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Forord

Pedagogikkens forhold mellom teori og praksis hertvet tema som har opptatt meg siden
studietiden. Interessen ble forsterket gjennom ggaksis som gvingsleerer for lsererstudenter
og forfulgt gjennom hovedfagsarbeidet om leererutdegen. Da jeg gjennom et
forskningssamarbeid i regionen fikk anledning tigj@re en feltstudie med praktiserende
laerere og farskoleleerere, folte jeg det som etilpgium a utforske temaet i nye
sammenhenger.

Livets tilskikkelser har gjort at arbeidet med awtiingen har tatt tid. Det er mange
som skal takkes. Fgrst og fremst mine veilederejedieeileder professor Karl-Georg
Ahlstrom, Uppsala Universitet, og biveileder prafas Hansjorg Hohr, Norges teknisk-
naturvitenskapelige universitet, som hele tiden Is&itt meg bi med oppmuntring,
konstruktive innspill og sparsmal til ettertankee Bar utfylt hverandre pa hver sine omrader,
og begge har med sin lune og kloke vaeremate ggilgdningen til en forngyelse. Tusen takk
for all god veiledning, spennende samtaler og faleae alltid viste at dere hadde tro pa meg!

De neste som jeg er stor takk skyldig, er mine shaidspartnere i feltet, Anne,
Bente, Dag og Eva, leerere og farskoleleerere palyragiStoras. Takk for at dere inviterte
meg inn i barnegruppene deres gjennom et helbémtfdere stilte opp til intervju og delte
deres erfaringer fra arbeid blant 6-og 7-aringerexl rmeg. Uten dere hadde ikke denne
avhandlingen blitt til. Tusen, tusen takk!

Forskningsmiljger og mindre grupper med gjensidiiding av tanker og tekster har
hatt stor betydning for min utvikling som forske&pesielt vil jeg fremheve det nordiske
NorFa-nettverket av leererutdanningsforskere medeéviedNielsen, Danmarks laererhgjskole,
og Christer Brusling, Hagskolen i Oslo, i spisseére arlige symposier fra 1995-98, seerlig
somrene under skyggefulle trekroner pa Grebbestéich&gskola, Tanum, ga inspirasjon og
drivkraft til & bore dypere i egne og andres takstéktige var ogsa nettverkene rundt
innfaringen av Reform 97, bade det regionale ognadsjonale, sistnevnte i regi av Norsk
Senter for Barneforskning med Peder Haug som \aile®et var i denne perioden
datainnsamlingen foregikk, takk for alle innspiMidere var vi en gruppe likesinnede
doktorander ved Pedagogisk institutt som dannetaktorgradsgruppe, som ikke bare delte
sorger og gleder, men ogsa arrangerte et nordiskddkurs om bruk av video i 1999.

A & il et forskningsopphold i utlandet i stipgraioden var en drgm som ble realisert

varen 1999, takket veere invitasjon fra professar Boodson, Universtiy of East Anglia,



Norwich. Da fikk jeg endelig veere forsker pa helticet stimulerende miljg. Der satt
pionerenes and fra "teacher as researcher’- besagélveggene, og der vaget jeg a satse pa
narrativ analyse. Takk til Leena Syrjala, Joyce Kem, Kristin Unnsteinsdottir og Teresa
Belton for faglig fellesskap og vennskap i UEA-tidle

| siste fase har jeg hatt uvurderlig stette ogidkitankeutveksling med Torjus
Midtgarden, Anne Trine Kjgrholt, Calle Dons og K&erg som alle har lest biter av manus
og gitt verdifulle innspill. Takk og takk! De toste var ogsa med i "Lesbos-skrivegruppa”
ved HiST -ALT, som ble dannet etter et skrivesemipéa Lesbos i 2005. Takk for stunder i
undring og utvikling, alle sammen!

Vi naermer oss hjemmefronten. Der vil jeg farstfi@nst gi en stor og varm takk til
min mann, Egil, som har baret byrder, vaert diskuspartner og spraklig konsulent. Uten deg
ville jeg ikke ha greid & komme i havn! Takk og#alé unge, voksne barna, Hans Marius,
Barbro og Mathias som med sine partnere Hanne Kknald og Una Line har gitt oss de
uimotstaelige barnebarna Elias og Markus, Ella gge%, og Ulrik. Alle har gitt stunder med
etterlengtet frihet, naer livets kilde. En takk g&sa til mine foreldre, Tora og Einar Svange
Grude, som har leert meg noe om stayerevne og engasj, i deres tilfelle for
barnehagesaken og ingenigrutdanningen i Norge. fMkrdessverre ikke fglge meg over
darstokken med innleveringen. Det gjorde helleeikgrun Gudmundsdottir, en god venn
som har lsert meg mye om klasseromsforskning.

Sist men ikke minst, skal mine arbeidsgivere veayskolen i Sgr-Trgndelag takkes
for & ha finansiert doktorgradsprosjektet og laghéldene til rette. Bibliotekarene vare,
Grete Espeland og Randi Tyse Eriksen, har gjofoenidabel innsats for meg i alle ar. May
Lie og Wenche King i administrasjonen har hjulpgtmed transkribering og teknisk
tilrettelegging, takk alle fire! Takken gar ogsd fedagogisk institutt som har gitt
sluttfaringsstipend, til SVT-fakultetet for gkonahkistgatte til forskningsoppholdet ved UEA i
Norwich og til NorFA-fondet som ga bidrag til etgwld ved Uppsala Universitet.

Trondheim, desember 2007
Astrid Grude Eikseth



Life is a moving process

- still in the making.

John Dewey
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Kapittel 1

Introduksjon

Innramming av problemfeltet og prosjektets formal

Prosjektets arbeidstittel har veert "Praksiskunnskag lserere og farskoleleerere”. Den
signaliserer interesse for forholdet mellom tegrippaksis innenfor det pedagogiske fagfeltet,
en interesse som har fulgt meg siden mine farsserdrleerer og gvingslaerer i smaskolen og
som pa ulike mater har veert et forskningstema feg.m

Nar jeg har gnsket & fenomenbestemme og draftegpgdes "praksiskunnskap” slik
den kan forekomme hos laerere og farskoleleereradtaraert nadvendig & bevege seg inn pa
den pedagogiske filosofiens omrade fordi det berbéele epistemologiske, ontologiske og
moralske spgrsmal. Leereres og farskolelaereres pgidkg handlinger er praktisk
samhandling med andre mennesker og har i den morsteye til felles med andre yrker, som
for eksempel leger, sykepleiere, prester og sobiaildere. Slik sett har "praksiskunnskap” en
mer allmenn interesse enn bare den relevans defohkereryrket. Pa den andre siden har
pedagogene en unik oppgave med det ansvar de thbharfes og unges oppdragelse og som
veiledere i deres dannelsesprosess, og det ernedemnteksten at "praksiskunnskap” skal
belyses, teoretisk og empirik.

Pedagogenes oppgave er kort fortalt a hjelpe foratokd a fare neste generasjon inn i
det samfunnsmessige og kulturelle fellesskap péné&t® som gjar den enkelte i stand til &
bevare og forbedre fellesskapet, som samfunnshoygegsutgver og familiemedlem. Stilt
overfor disse samfunnsmessige utfordringer i etfsamunder akselererende endring vil
myndighetene ngdvendigvis gnske a regulere bareeBagg skolens virkefelt gjennom
lovverk og leereplaner, og offentligheten vil pa siile sette sgkelyset pad pedagogers
kyndighet og kompetanse. Det er ogsa et histoakkufm at bade innhold og form, kultur og
struktur i barnehager og skoler skifter i takt medmfunnsforandringene, selv om
institusjonene beveger seg langsomt i forhold midrenger. En lykke vil noen si, en stor
ulempe vil andre si.

En skole for alle ble realisert med forordningen1ld89 da allmueskolen samlet alle

barn "uten hensyn til foreldrenes stand og stillinged klokkeren som lzerer, og der fagene

! Jeg bruker oftest betegnelsene "pedagoger” ogetisom fellesbetegnelse for leerere og farskotsemen
like gjerne "fgrskolelaerere” som egen betegnelselémne yrkesgruppen.



var religion, lesing, skriving og regning (Dokka6I® 13, 55). Skolens oppgave har skiftet
opp gjennom tidene. Rune Slagstad papeker i v&r&etasjonale strategeat siden Ole Vigs
tid (ca. 1850) har skolens funksjoner veert kunnst@amidling og dannelse i brytning med
det demokratisk-kommunikative. Han hevder at sigstteehar veert "forunderlig fraveerende”

i Gudmund Hernes’ reformdokumenter pa 90-talldtedbm leererne er blitt borte i det
offentlige rom. Han fremholder at leererne igjen Intidgsynlige som kunnskapsformidlere og
verdiformidlere i samfunnet og gjenskape "en allméevisstgjgring om klasserommet som
demokratiets samfunnsdannende rom” (Slagstad ¥888: Et slikt utsagn er det lett & vaere
enig i, ut fra min samlede erfaring som laerer pkeuhivaer og med en genuin interesse for
utdannings- og samfunnsspgrsmal.

Nar det gjelder barnehagene, har de som kjentragt krtere institusjonshistorie enn
skolen. Norge fikk sin fgrste barnehage i Trondheini837, da "det begynte med
barneasylene” (Grude 1987). Asylene var et tilfskeéd for ngdlidende barn og skulle
"forebygge den Skade Bgrnene lide ved at overlaitle®g selv eller udsette dem for den
Fordzervelse som @rkeslgshed, Tiggeri og Omgangyaedrtede uungaelig medfare” (ibid.:
26). Her fikk de omsorg og oppleering, men lekendeakiten plass. Den kom fagrst inn under
pavirkning av Frébel-pedagogikken mot slutten a®Qt&llet, der leken ble sett pa som
kilden til alt godt og matte ha forrang for alleda@ aktiviteter (Korsvold 1998: 24, 67). Staten
var ikke synderlig opptatt av barnehagene, detkvarnenes og det velsituerte borgerskaps
domene.

Det skulle ga om lag 140 ar fra den fagrste barnehad den fgrste seerloven om
barnehager. Den kom i 1978arnehagenes tydelige samfunnsmandat ble fgiit nted
tyngde i den farste nasjonale rammeplanen av 1®88v om det i farskolepedagogikken har
veert delte meninger om hva som er "best for bamg” skiftende retninger har lagt vekt pa
forskjellige sider ved barn og samfunn, understreerode Sgbstad at norsk
barnehagetradisjon har veaert tuftet pd humanistisinelsestradisjon sa vel som pa Frobels
vekstpedagogikk (Sgbstad 1997: 63).

Ute i barnehager og skoler, blant leerergruppene, stilles til stadighet spgrsmalene,

uavhengig av de store reformene: Hvilke leeringsgsesr skal vi legge til rette for, og

2 | et av forarbeidene til lover\NNOU 1972: 39. Farskolerhar Tora Grude gitt en historisk oversikt over
barnehagenes utvikling i Norge (Grude 1972). Foomattende samtidshistorisk analyse, se Tora Kddsv
(1997) doktoravhandlingProfesjonalisert barndom. Statlige intensjoner adgnkelig praksis pa barnehagens
arena 1945-1990.

% P4 slutten av 80-tallet erkjente man — i forbisdeined ulike typer FoU-arbeid — at ogsd barnehakenee
veere tient med veiledende rammeplaner. Vi fdddagogisk tilbud for 6-aringer: Veiledende ramnaepl1990,
og allerede med utredning&OU 1992:17 Rammeplan for barnehager det fritt frem & folge en viss felles
tenkning om barnehagenes pedagogiske virksomhet.



hvordan skal laering og kommunikasjon, lek og skdpewnirksomhet utfolde seg pa best
mulig mate? Og i hvilket aktivitets- og leeringsmftj Hva legger pedagogene for eksempel i
"god undervisning” eller "gode samveer med barn”, bgordan pavirker dette deres
bedgmmelse av konkrete situasjoner? Og hvilke koesser kan ulike tolkninger i
valgsituasjoner fare til? Slike og liknende spgaisimdr jeg stilt meg fer, under og etter

feltarbeidet. De omfattes av falgerfdemal for prosjektet:

1. A fa forstdelse av hvordan det pedagogiske palsb planlegger og
giennomfgrer pedagogisk arbeid for 6/7-aringer pwahkstsentre der barna
oppholder seg store deler av dagen.

2. A undersgke hvorvidt ulike kategoav pedagogisk personale i 6-arstilbud og 1.
klasse legger for dagen ulike former for praksisigkap eller elementer av
fellestrekk i praksiskunnskapen i sin tilneermingsnwerfor barn.

3. A analysere hvilke forhold som pker dannelsen av deltakernes

praksiskunnskap

4. A innvinne systematisk kunnskap om lokalt lzereplagia pa erfaringsplanet slik
det uttrykkes i personalets praksiskunnskap, og &am veere et bidrag til
konstruksjon og gjennomfgring av leereplaner sora ogsfatter 6-aringer.
(Prosjektbeskrivelsen, 1996: 2)

Det farste punktet fikk betydning for valg av fongkgsarena og deltakere i prosjektet, og det
andre punktet har veert ledende hele veien i prosjelRet tredje punktet hadde betydning for
utforming av intervjuer om deltakernes biografi,mealet fjerde punktet var seerlig aktuelt i
forbindelse med ny leereplan og er rapportert ifa®ge selve doktorgradsarbeidet (Eikseth
1996). Ikke desto mindre er det fullt mulig & trekklutninger om gjennomfaring av
pedagogisk praksis (den erfarte lzereplanen) paroakagyv sluttkapittelet, selv om det her er
"praksiskunnskapen” som star i fokus.

Ut fra malsettingen med prosjektet ble fglgefutelapigeproblemstillingerformulert:

1. Hva slags praksiskunnskap kan en se konturene snfdiskoleleerere og leerere i

deres praksis med 6/7-aringer og refleksjoner odenne, bade individuelt og i
samhandling og drgfting med kolleger?

2. Hvilke forhold har pavirket dannelsen av deres piskunnskaper?

3. Huvilke forskjeller og eventuelle likhetstrekk fisngraksiskunnskapen hos leerere og
farskoleleerere i denne studie(iid.)

Siden det her er tale om voksnes utgvelse avusgiitell autoritet overfor barn og unge, er

det implisitt at relasjonen i utgangspunktet ernasyetrisk, samtidig som samhandlingen

mellom lzerere og elever, voksne og barn, idedlisketle veere et forhold mellom likeverdige

subjekter. Leerere og farskoleleerere ma derfor hareztt handlingsrepertoar der personlig



engasjement, etiske overveielser og et rikt foaadkunnskaper og ferdigheter star sentralt,
ikke minst evne til refleksjon over det som skj@edagogiske situasjoner. Dette har jeg sgkt
a fa tilgang til giennom etnografisk feltforskningd & observere laereres og farskoleleereres
samhandling med barn i skoler og barnehager ogaviedervjue dem i tilknytning til disse
observasjonenene. Gjennom en kvalitativ analyseisse dataene forventet jeg a fa innsikt i
og kunne illustrere fenomenet "praksiskunnskap”.

Ofte kan studiet av et fenomen i praksis gi tildtadig grunnlag for & utsi noe
grunnleggende om det. | mitt tilfelle syntes jegakdet var tilstrekkelig, fordi tolkninger av
empiriske funn etter min mening er avhengig avnakapsteoretisk eller filosofisk stasted. A

avklare fenomenet "praksiskunnskap” krevde derfmaoet fierde forskningsspgrsmal:

4. Hvilket teoretisk grunnlag kunne veere fruktbart far forstd fenomenet
"praksiskunnskap”?
Avhandlingen er derfor blitt bade en teoretisk ogpeisk studie. Leserne vil se at giennom
avhandlingens ulike deler, er den forelgpige pnoiskdlingen med "praksiskunnskap” som

sentrereringspunkt videreutviklet til & bli "etiskerspektiver pa pedagogiske erfaringer”.

Et blikk pa empirisk forskning om laererkunnskap og lzereretikk

Teoretisk forforstaelse da feltarbeidet foregikk

Her stgttet jeg meg seerlig pa mitt arbeid fra héagsbppgaven om sosialisering og
rasjonalitet hos leererstudenter (Eikseth 1988, J198%ere forskning innenfoiTeacher
Thinking— bevegelsen (Carlgren, Handal og Vaage 1994; @agrReterson 1986, Clandinin
1989, Shulman 1987), samt forskning i skjeeringsfetnikellom barnehage og skole (Haug
1991, Kjgrholt, Korsvold og Telhaug 1990, Riksaas&894, Skram 1995) og
laereplanforskning som Goodlad (1979) og Gundem@)L&presenterte. Ogsa forskning om
etiske sider ved leererkunnskapen var kjent (Berd®®, Colnerud 1995, Fenstermacher
1986, Oser 1994). Denne litteraturen ga bade orkrdmhskap og perspektiver. Nar det
gjelder sistnevnte, vil jeg her trekke fram to foich mitt arbeid om pedagogisk rasjonalitet
og hypotesen om leereres praksisteori (Handal ogdsai983, Lauvas og Handal 1990).

Nar det gjelder pedagogisk rasjonalitet, fantijegtrasjonalitetdreide seg om

- hvorvidt malsettingen er rasjonell i betydningemsistent
- hvorvidt handlinger er de beste eller mest adekfaté oppna en gitt hensikt eller
mal



- at handlingsalternativer er fremtidige mulighetgrikke nagdvendigvis
representerer den "beste” i gyeblikket, men vurdigktpa lengre sikt

- at strategier eller mater & innfri vare hensiktérgy avhengig av verdibaserte,
interaktive og strukturelle faktorer

- at det under valg av mal og handlingsalternatiiggelr begrunnede verdier, som
ogsa gjar at vi far ulike former for rasjonalitet

[hvordan] en persons eller gruppes antakelser ogsfilinger [...] og sosiale
praksis relaterer til det stgrre samfunn. (Eik4&x@1: 80)

De ulike former for pedagogisk rasjonalitet som jeg baserte meg lp@gvedoppgaven, var
inspirert av den velkjente tredelingen av kunnskgpinteresser hos Habermas (1969), her
kalt teknokratisk, tolkende og kritisk-dialektisksjonalitet. De representerer ulike mater a se
forholdet mellom teori og praksis pa, inkludert meskesyn, verdier og samhandling. De tre
rasjonalitetsformene i utdanningssystemet er sarfattehi Eikseth 1988: 72.

Praksisteorier et teoretisk konstrukt, definert som “en pergomgate, sammenvevde,
men stadig foranderlige system av kunnskap, edadg verdier som til enhver tid har
betydning for personens undervisningspraksis” (lhmd) Lauvas 1983: 13). Det viktigste
her er at de peker pa at verdier, etiske og filskef sammen med erfaringsbhasert og
teoribasert kunnskap gir et handlingsgrunnlag fakgis. Et annet viktig punkt er forstaelsen
av at disse elementene er sammenvevet som i e¢,n@gtat mye av praksisteorien er
farbevisst. Gjennom undersgkende eller konfronterespgrsmal til praksis, enten fra
kolleger i yrkesfeltet eller praksisveileder i utdingen, vil den enkelte reflektere og fa starre
bevissthet om sin egen praksisteori ved & begrdene Etter en idé fra Lavlie (1972) peker
de pa at praksis befinner seg pa tre nivaer, PbgA23. P1 dreier seg om handlingsnivaet for
pedagogiske handlinger, P2 om erfaringer eller favekunnskap som nyttes i for eksempel
planlegging, mens P3 er nivaet for etiske og fifiske vedier (Handal og Lauvas 1983: 36).
De betoner, sa langt jeg kan bedgmme det, en ésstav praksisteori som et
handlingsgrunnlador praksis, men som ogsa er virksanpraksis. De var en del av den
internasjonale bglgen ’reflective teaching” (Sch&@83) og "teacher as researcher”
(Steenhouse 1975) som vektla praksis fremfor akalketeori hos profesjonsutgvere. Sa
langt harmonerte disse med min forstaelse av dptkgte praksiskunnskap, men var de

tilstrekkelige?

* En rekke utdanningsforskere har bygget videre plermas’ inndeling av kunnskapssyn og underliggende
interessser i sine pedagogiske analyser og dretftiGh Carr og Kemmis 1986, Dale 1986, Giroux 1984n
Manen 1977).



Bade begrepene "pedagogisk rasjonalitet” og "psdksri” ble etter hvert stdende som
for snevre og ensidige med sin vektlegging av kingmirasjonalistiske oppfatninger av
"leererkunnskapen”, inkludert "refleksjon over lagr@ndlinger”. Min grunnintuisjon som
tidligere smaskoleleerer, sa meg at pedagogers ihgagtunnlag og ikke minst de
pedagogiske handlinger som sadan, har verdimes#izzemoralske implikasjoner, der ogsa
falelser er involvert. Jeg sgkte med andre ord riorfeenbestemme ptaksiskunnskap”
giennom et integrativt syn pa kunnskap og verdielser og handlinger. Dermed var jeg pa
leting etter teori som inkluderte perspektiver @adiinger, kunnskap og verdier eller etikk.
Jeg endte opp i filosofien, etter & ha undersglé neermere empirisk forskning om
leererkunnskap og verdibaserte oppfatninger.

Forskning pa leerernes kunnskap og oppfatninger

I min sgking etter et teoretisk fundament for dasdgsen fant jeg at de fleste
giennomgangene av forskning om leereres praksiskapnwiser til at begreper som
"kunnskap” og "oppfatninger” (beliefs) gar over wvdrandre, og at forskerne har veert
inkonsistente i begrepsbruken (Calderhead 1996stEBenacher 1994, Richardson 1996).
Det kan etter mitt syn for det ene skyldes et ikt pa kunnskap, altsa hvorvidt en opererer
med et skarpt skille mellom kognisjon og handlisgm Richardson (1996), eller ser
praksiskunnskap som en helhetlig, kroppslig kunpsian ogsa inkluderer falelser, moral og
estetikk, som Connelly og Clandinin (1988). For datlre kan det skyldes at fenomenet
praksiskunnskap i seg selv bade er vanskelig &elefiog utforske. "Teachers clearly have a
vast, somewhat ideosyncratic knowledge base thay b®a continously changing and
restructuring,” sier Calderhead (1996: 710), ogkag veere enig med ham i at a kartlegge
slik profesjonell kunnskap er en ambisigs og poétinendelgs oppgaveit!). For det tredje
kan det skyldes at valg av forskningstilneerminga lemten den er positivistisk, fortolkende
eller samfunnskritisk, vil vektlegge ulike sider dgrfor beskrive den praktiske kunnskap
forskjellig. Til tross for at Calderhead flere gangdapeker at det kan vaere vanskelig a skille
mellom termene "knowledge” og "belief’ nar det gjet forskning om leereres kognisjon,
ender han opp med fglgende:

Although beliefs generally refer to suppositiongmenitments, and ideologies,
knowledge is taken to refer to factual propositiansl the understandings that inform
skilful action. (Calderhead 1996: 715)

®> Den empiriske utdanningsforskningen plassereriéfst| eller "oppfatninger” i samme gruppe som "ved
attitudes, judgments, opinions, ideologies, peioept conceptions, conceptual systems, precongeptio
dispositions, implicit theories, personal theoriasd perspectives” og bruker dem om hverandre @Cladéhd
1996: 718, som her stgatter seg til Pajares 1992).



Denne beskrivelsen reflekterer et skille mellomdi@r og kunnskap som vi finner i kognitiv
psykologi og informasjonsvitenskap, men den antydieg en viss sammenheng mellom
kunnskap, verdier og handling. Ogsa Richardson §1994) definerer "belief” som et
psykologisk begrep som er forskjellig fra kunnskaet sistnevnte impliserer "epistemic
warrant”. Men hun sier ogsa at bade antropologesiafpsykologer og filosofer later til a
veere enige om at "beliefs are thought of as psygichl held understandings, premises, or
propositions about the world that are felt to heet(ibid.: 103).” Ogsa her ligger det an til en
mulig inkonsekvens: Pa den ene side ligger detesisbyrde (warrant) pa den som hevder at
noe skal gjelde som "kunnskap”, pa den annen s@terh’oppfatninger” til noe som den
enkelte fgler er sant. Heller ikke denne typen Koirly ga meg et sakssvarende

analysegrunnlag.

Empirisk forskning pa etiske dimensjoner i lzererpra ksis

Filosofen Lars Lgvlie hevder at pedagogikken ee#sk vitenskap, fordi den beskjeftiger seg
med moralsk oppdragelse (1984: 27). Han settee dé&titisk kontrast til andre oppfatninger av
moderne pedagogikk, som mer gar i retning av hagstieori enn etikk. Begrunnelsen hans er at
handlingsteorier objektiviserer var livsverden v@dorklare handlinger og ved bl.a. & gjgre
hensikter til arsaker, mens etikken virkeliggjer ldsverden ved & foreskrive handlinger, og
knytte hensikter til ansvar og begrunnelser (ibiljdre hevder at pedagogikken som vitenskap
er beskrivende, og legger vekt pa at pedagogikken kunnskapsprodusent kartlegger og
analyserer utdanningsforhold og praktiske handfirggem styres av normative oppfatninger,
skisserer et begrenset antall mulige strategietjekger konsekvensene av dem og kritisk
studerer grunnene for valgene som er gjort (Cabketnay Kallos 1976, Ahlstrom 1999)

For min egen del falger jeg langt pa vei Lavli¢ersom oppdragelse slik den finner sted
I barnehage og skole som en del av oppleering aagnoidg, i sin natur er normativ. Dessuten
deler jeg Deweys ideal om at utdanning skal fdrevwende demokrati, noe som farer til visse
normative trekk. Og endelig fglger jeg Wolfgang fkissom sier at nar pedagogikken er blitt
kritisk oppmerksom pa utdanningens samfunnsmegsiggsetninger, ma den ideologikritisk
spgrre hvem som har eller ikke har nytte av at umganesker i undervisningen ikke blir
konfrontert med dype uoverensstemmelser mellomranogrkleeringer for frie demokratiske
samfunn og virkeligheten i slike samfunn (1977 223-

Nar jeg heller i retning av & se pedagogikken sonmativ vitenskap, betyr det ikke at
jeg avviser dens deskriptive side. De supplererdmdre. Jeg mener heller ikke at pedagogikken
som vitenskap har som oppgavéoreskrive praksis enkeltsituasjoner, men den kan si noe om



hva som er gode handlemater i pedagogiske sitiasgenerelt og sette et kritisk sakelys pa
svakheter i samfunnets utdanningssystem. Nar etikkker min oppfatning likevel har sin plass i
pedagogikken som vitenskap, er det som sagt foedi kinytter hensikter til ansvar og
begrunnelser. Med Dewey hevder jeg at etiske ymiesi er en del avgrunnlaget for
bedgmmelser i en praktisk-pedagogisk situasjon,at&tuasjonen er den avgjgrentis hvilke
handlinger som velges og kan begrunnes. Med enatiskan en nok ogsa tolke Lgvlies utsagn
inn i denne sammenhengen, fordi utsagnet falt kemtekst der moralsk oppdragelse ble
understgttet av Habermas’ universalpragmatikk, wigtikken (Habermas 1981/96, Lgvlie
1984)°

Andre av dagens filosofer har ogsa fremhevet etiskensjoner ved pedagogisk praksis,
eksempelvis Nel Noddings (1984), Max van Manen $12800) i tillegg til de ovenfor nevnte.
Fra et fenomenologisk perspektiv uttrykkes det:stik everyday life in classrooms, the
thousands and one things that teachers do, sdg;mot-do, all have normative significance. Not
only the ends or goals of education, but also teans and methods used all have pedagogical
value and consequences of learning” (van Manen: 1295

Empirisk forskning viser at pedagoger neppe er tibattenke at arbeidet deres inngar i
et moralsk prosjekt, som Hansen (1998) kaller det. | bedleefaleerere ambivalente nar det
gjelder moralske spagrsmal knyttet til yrket (Colreed 995), i verste fall er de ikke klar over de
moralske implikasjoner deres handlinger har ovdrséyn (Jackson, Hansen og Boostrém 1993).
Dette kan dels skyldes leererutdanningens lave sibeisom og nedprioritering av yrkesetiske og
verdibaserte spgrsmal (Bergem 1994, Sirotnik 1@dlad, Soder og Sirotnik 1990), dels at
internasjonal utdanningsdebatt og forskning hart \@@erdrevent opptatt av rasjonalistiske,
vitenskapelige, korporative, styringsinnrettedesogle resultater (van Manen 2000: 315).

Freema Elbaz (1992: 421) har et poeng nar hun viset mye av den empiriske
forskningen som har tatt for seg praktiserende gmgkrs kunnskap, ikke s mye har neglisjert
det moralske aspektet som den har tatt til ordetfamtegrert syn pa kunnskap. Her er moral og,
vil jeg tilfaye, verdier tydelig til stede, men ikksom et atskilt omrade (jf. Bennett, Wood og
Rogers 1997, Clandinin 1989, Connelly og Clandit888, Flem 2000, Gudmundsdottir 1990,
Moen 2004).

Jeg ser det som viktig at forskdr&demed filosofisk og empirisk bakgrunn utforsker de
etiske sidene ved leererpraksis og leererkunnskag. éveslik dobbel kompetanse unngar man

® N&r det gjelder diskursetikk i skolen, har sve#seFritz Oser (1994: 103f) og kolleger utvikletdiskursetisk
modell som kan brukes av elever og laerere nar ppstér moralske konflikter. Gjennom dialog og sdenta
balanseres de etiske verdieamasorg, rettferdighet og sannferdiglogtp mot hverandre i bestrebelsen pé a finne
en ansvarlig lgsning i konkrete situasjoner.



ogsa den klgft som oppstar pa grunn av skoleriodgrofighet og bekvemmelighet mellom
empiriske forskere med psykologisk eller sosiolbgisolering pa den ene siden og forskere med
filosofisk skolering pa den andre. En slik klgfiaigpt en ofte ikke forstar hverandres sprak og
forskningsanliggende. Men a overkomme denne klgftegi starre innsikt i det problemfelt
som samfunnsvitenskap og humaniora ofte utforgkeilla (2002) har samme anliggende som
meg nar han spgr: "Why aren’t philosophers and &dus speaking to each other?” Ett av hans
svar pa den manglende kommunikasjon mellom fagfeltr a revitalisere Deweys tilnaerming
til filosofi og pedagogikk, seerlig pa omrader damfunnsvitenskapene ikke kan gi svar.

Studier som slik gar pa tvers av "the boundarieslis€iplines”, kalles i vitenskapens
verden for "tverrfaglige”. Jeg vil kalle dem brolggnde. De er brobyggende fordi de binder
sammen innsikt fra den empiriske forskning medikirisa den filosofiske refleksjon og kritikk.
Selve broen blir da metaforisk uttrykt et redskapd overblikke og overkomme den livets elv
som var leererbevissthet flyter i (ff. James 1898R)9 Eksempler pa brobyggende
forskningsbidrag om leereres etiske praksis drgfetiilosofisk perspektiv er Garrison (1995),
Hansen (1995, 2001), Jackson, Hansen og Bostro®B),1$ockett (1993). | denne rekken

inngar min egen studie.

Hva kan Deweys filosofi bidra med?

Med sine teorier onerfaringen antok jeg at Dewey kunne tilby et helhetlig, fifisk
perspektiv. som kunne kaste lys over de innsamleata. dDeweys tenkning var ogsa
interessant fordi han var levende opptatt av uti@sspgrsmal og pa en sseregen mate
knyttet filosofi og pedagogikk (education) sammemvhandlingen vil jeg farst presentere
hans kunnskaps- og erfaringsbegrep, som alltid onét&s i en relasjonell, kontekstuell
sammenheng der den estetiske dimensjonen har egeszebetydning. Deretter vil jeg se
neermere pa Deweys handlingsteori, elrebegrepettar sentralt. Hans handlingsteori fanger
inn var intersubjektive livsverden, der sa vel loagslige rutiner som skapende handlinger
kommer til uttrykk i en tilveerelse preget av stdbil og forandring, tilfeldighet og
uforutsigbarhet, smerte og glede, lengsler og Bdap Deweys handlingsteori var seerlig
motivert ut fra en mulighet for a si noe om etilkdkkmoral i menneskers handlingsmater. Med
deltakende demokrasom etisk ideal for dannelsen av individ og samfublir dette et
kjernepunkt i analysen av empirien.

Sentralt hos Dewey star demlefinerbare situasjonersom kan synes problematisk
fordi individets tidligere erfarte repertoar av eamg kunnskaper ikke strekker til under nye
forhold. Da mobiliseres bade falelser, emosjoramtdsi og refleksjoner far individet treffer



sitt handlingsvalg, hvis konsekvenser individet f@rhand har antesipert. En slik
problemorientert strategi kaller han avhengig asmf@ for intelligence, method of inquiry
eller philosophical methadHer spiller vare overveielser (deliberations) \ektig rolle. |
moralsk-praktiske situasjoner kommer i tillegg avrté sympati, dvs. evnen til & ta den
andres perspektiv, nar individet utgver praktisfgsk (practical judgment) innfor et
handlingsvalg.

Mine studier av Deweys filosofi har hatt en hermais tilnserming’. Det vil si at jeg
farst undersgkte hans filosofiske posisjon sommeipt nar det gjaldt tekster om erfaring og
kunnskap (Eikseth 1999). Dernest fglte jeg behoafta et overblikk over hans intellektuelle
biografi og plassering i samtidens filosofi (se &pdiks 1). Likesom han selv fremhevet
betydningen av a forsta ting i kontekst, sa jegsten avgjgrende a forsta hans tekster i lys av
samtidens kontekst. Det var ikke minst interesgasg hvordan kontakten mellom europeisk
og amerikansk filosofi var pa den tid. Siden jegfapter at mye av hans filosofi har et
helhetlig perspektiv, men langt fra er noen enbetststuderte jeg hans filosofiske tematikk i
den rekkefglge som er presentert i avsnittet oveRfans filosofi utviklet seg over tid, og jeg

har vektlagt den midterste og sene fase.

Prosjektets forhistorie og utdanningspolitiske kont ekst

Prosjektets forhistorie

Prosjektet har sin grobunn om bord pa Hurtigrutaai 1993. Utdanningsdirektgr Ola Moe
hadde invitert til skolesjefkonferanse for Sgr-Taelag med landgang p& Rarvik. Med pa
laget var ogsa rektorene ved Trondheim leererhggsiidlH) og Dronning Mauds Minne
Hagskolen (DMMH), Birger Bertheussen og Ole Fredrikemyr. Jeg var invitert til & ha
innlegg om "Leererrollen og laererutdanning for 68k8pedagogikk”, siden jeg, sammen med
kolleger fra DMMH og TLH, hadde utviklet en helt syudieplan for "6-10-arspedagogikk”
for leerere og farskoleleerere med oppstart falgdmtsemester. Den stgrste forventningen
pa konferansen knyttet seg til ekspedisjonssjefnidaviarit Jahr fra KUF som skulle komme
med en bunke rykende ferske stortingsmeldinger emngle skolelgpet med skolestart for
barn som 6-aringer, St.melding nr. 40 (1992-98)..smaa en alen langeHer ble
grunnskolereformen karakterisert s@m familiereform, en barnereform, en skolereform og

en kulturreform,der barna skulle fa mest mulig like forutsetninémr sin skolegang. Som

" Hermeneutisk eller fortolkende metode er forkfmrmere i metodekapittelet.
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vedlegg fulgte utdanningsminister Gudmund Hernesegelle del av det som skulle bli
Leereplanverket for den 10-arige grunnskol@r97). Den hadde veert ute pa hgring hgsten
1992, og skulle gjelde fra september 1993 til émngtg for daveerendblgnsterplanskapittel 1
om verdier.Den faglige og strategiske debatt pa konferanserkiugen til et bredt anlagt 3-
arig forsknings- og utviklingsarbeid i Sar-Tregndglfylke, et samarbeid mellom Statens
Utdanningskontor (SU), Fylkesmannen, de to nevragskoler og en rekke skoler og
instanser med ansvar for 6-&ringene i Sar-Trandglke.®

Mitt prosjekt ble, som ett av seks hagskoleinitigrtosjekter, utviklet pa bakgrunn av
min interesse for lokal leereplanutvikling kombineméd mitt tidligere arbeid med pedagogisk
rasjonalitet (se ovenfor). | starten ble sgkelysatit pa “Leereplanrasjonalitet pa
erfaringsplanet®. For & finne interesserte skoler til de seks hdgshitierte prosjektene, gikk

det ut en apen invitasjon til skoler om a veere nded mitt prosjekt ble presentert slik:

Prosjektet ligger innenfor pedagogikkfaget og resiekelyset mot forholdet mellom
"6-10-arspedagogikk” og leereplanarbeid. Utgangspetnfor prosjektet er at ulike
pedagogiske tradisjoner (barnehage, SFO og skdte) samarbeide om det
pedagogiske innholdet i arbeidet med 6-aringen.aFkumnne ivareta det sakalt "beste”
i de ulike tradisjoner vil det veere av vesentligydeing & se hvordan planlegging
foregar ut fra de ulike tradisjoner. Prosjektetanklysere hva som skjer i den daglige
undervisning (den iverksatte laereplan), og oppbarebv hva som skjer i praksis blant
elever, leerere og foreldre (den erfarte leererplan).

(brev 31.01.94 fra SU til kommunene)

| alt sgkte fem-seks skoler/distrikter om ulikenf@r for samarbeid med meg. Etter et stort,
felles presentasjonsmgte 9. mai 1994, fikk jeg lavtaster pa tre aktuelle skoler, eller
oppvekstsentre for & drgfte et eventuelt samarfsgbnde hgst. Jeg gnsket & inkludere to
samlokaliserte skoler/6-ars-grupper for & fa ers \isedde i datagrunnlaget, og for at
prosjektet skulle veere robust nok hvis en av sleleakk seg. Prosjektbeskrivelsen, som
skolene fikk utdrag av, var ganske apen, noe sogaeske vanlig i denne type kvalitative

feltstudier. Der framgikk det at data skulle sanitesgjennom skoleéaret i form av intervjuer,

® Allerede i begynnelsen av august ble kommunenegi-T3gndelag pélagt av utdanningsdirektgren &
konkretisere planer for skolestart med 6-aringebet ble ogsd skissert muligheter for pedagogisk
utviklingsarbeid sammen med leererutdannere (brev6®3.93 til skolestyrekontorene m.v.). Det forste
drgftingsmatet med representanter fra hgyskoleaendldt 11. august pa Utdanningskontorets initiadier jeg
deltok. Den 14. september foreld et fyldig "Utvildsprogram Skolestart for 6-aringer” med invitasjbré
utvikle henholdsvis skolebaserte og hgyskoleiriigirosjektideer innen midten av november. Det kgele
paraplyprosjektet ble kalt "Ny 6-10-arspedagogikig varte i tiden 1.01.94 - 30.06.96. (Om paraplgjmktet,

se Dons og Selmer-Olsen 1998.)

° En inspirasjonskilde var blant annet Sigrun Guddsdiottirs nye prosjekt, tidligere medarbeider i I8fan-
gruppen. Det omfattet fagdidaktisk kunnskap i npfsktorie og yrkesfag og ble gjennomfgrt sammen me
leerere ved en videregaende skole i Trondheim (Gudsdottir 1991, E. Eikseth, Kreutz-Hansen, Nordt@nm
Gudmundsdottir 1992).
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observasjoner, videoopptak og skriftig materialea fskolene og barnehagene. |
metodekapittelet gjar jeg naermere rede for tilgarfgltet, datainnsamlingen og analysen.
Rapporten fra denne farste fasen i prosjektet alie 'Bet e' hardt a veer' 7-ars kropp
og sitt' pa den stolen!” Glimt fra farskoleleerereg laereres vei til ny smasko(&ikseth
1996). Et av kapitlene ble utvidet til artikkeleivérdier i leereres og farskoleleereres
praksiskunnskap”, basert pa intervjuer i oppstar@n feltarbeidet. (Eikseth 1997).
Problematikken rundt pedagogers verdier, kunnskgpraksishandlinger var bade faglig,
forskningsmessig og personlig utfordrende for mmg $serer, forsker og leererutdanner. Men
jeg hadde ennd ikke funnet en tilfreds.stillendgrapsvinkel for analyse og drafting av data.
Nysgjerrighet og sgken, paret med intuisjon some\skeg fra mine egne erfaringer som leerer
i smaskolen og leererutdanner i fgrskole-og allmemetutdannningen, drev meg videre til

neste fase av prosjektet, doktorgradsprosjektetfireelasus.

Den utdanningspolitiske kontekst

Skolehistorisk ma prosjektet plasseres i den fadanNorge gjennom den bebudede
Grunnskolereformen av 1997 skulle senke skolestdrse? til 6 ar, fa et 10-arig skolelap for
alle og skape en ny pedagogikk for smaskoletrinvien debatten om dette var langt fra over.
Den utdannnigspolitiske konteksten som feltarbefdetgikk i, var en konstant brytning av
ideologier, diskurser og pedagogiske trosoppfasrindeg vil hevde at ikke siden 1970-tallet
har vi hatt en debatt som i den grad har veert prageevisen "pedagogikk er politikk” som
pa 1990-tallet. Det var en hektisk runddans mellmringsrunder om laereplanverkets deler
som den travle og handlekraftige utdanningsmini€edmund Hernes (Ap) inviterte til, og
stortingsmeldinger som regjeringen la fram for apt&lamentarisk ryggdekning. Mange
instanser klaget over at konsekvensene av den @megkn ikke var trukket far den neste
kom (Tgnnesen 2002: 63 f), og for leererne var deiskelig & fa klarhet i den didaktiske
sammenhengen mellom de ulike delene (Engelsen 198@mellom ble vi kjent med
partipolitiske vedtak som sprikte, og media og fagpe hadde lenge veert fulle av innlegg for
eller imot at 6-aringen skulle fratas den "frie"rbdommen og ga inn i skolens "tvang”.
Norsk leererlags farskoleleereravdeling hadde vesptsk til det nasjonale forsgket med
pedagogisk arbeid for 6-aringer som reformen skojigge pa, og hevdet at forsgket var en
skjult strategi for innfaring av senket skolest8rPa en mate fikk de rett. Peder Haug som

ledet evalueringen av forsgket, forteller at atiere prosjektets farste ar, hadde kretser innen

19 Som medlem av Norsk leererlags landsstyre da dietlsin deltakelse i referansegruppen, var jeqiayee
til dette. (Se ogsa Tennesen 2002.)
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Arbeiderpartiet bestemt seg for & la 6-aringeneyiveg i skolen, noe som ble vedtatt pa
landsmgtet i 1988 (Haug 1992: 224 f). Da ville am8dig fa frigjort barnehageplasser. Dette
standpunkt ble lagt fram for Stortinget varen 1989 regjeringen Brundtland presenterte
langtidsprogrammmet for 1990-93 (St.meld. nr. 48@89)). En slik tenkning var for gvrig i
trdd med en internasjonal trend som viste en gkarsfiéusjonalisering av barn og et gkende
akademisk preg pa det pedagogiske opplegget feddnger (Kjarholt, Korsvold og Telhaug
1990)M

Hvilket politisk og faglig diskursfellesskap vaetere, farskoleleerere og forskere del
av da feltarbeidet startet opp i august 1994? Semmtnble det varen 1993 vedtatt at 6-
aringene skulle starte i skolen hgsten 19870g generell del av ny laereplan var innfert
hgsten 1993. Her kunne vi for eksempel lese omletsgn som postulerer at "barns
nysgjerrighet er en naturkraft’, og at den nye ekolmatte ivareta det nysgjerrige,
undersgkende og skapende barnet (L-97: 21-24).nVE®64 ble grunnskoleloven endret, og
den politiske drakampen om 10-arig skolelgp bl&kitibende. Mens komiteens flertall, Ap,
Sp og SV, til slutt gikk inn for en 10-arig obligaisk skole, mente Hayre og den tidligere
FrP-representanten at skolen burde veere 9-arig.vEriprimaert motstander abligatorisk
tilbud for 6-aringene, men sluttet seg til innhdldelen overgangspedagogikk som flertallet
skisserte (Innst. O. nr. 36 (1993-94)). Flertaie¢nte at det farste aret skulle veere et
farskolear medek som hovedelementer det ogsa ble gitt "diorberedendennfgring i tall,
bokstaver, lesning og skrivning”, mens hgyresideant®m at det skulle uhdervisesi
grunnleggende lese-, skrive- og regneferdighetet fdrste aret. Det mest oppsiktsvekkende
er, etter min mening, at Stortingskomiteens flértedrmulerte en langt tydeligere
"overgangspedagogikk” enn departementet gjorde .pr@t nr. 21 (1993-94). Seerlig ble
lekens egenverdi, dens betydning for uformell lgerivg dens egnethet for metodisk
tilneerming utdypet pa en langt fyldigere mate. Bigermuleringene ble ogsa tatt inn i
haringsutkastet om prinsipper og retningslinjen dékalte "broen”, som skole-Norge fikk til
uttalelse aret etter. De ble gjentatt da stortiogskeen i oktober 1995 fikk prinsipper og
retningslinjer for ny laereplan til behandlifiy).

Tilbake til den utdanningspolitiske retorikken 1949 Det var regjeringen som i
lovdebatten pa varparten understreket at pedagegikér 6-aringene skulle bygge pa det
"beste fra barnehagen og skolen nar det gjeldsj@atr, innhold og metodar” (ibid.: 12), noe

1 Studien er en analyse av utviklingen i Englan@nkrike, Japan og USA.
12 3¢ Innst. S. nr. 234 (1992-93)m ...vi smaa, en alen lange [...]
3 Se Innst. S. nr. 15 (1995-9€m prinsipper og retningslinjer for tidrig grunndko- ny laereplan
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som gikk igjen i senere dokumenter. Det "beste”skalen og barnehagen ble et slogan som
engasijerte til diskusjoner blant pedagoger pa giamet sa vel som blant skoleledere og
laererutdannere. At prosjektgruppene for samardeitbfbarnehage pa "mine” deltakerskoler
hadde diskutert dette far jeg kom inn i bildet, etreksempel pa at tankegods fra den
"ideologiske leereplan”, for & bruke Goodlads (19%9ner, ogsa kan spre seg gjennom ulike
nivaer til ulike aktgrer. | feltarbeidets sistedasommeren 1995, kom fagplanene ut til hgring
med uttalefrisetter stortingsbehandlingen av prinsipp og retningslinfagplanene ble sterkt
kritisert i hgringsrunden, men pa hgstparten 199@ld det ferdige Laereplanverket i
giennomillustrert praktutgave med var felles kudtwrmellom to stive perméf.

Samtidig var det bebudet en klar innstramning akallovalgfrihet i form av nasjonalt
fellesstoff som skulle gjelde for hele landet. hdgdanningspolitiske debatten med til dels
motstridende politiske signaler, var bade laeregeskioleleerere, foreldre, organisasjoner,
politikere, leererutdannere og utdanningsforskerel@nav et tolkningsfellesskap ut fra hver
sine posisjoner (jf. tolkningsposisjoner i Hoel 5290gsa etter at reformen for lengst er
innfart, vil pedagoger og skoleledelse naturligvfer ikke & si “kulturligvis”, tolke
Laereplanens signaler pa forskjellige mater, noe iggen farer til svaert ulik praksis rundt om
pa skolene eller innbyrdes i et leererkollegium. Bmaregne logikken om at "skoler er
forskjellige” (jf. Arfweds.on og Lundman 1984) undssttes av det paradoks at mens
Generell del og Prinsipper og retningslinjer i L-6i7 preget av reformpedagogikkens ideer
om den elevaktive skole, sa er fagplanene pregéetaljerte lister med nasjonalt fellesstoff
som ligner minstekrav. Jeg vil hevde at L-97 paQt@8let historisk sett er en klar parallell til
situasjonen da Normalplanen av 1939 kom.

14| ettertid er kirke-og undervisningskomiteens tedmhn Lilletun (Kr.F), blitt tillagt mye av aerdar at den
endelige leereplanen til slutt ble et kompromiss darernes organisasjoner og andre kunne godtasr&iat
Hernes hadde mot sedvane i norsk lsereplanutvildatg tatt politisk styring og latt leererorganisasgoe spille
en perifer rolle (Haug 1995), og det var derfortthdit anspent forhold mellom dem og statsraden. ktan
dessuten med innspill som avspeilte en nykonsenedier restaurativ pedagogikk, eksempelvis en kamed
fellesstoff som skulle gjennomgas etter en fastgmsjon pa hvert klassetrinn, og en nedtoning &allo
leereplanutvikling som Mgnsterplanen av 1987 haddézit. Na skal det sies at han til en viss gradiyghar
overfor hgringsinstansene i skole-Norge (jf. Tethd®97). Kompromisset innebar en fortsatt vektleggav
gjenkjennbare reformpedagogiske ideer som temammganinnhold, elevers undersgkende tilnaerming i
prosjektarbeid, barns egenaktivitet og ansvar dighkeering, tilpasset opplaering i en inkludererkides Hernes’
hardeste kritikere kom fra universitetsmiljgene:rd alLgvlie (1997) hevdet at leereplanen hadde et
instrumentalistisk syn pa laereren, og Britt UlstiEpgelsen (1997) kritiserte menneskesynet som Bruin,
fordi ambisigse fagplaner bare passet for ressukesbg evnerike elever. Sglvi S. Hovdenak (200#jskrte
hele reformen for & veere et instrumentalistisk akigif. Skjervheim 1976), der pedagogikken ble briika
fremme strategiske formal i nykonservatismens taganfor New-Right-ideologien.

14



Kapittel 2

Teoretiske perspektiver: John Deweys filosofi

Deweys pragmatisme atter pa dagsordenen

Deweys virke som skribent, foredragsholder og ftefastrakte seg over en periode pa 70 ar,
fra 1882 til 1952. Den faller sammen med en brysim | det amerikanske samfunn, preget
av industrialisering og innvandringsbglge, utbyggiav utdanningssystemet og sosiale
reformer. Epoken omfatter to verdenskriger med oneliggende gkonomisk krise og
etterfalgende oppgjer med kommunismen. P& en sesrddétiv og engasjert mate deltok
Dewey bade i samfunnsdebatten og den filosofiskattieHans filosofiske tenkning favner
om vitenskap og erfaring, pedagogikk og psykolegietikk, etikk og demokrati. Pa disse
feltene etterlot han seg skrifter som na er sam® bind innenfor et storstilt prosjekt ved
Southern lllinois University, med Jo Ann Boydstams redaktar> Dewey bade samspilte
med og polemiserte mot sine filosofikolleger nan ldviklet sine teorier, samtidig som han
var en reformator pa utdanningsfeltet, tilskyndetiale reformer og engasjerte seg i offentlig
diskurs om samfunnspolitikk, til dels med radikatandpunkter. For & kunne tilegne meg
hans ideer og forsta den tid disse oppstod i, é@rhatt behov for a fa oversikt over hans
intellektuelle biografi. Den er utformet som et apgiks til avhandlingen, skjgnt noen ganger
har det veert vanskelig & avgjgre om visse momektdle hgre hjemme i avhandlingsteksten
eller i appendiks. Det fremgar av den biografiskissen (Appendiks 1) at Dewey var en
verdenskjent, fremragende filosof og pedagog sstdelen av sitt liv, men at hans filosofiske
innflytelse ble svekket fra mellomkrigstiden au, Han ble revitalisert pa 1980-tallet, ikke
minst takket veere filosofen Richard Rortys reh&driing og nytolkning av Dewey (Rorty
1980, 1982). Mens Rorty ga sin nypragmatisme ennpmderne fortolkning, har Hilary
Putnam lagt mer vekt pa realismen (1994, 1995)h&it Bernstein har i sin kritiske
fortolkning stadig fremholdt pragmatismen som dosifisk alternativ (Bernstein 1986,
1991a). Det samme har den tyske sosialfilosofensHaas, som i en kritikk av Habermas’
handlingsteori, vender seg til Dewey og den kl&ssjgagmatismen nar han utvikler sin teori
om kreativ handling (Joas 1993, 199%).

!> prosjektet produserte standardutgaven av DeweKstdr, bade vitenskapelig, spraklig og biblioglafi
perioden 1967-91. Tekstene er na tilgjengelig agdaktronisk versjon.
' Se Appendiks 1 om Rorty-debatten og pragmatismen.
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Om filosofene i en positivistisk og sprakanalytfake lot Dewey ga i glemmeboken,
har pedagogene derimot jevnlig latt seg inspireraans pedagogiske ideer. Med bakgrunn i
egen leererbiografi kan jeg bevitne at Dewey-insfreeformpedagogiske ideer var hgyst
levende i Norge pa& 60-tallet. P4 Trondheim offgetlilaererskole meatte vi praktisk
reformpedagogikk med "Per sin dag” og "heimstaddnPer og Kari” i fokus nar
avingsskolestyrer Ivar Moe engasjert ga rad om daorvi kunne geleide smaskolebarna
giennom Per og Karis hverdag, og fglge deres vidgeobring av verden og dannelse til
samfunnsborgere. Heimstadleeren og arbeidsskolgmetssto sentralt, noe vi fikk pragve i
praksis hos gvingsleererne pa Solbakken sKolémiddelbart etter lsererskolen mette jeg
Deweys pedagogikk og Kerschensteiners arbeidsskolafattende presentasjoner i Grue
Sgrensens (1964)ppdragelsens historjesom var pensum i pedagogikk ved Universitetet i
Oslo. Og som nybakt leerer ble jeg i slutten av &M@ inkludert i et progressivt
avingsleerermilijg ved Aspasen og @stbyen barneskhigrttet til Bodg leererskole. Vare
leereplaner i Mgnsterplanepoken pa 70-og 80-talHetogsa preget av reformpedagogikken.
Likeledes visse sider vetleereplanverket for den 10-arige grunnskol@n97), seerlig
prinsippene om lek og temaarbeid, erfaringsbasering og undersgkende tilnaerming,
elevsamarbeid og leereren som veileder.

Dewey selv sa filosofi og pedagogikk som to sidelsamme sak. Democracy and
educationfinner vi hans bergmte utsagn om dette forholtlétwe are willing to conceive
education as the process of fundamental disposjtiatellectual and emotional, toward nature
and fellow man, philosophy may even be defiasdhe general theory of educatigibewey
1916/61: 329). Likevel skulle det ga mange ar nmelltette utsagn i det som regnes for hans
pedagogiske hovedverk, og til de neste bgkene atagogikk foreld rundt midten av 1930-

tallet, How we thinkfra 1933 (total revisjon av 1910-utgaven)Edpucation and Experiendea

" lvar Moe harer til dem jeg vil kalle "Volda-progigivistene”, sprunget ut fra laererskolen og statgsekolen

i Volda med rektor Erling Kristvik som drivende kra mellomkrigstiden. Kristvik ble professor vedokegs
leerarhggskole i Trondheim i 1946-52. Han var ervssenhdig sosiologisk og pedagogisk tenker, men vel
fortrolig bade med europeisk og amerikansk refomtagegikk (Kerschensteiner, ekteparet Blhler, Demel)

i likhet med en annen pioner, Sagene-rektoren A®ethne. Etter begges oppfatning var heimstadleegen o
arbeidsskoleprinsippet sentrale elementer i dere pgdagogikk”, som skulle erstatte pugg og paseklidp
leerdom. For Kristvik var heimstadleeren en typeraftitende "stedets pedagogikk”, som Slagstad (1208)
kaller den, der barnet ble samfunnsborger i en idgsprosess som startet i familie- og skolehjemrhk,
viderefart gjennom den nasjonale "folkedanningslegiimtii den kosmiske "livsheimen”. For Anna Sethne
derimot var heimstadlzeren mer et arbeidsomradeeefay, dethensikten var & gi elevene arbeidsoppgaver fra
deres hverdagsliv, forestillingsliv og interesselegr (Dale 1999: 88). Arbeidsskoleprinsippet, somn#dfelt i
Normalplanen av 1939, var en metodikk som betoatevaktivitet, individualisering, gruppearbeid ognset
undervisning” (Dokka 1981: 17). Debatten om refoea@gogikken i Norge er blusset opp etter Slagstads
rehabilitering av den verdikonservative Kristvikssisjon i norsk sosiologi og pedagogikk i verket nasjonale
strateger(1998). Dale har imgtegatt Slagstabe strategiske pedagogét999), idet han heller understreker
arbeiderbevegelsens Anna Sethnes betydning.
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1938. | sistnevnte sa han seg ngdt til 4 ta etjgppged dem som paberopte seg han tenkning
for en ensidig, barnesentrert progressivisme. Hantenat pedagogene skulle tilrettelegge for et
mgte mellom barnet og faget i farskole og skoleykit allerede i 1902 med@ihe Child and the
Curriculum.

Det Dewey i mellomtiden fremfor alt hadde det s\véit med, var & prgve a lgse det
han sa som det stgrste problemet ved det modern&lie problem of restoring integration
and cooperation between man’s beliefs about théhvilowhich he lives and the beliefs about
values and purposes that should direct his cohdd&29/84: 204). Dewey identifiserte altsa
var tids store utfordring som det a rekonstruerasgdll eller integrasjon mellom menneskets
oppfatning av verden omkring seg og troen pa ddigeng hensikter som skulle lede dets
mater & handle pa. Opp gjennom tidene hadde amoiskisskapt et skille mellom vitenskap
og kunnskap pa den ene siden, og verdier og hayedlipd den andre siden. Dewey forsgkte &
overkomme dette skillet, samtidig som han mentdestnormative aspekt, verdiene, burde
giennomsyre alle vare virksomheter, fra vare hawgaii i hverdagslivet til naturvitenskapelig
forskning’® Det er nettopp denne innfallsvinkelen, & forsgkdodtd hvordan verdier,
kunnskap og handling relaterer seg til hverandranitt tilfelle i form av lsereres og
farskoleleereres praktiske kunnskaper, som gjar tnggd Deweys filosofi sa fascinerende og
velegnet som fortolkningsgrunnlag.

Pragmatismens fellestrekk

Pragmatismen er ikke en enhetlig filosofi, hverkeila den oppstod rundt forrige
arhundreskifte eller i dag. Dewey selv omtalte dlere steder som ehevegelsgDewey
1905/1998: 115, 1925/98: 3, 1930/98a: 21). Narwedeamest anerkjente Dewey-fortolkere i
dag, Jim Garrison, skal beskrive geagmatiske ethosier han: "Theethosof pragmatism is
extremely open, tolerant and accomodating; it esddetotalize it into a single dogmatic
vision” (Garrison og Neiman 2003: 21). Richard B#emn og Hilary Putnam har hver for seg
forsgkt & sammenfatte fellestrekk ved den klassiskgmatismen. | sin tale som president i
The American Philosophical Association (Easterni€don) i 1988, har Bernstein forsgkt &

konkretisere fem temaer i pragmatismens ethos:

'8 Denne i for seg klassiske problemstilling er giemgaende bade i Kants filosofi i andre halvdel a0ktallet
(Skirbekk og Gilje 2000) og i Habermas’ (1996) hdwerk i 1990-areneBetween Facts and Norms.
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« anti-foundationalism”, dvs. en ide om at kunnskege hviler pa uforanderlig grunn

« fallibilisme, dvs. at resultater innen vitenskapfibgsofi alltid er apne for kritikk, nye
fortolkninger og videre undersgkelser

« fellesskapet av kritiske forskere, dvs. at hypatesé vaere gjenstand for offentlige,
kritiske diskurser

« tilvaerelsens kontingens, dvs. at uforutsette tlfgleter er typisk for universet, vare
undersgkelser og vare liv, som vi aldri kan mestre

e pluralismen, dvs. at vi aldri kan flykte fra manigket av tradisjoner, perspektiver og
filosofiske retninger (Bernstein 1991b: 326-329)

Bernstein poengterer at disse fem grunntrekk hersgenmen eller utfyller hverandre.
Putnam, som ogsa forsgker & fange inn pragmatisfettestrekk, gjor dette ved a fremsette
en gruppe av firégeser.En av disse faller sammen med fallibilismen, newdr. De andre tre

tas med for & komplettere bildet:

» antiskeptisisme, dvs. atil krever rettferdiggjaring i like stor grad som tro
» dikotomien mellom “fakta” og "verdier” er ikke fuadnental [dvs. uten betydning ]
» praksis er det primeere i filosofien (Putnam 19%R)1

De momenter som her er nevnt, kunne nok bli vektt@gulike mater og argumentert for i
ulike kontekster hos de fire store filosofer inndan klassiske pragmatismen, Charles
Saunders Peirce (1839-1914, opprinnelig kjemikaf)liam James (1842-1910, opprinnelig
medisiner), John Dewey (1859-1952) og George HeNdead (1863-1931).

Det hele startet med Charles S. Peirce. Han ingexde pragmatismens idé, nemlig at
begrepenes mening blir befestet i fremtidige emfgei, i "Cambridge Metaphysical Club”
(Harvard, Massachusetts), pa slutten av 1870-t@lletiser 1992: xxvi). Best uttrykt er dette i
artikkelen fra 1878, "How to make our ideas cledffer lyder den bergmte, pragmatiske
maksime: "Consider what effects, which might comably have practical bearings, we
conceive the object of our conception to have. Tlem conception of these effects is the
whole of our conception of the object” (Peirce 18B82: 132)'° Et par tidr senere tok
William James opp den pragmatiske idé i et foredmagreligion og understreket betydningen
av det konkrete og partikuleere i var fremtidigektiske erfaring, fremfor det abstrakte og
generelle. James innfarer en vektlegging av dersopége faktor i konstitueringen av
kunnskap og virkelighetsoppfatning, noe som gjatiBan ble beskyldt for & veere ekstremt

subjektivivstisk, sier Dewey (1908/77a). Men Dewlegmholder betydningen av kritisk &

9 En norsk oversettelse ved filosofen Ingemund Ggyder slik: "Overvei hvilke virkninger av tenkg!
praktisk relevans som vi forestiller oss at gjenden for var forestilling har. Da er var forestili om disse
virkninger hele var forestilling om gjenstanden&{fee 1972: 162).
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undersgke de personlige faktorer som likevel uls¢vigluerer pa kunnskapsprosessen, og ta
ansvar for & bedemme og vurdere dem etter deresk&oenser.

Det som farst og fremst fikk betydning blant forggernes skrifter for Dewey i en
tidlig fase, var James’ to binds vepkinciples of Psychologfra 1890 (Dewey 1925/98). Det
gjaldt seerlig to teser. Den farste var James’ t@se’the stream of consciousness”, som
innebar den oppfatning at sansning, forestillinggrideer ikke var distinkte og partikuleere,
men flat i en kontinuerlig, skiftende stram (Janm®90/1983, kap. IX). Dermed fikk
relasjoner en ny betydning for oppfatningen av baarbevisstheten fungerte, i motsetning til
den atomistiske eller punktuelle oppfatningen sa@mtds i empirismen til John Locke og
David Hume?® Samtidig var tesen en kritikk av Kangs priori-tenkning om rasjonelle
prinsipper, hevder Dewey (1925/98: 10). Den andsert Dewey hentet fra James, var tesen
om den biologiske naturs betydning for vart sinbid(@), som Dewey understatter med
falgende sitat fra James: "Utfarelsen av fremtiditg og valg av midler for & oppna disse, er
kiennetegnet og kriteriet pa tenkningen om fenornenaet” (James 1890/1983: 21). En slik
oppfatning har betydning for hvordan vi forstar beunelsens karakter, papeker Dewey.
Tenkning eller refleksjon er en indirekte reaksjEnmiljget, men den oppstar i en biologisk
tilpasset handling (behavior). Det kognitive aspékied handlingen har som funksjon & bidra
til en framtidig kontroll av betingelsene i et maiJjsom jo er usikkert og uforutsigbart. (Dewey
1925/98: 10). Disse to tesene kommer til uttryklerade i den skjellsettende, kritiske
artikkelen "The Reflex arc concept in psychologya 1896 og setter sine spor i Deweys
skrifter livet ut.

For vi gar inn pa refleksbueartikkelen, skal entdlaement fra Peirce laftes frem.
Dewey sgkte mer og mer til Peirces skrifter nar hdiormet sin filosofi om logikk som en
teori om undersgkelse. Seerlig trekker han vekséerPgirces tese om "undersgkelsens
kontinuitet” og teorien om "[the] ’leading’ or ’'gding’ principles [of inquiry]” (ogic,
1938/86: 3, 19! Det ledende prinsipp for undersgkelse forklarerdee "The fixation of
belief” (1877/1992): Nar tvilens irritasjon inntfef ved at et ukjent problem dukker opp, sa
seker mennesket etter en stabil tro ved & undetseakeette er. Da trer vatieabits of mind”

i funksjon. Uten slike vaner ville vi vaere som kipsi apen sjg uten styrmann. Det er altsa

tankevaner som far oss til & trekke én slutnintpdet for en annen ut fra gitte premisser.

% Moira von Wrights (2000) avhandling beskriver hd@n oppfatningen av selvet som noe "punktuelt” side
Lockes empirisme star i motsetning til pragmatissneppfatning av selvet som noe "relasjonelt” (hatyser
det farst og fremst med Meads filosofi). Det intsamnte er hvilke konskevenser dette far for undeinvgens
"hva” og for "hvem”.

2L Fullstendig tittel p& dette verket lengic. The theory of inquiry avhandlingen benyttes som oftest kortformen
Logic.
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"The particular habit of mind which governs this that inference may be formulated in a
proposition whose truth depends on the validityhef inferences which the habit determines;
and such a formula is calledyaiding principleof inference (ibid.: 112§ Dette er ett av flere
normative trekk ved Peirces oppfatning av undersekgStrand 2005), hvoraabduksjon
som en form for nyskapende slutning, ogsa er demthaluksjon er et originalt bidrag hos
Peirce og naermest identisk med det pragmatisksipgnhevder Gullvag (1972: 30, 54).

Peirce eksemplifiserer "det ledende prinsipp” megbpgerskiven. Nar vi ser at en
roterende kopperskive faller raskt til ro mellonmtagnetpoler, sa drar vi den slutning at dette
vil skje med alle kopperskiver. Her er det ledemensipp at det som gjelder for ett
kopperstykke, vil ogsa gjelde for et annet. Eks@mpied kopperskiven nevnes av Dewey i
Logic (1938/86: 20) som en form for begrenset bruk awvevai og med at det gjelder to
materialformer som er like. Farst nar det viser aeganer er involvert enhverslutning,
uavhengig av hvilken sak det gjelder, og nar disseer blir bevisstgjort og formulert, blir
formuleringene som skriver seg fra vanene, ledgmohsipper, etter Deweys oppfatning. Da
gir de konklusjoner som er robuste og produktimge undersgkelser. De ledende prinsipper
er frigjort fra spesielle ting og er formale, selm de altsd anvendes pa det materialet som er
gjort til gjenstand for undersgkelser (ibié’).

Da Dewey ga opp a forankre sin filosofi i Hegelsatisme i 1903 (se Appendiks 1),
og bega seg inn i den pragmatiske bevedgelkan man virkelig si at kjeert barn fikk mange

navn. Han ga sin filosofi betegnelser sonmrhediate empiricism”(1905/1998:115)

2 Gullvags oversettelse: "Den seerskilte tankevame styrer en viss slutning kan formuleres som eriapdis
hvis sannhet avhenger av gyldigheten av de slugénisgm vanen bestemmer; og en slik formuleringekadlet
ledende prinsipffor slutningen” (Peirce 1972: 137).

ZAbduksjon er en slutning vi gjer etter hypotese@dsm | "Deduction, induction and hypothesis” f&78, blir
hypotesen beskrevet som "en svak form for slutifinglik] at vi ikke kan tro den er sann; vi barerfayder at
den kan veere det” (Peirce 1972: 174). Et hypotetestonnement kan skje uten at vi direkte observetrer
faktum, det skjer gjennom et "sprang” fra en ark@nnsgjerning til en annen art av kjennsgjerr(ibgl.: 184).
Innovasjon, lek med ideer og faglelsesmessig invotgeer kjiennetegn ved abduksjon. Peirce presisskidet
mellom de tre slutningsformer slik: "Deduction pesvthat somethingnustbe; induction shows that something
actually is operative; Abduction merely suggests that shingtmay be’ (Peirce C.P. 5.171, her sitert etter
Strand 2005: 273).

24 Jeg gér ikke her inn p& en videre sammenlikningatre "founding fathers” av pragmatismen, menepgié&
at Peirce ikke fglte seg komfortabel med hvordanmdmge etterfalgerne (innen bade litteratur ogséif))
brukte termen "pragmatisme”. Derfor kalte han i 3% variant "pragmatisisme”, et ord som var "$tggk til

til & fa veere i fred for kidnapperne” (Peirce 19721). Innenfor nyere forskning om pragmatismekkiee
Colapietro, Midtgarden og Strand (2005: 170) odgdnde skillelinjer mellom de tre: Peirces posisyisia-vis
James er at Peirce la mer vekt pa den kollektivakitar av menneskelig praksis, mens Peirces posiggea-vis
Dewey er at at Peirce var sveert sensitiv overfordgpge, tradisjonelle ratter som finnes selv i deesin
innovative praksis.

% Den nye filosofien som Dewey og kolleger ved Chianiversitetet utviklet, skapte debatt. | debate
den pragmatiske bevegelse ogsa kalt "radical eampiri "Tnumanism”, “functionalism”, alt etter hva sowvar
vektlagt. Fellesnevneren var dog hvordan Dewey atpger oppfattet begrepet "erfaring” (Dewey 19G0&:
115), som han klargjgr i nevnte essay og som tdereutvikler i sine skrifter livet ut.
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"Iinstrumentalism” (se 1925/98: 9);’naturalistic empiricism” og "naturalistic humanism”
(1925/81:10), "cultural naturalism” (1938/86: 28). Ja, etter 40 ar kaller han sin
undersgkelsesmetoddidlogical-anthropological” (1939/89: 526). Alexander peker pa at
slike betegnelser antyder en viss progresjon i svienkning: Fra fokus pa fylden i den
umiddelbare erfaring til teorien om metode, frajemkelsen av betydningen av naturens
dimensjon i erfaringen til vektlegging av den meskadige dimensjon. Nar Dewey vektlegger
den menneskelige dimensjonen, viser han til at msket i starre grad er en deltaker i
fellesskapets delte oppgaver enn den individuddsper av verden. Og menneskenes felles
oppgave er a kultivere og inngi (enculture) natureening og verdi som berikelse og
utvidelse av livet, fremfor a forminske og redusdet, sier Alexander (1987: 43 f), noe jeg

slutter meg til.

Gjennombruddet: Kritikken av refleksbuebegrepet i p sykologien

Grunnleggende tanker i Deweys filosofi fremkom r@tke i artikkelen om et psykologisk
tema, "Reflex Arc Concept in Psychology”(1896/19¢8Refleksbuen, som representerte den
"nye psykologien”, i motsetning til den gamle, nmedigtiske, kjente han fra en artikkel av
William James 15 ar tidligere (Westbrook 1991: 68).

Dewey starter med a presentere ideen om reflekstemimatekom i sin tid behovet
for en arbeidshypotese der det sensimotoriske apgiarepresenterer bade en nervestruktur
og en nervefunksjon, og begrepet ble et organidergninsipp som kunne holde sammen et
mangfold av fakta. Likevel kritiserte Dewey begregerdi den gamle dualismen fulgte med
som nissen pa lasset. "The older dualism betweesatien and idea is repeated in the current
dualism of peripheral and central structures ametfons; the older dualism of body and soul
finds a distinct echo in the current dualism ofmstius and response” (1896/1998: 3). Han
ville tolke sansning, idé og handling ut fra depass og funksjon - i det han kalte den
"sensimotoriske sirkel”, ikke en ’refleksbue”. Hasyntes refleksbue-begrepet var et
konglomerat av atskilte deler i en mekanisk samtiléng, der sansestimulus er én ting,
sentralhjernens aktivitet en annen og det motonigkaget, selve handlingen, en tredje. Som
illustrasjon brukte han det velkjente eksemplet\ifdliam James om barnet og voksly8ét.

Vanlig tolkning ville vaere at stimulus er sansninggv lys, responsen & gripe lyset, og at

%% En norsk oversettelse ved Kari Marie Thorbjgrrisemes i Dewey 1896/2000.
2" James (1890/1983: 36 f)
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svien, resultatet, blir en stimulus til tilbaketnihg av handen som respons, og sa videre. Men
analyserer vi forlgpet naermere, vil vi se at dedteannet, hevder Dewey.

Alternativet hans er at forlgpet begynner med hagdh, den sensimotoriske
koordineringen av hodets og gynenes bevegelsenidges, at det er et vokslys og ikke en
annen form for lys, kommer farst etter at den mekar responsen har funnet sted. "In other
words, the real beginning is with the act of segihg looking, and not a sensation of light.
The sensory quale gives the value of the act,gaghe movement furnishes its mechanism
and controlput both sensation and movement lie inside, natideithe act”(ibid.: 4, kursiv
tilfgyet). Handlingen, “the act” er den primaereagirigsenheten. | den ligger bade sansningen

”

a se” stimuletezrtiannen handling,

7

og bevegelsen. Hvis handlingen a gripe”, er det fordi

begge harer til en stgrre koordinering. Det & sdaigi gripe har sa ofte vaert knyttet sammen
i tolkningen, at begge ma betraktes som deler asteme koordinering. Handens evne til a
gripe er avhengig av at den bade kontrolleres ingugres av synshandlingen. Og hvis synet

ikke bade hemmet og stimulerte gripingen, ville ietre helt ubestemt og mangle fokus.

We now have an enlarged and transformed co-ordimathe act is seeing no less
than before, but it is now seeing-for-reaching pggs. There is still a sensi-motor
circuit, one with more content or value, not a $i$son of a motor response for a
sensory stimulus [...]. At its next stage, that iniaththe child is burned [...] it is
simply the completion, or fullfilment, of the prewis eye-arm-hand co-ordination and

not an entirely new occurrence. (ibid.: 4)

Det er dette som gjer at leering skjer. Nar varmerseskvaliteten kommer inn i den samme
erfaringssirkelen som det spesifikt optisk-okulaege muskuleere, leerer barnet av denne
erfaringen og kan unnga den i framtiden. "The sgein a word, remains to control the

reaching, and is, in turn, interpreted by the ghi(ibid.).

Vi har altsa & gjare med en sirkel, ikke en refieles eller et sirkelsegment, hevder
Dewey. Sirkelen kan heller kalles organisk enneteafirisk fordi den motoriske responsen
bestemmer stimulus slik den sensoriske stimulusstelnmer bevegelsen. Bevegelsen tjener
bare til & bestemme stimulus, fokusere pa hva stigsilus det er, det vil si & tolke den. Det
er viktig a finne ut hva stimulus eller sansningyégelse eller respons betyr. Det er nemlig
tale om et skille mellom fleksible funksjoner der @ samme hendelse kan spille den ene
eller begge roller, alt etter hvordan interesseftesi(ibid.: 6).

En annen mate a forklare Deweys sirkelteori pateskillet mellom stimulus og
respons ikke er et skille mellom tilstander (exists), men en teleologisk distinksjon, det vil
si en distinksjon mellom funksjoner eller roller annke pa et mal som skal oppnas (ibid.:
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7). Dewey understreker betydningen av & skille onelto stadier i den teleologiske prosess,
noe som innebaerer ulike former for relasjoner nmel&timulus og responBa det ene stadiet
representerer relasjonen en organisering av makel henblikk pa et altomfattende mal. Den
representerer en fullbyrdet adaptasjon, slik tételer med alle innarbeidede vaner hos
mennesker eller plantens suksessive forandringdrdet. | slike tilfeller er det ikke spgrsmal
om bevisstheten om stimulgemstimulus, om responsomrespons, men simpelthen om en
kontinuerlig ordnet sekvens av handlinger ellerspsser, alle adaptert til & na et bestemt mal.
"The end has got thoroughly organized into the reafbid.). Det andre stadiet
representerer relasjoner som fglge k@wvisst stimulering og respons. Gar vi tilbake til
eksemplet med barnet og lyset, der barnet strakikkeinden mot det stralende lyset (det vil si
praktisering av se-gripe-koordinasjonen), sa kanhéede at det noen ganger dreier seg om
morsom lek, andre ganger handler barnet for & firoeegodt & spise eller for & erfare at det
brant seg. Now the response is not only uncertain, but thawtis is equally uncertain; one
IS uncertain only in so far as the other i@bid.: 8). For at barnet skal finne ut om det skal
rekke ut handen mot lyset, ma det finne ut av levilkype lys det har & gjgre med her. Er det
noe som betyr a leke med handen, drikke melk eberjeg brenner fingrene pa? Stimulus ma
bli konstituert far responsen kan inntreffe. "Tlemsation or conscious stimulus is not a thing
or existence by itself,” sier Dewey og forklareremer en koordineringsfase som krever
oppmerksomhet, fordi en konflikt innenfor koordiimgen skaper usikkerhet om maten
handlingen skal utfares pa. Det er tvilen i forhtldden neste handling, om en skal gripe
lyset eller ikke, som gir motivet for & undersgladilingen naermere. Malet som forfalges, er
stimulusen. Den gir motivasjon til & veere oppmenksiverfor nettopp det som skjeddde, og
behov for & definere det naermere. "From this pofntiew the discovery of the 'stimulus’ is

the 'response’ to possible movement as stimullst (). Videre presiserer han:

What the sensation will be in particular at a givieme, therefore, will depend entirely
upon the way in which an activity is being usedads no fixed quality of its own. The
search for the stimulus is the search for exactdination of action. [...] Just as the
discovery of the sensation marks the establishirigeoproblem, so the constitution of
the response marks the solution of this problelid (i 9)
Dewey avrunder artikkelen med a hevde at nar rsffle&-teorien neglisjerer at den bevisste
stimulus eller sansning, og den bevisste respdes lgdvegelse har en bestemt opprinnelse
eller motivasjon og et mal eller en bestemt funksga redegjar refleksbue-teorien bare for en

isolert del av en prosess som om den var hele ggese Den gir oss bare en bue i stedet for
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hele sirkelen. Buen faller fra hverandre i to dtekileler som enten mekanisk eller pa en ytre
mate ma tilpasses hverandre.

Grunnen til at refleksbuekritkken er presentertas&pgrundig, er at vi her ser viktige
ansatser i Deweys filosofior det farstepraver han a vise hvordan erfaring begynner i en
helhetlig, problematisk situasjofror det andreeksemplifiserer han hvordan en intelligent
undersgkelse gjennom ulike faser gjenoppretter elhetig, integrert situasjon gjennom
tolkning og rekonstruksjon slik at situasjonen miening.For det tredjeskiller han mellom
en mer “fgrbevisst” eller umiddelbar oppfattelseesvsituasjon og den bevisste oppfattelse,
noe som gir ulike typer relasjondfor det fjerdeser vi konturene av Deweys modell for
interaksjon, nemlig organismens transaksjon med iwetegne. Dette innvarsler bade et
gkologisk, naturalistisk perspektiv og innfgrer eppfatning av kroppen som aktiv
meningsskaper for organiserte handlinger, ikke sonpassiv eller reaktiv mekanisme. "The
body is better regarded as a center of life agtias a developer of experience, an explorer of
its world. It is the central instrument in organgithe world into an integrated order through
its own activity,” som Alexander (1987: xiii) utklger det.Og endeligser vi at Dewey
fremfarer et syn pa laering som far pedagogiske édorenser. Vi far kunnskap om objektene
rundt oss farst ved det vi gjer i forhold til desom egne handlinger. "Erfaringen bestemmer
tingene ved & undersgke dem, og farst det a tg btenne seg og a erfare sammenhengen
mellom flamme og smerte danner barnets kunnskapakslyset,” sier Lavlie (1989: 154).
Nar det & bestemme stimulus er en av betingelsestarifasen for problemlgsning, blir

responsen den avsluttende fase i problemlgsnisgemjo er laeringsprosessen.

Kunnskaping — eller kunnskap som prosess

Deweys kunnskapssyn som “den tredje vei”

En moderne ordbok definerepistemologslik: “a branch of philosophy that investigates the
origin, nature, methods, and limits of human knalgt®’ (Webster 1996: 480). Dette er en bred
defininsjon som inkluderer “menneskelig kunnskapgnerelt og ikke begrenser seg il
"vitenskapelig kunnskap” som den opprinnelige beiyden var for det greske ordgpisteme.
Som Kkjent opererer Aristoteles i siNikomakiske etikk(1925/80) med tre forskjellige
kunnskapstyperepisteme,som er den vitenskapelige kunnskapthnésom er praktiske
ferdigheter i kunst og handverk, pronesissom er praktisk visdom, ogsa kalt klokskap. Her

vil jeg innskyte aiphronesisikke er en rent praktisk evne, men en moralsk-mlaldvne som
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ogsa gjar bruk av intellektuell kapasitét.Dewey hadde et bredt begrep om kunnskap, eller
kunnskaping (knowing) som han ofte brukte, for & understreke handlingsasjonen i
kunnskapsprosessen.

Da Dewey forlot idealismen og troen pa den Abselitté som eksistert priori, dvs.
far selve undersgkelsen av kunnskap, sa kan Defileysfiske posisjon sies & representere
en "tredje vei” mellom rasjonalismen og empirism&imsse to posisjoner omtaler han slik i

artikkelen "The bearings of pragmatism upon edocéti

One, which may be called the transcendental thefopyre rationalism, is that the mind
iIs an immaterial entity, temporarily housed in atemial organism, having thought or
reason as its own independentaqriori power, and creating knowledge by the exercise
of its faculties, just because it is the very matof thought to produce knowledge.
Knowledge, on this view, is an end complete inlfit§e.] just as soon as the purely
theoretic capacity of reason has expressed itself.

The other contrasting view is that mind is a blamdce of paper, or a passive waxlike
something on which objects impress themselves tlamaccumulation of knowledge
of the records left behind, constitutes knowledgg.Knowledge in this view, is a

replica or duplicate edition within consciousne$svbat already exists ready-made
without. (1908/1977b: 179-180)

Den farste posisjonen, rasjonalismen, betraktemieag eller fornuft som en uavhengig kraft
som eksisterer forut for erfaringene. Pa den asidien star empirismen med John Locke som
foregangsmann, der det mentale oppfattes som esplaik, der tingene rundt oss setter et
avtrykk etter hvert som vi sanser dem. Kunnskap ddi en kopi av det som eksisterer pa
forhand, papeker Dewey. Hans poeng er at sa vEnasmen som empirismen oppfatter
individet bare sontilskuer til verden. Subjektet, “the knower”, og objektéhe thing to be
known” lever i atskilte verdener, en splittelse sdmar preget tenkningens historie siden
Descartes tid® Dette har ifglge Dewey gitt opphav til dealismervi finner den dag i dag pa
ulike omrader: mellom subjektiv og objektiv kunngk&ropp og sinn, teori og praksis, intellekt
og falelser, verdier og fakta m.v. (Dewey 19164813, 324, 335).

Dewey innrammer likevel slektskapet mellom sitt 8g empiristenes, idet ogsa

8 For en eminent anvendelse av de aristoteliskesislaégreper i en drgfting av leereres praksis opp mo
malstyringsideologien, se Joseph Dunne (19B&}k to the Rough Ground. Practical Judgment ardLtlwe of
Technique

29 John Locke (1632-1704) er kjent for sin teori ttbula rasa dvs. at menneskets bevissthet fra fadselen av er
som en blank tavle. Alle ideer har sitt opphav eriteansefornemmelser eller i intellektuell refieks David
Hume (1711-1776) regnes som hovedskikkelsen i tbssiske empirismen. Hume innfarte den ekspeririente
metoden i studiet av det menneskelige, der hame &obilde var Newtons mekanikk, som var et ekselnga

den induktive metoden der man generaliserer ubliservasjoner og eksperimenteil@sofilexikonet Libcke
1988: 331f, 239f).
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det pragmatiske kunnskapssyn ser pa intellektet snnmutvikling og legger sterk vekt pa
organismens samspill med miljget. Men forskjelleate

[The pragmatic view of mind] regards the evolutwinmind as a growth out of the
constant tendency of life to sustain and fulfil a&n functions through subordinating
environment to itself rather than by passively awmemdating itself to a coercion
working from without. (1908/77b: 180)
Dewey avviser empiristenes syn at organismen gaskgiasser seg miljget, og fremholder i
stedet at organismen selv aktivt pavirker miljgd¢an forklarer s den pragmatiske posisjon

angaende kunnskap slik:

It [the pragmatic view] does not regard intelligentherefore as merely the result of
evolution, but also a factor in guiding the evaloary process. For it regards intelligence
as an evolution of the functions of life to thergat which they can be performed most
effectively. Similarly, knowledge, on this view,n®t a copy whose truth is to be judged
by its fidelity to an originalit is an instrument or organ of successfull acti@bid.)
Her viser Dewey at han, til tross for den gjeld k&ir i til Darwins evolusjonslaere, avviser en
passiv utvikling avntelligens.Den er selv en faktor som styrer utviklingsprosessédere ser
han pa kunnskap som et instrument eller organ dadlinger som lykkes. Her vil jeg tilfaye
"lykkes i sine konsekvenser ut fra situasjonen’t Beogsa her et vesentlig trekk at Dewey
knytter kunnskap til handlinger og effektiv utf@el "What measures its [the knowledge's]
value, its correctness and truth, is the degreisadvailability for conducting to a successful
issue the activities of living beings” (ibid.). Hekal vi ogsa ha i minne det som var nevnt
innledningsvis om pragmatismen generelt, at devunne kunnskap skal kunne offentlig

etterprgves og at den ikke kan betraktes som gndeli

Pragmatismens idé om sannhet

Et av de kraftigste angrep pa Deweys nye formdgikk var rettet mot hans oppfatning
av "sannhet”, et begrep han ikke brukte noe saedige skrifter (Stramnes 1993: 133).
Som tidligere nevnt var “sannhet” ifglge Dewey deellykkede resultat av
giennomfagringen av en idé i handling. | artikkel@ifhe Intellectualist Criterion for
Truth” (1907/77) svarer han sine kritikere. Harevisl at intellektualistene opererer med
tre former for sannhet, hvorav to avvises, nemky @venfor nevnte forestilling at
sannhet er noe som ligger der pa forhand og skatdi, og at sannhet er "The Absolute
Truth”, noe evig gyldig. Det sannhetsbegrep handtatte hos intellektualistene, er der

en idé, hypotese eller antakelse involverer erlékteell intensjon eller standpunkt.
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(ibid.: 65). Han synes heller ikke om eksperiméstiahes pastand om at den effektive
idé og dens sannhet er en og samme ting, fordiatedler ikke om arsak eller evidens,
men er ideens natur (ibid.: 68-69). Videre hevder &t sammenblandingen av sannhet
som idé og sannhet som virkelighet, ikke er avgdete. Han fremholder falgende som

kriterium pa sannhet:

Wherever there is an improved or tested ideagdaa which has made good, there is a
concrete existence in the way of a completed anbaized situation. The same activity
which proves the idea constructs an inherentlysfeadi situation out of an inherently
dissentient one, - for it is precisely the capaoftgn idea as an aim and method of action
to determine such transformation that is the aoiteof its truth. (ibid.: 70)

Her ligger altsd Deweys pragmatiske standpunktmi@je praktisk handling a teste ut en idé, i
en utilfredsstillende situasjon, som farer til edlfért, harmonisk situasjon. Nar ideen har
kapasitet til & fungere bade som et mal og en reetod handling i denne omformingen av
situasjonen, er den et kriterium pa sannhet.

30 ar senere, liogic, foretrekker han & bruke terméwarranted assertion” (bekreftet
pastand) for & unnga termésettled belief” (fastlagt overbevisning) som var standarduttrykket
for resultatet av en undersgkelse i naturvitensk@pe Og “tro” eller “overbevisning” var altfor
uklare begreper til at han ville bruke dem. Frenaloransket Dewey & unnga begreper som ga
inntrykk av at en gjiennom undersgkelser finner kkap som er "endelig”. Enhver nyervervelse
av kunnskap kan brukes i videre undersgkelser jgemvil gi ny kunnskap (1938/86: 15 f).

Kritikken fra Deweys samtidige filosofer var knytttéd hans helt nye mate a tenke pa.
Dette kom til uttrykk ved at han fylte gjengse &itdiske uttrykk med nytt innhold: "Erfaring”
som noe som ikke bare angikk mentale prosessenndiap” som en aktiv handlingsprosess,
"logikk” tenkt fgrst og fremst som metode. At haaltk sin tidlige kunnskapsteori for
"instrumentalisme” og argumenterte for at “vitenséhg tenkemate”, hans
undersgkelseslogikk, ogsa skulle brukes innenfaiddar som etikk og kunst, hverdagsliv og
samfunnsinstitusjoner, gjorde at mange identifesdrans ideer som tanker oppstatt hos
"naturviteren i laboratoriet”, for a lane et bilfi@ Lgvlie (1989). Pa den annen side hevdet
kritikerne, anfgrt av logikeren og matematikerentiéad Russell, at Deweys begreper var
upresise og at hans teorier om logikk var uantgggRussell 1939/89). Russell sammenfatter
forskjellen mellom dem slik: "Han bedgmmer en ttieredens virkninger, mens jeg demmer
den etter dens arsaker, hvor det dreier seg orgdidl begivenheter” (Russell 1962: 690).

Russell betraktet en tro som "sann” hvis den s&ir bestemt forhold til sine arsaker, mens
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Dewey foretrakk termen “bekreftet antakelse” nan hairderte resultatet av en aktuell
undersgkelse. Burke (1998: 157) peker pa at uetsighskyldtes at Russell oversa Deweys
skille mellom "pastand” (proposition) og "bedgmnels(judgment). Dewey mente at
bedgmmelser kunne bekrefte eller avkrefte ens alsigk mens setninger er sanne eller ma
avvises?’

Da Dewey i 1939 omtalte det essensielle i sin némekr filosofi gjennom 35 ar, sier
han i et tilsvar til sine kritikere: "Inconsisteersi and shifts have taken place; the most | can
claim is that | have moved fairly steadily in oneedtion” (1939/89: 520). | forordet til et av
hovedverkenelLogic, innrgmmer han at fremstillingen fortsatt ikke hwidd tilstrekkelig
klarhet:

Although the statement of them [a point of view andthod of approach] has been
maturing for over forty years, | am well aware ttizg presentation does not have and
could not have the finish and completeness thahametically possible (1938/86: 5).

Deretter inviterer han folk til Iafterik medvandgimg engasjement for & utvikle teoriene videre.

