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Forord 
Det er med både glede og vemod at arbeidet med avhandlingen avsluttes. Prosjektet har vært 

en stor del av livet både på jobb og utenfor jobb i over fire år, og jeg tror det er flere enn jeg 

som ser fram til at fritiden også kan fylles med andre ting.  

 

Det er mange jeg ønsker å takke. Først vil jeg takke Dronning Mauds Minne Høgskole og 

NTNU, Institutt for Lærerutdanning, for å ha finansiert doktorgraden. En stor takk også til 

DMMH som gjennom et fire år langt arbeidsforhold har gitt meg god kunnskap om og god 

innsikt i barnehagefeltet.  

 

Prosjektet hadde ikke kommet særlig langt uten mine to dyktige veiledere. Tusen takk til 

hovedveileder, professor Cecilie Haugen, som introduserte meg for Basil Bernsteins teoretiske 

rammeverk. Tusen takk for at du har bidratt med din kunnskap om både Bernstein og om 

utdanningspolitikk, og for at du har stilt gode og krevende spørsmål som har bidratt til at jeg 

hele tiden har kommet meg videre. Tusen takk til medveileder, professor Tora Korsvold, som 

med sin brede kunnskap om barnehagefeltet og sin lange erfaring i akademia har hjulpet meg 

med å holde meg på rett spor. Tusen takk for dine innsiktsfulle bidrag gjennom hele prosjektet, 

og for din grundige tekstlesing som har skjerpet meg i min skriveprosess. Dere har begge to 

vært aktivt og interessert til stede gjennom hele stipendiatperioden, og dere har tatt mine innspill 

av ulik kvalitet, på alvor.  

 

Prosjektet hadde ikke blitt til uten informantene mine. Tusen takk til dere åtte barnehagelærere 

som var villige til å bruke verdifull tid i en travel barnehagehverdag.  

 

Jeg vil også takke professor Sturla Sagberg for konstruktive innspill ved midtveis-seminaret, 

og professor Thorolf Krüger for en grundig og engasjerende veiledning på sluttseminaret. 

Videre vil jeg takke Astri Ramsfjell for god språkvask, og Nord Universitet for velvillige 

tilpasninger i tiden før disputas.  

 

Det er ikke til å stikke under en stol at stipendiatlivet kan være både ensomt og tungt. Derfor 

har samarbeidet og samholdet med verdens beste stipendiatkolleger vært uunnværlig. En varm 

takk går til dere, Gunn Irene, Mirjam og Kathrine. Takk for innholdsrike skriveturer, 
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kursopphold, middager og kaffestunder. Ikke minst, takk for artige, konstruktive og 

oppmuntrende samtaler.  

 

Jeg vil også takke dere, Karianne og Gro, for at dere har vært til stede som kolleger. Både deres 

faglige kunnskap og innsikt, og de spennende samtaler vi har hatt den tiden vi har jobbet 

sammen, har vært verdifullt.  

 

Venner har også vært verdifulle i stipendiatperioden. Takk for at dere har holdt ut, og for at 

dere har vært interessert i prosjektet, men også for at dere har tvunget tankene mine over på 

andre ting. Spesielt vil jeg takke Gunn Elin, som har heiet på meg hele veien, og som har hjulpet 

meg med å være konstruktiv og målrettet. Jeg vil også takke Marion for lange telefonsamtaler, 

hyggelige besøk og gode konsertopplevelser.  

 

En stor takk går til familien. Takk for støtte og oppmuntring. Takk til mamma og pappa som 

har bidratt med barnepass og hverdagslogistikk, og takk til svigermor som har passet guttene 

når skolen har vært stengt, og jeg har hatt behov for å skrive.  

 

Sist, men ikke minst, vil jeg takke Ståle for oppmuntring og støtte hele veien. Tusen takk for at 

du lytter og gir, for at du alltid har trua, og for at du hjelper meg med å ha blikket framover. 

Den varmeste takken går til slutt til Birk og Vebjørn. Dere har vært rause, tålmodige og positive 

gjennom hele doktorgradsperioden. Tiden med dere minner meg på hva som er viktigst i livet.  
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iii 
 

Abstract 
This dissertation presents three sub-studies and one comprehensive synthesis, where the central 

theme and research questions, the theoretical framework and the methodological procedures are 

discussed. 

The purpose of the study is to contribute to a broader understanding of the Early Childhood 

Education and Care (ECEC) institution as a learning area. The ECEC institution as a learning 

area is illuminated from three perspectives: A present political perspective, a perspective of 

change, and a professional perspective. The political studies are based on an OECD document 

and Norwegian White Papers. Further, preschool teachers were interviewed to illuminate how 

they comply with and construe political guidelines.  

The dissertation’s research question is: Which learning discourses can be identified in the 

official recontextualising field, and how does the pedagogical recontextualising field comply 

with and construe the various learning discourses?  

The dissertation is based on Basil Bernstein’s theoretical framework, and critical discourse 

analysis is the methodological approach.  How various phenomena are put into words and 

creation of meanings (meaning- making), are central in the dissertation.  

The three articles illuminate a broad picture of the ECEC institution as a learning area. The first 

article presents various learning discourses based on an analysis of the OECD document Quality 

Matters. Early Childhood Education and Care. Norway, and the Norwegian White Paper 

Framtidens barnehage. This article’s research question is: What characterizes the learning 

discourse in OECD and Norway? The analysis show tendencies to stronger state control, 

standardization of ECEC institution content, and a stronger degree of individualization. OECD 

recommends clearer curricula for ECEC institutions and more specific learning requirements. 

However, maintenance of the ECEC institution’s autonomy, a de-standardization of the content, 

and a broad orientation to learning are also part of the learning discourse.  

The research question in the second article is: Which pedagogic identities are represented in 

Norwegian White Papers about ECEC institutions from the 1970s until today? Various learning 

discourses are evident in the different documents, and Bernstein’s theory of pedagogic identities 

is used to discuss these. Further, the article discusses various changes and what kind of 

knowledge the state legitimizes. A key point is that a prospective identity is more prominent, 

but at the same time, de-centred pedagogic identities are emerging.   
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The research question in the third article is: In what way do preschool teachers in ECEC 

institutions position themselves as agents viewed in the light of the increase in state control of 

the content of ECEC institutions? This article emphasizes the role of preschool teachers as 

agents. Discourses are construed by active agents in the pedagogic recontextualising field. 

Preschool teachers’ relative autonomy is of importance for their positioning. Relations and 

dynamics between the official and pedagogic recontextualising field is fundamental in this 

article.  

All together the three articles describe various changes the ECEC institution as a learning area 

has undergone. The two first articles states that Norwegian ECEC policy builds on complex 

and contradicting learning discourses, and the last article highlights the preschool teachers as 

agents. A central unresolved question is what from the official recontextualising field will be 

legitimate, and in what way the pedagogical recontextualising field will construe, accept or 

resist political priorities.  
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Sammendrag 
Avhandlingen er delt inn i tre delstudier og en overbyggende kappe. Hensikten med studien er 

å bidra til en bredere forståelse av barnehagen som læringsarena. Barnehagen som læringsarena 

er belyst fra tre perspektiv: Et nåtidig utdanningspolitisk perspektiv, et endringsperspektiv og 

et profesjonsperspektiv. Dokument fra OECD og norske stortingsmeldinger rettet mot 

barnehagen er utgangspunkt for analyse av politiske føringer. I tillegg har jeg intervjuet åtte 

barnehagelærere for å få løfte fram hvordan de møter og fortolker politiske føringer.  

 

Problemstilling for avhandlingen er: Hvilke læringsdiskurser kan identifiseres i det offisielle 

rekontekstualiseringsfeltet, og hvordan møtes og fortolkes ulike læringsdiskurser i det 

pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet? 

 

Basil Bernstein er et overbyggende teoretisk rammeverk, mens kritisk diskursanalyse er valgt 

som metodisk tilnærming. Hvordan ulike fenomen omtales og meningsskaping er et sentralt 

forankringspunkt i prosjektet.  

 

De tre artiklene beskriver et bredt bilde av barnehagen som læringsarena. I den første artikkelen 

beskrives  læringsdiskurser slik de fremstår i OECD-dokumentet Quality Matters. Early 

Childhood Education and Care. Norway, og i den norske stortingsmeldingen Framtidens 

barnehage. Problemstillingen for artikkelen er Hva karakteriser læringsdiskursen i OECD og 

Norge? Analysene viser at det er tendenser til en sterkere statlig styring, standardisering og en 

individorientering når det kommer til læring i barnehagen, og at OECD anbefaler et tydeligere 

læreplanverk med mer spesifikke læringskrav. Samtidig er en bevaring av barnehagens 

autonomi, destandardisering og en fellesorientering også er en del av læringsdiskursen. 

 

Problemstillingen i den andre artikkelen er Hvilke pedagogisk identiteter er undrepresentert i 

norske stortingsmeldinger om barnehagen fra 1970-årene og fram til i dag? Med utgangspunkt 

i en analyse av ulike læringsdiskurser i norske stortingsmeldinger i denne perioden, drøftes 

diskursene i lys av Bernsteins teori om pedagogisk identitet. Videre drøftes hva som er stabilt 

og hva som har forandret seg, og hva slags kunnskap som i dag legitimeres fra statlig hold. Et 

sentralt poeng er prospektive identiteter har fått en mer framtredende plass, og at nye, lokale 

identiteter er i ferd med å vokse fram.  
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I den tredje artikkelen er problemstillingen: På hvilken måte posisjonerer barnehagelærere seg 

som aktører som følge av sterkere statlig styring over barnehagens innhold? I denne artikkelen 

løftes barnehagelærere fram. Diskurser overføres ikke direkte fra ett felt til et annet, men de 

fortolkes av aktivt handlende aktører. Muligheten for fortolkning er også avhengig av 

barnehagelærernes relative autonomi. Barnehagelærernes posisjoneringer belyses dermed med 

utgangspunkt i muligheter for autonomi. Forholdet og dynamikken mellom det offisielle og det 

pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet er dermed et grunnleggende premiss for denne 

artikkelen.  

 

De tre delstudiene kan ses som en enhet som til sammen gir et bilde av barnehagen som 

læringsarena i endring. De to første artiklene viser at norsk barnehagepolitikk bygger på ulike 

og til tider motstridende læringsdiskurser, mens artikkel 3 beskriver endringene slik som 

barnehagelærerne erfarer dem, og løfter i tillegg fram barnehagelærerne som aktive aktører. 

Spørsmålet er hva som vil prioriteres og legitimeres i det offisielle rekontekstualiseringsfeltet 

framover, hvordan politiske prioriteringer fortolkes, hva som vil aksepteres og hva som vil møte 

motstand i det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet.  
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1. Innledning 
 

I denne avhandlingen er barnehagen som læringsarena i fokus. Dette er en tematikk som kan 

gripes an på flere og ulike måter, og jeg har valgt å belyse den fra et politisk perspektiv og fra 

et profesjonsperspektiv. Dette er et valg som først og fremst har vokst fram av interessen for 

språk, hvordan mening skapes gjennom språk, meningsinnhold i utsagn, det som blir sagt og 

det som aldri blir uttalt. Min interesse for å avdekke mening i utsagn utgjør fundamentet i 

forskningen min.  

 

Det som har fanget min interesse er hvordan det tales om barnehager, og hva som fra statlig 

hold antas å være en god barndom, og videre hvordan dette har endret seg i takt med samfunnets 

behov for arbeidskraft, økt globalisering og behovet for menneskelig kapital. I denne 

sammenhengen er det to sitat jeg vil trekke fram. Begge er hentet fra stortingsmeldinger. Det 

første er fra St.meld. nr. 89 (1961-62). I denne står det at daginstitusjoner bør unngås for barn 

under 3 år, fordi en mente at atskillelse fra mor kunne føre til traumer senere i livet. «Flere av 

de barneinstitusjoner vi har i dag, virker sannsynligvis direkte ødeleggende på de barn som er 

plassert der. Dette fordi at barn ble frarøvet kontakt med mor» (s. 63).  Det står også at barn på 

2-3 år på mange måter er hjelpeløse. Syn på barn var forankret i utviklingspsykologien, og nær 

kontakt med mor ble sett på som essensielt for barnets helhetlige utvikling (Korsvold & Nygård, 

2006). Barnehager var i det store og hele forbeholdt barn med særskilte behov eller barn av 

eneforsørgere (St.meld.nr. 89 (1960-1961). Barnehagen skulle også være en erstatning for 

bylivets utrygge oppvekstsvilkår og tapet av bondesamfunnets verdifulle arbeidsfellesskap 

(Korsvold, 2008). 

 

I dag omtales barnehagen på en helt annen måte. I mitt andre sitat, fra I St.meld.nr. 16 (2006-

2007), s. 67) står det at det er «samfunnsøkonomisk lønnsomt å investere i 

ferdighetsstimulerende tiltak før skolealder. For hver krone fellesskapet bruker på slike tiltak, 

får samfunnet mellom 1,4 og 4,5 kroner tilbake, noe som gir en avkastning på 40 til 350 

prosent». Her argumenteres det for at det kan spares kraftig om innsatsen fra tidlig alder av er 

god og effektiv nok. For å få til dette, må det jobbes systematisk med blant annet tidlig læring. 

Ved å sette inn effektive tiltak så tidlig som mulig skal barn og unge ledes inn i gode 

læringsforløp. Det anses derfor som nødvendig å identifisere barn som ikke har tilfredsstillende 

læringsutvikling så tidlig som mulig (s. 11).  
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Sitatene synliggjør et stort ideologisk skifte fra barnehagens spede utbygging og fram til i dag. 

Argumentasjonen har gått fra i hovedsak å bygge på utviklingspsykologi med barns tette 

relasjon til mor som noe essensielt, til å løfte fram viktigheten av å lede barn inn i effektive 

læringsløp så tidlig som mulig.  Det snakkes ikke lenger om at barnehagen er skadelig for små 

barn, heller tvert i mot; barnehagen er nødvendig for at barn skal få en tilfredsstillende utvikling 

og for at vi skal få en tilfredsstillende økonomisk vekst i samfunnet.  

1.1 Barnehagen som en del av et livslangt læringsforløp 

Livslang læring og tidlig investering i menneskelig kapital framstår i dag som sentrale 

momenter i norsk utdanningspolitikk. For å være konkurransedyktige i framtidens 

kunnskapssamfunn betraktes det fra statlig politisk nivå som nødvendig med en tidlig innsats 

gjennom å tilrettelegge for barns trivsel og utvikling og for gode læringsløp fra barnehagealder 

av (St.meld.nr. 16 (2006-2007); St.meld.nr. 41 (2009-2009); St.meld.nr. 24 (2012-2013); 

St.meld.nr.19 (2015-2016)). 

 

Det har blitt tydeligere politiske føringer for hvilket innhold barnehagen skal tuftes på, og hva 

slags kunnskap som skal vektlegges i barnehagen (Nygård, 2015; Nygård, 2016). Én årsak til 

dette var at behovet for menneskelig kapital ble mer framtredende utover 1990-tallet når det 

kom til barns læring (Hagen & Skule, 2008). Globalisering og kunnskapsvekst førte til økt 

konkurranse mellom bedrifter og mennesker, og dermed økte kompetansekravene. Hagen og 

Skule (2008, s. 9) hevder dette var en viktig årsak til at det på 1990-tallet ble satt i verk store 

utdanningsreformer. Endringer i utdanningssystemet skulle både øke befolkningens 

kompetanse og utjevne ulikhet mellom folk med lav og høy utdanning. Et sterkere fokus på 

læring kan dermed bli en måte å heve menneskers og nasjoners konkurranseevne på og et 

virkemiddel til å utjevne sosiale forskjeller.  

 

Mestring av spesifikke ferdigheter som språk, realfag og sosial kompetanse blir fra politisk hold 

sett på som en kilde til suksess senere i utdanningsløpet, og som en nøkkel til framtidig 

samfunnsdeltakelse. Potensialet for å redusere sosial ulikhet gjennom å iverksette tiltak i 

småbarnsalderen antas å være stort. Gjennom å utnytte hele befolkningens talent og kompetanse 

skal Norge få nyskaping, vekst og arbeidsplasser i den kunnskapsbaserte økonomien 

(St.meld.nr. 16 (2006-2007); St.meld.nr. 24 (2012-2013). Gjennom effektive tiltak så tidlig som 

mulig skal barn og unge ledes inn i gode læringsforløp som skal gi en høy avkastning på sikt. 
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Barnehagen har dermed blitt en arena hvor det fra offentlig nivå i større grad enn tidligere 

fokuseres på læring, og barnehagen har blitt en sentral del av et livslangt læringsforløp. 

 

Utdanning har også blitt et sentralt satsningsområde i de siste årenes globaliseringstendenser 

(Klitmøller & Sommer, 2015). Internasjonale organisasjoner har fått en økende og aktiv rolle i 

ulike land sin utdanningspolitikk (Kampmann, 2013). Økonomi, menneskelig utvikling og 

utdanning blir sett på som nøkkelen til økonomisk vekst i den globale kunnskapsøkonomien 

(Lundahl, 2012; Alasuutari, Markstöm & Vallberg Roth, 2014). Barnett og Duvall (2005) 

argumenterer for at global styring maner fram et ønske om en effektiv, global forandring 

gjennom etablering av en normativ enighet og et kollektivt formål. Som følge av dette har ulike 

samarbeidsorganisasjoner utformet normative krav som ulike medlemsland slutter seg til for å 

få internasjonal legitimitet (Barnett & Finnemore, 2004, i Mundy, 2007).  

 

OECD ser på utdanning som et viktig aspekt ved ulike nasjoners økonomiske vekst, og kommer 

i sine rapporter med anbefalinger og tiltak som har til hensikt å styrke kvaliteten i 

utdanningssystemet. Økt fokus på læring og spesifikke ferdigheter er ett av satsningsområdene 

når det kommer til kvalitetsheving i barnehagen (OECD, 2012; Taguma, m.fl., 2013; Nygård, 

2015). OECD (Taguma m.fl., 2013) anbefaler et sterkere rammeplanverk for den norske 

barnehagen gjennom en tydeligere definering av mål og innhold, samt en større grad av 

tilpasning av barnehagens rammeplanverk til skolens læreplanverk. Det tas også til orde for 

oppfølging, kontroll og dokumentasjon for å evaluere kvalitet og skape gode læringsvilkår for 

det enkelte barn (Taguma m.fl., 2013). 

 

Ifølge Klitmøller og Sommer (2015, s. 9) har økt globalisering bidratt til å fremme oppfatningen 

om at pedagogisk praksis bedres gjennom kvantifiserbare målsettinger og gjentatte målinger av 

effekten av pedagogisk innsats. Konkurransedyktighet har i større grad blitt politisert og styrt 

ut fra hva som er lønnsomt fra et markedsperspektiv. Tiltak i pedagogisk arbeid begrunnes med 

en potensiell forbedring av barns prestasjoner. Utdanning handler derfor i stor grad om å 

kvalifisere de beste hoder. En økt vektlegging av barns prestasjoner hevdes å være en 

konsekvens av den store innflytelsen PISA-undersøkelser har fått på ulike land 

utdanningspolitikk. Den økende vektleggingen av prestasjoner har dermed ført til en politisk 

målstyring hvor resultatene brukes til å begrunne forandring i pedagogisk praksis (Klitmøller 

& Sommer, 2015, s. 17). Pedagogers arbeid styres derfor i større grad utenifra (Ball, 2003).  

 



4 
 

Basil Bernstein søker i sine teorier å beskrive hvordan usynlige krefter skaper maktfordeling og 

kontroll i for eksempel utdanningsfeltet gjennom blant annet å synliggjøre sammenhengen 

mellom samfunnsstruktur og pedagogisk praksis. Bernstein (2000) hevder at det eksisterer et 

meningspotensial utenfor teksten som aktiviserer den pedagogiske anordningen. Den 

pedagogiske anordningen regulerer hvilke grupper eller agenter som skal få innflytelse på 

pedagogiske diskurser. Kunnskap velges ut på et ideologisk plan, og ulike samfunnsinteresser 

kjemper om å være premissleverandør for kunnskap (Bernstein, 2000, s. 25). På makronivå 

oppstår det i reformprosesser et ideologisk spillerom hvor ulike pedagogiske identiteter skapes. 

I overføringskonteksten oppstår det videre kamper mellom ulike agenter hvor diskurser 

reforhandles og omformes i ulike felt. Innen et kritisk diskursanalytisk felt betyr dette at 

diskurser både skaper og skapes av det sosiale (Fairclough, 2008). Utdanning blir derfor ikke 

et felt hvor maktforhold kun reproduseres, men også et felt hvor det foregår kamper mellom 

ideologier (Bernstein, 2000).  

 

Ulik grad av kontroll over barnehagen gir aktører ulikt handlingsrom og ulike muligheter til å 

forhandle om barnehagens innhold. Grad av statlig styring har derfor betydning for 

barnehagelærernes autonomi1. Selv om det ikke går en direkte linje mellom politiske 

ambisjoner og pedagogisk praksis (Bernstein, 2000), vil en sterk statlig styring regulere 

rammeplan, innhold, hvilken kunnskap og i hvilket tempo kunnskap skal erverves, og hvordan 

kunnskap skal evalueres. En sterk statlig styring kan derfor medføre et mindre handlingsrom 

og færre muligheter for aktørers forhandling om pedagogisk diskurs. Denne kompleksiteten 

ønsker jeg å belyse i mitt prosjekt. Ulike forskningsspørsmål er utarbeidet for å belyse 

barnehagelæreres fortolkninger og muligheter for posisjonering relatert til statlige føringer og 

ideologier knyttet til barnehagens innhold.  

1.2 Forskningsspørsmål 

Barnehagen har over tid utviklet seg til å bli en læringsarena som det fra politisk nivå er knyttet 

mange ambisjoner til. Internasjonale ambisjoner og statlige føringer for barnehagen som 

læringsarena, hvordan disse føringene fortolkes og videre hvordan barnehagelærere 

posisjonerer seg som aktører utgjør kjernen i denne avhandlingen. Endringer i barnehagen som 

læringsarena, samt om og på hvilken måte det er et spenningsforhold mellom statlige 

ambisjoner og barnehagelæreres handlingsrom og muligheter for posisjonering, er dermed 

sentralt. Forholdet mellom det offisielle og det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet vil 

                                                           
1 Autonomibegrepet kommer jeg tilbake til senere. 
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derfor være et utgangspunkt. Det offisielle rekontekstualiseringsfeltet er direkte kontrollert av 

staten gjennom for eksempel lovgivning, utredninger og byråkratiske forordninger, mens det 

pedagogiske fagmiljøet utgjør det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet (Bernstein, 2000).  

  

Følgende problemstilling er overordnet for prosjektet: Hvilke læringsdiskurser kan 

identifiseres i det offisielle rekontekstualiseringsfeltet, og hvordan møtes og fortolkes ulike 

læringsdiskurser i det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet? Jeg har videre utarbeidet tre 

underproblemstillinger som til sammen skal bidra til å besvare hovedproblemstillingen: 

 Hva karakteriser læringsdiskursen i OECD og Norge? 

 Hvilke pedagogiske identiteter er representert i norske stortingsmeldinger om 

barnehagen fra 1975 og fram til i dag? 

 På hvilken måte posisjonerer barnehagelærere seg som aktører sett i lys av en sterkere 

statlig styring over barnehagens innhold?         

 

Gjennom en kritisk diskursanalyse av stortingsmeldinger rettet mot barnehagen ønsker jeg å 

identifisere og beskrive ulike læringsdiskurser slik de framstår gjennom språket. Jeg har valgt 

å fokusere på perioden fra 1975 og fram til i dag. Årsaken til at jeg har satt 1975 som et 

startpunkt er fordi barnehageloven som ble implementert i 1975, symbolsk sett kan sies å 

markere et skille. Barnehage ble en fellesbetegnelse for alle typer daginstitusjoner for barn, og 

det ble vedtatt at barnehager skulle bygges ut og gjelde alle barn (Korsvold, 1998) 

Ved en kritisk diskursanalyse av stortingsmeldinger ønsker jeg å avdekke hvilke 

læringsdiskurser som har vokst fram i norsk barnehagepolitikk, og videre sammenligne norsk 

barnehagepolitikk med føringer fra OECD, for å kunne plassere barnehagen i en bredere 

utdanningspolitisk kontekst. Dette er ikke en historisk studie, men en synliggjøring av ulike 

ideologier som har gjort seg gjeldende i norsk barnehagepolitikk i en periode på 40 år. 

Betydninger kan være flertydige og foranderlige, men tekster må ses i lys av sin 

samfunnspolitiske kontekst og de vilkår som gjør tekster mulige (Fairclough, 1989). En diskurs 

både skaper og skapes av det sosiale, og fremmer derfor en forståelse av at det finnes en 

materiell virkelighet av sosiale praksiser utover det diskursive (Fairclough, 2008). Sentralt i en 

kritisk diskursanalytisk tilnærming er det å se på språkets rolle i en sosial konstruksjon av 

verden. Selv om det finnes mangfoldige retninger innen kritisk diskursanalyse er tanken om at 

virkeligheten er tilgjengelig gjennom språket felles for de ulike retningene, samt tanken om 

språkets rolle i det å skape virkeligheten. En kritisk innstilling til selvsagt viten er et annet 
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vesentlig moment. Viten kan ikke tas for å være en objektiv sannhet, men er kulturelt og 

historisk innleiret (Jørgensen & Phillips, 1999).  

For å kunne identifisere ulike læringsdiskurser og for å kunne beskrive grad av statlig styring i 

ulike styringsdokument, har jeg brukt Bernsteins analyseverktøy. Bernstein presenterer et 

konkret analyseverktøy som har til hensikt å beskrive en tekst og avdekke maktforhold slik de 

kommer til uttrykk gjennom språket. Kritisk diskursanalyse og Bernsteins teori og 

analyseverktøy er sentralt i mitt prosjekt, og vil bli nærmere gjort rede for i teori- og 

metodedelen.  

Videre ønsker jeg å belyse hvilke sosiale konsekvenser ulike diskurser fra sentralt politisk nivå 

eventuelt får. Derfor har jeg også analysert hvordan retningsgivende styringsdokumenter møtes 

og fortolkes i praksis. Jeg har intervjuet barnehagelærere som arbeider i ulike barnehager i ulike 

kommuner for å få kunnskap om hvordan de fortolker og forstår læringsbegrepet, hvordan de 

forholder seg til politiske styringsdokument, og hvordan de forteller at legger de til rette for 

barns læring i barnehagens hverdagsliv. I en mangfoldig barnegruppe i en barnehage som på 

mange måter kan betraktes som en del av et helhetlig utdanningsløp, blir barnehagelæreres 

oppgaver komplekse.  

 

Ved å synliggjøre ulike politiske læringsdiskurser og barnehagelærernes perspektiver på 

barnehagen som læringsarena, ønsker jeg å belyse makt, ideologi, posisjonering og autonomi 

knyttet til politikk og praksis. Makt og ideologi blir i hovedsak belyst i de to første artiklene, 

hvor en analyse av politiske føringer presenteres, mens posisjoneringer og autonomi blir belyst 

i den siste artikkelen. I den siste artikkelen brukes funnene i artikkel 1 og 2 som et bakteppe, 

slik at barnehagelærernes fortolkninger, læringsforståelser og muligheter for posisjonering 

drøftes i lys av analysene som presenteres i disse to artiklene.  

1.3 Avhandlingens struktur  
Avhandlingen består av 6 kapitler. I kapittel 1 skrives barnehagen inn i et livslangt 

læringsforløp, samt at jeg gjør rede for prosjektets tilnærming til forskningsfeltet. Også 

forskningsspørsmålene presenteres i kapittel 1.  

 

I kapittel 2 gjør jeg rede for faglige begrunnelser for studien, samt at jeg situerer studien i 

forskningsfeltet. Jeg gjør også kort rede for min bruk av Basil Bernstein, politiske prioriteringer 

og kort om barnehagens framvekst og barnehagelærere som profesjon.  
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I kapittel 3 gjør jeg rede for avhandlingens teoretiske overbygging og relevante deler av Basil 

Bernsteins teoretiske rammeverk. Videre gjør jeg rede for kritisk diskursanalyse og hvordan 

Bernstein kan plasseres innen et kritisk diskursanalytisk felt.  

 

I kapittel 4 presenterer og drøfter jeg metodisk tilnærming. Både bakgrunn for valg av kilder 

og informanter, hvordan jeg rent konkret har gått fram for å analysere datamaterialet blir 

beskrevet. Videre drøfter jeg min rolle som forsker, kvalitet i kvalitativ forskning og etikk. 

