ved a ha flerkulturell
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kompetanse og kunnskap om flersprdklig leering vil pedagogene vite hvordan synliggjoring og

sprakleering bor praktiseres?

Selv om SV har formell flerkulturell kompetanse som inneberer kunnskap om
andresprékliglering og —utvikling, savner jeg en faglig begrunnelse i hennes utsagn fra
intervjuet og 1 den mate hun jobber med sprak og synliggjering. Etter min mening burde
rammeplanen og andre styringsdokumenter henvise til ulike teoretiske perspektiver som kan
gi pedagogen et bakteppe for & analysere og begrunne hvordan palagte oppgaver kan
gjennomfores i praksis i den enkelte barnehagen. De alternative diskurser som trer fram som
en respons pa dominerende diskurser ma legges under lupen og ikke bare bli godtatt uten a

analysere og reflektere over dem.

Som pedagogisk leder selv padpeker handler flerkulturell kompetanse mye om holdninger i
mote med mennesker og dette har SV vist i sin praksis med sitt engasjement, lytting til
foreldre og barn, samt hennes na@re og varme vaeremate. Hennes onske om 4 ikke legge vekt
pa forskjeller er i1 bunn og grunn et enske om & ikke tvinge noen i en rolle hvor kulturell

bakgrunnen overskygger hele individet.
For at minoritetskulturer og —sprak skal fa vaeere med pé a skape kulturen i barnehagen og

barna imellom, m4 mangfold betraktes som en ressurs og dette innebzrer & gi plass til ulikhet,

bade i teori og praksis.
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Vedlegg 1 - Intervjuguide (1. intervju)

Innledning

-Fortelle litt om meg og min bakgrunn.

-Forklare hensikten med intervjuet.

Hovedspgrsmal

1.

Hva slags utdanning har du?

Hvor mange ar har du jobbet i barnehagefeltet?

(Har du alltid jobbet med store barn?)

Kan du fortelle litt om din flerkulturell/tverrkulturell kompetanse?

Hvordan ville du beskrive denne barnehagen?

4.1. Er dette en flerkulturell barnehage?

4.2. Hva legger du i begrepet flerkulturell barnehage?

4.3. Er det en mangfoldig barnegruppe med tanke pd barns kulturelle og sprdklige bakgrunn?

4.4. Er det noe mer du vil si om barnehagen eller barnegruppen?

Kan du fortelle litt om foreldregruppe?

5.1. Hvordan ville du beskrive ditt samarbeid med foreldrene?

Hvordan ville du beskrive deg selv som barnehagelerer/pedagogisk leder?

6.1. Hvordan ville du beskrive den kompetansen du har som gjor deg egnet til d jobbe med barn
med ulike bakgrunner?

6.2. Hvordan opplever du at din tverrkulturell kompetanse preger din jobb generelt?

6.3. Hvordan opplever du at din kompetanse pdvirker/har betydning for det sprdklige og sosiale

miljoet i barnehagen?

Hva legger du i et godt sprakmilje?
(Hva betyr sprak for deg?)
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8. Synliggjer du det kulturelle og spraklige mangfoldet i barnehagens hverdag?
8.1. Hvordan ser du pd barns flerspraklighet?
8.2. Hvordan serger du for at barna forstar og blir forstdtt?

9. Hvordan jobbes det med sprak i barnehagen? (For eks: direkte, indirekte, barneinitiert)

10. Kartlegges barnas sprak i barnehagen?

10.1. Av hvem?
10.2. Hvordan gjennomfores kartleggingen?
10.3. Hvilket kartleggingsverktay bruker dere?
10.4. Brukes de samme prosedyrer eller verktay for d kartlegge og vurdere sprdk hos barn

med minoritetsbakgrunn?

10.5. Hvilket sprak kartlegges og vurderes disse barna pa?
11. Kartlegges barnehagens sprakmiljo?
12. Hva legger du i et godt sosialmilje?
13. Har du innfert nye tiltak eller endringer som er med pa & skape en mer inkluderende
pedagogikk/flerkulturell pedagogikk?
13.1. Kan du fortelle litt mer om det?

14. T hvilken grad er du bevisst pd din egen veremate?

15. Hvilken plass tar kritisk refleksjon i jobben din?

15.1. Hvordan tenker du at dette eventuelt pavirker det sosiale miljoet?

Avslutningsspersmal

Hva hadde du valgt & endre i barnehagen hvis du hadde mulighet?

Er det noe mer du vil si om...?

76



Vedlegg 2 - Intervjuguide (2. intervju)

1. Under intervjuet sa du at du meter hvert enkelt barn pd helt samme mate...videre sier
du at barn er forskjellige og sd at alle barna har behov for det samme.

Hva mener du med at du moter hvert enkelt barn pd helt samme mdte?

2. P& den ene sida sa du at samlingsstund ikke er for alle, at noen kan synes det er
kjedelig og da kan de gjore noe annet.

Tenker dere over dette? Hvorfor kan det veere kjedelig?

P& den andre sida sier du at halal mat er for alle (alle skal spise det samme) og at alle
m4 ut pa tur.

