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Forord
Det er med bade glede og vemod at arbeidet med avhandlingen avsluttes. Prosjektet har vart

en stor del av livet bade pé jobb og utenfor jobb i over fire r, og jeg tror det er flere enn jeg
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Det er mange jeg onsker a takke. Forst vil jeg takke Dronning Mauds Minne Hogskole og
NTNU, Institutt for Lererutdanning, for & ha finansiert doktorgraden. En stor takk ogsé til
DMMH som gjennom et fire ar langt arbeidsforhold har gitt meg god kunnskap om og god

innsikt i barnehagefeltet.

Prosjektet hadde ikke kommet sezrlig 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 bade Bernstein og om
utdanningspolitikk, og for at du har stilt gode og krevende spersmél 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 & holde meg pa 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
vert aktivt og interessert til stede gjennom hele stipendiatperioden, og dere har tatt mine innspill

av ulik kvalitet, pé alvor.

Prosjektet hadde ikke blitt til uten informantene mine. Tusen takk til dere atte barnehagelarere

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

Jeg vil ogsa takke professor Sturla Sagberg for konstruktive innspill ved midtveis-seminaret,
og professor Thorolf Kriiger for en grundig og engasjerende veiledning pa sluttseminaret.
Videre vil jeg takke Astri Ramsfjell for god sprikvask, og Nord Universitet for velvillige

tilpasninger i tiden for disputas.

Det er ikke til & stikke under en stol at stipendiatlivet kan veere bade ensomt og tungt. Derfor
har samarbeidet og samholdet med verdens beste stipendiatkolleger veart uunnvarlig. En varm

takk gér til dere, Gunn Irene, Mirjam og Kathrine. Takk for innholdsrike skriveturer,



kursopphold, middager og kaffestunder. lkke minst, takk for artige, konstruktive og

oppmuntrende samtaler.

Jeg vil ogsa takke dere, Karianne og Gro, for at dere har vert til stede som kolleger. Bade deres
faglige kunnskap og innsikt, og de spennende samtaler vi har hatt den tiden vi har jobbet

sammen, har vert verdifullt.

Venner har ogsa vert verdifulle i stipendiatperioden. Takk for at dere har holdt ut, og for at
dere har veert interessert i prosjektet, men ogsa for at dere har tvunget tankene mine over pa
andre ting. Spesielt vil jeg takke Gunn Elin, som har heiet pd meg hele veien, og som har hjulpet
meg med a vaere konstruktiv og malrettet. Jeg vil ogsa takke Marion for lange telefonsamtaler,

hyggelige besok og gode konsertopplevelser.

En stor takk gar til familien. Takk for stette og oppmuntring. Takk til mamma og pappa som
har bidratt med barnepass og hverdagslogistikk, og takk til svigermor som har passet guttene

nar skolen har vaert stengt, og jeg har hatt behov for a skrive.
Sist, men ikke minst, vil jeg takke Stale for oppmuntring og stette hele veien. Tusen takk for at
du lytter og gir, for at du alltid har trua, og for at du hjelper meg med & ha blikket framover.

Den varmeste takken gér til slutt til Birk og Vebjern. Dere har vaert rause, tdlmodige og positive

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

Trondheim, juni 2017
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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.



The research question in the third article is: /n 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.



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

a bidra til en bredere forstaelse av barnehagen som laringsarena. Barnehagen som leringsarena
er belyst fra tre perspektiv: Et natidig utdanningspolitisk perspektiv, et endringsperspektiv og
et profesjonsperspektiv. Dokument fra OECD og norske stortingsmeldinger rettet mot
barnehagen er utgangspunkt for analyse av politiske foringer. I tillegg har jeg intervjuet atte

barnehagelarere for a fa lofte fram hvordan de meter og fortolker politiske foringer.

Problemstilling for avhandlingen er: Hvilke lceringsdiskurser kan identifiseres i det offisielle
rekontekstualiseringsfeltet, og hvordan mates og fortolkes ulike Ileringsdiskurser i det

pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet?

Basil Bernstein er et overbyggende teoretisk rammeverk, mens kritisk diskursanalyse er valgt
som metodisk tilneerming. Hvordan ulike fenomen omtales og meningsskaping er et sentralt

forankringspunkt i prosjektet.

De tre artiklene beskriver et bredt bilde av barnehagen som leringsarena. [ den forste artikkelen
beskrives leringsdiskurser slik de fremstdr i OECD-dokumentet Quality Matters. Early
Childhood Education and Care. Norway, og i den norske stortingsmeldingen Framtidens
barnehage. Problemstillingen for artikkelen er Hva karakteriser lceringsdiskursen i OECD og
Norge? Analysene viser at det er tendenser til en sterkere statlig styring, standardisering og en
individorientering nar det kommer til leering 1 barnehagen, og at OECD anbefaler et tydeligere
leereplanverk med mer spesifikke leringskrav. Samtidig er en bevaring av barnehagens

autonomi, destandardisering og en fellesorientering ogsé er en del av leeringsdiskursen.

Problemstillingen i den andre artikkelen er Hvilke pedagogisk identiteter er undrepresentert i
norske stortingsmeldinger om barnehagen fra 1970-darene og fram til i dag? Med utgangspunkt
i en analyse av ulike leringsdiskurser i norske stortingsmeldinger i denne perioden, dreftes
diskursene i lys av Bernsteins teori om pedagogisk identitet. Videre dreftes 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 fatt en mer framtredende plass, og at nye, lokale

identiteter er i1 ferd med & vokse fram.



I den tredje artikkelen er problemstillingen: Pd hvilken mate posisjonerer barnehagelcerere seg
som aktorer som folge av sterkere statlig styring over barnehagens innhold? 1 denne artikkelen
loftes barnehagelerere fram. Diskurser overferes ikke direkte fra ett felt til et annet, men de
fortolkes av aktivt handlende akterer. Muligheten for fortolkning er ogsa avhengig av
barnehagelarernes relative autonomi. Barnehagelerernes 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
leeringsarena i endring. De to forste artiklene viser at norsk barnehagepolitikk bygger pa ulike
og til tider motstridende leringsdiskurser, mens artikkel 3 beskriver endringene slik som
barnehagelarerne erfarer dem, og lofter i tillegg fram barnehagelererne som aktive aktarer.
Spersmalet er hva som vil prioriteres og legitimeres i det offisielle rekontekstualiseringsfeltet
framover, hvordan politiske prioriteringer fortolkes, hva som vil aksepteres og hva som vil mete

motstand i det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet.

vi
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1. Innledning

I denne avhandlingen er barnehagen som laringsarena i fokus. Dette er en tematikk som kan
gripes an pa flere og ulike mater, og jeg har valgt a belyse den fra et politisk perspektiv og fra
et profesjonsperspektiv. Dette er et valg som forst og fremst har vokst fram av interessen for
sprak, hvordan mening skapes gjennom sprak, meningsinnhold i utsagn, det som blir sagt og
det som aldri blir uttalt. Min interesse for & avdekke mening i utsagn utgjer fundamentet i

forskningen min.

Det som har fanget min interesse er hvordan det tales om barnehager, og hva som fra statlig
hold antas a vere en god barndom, og videre hvordan dette har endret seg i takt med samfunnets
behov for arbeidskraft, ekt globalisering og behovet for menneskelig kapital. 1 denne
sammenhengen er det to sitat jeg vil trekke fram. Begge er hentet fra stortingsmeldinger. Det
forste er fra St.meld. nr. 89 (1961-62). I denne stér det at daginstitusjoner ber unngés for barn
under 3 ar, fordi en mente at atskillelse fra mor kunne fore til traumer senere i livet. «Flere av
de barneinstitusjoner vi har i dag, virker sannsynligvis direkte edeleggende pa de barn som er
plassert der. Dette fordi at barn ble frarevet kontakt med mor» (s. 63). Det star ogsa at barn pa
2-3 ar pa mange mater er hjelpelese. Syn pa barn var forankret i utviklingspsykologien, og ner
kontakt med mor ble sett pa som essensielt for barnets helhetlige utvikling (Korsvold & Nygard,
2006). Barnehager var i det store og hele forbeholdt barn med sarskilte behov eller barn av
eneforsorgere (St.meld.nr. 89 (1960-1961). Barnehagen skulle ogsd vere en erstatning for
bylivets utrygge oppvekstsvilkar og tapet av bondesamfunnets verdifulle arbeidsfellesskap

(Korsvold, 2008).

I dag omtales barnehagen pa en helt annen mate. I mitt andre sitat, fra [ St.meld.nr. 16 (2006-
2007), s. 67) stir det at det er «samfunnsekonomisk lennsomt & investere i
ferdighetsstimulerende tiltak for skolealder. For hver krone fellesskapet bruker pa slike tiltak,
far samfunnet mellom 1,4 og 4,5 kroner tilbake, noe som gir en avkastning pa 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 & fa til dette, ma det jobbes systematisk med blant annet tidlig leering.
Ved & sette inn effektive tiltak sa tidlig som mulig skal barn og unge ledes inn i gode
leeringsforlep. Det anses derfor som nadvendig a identifisere barn som ikke har tilfredsstillende

leeringsutvikling sa tidlig som mulig (s. 11).



Sitatene synliggjor et stort ideologisk skifte fra barnehagens spede utbygging og fram til i dag.
Argumentasjonen har gatt fra i hovedsak & bygge péa utviklingspsykologi med barns tette
relasjon til mor som noe essensielt, til & lofte fram viktigheten av a lede barn inn i effektive
leeringslop sa tidlig som mulig. Det snakkes ikke lenger om at barnehagen er skadelig for sma
barn, heller tvert i mot; barnehagen er nedvendig for at barn skal fa en tilfredsstillende utvikling

og for at vi skal fa en tilfredsstillende skonomisk vekst i samfunnet.

1.1 Barnehagen som en del av et livslangt leeringsforlgp

Livslang lering og tidlig investering i menneskelig kapital framstdr i dag som sentrale
momenter 1 norsk utdanningspolitikk. For a vare konkurransedyktige i1 framtidens
kunnskapssamfunn betraktes det fra statlig politisk niva som nedvendig med en tidlig innsats
gjennom 4 tilrettelegge for barns trivsel og utvikling og for gode leringslep 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 foringer for hvilket innhold barnehagen skal tuftes pa, og hva
slags kunnskap som skal vektlegges i barnehagen (Nygérd, 2015; Nygard, 2016). En arsak til
dette var at behovet for menneskelig kapital ble mer framtredende utover 1990-tallet nar det
kom til barns lering (Hagen & Skule, 2008). Globalisering og kunnskapsvekst forte til okt
konkurranse mellom bedrifter og mennesker, og dermed ekte kompetansekravene. Hagen og
Skule (2008, s. 9) hevder dette var en viktig arsak til at det pa 1990-tallet ble satt i verk store
utdanningsreformer. Endringer i utdanningssystemet skulle bade oke befolkningens
kompetanse og utjevne ulikhet mellom folk med lav og heoy utdanning. Et sterkere fokus pa
leering kan dermed bli en méte & heve menneskers og nasjoners konkurranseevne pd og et

virkemiddel til & utjevne sosiale forskjeller.

Mestring av spesifikke ferdigheter som sprak, realfag og sosial kompetanse blir fra politisk hold
sett pd som en kilde til suksess senere i utdanningslepet, og som en nekkel til framtidig
samfunnsdeltakelse. Potensialet for a redusere sosial ulikhet gjennom & iverksette tiltak i
smébarnsalderen antas a vere stort. Gjennom & utnytte hele befolkningens talent og kompetanse
skal Norge fa nyskaping, vekst og arbeidsplasser i den kunnskapsbaserte ekonomien
(St.meld.nr. 16 (2006-2007); St.meld.nr. 24 (2012-2013). Gjennom effektive tiltak sé tidlig som

mulig skal barn og unge ledes inn i gode leringsforlop som skal gi en hey avkastning pa sikt.



Barnehagen har dermed blitt en arena hvor det fra offentlig niva i sterre grad enn tidligere

fokuseres pé laering, og barnehagen har blitt en sentral del av et livslangt laeringsforlop.

Utdanning har ogsa blitt et sentralt satsningsomrade i de siste arenes globaliseringstendenser
(Klitmeller & Sommer, 2015). Internasjonale organisasjoner har fétt en ekende og aktiv rolle i
ulike land sin utdanningspolitikk (Kampmann, 2013). @konomi, menneskelig utvikling og
utdanning blir sett pd som nekkelen til skonomisk vekst i den globale kunnskapsekonomien
(Lundahl, 2012; Alasuutari, Markstom & Vallberg Roth, 2014). Barnett og Duvall (2005)
argumenterer for at global styring maner fram et enske om en effektiv, global forandring
gjennom etablering av en normativ enighet og et kollektivt formél. Som folge av dette har ulike
samarbeidsorganisasjoner utformet normative krav som ulike medlemsland slutter seg til for &

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

OECD ser pa utdanning som et viktig aspekt ved ulike nasjoners ekonomiske vekst, og kommer
i sine rapporter med anbefalinger og tiltak som har til hensikt a styrke kvaliteten i
utdanningssystemet. @kt fokus pa leering og spesifikke ferdigheter er ett av satsningsomradene
nar det kommer til kvalitetsheving i barnehagen (OECD, 2012; Taguma, m.fl., 2013; Nygérd,
2015). OECD (Taguma m.fl., 2013) anbefaler et sterkere rammeplanverk for den norske
barnehagen gjennom en tydeligere definering av mal og innhold, samt en sterre grad av
tilpasning av barnehagens rammeplanverk til skolens lereplanverk. Det tas ogsé til orde for
oppfelging, kontroll og dokumentasjon for & evaluere kvalitet og skape gode leringsvilkar for

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

Ifolge Klitmoller og Sommer (2015, s. 9) har okt globalisering bidratt til & fremme oppfatningen
om at pedagogisk praksis bedres gjennom kvantifiserbare malsettinger og gjentatte malinger av
effekten av pedagogisk innsats. Konkurransedyktighet har i sterre grad blitt politisert og styrt
ut fra hva som er lennsomt fra et markedsperspektiv. Tiltak i pedagogisk arbeid begrunnes med
en potensiell forbedring av barns prestasjoner. Utdanning handler derfor i stor grad om &
kvalifisere de beste hoder. En okt vektlegging av barns prestasjoner hevdes & vare en
konsekvens av den store innflytelsen PISA-undersekelser har fatt pa ulike land
utdanningspolitikk. Den ekende vektleggingen av prestasjoner har dermed fort til en politisk
maélstyring hvor resultatene brukes til & begrunne forandring i pedagogisk praksis (Klitmeller

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



Basil Bernstein seker i sine teorier & beskrive hvordan usynlige krefter skaper maktfordeling og
kontroll i for eksempel utdanningsfeltet gjennom blant annet & synliggjore 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 fa innflytelse pa
pedagogiske diskurser. Kunnskap velges ut pa et ideologisk plan, og ulike samfunnsinteresser
kjemper om & vare premissleverander for kunnskap (Bernstein, 2000, s. 25). P4 makroniva
oppstar det i reformprosesser et ideologisk spillerom hvor ulike pedagogiske identiteter skapes.
I overforingskonteksten oppstdr det videre kamper mellom ulike agenter hvor diskurser
reforhandles og omformes i ulike felt. Innen et kritisk diskursanalytisk felt betyr dette at
diskurser bade skaper og skapes av det sosiale (Fairclough, 2008). Utdanning blir derfor ikke
et felt hvor maktforhold kun reproduseres, men ogsa et felt hvor det foregar kamper mellom

ideologier (Bernstein, 2000).

Ulik grad av kontroll over barnehagen gir akterer ulikt handlingsrom og ulike muligheter til &
forhandle om barnehagens innhold. Grad av statlig styring har derfor betydning for
barnchagelerernes autonomi'. Selv om det ikke gar 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 medfere et mindre handlingsrom
og faerre muligheter for akterers forhandling om pedagogisk diskurs. Denne kompleksiteten
onsker jeg a belyse i mitt prosjekt. Ulike forskningsspersmal er utarbeidet for & belyse
barnehagelareres fortolkninger og muligheter for posisjonering relatert til statlige foringer og

ideologier knyttet til barnehagens innhold.

1.2 Forskningsspgrsmal

Barnehagen har over tid utviklet seg til & bli en laeringsarena som det fra politisk niva er knyttet
mange ambisjoner til. Internasjonale ambisjoner og statlige foringer for barnehagen som
leringsarena, hvordan disse foringene fortolkes og videre hvordan barnehagelarere
posisjonerer seg som akterer utgjor kjernen i denne avhandlingen. Endringer i barnehagen som
leeringsarena, samt om og pa hvilken mate det er et spenningsforhold mellom statlige
ambisjoner og barnehagelareres handlingsrom og muligheter for posisjonering, er dermed

sentralt. Forholdet mellom det offisielle og det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet vil

1 Autonomibegrepet kommer jeg tilbake til senere.



derfor vaere et utgangspunkt. Det offisielle rekontekstualiseringsfeltet er direkte kontrollert av
staten gjennom for eksempel lovgivning, utredninger og byrakratiske forordninger, mens det

pedagogiske fagmiljoet utgjer det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet (Bernstein, 2000).

Folgende problemstilling er overordnet for prosjektet: Hvilke Iceeringsdiskurser kan
identifiseres i det offisielle rekontekstualiseringsfeltet, og hvordan motes og fortolkes ulike
leeringsdiskurser i det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet? Jeg har videre utarbeidet tre
underproblemstillinger som til sammen skal bidra til & besvare hovedproblemstillingen:

o Hva karakteriser lceringsdiskursen i OECD og Norge?

o Mvilke pedagogiske identiteter er representert i norske stortingsmeldinger om

barnehagen fra 1975 og fram til i dag?
o Pd hvilken mate posisjonerer barnehagelcerere seg som aktorer sett i lys av en sterkere

statlig styring over barnehagens innhold?

Gjennom en kritisk diskursanalyse av stortingsmeldinger rettet mot barnehagen ensker jeg a
identifisere og beskrive ulike leeringsdiskurser slik de framstar gjennom spraket. Jeg har valgt
4 fokusere pa perioden fra 1975 og fram til i dag. Arsaken til at jeg har satt 1975 som et
startpunkt er fordi barnehageloven som ble implementert i 1975, symbolsk sett kan sies &
markere et skille. Barnchage 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 eonsker jeg a avdekke hvilke
leeringsdiskurser som har vokst fram i norsk barnehagepolitikk, og videre sammenligne norsk
barnehagepolitikk med feringer fra OECD, for & kunne plassere barnehagen i en bredere
utdanningspolitisk kontekst. Dette er ikke en historisk studie, men en synliggjering av ulike
ideologier som har gjort seg gjeldende i norsk barnehagepolitikk i en periode pa 40 ar.
Betydninger kan vare flertydige og foranderlige, men tekster mé& ses i lys av sin
samfunnspolitiske kontekst og de vilkar som gjer tekster mulige (Fairclough, 1989). En diskurs
bade skaper og skapes av det sosiale, og fremmer derfor en forstaelse av at det finnes en
materiell virkelighet av sosiale praksiser utover det diskursive (Fairclough, 2008). Sentralt i en
kritisk diskursanalytisk tilneerming er det & se pa sprakets rolle i en sosial konstruksjon av
verden. Selv om det finnes mangfoldige retninger innen kritisk diskursanalyse er tanken om at
virkeligheten er tilgjengelig gjennom spréket felles for de ulike retningene, samt tanken om

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

historisk innleiret (Jorgensen & Phillips, 1999).

For & kunne identifisere ulike leeringsdiskurser og for & kunne beskrive grad av statlig styring i
ulike styringsdokument, har jeg brukt Bernsteins analyseverktey. Bernstein presenterer et
konkret analyseverktey som har til hensikt & beskrive en tekst og avdekke maktforhold slik de
kommer til uttrykk gjennom spréket. Kritisk diskursanalyse og Bernsteins teori og
analyseverktoy er sentralt i mitt prosjekt, og vil bli nermere gjort rede for i teori- og

metodedelen.

Videre onsker jeg a belyse hvilke sosiale konsekvenser ulike diskurser fra sentralt politisk niva
eventuelt far. Derfor har jeg ogsa analysert hvordan retningsgivende styringsdokumenter meotes
og fortolkes i praksis. Jeg har intervjuet barnehagelarere som arbeider i ulike barnehager i ulike
kommuner for & fa kunnskap om hvordan de fortolker og forstar leeringsbegrepet, hvordan de
forholder seg til politiske styringsdokument, og hvordan de forteller at legger de til rette for
barns lering i barnehagens hverdagsliv. I en mangfoldig barnegruppe i en barnehage som pa
mange mater kan betraktes som en del av et helhetlig utdanningslep, blir barnehagelareres

oppgaver komplekse.

Ved & synliggjere ulike politiske laringsdiskurser og barnehagelarernes perspektiver pa
barnehagen som laeringsarena, ensker jeg a belyse makt, ideologi, posisjonering og autonomi
knyttet til politikk og praksis. Makt og ideologi blir i hovedsak belyst i de to forste artiklene,
hvor en analyse av politiske foringer 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 barnehagelaerernes fortolkninger, laeringsforstaelser og muligheter for posisjonering

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

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

leeringsforlep, samt at jeg gjor rede for prosjektets tilneerming til forskningsfeltet. Ogsa

forskningsspersmalene presenteres i kapittel 1.

I kapittel 2 gjor jeg rede for faglige begrunnelser for studien, samt at jeg situerer studien i
forskningsfeltet. Jeg gjor ogsé kort rede for min bruk av Basil Bernstein, politiske prioriteringer

og kort om barnehagens framvekst og barnchagelearere som profesjon.



I kapittel 3 gjor jeg rede for avhandlingens teoretiske overbygging og relevante deler av Basil
Bernsteins teoretiske rammeverk. Videre gjor jeg rede for kritisk diskursanalyse og hvordan

Bernstein kan plasseres innen et kritisk diskursanalytisk felt.

I kapittel 4 presenterer og drefter jeg metodisk tilneerming. Bade bakgrunn for valg av kilder
og informanter, hvordan jeg rent konkret har gatt fram for & analysere datamaterialet blir

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

I kapittel 5 presenterer jeg artiklene og artiklenes svar pa de tre forskerspersmalene. Til sammen
svarer de tre spersmalene pa prosjektets hovedproblemstilling. Videre diskuteres tre temaer
som i lepet av prosjektet har vokst fram som sentrale; leringsforstielser i endring, profesjonens

handlingsrom og barnehagen som laringsarena i endring.

I kapittel 6 oppsummeres sentrale funn og tradene i avhandlingen samles. I tillegg lofter jeg
fram avhandlingens bidrag til feltet, og jeg kommer med innspill til videre forskning pa

barnehagefeltet.



2. Faglige begrunnelser, situering av studien og sentrale begrep

Doktoravhandlingen bygger péa forskning fra flere felt og kan sies & vare bade tverrfaglig og
flerfaglig. Den retter seg bade mot barnehagen som enhet og mot utdanningssystemet som
helhet. Gjennom a trekke fram relevant forskning fra Norge og Skandinavia, ensker jeg a
plassere studien i en faglig kontekst som jeg har vurdert som aktuell i denne sammenhengen.
Forskningsgjennomgangen kan derfor ikke ses pa som komplett og uttemmende. Arsaken til at
jeg har valgt & avgrense gjennomgangen til skandinavisk forskning er at politiske prioriteringer
og visjoner for utdanningssystemet i Skandinavia kan sies a ha en forholdsvis lik forankring.

Mitt prosjekt vurderes derfor & ha sterst relevans i en skandinavisk kontekst.

Jeg vil ogsa presentere forskning som er gjort med Basil Bernstein som utgangspunkt, for a
synliggjore 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 &
analysere politisk styring og/eller pedagogisk praksis. Ogsé her har jeg avgrenset meg til

skandinavisk forskning.

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

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

pedagogers faglige utvikling vaert gjennomgaende (Alvestad m.fl., 2009, s. 41). En stor del av
barnehageforskningen har veart gjennomfert i form av doktoravhandlinger, og flere av
avhandlingene har empirisk forankring i barnehagens hverdagsliv og teoretiske droftinger av
filosofiske og pedagogiske sporsmél. Ogsa lering av sprak og matematikk og perspektiver

knyttet til minoritetsspraklige barn veert prioritert (Alvestad m.fl., 2009).

Pramling-Samuelsson og Bjernestad (2012) presenterer en forskningsoversikt over norsk,
nordisk og internasjonal forskning pa barn fra 0-3 ar gjennomfort i perioden 2000-2011.
Rapporten er skrevet pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet. De omtaler primeaert forskning
knyttet til de yngste barnas liv i barnehagen. Ulike tema trekkes fram i denne oversikten, men
barnehagens kvalitet som en avgjerende faktor for barns kognitive, spréklige og sosiale

utvikling, blir loftet fram.



I arbeidet med avhandlingen har jeg gjort meg kjent med forskning gjennom & 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 formal, forskning som retter seg mer konkret mot
barnchagen som leringsarena, forskning som omhandler didaktikk og politisk styring, og

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

Jeg har anvendt forskning béde fra barnehagefeltet og fra skolefeltet. I avhandlingen min
plasserer jeg barnehagen i en bredere utdanningskontekst, og perspektiver pa for eksempel
autonomi og profesjonsforstaclser oppleves som bade aktuelt, anvendelig og relevant & bruke
ogsa pa barnehagen. Dette er begrunnet bade 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 utdanningslepet,
og i lys av at barnehagen har blitt underlagt en sterkere grad av statlig styring og ma 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 pa barnehagen som leringsarena,

og en nysgjerrighet knyttet til eventuelle endringer i politiske foringer, og pa hvordan
barnehagelarere tolker disse endringenes. Dette kan gripes an pa ulike mater og med ulike
innfallsvinkler. Gjennom & ha en utdanningssosiolog som teoretisk og metodisk forankring har

jeg plassert meg selv i skjeeringspunktet mellom pedagogikk og sosiologi.

Ulike forskningsprosjekt har veert av interesse og bidratt til & forme studien. Forskning rundt
institusjonalisering av barndommen vert en viktig innfallsvinkel. Blant annet drofter
Kampmann (2004; 2013) den okte politiske interessen for & styre barndommen gjennom
institusjonalisering. Ogsa prosjektet The modern child and the flexible labour market (Kjorholt
& Qvortrup, 2012) belyser barndommens institusjonalisering fra ulike perspektiv. Gullev
(2012) lofter fram og drefter endringer i dansk barnehagepolitikk, og statens ekende rolle i &
definere barnehagens innhold. Hun skriver ogsd om restrukturering i velferdsstaten og drefter i
hvilken grad neoliberale tendenser gjor seg gjeldende ogsé i barnehagepolitikken (s. 101).
Videre hevder hun at det har blitt en sterkere vektlegging av utbytte i barnehagen pa bekostning

av demokrati, inkludering og toleranse. Som folge av en slik vektlegging, har det blitt et sterkere



fokus pa barns laering og maloppnaelse i barnehagen, noe ogsa Broman, Vallberg Roth, Palla
& Persson (2015) stadfester. Institusjonalisering av barndommen dreftes ogsé av Moss (2012),
Kjerholt (2012), Qvortrup (2012) og Kjerholt og Qvortrup (2012). Bade det okte fokuset pa
okonomi og et skifte pad syn pa barn omtales, et skifte hvor barn i sterre grad ses pa som en

framtidsinvestering.

Korsvold (2012) beskriver ulike dilemma i politiske prioriteringer i norsk, svensk og tysk
barnehagepolitikk, og belyser ulike velferdsregimer og maten disse pavirker samfunnet pa.
Hun hevder at dette er felt hvor det fremdeles finnes en del dilemma, blant annet nar det
kommer til barnehage for de yngste barna. Hun trekker ogsé fram de utfordringer ekende

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

Ostrem m.fl. (2009) belyser i sin rapport en ekende bruk av dokumentering og kartlegging i
barnehagen, mens Vallberg Roth har sammenlignet retningslinjer for kvalitet i nordiske
barnehager. Vallberg Roth hevder at «utdanningy» 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 pa dokumentasjon
og vurdering pa kommunalt, lokalt og institusjonelt niva. «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 pa hvilke felger nyere diskurser om barn og barnehager far for
profesjonell praksis og barns muligheter for medvirkning og laring. Bade medvirkning,
fleksibilitet, valgfrihet og livslang laering er tematikk som belyses. Seland synliggjor
konkurrerende syn pa barn og barnehage, noe som kan medfere utfordringer i praksisfeltet.
Serlig problematiseres ekonomisk rasjonalitet og effektivitet pa styringsniva, og hvilke
implikasjoner dette far for barnehagens organisering og barns hverdagsliv. Hun hevder ogsa at
barnchagens organisering med blant annet spesialrom for ulike aktiviteter kan fore til okt

leeringstrykk og fokus pa spesifikke ferdigheter.
Av nyere forskning kan Berge sin avhandling (2015) trekkes fram. Formalet med denne

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

den store barnehagen, og pa hvilke mater praksisene vedlikeholdes, utfordres og
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reformuleres i sammenheng med endringer i samfunnet for evrig (Berge, 2015, s. iii). Gjennom
sin studie bidrar hun til & belyse personalet i barnehagen sin posisjon mellom egne forstéelser
og samfunnets forventninger, og viser hvordan praksis skapes gjennom en gjensidig prosess

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

2.3 Barnehagelaererprofesjonen
Nar det kommer til barnehagens framvekst og forskolelarerprofesjonen i endring, er Korsvold

sin avhandling fra 1997 et bakteppe. I sin avhandling beskriver hun endringer bade i barnehagen
som institusjon, 1 barnehagens hverdagslige virksomhet, i1 politiske prioriteringer og i
framveksten av forskolelererprofesjonen og forskolelerernes? profesjonelle praksis (Korsvold,
1997). Korsvold hevder at forskolelererne har fatt flere oppgaver knyttet til organisering og
drift, noe som igjen har fort til at ferskolelererne far mindre tid med barna. Flere forskere
hevder at okt byrakratisering har fort til endringer i for eksempel pedagogiske institusjoners
oppgaver, endringer som har gatt pa bekostning av tid med barna i barnehagen. Dette omtales
ogsd 1 FAFO-rapporten Tidstyver i barnehagen (Nicolaisen, Seip & Jordfald, 2012). Her
stadfestes det at barnehagelarere far mindre tid med barna pa grunn av lav bemanning og en
okende andel praktiske og administrative gjeremal, og at det har blitt sterre krav om
dokumentasjon av pedagogisk praksis. Slike endringer har fort til en ytterligere okning av
administrative oppgaver (se blant annet Krejsler, 2012; Jensen, Brostrom & Hansen, 2010).
Ogsa Berhaug (2011) viser hvordan kravene til organisering og rutiner har gkt. Barhaug hevder
at barnchagen 1 stor grad er preget av formaliserte rutiner, og at barnehagen er i ferd med a

utvikle sterke byrakratiske trekk.

I tillegg til en okning i formaliserte rutiner har det ogsé blitt flere krav til skriftliggjering og
dokumentasjon av pedagogisk praksis (Solbrekke & @strem, 2011; Krejsler, 2012). Solbrekke
og Ostrem (2011) hevder at kartlegging og maling av barns ferdigheter har fatt et sterkere fokus,
og problematiserer i den forbindelse en ekende regnskapsplikt hos barnehagelarere. Dette
viderefores blant annet av Hennum, Pettersvold og @strem (2015) 1 boka Profesjon og kritikk.
Ogsé Krejsler (2013) hevder at barnehagelerernes arbeidsvilkér har endret seg som folge av en
sterkere statlig styring og at utdanning i sterre grad kobles til kunnskapsekonomi. Han hevder

at dette har fort til at det har blitt flere krav til barnehagelererne, ogsa fra eksterne aktorer.

2 Jeg bruker ordet fgrskolelzerer i denne sammenhengen, fordi dette begrepet brukes i Korsvolds avhandling.
Yrkestittelen fgrskoleleerer ble endret til barnehagelaerer i 2013.
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Dahlberg og Moss (2005) og Johansson (2010) setter fokus pa hvordan politiske feringer
innvirker pa pedagogisk praksis, mens Ulla (2015) i sin avhandling lefter fram dynamiske
aspekt ved barnehagelareres profesjonsutevelse. Ulla identifiserer og drafter makt relatert til
barnchagelareres profesjonsutevelse gjennom for eksempel overvakning av tid, kartlegging og
organisering. Hun leser kartlegging inn i det hun omtaler som et storre 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 pa
studier av profesjonsutevelse i barnchagens hverdagsliv, men profesjonsutevelse ses ogsa i
sammenheng med politiske foringer gjennom a synliggjere 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 tilnerming til pedagogisk praksis gjor at hans teorier kan anvendes til a
analysere ulike pedagogiske kontekster, ogsa barnehagen. Bernsteins teorier er rettet mot
underliggende regler «shaping the social construction of pedagogic discourse ant its various
practices” (op.cit.). Bernsteins teorier omfatter bade mikro- og makroperspektiver, og er derfor
egnet a belyse bade politiske foringer og praksisfeltet. Gjennom en intern analyse av diskursens
struktur og maktrelasjoner knyttet til diskurser (Bernstein, 2000, s. 4) har jeg sokt & beskrive

diskursenes indre logikk og dens praksiser.

Ulike forskere har anvendt Bernsteins teorier for & analysere politisk styring, makt og
pedagogisk praksis. I Norge har blant annet Wiese (2006) brukt Bernsteins verktey for &
analysere leeringsmiljo i to skoler og vise hvordan skolen anerkjenner flinke elever og bekrefter
elevers selvbilde og resultater gjennom & se pa flinke elever ogsa som sterke elever. Riksaasen
(1999) sammenlignet allmennlearer- og ferskolelaererutdanning ved hjelp av Bernsteins teori
om synlig og usynlig pedagogikk i sitt doktorgradsarbeid. Riksaasen hevder at den tradisjonelle
skolekoden blir reprodusert i allmennlererutdanningen, mens en usynlig pedagogikk blir
reprodusert i forskolelererutdanningen, noe som blant annet henger sammen med ulike

leereplaner.
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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 & analysere
lereplanreformer og laereplanarbeid og for & identifisere hvilke verdier og interesser som ligger
til grunn for ulike utdanningsreformer (Hovdenak, 1998; 2000). Hovdenak (2011) analyserer
ogsa pedagogisk identitet pd mikroniva, hvor bade elevers kunnskapsutvikling og ungdoms

identitetsdannelse er i fokus.

I sin doktorgrad har Haugen (2009) analysert diskursene likeverd og leeringsstrategier og tolker
de i et maktperspektiv gjennom prinsippene om kontekstualisering og rekontekstualisering.
Hun har ogsa lagt Bernsteins teorier til grunn for & analysere og sammenligne OECDs og
Norges tilnerming til likhet og likeverd i utdanningspolitikk (Haugen, 2010; 2011; 2012), samt
til 4 analysere hvordan lerere og elevers bakgrunnskunnskap tolkes og brukes i

klasseromskontekst (Haugen, 2015).

Loeb og Lumsden Wass (2014) har benyttet Bernsteins teori om synlig pedagogikk for & belyse
handlingsmenster og institusjonelt monster i klasserommet, mens Emilson og Folkesson (2006)
har brukt Bernsteins teori til & analysere samhandling mellom sma barn og voksne 1 barnehagen.
Videre har Nylund (2013) analysert ulike policy-dokument knyttet til innholdet i svensk
yrkesutdanning, og Wahlstrom (2014) har analysert svenske lareplaner. Begge har benyttet

deler av Bernsteins teoretiske rammeverk og analyseverktoy

Forskning som er gjort pa den skandinaviske barnehagen har i stor grad vert sentrert rundt
barnehagens hverdagsliv. I mitt prosjekt vil jeg belyse bade strukturelle betingelser som ligger
til grunn for praksis, hvordan profesjonen meter og fortolker statlige foringer, og pa hvilken
mate statlig styring har innvirkning pa profesjonens muligheter for posisjonering. Jeg har kun
tatt utgangspunkt i hvordan lering omtales ved hjelp av spraket, og videre identifisert ulike
leeringsdiskurser. Dette innebaerer at jeg ikke har analysert styringsprosesser, men heller

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

Jeg har brukt analyseverktayet klassifisering til a beskrive leeringsdiskurser i de ulike politiske
dokumentene, og jeg har brukt Bernsteins teori om pedagogiske identiteter for a beskrive ulike
ideologier knyttet til leering pa makroniva. Barnehagelarernes laeringsforstaelser er beskrevet
og analysert med utgangspunkt i begrepet innramming. Jeg kobler derfor struktur- og

akterperspektiv sammen ved hjelp av Bernsteins rammeverk. P4 denne maten belyser jeg
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barnehagen som leringsarena fra ulike perspektiv, noe som synliggjeres i de tre ulike artiklene.
Artiklene stér selvstendig alene, samtidig som de til sammen lofter fram nye perspektiv fra bade

et politisk perspektiv og et profesjonsperspektiv. Dette vil bli dreftet 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 ogsa beskrive hvordan
barnehagen kan knyttes til styringsformen New Public Management og hvordan kunnskap kan
knyttes til makt. Til slutt vil jeg kort gjore rede for hvorfor jeg omtaler barnehagelarere som en

profesjon.

2.5.1 Framvekst av barnehagen - politiske prioriteringer
Fra & vaere et tilbud til kun et fatall av barn pa 1970-tallet (se for eksempel Korsvold, 1998), har

barnehagen na ekspandert slik at over 90 % av barn i alderen 0-5 ar har barnehageplass i dag
(SSB.no)’. Politiske valg og prioriteringer har fort 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 1 barnehagen, som for eksempel personaltetthet, pedagogtetthet, barns rettigheter,
interesser og behov, og ikke minst hvilket innhold barnehagen skal tuftes pa, og begrunnelser

for dette.

Fra barnehageloven ble innfert i 1975, tok det 21 ar for det ble innfort en rammeplan som
forskrift til loven. Selv om det har vert ulike former for statlig regulering bade av struktur og
innhold, har det i stor grad vert opp til profesjonen og den enkelte barnehage & utforme
barnehagens innhold (Korsvold, 1997). For & gi et bredt bilde av hvordan barnehagen har blitt
underlagt en ekende grad av kontroll, vil jeg gi en kort beskrivelse av barnehagens utvikling

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

I korte trekk kan man si at staten fikk en ekende interesse for daginstitusjoner etter andre
verdenskrig. Kommunene ble palagt et storre ansvar for daginstitusjonene med Lov om
barnevern som tradde i kraft i 1954. Dette er den forste gjennomarbeidede forskriften for
daginstitusjoner for barn (Korsvold, 1997). Det ble nedfelt bestemmelser for barnehagens
utforming og areal, samt at oppholdsrom og uteomrade skulle simulere barns fantasi og

skaperkraft. En statlig kontroll over daginstitusjonene forte 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 gjennomfert kontroller av daginstitusjonene av fagutdannede inspekterer. I
tillegg Lov om barnevern ble Barnevernloven fulgt opp med nye detaljerte forskrifter. Blant
annet matte hver institusjon ha en godkjent plan, og personalet métte ha utdanning. En hjemlig
atmosfaere skulle prege barnchagen, og det pedagogiske miljoet 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 & utrede spersmalet om
daginstitusjoner og behovet for videre utbygging. [ etterkant av utredningen ble
stortingsmelding nr. 89 (1961-62) utgitt. Her ble bade den pedagogiske og den sosiale
funksjonen til barnehagen loftet fram (Korsvold, 1997; Korsvold & Nygard, 2006). I 1969 ble
det nedsatt et nytt utvalg som skulle vurdere behovet for daginstitusjoner for barn. Utvalget
skulle ogsa legge fram en ny lov for daginstitusjoner. Det resulterte i en offentlig utredning som
ble utgitt i 1972, NOU 1972: 39 Forskoler. Betegnelsen «forskole» gjenspeiler at
daginstitusjoner skulle veere en forberedelse til skolen, og at barnehagen na ble sett pa som det
forste trinnet i utdanningslepet. Barnehagen skulle ikke lenger vere 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 vare 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 forskoleleererne noen skriftlige, rettledende
styringsdokument & forholde seg. Dette medferte at utforming av barnehagehverdagen og
arbeidsmater og innhold ble definert av ferskolelererne selv (Réthle, 2007). Med egen
barnehagelov tradde 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. Pa slutten av 1970-tallet hadde 7 % av barna barnehageplass, mens

behovet 1& pa rundt 60 % (Korsvold, 1997).