Handlingens betydning i kunnskapsprosessen

| The Quest for Certaint{1929/84) leverer Dewey en grundig gjennomgangefodskjellige
kunnskapsteoretiske posisjoner, de filosofihiskerigarrativer, fgr han gir sitt klareste bidrag,
etter mitt syn, til teorien om kunnskap og handlow forholdet mellom dem, noe som ogsa
fremgar av bokens undertitted, study of the relation of knowledege and actider er hans
naturalisme tydelig, dvs. den oppfatning at menekestm del av naturen henter sin naering, sine
umiddelbare opplevelser og reflekterte kunnskaparmarke med miljget. Dewey avviste
overnaturlige ideer som religion og overtro. Meligren finnes i form aweligigs holdningsom

en fglelse avmuligheter for eksistensen og som et engasjement overfokenstl disse
mulighetene (ibid.: 242). Det er noe fremadretiggrddeweys begrep om “religigs holdning”.
Det er en type handlingens idealisme som er "deviatecreation of future” i stedet for & feste
seg til det fortidige. En slik idealisme er uslgelievder Dewey (ibid.: 243). Her ligger kimen til
en teori om det nyskapende aspekt ved handlinger v&lerefares A common faitt{1934/86a),

og som den tyske sosialfilosofen Hans Joas byg@éesin teori om den skapende handling (Joas
1993).

%0 N&r Russell i 1922 sarkastisk hevder at i Ameeké#jeerligheten til sannheten tilslart av komméisiaen, og
at pragmatismen er dens filosofiske uttrykk, papdkewey at Russell heller skulle ha sett p& hvordans
eksperimentelle metode kunne gi kunnskap. Rusasgdismentasjon var, hevdet Dewey like sarkastis,if'a
were to link his philosophy to the interests of Estylanded aristocracy instead of with dominarieiast in
mathematics” (Dewey 1939/89: 527f).
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Dewey sa ikke padeer som motsetning til fakta, men noe som oppstar fadtisk
situasjon og som er viktige i den empiriske kunpskaoduksjonen. For det farste er ideer
foregripende planer og design som finner stedkgisai konkrete rekonstruksjoner av tidligere
(antecedent) betingelser for eksistensen. Forrdkeaer ideene hypoteser og ikke sluttprodukter,
de testes ved konsekvensene av operasjonene tlekiatdor, og tidligere erfaringer supplerer
betingelsene i situasjonen der ideene oppsto ogtaoken ma ta i betraktning. For det tredje,
"action is at the heart of ideas”. Ideer leder apgmer, og operasjoner har et resultat der ideene
ikke lenger er abstrakte, bare ideer, men hvor jde seg kvalifisert til fornuftige objekter
(1929/84: 133 f). Slektskapet med Peirces’ oppfgtrom at "belief is a rule for action”, er
apenbar (Peirce 1878/1992: 129). Nar "a rule dbatwar etablert, betydde det at en vane var
etablert. Og troen (belief) betydde bade et hviteskog et nytt startsted for fremtidig tenkning.

Handling (action) er et ngkkelord i Deweys kunpsisyn. “If we see that knowing is
not the act of an outside spectator but of a pp#tior inside the natural and social scene, then
the true object resides in the consequences oftdaeaction [through inquiry]” (1929/84:
157). P& denne maten oppheves skillet mellom teppraksisFor Dewey er det i prinsippet
ikke forskjell pa kunnskap innen fysikken og kunmgkinnen de mest komplekse
menneskelige virksomheter, men det er en viss igkakkorskjell (ibid.: 158). Fysikkens
kunnskapsobjekter har veert en del av operasjoner skiller bestemte, fundamentale
relasjoner til den erfarte verden fra andre objekf@e blir sa instrumenter i videre
undersgkelser om fenomener i tilveerelsen og samefu®osiale og moralske forhold er langt
mer komplekse, men i den grad de ogsa blir omfosuost falge av operasjoner muliggjort av
de begrensede former for kunnskaping, er de objedden kan bli kjent, dvs. potensiell
kunnskap. Slike kunnskaper er rikere og mer betygsfulle enn andre typer kunnskap. Vi
ser her at Dewey, selv om hans instrumentalismewasitenskapsteori beregnet pa fysikken,
mener at de samme operasjoner, hans logikk om swkigiser, kan anvendes pa moralske og
sosiale forhold.

Pragmatistenes definisjon &unnskap og tenkninigkluderer former for handling, a

gjgre noe aktivt (doing). Definisjonen lyder slisgshDewey:

Anything that may be called knowledge, or a knowneot, marks a question
answered, a difficulty disposed of, a confusioratel up, an inconsistency reduced to
coherence, a perplexity mastered. Without referémd¢kis mediating element, what is
called knowledge is but direct and unswerving acto else a possessive enjoyment.
(1929/84: 181)
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For vi gar videre, vil jeg peke pa at uten de nmedide elementene som vi sammenfattende
kan kalle kognitive refleksjoner, vil vi ikke ha ohekunnskap a gjgre, men en direkte

handling, som prgving og feiling, urokkelige rutingler altoppslukende glede. Bak dette

ligger det syn at alle erfarte objekter har en dbisbatus. Deweys oppfatning av erfaringen er
at den kan opptre i to faser, den umiddelbare agrdéiekterte, idet den siste oppstar eller

vokser frem (emerges) av den fagrste. Definisjoneteakningblir en parallell til definisjonen

av kunnskap:

Similarly, thinking is the actual transition from the probléimao the secure, as far as
that is intentionally guided.[...] Thinking is objestly discoverable as that mode of
serial, responsive behavior to a problematic sinmain which transition to the
relatively settled and clear is effected. (ibidB1}1
Den praktiske rasjonalitet, handlingsrasjonalitet#m med andre ord en balansegang mellom
mal og midler (Garrison 1999), der malet er a &biisert en problematisk situasjaval og
midler er tilpasset til hverandre. Det er et poatngnalene ikke er noe som kan oppstilles
utenfra, utenfor selve handlingen. Og det er konsegene, fruktene av ens handlinger, som
skal bedgmmes. "Rationality is an affair of theatieh of means and consequengesier
Dewey (1938/86: 17). Han foretrekker termen et “isikte”, for & unnga at det oppfattes som

fastlagt og endelig. Han illustrerer dette pa fatbemate:

The termend in viewis suggestive, for it puts before the mind themteation or
conclusion of some process. [...] Strictly speakimgy the target buitting the target is
the end in view; on&kesaim by means of the target, but also by the sighthe gun.
(Dewey 1916/61: 105).

| kunnskapsprosessen er midlene og malet ulike.fagéa fase er ethvert middel et midlertidig
mal inntil vi har nadd det. | en annen vil ethvedl bli et middel for & bringe aktiviteten videre
sa snart det er nadd. "We call it end when it mafkthe future direction of the activity in which
we are engaged; means when it marks off the prdgection” (ibid.: 106).

Nar kunnskap erverves gjennom handlinger, konsmafeewey fglgende: “If knowing
is one mode of doing, then it, as well of othemierof doing, properly involves bodily
instruments” (1929/84: 184). Dermed lgser han @ehlg metafysiske problem, relasjonen
mellom kropp og sinn, ved at spgrsmal om tingeireblesvart giennom observasjon av fakta

og differensiering mellom handlinger, der noen&epfysiologisk niva og andre er mentale.
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Disse ledede operasjoner eller prosesser kaller eReintelligens, som betyr
“operations actually performed in the modificatiadsconditions, including the guidance that
is given by means of ideas, both direct and syrob@bid.: 160). Han ser for seg at
samfunnet i framtiden kan nyttiggjgre seg innsikienfysikkens undersgkelser. Han mener
at utdanningsinstitusjoner er midler til & instimalisere intelligent handling generelt, idet de
har ngklene til samfunnetsosiale rekonstruksjonl det ligger et radikalt gnske om a
nedbygge klasseskiller, som er kommet i stand vatan er henvist til trening av tekniske
og mekaniske ferdigheter, mens andre kan byggeeofpmrad av abstrakt informasjon. Ikke
bare klasseskiller, men alle splittelser kan oppkeved intelligent handling: "The effective
condition of the integration of all divided purpesand conflicts of belief is the realization
thatintelligent action is the sole ultimate resourcexankind in every field whatsoev@rid.:

201, kursiv er tilfayet.)

Erfaringen — som overordnet kategori i tilveerelsen

Innledning

I Appendiks 1 har jeg vist til at Deweys "aristetke vending”, som Sleeper (1986: 78) kaller
den, skjedde etter at han ved Columbia-universitelie kient med F. J. E. Woodbridges
tolkning, den "funksjonelle” aristotelianismen (i 92)** Dewey fikk gjennom nylesning av
Aristoteles’skrifter syn for en naturalisme utematte ta med Aristoteles tro pa artenes fastlagte
plassering i universet. Hos Aristoteles fant hangenerell metode som kunne anvendes for
empiriske erfaringer i naturen der mennesket vaalgiv deltaker, samt forstaelsen av at den
grunnleggende pavirkning fra omgivelsene skjeddk dennelsen av vaner hos mennesker, jf.
Human Nature and Condu¢1922/83).3? Den "aristoteliske vending” hos Dewey farte ikke
minst til en nyskapende metafysikk pa naturalisisknnlag,Experience and Natur@l925/81).
Her definerer han farst metafysikk som “the gentdits manifested by existences of all kinds
without regard to their differentiation into phyasi@and mental” (ibid.: 308), men tilfayer sa at
teorien om fellestrekk i tilveerelsen er som et lgrd-map of the province of criticism,

establishing base lines to be employed in mor&at regulations” (ibid.: 309). A sammenlikne

31| Deweys farste tid etter at han kom til Columbie904, arbeidet han saerlig med pedagogiske sposma
en konsekvens av sin pragmatiske filosofi. Slediégster et lite essay fra 1915 som en tidligtgtdr Deweys’
"aristoteliske vending” (Sleeper 1986: 97).

%2 Dewey kritiserte pd den andre siden Aristotelgspfatning av at artene hadde en fastlagt plassering
universet. Han kritiserte ogsa Aristoteles’ forsearhierarkiet i klassesamfunnet og hans skardk skiellom
teori og praksis (Dewey 1948/59).
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teorien om fellestrekk i naturen med et kart, viaskartet blir metafor for en teori som man
kritisk kan forholde seg til nar man ser hvordan devendes pa naturens former (Boisvert 1998,
Brinkmann 2006). Som Brinkmann peker pa, forteki@tmetaforen at kartet er menneskeskapt
og ikke kan si alt om naturen pa en gang. Kartebgga grunnlag for menneskers valg pa reisen
0g pr@ver a si noe om naturen pa en objektiv nitakmann 2006: 50f). Det har statt strid om
hvordan man skal forstd Deweys metafysikk (Alexanti@87, Rorty 1982, Sleeper 1986).

Alexander gir etter min oppfatning en dekkende keslse av hva Dewey prgver a oppna:

Metaphysic may be better understood as the broathest comprehensiveearchor
inquiry into an adequate understanding of experience atgrenas a transactional
whole. Its concepts would provide the regulativentegtualizations for all other,
special inquiries. (Alexander 1987: 87)

Det var for & forsta og beskriegfaringensom organismens interaksjon eller transaksjon med
omgivelsenes natur og kultur at han skrev om simtafypsiske undersgkelser. Som vist
nedenfor, utviklet han flere begreper for & beskoyg forklare hva erfaring er.

Na var det for Dewey en annen enhet i tilveerelsenigealismens Absolutte idé som
gjaldt, nemlig situasjonen der organismen var i interaksjon eller transaksjmed
omgivelsene. Ut fra dette utarbeidet han teori ah uiiddelbare og det relasjonelle, om
undersgkelsens logikk og erfaringen. Han argumentered filosofiens historie, eller
rekonstruerte den, for a fa fram at erfaring vae temgt mer enn kunnskap. Dette var utslag
av denintellektuelle feilslutningsom han gikk til felts mot mange ganger. Vitemska
kunnskap gjorde krav pa sannhet, eller med ternaenforetrakk: "bekreftet pastand”, mens
erfaringen ga meningzrkjennelsen startet med damiddelbare erfaringpg gjennom ulike
faser vokste det framarkjent kunnskapsom sa kunne brukes i nye erfaringer til glede fo
mennesketEfaringsbegrepet er dobbeltsidig. Erfaring omfai@lehva mennesket aktivt gjar
og blir utsatt for oghvordanselve erfaringsprosessen foregar, altsd bade ihrdwlprosess
(1925/81: 18 "It is 'double-barrelled’ in that it recognizes its primary integrity no division
between act and material, subject and object, dntams them both in an unanalyzed totality”
(ibid.). Nar det gjelder erkjennelsen av objekiaraanker, sa er de entydige, fordi de refererer
til produkter som gjennom refleksjon er skilt w ten primaere erfaringen.

Naturvitenskapens eksperimentelle metode valognmed den undersgkelseslogikk som
kunne gjelde pa alle livets omrader. Han tok utgaogkt i naturen, som pa en og samme tid,
eller rettere sagt til ulike tider eller faser fadividet, kunne veere bade usikker og stabil. |
naturen finner vi organismens transaksjon med oetggne i likevekt eller disharmoni og
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prinsippet om kontinuitet og vekst. Dette gjeldgs@ for mennesket, som del av naturen.
Deweys filosofi henger sammen, som en vifte elfgras. Mens kunnskap er en spesiell form
for erfaring, sa er kungart) ikke det. Fordialle erfaringer har et potensial i seg til a veere
estetiske, enten som de umiddelbare i erfaringerstef fase eller som fullendte i siste fase,
som fullbyrdelsen av mening.

Sentralt i Deweys filosofi om kunnskap og erfaring, forholdet mellom dem, star
ngkkelbegrepeneontinuitet og relasjoner, situasjon og interaksjoDe vil derfor bli

behandlet spesielt nedenfor.

Relasjoner - i ulike anvendelser
"Relasjoner” blir for Dewey et viktig begrep i hateori om erfaringen, og ogsa i synet pa
kunnskap. Men han innremmerArt as experiencé at det er et tvetydig begrep som har

mange betydninger, bade i dagliglivet og i filosofi

But ‘relation’ is an ambiguous word. In philosopldiscourse it is used to designate a
connection instituted in thought. It then signifssanething indirect, something purely
intellectual, even logical. But ‘relation’ in itdiomatic usage denotes something direct
and active, something dynamic and energetic. Esfiattention upon the way things
bear upon one another, their clashes and unitihgsway they fulfil and frustrate,
promote and retard, excite and inhibit one anoiti®&34/87: 139)

Relasjoner ar altsa for det eee intellektuelt begrepder intellektuelle relasjoner finnes i
proposisjoner (pastander, setninger) og uttrykler idnbyrdes forbindelse mellom begreper.
Men for det andre er relasjoniarmer for interaksjonDet finner vi i kunsten som i livet for
gvrig, og i naturen. "They are pushes and pullsytare contractions and expansions; they
determine lightness and weight; rising and fallihgrmony and discord” (ibid.). Her tenker
han pa organismens interaksjon med miljget, som \kane bade sosial interaksjon og
interaksjon med ting. Slike relasjoner kan ogsaspibolisertved termer og begreper og
dermed bli uttrykt i setninger, men deksisterer som handlingeog reaksjoner som
modifiserer tingene, hevder han. Vi skal merkeaisser ser vi hvordan Dewey understreker
at handling og interaksjon forandrer tingene desgaller med, noe som kommer seerlig til
uttrykk i hans definisjon av "situasjon” og some¢mgkkelbegrep i teorien om erfaring.
Dewey beskriver ogsa hvordan relasjoner opptrekysistens omrade. Der finner vi
seaerlige sammenhenger mell@wsiale relasjoneng form. Han sier: "A social relation is an
affair of affections and obligations, of intercoeirsof generation, influence and mutual

% Heretter brukes kortformefrt for verketArt as experience.
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modification. It is in this sense that “relatiors’to be understood when used to define form in
art” (ibid.). Her kobles “form” til sosiale relasjer, som er en levende affeere, der falelser og
forpliktelser, sammensmeltninger og nye generasjongvirkninger og gjensidige
modifikasjoner finner sted. Slike relasjoner defardorm i kunsten.

Pa en litt annen mate, skjant vi kan gjenfinnerpalter, finner vi Deweys bruk av
"relasjoner” nar han fremstiller sin teori om ursigkelse Logic (1938/86: 60f). Der gir han

minst tre ulike betydninger av ordet:

(1) Symbols are ‘related’ directly to one anoth@); they are ‘related’ to existence by
the mediating intervention of existential operasip(B8) existences are ‘related’ to one
another in the evidential sign-signified function.

Disse far fglgende spraklige presisering som bbedsekriver den logiske natur i temaer som

diskuteres i verket:

| shall reserve the wordelation to designate the kind of ‘relation’ which symbol-
meanings bear to one anotleysymbol-meanings. | shall use the terefierenceto
designate the kind of relation they [symbol-meagjngustain to existence; and the
words connection(and involvement to designate that kind of relation sustained by
thingsto one another in virtue of whichferenceis possible. (ibid.)

Ogsa nar det gjelder undersgkelser finner vi en imellektuell betydning, i det termen
relasjoner brukes for forholdet mellom symbolmening&eferanserbrukes nar vi knytter
symbolmeninger til eksistenser, og termdagbindelserog involvering brukes nar vi kan
trekke en slutning fra den ene tingen til den andre

Men sa stiller Dewey det retoriske spgrsmalet owrvidt diskursen om relasjoner i
meningoppstar far eller etter signifikante relasjoneksistenser'Treffer vi fgrst slutninger
og bruker sa resultatene for & engasjere oss liidisk? Eller er relasjoner av mening, som er
institusjonalisert i diskursen, noe som setteriagand til & finne ut av sammenhenger i ting
som peker mot evidens i andre ting?” (ibid.: 61)e®yet hans er at evnen til & behandle ting
som tegn (signs) ville uansett ikke rekke langtshikke symboler setter oss i stand til a
markere og beholde akkurat de kvaliteter ved tieggom er fundamentet for slutningene. Nar
f.eks. ordene eller symbolene lukt og syn av "rgfgk”oss betyr at det kan vaere en “brann” i
neerheten, skyldes det at vi gjennom tidligere @x@@r har klart & skille ut slike
sansekvaliteter og uttrykke dem i ord. Den riktshetningen kan vi ikke trekke bare gjennom

observasjoner. "Upon the whole, itlesxguage originated as a medium of communication in
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order to bring about deliberate cooperation and psiman in conjoint activities, that has
conferred upon existential things their signifying evidential power” (ibid.: 62, kursiv
tilfgyet).

Vi kan altsa ikke trekke de riktige slutninger aerie” observasjoner av tingene, vi ma
ogsa bruke spraket. Spraket er mediet for kommsjokasom ma brukes i samarbeid sa vel
som i konkurranse, i de felles overveielser somdinsted nar det gjelder a finne ut av hva
ting vi ser og harer betyr. Sprdk og kommunikasgtar i det hele tatt i en seerstilling hos

Dewey som et meningskonstituerende, gjensidiggskap:

Of all affairs, communication is the most wonderful.][T]he fruit of communication
should be participation, sharing [...].When commutiaraoccurs, all natural events
are subject to reconsideration and revision; theg ee-adapted to meet the
requirements of conversation, whether it be pulliscourse or that preliminary
discourse termed thinking. Events turn into objettisigs with a meaning.

(Dewey 1925/81: 132)

Betydningen av kommunikasjon i meningsdannelsensog konstituerende faktor i et
deltakende fellesskap, blir grundig behandlet fleeder: ILogic (kap. 3),Experience and

Nature (kap. 5) og Democracy and Education(kap. 2). Den deweyanske
kommunikasjonsaktiviteten kan beskrives som en tesrigrosess av interaksjon, tilpasning,
fasthet og utvikling, i falge Alexander (1987: xiXjernen i Deweys nye og annerledes

paradigme beskriver Alexander pa en, etter minatppig dekkende mate, slik:

Dewey looks toward the narrative, dramatic, andesgive modes of communication.
Meaning inhabits the dramatic universes of humdiom@nd interpretation which are
called ‘culture’. The body is born into a socialauitural environment as much as an
organic environment. From the moment of birth, bogly is trained to become a
medium for expressive activity; the body become#tuced or civilized by the
education of its talent. As the body becomes ‘ancedl’, to coin a term, so culture
becomes embodied. (ibid.)
Sitatet over viser det dynamiske synet pa samspillellom handling og omgivelser, der
mennesket sgker mening i kroppsliggjorte kulturelge sosiale praksiser. | det dramatiske
universet fremstar individets handlinger som kahs fortolkede fortellinger. Kroppen som
fades inn i kulturen, blir enkulturert — dvs. danri® samme tid blir kulturen kroppsliggjort.
Det har veert omstridt hvorvidt Dewey har lyktes avklare hvilken status "relations” har i
forhold til "qualities” nar det gjelder erfaringsipepet (Alexander 1987, Bernstein 1967).
Dewey mente at ethvert erfart objekt hadde dobifa¢lis. Ting kunne veergplevd til glede

og nytte og umiddelbar bruk, eller ting kunne vasrigent Det kan ogsa veere en glidende
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overgang her: "They are thindgd before they are things cognized” (Dewey 1925/81): 18
"Kvaliteter” refererer til deumiddelbarg(immediate) aspektet av erfaringen (det sotmeds),
mens "relasjoner” refererer til denedierte(det som ekjeni. Det kritiske spgrsmalet har
veert: Hvordan kan begge kombineres i en og sammaetse?

Alexander (1987: 68) lgser denne typen kritikkBernstein og andre ved a si at det i
grunnen er en tredelt problematikk som her er @arghmmen: For det forste er det et
epistemologisk spgrsmal, der erfaring er bade uetidd og ikke erkjenvg kan omdannes til
noe mediert og kunnskapsgenerende. Dernest drefiesed om et metafysisk spgrsmal, som
handler om hvorvidt Deweys posisjon bgr plassefeshld til idealismen eller naturalismen.
Til slutt bergrer det sparsmalet om "de generiskékt, dvs. fellestrekk ved tilveerelsens
eksistenser, som Dewey lanserte i sin naturalsstisietafysikk, Experience and Nature

(1925/81), og forholdet mellom denne og hans filiokw @gvrig. Denne klargjgringen statter
jeg.

Kontinuitet i naturen

Etter min oppfatning er prinsippet om “kontinuitegt overordnet prinsipp i forhold til
begrepet "situasjon”, men de er intimt knyttethlerandre. Et kjernepunkt hos Dewey var
awvvisningen awdualismen,som var en konsekvens av tenkningen i gresk filosgfsiden
fastholdt med ulike begrunnelser av naturvitere fibmsofer, som tidligere papekt under
drgftingen av Deweys kunnskapssyn. Den dualististkekematen finnes ogsa i
utdanningssystemet der vi far et skille mellom lekap som noe ytre, objektivt, og
kunnskaping som noe indre, subjektivt; mellom fggwetode; mellom aktivitet og passivitet i
kunnskapstilegnelsen; mellom intellekt og falelseellom dem som er kontrollert og dem som
er fri til & kultivere seg selv, og mellom inteltekg falelser (1916/61: 335). "All of these
separations culminates in one, between knowleddeetion, theory and practice, between mind
as the end and spirit of action and the body asrgan and means" (ibid.: 336). Og fra grekerne
har vi arvet en metafysisk dualisme som skyldeieskinellom noe som er mangelfullt, i
forandring og relasjonelt og noe annet som er kerfgermanent og selvtilstrekkelig. Dette
medfgrer andre dualismer: "between sensuous appatitd rational thought, between the
particular and universal, between the mechanicdl the telic, between matter and mind”
(1925/81: 102). Dewey argumenterer i stedet fanggppet om kontinuitet, det han ogsa kaller
"the experiential continuum’(1938/53: 24). A skille natur og erfaring fra haedre har gjort det

til et ulgselig mysterium & beskrive den ubestiigel forbindelsen mellom tenkning,
kunnskapens effektivitet og hensiktsmessig hangiinglen ene siden, og kroppen pa den andre
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siden, skriver han i forordet txperience and NaturéRestoration of continuity is shown to do
away of the mind-body problem [...] The continuity wature and experience is shown to
resolve many problems that become only more tawximgn continuity is ignored” (1925/81: 8).
A kunne erstatte skillet mellom natur og erfaringdn’ideen om kontinuitet” er nettopp
hensikten med boka.

Prinsippet om kontinuitet binder sammen Dewegturalismemed emergentismejvs.
med teorien om at hagyere former oppstar fra laf@mer, men kan ikke bli redusert til dem
(Alexander 1987: 98). Dewey beskriver dette foraoklik i Logic:

The term ‘naturalistic’ has many meanings. As liése employed it means, on one side,
that there is no breach of continuity between dpmrs of inquiry and biological
operations and physical operations. ‘Continuityi, the other side, means that rational
operationsggrow outof organic activities, without being identical withat from which
they emerge.[...] The primary postulate of a natsatialitheory of logic is continuity of
the lower (less complex) and the higher (more cer)mctivities and forms. The idea of
continuity is not self-explanatory. But its meanegludes complete rupture on one side
and mere repetition of identities on the otheprécludes the reduction of the ‘higher’ to
the ‘lower’ just as it precludes complete breakd gaps. The growth and development
of any living organism from seed to maturity ilizes the meaning of continuity.
(1938/86: 26, 30)
Nar Dewey illustrerer kontinuitet med bildet av amgsmens vekst og utvikling fra fra til full
blomst, sa henspiller det pa en organisk modelluteikling som hans forbilde. Alt henger
sammen. Det er ikke noe brudd mellom undersgkelspasasjoner og biologiske eller fysiske
operasjoner, heller ikke mellom lavere, mindre ktekge eller hgyere, mer komplekse
aktiviteter og former. Ildeen om kontinuitet betydere at rasjonelle operasjoner vokser ut fra
organiske aktiviteter. Den utelukker fullstendigedsl sa vel som rene repetisjoner av tidligere
identiteter. Og den utelukker en reduksjon av "meyeil "lavere” former, sa vel som
fullstendige brudd og gap mellom dem. Vi skal ogsgrke oss at nar rasjonelle operasjoner
vokser ut fra organiske aktiviteter uten & veeratidke med den, sa ligger det en mulighet for

nyskapning i situasjonen. Dewey fortsetteogic:

What is excluded by the postulate of continuity is its appace upon the scene of a
totally new outside force as a cause of changestuaar.[...] On the other hand, should
the consideration of scientific investigation beattllevelopment proceeds by minute
increments, no amount of addition of such incresevill constitutedevelopmensave
when their cumulative effect generates somethingared different. (ibid.: 31)

Det nye som inntreffer, ma vaere i kontinuitet metisbm allerede er til stede, ikke som noe nytt

som ligger utenfor scenen, eller situasjonen. Det ma vokse ut frigeid betingelser i
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situasjonen. Det kan dreie seg om mal, "end-in-Yiesa vel som midler, eller samspillet dem
imellom, som konstituerer det nye i en funksjonalliklingsprosess. Men det vil jeg komme

tilbake til nar jeg drafter handling og interaksjon

Situasjon og interaksjon — eller transaksjon

Mens kontinuiteter det farste kriteriet for erfaring, sainteraksjoneller transaksjon mellom
individet og miljget det andre. Slik interaksjonrfer sted i en “situasjon”. "The conceptions of
situationand ofinteractionare inseparable of each other,” sier h&xperience and Education
(1938/53: 41). Begrepsttuasjondefinerer han slik Logic:

What is designated by the word ‘situationhist a single object or event or set of objects

and events in isolation. For we never experiencgarm judgements about objects and

events in isolation, but only in connection witleatextual whole. The latter is what is

called a ‘situation’. (1938/86: 72)
Her er et viktig poeng hos Dewey. Vi kan hverkefarer noe eller bedgmme objekter eller
hendelser som er isolert fra hverandre, de hdiiezriisammenhengende, sosiokulturell kontekst
som er med pa a danne var forstaelse. Erfaringéungskap er "situerte” i sosiale praksiser,
som vi vil si i dag. Det er den helhetlige kontekssom er en situasjon. Men det er ikke slik at
individet er "omgitt” av miljget. Individ og miljautgjer en transaksjonell enhet som er i stadig
forandring.

Interessant nok er ikke miljget begrenset til telggr andre personer. Dewey gir en
levende beskrivelse av hva som kan konstituereilgt far skolebarn, det vi i dag kan kalle et
laeringsmiljg Det kan besta av:

persons with whom he is talking about some topiewent, the subject talked about
being also a part of the situation; or the toyshwithich he is playing; the book he is
reading [...]; or the materials of an experiment ig@erforming. The environment, in
other words, is whatever conditions which interagth personal needs, desires,
purposes, and capacities to create the experiehashws had. Even when a person
builds a castle in the air he is interacting wite bbjects which he constructs in fancy.
(1938/53: 41 f)
For Dewey kan altsa det som kalles miljg, bestfersoner, leker, ting, innholdet i en samtale,
til og med et luftslott. Kort sagt, miljget er atim i en eksistensiell situasjon skaper erfaring.
Det organiske liv som interagerer med et miljgdigansaction extending beyond spatial limits
of the organism”, sier hanLiogic (1938/86:32 ). Dette er et interessant poeng hos Dewey som

peker mot menneskets evne til & interagere medrfener utenfor tid og rom, altsa utover
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her-og-na-situasjonen. Det som skjer nar mennesifeter en bestemt aktivivtet, er at
livsprosessene opprettholdes og fornyes i kontilggeog vedvarende relasjoner med miljget.

Det falgende er etter min oppfatning et ngkkelsifatdet gjelder a forseifaringens karakter:

Each particular activity prepares the way for dlegvity that follows. These form not a
mere succession but a series. This seriated qoélifg activities is effected through the
delicate balance of the complex factors in eachiqodar activity. When the balance
within a given activity is disturbed [...] then thas exhibited need, search and fulfiiment

(or satisfaction) in the objective meaning of thtsens. [...] Indeed, the living may be

regarded as eontinual rhythnof disequilibrations and recoveries of equilibrium

(ibid.: 33-34, kursiv er tilfgyet)

Erfaringen bestar av en serie av hendelser sorerfelier hverandre i tid. Livsrytmen skifter
mellom behov og tilfredsstillelse, forstyrrelse logihet, tvil og tro, flo og fjeereAft, 1934/87:
22). Nar balansen mellom organismen og miljget faistyrret, skjer det en sgking, en
undersgkelse, for & bringe organismen i likeveld méjget. Kvalitative trekk ved livet som trer

i kraft ved en slik sgking, er ikke bare knyttébtiganiske aktiviteter som sansning, men ogsa til
falelser og emosjoner. Dette er viktig for Deweantsetter ikke fglelser og emosjoner utenfor
erfaringen. "Such qualities permeate and calbrthe objects and events that are involved in
experience” (1938/86: 75). De binder sammen atlersved situasjonen til et hele “but is also
unique; it constitutes in each situation iadividual situation, indivisible and unduplicated.
Distinctions and relations are institutedathin a situationthey are recurrent and repeatable in
different situations” (ibid: 74). Det som er unilén situasjon kan brukes i en annen, fordi det da
harer til det generelle.

Her skal vi feste oss ved to forhold, det enensopggonenes rolle, det andre er forholdet
mellom det partikuleere og det generelEnosjonenenar en rolle i erfaringen ved at de altsa
fargelegger og giennomsyrer elementer i erfarinr.individet star overfor en perpleks eller
usikker situasjon og kommer i disharmoni eller ahak med miljget, skjer falgende:

The rhythm of loss of integration with environmearid recovery of union not only
persists in man but becomes conscious with hingoitelitions are material out of which
he forms purposes. Emotion is the conscious sigm lmieak, actual or impending. The
discord is the occasion that induces reflectionsii@efor restoration of the union
converts mere emotion into interest in objects@glitions of realization of harmony.
With the realization, material of reflection is arporated into objects as their meaning.
(1934/87: 20-21)

Emosjonene som oppstar er det bevisste signal wddér mellom organismen og miljget.

Dermed settes refleksjonene i gang for a finneasnihg pa problemet slik at organismen igjen
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oppnar harmoni med miljget. Nar det skjer, vil matet som ble reflektert over bli inkorporert i
tingene, slik at de blir meningsfulle for oss. §f kunnskap om tingene.

Det som gjar at en situasjon virker uklar elleretrde péa individet, far vi finner en
lgsning, er at det skjer to prosesser pa en gadiyidet opplever bade en unik situasjon som
utfordrer til individuelle, partikuleere lgsningesamtidig som det har med seg en bagasje av
kunnskap skaffet i situasjoner som likner eller fellestrekk med denne, altsd en generell
kunnskap. “[l]n real knowledge, there is a partéeizing and a generalizing function working
together” (1916/61: 343). Dette utdyper han naermere

Anything which isto beknown, whose meaning has to be still made ougreftself as
particular. But what is already known, if it hasbevorked over with a view to making
it applicable to intellectually mastering new pautars, is general in function. Its
function of introducing connection into what is etwise unconnected constitutes its
generality. Any fact is general if we use it to @jineaning to the elements of a new
experience. (ibid.)
| erfaringen holdes det partikuleere og det geretalerandre i sjakk, eller de er faser som
glir over i hverandre. En annen mate & si det saméneer at i erfaringen finner vi en
kontinuerlig veksling mellom det aktivt sgkendeeelhandlendedping) og det a bli utsatt for
noe i milijget (indergoing. Nar disse fasene er forenet, oppstar det someRewller den

fullendte erfaring, "the consummatory experiensgin er en estetisk erfaring.

The doings and sufferings that form experienceiarthe degree in which experience
is intelligent or charged with meanings, a uniorhaf precarious, novel, irregular with
the settled, assured and uniform — a union whiglo aefines the artistic and the
esthetic. (1925/81: 269)
Det er verdt & legge merke til at slike kvaliteted erfaringen, som hgrer til det Dewey kaller
"an experience” kan oppsta pa alle omrader, vitensiggalom hverdagslige, profesjonelle
som kunstneriske. Men ikke alle erfaringer er fullee. Noen erfaringer er adspredte og
forvirrede, i motsetning til helheten som kjenneiegden fullendte erfaringen, som beskrives

slik i Art:

We havean experience when the material experienced runsoiisse to fullfillment.
Then and then only is it integrated within and deraged in the general stream of
experience from other experiences. [...] Its closeaixonsummation and not a
cessation. Such an experience is a whole and sastité it its own individualizing
quality and self-sufficiancy. It ian experience. (1934/87: 42)
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Her peker Dewey pa aah experience” er helhetlig, er tilstrekkelig i sesfvsog har sin egen
kvalitet. Den fremstar som noe unikt, som gjar iakan huske den, for eksempel salet
maltidet ellerdenreisen.

Erfaringen erdynamiskpéa flere mater. Ovenfor har jeg vist at erfarindear et
tidsmessig forlgp, dens faser er farget av emosjogelen kan ha en saeregen kvalitet. Jeg vil
her fgye til at den ogsa er kumulativ, idet den gamkende innsikt gjennom ulike faser som

bygger pa hverandre:

In an experiencdlow is from something to something. As one part leatts another
and as one part carries on what went before, eatts distinctnessin itself. The
enduring whole is diversified by successive phabas are emphases of its varied
colors. (ibid.: 45, kursiv er tilfayd)
Fasene flyter over i hverandre, uten huller elMsradd, sier Dewey. Likevel kan individet
skille ut hva de ulike fasene gir, av mening ognewelt kunnskap, og bruke dem til sine
formal.

Den interaksjon som finner sted i erfaringensasiion, blir etter hvert kalt "transaksjon”,
et begrep som utvikles i bolknowing and the Know(1949/89) som han skrev sammen med
Arthur Bentley** Transaksjonsbegrepet sier noe om at de elememesealv er handlinger eller
hendelser, pavirker hverandre og dermed endrassadksjonsprosessen. Dewey sier i et brev til
Bentley, datert 6. oktober 1942:

... agree with what you say about ‘transaction’ ahdll use the word in further writing
whenever it is a question of first-hand matterprhary presentation, and will reserve
‘interactivity’ for cases in which it has been madear that, for a special purpose and
problem, one of the partakers in a transactiorbbas analyzed out.

(Dewey og Bentley 1964: 126)

Begrepet "trans-action” kan sees pa som en forglepidestasjon i filosofiens utvikling i
synet pa kunnskap. Det er i samsvar med det vgiulakalle et gkologisk perspektiv, selv
om inspirasjonskilden til forfatterne var fysikkenEinsteins relativitetsteori og
kvantemekanikken. | en tidligere fase hersket dattonske, mekaniske syn, der "inter-
action” gir assosiasjoner til biljardkuler som i&@sak-virkningsforlgp settes i bevegelse nar
de treffer hverandre. | antikken fantes ideen omgif-action”, der alle ting beveger seg eller
handler i overensstemmelse med sin egen natur (D@geBentley 1949/89: 100-102).

Transaksjon som utforskningsprosess, kan besksliles

% Dette verket har fortsatt innflytelse innenfor famaitenskapene, takket veere begrepet "transaction”.
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Transaksjorer den prosedyre hvor mennesker som taler og skrbserveres med

sine ord og aktiviteter som er forbundet med pesjsger og handteringer av tingene,

og som tillater full behandling, deskriptivt og ksjonelt, av hele prosessen. |

prosessen er inkludert hele dens ’innhold’, hvaemten kalles 'indre’ eller "ytre’.

(ibid.: 114¥°
Virkeligheten er én, ikke oppdelt i forskjelligerk&ligheter, for eksempel sosiale eller
materielle. Den bestar av utallige transaksjonktimplekse hendelser med et mangfold av
kvaliteter og egenskaper, som igjen star i komm@ekslasjoner til hverandre, forklarer
Brinkmann (2006: 58). Det kan synes som om obspgmase lett blir for kompliserte a
giennomfgre under et slikt paradigme. Men selvendem organismen i transaksjon med
miljget er plausibel, og finner gjenklang i Bronibeanners utviklingsgkologiske modedhm

i dag kalles biogkologisk modell (Aasen, Erteswdgrdtug og Leirvik 2002).

Vaner — grunnleggende trekk i Deweys handlingsteori

Innledning

Mens jeg betrakter de to foregaende hovedavsnitt garadigmatiske, i den forstand at de
med Deweys filosofi representerer en helt ny tilnag til og oppfatning av kunnskap og
erfaring, vil de to neste hovedavsnitt om vanernogral representere en mer spesifisert
anvendelse og utmeisling av forhold som gar pa mskelig samhandling innenfor dette
paradigmet. Det seeregne ved pragmatistenes hastdlorguttrykkes slik hos sosialfilosofen
Erkki Kilpinen: “Almost any school of thought is ave of the exstensive role of habit in
human action, but it takes a pragmatist to maintaa thissupportsrather than obstructs the
role of rationality in that process” (Kilpinen 2Q0005). | dette ligger at pragmatistene vektla
vaner som en del av en erkjennelsesprosess haselehde individ, og ikke de automatiske
rutiner. Peirce, og senere Dewey, sa pa vanerkkke som en del av psykologien, men ogsa
som en del av logikken (ibid.).

Menneskers handlemater er knyttet bade til de fdewis stabile tendenser som vi
finner i deres vaner og til organismens reaksjordpuventede og ustabile i tilveerelsen.
"Vaner” er et sentralt begrep i Deweys handlingstdmdde med henblikk pa a opprettholde
livet, vedlikeholde kulturen, Igse problemer i mé&ap og samfunn og for vanlige
menneskers samkvem. De er derfor omtalt bade i k#kk, utdanningsfilosofi, politiske

% Min oversettelse er en tilpasning (og forenkliag)den danske oversettelsen (Brinkmann 2006: 58).
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teori og logiske teori om undersgkelse. Som netartlsan pa skuldrene av "pragmatismens
far”, Charles Sanders Peirce, som uttrykte et jisloforankret syn pa vaner:

The genuine synthetic consciousness, or the sdribe process of learning, which is

the pre-eminent ingredient and quintessence oforgasas its psychological basis

quite evidently in the most characteristic propefyhe nervous system, the power of

taking habits. (Peirce 1887/1992: 264)

A danne seg vaner var for Peirce en laeringsprosess hadde sin psykologiske basis i

kroppen knyttet til nervesystemet. Men det var itakelig at en slik prosess kunne skje uten
a ha en overbevisning eller tro som kunne fareaildling: "Our beliefs guide our desires and
shape our actions.[...] The feeling of believing isare or less sure indication of there being
established in our nature some habits which witedeine our actions” (Peirce 1877/1992:

114).

Deweys Human Nature and Conductl922/83) representerer et vendepunkt i
forfatterskapet nar det gjelder beskrivelsen av maskets sosiale karakter, med vaner som
giennomg&ende tenfd.Det grunnleggende menneskesynet er evolusjon@rtmeénnesket
som andre skapninger er situert i et miljg sombdete er avhengig av for a opprettholde livet
og selv kan forandre. Samtidig benytter han segaadre inspirasjonskilder for sin
handlingsteori, som AristoteleBlen Nikomakiske etikk’

Hensikten med boka var a finne en adekvat mateskrive menneskenaturen pa, noe
som ville fagre til sosiale reformer og frihet, hevdhan (ibid.: 9). Friheten finnes i den type
interaksjon som opprettholder et miljg der mennesskasker og valdetyr noe. Kunnskap
om mennskenaturen burde spesielt fa betydning famrdan teorier om moral kunne
utformes. Dewey anklager radende moralteorier fosefie opp handlingsregler som er
fremmede for menneskets natur, for eksempel detesiiske betyr noe og selvfornektelse er
idealet. Moralske idealer kan bare realiseres isgelele appellerer til noe i menneskenaturen
og vekker den til aktiv respons, hevder han (ibi#).: Nar moralteori skilles fra teori om
menneskenaturen, fgrer det til at moralske aspdkierskilt fra resten av naturen og fra

sosiale vaner og handlinger pa alle livets omrad®ewey anbefaler derfor a basere

% Conductbetyr “personal behavior” eller “way of actingfgige Webster’s Dictionary (1996). Vi har ikke noe
fullgodt ord pa norsk for dette. Det neermeste antiemate”, som ogsa brukes pa dansk (jf. Brinkn2006).

Pa svensk brukes ordet "handlingsliv’ i en ny oettedse avHuman Nature and Condufita 2005 Heretter
brukes kortformemNC for Human Nature and Conduct

37 pavirkningen fra Aristoteles etikk i Deweys skeift(jf. 1922/83, 1932/85) ser vi i omtalen av lagriav
praktiske handlinger, en persons karakter, den gpaahelling som utfgrt av mennesker med god kargkites.
har gode vaner eller er "virtuous”), ngdvendighed®na persipere helheten i situasjonen for a vedtfe samt
betingelsene for & treffe et valg (Aristotle 19Z5/8Flere av disse tema er vektlagt i moderne Biidts-
tolkninger, det fgrstnevnte hos Dunne (1997) o¢pdgstnevnte hos Nussbaum (1986).
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moralteorier pa studier av menneskets natur i stiede ignorere den. Fakta om mennesket
vil vise at det star i kontinuitet med resten awnen, og fysikk og biologi blir dermed en

alliansepartner for etikken. Ogsa kunnskap og iedar fra humanvitenskaper som historie,
sosiologi, jus og gkonomi vil kunne knyttes opp dtlkken, for at vi bedre kan benytte

tidligere erfaringer for & handtere det han kdltee most acute and deep problems of life”,
det vil si vekst i moralsk innsikt (ibid.: 11). K& synspunkter finner vi ogsa igjen i boka
Ethics,som han skrev sammen med Tufts og reviderte i.1P88t store og hele kan en se

kjernebegrepene "vaner”, "impuls” og "intelligensa HNC som byggesteiner i hans etifk.

Hva legger Dewey i begrepet "vane”?

Som sa ofte ellers, vil Dewey fylle et tradisjoneéigrep med nytt eller utvidet innhold ogsa
nar det gjelder uttrykket "vane”. Han tar avstamd €flen gjengse begrepsbruk der vaner
begrenser seg til & gjelde bare rutinehandlinger.

We need a word to express that kind of human &gtwhich is influenced by prior
activity and in that sense acquired; which contavitkin in itself a certain ordering or
systematization of minor elements; which is proyegtdynamic in quality, ready for
overt manifestation; and which is operative in ssubdued subordinate form even
when not obviously dominating activity. (1922/83) 3

En vane er altsa influert av tidligere aktivitetey er en del av vare erfaringer, det vil si noe
som er tilegnet, leert, og ikke medfadt. Den bestaren viss systematisering av mindre
elementer i en aktivitet eller handlingsforlgp. lgennetegn ved en vane er at den er
dynamisk, kan realisere fremtidige planer og kamifeatere seg pa en ytre, observerbar
mate. Den er ogsa virksom, operativ, p4 en dempeterordnet mate, selv om den ikke
skulle veere den dominerende aktiviteten. Han meaer’vaner” er forskjellige fra
"holdninger” og "disposisjoner”, fordi sistnevnte roe latent som trenger stimulus utenfra
for & bli aktive. De venter "som om de skulle sgernut gjennom en apen dgr” (ibid.: 32).
"Vaner” eksisterer bade som tydelige mater & hapéleg i mer underordnede former
som blir aktualisert under presserende omstendeghiehuet, slik jeg tolker hans utsagn.
Realiseringen av de underordnede formene skjerrwidse betingelser, nemlig nar andre

typer vaner som har veert dominerende, dempes ikkerlenger er til stede. Men "vaner”

% Dewey begynte tidlig & formulere teorier om etikie finnes spredt i artikler og bgker som ofte har
hovedfokus pa andre tema. Pappas (1998) pekerifilegg til HNC og Ethicsfinner vi de viktigste kildene til
hans senere etiske teorier i bgk&@mocracy and Educatiof1916/61),Reconstruction in Philosophi{l948)

og artikkelen "Three Independent Factors in MorgE330/98b). For egen del vil jeg tilfgye enkeliglige
artikler om etikk i skolen, redigert av Vaage (2800
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eksisterer ikke som bestemte, definerte handlirdgehetegnematera forholde seg pa i ulike
situasjoner, der organismen er i interaksjon mdppati

Dewey knytter vaner sammen med jeg’et eller selvVall habits are demands for
certain kinds of activity; and they constitute g@f. In any sensible sense of the word, they
are will" (ibid.: 21). Vanene konstituerer vart selwden grad at de former vare gnsker og
utstyrer oss med arbeidsevner, de regjerer overtadkeliv og bestemmer hvilke tanker som
skal lgftes fram og hvilke som skal forsvinne. Bebgsa slik at var personliget eller karakter
“is the interpenetration of habits” (ibid.: 29). Dl si at vaner ikke er atskilt fra hverandre,
men kan samspille, veere i konflikt, kombinere ogsterke hverandre. Et annet trekk ved
forholdet mellom vaner og selvet, er at motiverioigresser som former oss ofte spriker i
mange retninger. Men "selfhood is in process of imgikog ethvert selv er i stand til &
inkludere flere inkonsistente selv (ibid.: 96). Demtar altsd avstand fra at selvet er noe som
er ferdig fasttamret en gang for alle, tvert i niaet forandrer seg stadig gjennom erfaringens
ulike aktiviteter, som pavirkes av komplekse, udtabmotstridende vaner og impulser som
gradvis praver & forholde seg til hverandre pallem annen mate. Ethicsfremhever han at
vare gnsker, intensjoner, valg og disposjoner sormed pa & forme vare vaner, gir
handlingene vare et preg av frivillighet (1932/&831).

| forlengelsen av Deweys oppfatninger om selvet,jag hevde at siden individets
etablering av vaner alltid forholder seg til omdseme, vil forskjellige steder og miljger
individet ferdes i, pavirke selvet og identitetddermed inntreffer det vi i var tid kaller
skiftende identiteter og et stadig pagaende anpeid & utforme var identitet.

William James sier at gnsker, begjeer og vilie e atle kjenner, men som ingen
definisjon kan gjgre klarere. Likevel forbinder hanskermed noe vi innser vi ikke kan
oppnd, mensilje forbinder han med et mal som lar seg realisereglfer senere (1890/1983:
1098). A anstrenge oppmerksomheten var mot deflvoppnd, er et kjernepunkt nér det
gjelder viljen. Bare da kan vi holde fast ideer sgm retning for viljeshandlinger (ibid.:
1165). Men sa kan vi spgrre: Hva kommer farst, liagein eller tanken? Her snur Dewey
opp ned pa tradisjonelle forestillinger. Han brulsem eksempel en mann med darlig
holdning som sier til seg selv, eller blir fortat, han skal rette ryggen og sta oppreist. Dette
kan han neppe uten videre, han ma ha en oppfatmndet, og det kan han ikke greie uten a
ha en vane som stgtter opp om forestillingen omd &gpreist. "The act must come before the
thought, and a habit before an ability to evoke theught at will” (1922/83: 25). At

handlingen kommer fgr tanken, er samme prinsiptalid&kegods vi finner hos Mead (1976).
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Og vanen ma veere etablert far man kan tenke pa l@liseve vilien til & utfgre videre
handlinger. Dewey sammenfatter hva vaner er pa&ifialg mate:

The essence of habit is an aquired predispositiavalysof or modes of response, not

to particular acts except as, under special canditithese express a way of behaving.

Habit means special sensitiveness or accessitnlitgrtain classes of stimuli, standing

predilections and aversions, rather than bare recce of specific acts. It means will.

(1922/83: 32).
Vaner er altsa en mate a forholde seg pa, og ta&sjon under pavirkning av stimuli, ytre
eller indre, som befinner seg i et menneskes milien det er helt vesentlig for Dewey, noe
vi skal komme tilbake til, at vaner er mater & lerukg inkorporere omgivelsene pa, der
omgivelsene har like mye & si som de etablerte rvéibal.: 15). Nar vi responderer pa
stimuli, er vare vaner slik at vi alltid har en dems til & handle pa en bestemt mate, som enten
er i samsvar med det vi har glede av eller detavidversjon mot. Dette er tanker vi kjenner
igjen fra artikkelen om refleksbuebegrepet fra 1896

Vaner viser seg pa en rekke omrader i mange sktgsteter, ogsa her i et bredere

spekter enn tradisjonelt oppfattet. Likevel fungele etter et visst mgnster:

Habits are arts. They involve skill of sensory anotor organs, cunning or craft, and
objective materials. They assimilate objective gies, and eventuate in command of
environment. They require order, discipline, andnifest technique. They have a
beginning, middle and end. Each stage marks pregredealing with materials and

tools, advance in converting material to active (ibed.: 16)

| dette sitatet liggefor det farstebeskrivelse av aktivitetene som habits omfatirdifheter
og sansemotoriske handlinger som a sykle, ga,eslill, bruke verktgy, men ogsa
handverkskunnskap, og maten vi observerer, oppfatiebruker objektive materialer pa.
Vaner omfatter var mate a tenke pa, som for eksksgséale klassifiseringer og attribusjoner
(ibid.: 18) eller vitenskapelig tenkemate (1938/88t), spraket som saeregen kulturell
institusjon (ibid.: 51), skikker og institusjonesamfunnet generelt (1922/83: 43 ff) -kort sagt
alle sosio-kulturelle handlingsmater i vart samfutifhe medium of habit filters all the
material that reaches our perception and thougljt [t is a reagent which adds new qualities
and rearranges what is received” (ibid.: 26). Sadva’customs”, som Dewey kaller dem, er
kollektive vaner. Men det er ikke slik at individieevaner former de sosiale gruppene, det er
heller omvendt. Kollektivet er der fgr barnet ifiidt. Og problemet blir da & finne ut hvordan
ulike kulturer skaper "desires, beliefs, purposethose who are affected by them” (ibid.: 46).

Gjennom spraket kommuniserer vi med andre, gjenmiaftakelse i kulturelle praksiser
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etablerer vi fellesskap. Gjennom kommunikasjonenddle hendelser gjenstand for revisjon
og nye betraktninger gjennom en offentlig diskullereden forelgpige diskurs som jo er
tenkning. Hendelser fortolkes, gjenstander navesety blir meningsfulle. De kan bli referert
til uavhengig av tid og rom (jf. 1925/81: 132).

For det andrefinner vi i sitatet over en kort beskrivelse avnees forhold til
omgivelsene: De assimilerer objektive krefter ogrgrer i miljget, og kan samtidig omforme
miljget. En slik to-veis interaksjon eller transpkser sentral i Deweys naturalisnieor det
tredje avtegner sitatet at vaner kjennetegnes ved erselsgensiell orden, et handlingsforlagp
med en begynnelse, midtre del og avslutning. Hemrker bade disiplin og teknikk inn. Men
viktigst er nok at hvert stadium i handlingsforlppearkerer fremgang nar det gjelder a
handtere materialer og redskaper til aktivt bruktt® omfatter bade innarbeidede vaner som
hjelper oss a forenkle og effektivisere handlingaverdagslivet, eller i vitenskap for den del,
og nar vaner ma endres fordi organismen oppfattayivelsene som nye eller forvirrende og
de gamle vaner da ma omformes til nye. Nar detlgjeforenkling av handlinger gjennom
vaner, kan vi si at vaner har en avlastningsfumksjtorhold til sanseinntrykk, oppfatninger
og erfaringer i menneskets tilveerelse. Dette paeblgeviderefgrt av en av Deweys tidlige,
europeiske lesere, den tyske filosofen Arnold Gehlehans antropologi (1950/88) star
prinsippet omavlastning(ty.: Entlastung; eng.: relief) sentralt. Detteebeerer blant annet at
nar mennesket har en total apenhet mot verdernestaner som motoriske og intellektuelle
ferdigheter hverandre for & bringe handlingsmulighander kontroll. Individet blir gjennom
vaner befridd fra byrden med stadig & investerééwréor motivasjon og kontroll, handlinger

og folelser, i nye situasjoner (ibid.: 54°%).

Utvikling av vaner

Det er mennesketslastisitetsom gjar at det er ngdvendig a nyttiggjere segnasamtidig

som det er en forutsetning for & danne vaner. Dewéwer seerlig inspirert av William James,
som sier: “The phenomena of habit in living beimge due to the plasticity of the organic
materials of which their bodies are composed” (18983: 110). Med "plastisitet” mener

James at menneskets indre struktur er svak nakgfiletter for innflytelse, men samtidig sterk

% Filosofen Torjus Midtgarden satte meg p& sporeslektskapet mellom Gehlens og Deweys syn pa vadier
det gjaldt avlastningsfunksjonen (personlig komrkasjon, feb. 2003). Gehlen, en av de tidligsten teske
resepsjonen av Dewey, var fortrolig med pragmatisnhéhans avhandling/lan: His nature and place in the
world (1950/88) finnes tydelige spor etter Deweys verkar vaner HNC; kunnskap og handlingeQuest for
certainty (1929/84), samt Meaddind, self, and societfra 1934 (Mead 1976). Et interessant poeng fosker
lesere er at ogsa Berger og Luckman trekker vekglgsehlens tenkning om vaner (og institusjonsi imeget
utbredte bolben samfundsskabte virkeligh@®66/1983: 71f).
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nok til ikke & gi etter for alle pavirkninger med gang. Enhver relativt stabil fase i et
equilibrium i en slik struktur er markert med hvi&kan kalle et nytt sett med vaner.

For Dewey er menneskets plastisitet en forutsetriorgvekst noe som er helt
ngdvendig da det fra fadselen av er en umoden si@Plastisitet er ikke som avtrykket i en
voksplate eller evnen til & endre form etter ytresp. Det likner pa den smidige elastisiteten
som enkelte har nar de tar farge av sine omgivelseen likevel beholder egne
tilbgyeligheter, i likhet med det James hevdet. Men Dewey stikker "plastisitet” enda

dypere:

It is essentially the ability to learn from expewe; the power to retain from one
experience something which is of avail in copinghwihe difficulties of a later
situation. This means power to modify actions oe Hasis of the results of prior
experiences, the power tevelop dispositianWithout it, the acquisition of habits is
impossible. (1916/61: 44)
Evnen til & kunne lzere av tidligere erfaringer agrke huske det til bruk i en senere situasjon,
er altsa i hovedsak det Dewey forbinder med et mskes plastisitet, og som igjen er
forutsetningen for menneskets vekst. A kunne mseiié sine handlinger p& bakgrunn av
tidligere erfaringer betyr pa samme tid evne til ubvikle disposisjoner, et ledd i
vanedannelsen. Etter min oppfatning illustrerekugonen om plastisitet hvor dynamisk
Deweys vanebegrep er. "Vaner” er tett knyttet sammed Deweys begreper om menneskets
vekst og utvikling, noe som enna ikke var blitt &eimpsykologien da James drgftet "habits”
(Miller 1983).

Det er en dobbeltsidighet i vaners mgte med ntilji% habit is a form of executive
skill, of efficiency in doing. A habit means an lktlyito use natural conditions as means to
ends. It is an active control of the environmenbtigh control of the organs of action”
(Dewey 1916/61: 46). Det er ikke bare det at vadervisse handlinger til & inkorporere
kroppen i miljget, bokstavelig talt som "hand i Bee’. For Dewey er den effektive og
gkonomiske kontroll av milijget som vanene sikrewla viktigere. Gjennom skolegang far
barn en mulighet til tidlig & tilegne seg vaner ssikrer en tilpasning til miljget, og som
dermed gjar at skolen danner en viktig ramme fonbaekst. Men da er det desto viktigere
at tilpasning blir forstatt i den aktive betydnimgsom kontroll av midler for & na malene.
Hvis vi bare oppfatter en vane som forandring "siniil’ organismen, sa farer det til den
oppfatning at tilpasning er a veere konform i fochtil miljget. Da far vi et syn pa vaner som

habituering, en relativt passiv tilpasning hvor vi blir vant tiiljget. Dette kaller Dewey
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akkomodasjontil forskjell fra mer aktive former for tilpasrgn(Dewey 1916/61: 47
Leering betyr for Dewey aktivt a tilegne seg vametellektuelle, moralske og estetiske, sa vel
som emosjonelle og fysiske.

Dewey peker pa to viktige trekk ved habitueringt Bne er at vi blir vant til ting farst
nar vi begynner a bruke dem. Sett at vi kommeertifremmed by, sier Dewey. Da vil sveert
mange stimuli som treffer oss pa en gang, gi swaartge og ikke passende responser. Etter
hvert vil noen stimuli bli valgt fordi de opplevesest relevant, mens andre tones ned. Vi har
effektuert en varig respons, en likevekt i tilpagy@n. Det andre trekket ved habituering er at
den varige tilpasningen supplerer bakgrunnen somdgaspesielle tilpasningene, nar
anledningen byr seg. Vi er ikke interessert i areritble miljget pa en gang. Mye er tatt for
gitt og akseptert som det er. Nar vi forsgker dd@rmendringer, fokuserer aktivitetene vare pa
visse sider som trer frem fra bakgrunnen. "Habitumtis thus our adjustment to an
environment which at the time we are not concemid modifying, and which supplies a
leverage to our active habits” (ibid.: 47).

Nar det gjelder den aktive tilpasningen til miljgeér miljget er endret, vil jeg bruke

som eksempel en fortelling inspirert av en episaader feltarbeidet:

En gruppe 5-6-aringer kommer inn fra frikvarteret, hulter til bulter. De skal ha samling i kroken,
for de skal ha tekstskaping om en skogstur de hadde i gar. Tekstskaping er en aktivitet som
ungene synes er morsom. Pedagogen Bente gleder seg ogsa, ikke minst fordi hun syntes de
hadde en vellykket tur. Na er hun spent pa hva ungene forteller at de har fatt ut av den. Men i
dag slar ei av jentene seg vrang. Hun setter seg pa pulten sin og nekter & komme inn i
lyttekroken sammen med de andre. Bente pragver a overtale henne til @ komme ned. Hun spar
henne om hva som er i veien, om det er hendt noe i friminuttet, om noen av de andre ungene
har veert slemme mot henne. Jenta er taus, hun bare vrir seg pa stolen. Na er gode rad dyre.
Bente er et gyeblikk usikker pa hva hun skal gjgre. Hennes tidligere strategier for handtering av
barna utfordres. Samtidig begynner de andre som venter a bli urolige. De knuffer hverandre der
de sitter tett i tett. Betingelsene i miljget er endret i forhold til hvordan det pleier a vaere. Det
krever en annen aktivitet fra pedagogens side, hun ma& modifisere sine vaner foran
tekstskapingen. Hun husker fra tidligere episoder at jenta kan sla seg helt vrang hvis hun setter
hardt mot hardt. Det er ingen god lgsning. De tidligere erfaringene blir et forrad som hjelper
henne i overveielsene innfor problemet. Nar hun husker dette, inntrer det en modifisering av
hennes forhold til omgivelsene, den spesielle jenta og gruppa. Bente bestemmer seg for a gi
jenta yndlingsseriebladet hennes og sier: "Du kan bare sitte her pa pulten og se i bladet. Sa
starter vi med tekstskapinga. Kanskje far du lyst til & komme til oss etterpa.” Tekstskapinga
startet i lyttekroken, men uten jenta i farste omgang.42

“? Dewey skiller imellom tre hovedformer for tilpasgi akkomodasjon, adaptasjon og en mer dyptgaeihie,
villeshandling. Se note 44 om Deweys og Piageke dppfatninger av begrepet "adaptasjon”.

“! Her stgtter Dewey seg p& James’ begrep foimge”, det vil si bakgrunnsinformasjon som hgrer sammed me
det erkjente objekt, men som vi oppfatter noe wKBames 1890/1983: 249).

42 Eksemplet er basert pa reelle handlinger i Bearé®id pad Furuly. Fortellingen er satt sammen av to
begivenheter, den ytre rammen fra tekstskaping sstem (B 0920) og den indre rammen fra Bentes kéindt
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| denne interaksjonen er likevekten mellom leereanrgmen og miljget i skolestua
gjenopprettet, men i en annen og endret form emwvaaligvis pleier a veere. Framtidige
interaksjoner vil vise om det er blitt en vane Hasskoleleerer Bente a gjgre unntak fra
etablerte regler nar hun samhandler med dette edlgediarnet. Og eventuelt om slike
handlingsmgnstre, & gjgre unntak fra klasseronmmegilersom hensynet til den enkelte i en
gitt situasjon krever det, blir konstituert som geanerell handlingsdisposjon, dvs. vane,
dersom hun vurderer at det er til gagn bade fopgea som helhet og den enkelte.

Dewey slar fast at "habits are the basis of orgha@ming” nar han videre forklarer
sitt syn pa vaner og leering. For mennesker er &stkehde sansefornemmelser sa diffust
forbundet med reaksjoner, at en fortsatt atferahfert av organismens tilstand i relasjon til
miljget. Vanehandlinger er ikke enkeltstdende vaoen opptrer i form av repetisjoner, men
en effektiv, integrert og undersgkende interaksjeed miljget, som ikke stanser far den er
fullfart (consummatory close) (1938/86: 38).

Nar det hos mennesket oppstar mer definerte atfesdstre som stadig vender
tilbake, og som er dannet gjennom effektivt intelgrénteraksjoner mellom organismen og
miljget, sa er atferden ikke fullstendig rigid, dispi av tidligere atferd.

It [the behavior] enters as a factorial agencynglevith other patterns, in a total
adaptive response, and hence retains a certainrdarobfiexible capaciy to undergo
further modificationsas the organism meeatswenvironing conditions. (ibid.: 39)

Denne fleksibiliteten som gjar at vaner kan enéiggisngte med nye omgivelser, kommer jeg
tilbake til, etter & ha vist til noen grunnleggermgppfatninger hos Dewey nar det gjelder
forholdet mellom individ og samfunn.

Nar barnet leerer seg vaner, er daippensom er laeremestrene. Familien, gruppen
eller samfunnet var der farst. Vaner er altsd nomrgeggende sosialt, ikke bare fra starten
av, men ogsa ved at de deles av en gruppe gjenanrarikeltes deltakelse i gruppens liv.

En gruppes eller et samfunns liv er avhengig awewraform av seder og skikker, og
institusjonene er "kroppsliggjorte” (embodied) var(#922/83: 77). Tanker og falelser som

ligger bak opprettelsen av institusjonene, og soragifor seg er skapt av objektive

av ei jente under et annet tema om varen (B 0389 BD327 int.v3). "Tekstskaping” som tilnaermingsené
barns tidlige skriveutvikling, ble for gvrig utvidd av Rutt Trgite Lorentzen til bruk blant de eddfirskolebarna
og i begynneroppleeringen pa 1980-tallet, etterifasfpn fra Ulrika Leimars metode "Lesning pa talemunn”

(Lorentzen 2000).
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betingelser, lar seg ikke sa lett endre. Derfor &mroppleve at selv de mest revolusjonaere
reformer av sosial eller moralsk art, ikke far sgegffekt far etter mange ar. Da har den unge
generasjon fatt gjennomfaringskraft for forandrimge siden de er formet under de nye

betingelsene, mener Dewey. Hans syn pa dette skyigpfatningen av at tankevaner

overlever modifikasjoner av vaner tilknyttet ytrandllinger, fordi de er mer levende og vitale

enn "muskuleere triks” (ibid.).

Dewey innser at samfunnets konservative kreftekevipa godt og ondt. Han siterer
William James’ bergmte metafor om at "vaner er saméts enorme svinghjul” (James
1980/1983: 125) i bokd@he Public and its Problemsitatet peker pa hvordan vaner i vid
forstand opprettholder familie- og yrkesliv, verress mot fattigdom og naturkrefter, men

ogsa hvordan de opprettholder sosiale skiller:

Habit is thus the enormous fly-wheel of societg,ntost precious conservative agent.
It alone is what keeps us all within the boundsmfinance, and saves the children of
fortune from the envious uprisings of the poomltine prevents the hardest and most
repulsive walks of life from being deserted by #ndwought up to tread therein. It
keeps the fisherman and the deck-hand at sea titbegwinter; it holds the miner in
his darkness, and nails the countryman to his &grcand his lonely farm through all
the months of snow; it protects us from invasionthy natives of the desert and the
frozen zone. It dooms us all to fight out the lesttdf life upon the lines of our nature
or our early choice, and to make the best of ayputisat disagrees, because there is
no other for which we are fitted, and it is tooeldd begin again. It keeps different
social strata from mixing.

(James 1980/1983: 125, Dewey 1927/84: 298-99)

Vaner i interaksjon med omgivelsene

Dewey sier flere steder at "habit are arts”. "Habitan ability, an art, formed through past
experiences,” sier han et annet sted (ibid.: 48)skal vi veere klar over at "art” brukes i en
vid betydning hos Dewey. Det betegner enhver mémtigsaktivitet som er pabegynt under
usikre eller problematiske forhold og som gjennorereeielser er fart til gjenopprettede og
avklarte omstendigheter der organismens og miljgetfier er forenet og fullbyrdet, sier
Gouinlock (1999: 227). Disse overveielsene hgieithie pattern of inquiry” eller det som
kalles "intelligens”, noe jeg kommer tilbake til.éWl det ma veere en samtidighet til stede,
mellom midler og konsekvenser, prosess og prodDkt.ma informere hverandre, holde
hverandre i sjakk. "Any activity that is simultanesdy both [means and consequence, process
and product, the instrumental and consummatorydris (1925/81: 271). Den balanserte

enheten kan bare oppnas gjennom a utagve en forapéasjonelintelligens.Hverken rutine
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eller impuls er "art”, heller ikke aktivitet som atskilt fra mening (ibid.). Kort sagt: “art,
then, is an intelligently directed history” (Gowwck 1999: 227).

Dewey skiller mellom to former for habits, de "gddeg de "darlige”, sistnevnte ikke i
den tradisjonelle betydningen som "darlig oppfdtseien som “slaver av gamle stier”. A
veere slaver av opptrukne stier eller a flyte pa lgamtiner er ikke nyskapende. "Routine
habits are unthinking habits: ‘bad’ habits are tsafb severed from reason that they are opposed
to the conclusions of conscious deliberation andisten” (Dewey 1916/61: 49). Dette er
karakteristikken av vaner som rutinehandlirffer.

Dewey skisserer tre former for tilpasningeellom individet og miljget som gir "dyp
0og vedvarende stgtte” til livets prosesser. Deeskievet IA common faith(1934/86a: 12-
13). For det farste har @dkkomodasjonsom er holdninger som trer i kraft nar betingeiser
omgivelsene er uforanderlige og vi tilpasser oss.dear det regner, tar vi f.eks. pa oss
regnfrakk eller finner fram paraplyen. Akkomodasp®tegner for det erspesielleformer for
handlemater som ikke omfatter hele selvet, og fetr ahdre at prosessen hovedsakelig er
passiv. Nar ytre betingelser er vedvarende, har vi blittnfet av dem Habituated eller
tilpasset til dent?

For det andre har vadaptasjon,som er holdninger som trer i kraft nar vi mer
(re)aktivt kan tilpasse oss de ytre betingelsempivelsene og preve a forandre dem sa de
bedre passer vare krav og gnsker. Vi utvider feeeipel huset hvis gamle foreldre skal bli
en del av husholdet. Bade akkomodasjon og adaptasjolike former for tilpasning.

Dewey trekker ogsa fram aredje form for endringer i oss seilforholdet til verden
rundt oss, som er mer inkluderende og dyptgaeneeerDkke relatert til mulige gnsker i
forbindelse med forskjellige forhold i omgivelsemeen omhandleour beingi sin helhet og
er dermed varige, uansett livets tilskikkelser. ¢tik holdning inkluderer en viss form for
innordning, men den er frivillig og ikke patvunggenfra. Den er mer "outgoing, ready and

glad” enn adaptasjonen, og mer aktiv enn akkomodasj. A kalle den "frivillig”, betyr ikke

3 Mens Dewey sgkte & fylle det hverdaglige begréyeme” (habit) med nytt innhold og p& den matengén
den psykologiserte oppfatningen av vaner som "euntingikk sosiologen Pierre Bordieu den andre veléan
ville unnga begrepétabit og valgte i stedetabitus den latinske formen (Bordieu 1971). Callewae®9@) har
en gjennomgang av hvordan habitus-begrepet eruliiklet i Igpet av Bordieus forfatterskap. Prahigikken
omkring habitus finner vi fgrste gang i et publtseibeid om de kabylske bgnder i Algerie i 196®ns selve
termen "habitus” forekommer farste gang publiseft964. For & beskrive hva han mener med habitus, ha
Bordieu vekselvis brukt termene ethos, handlingsskj, kroppsliggjorte handlingsdisposisjoner,
orienteringsprinsipp, kulturell preging, farbevissttensjon, formidling mellom objektive strukturesg
individuell praksis (Steen-Olsen 2000: 85).

“ Merk at Piaget og Dewey bruker begrepet "akkomjmitéiSorskjellig. Hos Piaget er "akkomodasjon” erem
dyptgdende leeringsprosess med forandring av kegnitijemaer som fglge av ny kunnskap (Piaget 1951/6
Hos Dewey er det brukt om en mer overflatisk foomihdividuell tilpasning til miljget
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at den representerer en spesiell viljeshandlirgy élisning pa en sak. "It is a charafewill
conceived as the organic plenitude of our beintherathan any special change will”
(ibid.). Dette kaller Dewey emeligigs holdning,uansett hvor den finner sted. "It is nat
religion that brings it about, but when it occurem whatever cause and by whatever means,
there is a religious outlook and function” (ibicEtter Deweys framstilling er en slik holdning
noe som er relativt dyptgaende og varig. Den kjerures ogsa av & veere aktiv, beredt og
gledesfylt.

Dewey beskriver her forholdet mellom vare idealgr lmndlinger. Selvet er alltid
rettet mot noe utover oss selv, noe vi bare hastdlinger om. Graden av harmonisering av
selvet avhenger av ideen om integrasjon av deesklé# arenaer rund oss, det vi kaller
Universet. "Thewhole self is an ideal, an imaginative projection,” di@n (ibid.: 14). Ideen
om helhet i tilveerelsen, enten det gjelder ossqmdics eller tilvaerelsen generelt, hviler pa
forestillinger, og kan ikke tas i bokstavelig mening. Overbevigreller tro har stor betydning
for praktiske og moralske handlinger, men de behgkke hvile pa intellektuelle
sannhetskrav. Han mener vi bar skille mellom idsdbetydning for valg og handlemater, og
fakta som er stilt overfor intellektuelle sannhessk Men i begge tilfeller trer refleksjonen i

kraft (ibid.: 15). Det som er viktig for Dewey esamulighetenesom idealet representerer:

All possibilities, as possibilities, are ideal ihacacter. The artist, scientist, citizen,
parent, as far as they are actuated by the spitfieir callings, are controlled by the
unseen. For all endeavor for the better is movedalily in what is possible, not by
adherence to the actual. (ibid.: 17)

A se mulighetene i handlingers potensiale er efomusetningene for det nyskapende, etter
min oppfatning. Dette er som nevnt ogsa grunnsteéndas (1996) teori om handlingens
kreativitet. Nettopp vekslingen mellom det aktueltedet mulige, er kalt "the drama of habit”
(Ostrow 1990: 34). Blikket for mulighetene er, s@vwey sier i sitatet over, avhengig av
kallet eller overbevisningen. En slik deweyansKigigs overbevisning” som kan opptre pa
mange arenaer og veere drivkraft i potensielle hiagelt, finnes ogsa pa barnehagens eller
skolens arena, vil jeg hevde. Leereres og farskotedee praktiske teorier kan for eksempel

inneholde forestillinger om "den gode barndom”, ridgode samtale”, hvordan "barn laerer og
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leker best”. Mange vil nok ogsa forsgke a realisdeen. Et annet uttrykk for slike
overbevisninger er "pedagogisk grunnsyn” som kdmeees pa ulike matér.

A endre vaner - impuls og intelligens som forutsetn inger

A endre vaner er ikke lett. "Gammel vane er vonge&de”, sier ordtaket. Vaner gjar jo at
handlinger flyter av garde uten avbrudd, ja utenidiehgver & tenke. Vi er som “fisken i
vannet”, bokstavelig talt. Vanene tenker ikke sékevel er det slik at “concrete habits do all
the perceiving, recognizing, imagining, recallipggging, conceiving and reasoning that is
done” (1922/83: 124). Men nar vi mgter nye situasjceller forandringer i omgivelsene som
gjer at gamle vaner ikke fungerer lenger, befinvieoss i en type konfliktsituasjon. Dette
kaller Peirce "the irritation of doubt” som triggess til & undersgke tingenes tilstand (Peirce
1877/1992: 114).

Tvilens irritasjon forekommer ikke nar fortidigeg matidige erfaringer passer helt
eksakt til hverandre. Nar fortiden gjentar seg pstendig samme mate, resulterer det i
erfaringer som er rutiniserte og mekaniske, siew®ei Art: "The inertia of habit overrides
adaption of the meaning of the here and now wiih &t experiences, without which there is no
consciousness, the imaginative phase of experi€a®&84/87: 276-77). Det er nar vi bringes til
bevissthet om en annerledes, natidig situasjoaras$i og nye forestillinger trer i kraft, hvilket
er et kiennetegn ved den bevisste erfaring. Dehpulsene som er med pa a frembringe en slik
bevissthet. Gapet mellom det gamle og nye, elledém del konflikternede vaner seg i mellom,
frigjar energi som Dewey kaller impulser (1922/8&; 62).Impulser er krumtappen nar det

gjelder den nye tilpasningen til miljget eller dgre kursen:

Impulses are the pivots upon which the re-orgaitimabf activities turn, they are
agencies of deviation, for giving new directions dlal habits and changing their
quality. (ibid.: 67)
Videre sier Dewey at nar impulsene er krumtappervanenes nye tilpasning og
omorganisering i vare handlemater, sa kan selvedést for krumtappens plassering bli

definert pa falgende mate:

%> Her begrenser jeg meg til & peke pad at Ase GrkdadS/ar en av de fgrste her til lands som brulegrépet
"grunnsyn” i barneoppdragelsen. For henne var ggynet tuftet p& demokratiske verdier og kunnskagams
utvikling og betydningen av deres opplevelser: gDyiktigste av alt blir at vhar et grunnsynHar vi fatt dette
helt og fullt i oss, og er villige til & iaktta bax vi er sammen med og behandle dem ut fra dettengynet, vil
detaljene i barnebehandlinga komme som konsekvesmsatet. Kunnskap om barna hjelper oss slik atavi k
sette grunnsynet ut i virkeligheten og i prakskseanpler kan inspirere og hjelpe oss. Men fasteskrjiffer som
kan brukes mekanisk i det ene tilfellet etter detra, kan ingen gi og ingen fa” (Skard 1972: 9-10).
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On one side, it is marked off from the territoryasfested and encrusted habits. On the
other side, it is demarcated from the region inahimpulse is a law unto itself.
(ibid.: 76)

Fastlaste vaner pa den ene siden og uberegneligelser p4 den andre siden gir den
dramatiske skillelinjen som ma overskrides nar vamalres. Impuls er likevel ingen garanti
for omorganisering av vaner for & mgte nye elementge situasjoner. Den representerer
bare muligheter. Dewey bruker dette synet pa vaoer utgangspunkt for & generalisere om
hva som skjer pa etikkens omrade. P& den ene Sidiees moralteorier som setter opp
statiske mal for perfekte handlinger. Pa den amstlien finnes teorier som idealiserer rene
impulser og synes deres spontanitet gir mennesket.f Men Dewey hevder at impulser er
en ngdvendig, men ikke tilstrekkelig ressurs fagjérring, individuelt s& vel som kollektivt.
Bare i den grad den brukes til & gi vaner ny raievag friskhet vil den ha frigjgrende kraft
(ibid.).

Her vil jeg skyte inn at kompleksiteten i et samfugir et sammensatt bilde av vaners
mulighet til endring. Dewey peker pa at jo mer kdekp en kultur er, jo starre er sjansen for
at vaner er utformet etter forskjellige manstrensmgsa kan vaere i konflikt med hverandre.
Det gjelder institusjoner sa vel som personer. Ntenflikterende vaner kan som nevnt
frigjore krefter og gi endring. P4 den andre sidérkommunikasjon og intersubjektivitet
innenfor et felleskap gke antall og variasjoneaner og knytte dem sammen pa en subtil
mate (1925/81: 214). Kommunikasjon fungerer og#d al vanedannelse i ett tilfelle kan
underkaste seg vanen med & kjenne igjen noe, sliky@ assosiasjoner vil framskynde
annerledes bruk av vanen. P& den maten blir veneret med henblikk pa mulige fremtidige
forandringer, og vil ikke stivne sa raskt.

Det er ogsa tilsynelatende et paradoks — som Deiexy— at nar evnen til & danne
vaner gker, sa gker mottakeligheten, innlevelserpasgjtive reaksjonsmater. Selv om vi
tenker pa at vaner har sa mange fastlaste spogynén til & danne mange og varierte spor
veere tegn pa sensitivitet og sprengkraft. “Therabyold habit [...] gets in the way of the
process of forming a new habit while the tendemcjotm a new one cuts a cross some old
habit. Hence instability, novelty, emergence ofxpexted and unpredictable combinations”
(ibid.). Det er altsd i hgy grad bevegelse og drarBaweys teori om vaner i erfaring og
handling, men det mangler forelgpig et element,ligeimtelligens.

Intelligensens oppgave er & observere konsekvesarrevidere og omforme vaner
(1922/83: 38). Men det er overtro at vaner uterenddkan endres, det er miljget som ma

endres, hevder Dewey. Og nar miljget endres, il dm tur pavirke vanene. Ovenfor er det
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pekt pa impulsenes rolle, nar gamle vaner kommeanmflikt med nye elementer i miljget.
Impulsen har bare en mellomposisjon (intermediéityyl.: 117). Det er bare ved intelligent
handling at impulsene far en retning som kan brukders ville de forbli eventyr pa ville
veier. "Impulse is needed to arose thought, inoiifection and enliven belief. But only
thought notes obstruction, invent tools, conceiamss, directs tecnique, and thus converts
impulse into arts which lives in objects” (s. 118}.av sjokket som fglger av at gamle vaner
er i ubalanse med nye ting i miljget, trer det gradrem uklare objekter som binder sammen
fortid, natid og framtid. Intelligensens oppgave &iklare opp den forvirrede situasjonen
(s.126). En kan med Dewey si at det na skjer ésipatorisk prosjekt som far en viss retning.
Individet minnesliknende situasjonerpbserverernasituasjonen oglanlegger framtidige
handlinger som i sin tid danner nye vaner (s. 1Pi3se tre fasene, som Dewey kaller en
treenighet av'forecasts, perceptions and remembrance&drmer en substansiell tematikk
(subject-matter) der ulike objekter er utskilt agmtifisert. Tingene (objects) viser seg bade
som tendenser i vaner pa fremmarsj, og som objeKbietingelser inkorporert i vanene.
Forelgpig behersker ingen av dem scenen, fordekkssterer et forrdd av uforstyrrede vaner
som b&de er reflektert inn i minner og er en ngtirsepsjon av tingenes menffig.

| alle disse fasene skjer det vurderinger (judgsiengjennom overveielser
(deliberations). Og det er et ngkkelpunkt hos Deaegverveielser i praktiske og moralske
handlinger skjer etter samme mgnster. Moralske Imayad omfatter det kvalitative element a
vite hvordan en skal handle for & gi en best msligiasjon. "Intelligent action is not
concerned with the bare consequences of the thimagvik, but with consequencds be
brought into existence by action conditioned on khewledge [...] The quality of these

consequences determines the question of betteorseiv(s. 207).

Overveielser i moralsk-praktiske handlinger

Bade iHNC (1922/83) og Ethics(1932/85) er overveielser beskrevet pa samme rodteor

ord. Dewey selv institusjonaliserer altsa i sin&edsent overveielser innenfor etikk og andre
praktiske handlinger er likeartet. Men han gjgsketile mellomtypen verdiewi bedgmmer i
forhold til. Verdier kan for eksempel veere teknigtgfesjonell, gkonomisk osv. nar det dreier
seg om & oppna et mal gjennairha a eienoe. De samme tingene far moralsk verdi nar de

far betydning for forandringer Belvef som & bestemme hva vi vilere. Moralske

¢ Dette har klare paralleller til Nussbaums utsagn lun tolker hva Aristoteles’ helhetlige persepspv

elementer i en praktisk situasjon betyr. Hun siBractical insights is like perceiving in the settisat it is non-
inferential, non-deductive; it is, centrally, thieility to recognize, acknowledge, respond to pick certain salient
features of a complex situation” (1986: 305).
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overveielser eller verdivurderinger er knyttetvidlg som verdsetter ulike karaktertyper eller
disposisjoner forbundet med selvet (1932/85: 274).
Overveielser starter i det gyeblikket tidligeran@aer i konflikt og en frigjort impuls

sgker ny retning:

Deliberation is a dramatic rehearsal (in imagingtiof various competing possible
lines of action. [...]. Deliberation is an experimeantfinding out what the various

lines of possible action are really like. It is @&xperiment in making various

combinations of selected elements of habits andluiseg, to see what the resultant
action would be like if it were entered upon. (182 132-133)

Grunnen til at Dewey understreker betydningen adeatskjer en dramatisk gvelsgantasien
nar vi eksperimenterer med forestillinger for &émye handlinger, er at reelle handlinger er
ugjenkallelige. De kan ikke kalles tilbake elleskes ut. Det prgvende og utforskende som

foregar i fantasien, kan alltids gjares om:

Thought runs ahead and foresees outcomes, andyhaweids having to await the
instruction of actual failure and disaster. An @aertly tried out is irrevocable, its
consequences cannot be blotted out. An act triednoimagination is not final or
fatal. It is retrievable. (ibid.)
| denne prosessen vil enhver vane og impuls sarkanflikt, etter tur fremstille seg pa det vi
kan kalle fantasiens "storskjerm”. Den tenkte hamgdin gir et bilde av en fremtidig historie
slik den ville ha veert hvis den vant fram i konkurse med andre mulige aktiviteter.
Overveielser finner sted nettopp nar ingen av dekiorerende aktiviteter har kraft nok til &
utelukke andre, mener Dewey. "Activity does notsse@n order to give way to reflection;
activity is turned from execution into intra-orgarthannels, resulting in dramatic rehearsal”
(ibid.). Og etter Deweys oppfatning kan vi foruksmsekvenser like godt i fantasien som om

de hadde veert virkelige:

In thought as well as in overt action, the objextgerienced in following out a course
of action attract, repel, satisfy, annoy, promatd eetard. Thus deliberation proceeds.
To say that at last it ceases is to say that chdmegsion, takes place. (ibid. 134)

Nar mulighetene er utpravd, kommer neste fase,igeslget Valget skjer ogsa i fantasien og

inntreffer s& snart noen vaner, eventuelt en koasjim av vaner og impulser, finner at veien
er apen. Da er energien frigjort. Vi har bestenst éisnnet roen og er samlet. De konkurrende
preferansene er forenet. $&iste fase gjennomfares handlingen vi har valgt. Den er den

beste vi sa for oss i den aktuelle situasjonen, deenbehaver ikke veere den endelige. Dewey
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understreker ogsa her, som vist foran i avsnittetesfaringen, at falelsene spiller en viktig
rolle for handlinger i praktiske situasjoner. Deviktige veivisere i overveielsene og ma ikke
forvises av den "blodlgse” fornuft. "More 'passignsot fewer, is the answer”, sier han (ibid.
136). Uttalelsen kan sta som Deweys partsinnletgbatten med sine samtidige filosofer som
henviste fglelsene til psykologiens domene, og ikkdogikkens. Men for Dewey hgrte
handling forstatt soninquiry til logikken. Og overveielser, der refleksjonen Varget av
emosjoner og gnsker, hadde sin naturlige plassktiske handlinger.

Jeg vil hevde at Dewey har et dynamisk vanebegtepvaner veksler mellom det
rutiniserte og det nyskapende gjennom impulser border sammen det gamle og det nye.
Jeg vil ogsa hevde at erfaringens vaner, impulgesverveielser kanskje er mer fruktbar nar
det gjelder a forsta laereres og farskoleleereresllingsgrunnlag enn den mye omtalte
"reflection-in-action” som Schon (1983) har lanser som bygger pa Dewey (se note 53).
Bade McLaughlin (1999) og Eraut (1995) kritisereth&n og Deweys oppfatninger av
refleksjon nar det gjelder leerere. McLaughlin foddin systematiskreflekterte laerer ikke
alltid er til stede, og fordi dgbersonlige mgteined elever mangler, noe han mener finnes
bedre i Aristoteles’ oppfatninger @hronesisEraut fordi laerere neppe har tid til a reflektere,
men mer handler pa intuisjon og rutine. Som defreinga nedenfor, er Derwey inspirert av
Aristoteles’ etikk, derphronesisinngar. Og vaner, nar de farst er etablert, een drad
kroppsliggjort at de ligner det andre kaller injois Refleksjon er likevel ngdvendig for &

laere ay ogfastholdevéare erfaringer, vil jeg hevde.
Reflekterende og rekonstruktiv moral — et alternati v

Deweys drgfting av etiske hovedposisjoner

Siden jeg legger hovedvekt pa demokrati som etisklii tolkningen av de moralsk-praktiske
handlinger i mitt empiriske materiale, vil jeg hleort fremstille noen sentrale trekk ved
Deweys etiske teorier. Dette kommer i tillegg tdtdsom er pekt pa i det foregdende om
vaner, som ogs& hgrer med til hans tenkning omIrfibra

Det har de siste 15 arene blitt stgrre interesse Dfeweys etikk, i takt med

revitaliseringen av interessen for hans filosofngelt. Mens Welchman (1995) ganske

47 Jeg folger den internasjonale trend med & brukeeteemoral og etikk om hverandre. Ogs& Dewey gnsket &
brukemoral i vid betydning, slik det ble gjort i skotsk filof pa 1700-tallet. Etymologisk betyr etikk og mbra
det samme. Moral kommer fra det latinske omiessom betyr sedvane, og etikk kommer fra det gresket
ethossom ogsa betyr sedvangilpsofilexikonet,Lilbcke 1988). | norsk fagterminologi er det bélik at etikk
star forleere eller refleksjoner om moral, mem®ral betyr oppfatninger om rett og galt, godt og ondins
holdninger og handlinger (Johansen og Vetlesen 2008).
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nekternt sier at det er vel verd & undersgke hwael's naturalistiske etikk har a bidra med i
var tid, er andre nesten overbegeistret i sin vimde Pappas (1998) mener at de etiske
teoriene kanskje er de mest originale og mest wondderte deler av hans filosofi, mens
Gouinlock (1994) mener de er det mest altomfattengiskapende og opplysende forsgk pa
moralsk tenkning p& 1900-tall&t.

Mens Dewey HNC gir byggesteiner til sin etikk, gir harEthicsen grundig drafting
og kritikk av de ulike etiske teorier. Han skrelkacsammen med sin kollega og venn James
Hayden Tufts fra Chicago-tiden. Det er allment kjghden midterste delen, "Theory of the
Moral Life” er fart i pennen av Dewey, mens dentdriske farstedelen har Tufts skrevet,
likesa det meste av siste del. Men de star selssagmen om forfatterskapet. (For enkelthets
skyld har jeg i teksten bare henvist til Dewey Somfatter, mens i litteraturlisten star begge
oppfart som forfattere.)

Deweys formal med gjennomgang av de tre hovedposise for etiske teorier, er
naturlig nok a underbygge sitt eget alternativ, deftektive moral. Her gir jeg bare et kort
riss av posisjonent.

Den farste posisjonen Dewey beskriver er formilset(teleologiske) teorier. Dear
som hgyeste mal a oppna det Gode, eksempelvis, lykkelse, velferd (eksytteprinsippet
hos utilitaristen John Stuart Mill). Men her er ledproblemet & bestemme hva som er det
virkelig gode til forskjell fra det som bamynesa veere det, mener Dewey. Da blir det pa
mange mater et spgrsmal om a tilegne seg derkietteskap (1932/85: 181).

Den andre posisjonen legger vekt pa at det mofaktke og menneskets naturgitte
behov ofte er i konflikt med hverandre. Under ek lshmp star mennesket overfor kravet om
& underordne den umiddelbare tilfredsstillelsenenmdiktens krav, det maar gjare. Vi har
& gjore med deontologiske teorier (eks. prinsippetetkategoriske imperatitios Kant)?°
Innenfor denne posisjonen blir hovedproblemet atiflsere en underliggende autoritet som
skal kontrollere dannelsen av mal og hensikter,dbevDewey (ibid.: 182). Fornuft og
rasjonelle ideer settes ofte opp som en instans $@mi motsetning til gnsker. Moralsk
bedgmmelse blir da en gvelse i omtanke og forsiktigdet vil si en oppgvelse i den "evnen”

som kalles samvittighet (ibid.: 217). Dewey menesamvittighet (conscience) og bevissthet

“8 Deweys justerer sine etiske teorier i pakt medklibgen av sin filosofi generelt. Welchman (1994) for seg
Deweys tidlige etiske teorier med hovedvekt patéartgaven a¥thicsfra 1908. Edel og Flower (1985) viser at
det nye som kommer inn i 1932-utgaven farst og $teen at den har et mer dynamisk syn pa sosialetiske
forhold i historiens lgp, og en erkjennelse abadesosiale og individuelle forhold er til stede i @ahtanke og
handling.

““Deler av teksten i dette avsnittet er bearbeidingratidligere versjon (Eikseth 2001).