 

I kapittel 5 presenterer jeg artiklene og artiklenes svar på de tre forskerspørsmålene. Til sammen 

svarer de tre spørsmålene på prosjektets hovedproblemstilling. Videre diskuteres tre temaer 

som i løpet av prosjektet har vokst fram som sentrale; læringsforståelser i endring, profesjonens 

handlingsrom og barnehagen som læringsarena i endring.  

 

I kapittel 6 oppsummeres sentrale funn og trådene i avhandlingen samles. I tillegg løfter jeg 

fram avhandlingens bidrag til feltet, og jeg kommer med innspill til videre forskning på 

barnehagefeltet.   
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2. Faglige begrunnelser, situering av studien og sentrale begrep 
 

Doktoravhandlingen bygger på forskning fra flere felt og kan sies å være både tverrfaglig og 

flerfaglig. Den retter seg både mot barnehagen som enhet og mot utdanningssystemet som 

helhet. Gjennom å trekke fram relevant forskning fra Norge og Skandinavia, ønsker jeg å 

plassere studien i en faglig kontekst som jeg har vurdert som aktuell i denne sammenhengen. 

Forskningsgjennomgangen kan derfor ikke ses på som komplett og uttømmende. Årsaken til at 

jeg har valgt å avgrense gjennomgangen til skandinavisk forskning er at politiske prioriteringer 

og visjoner for utdanningssystemet i Skandinavia kan sies å ha en forholdsvis lik forankring. 

Mitt prosjekt vurderes derfor å ha størst relevans i en skandinavisk kontekst.  

 

Jeg vil også presentere forskning som er gjort med Basil Bernstein som utgangspunkt, for å 

synliggjøre hvordan Bernstein kan brukes teoretisk og analytisk i utdanningsforskning. 

Bernsteins teori er kompleks, og ulike deler av hans teoretiske rammeverk brukes i ulike 

forskningsprosjekt. Jeg vil i all hovedsak vise til forskning hvor Bernstein er brukt til å 

analysere politisk styring og/eller pedagogisk praksis. Også her har jeg avgrenset meg til 

skandinavisk forskning.  

 

Til slutt i kapittelet vil jeg gjøre rede for overbyggende tematikk og sentrale begrep.  

2.1 Skandinavisk barnehageforskning 
I skandinavisk barnehageforskning har tema som lek, læring, omsorg, sosiale forskjeller og 

pedagogers faglige utvikling vært gjennomgående (Alvestad m.fl., 2009, s. 41). En stor del av 

barnehageforskningen har vært gjennomført i form av doktoravhandlinger, og flere av 

avhandlingene har empirisk forankring i barnehagens hverdagsliv og teoretiske drøftinger av 

filosofiske og pedagogiske spørsmål. Også læring av språk og matematikk og perspektiver 

knyttet til minoritetsspråklige barn vært prioritert (Alvestad m.fl., 2009).  

 

Pramling-Samuelsson og Bjørnestad (2012) presenterer en forskningsoversikt over norsk, 

nordisk og internasjonal forskning på barn fra 0-3 år gjennomført i perioden 2000-2011. 

Rapporten er skrevet på oppdrag fra Kunnskapsdepartementet. De omtaler primært forskning 

knyttet til de yngste barnas liv i barnehagen. Ulike tema trekkes fram i denne oversikten, men 

barnehagens kvalitet som en avgjørende faktor for barns kognitive, språklige og sosiale 

utvikling, blir løftet fram. 
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I arbeidet med avhandlingen har jeg gjort meg kjent med forskning gjennom å orientere meg i 

vitenskapelige tidsskrift for Skandinavia og Norden. Relevant forskning fra ulike avhandlinger 

og artikler har blitt aktivt brukt i artiklene og i kapittel 5 i kappa. Det gjelder forskning som 

beskriver barnehagens framvekst, innhold og formål, forskning som retter seg mer konkret mot 

barnehagen som læringsarena, forskning som omhandler didaktikk og politisk styring, og 

forskning som beskriver pedagogiske problemstillinger, profesjon, ideologi, makt og autonomi.  

 

Jeg har anvendt forskning både fra barnehagefeltet og fra skolefeltet. I avhandlingen min 

plasserer jeg barnehagen i en bredere utdanningskontekst, og perspektiver på for eksempel 

autonomi og profesjonsforståelser oppleves som både aktuelt, anvendelig og relevant å bruke 

også på barnehagen. Dette er begrunnet både i lys av Bernsteins teorier, som er anvendelig i 

enhver pedagogisk kontekst (Bernstein, 2000, s. 3), i lys av at barnehagen har blitt en del av 

Kunnskapsdepartementet (2006) og formelt sett har blitt en (frivillig) del av utdanningsløpet, 

og i lys av at barnehagen har blitt underlagt en sterkere grad av statlig styring og må forholde 

seg til forpliktende styringsdokument.  

2.2  Barnehagen som institusjon i samspill med samfunnet 
Bakgrunn for valg av prosjektet er som nevnt et styrket fokus på barnehagen som læringsarena, 

og en nysgjerrighet knyttet til eventuelle endringer i politiske føringer, og på hvordan 

barnehagelærere tolker disse endringenes. Dette kan gripes an på ulike måter og med ulike 

innfallsvinkler. Gjennom å ha en utdanningssosiolog som teoretisk og metodisk forankring har 

jeg plassert meg selv i skjæringspunktet mellom pedagogikk og sosiologi. 

 

Ulike forskningsprosjekt har vært av interesse og bidratt til å forme studien. Forskning rundt 

institusjonalisering av barndommen vært en viktig innfallsvinkel. Blant annet drøfter 

Kampmann (2004; 2013) den økte politiske interessen for å styre barndommen gjennom 

institusjonalisering. Også prosjektet The modern child and the flexible labour market (Kjørholt 

& Qvortrup, 2012) belyser barndommens institusjonalisering fra ulike perspektiv. Gulløv 

(2012) løfter fram og drøfter endringer i dansk barnehagepolitikk, og statens økende rolle i å 

definere barnehagens innhold. Hun skriver også om restrukturering i velferdsstaten og drøfter i 

hvilken grad neoliberale tendenser gjør seg gjeldende også i barnehagepolitikken (s. 101). 

Videre hevder hun at det har blitt en sterkere vektlegging av utbytte i barnehagen på bekostning 

av demokrati, inkludering og toleranse. Som følge av en slik vektlegging, har det blitt et sterkere 
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fokus på barns læring og måloppnåelse i barnehagen, noe også Broman, Vallberg Roth, Palla 

& Persson (2015) stadfester. Institusjonalisering av barndommen drøftes også av Moss (2012), 

Kjørholt (2012), Qvortrup (2012) og Kjørholt og Qvortrup (2012). Både det økte fokuset på 

økonomi og et skifte på syn på barn omtales, et skifte hvor barn i større grad ses på som en 

framtidsinvestering. 

 

Korsvold (2012) beskriver ulike dilemma i politiske prioriteringer i norsk, svensk og tysk 

barnehagepolitikk, og belyser ulike velferdsregimer og måten disse påvirker samfunnet på. 

Hun hevder at dette er felt hvor det fremdeles finnes en del dilemma, blant annet når det 

kommer til barnehage for de yngste barna. Hun trekker også fram de utfordringer økende 

tendenser til individualisering og økt fleksibilitet i arbeidslivet bringer med seg. 

 

Østrem m.fl. (2009) belyser i sin rapport en økende bruk av dokumentering og kartlegging i 

barnehagen, mens Vallberg Roth har sammenlignet retningslinjer for kvalitet i nordiske 

barnehager. Vallberg Roth hevder at «utdanning» har kommet mer og mer i fokus i ulike 

styringsdokumenter, og at vurderingskriterier har blitt mer ensartet og standardisert (Vallberg 

Roth, 2012). Hun hevder derfor at det er behov for mer komparativ forskning på dokumentasjon 

og vurdering på kommunalt, lokalt og institusjonelt nivå. «In a system of decentralised 

management by goals, the transformation of national goals at the municipal and local levels is 

highly interesting» (Vallberg Roth, 2012, s. 26). 

 

Seland  (2009) har forsket på hvilke følger nyere diskurser om barn og barnehager får for 

profesjonell praksis og barns muligheter for medvirkning og læring. Både medvirkning, 

fleksibilitet, valgfrihet og livslang læring er tematikk som belyses. Seland synliggjør 

konkurrerende syn på barn og barnehage, noe som kan medføre utfordringer i praksisfeltet. 

Særlig problematiseres økonomisk rasjonalitet og effektivitet på styringsnivå, og hvilke 

implikasjoner dette får for barnehagens organisering og barns hverdagsliv. Hun hevder også at 

barnehagens organisering med blant annet spesialrom for ulike aktiviteter kan føre til økt 

læringstrykk og fokus på spesifikke ferdigheter.  

 

Av nyere forskning kan Berge sin avhandling (2015) trekkes fram. Formålet med denne 

avhandlingen var å «utvikle kunnskap om hvordan barnehagens praksiser kommer til utrykk i 

den store barnehagen, og på hvilke måter praksisene vedlikeholdes, utfordres og 
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reformuleres i sammenheng med endringer i samfunnet for øvrig (Berge, 2015, s. iii). Gjennom 

sin studie bidrar hun til å belyse personalet i barnehagen sin posisjon mellom egne forståelser 

og samfunnets forventninger, og viser hvordan praksis skapes gjennom en gjensidig prosess 

mellom samfunn, materielle rammer og sosial praksis (s. 201). 

2.3 Barnehagelærerprofesjonen 
Når det kommer til barnehagens framvekst og førskolelærerprofesjonen i endring, er Korsvold 

sin avhandling fra 1997 et bakteppe. I sin avhandling beskriver hun endringer både i barnehagen 

som institusjon, i barnehagens hverdagslige virksomhet, i politiske prioriteringer og i 

framveksten av førskolelærerprofesjonen og førskolelærernes2 profesjonelle praksis (Korsvold, 

1997). Korsvold hevder at førskolelærerne har fått flere oppgaver knyttet til organisering og 

drift, noe som igjen har ført til at førskolelærerne får mindre tid med barna. Flere forskere 

hevder at økt byråkratisering har ført til endringer i for eksempel pedagogiske institusjoners 

oppgaver, endringer som har gått på bekostning av tid med barna i barnehagen. Dette omtales 

også i FAFO-rapporten Tidstyver i barnehagen (Nicolaisen, Seip & Jordfald, 2012). Her 

stadfestes det at barnehagelærere får mindre tid med barna på grunn av lav bemanning og en 

økende andel praktiske og administrative gjøremål, og at det har blitt større krav om 

dokumentasjon av pedagogisk praksis. Slike endringer har ført til en ytterligere økning av 

administrative oppgaver (se blant annet Krejsler, 2012; Jensen, Broström & Hansen, 2010). 

Også Børhaug (2011) viser hvordan kravene til organisering og rutiner har økt. Børhaug hevder 

at barnehagen i stor grad er preget av formaliserte rutiner, og at barnehagen er i ferd med å 

utvikle sterke byråkratiske trekk.  

 

I tillegg til en økning i formaliserte rutiner har det også blitt flere krav til skriftliggjøring og 

dokumentasjon av pedagogisk praksis (Solbrekke & Østrem, 2011; Krejsler, 2012). Solbrekke 

og Østrem (2011) hevder at kartlegging og måling av barns ferdigheter har fått et sterkere fokus, 

og problematiserer i den forbindelse en økende regnskapsplikt hos barnehagelærere. Dette 

videreføres blant annet av Hennum, Pettersvold og Østrem (2015) i boka Profesjon og kritikk. 

Også Krejsler (2013) hevder at barnehagelærernes arbeidsvilkår har endret seg som følge av en 

sterkere statlig styring og at utdanning i større grad kobles til kunnskapsøkonomi. Han hevder 

at dette har ført til at det har blitt flere krav til barnehagelærerne, også fra eksterne aktører.  

                                                           
2 Jeg bruker ordet førskolelærer i denne sammenhengen, fordi dette begrepet brukes i Korsvolds avhandling. 
Yrkestittelen førskolelærer ble endret til barnehagelærer i 2013.  
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Dahlberg og Moss (2005) og Johansson (2010) setter fokus på hvordan politiske føringer 

innvirker på pedagogisk praksis, mens Ulla (2015) i sin avhandling løfter fram dynamiske 

aspekt ved barnehagelæreres profesjonsutøvelse. Ulla identifiserer og drøfter makt relatert til 

barnehagelæreres profesjonsutøvelse gjennom for eksempel overvåkning av tid, kartlegging og 

organisering. Hun leser kartlegging inn i det hun omtaler som et større arrangement av 

styringsmekanismer (s. 63), og hevder klassifikasjon av barn ved hjelp av alder og konstruering 

av individ som kasus, skaper nye veier til styring og selvstyring. Avhandlingen baserer seg på 

studier av profesjonsutøvelse i barnehagens hverdagsliv, men profesjonsutøvelse ses også i 

sammenheng med politiske føringer gjennom å synliggjøre regulerende makt og hvordan denne 

manifesterer seg gjennom kroppen.    

2.4 Bruk av Basil Bernstein i utdanningsforskning 
Bernstein (2000, s. 3) skriver at hans bruk av begrepet pedagogisk praksis favner bredere enn 

skolen. «The notion of pedagogic practice which I shall be using will regard pedagogic practice 

as a fundamental social context through which cultural reproduction-production takes place» 

(op.cit). En bred tilnærming til pedagogisk praksis gjør at hans teorier kan anvendes til å 

analysere ulike pedagogiske kontekster, også barnehagen. Bernsteins teorier er rettet mot 

underliggende regler  «shaping the social construction of pedagogic discourse ant its various 

practices” (op.cit.). Bernsteins teorier omfatter både mikro- og makroperspektiver, og er derfor 

egnet å belyse både politiske føringer og praksisfeltet. Gjennom en intern analyse av diskursens 

struktur og maktrelasjoner knyttet til diskurser (Bernstein, 2000, s. 4) har jeg søkt å beskrive 

diskursenes indre logikk og dens praksiser.  

 

Ulike forskere har anvendt Bernsteins teorier for å analysere politisk styring, makt og 

pedagogisk praksis. I Norge har blant annet Wiese (2006) brukt Bernsteins verktøy for å 

analysere læringsmiljø i to skoler og vise hvordan skolen anerkjenner flinke elever og bekrefter 

elevers selvbilde og resultater gjennom å se på flinke elever også som sterke elever. Riksaasen 

(1999) sammenlignet allmennlærer- og førskolelærerutdanning ved hjelp av Bernsteins teori 

om synlig og usynlig pedagogikk i sitt doktorgradsarbeid. Riksaasen hevder at den tradisjonelle 

skolekoden blir reprodusert i allmennlærerutdanningen, mens en usynlig pedagogikk blir 

reprodusert i førskolelærerutdanningen, noe som blant annet henger sammen med ulike 

læreplaner.  
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Hovdenak (1998; 2000; 2007; 2011) har anvendt Bernsteins teoretiske rammeverk i sin 

forskning. Hun har blant annet brukt Bernsteins teori om pedagogisk identitet for å analysere 

læreplanreformer og læreplanarbeid og for å identifisere hvilke verdier og interesser som ligger 

til grunn for ulike utdanningsreformer (Hovdenak, 1998; 2000). Hovdenak (2011) analyserer 

også pedagogisk identitet på mikronivå, hvor både elevers kunnskapsutvikling og ungdoms 

identitetsdannelse er i fokus.  

 

I sin doktorgrad har Haugen (2009) analysert diskursene likeverd og læringsstrategier og tolker 

de i et maktperspektiv gjennom prinsippene om kontekstualisering og rekontekstualisering. 

Hun har også lagt Bernsteins teorier til grunn for å analysere og sammenligne OECDs og 

Norges tilnærming til likhet og likeverd i utdanningspolitikk (Haugen, 2010; 2011; 2012), samt 

til å analysere hvordan lærere og elevers bakgrunnskunnskap tolkes og brukes i 

klasseromskontekst (Haugen, 2015).  

 

Loeb og Lumsden Wass (2014) har benyttet Bernsteins teori om synlig pedagogikk for å belyse 

handlingsmønster og institusjonelt mønster i klasserommet, mens Emilson og Folkesson (2006) 

har brukt Bernsteins teori til å analysere samhandling mellom små barn og voksne i barnehagen. 

Videre har Nylund (2013) analysert ulike policy-dokument knyttet til innholdet i svensk 

yrkesutdanning, og Wahlström (2014) har analysert svenske læreplaner. Begge har benyttet 

deler av Bernsteins teoretiske rammeverk og analyseverktøy 

 

Forskning som er gjort på den skandinaviske barnehagen har i stor grad vært sentrert rundt 

barnehagens hverdagsliv. I mitt prosjekt vil jeg belyse både strukturelle betingelser som ligger 

til grunn for praksis, hvordan profesjonen møter og fortolker statlige føringer, og på hvilken 

måte statlig styring har innvirkning på profesjonens muligheter for posisjonering. Jeg har kun 

tatt utgangspunkt i hvordan læring omtales ved hjelp av språket, og videre identifisert ulike 

læringsdiskurser. Dette innebærer at jeg ikke har analysert styringsprosesser, men heller 

symbolske strukturer som ligger til grunn for handling (Bernstein, 1990; Bernstein, 2000).  

 

Jeg har brukt analyseverktøyet klassifisering til å beskrive læringsdiskurser i de ulike politiske 

dokumentene, og jeg har brukt Bernsteins teori om pedagogiske identiteter for å beskrive ulike 

ideologier knyttet til læring på makronivå. Barnehagelærernes læringsforståelser er beskrevet 

og analysert med utgangspunkt i begrepet innramming. Jeg kobler derfor struktur- og 

aktørperspektiv sammen ved hjelp av Bernsteins rammeverk. På denne måten belyser jeg 
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barnehagen som læringsarena fra ulike perspektiv, noe som synliggjøres i de tre ulike artiklene. 

Artiklene står selvstendig alene, samtidig som de til sammen løfter fram nye perspektiv fra både 

et politisk perspektiv og et profesjonsperspektiv. Dette vil bli drøftet videre i kapittel 5 og 6.  

2.5 Overbyggende tematikk og sentrale begrep  
I dette kapittelet vil jeg plassere barnehagen i en historisk kontekst, og kort beskrive endringer 

i politiske prioriteringer for barnehagen siden 1970-tallet. Jeg vil også beskrive hvordan 

barnehagen kan knyttes til styringsformen New Public Management og hvordan kunnskap kan 

knyttes til makt. Til slutt vil jeg kort gjøre rede for hvorfor jeg omtaler barnehagelærere som en 

profesjon. 

2.5.1 Framvekst av barnehagen – politiske prioriteringer 
Fra å være et tilbud til kun et fåtall av barn på 1970-tallet (se for eksempel Korsvold, 1998), har 

barnehagen nå ekspandert slik at over 90 % av barn i alderen 0-5 år har barnehageplass i dag 

(SSB.no)3. Politiske valg og prioriteringer har ført til at barnehagen for alvor har blitt et tema i 

den offentlige debatten i Norge. I dag handler den politiske debatten i stor grad om innhold og 

kvalitet i barnehagen, som for eksempel personaltetthet, pedagogtetthet, barns rettigheter, 

interesser og behov, og ikke minst hvilket innhold barnehagen skal tuftes på, og begrunnelser 

for dette.  

 

Fra barnehageloven ble innført i 1975, tok det 21 år før det ble innført en rammeplan som 

forskrift til loven. Selv om det har vært ulike former for statlig regulering både av struktur og 

innhold, har det i stor grad vært opp til profesjonen og den enkelte barnehage å utforme 

barnehagens innhold (Korsvold, 1997). For å gi et bredt bilde av hvordan barnehagen har blitt 

underlagt en økende grad av kontroll, vil jeg gi en kort beskrivelse av barnehagens utvikling 

etter andre verdenskrig. Hovedvekten vil likevel ligge på perioden 1975 og utover.  

 

I korte trekk kan man si at staten fikk en økende interesse for daginstitusjoner etter andre 

verdenskrig. Kommunene ble pålagt et større ansvar for daginstitusjonene med Lov om 

barnevern som trådde i kraft i 1954. Dette er den første gjennomarbeidede forskriften for 

daginstitusjoner for barn (Korsvold, 1997). Det ble nedfelt bestemmelser for barnehagens 

utforming og areal, samt at oppholdsrom og uteområde skulle simulere barns fantasi og 

skaperkraft. En statlig kontroll over daginstitusjonene førte til en kvalitetsheving ved at det 

                                                           
3 https://www.ssb.no/utdanning/statistikker/barnehager/aar-endelige/2016-04-20#content. Lastet ned 
25.01.17. 
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blant annet ble gjennomført kontroller av daginstitusjonene av fagutdannede inspektører. I 

tillegg Lov om barnevern ble Barnevernloven fulgt opp med nye detaljerte forskrifter. Blant 

annet måtte hver institusjon ha en godkjent plan, og personalet måtte ha utdanning. En hjemlig 

atmosfære skulle prege barnehagen, og det pedagogiske miljøet stod i sentrum (Korsvold, 

1997).   

 

I 1958 overtok Barne- og Familiedepartementet ansvaret for barnehagene. Barnehagen ble med 

dette en del av familiepolitikken. Lysethkomiteen ble nedsatt i 1959 for å utrede spørsmålet om 

daginstitusjoner og behovet for videre utbygging. I etterkant av utredningen ble 

stortingsmelding nr. 89 (1961-62) utgitt. Her ble både den pedagogiske og den sosiale 

funksjonen til barnehagen løftet fram (Korsvold, 1997; Korsvold & Nygård, 2006). I 1969 ble 

det nedsatt et nytt utvalg som skulle vurdere behovet for daginstitusjoner for barn. Utvalget 

skulle også legge fram en ny lov for daginstitusjoner. Det resulterte i en offentlig utredning som 

ble utgitt i 1972, NOU 1972: 39 Førskoler. Betegnelsen «førskole» gjenspeiler at 

daginstitusjoner skulle være en forberedelse til skolen, og at barnehagen nå ble sett på som det 

første trinnet i utdanningsløpet. Barnehagen skulle ikke lenger være et supplement til hjemmet 

(Korsvold, 1997).  

 

Den nye loven for daginstitusjoner for barn kom i 1975. Med barnehageloven av 1975 ble 

barnehager en fellesbetegnelse for alle typer daginstitusjoner for barn. Med barnehageloven 

skulle det ikke lenger være et skille mellom sosiale og pedagogiske institusjoner, og det ble 

nedfelt samme krav til standard og utdannet personale i alle daginstitusjoner for barn. Til tross 

for at barnehager fikk en egen lov, hadde ikke førskolelærerne noen skriftlige, rettledende 

styringsdokument å forholde seg. Dette medførte at utforming av barnehagehverdagen og 

arbeidsmåter og innhold ble definert av førskolelærerne selv (Röthle, 2007). Med egen 

barnehagelov trådde likevel barnehagen for alvor inn i det offentlige rom. Det ble i tillegg 

vedtatt at barnehagen skulle bygges ut og bli et tilbud til alle barn, men utbyggingen av 

barnehagen gikk sent. På slutten av 1970-tallet hadde 7 % av barna barnehageplass, mens 

behovet lå på rundt 60 % (Korsvold, 1997).  

 

Med økende politisk interesse for barnehagen ble også førskolelærerutdanning et offentlig 

anliggende. Fra å være privatstyrt blir førskolelærerutdanningen lagt inn under Lov om 

lærerutdanning i 1973. Dermed var førskolelæreryrket formelt plassert som et pedagogisk yrke 

på lik linje med andre læreryrker (Röthle, 2007). I tillegg ble det etablert hovedfag i 
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barnehagepedagogikk, noe som bidro til å øke kunnskapsgrunnlaget i 

barnehagelærerprofesjonen ytterligere (Greve, Jansen & Solheim, 2014, s. 102). En offentlig 

førskolelærerutdanning førte også til et større behov for å fremme barnehagen som pedagogisk 

institusjon. Håndboken Målrettet arbeid i barnehagen ble skrevet som følge av at 

førskolelærernes fagforening ønsket en skriftliggjort plan hvor blant annet barnehagens 

samfunnsmandat skulle utdypes. En skriftliggjort plan ville også gi omverdenen innsikt i 

virksomheten (Röthle, 2007). Håndboken ble utgitt i 1982. I håndboken beskrives barnehagens 

pedagogiske innhold og intensjoner for arbeid med barn, men det er fremdeles opp til den 

enkelte barnehagen å utforme barnehagens mål og innhold. I 1984 ble barnehageloven revidert, 

og den reviderte barnehageloven påla barnehagene å lage årsplaner. Selv om det ennå ikke 

fantes en felles rammeplan å ta utgangspunkt i, er både håndboken Målrettet arbeid i 

barnehagen og kravet om at alle barnehager skulle utarbeide en årsplan, tydelige indikasjoner 

på at barnehagen er i ferd med å bli underlagt statlige reguleringer i større grad enn tidligere 

(Korsvold, 1998).  

 

Først i 1996 ble det innført en rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver. Rammeplanen 

skulle være en felles plattform for barnehagens innhold (Korsvold, 1998), og den skulle 

forankres i den barnehagetradisjonen som allerede eksisterte. Barnehagen fremtrer i større grad 

som en læringsarena, selv om leken fremdeles blir sett på som barns viktigste uttrykksform 

(Rammeplanen for barnehagen, 1996). Samtidig har rammeplanen en tydelig faglig forankring. 

Alle barnehagebarn skulle få erfaringer med innhold og arbeidsmåte fra fem fagområder i løpet 

av ett år, både gjennom de daglige aktivitetene og gjennom temaopplegg. Et styringsverktøy 

med fagområder og konkrete mål representerer noe nytt i den norske barnehagen. En 

rammeplan med et samfunnsmandat som løfter fram barnehagen som en pedagogisk arena, kan 

ses på som en anerkjennelse av førskolelærernes kompetanse (Seland, 2009). Samtidig 

representer rammeplanen et veiskille med en større grad av styring av barnehagen på grunn av 

dens forpliktende føringer for barnehagens innhold.   

 

Ennå var det ikke oppnådd full behovsdekning i barnehagen. I St.meld.nr. 8 (1987-88) fremmes 

igjen målet om full behovsdekning, men ti år senere var barnehagedekningen fremdeles på 61 

prosent. Med barnehageforliket i 2003 ble det vedtatt at alle familier som ønsker det, skal få 

tilbud om barnehageplass, det ble vedtatt makspris på barnehageplass og økonomisk 

likebehandling av og samordnet opptak til kommunale og private barnehager (Korsvold, 2008).  
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I tillegg ble det gjennomført store organisatoriske endringer i kommunene, endringer som kom 

til å påvirke barnehagene sterkt. Flertallet av kommunene gikk over til en tonivåmodell for 

kommunens administrasjon. Videre ble modernisering, brukerorientering, desentralisering og 

privatisering terminologi som også kom inn i barnehagepolitikken (Seland, 2009). Barnehagen 

som organisasjon ble reformert. Rasjonalitet, effektivitet og ansvar for å få mer ut av hver krone 

var noe enhetsledere i barnehagen nå var nødt å forholde seg til. Begrep som valgfrihet, 

markedsføring av barnehager og konkurranse ble anvendt i styringsdokument rettet mot 

barnehagen.  Som følge av at terminologi fra det økonomiske fagfeltet ble trukket inn, og av at 

nye styringsformer ble innført, kan barnehagen sies å ha blitt en del av en styringsideologi i 

overenstemmelse med New Public Management (Seland, 2009). Dette blir kort omtalt i kapittel 

2.5.2.  

 

I 2006 ble en ny rammeplan iverksatt som forskrift til loven. Barnehagens samfunnsmandat ble 

konkretisert, og rammeplanen skulle være et redskap for planlegging, gjennomføring og 

vurdering av barnehagens innhold og et grunnlag for myndighetenes tilsyn. Barnehagens 

egenart som arena for lek, omsorg og læring ble tydeliggjort, samt at barnehagens fagområder 

ble utvidet fra fem til syv (Rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver, 2006). 

Barnehagen ble også plassert inn under Kunnskapsdepartementet. Med dette ble barnehagen 

som organisasjon flyttet ut av familiepolitikken og inn under utdanningspolitikken.  