Med okende politisk interesse for barnehagen ble ogsd ferskolelererutdanning et offentlig
anliggende. Fra & vare privatstyrt blir forskolelererutdanningen lagt inn under Lov om
leererutdanning i 1973. Dermed var ferskolelereryrket formelt plassert som et pedagogisk yrke

pa lik linje med andre lereryrker (R&thle, 2007). 1 tillegg ble det etablert hovedfag i
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barnchagepedagogikk, noe som bidro til & eke kunnskapsgrunnlaget i
barnehagelaererprofesjonen ytterligere (Greve, Jansen & Solheim, 2014, s. 102). En offentlig
forskolelererutdanning forte ogsa til et storre behov for & fremme barnehagen som pedagogisk
institusjon. Handboken Malrettet arbeid i barnehagen ble skrevet som folge av at
forskolelerernes fagforening ensket en skriftliggjort plan hvor blant annet barnehagens
samfunnsmandat skulle utdypes. En skriftliggjort plan ville ogsd gi omverdenen innsikt i
virksomheten (Rothle, 2007). Handboken ble utgitt i 1982. I hdndboken beskrives barnehagens
pedagogiske innhold og intensjoner for arbeid med barn, men det er fremdeles opp til den
enkelte barnehagen a utforme barnehagens mal og innhold. I 1984 ble barnehageloven revidert,
og den reviderte barnehageloven péla barnehagene & lage arsplaner. Selv om det enné ikke
fantes en felles rammeplan & ta utgangspunkt i, er bade handboken Malrettet arbeid i
barnehagen og kravet om at alle barnehager skulle utarbeide en arsplan, tydelige indikasjoner
pa at barnehagen er i ferd med & bli underlagt statlige reguleringer i storre grad enn tidligere

(Korsvold, 1998).

Forsti 1996 ble det innfert en rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver. Rammeplanen
skulle veere en felles plattform for barnehagens innhold (Korsvold, 1998), og den skulle
forankres i den barnehagetradisjonen som allerede eksisterte. Barnehagen fremtrer i sterre grad
som en laeringsarena, selv om leken fremdeles blir sett pd som barns viktigste uttrykksform
(Rammeplanen for barnehagen, 1996). Samtidig har rammeplanen en tydelig faglig forankring.
Alle barnehagebarn skulle fa erfaringer med innhold og arbeidsmate fra fem fagomréader i lopet
av ett ar, bade gjennom de daglige aktivitetene og gjennom temaopplegg. Et styringsverktoy
med fagomrdder og konkrete mal representerer noe nytt i den norske barnchagen. En
rammeplan med et samfunnsmandat som lefter fram barnehagen som en pedagogisk arena, kan
ses pa som en anerkjennelse av forskolelerernes kompetanse (Seland, 2009). Samtidig
representer rammeplanen et veiskille med en sterre grad av styring av barnehagen pa grunn av

dens forpliktende foringer for barnehagens innhold.

Enna var det ikke oppnadd full behovsdekning i barnehagen. I St.meld.nr. 8 (1987-88) fremmes
igjen malet om full behovsdekning, men ti ar senere var barnehagedekningen fremdeles pa 61
prosent. Med barnehageforliket i 2003 ble det vedtatt at alle familier som ensker det, skal fa
tilbud om barnchageplass, det ble vedtatt makspris pa barnehageplass og ekonomisk

likebehandling av og samordnet opptak til kommunale og private barnehager (Korsvold, 2008).
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I tillegg ble det gjennomfert store organisatoriske endringer i kommunene, endringer som kom
til & pavirke barnehagene sterkt. Flertallet av kommunene gikk over til en tonivamodell for
kommunens administrasjon. Videre ble modernisering, brukerorientering, desentralisering og
privatisering terminologi som ogsé kom inn i barnehagepolitikken (Seland, 2009). Barnehagen
som organisasjon ble reformert. Rasjonalitet, effektivitet og ansvar for a fa mer ut av hver krone
var noe enhetsledere i barnehagen na var nedt a forholde seg til. Begrep som valgfrihet,
markedsforing av barnehager og konkurranse ble anvendt i styringsdokument rettet mot
barnehagen. Som folge av at terminologi fra det ekonomiske fagfeltet ble trukket inn, og av at
nye styringsformer ble innfert, kan barnehagen sies & ha blitt en del av en styringsideologi i
overenstemmelse med New Public Management (Seland, 2009). Dette blir kort omtalt i kapittel
2.5.2.

12006 ble en ny rammeplan iverksatt som forskrift til loven. Barnehagens samfunnsmandat ble
konkretisert, og rammeplanen skulle vare et redskap for planlegging, gjennomfering og
vurdering av barnehagens innhold og et grunnlag for myndighetenes tilsyn. Barnehagens
egenart som arena for lek, omsorg og laering ble tydeliggjort, samt at barnechagens fagomrader
ble utvidet fra fem til syv (Rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver, 2006).
Barnehagen ble ogsé 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 tilneerming til barns laering
og utvikling. Den sosialpedagogiske tradisjonen kjennetegnes av et fokus pé barns helhetlige
utvikling der bade omsorg, lering, danning og ikke minst opplaring til demokrati inngér
(Dahlberg, Moss, Pence, Halvorsen, & Holljen, 2002). Det er ogsd tradisjonelt sett lite
vektlegging av maling 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 sterre vekt. Lareplanen er mer detaljert og har et sterkere fokus pa maling av

leringsutbytte og skoleforberedelse.

Tilherigheten til ulike departement og graden av statlig styring gir et bilde av bade barnchagens
prioriteringer, satsningsomrade og barnehagelerernes oppgaver. Barnehagelarernes oppgaver
har gatt fra omsorg, det & skape en hjemmekoselig atmosfare (Korsvold, 1997), ogsa omtalt

som hjemmediskursen (Nordin-Hultmann, 2004), og med stor pedagogisk frihet til & utforme
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barnehagens innhold, til & vare forpliktet til & folge en rammeplan med syv fagomrader og til

oppfylle ekende krav til dokumentasjon, kartlegging og vurdering (Ostrem m.fl., 2009).

Uansett er barnehagen i dag et tilbud som omfatter de fleste barn. Barnehageopphold skal bidra
til & sikre alle barn lik deltakelse i samfunnet og et likeverdig pedagogisk tilbud i ferskolealder
(St.meld.nr. 41 (2008-2009); St.meld.nr. 24 (2012-2013)). Hva slags innhold som gis
samfunnsmessig prioritet og legitimitet, og om og péd hvilken mate en sterkere statlig styring
gir alle barn et likeverdig tilbud, blir dreftet i artikkel 1 og 2, samt i den avsluttende diskusjonen

i kapittel 6.

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

barnehagens utvikling de seneste arene. Barnehagen har vert gjennom store endringer, og har
som jeg har beskrevet i innledningen, blitt en del av en global kunnskapsekonomi. Barnehagens
utvikling kan derfor ses i sammenheng med endringer som har forekommet i det norske
utdanningssystemet som helhet de siste tiarene. Det norske utdanningssystemet gikk igjennom
en restrukturering pa 1990-tallet (Karlsen, 2006), en reform som omtales som New Public
Management. Denne reformen er omfattende og kompleks, og jeg vil kun lofte fram elementer

som er relevant for prosjektets problemstilling.

Ett kjennetegn pa reformen, var den brede politiske enighet om & rasjonalisere offentlig sektor
gjennom a fornye og effektivere offentlig forvaltning, bade med hensyn til befolkningens behov
og med hensyn til samfunnsekonomien. En rasjonalisering og effektivisering skulle skje
giennom 4 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 pd méloppnaelse og

dokumentering av resultat.

I reformprosessen ble reorganisering, fristilling og deregulering av offentlig sektor gjennomfort
parallelt med okt kontroll og avvikling og redusering av statlige oppgaver. Videre ble det et mal
om at institusjoner skulle oke sin konkurranseevne. Denne tenkningen ble ogsa lansert innen
utdanningsfeltet, i all hovedsak gjennom maélstyring med det formal & eke kvaliteten i

utdanningen (Karlsen, 2006, s. 32). Som folge av dette har staten fatt en okt kontroll over ulike
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utdanningsinstitusjoner samtidig som sektoren i sterre grad er desentralisert (Clarke &

Newman, 1997).

Utdanningssektoren har vart preget av desentralisering av makt siden slutten av 1960-tallet,
men betydningen av dette begrepet har endret seg. Forst var desentralisering begrunnet ut fra et
onske om demokratisering og fornyelse nedenifra, mens det fra 1990-tallet og utover har vaert
begrunnet ut fra et enske om effektivisering og rasjonalisering. Pa én side ser vi en grad av sterk
politisk styring hvor ulike ansvarsforhold er tydeliggjort, og pa den annen side stilles det krav
om at ulike institusjoner skal vaere konkurransedyktige. Ifolge Karlsen er dette et tveegget sverd
fordi «markedet har sin egen logikk og lar seg vanskelig lydig innordne innenfor mal og

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

Med nye styringsformer har nye ideologiske diskurser vokst fram. Diskursene har veert
beskrevet som en vitalisering av konservative og liberale ideologier. Tro pa markedskrefter som
virkemiddel for ekonomisk vekst er sentralt, og en tro pa at markedsstyring skal styrke
samfunnet, nasjonen og utdanningen (Karlsen, 2006, s. 41). I tillegg har NPM og nye
tenkemater til hensikt & redde velferdsstatens problemer gjennom en rekonstruksjon av
forholdet mellom stat og sosial velferd. NPM presenterte derfor nye lasninger for styring og
kontroll som skulle senke kostnadene og eke kontrollen pa ulike velferdstilbud og
utdanningsinstitusjoner (Clarke & Newman, 1997). Som folge av slike endringer har
konservative tendenser og konservative verdier blitt styrket i utdanningspolitikken, og
maktbalansen i utdanningssystemet har endret seg gjennom en ekt grad av privatisering,

markedsorientering og sentralisering (Apple, 20006).

Utdanningsreformene er en del av en langvarig modernisering av offentlig sektor og en
internasjonal reformbelge med en liberal og konservativ forankring (Karlsen, 2006). En
konservativ modernisering har utformet samfunnets «common sense» pa nytt (Apple, 2006, s.
226). En konservativ modernisering har forekommet i bade den ekonomiske, kulturelle og
politiske sfere for & forandre de basiskategorier som er brukt for & evaluere blant annet
institusjoner. Samtidig har ogsa liberale krefter vokst fram. Effektivitet og rasjonalisering
berarer skole og utdanning gjennom at det snakkes om konkurranse, privatisering, marked og
tjenester. Utdanningsinstitusjonene skal vere fleksible, konkurranseorientert og kunne tilpasses
markedet. Kvalitet med vekt pa lering har blitt et sentralt element som skal gjere barnehagen

attraktiv pa markedet, og kunnskap skal styrke ulike lands posisjon i den globale konkurransen
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(Ahrenkiel, 2015). Markedet har dermed fatt storre innvirkning pa utdanningsfeltet, og har blitt
en viktig premissleverander for seleksjon av diskurser og deres relasjon til hverandre
(Bernstein, 2000, s. 86). En markedsorientert utdanning kjennetegnes av et sterkere fokus pa
leering og en eking av menneskers og nasjoners konkurranseevne (Apple, 2012; Ahrenkiel,
2015). Markedsorientering og nasjonal konkurranseevne dreftes bade i artikkel 1 og 2, samt i

den avsluttende diskusjonen i kapittel 5.

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

og maéles gjennom testing av ferdigheter og dokumentasjon av disse testene. Evidens,
dokumentasjon og effektivitet er derfor sentrale nekkelord som beskriver denne reformen. En
annen tendens er at skolepolitikk utformes av ekonomer eller andre profesjoner som har
bakgrunn i gkonomi. Utdanningssektoren preges dermed av nyliberale utdanningsreformer som
innebzrer press mot marked og privatisering, samt en neokonservativ politikk som innebzrer
press i retning av gkte nasjonale standarder, nasjonale rammeplaner og nasjonal testing (Apple,
2006). Ifelge Bernstein (2000, s. 70-71) sgker utdanningsreformer i nyere tid a kontrollere
utdanningens input og output, noe som krever en kunnskapsstandardisering av utdanningens
input. Det har derfor blitt en komplementaer relasjon mellom det neokonservative og det
markedsorienterte, hvor styring desentraliseres samtidig som det nedfelles tydelige krav om
resultat i en nasjonal lereplan. Dette har fort til at nye identiteter har blitt etablert. Det har blitt
utkjempet mange kamper over mening og identitet, og ofte er det de med heyest kulturell, sosial
og ekonomisk kapital som blir hert. Lareplaner og utdanning kan sies a ha blitt en slagmark
hvor det ifelge Apple (2006) utkjempes kamper. Nyliberale krefter ensker mer ekonomisk
nyttig kunnskap, neokonservative krefter ensker mer disiplin og «riktig» form for kunnskap,
mens autoritere religiose ensker mer religion inn i skolen (Apple, 2006, s. 230). Nyliberale og
nykonservative krefter, stottet av middelklassen og kristenfundamentalister, har ifelge Apple
preget ulike utdanningsreformer. Utdanning star derfor i en politisk kontekst som i de siste

tidrene er preget av hayresidas tenkning (Apple, 2006).

Utdanning er knyttet til makt og maktrelasjoner i samfunnet, og kan derfor sies & vare en
politisk handling (Apple, 2006). Dette innebzrer at visse former for kunnskap og ferdigheter
blir sett pa som mer verdifulle enn andre. Det blir derfor viktig & 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 ogsa at den kunnskap som
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gis samfunnsmessig legitimitet, er utformet av de gruppene i samfunnet som har mest sosial,
okonomisk og kulturell kapital. Grupper med «foretrukken» kapital har dermed sterre fordeler
av denne kunnskapen enn andre grupper. Kunnskap er derfor ikke et ngytralt begrep, men er

knyttet til makt.

Herskende utdanningspolitisk retorikk og en ensretting av utdanningspolitikk kan sikre noen
grupper sterkere posisjoner i samfunnet pa bekostning andre (Haugen, 2012). Bernstein (1975)
hevder at utdanningssystemet favoriserer middelklassens mate a tenke pa. De barna som ikke
tilherer middelklassen kan derfor ha darligere forutsetninger for & klare seg pa skolen (Nielsen,
2015). I all hovedsak handler dette om at barn fra middelklassen har en sterre fortrolighet med

skolekulturen og dens koder.

Bernstein (1975) viser i sine analyser at barn fra arbeiderklassen og barn fra middelklassen
benytter seg av ulike sprakkoder, hvor hovedforskjellen er at barn fra arbeiderklassen i storre
grad forholder seg til det konkrete og nervarende, noe Bernstein betegner som en begrenset
sprakkode, mens barn fra middelklassen i sterre grad forholder seg til en utvidet sprakkodet.
Det betyr at de i storre grad har kapasitet til & tenke abstrakt. I utdanningssystemet er det den
abstrakte tenkematen som dominerer, og derfor har barn med middelklassebakgrunn sterre
forutsetninger for & lykkes. Utdanningssystemet kan derfor bidra til & opprettholde eksisterende

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

Utdanningssystemet produserer og distribuerer ideologisk kunnskap, og produserer dermed en
onsket kulturell kapital (Apple, 2012, s. 41). @nsket kulturell kapital bade produseres og
bevares 1 skolen. Skolen produserer agenter med adekvate disposisjoner, verdier og ideologier
som er tillert gjennom en «skjulty lereplan. Dette bidrar til bade 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 nar det kommer til hva slags
kunnskap som blir ansett som legitim, og hvordan makt og maktforskjeller opprettholdes i
utdanningssystemet (Apple, 2012). Ulike reformer ma ses i lys av historie, klasse, ekonomi,
politisk og kulturell dominans samt levde erfaringer i1 lokale utdanningsinstitusjoner. Det gar
derfor ingen direkte linje fra politiske foringer 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 foring og ulike tolkninger av feringer gjor at praksis blir ulik i ulike kontekster.
Staten er en regulerende kraft, men reguleringer opprettholdes i kraft av menneskers aksept av
denne forstaelsen (Gilliam & Gullev, 2012, s. 22). Forandring er derfor ikke et uunngéelig
produkt av ekonomiske og politiske krefter, men er avhengig av makt hos profesjonen og
enheter i sektoren for gvrig (Clarke & Newman, 1997, s. 83). Nar ideer endres, skjer det
gjennom kamp om innhold (Clarke & Newman, 1997; Bernstein, 2000). Hva slags kunnskap
som ses pa som legitim, er derfor et resultat av kamper og kompromiss mellom ulike grupper

(Apple, 2003).

2.6 Barnehagelarere som profesjon
Jeg har bevisst valgt & omtale barnehagelarere 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 ogsa knyttet til ekspertise og
kunnskapsgrunnlag som skiller profesjonen fra ufagleerte og andre profesjoner (Smeby, 2014).
Basert pa resultater i en sperreundersekelse hevder Smeby at skillet mellom barnehagelarere
og assistenter er uklart. Barnehagelarere og assistenter utferer ogsd mange av de samme
oppgavene i hverdagen. Han skriver at yrkesgruppens helhetlige perspektiv pa omsorg, lek og
leering «representerer et diffust kunnskapsgrunnlag og egner seg darlig som grunnlag for & kreve

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

Pé en annen side kan det hevdes at barnehagelarere opparbeidet seg en kunnskapsbase gjennom
en trearig utdanning som gjeor at handlinger i sterre grad er knyttet til teoretisk kunnskap.
Barnehagelaerere har ogsé det pedagogiske ansvaret for innholdet, personalet og samarbeidet
mellom barnehage og hjem. Barnehagelerere kan derfor defineres som en profesjonell
yrkeskategori som skal utfare oppgaver pa vegne av samfunnet, og kan videre sies a vare et
bindeledd mellom samfunn og enkeltmennesker (@strem, 2015). Barnehagelareres
yrkesutevelse befinner seg mellom pa den ene side statlige krav nedfelt i rammeplan og andre
styringsdokumenter, og pa den annen side den pedagogiske konteksten de daglig befinner seg
i. Det & veere barnehagelearer inneberer & hele tiden gjore avveininger mellom statlig styring

og profesjonsutovelse.

Hvilke leringsdiskurser som fremmes fra politisk hold og profesjonens forstaelser og

prioriteringer nar det kommer til leering 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 spraket vil vaere et
giennomgdende tema. Grad av autonomi vil dermed bli sentralt, samtidig som at ogsa
profesjonens forstaelser og fortolkninger vil vaere av betydning for utformingen av barnehagen
som laringsarena for barn. Fer jeg gar nermere inn pa statlig styring og
barnehagelarerprofesjonens forstéelser, tolkninger og erfaringer med barnehagen som

leringsarena, vil jeg redegjore for teoretisk bakteppe og for metodisk tilnerming til feltet.
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3. Teoretisk overbygning og metodisk framgangsmate

Hvordan ulike fenomen omtales gjennom spraket er et sentralt forankringspunkt i avhandlingen
min. Jeg onsket & avdekke mening slik den kommer til uttrykk gjennom spréket, og videre
analysere endringer over tid. I tillegg er det, som jeg har nevnt innledningsvis, av interesse &
analysere bade politiske foringer og ideologi, hvordan barnchagelearere tolker og reforhandler
ulike foringer, men ogsd hvordan barnehagelerere aktivt skaper egen mening i sin
praksisutevelse. Det finnes mange og ulike mater & gripe dette an pa, og ved & velge kritisk
diskursanalyse og Basil Bernstein som metodisk tilnaerming og teoretisk overbygging, har jeg
valgt bort andre mater & tilneerme meg forskningsfeltet pd. Ulike teoretiske og metodiske

innfallsvinkler til samme tematikk vil gi ulike framgangsmater og fortolkninger.

Flere metoder og teoretikere ble vurdert i starten av prosjektet, men jeg har vert forholdsvis
bestemt pa at sprak og sprakets rolle i & skape og opprettholde mening skulle veare et
forankringspunkt. Dette tror jeg stammer fra min bakgrunn i litteraturvitenskapen og en generell
interesse for sprak, kommunikasjon og mening. Spraket som meningsbarer og hvordan
dominerende meninger igjen kan knyttes til makt, har derfor veert en interesse fra for jeg startet
pa dette prosjektet. Jeg har vurdert bade Fairclough og Foucault, men ble tidlig begeistret for
Bernsteins forsek pé & lofte fram spraket som maktfaktor, og hans teori og analyseverktey som
belyser bdde struktur- og akterperspektivet og binder dem sammen. Som felge av mine valg
har jeg posisjonert meg innen kritisk diskursanalyse med deler av Bernsteins teori som

overbygning og utgangspunkt.

3.1 Vitenskapsteoretisk posisjonering
Som folge av at jeg har valgt & ta utgangspunkt i sprak og makt, er meningsproduksjon og

forhandling sentralt i mitt prosjekt, og videre hvordan viten og forstdelse forhandles,
reforhandles og opprettholdes gjennom sprak, relasjoner og makt (Neumann, 2001; Fairclough,
2008). Min tilgang til mening gar gjennom spraket. Mening blir dermed en konstruksjon som
béade skaper og skapes av spraket. Mening skapes i en tid og en kontekst, samt i mote mellom
leser og tekst (Fairclough, 2008). Mening blir pad denne méaten ikke konstant og uforanderlig,
men flertydig og foranderlig.

3.1.1 Moderat konstruktivisme
Sprék, meningsskaping og kontekst utgjor fundamentet i min tilnrming til forskningsfeltet, og

avhandlingen kan derfor plasseres innen konstruktivismen. Konstruktivisme er ifelge Kjorup
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(2008) en samlebetegnelse for ulike posisjoner som kjennetegnes av en forstdelse av
virkeligheten som konstruert gjennom spriket og den spraklige konteksten vi meter og
erkjenner virkeligheten gjennom. Et sentralt poeng er at vér viten ikke kan oppfattes som en
objektiv sannhet, men heller som et produkt av vare mater a kategorisere verden pa. Mennesker
er en del av en sosial, kulturell og historisk kontekst, slik at var viten er innleiret i de kontekster
vi er en del av. Sosial, kulturell og historisk kontekst har derfor betydning for menneskers
forstaelse og for meningsskaping. Virkeligheten konstrueres gjennom sprak, men spraket

skaper ogsa virkeligheten (Bernstein, 2000).

Selv om mening skapes gjennom spraket, er det likevel en grense for hva et utsagn kan bety
(Chouliaraki & Fairclough, 1999). Alle forstaelser kan ikke ha samme gyldighet. Det finnes en
viss form for sannhet eller utsagn som er mer gyldige enn andre. Kjorup (2008) omtaler en

posisjon som tar slike forbehold, som moderat konstruktivisme.

Spraket som redskap for handling og meningskonstruksjon er sentralt innen konstruktivismen.
Det er ikke spraket som skaper virkeligheten, men var bruk av spraket sammen med vére
handlinger, rutiner og de betydninger vi tilskriver dette. Sprék blir et begrepsapparat som
opprettholder bestemte tenke- og talemater. Det menneskelige perspektiv er en nedvendig
betingelse for at det kan foreligge en erkjennelse. Viten hviler pd menneskelig forstaelse og
opplevelse, som videre uttrykkes i sprak og begrep. Sprak og begrep er preget av historie og
kultur (Kjerup, 2008). Som felge 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 ma 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 tidlest, og ulike lese- og

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

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

tilneerming, har man som utgangspunkt at diskurser skaper og skapes av den sosiale verden.
Handlinger er bundet til en kontekst og er sosialt forankret. Spraket skaper mening, som igjen
er en forutsetning for handling, samtidig som ogsa handling i seg selv skaper mening.

Diskursanalyse er «studiet av forutsetningene for at handling skal finne sted» (Neumann, 2001,

25



s. 38). Formélet med diskursanalyse er & beskrive hvilket bilde av virkeligheten ulike diskurser

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

(Jergensen & Phillips, 1999).

Ifolge Foucault (1993) har alle samfunn prosedyrer for & 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 made at tale om og forsta verden (eller
et udsnitt av verden) pa» (Jergensen & Phillips, 1999, s. 9). Diskurser handler om hva som blir
sagt og hva som blir tenkt, men ogsd om hvem som kan snakke, nér, 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 sekt a beskrive hvordan omverdenen fremstilles og hvilke sosiale konsekvenser dette
far (Bernstein, 1975; 2000). Hvordan det fra politisk hold snakkes om laring, og hva som
uttrykkes 1 ulike stortingsmeldinger er et sentralt tema i denne avhandlingen. Pedagogisk
praksis uteves innen rammen av fastsatte retningslinjer og nedfelte styringsverktey i mete med
barnehagens kontekstuelle rammer og barnehagens hverdagsliv. Barnehageleareres forstielse
av statlige foringer og deres fortolkninger av ulike leringsforstaelser er derfor det andre
hovedtemaet i avhandlingen. Pedagogisk praksis uteves innen fastsatte rammer, men gjennom
sprak og handling er ogsd barnehageleererne, i samhandling med omgivelsene, aktive

medskapere av mening.

For & kunne beskrive ulike diskurser og muligheter til handling, og videre hvordan diskurser
tolkes, forhandles og reforhandles i praksisfeltet, har jeg valgt & bruke elementer fra Basil

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

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 akterer 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 sgkte a beskrive sammenhengen mellom samfunnets struktur og pedagogisk praksis.
Han var opptatt av hvordan utdanning bidrar til & 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 gjer. Gjennom sine teorier har han

synliggjort sprékets rolle i & reprodusere ulikheter i skolen (Bernstein, 1975; 1990; 2000).

Bernsteins teori utviklet seg gjennom arene, men gjennom hele sin forskning hadde han fokus
pé sprak, hvordan sprak bidrar til & opprettholde praksis og pd sprak som et verktoy for a
beskrive prinsipper for pedagogisk praksis hvor sosial makt og symbolsk kontroll var sentralt
(Chouliaraki & Fairclough, 2001). Bernstein (2000, s. 3) fokuserte pa underliggende regler for
konstruksjoner av pedagogisk diskurs og dens varierende praksiser. Han ensket a skape
modeller «which can generate specific descriptions» (op.cit.), beskrivelser som har til hensikt
a skape en forstaelse av hvordan kunnskap, kunnskapssystem, tanker og handlemaéter blir en del
av menneskers bevissthet. Bernstein fokuserer bade pa relasjonen mellom sprak og betydning

og pa sosiale relasjoner.

Bernstein kan posisjoneres pa ulike mater. I hans tidlige teori var sprakkoder 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
lereplan er en del av et storre strukturalistisk prosjekt fordi hans bruk av sprakkoder gir en
strukturalistisk tilneerming til utdanning og samfunn. Ogsa Atkinson (1995) har Bernsteins
sprakkoder som utgangspunkt nar han omtaler Bernstein som strukturalist. Men Bernsteins
teorier har utviklet seg, og han fikk etter hvert et storre fokus pé diskurser, ideologi og
relasjonen mellom strukturer og akterer. I han siste bok, Pedagogy, Symbolic Control and
Identity (Bernstein, 2000) synliggjor han hvordan struktur- og akterperspektivet inngér 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
foringer, men aktivt handlende akterer som posisjonerer seg i et felt, akterer som ogsé kjemper
om innhold og pedagogikk. Makt, ideologi og akterer er dermed ikke statiske kategorier, men
dynamiske og flytende felt med kontinuerlig kamp og forhandling.
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Ifelge Chouliaraki er metaforen «grense» (Bernstein, 2000, s. xiii) ledende for Bernsteins
teoriutvikling. Denne metaforen hevdes a 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 ner, oss og dem. Verdien av
grensefaktoren ligger ikke sd mye i & gi betydning til motstridende enheter, men heller i hva
grensen bringer til uttrykk nér den dras i et rom av mulige betydninger. Grensen fastlegger

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

I min avhandling har jeg lagt stor vekt pa Bernsteins teori om pedagogisk diskurs og hans
analytiske rammeverk som har til hensikt & beskrive ulike diskurser i en tekst eller i en
pedagogisk kontekst. For & gi en grunnleggende forstaelse av min bruk av diskursbegrepet, vil

jeg derfor presentere Bernsteins kodeteori.

3.2.2 Koder som usynlige maktstrukturer
Kodeteorien har sitt utgangspunkt i Bernsteins lerervirke 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 tilherte den lavere arbeiderklasse. Bernstein (1975) hevdet at
dette skyldtes klasseforskjeller i sprakbruk og variasjoner som folge av sosial tilherighet. Han
mente at arbeiderklassens sprakbruk var mer kontekstavhengig, mens middelklassens
sprakbruk var mer kontekstuavhengig, abstrakt og preget av et storre ordforrad. Bernstein
introduserte kodeteorien for & beskrive de ulike orienteringene og hvordan ulike maktstrukturer
bidro til & opprettholde klassestrukturer i skolen og samfunnet, og sekte og synliggjere hvordan
makt virker innenfor og gjennom kunnskap og pedagogikk. Hans beskriver hvordan makt virker
bade pa mikro- og makroniva, og hvordan kulturell produksjon, reproduksjon og kulturell

overfering er relatert til hverandre.

I kodeteorien ser Bernstein pé relasjonen mellom sprak og sosial struktur. Bernstein hevder at
sosiale strukturer transformerer sprakets muligheter til en bestemt kode, en kode som
framkaller, generaliserer og styrker de relasjoner som er nedvendig for strukturens fortsatte
eksistens (Bernstein, 1975, s. 76). Koder beskriver ikke forst og fremst variasjon i sprakbruk,
men forklarer at sprakbruk er sosialt betinget. Bernstein mente at koder frembrakte ulike former
for sosial solidaritet som sarpreger hver klassekultur, ulike former for solidaritet som har kilde

i arbeidsdeling og ekonomiske maktrelasjoner i moderne kapitalistiske samfunn (Bernstein,
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1975, s. 151-152). Gjennom sin kodeteori sekte Bernstein & skape et sosiologisk prinsipp for
spraklig differensiering (Chouliaraki, 2001, s. 30) for & forklare hvordan ulike prinsipper for

kommunikasjon utkrystalliseres gjennom foretrukken og ikke foretrukken sprakbruk.

Bernstein sokte videre & avdekke og beskrive generelle prinsipper som ligger til grunn for
overforing av kunnskap til pedagogisk kommunikasjon, og pa hvilken mate kunnskap skapes
og reproduseres (Bernstein, 1975; Bernstein, 2000). Skaping og overforing av kunnskap knyttes
til makt. Ifelge Bernstein (2000) skaper, legitimerer og reproduserer maktrelasjoner band
mellom ulike grupper som for eksempel kjonn, klasse, rase, diskurser eller agenter. Her kommer
Bernsteins kodeteori inn. En kode er et regulerende prinsipp som tilegnes ubevisst, og som
bestemmer vare oppfatninger av virkeligheten, hva som skjer og hvem vi er. En kode regulerer
oppfersel og uttrykksmater i ulike kontekster. Koder er knyttet til kommunikasjonspraksis og
sosiale relasjoner og regulerer tenkemater, handlinger og fortolkninger (Bernstein, 2000, s. 3-

4).

Bernsteins teori om kunnskapskoder kan brukes som analytisk redskap til & avdekke hva slags
kunnskap som gis legitimitet fra samfunnsniva, og hvordan dette legger foringer for praksis.
Klassifisering og innramming er derfor overbyggende begrep for a beskrive grad av makt og
kontroll over pedagogisk praksis og relasjoner i en pedagogisk kontekst (Bernstein, 2000).
Klassifisering beskriver makt gjennom 4 synliggjere relasjoner mellom kategorier, mens
innramming beskriver grad av kontroll i en pedagogisk kontekst. Dette vil bli gjort nermere
rede for i metodedelen. Likevel er det i denne sammenhengen relevant & 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 leereplan, pedagogikk og evaluering.

Slik jeg forstar Bernsteins kodeteori, innebarer koder som usynlige maktstrukturer et system
av formelle regler som styrer bade leereplan, pedagogisk praksis og kommunikasjon. Systemet
bestar av regler som styrer ulike kombinasjoner vi lager nar vi snakker eller skriver. Det
systemet som styrer menneskers kommunikasjon, omtaler han som sprdklig anordning. Det
eksisterer dermed et meningspotensial utenfor teksten som aktiviserer anordninger og legger

foringer for kommunikasjon (Bernstein, 2000. s. 25-27).
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Bernstein (2000, s. 25) seker derfor & avdekke generelle, underliggende prinsipper for
overforing av kunnskap til pedagogisk kommunikasjon, og hva slags kunnskap som tillegges
mest verdi. Et sentralt poeng er at kunnskap og kompetanse ogsa fordeles ulikt i befolkningen,
noe som pa et ideologisk plan handler om hvordan kunnskap velges ut, og hvordan ulike
samfunnsinteresser kjemper om & vare premissleveranderer 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 fa innflytelse pd dominerende pedagogiske diskurser (Bernstein,
2000, s. 124). En anordning kan derfor forstds som en agent som overforer makt til en sosial
orden, og som legger foringer for en bestemt type kommunikasjon. Anordningen kan derfor ses

som en symbolsk hersker over bevisstheten.

Den spraklige og den pedagogiske anordningen er knyttet sammen. Kommunikasjon virker
tilbake pa meningspotensialet (som ligger utenfor teksten), enten pa en utvidet eller begrenset
mate. Et meningspotensial er den potensielle diskurs som er tilgjengelig for & bli pedagogisert
(Bernstein, 2000, s. 27). For at kommunikasjon skal bli forstaelig, ma reglene som styrer
kommunikasjonen vare kontekstuelle. P4 denne maten blir anordningen mulig. Reglene som
regulerer kommunikasjon, er kontekstuelt regulert og relativt stabile (Bernstein, 2000). Barerne
av kommunikasjon innehar disse (stabile) reglene, mens mottaker av kommunikasjon innehar
kontekstuelle regler. Alle reglene innehar en ideologi, slik at spraklig og pedagogisk anordning
innbefatter tilegnelse av ideologi, men ogsa konflikt og kontroll. I mitt prosjekt vil distributive
regler, konkretisert gjennom stortingsmeldinger, og rekontekstualiseringsregler, representert av
barnehagelarere, ligge til grunn for beskrivelse av den pedagogiske anordningen. I tillegg vil
ogséa evalueringsregler bli omtalt for & synliggjere hvordan anordningen utgjer 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 overferer hva til hvem og under hvilke forhold, og prover a 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
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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 ovre 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 ifolge Bernstein (2000, s. 31) i sterre og sterre 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 talerer for ytre maktforhold, klasse, kjonn 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 lareplan 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 fagomrade i

barnehagen blir skapt.

Pedagogisk diskurs er et prinsipp for sirkulasjon og omorganisering av diskurser. Nér en diskurs
beveger seg fra sin opprinnelige sammenheng til sin nye posisjonering som pedagogisk diskurs,
skjer det en transformasjon. Idet et fagomrade blir overfort 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 uteve 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 overferes i
barnehagen, og hvordan kunnskapsoverfering skal gjennomferes 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 & synliggjore og beskrive ulike ideologier som gjor seg
gjeldende fra politisk niva. Diskurser omformes gjennom ulike rekontekstualiseringsfelt. Fra
en diskurs (om)skapes gjennom distributive regler, konkretisert i politiske styringsdokument,
omarbeides diskursen ved hjelp av aktive akterer i et rekontekstualiseringsfelt. Det skjer
dermed en transformasjon av diskurser, og det blir frigjort spillerom for ideologier (Bernstein,

2000).

3.2.4. Evalueringsregler
Bernstein overforer videre sin teori om pedagogiske diskurser til pedagogisk praksis. Pa et

abstrakt niva 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 far vilkarlige og imaginaere 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 overfores i en spesifikk sammenheng,
samt sosiale relasjoner og kommunikasjon i denne bestemte konteksten. Den kognitive
konsekvensen ligger i at en diskurs transformeres til tempo pa forventet lering (tid og alder),
overforing 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 overfores
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 apne regler for evaluering. Evalueringsregler utgjer selve motoren i den pedagogiske
anordning, og realiseres gjennom pedagogisk diskurs og agenters, det vil si barnehagelarernes,
utevelse i praksisfeltet. Evalueringsregler angir hvilke kompetanser og kunnskaper barna ber

veaere i besittelse av pa et bestemt alderstrinn og i en gitt kontekst (Bernstein, 2000).
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Gjennom & 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 & understreke at anordningens konsekvenser
ikke er deterministiske. Anordningen kontrollerer det skjulte, men i prosessen med & 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 & regulere bevisstheten.
Den som tilegner seg anordningen, tilegner seg ogsd en form for symbolsk kontroll. I min
analyse blir anordningen synliggjort bade gjennom de distributive reglene og gjennom
rekontekstualiseringsreglene som i mitt prosjekt reguleres av barnehagelererne. Reglene er
dermed knyttet til en form for symbolsk kontroll pa ulike niva, en kontroll som fungerer som

en hersker over menneskers bevissthet (Bernstein, 2000).

Hensikten med & gjore rede for den pedagogiske anordningen og de ulike reglene for tilgang og
til transformasjon av diskurser, er & synliggjore 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 foringer for og muliggjer ulike former for kommunikasjon, noe som igjen pavirker
bevissthetsformer i forhold til reproduksjon og muligheter for forandringer (Bernstein, 2000).
Mens de distributive reglene 1 stor grad kontrolleres av staten, transformeres
rekontekstualiseringsreglene i en pedagogisk kontekst. Bernstein (2000) beskriver dermed to
felt som star 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 akterer forstdr og skaper mening i en bestemt pedagogisk
kontekst. Ulike sosiale grupper og akterer vil vaere interessert i a legge premisser for innholdet

i den pedagogiske diskursen for pa den maten & 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
cksempel & svekke eller styrke utdanningens autonomi. Konstitueringen av en pedagogisk
diskurs virker bestemmende og regulerende pa hva slags kunnskap som skal rekontekstualiseres
fra det primere kunnskapsproduserende feltet til andre felt der kunnskap skal tilegnes og
formidles. Som jeg har skrevet 1 innledningskapittelet, er det offisielle
rekontekstualiseringsfeltet direkte kontrollert av staten gjennom for eksempel lovgivning,
utredninger og byrakratiske forordninger, mens det pedagogiske fagmiljeet utgjor 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. Barnehagelarerne har
liten kontroll over pedagogikken, og forventninger til barns oppfersel og forventninger til

leering og evaluering av utbytte er sterke. Barnehagelerernes relative autonomi er dermed svak.

En praksis med sterk relativ autonomi kjennetegnes av at akterene har kontroll over
konstruksjon av innhold og rom, og av en svak regulering av oppfersel og vaeremater. Tiden er
heller ikke marker for ulike aktiviteter. I tillegg kjennetegnes praksisen av et fokus pa nitiden
hvor evalueringskriteriene er diffuse (Bernstein, 2000, s. 46). Dette betyr at det pedagogiske
rekontekstualiseringsfeltet ikke er underlagt en direkte kontroll. Derfor har profesjonsutevere
med stor grad av autonomi muligheter til & utforme en genuin praksis som legitimeres av sosial,
psykologisk og pedagogisk kunnskap, og til & utforme praksis ulikt i ulike kontekster
(Bernstein, 2000, s. 47-48). En autonom profesjonsutevelse innebarer dermed muligheter til &
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 profesjonsutevere ha kontroll over vilkér og

innhold i arbeidet sitt.

Dynamikken mellom det offisielle og det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet loftes fram i
mitt prosjekt. Hvilke diskurser skapes i det offisielle feltet, og hvordan metes og fortolkes
diskurser i det pedagogiske feltet? Kan det oppstd en kamp om eller motstand mot ulike

diskurser, eller vil det veere 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 oppstar, 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 oppstar det ideologiske spillerom. I spillerommet foregar 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 a pavirke utdanningssystemet gjennom
for eksempel a legge foringer for laere- eller rammeplaner. [ utdanningsreformer konstrueres og
distribueres derfor ulike pedagogiske identiteter. Bernsteins teori om pedagogiske identiteter
gjores rede for i artikkel 2, men omtales ogsa her for & synliggjere hvordan de ulike delene av

Bernsteins teorier tenkes sammen i mitt prosjekt.

Bernsteins teori om pedagogiske identiteter belyser hva som skal framstd som offisiell
kunnskap gjennom de diskurser som gis prioritet. Hovdenak (2011, s. 48) forstar pedagogiske
identiteter som en form for «statsstyrt sosialisering» hvor akterer pd makroniva gjennom a legge
til rette for ulike pedagogiske identiteter prever & pavirke individets bevissthetsstrukturer.
Pedagogisk identitet skapes ved overfering av utdanningskunnskap og realiseres gjennom
leereplan, pedagogikk og evaluering. Pedagogisk identitet kan derfor sies & handle om hva slags
kunnskap, verdier og interesser akterer pa makroniva ensker a gi samfunnsmessig legitimitet

(Bernstein, 2000).

Bernstein (2000, s. 65-70) skiller mellom fire ulike pedagogiske identiteter som representerer
ulike tilneerminger til & regulere og héndtere forandring, moral, kultur og ekonomi. Disse
tilneermingene til styring av forandring forventes a vaere levde opplevelser for akterer, som for
eksempel barnehagelarer og barnehagebarn, gjennom a forme deres pedagogiske identitet. Alle
utdanningsreformer kan bli sett pd som resultatet av kampen om & 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 pé framtiden, mens sentraliserte ressurser tar utgangpunkt i fortiden. Sentraliserte
ressurser kan ogsa vere framtidsrettet, men framtiden ses med utgangspunkt i fortidens

ressurser (Bernstein, 2000).