%0 Telos(gresk) betyr mal, og teleologiske moralteorigygler vekt p& handlingenes formBleont (ogsa gresk)
betyr det som bar veere. Deontologiske moraltedegger falgelig vekt pa de rette handlinger.
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(consciousness) har mer til felles enn en vissildret HNC: 129). Likesa lite som
bevisstheten er en separat, unik evne eller ksafter samvittigheten det. De er en del av
menneskets natur som et transaksjonelt, handleasgenvi sitt miljg (jf. teksten foran om
erfaring og om vaner). Poenget hans er hvorvidiatske verdier, reguleringer, prinsipper og
objekter hgrer til et separat omrade, eller om deulgselig knyttet til utviklingen av
livsprosesser som er viktige for menneskelige ayad® handlinger generelt (ibid.: 129, 132).
Hvilke konsekvenser dette synet far, tas opp tiftilng av moralsk-praktiske handlinger i
sluttkapittelet.

Den tredje posisjonen innenfor moralteorier menerpansipper om formal og
rasjonell innsikt legger for stor vekt pa intelle&lle faktorer hos mennesket, og at teorier om
lover og plikter er altfor faste og knyttet til gtiforhold, papeker Dewey. De vektlegger at
mennesket har en spontan tendens til & favorisese Yormer for atferd og til & sensurere
andre, til & gi ros og ris eller belgnning og dtra&fik oppstar etter hvert ideer om Dyder og
laster, dvs handlemater som er anbefalt eller ikkesamfunnet. Nar samfunnets
sosialiseringsinstanser oppmuntrer de unge tilgefaisse dyder (eller "dygder” som norske
Aristoteles-forskere bruker som term), kultiveresdkteren. Darlige handlinger fordemmes.
Hovedproblemet blir da a finne standarder som liggeebygget i samfunnet, og som det er
oppslutning om, hevder Dewey (1932/85: 182f)

Det er seerlig to punkter jeg vil fremheve nar Dgwenkluderer i sin vurdering av
tidligere moralteorier. For det fgrste gar hanfaéits mot denensidighetsom synes a rade:
"Whatever may be the differences which separateamitreories, all postulate one single
principle as an explanation of moral life” (193009&815). Men det moralske livet er altfor
komplisert til & la seg fange av ett prinsipp. Hemsetter sa hypotesen om at det i enhver
moralsk handling, finnes minst tre uavhengige \@eiasom har hver sine rgtter og former for
anvendelse, jf. det som er sagt ovenfor om henhisldiet Gode, det Rette og Dyder. Nar en
skal finne ut av et vanskelig moralsk problem, eetikke pa forhand noe om malet og de
Gode konsekvensene, hvilken tilneerming som er detteRg rettferdige eller retningen for
virtuose handlemater, dvs. Dydene.”[O]ne must sefocthem,” sier Dewey (ibid.: 316).

For det andregksterne malestokketenfor erfaringen kan neppe hjelpe oss, hvilket e
et kjernepunkt hos Dewey. Reconstruction in Philosophgier han at den antatte
kiensgjerning at moral krever uforanderlige og eviginsipper, standarder, normer og formal
for & beskytte mot moralsk kaos, ikke lenger edbat. Ogsa moral ma vurderes ut fra tid og
rom, dvs. prosesser i forandring (Dewey 1948: xiian henviser i stedet til en annen type

universalitet, nemlig erelasjonelluniversalitet. "De aktuelle betingelser og begiveter i et
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menneskeliv varierer stort med hensyn til hvor dtefale vi kan forsta dem, bade i dybde og
bredde” (ibid.: xv). Da blir konteksten viktig, dvsammenhenger og samspill med andre i

handlinger som er til stede i en moralsk situasjon.

A ta utgangspunkt i situasjonen — et alternativ

En "moralsk situasjon” oppstar nar en person btinfkontert med motstridende verdier og
der uforenlige handlingsforlgp kan veere like riktiggg som dermed pakaller en personlig
undersgkelse av grunnlaget for & handle moralsB2/8%: 164). Ikke alle dagliglivets
handlinger er moralske. Men enhver handling haog&tnsial til & vaere moralsk, fordi den har
konsekvenser som er en del av et stgrre handlirigpfo

Dewey slutter seg til Aristoteles nar det gjeldarmoralteoris oppfatning av hvilke
faktorer som danner en persons handlingsdisposisjéor det farste ma han (eller hun) rent
intellektueltvite hva han gjar, for det andre ma haasigedet, og for det tredje ma handlingen
veere uttrykk for en utformet og stalkbrakter (ibid.: 166). Av dette slutter Dewey at
handlingen ma veere frivillig, dvs. den er et tygelalg, og valget bar vaere et uttrykk for
personligheten. Personemgpmerksomhena vaere involvert i det en er i ferd med & gjéire.
slik oppmerksomhet vil bekrefte rent konkret, at €ieen hensikt, et mal-i-sikte, som gjar at
den spesielle handlingen er verdt & gjare (ibid.).

Dewey har en spesiell oppfatning av hvilke vanetrdktet sonmoralske dydersom
passer hvis en skal praktisere en reflekterendalmbian tviler pa at dyder som kyskhet,
vennlighet, aerlighet, toleranse og mot osv. kaemdastlagt og evigvarende mening. De er
utformet av institusjoner som forandrer seg gjenniolene, og to ulike samfunn vil neppe ha
samme oppfatning av hvordan dydene skal defindoak:(255-256). | stedet foretrekker han
a diskutere dyder i form av karaktertrekk som evesdvarende at de blén genuin interesse.

De har fglgende kjennetegn:

« Eninteresse ma veere helhjertet.
Her blir dydene "integritet" og "oppriktighet", meret motsatte blir "falskhet". A
veere helhjertet er forskjellig fra umiddelbar emsme, selv om vi ogsa her har
emosjonelle kvaliteter. Men det krever konsistekm)tinuitet og et fellesskap med
intensjoner og energi. En viss ensporethet fglgmt.m

« Eninteresse ma veere utholdende.
En svale gjgr ingen sommer, sier Dewey, heller ildadlveersdyder”, fordi de antyder
manglende stabilitet. Det kreves en viss karakberdf std fram nar en risikerer a
utsette seg for andres vrangvilje eller nar dewdsemer enn vanlig energi for a
overkomme hindringer. Et vitnesbyrd péa interessétalitet finner vi nar vi mater

utholdenhet under ugunstige vilkar.
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* Eninteresse ma veere upartisk.
En partisk person er delt og derfor hyklersk. Delettere & legge for dagen interesse
for venners og slektningers ve og vel, enn til amstym star en fiernere, inkludert de
som tilhgrer en annen rase, farge, religion ellasjonalitet. Likebehandling eller
upartiskhet krever atar vi handler i relasjon til andre, uansett hvem deskulle bade
verdiene likeverd og balanse samt andres intersgger handlingene vare.
(ibid.: 256-257)

Slike vaner, som manifesteres i det Dewey her kaiteresser (eller karaktertrekk), viser seg
a4 veere gjennomgaende hos Dewey ogsa pa andre omsade for eksempel leerernes
handtering av praktisk pedagogikk. Dette bergresste hovedavsnitt.

Deweys fremgangsmate for moralske overveielseib@eltions) er tidligere omtalt i
hovedavsnittet om vaner. Her vil jeg peke pédre ressurservi har ved moralske
overveielser. Selv om Dewey var kritisk til moraltenes fasttgmrede posisjoner, mener han
at kunnskap fra disse i og for seg kan veere nyiktigs minst nar det gjelder a stille kritiske
spgrsmal. Han avviser heller ikke moralske prinsippen regler har han lite til overs for.
Reglene betraktes ofte som oppskrifter, mens marglsinsipper er utledet av tidligere tiders
erfaringer og har blitt stdende som generelle id8tke kan bringes inn nar vi overveier
lgsninger i spesielle situasjoner (ibid.: 276). 8afe ti bud” og "Den gylne regel” er
eksempler pa slike prinsipper. Utfordringen er akketisere dem i spesifikke situasjoner.
Som nevnt innledningsvis i avsnittet om vaner, er € poeng hos Dewey at vi ogsa kan
bruke kunnskap fra andre felter i etiske refleksjprhva enten de er hentet fra jus og
institusjoner eller andre vitenskaper om mennegkalg samfunnsmessige forhold.

Tidligere har jeg pekt pa at badensitivitetog emosjonerspiller en vesentlig rolle i
moralsk-praktiske overveielser, men disse forhald ikke veert utdypet tilstrekkelig nar det
gjelder andre mennesker involvert i situasjonerdeBsympatiog ansvarligheter noe som
hagrer med, etter min mening. Spesielt har symgti tor oppmerksomhet hos Dewey.
Sympati er a sette seg inn i andres sted og angent fra deres stasted nar det gjelder
hensikter og verdier. A se de andre med et upadigk er den sikreste maten & oppna
objektivitet i moralkunnskapen (ibid. 270). At syatp eller empati som vi kanskje ville ha

sagt i dag, er en uatskillelig ingrediens i moralskerveielser, kommer til uttrykk i fglgende:

Sympathy is the animating mold of moral judgment hecause its dictates take
precedence in action over those of other impulsel put because it furnishes the
most efficaciougntellectual standpoint. It is the toolar excellencefor resolving
complex situations. (ibid.)

Dewey forsikrer oss om at vi unngar a bli sentiralntselv om vi fokuserer pa andres
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stasted. Det skyldes at nar selve handlingen gjafmr@s, blir sympatien fusjonert med andre
impulser og blir ikke staende alene. Jeg slutteg tiieglgende spissformulering: "The only
truly generalthought is thgeneroughought” (ibid.).

Moralsk ansvarlighet er en annen side ved den IsofiBosessen som moralske
overveielser er. "The individual is held accoungafadr what he has done in order that he may
be responsive in what he is going to do. Gradyadhgons learn by dramatic imitation to hold
themselves accountabl@NC: 217). Pa den maten opplever individene at ansveten er
frivilling, at gode handlinger er deres egne odka@tsekvensene skyldes dem selv. Moral er
ikke i sitt vesen individuell, men sosial, menemi2g. Det er et faktum at andres velferd
skyldes konsekvensene av vare handlinger. "Othetakk account of what we do, and they
respond accordingly to our acts. Their responsasalig do affect the meaning of what we
do.[...] Our conduct is socially conditioned whetlner perceive the fact or not” (ibid.).

Dewey var, som nevnt, like opptatt av moralteorleasekvenser for kollektive som
for individuelle moralske handlinger, som altsdunh og grunn var sosiale. Han var sterkt
kritisk til den urettferdighet som er innbakt i dammets institusjoner og maktposisjoner. Han
mente at privilegerte klassers fornekting av klskiler og maktkampen for a beholde
privilegier og monopol pa & definere moralske ideatett og slett var en trussel for det
siviliserte samfunnHNC: 208). Makt bringer hykleriet inn i konflikter cgetter idealismen i
miskreditt. Hans alternativ er hverken a fornektktd til fordel for moralske idealer eller a
fremholde fakta som det endeligestedet bar samfunnet bruke muligheten til & geare
fakta og la dem veere en utfordring til intelligdrandling for & modifisere miljget og endre
vaner.

Deweys moralteorier kan synes radikale, men haar ettin oppfatning gyldighet
uansett hvilke begrunnelser en har for etikkenhBesin styrke i at de er knyttet sa sterkt til
praktiske situasjoner, der en ma undersgke oglkerforholdene, sette seg inn i andres sted
og bruke bade fglelser, intellekt og fantasi fofine de beste lgsninger. Valgsituasjoner
oppstar ikke i et kulturelt vakuum, og kulturen vibk gi faringer for hvilke moralske
overveielser som blir betraktet som akseptable.D&wey knytter sine etiske teorier sa sterkt
opp til aktuelle, konkrete situasjoner, skyldes eér min oppfatning atrfaringenstar sa
sentralt i hans tenkning. Men det skyldes ogsa@pa demokratiet, der enhver kan delta og
fatte beslutninger innnenfor fellesskapet. A fol@mveys demokratiske standard for moralsk
oppdragelse i skole og barnehage, vil veere & atvkl Fesmire (1995) kaller den "moralske

artist”. Det skal lgftes frem i neste hovedavsnitt.
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Demokrati som etisk ideal i utdanningen

Innledning om politikk og demokrati

| den senere tid har flere hevdet at hele Dewelgsdii understgtter hans tenkning om
demokrati (Gouinlock 1994, Stuhr 1998, WestbrooR1)3* Det er med andre ord slett ikke
bare den bok som skisserer hans politiske t@twe, Public and its Problenm(@927/84), som
er relevant for hans tenkning om demokrati. Ogsis Harfatterskap om demokrati og etikk i
utdanningen, om kommunikasjon og kunnskapsdelingenfor et fellesskap og om
intelligente handlemater i form av undersgkelsesasiale forhold er etter min mening viktig
for hans oppfatninger om demokrati. Deweys praktigiolitiske handlinger som demokrat,
hva enten det var som samfunnsreformator i dennpeigke bevegelse rundt Hull-House i
Chicago rundt forrige arhundreskifte eller som fshti debattant og formann i kommisjonen
som skulle undersgke om Trotskij hadde fatt ederelig dom av Moskva-tribunalet i 1930-
arene, er ogsa et vitnesbyrd om hva han mente sredktati.

Westbrook peker pa at Dewey var mer radikal ennreandtellektuelle, liberale
demokrater av sin tid (Westbrook 1991: xiv). Hapresenterte en tredje vei, en demokratisk
sosialisme mellom russisk statskommunisme til vensyy amerikansk kapitalisme til hagyre
(ibid.: 464 f). Han provde heller & ga i alliansednbgnder, arbeidere og den lavere
middelklasse, fremfor & stagtte en marxistisk arildsserevolusjon (ibid.: 468). Han hadde
mye felles tankegods med historikeren og sosiololytmx nar det gjaldt kritikken av
samfunnets maktutgvelse, men kritiserte hans Iggmnsamfunnsutvikling som klassekamp
(1922/83: 207). Likevel kritiserte han uavlateligngunnets klassedeling, som strakte seg
tilbake til Platons oppfatning, nemlig at utdanmingskulle tjene til & opprettholde
klassesystemet med "hver mann pa sin plass” (121@8f). Hans radikale samfunnssyn i
mellomkrigstiden ble angrepet slik at han fant metivendig & skrive artikkelen "Why | am
not a Communist”. Der gir han flere grunner tilhain ikke stgtter kommunismen "med stor
K”: Han er imot diktatur av alle slag og kommunismananglende sivile frinet for dem som
ikke tilhgrte proletariatet. Han er ogsa imot demssnistiske historiesyn som fremelsker en

ensidig revolusjonsstrategi for samfunnsforandridg, denne strategien bare ville fare til

1 Robert Westbrook sier at han leser b&feerience and Natur¢1925/81)og The Quest for Certainty
(1929/84), for & finne en filosofisk antropologr fdemokrati, noe som er heller sjelden blant dadiémsofer
(Westbrook 1991: 320, n 2). Personlig vil jeg tiégatHNC ogsa er relevant for en filosofisk antropologi som
understgtter Deweys tenkning om demokrati.
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borgerkrig. Dessuten tok han sterkt avstand frdedattkultur uterfiair play og eerlighet, der
en systematisk feilfremstilling av fakta og motstares syn er vanlig (1934/86%).

Deweys hovedanliggende nar det gjelder demokratijtteykt i spissformuleringen:
“A democracy is more than a form of governments iprimarily a mode of associate living,
of conjoint communicated living” (1916/61: 87). Héigger kimen til hans to-sidige
demokratibegrep, det politiske demokrati og den aleatiske idé, som ble videreutviklet i
The Public and its Problen(4927/84). Det politiske demokrati omfatter gefleseemmerett,
flertallsavgjgrelser, valg av representanter s@nelj samfunnet osv. (ibid.: 325). Men dette
er for Dewey ikke det viktigste. Det er ideen ommaé&ratiet som livsform, en form for
assosiert liv med mennesker som er bundet sammeéeiivi med utveksling og deling. For
Dewey er det en selvfglge at mennesket blir merenksk gjennom samhandling med andre,
og at interaksjon eller transaksjon mellom menniesigemiljget skjer kontinuerlig. Men det
kommer noe i tillegg nar mennesker deltar i felidgiviteter og deler pa resultatene av
aktivitetene, nemlikcommunikasjorfibid.: 330). Etter hans oppfatning er felles wikéiter en
forutsetning for & skape et fellesskap (commuynityen sa gjar Dewey en viktig distinksjon:
En sammenslutning (association) er i seg selv yesK eller organisk, men et felles liv
(communal life) er et moralsk fenomen. | et liv gge av fellesskap kommer atoralsk
aspektinn, som opprettholdes av emosjonelle, intellelktusy bevisste prosesser.

Sammenhengen mellom Deweys oppfatning av detigi@itdemokrati og demokrati
som livsform kan eksemplifiseres i synet pa fléstagelen. A si at flertallet bestemmer, betyr
noe mer enn denne enkle regel. Et flertall skapesngm forutgaende debatter der ulike syn
mates og der en ogsa prgver & ivareta mindretéllee essential need, in other words, is the
improvement of the methods and conditions of deltiseussion and persuasion. That is the
problem of the public” (ibid.: 365). Akkurat detsgnspunktet siterer Habermas (1996: 304),
idet han fremhever at ingen har sa energisk someReaunbeidet for demokratiske prosedyrer
som institusjonaliserer diskurser og forhandlingspsser for a oppna et fornuftig resultat.
Habermas benytter seg av diskursetikken som metodms Dewey benytter seg, som
tidligere nevnt, av den metode for undersgkelse dwn kaller intelligent handling
(intelligence). Ingen av disse metodene kan resesvior eliten, ifglge deres opphavsmenn,
men kan selvsagt brukes av den jevne borger. Honggn om intelligens som en personlig
egenskap, er noe den intellektuelle klasse inntskg, mener Dewey. | stedet fremholder han

°2 Et monistisk historiesyn er en ensrettet, unifondte & se den historiske utviklingen p&, uandetilket land
det gjelder: fra enkel kommunisme til slaveri, vieléil fgydalisme, kapitalisme og sosialime, forklaDewey i
samme artikkel.

65



at mellom mennesker er det en flyt av sosial ilggefls der ordene passerer fra munn til
munn, ansikt til ansikt, i kommunikasjonen i dekdte fellesskap, slik at brokker av
kunnskaper deles og blir felles eie i et offentiformert samfunn (jf. s. 372). "Sosial
intelligens” gjagres ekvivalent med "demokrati” i @Golocks Dewey-tolkning (Gouinlock
1994: xIv). Dewey selv utlegger hva som bestemrosiaft intelligente personers handlinger
pa falgende mate: “[E]Jach becomes aware of whaother is doing, and becomes interested
in what he is doing himself as connected with ttioa of the other” (1916/61: 31). Dette er
etter min mening uttrykk bade for omtanke for andre solidarisk og ansvarlig handling
overfor medmennesker, noe som star sentralt i @gedse og undervisning ogsa i dagens

pluralistiske samfunn.

Dewey er eksponent for det vi i dag kaller deliligtademokrati.Deliberationbetyr
gjensidig overveielse av ulike alternativer fagrlbgsng fattes. | dagens debatt er det knyttet
til oppfatningen av demokrati som kommunikasjondsgymed til en seerlig oppfatning av
maten demokratiet kan og bar fungere pa (Englurtét2070, n 1)Jeg er enig med Lavlie
nar han slar fast at det bare er Dewey som har lieertkonsistent som Habermas i sin
argumentasjon for demokrati som deltakelse og konikasjon, og at de hadde like stor
betydning for det liberale demokrati i hver sin eral 1900-tallet: "They have both made it
clear that a theory of democracy must be normative open to the test of experimental or
argumentative reasoning” (Lgvlie 2001: 224).

Det finnes ulike oppfatninger av “deliberativt dekrati”, alt etter hvilket
vitenskapssyn og politisk grunnsyn som ligger tiln, i falge Habermas (1996, kap. 7). Pa
den ene siden har vi en empiristisk modell, pa aedre siden de tre normative modellene
liberalistisk, prosedural (Habermas) og republikank skolesammenheng gjgr Englund
(2004: 253f) et skille mellom "deliberativdemoketi og "deltakerdemokratiet”. Han hevder
at i svensk utdanning har sistnevnte blitt en fdompraktisisme der deltakelse ble viktig for
sin egen skyld. | stedet vil han at skolen skalikigvdeliberative samtaler for & fremme
idealet om det deliberative dikursdemokrati. Hejegy ikke helt pa linje med Englund, idet
jeg heller i Deweys and ville ha satset pa a résére "det deltakende demokrati®, slik at
barn og unge fikk reell medbestemmelse i sparsoral er viktige for liv og laering i skolen
og barnehagen. Til dette hgrer selvsagt, som Eddghavder, en oppleering i argumentative
diskurser og deliberative samtaler.

For @vrig viser jeg til at Axel Honneth, Habermasitaker i Frankfurt, mener Dewey

hadde en organisk demokratioppfatning i slutten1880-arene som ble utviklet til en
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kommunikativ demokratioppfatning i 1920-arene. Méwe Public and its Problemanserer
Dewey en "refleksiv kooperasjonsmodell”, som frenstom et selvstendig alternativ til bade
Habermas’ prosedurale demokratimodell og den régaridke modellen, hevder Honneth
(1999, referert etter Vaage 2000b: 39). Dette aspynkter jeg finner plausible og kan slutte
meq til.

Flere hevder at Deweys demokratioppfatning ligger Rommunitaristisk etikk (Tam
1998). Kommunitarismen understreker fellesskapetggaende rolle for dannelsen av den
enkelte samfunnsborgers individualitet, men uterele mellom de forskjellige fellesskap
som matte eksistere, sier Lotte Rahbaek Schou (Z@)1Kommunitaristene har ifalge henne
enten stattet seg pa Aristoteles’ tenkning, dem $#ittgenstein eller postmodernistene blant
neo-pragmatikere og sosialkonstruktivister, og bppfattet som relativistiske. Retningen er
derfor ikke noe alternativ hverken for universalkwoktivismen (John Rawls) eller
deliberativismen (Habermas). Dewey ville nok, gék forstar ham, sette fellesskapet farst
nar det gjelder dannelsen av individet, men harfatfgt seg ikke som relativist, heller som
pluralist. Henry Tam, som statter seg bade pa Dsvegy Durkheims tenkning, forsgker a
finne fellestrekk mellom de ulike kommunitaristisketningene. Han fremholder de
inkluderende felleskap som et typisk kjennetegklulerende fellesskap ma bygge pa tre
prinsipper: kooperative undersgkelser, felles werdog gjensidig ansvarlighet, samt
deltakelse pa like fot nar det gjelder maktrelasjgiiam 1998: 7). Det er lett & se slektskapet
med Dewey tenkning, men det er uklart i hvilkendgfar eksempel "felles verdier” gir den
verdipluralitet som Dewey anerkjente som et trekioiderne samfunn.

Nar Dewey hevder at utdanning er en sosial prosesit ikke likegyldig hva
slags samfunnssyn som ligger til grunn (1916/61). 9 utdanne til demokrati er en
hovedoppgave for skolen, vil de fleste hevde i kaiturkrets, slik ogsa Dewey gjorde.
Dewey har blitt kritisert for & ha hatt en overdrevtro pa skolens samfunnsforandrende
betydning. Men han sier selv at skolen ikke erelem a frembringe intellektuell og moralsk
forandring. Den er bare en av mange oppdrageldesk(®937/2000: 258). | vare dager med
cyberspace og medieflyt i samfunnet har pedagogitisomhet i barnehage og skole enda
mindre pavirkningskraft pa barn og unge nar deldgjekunnskap og holdninger. Ikke desto

mindre er det viktig at barn og unge i barnehagskade fostres til deltakende demokrati.

Deltakende demokrati i utdanningen — noen kjenneteg  n

Dewey hevder gang pa gangdamokrati er et moralsk ideabm kan bliet moralsk faktum
senest i sitt foredrag om kreativt demokrati pag8€lrarsdag (1939/98: 342).
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Nar vi tar for oss hans skrifter om etikk i utdamgen, ser vi etter min oppfatning at de
handler om demokrati i utdanningen og vice verseggg typer kilder brukes derfor til &
fremstille Deweys tanker om deltakende demokratdanningen. Den naere sammenhengen
mellom etikk og demokrati kommer ogsa fram i Westlits fortettede karakteristikk av

Deweys oppfatning av deltakende demokrati:

Participatory democracy [...] is [...] the belief thdgmocracy as an ethical ideal calls
upon men and women to build communities in whiah rilecessary opportunities and
resources are available for every individual tolizeafully his or her particular
capacities and powers through participation in tjall, social, and cultural life.
(Westbrook 1991: xv)

Det fellesskapsbyggende samfunn, som er nevnt oveaksnittet om politikk og demokrati,
er innbakt i dette sitatet. Ogsa den oppfatnindeatenkelte individ skal kunne realisere sine
evner og krefter i et slikt samfunn, er inkludedgrhMen det skjer ikke hos det isolerte
individet alene. Tvert imot skjer det ved at ndgitar pa alle livets arenaer, den politiske,
sosiale og kulturelle. Disse arenaer vil jeg hewedsa gjgr seg gjeldende i barnehage og
skole, eksplisitt eller implisitt. A realisere sieener og potensialer betyr ikke selvrealisering
pa bekostning av fellesskapet, slik jeg tolker Dgdva 1920-arene av. Nar mennesket fades
inn i en gruppe og vokser seg inn i gruppefellegsk@jennom danning og sosialisering, blir
det pavirket av gruppefellesskapet, samtidig sorh kv aktivt pavirker det samme
fellesskapet. Dette er erfaringens dynamikk uttiykbsiale termer, og har etter min mening
betydning for synet pa demokrati, kunnskap og Igeriskolen. Dewey-fortolkere har hatt
motstridende syn pa hvorvidt Dewey vektla det iilielle i kunnskapskonstruksjonen pa
bekostning av det sosiale, eller omvendt. Eksenmpdievder Stremnes (1993:. 131f) at
Dewey vektlegger et individuelt syn pa kunnskapnsnegvlie (1989: 157) understreker det
sosiale ved Deweys kunnskapssyn, der kunnskap lasjoeelle handlinger skapt i en
kontekst. Andre igjen, som Phillips (1995: 9), hewadt Dewey ser pa kunnskap bade som
individuelt og sosialt konstruert. Ulike tolkningkan ha sammenheng med hvilke kilder i
Deweys forfatterskap de benytter, deres eget k&pssyn og i hviken sammenheng Deweys
kunnkapssyn drgftes. Personlig oppfatter jeg dé&t al Dewey ikke kan forestille seg at
kunnskap dannes uten gjennom individets samspill miiget, og at kunnskap har bade en
individuell og en sosial side, tilegnet gjennomlaledive erfaringer (1922/83, 1925/81 og
1938/53).
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Nar Dewey drgfter "frihet” som del av utdanning fbemokrati, gjer han det gjerne i
forhold til "sosial kontroll”, fordi man i den utdaingspolitiske debatt hevdet at de stod i
motsetning til hverandre (1916/61, 1938/53). Deatikke slik at "frihet” for Dewey betydde
fraveer av fysisk eller sosial kontroll. Nei, dektgste var den intellektuelle friheten. "The
only freedom that is of enduring importance is i@ of intelligence, that is to say, freedom
of observation and of judgment exercised in beb&lpurposes that are intrinsically worth
while” (1938/53: 69). Ytre aktivitet som fglger alevers frinet til & bevege seg rundt i
verkstedpregede klasserom eller laboratorier fandersgke eller samtale om noe de gnsker &
finne ut av, er midler til & fremme indre aktivitdDet fglgende betrakter jeg som et

nakkelsitat hva angar Deweys oppfatning av frihet:

[F]reedom of outward action is a means to freedémdgment and of power to carry

deliberately chosen ends into its execution. [..ddélom from restriction [...] is to be

prized only as a means to a freedom which is popewer to frame purposes, to

judge wisely, to evaluate desires by the conseasentich will result from acting

upon them; power to select and order means to azipsen ends into operation

(ibid.: 73-74 kursiv tilfgyd).
Individets makt til selv a fremsette hensikter, feane handlinger med klokskap, evaluere
sine gnsker og hensikter ved & forutse konsekemensem blir resultatet av de gnskede
handlinger, er det Dewey forbinder med frihet. lékkes makten til & velge ut og regulere
midlene til for & oppna sine valgte mal giennomkpi® Her kan vi knytte an til Deweys
kjernepunkt i en erfaringsbasert refleksjonsprgosessnlig bedgmmelseav en situasjon
(judgment), det & trekke slutninger underveis handlingsforlgp i situasjone® dgmme

defineres slik:

Judging is the act of selecting and weighing tharing of facts and suggestions as
they present themselves, as well as of decidingthveinghe alleged facts are really
facts and whether the idea is a sound idea or gnarincy. (1933: 120)

Behovet for bedgmmelser oppstar bare nar vl om situasjonen, ellers vil det som finner
sted ganske enkelt bare vaere en persepsjon ogjageimg av noe tidligere kjent. Tvil og
usikkerhet farer til at man diskuterer med seg séike tolkninger, hvilke saker som star pa
spill, samt velger ut hvilke "data” som er verdfa@falge i det gitte tilfellet og utdyper den
meningsom antydes av disse kjensgjerninger (ibid.: )2Détte samvirket mellom fakta og
ideerer gjensidig avhengig av hveranden ekspert, en kjenner (connoisseur) eller en god
dommer har evnen til & vurdere hva som er innlysegitér betydningsfullt i situasjonen og

lar resten fare. Denne evnen kan veere medfadt wleert gjennom liknende situasjoner
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(ibid.: 123). Nar en til slutt tar en bestemmelsar utvist skjgnn for hva en skal gjgre, er
konklusjonen satt for hva en skal velge i den @s#ituasjonen. | artikkelen "Utdanningens
underliggende etiske prinsipper” slar han fast atvése skjgnn i en etisk situasjon ikke bare
betyr en intellektuell vurdering basert pa sansedatler prinsipper, men ogsa en
falelesesmessig innlevelse og tilpasning i konrkseén apenhet for andres mal og interesser
(jfr. teksten foran om overveielser i etiske sifamer). "God dgmmekraft er en evne til a
fornemme proporsjoner og relasjoner mellom verdie] og er utenkelig uten en slik
mottakelighet [falsomhet] [...] for forholdene omkyirseg, for andres mal og interesser”
(1897/2000: 158). For & opptrene dgmmekraftendetirviktig at barna i skolen far gvelse i a
prgve ut egne vurderinger, treffe egne valg oges##im ut i livet gjennom handlinger (ibid.:
160). En annen side ved bedgmmelser, er at det s&me en oppklarende analyse og en
sammenfattende syntese i vurderingene. Skolendsforda elevene mgte begge disse former
for metodiske prinsipper, hevder Dewey (1933: 130@ite kan eksemplifiseres gjennom
diskusjonen om begynneropplaeringen i lesing ogvslgi Skal den ta utgangspunkt i lyder
og bokstaver som bygges sammen til ord (syntetistode), eller i meningsbaerende ord og
setninger som brytes ned til enkeltdeler (analytistode)? Det beste er etter min oppfatning
en kombinasjon av syntetisk og analytisk metode, smm i dag brukes i nyere leseverk og
for gvrig er i trdd med nyere leseforskning (Hagtv2003).

Det vil ikke skje intellektuell vekst hos barreaten rekonstruksjon, en omforming, av
impulser og gnsker som farst kan sprenge seg fesmmi situasjon. Det gjar vi ved a "stoppe
opp og tenke”, papeker Dewey. A tenke betyr & teseéén umiddelbare handlingen som
impulser kan gi. Gjennom utsettelsen bruker vi gymer og hender for & observere de
objektive forhold i situasjonen eller huske hva sbemdte tidligere. P4 den maten kan vi
forme en plan for handlinger og kontrollere umididee impulser gjennom "a union of
observation and memory”, som er "the heart of mibe” (1916/61: 75). Hvis elevene skulle
folge alle impulser og gnsker de har, uten at deox@net gjennom refleksjon fagr og under
handlingen, ville tilfeldigheter overta ledelsermrfifor elevenes "selvkontroll”, noe som er
utdanningens ideelle mal.

Barn trenger a bli ledet, ogsa innenfor en pedadogiom skal utvikle barn og unges
selvkontroll. Dewey skiller mellom a lede, veiledg regulere (ibid.: 23f). Ledelse er et
overordnet begrep som favner om veiledning pa densalen og kontroll pa den andre siden.
Kontroll oppfattes vanligvis negativt nar det gi@d dirigere barns spontanitet, men Dewey
hevder at kontroll bare betyr en empatisk formd&dede barns evner og energi og kan like

gjerne brukes for a betegne individets selvregudgrsom a betegne andres styring (ibid.: 24).
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Den viktigste sosiale kontrollen blir dendirekte kontrollen av emosjonell og intellektuell
karakter, som skapes av de situasjoner som baftaa dehevder Dewey (ibid.: 39). | sosiale
situasjoner ma de hele tiden forholde seg til andeesine handlinger i forhold til andres
handlinger og foreta en gjensidig tilpasning. Demgensidige prosessen leder fram til et
felles resultat og skaper en felles forstaelse aning hos deltakerne. Denne felles forstaelsen
av en handlings midler og mal, er essensen i s&siahroll. Den er indirekte og knyttet til
indre disposisjoner og interesser hos et indivigt ntdanningen har som oppgave a stgtte opp
om (ibid.).

Dewey er sa vidt meg bekjent den fgrste som trekitebegrepetiesignom leererens
arbeid. Det innebaerer nettopp a utforme leeringssjomer slik som nevnt i avsnittet ovenfor.
Han sier at leereren mdesigne et laeringsmiljdom er slik at barn kan delta i aktive
handlinger, og dermed ta i bruk bade tanker oddetdibid.: 19). Hensikten er a tilrettelegge
og regulere miljget slik at barn kan gjgre edulativfaringer. Det motsatte av a designe et
laeringsmiljg er a la tilfeldighetene rade. Ogsa l4Gaorg Ahlstrom har brukt uttrykket
design om leererens arbeid i forbindelse med plamegav leererarbeid, der verdier spiller en
viktig rolle (Ahlstrom og Jonsson 1990). Det samme har Ingridg@mn nar hun bruker
begrepet design om den del av den nye leererpraksisforegar utenfor klasserommet med
lokalt laereplanarbeid og annen planlegging sammed kolleger. Carlgren peker pa at slik
design kan veere bade reflektert og ikke-reflektddt tradisjoner tas for gitt (Carlgren 1999).
Dewey ville neppe ha brukt uttrykket “ikke-reflektedesignpraksis”, om det a designe et
laeringsmiljg. Det vil si & knytte begrepet til tisidn og rutiniserte vaner. Tvert imot, a
designe et leeringsmiljg har en hensikt — nemlidyéttelegge for edukative leeringserfaringer
som deltakerne i en elevgruppe trenger, og detdalien intelligent, det vil si en reflektert

handling fra laererens sid2.

*3 B&de Ahlstrom og Jonsson (1990) og Carlgren (1@99hspirert av Schén (1983) som har arkitektem so
prototyp pa den reflekterte praktiker som utfgrkndwing-in-action” og “reflection-in-action”. Men ems
arkitektstudenten er i en virtuell praksis i skjetrsamhandling med, i dette tilfelle sin veiledarpedagoger i
konstant og direkte samhandling med barn og kollege praksis. Analogien "leereren som designsttter
opp om en legitim forstaelse av at leererpraksishioider noe mer enn & "sta pa scenen” i klasseren8obon
er for gvrig sterkt pavirket av Dewey, noe han selwgmmer (Schon 1992). Nar jeg leser hans tekségrjeg
stgrre likheter enn han selv hevder. Han pekerglat "framing the situation” er en type problenmtamming
som er i trdd med Dewys’ fgrste steg i en undelsgk@gchon 1987: 4). Interessant nok anfgrer hgnepet
design som en form for "conversation with the situatiordg henviser igjen til Deweys tenkning om
transaksjonen i erfaringen der individet brukereriatet i situasjonen for a lgse et problem (Sch882: 125,
126f). Endelig oppfatter jeg Schons begrep "knowim@ction” som tilsvarende Deweys vanebegrep, mens
"reflection-in-action” er en parallell til Deweys/is pd erfaringens undersgkelsesfase. A reflekteee begge
disse to former for handlingskunnskap, "reflectmmknowing-and-reflection-in-action” (ibid.), oppfer jeg
som en type metarefleksjon som blir det Dewey kaenerell kunnskap, og som kan anvendes i nyasjanoer.
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Tilbake til Deweys ideer i forbindelse med arbeinetd & skape en felles forstaelse av
handlingers midler og mal i et sosialt fellesskggngom deltakende demokrati. Her vil jeg
peke pa to ting: det sosiale fellesskapet og dstte seg maDet sosiale fellesskapsbm
bestar av barn og unge av ulik etnisitet, forskjellreligioner, gkonomisk evne og ulik
bakgrunn for gvrig, skaper et nytt og bredere nelpa det de opprinnelig hadde innenfor den
gruppe de er fadt inn i. Felles fag og emner, sigitmed at de mgter elever med ulik
bakgrunn, gjar at de kan fa en bredere horisontdetre hadde fra far (ibid.: 21f). Et slikt
pluralistisk miljg av tro, fglelser og kunnskaprbiedierende (intermediary) for barn og
unges leering, all den stund slikt ikke kan overdedlegekte. Det sosiale miljget blir edukativt
pa en ekte mate bare i den grad den enkelte déttamer for felles aktivitet.

Nar det gjelded sette seg handlingsmaad vi merke oss at Dewey tar avstand fra
teorier om at utdanning sa vel som etikk skal olpfytre mal som er satt av andre (ibid.:
104). For ham er utdanningens mal vekst hos deelenkdet vekst er betraktet som en
kumulativ handling mot senere resultater (ibid.). Begrepemal ma ifalge Dewey oppfylle
tre kriterier (ibid.: 104f). For det farste er mé@be som vokser ut av naveerende forhold i
situasjonen, ikke noe som er ferdiglaget pa forngom sa skal realiseres. For det andre er
malet fgrst bare en skisse som ma prgves ut ogueierevideres. Malene ma altsa i seg selv
veere fleksible og kan endres hvis omstendigheteaeek det. Gode mal finner vi nar en
pedagog skaffer seg oversikt over barnas erfarjigger en tentativ plan som han eller hun
falger, og justerer den nar forholdene krever oetgd andre ord eksperimentelle mal. For det
tredje ma malene representere en frigjaring av aktivitetéan foretrekker, som tidligere
nevnt, & betrakte mal som "end-in-view”, altsa msikte. Deweys eksempel er skyting. Hvis
vi skal skyte pa en blink eller malskive, er detekolinken, men ded treffe blinken som er
malet-i-sikte. Vi setter malet ved hjelp av blinkemen ogsa ved hjelp av geveersiktet. Mal vi
setter oss er midler til & gi aktiviteten var ratni Slik blir malet bare en fase mot en aktiv og
kontinuerlig sluttfgring. Eller sagt pa en annentendthvert middel er et midlertidig mal
inntil vi har nadd det, og ethvert mal blir et médidor & gi navaerende aktivitet i en situasjon
en retning.

Med en slik forstaelse av mal innbakt i selve hamiforlapet, tett knyttet opp til den
aktuelle situasjon, kan Dewey etter min mening it til inntekt for en instrumentell mal-
middel-pedagogikk. Der er mal satt opp utenfragenfra leererens side for & na et ytre
atferdsmal slik 1960-tallspedagogikken gjorde idieh lente seg til behavioristisk psykologi,

eller slik tilfellet er for den malstyring statsf@itningen fgrte inn i utdanningssystemet i
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begynnelsen av 1990-tal®t. N&r Dewey Kkaller sin variant av pragmatismen for
instrumentalisme, er det, som tidligere nevnt,tegtail naturvitenskapene og betyr fglgende:
Nar naturvitenskap og teknologi oppfattes som imsenter i kunnskapsproduksjonen, vil
ogsa det logiske intellekt som finner sitt passemdateriale til bruk innenfor disse
vitenskapene, oppfattes som et instrument, i deépdhengen at tenkning ikke er endelig,
fullstendig eller star for sannheten om verdenrdilet. Dewey tar avstand fra a gjare
instrumentalismen universell, siden den da villeenl doktrine om redskaper som ikke kan
veere redskap for noe annet enn for flere redskafsers kritikk mot industrialismen og det
han kaller naturvitenskapens dadvekt, er at deisstrumenter er gjort til mal i seg selv og at
deres iboende kvaliteter er fart pa sideveier aghed er korrumperte (1927/1998: 36).

Praktisk pedagogikk som statter etikk og demokrati i utdanningen

Innledningsvis Vil jeg papeke at Dewey er forholdskonsistent i sin tenkning om fostring til
demokrati i utdanningen. For det fgrste er de g8 kjennetegn tett forbundet med resten av
hans filosofi, slik som vist i foregaende avsrfibr det andre er demokratiet et etisk ideal som
skal gijennomsyre livet i skolen like mye som uter(faden grad man kan si at det gjar det,
sic!), i hvert fall skal samme kriterier gjelde. Fort deedje er det naer sammenheng mellom
holdninger for a vise intellektuell redelighet ogmalske holdninger, ja, jeg vil hevde at de sa
a si er identiske. For det fierde er hans tenkmimgetikk i skolen relativt konstant gjennom
hele forfatterskapet.

Allerede pa slutten av 1800-tallet slar Dewey fastiet ikke kan finnes to sett etiske
prinsipper, ett for livet i skolen og ett for livatenfor (1897/2000: 133y.Han er imot den
snevre oppfatning at skolens sosiale dimensjon lsk& begrenses til oppleering i
samfunnsborgerskap, som igjen tolkes sa snevertleatkun blir snakk om a bruke
stemmeretten, falge samfunnets lover osv. Han thaelbetssyn pa barnet, som tilsier at det
ma behandles som et organisk hele, bade intelleksmsialt, moralsk og fysisk. Det ma
derfor fa allsidige utfordringer som kan gi vekst lnjelp til & fungere som familiemedlem,

samfunnsmedlem, medlem i arbeidslivet, del av ngzretiosv. (ibid.: 137).

** Den malstyringsideologi Stortinget fastsatte i 23®m overordnet styringsprinsipp i utdanningemgbar
nasjonal styring gjennom overordnede mal som skidtenidles nedover i systemene og falges opp med
tilbakerapportering og resultatvurdering fra deéalle niva (Lauvdal 1996: 88f). Malstyringen er imsvar med
styringsprinsippene i The New Public Managementm ser en fellesbetegnelse pd en internasjonal
reformbevegelse med en liberal og konservativ fiaiiag (Karlsen 2004: 153). For gvrig kaller Gustay
Karlsen denne form for styringsdynamitétksentralisert sentralismgbid.).

5| 1909 dukker deler av denne artikkelen, "Utdageims underliggende etiske prinsipper”, opp i bbtaxal
Principles in Educationi kapittelet "The moral training given by the sdh community” som er gjengitt i
Dewey 1909/1998.
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Han sier ogsa at skolen, slik den var pa hansidfor ensidig opptatt av & fremelske
moralske dyder nar den skulle ivareta barns etigkikling. Moralsk oppleering ble derfor
bare assosiert med undervisning i bestemte dydersam resulterte i at den i altfor hgy grad

var moraliserende (ibid.: 154).

Dewey har en grunnleggende oppfatning av at deialso®g moralske oftest er
identiske. "Morals are as broad as acts which awoneoar relationships with other,” sier han i
siste kapitel iDemocracy and Educatiol916/61: 357). Moral angar hele menneskets
karakter, og karakteren er identisk med menneskatei dets konkrete fremtoninger og
manifestasjoner. Derfor blir vaner sentrale, likele holdninger. En undervisning som blir
moralistisk, og overflatisk konsentrert om moralskgler, nar ikke ned "i dypet” av de

karakterdannende kreftene, etter Deweys mening7(2890: 154). Han sier:

De dypeste moralske motiver og krefter er verkerr méer mindre ennsosial
intelligens eller evnen til & observere og fatte sosialeasjtner, ogsosiale evner
eller oppavd evne til kontroll, i tieneste for sasiinteresser og mal. Det finniegen
fakta som kaster lys over samfunnsstruktuiegen evner som gjennom oppgving
oker samfunnets ressurseom ikke haetisk betydningibid., kursiv tilfayd).

Med en slik oppfatning av sammenhengen mellom rakralaft, sosial intelligens og sosiale
evner for & oppna sosiale mal, samtidig som ham cggr en sammenheng mellom
strukturelle, gkonomiske forhold i samfunnet ogslati vurderinger, blir skolesamfunnet
viktig. Han setter derfor sgkelyset pa det hanekadkolens "moralske treenighet” som er

ressurser til & fremme sosial intelligens, sosiakenog samfunnsinteresser:

1) skolens livi seg selv som samfunnsinstitusjon
2) leerings-og arbeidsmetoder som gir elevene muligiheltakelse
3) fagene eller leereplanens innhold

(ibid.: 154)

Disse ma hver for seg og til sammen kunne oppkiitazene om et ekte sosialt samfunnsliv
og sosialt fellesskap, metoder som appellererarh®g aktive og konstruktive evner, og et
leerestoff som velges og organiseres slik at debginet bevissthet om den verden det skal
leve i og de relasjoner som de gar inn i. Hvis skddan oppfylle slike mal, vil den ha et etisk
grunnlag (ibid.). Men det er heller ikke likegyldigyordan forholdet mellom lzerer og elev er,

hvilket vil bli belyst senere.
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Det som er beskrevet ovenfor, kan en si er arepHder virkemidler som vil ha
innflytelse pa barns moralske utvikling, her fotstdom intellektuell og falelesmessig
oppdragelse. Like viktig er det etter Deweys meririggge opp undervisningen slik at en tar
i bruk de ressurser som barnet selv sitter inne. lette griper han fatt i noen fa ar senere, i
The school and societ{d900/90). Den var opprinnelig et foredrag til fdre ved "The
Laboratory School” som han startet ved univerdite@hicago i 1896. Disse tankene er ogsa
interessante ut fra det perspektiv at de dukkerigjem i artikkelen "Demokrati i utdanning”
(1903/2000). Med andre ord nok et tegn pa at hamiset om skolen er konsistente og tjener
en overordnet idé, nemlig et normativt grunnlag doutvikle demokrati som den fremste

etiske verdi.

Et typisk trekk ved de yngste smaskolebarna (c8 4r) er deres umiddelbare sosiale
og personlige interesser, og de umiddelbare ogerksklinger mellom inntrykk, forestillinger
og handlinger, som Dewey mente var innbyrdes sarbometet (1900/90: 105). Det var en
intim forbindelse mellom "knowing and doing”. Barskulle bearbeide egne erfaringer
giennom aktiviteter som veving, matlaging, butikklemodellering, dramalek, samtaler,
diskusjoner, fortellinger etc. Skolen matte deiforredes og utstyres for slike formal. Barns

grunnleggende interesser, som var ressurser irskaldeid, var:

1) A veere sosial: i samtaler, fellesskap og kommuijikas

2) A lage eller konstruere noe: farst lek, bevegeaisster, fantasi, sa lage ting

3) Afinne ut av ting: & undersgke, eksperimentersdiut

4) A skape noe: & uttrykke seg kunstnerisk giennormipapir, farger/musikk
(ibid.: 43-47)

Bade 3) og 4) vokser ut av kombinasjoner mellono@)1). Dette er barns naturlige, ofte
uutnyttede kapital, som oppdrageren ma ta i brukafabarnet skal veere i vekst. Hvis han
eller hun identifiserer seg med barndommens belypinteresser og bekrefter barnet i dets
vekst, sa vil disiplin, informasjon og voksenlivétdtur komme i sin tur (ibid.: 60).

De fire aspektene ved barns interesser gjelderuteykksmessige side, impulser i
retning av "saying, making, finding out, creatinglen like viktig erbarns forestillinger og
ideer, som ikke fullt og helt kan gis kroppslige uttryKid.he imagination is the medium in
which the child lives,” sier han (ibid.: 61). Og thédeweys syn pa erfaringer vil de
kroppslige uttrykkene veere manifestasjoner av harf@estillinger, uten at en skaper et
skille mellom tenkning og uttrykk. Bade lek og ktres viktige i skolen og har moralsk

betydning, ifalge Dewey (1922/83: 111f). De opgpreltler en balanse mellom forradet av
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impulser som krever uttrykk og vanlige handlingeoe arbeid ikke gjgr. Gjennom lek og
kunstens mange former introduseres variasjon, ifiditst og falsomhet som kan bli en del av
barnets disposisjoner. Men selvsagt har de ogséggnverdi ved at de gir en mer vital og

dypere mening til vanlige aktiviteter i vare liv.

Dewey har en temakrets som er forblgffende beglektanlig visse karaktertrekk eller
etiske holdninger uavhengig av hvilke omrader deeades pa. Vi kan gjenfinne dem hva
enten de beskrives som dyptgaende karaktertrekk ielleresser, nemlig & veere helhjertet,
utholdende og upartiskEthics, 1932/85: 255f) eller som holdninger leereren manBa
undersgkelsesmetoden skal anvendes: tiltro tiedetkal gjare, apenhet for andres innspill,
mental integritet og ansvarlighet. Med ansvarlighetiner han & kunne se for seg mulige
konsekvenser pa forhand for alle faser i prosjektgsa pa handlingsplan&@émocracy and
Education,1916/61: 173). Noenlunde de samme holdninger beski bokens siste kapittel
om moralteorier, der Dewey konkluderer med at shké&lninger er viktige i et demokratisk
samfunn hvor s& mye avhenger av personlige digpasis (ibid.: 356f). Endelig finner vi
paralleller mellom moralske holdninger i sosialt tig holdninger som ma kultiveres for a
kunne brukes i undersgkelser og utpraving. Metodeskap er ikke tilstrekkelig. Man ma
ogsa ha @nske og vilje til a ta i bruk bestemtelhiolger. De er personlige disposisjoner, som
ma kombineres med en forstaelse av hvordan de epeia & kunne utnytte dem péa best
mulig mate How we think 1933: 30f)

Her er det pa sin plass & nevne Deweys velkjenteersakelsemetodéhe pattern of

inquiry, som han beskrives flere steder:

1. Et problem, usikkerhet eller tvil er oppstatt ilsmestemmelig situasjon.

2. Problemet lokaliseres og bestemmes.

3. Man utabeider en eller flere lgsninger som kan kembretraktning.

4. Konsekvensene av mulige lgsningsforslag gjennoneenk

5. En handlingsplan utvikles og leder til utprgving basninger, som godtas eller
forkastes.
(ibid.: 106f)

Nar vi har definert problemet, behgver vi ikke &géade neste trinnene slavisk. Det kan like
gierne skje som en sirkelbevegelse. Dewey fremhoddedet er viktig & mobilisere alle
ressurser vi har for a finne lgsninger, at vi terdgjennom konsekvensene av det vi velger, og

at vi er klar over at lgsningene ikke ngdvendigriendelige.

Holdninger som bgar finne sted i reflektert tenkniagapenhet for nye ideer og andres

innspill, & ha helhjertet engasjement og intellektansvarlighet. Dewey peker pa at det er
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like viktig at disse holdninger er til stede i ith&tuell refleksjon som i praktiske forhold og
sosial samhandling. Ja, han innremmer at dissenimgdr emrmoralske fordi de er personlige

karaktertrekk som ma kultiveres (ibid.: 33). Detwktig at holdningene skaper en slags
generell beredskap for a tenke selv nar vi gjegararfier, og ikke bare griper til skikker,
tradisjoner og fordommer. | en drgfting av hva semviktigst, slike holdninger eller

kunnskap om prinsipper for logisk resonnement, tfekéker han fgrstnevnte. Men sa
konkluderer han med at nar det gjelder utdannirgedens formal, sa trenger vi ikke velge,
fordi: “... no separation can be made between isg@l, abstract principles of logic and
moral qualities of character. What is needed wdéave them into unity” (ibid. 34). Fagenes

logikk, abstrakte prinsipper og moralske holdningerveves sammen til en enhet.

Dette hovedavsnittet om deltakende demokrati anmihgen viser sammenhenger i
Deweys tanker om utdanning og samfunn, demokratetilgk; samt kunnskapstilegnelse,
barns interesseomrader og holdninger. De kan mmdidertone seg som utopiske idealer.
Men jeg oppfatter dem som uttrykk for en genuireiasse for barns og unges dannelse
giennom a gi dem best mulig vilkar for vekst i ggrmomtenkt utdanningsprogram i apen
vekselvirkning med et samfunn som trenger demadatimedlemmer i et solidarisk
fellesskap. Avsnittet danner ogsa et viktig bakeefgy de empiriske funn undersgkelsen har

gjort i denne avhandlingen.

Et filosofisk grunnlag for & forstd sammenhenger me llom
pedagogiske erfaringer og etikk — en oppsummering

Avhandlingens hovedgrep nar det gjelder & finneetéske tolkningsrammer, er en utdyping
av Deweys erfaringsbegrep. Dette er i og for sggnnliten oppgave, tatt i betraktning av at
det var et omdreiningspunkt i hele hans forfati@pskDet var omdreiningspunktet i

forfatterskapet hva enten det gjaldt de umiddelleafaringer gjennom sansning og fortrolig
hverdagskunnskap, eller reflekterte erfaringerevadiffus, problematisk situasjon krevde at
en intelligent handling, "method of inquiry”, tradi kraft. Etter at erfaringens forhold til

naturen ble fremstilt i hans metafysikk fra 192figfe pa rekke og rad nye avhandlinger om
vitenskapsteori, politikk, etikk, religion, kunstindersgkelseslogikk og pedagogikk. Etter
Darwins oppdagelse om artenes opprinnelse, fikkdgade andre innenfor den pragmatiske
bevegelse syn for sagn om tilveerelsens ustadighdbranderlighet, som var langt fra det

trygge og stabile. Eller rettere sagt, tilveerelfemtrer som en rytme mellom det sikre og
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usikre, det trygge og det risikofylte. A skaffe segskaper for mening og mestring i en slik
tilveerelse kan mennesket oppna gjennom erfarinyan.en situasjon oppfattes som usikker
og uforutsigbar, skjer det et brudd mellom orgamisrog miljget som setter i gang en impuls
i retning av & gjenopprette balansen med miljgepulsen er selve spranget fra det kjente til
det ukjente. Gjennom dette vekkes emosjoner sar Ispkingen etter og bedgmmelsen av
materialer som enten finnes i gjenkjenning av Inae situasjoner fra tidligere erfaringer eller
som ligger i den nye situasjonen. Individet folkstiseg i fantasien en eller flere mater &
gjenopprette situasjonen pa og skisserer en idédw@a som fungerer som et middel, et
forelgpig mal, for & oppnd malet om & gjenopprétdansen med miljget. P& forhand
antesiperer individet konsekvensen av sin framgidigndling gjennom en plan eller hypotese
som sa prgves ut. | en intelligent handling er atebfide fortid, natid og framtid samtidig til
stede, selv om de avilgser hverandre i erfaringeser f Ressursene i den nye situasjonen er til
dels gjenkjenningen av liknende situasjoner dertidligere har dannet seg en generell
kunnskapsbase og til dels refleksjoner om de pdsgke elementene i den nye, unike
situasjonen. Ressursene er ogsa impulser og eneosjonestillinger og fantasi, visjoner og
ideer. Alle ressurser samles om nyskaping av maviftere handling i situasjonen. Dermed
far pragmatismen eteori om situert kreativitetsom sosialfilosofen Hans Joas (1996) kaller
det. Dette finner han seerlig grunnlag for hos Dewagn ogsd hos de andre klassiske
pragmatistene, Peirce, James og Mead.

Kunnskap er altsd handlinger, dvs. reflekterte revfier som utvikles gjennom
transaksjonelle handlinger mellom individet og ! i en usikker situasjon som ma mestres.
| transaksjonen foregar det et samspill av sansidigpsesser der individet blir utsatt for
pavirkning(undergoing)forarsaket av miljgetg individets aktive innvirkning pa miljget eller
tilpasning av miljget til individet(doing). Transaksjonen medfgrer gjennom samspillet
mellom individet og miljget ogsa en endring i selg@asjonen individ-milja til noe kvalitativt
nytt. Nar situasjonen er gjenopprettet, det vilasiindividet er i harmonisk balanse med
miljget, inntreffer den fullfgrte, avrundede erfayi Dette er en spesiell, helhetlig erfaring
som Dewey kaller &n experience”, til forskjell fra fragmenterte erfagier eller rutiniserte
handlemater, vaner. Vaner er effektive sider velriegen, men kommer ikke til var
kiennskap med mindre de oppleves som utilstrek&eligye situasjoner og dermed ma
endres. Den helhetlige, altoppslukende erfaringneestetisk erfaring, sier Dewey. Den finner
sted i en relasjonell kontekst, der bade synkraneliakrone forhold samspiller. Bade synet
pa tidsperspektivet i fasene underveis i erfaringgnsynet pa den fullendte, avrundede

erfaring til slutt gir grunnlag for & hevde at Dewear et narrativt kunnskapssyn med en
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begynnelse, midte og slutt (jf. Aristoteles’ dram®)en det er ikke slik at erfaringen, et
undersgkelsens narrativ, er et endelig sluttprothrkévig tid. Det kan veere starten pa et nytt
narrativ som i prinsippet kan veere foranderlig retiem nye tolkninger og bruksomrader
krever det. Her star Dewey i den pragmatiske tjadssfallibilisme som Peirce grunnla.

Dewey har en gkologisk teori om samspillet mellorganismen og miljget, og ser
mennesket og dets handlinger i det vi i dag katersosiohistorisk, kulturell kontekst, men
ikke slik at individet er et atskilt subjekt fratdemkringliggende, objektive miljg. Mennesket
leveri miljget,gjennomdet ogfor opprettholdelsen av det

Det spesielle — eller banebrytende — med Dewdgsdfi om erfaringen er etter min
mening hvordan han integrerer alle livets faseitetradisjonelt fragmenterte livsomrader i én
tilneermingsmate, en form som finner sitt utrykkinghold saerpreget av det materialet som
den aktuelle erfaringen bestar av. Tilnaermingsmadem intelligente handling, vil derfor
veere en felles fremgangsmate, mens resultatet\altgdere spesifikt for det livsomrade eller
den tematikk som aktuelt gjennomleves og drofteg fblger Dewey nar han sier at
erfaringens materialitet kan ha forskjellig beskaffet, uttrykk og sprak, ha ulik distanse til
falelser eller intellekt og at den fullendte enfayier en estetisk erfaring. Slik kunne han mgte
det han sa som var tids store utfordring: & rekaest samspill eller integrasjon mellom
menneskets oppfatning av verden rundt seg og tpdede verdier og hensikter som skulle
lede dets handlematefe Quesfor Certainty,1929/84: 204). Jeg falger ham ogsa nar han
sier at det er etiske dimensjoner i selve gjennaimgen av en intelligent handling, bade hva
fremgangsmater angar og hvordan individets karak®vet, og vilien er involvert i sosiale
handlinger. Ikke minst falger jeg ham nar det ggeldynet pa fellesskap og demokrati som
etisk ideal generelt, og i barnehage og skole sftesi

Dewey drgfter i flere sammenhenger, som vi har, sethomenet overveielser
(deliberation) som er refleksjoner rettet mot praktiske forhold fobestemme hva vi skal
gjgre Ethics 1932/85: 274). Moralske overveielser har sammeghuaed var samvittighet
nar de er nedfelt som vaner. Men & handle samivittfullt betyr ikke ngdvendigvis a treffe
subjektive valg. Dewey forutsetter at en genuirektiyitet er til stede selv nar det gjelder a
handlesamvittighetsfullt, fordi det er "intelligent atteon and care to the quality of an act in
view of its consequences for general happinessd.(il272-73). Alle overveielser har med
verdier & gjgre, nemlig a finne de beste lgsninger. Omeseédammelsesprosessen foregar
pa samme mate i ulike situasjoner nar det gjeldeflé en dom (judgment)g komme fram
til kunnskap, innfgrer Dewey et skille mellom dedier som star pa spill. Eksemplene han

gir pa generelle verdier er tekniske, profesjoneller gkonomiske verdier, som kan oppnas

79



veda ha eller eiedem. Vi kan tilegne oss det eller miste det (ibR¥4). De samme tingene
kan ha moralsk verdi, hvis de pa noen mate pavitkerself, as what determining what one
will be,instead of merely what one witve” Denne formuleringen er besnaerende og verdt
a diskutere. Profesjonell kunnskap, som er Dewé&gsrapel p& ha eller eienoe, kan nar
det gjelder arbeid innenfor oppdragelse, utdanraggomsorg neppe tenkes uten at ens
profesjonelle selvoppfatning er inkludert, ettemnoippfatning. Men den er i like hgy grad
rettet inn mot andre mennesker: barn, elever, tdrepasienter. Er det ikke heller det forhold
at profesjonelle pedagoger gjar overveielser somrbe andres ve og vel, som gjar at disse
overveielser kan kalles moralske? Dewey kan hg re@n bare i den grad pedagogers
oppfatning av a vaere profesjonelle handler om aedrskal vaere s god som mulig fordi det
er best fobarna, de andreDa gir det ogsa mening at enhver verdi har etrsiatil & vaere

en etisk verdi.

Jeg vil hevde at den deweyanske spenningen metioske verdier og generelle
verdier, nar det gjelddeereres etiske verdier som del av deres profedphempetansekan
lgses ved at man forstar laereres handlinger ogiregéa i et uavlatelig og kontinuerlig
relasjonelt og kommunikativt perspektiv vis-a-viart og unge. Leereryrket kan ikke
praktiseres bare ved at man anvender kunnskaprdiglieter. Det angar en ogsa som person,
det bergrer selvet, i mgtet med andre personek 8ir etiske verdier og moralske
overlegninger en del av leerernes profesjonelle laianse.

Valgene vi gjgr under moralske overveielser har rkachkter og disposjon a gjare,
ikke med kalkulasjon, profitt eller tap, hevder Bsm(ibid.). Kvalitet ma ikke forveksles med
kvantitet. Et annet forhold som bergrer kvalitatdimensjoner ved verdier, er & unnga den
sammenblanding av to vidt forskjellige holdningemsofte skjer. Den ene at verdier (values)
kan bety "a direct, active non-cognitive experierme goods and bads”, den andre at
verdsetting (valuation) simpelthen er "a mode afgonent like any other form of judgment,
differing in that its subject-matter happens taabgood or a bad” (1915/98: 242). Han skiller
ogsa her mellom det umiddelbare og det refleksieen han ofte ellers gjar. Det forskiell
pa "to prize and appraise; to esteem and to estim&n praktisk bedgmmelse betyr for
Dewey simpelthen & bedgmme hva en gfate i en gitt situasjon (ibid.: 244). Nar en skal
felle en verdidom, sa verdsetter en handlingerebfigket som skabli gjort for a sikre at en
fremtidig handling kan oppheve usikkerhet og ufeltslighet. Slik sett er det slektskap
mellom & bedgmme et kunnskapsobjekt og a bedgmmmeaisk situasjon.

Etikk og moral handler om hvordan en overfor og samhandlanedandre i en sosial

sammenheng. Og refleksjoner over handlinger medalsiced implikasjoner har da pr.
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definisjon en kognitiv komponent som innebaerer meémi og som akkumulerer til kunnskap.

Moralsk kunnskap vil, slik jeg oppfatter Dewey, esegn praksiskunnskap som vinnes
giennom intelligente handlingsmater i en konkreffordrende praksissituasjon. Laererne
bruker da sin praktiske klokskap eller skjgnn fdin&e lgsninger gjennom overveielser. For
a bedgmme situasjonen ma leereren for det eneappkdtte situasjonen, fa et overblikk over
alle detaljer, for det andre inneha en empatislstiimg, dvs & kunne sette seg inn i deres
sted og se saken fra deres perspektiv, og forrddjet bruke all sin kunnskap, innsikt og

kreativitet i sine overveielser. Like viktig er dat han eller hun ma ha evnen til & forestille

seg det beste resultatet, & se konsekvensen avmana gjores.
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Kapittel 3

Feltarbeid, metodologi og analyse

Innledning

Innledningsvis vil jeg karakterisere mitt forskngagbeid slik:

Avhandlingen gjer bruk av kvalitative, fortolkenderskningsmetoder. Den gjar rede for
studiet av noen fa utvalgte leerere og farskoleledi@rsus)i deres daglige arbeighaturlige
setting)gjennom en etnografisk tilnsermirfigulturorientert feltmetodikk)Nar data fra feltet
analyseres og rapporteres, brukes en fortellendm ffor a (re)presentere deltakernes
erfaringer og refleksjondnarrativ analyse) Den underliggende fortolkningsrammen er den
klassiske pragmatismens filosofi.

Dette reiser spgrsmal som: Hvordan fikk forskerégaag til sitt forskningsfelt? Hva
kjennetegner forskningsarenaene? Hvordan plasseigtien seg i forskersamfunnets
vitenskapelige diskurs? Hvilke betydningsfulle eéfjoner er gjort nar det gjelder
forskerrollen, samarbeidet med deltakerne, etiskemdnaer i feltarbeidet m.v.? Hvilke
fremgangsmater ble brukt under datainnsamling ogrdduksjon? Hvordan er studiens
narrative analyse bygget opp? Hva kan sies om estadkvalitet og mulighet for & gi
allmenngyldige resultater? Disse spgrsmalene skabvaves nedenfor, omtrent i nevnte

rekkefalge.

Feltarbeidets oppstart og lokalisering

Innledning

Det er alltid et spgrsmal om hvaransparenten skal gjgre selve forskningsprosessen.
Walford (1998: 4) sier at forskningsprosessen aeelly straightforward, and that personal,
political and practical matters play significantrggain shaping what was done in particular
research projects”. Dette fikk jeg selv erfare ogektets ulike faser. Selv om ikke alt kan
trekkes frem i form av "bekjennelser” eller redegmafor i minste detalj, vil jeg hevde at det
er viktig at forskningsprosessen gjares sa traespasom ngdvendig for a sikre studiens
troverdighet. En annen forutsetning for et trovgndisultat er at forskeren reflekterer over og

redegjar for de konsekvenser hennes egen sosmribk& bakgrunn og perspektiver har for
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valg og bedgmmelser i feltet. Dette hgrer til detnthersley og Atkinson (1996) kaller
forskningens refleksivitehoe som er ngdvendig fordi samfunnsforskeren seknedel av
den sosiale verden hun studerer. Dette har ikkestniiatydning i kvalitativ forskning der
forskeren selv eforskningsinstrumentet. Men "forskningens reflekigt/ er ikke noe som
bare bgr omfattéorskerensrefleksivitet, hevder Patton (2002). Han vil ogs&udere Den
Andres og lesernesperspektiver og stemmer: "Reflexivity reminds thesearcher to be
attentive to and conscious of the cultural, pditicocial, linguistic, and ideological origins
of ones’s own perspective and voice as well aspiespective and voices of those one
interviews [and observes] and those to whom onertgp(ibid.: 65).

En slik utvidet forskningsrefleksiviteer et ideal jeg har forsgkt & strebe etter.
Deltakernes stemmer og handlingsintensjoner esfg#kt ivaretatt ved at intervjuutskrifter
og videoopptak er drgftet med dem underveis, dgrkssbiografi ble tematisert, og den
utdanningspolitiske kontekst med vare ulike stabtedrukket inn i vare samtaler. lkke minst
har jeg veert oppmerksom pa at min egen bakgrunrhkaveert bade til fordel og ulempe i
forskningsarbeidet. Egen leererpraksis hovedsakslhgaskolen, allmennlaererutdanningen og
videreutdanningen "6-10-ars-pedagogikk” har gitinetre driv og en sensitivitet i alle faser
av avhandlingen. Samtidig har min yrkeserfaringyiskoleleererutdanningen og personlige
erfaring i oppveksten med ildsjeler som brant foarhehagesaken” gitt en unik mulighet til a
se "Den Andre” med et blikk giennom mange skikt.nM#ikket er skjerpet med forskerens
teoretiske verktgy og avstand til feltet under Harealysen. Under arbeidet med
avhandlingens tekst, har jeg gnsket & kommuniseut fltare grupper: Praktikere i skoler og
barnehager, leererutdannere og forskere. SannsimMjvavhandlingens deler appellere til

ulike grupper av potensielle lesere.

Tilgang til feltet og valg av informanter

Som nevnt i fgrste kapittel, ble forskningsarenaealgt gjennom en apen invitasjon til skoler
med barnehager i fylket. PA mgtene med aktuelkkfimgssteder far sommerferien avklarte
vi gjensidige forventninger og praktiske opplegggkolenes deltakelse. Jeg forklarte hva jeg
ville se etter, bade skriftlig og muntlig, slik deltakerne var best mulig informert. Antatte
fordeler ved deltakelsen ble ogsa utdypet, someksfbnspunkter underveis og starre
nettverkssamlinger med faglige innspill og erfasidgling. Prosjektet ble bade en del av det
regionale, faglige nettverket i Sar-Trandelag og riesjonale nettverket av leererutdannere

om Grunnskolereformen, tilknyttet Norsk senterldarneforskning.
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Det var rektorenesom gjennom skolenes sgknader var dgrapnere (gatisd til
feltet. Like fullt var jeg avhengig av a fa de adtta forsteklasselaererne og samarbeidende
farskoleleerere til & vaere med pa laget. Derfoetp\jekt pa a informere sa godt som mulig
om prosjektet og min forskerrolle, bade overforeledn, deltakerne og resten av personalet.
Alle skulle sa langt som mulig vite hva det inne&ara en hayskolelektor til stede i formelle
og uformelle sammenhenger. Helt fra starten awdbteklargjort at datainnsamlingen ville ga
giennom et helt skolear, men det var fgrst senbgstenevnte mulighetene for at dette kunne
bli et doktorgradsprosjekt. Ingen hadde innvendimget det.

Valg av deltakere i et forskningsprosjekt er ikikegyldig med tanke pa resultatene.
Hargreaves (1996) problematiserer dette. Et grgyelede perspektiv hos ham, som ogsa jeg
deler, er at pedagogenes egne stemmer ma hganiningsforskning sa vel som i skolenes
utviklingsarbeid, ikke bare eksterne forskere. Aehlgerernes stemmer er ogsa et virkemiddel
for & overkomme splittelsen mellom akademia og tisakende pedagoger (Zeichner 1995).
Men Hargreaves hevder at valg av deltakere i l@nsgdhingen ofte har veert noe ensidig. |
stor grad har forskerne rekruttert deltakere mednsa erfaringsbakgrunn og fagkrets som
dem selv. Det selektive valget av leererstemmerftigterket under et forskende partnerskap
der historier blir skapt gjennom et samarbeid nmellimrsker og lserere. Dette fgrer til en
saking etter leerere som gjar slikt samarbeid bademg behagelig, hevder han.

Nar det gjelder valg av informanter, deler jeg hags pa at det er en fare for at
utvalget av informanter kan bli for ensidig. P4 dandre siden: A finne egnede
forskningsdeltakere er avhengig av problemstillingylig tilgang til feltet og potensielle
deltakere som er villige til & investere tid ogfiee Nar det gjelder mitt prosjekt, blalget
gjort pa institusjonsnivasa jeg visste ikke sa mye om deltakerne pa fathamnet enn at de
var involvert i pagaende utviklingsarbeid rettet mot den nye smaskolen. Det var saledes en
viss usikkerhet til stede. Men ved a velge to fialiige skoler med potensielle deltakere
antok jeg at jeg ville fa tilgang til et rikholdiatamateriale.

Et annet hovedpunkt hos Hargreaves (1996), erratii@s stemmer ma tolkes i lys av
denkontekstde er en del av. Som forskere skal vi ikke Eesenterdeererstemmene, men
ogsare-presenteradem, kritisk og kontekstuelt. Her finnes ingentbege fremgangsmater.
"What matters is that these voices are interpretgdd reference to the context of teachers’
lives and work that help them give them meaningid( 16). Dette er et omforent synspunkt
bade innen etnografi og nyere klasseromsforskroggsentralt innenfor pragmatismen. Jeg
valgte derfor & forholde meg tib skoler med samlokaliserte barnehager eller farskide

lokalsamfunnene var forskjellige. Jeg valgte bevies drabantbyskole, Stords, og en

85



bygdeskole, Furuly, fordi jeg antok det kunne fa ées betydning for pedagogenes
oppfatninger og praksis (jf. Arfweds.on og Lundni®84). Jeg gnsket ogsa a fa et innblikk i
deres biografier for & kunne tolke natiden i lys fartidige hendelser (jf. Denzin 1989,

Goodson 1992, 2000).

Det skulle vise seg at deltakerne i prosjektetsstéarfase hadde variert
utdanningsbakgrunn, en yrkeserfaring som spentel@ail 20 ar, og begge kjgnn var
representer Pa Furuly deltok farsteklasseleerer Anne, forskoklieeBente og
barnehagestyrer Catrine. Pa Storas deltok forsteddaerer Eva og farskolelaerer Dag, leder
for 6-arsbarnehagen. Alle var engasijert i paga@edagogisk utviklingsarbeid av ulik art. De
var i alderen 34-44 ar og hadde selv flere barme®biografier er neermere beskrevet som
innledende hovedavsnitt i hvert av de fire emppikane. Antall deltakere er redusert fra fem
I det fgrste prosjektet (Eikseth 1996) til fire vhandlingen, hovedsakelig av praktiske

grunner’’

Feltarbeidets kontekster - Stords og Furuly ~ °®

Innledning

Sosio-kulturelle forhold, det jeg her kaller kordek, har som nevnt betydning for
deltakernes handlinger og tenkemater. | avhandiinge dette inkludert pa tre mater: |
innledningskapittelet beskrives den utdanningsis&lt konteksten, i metodekapittelet
beskrives seertrekk ved feltarbeidets lokalisermg),i kapitlene 4-7 kommer kontekstuelle
forhold inn i tilknytning til den enkeltes biografig naveerende arbeid som leerer og

farskoleleerer. Selve kontekstbegrepet blir drgfitetste hovedavsnitt.

Storas oppvekstsenter

Storas er en drabantsbyskole som ligger i en biydel ca. 14 000 innbyggere ikke langt fra
friomrader og turterreng i Trondheim. Nar det ggeldsosio-materielle forhold, var
innbyggerne aldersmessig i hovedsak fordelt pa,bamge og voksne i yrkesaktiv alder.
Bydelen hadde fa eldre og en del innvandrere. Bgdiggn bestar av rekkehus og hayblokker
med enkelte eneboliger. Tidlig pa 90-tallet sies idekalpolitiske dokumenter at det er et

*6 B&de person- og stedsnavn er anonymisert.

57 Ut fra Statistisk Sentralbyras publikasjBarnehager 2003tabell” Ansatte i barnehager, etter kjgrstijling
og fylke”, har jeg beregnet at det i 1995 var 4,4n¥nnblant styrere/pedagogiske ledere, noe som gkieBtivo

i 2003. Dette faktum er en interessant dimensjah wwalget, noe som ogsa avspeilet seg i dataralte(se
kapittelet om Dag).

*® De fglgende avsnitt bygger pa virksomhetsplanesjpktplaner, rapporter og lignende som jeg htirffa
skolene. Noe informasjon er ogsa fremkommet gjeniaervjuer. Av hensyn til anonymiteten har jeg ekk
henvist til dokumentenes titler, men gitt dem dekkm
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sterkt gkende omsorgsbehov blant mange barn. Detteblant annet sammenheng med
utearbeidende foreldre, stadig flere aleneforeltinegtidsledighet, en kultur som prioriterer
barn lavt og passiv barneomsorg i form av TV ogeuidSlike levekar 1 til grunn for satsing
pa tilbud for barn og unge, med stor barnehagedegkiig gode fritidstiloud. Bydelens
oppvekstavdeling hadde en rekke satsningsomraden &be utmyntet i konkrete
utviklingsprosjekter. Virksomhetsplanen uttrykkertors tro pa at medarbeideres
hverdagskunnskap kunne artikuleres og systemagiddraytte for andre, og stor tillit til
praktikernes evne til & produsere kunnskap.

Storas oppvekstsenter hadde 170 barn i 1994 ogrvarellomstor skol& Den var en
delvis apen skole fra 70-tallet og hadde kvinnetdstor (se Appendiks 3 for detaljer).
Skoledagen startet med matpakkefrokost for dem\sthe og arbeidsgktene vekslet mellom
90 og 45 minutter. Barnehagen var samlokalisert sk@ten i ombygde, men trange lokaler.
Den hadde ca. 45 barn fordelt pa 4 basisgrupper D@gfdsom daglig leder og rektor som
ansvarlig ledef® Barnehagen var et heldagstilbud med fleksibel régstid, men med et
kjernetilbud som blant annet inneholdt en "skoleimgsdel” eller "undervisningsdel” pa 90
minutter to dager i uka. Denne delen ble sett irmanheng med resten av barnehagens
aktiviteter. Uteomradet var preget av sambruk nnelloarnehagens og skolens lekearealer
med friomrade like ved. Oppvekstsenterets kultaredbertrekk av seerlig interesse for
avhandlingen kan beskrives gjennom mal, samarlmwitsi og enkeltprosjekter. En felles
plattform for skole, barnehage og fritidsdel besksi gjennom et 21 siders dokument. Det
innledes med konkretiseringer av mal sqoositivt arbeidsmilijg, samarbeid, helhet,
medinnflytelse, medansvar, tilpasset opplegg, knéett og skapende aktiviteter, mangfold og
kvalitet,noesom gir klare referanser til progressiv pedagogikk.

Nar det gjelder samarbeid, ble dette for det &arstganisert gjennom en del
pedagogisk arbeid pa& tvers av aldersgrupper, for aedre pa tre storteam der
barnehagepersonalet inngikk, og for det tredjeleteeam under rektors ledelse. Lederteamet
besto av de som hadde ansvar for pedagogisk utggdibeid (lserer Eva), 6-arsbarnehagen
(farskoleleerer Dag), fritidsvirksomheten og spgmdhgogisk virksomhet. Barnehagen skulle

inkluderes i alle skolens felles aktiviteter, hvdem det gjaldt turer, aksjoner, kor i skoletida

%9 Beregninger gjort i forhold til Tennesens (199%:0Bplysninger om at skillet mellom sma og melloonst
barneskoler den gang gikk ved 60 barn i 1.-3. klass

0 Sommeren 1991 ble barnehageloven endret slikmatkaner etter sgknad kunne la rektor veere pedagogisk
administrativ leder for pedagogisk tilbud til 6+&ger i skolens lokaler og sidestille farskoleleeay
allmennleerer som personale i 6-arstilbudet (jf. @p. nr. 57 (1990-91)). Regjeringen ga ogsa
etableringstilskudd til kommuner som startet tiltfod 6-aringene pa skolene, noe som halvparteransets
kommuner benyttet seg av i 1993 (Tgnnesen 2002).
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sammen med 1. og 2. klasse m.v. Den ukentlige sgemi, kalt "Brakar”, hver fredag var et
viktig ledd i skolens fellesskapskultur, slik jegppdevde det. Opplegget besto av kulturelle
innslag og opptredener som gikk pa omgang mellosngelippene (inkludert barnehagen),
Manedens sang, Ukas bilde (barnetegning) og Rekéons minutter. Det siste munnet ut i
premiering av beste klasse i orden og oppfersedmin besto i & vaere vertshjem for
teddybjgrnen "Brakar” kommende ukeFlere ganger i &ret var det ogsa en juryert "Méned
utstilling” med barnetegninger. Det ble satset mgeestetisk virksomhet bade innen bilde og
musikk, der Eva og musikkleereren var sentrale. @kgigenteret deltok ogsa i det estetiske
prosjektnettverket "Positivt skolemiljg” i Sgr-Tdlag.

Ett stort utviklingsprosjekt skal omtales, badadf jeg observerte at det i ettertid satte
sitt preg pa skolens arbeid og fordi det hgrte nisjonale pionerprosjekter, nemlig
Helhetsskoleprosjektet. Prosjektet gikk over trahasten 1991 for 1. og 2. klasse og bygget
pa den danske Skalmejeskolens erfaringer. Malebhar & skape en skole som tar hensyn til
elevenes totale behov og @nsker a gi et helhdthigct til elevene og gi barna mer tid til lek,
omsorg, tilsyn, sosial utvikling og nettverksbygmiProsjektplan 1992). Barna var pa skolen
6 timer daglig der skole og fritid skulle g& om taredre®® Eva var b&de prosjektleder og
leerer der og hadde fagrskoleleerer og assistenter ssonarbeidspartnere (se kapittel 4 om
Eva). Skolehistorisk sett er det interessant & sle @nsket & "utvide undervisningsbegrepet” i
1. og 2. klasse gjennom "& utviske skillet mellondlervisning, lek og tilsyn”. Likeledes at de
samarbeidet med 6-arsgruppa om felles temaer dgiefsner flere ganger i aret, og at de
samordnet arsplanene sine med barnehagens. Opsetialvarsplaner var noe rektor ville
prgve ut da hun kom til Stords, forteller Eva, am lvar prgvekanin. Kjernepunktet var at

planen skulle veere temaorganisert. Eva forteller:

Og det her var en helt annen mate a tenke pauforatenke pa tvers av fagene. Jeg var
ganske motvillig, men jeg tenkte at jeg skal pranggennomfare det. For hun overbeviste
meg om at dette var en mate a tenke pa som ikksadvort i hampen’. Og det var
ganske ngdvendig nar det var helhetsskole. Ogegargr ferdig med den, vet du, jeg var
sa entusiastisk, jeg synes den var sa bra, foaddehjeg sa mye [igjen] av den jobbinga.

®1"Brakar” er et pseudonym for det reelle navn.

%2 Heldags- og helhetsskoletenkningen i Norge hadteifid i seilene som kommunale forsgk p& 90-tadteer
at en lenge hadde sett til Danmarks vellykkededlorsd 80-tallet. Danskenéglhetsskolénadde et tydelig preg
av pedagogisk progressivisme (Krogh-Jespersenroly $889). | Norge ble ideen offentlig lansert sdRrosjekt
Helhetsskoleav Norsk Laererlags nestleder Ragnhilititbg under dpningen av "Grunnskolens uke” hg$88i.
Pa den politiske dagsorden ble det for alvor fagkien da kirke- og undervisningsminister Mary KbighP) hasten
1988 lanserte ideen oheldagsskolenger hensikten var et trygt tilsyn av smaskolebajeanom aktivitetstilbud
etter skoletid. Mens Norsk leererlags helhetsskokeliag pekte mot epedagogiskreform, ma Arbeiderpartiets
heldagsskoletenkning kalles sosialpolitiskreform (Eikseth 1993). Mange hapet pa "en frarfuichelhetsskolen”
som Tgnnessen, Monstad og Wike (1992) kalte sirobokorsgksmodellene, men det biddagsskolen med atskilt
skolefritidsordningsom vant, bade av gkonomiske og politiske grunner.
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Jeg sleit ganske mye og brukte mye tid, men des&areldig mye som var lagt da, i
hodet mitt. Og nar jeg kom til temaet 'eventyr'\dsste jeg hvilke fag jeg skulle ha inn
der, for da hadde jeg sittet og slitt med det piadiod. (E 1020 int.beg: 13)
| halvarsplanen skulle de sette opp et begrunvetifaglig tema som struktur gjennom ukene,
men slik at fag som inngikk ogsa skulle fgres dikeledes hvilke arbeidsoppgaver eller stoff
som skulle inn og samarbeidspartnere. Dette vayenate a tenke pa for laererne, og Eva fikk i
oppdrag a lzere opp de andre kollegene pa bakgwsineerfaringer. Ogsa farskolelaererne i 6-

arsbarnehagen brukte skjemaet for sin pedagogigieomhet?

Furuly skole og barnehage

Furuly er en bygdeskole som ligger i en landkommuomedl ca. 4500 innbyggere i Sgr-
Trgndelag. En fjerdedel pendler til jobber i stgk@mmuner. Tidligere var kommunens
arbeidsliv preget av primaerneeringene, mens detr rsemwicenaeringer som dominerer. |
kommunen finnes flere grender, og alt i alt finmeen blanding av familier med rgtter pa
stedet i flere generasjoner og innflyttede famili€idlig pa 90-tallet var en fjerdedel av
innbyggerne under 15 ar med forholdsvis fa eldrgidstilbudet i kommunen bestar av bade
organiserte og uorganiserte aktiviteter, seerligimirett og musikk.

Pa Furuly domineres bebyggelsen av eneboligerimesiag av enkelte rekkehus. De
fleste som bor i omradet er unge barnefamilierbdgge foreldre er utearbeidende. Da skolen
ble bygget pa 80-tallet, var det et utstrakt gnskemmunen om & fa et flerbrukshus for
skole, barnehage og aktivitetssenter for alle alttearealet var allsidig, med lekeplasser,
skaytebane, hyttelandsby og naturomrade. Skoledenad994 ca. 140 elever og betegnes
som en liten skole. Den hadde mannlig rektor. Fusible var, i likhet med Storas, en delvis
apen skole (se Appendiks 3 for detaljer om skol8kplens dagsrytme besto i hovedsak av
arbeidsgkter pad 90 minutter med gode pauser tilagattelek. Mot slutten av dagen var det
en sakalt "kulturtime” for alle, mens frivillig skefritidsordning var organisert om morgenen
og sent pa ettermiddagen. Heldagsbarnehagen foe3®ks-aringer 1a i egen flay og hadde
sin egen styrer, som var fagrskoleleerer. Furuly baddandefinert sitt forebyggende,
spesialpedagogiske fagrskoletilbud som hadde eksistden skolen startet, til et ukentlig
pedagogisk tilbud pa 2.5 klokketimer falte 6-aringer i skolekretsen. Farskolelaerer Bente og

barnehagestyrer Catrine hadde ansvar for hver gippg, men i alt fire farskoleleerere

% Jeg observerte pa planleggingsdager hgsten 199daw diskusjonen gikk da personalet i barnehagesu (
flere nye) skulle beskrive sin pedagogikk i forhtlcet slikt oppsett. Innvendingene gikk dels pdedinere sine
aktiviteter som del av "fag”, dels motvilje mot lriav selve skjemaet. Men ansvarlig leder Dag lalseh

gjennom diskusjonen og mente at det var viktigukbrsamme sprak som skolen (Eikseth 1996: 29-31).
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giennomfgrte opplegget etter en felles plan. Baagehs og farskolens pedagogiske opplegg
ble til en viss grad sett i sammenheng. | tilleggide Bente et ekstra ukentlig tilbud pa 2.5
klokketimer til de 6-aringer som ikke hadde barmmpass. Jeg fulgte begge Bentes grupper.

| det falgende vil jeg, som for Storas, beskrivétikelle hovedtrekk ved Furuly ut fra
stikkordene pedagogisk plattform, samarbeid ograknenkeltprosjekter. Skolens plattform
er:

Furuly skole vil i samarbeid med heimen arbeideivakfor & skape et godt

elevtilpasset lseringsmiljg preget av trygghetailghet og trivsel.

Vi vil arbeide for & gi elevene grunnleggende dgahne kunnskaper bade nar det

gjelder fag og mellommenneskelige forhold. (Virkdmtsplan 1994/95)

Plattformen er klart preget av Mgnsterplanepokengseélsretorikk” som mange av skolene
pa den tid hadde, men interessant nok setter dém fagkunnskapeng sosiale relasjoner i
sentrum for arbeidet.

Institusjonens samarbeidsformer viser seg saedigdet gjelder utnyttelse av hele
anlegget for & gi barna et helhetlig oppvekstmiligen ogsa innad gjennom samarbeid
mellom barnehage og farskole og i institusjonaléesenusikk- og dramaprosjekter pa tvers av
aldersgrupper. Kultur, bade barns egen kultur dtukskaping i samhandling med voksne sto
sterkt pa Furuly. De laget oppsetninger et par gamgret, hadde rockeband i friminutter,
kjiellerdans i langfriminuttet m.v. De var, som $i®rmed i Sgr-Trandelags estetiske nettverk
"Positivt skolemiljg”. Furuly hadde i ar seerlig Mgt dans, der leerer Anne var med i
prosjektledelsen (se kapittel 7 om Anne). Skolearslimger var her lagt til den manedlige
Fellessangen, der klassene skiftet paA a ha deurklié eller faglige programmet.
Fellessangen var apen for alle i neermiljget, ogqddzmgen deltok aktivt som pa Storas.
Barnehagen var ogsa med pa turer, juleuker, revyetanseprosjekter. Et seerlig samarbeid
mellom skole og barnehage var utviklet i prosjekteed tilbud for 6-aringer, med
farskoleleerer Bente som prosjektleder. De haddelles opplegg som inkluderte 6-aringer i
skolekretsens barnehager og hjemmevaerende 6-arilREmmeplan og erfaringer er
presentert i en egen rapport, som viser lokaleripgitnger og referanser til nasjonale planer
og sentral faglitteratur for arbeidet med 6-arireyése kapittel 6 om Bente). Selv om skolen
og barnehagen pa Furuly samarbeidet, var de méiltat®nheter enn pa Storas, noe
styringsstrukturen ogsa tilsier. Skolen ble ledetrektor og inspektar, barnehagen av sin
styrer, mens farskolen for 6-aringene 1a under eskoldomene. Formelt var personalet pa
Furuly inndelt i to storteam, med farskolen og skofén som ett team, og 4.-6. trinn i et

annet. Om hgsten var jeg med pa ett mgte i smasksterteam der de diskuterte fgrskolens
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nye arsplan som ville f& konsekvenser for skolestenér. Stort mer hadde de ikke hatt heller,

ifglge intervju med Bente.

Fellestrekk ved Storas og Furuly

Ved neermere kjennskap viste det seg at Stords oglyFhadde flere fellestrekk (jf.
oversikten i Appendiks 3). De hadde begge rekteoen var tydelige pedagogiske ledere, som
hadde visjoner om at skolen deres skulle liggeontfrmed lokalt utviklingsarbeid og som
delegerte ansvar for prosjekter til bestemte lserevidere hadde skolene stort sett én klasse
pa hvert trinn, en delvis apen planlgsning og magskige fellessamlinger for alle tilknyttet
det lokale anlegget. Begge skolene satset sterkstadiske aktiviteter. | tillegg hadde Furuly

arbeidet mye med miljgleere.

Studiens metodologiske plassering

Seerpreg og utviklingslinjer i etnografisk forskning stilnaerming

Hva er en etnografisk forskningstilnaerming?