 

Den norske barnehagen har tradisjonelt sett hatt en sosialpedagogisk tilnærming til barns læring 

og utvikling. Den sosialpedagogiske tradisjonen kjennetegnes av et fokus på barns helhetlige 

utvikling der både omsorg, læring, danning og ikke minst opplæring til demokrati inngår 

(Dahlberg, Moss, Pence, Halvorsen, & Holljen, 2002). Det er også tradisjonelt sett lite 

vektlegging av måling av ferdigheter og utbytte. I det som ofte omtales som den anglosaksiske 

tradisjon (se for eksempel Bennet, 2010), har barns individuelle og kognitive utvikling blitt 

tillagt større vekt. Læreplanen er mer detaljert og har et sterkere fokus på måling av 

læringsutbytte og skoleforberedelse.  

 

Tilhørigheten til ulike departement og graden av statlig styring gir et bilde av både barnehagens 

prioriteringer, satsningsområde og barnehagelærernes oppgaver. Barnehagelærernes oppgaver 

har gått fra omsorg, det å skape en hjemmekoselig atmosfære (Korsvold, 1997), også omtalt 

som hjemmediskursen (Nordin-Hultmann, 2004), og med stor pedagogisk frihet til å utforme 
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barnehagens innhold, til å være forpliktet til å følge en rammeplan med syv fagområder og til 

oppfylle økende krav til dokumentasjon, kartlegging og vurdering (Østrem m.fl., 2009).  

 

Uansett er barnehagen i dag et tilbud som omfatter de fleste barn. Barnehageopphold skal bidra 

til å sikre alle barn lik deltakelse i samfunnet og et likeverdig pedagogisk tilbud i førskolealder 

(St.meld.nr. 41 (2008-2009); St.meld.nr. 24 (2012-2013)). Hva slags innhold som gis 

samfunnsmessig prioritet og legitimitet, og om og på hvilken måte en sterkere statlig styring 

gir alle barn et likeverdig tilbud, blir drøftet i artikkel 1 og 2, samt i den avsluttende diskusjonen 

i kapittel 6.  

2.5.2 New Public Management (NPM) og økt konkurranseevne 
Jeg har i korte trekk beskrevet barnehagens framvekst og politiske prioriteringer relatert til 

barnehagens utvikling de seneste årene. Barnehagen har vært gjennom store endringer, og har 

som jeg har beskrevet i innledningen, blitt en del av en global kunnskapsøkonomi. Barnehagens 

utvikling kan derfor ses i sammenheng med endringer som har forekommet i det norske 

utdanningssystemet som helhet de siste tiårene. Det norske utdanningssystemet gikk igjennom 

en restrukturering på 1990-tallet (Karlsen, 2006), en reform som omtales som New Public 

Management. Denne reformen er omfattende og kompleks, og jeg vil kun løfte fram elementer 

som er relevant for prosjektets problemstilling.  

 

Ett kjennetegn på reformen, var den brede politiske enighet om å rasjonalisere offentlig sektor 

gjennom å fornye og effektivere offentlig forvaltning, både med hensyn til befolkningens behov 

og med hensyn til samfunnsøkonomien. En rasjonalisering og effektivisering skulle skje 

gjennom å tilrettelegge for individualisering og valgfrihet for brukere, og gjennom 

desentralisering, fristilling, privatisering og markedsorientering med konkurranse som en 

sentral drivkraft (Karlsen, 2006, s. 30-31). Ressursutnyttelse og framskaffelse av lokale 

ressurser skulle gi en kostnadseffektiv produksjon hvor fokus var på måloppnåelse og 

dokumentering av resultat.  

  

I reformprosessen ble reorganisering, fristilling og deregulering av offentlig sektor gjennomført 

parallelt med økt kontroll og avvikling og redusering av statlige oppgaver. Videre ble det et mål 

om at institusjoner skulle øke sin konkurranseevne. Denne tenkningen ble også lansert innen 

utdanningsfeltet, i all hovedsak gjennom målstyring med det formål å øke kvaliteten i 

utdanningen (Karlsen, 2006, s. 32). Som følge av dette har staten fått en økt kontroll over ulike 
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utdanningsinstitusjoner samtidig som sektoren i større grad er desentralisert (Clarke & 

Newman, 1997).  

 

Utdanningssektoren har vært preget av desentralisering av makt siden slutten av 1960-tallet, 

men betydningen av dette begrepet har endret seg. Først var desentralisering begrunnet ut fra et 

ønske om demokratisering og fornyelse nedenifra, mens det fra 1990-tallet og utover har vært 

begrunnet ut fra et ønske om effektivisering og rasjonalisering. På én side ser vi en grad av sterk 

politisk styring hvor ulike ansvarsforhold er tydeliggjort, og på den annen side stilles det krav 

om at ulike institusjoner skal være konkurransedyktige. Ifølge Karlsen er dette et tveegget sverd 

fordi «markedet har sin egen logikk og lar seg vanskelig lydig innordne innenfor mål og 

prioriteringer fra det politisk-administrative systemet» (Karlsen, 2006, s. 38).  

 

Med nye styringsformer har nye ideologiske diskurser vokst fram. Diskursene har vært 

beskrevet som en vitalisering av konservative og liberale ideologier. Tro på markedskrefter som 

virkemiddel for økonomisk vekst er sentralt, og en tro på at markedsstyring skal styrke 

samfunnet, nasjonen og utdanningen (Karlsen, 2006, s. 41). I tillegg har NPM og nye 

tenkemåter til hensikt å redde velferdsstatens problemer gjennom en rekonstruksjon av 

forholdet mellom stat og sosial velferd.  NPM presenterte derfor nye løsninger for styring og 

kontroll som skulle senke kostnadene og øke kontrollen på ulike velferdstilbud og 

utdanningsinstitusjoner (Clarke & Newman, 1997). Som følge av slike endringer har 

konservative tendenser og konservative verdier blitt styrket i utdanningspolitikken, og 

maktbalansen i utdanningssystemet har endret seg gjennom en økt grad av privatisering, 

markedsorientering og sentralisering (Apple, 2006).   

 

Utdanningsreformene er en del av en langvarig modernisering av offentlig sektor og en 

internasjonal reformbølge med en liberal og konservativ forankring (Karlsen, 2006). En 

konservativ modernisering har utformet samfunnets «common sense» på nytt (Apple, 2006, s. 

226). En konservativ modernisering har forekommet i både den økonomiske, kulturelle og 

politiske sfære for å forandre de basiskategorier som er brukt for å evaluere blant annet 

institusjoner. Samtidig har også liberale krefter vokst fram. Effektivitet og rasjonalisering 

berører skole og utdanning gjennom at det snakkes om konkurranse, privatisering, marked og 

tjenester. Utdanningsinstitusjonene skal være fleksible, konkurranseorientert og kunne tilpasses 

markedet. Kvalitet med vekt på læring har blitt et sentralt element som skal gjøre barnehagen 

attraktiv på markedet, og kunnskap skal styrke ulike lands posisjon i den globale konkurransen 
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(Ahrenkiel, 2015). Markedet har dermed fått større innvirkning på utdanningsfeltet, og har blitt 

en viktig premissleverandør for seleksjon av diskurser og deres relasjon til hverandre 

(Bernstein, 2000, s. 86). En markedsorientert utdanning kjennetegnes av et sterkere fokus på 

læring og en øking av menneskers og nasjoners konkurranseevne (Apple, 2012; Ahrenkiel, 

2015). Markedsorientering og nasjonal konkurranseevne drøftes både i artikkel 1 og 2, samt i 

den avsluttende diskusjonen i kapittel 5.  

2.5.3 Kunnskap og makt 
I utdanningssektoren innebærer New Public Management at utdanningens kvalitet skal heves 

og måles gjennom testing av ferdigheter og dokumentasjon av disse testene. Evidens, 

dokumentasjon og effektivitet er derfor sentrale nøkkelord som beskriver denne reformen. En 

annen tendens er at skolepolitikk utformes av økonomer eller andre profesjoner som har 

bakgrunn i økonomi. Utdanningssektoren preges dermed av nyliberale utdanningsreformer som 

innebærer press mot marked og privatisering, samt en neokonservativ politikk som innebærer 

press i retning av økte nasjonale standarder, nasjonale rammeplaner og nasjonal testing (Apple, 

2006). Ifølge Bernstein (2000, s. 70-71) søker utdanningsreformer i nyere tid å kontrollere 

utdanningens input og output, noe som krever en kunnskapsstandardisering av utdanningens 

input. Det har derfor blitt en komplementær relasjon mellom det neokonservative og det 

markedsorienterte, hvor styring desentraliseres samtidig som det nedfelles tydelige krav om 

resultat i en nasjonal læreplan. Dette har ført til at nye identiteter har blitt etablert. Det har blitt 

utkjempet mange kamper over mening og identitet, og ofte er det de med høyest kulturell, sosial 

og økonomisk kapital som blir hørt. Læreplaner og utdanning kan sies å ha blitt en slagmark 

hvor det ifølge Apple (2006) utkjempes kamper. Nyliberale krefter ønsker mer økonomisk 

nyttig kunnskap, neokonservative krefter ønsker mer disiplin og «riktig» form for kunnskap, 

mens autoritære religiøse ønsker mer religion inn i skolen (Apple, 2006, s. 230). Nyliberale og 

nykonservative krefter, støttet av middelklassen og kristenfundamentalister, har ifølge Apple 

preget ulike utdanningsreformer. Utdanning står derfor i en politisk kontekst som i de siste 

tiårene er preget av høyresidas tenkning (Apple, 2006).  

 

Utdanning er knyttet til makt og maktrelasjoner i samfunnet, og kan derfor sies å være en 

politisk handling (Apple, 2006). Dette innebærer at visse former for kunnskap og ferdigheter 

blir sett på som mer verdifulle enn andre. Det blir derfor viktig å avdekke hva slags kunnskap 

som blir gitt samfunnsmessig legitimitet (Bernstein, 2000), og hvorfor dette skjer (Apple, 2006; 

Bernstein, 2000). Apple (2006; 2012) og Bernstein (2000) hevder også at den kunnskap som 
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gis samfunnsmessig legitimitet, er utformet av de gruppene i samfunnet som har mest sosial, 

økonomisk og kulturell kapital. Grupper med «foretrukken» kapital har dermed større fordeler 

av denne kunnskapen enn andre grupper. Kunnskap er derfor ikke et nøytralt begrep, men er 

knyttet til makt.  

 

Herskende utdanningspolitisk retorikk og en ensretting av utdanningspolitikk kan sikre noen 

grupper sterkere posisjoner i samfunnet på bekostning andre (Haugen, 2012). Bernstein (1975) 

hevder at utdanningssystemet favoriserer middelklassens måte å tenke på. De barna som ikke 

tilhører middelklassen kan derfor ha dårligere forutsetninger for å klare seg på skolen (Nielsen, 

2015). I all hovedsak handler dette om at barn fra middelklassen har en større fortrolighet med 

skolekulturen og dens koder.  

 

Bernstein (1975) viser i sine analyser at barn fra arbeiderklassen og barn fra middelklassen 

benytter seg av ulike språkkoder, hvor hovedforskjellen er at barn fra arbeiderklassen i større 

grad forholder seg til det konkrete og nærværende, noe Bernstein betegner som en begrenset 

språkkode, mens barn fra middelklassen i større grad forholder seg til en utvidet språkkodet. 

Det betyr at de i større grad har kapasitet til å tenke abstrakt. I utdanningssystemet er det den 

abstrakte tenkemåten som dominerer, og derfor har barn med middelklassebakgrunn større 

forutsetninger for å lykkes. Utdanningssystemet kan derfor bidra til å opprettholde eksisterende 

maktrelasjoner i samfunnet (Apple, 2012; Bernstein, 1975).  

 

Utdanningssystemet produserer og distribuerer ideologisk kunnskap, og produserer dermed en 

ønsket kulturell kapital (Apple, 2012, s. 41). Ønsket kulturell kapital både produseres og 

bevares i skolen. Skolen produserer agenter med adekvate disposisjoner, verdier og ideologier 

som er tillært gjennom en «skjult» læreplan. Dette bidrar til både en opprettholdelse av 

klasseforskjeller i samfunnet og noen former for kunnskap som mer verdifulle enn andre 

(Apple, 2012, s. 83).  

 

Det finnes likevel ingen generelle prinsipper og enkle svar når det kommer til hva slags 

kunnskap som blir ansett som legitim, og hvordan makt og maktforskjeller opprettholdes i 

utdanningssystemet (Apple, 2012). Ulike reformer må ses i lys av historie, klasse, økonomi, 

politisk og kulturell dominans samt levde erfaringer i lokale utdanningsinstitusjoner. Det går 

derfor ingen direkte linje fra politiske føringer til praksis, men det skjer en omorganisering og 

en transformasjon gjennom agenter i et rekontekstualiseringsfelt (Bernstein, 2000). Ulik grad 
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av kommunal føring og ulike tolkninger av føringer gjør at praksis blir ulik i ulike kontekster. 

Staten er en regulerende kraft, men reguleringer opprettholdes i kraft av menneskers aksept av 

denne forståelsen (Gilliam & Gulløv, 2012, s. 22). Forandring er derfor ikke et uunngåelig 

produkt av økonomiske og politiske krefter, men er avhengig av makt hos profesjonen og 

enheter i sektoren for øvrig (Clarke & Newman, 1997, s. 83). Når ideer endres, skjer det 

gjennom kamp om innhold (Clarke & Newman, 1997; Bernstein, 2000). Hva slags kunnskap 

som ses på som legitim, er derfor et resultat av kamper og kompromiss mellom ulike grupper 

(Apple, 2003). 

2.6 Barnehagelærere som profesjon 
Jeg har bevisst valgt å omtale barnehagelærere som en profesjon. Profesjon er et begrep som 

defineres ulikt. I artikkel 3 har jeg definert profesjon som en profesjonell yrkesgruppe som har 

en spesialisert utdanning (Molander & Terum, 2008) og skal forvalte oppgaver som er definert 

i et samfunnsmandat (Grimen, 2008). Samtidig er profesjon også knyttet til ekspertise og 

kunnskapsgrunnlag som skiller profesjonen fra ufaglærte og andre profesjoner (Smeby, 2014). 

Basert på resultater i en spørreundersøkelse hevder Smeby at skillet mellom barnehagelærere 

og assistenter er uklart. Barnehagelærere og assistenter utfører også mange av de samme 

oppgavene i hverdagen. Han skriver at yrkesgruppens helhetlige perspektiv på omsorg, lek og 

læring «representerer et diffust kunnskapsgrunnlag og egner seg dårlig som grunnlag for å kreve 

jurisdiksjon over spesifikke oppgave» (Smeby, 2011, s. 55).  

 

På en annen side kan det hevdes at barnehagelærere opparbeidet seg en kunnskapsbase gjennom 

en treårig utdanning som gjør at handlinger i større grad er knyttet til teoretisk kunnskap. 

Barnehagelærere har også det pedagogiske ansvaret for innholdet, personalet og samarbeidet 

mellom barnehage og hjem. Barnehagelærere kan derfor defineres som en profesjonell 

yrkeskategori som skal utføre oppgaver på vegne av samfunnet, og kan videre sies å være et 

bindeledd mellom samfunn og enkeltmennesker (Østrem, 2015). Barnehagelæreres 

yrkesutøvelse befinner seg mellom på den ene side statlige krav nedfelt i rammeplan og andre 

styringsdokumenter, og på den annen side den pedagogiske konteksten de daglig befinner seg 

i. Det å være barnehagelærer innebærer å hele tiden gjøre avveininger  mellom statlig styring 

og profesjonsutøvelse.  

 

Hvilke læringsdiskurser som fremmes fra politisk hold og profesjonens forståelser og 

prioriteringer når det kommer til læring i barnehagen er som jeg har nevnt utgangspunkt for 
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avhandlingen. Forholdet mellom det offisielle og det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet 

(Bernstein, 2000) og hvordan dette forholdet uttrykkes gjennom språket vil være et 

gjennomgående tema. Grad av autonomi vil dermed bli sentralt, samtidig som at også 

profesjonens forståelser og fortolkninger vil være av betydning for utformingen av barnehagen 

som læringsarena for barn. Før jeg går nærmere inn på statlig styring og 

barnehagelærerprofesjonens forståelser, tolkninger og erfaringer med barnehagen som 

læringsarena, vil jeg redegjøre for teoretisk bakteppe og for metodisk tilnærming til feltet.  
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3. Teoretisk overbygning og metodisk framgangsmåte 
 

Hvordan ulike fenomen omtales gjennom språket er et sentralt forankringspunkt i avhandlingen 

min. Jeg ønsket å avdekke mening slik den kommer til uttrykk gjennom språket, og videre 

analysere endringer over tid. I tillegg er det, som jeg har nevnt innledningsvis, av interesse å 

analysere både politiske føringer og ideologi, hvordan barnehagelærere tolker og reforhandler 

ulike føringer, men også hvordan barnehagelærere aktivt skaper egen mening i sin 

praksisutøvelse. Det finnes mange og ulike måter å gripe dette an på, og ved å velge kritisk 

diskursanalyse og Basil Bernstein som metodisk tilnærming og teoretisk overbygging, har jeg 

valgt bort andre måter å tilnærme meg forskningsfeltet på. Ulike teoretiske og metodiske 

innfallsvinkler til samme tematikk vil gi ulike framgangsmåter og fortolkninger.  

 

Flere metoder og teoretikere ble vurdert i starten av prosjektet, men jeg har vært forholdsvis 

bestemt på at språk og språkets rolle i å skape og opprettholde mening skulle være et 

forankringspunkt. Dette tror jeg stammer fra min bakgrunn i litteraturvitenskapen og en generell 

interesse for språk, kommunikasjon og mening. Språket som meningsbærer og hvordan 

dominerende meninger igjen kan knyttes til makt, har derfor vært en interesse fra før jeg startet 

på dette prosjektet. Jeg har vurdert både Fairclough og Foucault, men ble tidlig begeistret for 

Bernsteins forsøk på å løfte fram språket som maktfaktor, og hans teori og analyseverktøy som 

belyser både struktur- og aktørperspektivet og binder dem sammen. Som følge av mine valg 

har jeg posisjonert meg innen kritisk diskursanalyse med deler av Bernsteins teori som 

overbygning og utgangspunkt.  

3.1 Vitenskapsteoretisk posisjonering 
Som følge av at jeg har valgt å ta utgangspunkt i språk og makt, er meningsproduksjon og 

forhandling sentralt i mitt prosjekt, og videre hvordan viten og forståelse forhandles, 

reforhandles og opprettholdes gjennom språk, relasjoner og makt (Neumann, 2001; Fairclough, 

2008). Min tilgang til mening går gjennom språket. Mening blir dermed en konstruksjon som 

både skaper og skapes av språket. Mening skapes i en tid og en kontekst, samt i møte mellom 

leser og tekst (Fairclough, 2008).  Mening blir på denne måten ikke konstant og uforanderlig, 

men flertydig og foranderlig.  

3.1.1 Moderat konstruktivisme 
Språk, meningsskaping og kontekst utgjør fundamentet i min tilnærming til forskningsfeltet, og 

avhandlingen kan derfor plasseres innen konstruktivismen. Konstruktivisme er ifølge Kjørup 
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(2008) en samlebetegnelse for ulike posisjoner som kjennetegnes av en forståelse av 

virkeligheten som konstruert gjennom språket og den språklige konteksten vi møter og 

erkjenner virkeligheten gjennom. Et sentralt poeng er at vår viten ikke kan oppfattes som en 

objektiv sannhet, men heller som et produkt av våre måter å kategorisere verden på. Mennesker 

er en del av en sosial, kulturell og historisk kontekst, slik at vår viten er innleiret i de kontekster 

vi er en del av. Sosial, kulturell og historisk kontekst har derfor betydning for menneskers 

forståelse og for meningsskaping. Virkeligheten konstrueres gjennom språk, men språket 

skaper også virkeligheten (Bernstein, 2000).  

 

Selv om mening skapes gjennom språket, er det likevel en grense for hva et utsagn kan bety 

(Chouliaraki & Fairclough, 1999). Alle forståelser kan ikke ha samme gyldighet. Det finnes en 

viss form for sannhet eller utsagn som er mer gyldige enn andre. Kjørup (2008) omtaler en 

posisjon som tar slike forbehold, som moderat konstruktivisme.  

 

Språket som redskap for handling og meningskonstruksjon er sentralt innen konstruktivismen. 

Det er ikke språket som skaper virkeligheten, men vår bruk av språket sammen med våre 

handlinger, rutiner og de betydninger vi tilskriver dette. Språk blir et begrepsapparat som 

opprettholder bestemte tenke- og talemåter.  Det menneskelige perspektiv er en nødvendig 

betingelse for at det kan foreligge en erkjennelse. Viten hviler på menneskelig forståelse og 

opplevelse, som videre uttrykkes i språk og begrep. Språk og begrep er preget av historie og 

kultur (Kjørup, 2008). Som følge av at mennesker er situert i en historisk, kulturell og 

samfunnsmessig hevder konstruktivismen at det ikke finnes en objektiv sannhet, men at sannhet 

er et mangeartet begrep. Utsagn og tolkninger av utsagn må derfor ses i lys av en historisk, 

kulturell og samfunnsmessig kontekst. Det finnes dermed ulike tolkninger av virkeligheten. 

Virkelighet og mening produseres og forhandles i ulike kontekster, viten er derfor kulturelt og 

historisk innleiret. Meningsinnhold blir dermed ikke noe konstant og tidløst, og ulike lese- og 

analysemåter av en tekst kan gi ulike svar (Kaldal, 2003).      

3.1.2 Meningsskaping i tekst 
Jeg har valgt en kritisk diskursanalytisk tilnærming til forskningsfeltet. Når man velger en slik 

tilnærming, har man som utgangspunkt at diskurser skaper og skapes av den sosiale verden. 

Handlinger er bundet til en kontekst og er sosialt forankret. Språket skaper mening, som igjen 

er en forutsetning for handling, samtidig som også handling i seg selv skaper mening. 

Diskursanalyse er «studiet av forutsetningene for at handling skal finne sted» (Neumann, 2001, 
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s. 38). Formålet med diskursanalyse er å beskrive hvilket bilde av virkeligheten ulike diskurser 

gir, og videre avdekke hvilke betydninger som blir akseptert som meningsfulle og sanne 

(Jørgensen & Phillips, 1999).  

 

Ifølge Foucault (1993) har alle samfunn prosedyrer for å velge ut og opprettholde diskurser. 

Han hevder at enhver tale er en tale i en bestemt diskurs, og at enhver diskurs utelukker en 

annen diskurs. En diskurs kan defineres som «en bestemt måde at tale om og forstå verden (eller 

et udsnitt av verden) på» (Jørgensen & Phillips, 1999, s. 9). Diskurser handler om hva som blir 

sagt og hva som blir tenkt, men også om hvem som kan snakke, når, hvor og med hvilken 

autoritet (Ball, 1994, s. 21). De diskursene som har betydning for en bestemt praksis kalles 

dominerende diskurssystem og leder tanker og handlinger i en bestemt retning.  

 

Jeg har søkt å beskrive hvordan omverdenen fremstilles og hvilke sosiale konsekvenser dette 

får (Bernstein, 1975; 2000). Hvordan det fra politisk hold snakkes om læring, og hva som 

uttrykkes i ulike stortingsmeldinger er et sentralt tema i denne avhandlingen. Pedagogisk 

praksis utøves innen rammen av fastsatte retningslinjer og nedfelte styringsverktøy i møte med 

barnehagens kontekstuelle rammer og barnehagens hverdagsliv.  Barnehagelæreres forståelse 

av statlige føringer og deres fortolkninger av ulike læringsforståelser er derfor det andre 

hovedtemaet i avhandlingen. Pedagogisk praksis utøves innen fastsatte rammer, men gjennom 

språk og handling er også barnehagelærerne, i samhandling med omgivelsene, aktive 

medskapere av mening.  

 

For å kunne beskrive ulike diskurser og muligheter til handling, og videre hvordan diskurser 

tolkes, forhandles og reforhandles i praksisfeltet, har jeg valgt å bruke elementer fra Basil 

Bernsteins teoretiske og analytiske rammeverk. Dette vil bli redegjort for i det følgende.  

3.2 Basil Bernsteins teoretiske rammeverk 

3.2.1 Introduksjon  
Basil Bernstein (1924-2000) var en engelsk utdanningssosiolog som gjennom sine teorier 

trekker linjer mellom samfunn, utdanning og aktører i utdanningssystemet. Bernstein var 

opptatt av makt og maktstrukturer i samfunnet og av hvordan usynlige krefter skaper 

maktfordeling og kontroll i sosiale systemer (Bernstein, 1975). Et grunnpremiss for hans teorier 

var at staten og ulike grupper i samfunnet kjemper om innflytelse. Bernstein skriver at han har 

hentet inspirasjon fra ulike hold, blant annet Meads teori om symbolsk interaksjonisme, 
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Durkeims teori om organisk og mekanisk solidaritet i relasjon til makt, og den marxistiske 

tanken om at individets plass i en materiell produksjon former individets bevissthet (Bernstein, 

2000, s. 89).  

 

Bernstein søkte å beskrive sammenhengen mellom samfunnets struktur og pedagogisk praksis. 

Han var opptatt av hvordan utdanning bidrar til å opprettholde samfunnets lagdeling og hvordan 

dette kan forandres. I tillegg var han opptatt av hva som skjer i pedagogisk kontekst, og hvordan 

og hvorfor pedagogisk praksis utspiller seg som den gjør. Gjennom sine teorier har han 

synliggjort språkets rolle i å reprodusere ulikheter i skolen (Bernstein, 1975; 1990; 2000).  

 

Bernsteins teori utviklet seg gjennom årene, men gjennom hele sin forskning hadde han fokus 

på språk, hvordan språk bidrar til å opprettholde praksis og på språk som et verktøy for å 

beskrive prinsipper for pedagogisk praksis hvor sosial makt og symbolsk kontroll var sentralt 

(Chouliaraki & Fairclough, 2001). Bernstein (2000, s. 3) fokuserte på underliggende regler for 

konstruksjoner av pedagogisk diskurs og dens varierende praksiser. Han ønsket å skape 

modeller «which can generate specific descriptions» (op.cit.), beskrivelser som har til hensikt 

å skape en forståelse av hvordan kunnskap, kunnskapssystem, tanker og handlemåter blir en del 

av menneskers bevissthet. Bernstein fokuserer både på relasjonen mellom språk og betydning 

og på sosiale relasjoner.  

 

Bernstein kan posisjoneres på ulike måter. I hans tidlige teori var språkkoder sentralt, og han 

har derfor av flere blitt betegnet som en strukturalist (se for eksempel Sadovnik, 1991; 

Atkinson, 1995). Sadovnik (1991, s. 48) argumenterer for at Bernsteins teori om utdanning og 

læreplan er en del av et større strukturalistisk prosjekt fordi hans bruk av språkkoder gir en 

strukturalistisk tilnærming til utdanning og samfunn. Også Atkinson (1995) har Bernsteins 

språkkoder som utgangspunkt når han omtaler Bernstein som strukturalist. Men Bernsteins 

teorier har utviklet seg, og han fikk etter hvert et større fokus på diskurser, ideologi og 

relasjonen mellom strukturer og aktører. I han siste bok, Pedagogy, Symbolic Control and 

Identity (Bernstein, 2000) synliggjør han hvordan struktur- og aktørperspektivet inngår i et 

dynamisk forhold til hverandre og hvordan diskurser dannes, distribueres og 

rekontekstualiseres. Her hevder han at mennesker ikke kun er passive mottakere av strukturelle 

føringer, men aktivt handlende aktører som posisjonerer seg i et felt, aktører som også kjemper 

om innhold og pedagogikk. Makt, ideologi og aktører er dermed ikke statiske kategorier, men 

dynamiske og flytende felt med kontinuerlig kamp og forhandling.  
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Ifølge Chouliaraki er metaforen «grense» (Bernstein, 2000, s. xiii) ledende for Bernsteins 

teoriutvikling. Denne metaforen hevdes å ligge til grunn for utviklingen av Bernsteins kodeteori 

og hans teori om pedagogisk diskurs.  En grense kan for eksempel bety grense mellom det indre 

og det ytre, grense mellom intimitet og avstand, fjern og nær, oss og dem. Verdien av 

grensefaktoren ligger ikke så mye i å gi betydning til motstridende enheter, men heller i hva 

grensen bringer til uttrykk når den dras i et rom av mulige betydninger.  Grensen fastlegger 

betydningsrelasjoner som det eneste mulige og legitime på et gitt tidspunkt (Chouliaraki, 2001).  