Retrospektiv identitet er formet av nasjonale, religiose og kulturelle narrativ om fortiden. Disse
narrativene er rekontekstualisert for & stabilisere denne fortiden i framtiden. Det er et fokus pa
utdanningens «inputsy», og gkonomisk vinning star ikke i fokus. Prospektiv pedagogisk identitet
har ogsa et fokus pé fortiden, men ikke pd samme mate som den retrospektive pedagogiske
identiteten. Denne identiteten er konstruert for & kunne takle kulturell, ekonomisk og
teknologisk forandring ved for eksempel a forsvare eller oke ekonomisk ytelse. En prospektiv
identitet fokuserer pa prestasjoner som har en form for verdi. Derfor kreves det en statlig

kontroll over bade 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.

Ogsa ved en markedsidentitet er autonomi nedvendig slik at institusjonen og dens enheter kan
variere sine ressurser. I motsetning til terapeutisk identitet, er det her et mal om a produsere
konkurransedyktige resultater for a fi et storst mulig utbytte av for eksempel studenter.
Vektlegging av lennsombhet, 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.

Ifelge Bernstein (2000, s. 70-71) seker dagens utdanningsreformer & kontrollere utdanningens
input og output gjennom en kontinuerlig evaluering. En kunnskapsstandardisering av
utdanningens input er nedvendig for at det skal veere mulig & sammenligne ulike institusjoner.
I tillegg kreves lokal autonomi for at institusjonene skal kunne tilpasses lokale kontekster.

Bernstein hevder derfor at det har blitt en komplementer relasjon mellom det prospektive (neo-
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konservative) og det markedsorienterte (neo-liberalt) gjennom en desentralisert ledelsesenhet
innebygd i en lereplan som framhever nasjonal virksomhet (kulturell, skonomisk og politisk).
Dette innebzrer at den neo-liberale posisjonen meater et sentralisert rammeplanverk. En
desentralisert markedsidentitet har forandret pedagogiske institusjoners regulerende diskurs
som folge av en sterkere vektlegging av a tilfredsstille eksterne konkurransekrav. Nevnt
innledningsvis ser det ogsa 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

okonomisk utvikling.

I tillegg til et overordnet teoretisk perspektiv pa utdanning, makt, styring og ideologi,
presenterer Bernstein ogsa et analytisk verktey som har til hensikt & beskrive hvordan statlige
foringer innvirker pa pedagogisk praksis. Bernsteins analyseverktey vil bli gjort rede for i
kapittel 4. Pa bakgrunn av at Bernstein presenterer et konkret tekstanalytisk verktey 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 folgende.

3.3 Kritisk diskursanalyse
Diskurs defineres som en tenke- og taleméte som rar i et samfunn, i en kontekst eller i en

pedagogisk praksis. Maten fenomener blir beskrevet pa eller hvordan det snakkes om ulike
fenomener, omtales gjerne som diskurs. Diskurs kan dermed sies & vare talemater i et samfunn
som bidrar til & lede tanker og handlingsmater. Hvordan det snakkes om laering fra et politisk
og et profesjonelt perspektiv, blir styrende for praksis. Diskurser bidrar dermed til & konstruere
en sosial virkelighet, samtidig som den sosiale virkelighet igjen pavirker diskurser. Neumann
(2001, s. 109) hevder at diskurser er virkelighetskonstituerende for sine barere. En diskurs blir
dermed en bestemt mate a snakke pa, en mate & forstd verden pa, og bidrar pa denne maten til
a forme menneskers identitet og sosiale relasjoner (Jergensen & Phillips, 1999). En diskursiv
praksis inneholder bade produksjon og reproduksjon av diskurs. Diskurs, samfunn og praksis
kan dermed sies & sté i et dialektisk forhold til hverandre. Sprak bidrar til reproduksjon eller
overforing av bdde maktrelasjoner og en bestemt kultur. Dette omtales som diskursens makt

(Fairclough & Wodak, 1997, s. 273).

Kritisk diskursanalyse gér ut fra tanken om at diskurser er en del av en sosial praksis, som béde
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 pé diskurs er sentralt for & kunne
avdekke makt og ideologier og hvilke foringer dette gir for praksis. En kritisk diskursanalyse
kan bidra til & eke 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 & «avdekke» eksisterende hierarki, makt og kontroll
gjennom for eksempel 4 analysere sprakets mangfoldige meningsbetydning (Jergensen og
Phillips, 1999). Det a se pa sprékets 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 spraket, og sprakets rolle i & 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 & veere objektiv sannhet, men ma ses

i den konteksten den oppstar innen.

Kritisk diskursanalyse er et sammensatt felt, men som et fellestrekk kan man si at kritisk
diskursanalyse forer sammen kritisk sosialvitenskap og lingvistikk til et teoretisk og analytisk
rammeverk og lager en dialog mellom disse (Jorgensen & Phillips, 1999). Kritisk
diskursanalyse er en tilneerming innen kvalitativ metode hvor teori og metode géar i ett

(Chouliaraki & Fairclough, 1999; Jergensen & Phillips, 1999).

Metodisk kan kritisk diskursanalyse bidra til & analysere sosial praksis med sarlig fokus pa
diskurser koblet til teoretiske og praktiske anliggender og den offentlige sfaere den henspiller
pa. Analyse bidrar til & operasjonalisere diskursive teoretiske konstruksjoner og til & utvikle og
utdype ulike teoretiske konstruksjoner. Chouliaraki og Fairclough (1999) papeker derfor at det
er viktig 4 unnga teoretisering (teori kun for a ha teori) og metodologisering i betydningen av &
se metode som en teoriles mate & innhente resultater pa. Kritisk diskursanalyse kan vare en
mate 4 fa teorier i dialog pa. Dette medforer & jobbe pa en transdisiplineer méate hvor logikken i
en disiplin som for eksempel sosiologi kan bidra til & utvikle en annen disiplin som for eksempel
lingvistikk, eller i mitt tilfelle, pedagogikk (Chouliaraki & Fairclough, 1999, s. 16-17). Det &
ha skiftende teoretiske ressurser og ulike méter a se og operasjonalisere materialet pa kan belyse

ulike fagdisipliner pa en dialektisk mate.

Hvordan ulike fenomen omtales gjennom sprak, er grunnleggende innen kritisk diskursanalyse.

Sprék er relevant nar det gjelder diskursiv konstruksjon av endring i praksiser, samtidig som
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praksiser endrer seg gjennom sprak. Kritisk diskursanalyse har et dialektisk syn pa diskurs og
den sosiale verden (Harvey, 1996, i Chouliaraki & Fairclough, 1999) gjennom 4 vise at de
pavirker hverandre gjensidig. En tekst kan bli lest pa ulike mater, men tekster kan ikke ses
isolert fra sin samfunnspolitiske kontekst og de samfunnsmessige vilkdr som gjor tekster
mulige. Viten er dermed kulturelt og sosialt innleiret. En tekst er ikke fastlast til & ha én bestemt
mening, men likevel er det en grense for hva en tekst kan bety (Fairclough, 2008). Det & ha en
forstéelse for samfunnsmessig, historisk og kulturell kontekst er avgjerende for & kunne si noe
om hva som anses & veare en etablert sannhet, hva som star i en maktposisjon, og hva spraklige

uttrykksformer innebarer.

3.3.1 Bernstein og Kkritisk diskursanalyse
Innen kritisk diskursanalyse har det blitt utviklet teoretiske tilneerminger som er orientert bade

mot analyse av kommunikative hendelser og analyse av strukturelle betingelser som muliggjor
handling (Fairclough, 2008). Mélet med de ulike tilnrmingene er & teoretisere, problematisere
og underseke forholdet mellom diskursiv praksis og sosial og kulturell utvikling i ulike sosiale

kontekster.

Formalet med Bernsteins analyseverktoy er & beskrive de forhold som gjer handlinger mulige
(Bernstein, 1990; Bernstein, 2000). Bernstein analyseverktey har til hensikt & beskrive en tekst
og avdekke maktforhold slik det kommer til uttrykk gjennom spraket, samt avdekke hvordan
makt og ideologi bidrar til & forme pedagogisk praksis. Hvordan ulike fenomen omtales fra ulikt
hold, som for eksempel i stortingsmeldinger som jeg analyserer, legger foringer 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 pad som en sosial handling men ogsd som noe mer konstant som
skaper og opprettholder handlingsmater, tanker og vaeremater. Dette lofter Bernstein (2000)
fram som viktig. Praksis blir dermed ikke kun et produkt av feringer, men ogsa 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 gjor som en del
av hva de gjor (Chouliaraki & Fairclough, s. 22). Sosiale prosesser skapes dermed bade av

sosiale praksiser og gjennom overordnede foringer som ligger til grunn for praksis.
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I mitt prosjekt har jeg hatt fokus pa hvordan feringer fra politisk hold legger premisser for
pedagogisk praksis, og pd hvilken méte ulike foringer tolkes og reforhandles i praksisfeltet. I
tillegg har jeg gjennom & intervjue barnehagelerere sokt a beskrive hvordan diskurser tar form,
og hvordan ulike diskurser fremmes, omformes, reforhandles eller usynliggjores i en spesifikk

kontekst.

Gjennom 4 gjere rede for et overordnet teoretisk rammeverk har jeg synliggjort de overordnede
perspektivene avhandlingen min bygger pa, samt de premissene som ligger til grunn for
analysene mine. Gjennom en kritisk diskursanalyse av bade styringsverktoy og kvalitative
intervju har jeg sekt & avdekke bdde en strukturell makt og sprakets rolle i & skape og
opprettholde makt. Det eksisterer som nevnt ingen enhetlig metodisk tilnrming til kritisk
diskursanalyse. Jeg har derfor selv utviklet et forskningsdesign som passer til studiens formal.
Det er i tillegg som nevnt vanskelig a skille teorien fra den metoden som er brukt (Jergensen &
Phillips, 1999). Teoretisk tilneerming former derfor deler av den metodiske tilnarmingen til
prosjektet. Jeg gjor likevel et skille mellom teori og metode gjennom & presentere teori og
metode i1 ulike kapitler. Dette har jeg gjort for & lage en tydelig struktur, men ogsa for a
synliggjore at teori og metode til tider opererer pa ulike niva. I metodedelen gjor jeg rede for
konkret framgangsmate, utvalg, analysemetoder og valg av kilder, kvalitet og etikk. Samtidig
bygger metoden pé 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 tilneerming til forskningsfeltet

I mitt prosjekt har jeg som nevnt fokusert pa hvordan ulike leeringsdiskurser som skapes fra
politisk hold kan relateres til bestemte ideologier, og hvordan ulike diskurser overfores,
omtolkes og reforhandles av barnehagelerere i det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet.
Denne tilneermingen betyr at jeg ikke har vert ute etter ulike definisjoner av leringsbegrepet,
men heller etter hvordan ulike leringsforstaelser loftes fram og hvilken kunnskap som fra
legitimeres som gyldig. Bakgrunn, begrunnelser og overveielser for valg av datamateriale vil

bli redegjort for i det folgende.

4.1 Begrunnelse for valg av styringsdokument
Ett av hovedmalene med dette forskningsprosjektet var a belyse grad av statlig styring over

barnehagens innhold, hva slags kunnskap som gis prioritet, og pa hvilken mate statlige foringer
fortolkes av barnehagelaerere. Styring, makt og ideologi er derfor overordnede prinsipp som
ligger til grunn for avhandlingen, og jeg har brukt deler av Bernsteins teoretiske rammeverk for
a belyse dette. Jeg har valgt & 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 a beskrive og sammenligne laeringsdiskurser fra OECD og Norge, og for

a belyse om og pa hvilken méate OECD sine foringer kan gjenspeiles i norsk barnehagepolitikk.

Stortingsmeldinger og OECD-rapporter kan sies & 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 spriket
regler det tenkes og konstrueres ut fra, og skaper felt som produserer diskurser med spesialiserte
former for makt og kontroll. Distributive regler skaper altsa et spesielt felt av diskursproduksjon
med spesielle regler for tilgang og makt, og kontrolleres ifelge Bernstein (2000, s. 31) i storre

og sterre grad av staten.

OECD har som nevnt fatt en gkende rolle i sine medlemslands utdanningspolitikk. Det a
fokusere pa global styring kan bidra til 4 lofte 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 mal & bygge opp sterke kunnskapssamfunn, og har et sterkt fokus pa
utdanningskvalitet (Kampmann, 2013; Mausethagen, 2013; Taguma, m.fl, 2013; Nygard,
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2015). OECD har fatt en sentral rolle som politisk utever gjennom & utvikle bade indikatorer
som har til hensikt & ke kvalitet i utdanningen og indikatorer som har til hensikt & sammenligne

utdanningskvalitet (Mausethagen, 2013).

OECD har ingen rettslig, regulerende eller finansiell pavirkning pa ulike lands
utdanningsreformer eller utdanningspolitikk, men de kan ha pavirkning gjennom & styre
gjennom begrepsbruk. Gjennom & veare et radgivende 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 pavirkningskraft gjennom hvordan ulike fenomen omtales, og
kan folgelig bli en pddriver for videre politikk (Mausethagen, 2013). Marcusson (2013) bruker
begrepet «idea game» for a beskrive OECD sin rolle som styringsorgan i kraft av & spre ideer

som fér stette gjennom a bli omtalt, reartikulert, sitert og referert til (Ball & Exley, 2010).

Jeg har ogsa analysert stortingsmeldinger rettet mot den norske barnehagen. Stortingsmeldinger
er heller ikke styringsdokumenter i direkte forstand, men kan legge foringer for videre politikk
gjennom drefting av eller forslag til framtidig politikk. Stortingsmeldinger kan ogsé 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 nér regjeringen skal presentere ulike saker for Stortinget. Pa lik linje med en
OECD-rapport kan ogsa en stortingsmelding sies & vare en pddriver for videre politikk
(Nygard, 2015). Styring gjennom begrepsbruk og «soft governance» blir derfor relevant ogsa
for stortingsmeldinger. For & fa et bilde av ideologiske endringer over tid har jeg videre valgt &
analysere alle stortingsmeldingene som er gitt ut om barnehagen fra 1970-tallet og fram til i

dag.

I de nyeste stortingsmeldingene refereres det ogsa til OECD sine utredninger, mal og visjoner.
I den forste artikkelen ble det derfor et mal og analyser om og pa hvilken mate OECD sin
utdanningspolitikk gjorde seg synlig i norsk barnehagepolitikk. Stortingsmeldingene kan derfor
sies & veere en del av et «idea game» (Marcusson, 2003), hvor OECD sine ideer bade refereres,
siteres og stottes (Ball & Exley, 2010). Samtidig reproduseres ogsa visjoner og mal som har
blitt fremmet gjennom flere tidr. Pa bakgrunn av dette var det hensiktsmessig bade a
sammenligne norske stortingsmeldinger med en OECD-rapport, og & analysere

stortingsmeldinger gjennom en litt lengre tidsperiode for & underseke om laeringsdiskurser har
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endret betydningsinnhold, eller i hvilken grad ulike laeringsdiskurser har blitt stdende som

relativt stabile gjennom flere ar.

Analysematerialet er valgt pa bakgrunn av sin kraft til & vaere retningsgivende, radgivende og
styrende dokumenter som gjennom en form for moralsk press skaper premisser for utforming
av innhold i norsk barnchagepolitikk. Videre er dokumentene valgt fordi de egner seg til &
synliggjere i et idéspill (Marcusson, 2003), hvor sarlig OECD sine visjoner gjenspeiles i norske
stortingsmeldinger. Malet med analysene var derfor ikke & studere implementering av ny
politikk, men & synliggjere diskurser og meningsinnhold som ligger til grunn for en eventuell
endring, hvilke ideologier som til enhver tid leftes fram, hvilke diskurser som forsvinner og
hvilke diskurser som tillegges storst vekt. Analysen av styringsdokumentene befinner seg pé et

ideologisk niva mellom statlig styring og implementering.

4.2 Analyse av styringsdokument
Bernsteins analyseverktey har til hensikt & synliggjere makt og kontroll gjennom & belyse

relasjoner mellom kategorier. Analysematen legger til rette for en systematisk og grundig
gjennomgang av et datamateriale ved & markere grad av klassifisering og/eller innramming i
ulike utsagn (Bernstein, 1975). En beskrivende tilneerming til et analysemateriale vil bidra til at

flere nyanser av en tekst fanges opp slik at analysen blir bredere.

Hensikten med & analysere styringsdokumenter er som nevnt & avdekke og beskrive makt,
ideologier og herskende diskurser rundt barnehagen som leringsarena for barn. Makt handler
om relasjon mellom kategorier (Bernstein, 1975). Kategorier kan for eksempel vare barnehage
og stat eller ulike fagomréader i barnehagens rammeplaner. For & 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
seerlig 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 baerer

klassifisering med seg makt (Bernstein 2000).
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Klassifisering har bade 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 fagomrader i barnehagen eller personalets kompetanse.
Klassifisering bestir 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 gjores rede for i artikkel 1 (se Nygérd, 2015).

Bernsteins analysemetode har forst og fremst fungert som en beskrivende lesemdte, en mate &
tilneerme seg sammensatte, politiske tekster pa som bidrar til & apne opp for et bredere grunnlag
for & identifisere og beskrive ulike laeringsdiskurser. Bernstein (2000, s. 3) skriver at han ensket
a skape modeller «which can generate specific descriptions». Gjennom sitt analyseverktey har
han skapt et «language of description» som gir muligheter for a jobbe med analyse pa en apen,
beskrivende mate, en lesemate som kan bidra til a utforme modeller. Det interne spraket er
skapt av ulike teorier, for eksempel Bernsteins teoretiske rammeverk, mens det eksterne spraket
er skapt av modeller som er utviklet fra det teoretiske rammeverket. Modellene bidrar videre til
a aktivere teorien som er anvendt (Bernstein, 2000). Det indre og det ytre sprak bidrar sénn som
jeg tolker Bernstein, til & samordne teori og metode til en enhet; det teoretiske rammeverket

utgjor fundamentet for metoden, samtidig som rammeverket aktiveres av metoden.

Teori og metode gér i ett i min tilneerming til datamaterialet, noe som i teoridelen ble beskrevet
som et viktig premiss for kritisk diskursanalyse. Bernsteins deskriptive analyseverktey har
hjulpet meg til a bevare en dpen lesemate slik at analysen ikke har blitt styrt i én bestemt retning.
Analyseverktoyet dekket analysematerialet pa en mate som bidro til at ulike leeringsforstaelser
kom tydelig fram av materialet. Analysemetoden tvang fram en sterre apenhet til materialet noe
som igjen bidro til sammensatte beskrivelser av de leringsforstaelsene som fremmes i de

politiske dokumentene.

Etter at datamaterialet ble beskrevet ved hjelp av de fire kategoriene som representerer
klassifisering, seokte jeg & beskrive de ulike leringsforstaelsene som hersker i
stortingsmeldingene og i OECD-rapporten (se Nygard, 2015 for ytterligere beskrivelser).
Datamaterialet ble tolket og kategorisert inn i meningsbarende enheter som videre ble
identifisert som ulike diskurser. I denne sammenhengen er det viktig & presisere at den

deskriptive analysen ble utfort ved hjelp av Bernsteins analyseverktey 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 utfort
av meg. Som felge av min lesemate, forforstaelse 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 folge av min lesemate i lys av mitt
forskningsmessige stasted og innen de rammer som muliggjer mening (Fairclough, 2008). Som
beskrevet i kapittel 3 ser jeg ikke pa 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 & synliggjere likheter og forskjeller i leeringsdiskurser bade
mellom Norge og OECD, og til & synliggjere ideologiske endringer i norsk barnehagepolitikk
fra 1970-arene og fram til i dag.

Det & lese og analysere stortingsmeldinger er pa mange mater utfordrende. Politiske
styringsdokument dreier i1 ulike retninger for a4 fa bred oppslutning og mulighet til & skape
forandring (Clarke & Newman, 1997). Det brukes sprak med flere lag av mening, og derfor sa
jeg nedvendigheten og nytten av & benytte meg av en deskriptiv analysemetode. [ og med at jeg
har leftet fram kritisk diskursanalyse og pépekt at det er en grense for hva en diskurs kan bety,
har jeg hele tiden hatt begrepet «kontekst» med meg i analysearbeidet. Sprak er, som papekt
tidligere, situert i en historisk, kulturell og sosial kontekst (Jorgensen & Phillips, 1999;
Wetherell m.fl., 2001; Fairclough, 2008), og ulike kontekster utgjor et rammeverk hvor mening
oppstar.

Etter & ha analysert dokumentene og kategorisert materialet i meningsbarende enheter, satte
jeg datamaterialet inn i en ny sammenheng eller kontekst som er skapt av meg som forsker. For
a vaere tro mot datamaterialet mitt har jeg sekt a tolke materialet i lys av den konteksten det er
en del av, samt a synliggjore datamaterialet ved a ta med mye radata i form av sitat i de ulike
artiklene. Datamaterialet synliggjores samtidig som min lesemate og mine tolkninger har blitt
gjort grundig rede for. P4 denne maten blir mine tolkninger av datamaterialet og min
konstruksjon av tekst forsekt synliggjort for leser. Dette har ogsa vert et viktig premiss for

analyse og tolkning av intervjumaterialet.
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4.3 Intervjuundersgkelsen
Jeg har som nevnt intervjuet barnehagelerere for & finne ut hvordan de selv beskriver

barnehagen som laringsarena, hvordan de erfarer endringer over tid, og hvordan de meter og
fortolker politiske foringer for barnehagens innhold. I min avgrensede kvalitative studie har jeg
intervjuet atte barnehagelerere med forholdsvis lang erfaring i barnehagen. Med utgangspunkt
i problemstillingen ensket jeg & danne meg et bilde av deltakerens perspektiv slik at
barnehagelarernes stemme hert, samt for & fa 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 oppstar det en forstaelse av

forskningsdeltakernes erfaringer og fortolkninger rundt det fenomenet som undersokes. Ett
viktig mal med forskningsprosjektet var & belyse erfaringer, forstaelser og fortolkninger av
barnehagen som le@ringsarena sett fra barnehagelarernes stisted. 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 vere et omdreiningspunkt for barnehagen som laringsarena og
derfor et interessant utgangspunkt for samtaler. Derfor ensket jeg & intervjue flere
barnehagelarere som hadde jobbet i barnehagen i mer enn 10 ar. I tillegg ensket jeg & intervjue
barnehagelarere som jobbet bdde pa smébarnsavdeling/base og storbarnsavdeling/base. Tanken
med dette var & f4 et mer sammensatt datamateriale som skulle gi meg et bredt bilde av

barnehagen som laeringsarena.

Jeg har hatt forholdsvis klare utvalgskriterier, og har derfor foretatt et strategisk utvalg (Kvale
& Brinkmann, 2015). Samtidig er det viktig & understreke at jeg har ikke hatt innflytelse pa
hvilke barnehagelaerere som skulle delta i prosjektet. Jeg henvendte jeg meg til tilfeldige
barnehager med ulik organisering i tilfeldige kommuner. For & fa tilgang til informanter tok jeg
forst kontakt med styrere eller enhetsledere. Styrerne eller enhetslederne tok videre kontakt med
barnehagelarere pa sin barnehage, og informerte senere meg om hvem som hadde sagt ja til &
delta. P4 denne maéten fikk jeg kontakt med seks barnehagelerere med lang erfaring fra
barnehagen. I tillegg fikk jeg kontakt med to barnehagelerere gjennom sosialt nettverk.
Informantene og relevant informasjon om informantene og barnehagene de jobber i, blir

presentert i artikkel 3 (Nygérd, 2017).
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4.3.2 Gjennomfgring av intervjuene
Jeg sokte a fa en forstaelse for og en kunnskap om barnehagelarernes erfaringer i lys av de

historiske, sosiale og kulturelle rammer som ligger til grunn for deres praksis. I trdd med
moderat konstruktivisme hadde jeg ikke til hensikt & «avdekke» en virkelighet, men ser heller

pa intervjuene som en setting hvor viten loftes fram gjennom dialog og samhandling.

Jeg var opptatt av & lytte til informantenes stemme og lofte fram deres erfaringer og
fortolkninger, samtidig som jeg ogsd hadde en tanke om hva jeg ville fa ut av intervjuene.
Utfordringen var derfor & finne en balanse mellom det & vaere lyttende til stede og la samtalen
gd 1 informantenes retning, og det & vare en «ordstyrer» som ensket & fa en forstaelse av ulike

sider ved barnehagen som laeringsarena for barn.

P& forhdnd hadde jeg som nevnt utarbeidet en halvstrukturert intervjuguide (Kvale &
Brinkmann, 2015) (se vedlegg). Jeg hadde noen tema jeg ensket a fa innblikk i, samtidig som
jeg var apen for deltakernes perspektiver og for innspill jeg ikke hadde tenkt ut pa forhand. Ved
a formulere noen spersmal pa forhand ga jeg underseokelsen en retning. Samtidig var jeg dpen
for nye spersmal 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 sa stor grad som mulig
skulle bli en samtale hvor barnehagelererne kunne tenke sine tanker og tilkjennegi sin

forstdelse uten a bli stoppet av en intervjuer som ensket & dra samtalen i én bestemt retning.

Intervjuguiden hadde apne spersmal og som forsker var jeg dpen for at intervjuene kunne ga
ulike veier. Jeg gjorde vurderinger underveis i intervjuene, og valgte i stor grad & folge
informantenes stemme. Om samtalen havnet pa et sidespor, ledet jeg dem inn pa
hovedtematikken. Dette er et eksempel pé at jeg som forsker er i en maktposisjon (Dalen, 2004;
Kvale, 2005) hvor jeg kan styre intervjuene i den retningen jeg ensker. Det er jeg som har
bestemt tema for undersekelsen, og som 1i tillegg har monopol pé tolkningen av datamaterialet

(Kvale, 2005).

Hvordan den enkelte barnehagelerer legger til rette for at barnehagen skal vare en leeringsarena
for barn, om barnehagen har bestemte satsingsomrader, om kommunen har bestemte
satsingsomrader, og hvordan barnehagen forholder seg til statlige foringer og satsingsomrade,
var spersmal jeg ensket svar pa. Dette var omrader jeg sd pé som essensielle for 4 fa kunnskap
om barnehagen som leringsarena og disse spersmalene ble derfor stilt i alle intervjuene. Jeg

sokte likevel & folge de spor og innspill som informantene var opptatt av, og var innstilt pa og
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interessert i at intervjuene kunne ta ulike retninger eller at det kunne dukke opp nye tema som

kunne vare interessante for prosjektet.

Alle informantene uttrykte et engasjement i intervjusituasjonen, bade fordi de fikk mulighet til
a reflektere over ulike tema som de ikke hadde tid til & reflektere sa mye over i sin travle
barnehagehverdag, og fordi de ble stimulert til a tenke over ting de kanskje ikke hadde reflektert
sa mye over tidligere. I de intervjuene hvor de var to og to, utfordret de hverandre og reflekterte
over hendelser de ikke hadde dreftet s mye tidligere. De fortalte at de laerte mye av hverandre
og at de fikk satt ord pa erfaringer og opplevelser og satte erfaringene inn i en storre faglig og
politisk sammenheng. Flere av intervjuene tok derfor form av det jeg velger & omtale som en
kunnskapsutvekslende refleksjonsprosess. Ifelge Molander (1996) kan kunnskap oppsta
gjennom refleksjon, samtidig som kunnskap er en form for refleksjon i handling. Samtidig
forutsetter refleksjon i handling avstand til handlingen. Barnehagelarernes erfaringer i en
samspillende dialog bidro til & lefte fram og synliggjere deres perspektiver, samt til a skape

innholdsrike og reflekterende samtaler rundt deres praksis som barnehagelarere.

Som folge av bruken av halvstrukturerte intervju og et enske om & fange opp refleksjoner og
tematikk jeg ikke hadde sett for meg pa forhand, apnet jeg opp for endringer underveis i
forskningsprosessen. Jeg startet med en forstaelse, mitt eget erfaringsgrunnlag og mine egne
forutsetninger som virker bade bestemmende og begrensende for tolkningsrommet og som
muliggjerende for mening (Fairclough, 2008). Intervjuguiden ble utformet ut i fra eget
erfaringsgrunnlag og ut fra et meningsinnhold abstrahert ut fra politiske styringsdokument,
samt pa bakgrunn av den innsikten og forstaelsen jeg i utgangspunktet hadde om barnehagen
som leringsarena. 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 spersmal som utgangspunkt
for dialog. For eksempel ble ulik grad av klassifisering i ulike kommuner, hvordan
barnehagelarerne fortolket foringene og hvordan feringene muliggjorde eller begrenset
handling, et interessant spor & folge. Forskningsprosessen ble derfor en intersubjektiv prosess

hvor jeg gjennomgikk endringer underveis (Blaikie, 2010).

Til sammen hadde jeg informanter fra fire ulike kommuner. Ulike foringer i kommunene forte
til ulik praksis nér det kom til for eksempel kompetanseutvikling hos personalet, samt ulike
krav til dokumentasjon av barns ferdigheter. Jeg tenker derfor at det har veert berikende & snakke
med barnehagelerere i ulike kommuner, fordi det bidro til at satsingsomrader, 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 foringer bidro, ogsa til at jeg i artikkel 3
gikk bredere ut enn jeg forst hadde tenkt gjennom a belyse endringer i barnehagelareres
mandat, fortolkninger til mandat, barnchagelareres posisjoneringer som akterer, og hvordan

muligheter for posisjonering avhenger av fa ytre reguleringer (Nygard, 2017).

Samtidig kan det at jeg har kun atte informanter i fire ulike kommuner bli sett pa som et
begrensende og snevert utvalg. Om jeg kun hadde som formal & belyse barnehagens praksis,
hadde jeg nok valgt & observere i ulike barnehager og eventuelt intervjuet flere barnehagelarere.
Siden analysen av stortingsmeldinger ble sapass omfattende som de ble, vurderte jeg det som
mest realistisk & intervjue et sdpass begrenset utvalg av barnehagelerere. Om intervjuene hadde

blitt mindre fyldige og innholdsrike, ville jeg nok intervjuet flere enn atte.

4.4 Analyse av kvalitative intervju
Intervjuene med barnehagelarerne ble tatt opp pa lydband og deretter transkribert. Jeg gjorde

transkriberingene selv for & fa en naerhet til analysematerialet. De transkriberte intervjuene ble
videre lest flere ganger og systematisk analysert. Analyseprosessen startet fra det oyeblikket
jeg begynte a gjennomfere intervjuene, og fortsatte under transkriberingen og videre
gjennomlesninger. Etter & ha fatt et overblikk og en innsikt gjennom flere gjennomlesninger,
startet jeg pa en mer systematisk analyse. Jeg gjennomforte en tematisk analyse pa tvers av
materialet (Thagaard, 2013, s.181; Mason 2002) for & kunne synliggjere bade 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 pa dagen, planlagte aktiviteter, prioriterte fagomrdder, syn pad leering,
tilrettelegging for leering kompetanseutvikling hos personalet, foreldresamarbeid,
skolesamarbeid, politiske satsningsomrdader og kommunale foringer er cksempel pa
overordnede tema materialet ble kategorisert i. En tematisk analyse bidro dermed til at bade
likheter og forskjeller mellom intervjuene ble synlig. Jeg vil understreke at jeg var opptatt av
bade & bevare et samlende perspektiv i materialet og & 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 & ha gjennomfort en tematisk analyse av intervjuene, anvendte jeg det konkrete
analyseverktoyet innramming for a beskrive den tematikken jeg loftet fram i analysen
(Bernstein, 1975; 2000). Innramming brukes for & 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, rekkefalge, tempo pa
forventet lering og kriterier for evaluering (Bernstein, 1990). Intern innramming (+/-Fi)
beskriver grad av pavirkning barnet har over leringen, og ekstern innramming beskriver hvor
vidt barnchagelererne har lav (+Fe) eller heoy (-Fe) grad av kontroll over
kommunikasjonen/pedagogikken i overforingskonteksten, det vil si laerernes relative autonomi
ut fra ytre reguleringer. Ytre verdi péd innrammingen handler derfor om
kommunikasjonskontroll utenfor den pedagogiske praksis som har innvirkning pa pedagogisk
praksis. Den diskursive orden ble beskrevet gjennom utvelgelse av innhold (+/- Fie), rekkefolge

pa innhold (+/-Fie), tempo pa lering (+/- 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 & analysere ulike former for legitim kommunikasjon, og til & 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 gjennomforing, karakter og
oppfersel. Ved sterk innramming (+Fe) er forventninger til oppfersel og veremate sterk, mens
ved svak innramming (-Fe) er forventningene svake (Bernstein, 2000, s. 13). For ytterligere

utdyping av analyse av intervjuene, se Nygard (2017).

Styrken pa klassifiseringen (som er beskrevet i artikkel 1 og 2) og innrammingen (artikkel 3)
beskriver mulighetene for en autonom profesjonsutevelse. En sterk klassifisering av
barnehagen og barnehagens innhold, og en sterk klassifisering av hvilken kunnskap som skal
overfores i barnehagen, gir tydelige forventninger til bade den sosiale og den diskursive orden.
Derfor ble barnchagelerernes profesjonsutevelse og posisjoneringer dreftet i lys av ytre
reguleringer og muligheter for autonomi. Dette kommer jeg tilbake til under presentasjon og

drefting av funn.

4.5 Kuvalitet i kvalitativ forskning

4.5.1 Min rolle som forsker
Jeg har gjort rede for hvordan analysene er gjennomfert med utgangspunkt i Bernsteins

kodeteori. Teoretisk rammeverk og analyse er sammenvevd, men jeg har likevel valgt a dele

teori og analyse inn i to ulike kapittel bade for & synliggjere hvordan teorien ligger til grunn for
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analysen, og for & 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 spraket skaper og opprettholder en diskurs.

Samtidig har jeg loftet fram barnehagelerere som akterer som skaper handlingsrom innen en
struktur, og hvordan de selv bidrar til & skape en indre struktur i lys av egen forstaelsesramme
og egne fortolkninger. Hvordan mening skapes i ulike felt har vaert en sentral forankring i
prosjektet. Nar jeg valgte kritisk diskursanalyse som tilnerming til prosjektet, har jeg utelukket
andre mater a forstd, analyse og fortolke ulike fenomen pa. Med andre framgangsmater eller
andre analysemetoder kan det hende at funnene hadde blitt pa en annen mate, eller at jeg hadde
fulgt andre spor i de politiske dokumentene. Samtidig var det et viktig premiss for forskningen
min at bade det politiske og akterene skulle loftes fram og tillegges mening, og derfor ble

Bernsteins teori- og analyseverktey ansett som egnet for dette prosjektet.

Bernstein tenkning har vert det teoretiske og metodiske fundamentet prosjektet er bygd pa.
Bruken av Bernstein kan lede til spersmalet om forsker kun finner det forsker ensker & finne
for & bekrefte Bernsteins teorier. Bernsteins analyseverktoy kan ogsa virke deduktivt i den
forstand at det kan synes som at analysematerialet kun plasseres inn i forhandsdefinerte
kategorier slik at analysen blir statisk og uselvstendig. Som nevnt brukte jeg klassifisering og
innramming kun til & beskrive materialet og til a belyse forholdet mellom kontroll og makt, det
vil si hvordan ytre reguleringer setter rammer for praksis (Bernstein, 1975). Klassifisering og
innramming er derfor verktey som bidrar til spesifikke prinsipper for beskrivelse av et
datamateriale, en lesemate som bidrar til & aktivere teorien og dermed til at teori og metode
samordnes (Bernstein, 2000). Ulike verdier, nivaer og nyanser av klassifisering og innramming
bidrar til derfor til en detaljert, &pen og nyansert lesemate av datamaterialet. For at mine
lesemater og mine tolkninger skal bli tydelig for leser, har jeg derfor gitt en grundig redegjorelse

for teoretisk stasted, forskningsprosess og min tilneerming til og leseméte av datamaterialet.

Styrken med Bernsteins analyseverktey er sann som jeg ser det, at analyseverktoyene bidro til
a synliggjore bredden i datamaterialet. En beskrivende lesemate («Language of description»)
styrer ikke lesingen i én bestemt retning, men det dpner opp for et storre betydningsmangfold.
Ved tolkning og analyse av datamaterialet ble jeg som forsker viktig. Bade innsikt i relevant

teori og egen forstéelse av feltet ble styrende for hvordan materialet ble lest. Funnene ble bade
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sett i lys av eksisterende teori, men jeg sokte ogsa selv a begrepsfeste noen kategorier. Den
innsikt og forstaelse jeg hadde om forskningsprosjektet mitt, var utgangspunkt for
forskningsprosessen, samtidig som at datamaterialet ga ny innsikt og ny forstaelse av

tematikken.

Forskningsprosessen oppfatter jeg som dynamisk. Teoretisk innsikt og et konkret
analyseverktoy bidrar til at tolkningene fér en retning (Alvesson & Skoldberg, 2008). En tydelig
teoretisk posisjonering gir ogsa forskningsprosjektet en retning (Chouliaraki & Fairclough,
1999) bade i forhold til hva som velges ut som datamateriale og i forhold til hvordan
datamaterialet blir lest. Posisjoneringen bidrar dermed til en lesemate som gjor at forsker

distanserer seg fra egne antakelser (Jorgensen & Phillips, 1999).

Hensikten med studien var & belyse dynamikken mellom styring og profesjon, Bernsteins
rammeverk ga analysene og tolkningene en retning uten at feringene ble for overstyrende.
Bernsteins analyseverktey hjalp meg bade til & analysere strukturer som ligger til grunn for
handling, og til & analysere den dynamikken som skapes pa akterniva. Bade strukturer og
aktarers spillerom ble derfor synlig gjennom analysen. Bernsteins analysemetode har dermed
ikke blitt «tvunget» pa datamaterialet, men har heller fungert som en lesemate og en teoretisk
forankring som har vaert passende for mitt datamateriale. Jeg har vert i en kontinuerlig dialog
mellom datamaterialet og teorien gjennom hele forskningsprosessen. De delene av Bernsteins
teorier som har veert passende for mitt prosjekt har blitt anvendt, en anvendelse som videre har
gitt meg et nytt blikk pa datamaterialet. Denne vekselvirkningen har gjort forskningsprosessen
bade utfordrende og utviklende. Bernstein er ogsa en kompleks teoretiker, og hans teorier kan
forstds pa ulike mater. Jeg har derfor sokt & tydeliggjere min lesemate og min forstaelse av hans
teorier. Analysemetodene mine har jeg ogsa gjort sa transparente som mulig bade i artiklene og
i kappa. Jeg har i tillegg trukket fram sa mange sitat fra datamaterialet som mulig i artiklene,

slik at grunnlaget for min lesemate og mine fortolkninger skal vare synlig.

Det har ogsa vert verdifullt & f4 kvalifiserte fagfellevurderinger av artiklene. Ved hjelp av
fagfellevurderinger fikk jeg prevd ut mine tanker og forskningsspersmal fra eksterne
fagpersoner underveis i forskningsprosessen. Tilbakemeldingene fra fagfellene har bidratt til &
skjerpe forskerblikket mitt ved at jeg har blitt mer neyaktig og etterrettelig ved presentasjon av

funn og ved at jeg i enda sterre grad etterstreber helhet og sammenheng pa alle niva. Min

52



forstaelse av bade Bernstein og mine tolkninger av datamaterialet har blitt utfordret og utviklet

av bade eksterne fagfeller og kolleger ved DMMH og NTNU.

Gjennom hele forskerprosessen har jeg veart i aktiv dialog med datamaterialet. Jeg har vaert
opptatt av a lytte til informantenes stemme i sterst mulig grad (se Nygérd, 2017). Etter hvert
intervju gjenga jeg hovedpunkter i intervjuene til informantene, og jeg spurte om jeg hadde
forstatt ting riktig. Da oppstod det gjerne en dialog om intervjuet, og informantene ga uttrykk
for hvordan de syntes at det hadde gatt. 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 innforstatt med dette,
og hadde heller ikke behov for a fa transkriberingene tilsendt. Alle fikk ogsa beskjed om at de
kunne ringe meg eller ta kontakt med meg pa e-post om det var noe de ensket & snakke om eller

om de ensket 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 & gjore forskerprosessen sa transparent som mulig. Jeg har provd a synliggjere meg
selv som forsker gjennom hele denne prosessen og har beskrevet min rolle som forsker bade i

samhandling med informantene og datamaterialet.