Det er et tydelig slektskap mellom pragmatismemegholdsvis antropologisk og sosiologisk
feltarbeid i farste halvdel av 1900-tallet (Atkimog Hammersley 1998). Dewey var selv
pavirket av forskningen til en av pionerene, Maliski (se "Context and thought” 1931/98),
og nzer venn med en annen, Franz BbaSosiologisk forskning innenfor den sakalte
"Chicago-skolen” i 1920-30-arene var ikke seerlifiuert av antropologien, selv om det var
mange likhetstrekk mellom dem, ifglge Atkinson ogniimersley (1998). Chicago-skolens
Thomas og Znanieckis (199@)plish peasants in Europe and Amer®am utkom i 1918-
1920 var en banebrytende empirisk kasusstudie demetbforbilde innenfor sosiologien
generelt. Og Thomas’ begrep "the definition of ®imiation”, som handler om individets

overveielser fgr det handler, der bade aktuelbsijtn og tidligere erfaring spiller inn, er etter

® Ifglge Atkinson og Hammersley (1998) var Malinowslammen med Boas og Radcliffe-Brown blant
pionerene nar det gjaldt antropologiske studieframmmede kulturer. Til tross for forskjellig utgamnkt var

de alle opptatt av farstehandserfaringer for & theskremmede kulturer og samfunn, og sa sin farsim klar
motsetning til naturvitenskapelig forskning. Mameki hadde et vidt kulturbegrep som omfattet akiefiaog
bruken av dem, ideer og religion, kunnskap og $@s@ganisering, noe Dewey begeistret sluttet segatihan i
1951 i et brev til forlaget ville ha endret tittalgpa sin bokExperience and Naturél Culture and Nature,
dersom han skulle ha skrevet den om igjdan var skuffet over at filosofene (og psykologehadde erobret
erfaringsbegrepet og reservert det for indre, nenpmosesser, og at han selv ikke hadde maktetud sn
filosofenes anvendelse av erfaringsbegrepet tibdgemfatte hele organismens interaksjon med natetker
kroppen i verdenExperience and Naturd,925/81, Appendix 1: 361-363).
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min oppfatning tydelig influert av pragmatismenskemate’> Meads teorier om hvordan
personlighetsstrukturer dannes gjennom et dynansisiaspill av mellommenneskelige
relasjoner, la grunnlaget for retningen "symbolsteraksjonisme” innenfor Chicago-skolen
(Blumer 1969), noe som preget de klassiske sosialigsstudiene innenfor
medisinerutdanning (Becker et al. 1961) og leerannthg (Lacey 1977).

| dag eretnografisk forskningstilneermingom opprinnelig var rendyrket innenfor
antropologien, blitt mer og mer vanlig innenfor andingsforskningen (Eisner og Peshkin
1990; Beach, Gordon og Lahelma 2063pet finnes mange forskjellige, og omdiskuterte,
beskrivelser av og definisjoner pa etnografisk Koisgstilneerming. Likeledes kan de ha
forskjellig filosofisk eller vitenskapsteoretiskasted (jf. Atkinson og Hammersley 1998,
Clifford og Marcus 1986, Denzin og Lincoln 2000agtterman 1998; Hammersley og
Atkinson 1996; Larsson 2006, Lincoln og Guba 198&xffan Larsson sier at ogsa navnet pa
denne forskningstilneermingen har skiftet, fra "malistic research” og “field work” til
"ethnography” i dag (2006: 178). Han sammenfaiées$trekkene slik:

Ethnographies tend to be case studies where theriamze of viewing phenomena in
their everyday context is celebrated. Combiningesalvkinds of data in order to
interpret something is often recommended. Many etat participant observation at
the site being investigated is a key way of integgadata into interpretations.
Presence in the field is a necessary conditiorabdl claims. (ibid.)

Han fremhever videre at forskningsprosessen forlgpnnom suksessive valg underveis i
feltarbeidet, at alle typer forskningsmetoder kamkbs, men at kvalitative metoder med sin
kontekstuelle forankring er ngdvendige i en etnfigkastudie.

Min studie gjer bruk av kvalitative data for a fidr®g fortolkemeningerog erfaringer

blant de deltakende personene. Her har jeg veeekted og latt meg inspirere av flere

% | The Unadjusted Girfra 1923 sier William |. Thomas: “Preliminary toyaself-determined act of behavior
there is always a stage of examination and deliloeravhich we may calthe definition of situationAnd
actually not only concrete acts are dependent emdfinition of the situation, but gradually a widife-policy
and the personality of the individual himself folldrom a series of such definitions” (Thomas 19284: 42).
Erkki Kilpinen (2000) viser i sin avhandling hvord@homas er pavirket av pragmatismens handlingsipegr
der seerligrhe polish peasamtr brukt som eksempel.

66 ¢ knippe banebrytende etnografiske studier i m#sjonal utdanningsforskning er eksempelvis Goldman
Segall 1998, Mehan 1979, Spindler og Spindler 1998lcott 1992 og Woods 1996. Av nordiske studiemn ka
nevnes Beach 1995, Beach, Gordon og Lahelma 20@3jeDNilsen 2000, Ehn 1983, Kjgrholt 1988, Klette
1994, Kvalbein 1998, Lidén 2000 og Sahlstrdm 1999orden ble etnografisk utdanningsforskning stynked
etableringen av et eget nettverk innenfor NordiskeRing for Pedagogisk Forskning pa 90-tallet. 1388 fikk
det stgtte fra Nordisk Forskerakademi og arrandgtte symposier og kurs for doktorgradsstuderiteg. deltok
pa flere av de arlige samlingene under ledelsevavksr Lindblad fra Uppsala (jf. Larsson 2006, Lbkatl og
Sahlstrom 2001).
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tradisjoner, som Cressvell (1998) sier mange faeskger®’ Jeg intervjuet deltakerne om
biografiske spgrsmal for a fa fram viktige erfaengom kan ha hatt betydning for dannelsen
av deres kunnskaper og verdier, jeg har benyttabgeafiske tilnaermingsmater som
deltakende observasjon og intervju for & forst@slgrkeshverdag i en kulturell sammenheng,
og endelig har jeg sentrert undersgkelsen om &dagogers samhandling med barn, eller fire
kasus. Jeg har ogsa latt meg inspirere av Denzihirampln (2000b) som metaforisk kaller
den kvalitative forsker fombricoleur, en term hentet fra den franske antropologen Lévi-
Straus<® En bricoleur er en slags altmuligmann eller profesjonell gjet-skv person, som
konstruerer et sammensatt produkt,keitolage, ut fra det som er for handen for & lgse et
problem. A lage emricolage kan vaere som et puslespill, der en trenger mangkjéllige
redskaper og materialer, noe en oppdager pa stedet a finne praktiske lgsninger til
monteringen underveis. Det franske ordaicolage er ikke lett & oversette. Ordet
"konstruksjon” brukes gjerne. Et eksempel: Hvis yddage en veggdekorasjon av materialer
jeg finner i fjeera, samler jeg alt jeg tror kan g@mn. Etter hvert som jeg setter det sammen,
vokser det fram et bilde jeg ikke helt har sett foeg pa forhand. Fordi jeg har brukt
forskjellige materialer underveis, trenger jeg odseskjellige redskaper og teknikker til
monteringen av et slikt bilde.

Rent konkret har jeg derfor somatainnsamlingsmetodebrukt apne intervju,
samtaler, deltakende observasjon, videoopptakrviogr mens vi sa videoopptak av den
enkelte leerer eller fagrskoleleerers pedagogiske aadiimg med barn, og ulike former for
innsamling av artefakter pa stedet, som planverkiegpporter, arbeidsoppgaver,
barneprodukter m.v. (se Appendiks 5 for en ove)sikt

Fettermans (1998: 1) konsise beskrivelse av hvageafi er, inneholder noen
kjernepunkter’Ethnography is the art and science of describingraup or culture”.

Den knappe definisjonen gir anledning til mer d@atigde refleksjoner over tre temaer. For
det fgrste er etnografi ba#tanstog vitenskapaltsa handlinger som er kreativt nyskapende sa
vel som systematisk undersgkende. Denne dobbekhet, spgrsmalet om etnografien er
kunsteller vitenskap, har fart til et spenningsforhold mellahike posisjoner siden starten (jf.
Atkinson og Hammersley 1998).

For det andre skjer formidlingen av den etnografiskndersgkelse gjennom
beskrivelser hvilket farer oss rett inn i nok et omstridt temdorskningsdiskursen. Ett

67 Creswell (1998) sier de fem vanligste tradisjonemen kvalitativ forskning er: biografier, fenonwogiske
studier, teoriutvikling fra empiri ("grounded thgt), etnografi og kasusstudier.
® Denzin og Lincoln (2000b) henviser her til Lévi8iss'The Savage Mintta 1966.
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sparsmal er: | hvilkken grad kan eller bgr forhamedisert teori influere pa "funn” fra
forskningsfeltet? Lenge ble etnografien beskyldt¥weere teorifattig. | dag mener de fleste at
uten teoretisk forforstaelse vil man ikke kunneniié” noe som helst, fordi man ellers ikke
kan "begrepsfeste” det man sa (Strauss og Corb@®,1Becker 1998, Fetterman 1998). Et
annet spagrsmal er: Hvilken form skal eller bgr daografiske beskrivelse ha? Tidligere var
idealet den ngytrale, objektive monografi skreved. iperson (“man”§? Dette idealet er
forandret med Clifford Geertz’ (1973) fortolkendeultarteori som blurred genre, der
grensene mellom samfunnsvitenskap og litteratureoilytende. Likeledes med Clifford og
Marcus’ (1986) gjennomslag for eksperimentell skigvsom del av etnografien. | dag kan
etnografisk forskning bli presentert som visuebieektillinger, drama, poesi, fortellinger eller
tekster som avviker fra den tradisjonelle forsksiagporten. Det er ogsa vanlig & inkludere
forskerens personlige felterfaringer og bruk apdrson ("jeg”), samtidig som forskeren som
forfatter presenterer et mangfold av stemmer péeutivaer i teksten (Clifford og Marcus
1986, Denzin 1997, Lather og Smithies 1997). Deatwiklingen fanges opp av Denzins

oppfatning av hva etnografi er:

Ethnography is that form of inquirgnd writing that produces descriptions and

accounts about the ways of life of the wriad those written about.

(Denzin 1997: xi, mine uthevelser).
| den postmoderne eller poststrukturalistiske eer@deé med andre ord vanlig at etnografiske
tekster, som skaper og gjenskaper forskningensegsosg resultat, inkluderer de mange
"stemmer” i feltet, ogsa forskerefs.

Disse to punktene har jeg forsgkt a ivareta i adteined avhandlingen. For det fgrste
gjenspeiler spenningen mellom det kreativt nyskdpesg det systematisk undersgkende seg
i min bruk av systematisk forskningsmetodikk oglgs@, samtidig som jeg er apen for nye
oppdagelser og kombinasjoner under og etter faide, blant annet ved & benytte det
Wright Mills (1959) kaller "sosiologisk fantasi”. € vil si "the capacity to shift from one
perspective to another” (ibid.: 7), i mitt tilfelfea det samfunnsmessige til det individuelle,
fra leereplaner til praktisk pedagogisk arbeid, barnehage- til skoletradisjon, fra det

®*Rosaldo har beskrevet forskeridealet i denne peripda. 1900-1940, som myten om den "Ensomme eifiogr
pa leting etter de "innfadte”, der feltarbeidet ele "rite de passage” og der han ved hjemkomstedyserte
den objektive, "sanne” beretning om "kulturen” (Rimo 1989: 30).

0 Det er flere mater & skille mellom det "postmo@&rng det "poststrukturalistiske” pa. Her fglgegjPatti
Lather (1993: 688, n 1) som viser til at "postmaagrbrukes om kronologi (noe “etter”), for eksempaien
gkonomi eller estetikk, mens "poststrukturalistidiukes for & belyse forskningssparsmal i akadesttier
strukturalismen. Steinsholt (1997: 87) peker pd mistmoderne forestilinger og posisjoner som
poststrukturalismen, har det til felles med fermimén og neopragmatismen at de stiller kritiske spéatsed
begreper som kunnskap, sannhet, objektivitet, natijet, ngytralitet og logikk.
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kollektive til enkeltpersoner, fra filosofi til enmmp osv., samt relasjoner mellom disse
perspektivene. For det andre er min egen stemmskefiens, til stede gjennom hele teksten
ved at jeg vever inn egne erfaringer i teksterg bfuker "jeg’-formen, og ligger naer opp til
en essayistisk, personlig skrivestil som er inspia®@ Jo Bech-Karlsen (1998). Det narrative
grep, en litteraer form som fanger inn den mennegkerfaring (jf. Aristoteles 1998, Bruner
1996, Ricoeur 1984), har jeg benyttet til fremstgen av empirikapitlene, og er et eksempel
pa Geertz' "blurred genres”. "Blurred genres” behgr at en opererer med flytende eller
tilslarende sjangergrenser mellom forskjellige fagenskapelige tradisjoner. Som helhet vil
jeg likevel Kkarakterisere studien sornwverrfaglig, dvs. brobyggende, heller enn

sjangeroverskridende.

Kultur- og kontekstbegrepene
Det tredje momentet i Fettermans definisjon paiderrside klargjer at etnografiens
forskningsomrade ekulturen blant en gruppe individer. Kulturelle sammenhenger
komplekse, og kulturbegrepet er omdiskutert blamiragologer (Geertz 1973, Gullestad
1989). Et av Marianne Gullestads poenger er attukanalyser gjar vi bruk av symboler som
I seg selv er "mangetydige, diffuse, mangevokale vagerer med den sammenhengen
[konteksten] de opptrer i” (Gullestad 1989: 41).r Haytter hun seg til Clifford Geertz’
begrepthick descriptionssom er et ngkkelbegrep i etnografiske analyseert@€1973: 6-7)
bruker eksempler fra Gilbert Ryles historie om &nek,"Le Penseur”, i sin forklaring’*
Eksempelet handler om hvordan to gutter kan tolkeerdndres hayre
gyelokkbevegelser, som et blunk (wink), med manggdminger i en kommunikasjon, eller
en rykning, et blink (twitch). A trekke sammen ajédet med hensikt, ndr det eksisterer en
offentlig kjent kode der dette kan bety et kongpiriak signaler blunking. Men det kan ogséa
veere at "blunkeren” bare simulerer et falskt bugskaett at en tredje gutt parodierer den
farste gutten som blunker idet han hverken blurdtkr blinker, men lager en parodi og
bruker sosiale koder som kjennetegner en klovn.f&avi et annet budskap. Slik kan
kompleksiteten i situasjonen og tolkningsmuligheterere nesten uendelige. Geertz bruker

denne historien for & illustrere hva som utgjatilktdibrskningens objekt. Hans poeng er at

"L Clifford Geertz (1973: 6-7) har fatt aeren for legget’thick description”, men selv sier han at det er hentet fra
Ryles to essays, "Thinking and Reflecting” og "Thieinking of Thoughts”, gjengitt i Ryle€ollected Papers,
Vol Il, 1971. Siderithick description” er blitt et s& sentralt og uoversettelig begrep vel etnografisk forskning
som i kvalitativ forskning generelt, fortjener @t viss plass her.
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between what Ryle calls the ‘thin description’ dfiav the rehearser (parodist, winker,

twitcher...) is doing (‘rapidly contracting his righyelids’) and ‘the thick description’

of what he is doing (‘practicing a burlesque ofriarfd faking a wink to deceive an

innocent into thinking a conspiracy is in motiohigs the object of ethnography
stratified hierarchy omeaningful structures terms of which twitches, winks, fake-
winks, parodies, rehearsals of parodies are pratjyserceived and interpreted, and
without which they would not ... in fact exist, no tiea what anyone did or didn’t
with his eyelids. (Geertz 1973: 7, kursiv tilfgyd)
"Thin descriptions” er tilstrekkelige for mer ytigeskrivelser av handlinger, mens "thick
descriptions” er ngdvendige for a avdekke den ngmsimuktur hvor menneskers handlinger
er produsert, oppfattet og fortolket i en kultuarn handling produseres, har den en retning,
som intensjonell handling. | en transaksjonell asfon oppfatter de handlende (agentene)
denne helheten. De tolker det som skjer og erunaters av mening. Det er interessant at
Geertz bruker begrepet transaksjon, som jo ogefi@r Deweys kjernebegreper. Men Dewey
ville neppe ha sagt at mening finnes i et hierarkimeningsfullestrukturer, men heller at
mening vokser fram(emerges) gjennom erfaringens rytme i transaksjomed miljget.
Geertz’ seerlige bidrag til begrepet "thick desc¢apt er at han inkluderte begrepatensjon
slik at forskeren i sine tekster kunne komme tetianpa begivenhetene som ble beskrevet,
ifalge etnografen Ricki Goldman-Segall (1998: 31).

Antropologene har ogsa diskutert hvorvidt kultuMepegt skal reserveres bare for
kognitive handlingsskjemaer eller ogsa omfatte kagdr i kulturen, livsformer. Gullestad
sier at hun selv foretrekker den fagrste, smalefmidpnen (1989: 34), mens Geertz pa sin
side har et semiotisk kulturbegrep, der menneskersur er forstatt som webs of
signification he himself has spu(l973: 5). Han hevder at nar menneskets atfardsbtt pa
som symbolske handlinger, mister spgrsmalet omukut "a patterned conduct” eller "a
frame of mind” sin betydning. Poenget er ikke hargirs ontologiske status, men hvilken
betydning de har —what is getting said (ibid.: 10). Derfor blir hans kulturanalyser
fortolkende i sin sgken etter mening (ibid.: 5).

Konteksten er som nevnt viktig for & forstd og dtké menneskelig handling,
tenkning og kommunikasjon. Geertz gar sa langt 8ashat "kultur er kontekst” (1973: 14),
og kulturpsykologen Bruner sier at laering og tengralltid ersituerti en kulturell ramme og
avhengig av a bruke kulturelle ressurser (1996 0¢sa Dewey var opptatt av kontekstens
betydning for tenkning, som i det tidligere nevetsayet "Context and thought” (1931/98).
Her understreker han for det fgrste kontekstengdbéatg for a forstd sprakhandlinger, tegn
og symboler: "signs and symbols depend for theiamey upon the contextual situation in

which they appear and are used” (Dewey 1931/98). 2037 det andre hevder han at den
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stgrste, og mest vidtrekkende, feilslutning inndtoséfien og annen forskning er
neglisjeringen av kontekst. Det kan enten fgraridlytiske feilgrep (the analytic fallacy) der
enkeltelementer blir behandlet som selvtilstreldeslfor et kasus eller til en ubegrenset
universalisering (the fallacy of unlimited univedization), der utelatelsen av begrensende
forhold gir en feilaktig helhetsforstaelse, med aapmening som resultat (ibid.: 208-209).

Dewey papeker at konteksten er uunngaelig til stetietatt for gitt, er uutsigelig
(tacit) og er noe som blir "forstatt” (ibid.: 211TWe are not explicitely aware of the role of
context just because our every utterance is soatatlwith it that it forms the significance of
what we say and hear” (ibid.: 207). Intellektueheid, som for eksempel nar jeg som forsker
reflekterer over en praksisfortelling, har en késtesom Dewey definerer saoakgrunnen
tid og romog selektive interesseEn bakgrunn er implisitt til stede i en eller anrform i all
tenkning, uten selv a veere i fokus for tenkningdeg omfatter bade tid og rom (ibid.: 211).
Konteksten i"tid” betyr at den som driver tankearbeid, er del alaagvarigtradisjon nar
det gjelder mater a tolke pd, observere og vurdetesom eksplisitt er i fokus. Dette gjelder
sa vel deltakernes som min tenkning i vart fellessjekt, der vare tradisjoner har mye til
felles uten at de er identiske. Kontekstefram” betyr allesamtidigesammenhenger der
tenkningen trer frem. En slik kontekst er en vaggdoann, men noe mer enn en ytterkant
(fringe). Den er mer solid og stabil enn det soér sforgrunnen for tenkningen. Den er som
et landskap, mens det vi har fokus pd, er den sppleien gjennom landskapet, sier Dewey
(ibid.: 212)/?

Nar Dewey inkluderer forskererselektive interessesom del av konteksten, er det
fordi "there is care, concern [and affection] ingplied in every act of thought” (ibid.). Det
gjgr oss sensitive overfor enkelte valgte temaevioklinger, og avvisende overfor andre, sa
vel i hverdagsliv som i forskning. Han sier rettaitdet her dreier seg onbias’, en type
forutinntatthet eller “forforstaelse” som hermerikete i Heidegger-Gadamer-tradisjonen
ville ha sagt (Alvesson og Skoldberg 1994: 122, l3%om samfunnsforskere er vi del av en
"kulturell matrise” som pavirker vare valg av prebistillinger, forskningstilneerming og
tolkninger (Dewey 1938/86).

For gvrig regner Dewey med flere kontekstsirkleordkerens umiddelbare, direkte

erfaring, som trenger & bli korrigert av kulturemgdlemmer og andre, dernest kulturens

2 Det er tilsynelatende et besnaerende slektskambiom Deweys tenkning og den gestaltinspirerteHdéd
Polanyis (1967) ideer om "tacit knowing”. Men Pojaselv tar avstand fra at pragmatismens (Jamegjydp
"fringe” er det samme som hans eget begrep "sulnsidiwareness”. Sistnevnte dekker en spesiell fanksom
gir en "clue” til oppfattelsen av tingen som erdrv'focal attention”, mens han tolker James dit bé&rhans
oppfattelse av "fringe” mer handler om farbeviggpmerksomhet (ibid.: 95 n. 1). (Se James 1890/1993)
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erfaringer som er nedfelt i institusjoner, tradigo og arbeidsoperasjoner, og endelig et
metaperspektiv pa erfaringenes generelle strukam er filosofiens oppgave (1931/98: 215-
216). Dewey bruker bade uttrykkene “sirkler”, "séaérog "faser” nar han skriver om
fenomenet "kontekst”. | sitt tydeligste eksempealkar han uttykket "fase”, idet han sier at
forskerens kontekstfasmed hennes teori- og metodebakgrunn er ngdveratigatf det
overhode kan bli noen forskning, og &bntekstfasen til (forsknings)subjekteted
hans/hennes vaner og formuleringsevner er avgjgrémda finne suksessive eller kausale
faktorer som gjgr at en kan skille ut de kvalitatresultater. Slik naermer disse kontekstfasene

seg hverandre under "a moving experience” til etliisive mental life” (ibid: 208-209Y.

Et studium av fire kasus
| et pragmatisk kulturperspektiv, som jeg frimodtigller Deweys perspektiv pa erfaring, vil
den gjensidige pavirkningen, transaksjonen mellodivid og miljg, veere slik at individene
har mulighet til & pavirke det sosiokulturelle mé likesa vel som det pavirker individet.
Dette skjer kontinuerlig, og ikke tilstivnet en ggfor alle, ettersom laerere og farskoleleerere
mgter en hverdag som kan beskrives som "a mixttitbeoperilous and uncertain with the
settled and uniform” og som derfor gir stadig ny®mdringer (Dewey 1925/81: 5). Denne
hverdagen er en del av de mange kontekstlag jegdidrpa ovenfor. Dette legitimerer den
etnografiske tilnaermingen som er konsentrert riineltkasus, farskoleleererne Bente og Dag
og leererne Anne og Eva og deres samhandling med bar

En kasusundersgkelse er definert som et studiurat daundet system (a bounded
system) og er ikke knyttet til en bestemt forsksimgtode (Stake 1998). Et kasus kan
eksempelvis veere et individ, en hendelse, en usgbih eller en nasjon (Gomm, Hammersley
og Foster 2000: 3). Et kasus er spesifikt og kjeegrees av visse handlingsmgnstre. Vi
ansker a laere noe av et kasus, poengterer StaR8)(1¥ilssen (2007) falger ett kasus, en
praksisleerer som veileder i samhandling med laerdester og elever. | mitt tilfelle har jeg
fire kasus som hgrer til hver sine delkulturerjemstuderer dem fordi jeg som forsker gnsker
a finne ut noe om deres praksiskunnskap forstatt sworalske dimensjoner ved deres

pedagogiske erfaringer. Prosjektet er med andre ded Stake (1998: 88) kaller et

3 Festenstein sier i en artikkel om Deweys helhettign p& samfunnsforskning at denne sammensmeitage
forskerens og forskningssubjekters kontekster siraparallell i Gadamers hermeneutikk nar det gjelfusion

of horizons”. Gadamer ser "fusion of horizons” roetl tolkeren og det som fortolkes som ngdvendigefor
felles forstdelse (Festenstein 2001: 736-737). @ada er mer presist uttrykt opptatt av
horisontsammensmeltingen mellom tolkeren og telssterfatter, og dermed kommer ogsa et tidsaspekt in
som tolkeren ma ta i betraktning (jf. Rasmussen42a®0). For gvrig kan jeg slutte meg til Cherryhek
(1994) papekning av at pragmatismen har flyteneasgr mellom "tekst” og "kontekst”.
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instrumentelt kasusstudium. Det vil si at vi unddexr de utvalgte kasus for a fremskaffe
innsikt i et problem eller teoriutvikling.

De fire kasus er fulgt tett gijennom et skolear. Soraker var jeg ute etter & se mgnstre i
pedagogenes handlinger. Jeg har pravd & finne titatat typiske hos hver enkelt, men var
ogsa apen for det uventede, det irreguleere. Urediarifeidet og analysen var jeg pa utkikk
etter markante situasjoner. Men selvsagt var det segel ikke bare én ngkkelsituasjon for
hvert enkelt kasus, men flere. Utvelgelsen av sjarer for nsermere analyse skjer ikke pa
bakgrunn av frekvenser, dvs. ved a telle antaliggamle forekommer. Men jeg har valgt ut
det jeg oppfatter sorsignifikanteepisoder, supplert med enkelte andre situasjoorar ksan
gjgre "bildet” sa fyldig som mulig.

Hermeneutisk tolkning har veert sentral i behandingyv data. Historisk sett oppsto
hermeneutikken med kunsten & tolke antikke teksgerlig bibeltekster. Jeg skal ikke her ga
inn pa alle varianter av hermeneutikken, men bae til at Schleiermacher representerer en
hovedretning (tidlig 1800-tall) som skilte klart Hoen det subjektive og objektive og
metodisk brukte den hermeneutiske sirkel for aeatleler av teksten i lys helheten, der
helheten igjen influerte pa nye tolkninger av deleBen andre hovedretningen er Heidegger-
Gadamer-tradisjonen (1900-tallet) som oppheverletkimellom det subjektive og det
objektive og som pa en mer dyptgaende mate sgkeslare det skjulte i teksten, der ogsa
forfatterens verdier inkluderes (Alvesson og Skéhgh1994: 114-141). Som tidligere nevnt
er tolkerens “forforstaelse” (bias) sentralt hosd@aer, likeledes sammensmeltingen av
tolkerens og tekstforfatterens horisonter. En &edgriant finner vi i Ricoeurs "reflexive
hermeneutikk” der malet ikke er sa mye en fusjoriadkerens og tekstens horisont, men av
teksttolkningen og tolkningen av selvet (Rasmugx3i).

Uansett, kvalitativ forskning gjer bruk av hermetigke tolkninger, bade av tekster,
ytringer, tegn eller meningsfulle handlinger (jfficBeur 1971). De metodiske aspekter ved

den hermeneutiske sirkel beskrives slik av Stdfhale:

Forstaelsen av en tekst finner sted gjennom erepsoder meningen av de enkelte deler er
bestemt av meningen av hele teksten, slik den wrsipert. Nar vi har fatt en bedre
forstaelse av meningen med de enkelte delene| eVentuelt fA en endret forstaelse av
den opprinnelig antesiperte helheten, som igjeninfilere pa meningen av de enkelte
deler, og sa videre. | prinsippet er en hermenleutttegning av en tekst en uendelig
prosess, men den opphgrer i praksis nar man har exddornuftig forstaelse, en gyldig
enhetlig mening, uten indre selvmotsigelser. (K¥&86: 47, min oversettelse)
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Innenfor en pragmatisk forstaelse vil det neppeeviaie om en "sirkel” som i seg selv gir
assosiasjoner til et lukket bilde av en "enhetligning”. Bade prinsipielt og praktisk vil det
veere tale om en apenhet i tolkningen mellom deskmiverte tekstenes deler og helhet,
mellom tekstene og kontekstlagene og mellom foesker kontekster og deltakernes
kontekster. Den fortolkede mening kan vaere manggtgl gi mulighet for nye fortolkninger,

slik at apenhet og pluralitet vil vaere mer i traddnpragmatismen enn lukkethet og

entydighet.

Sosial konstruktivisme innenfor pragmatismen?

En vitenskapsteoretisk refleksjon om konstruksjpwigkeligheten hgrer etter min oppfatning
hjemme i et kapittel om metodologi. Etnografien Kse®r en konstruert og fortolket
virkelighet (Geertz 1973, Denzin 1989, Schwandt@O&n slik oppfatning harer inn under
den tidligere omtalte "antifoundationalism” (se k&g 2), en familie av vitensskapssyn som
favner hermeneutikk, pragmatisme, konstruktivisriiweiolkende etnografi m.v. De fleste
deler i dag det syn at tilegnelse av kunnskap erdet enkelte individ aktivt konstruerer i en
sosial kontekst (Noddings 1995). Men hun peker tpkoastruktivismen blir definert ulikt
innen filosofi, epistemologi, kognitiv psykologi led pedagogikk, og at den i dag er
dominerende innenfor realfagsdidaktikken i USA. IIRis (1995) kaller ironisk nok
konstruktivismens mange "ansikter” for “the goole tbad, and the ugly”. Konstruksjon av
kunnskapgjelder ikke bare personlig kunnskapm individet tilegner seg gjennom lgering, men
ogsaoffentlig kunnskap kjent som de ulike fagdisiplifieid.). Det gar an, som Phillips gjer, a
plassere ulike tenkeres kunnskapssyn langs etrknmti mellom det kognitive og det sosiale.
Da er det anerkjent at Piaget kan plasseres innkogmitiv konstruktivisme, og jeg har tidligere
hevdet at Dewey ma plasseres innenfor sosial ketistisme (Eikseth 1999). Men som vist i
det falgende, m& dette bildet nyanséfes.

Bredo (2000: 150) peker pa at konstruktivisme diypett handler om hvorvidt kjente
objekter (the known) er uavhengige av den som koestr kunnskap (the knower), eller om
de er laget eller konstituert av de kunnskapssakenbjekters (the knowers) aktiviteter. Med
andre ord gjelder spgrsmalet om "the 'reality’ iada or found”, og et slikt spgrsmal er viktig

for empirisk forskning.

| et starre prosjekt som gar ut pd & meisle tipmgmatisk sosial konstruktivisme”, bygger Gamiga998) béde
pa Deweys handlingsteori og Meads teori om selwgtkling. Bredo (2000) foreslar "interactional atructivism”,
bygget pa Meads interaksjonisme, som et altertibftwstaelse av sosial konstruktivisme.

100



Garrison (1994, 1998) karakteriserer Deweys form dosial konstruktivisme for
"transactional realisty en beskrivelse han henter fra Ralph Sleeper 183> Sleeper
argumenterer for at Deweys filosofi ikke bare deesgg om kunnskapssgking for handlingens
skyld (dvs. med henblikk pa konsekvenser for hagdih), det Dewey kalte
instrumentalisme. Men hans filosofi dreide seg agsaat handlingen selv var et middel til
transformering av virkeligheten (ontological chanpgealer instrumentalisme har en
underordnet rolle.Sleeper minner oss om at for Dewey innebaerer tegkmin aktiv
involvering med en uavhengig virkelighet (realitygn involvering som har kausale
virkninger’®

| teorikapittelet har jeg gjort rede for at Dewensi forfatterskapet erstatter begrepet
"interaction” med det mer dynamiske begrepet "teami®n”, nar han beskriver samspillet
mellom den menneskelige organisme og omgivelserans@ksjonen organisme-miljg er én
prosess innenfor et system, og den er alltid kiibg. Den er en kontekstuell helhet, bade med
henblikk pa kunnskapssgking og kommunikasjon, heésvey og Bentley (1948/89: 272).

Etter deres oppfatning inngar kulturens sprakligefysiske artefakter i en transaksjon for &
stgtte opp om undersgkelser som gir kunnskap, kapngjennom handling. Alexander sier
pa sin mate at mening ma sees som "a transactiemaht mediated by symbolic
communication (1987: xviii), noe jeg finner presistrykt.

Nar det gjelder kommunikasjon, peker Garrison (3994 falgende som kjernen i

Deweys sprakteori:

The heart of language is not ‘expression’ of somgthantecedent, much less
expression of antecedent thought. It is commurooatithe establishment of
cooperation in an activity in which there are pars) and in which the activity of each
is modified and regulated by partnership. To faiuhderstand is to fail to come into
agreement in action; to misunderstand is to set@efon at cross purposes. [...]
Meaning is not indeed a psychic existence; it isarily a property of behavior. [...]
But the behavior of which it is a quality is a distive behavior; cooperative, in that
responses to another’s act involves contemporanesgonse to a thing as entering
into the other’s behavior, and this upon both s{ie=svey 1925/81: 141).

> | det fglgende st&r jeg i gjeld til Garrison (19944&r det gjelder sammenkoplingen av Deweys
kommunikasjonsteori (Dewey 1925/81) og Deweys *$eksjonelle realisme” (Dewey og Bentley 1949/89).
Artikkelen inngér i en diskurs mellom House (199&m representerer den (natur)vitenskapelige realismg
Cherryholmes (1994) som fglger Rortys postmodemagrpatisme. Garrison plasserer Deweys transak$gonel
realisme som en tredje vei, mellom disse to.

% Kausalitet betyr for Dewey ikke lovmessige &rsalkvingsforhold: “[Clausality, however it be defined
consists in the sequential order itself.[...] Bufaet causality is another name for the sequentiditself, this

is an order of a history having a beginning and’€béwey 1925/81: 84-85). For Dewey er det, sonligate
papekt, viktig ikke & isolere en hendelse fra demtékst den tilhgrer, og som gir den sitt seerpreg.
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Her uttrykkes at kommunikasjonen skjer gjennom shmid i et fellesskap, der deltakerne
innretter sine handlinger, inkludert sprakligek st alle parter deltar i & utforme, definere og
fastholde hendelser pa en samsvarende, gjensidig. fiBo understand is to anticipate
together, it is to make a cross-reference whickerwdicted upon, brings about a partaking in a
common, inclusive, undertaking” (ibid.). Meningreed andre ord sosialt konstruert, og vi far
dermed en sosialt konstruert virkelighet. Samtgkg vi at Dewey eksplisitt avviser begreper
om psykiske eksistenser (dvs. kognitive struktuaerden type som den dag i dag fastholdes
av kognitive psykologer innenfor informasjonsteori.

Garrison peker pa at for Dewey har all mening ess ¥amilielikhet, nar det gjelder
realisme-egenskaper. Mening har en fellesmenngsé&kdir universell dimensjon:

“...every meaning is generic or universal. It is stimmg common between speaker,
hearer and the thing to which speech refers. lungersal also as a means of
generalization. For a meaning is a method of actonay of using things as means to
a shared consummation, and method is general, bhitveégthings to which it is applied
are particular” (Dewey 1925/81: 147).
Her benytter Dewey, etter min oppfatning, egertidorskjellige begreper for a beskrive det
som er felles menneskelig, det generiske og detewselle. Hans utlegning av disse
begrepene har til dels veert kontroversielle (Ho®811 Alexander 1987). Nar det gjelder
farstnevnte, s gnsket han gjenn&xperience and Naturd undersgke hvilke generiske
trekk som var felles for alle naturens eksistensee, han bare delvis lyktes med etter manges
oppfatning (hovedsakelig fordi en slik liste neppene bli uttemmendé). Selv ser jeg
nytten av Deweys anstrengelser her, i likhet meekahder: Et generisk trekk kan betraktes
som et tentativt redskap, en linse, som hjelpetibésse fellestrekk ved situasjoner, slik at vi
kan etablere kontinuitet mellom situasjoner og bygge at vi postulerer forskjeller som blir
dualismer. Dermed, sier Alexander, blir generiskék en betingelse for menneskelig atferd
(Alexander 1987: 89 f, 295 n. 50). Nar det gjeldet universelle, knytter Dewey i andre
sammenhenger det til den universelle metoden fderswkelse, der ingrediensene bestar av
det unike, partikuleere. Gjennom undersgkelsen, Imgysforlgpet, omdannes erkjennelsen
om dem til generell kunnskap som kan anvendes rieas@immenhenger (se teorikapittelet). |
sitatet over vises det til sprakhandlingers uniziitet som et middel i gjensidig

kommunikasjon i en spesifikk kontekst, en fellestaelse i og av situasjonen.

" Generiske trekk, som ofte hos Dewey opptradte komplementaere par, er for eksempel det usikre og de
trygge, det ufullstendige og det fullfarte, detetgzende og det varierte, det fornuftige og deattigse (Dewey
1925/81: 66-67). Ifglge Cunningham (1995) idergifis Dewey minst 30 generiske trekk i tilveerelsen.
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Biesta (2004: 54f) gjgr oppmerksom pa at Deweyandaksjonelle konstruktivisme”,
som han kaller det, er forskjellig fra den konstivikme som tradisjonelt bare skiller mellom
det mentale og verden (mind and body), og dermstihdéder skillet mellom det subjektive
og objektive. Deweys transaksjonelle konstruktiveshevder at kunnskap er konstruert og
virkelig samtidig. Som levende handlende mennesketi i kontakt med virkeligheten, ikke
som tilskuere, men som medskapere i en stadig derig verden. Verden trer alltid fram
som en funksjon eller som konsekvenser av hva gr.gpet gamle skillet mellom det

objektive og det subjektive, erstattes av intemskifjitet, papeker Biesta:

Obijektivitet, forstadd som en avbild av véarldent lwderoende fran och orord av oss,

ar helt enkelt en omojlighet. Om vi vill veta nagonh varlden, maste vi interagera och,

som ett resultat far vi endast kunskap om varldemom det satt som den

responderade pa oss....Genom interaktion, samordrieh kommunikation

konstruerar vi en intersubjektiv varld ur vara iriduella, subjektiva varldar.”

(Biesta 2004: 605
Avslutningsvis en oppsummering med relevans til aamdiingens metode: Deweys
"transaksjonelle konstruktivisme” innebaerer at kekap som er innvunnet i feltarbeidet har
sin forankring i de aktuelle skoler og barnehagerd de deltakende elever og leerere, barn og
voksne, som er beskrevet og tolket. Mine beskraretgy tolkninger sgker & komme sa neer
opp til deltakerne som mulig, gjennom en interskibje forstdelse som blir samordnet
giennom kommunikasjon og etterprgvd gjennom ny kamkasjon. Samtidig er kunnskapen
mangesidig alt etter hvilket perspektiv som bligtldil grunn, de ulike deltakernes eller
forskerens. Men den skal ogsa prgves i forskersamefu (Peirce 1878/1992, Dewey
1908/77b). Kunnskapen i pragmatismen er plurakisig fallibilistisk (jf. Putnam 1994). Det
betyr at den er flertydig og forelgpig, men ikkdatwistisk, som det postmoderne slagord
"anything goes” hevder.

'8 Biesta (1994) har tidligere utviklet et syn p&artding som “praktisk intersubjektivitet” der hangggr pa
Dewey, Habermas og Mead. Av spesiell interesseeeatihan mener at den pedagogiske relasjon, caksj
mellom elev og leerer, @ymmetriskDermed far Biesta et syn pa klasserommets intpaktivitet, der det er
likeverdighet i bestrebelsen for & skape meninglektive handlinger i klasserommet konstituerer imgen
med hva som er leert. Det er ikke slik at noen kiddenening og andre mottar den. Dette synet s&r Viss
kontrast til Erling Lars Dale som sier: "Oppdrageler et subjekt-subjekt-forhold der vi underforstgik
kompetanse. Oppdragelsen baerer i seg en anerkgenmsdm ikke behgver veere eksplisitt bekreftet, av
asymmetri{Dale 1986: 47, min utheving).
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Feltarbeidets gjennomfaring

Forskningsfeltet i tid og rom — en oversikt

Det er typisk for kvalitative studier, seerlig etnaijske, at forskeren har en bred tilnaerming
til forskningsfeltet i starten. | mitt tilfelle fepkte jeg a avgrense studien til & ha fokus pa
pedagogene, men uten elever, ingen leerer. Studidatte derforpedagogene i samhandling
med barn [elever] og kolleger pa ulike kultureliersaer.

| Appendiks 2 har jeg beskrevet en topografi edkekart over de forhold i feltet som
jeg pa forhand antok ville ha innflytelse pa dedtades praksiskunnskap, dvs. verdier, erfaring
og kunnskaper. Det jeg har kalt deltakernes "ba&jasjtsa det de personlig hadde med seg
inn i barne- og elevgruppene, fikk jeg tilgangdjennom intervjuer, uformelle samtaler i
skole- og barnehagemiljgene, observasjoner og dekten "Trykket ovenfra”, dvs. den
utdanningspolitiske diskurs og planverktgy, tilfless, deltakere og forsker, gjennom
diskurser i det offentlige rom og pa nettverksaggin ulike former for planverktay og
observasjoner pa planleggingsmgter. "Trykket nedénélvs. barn, sosio-materielle rammer,
foreldre og lokalsamfunn, fikk jeg til dels forséefis kjennskap til giennom deltakende
observasjoner og barneprodukter. Men kjennskafotdldre og lokalmiljg ble i hovedsak
formidlet gjennom intervjuer, observasjoner pa [@ggingsmater og ekskursjoner i
naermiljget.

| kasusstudier er hensikten som nevntoaskeren gnsker & leere noen deltakernes
veere- og tenkemate i deres hverdag. Da er det @mgbkse at en tilbringeen viss tid pa
stedet Det er i etnografisk forskningstilnaerming ingestf regel for hva som regnes for a
veere tilstrekkelig. Spindler og Spindler (1992: 6@ at viktige oppdagelser kan gjgres selv
med et par ukers etnografisk observasjon. ForsKesemmidlertid oppholde sag situlenge
nok til & se at hendelser ikke skjer bare en, njentaite ganger. Det gker ogsa gyldigheten
av funnene (ibid.).

Siden rytmen i et skolear gir bade laerere og elelarn og voksne, forskjellige
erfaringer, gnsket jeg a fordele observasjonene etvar. Ikke bare gir arstidene mulighet til
forskjelligartede aktiviteter, men de pedagogiserdringene er av en helt annen karakter i
begynnelsen enn i slutten av skoleédret. Stortpsettde jeg a planlegge oppholdet slik at jeg
hadde 1-2 uker i sammenheng hos hver pedagog. Saimmfeedelte seg slik, inkludert
intervjuer:

Storas skole: 7 av 11 mndr. i perioden august-filriammen 33 dager
Furuly skole: 7 av 11 mndr. i perioden augustsjtihsammen 32 dager
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Datamaterialet bestar av transkriberte intervjusmskrevne observasjonsnotater, videoopptak
(noe transkribert), handskrevne forberedelsesnotdié videointerju og skriftlig
dokumentasjon av ulik art (jf. Appendiks 5). Ned®nfjjengis omfanget av det viktigste

datamaterialet, der sidetall refererer til transgjoner av observasjoner og intervjuer:

Tabell 1: Omfang av videoopptak, observasjoner ogqtervjuer

Navn Videoopptak Observasjoner Intervjuer
Anne ca. 6 gkter a 45 min 80 s. 125 s.
Bente ca. 7,5 klokketimer 38 s. 125 s.
Dag ca. 7,5 klokketimer 47 s. 133 s.
Eva ca. 6.5 gkter a 45 min 68 s. 150 s.
Furuly, skoleniva 30s.

Furuly, teamniva 21 s.

Storas, skoleniva 16 s.

Storas, teamniva 39s.

Min forskerrolle og samarbeidet med deltakerne

Som forsker kom jeg definitivt utenfra i forhold skolene og 6-arsgruppene. Samtidig var
jeg, som nevnt innledningsvis, ikke fremmed, hvark& skole - eller barnehagevirksomhet.
Min forforstaelse og erfaring fra skole - og baragévirksomhet, laerer- og
farskoleleererutdanning kunne veere bade en styrkenogvakhet. Styrken var at jeg raskt
kunne komme inn i kulturen og at min profesjoneltg personlige erfaring ga meg en type
teoretisk sensitivitetjfaglge Strauss og Corbin (1990: 42 f). Men samgtittunne min
fortrolighet med skole og barnehage ogsa farettileg ble "blind” for sammenhenger i
forhold som virket kjent, men som kanskje hadderendkjulte sammenhenger. Pa farste
nettverksamling i september, ble jeg spurt av eerlda en annen skole: "Det at du selv er
allmennlzerer, tror du ikke det kommer til & pavitkee observasjoner av fgrskoleleererne?”
Pussig nok hadde ikke tanken streifet meg, jegt&jela godt til begge leerergruppene og
kunne veere uhildet! Refleksiviteten over egen bahgrgikk heller i den retning at jeg var
redd for at jeg kunne veere "for ukritisk” overfoarnehagepedagogikken og "for kritisk”
overfor skolepedagogikken. Men jeg hadde fatt etk@ som jeg tok med meg videre.

Det er mange merkelapper som kan settes pa fédeiars, som indikerer hvilken
forskerrolle man inntar: "Den profesjonelle fremrmaaklasserommet” (Garpelin 1997), "den
minst voksne” (Epstein 1998) eller "den skarpgypstgn” (Gudmundsdottir 1998). Selv vil
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jeg betrakte min rolle som en "vennligsinnet gjedeg var gjest, men samtidig bestrebet jeg
meg pa a veere vennlig og imgtekommende, bade oveafm og voksne, og ble selv mgtt
med en tilsvarende holdning. | starten kan en ofgpé viss gjensidig spenning. Det er uvant
for deltakerne & bli observert av en ekstern farskg det er uvant for forskeren a sitte med
blokka i fanget og notere, bakerst i rommet (gliérsiden) eller vandre i et av barnehagens
mange rom. Eller pA mgte- og personalrom. Vi skalisd bli kjent med hverandre, dele
tanker med hverandre og sammen skapemening For & oppna dennmtersubjektive
forstaelsenvar det viktig at det ble etablert &fitsforhold mellom forsker og deltakere og
mellom forsker og mer perifere personer i feltegt Brfarte jeg at vi oppnadde. Hele tiden
hadde jeg i bakhodet at det vde som hadde apnet opp degren og gnsket gjesten,
velkommen inn.

| farsteklassene ble jeg presentert overfor barfeskolevirksomheten gled jeg bare
uformelt inn som en av de voksne. Fgr eller sesptete noen av fgrskolebarna hva jeg het
og hva jeg gjorde. Jeg svarte som regel at jed\bieid, at jeg jobbet pa en skole der de laerte
a bli leerere og at jeg var hos dem for & se hvod#amoksne gjorde saker og ting sammen
med barna. Noen ganger fortalte jeg at jeg skukeives bok. Min inntreden i
gruppeoffentligheten gjorde at vi kunne fa en sé@man "hva-jeg-skal-bli-nar-jeg-blir-stor” i
6-arsbarnehagen pa Storas (D 1010 obs: 1) elléhgor-mange-de-kjente-som-het-Astrid” i
farsteklassen pa Furuly (A 1024 obs: 2). Barna éued pad hvem denne gjesten var og
tematiserte det pa sin mate.

Min forskerrolle var ellers "den deltakende obseégy”. | forskningslitteraturen har
det veert inngdende draftinger av hva som liggeregrépet"participant observation”
(Hammersley og Atkinson 1996; Tedlock 2000). Oppeilg var det en metode som ble
anbefalt nar en skulle studere sma, relativt homegeg fremmede samfunn. Her oppholdt
etnografen seg i lang tid, leerte spraket, deltblefolkningens daglige gjgremal, og gjorde
sine observasjoner samtidig (Tedlock 2000). Hamiexeisg Atkinson (1996: 131 f) viser til
fire forskertypologier fra 1960-tallet: Defullstendige deltakernnebaerer skjult forskning.
Den fullstendige observatgidet motsatte ytterpunkt, har ikke direkte kontaildd det som
observeres, for eksempel gjennom enveisspeil. Dlertpd om det er fruktbart & skille
mellom rollen sondeltaker som observat@tler observatgr som deltakelPatton (2002: 265)
sier at graden av deltakelse vil variere langs @ttikuum mellom de to ytterpunktene
fullstendig deltaker og ren tilskuer. Wolcott (192®) papeker at "deltakende observasjon” i

strikt betydning neppe forekommer i utdanningsfomslg. Her betyr “deltakende
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observasjon” at forskeren er fysisk til stede, ppfatning ogsa Spindler og Spindler (1992)
deler.

Deltakerperspektivet er den etnografiske tilnsermisg farste bud. Men for &
forhindre at forskeren bare blir et mikrofonstdftiv "Den Andre” som hun forsgker a forsta
og beskrive, er et annet bud likesa viktig, kramet forskerperspektivet utenfra. Dette kaller
Geertz (1983: 58) henholdsvis defaringsnaereog deterfaringsfjerne | feltarbeidet er det
viktig & holde disse to perspektivene sammen sagrtideg var en observater som hadde en
langt mer deltakende rolle enn som "flue pa vegg®teéd mimikk og kroppssprak deltok jeg
i gruppeoffentligheten. Jeg sang deres sanger ogied pa leken. Ute kunne jeg gi et puff i
dissa eller vaere den trygge voksne nederst i hasgn. Pa skidagen lgp jeg tilbake og hentet
votten som sistemann hadde glemt, mens fagrskoledeeledet an i laypa helt forrest og ikke
sa hva som hendte. En gang avverget jeg en i mjine farlig situasjon da elevene hadde
laget seg et malesnagre for & male lengden pa sakding. Fra feltnotatene siteres: "I
mellomtiden snurrer Preben garntraden rundt haseng strammer til. Jeg blir engstelig og
ber ham la veere. Han adlyder.” (A 0308 obs: 5).tKsagt: Jeg provde & veere "den
vennligsinnede gjesten”, som ogsa ble behandlet mggekt og tillit. Hvis pedagogene ba
om det, kunne jeg assistere, men jeg passet ngikk&ea overta deres rolle.

Under studiet av dette pa en gang velkjente ogrfrede feltet, opplevde jeg at mine
tidligere erfaringer som mor, laerer og leererutdamgperde at flere roller virket simultant og
parallelt med forskerrollen. Intuitivt ble et maffasettert "jeg” aktivert. Dette ble for
eksempel tydelig for meg da jeg stusset pa de ttettyy mulighetene i barnehagepersonalets
opplegg for 6-aringene pa Sverresborg-dagen (D 0B2BA: 4-5).

Forskningsetikk

Egentlig ma forskeren hele tiden, i alle faser awsjektet, vaere seg bevisst den etiske
dimensjonen ved sitt forskningsarbeid. Slik settler ikke fullt ut tilfredsstillende & samle
slike betraktninger i ett avsnitt. Det ligger i sak natur at kvalitative studier der forskeren
som person samhandler med andre mennesker i fEllath stiller seerlig etiske krav til
forskeren. Men selvfglgelig gjelder det ogsa rappargen til forskersamfunnet og publikum.
For & underbygge forskningsetikken stgtter forskeseg ofte pa de store etiske teorier som

pliktetikk, utilitarisme, Webers verdingytralitelex de nye retningene kommunitarisme eller

" Andre bruker de lingvistiske termeeenicog etic (jf. Fetterman 1998) nér de beskriver henholdswignfra-
og utenfra-perspektivet, men jeg foretrekker ais@rtz’ termer.
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feministisk etikk (Christians 2008Y.Vi finner ogs& forskningsetiske retningslinjer sem
utarbeidet av forskersamfunfétDewey og Tufts (1932) naturalistiske etikk har &gekk
som angar forskningsetikken. Den vektlegger, sovminiekapittel 2 situasjonender en for &
lgse moralske utfordringer ma ta i betraktning ala@ltnes perspektiv, mobilisere sin
humanvitenskapelige kunnskap, reflektere over etnsipper og lytte til samvittigheten.
Dewey verdsatte hgyt karaktertrekk (eller interessem det & veere helhjertet, utholdende og
upartisk, og han satte demokrati i hgysetet. D&ridges (2003a: 177) lister opp falgende
etiske prinsipper i sosiale og relasjonelle forhadm fremmer bade kunnskapsutvikling og

demokrati:

« the free expression of ideas, feelings and expegien

* aregime characterized by a reasonable equitasiieldition of power

» careful, respectful and attentive listening to ascbrding of these ideas

* the open communication of and interaction with ¢hiekeas, including critical
interaction

» reflective and interactive interpretation of thedeas

Dette er etiske idealer verdt & strebe etterfieftflorskning etter min mening. Bridges (2003b)
peker ogsa pa at forskeren kan fa korrigert siotfiontatthet til feltet gjennom tett samarbeid

med deltakerne, og dermed bidrar de til konstrutespoav kunnskap.

Informert samtykke.

Dette forskningsetiske kravet nevnes alltid narestetnakk om forskningsetikk. Det betyr at
deltakerne i et prosjekt skal ha full informasjon bva prosjektet gar ut pa, hva som kreves
av dem som deltakere, deres mulighet til & se oddeve tekster som er produsert, en
forstaelse av at forskeren vil beskytte dem frapsiell skade, og at de gjensidige relasjoner
blir preget av respekt (Mathison, Ross og Corn@®31 3). Tidligere har jeg beskrevet
hvordan jeg i starten bestrebet meg pa a gi dehaksa god informasjon som mulig.
Nedenfor vil jeg forklare hvordan deltakerne fikktarvjuutskrifter til gjennomsyn og
korreksjon. De ble informert om forelgpige reswtafra prosjektets fagrste fase under siste
nettverksamling. Det var viktig for meg a gi nogeiy til deltakerne, og jeg erfarte at
intervjuer om videoopptakene fungerte som verdifuéifleksjonspunkter for deltakerne. Far

hele eller deler av materialet ble klargjort forbpsering, har de impliserte deltakerne fatt

8 Feministisk etikk finner vi draftet i bl.a. Bentiatd992, Gilligan 1982, Noddings 1984, Seigfrie®9
81 Jf. Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitemskhumaniora, juss og teolggsist revidert i 2006.
(Farste gang vedtatt i 1993).
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uttale seg. | disse tilfeller har deres og min&nwiger i hgy grad veert sammenfallende. Jeg
har ogsa fatt oppklarende kommentarer i enkeftlér.

Ledelsen og det pedagogiske personalet hjalpad @ innhente tillatelse hos barnas
foreldre. Da jeg etter & ha forlatt feltet, spdaeeldrene om a fa benytte
videomaterialet til kurs for leerere og farskoleleereller pa forskningsseminar, var det ett
tilfelle der foresatte na gnsket at barnet ikkdlskiinnes pa noe videoopptak. Da fikk jeg
hjelp til & sladde ansiktet til vedkommende péa akene, destruerte de opprinnelige, og skrev
brev til foresatte om dette. | en kvalitativ studial deltakerne nar som helst kunne trekke
seg fra prosjektet.

| ettertid kan en stille spgrsmal dmor informert deltakerne egentlig er nar de gar inn
som samarbeidspartnere i et forskningsarbeid. Ret tenkes at ikke all informasjon
oppfattes i starten, at prosjektet utvikler seg ameéis, eller at det tar sa lang tid fra
feltarbeidet slutter til ferdig rapport foreliggext det er vanskelig & be deltakerne uttale seg
om den. De forandringer som ble gjort underveisrasjektet, skjedde gjennom apen

forespgrsel til deltakerne.

Konfidensialitet og anonymitet.

Disse to krav handler om retten til & beskytte attiv og personlige forhold og om ikke &
gjigre noe som kan fa skadelige folger for deltadeyg deres arbeidsplass. Jeg har derfor
anonymisert alle person- og stedsnavn gjennom psgutkr og behandlet alle opplysninger
som fortrolige. Av samme grunn har jeg heller ikjét i detalj pa kontekstdata fra skoler og
barnehager. Tre av de fire deltakerne var imidlemtied i paraplyprosjektets nettverk og kan
dermed veere gjenkjennelige for noen. Men ut frakioingsetiske krav om ikke a skade noen,
har jeg beflittet meg pa & omtale deltakerne mespait, uten at det har gatt ut over

forskningens integritet.

Samarbeid vs maktrelasjoner.

Jeg opplevde i hgy grad at det mellom intervjuerdeljakere bestod et likeverdig gi-og-ta-
forhold i intervjusituasjonen, slik Goodson (1992\vder bar veere til stede. Underveis kunne
jeg for eksempel dele mine erfaringer som nyutdal@aesr, om opphold i fremmede kulturer,
om lese- og skriveoppleeringen jeg praktiserte p&allét, om diskusjonen om "frie” kontra
tilrettelagte aktiviteter for 6-aringer fra NOSEB#tverket. Min positive stgtte til deres utsagn
kom gjennom indirekte bekreftelser i intervjusifoaen uten vurderende synspunkter. Dette

ble positivt verdsatt av enkelte, men skapte uslikiiehos andre. Det er velkjent at pedagoger
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som slipper inn eksterne forskere, er overrasket avdette ikke skjer. De forventer en form
for vurderende respons (jf. E. Eikseth, Kreutz-HgmsNordtgmme og Gudmundsdottir
1992).

Kvale (1996: 3) sier at intervjuer bokstaveligt @t "inter-views” mellom intervjuer
og deltakerne (forskningssubjektene) der resultatetn felles kunnskapsproduksjon (ibid.:
15). Jeg var bevisst pa sa godt som mulig & reduasymmetrien i maktforholdet eller
lederskapet mellom meg som forsker og deltakernear "forskningssubjekter”.
Under videointervjuene skulle f.eks. bade forskgpedagog kunne trykke pa stopp-knappen
nar det var en scene som hver av oss syntes u#g oilx hadde lyst til & kommentere. Denne
demokratiske praksis fant sted flere ganger, mka #& ofte som jeg pa forhand hadde trodd.
NAr det skjedde, styrket det kunnskapen i prosjékte

Det har slatt meg at i starten av et prosjektetdeltakerne med tilhgrighet i kulturen,
som setter premissene eller har makten. Etter lkeenmer forskeren mer pa banen og vil ha
svar pa sine forskningsspgrsmal, uansett hvor myerviuet har preg av samtale eller
konversasjon. Da er det forskeren som har ledetsdw,om hun er helt avhengig av dem som
blir intervjuet. De skaper i fellesskap forstaelsening og ny kunnskap. Nar det sa kommer
til tekstproduksjonen som er forskerens ansvaergkgt en annen form for samarbeid ved at
deltakerne utfgrer sakalt "member check” og uttaleg om teksten. Dette gker ogsa
kvaliteten pa forskningsarbeidet (Lincoln og Guts83). Alt i alt vil jeg si at det var et

fruktbart og tillitsfullt samarbeid mellom meg oglthkerne pa de to forskningsstedene.

Redskaper i datainnsamlingen

Nar det gjeldeobservasjonerhar jeg ovenfor pekt pa min rolle som deltakendseovatar
og forskningsetiske aspekter. Her skal bare tikaye observasjonsnotatene oftest ble
nedtegnet som dialoger, men ogsa som korte samagenalv hendelser supplert med
tegninger. Mine egne refleksjoner og spgrsmal wmeieible tydelig markert.

Jeg benyttet meg av fire ulike typmtervjuer. Den ene var startintervjuet som ble
holdt tidlig i feltarbeidet. Da fikk deltakerned@éndt en intervjuguide med &pne spgrsmal pa
forhand fordi jeg @nsket deres gjennomtenkte sear kompetente yrkesutgvere. Jeg spurte
om deres biografi, erfaringer med pedagogisk Lltglarbeid og naveerende pedagogiske
arbeid av ulik art (se Appendiks 4). Jeg stiltedogparsmal som jeg antok ville fa fram deres

pedagogiske verdier:

82| et tidligere prosjekt (Eikseth 1994) med leenadsnter hadde jeg erfart at jeg i for stor gradtstgtudenten
med mine spgrsmal i tilsvarende videointervju. ®ethsket jeg na & motvirke.
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Hva synes du er viktigst (mal) for arbeidet dittdv6-aringene/1. klasse?
Hva legger du seerlig vekt pa i starten nar dimat en ny barnegruppe/1. klasse?
(Intervjuguide, Appendiks 4)

Den andre formen for intervju var uformelle samtalederveis, som ofte ble nedfelt i
observasjonsnotater eller befestet gjennom videnijuler. Den tredje var sluttintervjuet, som
ble forskjellig fra person til person, alt etterahsom var bergrt tidligere. Her inngikk ogsa
deres vurderinger av aret som gikk og en samtalemsorg, oppleering og oppdragelse. Den
flerde og mest sentrale formen for intervju varedshtervjuene dvs. intervjuer som ble
foretatt mens vi spilte gjennom videoopptak.

Videoopptak og videointervjuer tjente flere formal. For det ene fungerte
videoopptakene som en type visuell dagbok (jf. 8#psnd Schwartz 1998) der jeg kunne
fastholde hendelser og forlgp, interigr og dekanaesj, bygninger og uteomrader. Et opptak
er et "frosset stykke” virkelighet uten lukt og dtmamen det kan gjenskape tanker og
stemninger og fremfor alt avdekke lag pa lag av ineemar det spilles om og om igjen
(Fetterman 1998: 68). For det andre var det entigskakasning nar travelhet hos forsker og
deltakere var slik at det gikk noe tid mellom obssioner og intervjuer. For det tredje tjente
videoen som en trigger, en parallell til det Doggharper (1998) kaller "photo-elicitation”,
der bilder brukes for a fremkalle eller lokke fratanker og falelser forbundet med
opptakssituasjonen. De apne spgrsmalene kunne dieekte eller assosiative i forhold til
videobildene, og som tidligere nevnt kunne badskiar og deltaker trykke pa stoppknappen
for kommentarer. Denne praksis mener jeg samsvaegl den nye etnografiens krav om
samarbeid mellom forsker og deltakere, som Hareeres gnskelig. Den er noksa forskjellig
fra den strikte "stimulated recall”- teknikken sdme brukt pa 70-tallet for & avdekke laereres
"decision-making processes” i en tidlig fase av &dler-thinking”- forskningen (Calderhead
1996). Videointervjuene tjente flere formal:

« aklargjgre hva om skjedde nar samtalene var véigeké hare eller forsta
» a4 oppklare praktiske forhold om metoder i leseopipigen, lekser, ukeplaner etc.
« & fa grep om refleksjoner og begrunnelser som lkaHamdlinger uten at “hvorfor-
spgrsmalene” ble kontrollspgrsmal (refleksjonsnatatmars)
Det er viktig & veere klar over at videointervju&tntekst er annerledes enn handlingers

kontekst i og med at videointervjuet blir en ny &tvnksjon av en rekonstruert erfaring.
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Selve videointervjuet skjedde i fritimer og anduidr pa en vanlig arbeidsdag. Det hendte
derfor at ett videointervju kunne ga over flere elagller at tidsavstanden kunne bli starre enn

gnskelig, uten at det forringet kvaliteten pa ivjteene®®

Datareduksjon under feltarbeidet

Underveis og etter oppholdet i feltet har det fategnange analytiske steg som medfarte
datareduksjon. Pa sin mate har alle observasjapartervjuer hatt betydning for de narrative
analyser som presenteres i kapitlene 4-7. Dendaiatareduksjonen skjedde da de bandspilte
intervjuene ble transkribert, siden det alltid elkhingsmuligheter som foreligger nar den
menneskelige stemme, ja, alle sider ved interaksianellom intervjuer og den intervjuede
skal omformes til skrift og tegn pa papir. Uandator hgye krav til ngyaktig transkribering
en har, sa vil noe ga tapt i overfgringen til dexlimensjonale papirutskriften. | de fleste
tilfeller fikk jeg hjelp av en erfaren sekreteerdilskrive ut intervjuene etter et enkelt, avtalt
system for & markere i teksten bekreftende utsggyder, latter, avbrytelser, pauser og ikke
hagrbare utsagn. Etterpd spilte jeg selv gjennombdgdet og foretok ngdvendige
korreksjoner. Dette gjaldt eksempelvis trykkfeilisforstdelser og tegnsetting. Mange
feltforskere gnsker selv & foreta all transkribgyifordi de da gjenopplever naerheten og
autentisiteten i feltet samtidig som de ogsa foratmlyser. Jeg kunne derimot bruke tid og
krefter pa andre sider av forskningsarbeidet.

Det neste skritt i datareduksjonen foregikk undebéredelsene til videointervjuet. Da
laget jeg spesielle notater mens jeg sa gjennosowvigptaket. Pa venstre side av arket noterte
jeg selve handlingsforlgpet, viktige replikker ogaldger, gjerne i kombinasjon med
tidsmarkeringer. P& hgyre side noterte jeg hvagjesket & spgrre eller samtale om mens vi
sammen skulle studere opptaket. | dette arbeidetdyeg av og til statte meg til parallelle
observasjonsnotater fra feltet. Datareduksjoneadslg i og med at det bare var de episoder
som fanget min forskningsmessige interesse, jegak sparre om. P& den andre siden, i og
med at deltakerne selv kunne stoppe lydbandet pst@erde syntes var sentrale, kunne vi i
fellesskap fa lagt til nye, betydningsfulle episosem en del av kunnskapsproduksjonen.

En neermere tolkning av videointervjuet ble foretaétmtidig som jeg utfarte
transkriberingskontroll. Helt intuitivt laget jegyerskrifter til episodene for & tydeliggjere hva
de handlet om. Allerede da ble grunnlaget for exs wiarrativ konstruksjon av materialet lagt.

Samtidig lettet overskriftene arbeidet med den ikorlige sammenholdingen jeg matte

8 Dette bekrefter for eksempel Anne. Hun sier atwdeten ulempe at sma detaljer ikke lenger varisétfi
minnet, men at ting kom fram etter hvert. Og howsdeasen i innholdet husket hun. Dessuten mentathlmn
husket en filmet time, og det som fulgte med dexlre enn en vanlig time (A 0614 int.v2C: 14-15).
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foreta med alle typer data som var relevante forafteuelle episoder: observasjoner,
videoopptak, intervjuer, oppgaver, barneprodukigkeplaner o.a. dokumenter. En slik
sammenholding er et av svarene pa kravet om angeni& i en kontekstuell sammenheng,
som gjelder bade for hermeneutisk fortolkningskursy pragmatismens krav il
vitenskapelighet. Det er ogsa et eksempelrigiigulering av datadvs. at samme hendelse
understgttes av flere datakilder og metoder.

Alle intervjuutskrifter ble sendt til deltakersjekRa kunne de se om jeg hadde forstatt
dem rett, om det var ting de ville presisere elledype. En ny samtale der selve
intervjuutskriften var tema, kunne fare til mindeesteringer. Disse ble tydelig markert pa
intervjuutskriften som et innskudd i den lgpendest®g bidro til & gke studiens troverdighet,

vil jeg hevde.

Narrativ analyse

Innledning

Narrativ utdanningsforskning er i dag plassert the mainstream of the interpretative
research family of traditions in the social sciesicsier Gudmundsdottir (2001: 5). Dette er
nok riktig nar det gjelder Nord-Amerika der en ikkenger trenger argumentere for
legitimiteten av narrativ forskning. Men i mindrand kan forskersamfunnet veere mer
tilbakeholdne og spgrre: "ja, men er dette forsgflin(Elbaz-Luwisch 1997, Kvernbekk
2003). Ikke desto mindre hevder Huberman (1995¢taskifte av samfunnsvitenskapelig
paradigme og metoder sjelden har skjedd sa raskksgansivt som med narratologien. Den
finnes overalt og langs et epistemologisk spektarréalisme til post-modernisme. Rundt
tusenarsskiftet er "the narrative turn” sa utbratitde fleste artikler iThe Handbook of
Qualitative Researcbhmtaler narrativ forskning (Denzin and Lincoln 2@j.

| utdanningsforskningen flyter mange tradisjonemseen i interessen for det
narrative. Disse kan veere tematisert som beskewetss skole- og barnehagepraksis,
forskning pa leererkunnskap og leereplanutviklingzed bruk av ulike tilngermingsmater som
for eksempel fortolkende tradisjon, pedagogisk temaseurship” eller aksjonsforskning
(Gudmundsdottir 2001), samt samfunnskritisk pedadgogGoodson 1992, 2000) eller et
uttalt feministisk perspektiv (Noddings 1991).

Det "narrative” handler onfortellinger, men det er mange oppfatninger av hva

narrativ forskning er. Flere sier at det kan vasleesforskningsrapporten, hva enten den er
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etnografisk (Huberman 1995), aksjonsforskningshagidoel 1997) eller selvbiografisk
(Conle 2000). Andre bruker litteraere sjangre sormédie eller tragedie for a karakterisere
praksisfortellinger (Calander 1999). Connelly ogi@linin (1990: 2) sier at det er like korrekt
a si "forskning pa narrativer” som "narrativ forskg”. De foreslar & kalldenomenetaltsa
fortellinger som personer forteller fra sine ligr f’stories” (beretninger), mensetoden
innebaerer at narrative forskere samler og gjerfertederes fortellinger og skriver
"narrativer” om erfaringef*.

Mitt valg av narrativ analyse skyldes en grunnlegpeforstaelse av at det narrative er
en fundamental struktur ved menneskers erfaring Ajfstoteles 1998, Dewey 1925/81,
Ricoeur 1984). Nar laerere og farskoleleerere fatalm sine pedagogiske erfaringer, far vi
selvsagt tilgang til deres historier, som jeg euelitkunne ha kategorisert pa vanlig mate,
dvs. & analysere deltakernes narrativer. Men maktigering av narrativ forskning gjelder
forst og fremst emarrativ analyseav relevant materialenspirert av Polkinghorne (1995).
Han skiller mellom to analysematanalyse av narrativehistorier) og narrativ analyse

(rekonstruksjon som fortelling):

(1) analysis of narratives, that is, studies whose dateists of narratives or stories, but
whose analysis produces paradigmatic typologieatagories

(2) narrative analysis, that is, studies whose datasisbrof actions, events, and
happenings; but whose analysis produces storigs Egographies, histories, case
studies). (Polkinghorne 1995: 5 f.)

Jeg har valgt den siste tilneermingsmaten. | kogetden ut pa & rekonstruere handlinger og
erfaringer til fortellinger (emplotment). Vi lagaitsa en fortelling ettertidved hjelp av flere
datasegmenter. Denne prosessen kaller Polkinghwmativ konfigurasjon. Datamaterialet
gir oss tilgang til flere hendelser eller datasegtaelangs en tidsakse der kronologien er
lineser, men i ettertid settes episoder sammen slik abpgdyller en bestemt funksjon eller
hensikt i fortellingen. Denne kronologienlegisk ut fra fortellingens logikk (Calander 1999:
74). Men for & oppfylle fortellingens logikk, karetdveere at enkelte data ma utelates
(Polkinghorne 1995, Calander 1999, Gudmundsda®fir®.

8 F. Michael Connelly og D. Jean Clandinin har sgefdisket p& lzerere og farskolelzereres "persomattigal
knowledge” (Clandinin 1989, Clandinin og Connel891, Connelly og Clandinin 1988).
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Deweys naturalisme som begrunnelse for narrative an  alyse

Det er et paradoks at mens mange utdanningsforskekeien om litteraturteoretiske kilder
for & legitimere bruk av narrativ tilneerming forhaadling av datamaterialet (f.eks. Bruner
1996), sa tilbyr den naturalistiske pragmatisme ms#t grunnleggende begrep "event”
(hendelse, begivenhet) en direkte tilgang til rtarfarstaelse av natur, kultur og erfariffy.
"Every existence is an event”, sier Dewey (1925/83) og mener at det ikke finnes faste,
uforanderlige substanser (ibid.: 5). Og nar sebtien betraktes som bestdende av hendelser
fremfor substanser, sa er den karakterisert histdries that is, by continuity of change
proceding from beginnings to endings” (ibid.). @etigjen et morsomt paradoks, at Dewey
bruker den alminnelige kjennskap til fortellinger f illustrere hva han grunnleggende mener
om naturen!

Mange bygger sin forstaelse av narrativer pa Atiédts’ Poetikkender dramaet jo er
blitt selve prototypen pa en fortelling. Ifalge stdteles er dramaet egiterligning av
erfaringer, med seks distinkte kjennetegn. Dett élestemhendelsesforlgp, karakterer, tale,
tenkning, melodi(kunstnerisk uttrykk) som skafremvises. Hendelsesforlgpet har et
sekvensielt lap med begynnelse, midte og sluthargelementer av gjenkjennelighet i seg og
en vending, eller toppunkt, i handlingen (Aristetell998: 209-212). En slik oppbygning med
de seks kjennetegnene har ogsa jeg benyttet meggewe trekk nar jeg har konstruert
narrativer i empirikapitlene.

Ricoeur (1984) har veert kritisk til Aristoteles’rftdelse av dramaet, fordi det etter
hans mening manglet et tidsaspekt. Dethelheteni dramaet som betones gjennom dets
begynnelse, midtfase og avslutning og ikke fors&elav tid, hevder han. Og nettopp det
diakrone aspektet, tiden, er forutsetningen foorété det narrative i menneskelig handling. |
Augustins Bekjennelserfant han imidlertid det han lette etter, for ifgld@igustin hgrer
handlingens struktur hjemme i en triadisk natidti{eeefold present): "a present of future
things, a present of past things, and a presenpresent things” (ibid: 60). En slik
grenseoverskridelse av tidsbegrepet som varer utietenatidige gyeblikket, finner vi uttrykt
flere steder hos Dewey.logic (1938/86) sier han: "The present situation is located in
and confined to an event here and now occurring. #in extensive duration, covering past,

present and future events” (ibid: 227). Tidsbegreweogsa illustrert gjennom menneskets

8 Clandinin og Connelly (1991: 260-264) stotter pdgDeweys begreper om erfaring nar det gjelderatiarr
leererforskning, mens Gudmundsdottir (2001: 226)rieger sitt narrative prosjekt med kulturhistorisk
aktivitetsteori. Det er interessant & merke sekutitirpsykologen Jerome Bruner slutter seg til pratismens
syn pa fortolkning og anti-essensialisme gjennostedte seg pa Rortys utlegninger av William JanBrar(er
1990: 25-26). Se for gvrig en fremstilling av sldpet mellom Deweys sosiale konstruktivisme, $osiorell
teori (Vygotskij, Wertsch) og kulturhistorisk akitetsteori (Engestrém, Cole) i Postholm (2003: 47-3
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biografi, der individets historie falges gjennomrekke temporaere begivenheter (events) fra
fadsel til dad. Det som kommer senere forklarertiiige like sannferdig som det tidlige
forklarer det senere, sier han i essayet "Timeiadiyiduality” (1940/98: 219).

Nettopp det diakrone, narrative aspektet finnenaar sagt overalt i Deweys tekster.
Jeg vil her belyse det gjennom tre eksempler: nekets strev etter mening, etter a beherske
naturen gjennom handling, og bedgmmelse av ensgituaAlle belyser visse sider ved
Deweys tekning om erfaringen. For det fgrste: Dealyderer implisitt til Aristoteles’ drama
nar han skal forklare forholdet mellom mening ogntielst (1925/81: 231-232). Det vi
oppfatter under en dramafremfgring, det som errgrionen i var bevissthet, skyldes
dramaets tidligere faser med de forventninger deskapt, sgken etter oppfyllelse av mangler
og forsoning av motsetninger av intellektuell ogosjonell art. PA samme mate er det med

var bevissthet:

Every case of consciousness is dramalrama is an enhancement of the conditions of
consciousness. [...] Words, as means of directingmatay awoke a situation in
which the thing in question is had in some par&dylilluminating way. It seems to
me that anyone that installs himself in the midstan unfolding draméahas the
experience of consciousness and conditions it [[hére must be a story, some whole,
an integrated series of episodd@his connected whole is mind, as it extends bdyon
particular process of consciousness and conditions
(ibid.: 232, kursiv tilfayd)
Ting, relasjoner og tolkninger av mening i miljgendt oss star tydelig i var bevissthet pa
bakgrunn av en kontekst i tid og rom som er med futme var oppfattelse, var bevissthet.
For det andre, Dewey hevder at naturen oppfattem@meskene som en konstant
blanding av det usikre og det stabile, noe som agjjgitveerelsen blir tydelig. Hvis tilveerelsen
var enten helt forutsigbar eller helt tilfeldig,llgi det ikke finnes hverken tragedie eller
komedie i livet, enn si vilje til & leve, sier Dey€1929/84: 194). Pa alle omrader, i politikk
og moral, i kunst og religion og i vitenskapeligedersgkelser vil det veere en streben mot a
finne "the union in nature of the settled and theaitled”. Uten denne union vil det ikke veere
noe fulloyrdet mal (consummation) eller forelgpig@l, hensikter. Det motsatte av denne
bevegelige, foranderlige naturen er "a block urseg&r en oppfatning som plasserer
mennesket som tilskuer til naturen. "Handling” {@a} er det middel mennesket har for a
lzse en problematisk situasjon som oppstar gjenmsikkerhet. | teorikapittelet ble det pekt
pa at i erfaringen skjer det en kontinuerlig vakgli(interplay) mellom aktivt a forandre
omgivelsene (doing) og det passivt & bli utsatt pawvirkninger (undergoing) gjennom

suksessive hendelser (events) der malet er organshmarmoni med miljget
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For det tredje, Dewey ekvivalerer intelligent hang] som er motsetningen til
rutinehandlinger, med mgnstrene i undersgkelsen kwetter han det narrative til
dgmmekraften i undersgkelsens faser, der den ifgetifbrtalte tiden knyttes sammen med
den natidige fortellertideff. Nar enhver forelepig pastand (proposition) er remrativ
pastand, betyr det at den handler ontéarseof sequential events, not about isolated events
at an absolute point in time,” sier hahagic (1938/86: 227). Nar en ved forelgpig skjgnn
(judgment) prgver & avgjgre om navaerende Igsnimgamer om liknende forhold i fortiden,
er det & regne som et hjelpemiddel i en fullsterimigammelse av rett kurs, et ledd i en
historie som utfolder seg fra fortiden gjennom deéi til fremtidig lgsning. Dette er
nagdvendig for & forankre vare vurderinger og bedetsen pa en skikkelig mate (ibid.).

Det som overbeviste meg om at narrativ analysdegatimt i min undersgkelse, var
den narrativitet som jeg fant gjennomsyret Deweygpratisme, som ellers er rammeverket i
avhandlingen. Andre har funnet andre inspirasjddski Hermeneutikeren Ricoeur (1984)
har veert en viktig kilde til forstaelse av narratibade for Polkinghorne (1995) og Mark
Johnson (1993). Sistnevnte har ogsa bygget pa Desmey. Og pragmatisten Garrisson
(1997) bruker Johnsons/Ricoeurs karakteristika @vativets komponenter til & rekonstruere
dem i Dewey-termer. De er som fglger: mal (endiewy, motiver, handling, kontekst,
mening og tid (Garrison 1997: 141-143). Eksplisiter implisitt har jeg dekket det meste av
dette, men jeg har valgt a begrunne den narratiedysen med mer grunnleggende ideer i
Deweys pragmatisme. | avsnittet nedenfor redeg@ifgr hvordan jeg selv har bygd opp den

narrative analysen i empirikapitlene.

Hovedarbeidet med dataanalysen

Hovedarbeidet med analysen skjedde etter tilbdkeitigen fra feltet. Materialet ble som
tidligere nevnt, analysert i to faser. Den fgrsteeh skjedde i paraplyprosjektet 1994-96, der
jeg seerlig la vekt pa forskjellige typer planlegggprosesser, ulike modeller for pedagogisk
organisering av tilbudet til 6-aringene, forskjellé skole- og barnehagespraket og
pedagogiske verdier som ble uttrykt i startinteevje (Eikseth 1996, 1997). Disse analysene
ble foretatt gjennom en Kkategorisering aleler av materialet Den andre fasen,
doktorgradsprosjektet, der jeg gjer bruk av narratialyse, startet i hovedsak etter intensive
studier av John Deweys pragmatiske filosofi hvgrgekte a fa et grep om praktisk kunnskap.
Et viktig utgangspunkt for valg av sentrale datasegter i konstruksjonen av

narrativene har veert kilder som har stgttet opphearandre, nemlig videoopptak (hendelser

8 Jf. Torjus Midtgarden, UiB, personlig kommunikasjani 2006.

117



og handlinger) og videointervjuer (refleksjoner fogtellinger om disse). Videoepisoder og
intervjuutskrifter ble gjenstand for nye neerstudselv om jeg allerede under feltarbeidet
hadde merket meg viktige episoder. Bade da og sesmirte jeg meg selv: Hva sier disse
episodene om vedkommendes handlingsmgnstre, sdratyiningsfulle i seg selv, og som
har betydning for undersgkelsens problemomradelkétidritical moments” (Denzin 1989),
"gyedpnere” eller problemepisoder, hadde jeg merieg under feltarbeidet som kunne veere
med i det videre arbeid? Da jeg ble mer og meresikhd mine valg, laget jeg gjerne
sammenstillinger av data fra alle intervjuer sortyste samme tematikk. For eksempel "Eva
som klasseleder”, "Samtaler om eleven Svein”, "0Omag lek/fysisk utfoldelse/gutter og
jenter”, "Bente om lek”, "Episoder med de fire tigsite guttene” (hos Anné}.

Deretter flettet jeg sammen datasegmentene tilagtativ som inneholder sceniske
(situasjons)beskrivelser, handlinger og hovedpamssnrefleksjoner over erfaringer fra
handlingene. Selvfalgelig ble ogsd min egen fartglede satt i sving, som i noen grad fikk
prege fremstillingen. Narrativet i sin endeligenfoble utstyrt med nummer pa avsnittene til
hjelp under drgftinger og referanser til datamateti for dokumentasjon. Det siste kan
muligens virke overveldende (og teknisk). Men sidehi pedagogisk forskning fortsatt er et
omstridt spgrsmal om fortellingen er "sanne” ellde (Phillips 1997, Kvernbekk 2003), er
det forskerens moralske plikt & gjgre analysenjad@ngmskinnelig for forskere og publikum
at historien star fram som troverdig. Ogsa Polkorge (1995: 20) mener det er forskerens
ansvar & overbevise leserne om at de omtalte bewgter og hendelser virkelig har funnet
sted. Samtidig skal den narrative analysen bindersn dataene slik at de pa en dynamisk
mate gir forstaelse for og mulig forklaring pa helsér og handlinger:

The purpose of narrative analysis is not simply pr@duce a reproduction of
observations; rather it is to provide a dynamiankesvork in which the range of
disconnected data elements are made to cohereiimiemasting and explanatory way.
(Polkinghorne 1995: 20)

Videointervjuene gjorde det mulig a flette inn pgdgenes egne refleksjoner og begrunnelser
underveis i det gjengitte handlingsforlgpet. Vi hitsa & gjgre med dmistorisk tidfor selve
samhandlingen med barna, som er "frosset” ved lgelpideocopptak og transkripsjonén
fortellertid som er pedagogens (og til dels forskerens) rgtiaks over handlinger i
videointervjuet ogen annen fortellertid, en gjenfortellingstisom er min, forskerens. | denne
fortellertiden rekonstruerer jeg som forsker flétfige erfaringer, gjort av flere personer, til

87 Se naermere detaljer om supplerende fremgangsiidréedningen til de enkelte empirikapitlene.
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narrativet om for eksempel Eva. Deretter trekker peeg ut av fortellingen og reflekterer
ytterligere over hva som skjedde. Denne teksterdalien metafortelling.

Kapitlene er bygget opp av ett eller flere namatimed laereren eller farskoleleereren i
sentrum. Etter & ha presentert narrativet, ellelomeflere narrativer som utgjer et hele,
kommer mine refleksjoner over dem. Det er en teksin inneholder refleksjoner,
sammenlikninger og tolkninger, idet jeg som forskgr ut av fortellingens drama og
overblikker i en mellomposisjon de (re)konstruetda, samtidig som jeg peker framover
mot sluttkapitlets drgftinger av empiriske funn.réteder vil Deweys filosofi bli brukt som
analyseverktgy. Dermed skapes det en ngdvendigral/shellomHistoria og Teoria, siden
disse ikke kan forklares i et 1:1-forhold, som karente starrelser. Den ene kan bare drgftes i

lys av den andre. Bare slik kan var forstaelse sigegar tolkning av livsverdenen bedres.

Spgrsmal om studiens kvalitet

"Intet forskningsparadigme har monopol péa kvalitster Peshkin (1993: 28). Men det betyr
ikke at det er ungdvendig & stille kvalitetskrdorskersamfunnet. Det gjelder framstillingen
som helhet sa vel som resultatene. | dette avsnittejeg drafte studiens forhold til
vitenskapens hellige "treenighet”, som Kvale (192@9) kaller begrepene generalisering,
reliabilitet og validitet, begreper som har dominferskningen siden positivismens hgysang
tidlig pa 1900-tallet (Lincoln og Guba 1985: 19%gJeler Kvales gnske om & avmystifisere
disse begrepene og forstd dem i lys av hverdadespréer validitet betyr gyldighet,
reliabilitet betyr pdlitelighet og generaliseringtyr a dra slutninger fra ett tilfelle til andre. |
stedet for helt & avvise denne vitenskapelige Higleet”, vil jeg som Kvale gjenskape
(reconceptualise) den, og da med utgangspunkt iemét forskningsarbeft.

Tidligere har jeg vist at pragmatismens kunnskapssgr preget av
"antifoundationalism”, pluralitet og fallibilisme tdorikapittelet) og at den vektlegger
kontekst, kommunikasjon og handlingers intensjoe@for & tolke mening (dette kapittelet).
Da er det klart at positivmens krav om vitenskagedt ikke kan oppfylles i denne studien
som omfatter fa kasus, og som er tolket i lys aw®es pragmatisme. Hans pragmatisme kan,

som tidligere nevnt, kallesansaksjonell konstruktivismder kunnskap bade er konstruert og

8 A gjenskapebegreper betyr s& langt jeg kan bedgmme det, kebroe som er gjenkjennbart, men tilfare det
noe nytt. Lincoln og Guba (1985; Guba og Lincol®8pvil derimot brukealternative begreper i stedet for
positivismens, men er blitt kritisert for at dedikel ligger neer positivismens (ibid.). De foreglée kriterier for
troverdighetog fem kriterier for autensitetNoen av disse vil jeg benytte meg av. Lather ()98But fra et
poststrukturalistisk  syn rekonstruere validitet til & omfatte fire former: En ironisegn av
sannhetsproblematikken, en inkludering av det gaesale og komplekse, en problematisering av krymrimg
knoppskytinger uten underliggende sammenhengernogiteert, sensuell validitet, som viser til atdkeren
forstar mer enn hun kan vite og skriver henimothiet ikke forstar (jf. Cresswell 1998: 199).
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virkelig samtidig Min argumentasjon ma derfor sannsynliggjere &edsr en kasusstudie der
fire pedagoger faktisk opptrer som sosiale agargerkulturell kontekst, og der jeg gjennom
en narrativ rekonstruksjon har tolket deres préesidlinger og uttalte refleksjoner som viser
moralske dimensjoner ved deres erfaringer som mesmg Dette er ikke minst bevitnet
giennom bruk av sitater fra deltakerne og gjenge®elv observerte handlinger i de kulturelle
kontekstene. Samtidig vil jeg hevde at jeg hatrélset enindre sammenhengstudien, der
pragmatismen som tolkningsramme er brukt til olket et datamateriale, som er innhentet
giennom etnografisk forskningstilnaerming og rekamst i narrativ form. Den overordnede
problemstilling som sgker etter leereres og faordéareres moralsk-praktiske erfaringer der
kunnskaper, handlinger og verdier star sentralgitirerer Deweys pragmatisme som
tolkningsgrunnlag. En slik indre sammenheng villpegde er et kvalitetstrekk ved studien.

Nar det gjeldegeneralisering av kasusstudjdoreslar Stake (1978/2000, 1998) at vi
opererer medhaturalistisk generaliseringnoe som tatt opp av flere kvalitative forskere
(Kvale 1998, Larsson 1994/2005, Peshkin 1993, Sari®96). Det vil si at kunnskap om de
unike, partikuleere kasus som vi gnsker & leere mperabeskrevet sa erfaringsnaert at andre
kan gjenkjenne dem og senere dra nytte av demralistisk generalisering betyr at veien gar
fra implisitt (tacit), gjenkjennbar erfaring hosséen til verbalisert, delt kunnskap (Stake
1978/2000: 22). Eller som Larsson uttrykker ded: §taende eksempler, bilder og metaforer
som farer til en erkjennelse som kan anvendes antekdsusstudiens egen sammenheng
(Larsson 2000: 28). Forskerens narrativer gir nindigr for utvidede, vikarierende erfaringer
for leseren, papeker Stake. "The reader comes dw laome things told, as if he or she had
experienced them” (Stake 1998: 94). Mine beskrereisempirikapitiene og drgftingen i
sluttkapittelet er forhapentligvis bade gjenkjennfoa leseren og gir et tilskudd til hans eller
hennes erfaringer.

Lincoln og Guba finner ikke Stakes naturalistiskengralisering tilfredsstillende
(1985: 122). | stedet innfgrer de begrepeerfarbarhet(transferability), der forskeren ngye
klargjer den kontekst resultatene er oppstattk,atldet blir mulig for en person a avgjere om
de passer inn i den nye konteksten (fittingnesgdntext A and context B are ’'sufficiently’
congruent, then working hypothesis from the sendimgjnating contexiaybe applicable in
the receiving context” (ibid.: 124). De innrgmmeriregen forsker kan forutse hvilke mulige
kontekster resultatene kan overfgres i, men han lelln ma gi tilstrekkelige opplysninger om
konteksten til at de som er interessert i overfdgniahar et vurderingsgrunnlag. Problemet er
at Lincoln og Guba knytter seg til Geertz' begrap tthick descriptions” nar det gjelder
kontekst (ibid.: 125, 316, 359-360). Men de ovemsehans poeng var nettopp a inkludere
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meningsaspektetlet intensjonale ved handlinger, nar kulturekamtekster skulle beskrives
og fortolkes gjennom “thick descriptions”, som jemlligere har nevnt. Da blir det
meningslgst & skulle lete etter kongruens melloforskjellige kontekster, etter mitt syn.

En mykere variant av tesen om overfgrbarhetinatytisk generaliseringkvale 1996:
233). Det innebeerer en begrunnet vurdering av lkérigrad funn fra en studie kan brukes
som guide til noe som kan skje i en annen situasy@d logisk analyse av likheter og
forskjeller i de to situasjonene kan en trekke eviskitninger, for eksempel ved juridiske eller
kliniske kasus. Disse er praksisbaserte, men emmgaa generalisere ut fra teoribaserte kasus,
hevder Kvale. Som ved naturalistisk generalisevihglet ved analytisk generalisering veere
mottakeren som har ansvar for & nyttiggjere segmfermasjon en har fatt, i en ny situasjon.
Men i denne sammenhengen har ogsa forskeren dtteneming et ansvar, for & gi sa fyldige
opplysninger som mulig, og for & kommunisere meskien gjennom selve fremstillingen.
Her foreligger det altsd bade et forskningskravevdormidlingskrav. Jeg har, etter beste
evne, med redelighet og gjennomskinnelighet, redefpr valg, fremgangsmater, tolkninger
og kontekster, og jeg har forsgkt a formidle det sprak og en sammenheng som er myntet
bade pa forskersamfunnet, laererutdannere og peaktikDet blir da opp til leseren a
bedgmme hvorvidt studien oppfyller det kvalitetskrsom Larsson stiller til kvalitative
studier, nemligheuristisk kvalitetMed heuristisk kvalitet mener han i hvilken graddren
giennom framstillingen kan overbevises om & se dnagspekt av verkligheten pa ett nytt
satt” (ibid.: 28).