 

I min avhandling har jeg lagt stor vekt på Bernsteins teori om pedagogisk diskurs og hans 

analytiske rammeverk som har til hensikt å beskrive ulike diskurser i en tekst eller i en 

pedagogisk kontekst. For å gi en grunnleggende forståelse av min bruk av diskursbegrepet, vil 

jeg derfor presentere Bernsteins kodeteori.  

3.2.2 Koder som usynlige maktstrukturer 
Kodeteorien har sitt utgangspunkt i Bernsteins lærervirke i London. Her ble han opptatt av 

sosialisering gjennom pedagogikkens symbolske praksiser. Han undret seg over hvorfor de som 

falt ut av skolen i all hovedsak tilhørte den lavere arbeiderklasse. Bernstein (1975) hevdet at 

dette skyldtes klasseforskjeller i språkbruk og variasjoner som følge av sosial tilhørighet. Han 

mente at arbeiderklassens språkbruk var mer kontekstavhengig, mens middelklassens 

språkbruk var mer kontekstuavhengig, abstrakt og preget av et større ordforråd. Bernstein 

introduserte kodeteorien for å beskrive de ulike orienteringene og hvordan ulike maktstrukturer 

bidro til å opprettholde klassestrukturer i skolen og samfunnet, og søkte og synliggjøre hvordan 

makt virker innenfor og gjennom kunnskap og pedagogikk. Hans beskriver hvordan makt virker 

både på mikro- og makronivå, og hvordan kulturell produksjon, reproduksjon og kulturell 

overføring er relatert til hverandre.  

 

I kodeteorien ser Bernstein på relasjonen mellom språk og sosial struktur. Bernstein hevder at 

sosiale strukturer transformerer språkets muligheter til en bestemt kode, en kode som 

framkaller, generaliserer og styrker de relasjoner som er nødvendig for strukturens fortsatte 

eksistens (Bernstein, 1975, s. 76). Koder beskriver ikke først og fremst variasjon i språkbruk, 

men forklarer at språkbruk er sosialt betinget. Bernstein mente at koder frembrakte ulike former 

for sosial solidaritet som særpreger hver klassekultur, ulike former for solidaritet som har kilde 

i arbeidsdeling og økonomiske maktrelasjoner i moderne kapitalistiske samfunn (Bernstein, 
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1975, s. 151-152). Gjennom sin kodeteori søkte Bernstein å skape et sosiologisk prinsipp for 

språklig differensiering (Chouliaraki, 2001, s. 30) for å forklare hvordan ulike prinsipper for 

kommunikasjon utkrystalliseres gjennom foretrukken og ikke foretrukken språkbruk.  

 

Bernstein søkte videre å avdekke og beskrive generelle prinsipper som ligger til grunn for 

overføring av kunnskap til pedagogisk kommunikasjon, og på hvilken måte kunnskap skapes 

og reproduseres (Bernstein, 1975; Bernstein, 2000). Skaping og overføring av kunnskap knyttes 

til makt. Ifølge Bernstein (2000) skaper, legitimerer og reproduserer maktrelasjoner bånd 

mellom ulike grupper som for eksempel kjønn, klasse, rase, diskurser eller agenter. Her kommer 

Bernsteins kodeteori inn. En kode er et regulerende prinsipp som tilegnes ubevisst, og som 

bestemmer våre oppfatninger av virkeligheten, hva som skjer og hvem vi er. En kode regulerer 

oppførsel og uttrykksmåter i ulike kontekster. Koder er knyttet til kommunikasjonspraksis og 

sosiale relasjoner og regulerer tenkemåter, handlinger og fortolkninger (Bernstein, 2000, s. 3-

4).  

 

Bernsteins teori om kunnskapskoder kan brukes som analytisk redskap til å avdekke hva slags 

kunnskap som gis legitimitet fra samfunnsnivå, og hvordan dette legger føringer for praksis. 

Klassifisering og innramming er derfor overbyggende begrep for å beskrive grad av makt og 

kontroll over pedagogisk praksis og relasjoner i en pedagogisk kontekst (Bernstein, 2000). 

Klassifisering beskriver makt gjennom å synliggjøre relasjoner mellom kategorier, mens 

innramming beskriver grad av kontroll i en pedagogisk kontekst. Dette vil bli gjort nærmere 

rede for i metodedelen. Likevel er det i denne sammenhengen relevant å trekke fram at 

klassifisering og innramming kan ha ulik styrke. Klassifisering og innrammingen og deres ulike 

styrker, omtaler Bernstein som pedagogisk kode (Bernstein, 2000, s. 14). Pedagogisk kode 

refererer til underliggende prinsipper som skaper læreplan, pedagogikk og evaluering.  

 

Slik jeg forstår Bernsteins kodeteori, innebærer koder som usynlige maktstrukturer et system 

av formelle regler som styrer både læreplan, pedagogisk praksis og kommunikasjon. Systemet 

består av regler som styrer ulike kombinasjoner vi lager når vi snakker eller skriver. Det 

systemet som styrer menneskers kommunikasjon, omtaler han som språklig anordning. Det 

eksisterer dermed et meningspotensial utenfor teksten som aktiviserer anordninger og legger 

føringer for kommunikasjon (Bernstein, 2000. s. 25-27).  
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Bernstein (2000, s. 25) søker derfor å avdekke generelle, underliggende prinsipper for 

overføring av kunnskap til pedagogisk kommunikasjon, og hva slags kunnskap som tillegges 

mest verdi. Et sentralt poeng er at kunnskap og kompetanse også fordeles ulikt i befolkningen, 

noe som på et ideologisk plan handler om hvordan kunnskap velges ut, og hvordan ulike 

samfunnsinteresser kjemper om å være premissleverandører av ulike pedagogiske diskurser. 

Den pedagogiske anordningen er betingelsen for at produksjon, reproduksjon og formidling av 

kunnskap skal kunne forekomme (Bernstein, 1990; 2000). Anordningen regulerer hvilke 

grupper eller agenter som skal få innflytelse på dominerende pedagogiske diskurser (Bernstein, 

2000, s. 124). En anordning kan derfor forstås som en agent som overfører makt til en sosial 

orden, og som legger føringer for en bestemt type kommunikasjon. Anordningen kan derfor ses 

som en symbolsk hersker over bevisstheten.   

 

Den språklige og den pedagogiske anordningen er knyttet sammen. Kommunikasjon virker 

tilbake på meningspotensialet (som ligger utenfor teksten), enten på en utvidet eller begrenset 

måte. Et meningspotensial er den potensielle diskurs som er tilgjengelig for å bli pedagogisert 

(Bernstein, 2000, s. 27). For at kommunikasjon skal bli forståelig, må reglene som styrer 

kommunikasjonen være kontekstuelle. På denne måten blir anordningen mulig. Reglene som 

regulerer kommunikasjon, er kontekstuelt regulert og relativt stabile (Bernstein, 2000). Bærerne 

av kommunikasjon innehar disse (stabile) reglene, mens mottaker av kommunikasjon innehar 

kontekstuelle regler. Alle reglene innehar en ideologi, slik at språklig og pedagogisk anordning 

innbefatter tilegnelse av ideologi, men også konflikt og kontroll. I mitt prosjekt vil distributive 

regler, konkretisert gjennom stortingsmeldinger, og rekontekstualiseringsregler, representert av 

barnehagelærere, ligge til grunn for beskrivelse av den pedagogiske anordningen. I tillegg vil 

også evalueringsregler bli omtalt for å synliggjøre hvordan anordningen utgjør et felt hvor 

diskurser skapes, fortolkes og omarbeides.  

3.2.3 Regler for produksjon, reproduksjon og forandring 
Distributive regler, rekontekstualiseringsregler og evalueringsregler er regler som ligger til 

grunn for den pedagogiske anordningen (Bernstein, 1990; 2000). Disse reglene er knyttet til 

produksjon, reproduksjon og forandring av en kultur. Distributive regler markerer og 

distribuerer hvem som overfører hva til hvem og under hvilke forhold, og prøver å sette ytre 

grenser for legitimerende diskurs. I tillegg blir relasjonen mellom makt, kunnskap og 

bevissthetsformer synlig gjennom distributive regler. Distributive regler skiller mellom to 

former for kunnskap; det skjulte og det hverdagslige (Bernstein, 2000, s. 28-29). I alle samfunn 



31 
 

eksiterer det en skjult og en hverdagslig kunnskap, men innholdet varierer mellom ulike 

kulturer. Bernstein hevder at kontrollen av den skjulte kunnskap ligger i den øvre delen av 

utdanningssystemet. Distribuering av det det skjulte og det hverdagslige er knyttet til makt og 

holder noen grupper fra hverandre, mens andre forenes. Distributive regler skaper et felt som 

produserer diskurser med spesialiserte regler for tilgang og spesialiserte former for makt og 

kontroll, og enkelt sagt blir distributive regler de regler det tenkes og konstrueres ut fra. 

Distributive regler skaper derfor et spesielt felt av diskursproduksjon med spesielle regler for 

tilgang og makt, og kontrolleres ifølge Bernstein (2000, s. 31) i større og større grad av staten.  

 

Rekontekstualiseringsregler skaper spesifikke pedagogiske diskurser. Pedagogisk diskurs 

skaper gyldige regler for kommunikasjon og regler for hva som regnes for gyldig pedagogisk 

innhold i en spesifikk kontekst (Bernstein, 2000). En pedagogisk diskurs innbefatter dermed to 

diskurser; en diskurs om ulike ferdigheter og deres relasjon til hverandre og en diskurs om 

sosial orden. Diskursen som skaper spesialiserte ferdigheter og bestemmer deres forhold til 

hverandre kaller Bernstein for instruksjonsdiskurs, mens diskursen om skaper orden, relasjon 

og identitet kaller han reguleringsdiskurs (Bernstein, 2000 s. 32).  

 

Pedagogisk kommunikasjon betraktes som et talerør for ytre maktforhold, klasse, kjønn eller 

for ulike ideologier og ferdigheter, og er en betegnelse for verdier som kommer til uttrykk i for 

eksempel utdanningsreformer eller styringsdokument (Bernstein, 2000). Pedagogisk diskurs 

legger premisser for hva slags ferdigheter som anses som viktige, samt premisser for regler for 

hva som anses som gyldig kommunikasjon. Pedagogisk diskurs konkretiseres gjennom for 

eksempel en læreplan og realiseres gjennom evalueringsregler, og kunnskapskoder 

konkretiseres og kommer til uttrykk i for eksempel barnehagens rammeplan. En pedagogisk 

diskurs inneholder dermed prinsipper for hvordan et fag i skolen eller et fagområde i 

barnehagen blir skapt.  

 

Pedagogisk diskurs er et prinsipp for sirkulasjon og omorganisering av diskurser. Når en diskurs 

beveger seg fra sin opprinnelige sammenheng til sin nye posisjonering som pedagogisk diskurs, 

skjer det en transformasjon. Idet et fagområde blir overført til skole eller barnehage, er det rom 

for fortolkning og forandring i forhold til gjeldende kultur og ideologier i en bestemt kontekst 

(Bernstein, 2000). Pedagogisk diskurs kan utøve en symbolsk makt og kontroll, samtidig som 

man kan si at diskurser endres og reforhandles i praksisfeltet. Hver gang en diskurs beveger seg 

fra en posisjon til en annen, blir det frigjort spillerom for ideologier. Ingen diskurs beveger seg 
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derfor uten et ideologisk spill (Bernstein, 2000). Hva slags kunnskap som skal overføres i 

barnehagen, og hvordan kunnskapsoverføring skal gjennomføres i praksis, avhenger av grad av 

statlig styring og makt.  

 

Ideologier og ideologisk spill er sentralt i mitt prosjekt. Gjennom analyse av stortingsmeldinger 

og en OECD-rapport har jeg til hensikt å synliggjøre og beskrive ulike ideologier som gjør seg 

gjeldende fra politisk nivå. Diskurser omformes gjennom ulike rekontekstualiseringsfelt. Fra 

en diskurs (om)skapes gjennom distributive regler, konkretisert i politiske styringsdokument, 

omarbeides diskursen ved hjelp av aktive aktører i et rekontekstualiseringsfelt. Det skjer 

dermed en transformasjon av diskurser, og det blir frigjort spillerom for ideologier (Bernstein, 

2000).  

3.2.4. Evalueringsregler 
Bernstein overfører videre sin teori om pedagogiske diskurser til pedagogisk praksis. På et 

abstrakt nivå skaper pedagogisk diskurs mening til tid, tekst og rom i en pedagogisk kontekst.  

Dette har igjen en kognitiv, sosial og kulturell konsekvens (Bernstein, 2000, s. 35). Tid er 

knyttet til alder og forventninger til ulike alderstrinn, noe som betyr at enhver diskurs 

produserer en gjennomsnittsalder slik at vi får vilkårlige og imaginære aldersstadier. Tekst 

knyttes til et spesifikt innhold, mens rom knyttes til en spesifikk kontekst. Alder, innhold og 

kontekst kan transformeres til hva slags ferdigheter som overføres i en spesifikk sammenheng, 

samt sosiale relasjoner og kommunikasjon i denne bestemte konteksten. Den kognitive 

konsekvensen ligger i at en diskurs transformeres til tempo på forventet læring (tid og alder), 

overføring av kunnskap (innhold) og evaluering av ferdigheter i en bestemt kontekst (rom) 

(Bernstein, 2000). 

 

Evalueringsregler skaper pedagogisk praksis ved at de gir kriterier for hva som skal overføres 

og erverves, og definerer hva som teller som gyldig realisering av kunnskap (Bernstein, 2000, 

s. 37, 114). Ved sterk innramming av praksis er det i stor grad snakk om reproduksjon av 

kunnskap hvor skillet mellom ulike fag er tydelig og hvor regler for evaluering er definert. Svak 

innramming kjennetegnes ved et svakere skille mellom ulike fag, svakere innholdskriterier og 

mer åpne regler for evaluering. Evalueringsregler utgjør selve motoren i den pedagogiske 

anordning, og realiseres gjennom pedagogisk diskurs og agenters, det vil si barnehagelærernes, 

utøvelse i praksisfeltet. Evalueringsregler angir hvilke kompetanser og kunnskaper barna bør 

være i besittelse av på et bestemt alderstrinn og i en gitt kontekst (Bernstein, 2000).  
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Gjennom å beskrive relasjonen mellom distributive regler, rekontekstualiseringsregler og 

evalueringsregler viser Bernstein relasjonen mellom anordningens formelle regler, sosiale 

strukturer og den pedagogiske praksis hvor diskurser transformeres og reforhandles (Bernstein, 

2000, s. 37). Det er i denne sammenhengen viktig å understreke at anordningens konsekvenser 

ikke er deterministiske. Anordningen kontrollerer det skjulte, men i prosessen med å kontrollere 

det skjulte blir det utenkelige tenkelig og dermed synlig og gjenstand for kamp.  

 

Den distribusjonen av makt som snakker gjennom anordningen, skaper potensielle endringer 

og potensiell opposisjon. Anordningen skaper en arena for kamp mellom ulike grupper som tar 

til seg anordningen, fordi den som tar til seg anordningen har makt til å regulere bevisstheten. 

Den som tilegner seg anordningen, tilegner seg også en form for symbolsk kontroll. I min 

analyse blir anordningen synliggjort både gjennom de distributive reglene og gjennom 

rekontekstualiseringsreglene som i mitt prosjekt reguleres av barnehagelærerne. Reglene er 

dermed knyttet til en form for symbolsk kontroll på ulike nivå, en kontroll som fungerer som 

en hersker over menneskers bevissthet (Bernstein, 2000).  

 

Hensikten med å gjøre rede for den pedagogiske anordningen og de ulike reglene for tilgang og 

til transformasjon av diskurser, er å synliggjøre at kunnskap er knyttet til makt og kontroll. 

Bernstein (1990; 2000) beskriver hvordan makt og kontroll genererer, distribuerer, reproduserer 

og legitimerer dominerende prinsipper for kommunikasjon og hvordan ulike 

kommunikasjonsprinsipper distribuerer former av pedagogisk bevissthet. Makt og kontroll 

legger føringer for og muliggjør ulike former for kommunikasjon, noe som igjen påvirker 

bevissthetsformer i forhold til reproduksjon og muligheter for forandringer (Bernstein, 2000). 

Mens de distributive reglene i stor grad kontrolleres av staten, transformeres 

rekontekstualiseringsreglene i en pedagogisk kontekst. Bernstein (2000) beskriver dermed to 

felt som står i en relasjon og i et spenningsforhold til hverandre; det offentlige og det 

pedagogiske rekontekstualiseringsfelt.  

3.2.5 Ulike rekontekstualiseringsfelt og autonomi 

Bernstein rettet fokus mot hvordan relasjoner skapes, forandres og opprettholdes gjennom 

sosiale praksiser, og hvordan aktører forstår og skaper mening i en bestemt pedagogisk 

kontekst. Ulike sosiale grupper og aktører vil være interessert i å legge premisser for innholdet 

i den pedagogiske diskursen for på den måten å kontrollere de kunnskaper, verdier og interesser 
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som kommer til uttrykk i utdanningssystemet. Som nevnt er en pedagogisk diskurs produsert 

og frembragt av en rekontekstualiseringsdiskurs, mens distributive regler oversettes til 

produksjonsfelt av kunnskap med egne regler for tilgang. I ulike produksjonsfelt skapes 

rekontekstualiseringsfelt og rekontekstualiseringsagenter med spesifikke funksjoner som for 

eksempel å svekke eller styrke utdanningens autonomi. Konstitueringen av en pedagogisk 

diskurs virker bestemmende og regulerende på hva slags kunnskap som skal rekontekstualiseres 

fra det primære kunnskapsproduserende feltet til andre felt der kunnskap skal tilegnes og 

formidles. Som jeg har skrevet i innledningskapittelet, er det offisielle 

rekontekstualiseringsfeltet direkte kontrollert av staten gjennom for eksempel lovgivning, 

utredninger og byråkratiske forordninger, mens det pedagogiske fagmiljøet utgjør det 

pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet (Bernstein, 2000).  

 

En sterk statlig styring kjennetegnes at det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet har liten 

innflytelse over hva slags kunnskap som skal vektlegges i barnehagen. Barnehagelærerne har 

liten kontroll over pedagogikken, og forventninger til barns oppførsel og forventninger til 

læring og evaluering av utbytte er sterke. Barnehagelærernes relative autonomi er dermed svak.   

 

En praksis med sterk relativ autonomi kjennetegnes av at aktørene har kontroll over 

konstruksjon av innhold og rom, og av en svak regulering av oppførsel og væremåter. Tiden er 

heller ikke markør for ulike aktiviteter. I tillegg kjennetegnes praksisen av et fokus på nåtiden 

hvor evalueringskriteriene er diffuse (Bernstein, 2000, s. 46). Dette betyr at det pedagogiske 

rekontekstualiseringsfeltet ikke er underlagt en direkte kontroll. Derfor har profesjonsutøvere 

med stor grad av autonomi muligheter til å utforme en genuin praksis som legitimeres av sosial, 

psykologisk og pedagogisk kunnskap, og til å utforme praksis ulikt i ulike kontekster 

(Bernstein, 2000, s. 47-48). En autonom profesjonsutøvelse innebærer dermed muligheter til å 

skape rom som myndighetene ikke kan kontrollere. Dette fordrer en svak grad av klassifisering 

over barnehagen og dens innhold, og en svak grad av innramming av pedagogisk praksis. Med 

en svak grad av klassifisering og innramming vil profesjonsutøvere ha kontroll over vilkår og 

innhold i arbeidet sitt.  

 

Dynamikken mellom det offisielle og det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet løftes fram i 

mitt prosjekt. Hvilke diskurser skapes i det offisielle feltet, og hvordan møtes og fortolkes 

diskurser i det pedagogiske feltet? Kan det oppstå en kamp om eller motstand mot ulike 

diskurser, eller vil det være en bred enighet om diskursenes betydning i det offisielle og det 
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pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet? Bernstein (2000) utdyper kampen om pedagogiske 

diskurser og det ideologiske spillerommet som oppstår, i sin teori om pedagogiske identiteter.  

3.2.6 Pedagogiske identiteter 
Det skjer som nevnt kontinuerlig en kamp om pedagogiske diskurser, og ved transformasjon av 

diskurser og i reformprosesser oppstår det ideologiske spillerom. I spillerommet foregår det 

kamper om hvilke kunnskaper som skal gis legitimitet, og hvilke diskurser som skal gis 

prioritet, samt hvilken kunnskap staten skal skape og distribuere i ulike utdanningsinstitusjoner 

(Bernstein, 2000, s. 65). Ulike grupper vil kjempe om å påvirke utdanningssystemet gjennom 

for eksempel å legge føringer for lære- eller rammeplaner. I utdanningsreformer konstrueres og 

distribueres derfor ulike pedagogiske identiteter. Bernsteins teori om pedagogiske identiteter 

gjøres rede for i artikkel 2, men omtales også her for å synliggjøre hvordan de ulike delene av 

Bernsteins teorier tenkes sammen i mitt prosjekt.   

 

Bernsteins teori om pedagogiske identiteter belyser hva som skal framstå som offisiell 

kunnskap gjennom de diskurser som gis prioritet. Hovdenak (2011, s. 48) forstår pedagogiske 

identiteter som en form for «statsstyrt sosialisering» hvor aktører på makronivå gjennom å legge 

til rette for ulike pedagogiske identiteter prøver å påvirke individets bevissthetsstrukturer. 

Pedagogisk identitet skapes ved overføring av utdanningskunnskap og realiseres gjennom 

læreplan, pedagogikk og evaluering. Pedagogisk identitet kan derfor sies å handle om hva slags 

kunnskap, verdier og interesser aktører på makronivå ønsker å gi samfunnsmessig legitimitet 

(Bernstein, 2000). 

 

Bernstein (2000, s. 65-70) skiller mellom fire ulike pedagogiske identiteter som representerer 

ulike tilnærminger til å regulere og håndtere forandring, moral, kultur og økonomi. Disse 

tilnærmingene til styring av forandring forventes å være levde opplevelser for aktører, som for 

eksempel barnehagelærer og barnehagebarn, gjennom å forme deres pedagogiske identitet. Alle 

utdanningsreformer kan bli sett på som resultatet av kampen om å produsere og 

institusjonalisere bestemte identiteter (Bernstein, 2000).  

 

To identiteter er generert av en sentralisert, ofte nasjonal diskurs, mens to identiteter er generert 

fra lokale ressurser. De fire ulike identitetene har han kalt 1) retrospektiv identitet, 2) prospektiv 

identitet, 3) markedsidentitet, 4) terapeutisk identitet (Bernstein, 2000, s. 66-67). Retrospektiv- 

og prospektiv identitet er sentraliserte, mens markedsidentitet og terapeutisk identitet er 
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desentraliserte identiteter. Desentraliserte ressurser har sitt utgangspunkt i lokal kontekst med 

fokus på framtiden, mens sentraliserte ressurser tar utgangpunkt i fortiden. Sentraliserte 

ressurser kan også være framtidsrettet, men framtiden ses med utgangspunkt i fortidens 

ressurser (Bernstein, 2000).  

 

Retrospektiv identitet er formet av nasjonale, religiøse og kulturelle narrativ om fortiden. Disse 

narrativene er rekontekstualisert for å stabilisere denne fortiden i framtiden. Det er et fokus på 

utdanningens «inputs», og økonomisk vinning står ikke i fokus. Prospektiv pedagogisk identitet 

har også et fokus på fortiden, men ikke på samme måte som den retrospektive pedagogiske 

identiteten. Denne identiteten er konstruert for å kunne takle kulturell, økonomisk og 

teknologisk forandring ved for eksempel å forsvare eller øke økonomisk ytelse.  En prospektiv 

identitet fokuserer på prestasjoner som har en form for verdi. Derfor kreves det en statlig 

kontroll over både utdanningens input og utdanningens output (Bernstein, 2000, s. 65-66).  

 

Desentraliserte identiteter er identiteter hvor den bestemte institusjonen har en viss autonomi 

over sine ressurser. En desentralisert terapeutisk identitet fordrer at institusjonen er autonom 

for at den skal kunne skape en egen identitet, en identitet som kjennetegnes av en integrert 

metode for kunnskap og deltakelse, samarbeid og sosiale relasjoner (Bernstein, 2000, s. 68). 

Terapeutisk identitet er produsert av komplekse teorier om personlig, kognitiv og sosial 

utvikling, hvor autonomi, fleksibilitet samarbeid er i fokus. 

 

Også ved en markedsidentitet er autonomi nødvendig slik at institusjonen og dens enheter kan 

variere sine ressurser. I motsetning til terapeutisk identitet, er det her et mål om å produsere 

konkurransedyktige resultater for å få et størst mulig utbytte av for eksempel studenter. 

Vektlegging av lønnsomhet, investering i menneskelig kapital, markedsverdi og konkurranse 

mellom ulike individ og institusjoner er betegnende for en markedsidentitet.  Pedagogisk 

praksis betinges av markedet samtidig som identiteten bestemmes av markedet (Bernstein, 

2000, s. 69-70). Markedsidentitet har dermed en sterk markedsrelevans.  

 

Ifølge Bernstein (2000, s. 70-71) søker dagens utdanningsreformer å kontrollere utdanningens 

input og output gjennom en kontinuerlig evaluering. En kunnskapsstandardisering av 

utdanningens input er nødvendig for at det skal være mulig å sammenligne ulike institusjoner. 

I tillegg kreves lokal autonomi for at institusjonene skal kunne tilpasses lokale kontekster. 

Bernstein hevder derfor at det har blitt en komplementær relasjon mellom det prospektive (neo-
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konservative) og det markedsorienterte (neo-liberalt) gjennom en desentralisert ledelsesenhet 

innebygd i en læreplan som framhever nasjonal virksomhet (kulturell, økonomisk og politisk). 

Dette innebærer at den neo-liberale posisjonen møter et sentralisert rammeplanverk. En 

desentralisert markedsidentitet har forandret pedagogiske institusjoners regulerende diskurs 

som følge av en sterkere vektlegging av å tilfredsstille eksterne konkurransekrav. Nevnt 

innledningsvis ser det også ut til at statlig dominans av utdanningen og kontroll av utdanningens 

input og output blir mer framtredende, siden utdanning i sterkere grad tillegges mer ansvar for 

økonomisk utvikling.  

 

I tillegg til et overordnet teoretisk perspektiv på utdanning, makt, styring og ideologi, 

presenterer Bernstein også et analytisk verktøy som har til hensikt å beskrive hvordan statlige 

føringer innvirker på pedagogisk praksis. Bernsteins analyseverktøy vil bli gjort rede for i 

kapittel 4. På bakgrunn av at Bernstein presenterer et konkret tekstanalytisk verktøy og knytter 

sine analyser til makt og ideologi, kan han plasseres inn under forskningsdisiplinen kritisk 

diskursanalyse (Chouliaraki & Fairclough, 1999). Dette vil bli gjort rede for i det følgende.  

3.3 Kritisk diskursanalyse  
Diskurs defineres som en tenke- og talemåte som rår i et samfunn, i en kontekst eller i en 

pedagogisk praksis. Måten fenomener blir beskrevet på eller hvordan det snakkes om ulike 

fenomener, omtales gjerne som diskurs. Diskurs kan dermed sies å være talemåter i et samfunn 

som bidrar til å lede tanker og handlingsmåter. Hvordan det snakkes om læring fra et politisk 

og et profesjonelt perspektiv, blir styrende for praksis. Diskurser bidrar dermed til å konstruere 

en sosial virkelighet, samtidig som den sosiale virkelighet igjen påvirker diskurser. Neumann 

(2001, s. 109) hevder at diskurser er virkelighetskonstituerende for sine bærere. En diskurs blir 

dermed en bestemt måte å snakke på, en måte å forstå verden på, og bidrar på denne måten til 

å forme menneskers identitet og sosiale relasjoner (Jørgensen & Phillips, 1999). En diskursiv 

praksis inneholder både produksjon og reproduksjon av diskurs. Diskurs, samfunn og praksis 

kan dermed sies å stå i et dialektisk forhold til hverandre. Språk bidrar til reproduksjon eller 

overføring av både maktrelasjoner og en bestemt kultur. Dette omtales som diskursens makt 

(Fairclough & Wodak, 1997, s. 273).  

 

Kritisk diskursanalyse går ut fra tanken om at diskurser er en del av en sosial praksis, som både 

skaper og blir skapt av det sosiale. Pedagogisk praksis handler derfor delvis om diskurs, i og 

med at praksis ut i fra et kritisk diskursanalytisk perspektiv er knyttet til makt og sosial klasse 
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(Chouliaraki & Fairclough, 1999). Et kritisk perspektiv på diskurs er sentralt for å kunne 

avdekke makt og ideologier og hvilke føringer dette gir for praksis. En kritisk diskursanalyse 

kan bidra til å øke bevisstheten rundt det som er, hvordan ting har blitt som de har blitt, og 

hvordan ting vil bli framover (Calhoun, 1995, i Chouliaraki & Fairclough, 1999).  