Datamaterialet er samlet inn i henhold til NSDs retningslinjer. I og med at jeg skulle gjore et
digitalt opptak av intervjuene, var jeg pliktig til & melde inn prosjektet til NSD. Et prosjekt
regnes som meldepliktig hvis det direkte eller indirekte kan spores tilbake til enkeltpersoner.
Navn eller andre personopplysninger framgar ikke av lydopptakene, men i lydopptakene kan
det komme fram bakgrunnsopplysninger som indirekte kan spores til informantene som for
eksempel navn pé barnehage, avdeling eller lignende. ¢ 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.’ Informantene fikk ogs muntlig informasjon i forkant
av intervjuene, hvor de fikk mulighet til a stille spersmal til prosjektet. De ble ogsa né informert

om at de nar som helst kunne trekke seg fra prosjektet. Jeg informerte ogsa 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 (Nygard, 2017). Alle informantene i prosjektet er anonymisert, og
datamaterialet er behandlet konfidensielt. Under transkribering av intervjuene ble alle

identifiserbare bakgrunnsopplysninger, som navn pa barnehage og avdeling/base anonymisert.
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5. Presentasjon av artiklene og drgfting av sentral tematikk

Jeg har publisert tre artikler som belyser hovedproblemstillingen fra ulike perspektiv. I den
forste artikkelen beskriver jeg og sammenligner leringsdiskurser slik de framstar i et OECD-
dokument og i stortingsmeldingen Framtidens barnehage. 1 den andre artikkelen beskriver jeg
ulike leeringsdiskurser slik de framstar i norske stortingsmeldinger rettet mot barnehagen fra
1970-tallet og fram til i dag, og drefter videre leeringsdiskursene i lys av Bernsteins teori om
pedagogiske identiteter. I den tredje artikkelen fokuserer jeg pa hvordan barnehagelarere
fortolker statlige foringer, hvilke laeringsforstéelser de selv har, og hvordan de forteller at de
legger til rette for laering 1 barnehagens hverdagsliv. Hvordan leering omtales gjennom spréket,
og hva slags kunnskap som gis samfunnsmessig prioritet, har veert et sentralt forankringspunkt
i prosjektet. Ulike leeringsdiskurser har blitt loftet fram fra et komparativt perspektiv (artikkel
1) og et endringsperspektiv (artikkel 2). De ulike leringsdiskursene brukes igjen som et

bakteppe for intervjuundersekelsen som presenteres i artikkel 3.

5.1 De tre artiklene og deres svar pa prosjektets delspgrsmal
Hovedspersmalet i1 prosjektet er som jeg stiller innledningsvis: Hvilke leeringsdiskurser kan

identifiseres i det offisielle rekontekstualiseringsfeltet, og hvordan motes og fortolkes ulike
diskurser i det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet? De tre delspersmalene gir til sammen

et svar pa prosjektets hovedspersmal.

Det forste delspersmalet: Hva karakteriserer leeringsdiskursen i OECD og Norge? besvares i
artikkel 1. Leringsdiskursene framstilles skjematisk i folgende 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
storre grad av standardisering av barnehagens innhold (se Nygard, 2015). Diskursene dreftes
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 sterre grad & vektlegge tidlig
opplering i spesifikke ferdigheter, standardiserte leringsmal og eksplisitte kvalitetsindikatorer

knyttet til leering.
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Det andre delsporsmalet: 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 leringsarena
kronologisk, for & se hva som er stabilt og hva som har endret seg. De ulike laeringsdiskursene
dreftes i lys av Bernsteins teori om pedagogisk identitet, og diskuteres videre i lys av hva slags
kunnskap som prioriteres fra statlig niva. Jeg har anvendt Bernstein for & lofte fram at det i dag
eksisterer nye former for spenning og muligheter for forandring mellom sentraliserte
pedagogiske identiteter og markedet, noe som har fort til at stabile kollektive ressurser svekkes
(Bernstein, 2000, s. 71-71). Som folge 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 & legge storst vekt pa
praktiske ferdigheter og en helhetlig utvikling til i sterre grad & skape konkurransedyktige
individ. Markedsprinsippet har blitt mer synlig, noe som har fort til at kunnskap har endret form
og i starre grad separeres fra selvet. Derfor er det legitimt & anta at barns utvikling i sterre grad
handler om & optimalisere menneskelig kapital, og at kunnskap handler om & skape

forhdndsbestemte resultater (Nygérd, 2016).

Det tredje delspersmalet: Pd hvilken mdte posisjonerer barnehagelcerere seg som aktorer sett i
lys av en sterkere statlig styring over barnehagens innhold? besvares i artikkel 3. «Sterkere
statlig styring» brukes i problemstillingen for & tydeliggjere forbindelsen til de to andre
artiklene. Barnehagelarernes posisjonering som akterer er ogsa et sentralt premiss. Ifolge
Bernstein (2000) overfores ikke diskurser direkte fra ett felt til et annet, men de fortolkes og
omarbeides av aktivt handlende akterer. Mens de to forste artiklene synliggjor distributive
regler 1 det offentlige rekontekstualiseringsfeltet, loftes det  pedagogiske

rekontekstualiseringsfeltet fram gjennom barnehagelarernes fortolkninger og meninger.

De atte barnchagelarerne jeg intervjuet, erfarer at det har blitt nedfelt tydeligere mal rettet mot
barnehagen som leringsarena og pa fagomradene i rammeplanen. Som folge av dette har det
blitt tydeligere krav til barns leering. Det har ogsa blitt sterkere krav til & dokumentere barns
leering. Men hva som skal dokumenteres, og hvordan dette skal gjores, avhenger av
barnehagelarernes muligheter til posisjonering innen barnehagens rammer og statlige og

kommunale feringer, og om de aksepterer eller gjor motstand til ulike foringer. En sterkere grad

56



av statlig og kommunal styring vil redusere barnehagelarernes ideologiske spillerom og

autonomi, noe som kan bidra til & gjere pedagogisk praksis mer standardisert (Nygérd, 2017).

I lys av de funnene som lgftes fram i de ulike artiklene, er det tre tema som utpeker seg som
sentrale: endring 1 laeringsforstaelser 1 det offisielle rekontekstualiseringsfeltet,
barnchagelarernes posisjoneringer og autonomi, samt kontinuitet og forandring knyttet til

barnehagen som laringsarena for barn. Dette vil bli dreftet i det folgende.

5.1.1 Laeringsforstaelser i endring - mot en universell laeringsforstaelse?
Basert pa analyse av stortingsmeldingene og intervju med barnehagelarerne kan det hevdes at

oppfatninger av hva barn skal leere i barnehagen og begrunnelser for dette har endret seg. Barns
leering pa 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 laring skulle vaere 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 a utforme barnechagens

innhold.

Utover 1 1990-arene vokste det fram et sterkere fokus pa spesifikke ferdigheter som sosial
kompetanse, sprak og realfag. Det argumenteres i tydeligere grad enn tidligere for viktigheten
av a inncha spesifikke ferdigheter ut fra behovet for framtidig arbeidskraft og
samfunnsekonomisk vekst. Etter at barnchagen ble en del av Kunnskapsdepartementet i 2006,
har bade utdanningens prospektive og markedsorienterte pedagogiske identiteter blitt mer
framtredende. Et sterkere fokus pa konkurransedyktighet har fort til at utdanningspolitikk i
okende grad har blitt politisert og styres ut fra hva som lenner seg for samfunnet. Klitmeller &
Sommer (2015, s. 11) hevder at utdanning handler om en kamp om viten, en nasjonal
overlevelseskamp om & utdanne og kvalifisere de beste hoder. Dette kan ha mange arsaker.

Det norske utdanningssystemet gjennomgikk som nevnt en restrukturering pa 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 ogsé en gkt grad av statlig kontroll. Kvalitetsheving
av ulike utdanningsinstitusjoner ble et politisk mal. Som vist i artikkel 1 og 2 (Nygérd, 2015;
Nygard, 2016), er kvalitet i bade norske stortingsmeldinger og i OECD i stor grad knyttet til

leering, leringens resultater og ekonomisk utbytte pa sikt. Samtidig som utdanningssystemet
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ble preget av en desentralisering, ble malstyring en mate og «kontrollere» utdanningens utbytte
pa. Staten har pa denne maten fatt en stor grad av kontroll over utdanningssystemet (Clarke &

Newman, 1997).

P& 2000-tallet vokste en markedsorientert pedagogisk identitet fram i norske stortingsmeldinger
(Nygard, 2016), og det hersker en tro pa at markedet i storre grad enn tidligere skal styre
utdanningen (Karlsen, 2000; Apple, 2006). En markedsretting av utdanning innebarer 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 innebaerer at
utdanning ses pd som en ekonomisk framtidsinvestering (Alasuutari m.fl., 2014). I en
transnasjonal utdanningspolitikk har kvalitet i betydningen laering fatt stor plass. Utdanningens
kvalitet skal heves og males gjennom testing av ferdigheter og dokumentasjon av disse
ferdighetene (Alasuutari, m.fl., 2014). Okt grad av testing og maling av ferdigheter kan ses pa
som et press i retning av felles, nasjonale standarder (Apple, 2006). Som nevnt i kapittel 2
innebarer en markedsorientering og en innfering av felles nasjonale standarder at neoliberale

og neokonservative krefter star i en komplementar relasjon til hverandre.

Det fremmes stadig tydeligere mél for barnehagen som leringsarena (Nygard, 2015).
Institusjoner har fatt en ekende og aktiv rolle i barns liv, og Gilliam og Gullev (2012, s. 25)
bruker begrepet sivilisering for a beskrive de idealer og mal ulike institusjoner har for barn.
Sivilisering kan defineres pa ulike méter, men brukes i denne sammenhengen til & beskrive
institusjonelle og strukturelle forlap og sammenhenger, som for eksempel de forlep foreldre og
pedagoger setter barn inn i for at barna skal bli en bestemt type mennesker.
Siviliseringsbegrepet «retter sig mot at forsta, hvad der i en given sammenheng regnes for det
rette forhold mellem det enkelte og andre mennesker, den rette menneskelige oppfersel og
sameksistens, og altsd den kulturelt dominerende visjon om det ordentlige menneske og
samfund» (ibid. s. 26). Siviliseringsbegrepet kan dermed beskrive kulturelle verdier som blir
sett pa som selvsagte. Begrepet kan for eksempel brukes til & se pd 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 Gullev trekker linjer til Foucaults disiplineringsbegrep hvor disiplinering ses pa som

grunnlag for subjektivitetsdannelse. En sentral tanke er at standardisering og normalisering
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forer til en okt oppmerksomhet pa detaljer i oppfersel, og at mennesker internaliserer de okte
kravene slik at de blir en mate man betrakter seg selv pa. Disiplinering knyttes til selvkontroll,
tilpasning og makt, som betyr at institusjoner trekker pa sannhetsregimer som rommer en
bestemt oppfatning av normalitet (Foucault, 1994). Disiplinering kan derfor ha stor innflytelse
pé hvordan barn former sin identitet. Barn er likevel ikke passive mottakere for disiplinering,
men aktive fortolkere innen gitte rammer (Gilliam & Gullev, 2012). Samtidig kan man ogsa
hevde at om rammene for normalitet snevres inn, vil fortolkningsrommet bli snevert. Jo
snevrere rammene for normalitet blir, jo mindre rom far barnehageleererne og barna til selv a
definere rammer for barns lering og utvikling. Selv om siviliseringsprosesser ikke er
forutbestemte og entydige eller legger opp til at barn skal stepes i samme form, peker
sivilisering pa hva som er den kulturelt dominerende visjonen om hva som ses pa som det
«ordentlige menneske» i samfunnet (Gilliam & Gullev, 2012). Institusjoner som for eksempel
barnehagen har dermed stor betydning og innflytelse til & forme individ ut fra hva som betraktes
som sentrale samfunnsverdier og hva som anses a vare normalt nar det kommer til for eksempel

leering.

Det ligger utenfor avhandlingens avgrensninger & ga 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 lerere eller leger, basert pa deres vurdering av barnet (Rose, 1990). Ved &
fokusere pa hvordan et barn ikke lever opp til det som forventes & vaere det normale, har man
ogsa implisitt definert hva som anses for & veere normalt eller unormalt (Franck, 2013). Om
barnehagelarere har forventninger til at barn skal inneha spesifikke ferdigheter pa bestemte
alderstrinn, vil dette utgjore rammer som barn fortolker sin vaeremate innen. I barnehagen kan
man derfor si at akterer skapes innen de rammer og handlingsrom akterene har tilgang til a
handle i, og pa grunnlag av hva som regnes for a vaere foretrukket og forventet veremate,

oppfersel eller ferdigheter (Bernstein, 2000).

I statlig styrte institusjoner som for eksempel barnchagen, som i de siste arene har fatt en
rammeplan med fagomrader som ligger nert opp til skolens kunnskapsomrader, legges det
tydeligere foringer for barnehagens innhold. Kravene om at barn skal vare kompetente og
forvalte seg selv har okt, og vi far et stadig sterre fokus pa enkeltindivids prestasjoner (Gilliam
& Gullev, 2012). Et ekende fokus pa tester og evaluering av barns ferdigheter er et tydelig bilde
pa hvordan en tilpasning til samfunnets ensker og et fokus pa foretrukne ferdigheter

manifesterer seg i praksis. Standardiserte tester kan bidra til 4 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
pé denne maten kontrollert gjennom et sterkere fokus pa detaljer i oppfersel og varemate

(Gilliam & Gullev, 2012).

En gkende kontroll av barn gjennom & lede de inn i tidlige og effektive leeringslop bidrar dermed
bade til en tilpasning til samfunnets ensker, og til en kontroll og rangering av barn ut fra fastsatte
standarder. Som foelge av okt konkurranse og méling av ferdigheter har synet pa barn endret seg
fra kompetansebarnet til prestasjonsbarnet (Sommer, 2015, s. 62). Neste generasjons nytteverdi
for konkurransesamfunnets produksjon stér i fokus i mye sterkere grad enn tidligere, noe som

ifolge Sommer forst og fremst har kommet fra OECD og styresmakter.

Et fokus pa prestasjoner pa ulike tester og malinger for framtidens kunnskapssamfunn, bidrar
til & snevre inn normalitetsbegrepet (Foucault, 1994; Gilliam & Gullev, 2012), og til at barn i
formes ut i fra hva som blir sett pd som enskelig fra statlig hold. Barnehagen blir dermed en
institusjon som former barn til & bli én bestemt type menneske, og hvor forventninger til
vaeremate stadig snevers inn for & innpasse seg et smalt normalitetsbegrep. Kan derfor den

helhetlige leeringsforstaelsen som barnehagen tradisjonelt sett er tuftet pa, sté i fare for a endres?

5.2.2 Objektgjoring av kunnskap?
Jeg har argumentert i artikkel 1 og 2 for at bade neoliberale og neokonservative ideologier gjor

seg gjeldende i1 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). Nar markedet i storre
grad enn tidligere styrer utdanning og politikk, blir ogsd markedsrelevans et sentralt kriterium
for seleksjon av diskurser, deres form og deres relasjon til hverandre (Bernstein, 2000).
Markedet kan derfor sies & ha skapt noen forskyvninger som har fort 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 innebzrer ogsda en objektgjoring av mennesker. En
objektgjoring av mennesker omtales av blant annet Skjervheim (1974) som et instrumentalistisk
mistak. Mistak fordi en objektgjoring gjor at skillet mellom praksis og teknologi overses slik at
pedagogikken blir pragmatisk. I lys av dette blir risikoen med en dehumanisering av kunnskap

at leering blir et pragmatisk, hvor méaloppnéelse og laeringsutbytte far hovedprioritet. Kunnskap
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blir p4 denne maten ikke en del av det & skape noe, men bidrar til & distansere mennesker fra
kunnskapservervelse. Standardisering av kunnskap blant annet gjennom testing av spesifikke
ferdigheter pa bestemte alderstrinn kan bidra til at kunnskap blir kontekstlast. Muligheter til
utforsking i samspill med omgivelsene kan derfor st i fare for & nedprioriteres til fordel for
handlinger som skal effektiviseres for & na bestemte mal. Med et okt fokus pa ekonomisk
utbytte, kunnskap som skal males, og en standardisering av innhold i barnehagen, risikerer vi

dermed en universell tilneerming til leering hvor barns subjektive laeringsprosesser overses.

Med en okt grad av kontroll over utdanningens input og output far ogsd eksterne akterer og
politikere storre grad av makt over barnehagens innhold. Da kan vi oppleve at kunnskap snevers
inn til at kun spesifikke, forhdndsdefinerte 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 lofter jeg fram barnehagelerernes laeringsforstdelser og deres posisjoneringer i lys

av en sterkere politisk styring av barnehagen som laringsarena. Et viktig poeng i denne
artikkelen var a synliggjore at staten er en regulerende kraft, samtidig som at praksisfeltet bestéar

av aktivt handlende akterer som posisjonerer seg ulikt til statlige foringer.

Barnehagelaerernes posisjoneringer ble dreftet med utgangspunkt i endringer i barnehagen som
leeringsarena. Med en sterkere statlig styring og en sterkere vektlegging av resultat, som for
eksempel evaluering av barns prestasjoner eller maloppnaelse, legitimeres barnechagelerernes
arbeid ut i fra arbeidsmater og didaktikk hvor barns utvikling stér i fokus (Hopmann, 2003).
Muligheter for autonomi er neert knyttet opp mot evaluering av input eller output av rammeplan.
Med eokende krav til vurdering av utbytte vil bade den eksterne og interne innrammingen bli

sterk (Bernstein, 1975; 2000).

Barnehagelaererne jeg intervjuet jobbet i stor grad for & bevare den helhetlige tilnaermingen til
leering, som tradisjonelt har vaert meningsbarende i den norske barnehagen. Det 4 ta tak i barns
interesser og aktivt legge til rette for barns lering var noe som ble prioritert i
barnehagehverdagen. Noen av barnchagelarerne gjorde ogséd motstand mot en sterkere styring

giennom a ta avstand fra blant annet kartleggingsverktoy. Framfor & kartlegge barns
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sprakkompetanse jobbet barnehagen med a oke personalets pa for eksempel sprakarbeid med
barn. I andre barnehager var ikke motstanden like sterk, noe jeg har omtalt som aksept av
endring. Dette har jeg gjort for & synliggjere akterers aktive rolle i & akseptere endringer, som

for eksempel bruk av kartleggingsverktoy.

Som jeg har papekt flere ganger, gér det ingen direkte linje fra politiske ambisjoner og praksis.
Diskurser i det offisielle rekontekstualiseringsfeltet overfores ikke direkte til det pedagogiske
rekontekstualiseringsfeltet. Det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet kan vanskeligjore eller
hindre diskurser (Bernstein, 2000). For eksempel kan diskurser som standardisering av
leringsutbytte mete motstand fra aktivt handlende akterer i det pedagogiske
rekontekstualiseringsfeltet. Det kan derfor oppsté konflikt eller motstand bade 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 fa innflytelse pa
pedagogiske diskurser. Det kan folgelig oppstd kamper mellom akterer hvor diskurser
reforhandles eller omformes. Den som tilegner seg det skjulte, tilegner seg ogsé en symbolsk
kontroll. Diskurser synliggjores og italesettes, og i slike ideologiske spillerom kan det oppsta
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 & skape en rom som myndighetene ikke kan kontrollere. En plikt
til 1 & kartlegge barns ferdigheter gir dermed mindre muligheter for motstand, fordi
barnehagelarerne far liten innflytelse pd den pedagogiske diskursen som foelge av at feltet blir

underlagt en storre grad av kontroll.

Barnehagelarerne opplevde at kravene til dokumentasjon av pedagogisk praksis hadde okt, noe
blant annet Krejsler (2012) beskriver som en vesentlig endring i barnehagelarernes praksis.
Dokumentasjon av pedagogisk praksis er ikke nytt i seg selv. Det som er nytt, er at
dokumentasjon i sterre grad er knyttet til vurdering (Alasuutari m.fl., 2014). Den storste
endringen bestar i hvordan dokumentasjoner anvendes. Ferraris (2013) skiller mellom sterke
og svake dokumenter. Dokumenter hvor kun fakta registreres, er cksempel pa svake
dokumenter. Dokumenter som er oppfyllende, beskrives som sterke. Om en skriftliggjoring av
en observasjon av et barn ikke anvendes til et spesielt formal, er det et svakt dokument. Om
skriftliggjeringen brukes som et bevis pa et barns evner og ferdigheter i for eksempel en samtale

mellom barnehagelarer og foreldre, blir dokumentet sterkt fordi dokumentet forordner eller
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skaper en handling. Anvendelse og kontekst er derfor avgjerende for om et dokument er svakt

eller sterkt.

Okte krav om dokumentasjon av ferdigheter er et tydelig tegn pa en okt grad av kontroll
utenifra, og er et tydelig eksempel pa det offisielle rekontekstualiseringsfeltets forsek péa a
svekke det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltets autonomi. Dokumentasjon av ferdigheter
betyr at den eksterne og interne innrammingen har blitt sterkere. Bruk av sterke dokument
innebarer dermed disiplinering og kontroll (Gilliam og Gullev, 2012) av barn. Sterke
dokumenter kan derfor sies & vaere styrende bade for profesjonen og for barna, fordi det styrer

barna mot enskede karakteristikker (Alasuutari m.fl., 2014, s. 127).

Krav om dokumentasjon av ferdigheter og krav om & 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 ogsa et enske fra barnehagel@rerne om & gi barnehagen
som laringsarena og barnchagelerere som profesjon et loft (Nygérd, 2017). Barnehagelaererne
jeg har intervjuet hever ogsa at de pa tross av ekte krav fra ulike hold har et forholdsvis stort
rom for handling og fortolkning i barnehagehverdagen. Samtidig er barnehager i enkelte
kommuner pliktig til & dokumentere spesifikke ferdigheter ved ulike alderstrinn, og slike sterke
dokumenter vil bidra til & redusere barnehagelerernes autonomi. @kt krav til dokumentasjon
av pedagogisk praksis kan ogsd 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
barnehagelarerne far mindre tid med barna som folge av en okning av administrative oppgaver

samt en ensretting av barnehagens innhold og mal (Seland, 2009), uten at dette er temaet her.

Pé en annen side kan dokumentasjon av praksis bidra til & synliggjere en yrkesgruppe og gjore
profesjonsutevelse 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 skillsy. Dokumentasjon kan tvinge fram refleksjon over praksis,
bidra til & synliggjere laering og til & gi barnehagen en sterre anerkjennelse som pedagogisk
institusjon. Videre hevder Alasuutari m.fl. at profesjonene trenger ferdigheter i 4 kunne
reflektere over og vurdere de rammene de handler i, og til & utforske de kunnskapskilder
dokumentasjonen og vurderingene er bygd opp rundt. Slike ferdigheter kan bidra til & bygge

opp en kritisk bevissthet rundt ulike typer vurderinger og verktey som tilbys barnehagene.
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Det a jobbe mer systematisk med leering er en endring alle barnehagelererne jeg snakket med
har erfart. Systematisk jobbing ble pd mange mater oppfattet som positivt bade fordi det tvang
fram en refleksjon i hverdagen og i personalgruppa, og fordi de folte at de ble mer oppmerksom
pa barna, og at de fulgte opp barna pa en mer grundig mate enn tidligere. Det & jobbe mer
systematisk og malrettet kan dermed sies a skape en form for egenvurdering av praksis som kan
oke kvaliteten pd barnehagens faglige innhold og pd hvordan det jobbes med laring i
barnehagen. I lys av barnehagelarernes erfaringer kan det sies at bruk av dokumentasjon
handler bdde om en balansegang og om muligheten til selv & bestemme hvordan
dokumentasjonene anvendes. I det oyeblikk dokumentasjonene blir sterke og forordner eller
skaper en handling, utgjer de en form for makt bdde over personalet og over barna som ledes
mot enskede beskrivelser og ervervelse av bestemte ferdigheter (Bernstein, 2000). Pa denne
maten kan gkt krav til dokumentasjon og kartlegging ogsa bidra til & redusere det pedagogiske
rekontekstualiseringsfeltets ideologiske spillerom og muligheten for forhandling. Hvorvidt
dokumentasjon bidrar til & styrke profesjonens profesjonalitet eller & redusere profesjonens
handlingsrom, er et spersmal om balanse som blant annet avhenger barnehagelzreres relative

autonomi.

5.1.3 Reduseres barnehagelzerernes relative autonomi?
Barnehagelareres autonomi beskrives ut i fra styrken pé 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 akterer har
liten kontroll over hva som skal leres til bestemte tidspunkt. Evalueringsreglene er i tillegg
eksplisitte med et sterkt fokus pa prestasjoner. I en slik praksis er bade 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 akterene sterre kontroll over hva
som skal leres til hvilken tid. I en praksis hvor akterene har kontroll over pedagogikken, vil
realiseringsreglene vaere svake. Framfor & vektlegge et spesifikt utbytte, vil det enkelte barns
kompetanse vere 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 avgjerende for at
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barnchagelarere skal ha en relativ autonomi over barnchagens innhold og barnehagens

hverdagspraksis.

I artikkel 3 trekker jeg fram Mausethagen og Molstads (2015) perspektiver pa autonomi,
perspektiver som bidro til & nyansere autonomibegrepet i mitt prosjekt. De skiller som nevnt
mellom tre ulike former for autonomi: Den forste 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 innebeerer flere pdlagte krav og forventninger, som
oker bade den indre og den ytre kontrollen over profesjonsuteveres arbeid (Mausethagen &
Molstad 2015, s. 38). Mausethagen og Melstad (2015) hevder at autonomi som pedagogisk
frihet har havnet under okt press med innferinger av sterkere kontroll over lereplaner og et
statlig behov for styring og kontroll over profesjonell praksis. Kontroll av utdanningens skal

heve utdanningens kvalitet og gjere den mer effektiv (Aasen, Proitz & Sandberg, 2014).

En sterkere statlig styring og krav til dokumentasjon og vurdering av utbytte kan redusere
barnehagelareres muligheter til & handle fritt innen en bestemt kontekst. Det vil si at det vil bli
vanskeligere & foreta ulike avveininger og handle pa en velegnet méte, og a ta egne vurderinger
innen fastsatte rammer (Wermke & Hostfélt, 2013). Muligheter for handling avhenger av hvilke
oppgaver og krav det nedsettes fra statlig eller kommunalt hold. Autonomi er ogsa avhengig av
hva som bestemmes av leder i ulike institusjoner. For eksempel var styrere i noen kommuner
forpliktet til & sende resultat pa kartleggingsprover videre til kommunen. Styrers
dokumentasjonsplikt til kommunen er et eksempel et sterkt dokument som kan vare
begrensende for barnehagelarernes autonomi. Plikt til & kartlegge leringens resultat vil ogsa
begrense barnehagelaerernes muligheter til & bestemme over leremateriale, pedagogikk,
evalueringsformer og hva som skal prioriteres pa ulike tidspunkt (Bernstein, 2000). Dermed
risikerer man at de ferdigheter som skal males og vurderes vil bli prioritert til fordel for andre

ting, fordi resultatet pa disse malingene kan bli en indikator pa barnehagens kvalitet.

En plikt til & gjennomfore kartleggingstester gir myndighetene en sterkere kontroll over det
pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet. Barnehagelarere far folgelig mindre muligheter til &
kontrollere den pedagogiske diskursen, til & gjore motstand eller til & skape endring. Med okte
krav til dokumentasjon og vektlegging av utbytte, kan regnskapsplikten skyve det profesjonelle

ansvaret til side.
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Barnehagelarere far stadig flere krav og formaliserte rutiner knyttet til sitt mandat (Berhaug,
2011). Det at barnehagen har blitt en del av en nasjonal utdanningsstrategi og i sterre grad blir
koblet til kunnskapsekonomien, kan ha bidratt til & endre vilkarene for barnehagelarerens
profesjonsutevelse. Global konkurranse og optimalisering av menneskelig kapital legger et
sterkere press pa hvordan akterer, som for eksempel barnehagelerere, skal legge til rette for at
barn skal utvikle sin kompetanse for & kunne bli «kreative, innovative og driftige aktorer»
(Krejsler, 2013, s. 72). Barnehagelarere star som folge av dette i et spenningsfelt mellom ulike

forventninger og krav (Greve , 2015; Ostrem, 2015).

En barnehagelarer kan derfor sies & ha ulike og til tider motstridende former for ansvar: pa den
ene side et ansvar for barns trivsel og utvikling basert pa et teoretisk og pedagogisk fundament,
og pa den annen side en regnskapsplikt som folge av en sterkere grad av styring og sterkere
fokus pa kvalitet og kunnskap som kan males (Clarke & Newman, 1997; Karlsen, 2006; Apple,
2006). Accountability, som ofte blir oversatt med regnskapsplikt pa norsk (@strem, 2015), kan
brukes for a beskrive det ytre presset og den ytre ansvarliggjeringen av profesjonens oppgaver.
Ytre ansvarliggjoring innebarer a oppna mal utarbeidet fra politisk hold (Mausethagen, 2013)
og en plikt til & levere resultater pa mal som er satt av andre enn profesjonen (Qstrem, 2015).
Regnskapsplikt innebarer derfor en sterkere sentral, ekstern kontroll av profesjonsutevelsen
(Apple, 2006), og er dermed en konsekvens av at barnehagen i storre grad styres utenifra (Ball,

2003).

Samtidig har barnehagelererne et profesjonelt ansvar. Det profesjonelle ansvaret er knyttet til
profesjonsuteverens handling ut fra moralsk kunnskap og demmekraft. Moralsk kunnskap og
demmekraft er ikke forhdndsdefinert (Qstrem, 2015), men er direkte rettet mot det ansvaret
profesjonsuteveren skal ha i sitt daglige arbeid. Det profesjonelle ansvaret innebearer tillit fra
politisk hold fordi det ikke kan kontrolleres. Profesjonelt ansvar er derfor nert knyttet opp til
autonomi, men kan ogsé sies & std i et spenningsforhold til regnskapsplikten. Ball (2003)
beskriver dette som et spenningsforhold mellom overbevisning og representasjon, mellom
maling av prestasjoner og meningsfulle, menneskelige relasjoner i en bestemt pedagogisk
kontekst. For eksempel vil en sterkere vektlegging av utdanningens output gjere rammene for
pedagogisk praksis strammere (Bernstein, 2000), noe som kan medfere at det profesjonelle

ansvaret nedtones til fordel for et krav om a imetekomme eksterne konkurransekrav.
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Flere og mer sammensatte arbeidsoppgaver og ulike former for ansvar knyttet til bade
ansvarsplikt og regnskapsplikt, kan som nevnt sies & ha redusert barnehagelareres autonomi. I
tillegg kan en okt statlig styring og okt fokus pa utdanningens utbytte ogsa bidra til 4 endre

barnehagen som laringsarena.

5.1.3 Barnehagen som leeringsarena i endring
Analyse av stortingsmeldingene og OECD-dokumentet gir klare indikasjoner pé at barnehagen

er i ferd med 4 f4 en sterkere posisjon i utdanningssystemet. Sterkere krav til innhold i
barnehagen, samt at innholdet skal gjores mer likt uavhengig av kontekst, forutsetninger og
milje, plasserer barnehagen i en tydeligere sammenheng til skolen. Barnehagen har i mye storre
grad blitt en leeringsarena 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 pa mange maéter sies a vere et ladet
felt hvor mange motstridende interesser rader, og barn kan hevdes & veere 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 nar leering i barnehagen omtales. Samtidig stér laering i et
spenningsfold mellom & vare et demokratisk og humanistisk begrep, og et ekonomisk

nyttebegrep hvor skonomisk vinning er sentralt (Nygard, 2016).

Ulike tilneerminger til barns leering impliserer ulike syn pa barn og barndom og videre hva slags
institusjon barnehagen skal vaere (Alasuutari m.fl., 2014). Innledningsvis skrev jeg at det helt
fram til 1980-tallet hersket en politisk uvilje mot & la barn ga i barnehage, blant annet fordi
barnehageopphold ble sett pa som skadelig, saerlig for barn under tre ar (Korsvold & Nygard,
2006). I verste fall ble det hevdet at barnehageopphold for de yngste barna kunne fore til at
barna fikk psykiske problemer fordi de ble frarevet kontakt med mor. I dag, derimot, er
barnehagepolitikken preget av den oppfatning at barnehageopphold er bade enskelig og
nedvendig for & gi barn de grunnleggende ferdigheter som trengs for at de skal bli framtidige,
kompetente samfunnsborgere. Jo tidligere barn ledes inn i gode leringsforlep, jo bedre anses
dette & vere pa sikt (St.meld.nr. 16 (2006-2007); St.meld.nr. 41 (2008-2009); St.meld.nr. 24
(2012-2013)). Barnehagen omtales pé en helt annen méte enn bare for noen tidr siden. Mens de
yngste barns for noen tidr tilbake skulle skjermes fra barnehageopphold, snakkes det i dag om
viktigheten av lering sé tidlig som mulig for & sikre barn optimale utviklingsvilkar, og for &

hindre at de faller ut av utdanningssystemet.
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Nye diskurser, som at laring av spesifikke ferdigheter er viktig for framtidens
kunnskapssamfunn, kan sies a ha blitt dominerende i dagens barnehagepolitikk. Leering har
kommet i forgrunnen i mye sterkere grad. I tillegg har maling av ferdigheter og méling av
leeringsutbytte fétt sterkere prioritet. Blant annet kan dette ses gjennom spraktesting og ulike
kvalitetskontroller (Alasuutari m.fl.,, 2014; Nygard, 2016). I utdanningspolitikken refererer
kvalitet til bdde malinger, sammenligninger, evaluering og kontroll. Kvalitet handler blant annet
om & lede barn inn i gode laeringslep sa tidlig som mulig og om a evaluere og male «kvaliteteny

pa leering gjennom & registrere leeringens resultater (Dahlberg, m.fl., 1999; Nygard, 2015).

I artikkel 1 skrev jeg at det har vokst fram et nytt leeringssprak hvor barn i sterre grad enn for
posisjoneres som «lerende» med ansvar for egen lering. Okt vektlegging av lering kan sies a
ha endret forstaelsen offentlige institusjoner betydning i barns liv (Kampmann, 2013).
Barnehagen blir sett pa som narmest uunnvearlig for framtidig deltakelse i arbeidslivet.
Deltakelse i arbeidslivet var ogsé loftet fram som viktig i stortingsmeldinger pa bade 1970- og
1980-tallet, men da var arbeidsdeltakelse knyttet til praktiske ferdigheter og deltakelse i
narmiljeet (Nygard, 2016). Na ndr vi i sterre grad er en del av et kunnskapssamfunn, blir ogsa

leering i sterre grad enn tidligere knyttet til teoretisk kunnskap.

I alle stortingsmeldingene jeg har analysert, loftes demokrati og sosial utjevning fram som
sentrale verdier barnehagen skal bygge pa, noe jeg har beskrevet som en retrospektiv
pedagogisk identitet (Bernstein, 2000; Nygard, 2016). Med en okt grad av statlig styring og en
storre vektlegging av spesifikke ferdigheter kan det retrospektive fundamentet barnehagen er
tuftet pa, snevres inn. Dette kan medfere en ensretting av utdanning hvor bade klassifisering og
innramming far en sterk verdi. Sett i lys av barnehagen som la@ringsarena, 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

onskede ferdigheter til «riktig» tid (jf. Alasuutari m.fl., 2014).

En sterre statlig styring av utdanningens input og output (Bernstein, 2000), som jeg har skrevet
om i bade artikkel 1 og i artikkel 2, kan fore til noen ferdigheter far sterre prioritet enn andre.
Gjennom politiske faringer og styringsverktoy produserer utdanningssystemet agenter med
passende disposisjoner, verdier og ideologier som igjen produserer en bestemt form for

kunnskap som er viktig for skonomien (Apple, 2012). Et slikt kunnskapssyn gjor det vanskelig
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a knytte lereplanen til barnas levde liv og erfaringer, og vil derfor skape sterre ulikhet i

samfunnet (Apple, 2006).

OECD vil utvikle verkteoy for & vurdere 5-aringers laeringsutbytte, hvor ulike ferdigheter som
selvregulering, empati, matematikk, tallforstielse, sprak- og leseferdigheter skal males.
Malingene skal blant annet bidra til at medlemslandene kan ke sine ytelser og skape ytterligere
okonomisk vekst (OECD, 2015 s. 9). Om slike verktoy innfores i barnehagen, vil barnehagens
forbindelse til kunnskapsekonomien forsterkes i enda sterre grad, og ulike former for oppfersel
og bestemte former for kunnskap vil gis ekt prioritet. Dette kan medfere at uensket oppforsel

eller kunnskap nedprioriteres eller undertrykkes.

Utdanning er en politisk handling (Apple, 2006). Utdanning og utdanningspolitikk blir utformet
av grupper som har hey kulturell, ekonomisk og sosial kapital. Utdanning er derfor knyttet til
makt som bidrar til & produsere og reprodusere ensket kapital i utdanningssystemet (Apple,
2012). En endring i utdanningens sprak (Bernstein, 1975; 2000) vil derfor gi noen grupper
samfunnsmessig prioritet framfor andre. Om kunnskap blir abstrakt og fremmedgjerende,
krever utdanning et sprak som kun bestemte grupper barn kan relatere seg til. Med et sterkere
fokus pa ekonomi, utbytte og bestemte former for oppfersel, kan det tenkes at kunnskap ikke
lenger knyttes til erfaringer og levd liv. Spersmalet blir da om sosial utjevning blir et politisk

mal som blir enda vanskeligere & na.

Jeg har i analysen av politiske styringsdokument vist til at barnehagen kjennetegnes av en
sterkere grad av klassifisering. Dette innebarer en sterkere statlig styring, en sterkere grad av
standardisering av barnehagens innhold og et sterkere fokus pa spesifikk kunnskap og kunnskap
som kan males. Selv om endring av barnehagens innhold og form er en naturlig konsekvens av
et samfunn i forandring (Juell, 2010), er det likevel viktig & sperre seg hva slags barnehage vi
onsker & ha, og hvilken rolle den skal fylle i utdanningssystemet. En sterkere grad av
klassifisering kan gi mindre rom til & forhandle over barnehagens innhold, og dermed fér det

offisielle rekontekstualiseringsfeltet en storre raderett over barnehagen (Bernstein, 2000).

I denne sammenhengen er det viktig & papeke at det offisielle rekontekstualiseringsfeltets
raderett over barnehagen ikke nedvendigvis gjor seg synlig i barnehagens rammeplan. En
kontroll over utdanningen kan ogsa skapes gjennom styringsverktey som ikke er nedfelt i et

formelt dokument, men for eksempel som en lovfestet plikt til & méle leeringsutbytte 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 vare autonom i betydningen av muligheten til & variere
ressurser for & skape konkurransedyktige resultat. En praksis som tilsynelatende innehar en

autonom posisjon, kan samtidig vare underlagt en sterk, ekstern kontroll.

En slik dreining gjor at barnehagen kan endre form og bevege seg i retning av en
skoleforberedende institusjon i sterre grad enn den er nd. Samtidig er ogsé barnehagelerers
posisjoneringer sentralt her. Barnehagelarere er aktive akterer som ifelge min undersokelse
posisjonerer seg ulikt til statlige foringer. Barnehagel@rernes muligheter for posisjonering er
imidlertid avhengig av hvor stort handlingsrom de har, og om de har mulighet til & f4 kontroll
over ulike diskurser. Muligheter for kontroll varierer i ulike pedagogiske kontekster, noe som
ogsa kan tolkes som en bekreftelse av at lokale pedagogiske identiteter er i ferd med & vokse
fram. Dette beskrev jeg i artikkel 2 som en schizoid pedagogisk identitet (Bernstein, 2000;
Nygard, 2016). Barnehagen som laringsarena framstar derfor som kompleks, hvor endringer
initieres bade fra profesjonen og pa bakgrunn av politiske ideologier og visjoner. Ikke minst er
endringer knyttet til bade makt gjennom hvilke lovforslag og hvilke forskrifter til loven som
vedtas, pd hvilken méte internasjonale foringer implementeres i norske styringsdokument, og

hvordan dette fortolkes, aksepteres av eller moter motstand hos barnehagelarerprofesjonen.
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6. Avslutning og veien videre

Hvordan ulike fenomen omtales og hvilket meningsinnhold som skapes har vert 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 fa innflytelse over pedagogiske diskurser, og hvilke premisser som skal legges for
kommunikasjon (Bernstein, 2000, s. 124). Den gvre delen av utdanningssystemet som jeg har
beskrevet som det offisielle rekontekstualiseringsfeltet (Bernstein, 2000) har en stor grad av
kontroll over «de skjulte» feringene 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 far derfor pavirke 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 foregar. Nar det distributive feltet i storre grad kontrolleres

av staten (Bernstein, 2000, s. 31), far staten en storre rolle i & skape og opprettholde diskurser.

Hyvilke diskurser som skapes og hvordan ulike diskurser opprettholdes, og hvilke diskurser som
undertrykkes eller forsvinner har veert et overbyggende premiss for prosjektet. Makt og hvordan
makt manifesterer seg ved hjelp av spraket har bidratt til & forme avhandlingen og har, som jeg
har papekt i teoridelen, vert 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 vert grunnseylen som prosjektet har vart sentrert rundt.

Til sammen bidrar de tre artiklene til & belyse prosjektets hovedproblemstilling Hvilke
leeringsdiskurser kan identifiseres i det offisielle rekontekstualiseringsfeltet og hvordan motes
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 lering omtales gjennom spréket.
I'sin kraft av & veere utredende og radgivende dokument kan bade stortingsmeldinger og OECD-
dokument legge foringer for videre politikk gjennom & vare radgivende organ.
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Stortingsmeldinger kan i tillegg legge grunnlag for lovendringer, proposisjoner eller rammeplan

for barnehagens innhold og oppgaver.