Nar det gjelderstudiens palitelighet(reliabilitet), ma det sies at tolkning og
meningsskaping i en sosial verden forskeren ereéa\d ikke kan veere objektiv. Mitt stasted
og mine verdier og oppfatninger farger de slutningmm er gjort. Men sa langt som mulig
har jeg, som tidligere nevnt, bestrebet meg paliglg og gjennomskinnelighet. Likeledes
har jeg gjort rede for min faglige bakgrunn. Siddindatamateriale er tilgjengelig og listefart
etter et visst system i Appendiks 5, kan hvem saisth forskersamfunnet etterprgve de
tolkninger og analyser som er gjort, og eventuelkke andre konklusjoner. Det er ogsa
grunnen til at det i teksten inngar forholdsvigifgke sitater fra og omstendelige referanser til
datamaterialet. Dette er vel den eneste matentéatialiforskning kan underlegges en viss
standard for behandling av materialet pa en tdkkende mate (jf. Dysthe 1995: 28).

"To validate is to check,”sier Kvale (1996: 242). Dette handler om studiens
troverdighet(credibility). Her forholder jeg meg til fire avihcoln og Gubas (1985: 301-316)

8 Gomm, Hammersley og Foster (2000: 101) problematis ogsd Lincoln og Gubas bruk av "thick
descriptions” nar det gjelder "transferability”, mike helt pa samme mate som jeg har gjort her.
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anbefalinger, som ogsa passer for etnografiskeskasdier (jf. Creswell 1998, Fetterman
1998, Hammersley og Atkinson 1996, Stake 1998).deébrfarste dreier det seg damgvarig
opphold pa stededer jeg giennom et helt skolear fulgte leererndemgkoleleererne. Dermed
ble jeg godt kjent med kulturen ved de to skolegdarnehagene, opparbeidet gjensidig tillit
i forholdet til deltakerne, noe som ga mulighet frutdype situasjoner og oppklare
misforstaelser. For det andre dreier det segvedvarende observasjonfor & identifisere
karakteristiske trekk ved situasjoner og personee som gjorde at jeg kunne ga i dybden.
For det tredje innebaerer deiangulering | mitt tilfelle betydde triangulering at bade rite
datakilder og metoder ble brukt. Som tidligere pépdle videointervjuene anvendt til
avklaring av handlingsforlgp, utdyping av metodisfmrsmal og ikke minst til & fa fram
refleksjoner og begrunnelser som 14 bak de obgenfendlingene. Slik kunne jeg fa flere
perspektiver (deltakernes og forskerens) pa enamgnme hendelse og avklare relasjoner
mellom hendelsene. Dokumentene vamplerende manifestasjonav forhold som ble
observert eller hadde foregatt far min inntredémitet.

Detfjerde og siste forhold jeg vil ta opp deltakersjekKmember check), noe som er
sentralt i etnografisk forskningstilneerming s& seim i kasusstudier generelt. Lincoln og
Guba (1985: 315-316) skiller mellom datatrianguigrsom handler om & vurdere dataenes
palitelighet, og deltakersjekk, som er et ledd ogmssen med kunnskapskonstruksjon. En
viktig form for deltakersjekk i mitt prosjekt var alle fikk kommentere de transkriberte
intervjuene Etter en ny samtale markerte jeg korreksjoneiei umgkrifter. Det ble ogsa gitt en
skriftlig utdyping av et synspunkt (Dag). Nar d@lderanalyser har alle fatt tilsendt tekster
som handlet om dem selv. Bare mindre detaljerittrg@lpekt ved telefoner eller e-post, som
det har veert uproblematisk a inkludere. Deltakenae derimot ikke fatt sluttkapittelets
drgftinger til uttalelse. Etter min oppfatning héorskeren siste ordet nar det gjelder
resultatene, seerlig dersom deltakerne har uttgltisderveis.

Jeg savner imidlertid den etiske begrunnelsen hosoln og Guba (ibid.) nar det
gjelder deltakersjekk. Det er ikke bare for a fdideo og adekvate forskningsresultater
forskerne bar la samarbeidende deltakere fa e Det er en demokratisk rettighet de har.
De skal fa vite hva forskeren har funnet ut un@édtafbeidet, de skal ha anledning til & uttale
seg underveis, og de skal vite hva som blir pufiliséentlig om dem. Som det sies i et essay
om kvalitativ utdanningsforskning: "Nothing abowg without us!” (Bridges 2003b). En slik
demokratisk-etisk holdning og praksis har ogsa ohethe studiens kvalitet & gjgre, som det

til syvende og sist er opp til andre & bedgmme.
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Kapittel 4

Leerer Eva pa Storas

Biografisk portrett av Eva

Personlige interesser

Eva er i midten av 40-arene og har to barn somi génnnskolen. | dag gar det meste av
fritiden med til familieliv, mens det tidligere agble plass til turliv med venner. Musikk og

lesing dyrkes i familiekretsen. Tidligere hadde Ev&laseinstrument som sitt instrument. Na
er repertoaret utvidet. "Na spiller ungene, ogmsaill med dem sa klarer jeg a spille flere
instrumenter, for da gar det ikke sa fort,” sierafog ler. P4 den maten far de et lite
familieorkester. "Vi spiller mye, og sa spiller mye plater,” forteller hun i det aller farste

intervjuet (E 1020 int.beg: 1).

Tidligere utdanning og erfaring

Eva var bare 17 ar da hun begynte pa 4-arig lsgl@matng i Nord-Norge, et studium hun
likte godt. Hun erkjenner at hun da var inne i tarksutviklingsfase, slik at pavirkningen fra
leererutdanningen var stor. Da jeg spgr henne omhbmahadde spesielt utbytte av, svarer
hun: "Norsken ... det var et veldig modningsfag péeltakolen.” De hadde hatt en dyktig
norskleererer som hadde stor pavirkningskraft (ib). Han brydde seg ikke bare om
norskfaget, men ogsa om klassen sosialt, hvordanhatide det (S 0828 obs: 6).
Pedagogikkundervisningen tror hun derimot ma ha gamske darlig. "I tillegg var jeg sa
forferdelig ung... jeg hadde jo ingen ting a ralatdet til.” | dag er situasjonen en annen nar
hun leser pedagogikk. "Det jeg leser i dag, harjgegele tiden nytte av. Jeg ser jo hele tida
ansikt foran meg nar jeg leser. Det blir noe afiségy hun (E 1020 int.beg: 6). Referansen til
teorilesning i dag var knyttet til innfgringskursetedagogisk veiledning hun hadde startet pa
som fersk gvingsleeré?.

Eva sgkte mer kunnskap umiddelbart etter leererskd®72. Pa universitetet studerte

hun norsk og historie og dro som nyutdannet adjtihkein barneskole i Nord-Norge i 1975.

% Jeg var leerer pa veilederkurset som Eva gikk pienl grad det hadde innvirkning pé forholdet melloss,
tror jeg det var som en positiv, felles referariden ble uttrykt eksplisitt bare denne gangen irijte=ne, men
har kanskje veert implisitt til stede ved bruk aVedtes sprak eller sprakforstaelse i vare samtaler
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Under intervjuet delte vi felles erfaringer. Sonmutdannede adjunkter i Nord-Norge ble vi
begge to "satt tiI” & undervise i 1. klasse, medefee musikk og kroppsgving pa hgyere
arstrinn. Eva underviste i tillegg i engelsk. "Litv en jobb,” sier hun (ibid.: 2). Fra Nord-
Norge dro hun til Storas skole i 1980, en skolenifidten av 70-tallet.

Eva har i alt 20 ars erfaring som leerer, og nalskuin ha 1. klasse for fierde gang.
Som regel fulgte hun klassene sine ut barnetrinBét.mitt spgrsmal om det er enkelte

episoder fra yrkeslgpet som har festet seg fordietgdde noe spesielt, sier hun spontant:

lkke episoder. Men den klassen i Nord-Norge - dirdéne - tror jeg betyr fryktelig
mye. Det tenker jeg veldig ofte pa. Det var klasseskole. Jeg var mye alene. Det
var mange gamle, eldre leerere som var ferdig méklimga si. Sa jeg prevet og feilet
mye, men jeg synes at jeg fikk til veldig mye av jgg hadde lyst til & fa til. (ibid.: 2)
Det var ingen som la seg borti hva den unge leegjade. "Hvis bare ungene var flinke til &

stille i rekke ute, s var det ingen som brydde”ssgr Eva med en liten latter

Spesielle erfaringer med utviklingsarbeid

| samme andedrett som hun avrunder fortellingermlerferste arene, peker hun pa en annen
viktig erfaring fra yrkeslivet. Den strakte seg agsver lengre tid: "Helhetsskolen’ som vi
fikk prave ut, var veldig spesiell. Det synes jeg veldig flott.” Eva var bade prosjektleder
og klasseleerer samtidig, og pa det meste var tertre, to farskolelaerere og fire assistenter
involvert. Barna var pa skolen 6 timer daglig fr8@®til 14.30, der skole og fritid skulle ga i

ett, om hverandr&:

1 som tidligere vist pa side 88, note 62, foregikk jpi# slutten av 80-tallet en utdanningspolitiskkdigon om
helhetsskolénspirert av dansk pedagogkk, der barna haddeidcheskolen og tilbragte deler av fritida pa skqlen
og der innhold, leerings-, arbeids- og samveersforaepreget av helhet og sammenheng (jf. Kroghelssp og
Striib 1989). Den andre varianten var Arbeiderptstheldagsskolamed et trygt tilsyn av smaskolebarna etter
skoletid. Det er altsa forskjell pa helhetsskolehetdagsskole, og det var helhetsskoleforsgk ddehpd Stords.
Prosjektet var eksternfinansiert, gikk over to aér fi. og 2. klasse og hadde erfaringer fra den kdans
Skalmejeskolen som grunnlag. Malet var bl.a. & skap skole som tar hensyn til elevenes totale belgpv
dermed gi et helhetlig tilbud til elevene, og &bgirna mer tid til lek, omsorg, tilsyn, sosial utiri og
nettverksoppbygging (se prosjektplanen, informa§jari992).
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Evas viktigste erfaringer fra dette prosjektet samarbeidet med fgrskolelaereren, der

ny innsikt om leik ble viktig leering:

Leik, det hadde jeg 'a-ha’ pa, hele tida. Og jegklet meg veldig mye pa det med at
en unge har flere sider. Det har jeg alltid uttislen det ble veldig mye mer konkret,
nar jeg med min skoleside brynet meg mot en |lzener ikke hadde skolesida, dvs. i
den sosiale utviklinga og leik - det var fryktehgttig. (E 1020 int.beg: 3)

Da jeg senere ber henne utdype dette litt mer hsier "Jeg leerte - helhet i ungen - du hadde
mye starre register a spille pa. Det er like vidigaere god pa a hoppe tau, som det & leere
A'en. Vi fra skolesida ser ikke det der hvordanamdgike og styre tida si sjal. Vi snapper
ikke opp de sma tingene hvor ungene lykkes i lapatagen, men ser hvordan de ikke lykkes
med den A'en” (E 0615 int.v2B: 24).

Eva og farskoleleereren diskuterte ogsa hvorvidtalesne skulle "styre fritida” ved a
falge arsplanen for fritidsaktiviteter eller om dskulle vaere "frileiken” som gjaldt. Eva

minnes tilbake:

Hvor 'fri’ er 'frileiken’ for alle unger? Det var lempefine diskusjoner. Og vi havnet
midt pa treet. Vi hadde en og en halv times paduisk p& dagen der ungene var ute,
uansett veer. Det [...] [matte regne] 'tollekniver’isinde skulle veere inne. Og det var
stort sett frileik. Og de ungene var utrolig flinkiea leke. Det var bade [i] ferste og
andre klasse. (E 1020 int.beg: 3)
Etter hvert som Eva og farskolelaereren ble tryghpbyerandres arbeidsmater og gikk om
hverandre i arbeidsoppgaver, gikk skole og frittki "Vi hadde dager da vi ikke hadde bagker

oppe i det hele tatt. Og jeg kjente at jeg haddesjelen og godt i hjertet, og at det var rett”

(ibid.).

Refleksjoner

Sett utenfra, med forskerblikket, er det tre fod®dm peker seg ut i Evas laererkarriere.

For det farsteSom nyutdannet leerer matte Eva finne ut mye pa &§nd. Ingen la restriksjoner
pa henne, men det var heller ingen erfarne leemreveiledet henne. Ved prgving og feiling
fikk hun gjennomfart mye av det hun hadde lysttibrave ut. | disse arene er det klassen
elevenehun fgrst og fremst relaterer seg til og samspitied. "Klassen [...] betyr

fryktelig mye.” Eleveneblir hennes viktigste laeremestre i de farste foiwaar i laereryrket.
Arbeidet med dem og relasjonene til dem gir Evalgellsettende erfaringene i starten av
leererkarrieren. At Eva arbeidet i en klasseromskigleingen kolleger brydde seg med hva
hun gjorde, er en skjebne hun delte med mangedapéeden tiden. Men det tillot henne bade
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a eksperimentere og prave ut forskjellige ting sam hadde lyst til. Etter hvert formet det
hennes praksis som leerer. Dette samsvarer medldet fom Kenneth Zeichner og Robert
Tabacknicks forskning fra USA har vist. De dokuneget, gjennom omfattende kasusstudier
I en symbolsk interaksjonistisk forskningstilnaergjirnvordan en nyutdannet lserer som
arbeidet i en apen skole der ledelsen var kontmilde og der skolekulturen var motsatt deres
egen oppfatning av hva en god skole er, lot segsprén i radende skoletradisjon og skiftet
pedagogisk perspektiv. | et annet tilfelle, derlekolturen var individualisert i Igst koplede
strukturer, var det mulig & etablere en pedagogiskksis som gikk pa tvers av den
dominerende pedagogiske praksis. | det skjulte &uwten nyutdannede lsereren etablere en
type praksis som var i overensstemmelse med hemges pedagogiske perspektiv
(Tabachnick og Zeichner 1986, Zeichner, Tabachogkbensmore 1987, Tabachnick 1998).
Det ble ikke tematisert i intervjudiva slagsideer Eva gjorde erfaringer med i de
farste arene. Sannsynligvis hadde de rotter i #dder. Det kunne ha veert ting fra hennes
egen skoletid som var vellykket, da hun som elesspé observerte hva hennes leerer gjorde
(Lortie 1975, Jordell 1986) og i den forstand nastwar en lzerling (Nielsen og Kvale 1999).
Det kunne ogsa ha veert det som var "gangbart” nkddrat den klassen under bestemte
strukturelle forhold eller rammefaktorer (Jacks®68, Lundgren 1983). Og det kunne ha
veert de pedagogiske strgmninger som la under reftweidet i skolen pa den tiden,
Mgnsterplanskolen, som bygde pa progressive ideekkia 1981, Telhaug 1994). Jeg festet
meg imidlertid ved aelevperspektivedllerede da var sa sterkt fremn@gsa i sluttintervjuet
kommer hun tilbake til den fgrste klassen i Nordkgdo Sammenhengen er mitt spgrsmal om
hva hun har leert mest av dette skoledret. Da nelmersaerlig at hun gjennom aret har
reflektert over sin egen leererrolle, fordi hun haduhtt leererstudenter for farste gang og
matte sette ord pa sitt eget arbeid. De hadde @igkova det var som gjorde at ungene hgrte
etter henne. Da hadde Eva fremhevet at du er il@dvéere trygg pa deg sjal og det du star
for, slik at du ikke har skylapper. "Du ma veerediglavslappet, du ma veere glad i unger —
bry deg om dem, du méa overse ting som kan oversess,du ma ha et mal der framme” (E
0626 int.slu: 9). Dette er en type praksiskunnsgam Eva her avdekker, og som hun vet

kommer med erfaring. Hun sier videre:

Det der har e tenkt litt tilbake pa. Den farstestigklassen [i Nord-Norge] e hadde...
heller ikke sanne problem [...] med at ungan skufi€ ktter. Og e trur at det som er
spesielt, er at e engasjere’ meg veldig i ungaa,kayr meg veldig mye om ungan og at
ungan faler at e bryr meg om dem. E trur at deletrsom er kjerna i det at e far sann
kontakt med ungan. Den farste farsteklassen e haddeengasjerte meg sa. .. e visste
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ikke, e hadde ikke sosialt liv i det hele tattt@lgt Det er klart at det gar ikke an i lengden

[...] E trur at ungan far det til. Eur pA dem Og det smitter. E har vel en evne til a

smitte, med trua mi. (ibid.: 9)
Dette er utsagn som bekrefter hvor viktig elevan®eEva. Hun er glad i dem og bryr seg om
dem, og dette fgler ungene. Og hun far dem medf@eli,hun har tro pa at de far til saker og
ting. Det at hun engasjerte seq slik i sin fargtesteklasse, at hun ikke hadde noe sosialt liv
utenom, kan tyde péa at hun erfarte at hun haddesséatkall til leerergjerningen. En som har
blast liv i kallstanken i moderne tid, er den arkamiske filosofen David T. Hansen. Han drgfter
kallet, ikke i religigs betydning, men slik at laller & finne depraksiskaller (Hansen 1995:
124). Han foretrekker & bruke termen "a sense ofition”, en falelse av kall, og sier at den
kommer til uttrykk i skjeeringspunktet mellom offegtforpliktelse og personlig tilfredsstillelse,
der begge ma veere til stede (ibid.: 3). Den ofigatlorpliktelsen betyr at en gjennom kallet gir
andre noe av sosial verdi, enten edukativt elltteside pa andre mater. Pedagoger vil da i likhet
med leger, advokater og sykepleiere kunne ha ketJeg vil hevde at forelgpig gir denne korte
drgftingen av Evas forhold til elevene sine, grtiha trekke inn "a sense of vocation” som en
dekkende beskrivelse.

Det andrgeg vil trekke fram i biografien om Eva, er dersjiive betydning samarbeidet
med farskolelaereren fikk. Etter mange ar som ldiderhun en kollega som hadde en annen
forstaelse av lek og sosial utvikling enn Eva, eftel gav viktig laerdom og stgtet til en ny
retning i leereratferden. | forsgket med "Helhetéskfikk Eva brynt sine egne oppfatninger
mot fgrskoleleererens gjennom faglige diskusjongrgjennom samhandling med henne fikk
hun observere og erfare nye mater a arbeide medpdarDette var med péa & skjerpe blikket
for ungenes kompetanse i frileken og barnas héjeetitvikling. Eva forteller om stadige
"aha’- opplevelser. Jeg tolker det slik at tidligegnadde hun knapt behgvduirykke sine
oppfatninger, men bare Bandle i overensstemmelse med dem. Men i samarbeid med
farskoleleereren matte hun formulere sine egne tqipfger, mgte hennes reaksjoner pa dem,
og gjennom konfrontasjoner tvinges til a ta stilil bade egne og andres ideer. Her merker
vi oss ogsa at Eva hadde en posisjon som ga hesingi aned Berit Bae (1996) kaller
definisjonsmaktbade som prosjektleder og som laerer pa prosgekiemmebane, nemlig
skolens aren® Til tross for dette endret lzerer Eva syn og psaksier de gjennomgripende

matene med farskoleleereren der hun virkelig "fikknb seg” mot en annen tenkemate. Peder

%2 Bae (1996: 147) bruker uttrykket "definisjonsmakith alle forhold der den ene parten er avhengigev
andre pa& en eller annen mate, eksempelvis forholdeter/elev, terapeut/klient, forsker/utforsket,
leder/underordnet. Misbruk av "definisjonsmakt” kemmme til syne i kommunikasjonsmgnstre og i hvan so
taes opp eller neglisjeres.
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Haug (1991) papeker i sin analyse av samarbeiddtormefarskoleleerer og leerer i det
nasjonale "Forsgk med pedagogisk tilbud til 6-aeifigra 1986 til1990, at jevnt over var
laererne mer apne for barnehagetradisjonen enndietadrene var overfor skoletradisjonen,
og at de ofte ga uttrykk for at de hadde mye a lasrdarnehagen. | forsgket opplevde
personalet ogsa at samarbeidet mellom leerere sidieizerere var noe av det viktigste og
mest positive ved forsgket (Haug 1991: 128-129).

Men samarbeidet mellom Eva og fgrskoleleereravgsa ut til & veere gjensidig: ...]
farskoleleereren var sapass fleksibel [...] og ettarthturte [hun] & begynne a undervise,
turte & pata seg bokstavinnlaering og sanne tirig;"Bva. Det var da falelsen av at skole og
fritid gikk i ett, oppsto, som jo var hensikten medsgket, og det er i denne sammenheng Eva
kommer med uttalelsen som Dewey ville ha karakterisom "a rounded experience”: "Vi
hadde dager da vi ikke hadde bgker oppe i detthtleOg jeg kjente at jeg hadde ro i sjelen
0g godt i hjertet, og at det var rett.” Eva besériher erfaringen som en fullendt opplevelse,
den estetiske erfaring (Dewey 1934/87).

For det tredje den kvalitative forskningen viser ofte til betydgen av sakalte
"vendepunkter”, eller "epiphanies” som Denzin (1P&@ller det, nar intervjuene sentrerer
rundt betydningsfulle hendelser i et livslgp. Epi& er "those interactional moments that
leave marks on people’s lives [and] have the pakrbr creating transformational
experiences for the person” (Denzin 1989: 15). &#&nd maten kan en fa fram dynamiske, til
dels dramatiske forlgp som betegner endringer. ddatasom kommer fram i en slik
sammenheng er fyldige og meningsfulle (Fontana rey E998). Intervjuene med Eva viser
at nar det gjelder endringer i leererkarrieren, sélet en prosess som skjer over tid, ikke
nagdvendigvis enkeltstdende episoder eller gyelsihkk peker seg ut. Med Denzin (1989: 17)
kan vi karakterisere dem som "cumulative epiphdnikesen profesjonell yrkeskarriere som i
dette tilfelle, kan endringene i oppfatninger ogksis sannsynligvis skyldes dyptgripende
folelser og empati i situasjoner med elever, komtirmed intellektuell refleksjon og
moralsk-praktiske handlinger.

Narrativet om Eva: A velge tema

(1) Leerer Eva er sistemann som tar plass i Kroken bakerst i klasserommet. Atten jenter og gutter sitter
der allerede, tett i tett med et rundt bord i midten. Veggene i Kroken er fylt av fotografier av
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fersteklassingenes familier. En stor, blid sol fra et tidligere temaarbeid skinner bokstavelig talt over
alle.%

Etter en liten samtale om varblomster sier Svein: "/ ska' vis' frem na'.”

Eva:  Nei, no skal vi ikke vis fram, for no skal vi diskutere hva vi skal gjer' med det her
temaet varres. Hun henvender seg til to andre gutter:
"Steinar og Sigurd, i dag er vi ngdt til & bli enig om kordan vi ska gjer det her med
tema.”

Svein: Hva er tema?

Eva:  Det vi skal jobbe med i neste uke.

Svein: Det glomt & av, .

Eva:  Har du ikkje tenkt pa det heime?
(Henvendt til hele gruppen) Er det noen som tenkt over de her sakene heime?

Mange rekker hendene i veeret.

Eva:  Flott! (EVO3T: 1)

Eva merker seg hvem som har noe pa hjertet og lar ordet ga en runde ved a henvende seg til elevene,
samtidig som hun flytter blikket mot pa dem. Og elevene falger med pa hverandres innlegg.

(2) Klassens diskusjon om hva de hva de skulle velge som tema i orienteringsfaget, hadde startet
dagen fgr. Temaene de hadde kommet fram til, var "andre verdenskrig”, "himmelrommet”, "dinosaurer”
og "diamanter”.%* Da Eva sper Synne: "Hvorfor har du lyst til @ holde pa med “krigen”, veit du det?”
svarer Synne: "For det hgres spennende ut’. Eva bekrefter henne ved & veere enig (E VO3T: 1).
Elevene skulle altsa ikke bare komme med forslag til tema, de matte ogsa begrunne sine standpunkter.
Men etter et par runder der elevene ble bedt om & si hvorfor de hadde lyst til & holde pa med enkelte
temaer, bringer Eva inn en ny vending i samtalen, nemlig at de ma si noe om sitt tema "som skal fa de
andre til a fa lyst til” a jobbe med det:
Eva:  (henvendt til Stine) Stine?
Stine:  "Krigen”
Eva:  Kandu prgv' a si noe som skal fa de andre til & fa lyst pa "krigen"?
Stine:  At[...] a se sann bakover [...]. Hvis dokker har oldeforeldre eller na
sant som levd i krigen, sa kan det veer at[...] at dem leve enda[...] s&
kan du sper dem litt om krigen og f.eks. gammeldagan. [...] Det e ganske
artig a hgr' om dem, saerlig om krigen. (E VO3T: 2)

En slik vending i samtalen var gjennomtenkt fra Evas side. Hun sa i videointervjuet etterpa:

"Det er en sann vri jeg bruker nar jeg skal ha dem til & begrunne. For det er en mate & fa dem til &
begrunne pa. Hvis jeg sier "hvorfor?" sa veit dem ikke hvorfor. Men det er jo det samme: Prov a
friste de andre. Hva er det du kan friste med?” Jeg nikker bekreftende, og hun fortsetter:

93 Kameraet er vendt mot Eva midt i sirkelen. Det kiei alltid barnas innlegg hgres pa grunn av deres
plassering eller lave stemmebruk. Av Evas ellenasibidrag i dialogens "turtaking” er det likevellig a tolke
meningsinnholdet i utsagn som er vanskelig & Hdgranskripsjonen (E VO3T) har jeg benyttet falgemegn:

[...] = ord som ikke hgres,. .. = liten pause eileling

[...] = utelatt tekst, [tekst] = tilfayd tekst songjsom samtalepartner kan tolke inn i utsagn

E VO3T er forkortelse for: Eva -VideoOpptak 3 — fiskripsjon. (Se s. 207, n. 126 om materialets retting.)

E 0620 int.v3A er forkortelse for: Eva-dato-intantjl-videoopptak 3-del A ("videointervju”).

| intervjuutsnittene star bokstaven "A” for Astrfgom intervjuer), men i intervjuet med Anne brukstalene
"AGE” (som intervjuer). Avsnittene i fortellingerr @aummerert for & kunne gjare koblingen mellom aivrog
refleksjoner lettere.

% April 1995, da disse dataene ble samlet inn, wamggt av 50-arsjubileet for frigjgringen etter andr
verdenskrig. "Krigen” var derfor et aktuelt tema.
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"Og det husker jeg nar jeg satt der, at vi — "krigen” hadde vi snakket en del om sa - og mange av dem
hadde fatt lov & fortelle litte grann fra krigen. Mens bade “stjernene” og "diamantene” det var bare et
tema uten at det var noe mere. Sa tenkte jeg pa at vi ma ogsa belyse "himmelrommet” og vi ma belyse
"diamantene” sann at de veit hva de velger imellom. Og han Steinar, han er jo flott! "Det er det hardeste
stoffet i verden, og det finnes i fiellene,” sier han. Sa han hadde forberedt seqg litte grann. Og flere hadde
snakket heime med foreldrene om krig. Sol sier at bestemora hennes var ett ar. Sa det har tydeligvis
veert undersgkt. Sa det synes jeg var litt bra. De hadde tatt det her alvorlig” (E 0620 int.v3A: 6).

(3) Stines begrunnelser om at oldeforeldre kan ha mye interessant a fortelle om krigen, utlgser
fortellertrang hos Stein som kan fortelle at mormor var 14 ar og bestefar 5 ar under krigen.

Eva vil vite om han spurte besteforeldrene om krigen, og vi far hgre Steins dramatiske historie om at
tyskerne satte bestefaren i et fangehull, men at nordmennene reddet han. Interesserte sparsmal fra en
elev om hvordan de kunne ha overlevd og et grgss i forsamlingen til slutt, vitner om et felles
engasjement i Steins fortelling (E VO3T: 2).

(4) Plutselig er de inne i en lang sekvens om besteforeldre og oldeforeldre, hvor gamle de var,
om ting som hendte dem under krigen, ja, etter hvert om bade syke og dade besteforeldre opp il
var tid. Etterpa sper jeg Eva: "Det her var jo en sann liten vidvanke. Har du kommentar pa det?”

Eva:  Nei. .., vi har veldig mange sanne vidvanker, for det er jo s& mye assosiasjoner. Altsa, det startet jo
med at vi snakket om: "Hvor gammel matte du vaere for & kunne huske noe fra krigen?” Og sa nar
du da kommer til: "Min bestemor er sa og sa gammel,” da kommer resten. Da ma mi bestemor
ogsa fortelles om! Og mi og mi og mi. Det er jo et dilemma heile tida med a avbryte. ...

A Her lar du dem ga en liten runde?
Eva: Ja.
A Hva er tanken bak?

E;/a: Nei, det veit jeg ikke. Det blei na sann. (E 0620 int.v3A: 6-7)

Under hele samtalen i Kroken har Eva sittet bakoverlent, avslappet og intenst lyttende, etter
hvert med hendene foldet i fanget. Hele kroppsspraket viser at hun er innstilt pa a ta imot
elevenes innspill. Hun bringer samtalen videre med sparsmal som: "Ka’ e’ det du laere om nar
du holder pa med 'verdensrommet?” eller: "Trur dokker e levde under krigen?” for a fa
elevene til a resonnere (E VO3T: 2 3). Men av og til havner de pa vidvanke, fordi det bare ble
sann...

(5) Sa sier Eva: "Eh... E’ har et lite forslag te dokker. Eller, €’ veit ikkje om e’ har et forslag.” Hun ngler.
Forelgpig har to tredjedeler av klassen kommet med innlegg om tema, ogsd med kommentarer il
hverandres innlegg. Usikkerheten hennes nar det gjelder hvordan de skal avgjere saken, kommer il
uttrykk ved at hun lar samtalen fortsette et par minutter til. Men sa ber hun elevene om hjelp: "No har vi
fleire forslag. Hva gjer vi no? Hvordan skal vi gjer’ det her? Noen har lyst til & jobb’ med “krigen”, noen
har lyst til & jobb” med "himmelrommet’, og sa e’ det noen fa pa "diamanta”, og sa var det en som hadd’
lyst pa "dinosaura”. Kordan skal vi gjer’ det her? Forslag?” (E VO3T: 3, 4).

Eva var virkelig i villrede. Sparsmalet var helt apent, forteller hun senere (E 0620 int.v3A: 8).
(6) Nar Eva inviterer elevene til a komme med forslag, kommer det flere forslag fra elevene:
(a) Stein: Vi bestemme oss for... flertallet ska’ besteem.[...] Sann €’ det i EU.

Eva: Ja. Sann ¢’ det i EU. Nar flertallet bestemme, sjel om det va’ et lite flertall,
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sa fikk de bestem’ (E VO3T: 4).95

(b) Solveig: Gruppa kan bestemme.

Eva: Gruppa skal bestemme?

Solveig: Sa kan gruppa bli enig.

Sigurd: Men det e’ forskjellig pa gruppa [...] Hele Eplegruppa. ..

Eva: (til Solveig) Na vet jeg at... gruppa di, du har lyst til a hold’ pa

med "himmelrommet”, og han Stein har lyst pa "krigen”. Og han
Steinar har lyst pa "diamanta”. [...] Syns du likevel at gruppan ska' bestem’,
Solveig? (E VO3T: 4)

Eva gar deretter inn pa en argumentasjon med Solveig for a fa henne til a se konsekvensen

av forslaget sitt. Eva begrunner det etterpa slik: "Det sa jeg ville komme til & bli forferdelig
vanskelig [...]. Pa hennes gruppe sa var det tre ganske sterke meninger pa forskjellige tema. Sa de
hadde ikke kommet til a bli enige. Og et sant flertallsvedtak pa en gruppe, det er tettere og
vanskeligere enn et flertallsvedtak der heile klassen har bestemt” (E 0620 int.v3A: 8).

(c) Sigrun: Vikan (hares ikke...).

Eva: Vi kan jobbe med heilt forskjellige ting? Mm. Hva som blir vanskelig
med det, Stine? (Stine har rakt opp handa.)

Stine: Jo, for det at... for eksempel hvis at noen kommer til deg og sper: Hva
ska'vi gjer' da? Sa sper ungan: Hva ska’ vi gjer da, og hva er det? Og sa
gar det helt i surr for dae, du vet ikke hva som er hva [...], og sa er det
andre som treng’ det svaret.

Eva: Hart’ dokker det? (Henvendt til hele klassen)
Flere: Ja-a-a.
Alle ler.
Eva: Det kunne jo bli et fraktelig surriball. Nar han Svein kommer til meg

0g sper om dinosaura, sa sier jeg til han Svein: Jamen, krigen starta i
1940, si’ e’til han Svein.
Flere: Ja-a-a....
Alle ler igjen. Eva gir enda et liknende eksempel, og alle ler igjen (E VO3T: 5).

Hun avrunder imidlertid denne seansen med a holde et lite "foredrag” for Stine om hvordan hun vil at
elevene skal jobbe: "Men du Stine, det €’ du sjel som ska’ finn’ ut ka du ska’ gjer’. Du ska’ ikkje spar’
me’ ka du ska’ gjor’. Da treng’ ikkje e’ a vite om ka dokker ska’ gjar heile tida” (E VO3T: 5).

(7) Enna er ikke tiden inne for & samle seg om noe forslag. Eva strever med a fa Svein til

a forsta hva dette dreier seg om. Hun har tidligere klarlagt at han er en av de fa som vil holde
pa med dinosaurer og har prgvd a fa ham til a tenke seg alternativene "krigen” eller
"verdensrommet” (E VO3T: 3). Na spar hun pa nytt: "Svein, har du et forslag il

hvordan vi ska’ lgys det her?” Det er ikke mulig & hgre svaret, men Eva gjer

det klart for ham at mange vil holde pa med “krigen”, noen med "himmelrommet”, andre

med "diamanter” eller "dinosaurer” (E VO3T: 5).

(8) Da jeg sper hvorfor hun henvendte seg direkte til Svein, noe som skjedde flere ganger, svarer
Eva:

"Han ma ha en sann henvendelse for & bli med inn. Han sitter og tenker. Av og il sa sitter han

og harer etter, men det ser ikke sann ut. Sa det ene er at jeg ma prave a se hvor han er hen i

% Argumentet var hgyst aktuelt, for hgsten 1994 baddrge hatt sin andre folkeavstemning om EU.
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verden, og det andre & dra han inn i samtalen - at han er med underveis, for hvis ikke, sa blir han
heilt frustrert nar vi kommer dit hen at vi skal avgjere det her” (E 0620 int.v3A: 7).

(9) Etter forslag fra Solveig om prgveavstemning gjennomfgrer klassen det, ett kvarter etter at
diskusjonen i kroken startet. Voteringstemaet er: "Hvor mange er det som har lyst til & holde pa med
’krigen”? og "Hvor mange er det som ikke kan tenke seg a jobbe med ’krigen’, uansett?” (E VO3T: 6).

Resultatet blir henholdsvis 14 og 5. Til tross for at hun gjorde Svein oppmerksom pa at han ikke kunne
rekke opp handa begge gangene, har han altsa stemt to ganger. Hennes lakoniske bemerkning il
klassen om dette er: "Da er det blitt 19 i klassen, det har vi no aldri veert.” Hun forklarer etterpa at siden
hun pa landsmeter med voksne folk hadde erfart at ogsa de kan ga surr i alternativene, sa syntes hun
det er tull @ begynne a pirke pa at det skulle veere korrekt (E 0620 int.v3A: 10).

(10) For a vurdere neste skritt i avgjerelsesprosessen tar Eva en liten tenkepause. Sa sier hun: "De som
ikke kan tenke seg a holde pa med ’krigen’, vil dokker bli enig om ett, felles tema? ” Hun gjentar dette
spesielt overfor Svein: "Det er litt vanskelig [det her], Svein. Dere er 5 stykker, og dere kan ikke si. .. ”
Hun lener seg framover, holder opp handa, peker pa finger for finger og sier: "Jeg vil ha mitt, jeg vil ha
mitt, og jeg vil ha mitt.[...] Da kommer de til & bruk’ all tida til a finne ut hva de ska’ gjer” (E VO3T: 6).

En elev gjentar at flertallet, det som er starst, bestemmer. Da svarer Eva: "Flertallet skal bestemme.
Men da blir det like kinkig for den som ikke far sitt valg” (E VO3T: 6).
Dette er Evas store dilemma (jf. E 0620 int.v3A: 7, 13).

Hun sier i intervjuet til meg: "De fleste ungene som foreslar det der, de tror at de kommer til &
vinne. Og sa far de bakoversveis nar de ser at de blir i mindretall. Det er jo en veldig viktig bit av
den her opplaeringa. [...] A bearbeide et mindretall nar de er nedt til & gi seg, sa de ikke blir stri og
sta, og blir sar og gir opp, og gar heim og. ..” (E 0620 int.v3A: 11).

(11) Eva kjaper seg muligens et pusterom i sine egne valgets kvaler nar det gjelder hvordan problemet
kan lgses, ved a fortelle om den andre farsteklassen som ogsa skal ha selvvalgt tema:

"Hu Ellen [kollega] i den klassen der (nikker mot dara til naborommet), der har dem

valgt et tema som heter "lek og drama’. Og sa sa Ellen at det var mange i den klassen som
hadd’ lyst til & holde pa med "krigen”. Og sa sa Ellen at det gar jo an a sende dem inn hit il
A- klassen, sammen med dokker. Og hvis noen i A-klassen har lyst til & holde pa med 'lek og
drama’, sa kan de ga til B-klassen.” Barna funderer pa hva "lek og drama” er, og praver seg
fram med forklaringer. Eva slar fast: "Nei, de ska’ hold’ pa med sann... leika” (E VO3T:

6-7).

(12) En av guttene ved siden av henne spar om de ikke skal spise snart. De har snart sittet en halvtime
i Kroken. Etter en rask sjekk pa klokka, svarer hun kort: "Nei, vi ska’ ikkje spis’ no.” | stedet henvender
hun seg direkte til klassen: "Vet du ka vi gjer no? No ma dokker besteem dokker, helt opp i hodet. Vi ma
avgjer det no. Besteem dokker helt oppi hodet” (E VO3T: 7).

(13) Men det drayer enna litt fer Eva lar klassen ga til avstemning. Fortsatt aner nemlig Eva at Svein
ikke har skjent problematikken. | alt fem ganger er hun innom ham pa ulike mater for a fa ham til a
forsta at han kommer i mindretall med sitt @nske om a arbeide med "dinosaurer”. Men han holder pa sitt.
Like etter at Eva har annonsert at de ma bestemme seg, sier han:

Svein: /ZE vil ha "dinosaura’”.
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Eva:  Ja, men hvis det ikke blir flertall for "dinosaura”, ka gjer du da?

Svein: (Tenkepause).

Eva:  Gir du deg da? Hva?

Svein: (Intet svar fra Svein)

Eva:  Girdu deg da, pa a jobb' med "dinosaura’, hvis det ikke blir flertall for det?

Svein: /A jobbe med det nar & blir voksen, z.

Eva:  Ska du jobbe med det nar du blir voksen? Men ka ska du jobb med no da? Det
som flertallet bestemme? (lkke harbart hva Svein sier.)

| alt to ganger ser Svein ingen annen utvei nar det gjelder a fa jobbe med dinosaurer enn a si:
"/E jobbe med det nar z blir voksen, " (E VO3T: 7, 8).

(14) Far de gar til endelig avstemning, gar Eva inn til naboklassen for & bringe pa det rene om de kan
bytte elever, slik at de som vil holde pa med “krigen”, kan komme i hennes klasse, og de som vil holde
pa med "lek og drama”, kan ga til naboklassen. Imens sitter Evas klasse musestille i Kroken, det virker
som det gar sport i det & veere sa stille som mulig. Da hun kommer tilbake, synes hun det fortsatt er
vanskelig a finne gode lgsninger:

Eva: E’ vet ikkje ka @& meine. E’ syns det blei froktelig vanskelig. Synes dokker det
e’ vanskelig?

Barnaikor:  Nei-ei. (Noen fa sier ja.)

Eva: Er det veldig enkelt for dokker?

Barnaikor:  Ja-a-a! (Rekker hendene i veeret)

Eva: Men jeg er litt redd at noen skal bli sittandes a hold’ pa med nokka dem

ikke syns e’ noe artig & jobb’ med. Og sé e’ det noen som far velge akkurat det
de har last med, noe som de syns e sa artig a hold pa med. Men sann e’ det na
en gang her i verden (E VO3T: 7).

Nar jeg etterpa spar om hun hadde noen strategi for a fa de som ikke ville ha “krig” inn til B-
klassen, eller om hun pa det tidspunktet hun kom tilbake til klassen, ikke visste hvordan det her
kom til & ende, svarer hun:

Eva:  Nei, jeg husker det der var et veldig dilemma. Om jeg skulle holde B-klassen utafor i det heile tatt.
Om vi bare skulle lgse det hos oss.

A Innen klassen, ja?

Eva: Ja. Men samtidig sa var det veldig besnaerende det der a veere sammen med B-klassen, at vi
hadde utveksling pa klassene. Sa jeg var ikke sikker, husker jeg, nar jeg gikk til ringen. Jeg var ikke
sikker pa om jeg kom til & foresla - for det var et forslag som jeg og Ellen hadde diskutert. Nar jeg
sitter og ser pa det na, sa synes jeg faktisk det er dumt, for det at na er de i ferd med a finne en
lgsning av seg sjal.

A Mm...

Eva:  Og de skulle ha fatt lov til a sta lapet og gjort det. Na far de et sant redningsbelte hiva ut. Samtidig
som det. .., enten er det redningsbelte eller sa er det forvirrende. (E 0620 int.v3A:12)

(15) Fremdeles vet ikke Eva hvordan det vil gad med Svein. Men som forberedelse til
avstemningen, klargjer Eva nok en gang alternativene. De elevene som ikke vil holde pa
med "krigen”, men har forskjellige @nsker, "himmelrommet”, "diamanter” og "dinosaurer”,
ma bli enige om ett tema a arbeide med (E VO3T: 8)

(16) Nar Svein plutselig sier: "/ skjgnne’ ingenting av det,” henvender Eva seg direkte til
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ham for & forklare. Hun bgyer seg over bordet i hans retning. Det blir en samtale mellom

henne og Svein, der han kommer med nye forslag. De andre barna lytter, enkelte bidrar til

oppklaringen, men en del begynner a bli urolig i kroppen. Det er viktig for Eva at Svein far

oversikt over hele situasjonen, det vil si at Svein og fire andre gutter ma bli enige om et annet tema a
holde pa med, fordi de ikke kan holde pa med forskjellige ting. Hun sper: "Ser du at det blir litt
vanskelig?” Da svarer Svein: "& syns ikke det blir nokka vanskelig”, tilsynelatende i sin egen verden.
Likevel godtar ikke Eva Sveins nye forslag, som vikingenes krig, na som avstemningstemaene er
bestemt (E VO3T: 8-9).

(17) Omsider kommer Svein pa andre tanker. Dgrdpneren finnes i det @yeblikket da han
begynner & tenke pa hva han kan ta med hjemmefra "for a vis’ fram,” noe som er en
dagligdags ting i klassen. Han spagr:

Svein: Ka far & ha med mae, nar det e "krigen” da?

Eva:  Du far ha med deg pa skolen det du har som passer til & ta med om
"krigen”, baker om krigen...

Svein: Ikke geveeret til pappa?

Eva:  Neivet du, det tror jeg ikke. Da blir jeg redd! (smiler)

Svein: [...] og sverdet, .

Eva:  Hvis du har bilde av geveer'an, da kan du ta det med.

Svein: Da méa han pappa ta bilde.

Eva:  Mm, det kan du ta med (E VO3T: 9).

(18) Endelig kan klassen ga til avstemning. Eva er trygg pa Svein, og klassen har skjgnt hva som skal
forega, etter nesten en halvtimes samtale og diskusjon. Men Eva sier etterpa, da vi ser igjennom
videoopptaket:

"Det der tar tid, og det er et kiempedilemma. Hvor mye tid skal du bruke pa han Svein, mens

de andre sitter og venter? De som hadde det heilt klart og hadde bestemt seg far de begynte a

diskutere. Han Stein, han var. .., han hadde bestemt seg fer vi begynte a diskutere. Han hadde

bestemt seg dagen far. Og han sitter i tre kvarter og harer pa, ikke sant, og argumenterer”

(E 0620 int.v3A: 15).

Eva:  Ja, no ska’ vi stiam! No gjeld’ det! Nar du rekke opp handa no, da e det ingen
vei utenom, da har du besteemt dee. Ei hand hagt i veeret. Sa tar vi "krigen” frst. Da
teel e ferst. (Til Stine:) No steem vi, Stine. Skikkelig hagt i veeret den som har lgst pa
"krigen”.
(hendene fyker i veeret).
No skriv’ e’ opp etter hvert: Sa skriv e Sivert, s& kan du ta ned handa. Susann
har bestemt seg, Stein har bestemt seg. ..(osv).

Alle folger ivrig med nar Eva sper hver enkelt og gar runden rundt. Resultatet av endelig avstemning blir
9 for "krigen” og 9 for "ikke krigen”. Nar sistnevnte gruppe skal stemme pa hva de vil holde pa, klargjer
hun voteringstemaet meget tydelig ved & sparre pa denne maten: "Fa se hvem som ikke vil holde pa
med “krigen” og vil ha "himmelrommet™? | tur og orden faller forslagene "himmelrommet’, "diamanter og
"dinosaurer” (E VO3T: 9).

(19) Problemet er ikke Igst etter Evas oppfatning, fordi mindretallet enna ikke har funnet noe felles tema.

"Ka ska dokker gjer?” sper Eva. Bare forslag fra Synne og Stine om at "dem vil ha 'drama” er hgrbart.
Eva konkluderer med at de er avhengig av at noen fra 1 B kommer inn hit. "Hvis det er ingen i 1B som
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vil ha "krig”, da ma vi klar oss aleine.” Na gjesper en elev haylytt, og det blir smaprating barna imellom,
og mellom Eva og barna (E VO3T: 10).

(20) Imens har Svein sittet lenge og rakt opp handa, stille. Han far ordet.

Eva:  Svein?

Svein: Kan & fa ha med militeerjakka til han pappa?
(Stein blander seg inn med synspunkt, uharlig.)

Eva:  Viskal bestem’ seinar hvordan vi skal jobb’, hva vi ska’ gjgr med krigen og hvordan
vi ska’ jobb og hva vi ska’ ha med..
Men det vi ma gjer no..., det e’. ..hvem €’ det som ska’ hent’ melk i dag?

Na skal det hentes melk, sa de kan fa spise! (E VO3T: 10)

(21) Etter at videobandet med klassens spennende drama er vist, sier jeg til Eva: "Ja?”
Eva:  Jeger utslitt! Det var heftig!

A Ja. Hva er din kommentar na?
Eva:  Jeg tror ungene var forferdelig sliten etter det der. Jeg blir sliten av a sja pa det. For det er veldig
konsentrert.

A: Veldig konsentrert!

Eva:  Du ma ta mye stilling her og vite hva du gjer, og hva du har lyst til. Sa [har du] lyst pa flere ting og
s& ma du gi avkall pa noe. Det er tungt. Men det er jo kiempebra. Dem leerer noe av det.

A Det gjor de -

Eva:  Absolutt!

Jeg undrer meg pa, hvordan gikk det il slutt? Eva forteller:

"Det ble faktisk fifty/fifty, og det kom - det var mange i B-klassen [naboklassen] som hadde lyst
til @ ha’ krig'. [...] Og de var sa forngyd som var inne i B-klassen! Med 'drama og

leik’[...] De var sa — a de hadde hatt det sa artig!” (E0620int.v3A: 15-16).

(22) Etterskrift om det faglige temaarbeidet.

Jeg ville vite litt om arbeidet som fulgte uka etter og sper: "Hvordan utviklet dere temaet videre i forhold
til det at det var “krigen” dere skulle ha?” Eva sier: "Vi startet med: Hva vet vi om krigen og hva har vi
lyst til & vite mer om?”

Pa flere mater viser hun at hun grep fatt i barnas hverdagserfaringer, det de hadde snakket om hjemme:
En gutt hadde en tysk, jadisk bestefar som oppholdt seg i Sverige under krigen, og han hadde hatt "sa
flotte synspunkter” som var utviklet i diskusjoner hjemme. En annen hadde en far som var yrkesmilitzer,
han tok med bade feltuniformen og bilder av vapen. Flere hadde lest i avisen om den 8-arige jodejenta
Cissi Klein fra Trondheim som ble sendt til konsentrasjonsleir. Hennes klassevenninne, en kjent
psykolog, var intervjuet i avisene og ble invitert til klassen til & fortelle om krigen. De leste ogsa ei
barnebok om ei jgdejente.

Farst hadde klassen laget en fellestekst om krigen, sa valgte de mellom 5 temaer som de hadde lyst il
"a vite mer om”. Eva nevnte "blending”, "Hitler”, "hvordan dem kriga”. Hun tilfgyer: "De var veldig opptatt
av at det ikke fantes alle varer i butikken, sdnn som kaffe og sape og.. mot det som e’ i butikkan no’. At
du méatte ha kort for a fa kjgpt vara. Det €’ jo som et eventyr for dem.” Elevene hadde fordelt seg greit
pa gruppene. "Sa satt de sammen og pratet og skreiv og tegna om det” (E 0620 int.v3A: 17-18).
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Refleksjoner over fortellingen om Eva og hennes kla  sse

Innledning — & se fortellingen gjennom et prisme

Det er mange trader som veves sammen i denneliftgtm. Sett fra én side handler den

om en dagligdags situasjon for Eva og klassen repaatten elever. De sitter i Kroken som
brukes flere ganger om dagen til klassesamtalemdgrvisning. "Vi prater veldig mye, har

mye diskusjoner og samtaler,” sa Eva i startintest(E 1020 int.beg: 17), noe jeg ofte har
konstatert ved selvsyn. Dette hgster hun frukterdade na skal bli enige om et tema de selv
skal velge a jobbe med i orienteringsfaget. "Sdyvi@ma” star det pa halvarsplanen, men ruten
med "hvorfor” er tom, i motsetning til de andre teene. Jeg undrer meg i ettertid. Er
begrunnelsen for dette sa selvsagt for Eva atkdentienger verbaliseres, dvs. at det er en del
av hennesimplisitte praksiskunnskapnedfelt i hennesvaner som klasseleder? Hennes
samarbeidspartner Dag og personalet i 6-arsbareahay jo skrevet "ungene far innflytelse
i/pd egen hverdag” i hvorfor-rubrikkene for "selNgte aktiviteter”. De hadde hatt flere
grundige diskusjoner for a fa pa plass en halvarsptter samme mganster som skolens, for
forste gang. Der var alle rubrikker fylt ut (S 0828R, S 0831 6ARY® Eva er likevel Klar i

sin begrunnelse nar jeg i lgpet av samtalen ettgppé hvorfor hun og kollega Ellen hadde
lagt inn selvvalgt tema pa halvarsplanen: "Fordj gynes at det er..jeg synes at ungene
skal fa velge sjgl,(E 0620 int.v3A: 14).

Gar vi bakenfor denne dagligdagse situasjonen Bvadog ungene i Kroken, blir det
mer og mer klart for meg at her samles alle trddeBgas mgnster som klasseleder, idet
hennes visjoner og erfaringer som laerer og oppdiagemer til syne i praktisk pedagogikk.
Men vev-metaforen gir bare et todimensjonalt bilReit nok kan "renningen” som holder
veven sammen, vaere Evas pedagogiske verdier, henats a se og bekrefte barna pa,
hennes glede over barnas uttrykk gjennom fortedlingilder og samtaler etc. Og rett nok kan
billedvevens mgnster veere skapt gjennom “innsldgenefargerike trader som barn og
voksne legger inn i lgpet av klassesituasjonen. Men flerdimensjonale "prismet” eller
"krystallen” er kan hende en enda bedre metafod ®ese gjennom krystallen vil de ulike
dimensjonene som hgarer til denne klasseromssituasjdkunne avdekkes, lag pa lag. Ved &
dreie pa krystallen kan vi f4 gye pa forskjelligegt som alle hgrer med i fortellingen om
Eva. Ved dreiningene faller ogsa lyset inn pa fimiige mater, og kan gi nye
tolkningsmuligheter med vekt pa etiske, kognitivlere emosjonelle dimensjoner i

klasseromshandlingene. For & forbli i krystallmetah: Krystallen slipes ved bruk. Evas

% Forkortelsen S 0828 6AR star for: Stor&s-datosb@mehagen.
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erfaringer slipes til og former hennes praksiskkapsnar hun over tid samhandler med
elever, foreldre og lokalmiljget pa Storas, deltdiskurser og samarbeider med leererkolleger
og farskoleleerere, som i prosjekt "Helhetsskoleriere stgrre faglige nettverk, som
Utdanningsdirektgrens musiske prosjekt "Positivdlskiljg” eller paraplyprosjektet "En ny

6-10-arspedagogikk”.

Fortolkningskunst i praksis

Teksten nedenfor inneholder refleksjoner og tolgem idet jeg som forsker gar ut av
fortellingens drama og “overblikker” i en mellompgjen de (re)konstruerte data, samtidig
som jeg peker framover mot sluttkapitlets analygali@ftinger av empiriske funn. Farst der
vil Deweys filosofi bli brukt som analyseverktay.

| narrativet om Eva foran, "A velge tema”, har jeglgt & fremstille en helhetlig
hendelse fra begynnelse til slutt, som skjeddadakr tid pa trettitre minutter. Men innenfor
den tidsforstaelse jeg legger til grunn i min ftkting, er ogsa Evas erfaringer som laerer og
som menneske gjennom et langt liv til stede. Jeméyher pa den pragmatiske tidsforstaelse
hos Dewey, som overskrider "her og nd” og inkludédréde fortid, natid og framtid i sin
forstaelse av erfaringens tidsaspedlagic, 1938/86: 227). | et knapt skolear var jeg vitihe t
og delaktig i mange av Evas yrkeserfaringer. Dediovare felles erfaringer en del av min
fortolkningshorisont i tid og rom, som er videreneden aktuelle undervisningsgkta pa
trettitre minutter. Nar en oppfatter kunnskap samkamulativ erfaring bygd opp gjennom
menneskets kroppslige, kognitive og emosjonellasiiisjon med sitt sosiale og fysiske
miljg, vil jeg hevde at det ogsa blir ngdvendig g tgitimt — a trekke inn andre
"sidefortellinger” i en metarefleksjon over foriejen A velge tema”. Av samme grunn blir
det etter min oppfatning problematisk & skille sgtemellom "tekst” og "kontekst”. Eller sagt
pa en annen mate: Nar den situasjon som er gjengjamom fortellingensekstskal tolkes,
ser vi at andre episoder i klasserom og skolerklljger med. Selv om disse hgrer med i det
vi tradisjonelt kallekontekstkan de bidra til & bekrefte eller avkrefte umithdee tolkninger
(Se mer om kontekst i metodekapittelet.)

Fortellingen er bygd opp av hendelser fastholdhgpm det tredje videoopptaket av
Eva og klassen, en 10-siders transkripsjon av delevideoopptaket (E VO3T) og en 35-
siders transkripsjon av videointervjuet (E 0620viBA). | videointevjuet reflekterer Eva og
jeg i fellesskap over hendelser pa videoopptaketilogrende utvidelser som var naturlig &

assosiere til opptaket, for eksempel Evas flashbtittidligere erfaringer eller hennes svar pa
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forskerinitierte spgrsmal, som kunne veere relevdatea danne seg et bilde av Evas
praksiskunnskap.

Mens jeg funderte over hva fortellingen egentlagdilet om, ble det mer og mer klart
for meg at den hadde ett hovedhgydepunkt som djigsens prosess fram mot a bli enig, og
(minst) ett annet, mindre hgydepunkt hvor Eva peadda eleven Svein til & skjgnne hva som
foregikk, og innse konsekvensen av a veere i miallrétarstnevnte hgydepunkt finner sted
innenfor hovedfortellingen med tittelen "Oppleering demokrati”, mens sistnevnte
hagydepunkt finner sted innenfor den lille” forialjen, "Tilpasning for & inkludere”. Det er
et poeng at den lille fortellingen er flettet inden store. Det interessante og utfordrende ved
leerergjerningen er jo at flere dramaer eller fdirtger er flettet inn i hverandre og skjer
samtidig. De skjer ikke en gang parallelt eller sdsivt, men altsd samtidig. Da
hovedmotivene sto klart for meg, hadde jeg behowafscanne gjennom alle intervjuene med
Eva for & merke ut kjiennetegn ved Eva som klaseel@dkludert didaktisk kompetanse) og
alle samtaler om eleven Svein. Intervjuene var nyttet til observasjoner, som dermed
indirekte ble inkludert. Dette datamaterialet bkéltsut i to arbeidsdokumenter, "Eva som
klasseleder” (17 sider) og "Samtaler om eleven Bvéil3 sider). Slik vil bade den
rekonstruerte fortellingen om "A velge tema” og lgsan i metarefleksjonen kunne stgttes av
andre data fra feltarbeidet. En slik mate & arbpieiser for det fgrste at ogsa arbeidet med
narrativ analyse krever en systematikk som i atleanforskning. For det andre mxsultatet
av en slik fremgangsmate med pa a legitimere midening: Den valgte episoden fra Evas
undervisning gir gyldig grunnlag for rekonstruksjan en signifikant fortelling fra Evas

undervisning og praksiskunnskap.

Den store fortellingen: Oppleering til demokrati

Hensikten med opplegget denne gkta: a velge

"A f& velge sjol” var Evas hensikt med denne sekeen og & velge selv utgjer kvintessensen
i demokratiet A foreta valg forutsetter at det finnes altermatisom har utkrystallisert seg
innenfor visse rammer. | dette tilfellet er deteékkoe pafunn fra Evas side for & imponere en
utenforstdende forsker, om hun er aldri s& myevenriligsinnet gjest”. A f& barna til & ta opp
ting, & gjgre dem bevisst pa hva de kan forandrenpa Elevradet kan bestemme og ikke
bestemme osv., hele den demokratiske prosessenyvérdr tema ogsa i et tidligere
videointervju. Da tematiserte vi en spontan klassegjon som oppsto da ei av jentene sa:
"Vi far for lite frisk luft, vi far ikke leik’ lenge nok.” Resten av klassen var enig. Da sp@ar Eva:

"Ka kan vi gjgr med det? [...] Gar det an a gjerenmed det?” Til meg sier hun etterpa: ”...
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E vil at ongan ska sja at det e veldig mykje de dgamn, som de kan forandre pa dersom de gar
inn for det.” Dette er en form for oppdragelsegebktiv dannelsesprosess, som hun bevisst
legger opp til helt fra farste klasse. | detteetl#t var det en uforberedt situasjon der en elev
tar opp et problem som belyses gjennom klassedmhk&is og finner sin Igsning ved et
elevforslag: Friminuttet kan gjgres lengre ved atgdr raskere ut (E 0615 int.v2B: 10-12).
Dette er bare ett av mange eksempler pa at elevt@énviteres til & deltasammen med
henne. Evdorventerat de deltar aktivt, hun tilrettelegger eltlrsignersituasjoner der de méa
delta, og hunoppmuntrer dem til aktiv deltakelse. Hvordan Eva kobler samnsn
giennomgaende praksis metevenes deltakelsmed den aktuelle klasseromssituasjonens
oppleering til demokrativil vi se neermere pa nedenfor.

A leere seg & argumentere

Dagen far hadde Eva invitert klassen til & foréstdaer de skulle jobbe med kommende uke.
Klassen hadde endt opp med de fire alternativeneréaverdenskrig”, "himmelrommet”,
"diamanter” og "dinosaurer”. De tok ingen avgjgeel$a, men skulle tenke over det hjemme
til neste dag. Flere hadde undersgkt temaene na&rsmn Steinar og Sol (2). Men Svein
hadde glemt det og lurte pa hva tema var. Han kigléer "vis’ fram no™ han hadde tatt med
hjemmefra. Eva hverken moraliserer over lekseglemgnaller lar ham fa "vis’ fram no™.
Hun har et klart siktemal for timen: klassen skudligkutere og bli enige om valg av tefoa
neste uke (1). Allerede innledningsvis skjer oppsldil fortellingens drama i denne timen.

For & kunne velge sjgl matte elevafite noe om hva de kan velge mellom (2), og de
mattebestemmeeg, "helt oppe i hodet” (12). Eva vet at for &igrdet, ma de ta stilling, vite
hva de hadde lyst til og hva de ma gi avkall @ prosess Eva forsto var krevende for sju-
aringene ja, hun ble bent fram sliten av a se videooppaak situasjonen (21)! Evas
situasjonsforstaelse grunner seg pa hennes erariog dette var fierde gang hun tok imot en
farsteklasse (jf. det biografiske portrettet). Bn wfordringene for sjudringene var ta
selvstendige valggtter hennes mening. "For det er gjerne sann ndrisger skal velge, at
sier den fgrste 'diamanter’, sa sier alle 'diaméntgen at de har noe mer tanke bak det. Jeg
var veldig oppsatt pa at de skulle pr@veegrunnehvorfor de hadde lyst” (E 0620 int.v3A: 5,
jf. narrativets avsnitt (2)). A vite hvordan 7-&er velger og hva som skal til for at de kan
foreta bevisste valg, vil jeg hevde er en type lskiap som en neppe kan lese seg til i
pedagogisk teori. Den odles bare fram gjennom skt erfaringer. Det er en type
praksiskunnskap som her bade er forstatt og gjksplssitt, slik hun verbaliserer den i

intervjuet.
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Evas strategiefor & fa fram elevenes begrunnelser, feast & spgarre: "Er det noen
som har tenkt over de her sakene heime?” (1). M&wegeler i veeret. Eva henvendte seg til
elevene i tur og orden, de fikk ordet, og de lytiethverandre. | farste omgang kunne
begrunnelsene veere av typen "for det hgres speanetideller "for det er sa artig” (2).
Deretterbringer Eva inn en ny vri overfor Stine: "Kan digp’ & si noe som skal fa de andre
til & fa lyst pa 'krigen’?” For & overbevise andneg elevene kunne friste dem med noe, sa a si
selge sitt eget argument (2). Eva benytter segatieslen klassiske kommunikasjonsteorien
som er benyttet siden antikken, nemlig retorikk&ri& fram det som ligger i en sak far vi tar
stilling til den, og gjennom argumentasjon fors@keverbevise andre (Andersen og Berge
2003).

Det er erfaglig argumentasjomun gnsker skal ligge til grunn for & overbevisdra.
Mange av barna hadde fatt fortelle om krigen, kseenpel om en bestefar som var blitt tatt
til fange av tyskerne (3), og hun hadde fatt ddnd tiesonnere over hvor gammel en matte
veere for & huske noe om krigen (4). Hun gnsket agsie andre temaene kunne bli belyst
like godt (2). Derfor utfordrer hun dem ved a spatKa’ e’ det duleereom nar du holder pa
med 'verdensrommet'?” (4), og utrykker glede og rkjemnelse nar Steinar forteller at
diamanter er det hardeste stoffet i verden (2). urgsa tilfreds med at s& mange har
undersgkt saker og ting hjemme sammen med fordtuhdi,det vitner om atle hadde tatt det
alvorlig (2). Det signaliserer etter min mening at Evadi@bantbyens elever og foreldre med

seg, og at de respekterer henne som leerer (jf. fevaldresamarbeid, E 0615 int.v2B: 3-7).

Samtalen som dannelsesmedium: deltakelse og fellesskap

Kommunikasjonerunder klassesamtalen i Kroken meningsfull for eleveneEva flytter
blikket til den som far ordet, hun ser dem og vised hele kroppsholdningen at hun er villig
til & ta imot deres innspill (4). Hun bekrefter dewd a si seg enig i deres synspunkter eller
utfordrer dem intellektuelt med nye spgrsmal eftetargumenter. Hun er eksempelvis enig
med Synne i at "krigen” hgres spennende ut (2)gaéginn med motargumenter for a fa
elevene til & se det problematiske i at den enkglippe skal bestemme tema eller at elevene
kan jobbe med forskjellige ting (6b og 6¢). | kiesamtalen denne dagen byr hun pa seg selv
ved a spgarre: "Hvor gammel tror dere jeg var urdigren?”, utfolder humor og ler sammen
med barna idet hun falger opp Stines utlegning @or kaotisk det vil bli for Eva hvis alle
holder pa med hver sitt tema (6c), og strekker daailektuelt ved & utfordre dem i samtalen

(2,5, 6,7, 10, 19). Sammen grgsser de over emspee krigshistorie om bestefaren til Stein
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(3). I sin kommunikasjon med elevene veksler hulanmedetspontane;det blei bare sann”
med en liten vidvanke (3) og deingsiktigesom statter hennes mal med timen (1, 7, 10).

Gjennom denne klassesamtalen legger hun oppédleaenedeltar, samtidig som hun
ogsa skaper efellesskapskultur klassen. Og hun tar i bruk hele registeret féd dem med
seg, og spiller bade pa det intellektuelle, folelsssige, sosiale og det moralske — ved a ha
omsorg for den enkelte og la alle delta pa en bkdig mate. En slik helhetlig mate a ivareta
skolens leeringssituasjoner pa er viktig i alle fgdi de treffer behov som er tilstede i hele
elevens personlighet, hevder Dewey. Det handleeomiital verdsetting (eng.: appreciation)
som star i motsetning til den oppsplittede metoeikk/i ofte ser i skolen. "There is no
integration of character and mind unless thereissoh of the intellectual and the emotional,
of meaning and value, of fact and imaginative ragrbeyond fact into the realm of desired
possibilities” (Dewey 1933: 278).

Som vi har sett av narrativet, har samtalen ikie lgatt mellom Eva og enkeltelever. De
henvender seg ogsa til hverandre og gir innspiiwerandres synspunkter. Nar for eksempel
Stine kommer med en idé om a spgrre besteforelliee @deforeldre om krigen eller
"gammeldagan”, henvender hun seg til "dokker”, alkele klassen (2). Og hennes innlegg
utlgser fortellertrang hos Stein og de andre elevan besteforeldre og oldeforeldre, i krig
eller fred (3, 4). Pa sin mate holder de "tradersaimtalen. At de allerede i farste klasse
kommuniserer pa tvers og bygger pa hverandresggnler noksa spesielt, hevder Eva i et
senere videointervju (E 0626 int.v3B: 2). Som uestiende forsker ser jeg at dette er
resultatet av hennes daglige opplegg av undengsninbade ved a fa elevene til selv a bidra
og ved i fellesskap bygge opp og praktisere enétger for klassesamtaler. "Dem vil sa
forferdelig gjerne bidra med fortellinger og hisésrog vis’ og ... Og stort sett sa er de
skjerpa pa sanne samtaler, hvis det ikke vareefnge da, selvsagt.” (E 0626 int.v3B: 1). Da
jeg spurte om det er noe hun legger vekt pa natasamfar ga en stund, sier hun: "E syns at
det e viktig at ungene far lov & fortelle det demkie pd, ting de har opplevd, og veere med i
sanne betraktninger [som ...] er det blaveis pa S®fa.] Nei, det vasamtalen.. e ha
veldig tru pa a prate sann som det der. At de |@ndtrykke seg. At de holder traden, at de
skjerper seg, at de far fortalt. Du ser jo at Ha tet der veldig godOg e lika det ogsa veldig
godt” (E 0626 int.v3B: 2}’

" Forskning om strukturendialogiskeklassesamtaler, fremholder tre kjennetegn ved &rsehandlinger: 1) &
stille sakalteautentiske spgrsmadvs. spgrsmal som er apne, uten fasitsvar ogsiitles for a vite hva elevene
tenker, 2) &a opp igjenelevers svar og bruke det i neste spgrsmél og\83ethgy verdsettingav elevenes
bidrag gjennom & ta dem pa alvor og bygge dem irdere samtale (Dysthe 1995: 57 f). Szerlig feosteredje
kiennetegn er til stede i Evas klassesamtale, miiteaforekommer i noen grad. Fremfor & gjentar epetere
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Samtalen i seg seler som vi har sett, viktig for Eva i hennes arbsoin lserer. Den er et
dannelsesmedium som hun daglig benytter og altsa ler godt, noe som bekreftes
giennom mange observasjoner og intervjuer. Fraéabar elevene veert med pa & foresla,

diskutere og bli enige om de tre klassereglene gjeitder:

* du skal ikke ta med deg ting inn i Kroken, hvisikke skal vise det fram
 du skal ikke snakke med sidemannen nar han fortedie
» du skal ikke ta ordet uten & rekke opp handa (5 @&2B: 1).

Klassereglene sier noe om hva som er viktig dona mmmer for samvaeret i en klasse. A ta
med noe hjemmefra for "a vis’ fram” har veert enEaras strategier for a fa barna til a terre a
fortelle noe, ta ordet. P4 samme tid har det veernate "a se” hver enkelt, at han eller hun
far std fram med noe som er viktig for den enkditeren har til tider veert sa stor at de har
mattet gjare avtaler. Alle klassereglene blir tigletlemonstrert denne dagen. Klassen
behersker spillereglene for samtalen i Kroken, rderrolig med hvilke rammer som gjelder.
Nar Eva har hatt leererstudenter i klassen som sgegslen om handsopprekning er for
autoriteer og derfor vil slgyfe den, sier hun stagpn mener at de som kommer inn utenfra
ma veere lojale overfor de reglene elevene har weed pa a bygge opp og som de selv er
lojale overfor, fremfor & veere lojale overfor siggne falelser (E 0626 int.slu: 9). Det vitner
om den vekt hun legger & ha forutsigbare rammédehavtaler og veere lojal overfor det som

klassen er blitt enig om.

elevenes svar, tar hun hgyt stilling til, grunnérgg vurderer elevenes bidrag far hun kommer medatgende
kommentar eller spgrsmal somvider og utviklersamtalen. Eva og farsteklasseelevene blir mewdildige
dialogpartnere i denne frie og demokratiske prasesfysthes undersgkelse i videregaende skoleydnygd
Martin Nystrand og kollegers undersgkelser i anaardke ungdomsskoler.) Sammenholder vi funn fraenyer
forskning i norske grunnskoler, evalueringen avadref 97 (jf. Haug 2003, Klette 2003a), ser vi atae
Aukrusts (2003: 105) funn sammenfaller med karadtiske trekk ved Evas klassesamtaler. For detsgmget
Eva for a fordele ordet til alle, slik at alle fiklare sine stemmer i klasseoffentligheten. Foaddte sgrget hun
for & utfordre elevene slik at de selv bidro tilldve klassesamtalen videre gjennom egne inngyéin jeg vil
hevde at dette grunner seg pa Evas egne pedagagisker og evne til & sette dem ut i praksis, eagg av
hvilken leereplan som gjaldt.
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A utvikle selvtillit ved & delta

Nar elevene far bidra med sine tanker, fglelsdgriager og opplevelser i fellessamtalen,
foler de seg bekreftet og verdsatt. De deler noesylees er viktig med de andre i
klassefellesskapet og far del i andres erfarinerdeltar i et utvidet felleskap som rommer et
starre mangfold av erfaringer enn de selv har. ®mwey papeker, en slik utveksling av
erfaringer og synspunkter mellom elever fra ulikijgmog med ulik bakgrunn skaper et nytt
og bredere laeringsmiljg slik at hver enkelt farbeedere horisont enn de kunne ha utviklet
innenfor sitt eget gruppemiljg (1916/61: 21). Sagtisom de far gkt sin kulturelle ballast,
blir den enkeltes hverdagskunnskap tatt i bruk thgrdret: Finnes det blaveis pa Storas, mon
tro? Hva mer enn stjerner kan du lsere om i "verdenmet’? Gjennom slike samtaler
utvikler de og bekrefter sin identitet. Og Eva bgg@n kultur som samtidig styrker bade
deltakelsenfra den enkelte odellesskapeti klassen. Etter min oppfatning er det Evas
nakkelverdi, & styrke elevenssivtillit, som utfoldes i praksis nar hun far elevene tefa i

sa stor grad som de gjar. "Hvis du kan fa ungdréettio pa seg selv, da gar det bra”, sier hun
smilende ved starten av vart samarbeid (E 1020egtl16). Og i et tilbakeblikk pa aret
forteller hun noe om hvordan hun bevisst har addeided dette: "Den farste tida A. bli
kient med det dem kan, ka dem fale seg sterk p&jeka kan bidra med. Og sa& gi dem
utfordringer, og statt dem pa det er.noe av det viktigste [i] en farsteklasselzeirejabb” (E
0626 int.slu: 2).

Elevenes forslag til lasning

Tilbake til det som er samtalens fokus: a bli enign "selvvalgt tema”. Nar Eva helt apent
sper elevene om forslai lasning av det problem at det er foreliggee fforslag, far hun
straks noen gode forslag (6)lértallet ska’ besteem. Sann e’ det i EU,” sier Stein (6a). He
slar storsamfunnets makroniva gjennom til klassésanets mikroniva. lkke bare er EU en
referanse i klassesamtalen, 50-arsjubileeet foisfl@tningen i andre verdenskrig i Europa gir
impuls til ungenes valg av tema. Skolen blir ikkeigolert gy i samfunnet i Evas klasserom,
men lever i samspill med deéGruppa ska’ besteem,” sier Solveig. Men her oppfatter Eva
kjapt situasjonen, at tre av fire i hennes gruppede ulike gnsker som de hardnakket holdt
pa. Hun argumenterer for at de neppe hadde blitjeerHennes erfaring tilsa at et
flertallsvedtak i en gruppe er vanskeligere a ftitboseg til enn et flertallsvedtak for hele
klassen (6b). Til Sigruns forslag om at "vi kanebmed helforskjelligeting”, er det Stine
som kommer med et poeng: Hun har omsorg for "friskensier: "Nar ungan kommer til deg
og spar 'ka ska vi gjar da?’ og 'ka e det?’, sadgiri surr for dee, du vet ikke hva som er hva
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(...), og sa e det andre som tresgt svaret”. Dette utvikler seg til & bli en livlig sese med
mye latter. Eva avrunder det hele med & fremholdafor elevene sitt progressive ideal
innenfor pedagogikken: Det er de sjagl som skaldinh hva de skal gjgre, sa da trenger de
ikke sparre henne, og hun trenger ikke vite hvakae gjagre hele tida (6c).

Ei av jentene foreslgraveavstemninga veien frem mot en lgsning. Dette er noe de
gjer rett som det er, senest dagen fgr for & logwenningen for de fire temaene.
Voteringstemaene er enklest mulig: "Hvem har ljisé tholde p& med ’krigen’?” og "Hvem
kan ikke tenke seg a jobbe med krigen’?”. Evadeg ikke affisere av at Svein har stemt to
ganger, for det skjer ogsa i forsamlinger med vek®). Deretter prgver hun a fa de fem som
ikke vil holde pa med "krigen”, til & bli enige oett, felles tema (10). Hun ngler med & ga for

tidlig inn pa dette at flertallet skal bestemmer §om erfaren leerer vet hun:

De fleste ungene som foreslar det der, de trde &bmmer til & vinne. Og sa far de
bakoversveis nar de ser at de blir i mindretadt & jo en veldig viktig bit av den her
[demokratiJoppleeringa: A bearbeide et mindretdll de er nadt til & gi seg, sa de ikke
blir stri og sta, og blir sér og gir opp, og gainheg. .. (10)
Evas store dilemmar hvordan hun skal f4 de elevene som hgrer titinetallet til & forsone
seg med det, og sa finne en annen lgsning. Hurs Yeteer veldig vanskelig & tenke seg at
noen skal fa holde pa med noe de har lyst til, nagnise skal bli sittende og gjgre noe de ikke
synes er morsomt, noe hun formidler til eleveng.(14
Det & bearbeide mindretallet, s& de ikke blir@frsta, og blir sér og gir opp, og gar

heim, handler den lille fortellingen om.

Den lille fortellingen: Tilpasning for & inkludere

Om Svein

Samtidig med den store fortellingen,” Opplaeringdgéimokrati”, gar den lille fortellingen om
"Tilpasning for & inkludere” nar det gjelder Svelmr han har fatt grep om hva det hele dreier
seg om (7, 8, 10, 13, 15, 16 og 17), kan hellee ik&sten av klassen finne sin lgsning
giennom avstemning (9,18) eller kompromiss (11,183,

Det er ikke bare Svein som her trenger tilpasgplsering. Tre-fire andre vies ogsa
spesiell oppmerksomhet, men ikke sa mye som Skéaogene med Svein representerer den
lille fortellingens omdreiningspunkt: Samspillet lfoen Evas initiativ og elevens respons
foregar ikke i noe vakuum. Ved a dreie litt pa goniet” — som antydet innledningsvis - er det

na den lille fortellingen som skal vaere i fokus.
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Svein har veert et av samtaletemaene i hvert em@stie sju intervjuene jeg har hatt
med Eva etter at jeg begynte & observere hennéasgek. Det kan ha dreid seg om hvordan
hun sjekker at han kommer i gang med arbeidet, am forstar oppgavene, hvordan hun
trekker ham inn i klasseoffentligheten pa ulike endlik at han ikke blir stigmatisert. Farst
og fremst gjennom innslag der hun vet at han kdralpositivt, hvordan han (som de andre)
far sta fram "og vis’ fram” og fortelle om noe spemde han har tatt med hjemmefra. Hun har
ogsa fortalt hvordan hun samarbeider med foreldggerenom hyppige telefonsamtaler og rad
hun har gitt om ikke & presse Svein. Faren stér inays hos Svein, ikke minst fordi de deler

musikalske interesser. Svein er flink til & spgesitt instrument.

A & med Svein som deltaker

N& nar de skal velge tema, registrerer jeg at luiineaom” Svein fem ganger hvor hun pa
ulike mater forsgker & trekke ham inn i samtalemn Har lyst til & holde pa med
"dinosaurer”, som har denne fascinerende, skrekkl@ade og frydefulle makt over barn
mellom 4 og 12 ar. Han har vanskelig for & tenkg aedre alternativer (7). Ogsa andre som
ikke harer med til flertallet, blir spurt om de khh enige om et annet felles tema (10). Nar
jeg utesker henne om hvorfor Svein far sa stor apRsomhet, gir hun fglgende svar, som

jeg betrakter som et ngkkelsitat:

Han ma ha en sann henvendelse for a bli medHan sitter og tenker. Av og til sa

sitter han og hgrer etter, men det ser ikke sanBaidet ene er at jeg ma prgve a se

hvor han er hen i verden, og det andre & dra han samtalen - at han er med

underveis, for hvis ikke, sa blir han heilt frustrear vi kommer dit hen at vi skal

avgjare det her (8).
Her bekrefter Eva pa den ene siden at hun vet @inSar ressurser, "han sitter og tenker”,
men det er ikke sikkert at tankene hans er demdeea er. P4 den andre siden vil hun sikre
seg at han blir med inn i samtalen, er klar ovexr $om foregar og kan delta aktivt. | motsatt
fall vil han i frustrasjon lase seg helt. Hvis ndestarten av skolearet stilte for store krav til
Svein "kryp’ han veldig inn i seg sjgl [...] han tkagenseren over hauet, holdt for gran og va'
det riktig galt, s sang han samtidig. Og da hadd’ Svein det heilt feelt” (E 0626 int.slu: 3).

Til tross for at noen hgylytt begynner & lengterematpakken, vet Eva at tiden
hverken er inne for matpakke eller avstemning,eioda har ikke Svein helt skjgnt hva som

foregar (12, 13, 16). Han holder hardnakket pa ‘slivosaurer”:

Svein: A vil ha "dinosaura”.
Eva: Ja, men hvis det ikke blir flertall for "direngra”, ka gjgr du da?
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Svein: (Tenkepause).

Eva: Girdudeg da? Hva?

Svein: (Intet svar fra Svein)

Eva: Gir du deg da, pa a jobb' med "dinosaura”s lodt ikke blir flertall for det?
Svein: 4 jobbe med det nar e blir voksen, ze.

Eva: Ska du jobbe med det nar du blir voksen? Meskia du jobb med no da? Det

som flertallet bestemméikke hgrbart hva Svein sier.)

En slik dialog gjentar seg to ganger, Svein pr@vélykte unna ved a si: "4 jobbe med det
nar a blir voksen, a&” (13).

Spgrsmalet er om Eva muligens er pa grensen fiiledse Svein. Fra a stille apne
spgrsmal gar hun over til & prgve & overtale haspmy om han gir seg hvis det ikke blir
flertall for "dinosaurer”. Nar Svein vil slippe uarEvas insisterende sparsmal, sier han: "4
jobbe med det nar e bli voksen, &” (13). Men Evatlasldende og gir fortsatt ikke opp. Hun
gar videre og spgr: "Men ka ska du jobb’ nrexida?”. Eva synes & se det som sin oppgave a
fa med alle og likevel ivareta Svein spesielt. Em kpgrre: Hvor gar grensen mellom faglig
og personlig omsorg for den enkelte og hensyné&tltdsskapet, mellom det normative kravet
om & la enkeltelever arbeide i eget tempo, med aferming av oppgaven eller en alternativ
oppgave, og det normative presset som ligger 8”énéd seg alle”? Svaret ma veaere: Denne
grensen mellom to motstridende etiske krav liggke ifast en gang for alle, men ma gaes opp
pa nytt og pa nytt og bedemmes etter laererens rskj@a vitaliseres og utfordres hennes
praksiskunnskap og etiske vurderinger. Hun ma werddtuasjonen, innbefattet elevenes
edukative behov og muligheter, opp mot sine pedagegnal, pa kort og lang sikt, far hun
kan treffe valg. | valget spiller bade hennes rig@er som er utviklet gjennom tidligere
erfaringer, og hennes fantasi og kreativitet inmfen aktuelle situasjonen en viktig rolle. Her
gnsker Eva apenbart at prosessen skal fare tileatideider med det samme tema innenfor
fellesskapets ramme, og hun foretar sine valg ssammed det.

Evas engasjement — Sveins vendepunkt

Eva drgyer med & bestemme seg endelig for hvordanskal Igse klassens dilemma, som
ogsa er hennes eget (15). Svein bekrefter henhgsjon om at han enna ikke har skjgnt hva
som star pa spill, nar han sier: "&£ skjgnne’ inggnav det” (16). Han foreslar flere andre
temaer, for eksempel "vikingene”. Men Eva godtakeiknye voteringstema og klargjer
hvilken “krig” det er snakk om som tema. Det benetsksverdige er at de andre elevene
sitter og lytter til samtalen mellom Eva og Sveihtross for at denne siste samtalen tydelig er

adressert til Svein og ikke til resten av klassE8).(For meg virker det som om de engasjerte
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elevene i solidaritet med Eva falger med pa hvowketrher skal ga. Eva har en egen evne til
a f& med seg elevene, noe hun har merket helt siderfarste klassen hun hadde i Nord-
Norge. Selv tror hun arsaken er denne: "E engasjeeg veldig i ungan, e bryr meg veldig
mykje om ungan, og ungan fgle at e bryr meg om detrur at det e det som e kjerna i det at
e far sann god kontakt med ungan” (E 0626 int8JuNa falger de spent med pa hvordan de
skal lgse dennne saken, som Eva apent har foemltad er vanskelig for henne (14).

Ngkkelen til Sveins omsnuing skjer i det gyeblikkder samtalen da det gar opp for
ham at han kan ta med seg noe hjemmefra for "afrdash” fra krigen (17). Han spgr Eva:
"Ka far e ha med mae, nar det e’ krigen dageveeret til pappa?” Selv ikke over slike forslag
moraliserer Eva. Hun ser det humoristiske i sit@esn, smiler og svarer: "Nei, vet du, det
tror jeg ikke. Da blir jeg redd!” De konkluderer that han kan ta med seg et fotografi av
pappa sine gevaerer. Sa kan de omsider ga til amstgr(i8), mens Svein fortsatt sitter i sine
egne tanker og lurer pa hva han kan ha med segkéampel "militeerjakka til han pappa”
(20).

Evas anstrengelser har baret frukter nar det gjélifa med Svein inn” som deltaker.
Jeg antar at hans vendepunkt skyldes en kombinaajonflere nye impulser eller
forestillinger: A f& delta i en klasseromsaktivisgim han synes er kjekk, nemlig "& f& vis’
fram”, kombinert med muligheten for at den idealsdarens saker fra kjelleren kan lgftes
opp, samtidig som han omsider skjgnner hvilkeng’kdet dreier seg om. Ikke minst skyldes
det Evas utholdenhet her. Men jeg antar at ogsadsegenerelle vaeremate betyr mye: en
sterk, smittende tro pa at ungene far det til,uat ér glad i unger, og at ungene faler at hun
bryr seg om dem (E 0626 int.slu: 9). Dette sammnikemfened andre sider ved Evathossom
her gjgr seg gjeldende, nemlig det hun synes kravekenne nar det gjelder omsorg for

farsteklassingene:

Ja, det er for det farste a skaffe rede pa onedaben som trenger spesiell omsorg
som har spesielle problemer. Det synes jeg er yalilitig a vite, sa det ikke sitter
unger med sanne svarte hemmeligheter som de efaedtnoen skal fa vite om [...]
Omsorg ellers, det er & sette pris pa, og a bry@®gog hjelpe hvis det er nadvendig.
(E 0626 int.slu: 14)

Svein trenger hennes spesielle omsorg. Og Evaetegpp til en samtale og en
klassediskusjon som er tilpasset det a hjelpe Smeirsom deltaker, samtidig som hun bryr
seg om de andres deltakelse i klassefellesskapet.
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Tilbake til den store fortellingen — demokrati og k ompromiss

Nar Eva endelig er trygg pa at hun har Svein meay gér de til avstemning. Da har de
diskutert saken i nesten en halv time. Selve avsitggsmaten gjgres veldig konkret for
farsteklassingene. "No gjeld det! Nar du rekke’ dgmda no, da e det ingen vei utenom, da
har du bestemt dee [...] Sa tar vi 'krigen’ farst. [ SKikkelig hggt i veeret den som har lyst pa

’krigen™(18). Hun spgr en og en. Avstemningen viaeklassen er delt i to. De som ikke vil
holde pa med krigen, stemmer over de andre fonstageien at noen av disse oppnar flertall.
Da er det at Eva tyr til en kompromisslgsning: Hham pa forhand sondert med naboklassen
som skal holde pa med "leik og drama”, om utvekghw elever (11, 14) og avrunder med at
det ma bli lgsningen. Men hvis ingen i den andessén vil holde pa med "krig”, méa de klare
seg alene (19).

| var samtale etterpd, sier Eva at det var etrtsvamskeligdilemmaom hun skulle
bytte elever med den andre klassen eller lgsendenfor klassens rammer. Selv om det var
en besneerende tanke a utveksle elever, noe de Heftdéert generelt, synes hun i ettertid at
de heller skulle ha statt Igpet ut. Kompromissetl @sende noen inn i den andre klassen var
et redningsbelte (14).

Eva star ogsa overfor andre dilemmaer i dennes&tisiasjonen. Hennes starste
dilemma, som vi allerede har pekt pa, er knytteddt forhold at nar flertallet skal bestemme,
sa ma ogsanindretalletivaretaes (9). Det tredje store dilemmaet var lagetid skulle hun
bruke pa Svein, mens de andre sitter og venter ledie bestemt seg dagen far (7). Et fierde
dilemma hun pekte pa innledningsvis, var om hurlslavbryte elevene nar de hadde sé lyst
til & fortelle ved anledninger der assosiasjonease flitt (4). Slike og liknende dilemmaer
inntrer ofte i skolehverdagen. Det er problematiskeasjoner som Eva ma lgse, ved & bruke
sin profesjonelle kunnskap, praksiskunnskap, ogrigkap til sine elever. Ikke minst ma hun
ta i bruk sin kreativitet og fantasi i slike utfoethde situasjoner, likesa sin velutviklede humor

0g omsorgsevne.

148



Kapittel 5

Farskoleleerer Dag i Storas 6-arsbarnehage

Biografisk portrett av Dag

Personlige interesser

Dag er i begynnelsen av 40-arene og har tre bésrskolealder. Selv om han kaller seg et

bymenneske og liker a rusle rundt i gatene, firmaer av og til fram fiskestanga. Det hender

han drar pa travbanen, ogsd. Dag har sans forigkaddtetiske aktiviteter uten selv & ha

profilerte talenter i den retning, men spiller Gitar nar ungene i barnehagen synger (D 1003
int.beg: 7, D 1010 obs).

Tidligere utdanning og erfaring

Dag var godt voksen da han etter noen ar i arbegdsble ferdig utdannet farskolelaerer i
farste halvdel pa 1980-tallet pa Vestlandet, ca. 80gammel. Senere har han tatt
etterutdanningskurs i Kollegaveiledning og i Admsinasjon og ledelse. Fgr grunnutdanninga
hadde han hatt ufagleerte jobber i industrien. Da Vegte & satse pa utdanning, ville han
vekk fra monotont arbeid og gnsket bevisst a sasen utdanning der han kunne “jobbe med
sunne unger og voksne” (D 1003 int.beg: 5). | gda kunnskaper i utviklingspsykologi og
praktisk-estetiske fagomrader mest utbytte, mengyfmingsenheten Administrasjon og
ledelse ifglge ham "var helt pa jordet”.

Umiddelbart etter samtalen om farskoleleererutdagen bringer han spontant inn
praksissjokket: "Og det kan jeg bare si, at detaetaganske stort sjokk for meg & komme ut i
yrkeslivet.[...] Jeg hadde ikke veert i barnehaggegdadde ikke noe forhold til barnehage. Og
det har jeg hart flere si, pa den tida, at... atateveldig lite forberedt pad & komme ut.” Der ag d
gikk vi ikke videre pa temaet, men i forlengelsened oppfalgingsintervju vel ett ar senere
utdypet Dag dette skriftlig:

Jeg opplevde at jobbvirkeligheten etter utdanninga sveert forskjellig fra de
forventningene jeg hadde. | min terminologi var eletsjokkartet’ opplevelse.

Jeg har tenkt pa hva grunnen kan veere. Det fasteskr meg, er at jeg ikke har arbeida
i barnehage forut for utdanninga. Det andre er an ner rimelig skjerma fra
arbeidsvirkeligheten nar man er student. Det tredg studentrollen i praksis innebaerer
en slags observatgrstatus, selv om studentenenkaaraoppgaver. | det siste ligger at
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den formelle statusen gjgr at man ikke kan erstiteansatte personalet. Praksis blir da
en form for ’lissom-praksis’. (Notat 18.04.96)

Dag jobbet i flere barnehager i Oslo-omradet, sme avdelingsleder og styrer, far han for et
halvt ar siden begynte som daglig leder for 6-arsli@mgen pa Storas.