 

Kritisk diskursanalyse har til hensikt å «avdekke» eksisterende hierarki, makt og kontroll 

gjennom for eksempel å analysere språkets mangfoldige meningsbetydning (Jørgensen og 

Phillips, 1999). Det å se på språkets rolle i en sosial konstruksjon av verden er sentralt. Selv om 

det finnes mangfoldige retninger innen kritisk diskursanalyse, er tanken om at virkeligheten er 

tilgjengelig gjennom språket, og språkets rolle i å skape en virkelighet, felles for de ulike 

retningene. En kritisk innstilling til selvsagt viten er et annet sentralt moment i kritisk 

diskursanalyse (Fairclough, 2008). Viten kan ikke tas for å være objektiv sannhet, men må ses 

i den konteksten den oppstår innen.  

 

Kritisk diskursanalyse er et sammensatt felt, men som et fellestrekk kan man si at kritisk 

diskursanalyse fører sammen kritisk sosialvitenskap og lingvistikk til et teoretisk og analytisk 

rammeverk og lager en dialog mellom disse (Jørgensen & Phillips, 1999). Kritisk 

diskursanalyse er en tilnærming innen kvalitativ metode hvor teori og metode går i ett 

(Chouliaraki & Fairclough, 1999; Jørgensen & Phillips, 1999).  

 

Metodisk kan kritisk diskursanalyse bidra til å analysere sosial praksis med særlig fokus på 

diskurser koblet til teoretiske og praktiske anliggender og den offentlige sfære den henspiller 

på. Analyse bidrar til å operasjonalisere diskursive teoretiske konstruksjoner og til å utvikle og 

utdype ulike teoretiske konstruksjoner. Chouliaraki og Fairclough (1999) påpeker derfor at det 

er viktig å unngå teoretisering (teori kun for å ha teori) og metodologisering i betydningen av å 

se metode som en teoriløs måte å innhente resultater på. Kritisk diskursanalyse kan være en 

måte å få teorier i dialog på. Dette medfører å jobbe på en transdisiplinær måte hvor logikken i 

en disiplin som for eksempel sosiologi kan bidra til å utvikle en annen disiplin som for eksempel 

lingvistikk, eller i mitt tilfelle, pedagogikk (Chouliaraki & Fairclough, 1999, s. 16-17). Det å 

ha skiftende teoretiske ressurser og ulike måter å se og operasjonalisere materialet på kan belyse 

ulike fagdisipliner på en dialektisk måte.  

 

Hvordan ulike fenomen omtales gjennom språk, er grunnleggende innen kritisk diskursanalyse. 

Språk er relevant når det gjelder diskursiv konstruksjon av endring i praksiser, samtidig som 
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praksiser endrer seg gjennom språk. Kritisk diskursanalyse har et dialektisk syn på diskurs og 

den sosiale verden (Harvey, 1996, i Chouliaraki & Fairclough, 1999) gjennom å vise at de 

påvirker hverandre gjensidig. En tekst kan bli lest på ulike måter, men tekster kan ikke ses 

isolert fra sin samfunnspolitiske kontekst og de samfunnsmessige vilkår som gjør tekster 

mulige. Viten er dermed kulturelt og sosialt innleiret. En tekst er ikke fastlåst til å ha én bestemt 

mening, men likevel er det en grense for hva en tekst kan bety (Fairclough, 2008). Det å ha en 

forståelse for samfunnsmessig, historisk og kulturell kontekst er avgjørende for å kunne si noe 

om hva som anses å være en etablert sannhet, hva som står i en maktposisjon, og hva språklige 

uttrykksformer innebærer.  

3.3.1 Bernstein og kritisk diskursanalyse 
Innen kritisk diskursanalyse har det blitt utviklet teoretiske tilnærminger som er orientert både 

mot analyse av kommunikative hendelser og analyse av strukturelle betingelser som muliggjør 

handling (Fairclough, 2008). Målet med de ulike tilnærmingene er å teoretisere, problematisere 

og undersøke forholdet mellom diskursiv praksis og sosial og kulturell utvikling i ulike sosiale 

kontekster. 

 

Formålet med Bernsteins analyseverktøy er å beskrive de forhold som gjør handlinger mulige 

(Bernstein, 1990; Bernstein, 2000). Bernstein analyseverktøy har til hensikt å beskrive en tekst 

og avdekke maktforhold slik det kommer til uttrykk gjennom språket, samt avdekke hvordan 

makt og ideologi bidrar til å forme pedagogisk praksis. Hvordan ulike fenomen omtales fra ulikt 

hold, som for eksempel i stortingsmeldinger som jeg analyserer, legger føringer for praksis og 

samhandling mellom mennesker i en bestemt pedagogisk kontekst, som for eksempel 

barnehagen. Gjennom en analyse av pedagogisk praksis skapes det en forbindelse mellom 

abstrakte strukturer og konkrete hendelser (Chouliaraki & Fairclough, 1999, s. 21).  

 

En bestemt praksis kan ses på som en sosial handling men også som noe mer konstant som 

skaper og opprettholder handlingsmåter, tanker og væremåter. Dette løfter Bernstein (2000) 

fram som viktig. Praksis blir dermed ikke kun et produkt av føringer, men også et produkt av 

sosialt liv. Enhver praksis er lokalisert innenfor et nettverk av andre praksiser og praksiser har 

alltid en refleksiv dimensjon: Mennesker genererer representasjoner av det de gjør som en del 

av hva de gjør (Chouliaraki & Fairclough, s. 22). Sosiale prosesser skapes dermed både av 

sosiale praksiser og gjennom overordnede føringer som ligger til grunn for praksis.  
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I mitt prosjekt har jeg hatt fokus på hvordan føringer fra politisk hold legger premisser for 

pedagogisk praksis, og på hvilken måte ulike føringer tolkes og reforhandles i praksisfeltet. I 

tillegg har jeg gjennom å intervjue barnehagelærere søkt å beskrive hvordan diskurser tar form, 

og hvordan ulike diskurser fremmes, omformes, reforhandles eller usynliggjøres i en spesifikk 

kontekst.   

 

Gjennom å gjøre rede for et overordnet teoretisk rammeverk har jeg synliggjort de overordnede 

perspektivene avhandlingen min bygger på, samt de premissene som ligger til grunn for 

analysene mine. Gjennom en kritisk diskursanalyse av både styringsverktøy og kvalitative 

intervju har jeg søkt å avdekke både en strukturell makt og språkets rolle i å skape og 

opprettholde makt. Det eksisterer som nevnt ingen enhetlig metodisk tilnærming til kritisk 

diskursanalyse. Jeg har derfor selv utviklet et forskningsdesign som passer til studiens formål. 

Det er i tillegg som nevnt vanskelig å skille teorien fra den metoden som er brukt (Jørgensen & 

Phillips, 1999). Teoretisk tilnærming former derfor deler av den metodiske tilnærmingen til 

prosjektet. Jeg gjør likevel et skille mellom teori og metode gjennom å presentere teori og 

metode i ulike kapitler. Dette har jeg gjort for å lage en tydelig struktur, men også for å 

synliggjøre at teori og metode til tider opererer på ulike nivå. I metodedelen gjør jeg rede for 

konkret framgangsmåte, utvalg, analysemetoder og valg av kilder, kvalitet og etikk. Samtidig 

bygger metoden på det teoretiske fundamentet som er presentert i dette kapittelet.  Deler av 

teorien jeg har gjort rede for i dette kapittelet vil derfor bli utdypet i metodedelen.   
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4. Metodisk tilnærming til forskningsfeltet 
 

I mitt prosjekt har jeg som nevnt fokusert på hvordan ulike læringsdiskurser som skapes fra 

politisk hold kan relateres til bestemte ideologier, og hvordan ulike diskurser overføres, 

omtolkes og reforhandles av barnehagelærere i det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet. 

Denne tilnærmingen betyr at jeg ikke har vært ute etter ulike definisjoner av læringsbegrepet, 

men heller etter hvordan ulike læringsforståelser løftes fram og hvilken kunnskap som fra 

legitimeres som gyldig. Bakgrunn, begrunnelser og overveielser for valg av datamateriale vil 

bli redegjort for i det følgende.  

4.1 Begrunnelse for valg av styringsdokument 
Ett av hovedmålene med dette forskningsprosjektet var å belyse grad av statlig styring over 

barnehagens innhold, hva slags kunnskap som gis prioritet, og på hvilken måte statlige føringer 

fortolkes av barnehagelærere. Styring, makt og ideologi er derfor overordnede prinsipp som 

ligger til grunn for avhandlingen, og jeg har brukt deler av Bernsteins teoretiske rammeverk for 

å belyse dette. Jeg har valgt å bruke stortingsmeldinger som analysemateriale og en rapport fra 

OECD som kommer med tiltak og vurderinger rettet mot den norske barnehagen. OECD-

rapporten er valgt for å beskrive og sammenligne læringsdiskurser fra OECD og Norge, og for 

å belyse om og på hvilken måte OECD sine føringer kan gjenspeiles i norsk barnehagepolitikk.  

 

 Stortingsmeldinger og OECD-rapporter kan sies å representere det Bernstein omtaler som 

distributive regler. Som jeg skrev i kapittel 3, skaper distributive regler felt som produserer 

diskurser med spesialiserte regler for tilgang. Distributive regler betegnes som de regler det 

tenkes og konstrueres ut i fra.  Stortingsmeldingene og rapporten skaper ved hjelp av språket 

regler det tenkes og konstrueres ut fra, og skaper felt som produserer diskurser med spesialiserte 

former for makt og kontroll. Distributive regler skaper altså et spesielt felt av diskursproduksjon 

med spesielle regler for tilgang og makt, og kontrolleres ifølge Bernstein (2000, s. 31) i større 

og større grad av staten.  

 

OECD har som nevnt fått en økende rolle i sine medlemslands utdanningspolitikk. Det å 

fokusere på global styring kan bidra til å løfte fram hvilke normer og ideer som strukturerer 

verden og i hvor stor grad internasjonale organisasjoner har en rolle i dette (Mundy, 2007, s. 

351). OECD har som mål å bygge opp sterke kunnskapssamfunn, og har et sterkt fokus på 

utdanningskvalitet (Kampmann, 2013; Mausethagen, 2013; Taguma, m.fl, 2013; Nygård, 
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2015). OECD har fått en sentral rolle som politisk utøver gjennom å utvikle både indikatorer 

som har til hensikt å øke kvalitet i utdanningen og indikatorer som har til hensikt å sammenligne 

utdanningskvalitet (Mausethagen, 2013). 

 

OECD har ingen rettslig, regulerende eller finansiell påvirkning på ulike lands 

utdanningsreformer eller utdanningspolitikk, men de kan ha påvirkning gjennom å styre 

gjennom begrepsbruk. Gjennom å være et rådgivende organ for sine medlemsland skaper 

OECD en form for moralsk press, noe som kan beskrives som «soft governance» (Mausethagen, 

2013, s. 162). OECD har derfor påvirkningskraft gjennom hvordan ulike fenomen omtales, og 

kan følgelig bli en pådriver for videre politikk (Mausethagen, 2013). Marcusson (2013) bruker 

begrepet «idea game» for å beskrive OECD sin rolle som styringsorgan i kraft av å spre ideer 

som får støtte gjennom å bli omtalt, reartikulert, sitert og referert til (Ball & Exley, 2010).  

 

Jeg har også analysert stortingsmeldinger rettet mot den norske barnehagen. Stortingsmeldinger 

er heller ikke styringsdokumenter i direkte forstand, men kan legge føringer for videre politikk 

gjennom drøfting av eller forslag til framtidig politikk. Stortingsmeldinger kan også legge 

grunnlag for lovendringer, en senere proposisjon eller en ny rammeplan for barnehagens 

innhold og oppgaver. Stortingsmeldinger er departementenes saksutredning for politiske vedtak 

og de brukes når regjeringen skal presentere ulike saker for Stortinget. På lik linje med en 

OECD-rapport kan også en stortingsmelding sies å være en pådriver for videre politikk 

(Nygård, 2015). Styring gjennom begrepsbruk og «soft governance» blir derfor relevant også 

for stortingsmeldinger. For å få et bilde av ideologiske endringer over tid har jeg videre valgt å 

analysere alle stortingsmeldingene som er gitt ut om barnehagen fra 1970-tallet og fram til i 

dag.  

 

I de nyeste stortingsmeldingene refereres det også til OECD sine utredninger, mål og visjoner. 

I den første artikkelen ble det derfor et mål og analyser om og på hvilken måte OECD sin 

utdanningspolitikk gjorde seg synlig i norsk barnehagepolitikk. Stortingsmeldingene kan derfor 

sies å være en del av et «idea game» (Marcusson, 2003), hvor OECD sine ideer både refereres, 

siteres og støttes (Ball & Exley, 2010). Samtidig reproduseres også visjoner og mål som har 

blitt fremmet gjennom flere tiår. På bakgrunn av dette var det hensiktsmessig både å 

sammenligne norske stortingsmeldinger med en OECD-rapport, og å analysere 

stortingsmeldinger gjennom en litt lengre tidsperiode for å undersøke om læringsdiskurser har 
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endret betydningsinnhold, eller i hvilken grad ulike læringsdiskurser har blitt stående som 

relativt stabile gjennom flere år.  

 

Analysematerialet er valgt på bakgrunn av sin kraft til å være retningsgivende, rådgivende og 

styrende dokumenter som gjennom en form for moralsk press skaper premisser for utforming 

av innhold i norsk barnehagepolitikk. Videre er dokumentene valgt fordi de egner seg til å 

synliggjøre i et idéspill (Marcusson, 2003), hvor særlig OECD sine visjoner gjenspeiles i norske 

stortingsmeldinger. Målet med analysene var derfor ikke å studere implementering av ny 

politikk, men å synliggjøre diskurser og meningsinnhold som ligger til grunn for en eventuell 

endring, hvilke ideologier som til enhver tid løftes fram, hvilke diskurser som forsvinner og 

hvilke diskurser som tillegges størst vekt. Analysen av styringsdokumentene befinner seg på et 

ideologisk nivå mellom statlig styring og implementering.  

4.2 Analyse av styringsdokument 
Bernsteins analyseverktøy har til hensikt å synliggjøre makt og kontroll gjennom å belyse 

relasjoner mellom kategorier. Analysemåten legger til rette for en systematisk og grundig 

gjennomgang av et datamateriale ved å markere grad av klassifisering og/eller innramming i 

ulike utsagn (Bernstein, 1975). En beskrivende tilnærming til et analysemateriale vil bidra til at 

flere nyanser av en tekst fanges opp slik at analysen blir bredere.  

 

Hensikten med å analysere styringsdokumenter er som nevnt å avdekke og beskrive makt, 

ideologier og herskende diskurser rundt barnehagen som læringsarena for barn. Makt handler 

om relasjon mellom kategorier (Bernstein, 1975). Kategorier kan for eksempel være barnehage 

og stat eller ulike fagområder i barnehagens rammeplaner. For å analysere grad av isolasjon 

mellom kategorier bruker Bernstein begrepet klassifisering (Bernstein, 1975).  Med sterk 

klassifisering (+C) er grad av isolasjon mellom kategorier sterk og kategoriene har ikke noen 

særlig grad av relasjon til hverandre. Om det for eksempel ikke eksisterer statlige retningslinjer 

for barnehagens innhold, er det en sterk grad av isolasjon mellom barnehage og stat, og disse 

har dermed ingen relasjon til hverandre. Med svak klassifisering (-C) er grad av isolasjon 

mellom kategorier svak. Om det for eksempel foreligger sterke statlige retningslinjer for 

barnehagens innhold, kan man si at det er en svak grad av isolasjon mellom barnehage og stat 

(Bernstein, 1975) og barnehage og stat har en sterk grad av relasjon til hverandre. Uansett bærer 

klassifisering med seg makt (Bernstein 2000).  
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Klassifisering har både en intern og en ekstern verdi (Bernstein, 1975, 2000). Ekstern verdi (+/-

Ce) refererer til relasjoner mellom eksterne kategorier, som for eksempel grad av isolasjon 

mellom barnehage og stat, mens intern klassifisering (+/-Ci) refererer til indre kategorier, som 

for eksempel forholdet mellom fagområder i barnehagen eller personalets kompetanse.  

Klassifisering består dermed av fire kategorier som belyser ulike former for relasjon mellom 

kategorier (Bernstein, 1990, s. 27).  En utdyping av de ulike kategoriene og beskrivelse av 

hvordan dokumentene er analysert gjøres rede for i artikkel 1 (se Nygård, 2015).   

 

Bernsteins analysemetode har først og fremst fungert som en beskrivende lesemåte, en måte å 

tilnærme seg sammensatte, politiske tekster på som bidrar til å åpne opp for et bredere grunnlag 

for å identifisere og beskrive ulike læringsdiskurser. Bernstein (2000, s. 3) skriver at han ønsket 

å skape modeller «which can generate specific descriptions». Gjennom sitt analyseverktøy har 

han skapt et «language of description» som gir muligheter for å jobbe med analyse på en åpen, 

beskrivende måte, en lesemåte som kan bidra til å utforme modeller. Det interne språket er 

skapt av ulike teorier, for eksempel Bernsteins teoretiske rammeverk, mens det eksterne språket 

er skapt av modeller som er utviklet fra det teoretiske rammeverket. Modellene bidrar videre til 

å aktivere teorien som er anvendt (Bernstein, 2000). Det indre og det ytre språk bidrar sånn som 

jeg tolker Bernstein, til å samordne teori og metode til en enhet; det teoretiske rammeverket 

utgjør fundamentet for metoden, samtidig som rammeverket aktiveres av metoden.  

 

Teori og metode går i ett i min tilnærming til datamaterialet, noe som i teoridelen ble beskrevet 

som et viktig premiss for kritisk diskursanalyse. Bernsteins deskriptive analyseverktøy har 

hjulpet meg til å bevare en åpen lesemåte slik at analysen ikke har blitt styrt i én bestemt retning. 

Analyseverktøyet dekket analysematerialet på en måte som bidro til at ulike læringsforståelser 

kom tydelig fram av materialet. Analysemetoden tvang fram en større åpenhet til materialet noe 

som igjen bidro til sammensatte beskrivelser av de læringsforståelsene som fremmes i de 

politiske dokumentene.  

 

Etter at datamaterialet ble beskrevet ved hjelp av de fire kategoriene som representerer 

klassifisering, søkte jeg å beskrive de ulike læringsforståelsene som hersker i 

stortingsmeldingene og i OECD-rapporten (se Nygård, 2015 for ytterligere beskrivelser). 

Datamaterialet ble tolket og kategorisert inn i meningsbærende enheter som videre ble 

identifisert som ulike diskurser. I denne sammenhengen er det viktig å presisere at den 

deskriptive analysen ble utført ved hjelp av Bernsteins analyseverktøy gjennom identifisering 
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av ulike kategorier og grad av isolasjon mellom de ulike kategoriene. Tolkning og 

kategorisering av datamaterialet slik som det framstod etter den deskriptive analysen, ble utført 

av meg. Som følge av min lesemåte, forforståelse og teoretiske forankring, kategoriserte jeg 

materialet ut fra hvilken mening jeg tilla beskrivelsen av datamaterialet. Diskurser og 

dikotomier ble dermed beskrevet, navngitt og omtalt som følge av min lesemåte i lys av mitt 

forskningsmessige ståsted og innen de rammer som muliggjør mening (Fairclough, 2008). Som 

beskrevet i kapittel 3 ser jeg ikke på diskurs som et begrep som kan bety hva som helst, det er 

en ytre grense for hva en diskurs kan bety (Chouliaraki & Fairclough, 1999; Fairclough, 2008). 

I artiklene er diskursene fremstilt i dikotomier som i seg selv representerer diskursenes 

ytterpunkt. Dikotomiene bidrar til å synliggjøre likheter og forskjeller i læringsdiskurser både 

mellom Norge og OECD, og til å synliggjøre ideologiske endringer i norsk barnehagepolitikk 

fra 1970-årene og fram til i dag.  

 

Det å lese og analysere stortingsmeldinger er på mange måter utfordrende. Politiske 

styringsdokument dreier i ulike retninger for å få bred oppslutning og mulighet til å skape 

forandring (Clarke & Newman, 1997). Det brukes språk med flere lag av mening, og derfor så 

jeg nødvendigheten og nytten av å benytte meg av en deskriptiv analysemetode. I og med at jeg 

har løftet fram kritisk diskursanalyse og påpekt at det er en grense for hva en diskurs kan bety, 

har jeg hele tiden hatt begrepet «kontekst» med meg i analysearbeidet. Språk er, som påpekt 

tidligere, situert i en historisk, kulturell og sosial kontekst (Jørgensen & Phillips, 1999; 

Wetherell m.fl., 2001; Fairclough, 2008), og ulike kontekster utgjør et rammeverk hvor mening 

oppstår.  

 

Etter å ha analysert dokumentene og kategorisert materialet i meningsbærende enheter, satte 

jeg datamaterialet inn i en ny sammenheng eller kontekst som er skapt av meg som forsker. For 

å være tro mot datamaterialet mitt har jeg søkt å tolke materialet i lys av den konteksten det er 

en del av, samt å synliggjøre datamaterialet ved å ta med mye rådata i form av sitat i de ulike 

artiklene. Datamaterialet synliggjøres samtidig som min lesemåte og mine tolkninger har blitt 

gjort grundig rede for. På denne måten blir mine tolkninger av datamaterialet og min 

konstruksjon av tekst forsøkt synliggjort for leser. Dette har også vært et viktig premiss for 

analyse og tolkning av intervjumaterialet. 
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4.3 Intervjuundersøkelsen  
Jeg har som nevnt intervjuet barnehagelærere for å finne ut hvordan de selv beskriver 

barnehagen som læringsarena, hvordan de erfarer endringer over tid, og hvordan de møter og 

fortolker politiske føringer for barnehagens innhold. I min avgrensede kvalitative studie har jeg 

intervjuet åtte barnehagelærere med forholdsvis lang erfaring i barnehagen. Med utgangspunkt 

i problemstillingen ønsket jeg å danne meg et bilde av deltakerens perspektiv slik at 

barnehagelærernes stemme hørt, samt for å få et sammensatt og bredt bilde av det fenomenet 

som skal studeres (Denzin & Lincoln, 2000).  

4.3.1 Utvalg 
I samspill og samtale mellom forsker og forskningsdeltakere oppstår det en forståelse av 

forskningsdeltakernes erfaringer og fortolkninger rundt det fenomenet som undersøkes. Ett 

viktig mål med forskningsprosjektet var å belyse erfaringer, forståelser og fortolkninger av 

barnehagen som læringsarena sett fra barnehagelærernes ståsted. Siden barnehagen ble en del 

av Kunnskapsdepartementet i 2006 og med dette fikk en tydeligere forbindelse til skolen, hadde 

jeg en tanke om at dette kunne være et omdreiningspunkt for barnehagen som læringsarena og 

derfor et interessant utgangspunkt for samtaler. Derfor ønsket jeg å intervjue flere 

barnehagelærere som hadde jobbet i barnehagen i mer enn 10 år. I tillegg ønsket jeg å intervjue 

barnehagelærere som jobbet både på småbarnsavdeling/base og storbarnsavdeling/base. Tanken 

med dette var å få et mer sammensatt datamateriale som skulle gi meg et bredt bilde av 

barnehagen som læringsarena.  

 

Jeg har hatt forholdsvis klare utvalgskriterier, og har derfor foretatt et strategisk utvalg (Kvale 

& Brinkmann, 2015). Samtidig er det viktig å understreke at jeg har ikke hatt innflytelse på 

hvilke barnehagelærere som skulle delta i prosjektet. Jeg henvendte jeg meg til tilfeldige 

barnehager med ulik organisering i tilfeldige kommuner. For å få tilgang til informanter tok jeg 

først kontakt med styrere eller enhetsledere. Styrerne eller enhetslederne tok videre kontakt med 

barnehagelærere på sin barnehage, og informerte senere meg om hvem som hadde sagt ja til å 

delta. På denne måten fikk jeg kontakt med seks barnehagelærere med lang erfaring fra 

barnehagen. I tillegg fikk jeg kontakt med to barnehagelærere gjennom sosialt nettverk. 

Informantene og relevant informasjon om informantene og barnehagene de jobber i, blir 

presentert i artikkel 3 (Nygård, 2017). 



47 
 

4.3.2    Gjennomføring av intervjuene 
Jeg søkte å få en forståelse for og en kunnskap om barnehagelærernes erfaringer i lys av de 

historiske, sosiale og kulturelle rammer som ligger til grunn for deres praksis. I tråd med 

moderat konstruktivisme hadde jeg ikke til hensikt å «avdekke» en virkelighet, men ser heller 

på intervjuene som en setting hvor viten løftes fram gjennom dialog og samhandling.  

Jeg var opptatt av å lytte til informantenes stemme og løfte fram deres erfaringer og 

fortolkninger, samtidig som jeg også hadde en tanke om hva jeg ville få ut av intervjuene. 

Utfordringen var derfor å finne en balanse mellom det å være lyttende til stede og la samtalen 

gå i informantenes retning, og det å være en «ordstyrer» som ønsket å få en forståelse av ulike 

sider ved barnehagen som læringsarena for barn.  

På forhånd hadde jeg som nevnt utarbeidet en halvstrukturert intervjuguide (Kvale & 

Brinkmann, 2015) (se vedlegg). Jeg hadde noen tema jeg ønsket å få innblikk i, samtidig som 

jeg var åpen for deltakernes perspektiver og for innspill jeg ikke hadde tenkt ut på forhånd. Ved 

å formulere noen spørsmål på forhånd ga jeg undersøkelsen en retning. Samtidig var jeg åpen 

for nye spørsmål underveis, i og med at intervjuene tok form som en samtale hvor veien til en 

viss grad ble til mens vi gikk den. Jeg var opptatt av at intervjuene i så stor grad som mulig 

skulle bli en samtale hvor barnehagelærerne kunne tenke sine tanker og tilkjennegi sin 

forståelse uten å bli stoppet av en intervjuer som ønsket å dra samtalen i én bestemt retning.  

Intervjuguiden hadde åpne spørsmål og som forsker var jeg åpen for at intervjuene kunne gå 

ulike veier. Jeg gjorde vurderinger underveis i intervjuene, og valgte i stor grad å følge 

informantenes stemme. Om samtalen havnet på et sidespor, ledet jeg dem inn på 

hovedtematikken. Dette er et eksempel på at jeg som forsker er i en maktposisjon (Dalen, 2004; 

Kvale, 2005) hvor jeg kan styre intervjuene i den retningen jeg ønsker. Det er jeg som har 

bestemt tema for undersøkelsen, og som i tillegg har monopol på tolkningen av datamaterialet 

(Kvale, 2005).  

Hvordan den enkelte barnehagelærer legger til rette for at barnehagen skal være en læringsarena 

for barn, om barnehagen har bestemte satsingsområder, om kommunen har bestemte 

satsingsområder, og hvordan barnehagen forholder seg til statlige føringer og satsingsområde, 

var spørsmål jeg ønsket svar på. Dette var områder jeg så på som essensielle for å få kunnskap 

om barnehagen som læringsarena og disse spørsmålene ble derfor stilt i alle intervjuene. Jeg 

søkte likevel å følge de spor og innspill som informantene var opptatt av, og var innstilt på og 
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interessert i at intervjuene kunne ta ulike retninger eller at det kunne dukke opp nye tema som 

kunne være interessante for prosjektet. 

Alle informantene uttrykte et engasjement i intervjusituasjonen, både fordi de fikk mulighet til 

å reflektere over ulike tema som de ikke hadde tid til å reflektere så mye over i sin travle 

barnehagehverdag, og fordi de ble stimulert til å tenke over ting de kanskje ikke hadde reflektert 

så mye over tidligere. I de intervjuene hvor de var to og to, utfordret de hverandre og reflekterte 

over hendelser de ikke hadde drøftet så mye tidligere. De fortalte at de lærte mye av hverandre 

og at de fikk satt ord på erfaringer og opplevelser og satte erfaringene inn i en større faglig og 

politisk sammenheng. Flere av intervjuene tok derfor form av det jeg velger å omtale som en 

kunnskapsutvekslende refleksjonsprosess. Ifølge Molander (1996) kan kunnskap oppstå 

gjennom refleksjon, samtidig som kunnskap er en form for refleksjon i handling. Samtidig 

forutsetter refleksjon i handling avstand til handlingen. Barnehagelærernes erfaringer i en 

samspillende dialog bidro til å løfte fram og synliggjøre deres perspektiver, samt til å skape 

innholdsrike og reflekterende samtaler rundt deres praksis som barnehagelærere.   