Analysen av hvilke laringsdiskurser som gjor seg gjeldende i de ulike dokumentene er
beskrevet og dreftet i artikkel 1 og 2. I artikkel 1 (Nygérd, 2015) beskrev jeg likheter og
ulikheter mellom laeringsdiskurser 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-arene 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 synliggjores gjennom en sterre vektlegging
av spesifikke ferdigheter samt evaluering og maling av barns resultater. I tillegg hevder jeg at
lering 1 sterre grad knyttes til utdanningens kvalitet og til en framtidig ekonomisk
samfunnsgevinst. I den forbindelse sper jeg om lering er i ferd med & bli et kontekstlast og

universelt begrep hvor kunnskap kan regnes om til penger.

Selv om lering av spesifikke ferdigheter og laering som kvalitetsindikator har kommet i
forgrunnen i sterre grad, viser jeg ogsa til at det hersker ulike og til dels komplekse
leeringsdiskurer 1 Framtidens barnehage. Ulike ideologier som ligger til grunn for framveksten
av de dominerende diskursene i Framtidens barnehage, loftes fram i artikkel 2. Her er
Bernsteins teori om pedagogiske identiteter anvendt for & belyse hvilke kunnskaper som gis
samfunnsmessig prioritet fra statlig nivd og hvordan dette har endret seg fra 1970-tallet og
utover. Ogsé her synliggjor jeg kompleksiteten knyttet til barnehagen som laringsarena. 1
tillegg til at barnehagen blir underlagt en stadig sterkere statlig styring hersker det ogsa
tendenser til en sterre grad av en markedsorientering, og dermed en framvekst av lokale
pedagogiske identiteter, omtalt som en schizoid pedagogisk identitet (Bernstein, 2000; Nygard,
2016).

I artikkel 3 loftes det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet fram. Bernsteins utsagn om at det
offisielle rekontekstualiseringsfeltet soker a 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 pa. Bade det pedagogiske og det offisielle rekontekstualiseringsfeltet innehar
ideologiske posisjoner som kjemper om a fa kontroll over feltet (Bernstein, 2000), og i artikkel

3 beskriver jeg hvordan barnehagelarere posisjonerer seg ulikt innen de rammer de agerer i. Et
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viktig poeng er at barnehagelarerne ikke kun er passive mottakere av ulike foringer, men at de
forholder seg aktivt og ulikt til politiske foringene, og skaper egen praksis ut i fra de rammene
de har a forholde seg til. Felles for de barnehagelarerne jeg har intervjuet er at alle ensker a
heve barnehagen som pedagogisk institusjon og sin egen status som barnehagel®rere. De
onsker at barnehagen som pedagogisk institusjon skal komme i forgrunnen i sterre grad, og
dette kan for cksempel gjores ved & eoke kvaliteten pd og synliggjere barnchagen som

leeringsarena (Nygéard, 2017).

Flere av informantene ser positivt pa de endringene barnehagen har vaert igjennom, og ensker
at barnehagen som institusjon skal anerkjennes pa lik linje med skolen. Samtidig understrekes
det at barnehagen ikke skal gjores /ik skolen, og at barnehagen skal utformes pa barns premisser.
I artikkelen argumenterer jeg imidlertid for at en sterkere statlig styring og en mer utstrakt bruk
av styringsverktey kan bidra til & svekke det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltets autonomi.
Dette forer til at barnehagel@rernes muligheter til & posisjonere seg som agenter og til & gjore
motstand reduseres. Dermed reduseres ogsd muligheten til a4 utforme barnehagen som
leringsarena pa det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltets premisser. Jeg har derfor
argumentert for viktigheten av at barnehagelarernes autonomi opprettholdes eller styrkes, slik
at praksis blir noe som utformes i den enkelte barnehagekontekst i mote med det enkelte barn

og barnegruppa som helhet.

Spesielt vil jeg framheve viktigheten av at barnehagelerernes autonomi opprettholdes eller
styrkes ved innferingen av ny rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver som
sannsynligvis vil implementeres i 2017. Utformingen av den nye rammeplanen for barnehagen,
og hvordan den metes og fortolkes i praksisfeltet, vil ha mye a si for barns muligheter for leering
og kunnskapsutvikling i barnehagen. Ikke minst vil grad av statlig og kommunal styring og
muligheter for forhandling vaere avgjerende for i hvor stor grad barnehagelarerne og barna har

mulighet til & forme barnehagen som leringsarena.

Om det blir en for stort fokus pa individuelt leeringsutbytte og maling av resultat, vil kunnskap
snevres inn og bli et objektivt og kontekstlast begrep. Ikke bare blir barns muligheter for leering
begrenset, ogsd 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 bade nar det kommer til statlige foringer og i overferingskonteksten, vil

bade den sosiale og den diskursive orden bli sterk (Bernstein, 2000). Det vil si at det vil vaere
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sterke forventninger til barnehagelerernes og barnas oppfersel og veremate, hva slags
ferdigheter som skal innehas pé et bestemt tidspunkt, og hvordan denne kunnskapen skal
evalueres. Med en sterk verdi pa innrammingen vil ogsa akterenes forhandlingsrom og
muligheter for fortolkning begrenes, og muligheten til 4 forhandle om hva som er relevant og
normalt vil bli svekket eller borte. Da far ikke institusjoner kun en gkende og aktiv rolle i barns
liv og utvikling (Kampmann, 2013). Vi kan ogsa risikere at institusjoner far 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 forhdndsbestemte, statlig prioriterte ferdigheter.

6.1 Bidrag til feltet
I denne studien har jeg analysert hvilke leringsdiskurser som kan identifiseres i politiske

styringsdokument, og ved hjelp av Bernsteins teoretiske rammeverk har jeg dreftet ulike
leeringsforstaelser i lys av ideologi og makt. Barnehagelereres fortolkninger av politiske
foringer og hvordan de erfarer ulike endringer av barnehagen som leringsarena har ogsa vaert

sentralt.

Forst og fremst tenker jeg at avhandlingens teoretiske posisjonering og metodiske
framgangsmate utgjer et viktig bidrag til feltet: Gjennom & anvende Bernsteins teoretiske
rammeverk har jeg posisjonert meg i et skjeringspunkt mellom pedagogikk og sosiologi, en
posisjonering som har bidratt til & belyse barnehagen som leringsarena fra bade et komparativt
perspektiv, fra et ideologisk endringsperspektiv og fra et profesjonsperspektiv. De tre
perspektivene skaper til sammen et bredt bilde av barnehagen som leringsarena i endring, en
barnehage med en tydeligere posisjon i utdanningsfeltet, og en profesjonsutevelse med ulike
muligheter for posisjonering. Det & belyse barnehagen fra ulike perspektiv, har bidratt til en
sammensatt beskrivelse og tolkning av barnehagen som l@ringsarena, og videre en

synliggjering av et felt preget av kompleksitet og motstridende diskurser.

Jeg har ikke kommet over skandinavisk forskning som systematisk og analytisk sammenligner
norsk barnehagepolitikk med feringer fra OECD. Det & synliggjore likheter og forskjeller
mellom norsk barnehagepolitikk og visjoner fra OECD, har bidratt bade til & plassere den
norske barnehagen i en internasjonal eller en transnasjonal kontekst og til & synliggjere

barnehagen som en del en global kunnskapsekonomi.
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I kappa og i de tre artiklene har jeg anvendt forskning og teori fra bade barnehage- og
skolefeltet. Jeg har ikke last meg kun til barnehagefeltet, fordi jeg mener at anvendelse av teori
og forskning fra ulike felt apner opp for andre mater a se og forsta barnehagen som leringsarena
pa. Ikke minst bidrar Bernsteins teorier til & belyse politiske foringer og barnehagelarernes
fortolkninger pa en annen mate enn hva som er gjort tidligere. Sammen med mitt fokus pa sprak,
har Bernstein bidratt til at ideologi, makt, kontroll og meningsskaping har gitt en ny og nyansert
innsikt i hvordan leringsdiskurser framstér, 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
akterperspektiver ses i sammenheng. Statlige foringer gjenspeiles i styrken pa innrammingen,
som igjen gir en indikasjon for forventninger i veeremate og oppfersel, og pa forventninger til
hva slags ferdigheter barn skal tilegne seg pa ulike tidspunkt og hvordan disse ferdighetene skal
evalueres. Bernsteins teori om innramming har ogsa bidratt til at barnehagelarerne loftes fram
som handlende akterer som aktivt posisjonerer seg i lys av politiske foringer og den kontekst
de handler i. Politiske foringer nedfelles ikke direkte fra politisk niva til den enkelte
profesjonsutever, men tolkes og reforhandles slik at det oppstar ideologiske spillerom.

Samtidig synliggjer 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 barnehagelererne jeg har intervjuet
selv ensker & synliggjore og lofte barnehagen som leringsarena i sterre grad enn hva som er
tilfelle 1 dag. De ensker en anerkjennelse av barnchagen som pedagogisk institusjon, og de
onsker & heve statusen pa barnehagelaerere som pedagoger. De onsker a frigjore seg fra
barnehagen som en omsorgsarena med det gode hjem som forbilde, og de vil at barnehagen
som pedagogisk institusjon skal anerkjennes pa lik linje med skolen. Dette betyr ikke at de
onsker at barnehagen skal vaere /ik skolen, men at barnehagen og barnehagelarerne skal fa den
samme status som skolen og leererprofesjonen. A endre maten vi ser og omtaler barnehagen pa

kan bidra til at barnehagen ses i et annet lys, eller at barnehagen ses pa nytt.

Pa bakgrunn av det jeg anser som avhandlingens bidrag til barnehagefeltet, haper jeg at
avhandlingen kan vere et innspill til en nyansert debatt om barnehagen som leringsarena og en
debatt om hva vi ensker at barnehagen skal vere for barn. Jeg haper ogsa at synliggjeringen av

ulike leringsdiskurser og av hvordan barnehagen som leringsarena er i ferd med &
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standardiseres, objektgjores og ekonomiseres kan vaere en motstemme til en gkt grad av kontroll

over utdanningens utbytte og et forsvar for en barnehage pa barndommen og barns premisser.

6.2 Videre forskning
Et studium innen de rammer en doktorgrad innbefatter, utelater gjerne flere og ulike mater a

belyse tematikken pa. For & fa en bredere og dypere kunnskap om barnehagen som leringsarena
og de endringer som har forekommet pa feltet, hadde det vert interessant & intervjue flere
barnehagelarere i flere kommuner slik at grunnlaget for & komme med fortolkninger hadde
vert bredere. Samtidig er det viktig & merke seg at intervju av barnehagel@rere kun gir et bilde
av profesjonens forstaclse og meningsskaping gjennom hvordan de forteller om barnchagen
som leringsarena. Om vi skal fa kunnskap om hvordan barnehagelarere legger til rette for
leering 1 barnehagen, kan etnografiske studier med deltakende observasjoner i barnehagens
hverdagsliv vaere en mate & gé fram pa. Observasjoner vil gi innsikt i hvordan barnehagen som
leeringsarena utspiller seg i ulike kontekster og kan derfor gi et mer utfyllende bilde av

tematikken.

Jeg har ikke gjennomfert en komparativ analyse mellom kommunale feringer og ulike
barnehagers pedagogiske plattform. Siden mitt datamateriale viser at det er en viss forskjell
mellom ulike kommuner og ulike barnehagers foringer og krav til blant annet satsningsomrader
og dokumentasjon, kunne en sterre komparativ studie bidratt til utvikle ny kunnskap om lokale
myndigheters ideologi og maktutevelse og hvordan dette igjen innvirker pa den enkelte
barnehages forpliktelser og autonomi. Videre ville det veert fruktbart & knytte de kommunale
foringer for barnehagen til de forventningene kommunen har for skolestartere i den bestemte
kommunen for & kunne belyse om og i hvilken grad leringsforstaelser og satsningsomrader
knyttes til skolen og hvilken betydning dette far for utformingen av barnehagen som

leeringsarena.

Na er ogsa en ny rammeplan snart pa trappene (2017). I den forbindelse vil bade en kritisk
diskursanalyse og en komparativ analyse av hvilke leeringsdiskurser som hersker i den nyeste
stortingsmeldingen om barnehagen, St.meld.nr. 19 (2015-2016) Tid for lek og leering — Bedre
innhold i barnehagen, og den nye rammeplanen gi et godt grunnlag for & plassere barnehagen
i en politisk kontekst. I tillegg vil en kritisk diskursanalyse av rammeplanen bidra til synliggjere

hvilke laringsforstaelser som fremmes og pa hvilken mate barnehagen som leringsarena
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manifestere seg i et styringsdokument. Ikke minst hadde det vert av interesse & se hvordan den

nye rammeplanen motes, skaper mening og eventuelt reforhandles i praksisfeltet.

Selv om jeg har gatt bredt ut nar det kommer til laeringsforstdelser og leringsdiskurser, vil et
ensidig fokus pa leering utelukke andre mater & se barnechagen pa. Barnehagen som leringsarena
kan ogsé 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 loftes fram som viktig, vil kanskje tillegge andre meninger til
barnehagepolitikken. Serlig interessant hadde det veart med en kritisk diskursanalyse av
barnehagen som en del av et livslangt leeringslop droftet i lys av demokratibegrepet. Med et
annet perspektiv vil det ogsdé vere nedvendig & stille andre speorsmal @ til
barnehagelarerprofesjonen, og dermed kan relasjonen mellom det offentlige og det private

rekontekstualiseringsfeltet framsta i et nytt og annet lys.
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TIDSSKRIFT FOR NORDISK BARNEHAGEFORSKNING

Kvalitet 1 leering 1 barnehagen: En analyse
av styringsdokumenter fra OECD og
Norge

Nygird, Mette: Stipendiat, Dronning Mands Minne Hegskole for bamehagelzreratdanning/ NTNU,
Program for Lererutdanning. E-post: mnyigdmmh no

PEER REVIEWED ARTICLE, VOL. 11{7), p. 1-18, PUBLISHED 6§TH OF OCTOBER 2015

Abstract- The purpose of this article is to provide representations of and to compare meanings atinbuted fo the
concept of learming m Early Childhood Education and Care policy. More concrete, the article provides a
companson between documents from Norway and the Organization for Economic Cooperation and
Development, OECD. The companson 1s based on the OECD- report Quality Matters in Early Childhood
Education and Care. Nerway (Taguma et al. 2013), and White Paper no. 24 (2012-2013) The Future of Early
Childhood Education and Care. Neither the OECD-report nor the Norwegian White Paper has any legal levers to
influence Morway, but the documents advise a national agenda, deseribed as “soft governance™. The analysis 1s
made on the basis of Bermmstein's code theory and lis concept of classification.

Eeywords: The concept of learning, Early Chuldhood Education and Care policy, soft governance.
OECD.

Sammendrag: | denne artikkelen gjeres det en sammenligning mellom stynngsdokumenter for bamehagen fra
henholdsvis Morge og OECD. Artikkelen tar utgangspunkt 1 OECD-rapporten Quality Matters in Early
Childhood Education and Care. Nerway. (Taguma m 1., 2013) og 5t meld oor. 24 (2012-2013) Framtidens
barnshage. Dette er ikke lovregulerende eller radgivende dokumenter, men kan sies 3 ha stor pavirkningskraft
Mastyreg]amumh!grepﬁbrul’,mmumlalegm“mﬂgwme Hensikten med sammenlipmingen er

i analysere hva slags betydminger lenngsbegrepet tillegges 1 de ulike dokumentene. Analysene er gjort med
utzgangspunkt 1 Bernsteins kodeteorn.

Nekkelord- Larmgsbegrepet, bammehagepolihkk  styring, OECD.
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Innledning

Internasjonale organisasjoner har fitt en okende og aktiv rolle i ulike land sin utdanningspolitikk, og
serlig har OECD fitt en fremiredende rolle i sine medlemsland (Kampmann, 2013). OECD ser pa
utdanning som et viktig aspekt ved ulike nasjoners skonomiske vekst, og kommer 1 sine rapporter med
anbefalinger og tiltak som har til hensikt a styrke kvaliteten 1 utdanningssystemet (Taguma_ Litjens og
Makowiecki, 2013; OECD, 2012). OECD har ingen rettslig, regulerende eller finansiell tyngde nir det
gjelder de ulike lands politikk. men Mansethagen (2013) argumenterer for at OECD har hatt stor
pavirkningskraft pd utdanningsreformer gjennom a styre gjenmom begrepsbruk (uttrykket: Governance
through Concepis), og at OECD skaper en form for moralsk press pa for eksempel norsk
utdanningspolitikk i sin rolle i & vere et radgivende organ. Dette kan beskrives som soft governance
(Mansethagen 2013, s. 162).

Bamehagens innhold og kvalitet er et uttalt satsningsomrade bade 1 OECD (OECD, 2006;
OECD, 2012; Taguma m fl . 2013) og 1 Norge (Stmeld nr_ 24 (2012-2013)). I denne artikkelen vil det
derfor gjeres en sammenligning av OECD-rapporten “Ouality Matters. Early Education and Care.
Norway (Taguma m f1 | 2013) og Stmeld nr. 24 (2012-2013) Framfidens barnehage. En
stortingsmelding er departementets saksutredning for politiske vedtak og brukes nar regjeringen vil
presentere saker til Stortmget. En stortmgsmelding kan vere en drefting av eller forslag til fremtdig
politikk og kan vare et grunnlag for en senere proposisjon (Begjeringen no). Stortingsmeldinger kan
ogsa legge foringer for videre politikk gjennom for eksempel lovendringer eller en ny rammeplan. P4
lik linje med en OECD-rapport, kan ogsa en stortingsmelding sies & vere en pddriver for videre
politkk, shik at stymng gjennom begrepsbruk (Mausethagen, 2013) og soft govemance er relevante
begrep ogsa her. Pa bakgrnum av dette kan det hevdes at bade OECD-rapporter og stortingsmeldinger
vil skape premisser for innhold og utforming av norsk bamehagepolitikk.

Béade i OECD-rapporten (Taguma, m fl, 2013, 5. 7-8, 43-56) og i Stmeld nr. 24 (2012-2013)
Framtidens barnehage (5. 8,10, 77-85) blir barnehagen som lerningsarena loftet frem. Lering kan pa
mange miter sies a vere en del av kvalitetssatsingen i bamehagen (Taguma m fl. 2013, 5. 9;
Stmeld nr. 24 (2012-2013 s. 8), og et sentralt spersmél i denne sammenhengen er pd hvilken méite
lzring skal bidra til 4 oke kvaliteten i barnehagen. P4 bakgrunn av dette vil jeg analysere
lnngshegrepet og videre sette det inn 1 en kvahtetskontekst. Problemstilhingen for denne artikkelen
er: Hva karakieriser Ieringsdiskursen i OECD og Norge?

Ifelge Bemstein (2000, s. 66) gir en offisiell statlig diskurs basert pa formell
ekspertkunnskap og sentraliserte makrodiskurser uttrykk for ulike pedagogiske identiteter. En
pedagogisk identitet kan vere tilbakeskuende, fremtidsonentert, skonomisk rasjonell eller pedagogisk
og profesjonell. Ulike lermgsdiskurser vil 1 denne artikkelen dreftes opp mot Bemstemns teon om
pedagogiske identitefer (Bemstein, 2000, s.66). Ferst vil jeg utdype og diskutere ulike
lzringsforstaelser i offentlige styringsdokumenter.

Laringsforstaelser i stvringsdokumenter

Det norske bamehagefeltet har vaert under enorm utvikling de aller siste drene (Stmeld nr. 16 (2006-
2007); Korsvold, 2008; Stmeld nr 41 (2008-2009); St meld nr. 24 (2012-2013)). Bamehageutbygging
og full behovsdekning har vert et prioritert satsningsomrade, men i de seneste arene har barnehagens
innhold og kvalitet kommet mer i forgrunnen i norsk barnehagepolitikk. Det er en ambisjon 4 sikre
bamehagetilbud med hoy kvalitet til alle. I bade OECD (OECD, 2012, 5. 9;Taguma m fl, 2013, 5. 9)
og Norge (St.meld nr. 41 (2008-2009) Evalitet i barnehagen s_ 6), og1 Stmeld nr. 24 (2012-2013)
Framtidens barnehage (s. B) er en styrtking av bamehagen som leringsarena en del av
kvalitetssatsingen i bammehagen. OECD ensker et mer tydelig lereplanverk for 4 styrke bams lering,

[¥]
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mens det 1 stortingsmeldingen star at “bamehage og skole skal bygge sine samfunnsmandater pa felles
verdier som undersireker helhet og sammenheng i barn og unges leznng og utvikling™ (St.meld nr. 24
(2012-2013), s 8). Samtidig fremheves det at bammehagens egenart og barmehagens helhetlige
filnzmming til l2ning skal bevares.

Med bamehagereformen 1 2006 ble den norske bamehagen en integrert del av
utdanningsforlapet, noe som har fart til en ekt vektlegging av bamehagen som lermgsarena
(Korsvold, 2008; Tveter Thoresen, 2009;Kampman 2013). Dette samsvarer med anbefalinger fra
OECD og Europaridet (@strem, 2007). Tidlig investering i menneskelig kapital og bam som
fremtidsinvestering er fra politisk niva et sentralt argument nar det kommer fil lering 1 barnehagen
(Stmeldnr. 16 (2006-2007); Stmeldnr. 41 (2008-2009); Stmeldnr. 24 (2012-2013}), og i vestlige
land ses en akende tendens til kvalitetskrav basert pé ulike typer standardisering, som krav il evidens,
dokumentasjon, evaluering og mal for pedagogisk arbeid (Bennett, 2008a, 2008b; Eampmann, 2013).
Kampmann (2013) trekker i den forbindelse inn begrepet “societalisation of childhood™ som handler
om en okt tendens til individualisering, institusjonalisering og standardisering. Dette gar blant annet ut
pa at det er et ekende politisk fokus pa bam som lerende, okende grad av statlig styring av
hamehagens innhold gjennom for eksempel nasjonale lereplaner, samt en fremheving av institusjoners
betydning for bams liv og utvikling Dette fordrer en sterkeregrad av statlig eller kommunal
intervenering nir det kommer til innhold i pedagogiske institusjoner ved for eksempel & nedsette
statlige definerte pedagogiske mal som mstitusjonen skal oppfille samt innfere testing av ferdigheter
som redskap for 4 male barmehagens kvalitet og det enkelte barn sitt utbytte (Gullev, 2012).

Pi bakgrunn av at lering i bamehagen er et uttalt politisk satsningsomrade, vil jeg i denne
artikkelen belyse hva slags leringsdiskurser som gjer seg gjeldende i dokumentene fra OECD og
MNorge. Ifolge Tveter Thoresen (2009, s. 135) trengs det “bade analyse av begreper, konteksten de star i
og ideologien de er barere av”. Min analyse av leringsbegrepet forsaker 4 gi en dypere innsikt i
meninger dette tillegzes.

Teori og metode: Basil Bernsteins kodeteori
Basil Bemstein var en britisk sosiolog som var opptatt av hvordan sosiale strukturer pavirker
pedagegisk praksis. Sentralt 1 hans teon er hvem som legger premissene for hvilken kunnskap som
skal gis samfimnsmessig legitimitet, samt hvorfor det skjer. Makro- og mikrokontekster maotes, fordi
det handler om meningsforstdende perspektiv pa individnivd og strukturniva (Chouliaraki &
Fairclough, 1999).

Bemstein kan plasseres innen kritisk diskursanalyse (Chouliaraki og Fairclough, 1999).
Kritisk diskursanalyse fremmer en forstaelse om at en tekst kan bli forstitt pa ulike mater, men at
tekster ikke kan ses isolert fra sin samfunnspolitiske kontekst og de samfimnsmessige vilkar som gjer
tekster mulige (Fairclough, 1989). En tekst har ikke én bestemt mening, men det er ogsi en grense i
forhold til hva en tekst kan bety (Fawrclough, 2008). Kntisk diskursanalyse forfekter at det finnes en
materiell virkelighet av sosiale praksiser utover det diskursive (Fairclough, 2008}, slik at diskurs bide
konstituerer og konstitueres av det sosiale. Kritisk diskursanalyse stotter ikke én bestemt forstaelse av
en tekst, men kan fremme en bestemt forklaring. En forklanng inmebarer at egenskapene til en tekst
beskrives ved bruk at et bestemt teoretisk rammeverk Dette kan bidra til 4 gjore usynlige kategorier
synlige (Chouliaraki & Fairclough. 1999, s. 67).

I denne artikkelen vil jeg ved hjelp av Bemnsteins analyseverktey synliggjere og besknve ulike
leringsdiskurser i de to dokumentene. Bemstein (2000) var opptatt av 4 beskrive og belyse grader av
isolering mellom det sosiale felt og sosial praksis, og viders av sosial kontekst hvor sosial
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reproduksjon og produksjon skjer. Ved & se pa grad av isolasjon mellom bamnehage og stat, kan statlig
kontroll belyses. Dette vil bli redegjort for 1 det falgende.

Analyseverktey: Bernsteins kodeteori

Ifelge Bemstein {1975) er kode et regulerende prinsipp som tilegnes ubevisst og som bestemmer var
oppfatning av virkeligheten, hva som skjer og hvem vi er. Koder regulerer tankemater og fortolkning
og hvordan vi handler og uttrykker oss 1 ulike kontekster. Bemstein (2000} definerer pedagogizk kode
som regler for hva som er gyldig pedagogisk kommunikasjon. Den pedagogiske kommumikasjon
betraktes som et talerer for yire maktforhold, klasse, kjonn eller for ulike ideclogier og ferdigheter.

Et sentralt spersmal hos Bemstein er hvordan makt og kontrell genererer, distribuerer,
reproduserer og legitimerer dominerende prinsipper for kommunikasjon og hvordan
kommunikasjonsprinsipper distribuerer former av pedagogisk bevissthet. Makt og kontroll legger
feringer og muliggjor ulike former for kommunikasjon, noe som igjen pavirker bevissthetsformer i
forhold til reproduksjon og muligheter for forandringer (Bemstein, 2000). Bemstein retter med dette
fokus pa hvordan relasjoner skapes, forandres og opprettheldes gjennom sosiale praksiser, og videre
hvordan akterer forstar og skaper mening i en bestemt pedagogisk kontekst

Bemstein (2000) bruker begrepet pedagogisk diskurs om verdier som kommer til uttrykk 1 for
eksempel utdanningsreformer eller styringsdokument. De foringer som foreligger pa makroniva vil
giennom ulike former for koding vere en premissgiver for kommunikasjon. Pedagogisk diskurs legger
premisser for hva slags ferdigheter som anses som viktige, samt premisser for regler for hva som anses
som gyldig kommumikasjon. Ut i fra dette kan man si at pedagogisk diskurs kan regulere en symbolsk
makt og kontroll (Bemstein, 2000}, som igjen pavirker individers tenkemiter.

Ifelge Bernstein (1975, 2000) handler makt om relasjon mellom kategorier. For 4 analysere
grad av isolasjon mellom kategorier bruker Bemstein begrepet klassifisering (Bemstein, 1975), som
beskriver maktrelasjoner og overforing av makt Kategorner kan for eksempel vare bamehage og stat
eller ulike fagomrader i en lereplan Med sterk klassifisering (+C) er grad av isolasjon mellom
kategoner sterk og kategonene har ikke en s®rlig grad av relasjon til hverandre. Om det for eksempel
ikke eksisterer statlige remingslinjer for bamehagens innhold, er det en sterk grad av isclasjon mellom
bamehage og stat og disse har dermed ingen relasjon til hverandre. Med svak klassifisering (-C) er
grad av isolasjon mellom kategorier svak og de ulike kategoriene star i interaksjon til hverandre. Om
det for eksempel foreligger sterke statlige retmngslmjer for bamehagens mmnhold, kan man s at det er
en svak grad av 1solasjon mellom bamehage og stat (Bemstein, 1973).

Grad av kommunikasjonskontroll eller innramming er analyseverktoy som brukes for &
analysere ulike former for kommunikasjon i pedagogisk praksis. Bernstein (2000, s. 12) ser pa
imnramming som en form for realisering av diskurs. Innramming beskriver hvem som kontrollerer hwva
ien pedagogisk setting. Det handler om kommunikasjonskontroll, sekvenser, tempo pa forventet
l=nng og kriterier for evaluering (Bemstein, 2000, 5. 12-13). Dette er ifalge Bemnstein regler for
diskursiv orden, og disse reglene kalles for instruksjonsdiskurs (op._cit.), som beskniver regler for hva
som er gyldig pedagogisk kommunikasjon. Nar mnrammingen er sterk, praktiseres en synlig
pedagogikk med eksplisitte regler for instruksjon og regulenng, og vi snakker her om en
kolleksjonskode (Bemstein, 1975 s. 90-21). Ved en svak mnramming praktiseres en usynlig
pedagogikk hvor reglene for en regulerende og instruerende diskurs er mer implisitt, noe Bemnstein
{1973, 5. 93) omtaler som en integrasjonskode. Som samlebetegnelse pa de pedagogiske kodene
bruker Bemstem (2000, s. 31) begrepet pedagogisk diskurs, som konkretiseres gjennom for eksempel
en lzreplan og realiseres gjennom evalueringsregler. Evalueringsregler skaper pedagogisk praksis ved
at de gir kntenier for hva som skal overferes og erverves, og definerer hva som teller som valid
realisening av kunnskap (Bemstein, 2000, 5. 37, 114). Ved sterk inmramming og en kolleksjonskode, er
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det 1 stor grad snakk om reproduksjon av kunnskap hvor skillet mellom ubke fag er sterk og regler for
evaluening er definert. Svak innramming og en integrasjonskode kjennetegnes ved et svakere skille
mellom ulike fag, svakere innholdskriterier og mer apne regler for evaluering.

I denne artikkelen kommer jeg ikke til & ga i dybden av det som handler om inmramming. Jeg
har kun tatt utgangspunkt i politiske dokumenter, og derfor blir hovedfokus i denne artikkelen
klassifizering/grad av isolasjon mellom kategorier som pa et overcrdnet niva legger feringer for
handling. Likevel vil prinsippet om innramming vere med som et nedvendig bakteppe for a forsta
sammenhengen mellom struktur- og akterperspektiv.

En offisiell rekontekstualiseringsarena

Bemmstein (2000, 5. 33) skiller mellom et offisielt rekontekstualiseringsfelt skapt og dominert av staten
og et pedagogisk rekontekstualiseringsfelt som bestar blant annet av pedagoger i ulike institusjoner.
Bemstein (2000, 5. 33) skriver at “Today, the state is attempting to weaken the pedagogic
recontextualising field through its official recontextualismg field, and thus attempting to reduce
relative autonomy owver the construction of pedagogic discourse and owver its social contexts™.
Bernstein hevder med dette at staten gjennom en sterkere grad av statlig styring prover & svekke det
pedagogiske rekonteksimaliseringsfelt. som for eksempel skoler eller bamehager, sin antonomi over
konstruksjonen av en pedagogisk diskurs. Dette vil jeg belyse 1 analysen.

Jeg har brukt begrepet klassifisering som analyseverktoy for & operasjonalizere leringsbegrepet.
Ved & analysere tiltak som har til hensikt & fresnme lering i barmehagen (Taguma m fl. {2013, 5.7, 8,
51-57); St.meld nr. 24 (2012-2013), s. 8, 11, 14, 70-85, 93.100), vil jeg belyse hva slags betydning
leenngsbegrepet tillegges 1 de to dokumentene og videre drefte eventuelle likheter og forskjeller
mellom henholdsvis Norge og OECD. Bernstein (1990, 5. 27) har utarbeidet falgende analyseverktoy
nar det kommer til klassifisering:

1 Extra-discoure relation of education sier noe om rammer for kontekst. Det handler om forholdet
mellom bamehagen og andre akterer, som for eksempel grad av isolasjon mellom bamehage — hjem,
eller barmehage — n=nngsliv. Bamehagen kan vere sterkt eller swakt isolert fra akterer som ikke er en
utdanningsinstitusjon, men som likevel har en relasjon til bamehagen.

Ninfra-discourse relations of education handler om organisatonsk kontekst hvor

isolasjon mellom agenter og isolasjon mellom diskurser analyseres. Det kan for eksempel gé pa
forheldet og grad av samarbeid mellom personalet 1 bamehagen. Intra-discourse relations of education
handler ogsa om isclasjon mellom diskurser, men ikke agenter. Dette er ikke kmyttet til barnehagen
direkte. men de deler en felles organisatonsk kontekst. Enyttet til matt prosjekt kan dette handle om
grad av isolasjon mellom barmnehagen og eksterne samarbeidspartmere, som for eksempel helsestasjon,
bamevemtjenesten eller pedagogisk-psykologisk tfjeneste.

3 Transmission context sier noe om utdanningsdiskurser innenfor og/eller mellom det

faglige og akademiske er sterkt eller svakt isolert fra hverandre. Hva slags kunnskap er det som skal
overfores, og er den sterkt eller svakt avgrenset? I mitt materiale gar dette pa hva slags fag det er som
prnionteres 1 bammehagens mnhold og hva slags kunnskap som skal overfores 1 bamehagen

A Eystemkontext sier noe om forholdet mellom bamehage og stat og 1 hvilken grad og
pa hvilken mite bamehagen styres fra staten sin side. Dette analyseres ut i fra grad av isolasjon
mellom bamehage og stat.

Analysearbeidet er utfort ved & markere grad av klassifisering nir det kommer til utsagn
knyttet til filfak og vurdsringer som har til hensikt 4 eke kvaliteten i bamehagen, med seilig fokus pa
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tiltak kmyttet til l2nng. En svak klassifisering (-C) betyr som nevnt at det er en svak grad av 1solasjon
mellom kategoriene, mens en sterk klassifisering (+C) betyr at det er en sterk grad av isclasjon mellom
kategoriene. Klassifisering har bade en intern og en ekstern verdi (Bemstein, 2000, s. 14). Ekstern
wverdl (+/-Ce) refererer til relasjoner mellom eksterne kategoner, som for eksempel grad av 1solasjon
mellom bamehage og stat, mens mtemn klassifisermg (+/-C1) refererer til indre kategoner, som for
eksempel forholdet mellom fagomrader 1 barnehagen eller personalets kompetanse.

Presentasjon, analyvser og diskusjon av funn

Eort presentasjon av hovedtema § de aktuelle dokumentene

Som pépekt innledningsvis har OECD pé bakgrunn av undersekelser de har foretatt, utformet ulike
tiltak som har til hensikt & eke kvaliteten i barnehagesektoren. Tiltakene for ekt kvalitet er: 1) quality
goals and regulation, 2) curriculum and guidelines, 3) workforce, 4) family and community
engagement og 5) data, research and monitoring (Taguma m fl | 2013, s. 7; OECD, 2012, 5. 9). Et
sterkt lereplanverk knyttes til kvalitet, og 1 rapporten heter det at “with a weak curmiculum framework,
children may miss out on stimulating environments that are of high importance during the early years™
(Taguma m fl , 2013, = 7). Gjennom & definere mal og innhold, en bedre tilrettelegging i forheld til
bams utvikling, en mer effektiv implementering og en systematisk evaluering og vurdering, kan
kvaliteten i1 den norske barmehagen styrkes (ibid. 5. 9 [min oversettelse]).

Ogsa i stortingsmeldingen Framtidens barnehage ((2012-2013), s. 8) er bamehagens kvalitet
et satsningsomrade og “likeverdig og hoy kvalitet i alle bamehager” er formulert som et mal. Det star
videre at “alle bamehager skal vare en god arena for omsorg, lek, l=ring og danning”, samt at
“barnehagen bade skal skape en god bamdom her og na, og gi bamet et godt grunnlag for livslang
lering og aktiv deltakelse i et demokratisk samfimn™ {op_cit.). Leringsdiskursen ser ut til a vere
sammensatt, og dette vil belyses 1 det falgende.

Bemsteins analyseverktoy bidrar til & fange opp kompleksiteten i et datamateriale og er derfor
nyttig for a fi en mangefasettert beskrivelse av leringsdiskursen. En diskurs kan trekke i ulike
retninger, men det kan ogsa vere en ytre grense for hva en diskurs kan vere (Chouliaraki &
Fairclough, 1999). Diskursene fremstilles i dikotomier som dermed representerer diskursens
ytterpunkt. Dikotomiene bidrar ogsa til a synliggjore likheter og forskjeller 1 lerngsdiskurser mellom
Morge og OECD. Funnene blir presentert og diskutert i tre ulike deler og har pa bakgrunn av
kategorier som har vokst frem av materialet blitt delt inn pa folgende mate: statlig sfyring versus
bamehagens autonomi, standardisering versus desfandardisering og individorientering versus
fellesskapsorienfering.

Siatlig styring versus bammehagens autonomi
Grad av statlig styring handler om hvem som bestemmer barnehagens innhold og pa hvilken mate
dette skal gjeres. En sterk grad av statlig styring vil =i at staten legger tydelige foringer bade nar det
kommer til barnehagens mnhold, utforming og krav til personalets kompetanse. Ved en svak grad av
stathg styring er bamehagens innhold og utforming i sterre grad opp til bamehagen selv, og dermed
blir lokal styrnng og lokal handlefrihet vektlagt. En sterk stathg styrning mnebzrer ifelge Bemstemns
analyseverktoy (Bemstemn, 2000) at det er en hiten grad av iselasjon mellom bamehage og stat, mens
en svak stathg stymng betyr at det er en sterk grad av 1solasjon mellom bamehage og stat.

Jeg har kategonsert datamatenialet inn 1 to kategoner som representerer diskursens ytterpunkt:
statlig styring versus barnehagens autonomi.
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OECD

Norge

Statlig styring

Et mer detaljert lereplanverk
(Taguma m fl_ 2013, 5. 7, 8, 12_44).
(-Ce, systemcontext)

Fag som lesing, skriving,
naturfagmatematikk anses som
viktige (Taguma m fl. 2013, s. 7).
(+C1, transmission context, -Ce,
systemeontext).

Tilpasse rammeplanverket
skolens lereplanverk (Taguma
mifl s 7,43, 54).(+Ce,
transmission context, -Ce axtra-
discource relation of education).

Styrke forstegangsutdanning og
kurs for personalet.
Spesialisering av personalets
kEompetanse innen viktige
fagomrider (lesing, skriving,
matematikk) (Taguma m fl. 5. &
32, 53, 534). (-Ce, systemconiexi.-
Ce, intra-discourse relation af
education)

Oppfolging, dokumentasjon og
kontroll for a evaluere kvalitet
(Taguma m. fl. 2013 . & 45_54). (-
Ce, systemcontext)

Styrke innholdet i skoleforberedende
aktiviteter, sosial kompetanse og
Eommunikasjon (St meld nr. 24 (2012-
2013, s B, TB). (Ce, extra discouce
relation of education, -Ce Systemcontext,
+Ce, rransmizsion context).

Samarbeid med eksterne instanser ved
behov, eks PPT, barneverntjeneste
(Stmeld nr. 24 (2012-2013, s. 98, 106).
(-Ce, Infra-discource relation of
education).

Imternett som informasjonsportal for
foreldre (Stmeld nr. 24 (2012-2013), s.
93). (-Ce, Extra-discourse relation of
education)

Styrke personalets kompetanse innen
sprikopplering, mangfold. ledelse og
barn med s®rskilte behov (5t meld nr.
24 (2012-2013), 5. 37, 62, 64, 65). (-Ca,
systemcontext)

Barnehagens
antonomi

Den norske barnehagens
helhetlige l®ringssyn anses som
verdifullt (Taguma m fl. & &). (-
Ce, fransmission context).

Kombinere barns initiativ med
tilrettelegging fra personalet
(Taguma m fl_s. 7). (-Ce,
Transmissionceniext).

Bevare leken (Tagumam fl. s 7,
17, 34). (-Ce, transmizsion context,
+Ce, systemcontext).

Bevare barnehagens egenart hvor
trivsel, medvirkning og sosial
Eompetanse er viktig (Stmeldnr. 24
(2012-2013). 5. 11, 53). (-Ce.
fransmission conrexr).

Lokal handlefrihet, departementet
onsker ikke i gi foringer for hvordan
barnehager skal vekte handlingsmater
(Stmeldnr. 24 (2012-2013, s. 73). (+Ce,
systemeontext)

Lek og hverdagsaktiviteter sentralt i
barnehagens praksis (Stmeld nr. 24
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(2012-2013, 5. 8, 77). (-Ce, transmission
context, +HCe, systemcontext)

Fagomrider skal veere en integrert del
av barnehagens hverdag (5t meld.nr.
24 (2012-2013), s. 73). (-C,
Transmissionconiext)

OECD (Taguma m fl. s. 7, 56) skriver at det er kan heve kvaliteten pd l=ring hvis barmehagens
l=replanverk i stetkere grad knyttes opp mot skolens fagomrader. “With a weak curriculum
framework, children may miss out on stimulating environments that are of high importance during the
early years” (Taguma m fl | 2013, s. 7). I denne sammenheng trekkes det linjer til Sverige, og det star
at
“the pedagogical tasks for the preschool have been strengthened in the revised curmculum by
clanfying the goals for the language and communication, mathematics, natural science and
technology. Furthermore, a new section for follow up, evaluation and development and a new
section for the responsibility of head of the preschool have been added. The aim was to make
the preschool even more instructive and to give preschool teachers responsibility according to
their education. (...). The new guidelines will serve as a supervision to develop the quality of
the activities. Evaluating the quality of the preschool and creating good conditions for leamming
requires monitoring, documenting and analyzing the child’s leaming and development™
(Taguma, m fl_ s 34).