Dag har ikke bestemte episoder & trekke fram masp@r om erfaringer som kan ha
formet synet pa hvordan de skal ha det i barnehageh er heller snakk om verdier og

holdninger:

Jeg tror nok at... jeg har vel en generell opphatrsjel da, om hvordan et menneske
skal ha det. Og...[...] jeg er for at unger, ogsa vekskal vaere selvstendig, og kunne
ha egne oppfatninger, og tale motgang og tale alside og kan vaere sammen med..,
en allsidighet i det personlige... Det har veertigikor meg i mitt syn pa hvordan jeg
ansker & drive som pedagog. Jeg har veldig stgo&rat unger far ansvar og tilliten
langt ned i alder, at de far muligheten til & prg@e 1003 int.beg: 2)
Han sier at han alltid har veert heldig med persrtzn har jobbet sammen med, og nar han
selv har veert med pa & ansette folk, har han layt ypa selvstendighet, et positivt
menneskesyn og sans for det praktisk-estetiskegdet over er en slags sammenfatning av
hvilkke dyder eller verdier han vektlegger bade Hmsn og voksne: at de skal veere
selvstendige og ha egne oppfatninger, tdle motghngne sta alene og samtidig veere
sammen med andre, dvs. selvstendighet innenfoelkts$ékap, noe som kjennetegner et
humanistisk dannelsesideal. Som pedagog gnskei tige barna tillit og la dem fa ansvar sa

tidlig som mulig, og at de far muligheten til & pesseg.

Noen refleksjoner

Dag var, som daglig leder i 6-arsbarnehagen, nealens lederteam pa fem. Der var ogsa
rektor, lederen for pedagogisk utviklingsarbeid,aEwg lederne for Juniorklubben og
spesialpedagogisk arbeid m&dHan og Eva var prosjektledere for & utvikle skel&@-10-
ars-pedagogikk” fram mot Grunnskolereformen i 19BTanprosessen foregikk pa mange
nivaer der jeg som forsker fikk delta, og den ekuioentert i et rikholdig materiale. Den
startet for alvor pa et to-dagers bortreisesemiioar 9 pedagoger og assistenter i 6-
arsbarnehagen og begge 1. klassene. Dette opptmédely alle parter vurdert som sveert
viktig. Alle syntes de hadde jobbet intenst og middt, hatt diskusjoner om hva som var "det

% Juniorklubben er pseudonym for navnet pa fritideatgen i skolekretsen
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beste” i henholdsvis skole- og barnehagetradisjomgriatt et eierforhold til arsplaner og
fellesplaner (S 0828 ob3j Dag sier det slik:

Jeg tror at den [jobbinga] har veldig stor betygnibet ene er at..., spesielt vi i
barnehagen da..., vi ble dratt inn og tatt pa al@uy.at deler av det arbeidet vi har
gjort, i farskolealder, at det virker som at détogsa veere nyttig i 1. klasse. Jeg tror at
vi for var del ogsa [...] har hatt en tendens tiladgkje legge lista litt for lavt innafor
farskolealder [...], at barnehagetradisjonen... [...k@vene eller mulighetene vi kan
se [for] 6-aringene..., de mulighetene har ikketvargode. [...] Det er en veldig god
stemning blant de ansatte her, og det at vi Siigeopplever at 1. klasseleererne ..., at
det har betydning. Og sa tror jeg at det har mejtrsbetydning at de blir satsa pa
gkonomisk. (D 1003 int.beg: 13-14)
Sitatet over gir anledning til falgende refleksjorien sak er at barnehagepersonalet falte at de
ble tatt pa alvor og ble satset pa gkonomisk. Eemuer a fa bekreftet at pedagogisk arbeid med
farskolebarn ogsa kan ha betydning nar de komfieeste klasse, det neste skrittet pa veien som
kalles “livslang leering”. Begge deler er viktige.eM det er ogsa en forholdsvis sjelden
selvkritikk som bezeres fram pa vegne av barnehatisipaen nar Dag sier at kanskje "lista
legges for lavt” slik at mulighetene for 6-aringeileéd strekke seg under utfordrende oppgaver
ikke har veert gode nok. P& den annen side siemdafeg spar ham om hva som er det viktigste

i arbeidet med 6-aringene:

Det som er viktig, er det at de ma fa lov til are#-aringer,...dette med uro i kroppen
og... de er veldig spontane og... at de far lov tiékkel mye av den tida...og sa er det
viktig & ta vare pa nysgjerrigheten deres. Samsdiger det viktig & gi dem konkrete
oppgaver. (D 1003 int.beg: 18)
Det er tilsynelatende en ambivalens i Dags uttatelsom avspeiler den pedagogiske debatten
pa 90-tallet som bl.a. dreide seg om hvor det st fug 6-aringene a veere, i barnehage eller
skole, og som dermed avspeiler var tids ambivaleyepa 6-aringen (jf. Skram 1995). Dag

sier at 6-aringene er spesielle, de har uro i keapmeermest som en "farste pubertet”, de er

% Hva som var "det 'beste’ i skole- og barnehagesjadien”, var et hett tema, som ble diskutert i alle
pedagogiske fora og utdanningspolitiske miljgefadi@mrbeidet foregikk. Det ble innfgrt som begreptiprp. nr.

21 (1993-94) og fulgt opp i Innst. O. nr. 36 (1998 da Stortinget varen 1994 vedtok endringer i
grunnskoleloven om et 10-arig skolelgp fra 6-amsadd. Men lzerere og farskoleleerere som deltok isi#o
med pedagogisk tilbud til 6-aringene” hadde alleredluttfasen i 1990 diskutert hvilke elementer skole- og
barnehagepedagogikken som en ny pedagogikk foin§eirkan bygge pa (Haug 1991). | denne sammenhenge
kan nevnes at bade laerere og farskoleleerere frdyFag Stords bidro med plenumsinnledninger og |oEhatt
om “"Hva er det beste i farskole- og grunnskolepedads?” pa den farste nettverkssamlingen i prosjekt
Oppdal 8. september 1994. Deltakerne i prosjekdetsdledes aktivt med i den lokale og regionaleatieb og
konkretiserte dermed den nasjonale debatten (r@fnéttverkssamlingen, N 0908 not). Se for gvrig den
nasjonale utdanningsdebatten pa 90-tallet, gjebbitt i Skram 1995, Telhaug 1997, Tennessen 20062kmar
2004.
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spontane, lekelystne og nysgjerrige. Samtidig skal fa konkrete oppgaver, som han
eksemplifiserer med & dekke bord, rydde, deltddringsarbeidet som Storas oppvekstsenter
har samlet seg om, men spesielt fA mer krevendgavep i "undervisningstilbudet” som de
har et par ganger i uka.

Et annet poeng i tolkningene av Dags biografitenam i valg av yrke og utdanning
legger vekt pa at han kan fa jobbe med menneskentsetning til tidligere erfaringer fra
mekanisk arbeid i industrien. Viktige verdier foarh bade i omgang med barna og i
rekruttering av personalet kan, som tidligere newsdammenfattes i det humanistiske
dannelsesideal: selvstendighet innenfor fellesdkapenmer.

Det tredje forholdet jeg vil peke pa nar det ggelags biografi, er "praksissjokket”
som han far da han som nyutdannet farskolelaererirrei sin farste jobb. Selv tror han
arsaken kan veaere at han selv ikke hadde barnel@kgepfer utdanningen, og at han som
student var skjermet fra det reelle ansvaret esk@seleerer har, og derfor bare fikk en slags
observatgrstatus. Praksisperiodene i studietidéeoges derfor bare som praksis-pa-liksom.
Situasjonen for nye leerere i skolen har veert falbwb grundig studert internasjonalt
(Bullough 1989, Zeichner og Gore 1990, Zeichneifagachnick 1985), men forholdsvis lite
nasjonalt (Bjerkholt 2002, Jordell 1982, Stramn@89). Selv om Jordell diskuterer hvorvidt
"praksissjokket” er en myte eller en realitet sidexange nyutdannede leerere har felles
problemer med alle laerere som starter pa ny skad@er han at uerfarne laereres situasjon er
sa spesiell at den bgr vies oppmerksomhet. Nargpder oppfglging av nyutdannede
farskoleleerere, initierte Barne- og familiedeparaiat i 1990 forsgk ved flere hgyskoler. Da
uttrykte samtlige deltakere at det var viktig &faeller annen form for oppfalging det farste
aret (Hauge 2001: 53). Hauges senere studie visayuidannede farskolelaerere er mest
opptatt av de relasjonelle og formelle forhold doede andre voksne i barnehagen. De faler
seg mest usikre pa omrader som rolledefinisjonyamsavklaring og det & vaere leder (ibid.:
71)1% Jordell fant derimot i sin undersgkelse at nyutdale leerere farst og fremst syntes at
didaktiske og pedagogiske problemer overfor eleskapte starst usikkerhet (Jordell 1982:
431-33).

190 Bakgrunnen for Sidsel Hauges prosjekt var sigrele®t. melding nr. 48 (1996-97)m laerarutdanningg
St.melding nr. 52 (1996-90m gkt farskoleleererdeknimgn tiltak der barnehage- og skoleeier i samarbeid m
hggskoler ga veiledning til nyutdannede. Dette tstutStortinget seg til, og Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet initierte to 3-arige pitogjekter om veiledning til nyutdannede laerere, \etl
Hagskolen i Telemark for allmennlaerere (Bjerkh@02) og ett ved Hggskolen i Oslo for farskoleleefetauge
2001). Erfaringenédle vurdert som sa vidt positive (jf. Hauge 200]erkholt 2002, St. meld. nr. 16 (2001-
2002)), at lignende prosjekter i dag er blitt earist satsing ved flere hgyskoler.
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Narrativet om Dag: 6-aringer pa tur og i barnehagen

Innledning

Narrativet om Dag bygges opp av to signifikantdefitinger, i motsetning til narrativet om
Eva, der vi greide a fange hennes typiske vaeresuitelzerer ved hjelp av én fortelling som
utfoldet seg i historisk tid pa trettitre minutteluss hennes refleksjoner over denne. Dags
narrativ konstrueres bade gjennom en uvanlig damyipéil Sverresborg folkemuseum og en
vanlig dag i barnehagen. Til grunn for den forsigellingen ligger videoopptak (D 0523
vid), utfyllende feltnotater (D 0523 obs) og videwrvjuer (D 0524 int.v2 og D 0526
int.v3A). P4 samme mate som i forrige kapittel arrativet bygd opp rundt episoder i
hovedsak fra visse historiske tidsrom, men supprexti Dags fortellinger og refleksjoner i
andre intervjuer. Seerlig var det hendelser pa ttitesverresborg museum som fanget min

o

interesse. For a kunne (re)konstruere narrativetDmyg var det behov for & samle i ett
dokument episoder og utsagn fra datamaterialetettéiiysisk utfoldelse/gutter og jenter ble
tematisert (17 s.) og et annet om Dag i pedagardB s.), pluss sluttintervjuet. Da sa jeg at
et narrativ om Dag og barna burde bygges opp aelfioger om lek og fysisk utfoldelse,
supplert med fortellinger om Dags struktureringativiteter for a skape orden og intendert

leering.

Farste fortelling om Dag: Pa tur til Sverresborg fo  lkemuseum

(1). Det er en flott vardag sist i mai. Farskoleleerer Dag og 34 unger er pa tur til Sverresborg
folkemuseum. Fire damer er ogsa med i felget, en farskoleleerer og tre assistenter. Alle ser fram til en
annerledes dag enn i 6-arsbarnehagen. Dag forklarer hensikten med dagen: "Malsettinga var a komme
seg til Sverresborg. Det var en forholdsvis apen malsetting. Men bygningene der og omradet er sapass all
right, at det var hovedsakelig interessen til ungene [som skulle styre], men ogsa at vi hadde tenkt & ga litte
grann inn i a vise hva som er Sverresborg” (D 0526 int.v3A: 1). Ungenes interesser skulle altsa i hovedsak
styre dagen. "Vi vil gjerne gi ungene en OK opplevelse. Pedagogisk sett sa synes vi at opplevelse i seg
sjel er veldig bra,” fortsetter han.

(2) | starten tok de seg god tid til & boltre seg fritt pa vollen ved vannet. Alt blir utforsket: Gjessene bak
innhegningen ved vannet, den lille trebrygga som stakk uti, bekken som sildret nedover og laget et lite
fossefall ved steinene. Kaninene i buret blir matet og dissa tatt i bruk. Alle stopper nysgjerrig ved hesten
nedi veien. Noen jenter plukker en hvitveisbukett som de foraerer meg. Etter at de hadde fatt tid il a
lokalisere seg i omgivelsene en stund, blir hele flokken samlet. En av assistentene forklarer hva de
kommer til & se pa veien fram til den gamle skolestua fra Selbu der de skulle spise. Hun formaner dem
til @ ga samlet pa veien og ikke springe av garde. Fra tidligere vet de nemlig at det er noen som har en
tendens til & forsvinne (S 0523 obs: 1, D 0526 int.v3A: 2). Bjernar Igper likevel en snarvei, rett inn i et
piggtradgjerde. Dags ferstehjelp denne gang er kald sng, neste gang ma han spjelke fingeren til Bille (D
0526 intv.v3A: 3).
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(3) Vi stopper litt ved et gammelt gardsanlegg. Ungene vil ha hjelp til & klatre opp for a se inn gjennom
vinduene eller utforske et portrom med reds.kaper. Da vi kommer til en bygard, deler flokken seg i
mindre grupper. Vi klatrer opp ei smal trapp og star plutselig inne i et gammelt tannlegekontor, et
skrekk-kabinett eller skrinet-med-det-rare-i, alt etter som. Dag og assistent Dina er omgitt av unger som
gjer store gyne.

"Se, der er et skjellett,” sier Bea og stopper ved en hodeskalle med tenner i. "Tror du den er gammel
eller ung?” spar Dag. "Ung”, svarer Bea. "Tror du den er ung? Jeg tror den er gammel, se pa tennene,”
sier Dag. Men Bea flagrer videre til nye ting og harer ikke etter (D 0523 obs: 1, D 0523 vid).

Litt lenger inne i rommet peker Dag pa en gammel tannlegestol fra 1958 og forteller at den lignet pa den
stolen han satt i da han var 6 ar. "Sant bor er jeg blitt bora med, det durte sa hele skallen rista,” sier han
og peker pa boret. Dina viser dem et gammelt rentgenapparat, og Dag peker ut en loddebrenner. Alle
stanser forundret foran et bord med tenger. Kontrasten til sanddungen utenfor der de andre leker mens
de venter, er stor.

(4) Sa beerer det av sted oppover bakkene, Dag med en gutt i hver hand. Endelig er vi kommet fram il
rasteplassen. De gamle bygningene er omkranset av irrgranne gressvoller og et skogholt fullt av
hvitveis. Yr av glede tumler barna rundt og utforsker omgivelsene. Farskoleleerer Doris og assistentene
brer ut tepper til piknik og ordner med saft. Dag rusler rundt og ser pa ungene. Med ett harer han rop:
"Hjelp meg opp, jeg vil opp, jeg vil opp!”, etterfulgt av ungenes latter. Det kommer fra den lille laven. |
andre hggda er det en apning som kunne entres fra ytterveggen. Et par av de andre voksne hadde alt
veert der borte og sagt:: "Nei, det er ikke lov til & klatre opp der!” Men noen gutter, etter hvert ogsa
jenter, vil prgve klatreferdighetene sine, likevel. Og Dag blir med pa leken. Etterpa sper jeg ham hvorfor
han gikk med pa det. Dag sier:

Hvorfor jeg var med pa det? Nei, jeg rusler jo litt rundt og ser meg om da, og jeg syns at ungene
skal ha lov & sprenge grenser for seg sjel [...] og det er spennende & ga opp pa et loft. Der er
[det] ikke noen voksne, der er ikke noe lys, det er gammalt, det er mye skrot og forskjellig
gammal redskap og sant. Jeg veit det er litt spennende, sa da er jeg behjelpelig med a fa dem
opp. Mange av dem hadde sikkert greid a klatre sjgl, men akkurat da sa, da sa jeg ja til ungene
som ba om hjelp [...] Det gikk jo fort unna. (D 0526 int.v3A: 6)

(5) Samtidig som Dag hjalp barna a klatre opp, holdt han et gye med dem som var kommet inn pa loftet.
Plutselig sier han hgyt og bestemt sa alle kan hgre: "Dette er et museum. Det er ikke et vanlig sted.
Dere kan ikke gdelegge ting eller ta med ting herfra” (D 0523 vid). Nar jeg senere ville vite hva som
egentlig skjedde der inne, forteller han at det var stablet noen vindusruter der. En av guttene ville teste
ei rute ved a knuse den, men Dag stoppet ham. "De har en tendens til a tro at alt, det er innmari rart at nar
de kommer utafor sitt eget hjem, sa virker det som om - ofte for en del - at alt er &pent til a gjere hva en vil,
at det er en leke som er fritt vilt. Sa det er grunnen.” Og han tilfgyer at erfaringsmessig er det gutter som vil
teste ut det fysiske materialet. Dag vil prave a fa ungene til & vise respekt for stedet de er pa, folkemuseet
(D 0526 int.v3A: 6). Senere pa dagen knuser Bard-Anders likevel flere ruter med vilie og ble snakket til
rette pa tomannshand av Dag bak et hushjgrne (D 0523 vid, D 0526 int.v3A: 8).

(6) Det er skummelt for ungene a komme seg ned. Kroppsspraket til noen av jentene viser at dette vil de
nok, men med skrekkblandet fryd. Dag viser barna, gutter som jenter, hvor de kan sette fgttene sine og
hvordan de ma slippe taket med armene ut nar de hopper. Selv star han trygt pa bakken og tar imot
dem. Han synes "det er viktig for ungene bare en sann liten sekvens som her. De erfarer at de far et gress,
men at de far en mestringsopplevelse’( ibid.: 7- 8, D 0523 vid).
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(7) Mens vi studerer videoopptaket, bemerker Dag at det tydeligvis er nytt for dem a bli tatt imot nar de
hopper. Dette utvikler seg til en samtale om voksenrollen i barns fysiske utelek. Nar han er ute og
ferdes, er det sjelden a se voksne leke med barn. "Hvis du er i en skau med treer, sa ser du ikke voksne
klatre sammen med ungene.” Han vet av erfaring etter a ha jobbet med barn at nar de vil klatre, og du
deltar med din kompetanse, "sa skjer det veldig mye leering for ungene. Og det skaper ogsa trygghet
ved at de mestrer nar du er med. For jeg kan godt klatre til topps i et tre, og nar de ser at en sveer
klumpete fyr greier det, sa skal iallfall dem greie det! Det har noe med a gi dem en ’gulrot’ ", Det ligger Dag
pa hjertet a formidle sitt syn her: "Sann sett, er jeg ganske bevisst. Da har jeg fatt "leerebriller’ pa, i der-og-
da-situasjonen.” [...] Ja, leere. Det er jo en formidling av kunnskap, og erfaring og mestring og ferdigheter
og alt, det er jo en del av et leeringsbegrep for meg” (ibid.).

(8) Etter at alle har spist, leker barna fritt. Dag gar rundt og observerer. Tidligere har jeg spurt om hva
han ser som sin rolle i uteleken: "Det ene er at jeg ansker a veere litt tilgjengelig og se litt hva som foregar.
Tilgjengelig i den forstand at, er ungene interessert sa kan de bruke meg, at jeg kan veere med

pa det som de syns jeg skal vaere med pa. Det er sjelden at jeg gar inn og trenger meg pa, men at jeg
synliggjer meg for dem” (D 0524 int.v2: 13).

(9) Ute pa gressvollen er noen gutter og jenter i gang med rollelek, som for meg ser ut som kampsport.
Andre har begynt a klatre opp pa laven igjen og atter andre lager vakre blomsterkranser eller studerer en
bille som kryper pa ei jakke. Plutselig tar Dag tak i beina pa ei av jentene som prever a sta pa hendene og
slenger henne rundt i lufta. Straks er han omringet av andre barn som roper leende: "Mee &', mae &', mae &”.
Mange vil preve a sta pa hendene, om igjen og om igjen. Dag viser dem hvordan de ma prave a finne
balansen i bevegelsene og kjenne pa hvor sterke de er. Han viser dem ogsa forskjellen pa a stupe krake og
sta i ro pa hendene, mens han holder dem (D 0526 int.v3A: 11, D 0523 vid). Han sier til meg etterpa: "Jeg
kan ikke det der sjal, jeg.” Ikke desto mindre star han selv plutselig pa hendene midt i en krets av mange
bamn. Det er tydelig at dette er noe ungene synes er gay. Dette skjgnner Dag og sier at han selv synes
dette er gay (ibid.: 10).

(10) Disse hendelsene sammen med bama bergrer ogsa noe vesentlig for Dag i hans rolle som
farskoleleerer, for han sier uoppfordret:

Altsa, det jeg ser [pa videoen] og som jeg og veit, er at hvis du er med pa en del sanne ting med
ungene, sa oppnar du en bra kontakt med dem. Du blir mer en hel person enn bare en som har
nisjer av hverdagen. Og det trur jeg er med pa bl.a. & fa bade tillit og apenhet, og at du skaffer deg
autoritet. For autoritetsbegrepet er ganske viktig, en sunn autoritet (ibid.: 11).

Nar jeg ber han forklare hvordan han opplever a fa autoritet gjennom dette, svarer han:

Jeg tror det er flerdelt, men jeg tror at en del er at du mater ungene pa det de @nsker der og da, og
at du hjelper dem til @ mestre. Og i kraft av det sa blir du en modell, som ogsa viser at du kan
faktisk en god del. Du kan veere. .. i ungene sine @yne dyktig pa flere omrader. Du skaffer deg en
autoritet overfor ungene som sier: 'nar han sier det, og gjer det, sa betyr det noe!’ (ibid.).

(11) For Dag betyr det ogsa mye at jentene blir like mye utfordret som guttene. Som en kommentar til det vi
opplevde pa Sverresborg, sier han:

Jeg vil gjeme at jentene skal bli utfordret til & mestre de fysiske utfordringer som guttene far,
klatre i fiell, ake i bakken, bruke kroppen sin fullt ut. At kjgnnsrollemgnsteret 'de kan ikke, fordi
de er jenter’, brytes. A utvide deres egne erfaringer i tillegg til det de tradisjonelt er dyktige pa.
(D 0524 int.v2: 14).
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Pa den andre siden er han ogsa klar over at guttene trenger a utfordres pa andre omrader:

"Samtidig ser du at de som er mest frampa til a opptre er jentene, innafor de praktisk-estetiske omradene.
Der praver jeg a dra med guttene. Jentene kan planlegge a kle seg ut, da vil de plutselig spille teater.
Jentene har de mest dominerende [rollene], guttene er statister” (ibid.).

(12) Mens Dag har veert i ustoppelig aktivitet med ungene i godt over en halvtime, har det kvinnelige
personalet hatt rolige tider. De har solt seg pa teppet, smasnakket i ro og fred med noen fa barn og ryddet
opp etter maten. Med fem jenter leende pa slep toger han frem mot damene pa teppet og sier spakefullt:
"Kan ikke dere skifte kjgnn bare i fem minutter, da!?” (D 0523 obs: 3). Da var han begynt a bli sliten, og han
gnsket & gi dem en liten stikkpille: "Bli aktive, da!” (D 0526 int.v3A: 13). Etter dette er den andre
farskoleleereren, Drude, i full sving med vilter lek, mens assistentene fortsatt driver pa med mer rolige
sysler. Dag bedyrer at de hadde fordelt oppgaver pa turen sdnn noenlunde etter hva som var "mer hendig”
for noen enn andre, ikke etter "det klassiske kjgnnsrollemgnsteret” (ibid.: 15). Paradoksene levde midt i
blant oss denne dagen.

Refleksjoner over turen til Sverresborg

Innledning

Fortellingen om turen til Sverresborg kunne ha véergre, hvis jeg hadde tatt med
vandringen mot hovedporten pa veien hjem. Da psseeldhuset med lefsebakerkona og
utescenen, der jentene straks begynte a opptre guttene provde & gdelegge for dem. Som
perler pa en snor fulgte den ene spennende episttberden andre. Nar jeg likevel har valgt
& stoppe der jeg gjorde, er det fordi jeg har festeg ved to haydepunkter i den frie
utfoldelsen som uteleken pa vollen representererhBndler begge om samspillet mellom
Dag og barna i uteleken. Farste hgydepunkt er daneklatrer pa laven og roper: "Hjelp
meg opp! Jeg vil opp, jeg vil opp!” og Dag lar segolvere (5). Andre hgydepunkt er nar
ungene turner pa vollen og Dag plutselig gar ineken og konstruktivt utvikler den ved a
vise dem hvordan de kan std pa hendene (6). Emdderte som holder denne perleraden
sammen, er farget av kjgnnsperspektivet, bade &Ralgeid med likestilling av guttene og

jentene (6 og 11) og i forholdet mellom Dag og hiarianelige kolleger (4 og 12).

Anslaget for dagen

Hensikten med dagen var etter Dags utsagn at die gkubarna eropplevelseog atungenes
interesserskulle styre dagen. Dag hadde selv ikke veert gir8sborg fgr, men visste at bade
de gamle husene og friomradet ville gi en fin ranforedagen (1). For min egen del gikk jeg
til dagen med forventninger om et dannelsesprosjekbarnadadeskulle laere litt om gamle

dagerog fa utfolde seg fritt pa gressvollene. Bade i milleresom laerer og forelder ville dette
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ha veert et naturlig utgangspunkt. Og i barnehagesglan sto det "formidle lokalhistorie”
under arbeidsoppgaver pa Sverresborgdagen (D 0528A: 1).

Dette var likevel 8n mulighetenes dag’Alt kunne skje. Og i den farste lille timen
registrerte jeg nesten tjue forskjellige aktivitekmyttet til dyre- og fugleliv, vann, kjepper,
blomster, lgping og husking (2). Disiplinerendeall fra personalets side, som formaninger
om & ga samlet og ikke lgpe, var forgjeves nargjtlt noen av guttene. Dag matte yte
farstehjelp til to gutter som falt og slo seg (8)snakke til rette to andre som hadde kurs for
ruteknusing pa laven (5). Han prgvde & bygge isanvaeret med barna hvordan man burde
oppfare seg pa et museum. Her var det ikke fathfé gdelegge ting eller ta med seg ting (5).
Underveis til rasteplassen hadde barna fatt hjelpanehageassistentene til & komme seg
opp for a kikke inn gjennom vinduer eller i portrggé gamle bygninger (3). De voksne ga
praktisk hjelp uten & forklare eller kommentere seerlig hva de séa (ibid.: 5-6). Likevel, da
Dag kommer inn pa tannlegekontoret, forteller haongant om det de ser. Er det minnene fra
egen barndoms tannlegestol som gjgr at Dag heellfariog gir av seg selv? (3). Dette ble
tematisert i intervjuet etterpd. Dag sier: "Jegtdtte litt, men de gar jo der og er ikke sa
opptatt av ...[...] dem gar der bare for & se og spegrea og fale pa, holdt jeg pa & si. Alt der
oppe gar sa a si pa impuls, omtrent” (ibid.: 4).

Jeg tolker det slik at her gar det pa impuls, démkebarn og voksne, slik som den lille
samtalen om hodeskallen da Dag og Bea tilfeldigasserte forbi (3). Min forforstaelse av
dagens opplegg ble tematisert i intervjuet etteBa forklarer at hvis de skulle hatt bestemte
opplegg for dagen, sa hadde de strukturert badelfeid og arbeidsdeling blant de voksne, sa
dette var bevisst (ibid.: 5). Og nar lefsebakerk@eaere intervjues i eldhuset, blir det
naermest en privat samtale mellom en barnehagesssa) bakstekona om oppskrifter og
fremgangsmater, uten at barna involveres. Bamsenestimuleres rikelig nar de far smake pa
lefsene! Slik sett kan "mulighetenes dag” fort 8& tapte muligheters dag, hvis det ikke

hadde veert for de gyldne gyeblikk som apenbarteisdgr uteleken.

Dags valg nar barna klatrer pa laven

| lgpet av dagen gjgr Dag en rekke forskjelligegvalom har moralske dimensjoner.
Situasjoner finner sted parallelt eller avigserramdre. Mens barnehageassistenter nedlegger
et forbud, handler farskoleleereren stikk i striddni@budet sammen med barna (4)

Dag varikke klar over kollegaenes forbud (telefonsamtale n@l1). Likevel hadde
han valget mellom a la "fornuften” eller leken ratkan kunne ha avvist ungenes bgnner og

begynt & hale dem ned. "Fornuften” ville da veersbetydende med "forsiktighet.” | stedet
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tok han barnas perspektiv i situasjonen og vistenpati overfor deres gnsker og
utforskertrang til a klatre opp pa laveiag visste hvor spennende barn synes det er a fa
snuse rundt pa et gammelt loft. Der er det mgkke inoen voksne, mye skrot og gamle
redskaper. Samtidig sa han at klatreferdighetemesdikke var bedre enn at noen kunne
trenge hjelp (4).

Dag traff raskt et valg. Sannsynligvis var valgst fordi han ofte var ute sammen med
barna i deres lek (jf. D 0518 vid). En kan si at ¢l blitt en vane hos ham. | tillegg sa det ut
til at han syntes det var artig sefwlelsene spilte nok ogsa inn da han gikk borti¢in. Fra
tidligere intervjuer vet jeg dek generelt er en viktigpedagogisk verdifor ham. En annen
verdi som ogsa hadde vist seg a veere fremtredevgl®dm, er & fa barna ta tarre”, "a
vage”. (D 1003 int.beg: 3-4, 18). Innenfor denne konteksser Dag at barna far toye
grensene sine. "Det er viktig for ungene bare @&m difen sekvens som her. De erfarer at de far
et grass, men at de far en mestringsopplevelse;"rsin (6). Jeg tolker det dit hen at disse
verdiene var ballast da Dag traff et valg i derualté situasjonen.

Valget er ogsa i trdd med hans vurdering \aw lviktig det er at voksne deltar sammen
med barna i fysisk krevende utelek. Dette er noedj@den ser andre voksne gjgre. Men selv
har han erfaring for at hvis ungene for eksempleklatre, og han deltar sammen med dem,
skaper det en form for trygghet som igjen gir grubdior mestring. Hans syn pa laering er

bredspektret, idet kunnskap og erfaring, mestripéeodighetslaering inngar (7).

Dags rolle i uteleken

Dag er ogsa bevisst sin rolle som forbilde elledaibnar han deltar sammen med barna (7,
10). Da oppnar han god kontakt og fremtrer som @nplerson overfor dem, ikke bare i
avgrensede situasjoner eller "nisjer i hverdagenin han uttrykker det (10). Dermed skapes
tillit og apenhet mellom ham og barna, hevder W&nhan mgter barna pa det de gnsker i
situasjonen og hjelper dem til & mestre det dddrar er med pa a gi ham autoritet, etter hans
oppfatning. | det ligger ogsa at han ved a delitagnl modell for barna. Nar Dag kan, s& kan
de ogsa. Humoren ligger under nar han papekerraemdveer klumpete fyr som han kan
greie & klatre i traer, s& kan de ogsa (7). Og méardom ikke kan std pa hendene, plutselig
prgver seg i en krets av leende barn, sa er defréin for alle & prave seg (9). Men jeg ser at
han likevel har den kompetansen som skal til fteede dem det. Det er forskjell pa a stupe
krake og & sta pa hendene, og det skal kroppskgdkwering til for & finne balansen og
kjenne styrken i armene. Og barna prgver seg, ¢em igg om igjen (9). Hele tiden er det
mye stak og latter over den grovmotoriske leikergpssvollen. Ogsa Dag trives i leken og
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synes det er gay. Alle synes dette er morsomt!Haeten verdi i seg selv, og bidrar selvsagt
til & videreutvikle fellesskapet mellom Dag og marn

Det er ogsa verdt & merke seg at Dag iestaom regel inntar en forholdsvis passiv rolle
overfor barna i uteleken. Det vil si, han gar ruagtobserverer, ser hva som foregar. Pa den
maten er han synlig for barna og viser at hanlgjetigelig. "Er ungene interessert, sa kan de
bruke meg ...jeg kan vaere med pa det som de syneskalgvaere med pad’ (8). |
klatreepisoden pa laven var det barna som tolatiitit og ropte om hjelp for a f& ham med. |
episoden med a std pa hendene kommer Dag innn ld@ & ta en rolle med a gripe tak i

beina pa ei som sto pa hendene og slenge hennig(8)nd

Like muligheter for gutter og jenter

Underveis i disse to episodene behandler han gotjejenter pa samme mate uten a
kommentere det noe spesielt overfor barna. | etvjt etterpa utdyper han sitt syn: "Jeg vil
gjerne at jentene skal bli utfordret til & mesteefgsiske utfordringer som guttene far, klatre i
fiell, ake i bakken, bruke kroppen sin fullt ut. Rpnnsrollemgnsteret 'de kan ikke, fordi de
er jenter’, brytes” (11). Her ser vi hvordan etisladier som likestilling og likeversom er
grunnleggende demokratiske prinsipper, ogsa spiller nar Dag opptrer aktivt i
leksituasjoner. Samtidig er han klar over at gwteanger a utfordres pa andre mater. | denne
gruppa trenger guttene a utfordres pa praktiskiskée omrader. De blir bare statister nar
jentene planlegger a opptre, spiller teater, kigr st og tar de mest dominerende rollene (11).
Dag har noen jenter som liker fysiske utfordringBtlers har han observert at jenter
giennomgaende er svake i armmusklene, sannsynfionds de vanligvis deltar i annen type
lek og ikke bruker armene i fysiske anstrengel&er0626 int.v3A: 11). Alt i alt gir Dag
uttrykk for at guttene og jentene i hans gruppetraesiike oppgaver. Derfor gir han dem
utfordringer eller kompensatoriske oppgaver pa oerder han vurderer at henholdsvis
jenter og gutter trenger mer trening (jf. "Hordadpnosjektet” (Ve 1991, 1999)).

| Dags gruppe ser vi ogsa at gutter og jentf@rer sine oppgaver sa vidt forskjellig at det
har pavirket organiseringen av det han kaller "skehinga”. Gjennom aret har vi sett at
jentene liker a tegne og gjare seg flid med oppgayvmens guttene vil gjagre seq fort ferdige
og vil ut for & leke. Guttene er blitt mer utholderetter hvert gjennom Dags oppmuntringer
(D 0524 int.v2: 7). Jentene synes imidlertid ateue forstyrrer sapass mye at han etter hvert
har organisert dem i en jentegruppe og en gutt@gruibid.: 6). "Inntrykket er at de, nar
jentene [...] far en oppgave og sitter for seg, §&r slet veldig mye i gruppa, positivt. Og de har
en veldig god arbeidslyst. Sa de angriper oppgavem,eller annen forstand, og det er et godt
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samspill” (ibid.: 4). Nar jentene er i full svingdpegen hand, kan Dag fokusere mer pa de
guttene som er mindre utholdende eller som tresgesiell oppfalging, for eksempel pa
grunn av utsatt skolestart (D 0518 vid).

Senere, da vi passerer utescenen pa Sverresbogreav jentene straks frampa for a
opptre. De synger noe av det de skal vise pa soawsietningen for hele skolen. Men en av
guttene prover a gdelegge. Da er det Dag gripeognfiarer ham vekk fra podiet, for a ivareta

jentene. Han ma hele tiden vurdere nar og hvordarnskal gripe inn:

Det er noen som spontant og kreativt vil fa tiéneise noe, og sa er det noen andre som
saboterer. Vurderinga er, skal de fa det? Og saitfdillet: Hvis det negative er sterkere
enn det kreative, s& gar jeg inn og sier: 'Derevisd respekt for dem som gjar noe, leerer
noe. Hvis ikke, sa far dere ga unna.’ (D 0526 BAv18)
Dag mener generelt at man i barnehagen har gafomtidlig for & ordne opp, fgr man har
sett om barna selv har mestret det. Han sier: \ssr seg at i de aller fleste tilfellene sa
greier dem a ordne opp, at de kan ga fra hveramgre at det er sa store, jeg holdt pa a si
mén, pa det fysiske og psykiske” (ibid.). Her vat dn begynnende konflikt mellom jenter og
gutter han sa det ngdvendig & ga inn i, for & teajentenes konstruktive aktiviteter. Det
harmonerer med det han tidligere har sagt om dlie, mktignok i en kontekst av tilrettelagte
aktiviteter: "a stagtte dem i det de gjer, & veerénjetper til & fa dem videre [...] og a ivareta
helheten som gruppe” (D 1205int.v1: 5). | fortediam over ser vi at for Dag gjelder dette

uansett kjgnn.

Et paradoksalt apropos til Dags likebehandling gwtter og jenter er den
kignnsforskjell som avspeiler seg i personalgruppaSverresborg-dagen (12). Mens Dag
lenge hadde veert i aktivitet sammen med barna, ehatid kvinnelige personalet rolige
stunder pa teppet i sola sammen med noen f4 banD&y kom med den slagferdige
replikken: "Kan dere ikke skifte kjgnn, bare i famnutter, da!”, kastet fgrskoleleerer Drude
seg ut i lek med barna. De andre fortsatte medyoljong etter maten eller satt i ro pa teppet.
Da dette ble tematisert i intervjuet etterpd, Biag at han pa dette tidspunkt var tratt og sliten
(D 0526 int.v3A: 13). Det var med andre ord ikke #&b ogsa det kvinnelige personalet skulle
veere rollemodeller i vilter lek at han oppfordretdtil & delta. Det ville i s& fall ha veert i trad
med den betydning han tilla jentenes mestring aiskykrevende aktiviteter og pedagogen
som rollemodell.

Ved flere anledninger kom vi innom oppfatninger kjmnn. P& den ene siden hevdet

Dag at hans klatreferdigheter og den dristighet \isie ved a slenge ungene rundt, skyldtes

160



hans bakgrunn som gutt eller mann (D 0524 int.\&2:00 0526 int.v3A: 10). Videre sier han
pa generell basis at de ganger han har sett mbamehagen, sa har de hovedsakelig vaert
mer tilgjengelig for ungene, mer jobborientert e kvinnelige, mens kvinner har mer
tendens til & prate seg imellom om Igst og fasd$R4 int.v2: 14). Disse utsagn underbygger
en oppfatning av kjgnnsstereotype yrkesroller nbaagen som gar ut pa at menn involveres i
fysisk utfordrende aktiviteter sammen med barnansné&vinner er mer syslende i
bakgrunnen, pratende seg imellom. P& den andre sidmer han at farskolelaererne som
yrkesgruppe er mer aktivt deltakende sammen medabpé ulike arenaer, enn det han
oppfatter at leerere og barnehageassistenter énefide gruppe ser ofte ikke de mulighetene
som kan oppsta i gyeblikket der og da, hevder Ba0526 int.v3A: 12). Nyansene i Dags
oppfatning av hvem som oftest har et aktivt deltaleeforhold til barn, gjelder dels ulike
yrkesgrupper, dels forskjellig kjgnn innenfor hagen gruppe, farskoleleererne. Til sist er det
grunn til & fremheve det som nevnes i siste avsfuttellingen om turen til Sverresborg (12):
De mange arbeidsoppgavene pa turen var fordelt leti® som var "mer hendig” for den
enkelte i personalet, ikke etter det "klassiskenkprollemgnsteret”. Paradoksalt nok viser
mine observasjoner denne dagen at det er 'mestdigiod kvinnene & ordne med saft, rydde
opp og samtale med noen fa pa teppet, mens madnénngi fysisk krevende lek med barna,
noe som underbygger det "klassiske kjgnnsrollenesetstsom Dag vil unngd (ibid.: 15).
Dette paradokset handler ogsd om "gamle vaner saonele & vende”, og som er inngrodde
I samfunnets strukturer. Derfor lot jeg temaet leeder.

Dersom vi gar til den forholdsvis beskjedne foiegnom menn i barnehagen,
understgtter den at kjgnnsstereotype rolleoppfgémirer vanlig blant dem som jobber i
barnehagen (Askland og Satagen 1998, Bredesen.Z2D8d)mannlige stereotypien er den
toffe lekeonkelen eller vaktmesteren som fikserrggarerer ting, mens den kvinnelige er
utgver av modellmakt og vet hvordan ting skal telkBredesen 1998: 173-174). Han hevder
at en stereotyp oppfattelse av mannsrollen i baget kan virke som fengsel, fordi menn da
i liten grad far brukt sine andre egenskaper éléde spekteret av egenskaper. Botemiddelet er
for det ene a ansette flere menn pa samme avdsiuhgn "en svale gjar ingen sommer”, for
det andre a fa aksept for et mer flerdimensjongit ga mannsroller, og for det tredje et
mangfold i pedagogikken som betyr at barn far |leee¢ om den mannlige verden, og at det
utvikles en "mannlig omsorg” som kan utvises avdeekjgnn (ibid.: 179}

101 Elisabet Ohrn (2002: 39) sier i sin gjiennomgandaaskning om likestilling i skolen, at det sertiit& veere
lettere & diskutere konstruksjonen av feminitet énmproblematisere normer for maskulinitet. De titer
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Jeg vil hevde at kjgnn i barnehagen er pregetaadokser og ambivalenser, noe som
mitt materiale sa vel som forskning pa feltet vis®en pedagogiske arena her var
grovmotorisk utelek der Dag viser en entydig habgniil og konsekvent praksis pa at gutter
og jenter skal fa samme utviklings- og utfoldelsekgheter. Men i den organisatoriske
strukturen henger det tradisjonelle kjgnnsrollenenes fast. Gjennom Dags pedagogiske
handlinger er de likevel et godt stykke pa vei dofremme likeverd og likestilling mellom

kignnene i 6-arsbarnehagen pa Storas.

Dags valg i videre perspektiv
Da Dag stattet og veiledet barna i klatreleken o§ $ta pa hendene, var den faglige
forankringen at det bidrar til & utvikle barnas \grmtoriske mestring gjennom lek og
utfoldelse®? Piaget fremholder at sensimotorisk lek, eller gsiak som han ogsa kaller den,
er seerlig utbredt hos de minste barna under ton&n at den finnes opp gjennom hele
barndommen hver gang en ny motorisk ferdighet tstea i bruk (Piaget 1951/67: 114

Dags pedagogiske handlinger var innvevd i et kokgbleg mangslungent lgp: Han
svarte positivt pa barnas invitasjon til lek ogtdielaktivi sammen med dem. Videre gikk han
konkret inn i situasjonen og ga dem veiledning, destrerte hvordan de skulle gjgre det og
var en modell for dem under utprgvingen. Detternaad pa & skape trygghet for barna slik at
de vaget & prove seg i nye og utfordrende situasjo@jennom deltakelse i felles
lekprosjekter og felles opplevelse av & ha det orotsble tilliten mellom dem styrket. Dag
selv mener at nar tillit etableres gjennom hansa#lelse i felles aktiviteter med barna, bidrar
det til & bygge opp en naturlig autoritet overf@end Ved a delta viser han kunnskap og
mestring innenfor en ramme av kroppslig og verlmathkunikasjon i lek. Jeg vil ogsa hevde
at det dreier seg om a vise omsorg for hele bawidtforstand.

Dewey har ikke lange forklaringer nar han brukerydket omsorg (care), men bruker
eksempelvis metaforen foreldre-barn-relasjonen In@n skal forklare hva tenkning er
(Garrison 1997: 204, n 8). Da knytter han "mindimsaen med "care”. En mors omsorg for

barnet sitt er forbundet med folelser, sa vel soma intellekt, sier han. "Mind is care in the

barnehageforskerne peker pa at kjgnnsstereotyfierezer blant barnehagepersonalet. Men Bredesgag]l
gjar et forsgk pa & gi mannsrollen mangfoldige disjener og imatekommer til en viss grad Ohrns lgttarg.

%2 Dette herer inn under praktisk-estetiske aktieitetom er beskrevet i veiledende rammeplan foricnmed
6-aringer (R-90: 55) og faller inn under kroppsgsifagets malsetting i det senere Laereplanverket for
grunnskolen (L-97: 266). Betegnende nok fortaltg Bahan ikke kjente til rammeplanen (R-90), sé adanlite

i bruk under arsplanleggingen (D 1003 int.beg: Bt de la til grunn for planleggingen var oppveksiterets
overordnede fellesplaner, temaenes muligheter ogmar, samt pedagogiske verdier som var viktigedéam
(ibid.: 10-13, S 0828 obs: 1-4, S 0828 obs 6al3EL0bs 6ar).

193 For en framstilling av grovmotorisk utfoldelse gi@wm lek og bevegelse i norsk sammenheng, se dagigi
Hansen (2000).
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sense of solicitude, anxiety, as well for activeking after things that need to be tended”
(Dewey 1934/87: 268¥* Denne dobbelte betydningen av omsorg eksempkfisever nar
Dag bade viser hvordan barna kan overvinne en femeisikofylt leksituasjon, og nar han ser
hva de trenger a kunne for & mestre ulike typevrgagorisk aktivitetGarrison (1997) hevder
med rette at laereryrket er en omsorgsprofesjofingdmed sosialarbeider- og radgiveryrket.
Han sier om den omsorgsfulle leerer: "Caring teaghmust be sympathetic, imaginative,
creative, inquiring, and criticial. These are thestimportant virtues of practical wisdom, or
phrénesis” (ibid.: 41). Her beskriver Garrison, miealk av sentrale begreper i Deweys
filosofi, den praktiske kunnskap som en praktisk-atgk kunnskap pa linje med Aristoteles’
phronesis. Det er en intellektuell dygd eller dgk&t som har tett forbindelse med etisk dygd,
til forskjell fra de andre intellektuelle dygdentee¢hné nous, episteme og sophia), sier den
irske filosofen Joseph Dunne (1997: 275).

Dags handlemater kan ogsa sees i forholdhtédressey som var Deweys term for
karaktertrekk. Dag viser en genuin interesse fandm lek og utfoldelse, som han slutter
helhjertetopp om. Han eupartiskog behandler gutter og jenter likt, og fremfor edthan
utholdendenar barna gver seg i & sta pa hendene, om igjemoigjen. Samtidig handhever
han samfunnets regler overfor barna nar det gjeidedomsretten. Det var ikke fritt fram for
a herje pa loftet i uthuset. Han satte klare ramfoeiguttenes oppfarsel da de ville knuse

ruter. Begrunnelsen for dette overfor barna vateagskulle ha respekt for andres eiendom.

Andre fortelling om Dag: Bursdagsfeiring i gymsalen

(1) Bursdagsfeiringene foregikk alltid i gymsalen som barnehagen hadde til disposisjon en dag i uka.
Med 40 barn i barnehagen var det ofte bursdagsfeiringer, og jeg opplevde flere. Denne hgstdagen var
det tre barn som skulle feires. Dag samlet sin gruppe i garderoben farst. Da de hadde roet seg, forklarte
han at de som hadde bursdag na, hadde Vekten som stjernetegn. "Det betyr at den ene dagen er de
oppe, den andre dagen er de nede,” sier Dag og viser med armene en vekistang som vipper opp og
ned (D 1010 obs: 4 ).

(2) Vi gar ut i gangen for a finne veien til gymsalen. En og en gar ut fra garderoben og stiller seg i gangen,
pa to rekker. For enden av gangen star farskoleleerer Drude og sperrer for dgra med armene ut. Den andre
halvparten av 6-aringene star allerede der. Da alle er kommet pa plass og er rolige, gar de opp i gymsalen,

194 Etter en lengre utredning om tenkning (mindYi as experienceppsummerer han slik: ”In short ‘to mind’
denotes an activity that is intellectual note something, affectional, as caring and liking, a&otitional,

practical, acting in a purposive way. [...] Mindasmarily a verb.” (1934/87: 268). Selv om omsdke er det
primeaere for Dewey her, ligger det etter min opgfegrmateriale til en rekonstruksjon av en type omsetikk i
hans vektlegging aveksthos mennesket (1916/61, 1922/83), bauhskative erfaringe(1938/63)og empatisk
oppmerksomhatverfor andres stasted i en etisk konfliktsituagjdewey og Tufts 1932/85). Se ogsa Garrisons
(2997) bruk av nyere feministisk pragmatisme fokenstruksjon av omsorgsetikk i laereryrket.
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to og to. Dette var ingen tilfeldighet. | pausen fortalte Dag at det er avtalt a gjere det slik. "Vi har brukt mye
tid pa a forberede ungene mentalt pa det som skal skje i gymsalen (ibid.: 4, 7).

(3) | gymsalen far de beskjed om a stille seg i ring. Men noen star i rekke langs ribbeveggen. Det er litt
herjing og skriking pa ungene nar de kommer inn i en stor sal. En gutt har snubla i farten, grater litt, har slatt
seg. Assistent Dora som ser ut til a skulle lede seansen, sier: "Kom inn i ringen, alle sammen!”

Ungene i ribbeveggen etterkommer delvis oppfordringen, men snart er noen tilbake der igjen.

(4) De tre bursdagsbama star i midten, med krone pa hodet. Dora leder an i "Hurra for deg som fyller ditt
ar’, mens Dag akkompagnerer pa gitar. De tar et ekstra tredje vers, da har de tre bursdagsbama valgt "den
du helst vil danse med”. Guttene velger gutter, jenta velger jente. Vi synger tredje verset pa tra-la-la’”,
klapper i hendene og danser. Da ser jeg at en av jentene, Britta, er fadt med misdannet hand og arm, men
det later ikke til & plage henne, og de andre bryr seg heller ikke om det (ibid. : 4).

(5) Sa lager vi "rakett” for en av bursdagsguttene. Da bayer de seqg litt framover, klapper seg pa knaerne og
strekker armene i veeret og roper "hu-sj- sj-sj!”, noe som gjentas 6 ganger, for barna er blitt 6 ar.

Men na er det blitt mye brak pa guttene som henger i ribbeveggen. De lager ikke rakett.
Dora:  Na ma alle komme inn i ringen! [liten reaksjon fra dem i ribbeveggen].
Dag:  Alle ma komme inn i ringen! Na er det tre som har bursdag, vi skal lage det morsomt for dem, og
da ma alle sammen vaere med.
Hvis noen finner pa noe tull na, sa er det rett ut i gangen pa plassen sin.
Hvis det skjer, sa er det ingen diskusjon, men rett ut med en gang. Er det klart?
Dette sier han helt rolig med myndig stemme og understreker med hendene hva som vil skje (ibid.: 4, 5).
Denne gangen gar det greit, men ved neste bursdagsfeiring er det et par av guttene som i tur og orden ma
forlate fellesskapet. De blir fulgt av Dag til dera og setter seg pa en av benkene angivelig for & tenke seg
om. De velger selv nar tiden er inne for a ga tilbake igjen i ringen (D 1129 vid).

(6) Deretter er det "hiv i veeret” med bursdagsbarna. De starter med Britta. Dag og Dora tar tak i armer og
bein pa henne og hiver henne seks ganger i veeret. Samtidig gar de andre voksne litt imellom og ordner
ringen slik at alle finner sin plass. Sa tar de "raketten” en gang til, for den andre bursdagsgutten.

Dag:  Na skal vi rope hurra for alle tre bursdagsbarna, for hvert av arene. Lav stemme farst, og nar vi
kommer til 6 ar, da bruker vi hgy stemme.
Alle:  Sa sier vi for ett ar - hurra!
Sa sier vi for to ar - hurra!
0sV.
Sa sier vi for seks ar - HURRA!! (D 1010 obs.: 5)

(7) Na er det tid for & lese eventyr. Det harer ogsa med til bursdagsritualet. Dora blir enig med de tre
bursdagsbarna om a velge ett felles eventyr i stedet for hver sitt. De velger "Ulven og geitekillingene”.
Tradisjonen er slik at bursdagsbarna kunne velge hvem de ville sitte hos pa fanget mens de Iytter til
eventyret. Guttene velger seg Dag og Doris, mens Britta velger seg Drude. Dora, som leser, har en klynge
pa seks bam, flest gutter, rundt seg. Noen barn ligger pa maven, alle lytter intenst, bortsett fra Ben ved
siden av meg, som er blitt "tilsnakket” tidligere (ibid.: 5). Det viser seg at Ben ogsa har andre problemer og
far utsatt skolestart til hgsten (D 0524 int.v2: 8-9).

(8) Nar de er ferdige og skal ut av ringen, gjelder det "a finne metoder som gjer at du far avdempa stresset

[...] @ prove a fa tempoet ned, og fa dem til a lytte og vaere oppmerksomme”, sier Dag (D 1019int.obs: 13). |
dag skjer neddempingen ved at Dag improvisert slar en rolig garytme pa gitarkassen som har til hensikt &
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dempe lgpelysten. Lapende unger kunne fort fgre til skader, etter Dags oppfatning. Bursdagsbarnet Britta
dirigerte rekkefglgen pa hvem som fikk ga ut ved & si navnet pa hver enkelt i tur og orden (ibid.: 12). Etter
en annen bursdagsfeiring i gymsalen kunne barna legge seg ned pa gulvet i stiereform for & dempe stay
og roe seg ned sa mye som mulig, fer bursdagsbarmet valgte rekkefalge pa hvem som skulle ga ut ved a ta
den enkelte pa pannen (ibid. 13).

Refleksjoner over ritualer og sosial kontroll

Innledning

De to temaene som her skal gjgres til gjenstandréfieksjon, er ritualene knyttet til
bursdagsfeiring som en form for ritualisert lek éomarkere hgydepunkter i barns liv, og den
sosiale kontrollen som er inngvd i barnehagen somkentrast til den frie leken pa
Sverresborg. Hvordan den sosiale kontrollen bltm@rt, ikke bare som her i gymsalen,
men ogsa nede pa avdelingen i mindre arbeidsgrugleerved maltidssituasjoner, kom som
en overraskelse pa meg. Hvorfor barn ble tatt utfedesskapet ved disiplineere brudd

innenfor en antatt "myk” barnehagepedagogikk, \vedtva undersgke naermere.

Bursdagsfeiringens ritualer

Mens ritualene i seerlig grad var knyttet til morgamlingene hos begge leererne, og som
tema med variasjoner hos farskoleleerer Bente itestapa dagen, var ritualene hos
farskoleleerer Dag knyttet til bursdagsfeiringerssarten pa maltidene. | fortellingen over er
det gjort stor stas p& barna nar de hadde burddfdle 6 &r om hgsten betyr ogsa at de skal
begynne p& skolen neste &r. A fylle 7 &r er endaegg, for da "blir de enda mer klar over at
de skal pa skolen”, sier Dag (D 1019 int.obs: 6k Sett preger storsamfunnets makroniva
bevisstheten til barn og voksne i 6-arsbarnehagdinoer pa et vis veien inn til barnegruppa.
Ritualene som hadde utviklet seg i denne barnehdgettde sitt opphav fra praksis i
forskjellige barnehager (D 1205 int.vl: 22). Aldlt besto ritualene av bursdagssang, rakett,
"hiv i veeret”, hurrarop og eventyrlesing (4-7), bgrna forventet at dette skulle skje hver
bursdag. Nar jeg under intervjuet etterpa spgar @achan tror det er viktig for ungene a ha

slike ritualer, sier han:

Ja, jeg tror det er viktig. Selv om jeg kan stitteg spgrsmalet er dette viktig eller ikke
viktig, sa opplever jeg at det er viktig for ungefa den fulle oppmerksomheten, spesielt
nar de har bursdag, for bursdag er jo en begiverizens liv, da. Og det a bli seks ar er
jo veldig gjevt. Og nar de blir sju ar, da, til teedr, sa er det enna gjevere.

(D 1019 int.obs: 6)
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Hvert barn er bokstavelig talt i sentrum, midtrigén, nar de har bursdag (3), og det innprentes
hver gang at alle skal gjgre det morsomt for bugsbarnet (5, jf. ogsa D 1205 int.v1: 20). Det
har i det hele tatt veert ngdvendig & forberedeabbénle pa hva som skal skje i gymsalen og
hvordan de skal oppfare seg pa vei dit (2). EtmgDoppfatning er det viktig at bursdagsbarna
far veere i sentrunat de far alles oppmerksomhet og blir gjort stad jik& viktig for ham er det

at det i bursdagsritualet er lagt vekt pa at défékeaelge:

Dag: Ungene, vi legger vekt pa at de skal fa velgele skal fa velge dansepartner, at de skal
fa velge eventyr, at de skal fa velge... Ja, dgdéiske mange valg, faktisk, og det betyr
at iallfall dengangen nar jeg har bursdag her pa seks-ars-ttls#lér jeg velge.

A: Akkurat.

Dag: Det henger sammen med holdningen som vi iapheat unger skal fa lov til a ta egne
valg [...], det til tross for at det kan veere voratdndre (ibid.).

Valgene foregar uten kvaler, bursdagsbarna erilinp&tdette, og de danser glade av garde med

sin dansepartner mens vi andre synger (4). Ogséeatajelder "hiv i vaeret”, velger de hvem

som skal fa @eren av & hive dem i veaeret. Pa slatteseansen far de velge hvilket eventyr som
skal leses. De velger ogsa hvem i personalet sahiesle hayt og hvem de vil sitte pa fanget hos
under hgytlesningen (6, 7). Alle disse valgsituasie ble presisert av Dag et par ganger i ulike

sammenhenger i intervjuet om bursdagsritualend.{(i6j 8).

A la barna velge viser seg & veere en viktig pegiagerdi i 6-arsbarnehagen pa Storas,

som vi ogsa har sett hos Eva i farsteklassen pénsaskole. Begge teamene, bade for 6-

aringene og farsteklassene, la inn apne uker tihdsavalg under arsplanleggingen pa

fellesseminaret (S 0828 obs.6ar, S 0828 obs.1kplé&n 94/95 for 6-arstilbudet, Arsplan 1. kl.

hovedplan 94/95). Prosessen fram mot avklarte malgt elevene i 1. klasse er dokumentert i

kapittelet om Eva. Valgene i 6-arstilbudet gikKti@ver tre-fire uker, bade hast og var. De ble

giennomfgrt slik at barna i smagrupper kunne vélgding fritt uten & ha fatt tips eller andre
begrensninger enn at det matte forega pa stedet.bBeetter: "Altsa farste gangen, sa fikk
ungene bakoversveis, da. 'Jgss, skal vi gjgre detf® 'Ja, det tror jeg dere kan, da.” Og det fikk
dem til” (D 0531 int.slA: 2). Da hadde de voksnédti rommet, og i lgpet av 5-10 minutter
skulle barna bli enige om hva de skulle velge d@dga med og hvor de skulle vaere. Dags
gruppe hadde farste gang valgt & synge noen sdagen spilte gitar, sparke fotball ute og leke

i gymsalen. Neste gang valgte de a ga pa kinotadtefra en annen gruppe, dessuten a klippe og

lime fra aviser og blader. Dag sier, mens han'let var iallfall innmari alreit. Den erfaringen

har jeg gjort. Og det synes jeg er litt viktig. @gn far litt innsikt i hva slags tanker ungene har

om hva de vil gjgre” (ibid.).
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Poenget med a flette inn denne episoden er foeme vise dbarns valgikke er noe
som tilfeldigvis reserveres bursdagsritualene Rggés aktivt til rette for det ogsa i andre
sammenhenger. For det andre viser det at Dag swhgfsie aktiviteter i seg selv var en viktig
erfaring & gjare, og som ma sies a veere vellykRet.dessuten fikk han gjennom dette et
innblikk i hva unger synes det er kjekt & holdemgd og hva de tenker om det. Ved sma skritt,
ved & velge innenfor de faste rammer som omga agssitialene, fikk barna senere full frihet
til & velgehvade ville gjgrehvor, men de mattéli enigefarst. Og det matte skje innenfor en
mindre gruppe. Likesom i narrativet om Eva, ser warrativet om Dag en utfoldelse av ulike
strategier for & fa barna til a leere seg holdnimggferdigheter som er sentrale i demokratiske
samfunn. Strategiene er dels tilpasset barnas dkelsren frukt av pedagogenes visjoner.

Coda: barn som tradisjonsbeerere

Dags 6-aringer i barnehagen pa Storas i fiornagurligvis Evas 7-aringer i farsteklassen i ar.

En dag i november, mens jeg er i Evas klasse, kondetebeskjed fra barna om at Stein har
bursdag. "Ka gjar vi da?” spgr Eva. "Kast han i edeDet gjor’ vi i farskolen!” sier en av
elevene. Dette var ukjent for Eva, men hun er sanliy med pa notene nar det gjelder ungenes
initiativ. Etter & ha sunget bursdagssangen med 8tiglt i ringen, reiser jeg meg for a ga bort
og hjelpe til, slik jeg hadde sett at de gjordedirégruppa den farste dagen. Men Eva vil at barna
skal vaere de aktive, ogsa her. Hun har rasktdatilige jenter til & ta Stein. Stein ma fram og
legge seg pa gulvet, slik at jentene far skikkediy Eva tar tak under skuldrene, jentene i hver
sitt bein. Sa sier alle i kor for hver gang Steirel opp, ett tall for hvert ar: "En, og to, og.ire

0g sju-u-u-!"til stor jubel i klassen (E 1107 oBsE 1208 int.v1: 3, D 1205 int.v1: 21).

Nar jeg nevner dette for Dag i et intervju, er digent for han. Han blir oppriktig glad
for & hgre om det: "Men det var jo veldig artig drél” Samtidig beklager han at det er sa
vanntette skott mellom barnehagen og farstekldsselgpig (D 1205 int.vl: 21). Og Evas
kommentar gar i samme retning: "Jeg blir jo beskignfor at vi vet sa lite om hverandre. Det
synes jeg egentlig er trist, at vi ikke har pratetrutiner med hverandre” (E 1208 int.v1: 3). Hun
hadde heller ikke gitt tilbakemelding til Dag om kdassen hadde tatt i bruk det de leerte i
barnehagen.

Jeg syntes derimot at dette var en positiv opfBevé/ine refleksjoner er at barna gar
imellom den sakalte barnehage- og skoletradisjofrandet ene til det andre. De er selv
kulturbeerere, initiativtakere og fornyere av trgmher, jf. barndomsforskningens diskurser
om barn som sosiale deltakere i samfunnet (Kjgrdo@4). | tilfellet med Evas farsteklasse

ser vi at ikke alt star og faller med pedagogemee lbarna far lov til & slippe til med ting de
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synes er viktige. Og bursdager er viktige. Dag hé&arnehagen skapt tradisjoner rundt
bursdagene som ungene synes er spennende, arisgeetidle. Dette er blitt noe som har satt
sitt preg pa ungene, og som de vil ha med seg ejidegsa inn i skolen. Og i skolen lar
heldigvis Eva dem fa forfglge sine initiativ.

| diskusjonen om hva som kan eller bar overfagrabéirnehagen til skolen star sjelden
kulturelle ritualer rundt feiringer eller daglige aitider pa dagsordenen, men mer
innholdsorienterte og skapende dimensjoner somolgkestetiske aktiviteter. Regler for
oppfarsel som "a rekke opp handa” nar en skal detper pa den annen side noe som med
selvfglgelighet flyter ned fra skolen til barnehage

P& Storas sa jeg ogsa hvordan barna i 1. klassé-argbarnehagen fikkelles
erfaringer under fellestemaet "Stords i gamle dager” gjennemallsidig repertoar av
leeringsaktiviteter. Pedagogene la til rette forivdkdleltakende barn gjennom faktaleering,
maling, drama- og rollelek, matlaging og leker fgamle dager, ekskursjoner og
stasjonsarbeid, medvirkning fra pensjonister ogltbe. Fgrsteklassingene syntes temaet var
som a delta i et eventyr og at 6-aringene variiodi,amen det var artig & vise dem hvordan det
var i skolen (E 1208 int.vl: 19). 6-aringene syridesbeste hadde vaert & lage mat fra gamle
dager, der de selv konkret utforsket temaet. Sagnsightes de det var stort & fa veere sammen
med fgrsteklassingene pa skolen, som de s& pacsbittér (D 0608 int.sIB: 4-5)%°
Avslutningsvis vil jeg hevde at allsidigheten i samrs- og leeringsaktiviteter innenfor dette
temaet, som bidrar til & styrke 6- og 7- aringedbkale tilharighet og identitet, er et eksempel
pa hvordan skillelinjene mellom barnehage- og sk@dagogikken kan overskrides eller
viskes ut under et felles lgft for "god pedagogikk”

Sosial kontroll innenfor kulturelle normer

Nar 45 barn far tilgang til en sveer gymsal, indtedet store rommet naturlig barna til & boltre
seg fritt. Unger er full av energi og elsker a lggveeg, sa fort som mulig. Ikke uventet ble det
bade springing og kollisjoner, roping og klatringkibeveggen (3, 5). Dette er noe farskolelaerer
Dag og kolleger selvsagt vet og er vant med, sldedar sine forholdsregler bade nar det gjelder
hva som skal skje og hvordan det skal skje. Dédlgjdarnas oppfarsel i gymsalen generelt, og
i forhold til bursdagsbarna spesielt snakkes desisfi om det, bade pa forhand og underveis (2,

195 Det var et stort organisatorisk prosjekt & gienfeyedette med 77 barn og 8 pedagoger/assistentielf pa

4 gkter gjennom 2 uker. Jeg observerte bade plgimedS 08028 obs, S 1010 obs) og gjennomfaring (&8
vid, E 1110 obs, E 1117 obs), og intervjuet omrerfger (E 1208 int.vl, E 0626 int.slu, D 0608 il&)s De
hadde ogsa et samarbeidstema om universet pa vagemegelmessige uformelle samlinger med mat og
underholdning for hverandre gjennom hele aret.
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3 0og 5). Like viktig er det at barna roer seg nedde forlater gymsalen. Det demper stgy og
minsker faren for kollisjoner (8).

Likevel blir jeg overrasket over den strategiendosial kontroll som Dag viser (5). Det
apenbares i gymsalen, ved maltidssituasjoner, géliagen ved hgytlesning eller under andre
fellesaktiviteter og samlinger i garderoben. Esserisstrategien er at hvis reglene for vanlig
folkeskikk eller atferd i barnehagen brytes, tilsts for det de vet og har fatt innprentethaéde
selv satt seg utenfor fellesskap&igrste gang jeg observerer dette er forbindelsd me
bursdagsritualene, og jeg spar i intervjuet etteipey la merke til at du sa et eller annet som:
'hvis det blir noe mer tays na, sa vet dere atatadBre valgt a ga ut. Det er ikke noe spgrsmal,
ikke noe diskusjon’. Det er jo ganske konsekvedbgegikk. Hva er bakgrunnen for det?”

Dag: Bakgrunnen for det er at jeg, og vi, mener..adet er kulturelle rammer, for a si det sann.
Det har noe med holdningsskapende arbeid, og kebuet i matpausen, ved maltider, i
samlingsstunder og ved bursdager. Da er ungene\darat nar vi er i sdnne
sammenhenger sa er det visse regler, elldrrformer som gjelder. | arbeidet med a fa
innleert disse normene sa er det noe med a ivarge sBom pa en mate 'detter ut’.

Da er de klar over at de far to alternativer @®eémellom. Det ene er & vaere en del av
fellesskapet, det andre er & melde seg ut. Fdtafevaere at de faktisk ikke har lyst til &

veere der. For meg er det veldig vanskelig a skjamgen pa det. Men uansett, det som
jeg gnsker & bidra til, er at det & bryte normem gr vanlige i landet vart..., det skaper
en konsekvens. For meg sa er det en synliggjevitkpasekvenser og handling.[...]

A: Ja. Har det noen effekt?

Dag: Stort sett. Stort sett sa gjgr det inntrykl.r@en er notoriske da - de synes det er tgft &
melde seg ut, men da blir det et annet dilemma ilgjés de finner pa noe sprayt ut over
det. For det ligger noen avtaler akkurat i detk$:.€ gymsalen - det er greit, da far de
sitte ute litte grann - men sa prgver vi 4 ivadem, ved at de kommer tilbake igjen etter
ganske kort tid og s& gi dem muligheten: 'Har dst i & komme inn, eller har du
fortsatt lyst til & veere der for deg sjal?’ | nestdle tilfellene sa velger de & komme inn.
Og jeg synes at det har en effekt. Seksaringerje eeldig spontan, da, sa effekten
behgver ikke veere sa langvarig. Men en kan settat lnar gatt litt inn, at de skjerper seg
litt. Men s& hender det noen ganger at de har stukk [...] Da lgper vi ikke etter dem.

(D 1019 obs: 8-9)

Jeg tolker Dags utsagn her som at han forsgkearétavto hensyn. Det ene er at det er visse
normer som gjelder i en kultur, et samfunn, som Badsolleger forsgker a leere dem gjennom
holdningsskapende arbeid. Eksempelvis skulle de waed pa folkeskikkampanjen som skolen
planla. A ha "busskikk” eller "teaterskikk” var otkk de brukte nér det gjaldt oppfersel pa
bussen til teaterbesgket. Ogsa barnehagen harspasifikke normer, som kan bli ganske

omfattende. Eksempelvis fant jeg ved opptellingemlene pa oppslagstavia i alt 31 regler som
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gjaldt, enten i form av inneregler, regler i gaatemn etter utelek, regler for samling eller regler
for tur1®

Det andre Dag forsgker & ivareta med sin konse&vyeedagogikk, slik jeg tolker hans
utsagn, er at det er et elementpavsonlige valgller ansvarliggjering for egne handlingeos
her etterstrebes. Barna kan velge a falge normameggelder, eller ikke. De kan altsa velge a
delta innenfor fellesskapet eller sette seg uteldgrsa kan de velge nar de vil komme innenfor
igjen. Det er kanskje av allmennpreventive hensyrgfuppa at prosedyren er slik, men det er
ogsa av omtanke for de som ikke greier a holdeissidnnet, de som "styrer sa feelt”, at
prosedyren fglges.

Dag hevder at etter hans erfaring finner man nesligri barn med alvorlige psykiske
forstyrrelser innenfor vanlige barnehager ellergitbud. Derfor tror han at de aller fleste har en
evne til & reflektere over det de mater (ibid... Han tror at barn med mer vanlige former for
atferdsproblemer ikke opplever seg utstgtt og utsat de mater en konsekvent tilnaerming til
atferden. De far noen fa alternative valg utenedthdir s3 mye fokus pa det de gjar. | slike

tilfeller kan fglgende inntreffe:

Sa tar du deg i det og sier i en rolig tone: 'Naestdu sa feelt, at det virker som du har
lyst til & spise for deg sjal.” Da kjenner demiiét kroppen, [det] & ha meldt seg ut. Og da
tror jeg [at] i de aller, aller fleste tilfellend greier de a reflektere litt der og da.

(ibid.)

Dag poengterer at det ikke er straff det dreierasegUngene blir ikkeendt utmen develger a
ga ut (D 1019 obs: 9). Han har ingen tro pa en strakke der ungene farst blir sendt ut og sa
nektes mat, som man kan finne i barnehager eltans.har sagt til personalet: "Nei, ungene, de
skal i hvert fall f& dekt primzerbehovene og samtg selv om de velger seg vekk” (ibid.: 11).

Et kritisk sparsmal kan likevel stilles: Er detkélig slik at ungene tar egne valg i

situasjoner hvor de ikke har lyst til & veere médldr enelder seg ut, nar vi tar i betraktning Dags

19 Antall regler ble sdvidt tematisert i en uformsaimtale med Dag. Grunnen til at de hadde flerer tybgldtes
at farskoleleererstudenter i praksis hadde settustHor nye regler pa visse omrader. Reglerstimlingvar:

Sitte rolig /ikke snakke med barna ved siden avssdg/falge med i det som blir sagt av den som har
samlinga /rekke opp handen hvis man skal si nee gllare pa spgrsmal/ hvis barna er urolige etber &
fatt 2 advarsler, ma de g& ut av samlinga og p@met rom/ barna far ikke ha med seg leker

eller lignende i samlinga (uten beskjed fra vokisst)/ hvis noen underholder pa scenen, skal alle
andre barn sitte musestille. Da skal vi kunne k@mappenal falle pa gulvet. Hvis noen brakertdia,
de tatt ut med en gang. (Oppslag, notert 18.05.95)

Disse normene og reglene var ikke ulik skolens, laegt mer omfattende. To av dem innehoktamsekvenser
ved normbrudd. Sanksjonene daega ut,som er beskrevet ovenfor.
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klare formaninger (dog med rolig stemme): "Hvis mdianer pa noe tull nd, sa er det rett ut i
gangen pa plassen sin” (5). Sma barn kan muliggmsssen slik formaning hgres ut som en
absolutt regel, som ikke taler fravik. Det er jitig i dette tilfellet, konsekvensen av ikke a
forholde seg som Dag sier, er jo & matte ga uk.j&j har observert det i flere sammenhenger,
og pa bakgrunn av intervjuene med Dag, vil jeg smk Dag hevde at barna har et valg her. Jeg
observerte heller ingen situasjoner der ungkkefulgte den praksis som var etablert eller der
de protesterte mot regelen som gjaldt.

Nar jeg spar Dag om hvordan han har utviklet dgredagogikken, sier han at det er
gjennom praksis knyttet opp mot teori (ibid.: 18an har hatt forskjellige inspirasjonskilder, og
er orientert innenfor bade atferds- og kommunikastjeori nar det gjelder sakalte problemunger.
Han nevner spesielt teori om barn med fighterjetes og nyere kommunikasjonsteori og
knytter det til forfattere som Jannike Rasmussen Leme Lind. Denne formen for
konsekvenspedagogikk med farskolebarn har hanetligiennom med personalet og fatt dem
med seg pa a praktisere den.

| sammenheng med denne delen av narrativet om ddadet liten mening i & henfare
hans handlemater nar det gjelder sosial kontiadintien barnehage- eller skoletradisjonen. Det
dreier seg simpelthen om adekvat pedagogikk i fdrtibden situasjonen som oppstar og som
ma ha en viss langsiktighet og konsekvens i seg firke oppdragende pa barn i innforlivelsen,
for ikke & si innvielsen, i et samfunns kultff.For Dewey var det et poeng at nér pedagogene
har en viss sosial kontroll med barna, der godewatier hvert ble internalisert, vil barna veere
frie til & utvikle kropp, tanker og falelser pa ik mate at de kan ga inn i stadig nye edukative

erfaringer i en leeringsprosess.

197 Dikotomier som barnehage - versus skoletradisjtie veppe hgrt hjemme i Deweys vokabular. Hansseme
likhet mellom barnehagen og de farste skolearene, reellom disse og resten av skolelgpet, noe foigev
sosiologene Ve (1983) og Bernstein (1977) ogsa gjer
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Kapittel 6

Farskoleleerer Bente i farskolen pa Furuly

Biografisk portrett av Bente

Personlige interesser

Bente er i slutten av 30-arene og har to barnerald 6-10 ar. Pa fritiden liker hun & utfolde
seg med nal og trad, ga turer i skog og mark og\semmen med venner. Pa turene na pa
hgstparten hadde hun sanket kurv pa kurv med ladietarEn dag pa Furuly fikk vi til lunsj
smake nydelige soppretter hun og en kollega haddet (B 1021 int.beg: 1-2, F 9495

obs.milj@).

Tidligere utdanning og erfaring

Bente ble ferdig utdannet farskoleleerer ved entirsgon i Midt-Norge pa begynnelsen av
1980-tallet med Administrasjon og ledelse som fpriggsfag. Etter en femarsperiode som
avdelingsleder og styrer i en stgrre by, tok hutereutdanning i Spesialpedagogikk og noe
senere i Lese- og skrivevansker. Da jeg spgr hva hadde seerlig utbytte av i
grunnutdanningen, sier hun: "Det var den utviklpgygkologien. Den synes jeg en kan bruke til
omtrent alt, altsd. Den er veldig anvendbar. Ofikkden jo med seg noen holdninger og sann,
det gjorde en og.” (B 1021 int.beg: 6). Holdningsaalse og fagkunnskap om barns utvikling
var viktig ballast fra farskoleleererutdanningenné&e, da vi drgftet en konkret episode jeg
hadde observert, kom vi litt inn pa hva slags hiolger dette var: At barns lzering i hovedsak gar
gjennom opplevelse, og at farskoleleereren skaldéhfihgrene av fatet” nar det gjelder direkte
hjelp til barn under deres egenaktivitet, men gttetog oppmuntring (B 1207 int.v1l: 7). Dette
drgftes naermere i tilknytning til fortellingen onefe og samhandlingen med Morten.

Bentes farste jobb var som avdelingsleder og styvarnehage i en by pa Vestlandet.
Pa denne tiden startet en for alvor opp med arggimg i barnehagene. Det ble Bentes
forste erfaring med pedagogisk utviklingsarb8fdvien det er ikke dette Bente trekker frem

fra sitt yrkesliv nar jeg spar henne om det ersmm® har veert viktigere enn andre ting:

198 Bente sikter her til at det i 1984 for farste g&ogn et statlig pdlegg om arsplanleggirzarnehagen, etter at
Familie - og forbrukerdepartementet et par ar fenkned handbokMalrettet arbeid i barnehage(Korsvold
1998: 142, 127)
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Bente: Nar jeg jobbet som avdelingsleder, sonestga fikk jeg jo lyst til & fordype meg

litt mere i problematikken. Jeg sa jo barn i basggm som en kanskije ikke. ...,

[de] fikk et greit generelt tilbud, men som jeg &kje ikke nadde helt inn til.

AGE: Nei

Bente: Sa det var jo kanskje en motivasjon far spes.ped.

AGE: Ja. Er det noe du vil trekke frem fra tidem laer?

Bente: P& Furuly?

AGE: Mm...

Bente: Her pa Furuly sa sa jeg jo, etter hvert $egnbegynte a jobbe opp over i
klassene, s& sa jeg ogsa det, at ting kunne veettfgj. Det hadde blitt mye
bedre for ungene.

AGE: Ja.

Bente: Jeg tenkte: "Sgren au, dette kunne vi Hagjobed da ungene var mindre.” For
nar de nadde skolen, sa er jo progresjonen sapmtg ht de blir hengende
etter uten at det pa en mate hadde veert ngdvedig)21 int.beg: 3)

Bente hadde variert praksis i sin navaerende kompuaatemeste av tiden knyttet til Furuly.
Det hadde startet suksessivt, farst med spesiaipgik ansvar i barnehagen for sa a
fortsette med denne oppgaven hgyere opp i arskulién periode hadde hun vikariert som
vanlig farsteklasseleerer i tospann med en allmeenlaélun hadde ogsa hatt ansvar for a
koordinere formidlingen av all informasjon om 6rgéne fra ulike instanser til
klassestyrerne i 1. klasse. N& hadde hun ved sigeimrskolen 9 timer i farsteklassen til
Anne, dels som fglge av generell satsing pa fdestekn, dels for a falge opp en elev med
spesielt behov.

Farskolen, som er konteksten for Bentes pedagegiskeid med 6-aringene, hadde
veert gijennom flere utviklingsfaser: "Det startetgpp som et forebyggende tiltak, eller et
spes.ped.-tiltak egentlig for farskolen. S& denddane ratter, rundt unger som trengte spesiell
oppfaelging det siste aret. Og da var det ikke st fikk [plass]”, sier hun (B 1021 int.beg: 2).
Farskolen 13 i starten direkte under skolesjefey@@t spesialpedagogisk inspirert tilbud pa 7
timer pr. ukeé® | tillegg hadde alle barna fire farskoledager &eskolestart, et populeert tiltak.
N4, under feltarbeidet i 1994/95, fikk alle 6-aeng i kommunen plass i et bredt pedagogisk
opplegg. Farskolen ligger i dag administrativt undektor ved Furuly skole, men
farskoleleererne i Bjgrka og Furuly barnehager shender med Bente om gjennomfaringen av
6-arstilbudet og har det formelle ansvar for "sibatfn. To grupper barn deltar fra kl. 8.30-11.00
hver tirsdag, der Bente og kollega Beates gruppbav i alt 13 barn fra Furuly barnehage og 5
som ikke har barnehageplass. Sistnevnte barn baramplegg med Bente hver torsdag kl.11.45-

109 Tidlig i ferskolens historie pa Furuly hadde peien tatt i bruk Skjelfjords (1983j\nalysetrening i
leseleeringen,noe Bente kunne trekke veksler pa. Andre inspiresfilder satte ogsa sitt preg pa Bentes
pedagogikk, hvilket jeg kommer tilbake til.

174



14.20. Barnehagebarna viderefgrte noe av farskgdpgnes opplegg i barnehagen (F 0819 not,
B 1021 int.beg).

Spesielle erfaringer med utviklingsarbeid

Bente ledet nd det pedagogiske utviklingsarbeidetFpruly med pedagogisk tilbud til 6-
aringene, som altsa er en videreutvikling av ddligére farskolen. Pa spgrsmal om de viktigste
erfaringene fra dette prosjektet, svarer hun: '&@gb det at en far gatt litt dypere ned i ting, da
og sa ble jo ting satt pa papiret. Og det er jaklemde absolutt, men veldig jobbig” (ibid.: 4).
Det som ble satt ned "pd papiret”, var rappoiBamnehage-skole sammémnet for*° Her er
samlet innsikt og planverktgy som bygger bade géuianskap, utdanningspolitiske dokumenter
og egne erfaringer. Rapportens arsplan og manedsgdtar arbeid med 6-aringene var basis for

arbeidet jeg observerte i 1994/95. Fglgende samalérsplanens innhold fant sted:

AGE:Det er sagt i arsplanen at det blir satset pa ragn og det er norsk,
matematikk, o-fag og forming. Hva er bakgrunnen d&brdere har valgt de
fagene?

Bente: Ja, det er jo det at.., det at vi har lik§agdelt det, det har veert en sann sekundeer
ting, kan du si, at vi har satt det inn i skolemmial. Utgangspunktet vart var - vi
tenkte utvikling selvfglgelig, vi er jo ferskoleleze (liten latter), s vi tenkte
utvikling - og s& omarbeidet vi det til en skolemal

AGE: Mm... Synes du det er tilfredsstillende?

Bente: Ja, det var jo det. Vi syntes jo da vi jabhed dette her, at hverken barnehagen
sin mal eller skolen sin mal var helt dekkende.

AGE: Nei.

Bente: Sa vi hadde litt problemer med a plassesgroen det er jo det at du skal kom-
munisere med skolen om dette her, og sann settdsd greit & ha den malen der,
med & putte det inn i fagomrader og de temaerablbigir med. (ibid.: 15)

Bente framholder altsa at de fire fagene de hagtyvabrsk, matematikk, orienteringsfag og
forming, korresponderer med fagrskoleleerernes vggjitg barns utviklingsomrader. P& Furuly
har de prioritert sprak, inkludert det matematiseping og orientering i omverdenen. Ifalge
Bente var det selvsagt problematisk at hverkenesisokller barnehagens mal helt passet, men
navnsettingen ble skolens, fordi de "jo skal komisewre med skolen”. Hun synes det gar greit &
plassere fagomrader og temaer de jobber med,skoléns mal. Ellers er det a bemerke at lek,
motorisk utfoldelse, sosial oppdragelse og omsithigrte kjerneomrader som ifglge rapporten
skulle tillegges vekt som prinsipper under arsgiggingen, men disse er lite synliggjorte i selve

arsplanen.

10 Rapporten har her fatt dekknavn.
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Refleksjoner

Dersom vi lgfter analysen av samtalen ovenfor @gpptsamtidshistorisk niva, kan vi spgrre om
tenkningen rundt arsplanen er et uttrykk for atklingsarbeidet med 6-aringene ved Furuly har
gjort knefall for skoletradisjonen. Overflatisk tsel mange i 90-arenes "kamp om 6-aringene”
kunne ha hevdet det. Da diskuterte man blant sspmsmalet om man i det hele tatt skulle ha
planer som angir innholdet for arbeidet i barnehageg hvordan skulle de i sa fall veere?
Mareforsking, som evaluerte "Forsgk med pedagotijiskd til 6-aringene” pa slutten av 80-
tallet, undersgkte prosjektdeltakernes holdningldilveiledende rammeplaner som ble brukt i
forsgket. Den hadde endret seg fra & veere skdipiskeere positiv (Haug 1991: 87

Bentes prosjektgruppe bygget blant annet pa ramanepe som var utviklet i det
nasjonale forsgkets regi (dvs. R-90). Likevel harvalgt a falge skolens faginndeling, og
ikke rammeplanenes mer tverrfaglige. Grunnen tiledear ifalge Bente at de i sine arsplaner
lokalt pa Furuly skulle kommunisere med laerernesk@len. Det er hevdet at leereplaner har
de tre funksjonene samfunnsspeil, kommunikasjondehicdbg styringsredskap (Gundem
1990: 33-35). Jeg tolker det dit hen at Bente otlieger har lagt avgjgrende vekt pa
kommunikasjonsaspektet. | praksis har de et vidgre enn "skolens mal”. | stedet for a
hevde at dette er et knefall for skolens tradisyohjeg kalle det en “strategisk tilpasning”,
inspirert av Colin Lacey’s (1977) teori om laererabisering. Han opererte med "strategisk
ettergivenhet” som en sosial tilpasningsstrategi ielividene tilpasser seg autoriteters
regulative begrensninger, men opprettholder privegservasjoner. Bente og kollegers
farskole hadde en selvstendig pedagogisk autaritetfor skolen, slik jeg oppfattet det, og
dermed ingen grunn til & vaere ettergivende. Merbrdéte skolens sprak fordi det da var
lettere & kommunisere med laererne. Nar Bente korseneén med skolen, kaller hun
arsplanens innholdsomrader for "fag”, og nar faielkererne kommuniserer seg imellom, tenker
de innholdet som "omrader for utvikling”. Altsa farm for strategisk tilpasning?

Jeg spgar Bente om hennes visjoner for det viddreidamed prosjektet. Hun sier:

111. For ferste gang i norsk barnehagehistorie fiklewilaereplan for barnehagen, like fgr 6-aringenesjexe
ut. Den ble tatt i bruk 1.1.96 pa bakgrunn av Bitekévalgets innstilling, NOU 1992: 17, som forskiiil
barnehageloven av 1995. Det er sagt at den repeeseren skriftliggjering av barnehagetradisjonkorévold
1998: 143). Jeg vil anta at den like gjerne er tatykk for det didaktiske utviklingsarbeidet somigie i
kiglvannet av kravet om arsplanlegging i barnehamgikke minst under forsgksarbeidet med pedagdiizid
til 6-aringene.

12| acey (1977) opererer med to andre strategied tidpasse seg situasjoner: "internalisert tilpaghider
individet virkelig er overbevist om at den nye agjonen er best, og "strategisk redefinisjon” detramformer
situasjonen slik at den passer bedre med egne Bégrepene er utviklet giennom en undersgkelse av
leererstudenters sosialisering etter inspirasjoH@ward S. Becker et al.’s klassiske studieys in whitg1961).
Begge studiene ble utfart i et interaksjonistiskspektiv.
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Jeg har jo visjoner om at det skal begynne der at skolen skal begynne & endre seg.
For nar det gjelder seksaringene, sa er pga. detitmene vi har, s er det jo veldig
begrenset, egentlig, hva vi far pravd ut. Men voitrent kommet sa langt som vi kan
komme na (B 1021 int.beg: 5).

Her merker vi oss to ting ved Bentes visjortéovedpoenget Bentes visjoner var "at skolen
skal begynne & endre seg”. Dette formulerer hlm"8flen na i ar, som du vet, sa praver vi jo &
ta inn ting [i ferskolen] som er pa farsteklassiee planer for nettopp a rydde vei, rydde plass i
skolen til... for at den skal fa endre seg, tadandre aktiviteter.” Bente hadde noe ganske bestemt
i tankene nar det gjaldt "andre aktiviteter” somilkkomme inn i skolen, nemligken hvilket
jeg kommer tilbake til. Menlet andre poengedr at Bente mener de er kommet sa langt med
det pedagogisk tilbudet som de kan, pa grunn avebegde tidsrammer. Men der er ogsa
andre begrensninger: "Det er klart at det fysiskigaet kan jo veere veldig begrensende. Det er
visse typer aktiviteter som i det lange Igp blindloerende, f.eks. bygging, spill o.a. aktiviteter
rundt bordet, og ikke den skjerma rolleleiken” dibi Leken fikk trange vilkar i det naveerende
pedagogiske opplegget, noe Bente og kolleger syatesveert lite tilfredsstillende. A utvide de
fysiske rammene og skissere enkle ombygginger earde jobbet med i prosjektet, og noe de
hapet politikerne ville innvilgé*

Pa mange mater star Bente med ett bein i skoleattoein i barnehagen. Hun er
farskoleleerer og har lenge arbeidet med fgrskadamtidig som hun er spesialpedagogisk
radgiver og periodevis farsteklasseleerer i skollmg bringer pd bangamarbeidet mellom

farskolen og barnehagemlet pedagogiske utviklingsarbeidet deres:

AGE: Hvordan vil du beskrive samarbeidet mellonspaalet pa farskolen og i
barnehagen?

Bente: Det er jo meg og de andre farskoleleeregpeeb vil jeg jo beskrive som et godt
samarbeid. Men vi har jo utviklet oss gjennom ladg

AGE: Ja. Hvordan var det i starten da?

Bente: Nei, jeg tror ikke vi var sa trygge pa hveir@ da. Og litt usikkerhet om... Vi
matte snakke mye sammen. Det gikk ikke bare amardggge praktisk sammen,
men finne stastedet, s& var det jo denne kampeseksaringen inn i skolen og
sann.

AGE: Ja. Og den pavirket litt klimaet, ogsa, kaa8kj

Bente: Ja, den tror jeg pavirket litte granne.

AGE: Ja. Hvordan sa de da pa et systematisk fantdkoid?

Bente: Kanskje det var litt planlagt, for de hagirlkyst til & veere med pa det og ga inn i
det, ja.

AGE: Ja. Har det veert sa stor barnegruppe hele,tidé det har veert du og
farskoleleererne i barnehagen som har hatt dehamsn?

3 Ombygging og hensiktsmessig innredning sto klaéfalyende skoledr etter initiativ fra Bentes
prosjektgruppe og padriv fra rektor overfor kommstyeet.

177



Bente: Ja, altsa vart samarbeid har jo ogsa utvildg gradvis. Og samarbeidet startet
opp for at ungene skulle bli kjent, og s& haddeveirt vart opplegg pa hvert vart
sted, egentlig. Sa var vi sammen om visse akftivifer at ungene skulle bli kjent
med hverandre. Slik startet det.

AGE: Ja.

Bente: Og sa begynte vi a planlegge mere og mermea og sa vel at det var litt ok
& jobbe sammen.

AGE: Mm... Det var interessant.