Hvordan kan du forklare dette?
3. Du beskrev barnehagen som spontan og kreativ.

Hvordan?

4. Du sa at malet ditt er at barnehagen skal vare for alle, alle er velkommen og det skal
veaere en plass for alle & vare.

Hvorfor er dette sd viktig for deg?

Hvordan ville du beskrive en inkluderende barnehage?

Hva gjor du for at alle barna foler seg inkludert eller som en del av gruppa?

5. Dusa at du ikke stresser med at barna skal lare seg norsk, at det kommer uansett.
Faler du ingen press for at barna skal lcere norsk for de begynner pa skolen?

Du sier at sprak er identitet og at morsmal er veldig viktig og betyr mye for barna,
samt oppmuntrer du foreldrene til & fortsette 4 snakke morsmaélet sitt med sine barn.

Men hvordan jobber dere med barnas morsmdl i barnehagen?
6. Nar vi snakket om synliggjering av sprak og kultur snakker du om at det handler om &

f4 alle til & komme til barnehagen & gjore noe sammen. Her snakket du om
foreldregruppa med barna.

77



Handler dette for deg om at alle skal veere synlige for hverandre og kjent med hverandre?

Men hva i det daglig mens kun barna er i barnehagen?
Hva med en unge som kommer helt ny til Norge, ikke snakker norsk, for d kunne se det
barnet, hvem barnet er, og hva det barnet kan og liker mda man se pda barnets kultur og

morsmal.

Far barna og foreldrene uansett bakgrunn bruke sin kapital, sine ressurser i barnehagen?
Hvordan?
7. 1D markering som dere har viderefort:

Handler dette bare om fest og mat, eller forklares det til de som ikke vet hva ID handler

om?
Markerer dere andre hoytider som tilhorer andre religioner? Hvorfor ikke?
8. Du sier at du har blitt hefligere etter at du begynte a jobbe her
Er det fordi du har blitt pavirket av noen av foreldrene her?

9. Du sier at du kunne enske bedre bemanning og at denne barnehagen kan trenge flere
voksne siden den har flere utfordringer enn en barnehage pa Byésen eller Vikhammer.

Hva slags utfordringer mener du?

Videre sier du at det er ikke for alle & jobbe her og at det handler om holdninger,
personlighet, relasjoner, interesse, medmenneskelighet. (Du sa ikke nedvendigvis

utdanning)

Hvorfor md man ha alle disse egenskaper eller ferdigheter for d jobbe her?
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Vedlegg 3

Forespeorsel om deltakelse i forskningsprosjektet

Jeg er en masterstudent i Barnehagepedagogikk ved NTNU-DMMH som ensker a undersoke
hvordan barnehagel@reres holdninger, handlinger og vaeremater kan bidra med & skape gode
relasjoner med barna, og hvordan det & besitte tverrkulturell kompetanse kan virke positivt for
a skape en mer inkluderende arena hvor det tilbys alle barn et godt sosial- og sprakmilje. Jeg
er tospraklig og har selv minoritetsbakgrunn. Jeg tok en bachelor ved DMMH og gikk pa

Linje for internasjonal forstaelse og flerkulturelt arbeid.

A ha tverrkulturell kompetanse innebarer 4 ha kunnskap om og innsikt i egen og andres
kultur, evnen til & forsta kulturelle sertrekk og hva kultur betyr for den enkelte og dens liv,
samt 4 kunne kommunisere med individer som har ulik kulturell bakgrunn enn ens egen
(Larsen og Slétten, 2010, 137-138). I utgangspunktet innebzrer det & ha tverrkulturell
kompetanse & ha en bevisst positiv og inkluderende holdning i mete med kulturer som er ulik

ens cgen.

Hva innebarer deltakelse 1 studien?

Jeg vil benytte kvalitativ metode i mitt forskningsprosjekt. Forskningsspersmalet vil jeg svare
pa ved & gjennomfere observasjoner som vil foregé i to-tre barnehageavdelinger hvor
pedagogisk ledere har relevant kompetanse innenfor flerkulturell pedagogikk. Fordi jeg vil
forseke a fa tak i deltagernes perspektiv, vil jeg i tillegg intervjue pedagogisklederne.

Intervjuene vil jeg ta opp med lydopptaker.

Hva skjer med informasjonen?

Alt informasjon vil bli behandlet konfidensielt og personopplysninger vil vare anonymisert,
slik at deltakerne ikke vil kunne gjenkjennes. Bade jeg og veilederen er underlagt

taushetsplikt. All datamateriale vil bli slettet etter prosjektets slutt.

Det er frivillig & delta i studien og du kan nar som helst trekke deg uten a oppgi grunn.
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Samtykke til deltakelse i studien
Jeg bekrefter & ha mottatt informasjon om studien og jeg er villig til & delta
Dato:

Navn med blokkbokstaver:

(Signert av prosjektdeltaker)

Jeg bekrefter 4 ha gitt informasjon om studien
Dato:

Navn med blokkbokstaver:
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