Pi bakgrunn av dataanalysen kan vi lese at et lereplanverk med mer spesifikke kunnskapsmal og et
system for evaluering, har til hensikt 4 skape gode vilkér for lerng (Taguma, m fl . 2013). Det tas som
nevnt til orde for en lereplan som i sterre grad knytter barmehagen til skolen, og en kompetanseheving
av bamehagepersonalet i form av veiledning og kurs 1 for eksempel lesing, skriving, matematikk o1
(Taguma m fl_| 56). En informasjonsportal pd nett anbefales som et tiltak for at foreldre skal fi innsyn
i og forklaring pa lereplanens innhold. Samtidig enskes det at norske bamehager skal bevare sitt
helhetlige leringsforstielse, og at barn skal ha muligheter selwv til & ta initiativ til aktiviteter, noe som
er 1 rad med den norske bamehagens egenart (OECD, 2012; St meld nr. 24 (2012-2013); Taguma

m fl., 2013).

I Framtidens barnehage foreslas det plikt om a tilby sprakkartlegging til de barna som
vurderes & ha behov for dette. Diet star at “en lovbestemmelse vil presisere barnehagens plikt til a folge
med pd den spriaklige utviklingen hos alle bam™ (St meld nr. 24 (2012-2013), s. 84} Det er et
satsningsomrade bade & utvikle bedre kartlegzingsverktoy og a heve personalets kompetanse nar det
gjelder sprikforstaelze og -kartlegging Kartlegging skal imidlertid ikke vere et mal i seg selv, men gi
et gnmnlag for pedagogisk arbeid 1 bammegruppen (op.cit.). Med en lovpalagt plikt blir den statlige
styringen sterk, og krever 1 tillegg en kompetanseheving av personalet innen de omrader som
departementet anses & vare senfrale.

Pa andre omrader i samme stortingsmelding legges det til rette for at barnehagen selv skal fa
bestemme barnehagens innhold. “Departementet ensker ikke a gi foringer for hvordan barnehagen skal
vekte arbeidsmater” (Stmeld nr. 24 (2012-2013), =. 73). Med dette utsagnet ser det ut til at mye av
innholdet vil veere opp til profesjonen i bestemme. Fagomrider skal som nevnt vaere en integrert del
av bamehagens hverdag, samtidig som “det kan vere behov for 4 tydeliggjore rammeplanen nar det
gielder tilbudet i ulike aldersgrupper” (St.meld nr. 24 (2012-2013, s. 78). Dette skal gjores pa
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bamehagens premisser, noe som mnebaerer at bammehagens egenart og handlefrihet stottes, og at barns
medbestemmelse, lek og hverdagsaktiviteter fortsatt vil st sterkt. Likevel sendes det i
stortingsmeldingen signaler om tydeligere faginndelinger, sterkere spriksatsing og spesialisering av
personalets kompetanse, noe som betyr en sterkere grad av klassifisering av bamehagens innhold (Jmf
Bemsteins kodeteon (Bemstein, 19735, 2000).

Standardisering versus destandardisering

Ved kategorisering av materialet har jeg knyttet standardisering versus destandardisenng til grad av
klassifisering av barmehagens innheld rettet mot le2nng. Standardisering handler ifelge Kampmann
{2013, 5. 2) om at det i utdanningsimstitusjoner i okende grad nedsettes krav om kvalitet basert pa ulike
former for standardisering, som evidens, dokumentasjon, evaluering, samt fastsatte mal for det
pedagoegiske arberdet. Standardisenng betyr at det rettes ke krav til alle bamm, uansett kontekst,
individuelle behov og forutsetninger. Destandardisering er knyttet til en svak klassifisering av
bamehagens innhold. Det vil si at det ikke er formulert faste mal for pedagogisk innhold, men at det
tas hoyde for det enkelte bams individuelle behow, kontekst, prosess og bammehagens egen organisering
av hverdagsaktiviteter. Funnene fra dokumentene visualiseres pd folgende méte, hvor standardisering
og destandardisering representerer diskursens ytterpunkt:

OECD Norge

Vurderingspraksis tilpasset Innfore plikt om a tilby testing og
skolens forventninger (Taguma Eartlegging av sprikferdigheter ved
mfl, 2013, 5. 7, 53). (3 Ce, behov (St.meld nr. 24 2012-2013. s .
transmission context, -Ce, extra- 14, B0, 85). (-Ce, systemcontext).

discourse relation of education).
Kurs og kompetanseuntvikling nir
Tvdelige leeringsmil og krav om | det gjelder barns sprikutvikling
progresjon (Taguma m fl., 2013, s. | (Stmeldnr. 24 (2012-2013) s. 64, 84,
7. 52). (+Ce, fransmission contexr) 85). (-Ci, intra-discourse relation af
education)

Testing og kartlegging av
ferdigheter (Taguma m fl., 2013, Svstematisk observasjon av barns

5. 8, 56). (-systemcontex)-Ce, extra- | sprikutvikling (St meld nr. 24 (2012-
: = g discource relation of education) 2013, s. B4). (+Ce, transmission
Standardisering coniaxi:
L=ringsm:il basert pa kognitiv og
nevrologisk vitenskap som skal Arbeide for i utvikle bedre

bidra til alderstilpassede sprikkartleggingsverthoy
aktiviteter (Taguma m fl.. 2013, s. | (Stmeldnr 24 (2012-2013), s. 83). (-
7). (+Ce, transmission context). Ce Systemconiext).

Resultarmil (Taguma m fl., 2013,
5. B, 52). (+Ce, fransmiszsion
confext, -Ce, systemcontaxt).

Spesialisering av personalets
kompetanse innen viktige
fagomrider (Taguma m fl., 2013,
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s. 7, 52). (-C, systemcontext, -C1,
intra-discource relation of
education).

Oppfolging, koniroll og
dokumentasjon for i evaluere
Evalitet og skape gode
lzringsvilkir for det enkelte
barn (Taguma m.fl, 2013, s 8, 52,
54). (-Ce, systemcontext, +C,
fransmission context)

Destandardisering

Barns egenaktivitet vikeig for den
livslange l®ringen (Taguma m f1.,
2013, 5. 7). (-Ce, fransmission
cantext, +Ce, systemcontext).

Barn: motivasjon viktig for
lzring (Taguma m fl. 2013, s 53).
(-Ce, trransmission confext, +Ce,
systemcontexr).

Barns trivsel fremheves som viktig
for l®ring (St. meld nr. 24 (2012-
2013), 5. 11, 79, 97). (-Ce,
ransmission context, +Ce,
systemcentext).

Lering gjennom lek og
hverdagsaktiviteter (St.meld nr. 24
(2012-2013), . 11, 73, 77, 96) (-Ce,

ransmission context, +Ce,
systemcontext).

Proszessmil fremfor resultatmal
(Stmeld nr. 24 (2012-2013), =. 73).
(-Ce, transmission confext, +Ce,
systemcontext).

I OECD-rapporten (Taguma m fl., 2013, s_ 7) star det at “designing a curricula based on cognitive and
neurclogical science can contnibute to age-appropnateness of activities and ensure that children do not
miss out on relevant development elements™. Det sies videre at “a common framework in the form of
cummiculum or leaming standards helps staff to clanfy their pedagogical aims, keep progression in
mind, provide a structure for the child’s day (...)” (op.cit.). Ved & kombinere bameinitierte med
vokseninitierte aktiviteter vil bams lering maksimeres (Taguma m fl | 2013). Bameinitierte aktiviteter
har ifslge rapporten fordeler pa sikt, fordi det kan fore til en skende indre motivasjon for a ta hayere
utdanning, mens “staff-initiated leaning has positive (short term) effects on IQ-scores, literacy and
math™ (op.cit ). Det anbefales at Morge innforer mer spesifikke resultatmal eller snsket utbytte (“child
outcome™) for det enkelte bams l=nng, og at det skjer en videreutvikling av vurderingspraksiser 1
bamehagen.

I Framtidens barnehage foreslas det at det skal innfores krav til bamehagens arbeid som kan
bidra til at bams utbytte av bamehagen beskrives bedre, uten at det settes resultatmal for det enkelte
bam™ (St meld nr. 24 (2012-2013), 5. 73). Det understrekes at “bamehagen skal preges av en
helhetstenkning™ (op.cit). Mar det kommer til sprakopplering, stiller det seg annerledes.
Departementet skriver at bamehager skal jobbe med en systematisk oppfelging av barn, og forslar a
“innfore en plikt for bamehagen om a tilby sprakkartlegging til barn som varderes a ha en sarskilt
behov for sprakinnsats™ (St meld nr. 24 (2012-2013), s. 80, 84). Det a innfore sprakkartlegging om det
er behov for dette, kan knyttes til normalisering og standardisening (Kampmann, 2013). Med
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sprakkartlegging vil det vere samme krav til alle som kartlegges, samt eksplisitte mal og fastsatte
malekriterier. En standardisering av bamehagens innhold fordrer en sterk grad av statlig styring, noe
som vil svekke praksisfeltets autonomi (Bemstein, 2000). Dette kommer jeg tilbake til i den

avslattende diskusjonen.

Individorientering versus fellesskapsorientering
Nar det kommer til tiltak knyttet til lzring, viser analysen at l=ringsforstielse ogsé handler om hva
slags ferdigheter det enskes at bamn skal inneha, og hvordan barm skal tilegne seg disse ferdighetene. I
datamaterialet (se nedenfor) ser det ut til & vere motstridende tilnz@rminger il lering. Pa den ene siden
handler l=ring om tydelige leringsmal knyttet til det enkelte bams utvikling (Taguma, m fl. 2013, 5 7,
32) og et fokus pa & beherske spesifikke ferdigheter (Taguma m f1., 2013, 7,53). Pa den andre siden
fremmes betydningen av lerng gjennom lek, samarbeid og relasjoner (St meld nr. 24 (2012-2013,

511, 73); Taguma m fl, 2013, . 8, 53). Pa bakgrnumn av dette har jeg kategorisert datamaterialet i to
motpoler som representerer diskursens ytterpunkt: en fellesskapsorientering versus en
individorientering. Dette er visualisert 1 falgende tabell:

OECD

Norge

Individorientering

Tvdelige leringsmail oz krav om
progresjon for det enkelte barn
(Taguma m fl | 2013, s. 7, 52).

(+Ce, fransmission context)

Tett samarbeid mellom
personalet for at barna skal
oppni fastsatte mal og
progresjon (Taguma m fl., 2013,
5. 56). (-Ci, imftra-discourse
relation of education)

Differensiering mellom
aldersgrupper for i skape,
tilpasse og tvdeliggjore
leeringsmal for det enkelte barn
(Tagumam fl., s 7, 5. 32, 56).
{+CT, fransmission context).

Mer effektive vurderingspraksis
(Taguma m fl_2013_s. 7, 56). (-

Ce, systemconiext).

Samarbeid med barnets hjem
(Taguma m fl., 2013, s. 55). (-Ce,
extra-discourse of education)

Sprikutvikling et priovitert
satsningsomride. Sterke
foringer for ntvikling av
sprikferdigheter hos det enkelte
barn (Stmeld nr. 24 (2012-2013,
s BO, 83, 84 85). (+Ce,
transmizsion context)

Sprikkartlegging ved behov
(Stmeld.or. 24 (2012-2013), s. 14,
280, 84 85). (-Ce, Systemcontexr)

Fellesskapsorientering

Barns egenaktivitet viktig for
langsiktig lering (Taguma m fl
2013, s. 8, 53). (-Ce,

Barns lek og trivsel fremheves
som viktig for barns
leringsprosess (Stmeld nr. 24
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ransmizsion conitext) (2012-2013), s. 11, 70, 80) (-Ce,
fransmizsion context)
Ivareta barns lek og

medvirkning (Taguma m 1., Samarbeid med hjemmet for i
2013, s. 33). (-Ce, transmission styrke barns trivsel, tryvgghet og
context). medvirkning {5t meld nr. 24

(2012-2013_ 5. 10, 89).
(-Ce, extra-discourse relation of
education).

Sosial kompetanse et sentralt
mil Stmeld nr. 24 (2012-2013) s
11,. 73,97

(-Ce, fransmission confext).

I OECD-rapporten beremmes norsk barmehagepolitikk for 4 fremme et helhetlig syn pa bam hvor
demokratiske verdier, medvirkning og inkludering stir sterkt (OECD, 2012; Taguma m fl., 2013). Det
star at “Norway seeks to integrate education and care in order to provide holistic child development”™
(Taguma, m fl. 2013, s. 28). og at det er positivt at den norske bamehagen vektlegger “dialogue,
freedom of thought and respect for diversity™ (ibid. s. 36). For en videre kvalitetsheving i bamehagen
anbefaler OECD en satsing pa mer og bedre l2ring gjennom blant annet en tydeligere lereplan med
spesifikke leringsmal En differensiering av mial mellom aldersgrupper anses som et nyttig tiltak for 4
skape, tilpasse og tydeliggjore leringsmal for det enkelte bam-

“a common framework i the form of a curmcnlum or leaming standards helps staff to clanfy
their pedagogical aims, keep progression in mind, provide a structure for the child’s day, foeus
on the most important aspects of child development, and respond adequately on children’s
needs (Taguma m fl_s. 7).

Videre stir det at “designing curricula based on cognitive and neurological science can contribute to
the age-appropriateness of activities ...~ (op.cit). For & sikre at barn far tilpassede aktiviteter og at
bamn utvikler seg tilstrekkelig, anbefales en oy l=replan basert pa kognitiv og nevrologisk forskning
om barns lzring. Aldersspesifikke ferdigheter basert pd kognitiv og nevrologisk vitenskap kan sies 4
representere noe nytt i norsk bamehagesammenheng, og star i motsats til utsagn i St meld nr. 24
(2012-2013), s. 18) hvor det uttrykkes at “Bamehagens arbeidsformer skal preges av en
helhetstenkning, der bams erfaringer i lek, hverdagsaktiviteter, spontane og planlagte situasjoner er
utgangspunkt for bams videre utvikling og lering™. I stortingsmeldingen legges det frem et forslag om
at rammeplanen kan bl tydeligere pa hvordan personalet kan tilrettelegge for ulike aldersgrupper, men
det tas likevel avstand fra & innfere aldersspesifikke mal for det enkelte bam, fordi dette som nevnt wvil
bryte med barmehagens syn pa leering og utvikling (St meld nr. 24 (2012-2013), 5. 78).

Sprak og sprakutvikling er formulert som en av bamehagens kjerneoppgaver (Stmeld nr. 24
({2012-2013), =. 80), og departementet ensker en videre satsing pa dette, blant annet gjennom a folge
enkeltbam mer systematisk. Nar det kommer til sprikkartlegging, skriver departementet at
“kartlegging ikke er et mal i seg selv, men skal gi et grunnlag for det pedagogiske arbeidet i
bamegruppen og stotte til det enkelte bam™ (St meld nr. 24 (2012-2013), s. 83). Det star ogsa at en
systematisk dokumentasjon- og vurderingspraksis vil kunne bidra til at barn oppdages og fir hjelp og
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stotte tidlig. Regjeringen vil derfor innfere en pliks om 4 tilby sprakkartlegging til bam som vurderes &
ha s&rskilt behov for dette (ibid. 5. 84).

Béde i dokumentet fra OECD og i den norske stortingsmeldingen tas det til orde for
helhetlig tiln®rming til lering. men det hersker likevel noen tvetydigheter knyttet til dette. OECD
ensker en mer tydeliz rammeplan med aldersspesifikke ferdigheter, og ser fordeler med & innfore en
lzreplan basert pa kognitiv og nevrologisk forskning. I stortingsmeldingen tas det avstand fra a
innfare aldersspesifikke leringsmal, men regjeringen vil innfore en plikt om 4 tilby sprikkartlegging
til bam som vurderes & ha behov for dette, slik at det ogsa i stortingsmeldingen ogsa tas til orde foren
standardisering og en individorientering. Krav om aldersspesifikke ferdigheter og kartlegging av sprak
vil ifelge Bemnsteins kodeteon fore til en sterkere grad av kommunikasjonskontroll og en sterkere grad
av statlig styring av bamehagens innhold. Dette vil bli dreftet 1 det falgende.

Avslutrtende droftinger

Gjennom presentasjonen av funnene har jeg vist til at det rader ulike og til dels motstridende
lzringsforstaelser i de to dokumentene, noe som kan ses i sammenheng med at styringsdokumenter er
skrevet med mal om 4 fa til en bred oppslutming, og mnholdet vil dermed dreies i ulike reminger. Som
Clarke & Newman (1997, 5. xiii) skniver: “The success of any change project, whether initiated by
government legislation or by orgamizational managers. depends on the success of its claims for
legitimacy and its ability to win the “hearts and minds” of those on whom it impacts™. For a fa bred
oppslutming og skape mulighet for forandring, ma det derfor inngis kompromisser, noe som kan fore
il at meningsinnholdet blir mangetydig.

Analysene mine viser at det er tendenser til en sterkere statlig styring, standardisering og en
individorientering nar det kommer til lring 1 bamehagen. Samtidig er en bevaring av bamehagens
autonomi, destandardisering og en fellesorientering ogsa er en del av leringsdiskursen. Dette vil nd
bli dreftet og sett i lys av Bemsteins teori om pedagoegisk identitet.

Bemstein (2000) hevder at det ofte finnes en offisiell, statlig diskurs basert pa formell
ekspertkunnskap og sentraliserte makrodiskurser, som igjen gir uttrykk for ulike pedagogiske
identiteter. PA struktumiva handler pedagogisk identitet om ideologiske foringer og kunnskapssyn som
kommer til uttrykk gjennom styringsdokumenter. Bemnstein (2000, 5. 66-67) skiller som nevnt mellom
fire shke identiteter; (1) retrospektiv, (2} prospektiv, (3) markedspedagogisk 1dentitet og en (4)
terapentisk identitet. En retrospektiv pedagogisk identitet er tilbakeskuende og bygger fremtiden pa
fortidens perspektiver. En prospektiv pedagogisk identitet er fremtidsorientert mot teknologisk,
ckonomisk og kulturell forandring. En desentrert markedspedagogisk identitet har differensienng som
overordnet prinsipp og tilbud. og etterspersel og konkwrranse er sentralt her. Herunder plasseres
pedagogikk som fremmer skonomisk rasjonalitet. Under en desentrert terapeutisk identitet plasserer
Bemstein profesjonell, pedagogisk virksomhet hver integrering og erfaringsbasert kunnskap er et
overordnet prinsipp. En refrospektiv og en prospektiv identitet er generert av ressurser styrt av staten,
mens en markedspedagogisk og terapentisk 1dentitet er identiteter hvor den enkelte imstitusjon har en
viss grad av autonomi over sine ressurser (Bemstein, 2000).

FPedagogisk identitet i dokumentene

P4 makronivi handler pedagogisk identitet om hva slags kunnskapssyn som kommer til uttrykk
gjennom ulike styringsdokument og hva slags kunnskap som skal defineres som gyldig. En
pedagogisk identitet har til hensikt & pavirke bamehagen, personalet og barna i en snsket retning, slik
at dette igjen pavirker samfimnet pa makroniva (Bemstein, 2000).
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Bade i OECD-dckumentet og i den norske stortingsmeldingen er ulike pedagogiske identiteter
representert. Tydelige leringsmal og krav til progresjon (Taguma m fl. 2013, 5. 7, 52), sterkere krav i
forhold til hva slags sprakferdigheter som foretrekkes (Stmeld nr. 24 (2012-2013), 5. 80-23), forslag
om mnfening av testing og kartlegging ved behov (Stmeld. nr. 24 (2012-2013), 5. 84), og tydehge
resultatml (Taguma m fl., 2013, 5. 7,52) er alle tiltak som kan sies i vere fremtidsrettet med vekt p
teknologisk utvikling og ekonomisk vekst. I Stmeld nr. 24 (2012-2013), s. 10) stir det at * & bruke
ressurser pa et godt utdanningssystem med gode bamehager gir hoy avkastning bade for bama og
samfunnet”, og videre at “bamehager gir en samfunnsekonomisk gevinst blant annet som folge av
positive effekter pa bams utdanningsniva og arbeidsmarkedstilknytning™ (op.cit). Pa bakgrunn av dette
skal det satses pd kvalitet i bammehagen, og mer og bedre lring. Med slike fremtidsrettede og
skonomiske areumenter, kan lenng knyttes til en prospektiv pedagogisk identitet.

En prospektiv pedagogisk identitet vil 1 lys av dette handle om & forme et individ slik at
individet pa sikt vil inneha enskede ferdigheter som skal bidra til samfunnsekonomisk vekst. En
prospektiv pedagogisk identitet vil ha fokus bade pa utdanningens input og output, altsa bade pa hva
som skal leres og hvordan lerngen skal vurderes (Bemstein, 2000, 5. 67-68). Dette fordrer en sterk
stathg styrng og en vektlegging av bams individuelle ferdigheter. I begge de analyserte dokumentene
blir bams mdividuelle ferdigheter vektlagt. Et mer tydelig lzreplanverk og en dokumentasjon av barns
leringsprosess (Taguma m fl, 2013, =. 8; Stmeld nr. 24 (2012-2013), s. 84 ). kan fore til at staten far
en gkt kontroll og styring over bams individuelle leringsutbytte.

Biesta (2004, 2011) hevder at det har vokst frem et nytt leringssprak hvor individer omtales
som “den lz=rende” og posisjoneres som ansvarlige for egen l=rng. En skende vektlegging av bamet
som den lerende har, ifolge Kampmann (2013, 5. 1), fort til en endret forstielse av viktigheten av
offentlige institusjoner i bams liv og utvikling. Beck (1986) sknver at institusjoner former livskursen
til et individ, og at bamnet tidlig blir formet av arbeidsmarkedets krav. Dette kan bli sett pa som et
uttrykk for kontrell og styring over bams liv (Kampmann, 2013). En prospektiv pedagogisk identitet
hvor staten har kontroll pa cutput og input, vil da fere til nye krav rettet mot det enkelte bamn. Et stome
fokus pa det enkelte individ sin individuelle leringsprosess (Kampmann, 2004) vil ogsd innebazre en
differensiering av mal for det enkelte barn for at alle skal oppna enskede ferdigheter og kunnskaper
{(Gullav, 2012). Dette gjor seg serlig synliz nar det formuleres mal for sprik og sprakopplering.

Sprakopplaring og prospektiv pedagogisk identitet

I begge dokumentene legges det opp til en sterkere klassifisening av bamehagens innhold og nye
fastsatte krav for pedagogisk arbeid nar det kommer til sprik og sprakopplering. Kampmann (2013,
2004) betegner dette som standardisering. Dahlberg, Moss & Pence (2010, 5. 151-152) hevder at
kvalitetsdiskursen i barmehagen har skapt standarder og retningslinjer for god praksis, noe som har fort
til en “soken etter objektive, rasjonelle og universelle standarder, definert av eksperter pa grunnlag av
kunnskap som ikke har vert gjenstand for diskusjon, og som er malt pa en slik mite at kompleksiteten
1 bamehagen er blitt redusert til "stabile rasjonalitetskriterier”.

Ifalge Gullew (2012, 5. 102) er testing, evaluering og dokumentasjon ansett som viktige
redskap for 4 méle barnehagens kvalitet og kontrollere det enkelte bams utbytte.
Sprakkartleggingsverktoy er et eksempel pa et standardisert verktoy kan utsette bade personalet og
bama for en sterk grad av komnmunikasjonskontroll, og vil videre vere et verktey som har til hensikt &
kontrollere et tenkt uthytte. Dette legger foninger for en prospektiv identitet, hvor det gjennom en sterk
statlig styring legges en kontroll pd utdanningens input og output. En konsekvens ved bruk av
standardiserte kartleggzingsverktoy er at sprakutvikling normaliseres og standardiseres, og at det
innferes en okt statlig kontroll over bams sprakutvikling.
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Forslag om tydelige resultatmil, oppfelging, kontroll og dokumentasjon for i evaluere kvalitet
ibamehagen (Taguma m 1., 2013), bruk av kartleggingsverktoy, samt forslag om & innfere en
vurderingspraksis tilpasset skolens vurderingskriterier kan fore til en forstaelse av l=ring som
nommalisert og universelt, hver individuelle, lokale og sosiale forholdt ikke tas hensyn fil. Dahlberg.
Moss og Pence (2010, s. 165) hevder at kvalitetsdiskursen “knytter an fil
en forstielse av lering som en overfering av fastlagt kunnskap™, noe som ogsa kan ses pa som en
kolleksjonskode (Bernstein, 1975). Med tydelige resultatmal og krav til kartlegging og dokumentasjon
kan konsekvensen vaere at kvalitet i bamehagen kun méles opp mot ensket individuelt utbytte, og at
l=ning blir forstitt som et universelt fenomen.

Tvetydighet og terapeufisk identitet
Som tidligere papekt, hersker det noen tvetydigheter nar det kommer til leringsdiskurser i de to
dokumentene jeg har analysert. Ferdighetskrav og dokumentasjon utgjer én lerngsdiskurs, mens
lznng gjennom lek og hverdagsaktiviteter utgjor en annen (Taguma m fl. 2013; Stmeld nr. 24 2012-
2013)). En vektlegging av lek og hverdagsaktiviteter synliggjor en svak grad av statlig styring og en
svak grad av klassifisering av bamehagens innhold, noe Bemnstein (1975) kaller en infegrasjonskode.
Integrasjonskoden skaper sterre rom for samspill. og vektlezger en mer helhetlig tiln®rming til lenng.
Prosessmal meningsskaping og lek er en viktig del av leringsforstaelsen i St meld nr. 24
{2012-2013), og er ogsa trukket frem 1 OECD- rapporten (Taguma m fl. 2013). Prosessmal
meningsskaping og lek kan sies 4 fremme en desentrert terapeutisk identitet, noe som innebarer at
bamehagen har autonomi over sine ressurser (Bemstein, 2000). Autonomi kan vaere nadvendig for at
en institusjon skal kunne skape en egen identitet. En terapeutisk pedagogisk identitet vektlegger en
mangesidighet i pedagogisk praksis. Milet er i legge til rette for en helhetlig utvikling hos det enkelte
individ, der deltakelse, samarbeid og sosiale relasjoner star sterkt (Bemstein, 2000). Spersmalet som
er verdt & stille seg 1 denne sammenheng, kan vare om det er mulig & bevare en terapeutisk pedagogisk
identitet nar krav om kunnskapsmaling og okonomisk gevinst er sdpass fremtredende?

Mot en markedsorientert pedagogisk identitet?
En markedsonentert pedagogisk identitet styres av markedet og er nart knyttet opp til en prospektiv
pedagogisk identitet (Bemstein, 2000), men til forskjell fra en prospektiv pedagoegisk identitet, har en
markedsonientert pedagogisk identitet autonomi over sine ressurser. Bernstein knytter
markedsonentert pedagogisk identitet til en ny-likeral onentering, kjennetegnet av blant annet
konkwranse mellom ulike institusjoner. En prospektiv pedagogisk identitet kan utvikles til en
markedsorientert identitet om det for eksempel blir mer konkwranse mellom bamehager. Bemmstein
skriver at det er en relasjon mellom det prospektive og det markedsorienterte ved at den desentrerte
styringen kan vaere innebygd i1 et nasjonalt styringsdokument. Dette kan vere konfliktfylt fordi en
markedsorientert identitet 1 utgangspunktet fremmer en profesjonsstyring og er imot en nasjonal
l=replan

En markedsorientert pedagogisk identitet innebzrer ogsa en konkurranse mellom ulike individ
(Bemstein, 2000). Det & imnfere sprikkartlegging av bam i barnehagen, kan sies 4 representere en
kombinasjon av en prospektiv og en markedsorientert pedagogisk identitet. Standardiserte verktey er
utarbeidet av private og kommersielle markedsaktorer (Pettersvold & Gstrem, 2012), og er ikke
direkte del av et nasjonalt rammeplanverk. Likevel kan sprikkartlegging pibys gjennom lovverk, slik
at obligatonisk bruk av dette forutsetter en statlig styming Om argumentasjon for bruk av
kartleggingsverktoy ogsa innehar en framtidsorientering og resultatet anses som en
arbeidsmarkedsverdi, kan man si at kartlegging er en middel som pa sikt skal skape
konkwransecrienterte og driftige individ. Ut i fra dette kan derfor en markedsorientert pedagogisk
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identitet skimtes 1 de to dokumentene, og lenng knyttes mot effektivitet, ekonomisk lennsomhet og
konkurranse mellom bamehager og mellom bam.

Avslutning: Leringsutbytte som kvalitetsmailing?

Shk jeg har analysert St meld nr. 24 (2012-2013) Framiidens barnehage og Ouality Maiters. Early
Educaiion and Care. Norway (Taguma m fl_ 2013) fremmes det en desentrert terapeutisk 1dentitet
hwor barnehagens autonomi anses som viktig, noe som fordrer en vektlegging av bams mdividuelle,
soslale og emosjonelle utvikling. Samtdig legges det 1 OECD-rapporten formger 1 form av et mer
tydelig lereplanverk, tydelige l=rnngskrav og krav til ekonomisk utbytte pa sikt (Taguma m fl | 2013},
slik at en prospektiv identitet ogsa er framtredende. I stortingsmeldingen formuleres det tydelige mal
om kartlegging og dokumentasjon av barns sprakutvikling. En konsekvens av dette kan vere at krav
com spesifikke individuelle ferdigheter og standardiserte leringsmal fremmes pa bekostning av sosial
kompetanse, fellesskap og demokrati.

Pa bakgrnumn av dette kan en ogsa sporre seg om vi beveger oss bakover i tid til en
utviklingspsykologisk forstaelse av leringsbegrepet. hvor universelle individer skal utvikle seg i én
gnsket, normativ retming. Samtidig kan jeg se en sterk grad av framtidsorientering 1 dekumentene,
hvor markedskrefter og ekonomisk effektivitet ser ut til & styre, slik at l=rngsdiskursen ogsa kan sies
& representere noe nytt. @kt tendens til individualisering, statlig styring og standardisering vil
imidlertid kunne gi mindre handlingsfrihet til personalet i bamehagen. Med en snevrers
l=rngsforstielse og et snevrere leringsbegrep vil jeg pasta at leringsbetingelsene 1 bamehagen
endres, og pa sikt vil dette kunne endre barnehagens egenart gjennom nytt lovverk og lereplan som
legger opp til en enda sterkere grad av statlig styning.

Hva som blir gyldige strategier og regler for evaluering av kvalitet fremower, kan hkevel vere
wvanskelig a fastsld. Om det blir tydeligere kraw til kunnskapstilegnelse og kvalitetsheving med
utgangspunkt i resultatkriterier (Dahlberg, Moss og Pence, 2010), ogsa for de yngste bama i
samfunnet, vil barnehagens helhetlige tilnerming til l=rng stille svakere enn tidligere. En konsekvens
av dette kan vare en fremvekst av en prestasjonskultur hver ulike kartleggingsmidler og
dokumentasjon blir et mal i seg selv. Pa den maten kan mal og indikatorer pa kvalitet bli forvekslet
med selve kvaliteten, slik Biesta (2011) ogsa skriver om. Da kan man sporre seg om hva og for hvem
kvalitet i bamehagen vil rette seg mot, og om kvalitet kun vil handle om maling av leringsutbyttet av
det enkelte barn

I denne artikkelen har jeg vist til at det ikke hersker en enhetlig tiln®rming il lering i de to
dokumentene. Diet blir derfor vanskelig & fastsla hva som vil tillegges mest vekt i en fremtidig
utforming av lovverk og rammeplanverk, og hvor stor betydning lenngsutbyite vil utgjere som del av
kvalitetsbegrepet. Fordi politiske styringsdokument dreier i ulike retminger for & f3 bred oppslutning og
skape mmlighet for forandring (Clarke & Newman, 1997), kan det vere interessant i videre forskning &
studere hva som slar igjennom politisk, og hvordan dette pa sikt vil prege bamehagens arbeid 1 praksis.
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Pedagogiske identiteter i norsk
barnehagepolitikk fra 1970—arene
og fram til i dag

Mette Nygdrd

PEDAGOGICAL IDENTITIES IN NORWEGIAN KINDERGARTEN POLITICS
Fros 1970 vmrie topay. The purpose of this article is to illluminate
warnous pedagogic identrties in Morwegian Whate Papers directed to Early
Childhood Education and Care institutions. In this article, [ present
a study of cight White Papers concerning ECEC in Morway. [ place
emphasis on political efforts related to learming in ECEC institutions
and further on, dentify varnouws learmng discourses. [ have chosen to
place emphasis on a period of 40 years to identify if and in what way
the lkearning discourses have changed. Further, I discuss vanous learning
discourses based on Bernstein’s theory of pedagopic identities and shed light
on vanous ideologies in ECEC policy. Bernstein’s theoretical framework
1= fundamental in this article.

Keywords: ECEC, Basil Bernsiein, learning discourses, pedagogic
wdentities, idealogy.

Innledning

Sosial utjevning kan sies 3 vaere et av hovedmalene i1 dagens norske
barnehagepolitikk (St.meld.nr. 24 (2012-2013). Tidlig innsats og
tidlig inngripen i barns liv skal gi alle barn like muligheter. Flere har
derimot hevdet at utdanningssystemet ikke bidrar til & utjevne sosiale
forskjeller, men heller at sosiale forskjeller blir forsterket (Bernstein
1975, Hernes & Knudsen 1976, Bernstein 2000, Haugen 2012,
Kristiansen 2012). Pedagogisk praksis har ifelge Bernstein (2000,
s 3) blitt en fundamental sosial kontekst hvor kulturell produksjon
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o reproduksjon skjer. Dette har blant annet sammenheng med hva
slags kunnskap som fra statlig niva blir ansett som viktig, og hvordan
det tenkes at ensket kunnskap skal erverves.

Den norske barnehagen har vaert gjennom store endringer fra
barnehageutbygging ble et politisk méil, til i dag hvor barnehagens
kvalitet er et politisk satsningsomride (5t.meld.nr. 41 (2008-2009),
St.meld.nr. 24 (20012201 3). En styrking av barnehagen som lkeringsarena
uttales som én mite 4 heve kvaliteten i barnehagen pd (St.meld.nr.24
(2012-2013), s 8). Dette kan ses i sammenheng med at samfunnsut-
viklingen de seneste firene har blitt mer knnnskapsintensiv og differen-
siert (Korsvold 2008, Steinsholt 2009, Adolfsson 2012, Gullewv 2012,
Kampmann 2013, Krejsler 2013, Nygird 2015).

Bkonomiske og ideologiske forandringer har fert til en endret
politisk retorikk {Aasen 2003). Kunnskap har derfor en politisk
dimensjon (Adolfsson 2012) og kontrolleres i stor grad av staten
{Apple 2003, s 1). Hva som regnes som gyldig kunnskap og hvem
som setter kriterier for hva som er gyldig kunnskap er sentralt for
policyakterer pi ulike arenaer. Med policy menes utevende og poli-
tisk makt hvor milsettinger legitimeres, hvordan kunnskap utvelges
o hvordan nlike ressurser krediteres (Lund & Sundberg 2012, s &).

Med utgangspunkt i stortingsmeldinger som omhandler
barnehagen, vil jeg synliggjore kontinuitet og endringer i norsk
barnehagepolitikk. Lund og Sundberg (2012) hewvder at det er fi som
stiller spersmil og diskuterer endringer i ulike reformer i utdannings-
systemet, og Thoresen (2009) hevder det trengs analyser av ulike
begreper og ideclogier de er bazrer av og den konteksten de er en del
av. Jeg har ved hjelp av Bernsteins kodeteori (Bernstein 1975, 2000)
analysert norske stortingsmeldinger om barnehagen fra 1970 —4rene
o fram til i dag. Jeg har analysert vurderinger og tiltak knyttet til
laering i barnehagen for 4 kunne beskrive ulike leringsdiskurser som
hersker fra politisk nivi. Leeringsdiskursene blir i denne artikkelen
draftet i lys av Bernsteins teori om pedapogisk identitet. Pedagopisk
identitet sier noe om hva slags kunnskap, verdier og interesser akterer
ensker 4 gi samfunnsmessig legitimitet {Bernstein 2000). Pi denne
miten belyses hva slags ideologier ulike laringsdiskurser er baerere
av. Problemstillingen for artikkelen er derfor: Hrilke pedagogisk
identiteter er representert i norske stortingsmeldinger om barne-
bagen fra 1970 4rene og fram til i dag?

Fer jeg gir narmere inn pd analysen, vil jeg gjore rede for
sentrale begrep som er relevant for tematikken.
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Offentlig kunnskap og pedagogisk diskurs

Offentlig kunnskap er den utdanningskunnskap staten konstruerer
og distribuerer i utdanningssystemet. Sentralt i denne sammenhengen
er hvem som legger premissene for hvilken kunnskap som skal gis
samfunnsmessig legitimitet (Bernstein 2000). Offentliz kunnskap
synliggjeres gjennom de pedagogiske diskurser som gis prioritet.
Pedagogisk diskurs blir brukt om de verdier som kommer til uttrykk
i for eksempel utdanningsreformer eller styringsdokument og legger
premisser for hva slags ferdigheter som anses som viktige (Bernstein
2000). Ulike aktorer vil ifelge Bernstein veere interessert 1 4 legpe
innholdspremisser i pedagogiske diskurser for pd den miten 4 kon-
trollere de kunnskaper, verdier og interesser som kommer til uttrykk
i utdanningssystemet.

Bernstein (2000} skiller mellom et offisielt rekontekstualiseringsfelt
skapt og dominert av staten og et pedagogisk rekontekstualiseringsfelt
som bestir av pedagoger 1 institusjoner, spesielle tidsskrift, private
forskingsfond og lignende. Det pedagogiske rekontekstualiseringsfeltet
har ulik grad av pivirkning over den pedagogiske diskurs, avhengig at
graden av statlig styring. Bernstein utviklet en modell av den offentlige
arena hvor kampen om ulike diskurser forekommer. Denne modellen
genererer fire ulike posisjoner som projiserer ulike pedagogiske iden-
titeter {Bernstein 2000). Tanken bak teorien om pedagogisk identiret
var 4 utvikle nye begrep knyttet til identitetskonstruksjon i utdan-
ningssystemet.

I denne artikkelen dreftes ulike leringsdiskurser i lys av Bernsteins
teori om pedagogisk identitet. Arsaken til at det er valgt stortingsmel-
dinger som analysemateriale er at stortingsmeldinger, i kraft av i vere
departementets saksutredning for politiske vedtak, kan sies i vaere en
padriver for videre politikk (WNygird 2015) ved i for eksempel vaere
et grunnlag for senere proposisjon, lovendring eller ny rammeplan.
Stortingsmeldinger kan derfor ha stor pivirkningskraft gjennom
hvordan ulike fenomen omtales, noe Mausethagen (2013} omtaler
som styring gjennom begrepsbruk. Dette er en form for styring som
skaper et moralsk press pd videre politikk, noe som kan beskrives
som soft governance (Mansethagen 2013, s 162).

Analysen er gjort med utgangspunkt i Bernsteins kodeteori med
hovedvekt pd klassifisering (Bernstein 1975, 2000). Bernstein kan
plasseres innen kritisk diskursanalyse (Chouliaraki & Fairclough
1999), og derfor vil teori og metode bli gjort rede for i samme kapittel.
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Teori og metode

Innen kritisk diskursanalyse forfektes det at det finnes en materiell
virkelighet av sosiale praksiser utover det diskursive (Fairclough
2008). Dette betyr at diskurser bide konstituerer og konstitueres av
det sosiale. Videre fremmer kritisk diskursanalyse en forstdelse om
at en tekst kan bli forstitt pd ulike méiter, men at tekster ma ses i lys
av samfunnspolitiske kontekst og de samfunnsmessige vilkir som
gier tekster mulige (Fairclongh 1989). En tekst har ikke én bestermnt
mening, men det er em grense for hva en tekst kan bety (Fairclough
2008). Kritisk diskursanalyse stetter derfor ikke én bestemt forstielse
av en tekst, men kan beskrive egenskapene til en tekst ved hjelp av et
teoretisk rammeverk. En slik beskrivelse kan bidra tl 4 gjere usynlige
kategorier synlige (Chouliaraki & Fairclough 1999, s 67).