Bente: Ja. Og personlig synes jeg jo det er vaddidt & jobbe sammen med de andre
farskoleleererne her pa huset. Det setter jeg vehdig pd. For tross alt...
bakgrunnen min og... det er noe med a 'snakke sasprék’, som er veldig
befriende faktisk, av og til (liten latter). (ibid.2-13)

Denne samtalesekvensen viser i et ngtteskall irigdh | samarbeidet mellom barnehagen og
farskolen, en prosess mange vil kunne kjenne sgm igog som dermed vil kunne ha
eksemplarisk verdi. Som tidligere nevnt, hadde ki@esn opprinnelig et spesialpedagogisk
siktemal med en annen type strukturert pedagogikkoarnehagens. Samarbeidspartnerne pa
Furuly startet i usikkerhet og ambivalens midt t gggy vil kalle den "profesjonsorienterte
kampen om 6-aringene”, som foregikk pa makroplaenhne kampen matte de forholde seg
til ogsd pa mikroplanet, men barnehagens persohatite lyst til & veere med. En
samarbeidende tilnaerming om pedagogisk oppleggpfaringer startet gradvis opp pa to
fronter: 1) P& diskursplanet: "Vi matte snakke regenmen. Det gikk ikke bare an a planlegge
praktisk sammen, men finne stastedet.” 2) Pa mpksiet:”Samarbeidet startet opp for at
ungene skulle bli kient, og sa hadde vi hvert eaglegg pa hvert vart sted, egentlig. Sa var vi
sammen om visse aktiviteter for at ungene skullé&jbht med hverandre. Og sa begynte vi a
planlegge mere og mere sammen og sa vel at ddittvak & jobbe sammen.” Som erfarne
pedagoger med etablerte praksiser matte de adisaagn diskursen avklare "et stasted” eller det
mange kaller "pedagogisk grunnsyn” som basis fdt tigak. Og gjennom praksis fikk de
erfaringer om at det var "ok & jobbe sammen”, aghate utviklet seg etter hvert fra aktiviteter
der barna "skulle bli kjient med hverandre” til dardagt samarbeid om felles tilbud til 6-
aringene.

Denne sammenhengende framstillingen av utviklingensamarbeidsprosjektet om
pedagogisk tilbud til 6-aringene som Bente harayitinfor, viser for gvrig at utviklingsarbeid
som starter i det smdser ut til & vaere en del av en felle®s for Furuly skole og Furuly
barnehage, jf. drgftingene i forbindelse med laarere.

Den avsluttende del av samtalesekvensen over ais&ente verdsetter meget hagyt
samarbeidet med de andre i sin egen yrkesgrups&pfeleererne. Skoleoppgaver til tross, det er

blant farskolelaererne hun fgler seg hjiemme, "detoer med & 'snakke samme sprak’, som er
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veldig befriende faktisk, av og til,” sier hun med liten latter. Dette tyder pa at Bente har en
klar identitet som farskoleleerer. Men det indikengsa, etter min oppfatning, at det ikke er

omkostningsfritt & krysse profesjonsgrenser, nageBepedagogiske arbeid medfarer.
Narrativet om Bente: Sprakutvikling og temaarbeid h  and i hand

Innledning

Helt siden det fagrste intervjuet med Bente, sto kert for meg at mye av hennes
profesjonelle arbeid som pedagog var knyttet tisemlig saking etter kunnskap for & kunne
"na inn til” det enkelte barn. Det var motivasjondar a videreutdanne seg som
spesialpedagog. Erfaringen viste henne hvor vitigvar a hjelpe det enkelte barn "fgr de
nadde skolen”, fordi hun som spesialpedagog hadtteekever pa hgyere trinn streve med
ting "vi kunne ha jobba med da ungene var mindB1021 int.beg: 3). Dette farte til videre
spesialisering i lese - og skrivevansker. Hun freweth betydningen av & knytte sammen
sprak, noe som var sentralt tema i farskoleleeranumithgen, og forebygging av lese- og
skrivevansker (ibid.: 6). Samtidig hadde hun sosjovi at "skolen matte begynne & endre
seg’(ibid.: 5, 11), at leken burde hatt bedre ftothenn i deres klasserom (ibid.: 21) og at det
var befriende "a snakke samme sprak” som de amhskdleleererne i samarbeidet om 6-
aringene (ibid.: 13). Jeg funderte over hvor hghen hjemme, i skole - eller
barnehagetradisjonen, hviet lot seg kategorisere. Med dette i bakhodet neejeteineg
naeranalysen av materialet fra Bente, som jeg gjondd de andre: Hvordan var hennes
pedagogikk i praksis, og hvilke refleksjoner gjohds seg om den?

Nedenfor har jeg rekonstruert materialet i to sekse fortellinger, deretter kommer
et refleksjonsavsnitt, hvor et neermere studium amt® i interaksjon med en av guttene er
innbakt. Det gar over i en samtale med Bente glesthmmen med mine refleksjoner om dette.

Avslutningsvis kommer sa et narrativ om lek ogeks$joner om dette.

En annerledes start pa dagen

(1) En gruppe gutter og jenter i 6-arsalderen sitter tett i tett i en halvsirkel rundt fgrskoleleerer Bente. De
bruker to av benkene i lyttekroken i klasserommet som de deler med farsteklassen. Pa torsdager er det
"lillegruppa” pa fem som treffes, de som ikke gar i barnehagen. Pa tirsdager er det tre ganger s& mange
til stede, for da er barnehagebarna med. Det er senhgstes, og barna har na veert sammen i tre
maneder. De har nettopp sunget sin sedvanlige morgensang, "God morgen alle sammen”, men i dag
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giemmes rim og regler til slutt. Na skal de finne ut hvem som er her, noe som varieres fra dag til dag (B
1117 obs: 1). 114

(2) | dag tar Bente en annerledes form for opprop: "Na ma dere hgre godt etter alle sammen. Jeg sier
noe om dere, og sa ma dere gjette hvem det kan veere.” Barna ser spent pa Bente. Hun sier: "Jeg har
veert pa Hitra.” Morten roper ut: "Morten!” Det stemmer, og Morten fryder seg stort. Bente forteller
videre: "Her er ei som har mista en tann, [far] en seksarsjeksel, og er blitt 6 ar.” Malin sier ivrig: "Det €'
mee!” Bente nikker. Malin fortsetter ivrig: "Na har jeg to seksarsjeksler, se her da, Bente!” Og Bente
kvitterer med et nytt utsagn om Malin: "Malin skal besgke tante Rikke i Oslo.” Neste gang er det Maria
som frydefullt kjenner seg igjen nar Bente sier: "En som har bla gyne, har mista seks tenner og er 6 ar!”
Ungene falger godt med, og det er en liten samtale mellom Bente og hvert av barna — der de andre
lytter - far de gar videre til neste (ibid.).

(3) Historiene som Bente leser opp, laget barna forrige gang. De er midt inne i et stgrre tema, "Kropp og
helse”. Tidligere var det de store kroppsbevegelsene som fikk plass i temaarbeidet, gjennom skogstur,
bevegelsessanger og store veggbilder av dem selv. Veggbildene var i full starrelse, laget etter omriss av
barna, der de selv hadde malt ansikter, klzer, armer og bein. Na var figurene klippet ut og montert pa en
veggfrise som prydet korridoren (tekstskaping B 0920, B 11010bs, B 1117 vid, B 1207 int.v1: 18).

(4) Herfra gikk de videre med a utdype andre sider ved seg selv. Bente fortalte i intervjuet at forrige
gang skulle de dikte litt om seg sjal, hver og en:

Vi[...] skrev opp navnene pa tavla og sa dikta vi litt om oss sjal. Og da snakket vi litt om oss sjal og
sa ble vi enige om hva vi skulle dikte om oss sjal. De inspirerte tydeligvis hverandre.[...] Det var jo
noen ting som kanskje kunne ha veert hvem som helst, men setningen som var sann direkte om
hva de hadde gjort sjal, den var jo helt gjenkjennbar for alle. (B 1207 int.v1: 1)

Stikkordene i fortellingen om hver enkelt ble skrevet opp pa tavla. De ble senere overfert til lysark slik at
hun kunne bruke fortellingene videre med barna.

(5) Na tar Bente fram en handdukke og sier: "Dette er Akke-Hakke. Han skal lese i dag, men snakker litt
rart.” Bente gjor seg til i stemmen og er Akke-Hakke som litt stakkato leser tydelig og langsomt, ord for
ord, ordene fra deres egne fortellinger som er skrevet pa lysarkene. Nar jeg forsgker a fa klarhet i hva
som skjedde og hvilken hensikt det hadde, forteller Bente:

Det er a begynne a jobbe med ord, hva som er et ord, og da — i stedet for at talen kommer som en
eneste flyt, sa snakker Akke-Hakke med bare ett ord av gangen, sa har han pause. Han snakker
hakkete.[...] For ellers sa kommer jo talen som én flyt, sa det er en begynnelse pa det, kan du si.
(ibid.: 2)

Sa telte de hgyt ordene som sto pa lysarket. "Der star det jo oppdelt, sa da er det lettere a se. Det er
vanskelig a hare hva som er ett ord,” forklarer Bente (ibid.). Til slutt leste Akke-Hakke barnas historier om
igjen, til stor fryd for forsamlingen.

14 Her ble jeg assistert av en lzererstudent som gjaidkoopptaket, slik at jeg kunne vaere fri tihd t
observasjonsnotater. Bente var i fokus for oss &egngn vi har ikke hele tiden "sett” ngyaktig datsne.
Derfor utfyller observasjoner og videoopptak hveir@n Som vanlig er det henvisninger til datamaletria
likhet med de andre. "B 1117 obs: 1" betyr Bentenathdag-observasjon-side 1, "Bente 1117 vid” bBemte-
maned-dag-videoopptak og "B 1207 int.v1: 2" betgmB-maned -dag-videointervju 1-side 2.
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A tegne seg selv

(6) Etterpa skal de male hvor hgye de er. Et svaert grapapir med maleband er festet til tavla. | tur og
orden maler de hvor hgye de er og merker av hgyden pa grapapiret. De sammenligner hgydene til
hverandre. Noen er like hoye, andre er mye hayere eller lavere enn andre. En er 120 cm, Martin og
Maria er begge 117 cm, og Morten er 110 cm. De funderer videre pa dette med lange og korte
mennesker. Forrige gang hadde de hatt lange leerer Ola pa besgk og sammenliknet han med lave
Bente. Bente spar: "Tror dere vi hadde fatt plass til Ola her [pa malebandet]?” "Nei,” svarer barna. "Enn
meg?” sper Bente videre og gar bort til malebandet. "Nei,” sier barna i kor (B 1117 obs: 2, B 1207 int.v1:
2).

(7) Da Bente fortalte meg hva de hadde gjort forrige gang, kom det fram at hun bevisst jobbet med det
"a veere forskjellig”. Ola og hun hadde sammenlignet harfargen og hgyden.

Bente: Og vi har pravd mine armer pa han og han har prevd sine bein pa meg og - sa han
snakket om hvordan det er vaere hgy og rekke opp til nesten alt, men som har darlig plass
pa trikken! Og likedan jeg som av og til ma sta pa en krakk, men...

AGE: ...forduerlita. ..

Bente: ...ja, men jeg far god plass pa bussen og pa toget....

AGE: Akkurat. Kjempeartig!

Bente: Sa vi jobbet med toleranse og forskjeller, for det gar jo ikke bare pa kropp, det gar jo pa
mye forskjellig. (B 1207 int.v1: 2-3)

Ola er en populeer voksenperson pa Furuly, og Bente utnyttet dette bevisst, "sa det [ble] en positiv vinkling
pa dette her med & veere forskjellige. Og at det ble satt i fokus, og at det er noe som er neert” (ibid.).

(8) Nar de er ferdige med a male, sier Bente: "Vet dere hva vi skal gjere na?” Hun tar fram en bunke
tegneark der barnas navn og stikkord fra fortellingen er skrevet opp pa hver sitt ark. "Vi kan tegne dere, ikke
et fotografi akkurat, men en tegning av dere selv.” Det blir et nytt blad i permen deres, der tekst og
tegning bringes sammen til fortellingen om dem selv (B 1117 obs, B 1117 vid).

(9) Ungene forlater lyttekroken, samler seg rundt ett bord og gar i gang med a tegne. Martin blir plutselig
opptatt av merke og lyse harfarger. Han er i et ertelystent hjgrne og sier til Morten: "Morten gar i market,
e gar i lyset!” Markharede Morten protesterer. Men Bente sier bare helt rolig: "Jeg synes det er fint med
forskjellig har, jeg. Morten har fint, brunt, nei, svart, har’ (B 1117 obs: 2 ).

Da jeg senere spar henne om hun husker bakgrunnen for at hun tok opp dette der og da, sier hun:

Ja, jeg husker det. Det er jo det at i stedet for at de ser ned og sier: "lkke si sann!’ sa har

jeg lyst til at de skal heller akseptere forskjellene og at det skal vaere all right. Vi er jo

forskjellige [...].

Jeg synes pa en mate at, Morten er jo veldig markharet, for han er jo adoptert, men i stedet for at
jeg legger lokk pa det og pa en mate kanskje ikke indirekte vil snakke om det, sa synes jeg det er
mere aksept fra meg som voksen at jeg heller tar det positivt frem.

(B 1207 int.v1: 4)

(10) Gruppa er utrolig rolig og harmonisk under tegnearbeidet. Noen speil ligger pa bordet hvis de har
bruk for & studere seg sjal naermere. Barna snakker sammen, forteller hverandre hva de tegner og hvem
som skal fa tegningen. Bente bygger opp en slags fellessamtale mellom dem ved at hun skaper
dialoger med barna om det den enkelte har tegnet. Vi far hare om lillebroren til Martin, lillesgsteren til Mie
og finkjolen til Maria. Nar Martin begynner & bli ferdig, sper Bente: "Hvor mange fingre har du der?”’
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Konsentrert teller han fingrene pa den figuren han har tegnet. Det mangler én. "/ ma teegn’ en te’," sier
han og tegner resolutt inn den femte fingeren. Malin har tegnet seg selv med de klzerne hun har pa i dag,
meget forseggjort lag-pa-lag. Naermest som pa et rentgenbilde ser vi at den innerste streken er rosa, det er
huden pa kroppen. Sa kommer en markere rosafarge, som er genseren hun har pa seg, og sa bla streker
for Ola-buksen. Hun blir inspirert av Martin og Bentes samtale og teller opp fingrene pa tegningen sin. Der
mangler det ogsa en pa den ene handen, og hun tegner den fint inn. Bente holder opp tegningene etter
hvert som de blir ferdige, og utfordrer igjen barna med en liten samtale (B 1117 obs: 3, B 1117 vid,
barnetegninger). Da jeg spar hva som er tanken bak dette, sier hun med utgangspunkt i Martin: "Det er
jo a ta det alvorlig det som han gjer. ... jeg sier jo noe om det han har gjort, pa alvor. [...] Sa blir det jo de
andres tur, etterpa ” (B 1207 int.v1: 10).

(11) Bente deltar naturlig i samtalen rundt bordet, men har et seerlig vakent gye pa Morten. Hun bruker
for eksempel speilet aktivt overfor Morten slik at han kan studere seg selv i speilet. Bente spar og peker
pa pannen: "Hva har du her?” "Har,” svarer Morten. "Da ma du tegne pa det,” sier Bente. Her ble det en
liten samtale om at haret pa tegningen ble litt langt, kanskje nok til en liten hestehale. "Ka’ ska’ & gjer’
no, da?” sper Morten. Bente peker pa grene sine og sier: "Skal du tegne to...?” Morten svarer: "@ra, ja.
Kainn ittj tegn’ de’, &.” Men de kommer pa plass. Mens Mortens tegning vokser fram, snakker Bente og
Morten seg imellom om kroppen med alle dens deler. Hun reiser seg, star ved siden av Morten og peker
pa seg sjel mens de i fellesskap setter navn pa kroppsdelene. | samtalen far Bente fram hva magen
heter, likesa hofte, kne og ankel osv. (ibid.).

(12) Mens Bente og Morten sitter i en intens og neer samtale om hvordan knaerne er plassert pa
kroppen, sper hun: "Skal jeg hjelpe deg litt her, Morten, sa skal vi se om du er enig?” Det vil han. Og sa
er Bente bortpa tegningen med blyanten sin og tegner inn et kne. Et smil i Mortens fies tyder pa at han
synes dette er bra. Da Morten ser ut til a vaere ferdig med tegningen, spar Bente som hun gjer til alle:
"Skal du tegne noe mer pa tegningen din?” "Nei,” sier Morten og viser med stolt smil fram tegningen sin
til de andre. Pa den ser vi tydelig Mortens store, runde kneer (B 1117 vid).

Refleksjoner: 'a bli sett’ og 'a hjelpe den enkelte  videre’

Innledning

Fortellingen over, som ogsa kan sees pa som fldéreren fortellinger som glir over i

hverandre, har mange ulike stemmer og tolkningghater. Samtaletemaene avlgser

hverandre eller foregar parallelt. Dialogene mellBente og barna, i gruppen eller enkeltvis,

og mellom barna gar pa kryss og tvers. De forekjée i et vakuum, men er innflettet i en

kulturell og institusjonell kontekst der 6-aringeres videre inn i et spraklig fellesskap, noe

som har egenverdi for barna her og nd, men sanpigkgr fram mot skolens vektlegging av

spraklig bevissthet for a kunne knekke lesekodatkriingen av hva som egentlig skjer, er

relativt apen. For det ene kan tolkningen skje @age ulike nivaer, og for det andre kan vi

giennom vare tolkninger veksle mellom & se pa deller pa helheten av hendelsen, jf. den

hermeneutiske sirkel. Hva vi ser, er ikke bare agig av "brillene” vi ser med, men det

fokus vi har, dvs. hva vi velger a se etter. Héjag lgfte fram hvordan farskolelaerer Bente
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initierer og tilrettelegger barnas dannelsespr@se$% en og samme tid sammenfletter hun
(minst) tre trader: & plassere seg selv og kroppemverdenen, & fostre barna til praktisering
av etiske verdier og en bevisst og malrettet stétbarnas spraklige utvikling. Refleksjonene
over fortellingene blir samlet i ett tema som handdm a orientere seg selv i forhold til

omverdenen og i et annet som tar for seg sprakligling i vid forstand.

A orientere seg i en stgrre sammenheng

Bente hadde som tidligere nevnt en visjon om abl&k skulle endre seg” nar skolen
giennom ny reform skulle ta imot 6-aringene. Panlgiggingsmatet i august der
farskoleleererne pa Furuly laget temaplan for hgstedetaljplan for farste samling, sa Bente:
"Nar vi tar noe i 6-arstilbudet [fra skolen], far Klasse frirom de er ngdt til & bruke!” (F 0822
obs.6ar: 1). Etter mange vurderinger og diskusjdten farskoleleererne fram til at O-
fagstemaet "Kropp og helse” var noe de ville tadeg i farskolegruppa. De ville bruke flere
maneder pa temaet og gjgre det mer opplevelsesantieg praktisk enn det skolen fikk tid il
(F 0822 obs.6ar: 2). Bente hadde med seg O-fagstvierk 1. klasse som de kikket i mens de
diskuterte'*® Valget de hadde gjort, kan sies & veere en fusjeliom barnehagetemaet "Meg
selv” og skolens "Kropp og helse” som begge tradis|t har statt sentralt i barnehagen og
skolen**®

De var 3-4 uker inne i temaet da begivenhetenedamer grunnlag for fortellingene
over, fant sted. Tidligere hadde de blant anneusek pa hvor store de var og hvor
forskjellige de var, ved & male bilder av seg sdielfigur og montere dem pa en veggfrise
(3). De har ogsa lokalisert seg selv i tid og raed @ finne ut fadselsdato og adresse. Temaet
angar barna pa flere mater. Det er hayst relevandém i her-og-na-situasjonen, men angar
dem ogsé som fremtidige samfunnsborgere. "Relevimstatt pa denne maten har veert ett
av kriteriene for valg av problemomrade i den danskfaringspedagogikken pa 70-tallet,
som ogsa i Norge fikk nedslag i form av prosjekegatl(Berthelsen, llleris og Poulsen 1987:
58). Her gar rattene blant annet tilbake til Dewegyder llleris (1999: 2-3).

En ngyere gransking av forskjellighet, eksempilifiseed starrelse, ble viderefart ved
at de sammenlignet hgyden pa hverandre ved madjraymerking pa arket pa tavla (6). De

sammenligner hverandre, og Bente ber dem vurderéange leerer Ola som de hadde hatt

115 Furuly skole brukte Universitetsforlagets O-faggv@avnelid og Havnelid 1989).

18vj finner temaei hoveds.ak under "Barn i samspill” i R-90 og unéigomradene "Fysisk aktivitet og helse”
og "Natur, miljg og teknikk” Rammeplan for barnehagew 1995. | skolens tre siste planer er "Kropp og
helse” plassert under orienteringsfaget eller rfiaur
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besgk av forrige gang, ville ha fatt plass pa néielet. Ved a bruke sine erfaringer i de nye
vurderingene finner de et fornuftig svar: Hverkea @ller Bente ville ha fatt plass (6).

Bente utnytter dette med a veere forskjellig restsk som et konkret eksempel pa &
godta at vi er forskjellige, til & vise toleranseedor forskjeller (7). Nar barna illustrerer
fortellingene om seg selv og Martin skal tegne béir,han opptatt av at han har lyst har og
Morten har mgrkt. "Morten gar i mgrket, & gar etyssier han ertelystent til Mortens sterke
protest. | stedet for direkte & irettesette Madiiler megle mellom dem, sier hun bare at det
fint med forskjellig har og at Morten har fint, svdar (9). Pa denne maten gir hun en
indirekte korreksjon til Martin, ved a gi uttryklorf sin positive vurdering av Mortens
harfarge. Begrunnelsen for denne replikkvekslingeed Martin er at hun ikke vil
underkommunisere at Morten er fjernadoptert, sagitebm hun gnsker at barna skal
akseptere forskjeller og at de skal tolerere a&trvJorskjellige.

Bente forteller i intervjuet at ogsa en dag semégeMorten ertet, fordi han var sa liten
av vekst. Det ble sagt pa en mate han tok seg naaahadde de tatt frem hgydemalet pa

tavla igjen. Hun sier:

Vi s pa oss sjgl, og jeg sa at da jeg var sek& @ar jeg omtrent s hgy som de

hadde veert, men sa spurte jeg om de kunne tegke §da var hgyere enn meg da?

Og de trodde at han var hgyere enn meg. Menje§ sada han var bare to ar og da var

han jo helt der nede, sa jeg kunne passe hanetOg de jo godt av.

Og akkurat at vi bruker han, det er at forskjelensa klar, og det er ikke noe

[negativt] betont. (B 1207 int.v1: 4-5)
Her fletter Bente inn en etisk-demokratisk dimensjsamtalen med barna. | et demokrati,
om gruppen er stor eller liten, er det viktig at dekelte medlem aksepteres som den hun/han
er, at alle har like stor verdi og at en ma tokerarskjeller. Hos Bente er denne holdningen
klar, og jeg observerte at dette legger hun tihgrusin pedagogiske praksis.

Etter hvert som barna blir mer og mer opptatt dage illustrasjoner til fortellingen
om seg selv, skal vi se at de blir involvert i erogess som bade er undersgkende og

skapende.

Spraklig utvikling som grunnleggende siktemal

Farskolen pa Furuly satser spesielt pa barnagsdklige utvikling, og Bente ser det som
en mate a bygge bro fra barnehagen til skolen (BL1At.beg: 22). Da vi i startintervjuet
snakket litt om det var mulig a skille klart melldorberedendédese - og skriveopplaering og

selve oppleeringerslik Stortinget varen 1994 hadde presisert atkjetlen mellom arbeidet i
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1. og 2. klasse skulle veere i den nye reformertesyinun det var et kunstig skille. De gnsket
a fa alle med seg, men slik at hvert enkelt bautlskomme videre i sin utvikling (ibid.: 17).

Denne dagen tar Bente i bruk et bredt spekter ikemidler, eller redskaper, i
sprakleeringen. De har selv laget fortellingene eq selv (3). Bente tar ogsa i bruk en type
gjettelek som gar ut pa at de skal kjenne seg igjet hun leser fra deres fortellinger (2).
Den er bade spennende og konsentrasjonskrevendtgigasom de ma tenke over om det
som blir sagt, passer pad dem. Karakteristiske treé#t 6-aringene, som tannfelling og
seksarsjeksler, kommer frem, men ogsa saertrekideacenkelte (2, 4). Slik deler de felles
erfaringer i gruppefellesskapet, samtidig som de stdelig fram med sine egne erfaringer.
Dette forholdet, at den enkelte star fram og pansarid er en av gruppen, understgttes av at
det skjer en liten, utdypende dialog mellom Bergeden det er fortalt om, mens de andre
deltar ved & lytte og slik far del i hverandresadrfger (2). Samtidig viser Bente at hun har
tatt dem pa alvor ved & skrive ned det de har sagseg sjal, og a ta det fram igjen flere
ganger (4).

Nar handdukken Akke-Hakke dukker opp, er det ilkd@e for & vedlikeholde
motivasjonen, eller vaere blott til lyst, som jegstetrodde. Det er selvsagt veldig artig nar
Akke-Hakke med sin rare, hakkende stemme lesefoorord det som star pa lysarket, tatt fra
deres egne fortellinger. Men Bentes hensikt ss@rakutviklingens tjeneste: Hun vil at barna
skal begynne a skille ut ordene, at de skal oppdaddi seg bevisst hva ord er, i motsetning
til en jevn talestrgm. Derfor er det en liten stopgllom hvert ord, og derfor teller de etterpa
antall ord pa lysarket sammen med Akke-Hakke (B71i2@v.1: 2). Men s& var det jo ekstra
artig med handdukken, da! (5).

Det er flytende overganger mellom aktivitetene adedagen. Fra morgensamlingen,
via fortellingene om dem selv og ordleken med Aklakke, til & male hvor hgye de er og til
at de setter seg ved bordene og tegner seg sdlera sammenheng og helhet i det de gjar.
A méle hvor haye de er, sammenligne hgyder og thsiwnarfarger skjerper blikket og gker
erkjennelsen i forhold til det de senere skal fallmii tegneoppgaven (6, 7, 8). Blikkene
skjerpes ytterligere under samtalene rundt bordensrde tegner og ved at de kan bruke
speilet til neermere granskinger (10, 11). Da jagtspBente om hva hennes rolle er nar barna
sitter rundt bordet og tegner, sa hun: "Jeg seisdet min rolle & lage en god situasjon farst
og fremst, en trygg og god situasjon. Og prgvee &ver enkelt og prever a hjelpe videre”
(ibid.: 11).

185



Samtaletemaene er dels initiert av Bente, delsaanab Det handler om det de tegner og
deres assosiasjoner til tegnearbeidet. Det er Bsmteintroduserer dette med a telle fingre
overfor Martin da han begynner a bli ferdig, foetier hennes erfaring synes hun at
6-aringer bar ha tallbegreper opp til fem (B 120fvil: 6). Her opptrer hun som den erfarne
gruppeleder, som vet hva neste trinn i Martins klitvj) er og legger til rette for videre
edukative erfaringer, for & bli i Deweys termindlofar vi barnets perspektiv, ser vi at Martin
star overfor et lite problem han ma undersgke n@rm@jennom en prosess som kan
sammenlignes med en enkel utgave av Deweys mewmderfdersgkelser, far han nye

erfaringer og vinner ny kunnskap:

o Martin er usikker pd om han har tegnet hendeneatiedingrene pa.
o Han undersgker hvor mange fingre han har i virkelign ved & telle dem. Jo, det
skal veere fem.

o Sa teller han hvor mange fingre han har tegnetebDike fem.

o Han ser fort at han mangler en finger.

0 Resolutt tegner han én til. (10)
Eksemplet med Martin er ikke enestaende. Bente apper dem bevisst til & ga videre med
tegningene, derfor spgr hun nar de gjgr tegn tileaer ferdige: "Skal du tegne noe mer pa

tegningen din?” (12). Nar dette blir tema i viddeiwjuet, sier hun:

Du spurte meg om hvorfor jeg oppmuntrer dera tj& videre. Et annet poeng er jo det at
han skal tenke ut ifra seg sjal, at han skal hlids¢ pa hva han vil og hva han tenker, at
det skal bli noe som han reflekterer over. Debegrj av hovedtingene med pa en mate
den leikeskrivinga og alt dette her. Det skal ...kafra deg sjal. (B 1207 int.v1: 10)

En annen samtale hun hadde med Martin om lillebrbess kom i stand fordi hun ville vite

hvem den ekstra personen pa tegningen var. Hulaferk

Jeg lurte pa om det var lillebroren. Sa& det véx Bam til & si det. Kanskje fa han til a
reflektere over det. For han er jo ikke s& sterkldig, sa han klarte jo ikke a uttrykke det
sann i farste omgang. Men det var jo.., jeg haddkke malet klart sdnn sett, men det er
jo en s&nn kommunikasjon hvor jeg sirkler inn heaet. (ibid.)

Begge sitatene viser at for Bente er det viktig ddirna til a reflektere over hva de gjar, og
om dette er i samsvar med hva de tenker og gnsketiléut fra sine egne malsettinger. Hun
oppmuntrer dem ogsa til a fortelle noe fra sitt rdagsliv for at de skal kunne gke sin
spraklige kompetanse. Dertil spgr hun for avii@, ikke bare en liksom-samtale eller en
overflatisk spgrsmal-svar runde. Et interessantngoBer er hvordan barna inspirerer

hverandre. Malin, som i og for seg kan tolkes déhhat hun har kommet lenger i sin
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intellektuelle utvikling enn Martin etter tegninge@ dgmme, blir inspirert til & gjgre som
Martin, & sjekke rett antall fingre pa tegningem $iun ma ogsa rette opp pa den ene handen.
Mens Bentes samtale stgtter opp om Martins laeblig,Martins handlinger en hjelp for
Malins leering (10). Dette er klassiske eksempler "gi@ttende stillas” i sosiokulturell
teoritenkning, noe jeg kommer tilbake til nedenfor.

Bente iscenesetter, stgtter opp om eller viderklatvet rikt spekter av samtaletyper

etter innspill fra barna. Narrativene over visemaningsinnholdet i samtalene er:

bekreftende og identitetsskapende (2,10,12)
fellesskapende (alle, seerlig 10)
inkluderende (7, 9)

reflekterende (2, 6)

undersgkende (6, 7, 10)

fortellende (2, 10)

erkjennelsesutvidende (10, 11)

etisk bevisstgjgrende (7, 9)

humoristiske (2, 5)

estetisk kommuniserende (8 -12)

O 0O0OO0OO0O0OO0OO0OO0OO0OOo

Poenget med denne oversikten er & vise allsidighietiet rike spraklige fellesskapet som
utfoldet seg denne dagen. Det stattet ikke bareooppparnas spraklige utvikling som sadan,
men hele deres utvikling som mennesker. De kategersom peker seg ut, er i trad med min
interesse for den "dannelsesreise” Bente lederabiggennom. Det moderne dannelsesbegrep
er tre-delt og omfatter ifglge Slagstad, KorsgagdLavlie (2003: 11) menneskets forhold til
seg selv, menneskets forhold til verden og mennesk® samfunnsborger. Som en vil se,
kan enkelte samtaler ha flere funksjoner, og eakeksnitt kan inneholde flere typer
samtaler:'’

Det kan veere pa sin plass a gi et riss av Bentékappleering og slik sette de ovenfor
refererte fortellingene inn i en stgrre sammenhegttgrsom arbeid med skriftspraklig
bevissthet gikk som en rgd trdd gjennom Bentesegppmed 6-aringene. Hun lot barna
giennomgaende holde p& med lekeskriving, hva eseegjaldt huskelister, riming eller som

"tekster” til noe de ville formidle. Da skrev de kane pa produktet hva barna ville uttrykke.

117 Det ligger utenfor avhandlingens fokus & analyseaentalestruktureni leererledede samtaler med
sosiolingvistens blikk eller ethometodologens veyk{se eksempelvis Aukrust 2003, Mehan 1979, Séhist
1999). Innsikten fra disse undersgkelsene sekevdi "pa begrep” sentrale trekk ved interaksjonsstz som
kan veere nyttig kunnskap. For eksempel viser araeske Mehan (ibid.) hvordan han fant det velkjente,
leererdominerte samtalemgnstediRE (pedagogensnitiation, elevenefkesponse og pedagogeBgaluation av
elevsvar). Sahlstrom (ibid.: 174) fant imidlertjde &r senere i sitt svenske doktorgradsarbeict dngnsteret
er langt mer dynamisk, komplekst og elevinfluertnetidligere antatt. Jeg er som nevnt opptatt av
meningsinnholdetsamtalen ut fra et etisk perspektiv.
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Dette ble brukt om igjen ved at de "leste” det sstm og ved at foreldrene fikk del i barnas
lekeskriving (B 1012 int.beg: 17). Jeg observenerdan hun og barna daglig brukte rim,
regler og sanger og at bade barn og voksne de Isdidglede av det. Pedagogene leste ofte
hayt fra eventyr eller andre fortellinger, og datr \ele tiden deltakende dialoger mellom
voksne og barn i lyttekroken, under tilrettelagbead og i lekesituasjoner. Der var ogsa
enkelte tekstskapingssituasjoner. De leerte ikkérives bokstaver, men brukte Skjelfjords
flerfasede framgangsmater for "a gjenkjenne franpgdartikulatorisk grunnlag,” forklarer
Bente (B 0322 int.v2: 4). Etter jul sa jeg hvordam arbeidet noe grundigere med tre av dem,
S-O-L (B 0221 obs, B 0307 vid), ogsa med lydsamne&ntnger (B 0309 vid). Det var ogsa
sprakutviklende arbeidsoppgaver knyttet til rimidgfinne ut hva som var kort-langt, lett-
tung, stor-liten, osv., eller a sette kryss vedldsilsom hadde en bestemt framlyd. Hun
presiserte at slike oppgaver alltid gikk inn i emsnenheng og tok avstand fra flommen av
fargeleggingsoppgaver som fantes pa markedet (B B822: 7-8). Materialet jeg har fatt fra
henne, inneholder blant annet allsidige aktivitsam fremmer spraklig bevissthet og statter
leseutviklingen, noe som vither om hgy faglig kikays inkorporert i hennes erfaringer med

6-aringer, og anvendt i aktuelle situasjoner i slesiokulturelle konteksten jeg deltok}

Neerstudium av fgrskoleleereren som 'stgttende stilla s’

Mens Martin pa en indirekte mate fungerte som etftt Malin ved at hun observerte hans
telling av fingre og korrigering av tegningen, fentg farskoleleerer Bente pa en direkte mate
som stgtte for Morten. Hun oppfordret ham gjennamtsle til & ta sansene i bruk for & fa
Morten til & utvide sine kunnskaper om kroppemrtrfor trinn. De diskuterte harfarge og
hvordan grene er plassert. De kikket i speil, ogtBelemonstrerte tydelig hvilke kroppsdeler
som fantes. Sammen satte de navn pa dem. SliketitVidrten sin forestillingsverden, og slik
bygget han opp tegningen sin, bit for bit (11). Minturen kommer til & skulle tegne knaerne,
skjgnner Bente at Morten star fast. Hun spgr omdiah hjelpe ham litt. Det vil Morten, og
Bente lar ham forsta at Morten skal ha et ord miegiét. Sa tar Bente blyanten og tegner et

kne pa Mortens tegning, slik at han neste gangté&gne et kne pa egen hand. Et stort smil

118 Bentes inspirasjonskilder i sprékoppleeringen eutém den tidligere nevnte Skjelfjord (1983), seerli
Hagtvedt og Palsdottir (1992), Wikstrom (1976), i@jem (1985), og andre metodiske og littereere ressu
Furuly skole hadde ogséa nylig tatt i bruk Skjelfiarg Skjelfjords (1993Min ABC. Prinsippene bak Skjelfjords
begynneroppleering i norsk er den analytiske lesedeet der en legger vekt pa fremlydsanalyse, sekvahgse
(flere enn én lyd) med tydelig artikulering. Dettdger Bente opp, uten & bruke Skjelfijords anbefedkkefalge
av lyder. Spraklig bevissthet jobber hun med pageamater, uttrykt i kortform slik: Vi deler opp fidene] i
smadeler og fokuserer fra innhold til form” (B 1G2f.beg: 18-19).
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hos Morten tyder pa at dette synes han er brat bgraanser seg ferdig med tegningen. Og
pa den ser vi tydelig to runde, store knaer (12).

Her har fortellingen for meg et overraskende posog) er nok en grunn til & stoppe
opp ved den. Det er hevdet at fortellinger ma bmted konvensjonene eller g& mot
forventningene for a vaere verdt a fortelle (Brub®86: 139). At Bente pa en direkte mate
hjelper Morten med tegningen, brgt med min forfaetde av pedagogens rolle nar barn
uttrykker seg gjennom tegning og med min oppfat@ndarskolepedagogikken.

Da Bente og jeg studerer videoopptaket, spar jpg: du viste Morten dine armer og
mage og knaer og ..., hva var bakgrunnen for det?teBswvarer: "Han tegner jo ikke kropper,
mennesker, han tegner sa vidt 'hodefoting’. S& hajeg. vet jo at han pa en mate star fast.
Du s& jo at jeg hjalp han lite grann med tegningean jeg var jo bare sa vidt borti med
blyanten - sa jeg bare hjelper han bitte lite graidiere” (B 1207int.v1: 5). Bente bruker her
sine kunnskaper om barnetegningens utvikling sonassgirer “hodefotingen” pa
forskjemastadiet fgr det figurative skjemastadiéttor Lowenfeldts psykologiske tenkning
om barnetegningens utvikling har hatt stor innfsge i norsk allmenn- og
farskoleleererutdanning, jf. harsreativitet og vaeks(1971). "Gjennom heile verket gar
hovudtanken i vekstpedagogikken som ein raud tvémkster skjer gjennom mogning av
ibuande evner og krefter. Leeraren skal leggjeettermaterialar, gi kveik og oppmuntring og
rydja av vegen alt som kan vera til hinder for skage utfalding,” sier Frgydis Storaas (1995:
16). Denne tenkningen var etter min oppfatning igeetydelig i den tradisjonelle
farskolepedagogikken. Derfor ble jeg overrasketr ateBente gikk sa direkte inn og hjalp
Morten med tegningen.

Vi naermer oss forsiktig dette temaet, nar samtatemmer inn pa problematikken
"frie” kontra “tilrettelagte” aktiviteter, som ogs&ar en del av diskursen i forkant av
innfaringen av Grunnskolereformen. Barna her vainjee i et tilrettelagt temaarbeid om
"Kropp og helse”, men med frie tegneoppgaver. Jear ®m hun opplever det vanskelig a
skille mellom de grensene. Bente sier: "Nei..., jgges jo sjal at jeg gar inn og pavirker mer
enn det jeg er opplaert til som farskoleleerer, hjgldtpa & si. Jeg vil jo at de skal ha en finger
til nar det er fire. Og jeg gar jo direkte inn gglper Morten sann helt konkret et skritt videre,
altsa. Jeg lar det ikke ga gjennom opplevelse thare..]” (ibid.: 7). Med andre ord oppfatter
Bente atopplevelse i seg selitke er tilstrekkelig. Hun settdrarna pa sporeslik at de ma
tenke gjennorhvordan de vil uttrykke seg gjennom opplevelsandieller bilde.

| lgpet av samtalen kommer det fram at Bente kjegoet til Vygotskij-tradisjonen

og ideen om det "stattende stillaset”. "Det er dmeste maten a tenke pa,” sier hun med et
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stort smil. "Det er gatt i blodet. Jeg var veldigdyden dagen jeg fant ord pa de tingene, kan
du tro![...] Det gikk rett inn i meg og rett hjem tileg, for jeg kjente at det er slik det er. Det
er erfaringen jeg har hatt i de arene som jegdiargt” (ibid.: 9). | startintervjuet fortalte hun
at arbeidet med barn som hadde spraklige problemadde fatt henne til & sgke ny kunnskap
og videre utdanning. Na forteller hun at ny vitgalfnhenne til & sette ord pa egne erfaringer.

Metaforen om det "stgttende stillasScaffolding er brukt farste gang om laererens
statte til farskolebarn som utfarte problemlgsnipggaver med klosser i en amerikansk
undersgkelse av Wood, Bruner og Ross (1976). Detegpaammen med russeren Vygotskijs
tenkning om barns nsermeste utviklingssone, somkjelet i USA omtrent samtidig. Den
forklares slik: "It is the distance between theuattdevelopmental level as determined by
independent problem solving and the level of paaémntevelopment as determined through
problem solving under adult guidance or in collaon with more capable peers” (Vygotsky
1978: 86). Vygotskij gir kun vage eksempler pa kiila form for hjelp kan veere: "det farste
skrittet til en lgsning, eiedende spgrsmal eller en annen form for hjelp”gdtgkij 2001:
166). | den aktuelle praksisfortellingen sa viastattende stillas kan fungeralirekteved at
barn observerer hverandre, som da Malin obseriarins fingertelling og korreksjon pa
tegningen og hun gjorde det samme pa sin. Vi sa agstillaset fungerte pa eirekte mate
giennom pedagogens aktive interaksjon med Mortggani@®m samtaler fikk hun Morten til &
bruke sansene gjennoén se og kjenne pakroppsdelenes plassering og innbyrdes forhold
samtidig som ddegrepsfestetlem i fellesskap. Helt konkreiste hun ham sammenhenger
mellom ledd og kroppsdeler gjennatirekte hjelp nar hun, etter Mortens samtykkegnet
de vanskelige kneernpa tegningen hans. Bente har tolket Mortens verhdabsagn og
tegningens uttrykk for & fa kunnskap om hva hantreessin aktuelle utviklingssone, og hun
setter han aktivt pa sporet pa flere mater slikaat kan forstd og mestre nye tigdjk sett er
Bentes samhandling med Morten er godt eksempet p@ laygge et stillas” er noe mer enn
passiv stgtte, som Dysthe (1995: 56) hevder eorndetning:**

Bente beretter om en modningsprosess da hun gik&v ufizrskoleleerekoden for a

forfglge sin nyleerte pedagogiske viten, som sto dtsetning til det hun hadde leert i

119 B&de Dysthe (1995) og Hoel (1995) har i sine dajadsarbeider supplert v&r kunnskap om "scaffgftlin
Hoel stadfester at laeringsstillaset er noe langt adgeamisk enn byggfagets statiske forbilde, etierslet kan
veere bade noe midlertidig og kontinuerlig i en psss(Hoel 1995: 200-201). Dysthe fant i sin stumlie
fagskriving at positive, hgye forventninger til wd®e ma veere realistiske og kombineres med leererens
stillasbygging. Spesielt hadde elever med literivekrening behov for det, fordi de raskt nadde rsiarmeste
utviklingssone (Dysthe 1995: 191, 223).
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grunnutdanningen om "a holde fingrene fra fatetinshun sier. Na kunne hun til og med tenke
seg muligheten av a gjgre det pa barnehageavdelgsf (ibid.: 7). Hele tiden hadde hun
opplevd "en sann spenning i det, og en sann ewkudjon med meg sjal, holdt jeg pa a si,
hvordan tilrettelegge og hjelpe videre, samtidignskke det kommer inn alt dette negative som
kan veere ved leering for tidlig” (ibid.: 9). Den 'lskyldningen” hun sier hun brukte overfor seg
selv i starten var "at gjennom a jobbe slik bligane sa veldig sett, og a bli sett tror jeg joedr h
essensielt i omtrent alt, da. Og det merket jededble, og de merket at de blir i fokus, en etter
en” (ibid. 9). Pa denne maten blir de bekreftegriong en pa det niva de er, og da er det igjen
viktig med & bygge opp den toleransen pa forskjsthen du ma ha i en barnegruppe, fremholder
Bente videre. Jeg tolker disse utsagnene sliklkieste ble det pa en mate inngatt en gjensidig,
etisk kontrakt mellom Bente og barna: Hun stegtéand deres leeringsarbeid som en mer erfaren
gruppeleder ved & hjelpe hver enkelt videre, ogkdepterer at de er forskjellige, og dermed far
ulike former for hjelp, nemlig akkurat den de trengleg ber henne si litt mer om hvordan hun
neermer seg dette med & vaere et stgttende stillaarfas lsering. Hun sier:

I hvert fall er noe av poenget det a veere spéetiet ungen bade kan og er engasjert i at

de liksom omtrent gar inn i ting - for det faratesten uten at de merker det. Og for

det andre sa har jo ungene, alle de ungene jgghimet med, hatt sa sterk

egenmotivasjon, sa de gar jo videre. De gar jereithele tiden. Sa det er liksom

a... peke pa neste skritt... eller en stige sokadeklatre i... det var faktisk mitt

indre bilde for jeg leste om det. [Vi ler beggg (iid.)

Jeg tolker Bente slik at hun her kretser om mirssider ved barna i lseringsprosessen. For det
ene at de er engasjerte, gar inn i tingene oghbliroppslukt av det de holder pa med, "nesten

uten at de merker det”, sier Bente. De er neermestfiytsituasjon, noe som kjennetegner den

fullendte opplevelse i Deweys terminologi. For deidre har hun erfart at de har sa sterk

egenmotivasjon, "de gar jo videre hele tiden,” &ign, eller som hun sier et annet sted: "Ungen

sjal har drivkraften i seg til & komme videre” @bi16). | denne fasen kan hun, for det tredje, ga
videre med "a peke pa neste skritt” nar hun vekarikunnskap de har.

Bente har en klar oppfatning av at hun som pedayogr "mediert lsering” overfor
barna. Her var dejeg som leerte noe av Bente. Hun hevder at "medienndgeibrukes i
motsetning til bade tradisjonell kunnskapsformiglliag tradisjonell vekstpedagogikk. "Men
mediert laering, med den voksne eller et kompetentetabarn da, formidler lsering som er
[foregar] i ungen sjgl, sa du er tett pa og du p@eneste skritt, men ut ifra hvert enkelt barn
da” (ibid.: 16). Dette har de jobbet bevisst médrskolen pa Furuly. For a greie det ma de ha
kunnskap om ungene, hva som er neste skritt ilutgén, og hva som skal "medieres”. Hun sier
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at det er veldig intenst for pedagogene, "for dagdt til & ha alle sanser rettet mot ungene [...]
Vi opplever det veldig spennende og veldig engasp®, men opplever det veldig krevende,
altsa. [...] Vi er blitt mer fin-innstilt overfor hveenkelt unge med ara” (ibid.: 17). Bente setter
her ord pa hvordan hun og farskoleleererkollegenemmge barn i nye situasjoner med skjerpet
blikk, p& bakgrunn av sine erfaringer og refleksjpfunnskaper og verdi&

Bente gir etter min mening her uttrykk for essensdilpasset oppleering: Dersom
pedagogen kommer tett innpa barnet, slik atsendet, gjennom observasjon og innlevelse, har
kunnskap om hva det mestrer og kunnskap om hvaskdgtleere, kan pedagogen greie a
tilrettelegge leeringsprosesser som gir grunnlagefiukative erfaringer. Slik kan pedagogen
veere bade veiviser og statte pa barnets meningsdekiannelsesreise i verden.

Refleksjoner over utdanningsideologi

Bentes beretning om sin vei fra fgrskoleleererutdayens maxime om “fingrene fra fatet”
nar det gjelder barns utfoldelse og uttrykk ogléh "medierte laeringen” hun er eksponent for
i dag, handler i seerlig grad om syn pa barnet agydan det leerer og utvikler seg. Ketil
Steinsholt (2000) sier i en tankevekkende artikikklsynet pa barnet er et spgrsmal om
"hvilken barnefortelling vi liker”. Men det har o§ssammenheng med kulturelle fagringer, sa
vel institusjonelle som historiske. Bente var fgrditdannet farskoleleerer rundt 1980, og
farskoleleererutdanningen var fortsatt preget avalets vekstpedagogikk. Pa 80-tallet fikk
vi samtidig bade en vekstpedagogikk og et kultemert syn som begge satte det kompetente
barnet i hgysetet. P4 90-tallet slar ideen om depttende stillaset” gjennom. Ulike
konstruksjoner eller oppfatninger av hva barmg hva som ebestfor barn pavirker hvordan
vi mgter barn og hvordan vi utformer vare rollemspedagoger. Bentes nye kunnskap om
"mediert leering” hjalp henne til & sette egne énfger pad begrep. De farte til at hun ble
oppmerksom pa andre mater a stgtte barns sprakmtypd og fikk mot til & ga inn pa en mer
direkte mate enn da hun var nyutdannet fgrskolela®a var det andre oppfatninger av
"barn” og "god” pedagogisk praksis som gjaldt.

Spgrsmalet om hva som endrer praksis, er seerlgjydgende myndigheter opptatt av.

For hver ny barnehage- eller skolereform som komawenfra, vil det veere noe gammelt

120 »Mediert laering” er en form for rediated activity som dreier seg om sosio-kulturelle hjelpemidler
(redskaper og tegn) som har betydning for dannedsekomplekse mentale prosesser (Vygotsky 1978f, 54
Wertsch 1991: 12). Torlaug Lekensgard Hoel sier mediering” blir brukt om alle typer stgtte i
leeringsprosessen, enten de er gitt av mennesikeregliredskaper i vid forstand. Dette vil si allgjéngelige
intellektuelle og praktiske ressurser som vi brukerteraksjon med omverdenen. Slike kulturelleiatdter
inneholder innsikter og erfaringer fra tidligerengeasjoners fellesskap. Bade sprak, datamaskiraleit og
samtalemgnstre er eksempler pad medierende redgkéqeir2005: 60).
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som overlever og noe nytt som kommer til. Reformkae kruse overflaten, men de dype
understremmene er ganske stabile, dog slik at navexrflatevannet trenger ned til bunnen i
enkelte tilfeller, for & bruke et bilde fra utdangshistorikeren Larry Cuban. Reformer endrer
ikke praksis med mindre leererne kan kombinere rmerde nye fgringene med allerede
etablert praksis eller de ser at ideene er foremiggl praktisk innsikt (Cuban 1993: 243). |
Bentes tilfelle skjedde praksisforandringetter ogi mgtet med barna og deres problemer,
etter en forutgdende prosess med veksling av tskestg praktiske impulser, kombinert med

verdibaserte overlegninger.

| begynnelsen var leken...

Innledning om lek

Overskriften til dette avsnittet har allusjonerdgos:”l begynnelsen var Ordet”. Jeg har tatt
meg den frihet & leke med den bibelske vendindeae frunner. For meg star leken som noe
grunnleggende i hele menneskets tilveerelse, ikke bae som hgrer barndommen til, men
det starter der. Og legger vi Huizingas oppfatramdiomo ludens’det lekende menneske”,
til grunn, sa er lek opphavet til alle kulturenssbmrader (Steinsholt 1998: 71). Og endelig, i
vart utdanningssamfunn er det fgrskoleleererne semfér noen har kunnskap om barns lek,
bade om leken som verdi i seg selv, og om de letalitog egenskaper som kan leeres og
utvikles gjennom lek. Da feltarbeidet foregikk, dadsom nevnt i innledningskapittelet,
nasjonale myndigheter allerede slatt fast at ledlanile inn i skolen. Det var i noen grad
klargjort i form av leereplanens generelle del sqatdg fra i 1993, men seerlig i St.meld. 29
(1994-1995), som omhandlet leereplanens prinsippetgngslinjer. Det var derfor mange
grunner til & se spesielt pa Bentes oppfatningepradstisering av lek, ikke minst som et
supplement til hennes vektlegging av sprak og teinedch

Farst kan det veere berettiget a gi plass til en lkeskrivelse av hva lek er, noe som
egentlig kunne trenge en avhandling i seg seluifperspektiver pa og teorier om lek er
mange, det veere seg innen filosofi og psykoloditukwg kommunikasjon (Hohr 2000, 2002
og 2005, Moyles 1994, Olofsson 1987, Piaget 1951%&&insholt 1998, Am 1989, samt flere

av Deweys skrifter}?*

121 pisse verkene fremstiller grunnposisjoner innéaderi, men utgjer selvsagt ingen uttsmmende IBtayvey
omtaler lek iArt as experiencél934/87) og i sine pedagogiske verk (1900/9061&1 og 1933).
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Dewey mener at lek farst og fremst erhathetlig holdning der samspillet av barnets
evner, tanker og fysiske bevegelser kroppsligggesl egne forestillinger og interesser i en
tilfredsstillendeform (Dewey 1900/90: 118-119). Han lager ikke et skakile som mange
lekforskere gjar, mellom lek og arbeid (Dewey 1986, kap.15). Leken, som i prinsippet er
fri for ytre tvang og indre motivert, kan gradvigeesom barnet blir eldre ogsa fa karakter av
arbeid. | begge tilfeller setter individet seg siegne mal. Men Dewey skiller da mellom
lgnnet og ulgnnet arbeid. Lannsarbéab@r) tjener utenforliggende mal som gkonomi, mens
arbeid i seg selw(ork) har sine egne, indremotiverte mal.

Lek er en form for estetisk erfaring, som har etylk, en form, i tillegg til at den
handler om noe, den har et innhold (Hohr 2005). rHaker til at form blir hos Dewey
definert som en handling der krefter fgrer erfagimgra en begivenhet, objekt, scene eller
situasjon til sin helhetlige fullendelse. Den griskéullendelsen skjer nar det har oppstatt et
brudd mellom gammel og ny erfaring, som igangsedteikkonkret impuls til handling som
sgker a gjenopprette den helhetlige balansen. Bamarog innhold ett, uten a veere identiske
(Dewey 1934/87: 142). En erfarings uttrykk (exprasp er en handling som omformer,
gjenoppliver og gjenskaper tidligere erfaringeridger og kombinerer det med nye ting i den
nye situasjonen (ibid.: 66> De "nye tingene” i situasjonen blir brukt som nexdi en
uttrykksfull handling. Eksempelvis kan en kasserall barnehagens familiekrok veere et
medium i en lek som uttrykker barnets oppfatninglata lage middag til familien, som mor
eller far pleier a gjare. Hohr peker pa at barretiske aktiviter, herunder leken, er avhengig
av kulturen, bade i innhold og form. "I leken begider barna sine erfaringer. Den gode leken
forlgser emosjoner i erkjennelsen, samtidig soméagerer blikket mot den ytre verden” (Hohr
2005: 253).

Dewey omtaler mest den symbolske leken, konstrak$g og spill (games), mens
Piaget som nevnt i kapittelet om Dag, ogsa er dppa den kroppslige gvings- eller
funksjonsleken, som oppstar hos barn hver gangkde tdegne seg nye sansemotoriske
ferdigheter. Mange oppfatter at "lek” er en ovepgride kategori, som omfatter bade spill,
regelleker, undersgkende virksomhet og sosiodraknagk m.v., ifglge Hutt (1979, her
referert etter Moyles 1994: 7-8). Jeg vil tentatmdvde at lek, hva enten den har primaert
ludiske, epistemiske eller sensimotoriske kvalitegx innovativ og fornyende, mens spill
(games) er tradisjonsbeaerende (jf. Steinsholt 1998). Spillet skiller seg fra andre lekformer

fordi den har faste regler (som dog kan omformas hpillerne blir enige om det). Reglene

122 5om tidligere nevnt i kapittel 2 mener Dewey é#testrekk karakteristisk for alle erfaringer sormKealles
"an experience”, som er en estetisk erfaring.
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regulerer innholdet og hva deltakerne kan gjgre.ndéaregelleker omhandler fysisk-
motoriske aktiviteter, som kanonball eller Kongeénhaugen. Disse vil jeg nok karakterisere
som tradisjonsbeerende, mens 6-aringenes fysiskedlektd pa hendene vil jeg kalle

utforskende og fornyende lekaktiviteter.

Diskurser om lek

(1) Pa et team-mgte for smaskoletrinnet i september innleder Bente til samtale om arsplaner. Hun forteller
at de som jobber med farskolen, hadde tenkt & flytte ned O-fagstemaet "Kropp og helse” og en
formingsaktivitet fra 1. kl. til ferskolen. Dermed far neste ars 1. klasse frigjort tid. Hun avrunder med a
sparre: "Har noen innvendinger mot det?” Etter en liten runde syntes de det var greit. "Det er travelt for oss,”
sier Anne, "kan ga inn med [mer] tekstarbeid” (F 09150bs: 1).

(2) Litt senere i matet sper Bente: "Hva vil vi gjgre med frirommet [vi far] i 1.klasse?”

L2kl Jasidet. | 1.kl trenger de mer tid il leseoppleering.

Bente: [Det er] ikke intensjonen.

L3.kl: Mere leik!

L 2.kl: Vileker jo med bokstaver og O-fag. Jeg tenker pa forming, lage ting til bokstavene.

L 3.kl: Detble for lite tid til leiking i forhold til det ungene ville. De vil gjerne leike [mer].

L 2.kl: (Til Bente) Tenker du pa frileik?

Bente: Ja. Ungenes leik, som kan styrke og berike fellesskapet.

L 3.kl: Det er gjennom leiken at de leerer sosialisering. Pa Furuly organiserer vi dagen for a gi
rom til leik

Anne: Vi fgler vel at vi skulle veert ute sammen med barna, men alt tar tid. Men [jeg har] god
samvittighet [nar vi har] kulturtid og femtetime-ordningen. Vi har dukkekrok, men den
brukes lite. De far sin dose [lek] i kulturtida og femte time onsdagen.

Bente: Vikan tenke pa det, og bestemme senere hva [det skal brukes til].
(F 0915 obs: 2).

(3) Men samtalen fortsetter litt til. "Kan godt tenke meg mer inneleiker,” sier en. "De leiker jo mye leik
i gymmen,” sier en annen. Bente innvender at det er stort sett organisert av de voksne. Motargumentet
settes fram: "Ogsa i fristunder, der leiker de med ball.” Mgtet avrundes med felgende replikkveksling:

Bente: Vima ta det op igjen. Vart mal er a fa aksept pa dette.
L 3.kl: Det ma bearbeides litt fra oss leererne, vi er litt trege.
Anne: Det oppleves naturlig, og vil ikke bli merarbeid (ibid. : 3).

Lekhandlinger

(4) Scener i tid og rom.

| alt ble ca. tredjeparten av tiden i gktene pa farskolen brukt til frilek ute og inne. Lekemiljget var et
vanlig klasserom som de delte med 1. klassingene og gangen utenfor. Likevel var det plass til noe som
kunne likne en familiekrok med 3 babydukker med kleer og annet utstyr, dukkevogner, komfyr med
kasseroller, kopper, kar og bestikk, utkledningskleer, klosser, togbane, og ellers spill og
formingsmateriell av forskjellige typer (B 1021 int.beg: 20, alle vidoopptakene). Til tross for begrensede
fysiske rammer, som Bente kaller "et skrekkeksempel pa leikemiljg, sett ut ifra et barnehagesynspunkt”
og som er uten mulighet til "skjermet rollelek” (B 1207in.tv1: 21, B 1021 int.beg: 20), sa jeg i lgpet av
aret en god del rollelek. Der var familielek med bade matlaging, babystell, mating av starre "s@sken”,
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handleturer, mgdre pa jobb, syke babyer, hunder, forhandlinger om tyver og kafélek med mor, far, tante,
onkel og restauranteier. Det var jentene som deltok i rolleleken, mens guttene mest holdt pa med
togbane, klosser eller en sjelden gang ishockey-spill. Vi gar inn i en rollelek i november (5) og en
spillsituasjon i mars (6) med fokus pa Bente.

(5)Tre jenter oppholder seg i familekroken. En av dem sitter pa en stol litt bortenfor de andre og holder
armene tett rundt en bunke dukkeklaer. Babydukken ligger naken ved siden av. Hun leker egentlig ikke,
men blaholder pa dukkekleerne. Bente blir tilkalt: "Bente, Malin har alle dukkekleerne!” Bente gar bort il
Malin, setter seg pa huk og snakker lavt til henne, tar ei av de fine buksene og babydukken og studerer
dem. Det tar lang tid med lavmeelte samtaler fgr Bente og Malin endelig gar ned til det runde bordet som
tiener som stellebord. Der hjelper Bente Malin med & kle pa dukken. Etterpa leker alle tre jentene godt
sammen. Men Bente overlater dem ikke helt til seg selv. Etter & ha veert en runde blant de andre barna
og sett hva de holder pa med, gar hun tilbake til dukkekroken, setter seg ned, reparerer en tateflaske og
prater litt med dem. Etter en ny runde i rommet, ma hun tilbake for & megle mellom to som vil ha den
samme dukken, litt senere ogsa mellom ei som vil ha hele komfyren alene, og de andre. Mot slutten av
lekegkta blir Bente tilkalt av ei av jentene som ofte vil veere i neerheten av Bente. Det er en liten
dukkemor ved vasken som vil at Bente skal hjelpe henne med a skifte bleie pa babyen hennes (B 1101
vid, B 1207 int.v1: 24).

(6) Bente sitter pa gulvet i en sirkel med Mie, Malin, Mia, Magda, May og Morten og leser hgyt fra et kort
hun har trukket. De spiller "Mummispillet” som er et slags stigespill der de flytter brikker etter terningkast
0g beskjeder fra kortbunken, og Bente ble spurt om a veere med. Morten er opptatt med a leke med
nye, lante sauetgfler som breker nar han klemmer pa dem. Snart viser det seg at det er uklart hvem
som er med, og hvem som ikke er med. En av de ferste som startet spillet vil ga ut, og en annen vil
gierne ga inn i hennes sted, men det blir uenighet om de da ma starte pa nytt. Bente foreslar: "Kanskje
de som spiller det farst, kan fa spille ferdig, da. Sa kan dere veere med etterpa” og nikker i retning av de
som vil vaere med. Fortsatt er det smakaos rundt deltakelsen i spillet, og Bente ma sparre: "Kan dere
forklare meg hvordan dette er? Hvem som er med og ikke med?” De gar runden rundt, og det er tydelig
at Mia og May som startet spillet farst, har et eiendomsforhold til spillet og vil bestemme, selv om de
mer eller mindre har trukket seg ut. Til slutt sier Bente: "Nar vi spiller et spill, sa kan det ikke veere
nesten-spill. En ma veere helt med eller ikke med, ikke sant. Er du helt med, Mia, til a spille videre?” Det
er Mia ikke. Spillgruppa har allerede begynt a ga i opplasning, Mie og Malin er havnet i dukkekroken og
Magda har funnet seg et puslespill. May henter straks "Mastermindspillet” og vil ha med Bente sammen
med Mia. Bente sier: "Vet du hva, jeg har ikke lyst til & spille med deg na. Dere kan spille kortspillet med
klokke og tall eller noe annet.” Sa gar hun bort til Maria som hele tiden har holdt intenst pa med veven
sin. Na hjelper hun henne (B 0309 vid, B 0309 notat, B 0327 intv3: 15).

Refleksjoner om Bente og leken

Den frie lekens betydning

Hva forteller lekdiskursen over? For det farster Mét gjaldt spgrsmalet om hva det nye
"frirommet” i 1. klasse skulle brukes til, kom damiddelbart et forslag fra leererhold om mer
tekstarbeid og leseoppleering (1, 2). Da Bente kiedtg at det ikke var etter intensjonen, uten
selv & nevne at farskoleleererne gnsket a styrken)ekom forslaget om mer lek fra en av

laererne.
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Lekdiskursen viser at pa Furuly har flere smasémiere fatt gynene opp for verdien av
lek. Men det er snakk om lekpregede aktivitetdeerle gymsalen organisert av de voksne eller
lek med bokstaver i forming (2, 3). Men dette m&léKen, som er farskoleleerernes styrke, har
de ikke helt fatt tak pa, at den er "ungenes lek) kan styrke og berike fellesskapet” (2). Det ser
ogsa ut som om flere har et ambivalent forholteki] for egentlig er de klar over at barna ville
ha lekt mye mer hvis de hadde fatt anledning til Blere mener likevel som Anne i sekvensen
over, at organiseringen av dagen pa Furuly medittiniten sikrer ungenes lek pa andre arenaer
enn i de daglige klassesamveerene. Leken blir panate sortert bort. Heller ikke der
dukkekroken er tilgjengelig i farsteklasserommetden tatt i bruk (2).

Nar vi senere reflekterer over hva som skjep@lengtet, forteller Bente at hun pa et
tidligere teammgte pa smaskoletrinnet har snakkekett med leererne. "Men det er jo egentlig
overflatisk det, da. Men jeg tror jo mange ganderi &kke snakker om de samme tingene, og
det vet jeg er slikt som gar igjen, gang pa gargysitakker om lekpregede aktiviteter, lekpreget
lzering, hvor laering egentlig er hovedtingen” (B1@#&lbeg: 12).

For & illustrere noe som klargjer Bentes interejaned lek, gjengir jeg et avsnitt fra

farskolens arsplan som hun har laget sammen medaileger farskolelaererne:

Leik:

o bli kjent pa tvers av grupper

velge aktiviteter ut fra eget gnske

ta vare pa barnas frie utfoldelse

utvikle sosial samhgrighet

gi hjelp til barn som trenger det (Arsplan farskol®94/95: 2).

O O 0O

Den sosiale betydningen leken har, er viktig fontee Dette er noe hun har lyst til 3 tilfgye om
lek i sluttintervjuet. "Altsa, det er jo dette hmed at alle skal finne seg venner. Det er jo veldig
viktig da. [...] Det er jo der de finner hverandregXenkte at i starten s& ma jo det vaere et
hovedmal. Og sa at det blir lagt til rette sanarggene kan fa leike seg” (B 0629 int.slu: 17). Det
er hensynet til det sosiale miljget i leiken, asHal fa flere strenger a spille pa, som er grunnen
til at hun utvider sin torsdagsgruppe fra fem ti€darn etter jul (B 1207 int.v1: 19).
Avrundingen pa team-mgtet gjenspeiler erkjennedsest det & innfgre nye ting tar tid.

De ma bearbeide nye forslag som kommer. Samtidigtvforslaget fra farskolelaererne sapass
naturlig at selve gjennomfaringen ikke ville faiemerarbeid (3). Jeg spgr meg ogsa: Var
lzererne lite kjent med det forslaget som allerédeStortinget, om at leken skulle ha en stgrre

plass i skolen de neermeste ar? Farskoleleererninmids var iallfall fullt innforstatt med
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dette, og uttrykte klart pa sitt team-mgte at réflgttet noe ned fra 1. klasse til i farskolen,
fikk farsteklassingene mer tid til lek (F 0822 obs6l).

Bentes tilnaerming til barns lek

Hvilken rolle voksne skal innta i barns lek har vandiskutert i farskolepedagogikken og
veert utformet pa ulike mater (Heggstad, Knudsenmm@peton 1994). Nar barna pa Furuly
leker, viser Bente at hun er tilgjengelig for baagphar hele tiden et aye med det som foregar
(5, 6). Selv om hun i ettertid sier at hun som eokikke liker & leke pa videoopptak, men
ellers kaster seg ut i leken (B 1207 int.vl: 2Bltat hun aktivt. Til tross for lekens magre
rammevilkar, er hun egentlig imponert av hvordagane klarer & holde i gang en lek (ibid.).
Det er ogsa er i samsvar med mitt inntrykk (1). Nan blir tilkalt, er det enten for a lgse opp
en fastlast situasjon eller megle mellom to somegrige (5), men vi ser ogsa at hun blir spurt
om 4 veere med pa leken og blir tildelt roller d&rg). P4 samme tid holder hun hele tiden et
agye med dem som leker ogsa i tilsynelatende giiiasponer og gar pa eget initiativ inn i
problematiske situasjoner (5). | trdd med henné$legging av lekens sosiale betydning, vet
hun godt hvem som er utestengende i leken, hvemesankluderende (B 0322 int.v2: 16) og
hvem som har en svak posisjon i leken (B 1207 Intad). Nar barn blir utestengt eller har
vanskelig for & komme inn i leken, kan Bente fakesh rolle de kan delta i (B 0322 int.v2:
16).

| spillsituasjonen tar Bente en klargjgrende raltdlegg til den rollen hun er tildelt av
barna som oppleser (6). Hverken hun eller barnaohwarsikt over hvem i den store gruppen
pa 6 som egentlig var med i spillet. Et par avegestgikk ut og inn av spillet og ville hele
tiden dominere over de andre, fordi de hadde stapilet. Nar Bente klargjorde premissene
for deltakelsen i et spill, nemlig enten veere mber slutte og ikke veere halvveis med, og
spurte disse to om de skulle fortsette, sa deSmllgruppa lgste seg opp, Bente ble ledig til
andre aktiviteter, men gikk likevel ikke inn i nggill med de to jentene. Arsaken var for det
forste at de hadde valgt et [for] vanskelig smit, for det andre at hun fglte situasjonen var
slik at hun ikke kunne sette seg ned og spille edtkdia (B 0327 int.v3: 18). Jeg tolket det dit
hen at det var ogsa andre som trengte henne, nifalig som hadde lett for & dra seg unna i
leken, og som na fikk hjelp til veven sin (5).

Da jeg spar Bente om arsaken til at hun av ogatilign i ungenes lek, sier hun:

Ja, det er jo for at jeg skal fa en tilgang pargte til ungene, uten & adelegge
leken. At... gar jeg inn i en rolle og kanskje koerigr giennom den rollen, sa
stopper ikke leken opp som den gjer hvis jeg komsoen voksen utenfra og ...
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korrigerer. Eller at..., der er det jo at det gardahjelpe videre og komme med

positive elementer eller foresla roller for ungese. (B 1207 int.v1: 22)
Leken gir Bente en innfallsport til barna. Ut famtalene ellers tolker jeg det slik at det betyr
bade en akkumulering av hennes kunnskap om bartengasikt, og et innblikk i her-og-na-
situasjonen. For at hun ikke skal gdelegge elletyoe leken, tar hun en rolle, slik at hun kan
bringe inn positive elementer eller korrigere lekeetning. Dette gjer hun for "a hjelpe barna
videre”, som hun sier. Dette er i trdad med henmddning og praksis pa andre omrader, som
beskrevet ovenfor. Leksituasjonene (5, 6) er ek&mma at voksnes rolle i leken kan skje pa
barns premisser, men slik at den voksne brukekaimpetanse, innlevelsesevne og kreativitet
for ogsa & kunne gi leken et tilskudd eller begkehva enten det dreier seg om kunnskap, regler

eller sosial kompetanse. Jeg vil hevde at defte@&il med Deweys tenkning.
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Kapittel 7

Leerer Anne i 1. klasse pa Furuly

Biografisk portrett av Anne

Personlige interesser

Anne er i midten av 30-arene og den yngste av kimit@. Hun har to smabarn som gar i
barnehagen, og har lang kjarevei til skolen. Iden dyrkes friluftsliv og dans sammen med
familien. Siden ungdomstida har hun veert med ee¢hde dansemiljg, noe hennes elever og
skolen for gvrig far glede av (A 1019 int.beg, 25®bs).

Tidligere utdanning og erfaring

Anne tok sin leererutdanning i Midt-Norge i fgrs@vdel av 1980-tallet. | fagkretsen har hun
halvarsenheter i norsk, biologi, musikk og formirmg noen av fagene tok hun ved en
farskoleleererutdanning. Anne hadde mest utbyttdagstudier og metodikk i lsererstudiet.
Pedagogisk historie og ulike pedagogiske retniegekke noe hun bruker til daglig. De 13 der
som en slags grunnmur. Likevel synes hun ikke diss@dene skal fiernes.

Anne hadde en variert laererpraksis bak seg. Sandaiynet adjunkt fikk hun et vikariat
pa en spesialskole for hgrselshemmede elever liomliikunne tegnsprak. Dette var midt i en
periode da integreringstanken preget den utdanmatigske debatt og spesialskolenes rolle ble
omdefinert. Samfunnsdebatten om spesialskole konmitagrering i vanlig grunnskole
interesserte Anne, og hun identifisere seg medgitnen for de hgrselshemmede. Spgrsmal
som: "Er de dgve, eller er de annenrangs hgrendd®@ kommer de hen i framtida?” opptok
henne. | tillegg syntes hun de farste arene valigyspesielle fordi hun var “fersking i faget”

(A 1019 int.beg: 3).

Planene om videreutdanning i spesialpedagogikkaofepa is da Anne og mannen ble
antatt som fredskorpsarbeidere i et afrikansk |drel.lserte seg swahili og underviste pa en
foreldredrevet "secondary school”, som bygget pargj folkeskole. Nar hun manglet et ord pa
swabhili for a forklare undervisningen, ba hun etevdjelpe seg. Anne underviste i engelsk i
klasser pa 50 med fa laerebgker til radighet. Désferdet i hovedsak drevet tavlieundervisning
der elevene noterte. Undervisningen i andre fatieskgsa forega pa engelsk av hensyn til de to

prosentene av elevmassen som kom seg videre grd@aydanning. Anne mente de heller skulle
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laere ungene noe de fleste kunne fa bruk for. Ekgelstross alt tredjespraket for mange, etter
stammespraket og swahili. Det var heller ikke eniehun og mannen var de eneste hvite pa
skolen. "Vi fant et system hvor i teorien leererefally i haye stillinger skulle nyte mye respekt
fra elever og underordnede. Det var jo pa en métdaskjell, ungene var jo ikke sa frittalende
og sa kameratslige i forhold til leereren sin, stikn i systemet her,” sier hun (ibid.: 5).

Til tross for store forskjeller fra det de var vdih prgvde Anne og hennes mann a
etablere noe nytt, nemlig sma lesegrupper pa ettdagstid der de kunne ta mer individuelle
hensyn enn i store klasser pa 50 der "alle blessk&er en kam”, som ellers var vanlig.

Anne og jeg utvekslet erfaringer om landets kubiyirsamfunn. Jeg hadde veert der ti ar
far henne. En del av reformene jeg sa, som a datklé starre landsbyer slik at alle skulle fa
tilgang til vann, helsestell og skole, ble viderefda Anne var der. Hun hadde fortsatt
brevkontakt med venner, som fortalte om nye foriauger i samfunnet. Da jeg spurte om det var
noe spesielt hun hadde lyst til & trekke frem ffdkA-tiden, noe som hadde gjort inntrykk,

svarte hun:

Anne: Nei, jeg har aldri i andre perioder i liveititil en jobb og trodd at jeg visste
mye og ikke skjant hvor lite jeg egentlig haddegsijpa forhand. Hvis du
skjgnner hva jeg mener?

AGE: Ja.

Anne: Du trodde du hadde svarene, nmem tror at dess lenger du er i et
utviklingsland og pregver a ga litt i dybden, desar skjgnner en at dette er ikke
sa enkelt som det ser ut for, hverken i boka @lfgre i hodet ditt. Det har noe
med det at nar du involverer deg i folk, sa faretilnelt annet perspektiv. Hvis
du klarer & fa litt venner og faler at du far fiter kontakt rent menneskelig og
ikke bare pa det ytre plan, sa begynner du & skjahdet er ikke sa enkelt som
det ser ut for pa modellen og i teorien, altsa. @eta innflakt. (ibid.: 4)

Anne hadde gjort den erfaringen at skrasikkerheteénker, nar innsikten i kompliserte
kulturelle sammenhenger gker. Jo lenger man et gig@, desto flere nyanser oppdager man,
nar man etter hvert antar de andres perspektivinied tilfelle farte vennskapet med personer
i lokalbefolkningen til at hun kom "bakenfor” forhdsdefinerte oppfatninger, slik at "mentale
kart” kunne justeres etter terrenget. Ja, mer etnHln skjgnte hvor innflgkt sammenhengen

mellom teori og praksis var med hensyn til kuftti.

123 Jeg forsto umiddelbart hva Anne snakket om, fdedj selv hadde fatt leere en tilsvarende lekse i
kultursensitivitet, men dette ble ikke tematisdritervjuet. Riktignok hadde jeg bare hatt en m&nepphold i
Brasil, der jeg deltok i et seminar om landlgse dasnregnskog og urbefolkning i Porto Velho, Amaasn
omradet. Men far jeg reiste fra Norge var jeg siki@ at den miljgskadelige praksis med a brenrefiora fa
raske avlinger, straks burde opphgre. Etter & bakidlere barnefamilier som dyrket jorda pa demdagen, fatt
klarhet i hvordan mange bgnder var blitt lurt avnaligheter og landeiere i strevet for a fa hand orstykke
jord, sett de usle kar de levde under og (den iktige) frodigheten for matplantene etter avsviingéorsvant
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Annes mgte med et lokalsamfunn i en av Afrikasestaler hun bodde og levde i to ar
som leerer sammen med sin mann, ga erfaringer franogkt i komplekse kulturelle
sammenhenger som profesjonelle kulturforskere, opotogene, ogsa erkjenner som
komplekse. Ikke bare skulle hun leere seg et fremaspedlk. Hun skulle kommunisere med,
oppdra og undervise ungdommer i en annen kultglaeh sin egen. | Afrika var det vanlig
at elevene hadde stor respekt for myndighetsperddnmrskjell fra det likestilte Norge.
Undervisningen var i stor grad lagt opp som kolleKtokkleering der tavle og kritt var
fremste leeremiddel. Individbasert oppleering, sosintgi smagrupper pa ettermiddagstid, var
en forsiktig implementering av en metode baserthpénes egen erfaring som leerer fra

Vesten.

Utviklingslinjer i karrierelgpet

Etter Afrika-oppholdet kom Anne til Furuly i 1988@a skolen var forholdsvis ny. Da vart
samarbeid startet opp, skulle hun ha 1. klasstsfste gang i sin 10-arige leererkarriere. Helt pa
bar bakke var hun likevel ikke, siden hun haddarien fra 6-aringenes farskoledager og

1. klasse som timelzerer. Etter hvert dreier jegtaiam slik at den gir et tilbakeblikk pa hele
hennes leererkarriere. Fglgende samtale utspitler se

AGE: Du har jo jobbet litt, bade her dnlegrselhemmede og i Afrika. Er det noen
episoder i yrkeslivet ditt sa langt, som du synas\ert spesielt viktig for deg
som leerer? Som menneske?

Anne: De to farste arene var jo veldig spesielevBr jeg jo "fersking” i faget. Jeg synes
det er veldig greit & ha veert borte i sdpass myskjtelig. S& det er heller de
mange sma ting som legger grunnlaget for det dui gjag, da. Jeg synes jeg har
utviklet meg selv som leerer ogsa i Igpet av derk@ejeg har jobbet. Jeg har
enna ikke rukket a gro fast pa en plass.

AGE: Det er ikke noen stasjoner underveis i deiklitga som du har lyst til & fremheve
her na?

Anne: Nei, jeg vet ikke om noe spesielt. (ibid.: 3

Her merker vi oss tre ting som Anne bergrer nanhurderer sin laererkarriere sa larfgbr det

eneat hun syntes de to farste arene i yrket var slpesila alt var nytt og hun falte seg som
novise i faget. De nyutdannedes spesielle situasjom ogsa forskningslitteraturen peker pa, er
droftet tidligere i forbindelse med farskoleleereag® opplevelse av “praksissjokket” etter
fullfert utdanning. For det andre, Anne fremhever de “"sma tings” betydning i det

erfaringspotensialet hun har ervervet som grunfdadpgerergjerningen i dag. Hun understreker

skrasikkerheten pa de enkle lgsningene. Kultuymag samfunnsstrukturer var sammenvevet i en seksm
fordret radikale Igsninger, nasjonalt og internagjb
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ogsa betydningen av at erfaringene er allsidiggtdmn hele tiden synes hun har veert inne i en
utvikling i sine 10 ar som leerer uten a ha grodxd. feor det tredje heller ikke Anne, i likhet
med Eva, kan peke péa spesielle episoder eller lmmd®om har veert spesielt viktige i hennes
laererkarriere. Hun peker heller pa en samlet sunaasierte erfaringer som steg for steg har
dannet grunnlaget for det hun gjgr i dag. Dermed dgsa forandringer i Annes leererpraksis
underveis i yrkeskarrieren, i likhet med Evas, kgaseres som "cumulative epiphanies”
Denzin (1989). Hele tiden synes hun at hun haklgivseg som laerer, og hun har enna ikke

rukket a gro fast noe sted.

Erfaringer med utviklingsarbeid

Anne synes Furuly er en trivelig arbeidsplass mduhekollegium. Personalet har veert med pa
a bygge opp skolen fra grunnen av, med hgy gratkhakelse og beslutningsansvar. Det er en
positiv holdning til & prave ut noe nytt, og detbemrfaringene blir viderefart som skolens egne
tradisjoner. Anne er skolens prosjektleder for tdasskolemiljg”, et skolenettverk i regi av
Statens Utdanningskontor. Etter fgrste runde fennér siden ble manedlig Fellessang for hele
skolen etablert. Na er de inne i fase to, der "Dmndrama” star sentralt. Her er alle involvert pa
ulike mater, fra barnehagebarna i gymnastikksalemans valgfag i 6. klasse til dansekveld for
personalet en gang i maneden. "Vi prgver a statiet sma og gjare det til noe lystbetont. Vi
palegger ingen & prgve ut det vi gjar i klassen[bare] om noen av dem far lyst. Vi gir sma
smakebiter samtidig som vi far litt tilbakemelding]. Fryktelig spennende, men det viser seg at
det tar sin tid,” forteller hun (A 1019 int.beg: 8)

Anne legger vekt pa hvor viktig det er a bygge tipg fra grunnen av:

Vi praver a bygge opp noe som skal bli varig. Bdrever a begynne fra bunnen av, vi
da, i stedet for & starte opp med store prosjéateyt oppi der [...] med flott resultat -
og sa puff... sa raser det sammen nar prosjekterdigf(ibid.: 7)
Det er ikke vanskelig & fa @ye p& metaforene sggetigjemt i Annes utsagn her. A bygge "sten
pa sten” over tid til et fundament som kan gi varigsultater i skolens utvikling, er viktigere enn
a bygge "flotte tarn og slott” som bare raser sammér prosjektperioden er ferdig, fordi det er
bygget pa "sandgrunn”. Det er dette hun fremhodden det viktigste, nar jeg spar om hva som

er hennes viktigste erfaringer fra det pedagogisk&lingsarbeidet:

Ja, det er den linjen vi har lagt oss pa na ijpkbgruppa, for det er jo lett a bli veldig
beruset av dette her og fa lyst til & starte opd stere ting. Og det er bra, men skal du
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fa til noe varig som gir elevene og skolen noe ffamtida, s& ma du trg med litt

mindre steq. (ibid.: 8)

For a tolke betydningen av Annes utsagn som gjeitléklingsarbeid i skolen, kan synspunkter
fra Edgar Schein (1987) som er opptatt av endringerorganisasjons kultur, veere nyttige. Han
har funnet ut at en organisasjon gjennomgar vissdies hvor bestemte mekanismer trer i
funksjon. En organisasjons utviklingsstadier erdete 1) Fgdsel og tidlig vekst, 2)
Middelaldrende organisasjoner og 3) Modne orgajuses. Til tross for at Furuly skole ikke
hadde eksistert i s mange ar da jeg intervjueeAendet mye som tyder pa at organisasjonen
allerede var kommet til fase 2. | hvert fall finneiigjen minst to av fire forandringsmekanismer
pa Furuly som Schein papeker hgrer til fase 2, igenplanlagt forandring og
organisasjonsutviklinggtrinnvis oppbygging av kultuSchein 1987: 241-248§*

Anne hadde ingen formell plass i skolens ledemeupmen var altsa skolens
prosjektleder for "Positivt skolemiljg”, og hadderthed fatt delegert ansvar for denne delen av
skolens utviklingsarbeid. En trinnvis nyutvikling akolekulturen var det Anne trodde pa, og
hadde erfaring med.

Fullan (1993: 20) peker pa at normale mekanismdeuforandringer i en organisasjon
er kompleksitet, dynamikk og utforutsigbarhet, odeaikke fglger et linezert lgp. Et annet viktig
poeng hos Fullan er: "Change is a journey, notuagint” (ibid.: 24). Reisen inn i det som er
delvis kjent eller ukjent, betyr & veere i en korkplsituasjon der (altfor) komplekse planer kan
fare til at reisen blir uhandtelig, tungrodd og softest feil. Fremfor alt peker Fullan pa at
visjoner for utvikling vokser fram etterkantav en situasjon snarere enn at den kommer far
handlingen. Dessuten at forandring ikke vil skjevigjonen ereltav deltakerne, noe som ikke
skjer far over tid, nar medlemmer og ledere i ocig@sjonen har gjennomlevd en dynamisk
interaksjon (ibid.: 28).

Annes tenkning om at pedagogisk utviklingsarbeidtf "setter seg” nar man gjar sma

skritt, er saledes pa linje med anerkjente teoreutvikling og laering i organisasjorér.

124 Scheins gvrige to endringsmekanismer for "middietride organisasjoner” éeknologisk forfgrelseg
forandring ved skandaler og mytedgdeg gar ikke inn pa en fullstendig analyse av Kurskoles
organisasjonskultur, men ngyer meg med & peke fighmaten av at ogsa disse mekanismene kan vastedié.
Tegn pa dette kan veere Furuly skole som “kultues&énhed bygdas teaterscene og storstue som teksklog
forfarende elementer, og myten om "samarbeid péstag generasjoner’” med apen kafé for pensjoniatat
skoleelever som bidragsytere. Denne myten vadi fieed & forvitre, da samarbeidet var mindre krhftiid enn
det hadde veert i starten.

125 Mine slutninger om Furuly skoles organisasjonskulbygger pa observasjoner fra de to farste
planleggingsmgtene med prosjektdeltakerne og skollelse, kollegiets virksomhetsplanlegging ved
skolestart, skolens samlinger med fellessang, @ulested, samt formelle og uformelle mgter med leecey
farskoleleerere gjennom skolearet. (Se oversikt magterialsamlingen i Appendiks 5.)
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Narrativet om Anne - tydelige rammer for barns inns  pill

Valg av episoder til narrativet

Nar det gjaldt konstruksjon av narrativet om Anrg lennes farsteklasse, var det flere
episoder som kunne veere aktuelle. | feltnotaterteldngeg flere ganger markert en undring
over hennes varierende mate a respondere pa infispielevene pa. Jeg hadde ogsa i
feltnotatene reflektert over at hun hadde en syatisk og langsiktig planlegging pa flere
nivaer for alt det hun gjorde i klassen. Dessutefeg hver dag hvordan innarbeidede rutiner
og ritualer gjorde seg gjeldende. Jeg satt egenbkgl mange spgrsmal som jeg prgvde &
neerme meg pa en mer indirekte mate. Da hovedamabgematerialet vedrgrende Anne
begynte, var jeg ogsa inspirert av Deweys forstdels "erfaringer”, og merket meg 1)
ritualer/rutiner, 2) nye innspill fra elever og 8)lemmaer som eksplisitt eller implisittt
forekom i materialet, noe jeg noterte i kolonneispare ark. Ved a identifisere dilemmaer hos
den enkelte deltaker midtveis i feltarbeidet villg prave a finne ut om hva som slo igjennom
I valgsituasjoner. Var de knyttet til erfaringea ftidligere handlinger i form av vaner? Jeg
noterte ogsa episoder med fire av de elevene stestdbrstyrret undervisningen. Dette var
en arbeidsmate jeg prevde for "a dpne opp” matdriadentifisere signifikante episoder og
komme forbi forutinntatte meninger om handlingsmangeg ikke helt forsto. Slik ble bade
undringer jeg hadde gjort meg underveis i feltatbeinye grep midtveis i datainnsamlingen
og inspirasjon fra teoretiske perspektiver redskdmvedanalysen. P& bakgrunn av dette
dukket det opp en idé om at jeg kunne bygge om@aettiv rundt Anne gjennom episoder fra

handlingsforlgp som viste:

o Morgenritualene

o0 Matematikk og sosiale strategier

o Undersgkende virksomhet med gutter og jenter
De to sistnevnte temaene lgper delvis parallekrigonologisk tvunnet sammen. Likevel lar
det seg gjare a fremstille dem som to narrativet, @he konsentrert om den innledende
klassesamtalen og det andre om elevenes eget aklilasel kommer erfaringens dynamikk
med de komplekse hendelsene fram. NarrativetsgglOeskrivelser, "the thick descriptidns
kan virke massive pa leseren, og jeg har derfagt\éaldele det opp idet jeg fletter inn mine

refleksjoner underveis.
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Morgenritualene

Et rituale er ifglge Webster’s Dictionary(1996) “a prescribed or established rite, ceremony
proceeding or service”. | Annes fgrsteklasse eraléne hverken foreskrevet av noen andre
eller knyttet til religigse seremonier. | lys av Wgeer's definisjoner kan vi si at
morgenritualene i Annes klasserom er etablert wmiersom en handlingsrekkenenfor

fellesskapet av en bestemt fgrsteklasse.

Scenen:

En tidlig hastmorgen i slutten av oktober venter et lyst og vennlig klasserom pa elever og lzerere. Det gir
inntrykk av at her arbeides det flittig, samtidig som elevenes behov for kontinuitet i hverdagen er ivaretatt.
Pa veggene henger tegninger av "meg selv” fra aret fer i 6-arsgruppa, et fargerikt tusenbein med barnas
fedselsdagsdatoer pa og tegninger fra eventyr. Ved vinduet et afrikansk teppe med fredsduer som motiv
omkranset av barnas hvite duer, alle like, som henger i trader. Pa tavieveggen henger alle bokstavene,
store og sma, og plakater med arbeidsgangen for innleeringen av ny bokstav. Mgbleringen vitner om de
viktigste arbeidsmatene: en halvsirkel med benker forrest ved tavla, fire gruppebord med plass til 3-4 elever
pa hvert, apne hyller til barnas skolesaker, lesekrok bakerst og leererbordet i kroken fremme ved tavla. Nar
farsteklassen kommer inn i klasserommet, stiller de seg ved gruppebordene, mens lzererne Anne og Bente
star fremme ved tavla. Anne synes hun er heldig som kan samarbeide med farskoleleerer og
spesialpedagog Bente om klassen, fordi Bente kjenner de fleste barna fra i fior da hun hadde dem i
farskolen. Og det er en kjempefordel at de kan gi hverandre tips og utfylle hverandre med innspill (A 1026
vid, A 1102 int.v1B: 2).126

Ritualene:
(1) Morgenritualet begynner med sangene som var vanlig denne hasten. Farst velkomstsangen:

God morgen, alle sammen, godmorgen far og mor

God morgen lilles@ster, god morgen storebror

God morgen treer og blomster, god morgen fugler sma

God morgen store lyse sol pa himmelen klar og bla - hei ha!

Nar jeg senere spar Anne om det betyr noe at det er den samme sangen de starter med hver
morgen, svarer hun:

Ja, jeg tror det ganske trygt og godt for ungene at vi starter likt, det er ikke dermed sagt at
vi kommer til & synge "God morgen alle sammen” hele aret. Det kan jo hende vi leerer oss
en ny sang som passer fint om morgenen.

AGE: Mm

126 Materialet det henvises til, er konsekvent navrmitsamme méte, fgrst personens initialer, deneémed og
dato da det ble innhentet, s& typen materiale:relspn, intervju, videoopptak. Intervjuene idestfes som
int.beg = startintervju, int.slu= sluttintervju, agt.v = videointervju. Videointervjuene er nummeré-3 som
betyr at de er knyttet til videoopptak nummer H8is et intervju knyttet til et videoopptak matté gver flere
dager, ble delene markert som A, B eller C. Intezxg med Anne er sitert fra transkripsjoner. Ekssvigp star
A 1102 int.v1B for Anne-méaned-dato-intervju om vadgptak - nr. 1 andre del. | narrativet er det dosdyttet
observasjoner fra videoopptak, eksempelvis fra 2610d, som betyr Anne-maned-dato-video. Merk latisite

del av narrativet er det brukt materiale fra vidsptak utfgrt av en leererstudent, slik at jeg vagjdrt til &

observere. Derfor er det gjort henvisninger badddeoopptak, A 0224 vid, og obervasjoner, A 02b%.
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Anne:  Men jeg synes det er godt & ha en grei ramme omkring starten.