Som følge av bruken av halvstrukturerte intervju og et ønske om å fange opp refleksjoner og 

tematikk jeg ikke hadde sett for meg på forhånd, åpnet jeg opp for endringer underveis i 

forskningsprosessen. Jeg startet med en forståelse, mitt eget erfaringsgrunnlag og mine egne 

forutsetninger som virker både bestemmende og begrensende for tolkningsrommet og som 

muliggjørende for mening (Fairclough, 2008). Intervjuguiden ble utformet ut i fra eget 

erfaringsgrunnlag og ut fra et meningsinnhold abstrahert ut fra politiske styringsdokument, 

samt på bakgrunn av den innsikten og forståelsen jeg i utgangspunktet hadde om barnehagen 

som læringsarena. Underveis i intervjuprosessen tilegnet jeg meg ny kunnskap og nye tanker 

som jeg bragte med meg fra ett intervju til et annet i form av nye spørsmål som utgangspunkt 

for dialog. For eksempel ble ulik grad av klassifisering i ulike kommuner, hvordan 

barnehagelærerne fortolket føringene og hvordan føringene muliggjorde eller begrenset 

handling, et interessant spor å følge. Forskningsprosessen ble derfor en intersubjektiv prosess 

hvor jeg gjennomgikk endringer underveis (Blaikie, 2010).  

Til sammen hadde jeg informanter fra fire ulike kommuner. Ulike føringer i kommunene førte 

til ulik praksis når det kom til for eksempel kompetanseutvikling hos personalet, samt ulike 

krav til dokumentasjon av barns ferdigheter. Jeg tenker derfor at det har vært berikende å snakke 

med barnehagelærere i ulike kommuner, fordi det bidro til at satsingsområder, krav til 

kompetanse og arbeidsmetoder ble belyst bredere enn om alle informantene hadde jobbet i 
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samme kommune. Det at ulike kommuner har ulike føringer bidro, også til at jeg i artikkel 3 

gikk bredere ut enn jeg først hadde tenkt gjennom å belyse endringer i barnehagelæreres 

mandat, fortolkninger til mandat, barnehagelæreres posisjoneringer som aktører, og hvordan 

muligheter for posisjonering avhenger av få ytre reguleringer (Nygård, 2017).   

Samtidig kan det at jeg har kun åtte informanter i fire ulike kommuner bli sett på som et 

begrensende og snevert utvalg. Om jeg kun hadde som formål å belyse barnehagens praksis, 

hadde jeg nok valgt å observere i ulike barnehager og eventuelt intervjuet flere barnehagelærere. 

Siden analysen av stortingsmeldinger ble såpass omfattende som de ble, vurderte jeg det som 

mest realistisk å intervjue et såpass begrenset utvalg av barnehagelærere. Om intervjuene hadde 

blitt mindre fyldige og innholdsrike, ville jeg nok intervjuet flere enn åtte.  

4.4 Analyse av kvalitative intervju  
Intervjuene med barnehagelærerne ble tatt opp på lydbånd og deretter transkribert. Jeg gjorde 

transkriberingene selv for å få en nærhet til analysematerialet. De transkriberte intervjuene ble 

videre lest flere ganger og systematisk analysert. Analyseprosessen startet fra det øyeblikket 

jeg begynte å gjennomføre intervjuene, og fortsatte under transkriberingen og videre 

gjennomlesninger. Etter å ha fått et overblikk og en innsikt gjennom flere gjennomlesninger, 

startet jeg på en mer systematisk analyse. Jeg gjennomførte en tematisk analyse på tvers av 

materialet (Thagaard, 2013, s.181; Mason 2002) for å kunne synliggjøre både helheten og 

bredden i det samlede intervjumaterialet. Jeg kategoriserte materialet i ulike tema som var felles 

for alle intervjuene, og jeg fikk videre synliggjort det som skilte seg ut fra informant til 

informant. Struktur på dagen, planlagte aktiviteter, prioriterte fagområder, syn på læring, 

tilrettelegging for læring kompetanseutvikling hos personalet, foreldresamarbeid, 

skolesamarbeid, politiske satsningsområder og kommunale føringer er eksempel på 

overordnede tema materialet ble kategorisert i. En tematisk analyse bidro dermed til at både 

likheter og forskjeller mellom intervjuene ble synlig. Jeg vil understreke at jeg var opptatt av 

både å bevare et samlende perspektiv i materialet og å bevare stemmen fra hver informant i den 

konteksten det oppstod i. Derfor ble informasjon fra hver deltaker bevart i den sammenhengen 

den i utgangspunktet stod i.  

 

Etter å ha gjennomført en tematisk analyse av intervjuene, anvendte jeg det konkrete 

analyseverktøyet innramming for å beskrive den tematikken jeg løftet fram i analysen 

(Bernstein, 1975; 2000).  Innramming brukes for å analysere relasjoner i en pedagogisk 

kontekst og ulike former for kommunikasjon. Mens klassifisering er knyttet til makt, er 
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innramming knyttet til kontroll i en pedagogisk kontekst. Bernstein (1975; 2000, s. 13) skiller 

mellom to regelsystem som reguleres av innrammingen: reglene for sosial orden og reglene for 

diskursiv orden. Reglene for diskursiv orden refererer til utvelgelse, rekkefølge, tempo på 

forventet læring og kriterier for evaluering (Bernstein, 1990). Intern innramming (+/-Fi) 

beskriver grad av påvirkning barnet har over læringen, og ekstern innramming beskriver hvor 

vidt barnehagelærerne har lav (+Fe) eller høy (-Fe) grad av kontroll over 

kommunikasjonen/pedagogikken i overføringskonteksten, det vil si lærernes relative autonomi 

ut fra ytre reguleringer. Ytre verdi på innrammingen handler derfor om 

kommunikasjonskontroll utenfor den pedagogiske praksis som har innvirkning på pedagogisk 

praksis. Den diskursive orden ble beskrevet gjennom utvelgelse av innhold (+/- Fie), rekkefølge 

på innhold (+/-Fie), tempo på læring (+/- Fie) og evalueringskriterier (+/- Fie).  

  

Reglene for sosial orden regulerer og legitimerer kommunikasjon i pedagogiske relasjoner, det 

betyr hvordan det snakkes om ting og hva slags rom som konstrueres. Innramming kan derfor 

brukes til å analysere ulike former for legitim kommunikasjon, og til å belyse relasjoner innen 

en kontekst (Bernstein, 2000). Regler for sosial orden refererer til de former som hierarkiske 

relasjoner tar i pedagogiske relasjoner og til forventninger om gjennomføring, karakter og 

oppførsel. Ved sterk innramming (+Fe) er forventninger til oppførsel og væremåte sterk, mens 

ved svak innramming (-Fe) er forventningene svake (Bernstein, 2000, s. 13). For ytterligere 

utdyping av analyse av intervjuene, se Nygård (2017).  

 

Styrken på klassifiseringen (som er beskrevet i artikkel 1 og 2) og innrammingen (artikkel 3) 

beskriver mulighetene for en autonom profesjonsutøvelse. En sterk klassifisering av 

barnehagen og barnehagens innhold, og en sterk klassifisering av hvilken kunnskap som skal 

overføres i barnehagen, gir tydelige forventninger til både den sosiale og den diskursive orden. 

Derfor ble barnehagelærernes profesjonsutøvelse og posisjoneringer drøftet i lys av ytre 

reguleringer og muligheter for autonomi. Dette kommer jeg tilbake til under presentasjon og 

drøfting av funn.  

4.5 Kvalitet i kvalitativ forskning 

4.5.1  Min rolle som forsker 
Jeg har gjort rede for hvordan analysene er gjennomført med utgangspunkt i Bernsteins 

kodeteori. Teoretisk rammeverk og analyse er sammenvevd, men jeg har likevel valgt å dele 

teori og analyse inn i to ulike kapittel både for å synliggjøre hvordan teorien ligger til grunn for 
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analysen, og for å konkretisere hvordan analysene har blitt gjort. Kritisk diskursanalyse 

forfekter at ideologier og strukturer som ligger til grunn for handling (Bernstein, 2000), og jeg 

har i mine analyser belyst hvilke ideologier som fremmes i en struktur som for eksempel en 

stortingsmelding, og hvordan språket skaper og opprettholder en diskurs.  

 

Samtidig har jeg løftet fram barnehagelærere som aktører som skaper handlingsrom innen en 

struktur, og hvordan de selv bidrar til å skape en indre struktur i lys av egen forståelsesramme 

og egne fortolkninger. Hvordan mening skapes i ulike felt har vært en sentral forankring i 

prosjektet. Når jeg valgte kritisk diskursanalyse som tilnærming til prosjektet, har jeg utelukket 

andre måter å forstå, analyse og fortolke ulike fenomen på. Med andre framgangsmåter eller 

andre analysemetoder kan det hende at funnene hadde blitt på en annen måte, eller at jeg hadde 

fulgt andre spor i de politiske dokumentene. Samtidig var det et viktig premiss for forskningen 

min at både det politiske og aktørene skulle løftes fram og tillegges mening, og derfor ble 

Bernsteins teori- og analyseverktøy ansett som egnet for dette prosjektet.  

 

Bernstein tenkning har vært det teoretiske og metodiske fundamentet prosjektet er bygd på. 

Bruken av Bernstein kan lede til spørsmålet om forsker kun finner det forsker ønsker å finne 

for å bekrefte Bernsteins teorier. Bernsteins analyseverktøy kan også virke deduktivt i den 

forstand at det kan synes som at analysematerialet kun plasseres inn i forhåndsdefinerte 

kategorier slik at analysen blir statisk og uselvstendig. Som nevnt brukte jeg klassifisering og 

innramming kun til å beskrive materialet og til å belyse forholdet mellom kontroll og makt, det 

vil si hvordan ytre reguleringer setter rammer for praksis (Bernstein, 1975). Klassifisering og 

innramming er derfor verktøy som bidrar til spesifikke prinsipper for beskrivelse av et 

datamateriale, en lesemåte som bidrar til å aktivere teorien og dermed til at teori og metode 

samordnes (Bernstein, 2000). Ulike verdier, nivåer og nyanser av klassifisering og innramming 

bidrar til derfor til en detaljert, åpen og nyansert lesemåte av datamaterialet. For at mine 

lesemåter og mine tolkninger skal bli tydelig for leser, har jeg derfor gitt en grundig redegjørelse 

for teoretisk ståsted, forskningsprosess og min tilnærming til og lesemåte av datamaterialet.  

 

Styrken med Bernsteins analyseverktøy er sånn som jeg ser det, at analyseverktøyene bidro til 

å synliggjøre bredden i datamaterialet. En beskrivende lesemåte («Language of description») 

styrer ikke lesingen i én bestemt retning, men det åpner opp for et større betydningsmangfold. 

Ved tolkning og analyse av datamaterialet ble jeg som forsker viktig. Både innsikt i relevant 

teori og egen forståelse av feltet ble styrende for hvordan materialet ble lest. Funnene ble både 
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sett i lys av eksisterende teori, men jeg søkte også selv å begrepsfeste noen kategorier. Den 

innsikt og forståelse jeg hadde om forskningsprosjektet mitt, var utgangspunkt for 

forskningsprosessen, samtidig som at datamaterialet ga ny innsikt og ny forståelse av 

tematikken.  

 

Forskningsprosessen oppfatter jeg som dynamisk. Teoretisk innsikt og et konkret 

analyseverktøy bidrar til at tolkningene får en retning (Alvesson & Sköldberg, 2008). En tydelig 

teoretisk posisjonering gir også forskningsprosjektet en retning (Chouliaraki & Fairclough, 

1999) både i forhold til hva som velges ut som datamateriale og i forhold til hvordan 

datamaterialet blir lest. Posisjoneringen bidrar dermed til en lesemåte som gjør at forsker 

distanserer seg fra egne antakelser (Jørgensen & Phillips, 1999).  

 

Hensikten med studien var å belyse dynamikken mellom styring og profesjon, Bernsteins 

rammeverk ga analysene og tolkningene en retning uten at føringene ble for overstyrende. 

Bernsteins analyseverktøy hjalp meg både til å analysere strukturer som ligger til grunn for 

handling, og til å analysere den dynamikken som skapes på aktørnivå. Både strukturer og 

aktørers spillerom ble derfor synlig gjennom analysen. Bernsteins analysemetode har dermed 

ikke blitt «tvunget» på datamaterialet, men har heller fungert som en lesemåte og en teoretisk 

forankring som har vært passende for mitt datamateriale. Jeg har vært i en kontinuerlig dialog 

mellom datamaterialet og teorien gjennom hele forskningsprosessen. De delene av Bernsteins 

teorier som har vært passende for mitt prosjekt har blitt anvendt, en anvendelse som videre har 

gitt meg et nytt blikk på datamaterialet. Denne vekselvirkningen har gjort forskningsprosessen 

både utfordrende og utviklende. Bernstein er også en kompleks teoretiker, og hans teorier kan 

forstås på ulike måter. Jeg har derfor søkt å tydeliggjøre min lesemåte og min forståelse av hans 

teorier. Analysemetodene mine har jeg også gjort så transparente som mulig både i artiklene og 

i kappa. Jeg har i tillegg trukket fram så mange sitat fra datamaterialet som mulig i artiklene, 

slik at grunnlaget for min lesemåte og mine fortolkninger skal være synlig.   

 

Det har også vært verdifullt å få kvalifiserte fagfellevurderinger av artiklene. Ved hjelp av 

fagfellevurderinger fikk jeg prøvd ut mine tanker og forskningsspørsmål fra eksterne 

fagpersoner underveis i forskningsprosessen. Tilbakemeldingene fra fagfellene har bidratt til å 

skjerpe forskerblikket mitt ved at jeg har blitt mer nøyaktig og etterrettelig ved presentasjon av 

funn og ved at jeg i enda større grad etterstreber helhet og sammenheng på alle nivå. Min 
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forståelse av både Bernstein og mine tolkninger av datamaterialet har blitt utfordret og utviklet 

av både eksterne fagfeller og kolleger ved DMMH og NTNU. 

 

Gjennom hele forskerprosessen har jeg vært i aktiv dialog med datamaterialet. Jeg har vært 

opptatt av å lytte til informantenes stemme i størst mulig grad (se Nygård, 2017). Etter hvert 

intervju gjenga jeg hovedpunkter i intervjuene til informantene, og jeg spurte om jeg hadde 

forstått ting riktig. Da oppstod det gjerne en dialog om intervjuet, og informantene ga uttrykk 

for hvordan de syntes at det hadde gått. Jeg informerte om at det var jeg som forsker som tolket 

transkriberingen av intervjuene, og at det var jeg som la mening i ulike utsagn, at jeg noen 

utsagn skulle danne utgangspunktet for én artikkel. Alle informantene var innforstått med dette, 

og hadde heller ikke behov for å få transkriberingene tilsendt. Alle fikk også beskjed om at de 

kunne ringe meg eller ta kontakt med meg på e-post om det var noe de ønsket å snakke om eller 

om de ønsket og trekke seg som deltakere.  

4.5.2 Etiske betraktninger 
Jeg har tidligere i kappa gjort rede for min lesing av datamaterialet, og min posisjonering som 

forsker for å gjøre forskerprosessen så transparent som mulig. Jeg har prøvd å synliggjøre meg 

selv som forsker gjennom hele denne prosessen og har beskrevet min rolle som forsker både i 

samhandling med informantene og datamaterialet.  

 

Datamaterialet er samlet inn i henhold til NSDs retningslinjer. I og med at jeg skulle gjøre et 

digitalt opptak av intervjuene, var jeg pliktig til å melde inn prosjektet til NSD. Et prosjekt 

regnes som meldepliktig hvis det direkte eller indirekte kan spores tilbake til enkeltpersoner. 

Navn eller andre personopplysninger framgår ikke av lydopptakene, men i lydopptakene kan 

det komme fram bakgrunnsopplysninger som indirekte kan spores til informantene som for 

eksempel navn på barnehage, avdeling eller lignende. 4 Prosjektet ble derfor meldt inn og 

godkjent av NSD (se vedlegg).   

 

Informantene fikk skriftlig informasjon om prosjektet (se vedlegg). Informasjonen ble utformet 

med utgangspunkt i NSDs retningslinjer.5 Informantene fikk også muntlig informasjon i forkant 

av intervjuene, hvor de fikk mulighet til å stille spørsmål til prosjektet. De ble også nå informert 

om at de når som helst kunne trekke seg fra prosjektet. Jeg informerte også muntlig at 

                                                           
4 http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt. Lastet ned 06.01.17.  
5 http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/samtykke.html. Lastet ned 06.01.17.  
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informasjon fra intervjuene ikke kunne knyttes tilbake til informantene, og at det var kun jeg 

som hadde tilgang til lydfilene.  

 

Jeg har gjort rede for etiske overveielser, konfidensialitet og ivaretakelse av informantenes 

anonymitet i artikkel 3 (Nygård, 2017). Alle informantene i prosjektet er anonymisert, og 

datamaterialet er behandlet konfidensielt. Under transkribering av intervjuene ble alle 

identifiserbare bakgrunnsopplysninger, som navn på barnehage og avdeling/base anonymisert.   
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5. Presentasjon av artiklene og drøfting av sentral tematikk 
 

Jeg har publisert tre artikler  som belyser hovedproblemstillingen fra ulike perspektiv. I den 

første artikkelen beskriver jeg og sammenligner læringsdiskurser slik de framstår i et OECD-

dokument og i stortingsmeldingen Framtidens barnehage. I den andre artikkelen beskriver jeg 

ulike læringsdiskurser slik de framstår i norske stortingsmeldinger rettet mot barnehagen fra 

1970-tallet og fram til i dag, og drøfter videre læringsdiskursene i lys av Bernsteins teori om 

pedagogiske identiteter. I den tredje artikkelen fokuserer jeg på hvordan barnehagelærere 

fortolker statlige føringer, hvilke læringsforståelser de selv har, og hvordan de forteller at de 

legger til rette for læring i barnehagens hverdagsliv. Hvordan læring omtales gjennom språket, 

og hva slags kunnskap som gis samfunnsmessig prioritet, har vært et sentralt forankringspunkt 

i prosjektet. Ulike læringsdiskurser har blitt løftet fram fra et komparativt perspektiv (artikkel 

1) og et endringsperspektiv (artikkel 2). De ulike læringsdiskursene brukes igjen som et 

bakteppe for intervjuundersøkelsen som presenteres i artikkel 3.   

5.1 De tre artiklene og deres svar på prosjektets delspørsmål  
Hovedspørsmålet i prosjektet er som jeg stiller innledningsvis: Hvilke læringsdiskurser kan 

identifiseres i det offisielle rekontekstualiseringsfeltet, og hvordan møtes og fortolkes ulike 

diskurser i det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet? De tre delspørsmålene gir til sammen 

et svar på prosjektets hovedspørsmål.  

 

Det første delspørsmålet: Hva karakteriserer læringsdiskursen i OECD og Norge? besvares i 

artikkel 1. Læringsdiskursene framstilles skjematisk i følgende dikotomier: statlig styring vs. 

barnehagens autonomi, standardisering vs. destandardisering og individorientering vs. 

fellesskapsorientering. Det hersker ulike og til tider motstridende diskurser i dokumentene, men 

analysen tenderer i retning av en sterkere grad av statlig styring, en individorientering og en 

større grad av standardisering av barnehagens innhold (se Nygård, 2015). Diskursene drøftes 

videre i lys av Bernsteins teori om pedagogisk identitet, og jeg viser til at ulike kunnskapssyn 

og ideologier kommer i konflikt med hverandre. Mye er felles i OECD-dokumentet og i 

stortingsmeldingen, men OECD-dokumentet ser ut til i enda større grad å vektlegge tidlig 

opplæring i spesifikke ferdigheter, standardiserte læringsmål og eksplisitte kvalitetsindikatorer 

knyttet til læring.  
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Det andre delspørsmålet: Hvilke pedagogisk identiteter er representert i norske 

stortingsmeldinger om barnehagen fra 1975 og fram til i dag? besvares i artikkel 2.  

I artikkelen presenterer jeg tiltak og vurderinger rettet mot barnehagen som læringsarena 

kronologisk, for å se hva som er stabilt og hva som har endret seg. De ulike læringsdiskursene 

drøftes i lys av Bernsteins teori om pedagogisk identitet, og diskuteres videre i lys av hva slags 

kunnskap som prioriteres fra statlig nivå. Jeg har anvendt Bernstein for å løfte fram at det i dag 

eksisterer nye former for spenning og muligheter for forandring mellom sentraliserte 

pedagogiske identiteter og markedet, noe som har ført til at stabile kollektive ressurser svekkes 

(Bernstein, 2000, s. 71-71). Som følge av dette har nye identiteter vokst fram, noe Bernstein 

beskriver som en schizoid pedagogisk identitet.  

 

I artikkel 2 skriver jeg videre at foretrukken kunnskap har endret seg fra å legge størst vekt på 

praktiske ferdigheter og en helhetlig utvikling til i større grad å skape konkurransedyktige 

individ. Markedsprinsippet har blitt mer synlig, noe som har ført til at kunnskap har endret form 

og i større grad separeres fra selvet. Derfor er det legitimt å anta at barns utvikling i større grad 

handler om å optimalisere menneskelig kapital, og at kunnskap handler om å skape 

forhåndsbestemte resultater (Nygård, 2016).  

 

Det tredje delspørsmålet: På hvilken måte posisjonerer barnehagelærere seg som aktører sett i 

lys av en sterkere statlig styring over barnehagens innhold? besvares i artikkel 3. «Sterkere 

statlig styring» brukes i problemstillingen for å tydeliggjøre forbindelsen til de to andre 

artiklene. Barnehagelærernes posisjonering som aktører er også et sentralt premiss. Ifølge 

Bernstein (2000) overføres ikke diskurser direkte fra ett felt til et annet, men de fortolkes og 

omarbeides av aktivt handlende aktører. Mens de to første artiklene synliggjør distributive 

regler i det offentlige rekontekstualiseringsfeltet, løftes det pedagogiske 

rekontekstualiseringsfeltet fram gjennom barnehagelærernes fortolkninger og meninger.  

 

De åtte barnehagelærerne jeg intervjuet, erfarer at det har blitt nedfelt tydeligere mål rettet mot 

barnehagen som læringsarena og på fagområdene i rammeplanen. Som følge av dette har det 

blitt tydeligere krav til barns læring. Det har også blitt sterkere krav til å dokumentere barns 

læring. Men hva som skal dokumenteres, og hvordan dette skal gjøres, avhenger av 

barnehagelærernes muligheter til posisjonering innen barnehagens rammer og statlige og 

kommunale føringer, og om de aksepterer eller gjør motstand til ulike føringer. En sterkere grad 
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av statlig og kommunal styring vil redusere barnehagelærernes ideologiske spillerom og 

autonomi, noe som kan bidra til å gjøre pedagogisk praksis mer standardisert (Nygård, 2017).  

 

I lys av de funnene som løftes fram i de ulike artiklene, er det tre tema som utpeker seg som 

sentrale: endring i læringsforståelser i det offisielle rekontekstualiseringsfeltet, 

barnehagelærernes posisjoneringer og autonomi, samt kontinuitet og forandring knyttet til 

barnehagen som læringsarena for barn. Dette vil bli drøftet i det følgende.  

5.1.1 Læringsforståelser i endring – mot en universell læringsforståelse? 
Basert på analyse av stortingsmeldingene og intervju med barnehagelærerne kan det hevdes at 

oppfatninger av hva barn skal lære i barnehagen og begrunnelser for dette har endret seg. Barns 

læring på 1970- og 1980-tallet var i all hovedsak knyttet til konkrete ferdigheter og barns 

individuelle utvikling. Verdier som likhet, demokrati, solidaritet, samt yrkeskunnskap, var 

viktige fundament som læring skulle være forankret i, og den retrospektive og den terapeutiske 

pedagogiske identiteten stod sterkt (Bernstein, 2000). Det var en sterk grad av klassifisering 

mellom barnehage og stat, og det var i all hovedsak opp til profesjonen å utforme barnehagens 

innhold.  

 

Utover i 1990-årene vokste det fram et sterkere fokus på spesifikke ferdigheter som sosial 

kompetanse, språk og realfag. Det argumenteres i tydeligere grad enn tidligere for viktigheten 

av å inneha spesifikke ferdigheter ut fra behovet for framtidig arbeidskraft og 

samfunnsøkonomisk vekst. Etter at barnehagen ble en del av Kunnskapsdepartementet i 2006, 

har både utdanningens prospektive og markedsorienterte pedagogiske identiteter blitt mer 

framtredende. Et sterkere fokus på konkurransedyktighet har ført til at utdanningspolitikk i 

økende grad har blitt politisert og styres ut fra hva som lønner seg for samfunnet. Klitmøller & 

Sommer (2015, s. 11) hevder at utdanning handler om en kamp om viten, en nasjonal 

overlevelseskamp om å utdanne og kvalifisere de beste hoder. Dette kan ha mange årsaker. 

 Det norske utdanningssystemet gjennomgikk som nevnt en restrukturering på 1990-tallet 

(Karlsen, 2006). Restruktureringen er kjennetegnet av blant annet effektivitet, rasjonalitet, 

desentralisering og markedsorientering, hvor konkurranse er en sentral drivkraft.  Samtidig med 

en nedbygging av statlige oppgaver fikk vi også en økt grad av statlig kontroll. Kvalitetsheving 

av ulike utdanningsinstitusjoner ble et politisk mål. Som vist i artikkel 1 og 2 (Nygård, 2015; 

Nygård, 2016), er kvalitet i både norske stortingsmeldinger og i OECD i stor grad knyttet til 

læring, læringens resultater og økonomisk utbytte på sikt. Samtidig som utdanningssystemet 
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ble preget av en desentralisering, ble målstyring en måte og «kontrollere» utdanningens utbytte 

på.  Staten har på denne måten fått en stor grad av kontroll over utdanningssystemet (Clarke & 

Newman, 1997).  

 

På 2000-tallet vokste en markedsorientert pedagogisk identitet fram i norske stortingsmeldinger 

(Nygård, 2016), og det hersker en tro på at markedet i større grad enn tidligere skal styre 

utdanningen (Karlsen, 2000; Apple, 2006). En markedsretting av utdanning innebærer at 

fleksible, konkurransedyktige utdanningsinstitusjoner skal styrke nasjoners posisjon i en global 

konkurranse (Ahrenkiel, 2015). Utdanningspolitikk har i stor grad blitt influert av 

transnasjonale trender som fremmer nyliberale tendenser som blant annet innebærer at 

utdanning ses på som en økonomisk framtidsinvestering (Alasuutari m.fl., 2014). I en 

transnasjonal utdanningspolitikk har kvalitet i betydningen læring fått stor plass. Utdanningens 

kvalitet skal heves og måles gjennom testing av ferdigheter og dokumentasjon av disse 

ferdighetene (Alasuutari, m.fl., 2014). Økt grad av testing og måling av ferdigheter kan ses på 

som et press i retning av felles, nasjonale standarder (Apple, 2006). Som nevnt i kapittel 2 

innebærer en markedsorientering og en innføring av felles nasjonale standarder at neoliberale 

og neokonservative krefter står i en komplementær relasjon til hverandre.  

 

Det fremmes stadig tydeligere mål for barnehagen som læringsarena (Nygård, 2015). 

Institusjoner har fått en økende og aktiv rolle i barns liv, og Gilliam og Gulløv (2012, s. 25) 

bruker begrepet sivilisering for å beskrive de idealer og mål ulike institusjoner har for barn. 

Sivilisering kan defineres på ulike måter, men brukes i denne sammenhengen til å beskrive 

institusjonelle og strukturelle forløp og sammenhenger, som for eksempel de forløp foreldre og 

pedagoger setter barn inn i for at barna skal bli en bestemt type mennesker. 