Bernstein (20000) var opptatt av 4 belyse grader av isolering
mellom det sosiale felt o sosial praksis, og videre av sosial kontekst
hvor sosial produksjon og reproduksjon skjer. Gjennom sin teori be-
skriver han hvordan makt og kontroll genererer, distribuerer, repro-
duserer og legitimerer dominerende prinsipper for kommunikasjon, og
hvordan kommunikasjonsprinsipper distribuerer former av pedagogisk
bevissthet. Pedagogisk kommunikasjon betraktes som talerer for ytre
maktforhold, klasse, kjenn eller for ulike ideoclogier og ferdigheter.
Dette betyr at makt og kontroll legger feringer for og muliggjer ulike
former for kommunikasjon, noe som igjen pivirker bevissthetsformer
i forhold til reproduksjon og muligheter for forandringer (Bernstein
20000,

Bernstein (1975, 1990, 2000) hevder at dominerende grupper
skaper, legitimerer og reproduserer skiller mellom ulike kategorier
ved hjelp av makt. Her kommer klassifisering (Bernstein 1275,1290)
inn. Milet med klassifisering er 4 se pd forholdet mellom kategorier
giennom & beskrive relasjoner mellom kategorier og overfering av
makt. Grad av klassifisering beskrives ut fra fire ulike kategorier
{Bernstein 1990, = 27):

1) Extra-disconrse relation of education omhandler rammer for kontekst.
Denne formen for klassifisering sier noe om grad av isolasjon mellom
barnehagen og andre akterer, som for eksempel grad av isolasjon mellom
barnehage og hjem eller barnehage o naringshiv.

2} Imtra-discowurse relations of education omhandler organisarorisk
kontekst hvor grad av isolasjon mellom agenter og isolasjon mellom
diskurs analyseres. Det kan for eksempel gid pd forholdet og grad av
samarbeid mellom personalet i barnehagen. Denne kategorien hand-
ler ogsd om isolasjon mellom diskurser, men ikke agenter. Dette er
ikke knyttet til barnehagen direkte, men diskursene deler en felles

52



PEDAGOGISKE IDENTITETER 1 NORSE BARNEHAGEPOLITIKK ..

organisatorisk kontekst, for eksempel grad av isolasjon mellom
barnehagen og eksterne samarbeidspartnere.

3) Transmission context sier noe om utdanningsdiskurser innenfor
ogleller mellom det faglige og akademiske er sterkt eller svakt isolert
fra hverandre. Analysekategorien omhandler hva slags kunnskap som
skal overferes og om denne kunnskapen er sterkt eller svakt avgrenset.
I mitt materiale er transmission context brukt til 4 beskrive hva slags
fag det er som prioriteres nir det kommer til barnehagens innhold og
hva slags kunnskap som skal overferes i barnehagen.

4) Systerm context beskriver grad av isolasjon mellom barnehage og
stat og pd hvilken mite barnehagen styres.

Innramming

Klassifisering beskriver ikke pedagogisk praksis, men beskriver deri-
mot hva slags feringer som ligger til grunn for praksis. Om man skal
analysere pedagogisk praksis og ulike former for kommunikasjon,
brukes innramming som analyseverktay. Bernstein (2000, s 12) ser
pd innramming som en form for realisering av diskurs som beskriver
hvem som kontrollerer hva i en pedagogisk kontekst. Jo sterkere krav
til hva slags kunnskap som skal overferes, dess mindre kontroll har for
eksempel barnehagel@rere og barnehagebarn over kommunikasjonen
(Bernstein 2000, s 12f).

Sterke feringer til hva slags kunnskap som fra statlig nivi skal
overferes i barnehagen og et tydelig skille mellom fag og krav til
miloppndelse, innebaerer en reproduksjon av kunnskap og at evalo-
eringsregler er definert. Pedagogisk praksis har dermed en sterk inn-
ramming. Alternativt kan det foreligge sterke statlige feringer for hva
slags verdier barnehagen skal bygge pd uten at det stilles krav verken
til miloppndelse eller til hvordan pedagogisk praksis skal gjennomferes.
Den statlige styringen er her sterk, men innrammingen blir likevel svak
fordi et er opp til den enkelte profesjonsutever i legge til rette for dette
i praksis (Bernstein 2000).

Hovedfokus 1 denne analysen er vansett klassifisering, som pd
et overordnet nivd legger feringer for handling. Innramming anses
likevel som nedvendig 4 nevne for 4 fi en bedre forstielse av politisk
styring og realisering av diskurs i praksis. lkke minst er det av betyd-
ning for 4 kunne nyansere Bernsteins teori om pedagogisk identitet.
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Analytisk framgangsmite

Analysen er utfert ved 3 markere grad av klassifisering nir det kom-
mer til tiltak o varderinger knyttet til lring i barnehagen i de dtte
stortingsmeldingene som er valgt ut. En svak klassifisering (-C) betyr
at det er en svak grad av isolasjon mellom kategoriene, mens en sterk
klassifisering (+C) betyr at det er en sterk grad av isolasjon mellom
kategoriene. Barnehage kan vare et eksempel pd én kategori, stat
kan vaere et eksempel pd en annen. Om det for eksempel ikke eksis-
terer statlige retningslinjer for barnehagens innhold, kan man si at
det er en sterk grad av isolasjon mellom barnehage og stat. Om det
foreligger sterke statlige retningslinjer for barnehagens innhold, kan
manmn si at det er en svak grad av isolasjon mellom barnehage og stat
{Bernstein 1975).

Klassifisering har bide en intern og en ekstern verdi (Bernstein
2000, s 14). Ekstern verdi {(+/-Ce) refererer til relasjoner mellom ekster-
ne kategorier, som for eksempel grad av isolasjon mellom barnchage og
stat, mens intern klassifisering (+/-Ci) refererer til relasjon mellom indre
kategorier, som for eksempel forholdet mellom fagomrider i barnehagen
eller personalets kompetanse. Jeg har systematisert analysearbeidet wed
i ta utgangspunkt i felgende skjema:

ikke samarbeid
mellm harnehage
o lokalsamfanm
L samarbeid
mellym harnehage
o lokalsamifunn

av samarbeid oz
wmske om sryrking
av persanalers
Emnperanse

skal pverfmresi
harnchagen

Extror-discourse Tntra-discourse T s
relation of relation of e Swstent comferd
E z com e L
education education
+0: Barnelape- + persomalits + e Sterke + e svak staclig
Bjesre iklke Leamperanss ikke | foringer til hva Y TimE ver
samarheid melbom | riltak keiges slags kusmskap harnchagens
harnchage og samarheid melbom | som skal imnkld
hjem naler eller en | overforss i e srerk staclig
e Samarbeid :Ill.'l|m styrking av | harnchagen Y TimE nver
mellym harnehage | persanabers - ingen harnchagens
i ag hjem Epmperanse spesifikke krav ril | imnkold
kelassifisering <+ lharnchage wekele ikke hva slags
kakalsambann: A wEll.:_l;qinH kunmskap som

Dette analyseskjemaet er brukt for & beskrive ulike tiltak og vurderinger
knyttet til lering i de dtte ulike stortingsmeldingene. Med utgangspunkt
i disse tiltakene har jeg identifisert ulike diskurser som ligger til grunn
for lzring i barnehagen. Med diskurs menes her de verdier som leg-
ger feringer for hva som anses som viktig ndr det kommer til lering
i barnehagen (Bernstein 2000}, Dette blir presentert i det felgende.
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Presentasjon av analyser og diskusjon av funn

Tiltak og vurderinger knyttet til lzring og leringsdiskurser fra
1970 —tallet og fram til i dag vil bli presentert kronologisk. Dette for 4
synliggjere at en diskurs alltid trek ker pd en annen diskurs [ Jergensen
& Phillips 1999), samr at ulike diskurser endres og tillegges nytt inn-
hold. En diskurs kan ogsd trekke i ulike retninger, men det er en ytre
grense for hva en diskurs kan bety {Chouliaraki & Fairclough 1999).

1970—4rene: Solidaritet, likeverd og lek

I 5t.meld. nr. 17 (1977-1978) legges det frem det noen tiltak som skal
bidra til 4 bedre barns oppwvekstkir. Barns behov for trygghet, utfol-
delse og for i veere til nytte skisseres som fundamentale mdl for en
overordnet politikk, samt at det offentlige engasjement skal baseres pd
solidaritet, likeverd og demokrari. Solidaritet innebserer at barn skal
l=re i se og ta ansvar overfor andre mennesker, likeverd innebaerer
at alle mennesker har like stor verdi og skal sikres samme muligheter
i samfunnet, mens demokrati innebarer at barn skal £ mulighet til
innflytelse over egen livssituasjon (St.meld.nr. 17 (1977-78), s 15-16&).

Tiltakene skisseres pd bakgrunn av at enkelte verdier i samfunnet
hevdes 4 vazre tapt. Blant annet hevdes det at synkende barnetall har
fert til at viktige verdier, som for eksempel at smi barn lekte med store
barn og at store barn tok omsorg for mindre barn, har forsvunnet.
Deette er verdier som barnehagen skal erstatte, blant annet gjennom 3
legge til rette for et stimulerende lekemilje mellom barn av ulike alder
(s 8, 70). Barnehagen skal ogsi bygge pd opplevelser og erfaringer
barn har i nermiljset, bide gjennom at barn beseker steder i sitt
lokalmilje, men ogsid gjennom 4 vektlegee et godt samarbeid mellom
barnehage og foreldre (s 72).

Dret at arbeidslivet er adskilt fra hjemmet i sterre grad enn tidligere
anses 4 vaere en annen alvorlig svakhet ved barns oppvekstkir, blant
annet fordi det kan fere til manglende felelse av 4 veere til nytte. Dette
kan fere til at barn i mindre grad enn tidligere greier 4 leve seg inn
i sine oppgaver som voksne. Barnehagen skal derfor legge til rette
for barns kontakt med arbeids- og produksjonsliv (St.meld.nr. 17
(1977-1978), = 30).

Diet skisseres ingen tydelige l@ringsmadl 1 denne stortingsmel-
dingen, hvilket betyr at det er en sterk klassifisering mellom barnehage
og stat (+Ce: System context). Solidaritet, likeverd og demokrati skal
vaere overordnede verdier for barnehagens innhold, og det nedsettes
ingen méil om overfering av spesifikke ferdigheter (-Ce: Transmission
context). Det er et hovedfokus pd barns kontakt med naermilje og
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foreldre (-Ce: Extra-discourse), yrkesliv og lek. Dette pjor seg ogsi
gieldende utover 1980 —4rene.

1980—drene: Sosial kompetanse og praktisk arbeid

I de to stortingsmeldingene om barnehagen som ble utgitt i 1980—drene,
er ivaretakelse av storsamfunnets fellesverdier (St.meld.nr. 8 (1987—88),
s B), demokrati, toleranse og etiske grunnverdier (St.meld.nr. 93
{1280—81), s 3} overordnede verdier som barnehagen skal bygge pd.
I begge stortingsmeldingene er det lagt vekr pi at barnehagens skal
gi stimulans til sosial leering og omsorg (St.meld.nr. 23 (1980-81),
s 3), St.meld.nr. & (1987-1988), s &).

S5om pd 1970—tallet, hersker det en bekymring for barns mang-
lende lekemuligheter i naermiljeet. Barns lekemilje i byene anses som
direkte farlig, i tillegg til at fraflytting fra bygda har fert til at mange
barn blir giende alene (St.meld.nr. 93 (1980—-81), s 14). Leken blir
sett pd som barnets viktigste urtrykksform bide nir det kommer til
fysiske ferdigheter og som en viktig kilde til leering av sambhandling
o sosial kompetanse (St.meld.nr. 8 (1987-1988), s 7). Lek blir ogsi
sett pd som positivt for det enkelte barns identitetsurvikling.

Barnehagen skal gi barn et godr og likeverdig startgrunnlag og
skal kvalifisere barn til & mete et samfunn som er i rask forandring
(St.meld.nr. 8 (1987—-88), s 5, 7). Barns deltakelse 1 praktisk arbeid
blir fremdeles sett pid som wviktig. “Barn har behov for & vaere ul
nytte, of setter pris pd 4 fi ordentlige arbeidsoppgaver™ (St.meld.
nr. 23 (1980-81), s 16). Gjennom nsrmiljeet kan barn skaffe seg
nyttige erfaringer. For eksempel kan butikker, skoler, aldershjem,
bank og apotek gi barn “innblikk i de voksnes verden™ (St.meld.
nr. 93 (1980-81), s 16). Det onskes ogsi tett samarbeid med skolen,
men dette samarbeider skal ikke tuftes pd fag. Det understrekes at
barnehagen skal baseres pi frie akoviteter og at det derfor ikke skal
drives med kunnskapsformidling (St.meld.nr. 93 (1980—-81), s 16).
Videre hewvdes det at det ikke lar seg gjore i utforme et fast program
som skal passe 1 alle barnehager, og at barnehagen ikke mi “stivne i
timeplanlignende rutiner™ (s 17). Samarbeid med skolen skal derimot
gl barna et innblikk i det som venter og er begrunnet ut fra tanken om
at felles, aldersblandede aktiviteter som skal bidra til barns tryggher
op trivsel (s 16).

Ogsd pd 1980 —tallet er lek, trivsel og leering gjennom frie akoivi-
teter er sentrale elementer nir det kommer til barnehagens innhold.
Trygghet, omsorg og kontakt med nrmiljeet (-Ce: Extra-discourse)
er grunnpilarer barnehagen skal bygge pi. Det enskes ingen generelle
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program som skal gjelde for alle barnehager, noe som innebserer en
sterk grad av klassifisering mellom barnehage og stat (+Ce: System
context). De enskes heller ikke overforing av spesifikk kunnskap i
barnehagen (-C: Transmission context). Det er dermed opp til den
enkelte barnehage i wtforme innhold. Pi 1990—tallet endrer dette

SEE Moe.

1990—drene: Sterkere grad av statlig styring og styrking av
barns basiskompetanse

I 1990—4rene ble det utgitt én stortingsmelding rettet mot barnehagen;
St.meld.nr. 27 (1999_2000) Barnehage til beste for barn og foreldre.
Ogsi her loftes solidaritet, toleranse og demok rati som sentrale verdier
barnehagen skal bygge pd (St.meld.nr. 27 {19992000) s 11).

Som pi bide 1970— og 1980—tallet, skal barnehagen skal v=re
en arena for lek og lering, og barns helhetlige utvikling skal st i
sentrum. Barnehagen skal mete barns behov for trygghet, omsorg og
utviklende aktiviteter og barn skal fi tid og mulighet til 4 urforme sitt
epet leke- og leringsmilje (s 10).

Videre er det et mil at barn skal wtvikle basiskompetanse som
skal sikre deres evne til 4 bli kompetente deltakere i et fellesskap og
i et samfunn som er raskt i endring (St.meld.nr. 27 (1999_2000), s 11,
72). Basiskompetanse defineres som “utvikling av sosial handlingsdug-
leik og kommunikative evner i vid forstand™ (s 72). Lek og samspill
i barnehagens hwverdagsliv blir sett pid som wviktige for at barn skal
utvikle basiskompetanse. En tilrettelegging for barns sprikutvikling
anses d vaere en av barnehagens viktigste oppgaver, sa=rlig for barn med
minoritetsspriklig bakgrunn. Gjennom en tilrettelagt sprikutvikling
skal barn med minoritetsspriklig bakgronn fi hjelp til 4 vokse inn i det
norske samfunnet (s 7¥2). Dette fordrer at personalet har kompetanse
innen flerkulturelt arbeid. 1 tllegg skal det satses pd i systematisere
kunnskap om ulike sprikopplzringsmodeller for 5—aringer med
minoritetsspriklig bakgrunn.

Ut fra de tiltakene som er satt i verk 1 barnehagesektoren, kan man
si at det etter rammeplanens innfering i 1996 har blitt en sterkere grad
av statlig styring (-Ce: System context). Det er nedsatt et mdl om at alle
barn skal inneha basisferdigheter. Dette betyr at det har blitt en svakere
grad av klassifisering mellom barnehage og stat, og at det legges til en
viss grad feringer for barnehagens innhold. Disse feringene er imidlertid
svake. Barns trivsel og helhetlige utvikling skal std i fokus, og barn skal
fi tid og rom til egeninitierte aktiviteter. Det skal ikke legges opp til
spesifikk kunnskapsoverfering (-Ce: Transmission comntext). Nar det
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kommer til sprik- og sprikopplering hos minoritetsspriklige barn
blir de statlige kravene sterkere (-C: System context). I tillegg skal
kunnskap om ulike sprikopplzringsmodeller systematiseres. Pa
bakgrunn av dette kan man si at en sterkere grad av statlig styring
av barnehagens innhold begynner i gjore seg gjeldende, saerlig nir
det kommer til sprik- og sprikopplering. PA 2000—tallet blir dette
enda mer fremtredende.

Etter 2000: Systematisk sprikarbeid og tidlig investering i
menneskelig kapital

Etter &r 2000 har det blitt publisert flere stortingsmeldinger om barne-
hagen. 5osial utjevning er et hovedmadl i alle disse stortingsmeldingene.
MaAilet er & minske klasseskillene, redusere den skonomiske skjevfor-
delingen og bekjempe fattigdom og andre former for marginalisering
{(St.meld.nr. 16 (2006-2007), s 7). @kt kvalitet pd utdanning skal
derfor prioriteres slik at alle skal kunne tilegne seg de grunnleggende
ferdigheter, kunnskaper og holdninger som trengs for 4 kanne delta i
dagens samfunns- og arbeidsliv.

Bkonomisk produktivitet trekkes frem som et viktiyz moment i
barnehagesatsingen. “Bare gjennom i utnytte hele befolkningens talent
og kompetanse kan Norge fi nyskaping, vekst og arbeidsplasser 1 den
kunnskapsbaserte ekonomien™ (St.meld.nr. 16 (2006—2007), s 11). et
vises til forskning som hevder at det er samfunnsekonomisk lennsom
t 4 investere i tiltak 1 ferskolealderen. “For hver krone fellesskapet
bruker pd slike tiltak, fir samfunnet mellom 1.4 og 4.5 kroner tilbake,
noe som gir en avkastning pid mellom 40 og 350 prosent™ (s 67).
Effekten av tiltakene hevdes i ake jo tidligere de blir satt inn. Tiltak
hevdes ogsd & kunne bidra med & redusere kriminalivet, utgifrer til
spesialundervisning, sosialhjelp og helsetjenester. Det tas derfor til
orde for en sterre grad av systematikk og tidlige tiltak for 4 hindre
eller svekke nheldige utviklingsmenstre.

Pi bakgrunn av dette introduseres tidlig innsats for livslang leering
med det mil om i redusere sosial nlikhet og eke framtidig produktivitet.
Med tidlig innsats menes “innsats pi et tidlig tidspunkt 1 barns liv, og
tidlig inngripen nir problemer oppstir eller avdek kes i ferskolealder,
i lepet av grunnskolelzringen eller i voksen alder™ (5t.meld.nr. 16
{2006-2007), s 10). For i kunne sette inn ulike tiltak, skal barn og unge
som ikke har tilfredsstillende leeringsutvikling identifiseres gjennom i
vurdere barns utvikling og kompetanse..

Viktigheten av sprik og sprikutvikling trekkes frem i alle stor-
tingsmeldingene pd 2000—tallet. Sprikbeherskelse anses 3 vaere en
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nekkel til samfunnsdeltakelse, og tidlig sprikstimulering i barnehager
tenkes i ha stor effekt (St.meld.nr. 23 (2007=2008), St.meld.nr. 24
(2012—-2013). Det hevdes at svakheter 1 ntdanningssystemet ferer til
systematiske forskjeller i barns deltakelse og barns leringsutbytte, og
manglende systematikk i1 sprikvurdering ved helsestasjoner, mangel
Pi barnehageplasser og variasjon i kvaliret i barnehagen gjor at barn
mater skolen med svaert ulike utgangspunkt (St.meld.nr. 16 (2006—
2007), 5 41). Det enskes derfor tidlig satsning pd sprikstimulering og
sprikoppl®ring i barnehagen og en styrking av innholdet i skolefor-
beredende aktiviteter slik at alle innehar gode sprikferdigheter nir
de begynner pi skolen (St.meld.nr. 23 (20082008}, s 18], (St.meld.
nr. 24 {2012-2013), s 8, 78). I tilknytning til dette foreslis bruk av
verktoy og hjelpemidler, som for eksempel sprikkartleggingsverktey.
I St.meld.nr. 41 (2008-20029), s 80) fremmes det et forslag om at alle
3—dringer som gir i barnehagen skal sprikkartlegges. Dette tones noe
ned i Framtidens barnebage. Her tas der til orde for sprikkartlepging
ved bebov (St.meld.nr. 24 (2012-2013), s 14, 18, 80, 85).

Samtidig som det legges sterke foringer nir det kommer til
systematikk i sprik— og sprikopplaring i barnehagen, tas det ogsi
til orde for en mer helhetlig tilnsrming til lering. Barnehagens inn-
hold skal tilpasses et enkelte barns forutsetninger og behov, noe som
innebserer at alle barn skal fi gode utviklings- og akuvitetsmuligheter
(St.meld.nr. 41 (2008-20092), s 9), St.meld.nr. 24 (2012-2013), s 11).
Barns trivsel, trygghet og livskvalitet er en forotsetning for leering, og
barns mulighet til 4 leke og delta aktivt og medvirkende i et sosialt,
kulturelt og demokratisk fellesskap trekkes frem som et viktig mdl
ved barnehagens virksomhet.

Endringer og tvetydigheter

I de seneste stortingsmeldingene om barnehagen hersker det flere
tvetydigheter knyttet til leering og hva slags kunnskap det enskes
at barn skal inneha. En storstilt satsing pi sprik og sprikoppl=ring
(- Ce: Systerm context, +Ce: Transmission context, - Ci: intra-discourse),
enske om kartlegging av alle 3— dringer ved behov (-Ce: System context)
og et fokus pi fremtidig ekonomisk utbytte, kan sies § std i kontrast
til en bevaring av barnehagens egenart hvor barns trivsel, trygghet,
utvikling og medvirkning tillegges vekt. Politiske feringer niar det
kommer til leering i barnehagen etter r 2000 kan derfor sies 3 ha blitt
komplekst og til tider motstridende. En vektlegging av barns trivsel,
trygghet og utvikling innebserer en sterk grad av klassifisering mellom
barnehage og stat (+Ce: System context) og en svak klassifisering av
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barnehagens innhold (-Ce: Transmussion context). Samtidig fordrer
krav om spesifikke ferdigheter og et mer tydelig rammeplanverk en
svak klassifisering mellom barnehage og stat og en sterk klassifisering
av innhold (-Ce: System context, +Ce: Transmission context).

Pi bakgrunn av analysen er det grunnlag for i si at det har vaert
store endringer i leringsdiskurser fra politisk styringsniva. Premissense
for hva slags ferdigheter som anses som viktige har endret seg fra 4
vektlegpe solidaritet, trivsel, lek og praktisk arbeid, tl 4 vektlegge
basiskompetanse, sprik og mer systematisk arbeid med Rammeplanens
fagomrider. For 4 synliggjere disse endringene og for i drefre hva slags
kunnskap som gis samfunnsmessig prioritet, vil jeg drefte endringer 1
leeringsdiskurser med utgangspunkt i Bernsteins teori om pedagogisk
identitet.

Pedagogisk identitet

Bernstein seker gjennom sin teori om pedagogisk identitet 3 beskrive
ulike ideologiske posisjoner i utdanningspolitikken. Ulike grupper vil
kjempe om i pdvirke ntdanningspolitikken, og pedagogiske identiterer
konstrueres i ideologiske spillerom som skapes i reformprosesser og
representerer ulike tilnserminger til 4 regulere og hindtere forandring,
moral, kultur og ekonomi (Bernstein 2000). Disse tilnssrmingens
forventes & veere levde opplevelser for akterer, som for eksempel
barnehagelsrer og barn, gjennom i forme deres pedagogiske iden-
titet. Hovdenak (2011, s 48) forstir pedagogiske identiteter som en
form for “statsstyrt sosialisering™ hvor aktorer pd makronivi prover
d pivirke individets bevissthetsstrukturer. Pedagogisk identitet kan i
si mite dreie seg om hva slags kunnskap, verdier og interesser akterer
pi makronivi ensker i gi legitimiter (Bernstein 2000},

Bernstein {2000, s 66f) skiller mellom 1) Retfrospektiv identitet, 2)
prospektiv identitet, 3) Markedsidentitet og 4) Terapeutisk identitet.
Retrospektiv ofg prospektiv identitet er sentraliserte, mens marked-
sidentitet og terapeutisk identitet er desentraliserte. De sentraliserte
identitetene kommer fra en sentral, ofte en nasjonal diskurs og har
ofte sitt utgangspunkt i fortiden. Sentraliserte ressurser kan ogsi vaere
fremtidsrettet, men fremtiden ses med utgangspunkt i fortidens ressurser
{Bernstein 2000). Desentrerte ressurser har sitt utgangspunkt i lokal
kontekst og har sitt fokus pd fremtiden. Dette kan tydeliggjeres ved 4
beskrive hva de ulike pedagogiske identitetene representerer:

Retrospektiv identitet er formet av nasjonale, religiese og kultu-
relle narrativ om fortiden. Disse narrativene er rekontekstualisert for
i stabilisere denne fortiden i fremtiden og det er et fokus pd inputs

(a1 1]
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framfor outputs. Den kollektive, sosiale base er i forgrunnen, en base
som bygger pi narrativer fra forriden. Milet her er 4 stabilisere denne
fortiden ogsi i framtiden (Bernstein 2000).

En prospektiv pedagogisk identitet har ogsi et fokus pi forti-
den, men ikke pi samme mite som den retrospektive pedagogiske
identiteten. Prospektiv pedagogisk identitet er konstruert for i
kunne takle kulturell, skonomisk og teknologisk forandring. Den
er utformet av selektive rekontekstoaliserte saerpreg fra forriden for 4
forsvare eller fremme skonomisk ytelse og fokuserer pd prestasjoner
som har en form for verdi. Dette krever en statlig kontroll over bide
utdanningens input og cutput (Bernstein 2000).

Terapentisk identitet er produsert av komplekse teorier av person-
lig, kognitiv og sosial utvikling, ofte kalt for progressiv pedagogikk.
Dette innebaerer at det er en integrert metode for kunnskap og delta-
kelse, samarbeid og sosiale relasjoner, og utbytte kan ikke miles pa
en enkel mite. Videre er det nsdvendig ar institusjonen er autonom
for 4 kunne skape en egen identitet (Bernstein 2000, s 68).

Lennsomhet, investering i menneskelig kapital, markedsverdi og
konkurranse mellom ulike individ og institusjoner er betegnende for
en markedsidentitet. Autonomi er nedvendig ogsi nir der kommer
til markedsidentitet. Dette pd grunn av at institusjoner og dens en-
heter kan variere deres ressurser for 4 produsere et konkurransedylktig
resultat. Dette betyr at institusjoner har autonomi over egen posisjon
pd markedet for i fi sterst mulig utbytte av individer (Bernstein 2000).

Sentralisering av verdier, desentralisering av innhold

Etiske grunnverdier, solidaritet og demokrati er som nevnt sentrale
verdier pd 1970— og 1980—tallet. Dette kan sies i representere en re-
trospektiv pedagogisk identitet fordi det er snakk om felles nasjonale
og kulturelle verdier som skal vare grunnleggende for barnehagens
virksomhet. En viderefering av nasjonale og kulturelle verdier inne-
baerer en viss grad av statlig styring, men det legges imidlertid ingen
faringer for brordan dette skal ivaretas i barnehagen. Innrammingen
blir dermed svak (Bernstein 1990).

Verken pid 1970- eller 1980 —tallet legges det sterke starlige
feringer nir det kommer til lzring i barnehagen. Laring er knyttet
til aktiv deltakelse i et demokratisk samfunn og utvikling av prak-
tiske ferdigheter. Diette skal barn tilegne seg gjennom i fi kunnskap
om ulike yrkesroller og samfunnet generelt, blant annet gjennom
kontakt med narmiljeet og lokalsamfunnet. Kunnskap kan dermed
sies & varre knytret til prakriske ferdigheter som kan vaere nytrig for

&1



MerTrE NycArD

et framtidig arbeidsliv. Utvikling av barns ferdigheter skjer i tilknyt-
ning til lokal kontekst og med utgangspunkt i barns interesser, noe
som ogsd kjennetegner en desentrert terapeutisk identitet {Bernstein
2000). En desentrert terapeutisk identitet er produsert av komplekse
teorier for personlig, kognitiv og sosial utvikling, og kjennetegnes av
en integrert metode for kunnskap og deltakelse.

Kunnskap i tilknytning til lokal kontekst og lering med utgang-
spunkt i barns interesser, forutsetter at barnehagen har en viss grad
av autonomi over sine ressurser. Det betyr at det 1 stor grad er opp
til profesjonene 4 utforme barnehagens innhold. PA denne miten
blir innrammingen svak (Bernstein 19920} og kunnskap er noe som
skapes mellom de voksne og barna i1 barnehagen. Utover 1990 —tallet
blir dette mer komplekst.

Mot en prospektiv identitet

Pa lik linje med stortingsmeldinger fra 1970— og 1980—tallet, stir
den retrospektive og den terapeutiske pedagogiske identiteten sterkr i
stortingsmeldingen fra 1990—tallet. Solidaritet, toleranse og demokrati
er grunnverdier barnehagen skal tuftes pd. Barndommens egenverdi,
og barns trygghet, omsorg og utvikling skal ivaretas i barnehagen.
Barnehagen skal ogsd verne om barns identitetsutvikling tilknyttet
hvert enkelt barn sin kulurtilherighet, noe som fordrer tett oppfelging
av personalet.

Samtidig kan man pi 1920—tallet se en sterkere grad av statlig
styring. Fra 4 handle om praktisk yrkeskunnskap handler kunnskap
om i utvikle en mer generell basiskompetanse som skal vaere anven-
delig i et fremtidsperspektiv. Kunnskap knyttes pd denne miten ikke
til noe konkret. Selv om dette eksplisitt ikke baseres pi skonomisk
argumentasjon, stilles det krav til fremtidig kunnskap pd en annen
mite enn tidligere. En kan derfor se antydninger til en prospektiv
identitet hvor det det enskes at barns skal varre rustet til 4 mete og
ivareta samfunnets fremtidige behov. Dette kan sies i representere en
ny mite 4 snakke om kunnskap pd.

Etter 4r 2000 blir den prospektive pedagogiske identiteten frem-
tredende i mye sterkere grad. Nytr fra ndligere, introduseres tidlig
innsats med fokus pd sprik- og sprikopplzring som en mdéte 4 ni
milet om sosial utjevning pd. Sosial utjevning og visjonen om at alle
barn skal delta aktivt i et demokratisk fellesskap kan sies i represen-
tere rekontekstualiserende s@rpreg fra fortiden og brukes samtidig
som argument for en omfattende satsning pd sprikopplaring. Videre
skal tidlig innsats og effektive leringslep ogsi fremme skonomisk
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utbytte pd sikt. Dette bidrar til 4 konstruere en prospektiv peda-
gogisk identitet (Bernstein 2000). Dienne identiteten er som nevnt
konstruert for & kunne takle kulturell, ekonomisk og teknologisk
forandring. Prospektiv pedagogisk identitet er utformet av selektave
rekontekstualiserte sserpreg fra fortiden for i fremme ekonomisk ytelse.
Dret fokuseres derfor pd prestasjoner som har en form for verdi, noe
som krever en statlig kontroll over bide ntdanningens input og output
({Bernstein 20000).

Samrtidig kan man ogsi se tendenser til en markedsorientert
pedagogisk identiter. En markedsorientert pedagogisk identiter er
nzert knyttet opp til en prospektv identitet, men styres av markedet
(Bernstein 20000F). Til forskjell fra en prospektiv pedagogisk identitet
har en markedsorientert pedagogisk identitet autonomi over sine
ressurser. En desentralisert markedsidentitet kan derfor ikke vaere
en del av et nasjonalt rammeplanverk, men kan vare innebygd i et
styringsdokument gjennom for eksempel et lovverk. Ved for eksempel
i lowfeste sprikkartlegpingsverktay blir dette implisitt en del av barne-
hagens styringsdokument uten at det legger direkte feringer for praksis.

En markedsorientert pedagopikk kan ifelge Bernstein knyttes til
en ny-liberal orientering, kjennetegnet av blant annet konkurranse
mellom ulike institusjoner eller ulike individ. En prospekov pedago-
gisk identitet kan derfor utvikles til en markedsorientert identitet om
det for eksempel blir mer konkurranse mellom barnehager eller mellom
individ ved bruk av for eksempel testresultater som et mél pi kvalitet 1
den enkelte barnehage. Dette medferer et fokus kun pd utdanningens
output og et fokuos pd i tilfredsstille eksterne konkurransekrav.
En markedsidentitet vil derfor sette diskursenes yire verdi i fokus
(Bernstein 20000). En konsekvens av dette kan vaere at tidlig innsats for
liwvslang laering reduseres ol et midl om & produsere konkurransedykoge
og driftige individ.

MNye identitetskonstruksjoner: En schizoid identitet

Ifelge Bernstein (2000, s 71f) eksisterer det i dag nye former for spenning
og muligheter for endring i forholdet mellom offentlige pedagogiske
identiteter og markedet. En offentlig institusjonalisering og en legitime-
ring av markedsidentitet har fert til en svekking av stabile, kollektive
ressurser 1 identitetskonstruksjoner, som igjen har fert til en utleiring
av nye identitetskonstruksjoner. Bernstein (2000, s 78) hevder derfor
at vi har en ny posisjon i utdanningen: den pedagogiske schizoide
posisjon. Dette innebzrer produksjon av en sekulser, markedsstyrt
offisiell pedagogisk diskurs nir det kommer til praksis og innhold,
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samt en sterre grad av segmentering og spesialisering. De nye identi-
tetene erstatter ikke automatisk de etablerte identitetsformasjonene,
men eksisterer § fillegg til de andre identitetene. Dette kan illustreres
pi felgende mite:

m ulike individ og
nehager

Denne figuren illustrerer at barnehagen stir i et spenningsfelt mellom
en sentralisering og en desentralisering, mellom det kollektive og det
individuelle, mellom det enkelte barns behow for trivsel og trygghet og
samfunnets behov for ekonomisk vekst. Dette innebaerer at det offentlige
0g private meates i sterre grad enn tidligere. Markedskrefter, skonomisk
konkurranse, konkurranse mellom individ og ulike barnehager har i
de siste drene volst fram i norsk barnehagepolitikk. Samtidig stdr
barnehagens grunnverdier som lek, trivsel, demokrati og solidaritet
fremdeles sterkt. Dette skaper nye former for spenning og muligheter
for forandring i forholdet mellom offentlige pedapogiske identiteter og
i pedagogisk kontekst for overfering, ervervelse, tempo pd forventet
leering og evaluering (Bernstein 2000). Ved fremvekst av lokale iden-
titeter kan derfor barnehagens pedagogiske identitet bli kompleks og
sammensatt. Dette vil bli dreftet i det felgende.

Hva slags kunnskap foretrekkes?

Analysen viser at det har forekommet flere endringer nir det kommer il
hwva slags pedagogiske identiteter som er gjeldende i stortingsmeldinger
rettet mot barnehagen. Fra i handle om tilknytning til neermilje, erfa-
ring og oppl=ring til praktiske ferdigheter, kan man si at kunnskap,
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saerlig i det siste tidret, i storre grad handler om i fremme konkur-
ransedyktige individ.

Bernstein (2000} hevder at markedsprinsipper i sterre grad styrer
politikk o utdanning, og at markedsrelevans har blitt et nekkelkriteriom
for seleksjon av diskurser, deres form og relasjon til hverandre. Bernstein
(2000, s 86) skriver at

Knowledge should flow like money to wherever it can create
advantage and profit. Indeed knowledge is not like money, it =
money. Knowledge is divorced from persons, their commitmenis,
their personal dedications.

Markedet har skapt noen forskyvninger som har fert til at kunnskap
har blitt dehumanisert og separert fra det dedikerte selvet. Det at
kunnskap har fitt en markedsverdi gjor seg synlig gjennom blant annet
et fokus pi milbare ferdigheter og miling av utdanningens utbytte.
Adolfsson (2012, s 21) skiller mellom en deregulert milrasjonell
kunnskapsdiskurs og en sosiokulturell orientert kunnskapsdiskurs.
En sosiokulturell orientert kunnskapsdiskurs kjennetegnes av at
kunnskap betraktes som noe som skapes i en sosiokulturell kontekst
({Adolfsson 2012, s 31). En deregulert médlrasjonell kunnskapsdiskurs
kjennetegnes av at kunnskap blir sett pd som et middel til & oppni
fastsatte mdl, samt at kvaliteten pi kunnskapen vurderes ut fra om
fastsatte mdil er oppnidd. Adolfsson hevder at det i svensk utdan-
ningspolitikk har vaert en forskyvning mot en arbeidsregulert kunn-
skapsdiskurs, som kjennetegnes av en orientering direkte rettet mot
i skape kvalifisert arbeidskrafr. Videre hevder han at man kan se en
forskyvning mot en innholds- og resultatorientert kunnskapsdiskurs
(Adolfsson 2012, s 30) hvor kunnskap betraktes som noe gitt og gis
legitimitet ut fra eksterne forhold som for eksempel ekt kvaliter i ut-
danningen. Dette innebarer en sentral styring av barnehagens innhold
og miling av kvalitet pA utdanningen. Kunnskap blir dermed knyttet
til det 4 oppfylle bestemte behow i en objektiv verden (Schiro 2008),
noe som kan komme til uttrykk gjennom en sprikbruk hvor begrep
som kvalitet, konkurranse, effektivitet og médlstyring er sentralt.
Coleman (1992) hevder at staten i det moderne, vestlige samfunn
har en skende interesse for barns framtidige prestasjoner og bruker
begrepet rasjoneringsgevinst som en betegnelse pi sosiale institusjo-
ners rasjonelle fundament. Med dette menes at staten vurderer barns
framtidige lennsomhet eller manglende lennsomhet, og hva det wvil
medfere av kostnader i fi et bedre shottprodukt. Rasjonaliseringsgevinst
kan oppnis ved at for eksempel staten tar ansvar for barns kognitive
utvikling. Et moment ndr det kommer til rasjonaliseringsgevinst er
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hindre en skjev utvikling (Coleman 1992). Derfor anes det som viktig
i serte inn tidlige tltak for 4 forhindre at barn 1 framtiden blir en
utgifispost for samfunnet. Ved fokus pd leringsutbytte, effekt og
skonomisk gevinst illustrert gjennom regnestykker, blir det enkelte
barns muligheter o begrensninger bide ovenfor seg selv og samfunnet
tydelig (Steinsholt 2009).

Vektlegging av fellesskap og demokratiske verdier kan bli ntfordret
av et stadig ekende fokus pd det enkelte individs prestasjoner, og barns
urvikling kan i sterre grad sies 4 handle om optimalisering av menneskelig
kapital (Hermann 2007). En konsekvens av dette kan bli at staten
kontrollerer ntdanningens input og output (Bernstein 2000) og at
kunnskap kun handler om i skape resultater pd en sikker mite (Biesta
200%). Pi en annen side tllegges opgsd barns lek, trivsel og trygghet
vekt, noe som knytter kunnskap til noe som skapes 1 eyeblikket 1 en
bestemt kontekst.

En swarre grad av statlig styring, samridig som en ser tendenser il
en markedsorientering og en fremvekst av lokale pedagogiske idenri-
teter setter barnehagen i et spenningsfelt. Pa bakgrunn av dette kan
man si at kunnskap biade fir en sosiokulturell dimensjon (Sdaljé 2003,
Adolfsson 2012), en mil- og resultatstyrt dimensjon (Bernstein 2000,
Adolfsson 2012) og en konserverende dimensjon hvor samfunnets
nasjonale og kulturelle verdier skal bevares. Sparsmilet er hva som
vil tillegges mest vekt, og hvor stor innflytelse stortingsmeldinger vil
fi over barnehagens innhold.

Avslutning

Ved i knytte ulike leringsdiskurser til Bernsteins teori om pedagogisk
identitet, ble bide likheter, motsetningspoler og spenningsfelt 1 de
norske stortingsmeldingene synlig. De ulike pedagogiske identitetene
som er beskrevet i denne artikkelen peker fram mot at barnehagen,
sinn som den er omtalt fra politsk hold, innehar elementer fra alle
pedapogiske identitetene. Barnehagen har ogsi pi bakgrunn av frem-
vekst av lokale identiteter urvikler en pedagogisk schizoid identitet.
(Om i fir en sterk prad av statlig styring av barnehagens innhold og en
milstyring av resultat, betegnet som en blanding mellom en prospektiv
o en markedsorientert pedagogisk identitet, fir vi en sterre vektlegging
av utdanningens output og, kunnskapsdiskursens ytre verdi (Bernstein
2000). Kunnskap som humankapital o miling av kunnskapens ut-
bytte kan 1 ytterste konsekvens true den barnehagens terapeutiske og
retrospektive identitet, slik at grunnlaget for dialog, meningsskaping
o samspill forsvinner (5teinsholt 2002). En konsekvens av dette kan
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vaere at kunnskap kun fir en milstyrt, skonomisk dimensjon knytret
til et brutto nasjonalprodukt. Spersmilet er om dette er en utvikling 1
ensket retning, eller om en storre vektlegging av kunnskapsdiskursens
ytre verdi vil fere til sterre sosiale forskjeller.

Hwa som wvil bli prioritert i framtidens barnehagepolitikk er
vanskelig 4 ansli. Selv om staten fastsetter overordnet innhold for
barnehagen. er innholdet under debatt og endres med jevne mellom-
rom (Gilliam og Gullew 2012, s 58). Staten kan legge premisser for
hva slags kunnskap som skal gis samfunnsmessig legitimitet, men det
gdr ingen direkte linje fra politiske ambisjoner til pedagogisk praksis.
Diskurser overferes og omformes som nevnt gjennom flere ulike rekon-
tekstunaliseringsarenaer (Bernstein 2000, s 37), og hva som overfores
avhenger av grad av statlig styring og hvordan kunnskap manifesterer
seg i ulike barnehager og gjennom ulik praksis. Hva slags pedagogisk
identitet som vil gjere seg gjeldende framover, avhenger blant annet
av det pedagogiske rekontekstualiseringsfelt og hvor stort innpass de
ulike kunnskapsforstielsene vil £fi 1 barnehagens hverdagsliv.
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ABSTRACT

When the responsibility for ECEC institutions was placed under Ministry of Education and
Research in 2006, the ECEC institution as a leaming area was brought in to the foreground in
early education and care policy. Norwegian ECEC institutions have been subject to a greater
degree of state control, and we can ask if the state is trying to undermine the profession’s
autonomy through a strong degree of control over the content in education. This article is
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based on interviews with eight preschool teachers with long experience working in ECEC
institutions. | will illuminate their subjective experiences of the ECEC institution as a leaming
arena for children, and discuss how they position themselves as agents due to a greater
degree of state control. Thus, the relation between the pedagogic and the official recontex-
tualising field will be discussed. Autonomy and the concept of framing will be central.

Introduction

The Norwegian Early Childhood Education and Care
(ECEC) institutions have undergone significant
changes over the last 10 years. In 2006, the responsi-
bility for ECEC institutions was placed under the
Ministry of Education and Research. The
Framework Plan for the Content and Task of
Kindergartens was also revised that year, and the
subject areas in the Framework Plan were given a
clearer connection to the subject areas in the curri-
culum for the Norwegian primary and secondary
school Kunnskapsloftet [Knowledge Promotion
Reform]. These changes brought the idea of the
ECEC institution as a learning arena more into the
foreground than had previously been the case, and
learning has also been brought closer to the quality
concept (Biesta, 2011; Dahlberg, Moss, & Pence,
2010; Gulbransen & Eliassen, 2013; Kjerholt &
Qvortrup, 2012; Nygird, 2015; @strem et al., 2009).
In the new policy for Norwegian ECEC institutions,
learning is also linked to economic concerns by
focusing on future human capital (White Paper no.
16, 2006-2007; White Paper no. 41, 2007-2008;
White Paper no. 24, 2012-2013). Thus education
and economic planning have been more tightly linked
together (Qvortrup, 2012).

Norwegian ECEC policy builds on complex and at
times contradicting learning discourses (Nygard,
2015, 2016), and different agents will be interested
in establishing premises for the type of knowledge

that should be assigned societal legitimacy (Bernstein,
2000/1995). This conflict plays out in different are-
nas. Bernstein (2000/1995) distinguishes between the
official and the pedagogical recontextualising field.
The official recontextualising field is directly con-
trolled by the state authorities, for example through
legislation and bureaucratic regulations, while the
academic pedagogy community constitutes the peda-
gogical recontextualising field. Bernstein claims that
through strong control the state is attempting to
weaken the pedagogical recontextualising field and
reduce its autonomy over the construction of the
pedagogical discourse (Bernstein, 2000/1995, p. 33).
Although the official guidelines for the content of
ECEC are more comprehensive and detailed than
earlier, there is no dear line from political ambitions
to pedagogical practice (Bernstein, 2000/1995).
Cuban (1993) claims that evidence of curriculum
reforms and political pressure is scarcely to be
found in practical work, and Hopmann (2010)
believes that tradition and culture influence what is
happening on the practical level more than political
decisions. The degree to which political guidelines
impact practice is difficult to measure. By interview-
ing preschool teachers' with long experience in ECEC
institutions I will illuminate their experiences and
subjective understandings of the changes in the
ECEC as a learning arena over the last 10-15 years.
My aim is to describe if and in what way external
regulations influence the preschool teachers’
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autonomy through an analysis of how they position
themselves as agents. The research question for the
article is: In what way do preschool teachers position
themselves as agents viewed in the light of the increase
in state control of the content in ECEC institutions?
Bernstein’s concept of framing is put to use as an
analytical tool to illuminate the relation between
external regulations and the preschool teachers’
positioning.

Political context

When the responsibility for Norwegian ECEC insti-
tutions was assumed by the Ministry of Education
and Research in 2006 it formally became part of the
learning pathways. ECEC institutions have also been
given greater attention on the political level, both
nationally and internationally, and this has led to a
greater focus being placed on ECEC institutions as a
learning arena. According to Hennum, Pettersvold,
and Ostrem (2015, p. 308), there is also a keener
focus on children’s goal attainment, which may lead
to learning being more structured and goal oriented.

The higher expectations for learning outcomes of
children in ECEC institutions (Greve, 2015; Nygard,
2015, 2016) may be tied to the fact that societal
development in recent years has become more knowl-
edge-intensive and differentiated (Adolfsson, 2012;
Gullev, 2012; Kampmann, 2013; Korsvold, 2008;
Krejsler, 2013; Steinsholt, 2009). Early efforts, lan-
guage and mapping of skills are central discourses
in today’s ECEC policy (White Paper no. 16 (2006-
2007); White Paper no. 41 (2008-2009); White Paper
no. 24 (2012-2013), and more explicit expectations
are being set for what a child should be able to do and
know at various points in time.

Norwegian ECEC policy demonstrates continu-
ity and diametrical opposites, and also lies in a
field of tension between pedagogical identities
and knowledge seen in relation to the knowledge
society of the future and to economic growth, but
at the same time also to social competence,
democracy and solidarity (Nygéard, 2016). Even if
the state determines the overriding content of
ECEC institutions, the content is continually
being debated and undergoing continuous change
(Gilliam & Gullav, 2012). The degree of transmis-
sion also depends on the degree of state and local-
authority control and how knowledge manifests
itself in different ECEC institutions and through
practices (Bernstein, 2000/1995). The type of
understanding and interpretation the preschool
teachers have in terms of learning, and the profes-
sion’s degree of autonomy in its practice, are key
points of discussion in this article.

Profession

The term ‘profession’ may be defined as “a profes-
sional work category united by decisive influence
and autonomy when it comes to defining the con-
tents, quality criteria, control mechanism, educa-
tion, certification and ethics of work’ (Frostenson,
2015, p. 21). A profession generally has a specialised
education (Molander & Terum, 2008) and performs
its work on behalf of society. This work or the
profession’s duties are defined in a social mandate
(Grimen, 2008). The position of preschool teacher
is a professional work category, tasked with carry-
ing out duties on behalf of society and obliged to
administrate society’s interests in close cooperation
with the homes of the children. What is in the
children’s best interests must be a fundamental
consideration for the performance of the profession
(section 1 of the Kindergarten Act, 2005; The
Framework Plan for the Content and Tasks of
Kindergartens, 2011). Preschool teachers are thus a
connecting link between society and the individual,
and accordingly has different and complex interests
to uphold.

Performing a profession may be understood as a
place where skills and policy meet (@strem, 2015, p.
263). A person working in a profession may thus be
claimed to be in a field of tension between various
types of responsibility. We may distinguish between
accountability.
Professional responsibility is connected to trusting

professional  responsibility and
that a performer in the profession will act according
to moral knowledge and judgement, while account-
ability refers to how a performer in a profession is
obliged to deliver results based on predetermined
goals. These results are checked by others outside
the profession.

Since the 1980s, preschool teachers have increas-
ingly been given additional tasks and their work meth-
ods have been changed as a result of bureaucratisation
and the management by objectives system (Korsvold,
1997), and more and more demands and formalised
procedures are added to their mandate (Borhaug,
2011). As ECEC institutions have become part of the
national education strategy and more closely linked to
the knowledge economy, this may have contributed to
changing the conditions relating to the performance of
the profession for preschool teachers. Global competi-
tion and optimisation of human capital are exerting
greater pressure on how agents such as preschool
teachers may facilitate for children to develop their
competence to become ‘creative, innovative and enter-
prising agents’ (Krejsler, 2013, p. 72). Therefore, pre-
school teachers have landed in a tension field between
a number of expectations and requirements (Greve,
2015 Ostrem, 2015).



The pedagogical discourse and the concept of
framing

Bernstein (2000/1995) described rules which shape
social construction of the pedagogic discourse and its
varying practices. He sought to explain the internal
logic of pedagogic discourse and how different forms
of communication may help to maintain the various
discourses. Pedagogic discourse is defined as ‘a rule
which embeds two discourses; a discourse of sklls of
various kinds and their relation to each other, and a
discourse of social order’ (Bernstein, 2000/1995, pp.
32-33). The pedagogic discourse thus includes rules
which create skills, rules regulating relationships to
each other and rules creating social order.

State control may establish the premises for pedago-
gical practice by, for example, having a Framework
Plan. Strong state control gives strong frames for com-
munication, while weak guidelines conversely give weak
frames. Framing refers to the relationship between
transmitters (the preschool teachers) and acquirers
(the children). Bernstein developed models where the
structure of the pedagogic discourse was analysed so
that the pedagogical practice could be described.
Framing may therefore be described as a way of realis-
ing a discourse (Bernstein, 2000/1995, p. 80).

A more detailed explanation of this will be pro-
vided and discussed in the next section.

Selection and method

One of the goals of my research project was to illu-
minate the experiences preschool teachers talk about
when it comes to possible changes relating to the
ECEC institution as a learning arena. I therefore
interviewed eight preschool teachers with experience
ranging from nine to 25 years in ECEC institutions. I
interviewed selected preschool teachers from four
municipalities, where the ECEC institutions had dif-
ferent structures and ownership, including munici-
pally run, privately operated, and base and unit
organised institutions.” The informants also worked
with different age groups.

The interviews lasted between an hour and an hour
and a half. T applied a semi-structured interview guide
(Kwvale, 2012, p. 143). This means that [ had drawn up
an overview of various topics and proposals for key
questions I wanted to ask. The main topics in my
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interview guide were centred on how a regular day
in the ECEC institution looks like, the informants’
reflections about the ECEC institution as a learning
area and children’s learning, the ECEC institution’s
priory area, and how the informants relate to political
priority areas. I was also open for the informants to
introduce topics I had not prepared in advance. My
concern was therefore to be attentive to follow up what
the informants focused on. The interviews were
recorded on a tape-recorder and then transcribed.
The information from the study is treated propedy
due to the guidelines of the Norwegian National
Research ethics committees” The data material is
handled confidentially, meaning only the researcher
can identify the responses from the informants. All
the informants have been made anonymous and no
one can find out what preschools or teachers have
participated in the study. In the reproduction of my
data material fictitious names have been used.

I will shortly present the eight informants. Inger
graduated in 1989, and started to work in an ECEC
institution right away. Inall, she has worked in the same
ECEC institution for 19 years, both as a preschool
teacher and as a head teacher. Sigrid and Berit work in
the same ECEC institution. Sigrid worked both as an
assistant and as a skilled worker before she graduated as
a preschool teacher in 2000. Berit graduated as a pre-
school teacher 25 years ago and has worked in two
different ECEC institutions before she started in this
institution. Karen graduated in 2007, and has worked in
the same institution since then. Stine and Linn work in
the same institution. Stine graduated in 2006, and has
worked in this institution since 2012. Linn started to
work as an assistantin the late 1980s, and graduated asa
preschool teacher in 2004, Elise and Torun also work in
the same institution. Elise graduated in 2003, and Torun
graduated in 1997. Both Elise and Torun have worked
as assistants and preschool teachers. Torun has worked
in the same institution since 1990.

In the schematic outline below, the informants are
presented together with information about the var-
ious institutions. [ would like to clarify that this is not
a comparative study. The selection of institutions and
informants is made to obtain a composite and diverse
data material based on an idea that various munici-
palities and institutions promote various focal areas,
and thus, various opportunities for preschool teachers
positioning.

Name Children age Ownership Type of institution Municipality
Inger 3-5 years old Privately operated Unit organised Large
Sigrid 0-3 years old Municipally run Base organised Middlesized
Berit 3-5 years old Municipally run Base organised Middle-sized
Karen 3-5 years old Municipally run Base organised Large
Stine 0-3 years old Municipally run Unit organised Small
Linn 3-5 years old Municipally run Unit organised Small
Elise 0-3 years old Municipally run Unit organised Small
Torun 3-5 years old Municipally run Unit organised Small
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To summarise, these informants are suitable to
illuminate the increase in state regulations and how
preschool teachers are positioning themselves in con-
sequence of the increase in state control content.

Analysis

The transcribed interviews were read several times
and then systematically analysed. To gain an over-
view of the data material I initially undertook a the-
matic analysis so I could analyse themes across the
material (Mason, 2002; Thagaard, 2013, p. 181) both
to visualise the width of the material and the material
in its entirety. I therefore categorised the material
into various topics, like state control, children’s learn-
ing, content, the ECEC institution in relation to school,
how to work with the subject areas in the Framework
Plan, municipal priorities, and so on. 1 would like to
point out that the aim was to preserve a holistic
perspective in the material, and therefore the infor-
mation from each respondent was kept in the context
it originally appeared in. The thematic analysis was
nevertheless useful for gaining an overview of the
material and for highlighting similarities and differ-
ences between the statements made by the
informants.

After obtaining a thematic overview of the mate-
rial, I applied Bemstein’s code theory, emphasising
framing (Bernstein, 1975/2003, 2000/1995), to
describe the topics which emerged from the thematic
analysis. Framing describes various forms of control
which regulate and legitimise communication in ped-
agogical relationships, meaning how things are spo-
ken about and what type of space is constructed.
Framing is therefore used to analyse different forms
of legitimate communication and to illuminate rela-
tionships within a context (Bernstein, 2000/1995). As
mentioned above, Bernstein, 2000/1995, p. 13) distin-
guishes between two systems of rules which are regu-
lated by the framing: the rules for social and
discursive order (Bernstein, 1975/2003, 2000/1995).
The rules for discursive order, the instructional dis-
course, refer to the nature of control over the selec-
tion of communication, its sequencing, its pacing and
the criteria (Bernstein, 2000/1995, pp. 12-13). The
instructional discourse is always embedded in the
rules for social order, the regulative discourse. The
rules for social order forms relationships take in
pedagogical practice, as well as expectations for con-
duct, character and manner (Bernstein, 1990). In the
case of strong framing (+Fe) the expectations for
conduct and behaviour are high, while in the case of
weak framing (-Fe) the expectations are low
(Bernstein, 2000/1995, p. 13).

In this article, the instructional discourse is related
to various skills that are considered as important,
priorities, pacing, criteria and evaluation. Rules for

social order are related to expectation of conduct,
character and manner both to the children and the
preschool teachers. The internal value of framing
(£Fi) describes the degree of influence a child has
on learning, and the external value of framing
describes whether the preschool teachers have a low
(+Fe) or high (-Fe) degree of control over the com-
munication/pedagogy in the transfer context, i.e. the
relative autonomy of the teachers based on external
regulations.

Important findings from the study will now be
presented and discussed according to Bernstein’s
framing theory.

Presentation and discussion of findings

ECEC institutions have been subjected to a higher
degree of state control, and due to this have followed
a stronger dassification of the ECEC institutions.
This means stricter obligations when it comes to
content, staff competence and the type of knowledge
to be transmitted (Nygard, 2015, 2016). A higher
degree of state control of content and the type of
knowledge to be transmitted in ECEC institutions
are overriding premises for the findings that are pre-
sented. Below I will illuminate how preschool tea-
chers position themselves in relation to the stricter
guidelines.

Social order: acceptance of mandate

The preschool teachers I have interviewed experience
that in the course of the last 10 years increasing
demands have been set on the performance of their
profession. According to the informants, changes
linked to the mandate and content have been parti-
cularly prominent after ECEC institutions were
placed under the Ministry of Education and
Research. The changes mean that they have more
governance documents from the state and local
authorities that they are obliged to comply with
(+Fe). More governance documents imply clearer
guidelines for the content of ECEC institutions as
well as more demands on the competence of the
staff (+Fe). The changes have been experienced as
positive for most informants. Elise and Stine have
expressed the following thoughts about the change:

Earlier the ECEC institution was like ‘a second
home’. There was a sofa in the corner, like, in 2000
when we started here. With potted plants on the
table and high table and high chairs [...]. Now we
have decorated here in a completely different way.
‘We want it to be an institution of learning. We're not
housewife substitutes any more, we're preschool tea-
chers! We are educators! (Elise)

‘We have shifted much of the focus, like ‘service staff’
and housewife substitutes. We don’t dry and wash



clothes here anymore, we don’t. This is something
the parents look after. The parents have the full
responsibility for all the practical matters to do
with their child, everything from the water bottle,
clothing and more of the meals. They still get what
they pay for in the form of what things cost, but we
have moved on so that we can have focus on the
educational aspect of our job. (Stine)

The preschool teachers have implemented mea-
sures relating to the furnishing in the ECEC institu-
tion and practical chores to promote and highlight
the ECEC institution as an educational institution.
They want to have greater focus on the educational
aspects of their job by highlighting their role as edu-
cators and the ECEC institution as an educational
institution.

Classification, which in this case means govern-
mental control over the content of ECEC, establishes
premises for the social space. The strength of the
classification creates sodal divisions, and these in
turn establish different identities and voices
(Bernstein, 20001995, p. 12). Classification thus
forms the awareness in the acquisition of the pre-
school teachers’ identities and regulates communica-
tion in educational relationships (£Fe), for example
between the preschool teachers or between the pre-
school teachers and the children.

Different values of framing lead to different expec-
tations relating to conduct, character and behaviour.
Strong framing of practice (+Fe) may be said to
create higher expectations for the preschool teacher’s
identity and way of being, such as promoting oneself
as an educator by changing the work methods and
ways of speaking about one’s profession. Stronger
classification of the content (Nygard, 2015, 2016)
may therefore be daimed to have contributed to
strengthening the regulation discourse (+Fe), hence
establishing a clearer hierarchy and expectations for
the preschool teachers conduct (Bernstein, 2000/
1995).

Different possibilities for positioning: halfway
between and resistance?

Expectations for conduct and behaviour are also
influenced by how much control the local authority
has over the ECEC institutions and the demands and
expectations the head teacher has for the institution
to be a learning arena. The strength of this regulatory
control (£F) is thus important for the opportunities
preschool teachers have to position themselves in the
performance of their profession.

Linn experiences that the introduction of addi-
tional governance documents has changed the condi-
tions relating to what one is expected to be working
on when it comes to children’s learning, She finds
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that the formal learning activities (+Fi) are what the
local authority recognises:

I feel that it may be the planned activities that are
highlighted externally. But we who work here know
that this might not be where all learning takes place,
you know? For some, the activities are the most
important learning arena, but for someone who is
not always attracted to the activities, then for exam-
ple role play may be the most important learning
arena. Thus in a way it's a question of balance. | feel
that we're good at making activities and this type of
learning visible. But the learning we know takes place
in role play is more difficult to make visible.

Several of the informants experience that the
planned learning that can be documented is what is
recognised externally, but they have personal experi-
ence of children leaming in different ways and in
different contexts. As this learning is not as easy to
document, they find that it is not recognised in the
same way as more ‘measurable’ results. Rather than
change her practice by introducing more planned
learning activities and evaluating the learning out-
come, Linn and her colleges have chosen to work
with their own competence to be able to document
the learning that takes place in all situations for the
different children. She states that no skill has more
value than another, and recognises each child’s inter-
ests and individual development. She does acknowl-
edge, however, that this may be a challenging way of
working with learning, and it may be difficult to gain
recognition for this type of documentation externally.

Inger has also felt the pressure to work more with
planned learning, and also confirms that this changed
with the implementation of the Framework Plan in
2006:

With the Framework Plan in 2006 there was an even
stronger focus on learning and subject areas. We felt
it was expected |by the state and local authorities] to
change the ECEC institution so it would be more like
a school [...]. But we did it in our way, then. Not as
literally as it might have been interpreted.

Inger states that with the new Framework Plan and
the increased state and local-authority control of the
ECEC content, new governance programmes were
introduced and also clearer guidelines were provided
for what and how the children were to learn (+Fi).
Even though she felt pressure from the state and the
local authority, in her institution they worked to
design their practice based on a more comprehensive
understanding of leaming based on children’s playing
and interests (-Fi). As mentioned, Inger was the head
teacher in a privately operated institution, and there-
fore had more influence framing the content than the
other informants. Despite that, it became difficult to
maintain such a practice because the framing of their
professional performance had been restricted. Inger
and Linn therefore both believe that they must fight,
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both with the parents and the local authority, to gain
recognition for this way of working with learning.

To summarise, one could say that all of the infor-
mants experience that there is now a greater focus on
overriding goals for the ECEC institution as well as
on the subject areas in the Framework Plan. They
experience that there has been an increase in guide-
lines relating to what should be carried out in the
ECEC institution, and that various authorities and
stakeholders establish stricter demands on working
with children’s learning (+Fe). Stronger classification
of the ECEC content implies clearer rules for realisa-
tion, which means that the acquirer has less control
over selecting what is to be communicated, and
sequences, criteria and control of the social base
which makes transmission possible (Bernstein, 2000/
1995, pp. 12-13). With more direct control over the
educational content and methods, we will see a stron-
ger framing of the practice. This means that pre-
school teachers have less control over selecting
content (+Fe) and that the children have less control
over communication in an educational context (+Fi).
At the same time the opportunity for selecting con-
tent in the day-to-day affairs at (+Fe) will vary
according to the varying degrees of control over the
content and expectations for conduct and behaviour
in the profession. Not least, the opportunity to choose
content will vary and depend on how feasible it is to
rebel against the regulating discourse.

The fight for hegemony over the pedagogical dis-
course is therefore playing out in various recontex-
tualising fields, but the question of what kind of
discourse is appropriate today is more conditional
on ideology in the official recontextualising field
and the relative autonomy in the pedagogical recon-
textualising field (Bernstein, 2000/1995, p. 53). The
data material shows that practice is designed in dif-
ferent ways depending on the degree of control over
the content. The degree of autonomy therefore varies
from one ECEC institution and one municipality to
the next. Who is victorious in the struggle over the
pedagogical discourse will be decisive for how the
practice is designed. Preschool teachers hence posi-
tion themselves differently as agents according to
their assignment. I will illuminate this by highlighting
the reflections of preschool teachers on changes to
their mandate, with the primary focus on their
experiences linked to the ECEC institution as a learn-
ing arena for children.

Selection over communication: what is valid
content?

Most of the informants find it positive that the ECEC
institution has been given more and dearer guide-
lines from the political level, and also find that this
gives the institution a richer content. The preschool

teachers are working with a higher awareness of
teaching and learning than previously, and they
want to render the learning that actually occurs on
a day-to-day basis more visible. Sigrid states that ‘we
have to document and prove what the children learn’
to both increase the understanding of the ECEC
institution as a learning arena, and to show the poli-
ticians what is being done. Sigrid states that they are
working more systematically with children’s learning
than earlier, and that they have improved their skills
in planning good learning processes in the day-to-day
affairs. This experience is also shared by Berit:

‘We set aside that time between 9 and 10.30 am. Then
we have full focus on the children. Then there are no
telephone calls, and nobody can come and intrude,
because then we are there for the children. And we
also try to do that at all other times, but we have
allocated time each day where we must have focus on
the children’s learning processes.

Berit states that parts of the day in are controlled
by the adults, where they plan activities within certain
frames. Artwork, playing with building blocks or
planned outdoor activities are highlighted as activities
where adults participate as active facilitators. They
stay close to the children to be able to motivate and
challenge them to explore and solve problems. Berit
says that they are not too interested in having the
children acquire specific skills; rather they want to
stimulate the children’s creativity and their active
search for knowledge.

The preschool teachers document the children’s
learning processes in both planned activities and in
less planned activities. Sigrid says that they are work-
ing every day to make the ECEC institution a good
learning arena for the children, and that they are
aiming to work even better to maintain the focus on
what and how they work with the children’s learning.
Karen also offers some thoughts on this:

Being busy with one thing over time, but in so many
different ways, really helps us adults keep track and
remain focused. Because there are so many tracks to
follow. But there’s something about staying on some-
thing, really, even if it's nice with side tracks too, but
these are not what we should keep our focus on. So
we try to be a bit goal-oriented too.

Working with children’s leaming in this manner is
not a random exercise. Karen is not striving to help
the children to acquire specific skills, and states that
she wishes to be in dialogue with the children and
satisfy their interests and involvement, thus stimulat-
ing development, creativity and learning, Karen also
chooses to follow some tracks and skip others.
Selection, ie. what content should be selected and
should be omitted, as well as the sequence of the
content in terms of what comes first and what
comes next can thus be more easily controlled. The



structure of the pedagogy hence gains a stronger
framing (+Fi), which means stronger control over
the content and the sequence of what is to be gone
through (Bernstein, 1975/2003, p. 89), as well as
clearer expectations for behaviour and what should
be communicated (Bernstein, 2000/1995, pp. 12-13).
The structure of the pedagogy is also influenced by
the degree of control at the local-authority level when
it comes to what should be learnt in ECEC institu-
tions and how this should be evaluated.

The degree of control and more stringent
evaluation rules

The value of the framing and the way discourses are
transformed in a specific context depend on the
extent to which the ECEC institution is subjected to
control from both the state and the local authority,
how the preschool teachers position themselves, and
how they understand and facilitate for children’s
learning. Through the interviews it has emerged that
some local authorities have stronger control than
others over what should be learnt and how this
should be evaluated. The degree of control by differ-
ent levels is thus decisive for the opportunities pre-
school teachers have to form the ECEC institution as
a learning arena. Torun states that in her institution
they have to determine the knowledge level of the
children before they start school:

‘We have a measuring practice at the local authority
where we measure what the school starters know and
can do, including in mathematics, social skills and
language. More of these things are on the way, 1
think. (...). We simply sit and test, and have points.
‘We have forms we use. The head teacher is the one
who arranges for this, and enters it in the records
and so on. And then she can go back and see where
the scores were highest, or lowest.

Traditionally, ECEC institutions have been an
arena where there has been a comparatively weak
degree of external and internal framing in terms of
what is put on the agenda, its pacing and evaluation
(Bernstein, 2000/1995; Korsvold, 1997).
Measuring specific skills, such as language and
mathematics, implies stronger classification between
subject fields as well as expectations for the acquisi-
tion of knowledge. This will help determine the struc-
ture of the education and the context that knowledge
is transferred and acquired in.

criteria

Obligatory documentation of the test results in
specific skills of children is an example of strong
local authority control, which according to
Bernstein (2000/1995) leads to strong external
framing (+Fe). The internal framing also becomes
stronger (+Fi), which will impact the relationship
between the preschool teachers and the children.
Strong external framing may cause children to lose
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control over the communication in a transmission
context more easily, and may lead to more focus on
evaluation of knowledge instead of the children’s
learning  processes  (Bernstein,  2000/1995).
Measuring children at stipulated times create the
risk of embedding expectations for what children
should be able to master at specified ages. Different
children therefore risk being subjected to equal
requirements for the skills they should have at a
particular age.

To summarise, it can be claimed that the preschool
teachers I interviewed experience that stricter guide-
lines have been established as well as additional
expectations from various sources that establish the
requirement to work with more planned learning
activities, Additionally, there are more demands to
document the learning that occurs in various ways.
How work is done with children’s learning and what
should be documented depend on the degree of
autonomy the preschool teachers have in relation to
state- and local guidelines. The preschool teachers
have various expectations and various possibilities
for positioning within the realm of state control and
local authority. The pedagogical recontextualising
field’s degree of autonomy wvaries thus with the
strength of external regulations (Bernstein, 2000/
1995). The shaping of the ECEC institution as a
learning arena wvaries with the degree of control
from different levels, but also as a result of which
expectations the preschool-teacher profession has for
the content and their own performance of the profes-
sion. This will be discussed below.

Discussion: the autonomy of the pedagogical
recontextualising field

As a result of stronger classification of the ECEC
institution content, I have argued that the internal
and the external value of framing have become stron-
ger. Through the performance of the profession and
through the profession’s encounter with children, the
state and local authority guidelines have been trans-
formed (Bernstein, 2000/1995; Clarke & Newman,
1997). Various values of classification between the
ECEC institution and the local authority, and differ-
ent understandings of the learning concept, leave
transformation and reinterpretations unequal in dif-
ferent ECEC institutions. Due to this, the preschool
teachers have positioned themselves differently. Two
preschool teachers to some extent accept the strong
local-authority guidelines, three actively resist the
stronger goal-directed learning, whilst three system-
atically work to strengthen the ECEC institution as a
learning arena while also maintaining that the chil-
dren’s active and creative search for knowledge is
most important.
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The majority of the informants have a relatively
large degree of autonomy to personally frame the
content in the ECEC institution. This is in accor-
dance with how the ECEC institution traditionally
has been shaped. Preschool teachers have tradition-
ally had autonomy in the form of pedagogical free-
dom and absence of control. With a low degree of
state control and few governance documents to deal
with, there has been a high degree of pedagogical
freedom and the opportunity to choose educational
methods. Professional responsibility has therefore
been linked to moral knowledge and judgement,
and the profession generally has enjoyed trust in the
performance of its mandate (@strem, 2015). In many
ways this form of autonomy also has a strong posi-
tion today. At the same time, some of the preschool
teachers 1 interviewed have to deal with several
assessment criteria relating to children’s goal satisfac-
tion. Even if this is not as prominent as in primary
and lower secondary school, there is still a tendency
in this direction, for example by testing school star-
ters in some municipalities.

In this context, lines may be drawn between what
kind of autonomy should be assigned to the local
level and how this should be controlled. The data
material shows that different local authorities have
different sets of requirements for ECEC institutions
in their municipalities so that these institutions are
subjected to varying degrees of local-authority gov-
ernance and control. This means that the ECEC
institutions have different requirements and different
guidelines to comply with.

According to Mausethagen and Molstad (2015), a
more nuanced way of thinking about autonomy helps
illuminate the dynamics between autonomy based on
professional knowledge and an increasing degree of
control over teachers” work. Although their perspec-
tives are based on school research, they are usable
also in an ECEC context. ECEC institutions are, like
schools, a part of the Ministry of Education and
Research, and are further obliged to comply with a
governmental Framework Plan. As mentioned, there
also is a clearer connection to the subject areas in the
Framework plan and the national curriculum for
knowledge promotion in primary and secondary edu-
cation and training (LK06). It is still important to
clarify that the guidelines in the Framework Plan are
less structured than in the LKO06.

Mausethagen and Molstad (2015) distinguish
between three forms of autonomy. The first form of
autonomy is designated autonomy as pedagogical free-
dom. This means that the state defines and controls
the goals of education, while the teachers control the
methods. Mausethagen and Molstad (2015) assert
that this form of autonomy has come under an
increasing degree of pressure with the introduction
of stronger control over curricula and the state’s need

for control and management of professional practice.
In most of the ECEC institutions in my study, there
were still no established guidelines for learning out-
comes. The preschool teachers I interviewed felt that
they generally had freedom to choose their teaching
methods. Autonomy in the form of pedagogic free-
dom is still under pressure because of stronger con-
trol over curriculum and practice (Mausethagen &
Molstad, 2015), which implies stronger values of
framing.

The second dimension of autonomy is prominent
when the opportunity for teachers to assume respon-
sibility for the performance of their profession is
questioned through increased control of the outcome
of the education, where the aim is to increase quality
and efficiency (Aasen, Proitz, & Sandberg, 2013).
This form of autonomy is seen together with auton-
omy as pedagogical freedom, but the will and capa-
city of the teachers to manage themselves is
questioned. If there is not enough internal control,
the external control will increase (Molander &
Terum, 2008). This form of autonomy may be
demanding because new requirements and expecta-
tions for the performance of their profession will
arise, and practice must be exercised and justified in
view of this. Thus this means both an internal and an
external control over the work of
(Mausethagen & Molstad, 2015, p. 38).

As mentioned, the majority of preschool teachers I
interviewed felt that they generally had freedom to
choose their teaching methods. At the same time,
they worked more systematically with learning
based on different focal areas, and children’s learning
processes were documented in different ways. They
had still the freedom to live up to these demands by
arranging for children’s learning processes based on
children’s needs and interests. Instead of introducing
instrument to measure children’s leaming, they chan-
ged their practice and behaviour to create good learn-
ing processes for the children. As mentioned earlier,
they had a resistance to target oriented content in
ECEC institutions, and worked to find their way of
working within the framework that was set. Although
these preschool teachers have a large degree of auton-
omy, it can still be said that the increased level of
state and municipal control has changed the pre-
school teachers practice due to increased focus on
children’s leaming.

In addition, two of the informants had to report
results to the municipality. This is in context with
the third form of autonomy Mausethagen and
Molstad (2015) presents. This form of autonomy
focuses on the kind of autonomy that may be per-
mitted on the local level and how this is to be
controlled. Therefore,
local and central state control is key here. This
form of autonomy also illuminates changes in

teachers

the relationship between



curriculum control and principles relating to local
autonomy which have long had strong standing in
Norwegian policy (Aasen et al., 2013). Today, the
local authorities have been given greater responsi-
bility for education with increased requirements for
documentation of this responsibility. In addition to
the reinforcement of local responsibility and devel-
opment, the demands for documentation represent
a new element (Mausethagen & Molstad, 2015). By
registering results to the municipality, the results
are made visible externally. Such a practice may
reduce the profession’s autonomy further because
it applies increased focus and pressure to gain satis-
factory results on tests.

The relation between the official and the
professional recontextualising field

It is important to emphasise there is no direct line
between the official and the professional recontextua-
lising field. A discourse is transformed through sev-
eral stages and is created through time, text and
space. Each time a discourse shifts from one position
to another, space is liberated for ideologies and the
discourse is ideologically transformed (Bernstein,
2000/1995).

Clarke and Newman (1997, p. 83) assert that
change is not an unavoidable product of economic
and political forces, but that change depends on the
power of the profession and other stakeholders in the
sector. They consider change processes as ‘shaped by
the interplay of power and interests rather than the
inevitable product of macro-economic and political
processes’ (op. cit.). When ideas change, it is due to
the struggle over the content (Bernstein, 2000/1995;
Clarke & Newman, 1997), so that it is in the trans-
mission context that an ideological space comes
about where discourses are transformed. A higher
degree of state control of the ECEC content will
nevertheless restrict the ideological space of the pro-
fession and its opportunity for change. An increasing
obligation to document children’s learning may also
erode the autonomy of the pedagogical recontextua-
lising field, meaning that the profession will have less
control over its own conditions and work content
(Molander & Terum, 2008).

As more power is given to the ECEC directors and
the local authority, the autonomy of the profession is
reduced (Lundstrém, 2015). Lundstrém also claims
that the state has gained more power through
demands for goal attainment, evaluation and sys-
tematic quality activities. Increased requirements for
control and accountability may end up making the
performance in the job of preschool teachers more
standardised and rationalised (Apple, 2007), and will
also position preschool teachers as ‘curriculum deli-
verers’ (Mausethagen & Molstad, 2015, p. 38). This
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means delivering a predetermined content based on
externally defined requirements.

The context for transmission of a discourse and
the meaning a discourse creates in time, text and
space will have consequences for the approach to
learning in ECEC institutions and the knowledge
that children should have. Bernstein (2000/1995)
maintains that any discourse produces an imaginary
average age, which he in turn linked to the acquisi-
tion and rate of expected acquisition. Maintaining a
log and evaluating learning outcomes may make
teaching more outcome-oriented (Bernstein, 2000/
1995). With a higher degree of goal-directed activ-
ities, a stronger value of the internal and external
framing and a reduction in the profession’s auton-
omy, there is reason to believe that learning will
become universal and less context-based, thus giving
children with different starting points similar expec-
tations at specific ages. A consequence of this may be
that expectations for the rate of expected acquisition
will be the same for all children, regardless of context,
background, aptitudes and needs (Nygard, 2016).
There is, moreover, reason to assume, based on this
limited study, that the increased focus on learning
will occur at the expense of children’s freedom to play
and blossom through their talents. The question is
whether this is a development that is moving in the
desired direction.

Condusion

As mentioned in the introduction, curriculum
reforms and political pressure are scarcely to be
found in practical work (Cuban, 1993), and tradition
and culture influence the practical level more than
political decisions (Hopmann, 2010). Even though
ECEC institutions are experiencing pressure from
several quarters, Berge (2015, p. iii) claims that
ECEC institutions are ‘enmeshed in profound ideas
and ideals with roots that do not easily allow them-
selves to be changed to keep pace with political and
pedagogical trends’. The preschool teachers I have
interviewed have formed their own practices based
on their personal pedagogical platform in interaction
with the culture and tradition prevalent in the insti-
tution they are working in. The interview material
shows that the preschool teachers would prefer to
highlight and raise the status of the ECEC institution
as a pedagogical institution and their role of educa-
tors, whereas the informants position themselves dif-
ferently in relation to different guidelines for content.

Different positioning appears to be linked to the
preschool teachers’ degree of autonomy at different
levels. Due to the fact that they all have to comply
with the same governance documents, the various
possibilities of positioning seem to arise from local
authorities and the particular institution. Within
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these local frames, the preschool teachers have differ-
ent opportunities shaping ECEC institution into a
learning arena. When they have to comply with
more governance documents, their autonomy will
be restricted, and consequently, their possibilities for
positioning.

‘White Paper no. 19 (2015-2016), which was
recently published, will be used as a foundation
for a new Framework Plan that most likely will be
implemented in 2017. One of the measures men-
tioned in the White Paper, is that there should be
more systematic work on learning, This signals that
the state’s control over the ECEC institutions will
increase to an even higher degree, and there is a
risk that the professional responsibility will be over-
shadowed by the obligation to deliver predeter-
mined outcomes that are to be checked by others
outside the profession. Profound ideas and ideals in
the profession may therefore be changed or rele-
gated to the background by political trends and
decisions, and the opportunity of preschool teachers
to position themselves within given frameworks
may be even more constrained.

Based on what the preschool teachers in my study
have stated, a clear Framework Plan may contribute
to highlighting and raising the status of the ECEC
institution as a pedagogical institution and the pre-
school teachers’ role of educators. Thus, it is impor-
tant that they are able to establish their own practice
in interaction with the specific context they act within
(Bernstein, 2000/1995). Therefore it is crucial that the
preschool teachers maintain a large degree of trust
and autonomy in their professional performance.

Notes

1. Preschool teacher is a professional work title which
requires a bachelor-degree in early childhood educa-
tion and care.

2. Unit organised means that children are divided into
fixed and stable units and usually have their own area
in the institution. Base organised means that children
are gathered in to several base areas. The rooms in a
base organised institution are used in flexible ways.

3. https://www.etikkom.no/en/ethical-guidelines-for-
research/guidelines-for-research-ethics-in-the-social-
sciences—humanities-law-and-theology/b-respect-for-
individuals/. Downloaded 09.01.17.
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Samtykke til deltakelse i studien
«Barnehagen som lzeringsarena».

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta i prosjektet Barnehagen som
leeringsarena.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



InteerugUide Mette Nygérd

Kort presentasjon:
e Utdanning? Videreutdanning? Kurs?
e Hvor lenge har du jobbet i barnehagen?
e Hvor lenge har du jobbet p& denne avdelingen/basen?

e Barnehagens organisering

BARNEHAGENS HVERDAGSLIV
e Hvordan er dagene organisert?
e Kan du fortelle litt om en vanlig dag pa avdelingen din?

e Hvordan ser en vanlig uke ut?

SATSNINGOMRADER
e Har barnehagen noen fokusomrader/satsningsomrader/tema dere jobber spesielt med?
e Hvordan jobber dere med Rammeplanens fagomrédene i barnehagen?
o Noen fagomrader som vektlegges mer enn andre? Hvorfor/hvorfor ikke?
o Har dette endret seg i lopet av tiden du har jobbet i barnehage?
e Har dere noen dokument eller malsettinger dere jobber etter i tillegg til
Rammeplanen?

o Satsningsomrader i kommunen?

BARN OG LARING
e Hva er ditt syn pd/hva tenker du om barn og laring?
o Hvordan jobber dere med laring i hverdagen?
o Endringer?
o Hva synes du fungerer? Noe som ikke fungerer?

o Erdetnoe du ville ha gjort annerledes?



POLITISKE SATSNINGSOMRADER

Hva tenker du om dagens politiske satsningsomréader for barnehagen?

Hva tenker du er barnehagens rolle i dagens politiske landskap?

Hva tenker du kan veere utfordrende nar det kommer til & forholde seg til politiske
foringer rettet mot barnehagen?

o har barnehagen endret praksis/rutiner pd bakgrunn av nye, politiske foringer?
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