Siviliseringsbegrepet «retter sig mot at forstå, hvad der i en given sammenheng regnes for det 

rette forhold mellem det enkelte og andre mennesker, den rette menneskelige oppførsel og 

sameksistens, og altså den kulturelt dominerende visjon om det ordentlige menneske og 

samfund» (ibid. s. 26). Siviliseringsbegrepet kan dermed beskrive kulturelle verdier som blir 

sett på som selvsagte. Begrepet kan for eksempel brukes til å se på motsetninger mellom det 

passende og upassende, og kan gi god innsikt i hva slags grunnleggende ideer, idealer og verdier 

som anses som viktig i et samfunn.  

 

Gilliam og Gulløv trekker linjer til Foucaults disiplineringsbegrep hvor disiplinering ses på som 

grunnlag for subjektivitetsdannelse. En sentral tanke er at standardisering og normalisering 
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fører til en økt oppmerksomhet på detaljer i oppførsel, og at mennesker internaliserer de økte 

kravene slik at de blir en måte man betrakter seg selv på. Disiplinering knyttes til selvkontroll, 

tilpasning og makt, som betyr at institusjoner trekker på sannhetsregimer som rommer en 

bestemt oppfatning av normalitet (Foucault, 1994). Disiplinering kan derfor ha stor innflytelse 

på hvordan barn former sin identitet. Barn er likevel ikke passive mottakere for disiplinering, 

men aktive fortolkere innen gitte rammer (Gilliam & Gulløv, 2012). Samtidig kan man også 

hevde at om rammene for normalitet snevres inn, vil fortolkningsrommet bli snevert. Jo 

snevrere rammene for normalitet blir, jo mindre rom får barnehagelærerne og barna til selv å 

definere rammer for barns læring og utvikling. Selv om siviliseringsprosesser ikke er 

forutbestemte og entydige eller legger opp til at barn skal støpes i samme form, peker 

sivilisering på hva som er den kulturelt dominerende visjonen om hva som ses på som det 

«ordentlige menneske» i samfunnet (Gilliam & Gulløv, 2012). Institusjoner som for eksempel 

barnehagen har dermed stor betydning og innflytelse til å forme individ ut fra hva som betraktes 

som sentrale samfunnsverdier og hva som anses å være normalt når det kommer til for eksempel 

læring.  

 

Det ligger utenfor avhandlingens avgrensninger å gå i dybden av normalitetsbegrepet. Kort sagt 

kan man si at normalitet har utviklet seg fra en bekymring fra foreldre eller ulike profesjoner, 

som for eksempel lærere eller leger, basert på deres vurdering av barnet (Rose, 1990). Ved å 

fokusere på hvordan et barn ikke lever opp til det som forventes å være det normale, har man 

også implisitt definert hva som anses for å være normalt eller unormalt (Franck, 2013). Om 

barnehagelærere har forventninger til at barn skal inneha spesifikke ferdigheter på bestemte 

alderstrinn, vil dette utgjøre rammer som barn fortolker sin væremåte innen. I barnehagen kan 

man derfor si at aktører skapes innen de rammer og handlingsrom aktørene har tilgang til å 

handle i, og på grunnlag av hva som regnes for å være foretrukket og forventet væremåte, 

oppførsel eller ferdigheter (Bernstein, 2000).  

  

I statlig styrte institusjoner som for eksempel barnehagen, som i de siste årene har fått en 

rammeplan med fagområder som ligger nært opp til skolens kunnskapsområder, legges det 

tydeligere føringer for barnehagens innhold. Kravene om at barn skal være kompetente og 

forvalte seg selv har økt, og vi får et stadig større fokus på enkeltindivids prestasjoner (Gilliam 

& Gulløv, 2012). Et økende fokus på tester og evaluering av barns ferdigheter er et tydelig bilde 

på hvordan en tilpasning til samfunnets ønsker og et fokus på foretrukne ferdigheter 

manifesterer seg i praksis. Standardiserte tester kan bidra til å danne en bestemt type kunnskap 
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om barn (Rose, 1990) hvor barn rangeres ut i fra generaliserte og fastsatte standarder. Barn blir 

på denne måten kontrollert gjennom et sterkere fokus på detaljer i oppførsel og væremåte 

(Gilliam & Gulløv, 2012).   

 

En økende kontroll av barn gjennom å lede de inn i tidlige og effektive læringsløp bidrar dermed 

både til en tilpasning til samfunnets ønsker, og til en kontroll og rangering av barn ut fra fastsatte 

standarder. Som følge av økt konkurranse og måling av ferdigheter har synet på barn endret seg 

fra kompetansebarnet til prestasjonsbarnet (Sommer, 2015, s. 62). Neste generasjons nytteverdi 

for konkurransesamfunnets produksjon står i fokus i mye sterkere grad enn tidligere, noe som 

ifølge Sommer først og fremst har kommet fra OECD og styresmakter.  

 

Et fokus på prestasjoner på ulike tester og målinger for framtidens kunnskapssamfunn, bidrar 

til å snevre inn normalitetsbegrepet (Foucault, 1994; Gilliam & Gulløv, 2012), og til at barn i 

formes ut i fra hva som blir sett på som ønskelig fra statlig hold. Barnehagen blir dermed en 

institusjon som former barn til å bli én bestemt type menneske, og hvor forventninger til 

væremåte stadig snevers inn for å innpasse seg et smalt normalitetsbegrep. Kan derfor den 

helhetlige læringsforståelsen som barnehagen tradisjonelt sett er tuftet på, stå i fare for å endres?  

5.2.2 Objektgjøring av kunnskap?  
Jeg har argumentert i artikkel 1 og 2 for at både neoliberale og neokonservative ideologier gjør 

seg gjeldende i norsk og internasjonal barnehagepolitikk. Ulike pedagogiske identiteter er 

representert i norske stortingsmeldinger, men markedet er som nevnt en viktig bidragsyter til at 

ulike diskurser skapes (Bernstein, 2000; Karlsen, 2006; Apple, 2012). Når markedet i større 

grad enn tidligere styrer utdanning og politikk, blir også markedsrelevans et sentralt kriterium 

for seleksjon av diskurser, deres form og deres relasjon til hverandre (Bernstein, 2000). 

Markedet kan derfor sies å ha skapt noen forskyvninger som har ført til at kunnskap har blitt 

adskilt fra personer og deres personlige hengivenhet og engasjement. En konsekvens av dette 

er at kunnskap kan bli dehumanisert (Bernstein, 2000, s. 86).  

 

En dehumanisering av kunnskap innebærer også en objektgjøring av mennesker. En 

objektgjøring av mennesker omtales av blant annet Skjervheim (1974) som et instrumentalistisk 

mistak. Mistak fordi en objektgjøring gjør at skillet mellom praksis og teknologi overses slik at 

pedagogikken blir pragmatisk. I lys av dette blir risikoen med en dehumanisering av kunnskap 

at læring blir et pragmatisk,  hvor måloppnåelse og læringsutbytte får hovedprioritet. Kunnskap 
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blir på denne måten ikke en del av det å skape noe, men bidrar til å distansere mennesker fra 

kunnskapservervelse. Standardisering av kunnskap blant annet gjennom testing av spesifikke 

ferdigheter på bestemte alderstrinn kan bidra til at kunnskap blir kontekstløst. Muligheter til 

utforsking i samspill med omgivelsene kan derfor stå i fare for å nedprioriteres til fordel for 

handlinger som skal effektiviseres for å nå bestemte mål.  Med et økt fokus på økonomisk 

utbytte, kunnskap som skal måles, og en standardisering av innhold i barnehagen, risikerer vi 

dermed en universell tilnærming til læring hvor barns subjektive læringsprosesser overses.  

 

Med en økt grad av kontroll over utdanningens input og output får også eksterne aktører og 

politikere større grad av makt over barnehagens innhold. Da kan vi oppleve at kunnskap snevers 

inn til at kun spesifikke, forhåndsdefinerte ferdigheter anerkjennes, ferdigheter som skal gjelde 

for alle barn uavhengig av bakgrunn, forutsetninger og behov. Selv om diskurser fortolkes ulikt 

i ulike rekontekstualiseringsfelt (Bernstein, 2000), minker likevel mulighetene for forhandling 

med en sterkere statlig styring av barnehagen og en standardisering av barnehagens innhold.  

5.1.2  Profesjonens relative autonomi 
I artikkel 3 løfter jeg fram barnehagelærernes læringsforståelser og deres posisjoneringer i lys 

av en sterkere politisk styring av barnehagen som læringsarena. Et viktig poeng i denne 

artikkelen var å synliggjøre at staten er en regulerende kraft, samtidig som at praksisfeltet består 

av aktivt handlende aktører som posisjonerer seg ulikt til statlige føringer.  

 

Barnehagelærernes posisjoneringer ble drøftet med utgangspunkt i endringer i barnehagen som 

læringsarena. Med en sterkere statlig styring og en sterkere vektlegging av resultat, som for 

eksempel evaluering av barns prestasjoner eller måloppnåelse, legitimeres barnehagelærernes 

arbeid ut i fra arbeidsmåter og didaktikk hvor barns utvikling står i fokus (Hopmann, 2003). 

Muligheter for autonomi er nært knyttet opp mot evaluering av input eller output av rammeplan. 

Med økende krav til vurdering av utbytte vil både den eksterne og interne innrammingen bli 

sterk (Bernstein, 1975; 2000).  

 

Barnehagelærerne jeg intervjuet jobbet i stor grad for å bevare den helhetlige tilnærmingen til 

læring, som tradisjonelt har vært meningsbærende i den norske barnehagen. Det å ta tak i barns 

interesser og aktivt legge til rette for barns læring var noe som ble prioritert i 

barnehagehverdagen. Noen av barnehagelærerne gjorde også motstand mot en sterkere styring 

gjennom å ta avstand fra blant annet kartleggingsverktøy. Framfor å kartlegge barns 
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språkkompetanse jobbet barnehagen med å øke personalets på for eksempel språkarbeid med 

barn. I andre barnehager var ikke motstanden like sterk, noe jeg har omtalt som aksept av 

endring. Dette har jeg gjort for å synliggjøre aktørers aktive rolle i å akseptere endringer, som 

for eksempel bruk av kartleggingsverktøy. 

 

Som jeg har påpekt flere ganger, går det ingen direkte linje fra politiske ambisjoner og praksis. 

Diskurser i det offisielle rekontekstualiseringsfeltet overføres ikke direkte til det pedagogiske 

rekontekstualiseringsfeltet. Det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet kan vanskeligjøre eller 

hindre diskurser (Bernstein, 2000). For eksempel kan diskurser som standardisering av 

læringsutbytte møte motstand fra aktivt handlende aktører i det pedagogiske 

rekontekstualiseringsfeltet. Det kan derfor oppstå konflikt eller motstand både innenfor eller 

mellom de to feltene (Bernstein, 1990). Den pedagogiske anordningen (Bernstein, 1990; 2000) 

er et viktig aspekt i denne sammenhengen. Meningspotensialet som ligger utenfor teksten 

aktiviserer den pedagogiske anordningen, og regulerer hvem som skal få innflytelse på 

pedagogiske diskurser. Det kan følgelig oppstå kamper mellom aktører hvor diskurser 

reforhandles eller omformes. Den som tilegner seg det skjulte, tilegner seg også en symbolsk 

kontroll. Diskurser synliggjøres og italesettes, og i slike ideologiske spillerom kan det oppstå 

motstand og kamper. Den pedagogiske anordningen kan derfor forklare hvorfor noe forblir det 

samme eller hvorfor noe endres (Apple, 2002). En motstand og kamp fordrer en relativ 

autonomi og en mulighet til å skape en rom som myndighetene ikke kan kontrollere. En plikt 

til i å kartlegge barns ferdigheter gir dermed mindre muligheter for motstand, fordi 

barnehagelærerne får liten innflytelse på den pedagogiske diskursen som følge av at feltet blir 

underlagt en større grad av kontroll. 

 

Barnehagelærerne opplevde at kravene til dokumentasjon av pedagogisk praksis hadde økt, noe 

blant annet Krejsler (2012) beskriver som en vesentlig endring i barnehagelærernes praksis. 

Dokumentasjon av pedagogisk praksis er ikke nytt i seg selv. Det som er nytt, er at 

dokumentasjon i større grad er knyttet til vurdering (Alasuutari m.fl., 2014). Den største 

endringen består i hvordan dokumentasjoner anvendes. Ferraris (2013) skiller mellom sterke 

og svake dokumenter. Dokumenter hvor kun fakta registreres, er eksempel på svake 

dokumenter. Dokumenter som er oppfyllende, beskrives som sterke. Om en skriftliggjøring av 

en observasjon av et barn ikke anvendes til et spesielt formål, er det et svakt dokument. Om 

skriftliggjøringen brukes som et bevis på et barns evner og ferdigheter i for eksempel en samtale 

mellom barnehagelærer og foreldre, blir dokumentet sterkt fordi dokumentet forordner eller 
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skaper en handling. Anvendelse og kontekst er derfor avgjørende for om et dokument er svakt 

eller sterkt.  

 

Økte krav om dokumentasjon av ferdigheter er et tydelig tegn på en økt grad av kontroll 

utenifra, og er et tydelig eksempel på det offisielle rekontekstualiseringsfeltets forsøk på å 

svekke det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltets autonomi. Dokumentasjon av ferdigheter 

betyr at den eksterne og interne innrammingen har blitt sterkere. Bruk av sterke dokument 

innebærer dermed disiplinering og kontroll (Gilliam og Gulløv, 2012) av barn. Sterke 

dokumenter kan derfor sies å være styrende både for profesjonen og for barna, fordi det styrer 

barna mot ønskede karakteristikker (Alasuutari m.fl., 2014, s. 127).  

 

Krav om dokumentasjon av ferdigheter og krav om å registrere og innmelde resultater er, som 

jeg har trukket fram i alle artiklene, et tydelig uttrykk for en sterkere statlig styring over 

barnehagens innhold.  Samtidig er det også et ønske fra barnehagelærerne om å gi barnehagen 

som læringsarena og barnehagelærere som profesjon et løft (Nygård, 2017). Barnehagelærerne 

jeg har intervjuet hever også at de på tross av økte krav fra ulike hold har et forholdsvis stort 

rom for handling og fortolkning i barnehagehverdagen. Samtidig er barnehager i enkelte 

kommuner pliktig til å dokumentere spesifikke ferdigheter ved ulike alderstrinn, og slike sterke 

dokumenter vil bidra til å redusere barnehagelærernes autonomi. Økt krav til dokumentasjon 

av pedagogisk praksis kan også bidra til at barnehagen avprofesjonaliseres. En 

avprofesjonalisering er ett av kjennetegnene for New Public Management som styringsform 

(Karlsen, 2006). En avprofesjonalisering kan ha betydning for barns hverdagsliv gjennom at 

barnehagelærerne får mindre tid med barna som følge av en økning av administrative oppgaver 

samt en ensretting av barnehagens innhold og mål (Seland, 2009), uten at dette er temaet her.  

 

På en annen side kan dokumentasjon av praksis bidra til å synliggjøre en yrkesgruppe og gjøre 

profesjonsutøvelse mer profesjonelt (Krejsler, 2012). Alasuutari m.fl. (2014, s. 127) hevder at 

«The increased documentation highlights the importance of the possibilities of the teachers to 

develop their professional skills». Dokumentasjon kan tvinge fram refleksjon over praksis, 

bidra til å synliggjøre læring og til å gi barnehagen en større anerkjennelse som pedagogisk 

institusjon. Videre hevder Alasuutari m.fl. at profesjonene trenger ferdigheter i å kunne 

reflektere over og vurdere de rammene de handler i, og til å utforske de kunnskapskilder 

dokumentasjonen og vurderingene er bygd opp rundt. Slike ferdigheter kan bidra til å bygge 

opp en kritisk bevissthet rundt ulike typer vurderinger og verktøy som tilbys barnehagene.   
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Det å jobbe mer systematisk med læring er en endring alle barnehagelærerne jeg snakket med 

har erfart. Systematisk jobbing ble på mange måter oppfattet som positivt både fordi det tvang 

fram en refleksjon i hverdagen og i personalgruppa, og fordi de følte at de ble mer oppmerksom 

på barna, og at de fulgte opp barna på en mer grundig måte enn tidligere. Det å jobbe mer 

systematisk og målrettet kan dermed sies å skape en form for egenvurdering av praksis som kan 

øke kvaliteten på barnehagens faglige innhold og på hvordan det jobbes med læring i 

barnehagen. I lys av barnehagelærernes erfaringer kan det sies at bruk av dokumentasjon 

handler både om en balansegang og om muligheten til selv å bestemme hvordan 

dokumentasjonene anvendes. I det øyeblikk dokumentasjonene blir sterke og forordner eller 

skaper en handling, utgjør de en form for makt både over personalet og over barna som ledes 

mot ønskede beskrivelser og ervervelse av bestemte ferdigheter (Bernstein, 2000). På denne 

måten kan økt krav til dokumentasjon og kartlegging også bidra til å redusere det pedagogiske 

rekontekstualiseringsfeltets ideologiske spillerom og muligheten for forhandling. Hvorvidt 

dokumentasjon bidrar til å styrke profesjonens profesjonalitet eller å redusere profesjonens 

handlingsrom, er et spørsmål om balanse som blant annet avhenger barnehagelæreres relative 

autonomi. 

5.1.3  Reduseres barnehagelærernes relative autonomi? 
Barnehagelæreres autonomi beskrives ut i fra styrken på klassifiseringen og innrammingen. Om 

det forventes at barn skal tilegne seg spesifikke ferdigheter og at det i tillegg forventes 

et spesifikt utbytte, kjennetegnes pedagogikken av tydelige realiseringsregler hvor aktører har 

liten kontroll over hva som skal læres til bestemte tidspunkt. Evalueringsreglene er i tillegg 

eksplisitte med et sterkt fokus på prestasjoner. I en slik praksis er både klassifiseringen og den 

eksterne og interne innrammingen sterk. Denne praksisen gir lite rom for autonomi (Bernstein, 

2000, s. 44-45).  

 

Om barnehagen har en svak klassifisering og innramming, har aktørene større kontroll over hva 

som skal læres til hvilken tid. I en praksis hvor aktørene har kontroll over pedagogikken, vil 

realiseringsreglene være svake. Framfor å vektlegge et spesifikt utbytte, vil det enkelte barns 

kompetanse være i sentrum. Denne formen for pedagogisk praksis skaper derfor autonomi fordi 

rom, tid og diskurs er svakt klassifisert, og kontrollen over den pedagogiske konteksten er 

implisitt og svak (Bernstein 2000, s. 45). En svak statlig styring er dermed avgjørende for at 
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barnehagelærere skal ha en relativ autonomi over barnehagens innhold og barnehagens 

hverdagspraksis.  

 

I artikkel 3 trekker jeg fram Mausethagen og Mølstads (2015) perspektiver på autonomi, 

perspektiver som bidro til å nyansere autonomibegrepet i mitt prosjekt. De skiller som nevnt 

mellom tre ulike former for autonomi: Den første betegnes som autonomi som pedagogisk 

frihet, den andre formen betegnes som autonomi som pedagogisk frihet med en sterkere grad 

av statlig kontroll, mens den tredje formen innebærer flere pålagte krav og forventninger, som 

øker både den indre og den ytre kontrollen over profesjonsutøveres arbeid (Mausethagen & 

Mølstad 2015, s. 38).  Mausethagen og Mølstad (2015) hevder at autonomi som pedagogisk 

frihet har havnet under økt press med innføringer av sterkere kontroll over læreplaner og et 

statlig behov for styring og kontroll over profesjonell praksis. Kontroll av utdanningens skal 

heve utdanningens kvalitet og gjøre den mer effektiv (Aasen, Prøitz & Sandberg, 2014).  

 

En sterkere statlig styring og krav til dokumentasjon og vurdering av utbytte kan redusere 

barnehagelæreres muligheter til å handle fritt innen en bestemt kontekst.  Det vil si at det vil bli 

vanskeligere å foreta ulike avveininger og handle på en velegnet måte, og å ta egne vurderinger 

innen fastsatte rammer (Wermke & Höstfält, 2013). Muligheter for handling avhenger av hvilke 

oppgaver og krav det nedsettes fra statlig eller kommunalt hold. Autonomi er også avhengig av 

hva som bestemmes av leder i ulike institusjoner. For eksempel var styrere i noen kommuner 

forpliktet til å sende resultat på kartleggingsprøver videre til kommunen. Styrers 

dokumentasjonsplikt til kommunen er et eksempel et sterkt dokument som kan være 

begrensende for barnehagelærernes autonomi. Plikt til å kartlegge læringens resultat vil også 

begrense barnehagelærernes muligheter til å bestemme over læremateriale, pedagogikk, 

evalueringsformer og hva som skal prioriteres på ulike tidspunkt (Bernstein, 2000). Dermed 

risikerer man at de ferdigheter som skal måles og vurderes vil bli prioritert til fordel for andre 

ting, fordi resultatet på disse målingene kan bli en indikator på barnehagens kvalitet.  

 

En plikt til å gjennomføre kartleggingstester gir myndighetene en sterkere kontroll over det 

pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet. Barnehagelærere får følgelig mindre muligheter til å 

kontrollere den pedagogiske diskursen, til å gjøre motstand eller til å skape endring. Med økte 

krav til dokumentasjon og vektlegging av utbytte, kan regnskapsplikten skyve det profesjonelle 

ansvaret til side.  
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Barnehagelærere får stadig flere krav og formaliserte rutiner knyttet til sitt mandat (Børhaug, 

2011). Det at barnehagen har blitt en del av en nasjonal utdanningsstrategi og i større grad blir 

koblet til kunnskapsøkonomien, kan ha bidratt til å endre vilkårene for barnehagelærerens 

profesjonsutøvelse. Global konkurranse og optimalisering av menneskelig kapital legger et 

sterkere press på hvordan aktører, som for eksempel barnehagelærere, skal legge til rette for at 

barn skal utvikle sin kompetanse for å kunne bli «kreative, innovative og driftige aktører» 

(Krejsler, 2013, s. 72). Barnehagelærere står som følge av dette i et spenningsfelt mellom ulike 

forventninger og krav (Greve , 2015; Østrem, 2015).  

 

En barnehagelærer kan derfor sies å ha ulike og til tider motstridende former for ansvar: på den 

ene side et ansvar for barns trivsel og utvikling basert på et teoretisk og pedagogisk fundament, 

og på den annen side en regnskapsplikt som følge av en sterkere grad av styring og sterkere 

fokus på kvalitet og kunnskap som kan måles (Clarke & Newman, 1997; Karlsen, 2006; Apple, 

2006). Accountability, som ofte blir oversatt med regnskapsplikt på norsk (Østrem, 2015), kan 

brukes for å beskrive det ytre presset og den ytre ansvarliggjøringen av profesjonens oppgaver. 

Ytre ansvarliggjøring innebærer å oppnå mål utarbeidet fra politisk hold (Mausethagen, 2013) 

og en plikt til å levere resultater på mål som er satt av andre enn profesjonen (Østrem, 2015). 

Regnskapsplikt innebærer derfor en sterkere sentral, ekstern kontroll av profesjonsutøvelsen 

(Apple, 2006), og er dermed en konsekvens av at barnehagen i større grad styres utenifra (Ball, 

2003).    

 

Samtidig har barnehagelærerne et profesjonelt ansvar. Det profesjonelle ansvaret er knyttet til 

profesjonsutøverens handling ut fra moralsk kunnskap og dømmekraft. Moralsk kunnskap og 

dømmekraft er ikke forhåndsdefinert (Østrem, 2015), men er direkte rettet mot det ansvaret 

profesjonsutøveren skal ha i sitt daglige arbeid. Det profesjonelle ansvaret innebærer tillit fra 

politisk hold fordi det ikke kan kontrolleres. Profesjonelt ansvar er derfor nært knyttet opp til 

autonomi, men kan også sies å stå i et spenningsforhold til regnskapsplikten. Ball (2003) 

beskriver dette som et spenningsforhold mellom overbevisning og representasjon, mellom 

måling av prestasjoner og meningsfulle, menneskelige relasjoner i en bestemt pedagogisk 

kontekst. For eksempel vil en sterkere vektlegging av utdanningens output gjøre rammene for 

pedagogisk praksis strammere (Bernstein, 2000), noe som kan medføre at det profesjonelle 

ansvaret nedtones til fordel for et krav om å imøtekomme eksterne konkurransekrav.  
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Flere og mer sammensatte arbeidsoppgaver og ulike former for ansvar knyttet til både 

ansvarsplikt og regnskapsplikt, kan som nevnt sies å ha redusert barnehagelæreres autonomi. I 

tillegg kan en økt statlig styring og økt fokus på utdanningens utbytte også bidra til å endre 

barnehagen som læringsarena.  

5.1.3  Barnehagen som læringsarena i endring  
Analyse av stortingsmeldingene og OECD-dokumentet gir klare indikasjoner på at barnehagen 

er i ferd med å få en sterkere posisjon i utdanningssystemet. Sterkere krav til innhold i 

barnehagen, samt at innholdet skal gjøres mer likt uavhengig av kontekst, forutsetninger og 

miljø, plasserer barnehagen i en tydeligere sammenheng til skolen. Barnehagen har i mye større 

grad blitt en læringsarena med tettere faglig tilknytning til skolen. Samtidig viser jeg i artikkel 

2 at det konstrueres ulike og til tider motstridende pedagogiske identiteter i nyere norske 

stortingsmeldinger om barnehagen. Barnehagefeltet kan på mange måter sies å være et ladet 

felt hvor mange motstridende interesser råder, og barn kan hevdes å være i kryssilden for ulike 

interessefelt (Hammarlund, 1998). Barn som deltakere og aktive bidragsytere i et fellesskap, og 

barn som selvstendige individ som skaper sitt eget fundament og sine egne verdier og 

holdninger, framstilles som sentralt når læring i barnehagen omtales. Samtidig står læring i et 

spenningsfold mellom å være et demokratisk og humanistisk begrep, og et økonomisk 

nyttebegrep hvor økonomisk vinning er sentralt (Nygård, 2016).  

 

Ulike tilnærminger til barns læring impliserer ulike syn på barn og barndom og videre hva slags 

institusjon barnehagen skal være (Alasuutari m.fl., 2014). Innledningsvis skrev jeg at det helt 

fram til 1980-tallet hersket en politisk uvilje mot å la barn gå i barnehage, blant annet fordi 

barnehageopphold ble sett på som skadelig, særlig for barn under tre år (Korsvold & Nygård, 

2006). I verste fall ble det hevdet at barnehageopphold for de yngste barna kunne føre til at 

barna fikk psykiske problemer fordi de ble frarøvet kontakt med mor. I dag, derimot, er 

barnehagepolitikken preget av den oppfatning at barnehageopphold er både ønskelig og 

nødvendig for å gi barn de grunnleggende ferdigheter som trengs for at de skal bli framtidige, 

kompetente samfunnsborgere. Jo tidligere barn ledes inn i gode læringsforløp, jo bedre anses 

dette å være på sikt (St.meld.nr. 16 (2006-2007); St.meld.nr. 41 (2008-2009); St.meld.nr. 24 

(2012-2013)). Barnehagen omtales på en helt annen måte enn bare for noen tiår siden. Mens de 

yngste barns for noen tiår tilbake skulle skjermes fra barnehageopphold, snakkes det i dag om 

viktigheten av læring så tidlig som mulig for å sikre barn optimale utviklingsvilkår, og for å 

hindre at de faller ut av utdanningssystemet.  
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Nye diskurser, som at læring av spesifikke ferdigheter er viktig for framtidens 

kunnskapssamfunn, kan sies å ha blitt dominerende i dagens barnehagepolitikk. Læring har 

kommet i forgrunnen i mye sterkere grad. I tillegg har måling av ferdigheter og måling av 

læringsutbytte fått sterkere prioritet. Blant annet kan dette ses gjennom språktesting og ulike 

kvalitetskontroller (Alasuutari m.fl., 2014; Nygård, 2016). I utdanningspolitikken refererer 

kvalitet til både målinger, sammenligninger, evaluering og kontroll. Kvalitet handler blant annet 

om å lede barn inn i gode læringsløp så tidlig som mulig og om å evaluere og måle «kvaliteten» 

på læring gjennom å registrere læringens resultater (Dahlberg, m.fl., 1999; Nygård, 2015).  

 

I artikkel 1 skrev jeg at det har vokst fram et nytt læringsspråk hvor barn i større grad enn før 

posisjoneres som «lærende» med ansvar for egen læring. Økt vektlegging av læring kan sies å 

ha endret forståelsen offentlige institusjoner betydning i barns liv (Kampmann, 2013). 

Barnehagen blir sett på som nærmest uunnværlig for framtidig deltakelse i arbeidslivet. 

Deltakelse i arbeidslivet var også løftet fram som viktig i stortingsmeldinger på både 1970- og 

1980-tallet, men da var arbeidsdeltakelse knyttet til praktiske ferdigheter og deltakelse i 

nærmiljøet (Nygård, 2016). Nå når vi i større grad er en del av et kunnskapssamfunn, blir også 

læring i større grad enn tidligere knyttet til teoretisk kunnskap.  

 

I alle stortingsmeldingene jeg har analysert, løftes demokrati og sosial utjevning fram som 

sentrale verdier barnehagen skal bygge på, noe jeg har beskrevet som en retrospektiv 

pedagogisk identitet (Bernstein, 2000; Nygård, 2016). Med en økt grad av statlig styring og en 

større vektlegging av spesifikke ferdigheter kan det retrospektive fundamentet barnehagen er 

tuftet på, snevres inn. Dette kan medføre en ensretting av utdanning hvor både klassifisering og 

innramming får en sterk verdi. Sett i lys av barnehagen som læringsarena, kan en sterk 

klassifisering og en sterk innramming skape en herskende oppfatning om at alle barn skal 

bevege seg i samme retning. Slik kan barn raskt havne i en risikosone hvis de ikke tilegner seg 

ønskede ferdigheter til «riktig» tid (jf. Alasuutari m.fl., 2014).  

 

En større statlig styring av utdanningens input og output (Bernstein, 2000), som jeg har skrevet 

om i både artikkel 1 og i artikkel 2, kan føre til noen ferdigheter får større prioritet enn andre. 

Gjennom politiske føringer og styringsverktøy produserer utdanningssystemet agenter med 

passende disposisjoner, verdier og ideologier som igjen produserer en bestemt form for 

kunnskap som er viktig for økonomien (Apple, 2012). Et slikt kunnskapssyn gjør det vanskelig 
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å knytte læreplanen til barnas levde liv og erfaringer, og vil derfor skape større ulikhet i 

samfunnet (Apple, 2006).  

 

OECD vil utvikle verktøy for å vurdere 5-åringers læringsutbytte, hvor ulike ferdigheter som 

selvregulering, empati, matematikk, tallforståelse, språk- og leseferdigheter skal måles. 

Målingene skal blant annet bidra til at medlemslandene kan øke sine ytelser og skape ytterligere 

økonomisk vekst (OECD, 2015 s. 9). Om slike verktøy innføres i barnehagen, vil barnehagens 

forbindelse til kunnskapsøkonomien forsterkes i enda større grad, og ulike former for oppførsel 

og bestemte former for kunnskap vil gis økt prioritet. Dette kan medføre at uønsket oppførsel 

eller kunnskap nedprioriteres eller undertrykkes.  

 

Utdanning er en politisk handling (Apple, 2006). Utdanning og utdanningspolitikk blir utformet 

av grupper som har høy kulturell, økonomisk og sosial kapital. Utdanning er derfor knyttet til 

makt som bidrar til å produsere og reprodusere ønsket kapital i utdanningssystemet (Apple, 

2012). En endring i utdanningens språk (Bernstein, 1975; 2000) vil derfor gi noen grupper 

samfunnsmessig prioritet framfor andre. Om kunnskap blir abstrakt og fremmedgjørende, 

krever utdanning et språk som kun bestemte grupper barn kan relatere seg til. Med et sterkere 

fokus på økonomi, utbytte og bestemte former for oppførsel, kan det tenkes at kunnskap ikke 

lenger knyttes til erfaringer og levd liv. Spørsmålet blir da om sosial utjevning blir et politisk 

mål som blir enda vanskeligere å nå.  

 

Jeg har i analysen av politiske styringsdokument vist til at barnehagen kjennetegnes av en 

sterkere grad av klassifisering. Dette innebærer en sterkere statlig styring, en sterkere grad av 

standardisering av barnehagens innhold og et sterkere fokus på spesifikk kunnskap og kunnskap 

som kan måles. Selv om endring av barnehagens innhold og form er en naturlig konsekvens av 

et samfunn i forandring (Juell, 2010), er det likevel viktig å spørre seg hva slags barnehage vi 

ønsker å ha, og hvilken rolle den skal fylle i utdanningssystemet. En sterkere grad av 

klassifisering kan gi mindre rom til å forhandle over barnehagens innhold, og dermed får det 

offisielle rekontekstualiseringsfeltet en større råderett over barnehagen (Bernstein, 2000).  

 

I denne sammenhengen er det viktig å påpeke at det offisielle rekontekstualiseringsfeltets 

råderett over barnehagen ikke nødvendigvis gjør seg synlig i barnehagens rammeplan. En 

kontroll over utdanningen kan også skapes gjennom styringsverktøy som ikke er nedfelt i et 

formelt dokument, men for eksempel som en lovfestet plikt til å måle læringsutbytte eller andre 
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type ferdigheter. Sett i lys av det Bernstein (2000) har beskrevet som en desentralisert 

markedsidentitet, vil en slik praksis være autonom i betydningen av muligheten til å variere 

ressurser for å skape konkurransedyktige resultat. En praksis som tilsynelatende innehar en 

autonom posisjon, kan samtidig være underlagt en sterk, ekstern kontroll. 

 

En slik dreining gjør at barnehagen kan endre form og bevege seg i retning av en 

skoleforberedende institusjon i større grad enn den er nå. Samtidig er også barnehagelærers 

posisjoneringer sentralt her. Barnehagelærere er aktive aktører som ifølge min undersøkelse 

posisjonerer seg ulikt til statlige føringer. Barnehagelærernes muligheter for posisjonering er 

imidlertid avhengig av hvor stort handlingsrom de har, og om de har mulighet til å få kontroll 

over ulike diskurser. Muligheter for kontroll varierer i ulike pedagogiske kontekster, noe som 

også kan tolkes som en bekreftelse av at lokale pedagogiske identiteter er i ferd med å vokse 

fram. Dette beskrev jeg i artikkel 2 som en schizoid pedagogisk identitet (Bernstein, 2000; 

Nygård, 2016). Barnehagen som læringsarena framstår derfor som kompleks, hvor endringer 

initieres både fra profesjonen og på bakgrunn av politiske ideologier og visjoner. Ikke minst er 

endringer knyttet til både makt gjennom hvilke lovforslag og hvilke forskrifter til loven som 

vedtas, på hvilken måte internasjonale føringer implementeres i norske styringsdokument, og 

hvordan dette fortolkes, aksepteres av eller møter motstand hos barnehagelærerprofesjonen. 
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6. Avslutning og veien videre 
 

Hvordan ulike fenomen omtales og hvilket meningsinnhold som skapes har vært et sentralt 

forankringspunkt i forskningsprosessen. Som nevnt i teoridelen legger pedagogisk diskurs 

premisser for hvilke ferdigheter som anses som viktige, og danner regler for hva som anses som 

gyldig kommunikasjon i en gitt kontekst. Dette betyr at en pedagogisk diskurs konkretiseres 

gjennom barnehagens rammeplan og realiseres gjennom for eksempel evalueringsregler i en 

barnehagekontekst. Videre er det den pedagogiske anordningen som regulerer hvilke agenter 

som skal få innflytelse over pedagogiske diskurser, og hvilke premisser som skal legges for 

kommunikasjon (Bernstein, 2000, s. 124). Den øvre delen av utdanningssystemet som jeg har 

beskrevet som det offisielle rekontekstualiseringsfeltet (Bernstein, 2000) har en stor grad av 

kontroll over «de skjulte» føringene for en pedagogisk diskurs. Distribueringen av det skjulte 

er derfor knyttet til makt, og dette skaper et felt som produserer diskurser med spesialiserte 

regler for tilgang, og kun spesielle grupper får derfor påvirke den pedagogiske diskurs. De 

distributive regler er derfor de regler det tenkes og konstrueres diskurser ut i fra, og skaper 

derfor et felt hvor diskursproduksjon foregår. Når det distributive feltet i større grad kontrolleres 

av staten (Bernstein, 2000, s. 31), får staten en større rolle i å skape og opprettholde diskurser.  

 

Hvilke diskurser som skapes og hvordan ulike diskurser opprettholdes, og hvilke diskurser som 

undertrykkes eller forsvinner har vært et overbyggende premiss for prosjektet. Makt og hvordan 

makt manifesterer seg ved hjelp av språket har bidratt til å forme avhandlingen og har, som jeg 

har påpekt i teoridelen, vært styrende for hvordan jeg har lest og tolket datamaterialet mitt. Etter 

hvert som prosjektet tok form, har relasjonen mellom det offisielle og det pedagogiske 

rekontekstualiseringsfelt vært grunnsøylen som prosjektet har vært sentrert rundt.   

 

Til sammen bidrar de tre artiklene til å belyse prosjektets hovedproblemstilling Hvilke 

læringsdiskurser kan identifiseres i det offisielle rekontekstualiseringsfeltet og hvordan møtes 

og fortolkes ulike diskurser i det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet? Et dokument fra 

OECD og norske stortingsmeldinger rettet mot barnehagen fra 1970-tallet og fram til i dag er 

brukt som analysemateriale. Disse kildene representerer en del av det offisielle 

rekontekstualiseringsfeltet som ikke direkte er knyttet til politiske vedtak og bestemmelser, men 

gir et bilde av hva som gis politisk prioritet gjennom hvordan læring omtales gjennom språket. 

I sin kraft av å være utredende og rådgivende dokument kan både stortingsmeldinger og OECD-

dokument legge føringer for videre politikk gjennom å være rådgivende organ. 
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Stortingsmeldinger kan i tillegg legge grunnlag for lovendringer, proposisjoner eller rammeplan 

for barnehagens innhold og oppgaver.  

 

Analysen av hvilke læringsdiskurser som gjør seg gjeldende i de ulike dokumentene er 

beskrevet og drøftet i artikkel 1 og 2. I artikkel 1 (Nygård, 2015) beskrev jeg likheter og 

ulikheter mellom læringsdiskurser i stortingsmeldingen Framtidens barnehage og OECD-

dokumentet Quality Matters in Early Childhood Education and Care. Norway, mens jeg i 

artikkel 2 skrev om pedagogiske identiteter i norske stortingsmeldinger fra 1970-årene og fram 

til i dag. Sentralt i denne sammenhengen er at det er flere likheter mellom OECD sine visjoner 

for den norske barnehagen, likheter som blant annet synliggjøres gjennom en større vektlegging 

av spesifikke ferdigheter samt evaluering og måling av barns resultater. I tillegg hevder jeg at 

læring i større grad knyttes til utdanningens kvalitet og til en framtidig økonomisk 

samfunnsgevinst. I den forbindelse spør jeg om læring er i ferd med å bli et kontekstløst og 

universelt begrep hvor kunnskap kan regnes om til penger.  

 

Selv om læring av spesifikke ferdigheter og læring som kvalitetsindikator har kommet i 

forgrunnen i større grad, viser jeg også til at det hersker ulike og til dels komplekse 

læringsdiskurer i Framtidens barnehage. Ulike ideologier som ligger til grunn for framveksten 

av de dominerende diskursene i Framtidens barnehage, løftes fram i artikkel 2. Her er 

Bernsteins teori om pedagogiske identiteter anvendt for å belyse hvilke kunnskaper som gis 

samfunnsmessig prioritet fra statlig nivå og hvordan dette har endret seg fra 1970-tallet og 

utover. Også her synliggjør jeg kompleksiteten knyttet til barnehagen som læringsarena. I 

tillegg til at barnehagen blir underlagt en stadig sterkere statlig styring hersker det også 

tendenser til en større grad av en markedsorientering, og dermed en framvekst av lokale 

pedagogiske identiteter, omtalt som en schizoid pedagogisk identitet (Bernstein, 2000; Nygård, 

2016).  

 

I artikkel 3 løftes det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet fram. Bernsteins utsagn om at det 

offisielle rekontekstualiseringsfeltet søker å redusere det pedagogiske 

rekontekstualiseringsfeltets autonomi gjennom en sterkere statlig styring var et overordnet 

utgangspunkt for artikkelen. Funnene i artikkel 1 og 2 utgjorde derfor det fundamentet artikkel 

3 bygget på. Både det pedagogiske og det offisielle rekontekstualiseringsfeltet innehar 

ideologiske posisjoner som kjemper om å få kontroll over feltet (Bernstein, 2000), og i artikkel 

3 beskriver jeg hvordan barnehagelærere posisjonerer seg ulikt innen de rammer de agerer i. Et 
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viktig poeng er at barnehagelærerne ikke kun er passive mottakere av ulike føringer, men at de 

forholder seg aktivt og ulikt til politiske føringene, og skaper egen praksis ut i fra de rammene 

de har å forholde seg til. Felles for de barnehagelærerne jeg har intervjuet er at alle ønsker å 

heve barnehagen som pedagogisk institusjon og sin egen status som barnehagelærere. De 

ønsker at barnehagen som pedagogisk institusjon skal komme i forgrunnen i større grad, og 

dette kan for eksempel gjøres ved å øke kvaliteten på og synliggjøre barnehagen som 

læringsarena (Nygård, 2017).  

 

Flere av informantene ser positivt på de endringene barnehagen har vært igjennom, og ønsker 

at barnehagen som institusjon skal anerkjennes på lik linje med skolen. Samtidig understrekes 

det at barnehagen ikke skal gjøres lik skolen, og at barnehagen skal utformes på barns premisser. 

I artikkelen argumenterer jeg imidlertid for at en sterkere statlig styring og en mer utstrakt bruk 

av styringsverktøy kan bidra til å svekke det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltets autonomi. 

Dette fører til at barnehagelærernes muligheter til å posisjonere seg som agenter og til å gjøre 

motstand reduseres. Dermed reduseres også muligheten til å utforme barnehagen som 

læringsarena på det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltets premisser. Jeg har derfor 

argumentert for viktigheten av at barnehagelærernes autonomi opprettholdes eller styrkes, slik 

at praksis blir noe som utformes i den enkelte barnehagekontekst i møte med det enkelte barn 

og barnegruppa som helhet.  

 

Spesielt vil jeg framheve viktigheten av at barnehagelærernes autonomi opprettholdes eller 

styrkes ved innføringen av ny rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver som 

sannsynligvis vil implementeres i 2017. Utformingen av den nye rammeplanen for barnehagen, 

og hvordan den møtes og fortolkes i praksisfeltet, vil ha mye å si for barns muligheter for læring 

og kunnskapsutvikling i barnehagen. Ikke minst vil grad av statlig og kommunal styring og 

muligheter for forhandling være avgjørende for i hvor stor grad barnehagelærerne og barna har 

mulighet til å forme barnehagen som læringsarena.  

 

Om det blir en for stort fokus på individuelt læringsutbytte og måling av resultat, vil kunnskap 

snevres inn og bli et objektivt og kontekstløst begrep. Ikke bare blir barns muligheter for læring 

begrenset, også hva som anses som normalt i en gitt kontekst vil snevres inn gjennom en 

institusjonalisering og en disiplinering av barn. Med en sterk grad av klassifisering over 

barnehagens innhold både når det kommer til statlige føringer og i overføringskonteksten, vil 

både den sosiale og den diskursive orden bli sterk (Bernstein, 2000). Det vil si at det vil være 
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sterke forventninger til barnehagelærernes og barnas oppførsel og væremåte, hva slags 

ferdigheter som skal innehas på et bestemt tidspunkt, og hvordan denne kunnskapen skal 

evalueres. Med en sterk verdi på innrammingen vil også aktørenes forhandlingsrom og 

muligheter for fortolkning begrenes, og muligheten til å forhandle om hva som er relevant og 

normalt vil bli svekket eller borte. Da får ikke institusjoner kun en økende og aktiv rolle i barns 

liv og utvikling (Kampmann, 2013). Vi kan også risikere at institusjoner får en overstyrende 

rolle i barns liv og utvikling, og at barnehagen blir en del av en obligatorisk siviliseringsprosess, 

hvor subjektive opplevelser skyves til side til fordel for objektive kriterier og dokumentasjon 

av utbytte i forhåndsbestemte, statlig prioriterte ferdigheter.  

6.1 Bidrag til feltet 
I denne studien har jeg analysert hvilke læringsdiskurser som kan identifiseres i politiske 

styringsdokument, og ved hjelp av Bernsteins teoretiske rammeverk har jeg drøftet ulike 

læringsforståelser i lys av ideologi og makt. Barnehagelæreres fortolkninger av politiske 

føringer og hvordan de erfarer ulike endringer av barnehagen som læringsarena har også vært 

sentralt.  

 

Først og fremst tenker jeg at avhandlingens teoretiske posisjonering og metodiske 

framgangsmåte utgjør et viktig bidrag til feltet: Gjennom å anvende Bernsteins teoretiske 

rammeverk har jeg posisjonert meg i et skjæringspunkt mellom pedagogikk og sosiologi, en 

posisjonering som har bidratt til å belyse barnehagen som læringsarena fra både et komparativt 

perspektiv, fra et ideologisk endringsperspektiv og fra et profesjonsperspektiv. De tre 

perspektivene skaper til sammen et bredt bilde av barnehagen som læringsarena i endring, en 

barnehage med en tydeligere posisjon i utdanningsfeltet, og en profesjonsutøvelse med ulike 

muligheter for posisjonering. Det å belyse barnehagen fra ulike perspektiv, har bidratt til en 

sammensatt beskrivelse og tolkning av barnehagen som læringsarena, og videre en 

synliggjøring av et felt preget av kompleksitet og motstridende diskurser.  

 

Jeg har ikke kommet over skandinavisk forskning som systematisk og analytisk sammenligner 

norsk barnehagepolitikk med føringer fra OECD. Det å synliggjøre likheter og forskjeller 

mellom norsk barnehagepolitikk og visjoner fra OECD, har bidratt både til å plassere den 

norske barnehagen i en internasjonal eller en transnasjonal kontekst og til å synliggjøre 

barnehagen som en del en global kunnskapsøkonomi.  
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I kappa og i de tre artiklene har jeg anvendt forskning og teori fra både barnehage- og 

skolefeltet. Jeg har ikke låst meg kun til barnehagefeltet, fordi jeg mener at anvendelse av teori 

og forskning fra ulike felt åpner opp for andre måter å se og forstå barnehagen som læringsarena 

på. Ikke minst bidrar Bernsteins teorier til å belyse politiske føringer og barnehagelærernes 

fortolkninger på en annen måte enn hva som er gjort tidligere. Sammen med mitt fokus på språk, 

har Bernstein bidratt til at ideologi, makt, kontroll og meningsskaping har gitt en ny og nyansert 

innsikt i hvordan læringsdiskurser framstår, endres og skrifter meningsinnhold etter hvert som 

nye ideologier vokser fram.  

 

I tillegg har Bernsteins teori om klassifisering og innramming bidratt til at struktur- og 

aktørperspektiver ses i sammenheng. Statlige føringer gjenspeiles i styrken på innrammingen, 

som igjen gir en indikasjon for forventninger i væremåte og oppførsel, og på forventninger til 

hva slags ferdigheter barn skal tilegne seg på ulike tidspunkt og hvordan disse ferdighetene skal 

evalueres. Bernsteins teori om innramming har også bidratt til at barnehagelærerne løftes fram 

som handlende aktører som aktivt posisjonerer seg i lys av politiske føringer og den kontekst 

de handler i. Politiske føringer nedfelles ikke direkte fra politisk nivå til den enkelte 

profesjonsutøver, men tolkes og reforhandles slik at det oppstår ideologiske spillerom.  

Samtidig synliggjør jeg at en sterkere grad av statlig styring reduserer det pedagogiske 

rekontekstualiseringsfeltets autonomi slik at mulighetene for posisjonering reduseres.  

 

Et siste punkt jeg vil omtale som et bidrag til feltet, er at barnehagelærerne jeg har intervjuet 

selv ønsker å synliggjøre og løfte barnehagen som læringsarena i større grad enn hva som er 

tilfelle i dag. De ønsker en anerkjennelse av barnehagen som pedagogisk institusjon, og de 

ønsker å heve statusen på barnehagelærere som pedagoger. De ønsker å frigjøre seg fra 

barnehagen som en omsorgsarena med det gode hjem som forbilde, og de vil at barnehagen 

som pedagogisk institusjon skal anerkjennes på lik linje med skolen. Dette betyr ikke at de 

ønsker at barnehagen skal være lik skolen, men at barnehagen og barnehagelærerne skal få den 

samme status som skolen og lærerprofesjonen. Å endre måten vi ser og omtaler barnehagen på 

kan bidra til at barnehagen ses i et annet lys, eller at barnehagen ses på nytt.  

 

På bakgrunn av det jeg anser som avhandlingens bidrag til barnehagefeltet, håper jeg at 

avhandlingen kan være et innspill til en nyansert debatt om barnehagen som læringsarena og en 

debatt om hva vi ønsker at barnehagen skal være for barn. Jeg håper også at synliggjøringen av 

ulike læringsdiskurser og av hvordan barnehagen som læringsarena er i ferd med å 
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standardiseres, objektgjøres og økonomiseres kan være en motstemme til en økt grad av kontroll 

over utdanningens utbytte og et forsvar for en barnehage på barndommen og barns premisser.  

6.2 Videre forskning 
Et studium innen de rammer en doktorgrad innbefatter, utelater gjerne flere og ulike måter å 

belyse tematikken på. For å få en bredere og dypere kunnskap om barnehagen som læringsarena 

og de endringer som har forekommet på feltet, hadde det vært interessant å intervjue flere 

barnehagelærere i flere kommuner slik at grunnlaget for å komme med fortolkninger hadde 

vært bredere. Samtidig er det viktig å merke seg at intervju av barnehagelærere kun gir et bilde 

av profesjonens forståelse og meningsskaping gjennom hvordan de forteller om barnehagen 

som læringsarena. Om vi skal få kunnskap om hvordan barnehagelærere legger til rette for 

læring i barnehagen, kan etnografiske studier med deltakende observasjoner i barnehagens 

hverdagsliv være en måte å gå fram på. Observasjoner vil gi innsikt i hvordan barnehagen som 

læringsarena utspiller seg i ulike kontekster og kan derfor gi et mer utfyllende bilde av 

tematikken.  

 

Jeg har ikke gjennomført en komparativ analyse mellom kommunale føringer og ulike 

barnehagers pedagogiske plattform. Siden mitt datamateriale viser at det er en viss forskjell 

mellom ulike kommuner og ulike barnehagers føringer og krav til blant annet satsningsområder 

og dokumentasjon, kunne en større komparativ studie bidratt til utvikle ny kunnskap om lokale 

myndigheters ideologi og maktutøvelse og hvordan dette igjen innvirker på den enkelte 

barnehages forpliktelser og autonomi. Videre ville det vært fruktbart å knytte de kommunale 

føringer for barnehagen til de forventningene kommunen har for skolestartere i den bestemte 

kommunen for å kunne belyse om og i hvilken grad læringsforståelser og satsningsområder 

knyttes til skolen og hvilken betydning dette får for utformingen av barnehagen som 

læringsarena.  

 

Nå er også en ny rammeplan snart på trappene (2017). I den forbindelse vil både en kritisk 

diskursanalyse og en komparativ analyse av hvilke læringsdiskurser som hersker i den nyeste 

stortingsmeldingen om barnehagen, St.meld.nr. 19 (2015-2016) Tid for lek og læring — Bedre 

innhold i barnehagen, og den nye rammeplanen gi et godt grunnlag for å plassere barnehagen 

i en politisk kontekst. I tillegg vil en kritisk diskursanalyse av rammeplanen bidra til synliggjøre 

hvilke læringsforståelser som fremmes og på hvilken måte barnehagen som læringsarena 
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manifestere seg i et styringsdokument. Ikke minst hadde det vært av interesse å se hvordan den 

nye rammeplanen møtes, skaper mening og eventuelt reforhandles i praksisfeltet.  

 

Selv om jeg har gått bredt ut når det kommer til læringsforståelser og læringsdiskurser, vil et 

ensidig fokus på læring utelukke andre måter å se barnehagen på. Barnehagen som læringsarena 

kan også ses i lys av begrep som for eksempel lek, danning eller demokrati. Da vil andre 

betydninger bringes inn i beskrivelsen av barnehagen. En kritisk diskursanalyse av begrep som 

i barnehagens styringsdokument løftes fram som viktig, vil kanskje tillegge andre meninger til 

barnehagepolitikken. Særlig interessant hadde det vært med en kritisk diskursanalyse av 

barnehagen som en del av et livslangt læringsløp drøftet i lys av demokratibegrepet. Med et 

annet perspektiv vil det også være nødvendig å stille andre spørsmål til 

barnehagelærerprofesjonen, og dermed kan relasjonen mellom det offentlige og det private 

rekontekstualiseringsfeltet framstå i et nytt og annet lys. 
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Deltakelse i forskningsprosjektet 

Barnehagen som læringsarena 
 

 
Bakgrunn og formål 
Jeg er doktorgradsstudent ved Dronning Mauds Minne Høgskole for barnehagelærerutdanning 
og NTNU. Jeg skal skrive en avhandling om barnehagen som læringsarena. Jeg ønsker å 
frembringe forskningsbasert kunnskap hva slags forståelser barnehagelærere/førskolelærere 
har av barns læring i barnehagen, og hvordan det legges til rette for læring i barnehagens 
hverdagsliv. Jeg ønsker derfor å gjennomføre et intervju med deg som er førskolelærer. 
 
Hva innebærer deltakelse i studien? 
Studien innebærer ett kvalitativt forskningsintervju med en varighet på rundt 60 minutter. 
Spørsmålene vil omhandle dine erfaringer, tanker og opplevelser om barnehagens 
hverdagsliv, din rolle som førskolelærer/barnehagelærer, samt dine tanker og refleksjoner 
knyttet til barn og læring. Intervjuet vil bli tatt opp på bånd, for så og transkriberes.  
 
Hva skjer med informasjonen om deg?  
Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Kun undertegnede vil ha tilgang til 
eventuelle personopplysninger, og navn på informanter vil bli lagret adskilt fra 
lydfiler/transkribert tekst. Lydfiler blir lagret på en minnepenn som oppbevares i en låst skuff 
til transkriberingene er gjennomført. Etter prosjektslutt vil lydfilene bli slettet.  
 
All informasjon om deg som deltaker vil bli anonymisert, både i transkribert materiale og ved 
publikasjon. Deltaker vil derfor ikke bli gjenkjent i en publikasjon.  
   
Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.09.2016.   
 
Frivillig deltakelse 
Det er frivillig å delta i studien, og du kan når som helst trekke ditt samtykke uten å oppgi 
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.  
 
Har du spørsmål som dukker opp i etterkant, ta gjerne kontakt med meg på Tlf 73 56 83 
52/99029005. E-post: mny@dmmh.no. 
  
Studien er godkjent av Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig 
datatjeneste AS. 
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Mette Nygård 
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Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til å delta i prosjektet Barnehagen som 
læringsarena.  
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Intervjuguide                                Mette Nygård 

 

 

Kort presentasjon: 

 Utdanning? Videreutdanning? Kurs?  

 Hvor lenge har du jobbet i barnehagen?  

 Hvor lenge har du jobbet på denne avdelingen/basen?  

 Barnehagens organisering 

 

BARNEHAGENS HVERDAGSLIV 

 Hvordan er dagene organisert?  

 Kan du fortelle litt om en vanlig dag på avdelingen din? 

 Hvordan ser en vanlig uke ut?  

 

SATSNINGOMRÅDER 

 Har barnehagen noen fokusområder/satsningsområder/tema dere jobber spesielt med? 

 Hvordan jobber dere med Rammeplanens fagområdene i barnehagen?  

o Noen fagområder som vektlegges mer enn andre? Hvorfor/hvorfor ikke? 

o Har dette endret seg i løpet av tiden du har jobbet i barnehage?  

 Har dere noen dokument eller målsettinger dere jobber etter i tillegg til 

Rammeplanen?  

o Satsningsområder i kommunen?  

 

BARN OG LÆRING 

 Hva er ditt syn på/hva tenker du om barn og læring? 

o Hvordan jobber dere med læring i hverdagen? 

o Endringer?   

o Hva synes du fungerer?  Noe som ikke fungerer?  

o Er det noe du ville ha gjort annerledes?  

 

 



 
 

 

 POLITISKE SATSNINGSOMRÅDER 

 Hva tenker du om dagens politiske satsningsområder for barnehagen?  

 Hva tenker du er barnehagens rolle i dagens politiske landskap?  

 Hva tenker du kan være utfordrende når det kommer til å forholde seg til politiske 

føringer rettet mot barnehagen?  

o har barnehagen endret praksis/rutiner på bakgrunn av nye, politiske føringer?  
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