AGE: Ja.

Anne: Bade fordi jeg vet det er unger i klassen som trenger & ha det veldig strukturert og
oversiktlig, og sa er det egentlig ganske koselig a starte opp sann.

AGE: Hvem er det som trenger det spesielt strukturert. Det er jo noen som jeg har sett....

Anne: Det er Pal helst, som trenger det. [...] Det er jo flere unger som har god nytte av at
det er god struktur pa starten av dagen, men farst og fremst han er det som i det
tilbudet han har, i tillegg til den normale undervisningen, er det understreket at han ma
ha ganske klare rammer rundt undervisningssituasjonen (A 1102 int.v1A: 2).

Det er Pal som trenger strukturerte rammer. Han hadde en sen sprakutvikling, men i lapet av farskolen gikk
han forbi de andre. Han er nysgjerrig, har gode evner, men kan veere i ulage rett som det er. Han holdt pa a
bli "negativ klovn” for hele skolen, men det har de klart & stoppe, forteller Bente, som fortsatt har spesielt
ansvar for ham i klassen (ref. A 10270bs: 6). | lgpet av vinteren jobbet han helt konkret med to ting, "sitt i ro
pa stolen riktig vei’ og 'ikke hay stemme”, noe han klarte av og til, forteller Anne (A 0322 int.v2A: 3). Og vi
skal se at denne dagen fikk han mye ros for sitt bidrag under morgenritualet.

(2) Det neste som skjer i morgenritualet er en bevegelsessang, der elevene beveger alle ledd i kroppen
etter hvert som de synger om dem. De far velge om de vil begynne ovenfra eller nedenfra. | dag e@nsker de
a begynne nedenfra: "Taleddet, taleddet hvor er du? Her er jeg, her er jeg, goddag, goddag, goddag.” Etter
hvert som elevene kommer med innspill om rekkefglge, beveger de i tur og orden alle leddene: ankel, kne,
hofte, skulder, albu, hand, finger, nakke og kjeve. Elevene deltar ivrig og konsentrert. Etterpa fikk skuldrene
en ekstrarunde opp og ned, rulling framover og bakover (A 1025 obs).

(3) Bevegelsessangen herte med i et opplegg med Kroppskalender som fysio- og ergoterapitjenesten i
kommunen har laget i samarbeid med leereme. De hadde funnet ut at morgenen var det beste tidspunkt for
gvelsene, som varierte gjennom aret. Hensikten var & "bevisstgjgre barna pa kroppen, muskler, ledd og
sittestillinger”, som det star i brosjyren. Terapeutene besgkte klassen hver maned. Anne sier at opplegget
har en to-sidig funksjon, bade trening og kroppsbevissthet. Hun fortsetter:

Og det at det gjares hver dag, [...] du ville kanskje ha gjort det innimellom, hvis du ikke har hatt det
her preparerte opplegget med en kalender hvor du krysser av, og du far en belgnning nar du har
gjort det. Det er et veldig fint sant puff til & fa gjort litt sant hver dag. Jeg gjorde nok slikt tidligere og,
men det ble mer tilfeldig og du rakk ikke, du kom ikke pa det, og du tok litt avspenningsavelser i
pauser og sann. Men na er det satt i et system, og det synes jeg fungerer veldig fint. (A 1102
int.v1A: 1)

(4) Deretter folger kalenderritualet. Anne lar ei av jentene trekke en lapp, som hun leser hgyt fra: "Pal”. Han
gar fram og flytter magneten pa maneds.kalenderen til rett dag, samtidig som han sier "onsdag”! De finner
fram til datoen, og Anne kopler dette sammen med ordenstall som de nylig leerte om i matematikken. Hun
far med seg klassen som sier i kor: tjuefarste, tjueandre osv. til og med tjuesjette, som er dato. Anne fyller
inn dag og dato i ei rute pa tavla.

(5) Dette ritualet ensker Anne gnsker a kommentere spesielt:

Jeg opplevde i starten at ungene var veldig opptatt av kalenderen, jeg tror dem har hatt
’kalender’ i bamehagen, ogsa. [...] Den farste runden fikk dem jo trekke, og de var veldig
ngye pa at de skulle ga fram hver sin gang, og for at jeg skulle huske pa hvem som hadde
fatt lov a trekke og ikke, sa la jeg rett og slett alle navnelappene i en kurv. Men det var et
sterkt gnske om & fortsette [...] Og det er trening i & lese navn, og det er trening i a finne
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fram pa en kalender, a finne fram hvilken dag det er - det star med store bokstaver pa
veggen - og hvilken dato det er.

AGE: Mm.

Anne:  Og na har vi nettopp holdt pa med ordenstall i matematikken, det var derfor jeg
tok det sann spesielt.[...] Men da tok vi en sann fellessekvens, da, med ferste, andre,
tredje, fierde, femte, sjette... De kan det vel nar det gjelder klassetrinnene, for det er
innarbeidet. Og Pal da, vi passer pa det nar det gjelder de andre, men spesielt han, og
roser nar han virkelig far det til.[...] Og det at det ble understreket at han kikket pa
kalenderen og fant ut hvilken dag det var, at vi fant en "lur mate” [a finne datoen pal],
som jeg ofte bruker & si til ungene. (ibid.: 3)

(6) Na star vitseboka og rim - og regleboka for tur. Det er bgker klassen har laget selv og som er veldig
populaere a lane. "Hvem vil lane med seg bekene hjem neste gang?” spar Anne. Det lages venteliste og to
nye heldige plukkes ut. Anne formidler forventninger om at de ma huske pa a lese i dem (A 1024 obs: 2).
Jeg har kikket i bakene og sper: "Vitseboka, nar laget dere den?”

Vitseboka hadde ikke jeg planlagt i utgangspunktet at vi skulle lage, men den farste
skoledagen var det s& mange som hadde lyst til a fortelle vitser, og na kommer ikke jeg
pa om det var jeg eller Bente som sa til ungene: "Kanskje vi skal lage en vitsebok og
samle alle de artige vitsene som dere kan. Dere trenger ikke si alle i dag, vi kan spare
dem.’[...] S& de hadde i lekse & huske pa en vits, fortelle den hjemme farst da, og
huske pa den til neste dag og fortelle den i klassen. Og sa noterte jeg, og dem har
illustrert vitsen sin, og jeg har fart det over pa arket [deres] da [...] lllustrert vitsebok’!
(liten latter)

AGE: Sa spennende!

Anne: Det er det farste fellesproduktet vi laget, da, og de er veldig stolte. (A 1102 int.v1A: 4)

Morgenritualet avsluttes litt forskjellig hver gang. Denne dagen ble de bedt om a sette seg i
klasseringen. Som en overgangsaktivitet leverte de inn leksearket for bokstaven "m”, der de skulle
klippe og lime eller skrive og tegne ord som begynner med m-lyd. Anne minnet dem ogsa pa
ukeplanens krav om a samle hgstblader som de skulle lage et oktoberbilde av.

Refleksjoner over morgenritualene

Dewey mener at ritualer er en form for sprak pgelimed brev, poesi, drama, fiksjoner,
historie, biografier og religigse seremonier (1825158). De har en verdi, et mal i seg selv,
for de fleste mennesker, selv om de samtidig ogséedskap for noe annet. "In them
discourse is both instrumental and final.” Nar gltdr i spraklige praksiser, forandres vi som
personer, samtidig som vi pavirker vare partnerdet fellesskapet som er gjort mulig
giennom kommunikasjon. Verdsettingen av spraket smdium, inkludert ritualer, er uttrykt

slik: "Language, being the tool of tools, is theedbhing mother of all significance” (ibid.:

146). Nedenfor skal vi undersgke hvilket sprakfighiold som uttrykkes i ritualene i Annes

klasse.
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Ritualer handler ikke bare om sprak, de har ogs med tradisjon a gjere. | vare
dager er skolens ritualer flertydige. Da skolen ffuket startet i 1739, var den en form for
katekismeskole der hensikten med barnas innfgrlage- og skrivekunsten var a tilegne seg
kristendommen. | min egen folkeskoletid pa 195Gtalar morgenritualene faste. Farst en
hilsningsseremoni. Frgkens "God morgen, alle” bésvart med "God dag, freken” fra
elevene. Deretter, fortsatt staende pa rekke ogeddomannspultene, sang vi farst en salme,
som oftest "Milde Jesus du som sagde” eller "Alftieidig nar du gar”. Og til slutt Fadervar i
kor. Fast takst hver morgen, faste ritualer ingen gang stilte spgrsmalstegn ved. Jeg husker
dem i dag som tilstivnede rutiner, selv om det @rlausynge salmer er et gode i seg selv, etter
min oppfatning. Men pa 70-tallet ble det stilt lgke spgrsmal ved skolens morgenritualer
fordi de ble oppfattet som nedarvede, kirkeligeifggier. Likevel, som ung leerer pa 70-tallet
i Nordland, folkereligigsitetens rike, opplevde jed vi jevnlig hadde skoleandakter i
trappearealet nar presten kom pa besgk. Men salvanerstattet med andre sanger, og
bgnnene hadde barna selv skrevet. Som unge laznevé pa konstant jakt etter meningsfylte
mater a starte dagen pa. Annes klasse pa Furubjehsidnsterplan for grunnskolen (M-87)
som rettesnor, og der er morgensamling omtaltdget punkt. Som start pa dagen "kan en
velge ord for dagen, skriftlesning, en salme, eneégang, et dikt eller en bgnn, gjerne i
tilknytning til aktuelle temaer for skoledagen”ifih 86). Hensikten var "a skape samhgrighet
og opplevelse av fellesskap om skolens verdigrgyinfibid.).*?” Den lzererplanen som var
like rundt hjgrnet da jeg gjorde mitt feltarbeid, ®om delvis var gjort gjeldende, hadde ingen
slik passus om morgensamlinger. Selv om den hargeg@minnelser om kristne og
humanistiske verdier og en felles referanserammaealeé bare fagplanen for musikk som
inneholder noe om daglig sang generelt: "Ein bgg ba fellessamlingar om musikk, song og
dans, gjerne dagleg” (L-97: 236).

Pa Furuly skole hadde de midt pa 90-tallet frigga fra den religigse innramming av
morgenritualene, i likhet med mange andre norslaesk Hilsningen var innbakt i "god
morgen- sangen”. Velferdssamfunnets hjelpetjengatekommet inn i stedet for kirken.
Fysio-ergoterapi-tienesten hadde samarbeidet medrdee om & utvikle "Kalender for
kroppen”, som daglig skulle hjelpe leerer og ele&antvikle kroppsbevissthet og sarge for
daglig trening i bilismens tidsalder. Anne syntest diar greit & inkludere dette i
morgenritualene, "s& det ble satt i system” og ikketilfeldig pausegymnastikk som ble

avglemt (3).

127 Skolens verdigrunnlag er definert som "kristnehognanistiske verdier” som seerlig er knyttet tiligen tro
og moral, de demokratiske ideene, menneskeretégkeig vitenskapelig tenkemate og metode” (M-87. 14
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Morgenritualene er et eksempel pa Annes systeneatiglg planmessige
tilneermingsmate til skolehverdagen, laeringsarbeatetforeldresamarbeidet. Jeg kan uten
videre slutte meg til Annes oppfatning, at morgemlene fungerte fint. Hver dag sa jeg at
ungene likte det. Om det var gjenkjenningsgledemggleden eller gleden ved kroppslig
bevegelse som var stegrst, skal veere usagt, samgsgnélle tre til sammen. Ikke desto
mindre ble det ogsa etablert et fellesskap gjensamgene. Ritualene er med pa a skape
identitet som farsteklasseelever, noe Annes klassetaget pa Beatles-melodien "Yellow
Submarine” ogsa var med pa a styrke. "Vi-i-farsasken-pa-Furuly” hgrte jeg ble sunget
med liv og lyst i musikktimer. Ritualene er ikkéstivnet i Annes klasserom, men i bevegelse
innenfor et visst manster. Bade "godmorgensangen”bevegelsessangen” ble skiftet ut
giennom aret, gjerne supplert med en manedssar@B{A obs). Barna var til en viss grad
medskapere, idet de fikk velge rekkefalgen pa verseoevegelsessangen (2) og selv hadde
laget materiale som hadde en plass i morgenritaegl@n Gjenkjenning og det forutsigbare er
en viktig side ved ritualer. Anne fremhever tre himd som har betydning for
morgenritualene. Det ene er at ritualet skapergtngg for ungene. Det andre er at det har en

egenverdi: ”... det er egentlig ganske koselig atestapp sann.” En tredje funksjon
morgenritualene har, er at "det er unger i klassem trenger det veldig strukturert og
oversiktlig”. Seerlig for en av dem, Pal, er dettigk’a fa god struktur pa starten av dagen”,
mener Anne (1).

Sammen med klassen har Anne skapt to elementendifgenritualet, kalender som sier
noe om dag og tid og utlan av rim-og-regleboka itgplsoka. Kalenderritualet var noe kjent og
trygt som elevene hadde med seg fra barnehagenhdbeogséd skapt et litt lekpreget
spenningsmoment rundt det ved at navnene pa derfasokomme fram og vise datoen, blir
trukket ut fra en kurv, noe som var veldig populéért5). Det utspiller seg en samtale mellom
lzerer og elever om dager, maneder og arstideratirog ukedager. De lzerer seg a lese navn
som blir trukket ut pa navnelappene, og som etteblir nye. Det faste kalenderritualet ga
apning for & eksemplifisere ordenstall som nyligideajobbet med i matematikken. Slik blir
kalenderritualet bade et orienteringspunkt, emigsgsekvens og noe gjenkjennelig i hverdagen,
med et lite spenningsmoment knyttet til hvem somkfimme fram. "Rim- og regleboka” er
sammen med "vitseboka” barnas egne produkter. Deséualet inn eller laget tekstene og
illustrert dem. Ideen oppsto farste skoledag, deelfergleden om vitser boblet blant barna.
Dette er noe de voksne pedagogene, Anne og Beatéylgt opp, bade ved at bok nummer to
med rim og regler ble laget og ved at det orgaesset system som gjar at elevene kan ta med

bagkene hjem (6). Stolthet, eierglede og forteletgl har verdi i seg selv for barna. Her er det
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ogsa utnyttet pa en positiv mate slik at de sebdagbgkene har potensial til & bli et bindeledd
mellom skole og hjem.

Morgenritualene finnes i starre eller mindre gratk fleste klasser eller elevgrupper.
Her var de utbygd som en naturlig start pa daged ram for bade det faste, det kreative og
det fellesskapende. Barna var aktive deltakere, mader ledelse av leerer Anne.
Handlingsrommet rundt ritualene var relativt apebét betyr at de bade er gjenstand for
forandringer, og at de i seg selv til en viss gemdblitt en drivende kraft som pavirker
handlingsmgnstrene hos elever og laerere. Morgateite i Annes klasse ma sies a vaere
tilrettelagte erfaringer i spenningsfeltet mellost dtabile og det foranderlige, med starst vekt
pa det farste.

Matematikk — sosiale strategier under klasseundervi ~ sningen

Nedenfor fglger en historie som kan forstaes pagmatan. For det ene sier den noe om de to
pedagogenes sosiale strategier, for det andredsienoe om relasjonene dem imellom. For
det tredje ser vi hvordan tre-fire urolige guttesialt og faglig utfordrer leererne pa ulike
mater. Og endelig antydes det at arsaken til ukkamdling av elevene, kan skyldes

individuelle forhold ved elevene og deres relasjditdésereren.

Sceneskifte:

(7) Vi er kommet til slutten av februar, og det er vinter ute. Pa vinduene er det klistret opp snemenn i
mange forskjellige fasonger og utfgrelser som ungene har laget. Snart far sngmennene felge av
sngkrystaller som ungene har laget selv med papirklipp. Nar klassen kommer inn fra garderoben etter
langfrikvarteret, er det mange som nynner "Da klokka klang, sa fort vi sprang’, mens de gar inn i
klasserommet og plasserer seg ved gruppebordene. Det er Bente som forelgpig starter timen. Hun
observerer et lite gyeblikk Peder og Patrick i Eplegruppa helt forrest. De egler og smaslass. Preben
blander seg inn ved & henge pa Patrick - til Patricks store irritasjon (A 0223 vid).

(8) Farskolelaerer Bente ser direkte pa guttene, men Patrick anklager Peder for noe som har skjedd
tidligere pa dagen og vice versa. De fortsetter krangelen inne i timen. Bente sier at far Anne kommer,
skal de synge sangen som hun og Anne leerte da de gikk pa skolen, "Da klokka klang”, den liker de
godt. Men na gjer hun en sving nedom Eplegruppa og sier med lav stemme: "Peder’, samtidig som hun
tar ham lett i armen. Peder og Patrick fortsetter krangelen, na ved a klype hverandre. Bente sier rolig:
"Patrick,” og na er det han som far en forsiktig kroppsbergring i armen. Hun setter seg ogsa ned pa huk
ved Patricks pult i gyehayde for a forsgke a fa kamphanene til a fortelle om hva som har skjedd, og for
a roe dem ned. Hun gir seg ikke far de er blitt rolige. Etterpa gar hun fram, fanger en siste gang blikket
til Peder — som fortsatt er urolig - og sier navnet hans. Endelig kan de begynne a synge, og da synger
de av full hals den klassiske skolesangen, som for tiden naermest har slagerstatus i klassen

(A 0224 vid, A 0327 int.v2B: 8).

(9) Anne kommer inn i klasserommet, baerende pa et par vekter hun har hentet pa skolekjakkenet. Hun
og Bente har en kort informasjonsutveksling i derapningen. Alle forholder seg i ro mens de venter pa at
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Anne skal legge fra seg tingene. Men Bente ma nedom Patrick og hente pappremsen med bokstaver
som han har rgsket Igs fra pulten sin.

(10) Anne starter med lavmeelt stemme, som om hun har en spennende historie a fortelle. | gar hadde
vaktmesteren kommet bort til henne og sagt: "Na blir det huskestue i farsteklassen!” Han hadde sagt at
farsteklasserommet skulle males i vinterferien, sa de matte ta ned ting fra veggene. "Kan noen hijelpe til
med det etter klokka halv ett?” sper Anne. Noen skal reise bort pa vinterferie, men mange frivillige
melder seg. "Da sier vi det slik,” avrunder hun, "den det passer for hjelper til. Nar vi synes det er blitt
bra, gar vi ut etterpa. Fint, da gjer vi ikke mer med det, forelgpig.” Alle i klassen har roet seg ned under
denne sekvensen (A 0224 video, A 0224 obs).

(11) Da Anne og jeg ser opptaket sammen og samtaler om at det tar tid fgr guttegruppa
roer seg ned, sier hun:

Anne: Far vinterferien, da hadde det nesten ikke forekommet pa flere maneder at han Peder har
veert sa lett-tent pa en mate. Han blir sa hissig og kan fly pa den som erter da. Det hadde
veert en sann ond sirkel det der, som han hadde klart @ komme ut av. Det har veert veldig
bra en lang periode, men no sa jeg det tydelig, at det var et eller annet som han var irritert
pa’n Patrick for.

AGE: Jo.[...] Jeg har ogsa sett at han - ofte i begynnelsen av timen nar du gjennomgar noe, sa
sitter han og holder pa4 med noe, en matboks eller fargeboksen eller.... Sa jeg har lurt pa
om han er ivrig etter @ komme i gang, at han sitter der og har krefter og... Han er jo
kommet langt i for eksempel matematikk har jeg sett ...at dere gar for langsomt for han.
Har du tenkt noe pa det?

Anne: Det er jo et dilemma det der, altsa. Du har jo unga i begge ender av skalaen
nar det gjeld mestring og faglig utvikling, s& han jobber jo raskt, og for han er det jo sikkert
ikke n@dvendig med alle forklaringene. Men pa den andre sida sa er det av og til at han
blir sa fortvilt hvis han ikke far til en ting med en gang, la oss si at han ikke har hert nok
etter pa mine forklaringa da. Sa det der er en sann balansegang altsa, men han er na flink
til & finne ut av instruksjoner sjel, han da.

AGE: Ja, nettopp, fordi han leser. .....

Anne: ...fordi han leser godt, og ja, er vant til & sla opp og ta seg fram i informasjon i
oppslagsverk og sann. (ibid.: 8-9)

(12) Anne innbyr til dialog med klassen da hun starter opp matematikkundervisningen. Hun ser utover
klassen og sper: "Kan jeg fa lane en linjal av noen?” Flere rekker opp handen, mens de sier: "Ja, &!”
Anne presiserer: "Men det ma veere en lang linjal.” Ei av jentene Igper fram og gir Anne en linjal.

Anne: Fint med en sann lang linjal (tar imot den).
Fint at det var s& mange som vil hjelpe til, her ogsa.
Og sa skulle jeg hatt et viskeleer som ikke er brekt i stykker, eller sa veldig
mye brukt, som er sann passe firkantet (demonstrerer med fingrene).
Pernille: /& har veldig mange viskeleer, men alle er brekt.
Anne: Akkurat.

Samtidig som Anne snakker, velter Patrick seg utover pulten, sittende pa kne pa stolen (A 0224 vid).

(13) Anne gar videre. Hun skal na presentere oppgaver om veiing i matematikken, men farst knytter hun
an til noe de har holdt pa med tidligere:
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Husker dokker for ei stund sida, da vi var i klasserommet ved siden av, sa snakket vi om
hvordan vi veier ting, vi snakket om at, det var dokker som sa det, at vi kunne ta ting i handa og
gjere sann (hun tar en ting i hver hand og veier dem ved a bevege hendene opp og ned), og
finne ut hva som er lettest og hva som er tyngst. Og det kjenner vi (konstaterende). Og sa
snakka dokker om at det var en annen mate, jeg husker det veldig godt, fordi dere foreslo at[...]
vi kunne ta en planke, og sa matte vi legg nokka under. Og sa var det om a gjere a finne
midten. Hva vil skje da, hvis vi ikke finner midten?

Et par gutter svarer i kor: Det kjem te & bikke.

Anne: Ja. Det samme sa dere sist.

Anne prgver a balansere en linjal over viskeleeret fremme pa overheaden. Elevene falger med, selv om
noen sitter urolig. Hun sier: "Hvis ikke jeg legger viskeleeret pa midten, sa bikker linjalen (hun
demonstrerer). Sa kan vi veie forskjellige ting. Na skal jeg vise dokker” (ibid.).

(14) Hun trekker ned lerretet og legger pa et lysark pa overheadprosjektoren, en kopi av dagens
oppgaver fra matematikkboka deres.'28 Patrick lgper bort til lysbryteren og vil sla av lyset. Anne sier at
det trenger han ikke, og Bente gar ned for & geleide ham pa plass. Sa sier Anne lavmeelt til Eplegruppa:
"Vil dokker i Eplegruppa sett dokker? Vil du det, Patrick?” Patrick gjer det ikke. Da gar Bente bort til ham
og far ham til & sette seg ned (ibid.).

(15) Anne leser overskriften fra lysarket hayt: "Vi veier med hendene og pa linjal”. Det summes som om
flere prgver a finne ut hva som star pa lysarket. Anne leser videre: "Vei farst slik i hendene og finn ut
hva som er tyngst.” Anne henter blyant og saks, og ungene blir spurt om hva som er tyngst. De tror det
er saksa. Nar Anne veier dem pa linjalen, far de rett. "Da setter vi ring her,” sier Anne og tegner pa
lysarket. Anne som i starten inviterte til samtale med elevene, gar etter hvert mer over til monolog og
demonstrasjon. Na inviterer hun en av elevene til a lese hayt det som star pa lysarket. Pal begynner a
lese og blir sa ivrig at han gar fram til prosjektoren og leser hayt:

LEGG ET VISKELAR
UNDER MIDTEN PA
EN LINJAL OG VEI.
SKRIV DET SOM ER
TYNGST | TABELLEN

Pa vei tilbake til plassen sin oppdager Pal vektene pa leererbordet og sier hayt: "Hei, hva er
det her for no’?” og klasker handen opp og ned pa ei av vektene. Bente reiser seg, gar bortover mot
han, legger armen om skulderen hans, slik at Pal setter seg rolig ned (ibid.).

(16) Da jeg spar Anne om hun vanligvis pleier & giennomga oppgavene i matematikk pa denne
maten, svarer hun: "Den der gangen var det jo helt ngdvendig for a forklare... Andre ganger kan
jeg ta andre eksempler, eller at vi gjgr noen leika eller aktiviteta kor akkurat den
regneoperasjonen kommer inn, som dem da vil finn igjen i boka etterpa. Sa det er ikke bestandig
vi bruker overheaden, men den gangen der var det nyttig da” (A 0327 int.v2B: 10).

(17) 1 ventetiden for elevene slipper til med eget arbeid, har Patrick lagt seg utover hele pulten. Med
knaerne pa stolen vipper han den bakover. Lenge. Om litt tar Peder etter og prever a gjere det samme.
Han er apenbart mer opptatt av a vippe pa stolen enn a folge med. Dette skjer uten at noen av de to
pedagogene reagerer. Etter hvert har Petter, tredjemann i Eplegruppa, tatt opp matteboka si og sitter og

128 Her er brukt Aschehougs matematikkveRegnereisen 181989: 22 og 23) av Rolf Venheim, Kristina
Olstorpe og Lennart Skoogh.
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blar i den. Anne sier, henvendt til Petter: "Petter, jeg blir veldig glad om du legger ned den boka.” Petter
adlyder straks. Omsider har Patricks stol, som han lenge har sittet og vippet pa, falt i gulvet med et brak.
Han setter den opp igjen, og fortsetter & vippe pa stolen mens han ligger utover pulten. Fremdeles
ingen reaksjon fra Anne eller Bente. Litt senere prgver Anne a fange oppmerksomheten hos Peder ved
a si: "Peder? Peder, kan du se hit?” Bente gar stille bort til ham, setter seg pa huk, og prever & fa ham
til a falge med (A 0224 vid).

(18) Under videointervjuet etterpa naermer vi oss episoden over ved at jeg sier: "Her sa vi at

du gjennomgar [oppgaven] og knytter an til forrige gang dere holdt pa med veiing. Og de er pa en
mate - det er gjenkjenning, dette her husker dem. Og dem falger deg. Men sa ser du han Patrick
her som vipper pa en stol og Petter holder pa med en bok. Sa kommenterer du Petter som da tar
[ned] boka, men ikke Patrick som notorisk sitter... og detter ned, faktisk. Hvordan, hvilket
dilemma star du overfor her? [...] Og hvorfor valgte du & gjere sann som du gjorde?

Anne: Hvis jeg husker riktig, sa trur jeg ikke han Patrick satt og vippa for a fa oppmerksomhet fra
de andre. Men han Petter tar ikke opp boka for & fa oppmerksomhet fra de andre, heller.
Men han vil jo gjeme ligge, ja, kanskje foran meg, hvis han far til det. Og han - av og il sa
herer han jo bare halvparten av instruksjonen eller halvparten av beskjeden, sa det er jo et
problem for han.

AGE: Mm.

Anne: Jeg kan ikke, sann som jeg sa det forrige gang, holde pa & kommentere all slags
kroppslig uro heller, for det er det jo en del av da. For da blir jeg jo stadig avbrutt i
instruksjonen. Det ser ikke ut som de andre, far han bikka stolen [i gulvet], var noe seerlig
oppmerksom pa at han satt og...[vippa].

AGE: Nei, sa han pleide kanskje a sitte sann, han, i den perioden?

Anne: Ja, den perioden var han nok mer urolig pa det viset.

AGE: Ja. Og det tolererte du?

Anne: Jeg er vant til & ikke avbryte det jeg holder pa med og miste konsentrasjonen il
resten, for & fa han til & sette seg pa rumpa. (A 0614 int.v2C: 1) 129

Da vi samtalte om at Anne neglisjerte uroen og at Bente til slutt gar ned til guttene pa Eplegruppa for a
dempe dem, sier Anne: "Bente og jeg er jo begge innforstatt med reglene og grensene, sa jeg valgte

vel a fortsette. Og da gikk hun bort. Og da roa det hele seg ned. | hvert fall nar jeg sto frampa

der, sa oppfatta jeg ikke dem som noe forstyrrende pa resten av klassen” (ibid.: 2).

(19) Anne presiserer at arenaene der Peder og Patricks uro utspiller seg, er forskjellige: "Peder sin uro har
jo veert mer i forhold til andre, reint sosialt i leik og kulturtid, ikke s& mye i undervisningssituasjonen. Det
kunne veere uakseptable metoder i konflikter, sann som slag og spark.[...] Det er Patrick som har perioder
med at han skal prave ut grensene i undervisningssituasjonen i klasserommet. | tillegg til at han er urolig,
protesterer han pa mye. Det smitter over pa de andre, sa det jobber de en del med (ibid.: 2).

Petter har jeg tidligere observert som en veslevoksen, ivrig kar. Han er ofte pa Annes parti nar det gjelder
a fa arbeidsro, men snar til a forsvare sine rettigheter. Han praver a fa ekstra oppmerksomhet av Anne nar
han synes han har veert flink, men far ikke alltid respons (A 1025 obs: 7). Anne mener han er overivrig i
lyttekroken og méa "dempes litt”, det "jobber vi litt med” (A 1110 int.v1B: 2).

129 Viideointervjuene matte noen ganger fordeles ovarenn ett intervju. Ved en tilfeldighet ble dermésoden
vist i skjeeringspunktet mellom to videointervju. d/éarste gangs visning, pa slutten av intervjuat,Agine
folgende spontane bemerkning da hun sa Patricks’Dtoverden, det €' hardt & veerra 7-ars kropp @gsitt’
pa den stolen!” Denne sldende replikk ga titteledvih farste rapport fra prosjektet (Eikseth 1996)
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Klasserommets koreografi og sosiale samspill — noen refleksjoner

Nar jeg lukker gynene og tenker tilbake pa denkeesesen, er det som & se for meg en dans i
rommet der hele kroppens uttrykksmidler tas i biK&reografene pa klasserommets stadig
skiftende scene tar i bruk et bredt spekter avewvirikller overfor uforutsigbare dansere, som
vil gi sine bidrag til dansen. Det er ikke sa medgtforhandsskrevne noteringer koreografene
forholder seg til som tilsynelatende improvisategigesponser pa dansernes innspill. Men
koreografene Anne og Bente har gjennom tidligerarieiger utviklet et repertoar av
handlemater i samspillet med de dansende elevene.

| starten er Bente alene. Hennes raske overblikdcpaen oppdager uroen i guttegruppa
(7). Det er seerlig Patrick og Peder som egler ogskims etter en episode i friminuttet. Men
blikket hennes stopper ikke guttene. Hun beveggrnsel til dem og sier lavmeelt navnet til
Peder, samtidig som hun bergrer ham lett pa arMen. urokrakene demper seg ikke. Tvert
imot, guttene skifter na fra verbal utagering tibipslig handgemeng gjennom klyping. Da er
det Bente henvender seg like stillfarende til Blatog tar han lett i armen. Hun prgver a fa
guttene til & snakke om hva som skjedde og roerdemBente forlater gruppa for a ga fram og
lede klassesangen, og med et siste blikk p4 Pedsis hun sier navnet hans, er de kommet il
ro. Klassen synger "Da klokka klang” av full haRoen er gjenopprettet. Energien er kanalisert
til en felles, musikalsk opplevelse (8). PatricHemerer et siste stikk, idet han rgsker lgs
pappremsen med bokstaver som alle har Klistretp@gpulten sin. Koreografen beveger seg
igjen ned mot danserens domene og henter uteraosdlfasrevne rekvisitt (9).

Anne har en helt annen strategi. Hun er klassasiyrfor de 15 seks-syv-aringene,
hvorav 7 gutter. De fleste guttene var urolige pepl alle timene jeg observerte, representerte
en eller flere av guttene store utfordringer forelaee med henblikk pa flyt i undervisningen
eller konsentrasjon i utfarelsen av oppgaver. OedRavelter seg utover pulten og sitter pa kne
pa stolen og vipper, er ikke det noe a la seg stamsHeller ikke da stolens hans gar i gulvet
med et brak. Han tar bare opp stolen, fortsett@pg@e, likesom Anne fortsetter undervisningen.
Hun gjennomgar oppgaver om veiing i matematikkejenmpm klassesamtale og
demonstrasjon, og lar seg ikke affisere av uro18216). Patrick har tidligere tjenstvillig prevd
a slukke taklyset da overhead-prosjektoren bl¢ sétMen Anne sier at dette er ungdvendig,
og ber ham sette seg ned. Det gjar Patrick ikkeeDBente som far ham til & sette seg ned ved
a ga bort til ham (14). Er det sa enkelt som atAmire ikke fikk Patrick til & hare etter i farste
runde, sa lar hun ham heller ikke slippe til i @&dmde? Faler Patrick pa sin side seg avvist og

oversett av Anne?
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Ogsa ved en annen anledning da det var uro véegguppa, er det Bente som gar ned,
denne gang til Peder. Hun setter seg ned pa hukirogam til & falge med, etter at Anne
forgjeves har prgvd med tilsnakk (16). Oppspililetiisse hendelsene i klasserommet henger
delvis igjen fra frikvarterets episoder mellom R&tiog Peder. Situasjonen i klassen er sosialt
labil, ogsa tatt i betraktning utspillet fra PAh Ban hadde veert fremme og lest hgyt fra lysarket,
oppdaget han pa vei tilbake til plassen sin vekpénieererbordet. Han klasket neven opp og ned
pa vekta og ropte hayt: "Hei, hva er dette for i&@gsa da er det Bente som beveger seg mot
ham og legger armen rundt skulderen hans, et t@ghenne han skjgnner siden hun har et
spesielt ansvar for a falge ham opp. Han setteradiggned (15). Pal var her i godlage, men han
kan fort skifte. Eksempelvis kan han nekte & dettargensangene, rope tiss og beesj, sla lgs pa
Bente eller giemme seg vekk i grat fordi han ikkiekra gjere ferdig oppgaven (A 0308 obs, A
0310 obs).

Jeg spegr meg: Er den ustabile klassesituasjoned de mange vedvarende
uroelementene arsaken til at Anne som klasseletEneter sa pass mye uro og ikke lar seg
avbryte? Samspillet mellom de to leererne er utdnrmoen "begge er innforstatt med reglene og
grensene, sa jeg valgte vel a fortsette”, sa ANaesa Bente gikk direkte bort til dem som var
urolig, roet det seg, og Anne kunne fortsette ditestyrrelser (18). Men pa denne maten blir
Bente stilltiende tildelt rollen som Annes hjelpBente star ogsa fram som den omsorgsfulle og
relasjonsbyggende personen som bokstavelig tadir @esial fingerspitzgefiihl Hvis den
innledende danse- og koreografimetaforen brukesedasjonen mellom Anne og Bente slik
den viser seg her, er Anne blitt den ledende koedeg, sa & si dansens midtpunkt som
forholder seg i ro og far uforstyrret oppmerksomhdens Bente er blitt den assisterende
koreografen som farer alle vegne og i virkelighedemen som sgrger for dansens harmoni og
fullfgrelse.

Tidligere har jeg fokusert pa PedePatyick i guttegruppa. Petter, tredjemann i gruppa,
er en ivrig sjel som fort kan bli utdimodig. Harr allerede funnet fram matteboka og blar i den.
Da er det Anne snakker han til rette, ber ham ldgge ned i ranselen, hvilket han straks
adlyder (17). P& meg virket det som om hun tolerBdtrick som ramla ned av stolen med et
brak og neglisjerte at ogsa Peder la opp til deinsa, men ikke Petter som stille tok fram boka
si. Jeg hadde tidligere undret meg over det jedatigh som forskjellsbehandling av enkelte
elever, og naermer meg forsiktig dette temaet. Bap@r Anne direkte om hvorfor hun valgte a
handle slik hun gjorde overfor de tre guttenehgin én type begrunnelse som knytter seg til at
elevene er forskjellige, og en annen som knyttgrtis@ennes generelle form for klasseledelse.

Patricks vipping pa stolen var ikke gjort for adgpmerksomhet fra de andre, og forstyrret
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dermed ikke andre, hevder hun (18). Men hun komentenikke at dette smittet over pa Peder,

som etter en stund gjorde det samme. Peder, anss&sk gutt, hadde tidligere pa dagen veert
Annes hjelper under klassemgtet og laget talegittavia da ungene meldte seg for & ta ordet
(A 0224 obs: 7). Anne forklarer videre at Petteller ikke forstyrret de andre med boka si, men

han vil s gjerne ligge "foran fraken” i oppgaveliagien, og far problemer fordi han da bare far

med seg halvparten av instruksjonen. Derfor ville At han skulle legge ned boka slik at han

kunne fglge med (18).

Er det slik at det er blitt en liten komranse mellom Anne og Petter? Han er en
veslevoksen, ivrig kar, ofte pa "frekens” parti wigt gjelder a fa arbeidsro. Petter er ogsa ofte
frempa for a vise hva han kan, men far ikke atitisbons (A 1025 obs: 7). | hgst syntes Anne at
Petter var "overivrig® nar de var i lyttekroken. ianatte "dempes litt", sa Anne i et
videointervju, "det jobber vi litt med” (A 1110 intlB: 2). Anne forklarer ogsa at Patricks uro i
perioder har veert utprgving av grenser i undemgssituasjoner, mens hans drabant Peders uro
mer har veert knyttet til sosial lek og kulturtid®j1

Det virker som om Anne her mener at hun behardlera forskjellig fordi de har ulike
behov: Petter trenger a falge med, ellers blir fiaéaisesmessig frustrert nar han ikke straks far
til oppgavene etterpa. Peder er flink, vil alltklare seg og forstyrrer sjelden undervisningen
ellers. Derfor kan hans uro tolereres. Patricknelypisk 6-7-aring som det kribler i beina pa, sa
hans kroppslige uro kommenterer hun ikke. Bade PegldPatrick var dpenbart ukonsentrert
under Annes gjennomgang. Kanskje de hadde behdikéastor arvakenhet fra Annes side som
Petter, nar det gjaldt & falge med. Det blir deiftweste fall uklart om det er et utslag av
"tilpasset oppleering” at Peder, Patrick og Petezrtdir behandlet forskjellig.

Den generelle klasseromsstrategien til Anne er stanilgende replikk: "Jeg er vant
til & ikke avbryte det jeg holder pa med og mistadentrasjonen til resten, for & fa han til &
sette seg pa rumpa” (18). Anne vurderer med andck at hensynet til flyten i
klasseundervisningen der hun gjennomgar oppgaversedere skal gjgre pa egen hand, er
viktigere enn & fa alle til & sitte "rett” pa stoleHun tar det med i beregningen for
klassesamveeret at unger i denne alderen er fulir@v kroppen. Da vi tidligere hadde sett
denne episoden, sa hun: "Jeg kommenterer ikkergtipslig uro. Det nytter ikke. Jeg ser det
jo an, og blir det roping eller prating og sanillégg, sa stopper vi det jo. Og blir det sann at
det forstyrrer andre veldig... jeg ser jo at det eenge som har mye uro i kroppen enna.
Typisk i den alderen da” (A 0327 int.v2B: 12). @e#r en vurdering Anne gjgr underveis.
Allerede farste dag i klassen hennes, observegtdgeforskjellige strategiene hun brukte for a

fa urolige elever "inn i folden”: a vente til delistille, & se pa spesielt urolige elever, a gjor

218



tegn til dem eller snakke til vedkommende, & agpeltil klassen om at na ma det bli stille
her, ga ned til elever som forstyrrer (A 1024 olddgn hovedstrategien synes a vaere at hun
ikke vil la seg avbryte og tolererer innen vissenger uroelementene. Med kollega Bente
som samspillspartner og assistent overfor enkegeli@r hun hjelp til & opprettholde klassens

oppmerksomhet under klasseundervisningen.

Undersgkende virksomhet med gutter og jenter

Den tredje fortellingen handler om overgangen nmellnnes forklaringer i samlet klasse og
elevenes arbeid pa egen hand i gruppene. Den pafoogkjellen pa gutter og jenter under

arbeidet og leererens veiledning under arbeid mebl@mlgsende oppgaver i gruppe.

Scenen etter 20 minutter fra start:

(20) Den neste matematikkoppgaven er a avslgre "hemmelig vekt” pa pakker som de har pakket
inn hjemme. For a finne ut det ma de bruke ordentlig vekt. Anne begynner a forklare
fremgangsmaten ved & legge pa et nytt lysark, som viser den andre oppgaven i

matteboka. Hun demonstrerer de to vektene og forklarer kort hvordan de skal veie. Men na er
elevene for alvor blitt urolige. Annes kommentar i videointervjuet er denne:

Ja, na var det pa tide a begynne med elevaktivitet. Det merket jeg veldig godt

da jeg sto der, husker jeg. Og da forklarte jeg ikke oppgave 2, men vi var jo to voksne
der, sa vi gikk rundt i gruppene og forklarte spesielt for de to gruppene som skulle bruke
vektene. (A 0614 int.v2C: 2)

Anne kommer tilbake til denne situasjonen etter at vi har stoppet videoen:

Anne: Det var jo det dilemma, du er jo litt opptatt av dilemma...

AGE: Ja

Anne: ...hvor lang tid skal du bruke pa instruksjon fgr dem far sette i gang? For
du ber jo ikke trekke ut det for lang tid heller, for da mister det jo litt av effekten av
instruksjonen, og ungene mister konsentrasjonen.... Men samtidig sa har jeg noen unger
som trenger detaljert instruksjon med at jeg viser (ibid.: 13).

(21) Da elevene géar i gang med oppgavene, har det gatt nesten tjue minutter siden de

kom inn. Tre av de fire gruppene viser straks stor aktivitet, seerlig viser guttegruppa med Peder,
Petter og Patrick stor forskertrang der de eksperimenterer med likevekt pa linjalen over

viskeleeret. Ei gruppe med de tre jentene, Priscilla, Pemille og Perly, pluss Preben, som har fatt ei
husholdningsvekt a jobbe med, har en treg start. Da jeg ber Anne om a kommentere de to gruppene,
sier hun:

Anne: Jeg sa det veldig tydelig pa opptaket na, at de tre jentene satt rolig og ventet pa hva som
skulle skje. Og vekta sto foran dem, men det var ingen som kastet seg over vekta for &
prave & finne ut hvordan den virka. Og det tok jo sin tid far dem fikk opp bekene, og virket i
utgangspunktet ikke videre nysgjerrige pa sjolve oppgaven. Og det var jo en praktisk
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AGE:

Anne:

AGE:

Anne:

AGE:

Anne:

AGE:

Anne:

AGE:

oppgave...[...] som jeg hadde forventet skulle veere sa spennende at dem ville hive seg
over den, spesielt med de her vektene da. For det er jo noe som vi ikke har i
klasserommet.

Var du klar over at de tok sa lang tid [fer de kom i gang]?

De jentene der bruker jo ofte litt lang tid far dem kommer i gang da, sa det overrasket
meg ikke.[...] Men det var sa veldig tydelig nar jeg sa det na. Vekta som sto der og de
to jentene som satt og kikka i lufta og ... Da lurte jeg pa: Venter dem at det skal komme
en gutt og sette i gang, eller hva venter dem pa?

Ja. Men sa var det da den guttegruppa som jeg kaller det, med Peder og Patrick

og Petter, hvordan kom de i gang synes du?

Dem virket jo under hele instruksjonen veldig ivrig etter 8 komme i gang. Dem skulle gjerne
ha begynt omtrent fer forklaringen var gitt, og dem virket veldig nysgjerrig og interessert,
0g. .. Petter kom jo til meg: Vi har fatt et problem. Det vart like tungt!

Hva tyder det pa da?

Dem skulle jo finne ut hva som var tyngst. Og da hadde dem oppdaget noe nytt. Ikke noe
nytt da, men dem hadde jo oppdaget at det ble likevekt pa vekten deres, og jeg svarte dem
bare: 'Ja, da far dere finne ut en 'lur mate’ a lzse oppgaven pa’.

Ja.

Og da fayk han tilbake, og da tror jeg dem fant 'lure mater’, jeg tror dem fant

veldig mange ’lure mater’ underveis, sa dem gjorde ikke bare oppgaven, men dem — skulle
jeg til & si - forsket for egentlig a finne ut enna mer om likevekt og tyngde.

Ja. Og vi ser det ogsa flere ganger at guttene jobber og samtaler, ja, snakker, om det de
har funnet ut. (ibid.: 4)

Vi dreftet litt i intervjusamtalen om husholdningsvekta pa jentegruppa kunne veere vanskelig a bruke,
siden de matte nullstille den fgrst. Men Anne mente at i hvert fall ei av jentene var vant til a hjelpe til
med matlaging og "sikkert har erfaring med vekt hjemmefra” (ibid.: 5).

Da de senere, etter vinterferien, byttet aktivitet i gruppene, hadde guttegruppa “kastet seg over
[husholdnings]vekta, prevde a finne ut hvordan den virket med nullstilling og det hele [...] Og dem
hadde samme tilnaermingsmate - stupte ned i det. Ikke noen hemninger [som] [...]: ‘Det her har jeg ikke
sett for, det her har jeg ikke pravd,” fortalte Anne (ibid.: 8).

(22) "Gjer du deg noen tanker da pa forskjell mellom gutter og jenter her?” sper jeg mens vi ser
videoen fra far vinterferien.

Anne:

AGE:

Anne:

AGE:

Det var jo veldig tydelig her, men det har jo litt & si typen unge. Skal ikke se bort ifra det
heller, da. De jentene vi sa i sted, de er jo veldig forsiktige, og det tar sin tid far de kommer
i gang.

Ja

Men de to jentene som satt i Appelsingruppa, Petra og Pia, dem var jo ivrig opptatt med
oppgaven og pravde seg fram. Sa en skal jo ikke trekke det for langt og begynne & komme
med konklusjoner her heller, da.

Men hvordan vil du si, generelt i klassen din, dette med gutter og jenter. Er det forskijell pa
oppgaver som de liker & lgse, eller pa modenhet, eller pa ulike typer aktiviteter de liker?
Har du registrert det?
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Anne: (Liten pause). Det er jo store forskjeller mellom ungene, bade innen hvert kjgnn og mellom
gutter og jenter. Det er jo store sprang i modenhet, og. Men det gar ikke sa& mye pa
gutt/jente. Det gar heller pa forskjeller mellom ungene.

AGE: Du mener det?

Anne: Men enkelte typer aktiviteter er jo jentene mer begeistret for enn guttene.

AGE: Sannsom hva?

Anne: Fargelegging, tegning, pynting.

AGE: Ja.

Anne: Men pa den annen side - vi har holdt pa litt na i det siste, na er vi kommet til juni, vi har
holdt pa med litt avskrift, penskrift rett og slett da - finskrift som vi kaller det. Og da har jeg
gutter og som er like interessert i a fa det fint og pent som jentene.

AGE: Ja.

Anne:  Men den der forskertrangen den sa vi jo veldig tydelig i guttegruppa. (ibid.:4-5)

(23) De aller fleste elevene jobber na ivrig og konsentrert med de ulike oppgavene. Den

andre gruppa som hadde vekt, to jenter og en gutt, eksperimenterte med stor iver med & legge
baker av forskjellig tyngde pa vekta. "De hadde funnet ut at Pamela sin pakke var sa liten at
den ga ikke noe utslag pa vekta. Hun hadde jo en veldig lett ting i den lille pakken, og da drev
dem og lesset pa med masse forskjellige andre ting for a se om det ga utslag. Kanskie for a

finne ut om det var vekten det var noe galt med, eller hvordan det her hang sammen. Sa dem
pravd jo en type problemlgsning,” forteller Anne (ibid.: 5-6).

(24) | denne gkta gikk Anne og Bente rundt og veiledet gruppene. | intervjuet sier jeg Vi

har sett deg ga rundt her fra gruppe til gruppe, og det her er jo typisk sann utforskende

arbeid som ungene holder pa med, og skal finne ut av ting. Hva ser du som din rolle ved sanne
arbeidsoppgaver?”

Anne: Det er jo bade a hjelpe dem hvis dem star fast, eller fa dem til @ komme fram til lure
lsninger, pluss at jeg er jo veldig nysgjerrig sjal pa hvordan de klarer & lgse oppgavene.

AGE: [...] Er det noe dilemma du synes du star overfor i sanne situasjoner?

Anne:  Tenker du sann generelt?

AGE: Ja, om du husker det i den timen der?

Anne: Jeg kommer ikke pa at jeg opplevde noe dilemma akkurat nar jeg gikk rundt, men sann
generelt sa ma det jo veere hvis ungen velger utradisjonell Iasning eller gar litt pa siden av
oppgaven, sa trenger jo det ngdvendigvis ikke & bety at ungen ikke har forstatt oppgaven?

AGE: Nei.

Anne: Men det er jo viktig & huske pa at en spar ungen: "Hva tenker du na nar du gjer det her?
Hvordan har du tenkt & ga videre?’ Hvis du ser at ungen star fast da.

Men det er ogsa viktig a ikke gripe inn for mye, i hvert fall ikke nar dem er i den her
forskerfasen. Nar du ser at ungen jobber méalbevisst mot ... med stoffet og med utstyret,
da. (ibid.: 11-12)

(25) | videointervjuet samtaler vi ogsa om oppgavetypene. Jeg spar om hun ofte har slike
oppgaver, som jo er problemigsning i gruppe? Hun svarer:

Av og til. Matematikkverket har jo en del forslag til forskjellige ting du kan gjgre. Na har
dem og hatt en annen time i uka [kulturtimen] som for sa vidt er en apen time [...]. Og der
har dem gjort mye leiker og andre aktiviteter som kan knyttes opp til matematikken.

(ibid.: 6)
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Jeg onsker a fa tak i Annes vurdering av slike oppgaver: "Nar du na har sett gruppene i aksjon, hva synes
du om denne type oppgaver? | forhold til andre?”

Anne: Det er jo veldig spennende.

AGE: Hvilken verdi har de, tror du?

Anne: Dem har jo stor verdi. Det er veldig spennende a prgve ut noen ting i praksis. Du
far jo ikke sa god oversikt sjgl over hva som skjer. Jeg ser jo en del her na [pa videoen]
som jeg ikke observerte sjgl, da ungene holdt pa.

AGE: Ja.

Anne:  Og det skjer jo veldig mye leering som du kanskie ikke kan male der og da. Noen
gjer seg erfaringer som dem trenger for & komme videre. Og dem lzere’ jo veldig mye av
hverandre. Det ser vi jo veldig tydelig i Eplegruppa, og. | hvert fall i starten sa klarte ikke
bestandig Patrick a holde tritt med Petter og Peder, for dem var jo veldig flink og tok
instruksjonene fort og klarte & holde et bra tempo. Men han har jo leert veldig mye av a
jobbe i gruppe med dem og (ibid.: 13).

(26) Nar det er fem-seks minutter igjen av timen, sier Anne: "Da skal vi avslutte!” Men na har endelig
jentegruppa med Bentes hjelp fatt grep om veiinga, og det tar litt tid for de avslutter. Anne setter seg
ned, pakkene legges i hyllene og vektene pa plass. En etter en gjer gruppene seg ferdig. Anne skryter
av dem og sier: "Na har dere jobba masse. Etter vinterferien...” Hun blir avbrutt av at flere roper: "Se,
det sngger!” "Jaaaa!” Anne fullfgrer setningen: “Etter vinterferien skal vi fortsette med veiinga, og da
skal de andre gruppene fa vektene. Na skal det bli deilig a fa ei uke fri. Skal vi synge vintersangen for vi
gar ut?” "Jaaaa,” sier flere av elevene, og alle stemmer i sangen "Sngen daler lett og fin...”

Refleksjoner over laererrollens ambivalens og tvetyd ighet

Det var gatt nesten tjue minutter ut i timen, otyhavparten av timen sto igjen da elevene
kom i gang med oppgavene. Anne tilpasset gjennogeganfelles klasse da hun merket at
elevene begynte & bli urolige. Hun slgyfet en gigiggennomgang av oppgave nummer 2, og
satset pa at to pedagoger kunne veilede gruppetrsogte det (20).

De dilemmaer Anne selv hadde pekt pa at hun fgltesituiasjonen med
klasseundervisningen, var knyttet ivor langeog hvor grundigeforklaringene skulle veere
far elevene kunne jobbe pa egen hand. Dilemmaeitekntyl hvordan hun skulle handtere
sosial og kroppslig uro, hadde nedfelt seg somash regel: Hun lar seg i hovedsak ikke
avbryte. Sparsmalet ofwvor lengehun skulle holde pa, er reflektert i falgende gisa’Du
bar jo ikke trekke ut det for langt tid heller, fda mister det jo litt av effekten av instruksjonen
og ungene mister konsentrasjonen.... Men samtiédigas jeg noen unger som trenger detaljert
instruksjon med at jeg viser” (20). Med andre ordrer felles instruksjon for lenge, mister
ungene konsentrasjonen og effekten uteblir. Melnesmsyn til noen elever som trenger detaljerte

forklaringer, blir det til at hun tar seg tid. P@ndene siden er hensynet til dem som trenger litt
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ekstra, styrende for opplegget av klasseundengsninPa den andre siden problematiseres det
ikke at de kanskije like gjerne kunne ha fatt mdledaing etterpd. Sparsmalet om hvor grundig
hun skulle vaere med tanke péa ulike kapasiteter eil@enivaer i klassen, er reflektert i en
samtale med utgangspunkt i Peder. Peder er alleredgktig leser og tar tingene lett, men er for

tiden inne i en urolig periode der temperameniai@v med ham:

[...] Du har jo unga i begge ender av skalaen nagjdd mestring og faglig utvikling,
sa han jobber jo raskt, og for han er det jo sikik&e ngdvendig med alle forklaringene.
Men pa den andre sida sa er det av og til at hasdfortvilt hvis han ikke far til en ting
med en gang, la oss si at han ikke har hart nek gt mine forklaringa da. Sa det der er
en sann balansegang altsa, men han er na flidKitihe ut av instruksjoner sjal, han da.
(11)

Anne vurderer det slik at pa den ene siden treRgder egentlig ikke hennes forklaringer, fordi
han er flink til & finne ut av instruksjoner sjalen pa den andre siden blir han fglelsesmessig sa
frustrert hvis han ikke far ting til med en gang,ogsa han trenger a falge med pa hennes
instruksjoner. Samme problematikk er knyttet titt€e som vil starte opp sa raskt at han mister
"halvparten av instruksjonen” og far problemer (18lle de tre tilfellene som her er nevnt, er
det Annes vurdering av enkeltelevers behov somfajinger for hvordan og hvor lenge
klasseundervisningen skal forega. | tillegg eratgta en mate a skape felles interesse for temaet
i dette tilfellet veiing gjennom samtale og instruksjon som tar utgangsgumde kjent og som
farer dem over i det nye (13 -15).

Anne er pa trygg grunn nar det gjelder regienmeti, idet hun beveger seg innenfor det
repertoar av undervisningsmater som er vanligstoriske skoler, nemlig spgrsmal-svar-
sekvenser, instruksjon og arbeid med oppgavetgdfilette (2003b: 72*° Men mensteret hos
Anne er mer nyansert. En laererledet samtale som tihdnensikt a klargjgre faglige
sammenhenger og konsekvenser, fremgangsmater skrivety av resultater, som her i Annes
tilfelle, er etter min oppfatning dypere og mer atténde enn karakteristikken "sparsmal-svar-
sekvenser”. Anne spiller pa "husker dokker at” atpt’ var dokker som sa det”, hun viser
eksempler og far elevene helt med, de svarer (). Eksemplene bliiortalt om de blirvist
som ting og tegninger og fremgangsmaten blidemonstrertfysisk og visuelt Elevenes
forestillinger blir aktivert giennom en dialogisky d&onkret form, men forklaringene blir etter
hvert mer og mer monologiske (13-15). Anne brukelv suttrykkene “instruksjon” og

"forklaring” fremfor "klassesamtale”, noe som angyan vektlegging av det laererstyrte.

130 studien, som ogsa er referert i kapittel 4 om Erakalt "Klasserommets praksisformer etter Ref@T.
Den omfatter 30 klasserom valgt ut pa et bredt gk grunnlag og omfattet 1., 3., 6., og 9. trifidlette
2003a).
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Jeg vil karakterisere Annes klasseundervisning eletielgen som en "samtalepreget
instruksjon og demonstrasjon”, (jf. ogsa A 0315 .vihnes dilemmaer som er draftet ovenfor er
knyttet til det spenningsforhold som ligger i tgdet & imatekomme enkeltelevers sseregne
behov, & opprettholde konsentrasjonen hos allelwgke tiden effektivt gjennom forklaringer i
samlet klasse.

Da elevene fikk gjgre oppgaver pa egen hand i gnpplgste det konstruktiv energi i
tre av de fire gruppene, seerlig i guttegruppa medeR Petter og Patrick (21). Deres
nysgjerrighet og forskertrang fikk utlgp der depekmenterte seg fram til likevekt pa skalvekt,
her i form av linjalens balansering med viskelssmeh omdreiningspunkt. Poenget var a finne
fram fire ting og sa finne ut hva som var tyngsg. Retter matte oppremt fortelle til Anne: "Vi
har fatt et problem. Det var like tungt!” Gruppa lolppfordret til & finne en "lur méate”, som var
Annes standarduttrykk for & finne ut av ting, &lsppgaven pa. Og Anne registrerte at de ikke
bare Igste oppgaven pa mange forskjellige mater,ahde utforsket andre sider ved likevekt og
tyngde, hele tiden mens de samarbeidet og diskutiett de hadde funnet ut (21). Da de etter
vinterferien fikk pragve seg pa den ordentlige vektdde de samme tilnsermingsmate. De stupte
uti det, og hadde ingen vegring i form av at dettéde de ikke veert borti far, fortalte Anne.

Kontrasten var jentegruppa, dvs. tre jenter og amdiende gutt, som hadde fatt en
ordentlig vekt & veie pakkene sine pa. Det varusihbldningsvekt som de matte nullstille
farst far de kunne veie ting med den. | ettertidfidt Anne og jeg den mulighet at vekta var
for vanskelig a forstd, men Anne mente at ei avejem som ofte hjalp til pa kjgkkenet
hjemme, sannsynligvis visste hvordan en slik futegelentene satt helt rolige som om de
ventet pa at noe skulle skje, det tok lang tidderfikk opp bgkene de skulle skrive i, og de
virket ikke videre nysgjerrige pa selve oppgavemenes kommentar (19). Hun hadde trodd
at de som fikk prgve seg pa ordentlig vekt, skallees det var sa spennende at de skulle ha
kastet seg over dem og pravd seg. Hun sier: "Vsldaler [...] og jentene [...] satt og kikka
ut i lufta og... Da lurte jeg pa, venter dem at detl komme en gutt og sette i gang, eller hva
venter dem pa?” (21)

En metodologisk ekskurs

Her skal vi merke oss to ting: Det ene er at Aniie mmer oppmerksom pa forlgp i
klasserommet nar hun ser gjennom videoopptakeeitiet Farst na blir hun klar over hvor
lenge jentene pa gruppa satt uvirksomme, selv amikke ble overrasket fordi de ofte bruker
litt lang tid fgr de kommer i gang. For eksempéig@i ei av jentene med innvandrerbakgrunn
a fa tett oppfaelging pa grunn av spraket. Det ent8esom til slutt oppdager hvordan det er
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fatt, og hjelper dem med a forsta vekta og hvordarskal veie pakkene. Det andre vi skal
merke oss, er den gjensidige pavirkningen som sk@dlom leerer Anne og meg som forsker i
samtalene. Det er jeg som pa& forhand introduserettigheten for & identifisere
dilemmasituasjoner. Anne responderer pa det, baodietant og pa direkte spagrsmal. Det var
ogsa jeg som i intervjuet introduserte begreperatggruppe” og "guttegruppe”, som ogsa
hun bruker. Dette var ikke gjort for & anonymisgrtene, hverken fra min eller Annes side,
men rett og slett fordi det ble opptakten til emsde om kjgnn.

Begge disse eksemplene viser hvordan perspektikaneforandres og blikkene
skjerpes hos begge parter i Igpet av prosesserveige klasseromsforskningen og hvordan
det skjer en gjensidig pavirkning mellom oss. D#iggier meg som forsker & forsta og
fortolke Annes oppfatninger og handlinger innenkamtidig som jeg ma la forskerblikket
utenfra ogsa komme fram. Det kanskje underveisntai@r med Anne, som nar jeg spar om
noe jeg blir overrasket over eller undres pa, elleettertid nar jeg skriver selve
forskningsteksten.

Pa den andre siden, hvis vi panytt studerer safothdpet om gutters og jenters
aktiviteter, kommer det fram et tredje, metodol&geeng:

AGE: Er det forskjell pa oppgaver somiderla lgse, eller pA modenhet, eller pa ulike
typer aktiviteter de liker? Har du registrert det?

Anne: (Liten pause). Det er jo store foeflkf mellom ungene [...]. Men det gar ikke s&
mye pa gutt/jente. Det gar heller pa forskjelleelilom ungene.

AGE: Du mener det?

Anne: Men enkelte typer aktiviteter er jo jent@amer begeistret for enn guttene.

AGE: Sann som hva?

Anne: Fargelegging, tegning, pynting.

AGE: Ja.

Anne: Men pa den annen side - vi har hadditpna i det siste [...] [med] finskrift, som
vi kaller det. Og da har jeg gutter og som er likeressert i & fa det fint og pent

som jentene.
AGE: Ja.
Anne: Men den der forskertrangen den sa vi joigeidielig i guttegruppa. (22)

Sitatet fra transkriberingen er innholdsmessig kemt@rt nedenfor. Her er poenget a vise
hvordan jeg som forsker introduserte et tema sonralavant ut fra mine observasjoner og
forskningsinteresse, samtidig som det var Annesitspe utsagn om erfaringer som kom
fram underveis. Jeg som forsker drev ikke fram eavey men fikk bekreftet oppfatningene
giennom & stille et apent spgrsmal: "Du mener d€9" et mer borende, fortsatt pent
sparsmal for & fa presisert jenters foretruknevikter: "Sann som hva?” Motsetninger eller

ambivalenser i den intervjuedes oppfatninger komwgsa fram. | starten sier Anne at
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forskjellen mellom ungene ikke gar pa gutt/jentenderveis trekker hun likevel fram hva
jentene begeistret jobber med, og ender opp medhhwaser at guttene er seerlig engasjert i.
A trekke gyldige konklusjoner ut fra dette eksempleikke enkelt.

Tilbake til leererrollens ambivalens og tvetydighet

Den tidligere siterte replikken fra Anne: "Vektaster [...] og jentene [...] satt og kikka ut i
lufta og... Da lurte jeg pa, venter dem at det skahkie en gutt og sette i gang, eller hva
venter dem pa? (21)", kan tas til inntekt for detvdivunne synet at gutter er aktive,
nysgjerrige og utforskende for & finne ut av timgens jenter er passive, rolige og lite
interessert i & eksperimentere. Nar jeg spgr omghamseg noen tanker om forskjell mellom
jenter og gutter her, vil hun ikke generaliserdratdette tilfellet, fordi det ogsa kan komme
an pa "typen unge”. Jentene i denne gruppa er foidiktige og seine med & komme seg i
gang, hevder hun, mens jentene i den andre grugphhusholdningsvekt var ivrig opptatt,
eksperimenterte og prevde seg fram med problenmiggi@il, 22). Hun fastholder at det er
store forskjeller og sprang i modenhet mellom uegdade pa tvers av og innenfor kjgnnene,
nar jeg forfalger temaet. Samtidig innremmer huteakelte typer aktiviteter [er] jo jentene
mer begeistret for enn guttene”. Nar jeg spar hetaed, svarer hun kontant: "Fargelegging,
tegning, pynting”. | neste gyeblikk er det som onm lemper uttalelsen ved a si at "pa den
annen side”, nar de na har begynt med ave segve slent, bruke "finskrift”, er det "gutter
som er like interessert i & fa det fint og pent gemtene” (22).

Jeg oppfatter Annes utsagn dit hen at hun ikke emnékplassere gutter og jenter i
tradisjonelle kjgnnsrolle-stereotypier, i hvert|faékke nar hun eksplisitt blir spurt om
forskjellige situasjoner. Hennes umiddelbare komawetil videoopptaket med jentegruppa
og tilfayelsen i forlengelsen av samtalen om faek&j pa aktiviteter som de liker, tyder
samtidig p& at hun har erfart forskjell&t

Jeg kan ut fra ovenstaende vanskelig trekke moeydige konklusjoner om Annes
oppfatninger av den eventuelle betydning kjgnniHdasserommet. Temaet belyses ogsa i

avslutningsintervjuet:

Anne: Og som jeg sa til foreldrene i gfag vil ikke sitte og ha en sann svart-hvitt
tenkning og si at guttene i klassen dem er sarjerigne i klassen dem er sann.
For det er jo ikke tilfelle. Og det var ingen soar uenig i det.

131 | Elisabet Ohrns (2002) giennomgang av forsknifdikestilling i skolehverdagen i nordisk sammerdien
gar det fram at nyere studier gir et mer variertnaigdre entydig bilde av gutters og jenters hamginenn
tidligere. Jenter er mer synlige og aktive i klagfntligheten. Guttenes stilling synes & veere widar i
studiene som er gjennomgatt.
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AGE: Nei, nettopp.

Anne: Sa jeg har jenter som kan si ifra og som-kam ikke er noe spesielt passiv, og
jeg har gutter som - nei, det er individuelleskjeller. Det er det jeg vil si.
(A 0616 int.slu: 8)

Her sier hun tydelig, bade ut fra ideologisk oveibeing og ut fra erfaringer med denne
klassen, at det ikke er forskjell pa gutter og gent klassen. Likevel tyder hennes
forberedelser med elevene til skolens 8. mars-miaikga at hun ser pa likestilling mellom
gutter og jenter som viktig (A 0308 obs: 1). Da ken nyansert blikk pa individuelle
forskjeller mellom elevene like gjerne veere etyhdtr for at gutter og jenter som far like
sjanser, vil komme fram med sin egenart, uansettrkj Og det betyr dermed ikke at hun
overser kjgnnsrolleproblematikken. Kanskje kanieat bun har et ambivalent forhold til den,
det vil si at hun ikke er like konsistent hverkenlike praksissituasjoner eller nar hennes
spontane utsagn holdes opp mot hennes ideologiske.

Pa videoopptaket ser vi at Anne beveger seg frapgrutil gruppe, stanser litt og
snakker med gruppene. Nar jeg spgr om hva hurosersi rolle i veiledningen under slike
arbeidsoppgaver, sier hun at det er & hjelpe damdersstar fast, eller fa dem til & komme
fram til "lure lgsninger” (24). Hvis de star faspar hun gjerne: "Hva tenker du na nar du gjar
det her? Hvordan har du tenkt & ga videre?” Hundse¢ er viktig ikke a gripe inn for mye,
nar de er i en slik forskerfase som her, der ung@niger malbevisst med stoffet og utstyret de
har for hdnden. Hun var ogsa veldig nysgjerrig yardian de klarte a lgse oppgavene. Anne
kunne ikke denne gangen identifisere noen dilemm&éuasjonen var dermed rimelig
avklart, slik jeg tolker det. Men generelt berghen sa vidt at hvis ungene kom med
utradisjonelle Igsninger eller gikk pa siden av gggen, sa betydde det ikke at de hadde
misforstatt oppgaven (24). Jeg tolker det dit lerda var det viktig a ivareta andre lgsninger
enn det leereren i utgangspunktet hadde sett farlségt hele tatt: Hennes oppfatning av
veilederrollen var apenbart pa elevens premissele ved maten hun fikk dem selv til & tenke
over og lgse problemer og ved at hun ikke grepi ideres laeringsprosess og forstyrret den.
Mens hun under den innledende klasseundervisningash forklaring og demonstrasjon la
vekt pa leererledet undervisning, var det underesles eget arbeid lagt vekt pa elevenes
styring av prosessen.

Denne typen oppgaver var en enkel variant av "gmobdsning i gruppe” der de skulle
undersgke ting. Dette hadde de av og til, ogsé foedematikkverket hadde forslag til slike
ting. Selv overvar jeg ogsa et sngsmeltingsfors®l0315 vid). Da jeg spurte henne om
hvilken verdi slike oppgaver kunne ha, svarte hidem har jo stor verdi. Det er veldig
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spennende & prgve ut noen ting i praksis. [...] Ogs#r jo veldig mye leering som du
kanskje ikke kan male der og da. Noen gjar segfgiager for & komme videre” (25).
Her uttrykker Anne et syn pa erfaringsleering sosewvat hun har syn for at det er spennende
og interessevekkende, og dermed laeringsfremmenpieg\v@ ut ting i praksis. Dette blir en
type edukative erfaringer som de trenger for & kenserg videre i sin vekst og utvikling. Det
andre hun peker pa av verdi, er at "dem leere’ jodigenye av hverandre”, eksemplifisert
med hvordan Patrick i guttegruppa laerte veldig ay@ jobbe med Peder og Petter.
Avslutningsvis Vil jeg peke pa at Anne helst gavehe tid og rom for initiativ og
innspill ved & gi dem adgang til bestemte sonebgstemte tidspunkt, fremfor & ta imot
innspill underveis. Her skjedde det etter at heninssruksjon var avsluttet og de satt i
grupper. Andre eksempler er klassesamtalen i Iygledn mandag morgen der de fortalte
gladnyheter fra helga (A 1024 obs, A 0220 obs)ddahadde tekstskaping etter skogsleik-
turen (A 1103 obs), klassemgter i lyttekroken fdese problemer i klassen eller bestemme
innkjgp av leker for penger fra elevradet (A 1028,0A 0224 vid), og fortellinger om "da jeg
var liten” i "Boka om meg selv” (A 0224 obs). Ekevar regien ganske stram, idet det virket
som om Annes planer for hva de skulle igjennom, wiatagsgivende. Men hele Annes
planverktgy, fra arsplan, til ukeplan, til hennesmentliste for hva hun skulle huske pa hver
dag, samt hvordan hun planla og gjennomfgrte iddelie elevsamtaler i forkant av
foreldresamtaler, vitnet om systematiske og gjerteaktie laerings- og vurderingsmomenter i

komplekse sammenhenger med mange urolige elever.
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Kapittel 8

Sammenfattende drgftinger om etiske dimensjoner ved
leerererfaringer

Innledning: strukturen i kapittelet

| sluttkapittelet drgfter jeg funn fra mitt etnofiske feltarbeid opp mot det filosofiske
grunnlaget for & belyse etiske perspektiver pa rissrevg farskolelaereres pedagogiske
erfaringer. | de konkluderende refleksjoner antyider hva som har pavirket dannelsen av
disse og dragfter eventuelle likheter og forskjetieellom laerere og farskoleleere her. Videre
sammenfatter jeg i grove trekk hva som er denndiestg forskningsmessige bidrag og hvilke
utfordringer jeg ser i forlengelsen av den, far gagunder med & problematisere enkelte av
studiens funn.

Teorikapittelet ble avrundet med en oppsummeringletvfilosofiske grunnlag for a
forstd moralske dimensjoner ved leerererfaringerpsDpmeringen understgtter relevansen
ved & ha et allsidig datamateriale som fanger oppbredt register av erfaringer fra
pedagogenes oppdragelse, veiledning og undervisiiingsentral oppgave for leerere og
farskoleleerere er a legge til rette for edukativfaranger, dvs. erfaringer som gir barn gkt
innsikt i en verden av kunnskap, ferdigheter ogideom de kan bruke videre nar de gjgr nye
erfaringer med nye problemer og andre utfordrir(@®4.6/61: 76, 1938/53: 111). Skolens og
barnehagens viktigste ressurs i dette arbeidsper,tidligere nevnt, ifalge Dewey a bygge pa
barnas grunnleggende interesser. Da vil leerernegl utgangspunkt i barns motiver og
naturlige interesser, pa en bedre mate kunne kildatderes erfaringshorisont utvides og at
vaner etableres, dvs. tilrettelegge for laering. Bag derfor funnet det hensiktsmessig a
strukturere materialet hovedsakelig i forhold &maer som knytter laererarbeidet til barns
interesser, men ogsa til andre som materialet @ardag for. | teorikapittelet ble falgende

interesser omtalt:

A veere sosial: i samtaler, fellesskap og kommuiikes

A lage eller konstruere noe: farst lek, bevegaisster, fantasi, sé lage ting
A finne ut av ting: & undersgke, eksperimentermeiut noe

A skape noe: & uttrykke seg kunstnerisk gjennokeutiedier
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Na er det ikke slik at disse interessene utelukkarandre eller opptrer skarpt atskilt. Jeg
antar at den farste vil g som en rgd trad gjenderandre. Dewey selv mente at de to siste
vokser ut av kombinasjoner med de to farste. Foigeer det et poeng at beskrivelsen av
barns interesser farst og fremst gjaldt barn i&s3alderen. Den er altsa dekkende for den
aldersgruppen som er med i undersgkelsen. Men batesesser skal mgte fagenes
innholdsmessige krav (1902/90, 1938/53). De skaé lemeom noe, men ved at de selv
undersgker tingene, alene eller sammen med andres Bnteresser utfolder seg med andre
ord pa kulturelle arenaer, som omfatter bade sadlimgsmganstre, lek og leeringsaktiviteter,
faglig innhold og skolen/barnehagen som levendé&tusgoner i samfunnet. Alt dette har
moralske implikasjoner, hvilket understgttes avgémlde utsagn: “All education which
develops power to share effectively in social isfenoral” (1916/61: 360). Utsagnet gir rom for
en tresidig tolkning av utdanningens moralske siBarn skal utvikle evnen til & @nsvari
sosiale sammenhenger, de skal odsfe noe med hverandre og det skjer gjennom en
vekstprosessHer er pedagogen sa a si gartneren som sgrgektfgijordsmonn, gjadsel, lys og
vann.

A dele inn materialet som ovenfor beskrevet for élyde moralske sider ved
lzererarbeidet, finner ogsa statte i nyere empira@keider fra pedagogiske filosofer (Hansen
1998, 2001; Jackson, Hansen og Boostrom 1993). $ahengen mellom barns vekst og

moralske sider ved leereres og farskoleleereresregyéarer spissformulert nedenfor:

Teaching is a moral endeavor, because the prattic#ves assisting students to

broaden their horizons. It entails helping studémtise more knowable rather than less
so, more interested in learning and in communigatather than less so, and more
expansive in their thinking and in their human sgthges than less so.

(Hansen 1998: 649)

David T. Hansen er her tydelig influert av Dewegskning, idet han ser lsererens moralske
virksomhet som & hjelpe eller veilede barn i detasningsprosjekt, som det jo er a utvide
sine horisonter pa livets reise. Hapet er at baglesene, blir mer kunnskapsrike og kyndige,

leeringsinteresserte, kommunikative, nytenkende edmenneskelige (Hansen 1998).

Mangefasettert etikk i fire pedagogers samhandling med barn

Det har veert et dilemma hvorvidt jeg skulle knyt@mstillingen til profesjonsomradeeller

profesjonelle dyderPa den ene siden vil personlige egenskaper ogkteatrekk, som
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filosofene kaller dygder (Aristoteles 1925/80) eliateresser (Dewey 1932/85), uvilkarlig
komme til syne i deres profesjonelle praksis. Pa dedre siden finner jeg det ikke etisk
forsvarlig som utenforstaende forsker & skulle ttoen sammenliknende drgfting av de fire
deltakernes karaktertrekk eller profesjonelle dyslem de utviste i en relativt kort periode
med meg som observatgr og samtalepartner. Ingerfousgiende, uansett hvor empatisk
innstilt han eller hun er, har rett til & karakserie eller vurdere andre som gjer sa godt de kan
i en kompleks situasjon, som mer eller mindre "nekel’. Dette er en av grunnene til at jeg
velger a drgfte etiske sider ved leereres og feesdobrers praksiserfaringer med henblikk pa
hvordan de ivaretar barns grunnleggende interedssr pedagogenes profesjonsomrader. Da
blir fokus satt pa deres handlemafabits) nar de ivaretar disse, fremfor a se etter
profesjonelle dyder som eerlighet, mot, omsorg dterelighet.Disse dyder (virtues) mener
(Sockett 1993: 62ff) kjennetegner leerernes etosrsaommed praktisk dgmmekraft. Heller
ikke ser jeg etter personlige egenskaper som a akéike, kreative, engasjerte, utadvendte og
fantasifulle, som Hansen (1995: 5) finner i sindgtu Jeg tar ikke her stilling til det utvalg av
dyder elleregenskapesom er fremkommet gjennom disse undersgkelsene,sigaaliserer

at & finne lister med profesjonelle dyder ikkewaére mitt grep?

Det har ogsa veert et dilemma i analysen a lgseleppersonspesifikke og kontekstuelle
fra tidligere kapitler og gi en mer generell frefisy som en avsluttende analyse og drafting
fordrer. Fra sammenstilte oversikter pa store amkn sinneholder tematiserte biter fra
empirikapitlene, har jeg kondensert det vesentligpendre format. | fremstillingen nedenfor har
jeg knyttet de overordnede linjer tilbake til ekgden i empirikapitiene for pa den maten a
beholde kontakten med det "levende” materialet.

A ivareta barns sosiale interesser

Sosiale interesser viser seg hos barna gjennonmakanpersonlige mgter og kommunikasjon
slik Dewey definerer det. Spraket er den enklestenffor sosialt uttrykk hos barn, sier
Dewey, og derfor den stgrste pedagogiske resskden (1900/90: 43).

Dersom vi ser de fire empirikapitiene under ett,wifinne leerere og farskoleleerere
som alle ivaretar barns sosiale interesser gjenrsamtaler og fellesskapsbyggende
handlinger pa forskjellige mater, i forskjelligéusisjoner og pa forskjellige premisser. Ut fra

132 Colnerud (1995) undersgkte leereres yrkesetikk ngjem skriftlige utsagn og intervjuer. Hun utviklen e
modell der hun plasserte leerernes yrkesetikk i rikgspunktet mellom generelle dyder pd den enenside
(beskyttelse, respekt, rettferdighet og sannhe)rofesjonelle yrkesomrader pa den andre sidereuisthingen,
sosialisering, barn i grupper, arbeid for framtidgnarbeid med kolleger). Yrkesetikken ble da etitke aspekter
pa de nevnte yrkesomrader, samt undervisningehslihiibid.: 186).
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materialet har jeg funnet fglgende fem "medieréefbrmater der pedagogene ivaretar barns

sosiale interesser:

1) fellesskapsbyggende ritualer

2) samtalen som veereform og arbeidsmate
3) inkludering innenfor fellesskapets ramme
4) strategier for sosial kontroll

5) deltakende demokrati

Alle delene henger pa en mate sammen, da de fiseefkan sees pa som en forutsetning for
den siste. De kulminerer med andre ord i deltaketedeokrati, som jo var Deweys fremste
etiske ideal - og mitt. Selv om de pa mange matexdebeslektet at de i enkelte tilfeller glir
over i hverandre, lar det seg gjare a beskrive siem relativt distinkte kategorier.

1. Fellesskapsbyggende ritualer

For alle 6-7-aringer som omfattes av denne studéent,jeg at deres laerere og farskoleleerere
la stor vekt pa fellesskapsbyggende ritualer. giatk har jeg pekt pa at i lys av den definisjon
av ritualer vi finner i Webster'sdictionary, er ritualene som er iscenesatt av de fire
pedagogene, etablert underveis som en handlingsnek&nfor fellesskapet av den bestemte
gruppen (se kap. om Anne, s. 207).

Farskoleleerer Dag knyttet ritualene til store begheter i barns liv som
bursdagsfeiringem gymnastikksalen. Da fikk hvert enkelt bursdagsetfall oppmerksomhet.
De ble sett, hgrt og fikk delta med sine initidgtinenfor faste rammer. Dag lot barna fa delta
ved en rekke valg etter gnsker og interesser vestiagsfeiringeneDe fikk velge hvem som
skulle veere dansepartner, kompanjong i "hiv-i-véemdualet, hgytleser av eventyr, hvilken
voksenperson de skulle sitte pa fanget hos undgtdsimga og hvilket eventyr som skulle
leses. Dette var rammet inn av fellessang elleaktal som bursdagssangen og hurraropet
"raketten” (s. 165). Fglgende konklusjoner kan ke=k For det ene styrker Dags
iscenesettelse av bursdagsritualene barnas sébdotey identitet innenfor fellesskapets
rammer. For det andre har barns gnsker en beteliges | barnehagens hverdag, og for det
tredje er mulighetene til & treffe valg ledd i eentbkratisk oppdragelse.

Farskoleleerer Bente og leerer Anne pa Furuly knyitealene tilstarten pa dagen
(Det gjorde for gvrig ogsa leerer Eva.) Anne gjenfante kalenderritualer med felles
velkomstsang, bevegelsessanger og andre fellesd&apnter som selvlagede vitse- og rim-

og-regle-bgker. Der var ogsa plass til erkjennelsgédende elementer som orientering om
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dag og tid, arbeid med tallforstaelse, gjenkjenrivgbokstaver og lesing av ord (s. 211).
Bentes morgensamlinger inneholdt estetiske elemesten rim, regler, sanger eller
haytlesning. Der var ogsa erkjennelsesutvidendaatanom karakteristika hos dem som var
til stede knyttet til fortellinger om dem selv, rdfe skulle finne ut hvem som var til stede
(s.185). Bade hos Anne og Bente finner vi erkjesemitvidende og estetiske elementer i
morgenritualene. Hos Bente ogsa i kombinasjon rdedtitetsskapende fortellinger om barna
selv.

Hos laerer Eva var det seerlig det & ha med sefjjeoemefra som de kunnase frem
og fortelle omi klasseringen som var saertrekket ved klassemaleit (s. 142). Det var bade et
identitets- og fellesskapsbyggende rituale nded&elte barns stemme ble hart nar de fortalte
om noe som var viktig i deres hverdag, og de didtéte med Eva og resten av klassen. Som
leder av klassefellesskapet, sgrget Eva for ablieen dialog i klasseringen knyttet til det
som ble "vist fram”. Ved erfaringsdeling og fortetier bidro seansen til utvidede
erkjennelseshorisonter hos barna.

Ritualene var, for & oppsummere, bygget opp badesrkjennelsesutvidendeg
estetiske elementsom rim, rytme, sanger, bevegelser, eventyr ellevfortellinger Der var
ogsasamfunnsmessige, demokratiske sided ritualene som kravene om & innordne seg
under fellesskapets regler ved bursdagsfeiringgynisalen og lytte nar andre hadde ordet,
samt de mulighetene barna fikk til a treffe valg.

Ritualenes kraft tror jeg liggergjenkjenningerav noe som skjer fast ved bestemte
anledninger samtidig som det ga en viss plasg/skapende elementsom at barna kunne fa
velge aktivitetenes rekkefaglge, innhold eller partreller at det ble brukt tekster som barna
hadde lagetDet ble ogséa ofte lagt vekt @ded la det enkelte barn veere i fokus samtidig
som man lot barna som gruppe delta gjennom lyttjpgamtaler. Samspillet mellom individ
og kollektiv var viktig.

Alt i alt var ritualene noe som appellerte til adieler ved barnet, intellektuelt, sosialt,
estetisk og moralsk. Videre pendlet de mellom thdtike og det foranderlige, med hovedvekt
pa det stabile og gjenkjennbare. De ga ogsa bametining til & se seg selv i forhold til de
andre og bli sett av de andre, med muligheteartérkjennelse fra leereren og andre barn
Ritualene var ogsa et omrade tarna var tradisjonsbeaereré®a Furuly skole tok de med seg
kalenderritualet fra barnehagen og videreutvikledt, dog pa Storas skole var det
bursdagsritualene i barnehagen som ble videref2gtte skjedde pa barnas initiativ og
laererne tok apent imot deres ideer. Barna ble khdtuere og kulturskapere i den nye

klassesituasjonen da de begynte pa skolen
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Dewey sa, som nevnt (s. 209) ritualer som en flamsprak. De har en verdi og er et
mal i seg selv, samtidig som de ogsa er redskamder annet. "In them discourse is both
instrumental and final.” Ritualene slik vi mgtemnidédatamaterialet, hadde bade en egenverdi
som ga gode opplevelser der og da, i starten péndlagd bursdagsfeiringer eller ved "a vis’
fram no™ i klasseringen. Samtidig tiente de ogsét denkelte barns identitets- og
kunnskapsutvikling, oppbyggingen av gruppefellepsk@g demokratiske ferdigheter.

2. Samtalen som vaeremate og arbeidsform

A samtale med noen betyr & dele noe, f& noe tiloakeinne i fellesskap ny erkjennelse som
er annerledes enn det de hadde hver for seg. Aakaietyr ogsé tillitsfullt & ta imot en
annen person ved a lytte og vaere villig til & gisag selv ved a meddele seg, fortelle noe om
seg selv. Dette skjer gjennom spraket, som er tarigli medium og fellesskapets
uttrykksformer ervervet gjiennom generasjoner. Gjemmlialogen kan ogsa andres stemmer
klinge med, implisitt eller imaginaert, autoritatetler lyttende, undrende eller medskapende.
| bunn og grunn er den genuine samtalen et morais&émen. Under samtalen og annen
samhandling holder vi bokstavelig talt den andies Var hand, slik Lagstrup (1991: 25)
uttrykker det.

| materialet finnes eksempler pa to pedagoger soéns hasamtalen som vaeremate
lzerer Eva pa Storas og ferskolelaerer Bente pa ¥ubuha samtalen som veeremate betyr,
slik jeg ser det, at den apne samtalen kontinueriéger deres samvaer med barna, hva enten
det skjer i dagligdagse situasjoner eller i sitoasi med pedagogiske formal, noe som glir
over i hverandre. Da er samtalen og den gjensiugligeksling den foretrukne sjanger fremfor
enetalen og formaningen. For eksempel da Eva urihiddegriper tak i en elevytring om at
"vi far for lite frisk luft, vi far ikke leik’ lenge nok” og spar: "Hva kan vi gjgre med det?”.
Gjennom klassediskusjon kommer elevforslaget: "af ia lengre friminutt ved & ga raskere
ut”, og slik blir det (s. 138f) ). Eller nar Bentgsuppe sitter og tegner, og Bente spar Martin
om en av personene pa tegningen er lillebroren. i2agar han utdype en hverdagssituasjon
samtidig som Bente gjennom samtalen bidrar til & hns spraklige kompetanse (s. 186).

A bruke samtalen som arbeidsforbvetyr ikke at den gjagres instrumentell i
betydningen veere et middel for & oppnda noe ann&mn lamtalen er, likesa vel som
samarbeid, pa en og samme tid et middel og et Foéin og materiale kan ikke skilles her.
Bare gjennom & gjagre det (middel) kan vi mestre (d&ilet), er en gammel, aristotelisk
sannhet (Aristoteles 1925/80).
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Sett under ett bruker pedagogéddasse - eller gruppesamtaldangs et kontinuum
mellom leererstyring og deltakerstyrindys. fra samtalepreget instruksjon og demonstnasjo
der Anne i matematikktimene vil finne ut hva elesdrusker om veiing og viser dem hvordan
de kan lgse de nye oppgavene (s. 224) til helt §anmgaler der de skulle bli enige om a velge
tema hos Eva (s.138). En mellomting finner vi hest® nar 6-aringene skulle finne ut hvem
de typiske fortellingene handlet om (s. 185). Daremmene gitt, men de matte bruke fantasi
og gjenkjenningsevne for a finne frem til det wjti | tillegg finner vi dialoger i smagrupper
og samtaler med enkeltelever hos alle, eksemplebsBente under tegnegktene, hos Eva der
Svein var involvert, hos Anne nar hun veileder gempunder problemlgsning i matematikk
og hos Dag nar han viser ungene hvordan de skaineoned fra laven.

Veiledningssamtaler med barn, seerlig pa individuelta, er svakt utforsket og
dokumentert, ifglge Klette (2003b: 57). Mitt matdei gir eksempler pa at
veiledningssamtaler skjer pa ulike mater, alt eteringssituasjonene~grskoleleerer Dag
forklarer og viser helt konkret hvordan ting skgrgs nar det dreier seg om fysisk-motorisk
mestring. Leerer Anne har respekt for ungenes egsairiger under problemlgsnings-
prosessen og Vil ikke forstyrre dem, men er tilggliy nar de star fast. Farskoleleerer Bente
gar aktivt inn i dialogen med Morten nar han tegireppen og prgver pa forskjellige mater a
fa ham til & utvikle begreper om kroppen, hvilketlgkkes med til Mortens store glede nar
han ser resultatet. Ogsa leerer Eva gar aktivt finlbgen med Svein for & fa ham til & forsta
hva valg av tema betydde og hvilke konsekvensefiklefor ham om han kom i mindretall.
Til tross for at dette krevde oppfinnsom talmodiglga hun seg ikke og lyktes til slutt.

Det som kjennetegneifretteleggerne av den gode samtalshk jeg seerlig finner det
hos farskoleleerer Bente og leerer Eva, er at deesgwg at alle deltar i samtalen, oppmuntrer
barna til & fortelle om noe de er opptatt av, legym til diskusjoner og forfalger spontane
innspill fra barna pa en konstruktiv mate. De dienekke redde for & by pa seg selv ved &
fortelle episoder fra eget liv eller bruke humorearglun replikk for & skape en god stemning
der det er godt a veere. Under den gode samtalejednaett at barna pa sin side gir innspill
og lytter til hverandre, er stolte over & kunneédibe noe selvopplevd og deler erfaringer slik
at horisonter smelter sammen. Hos Eva finner Vilegg at elevene viser solidaritet med
hverandre ved & holde ut til alle har forstatt ketmavalget og dets konsekvenser gar ut pa,
likeledes solidaritet med laereren idet de ser dégrsanskelighetene hun vil fa hvis alle jobber
med forskjellige temaer (s. 131).

Pa litt ulike mater far Bente og Eva klargjort beyggr og saksforhold. Bente husker vi

er aktivt "stagttende stillas” overfor Morten og félte barna til & reflektere over tegningen sin

235



for & vurdere om den er ferdig. Eva har utvikletflentrinns strategi for & fa elevene til &

argumentere for sitt syn. Farst spar hun om dedmit over saken pa forhand, dernest om de
kan begrunne sine valg og til slutt om de kan s fus & overbevise andre om sitt gode valg
(s. 129). Den gode gruppesamtalen, slik den erbeski kapittelet hos Bente, men som ogsa

passer for Eva, har et meningsinnhold som er:

bekreftende og identitetsskapende
fellesskaps-skapende og inkluderende
reflekterende og undersgkende
erkjennelsesutvidende

etisk bevisstgjgrende

estetisk fortellende

humoristisk gledesskapende

O O0OO0OO0OO0OO0OOo

Der slike samtaler forekom, hadde sekvensene figtesverganger og gktene et helhetlig
preg. Pa en unik mate har slike samtaler moralsiditéter fordi de medvirker til barns og
unges identitetsskaping og vekst som menneske.

I hvilken gradbarns innspillble tatt opp hos pedagogene, var avhengig avsgitoens
karakter. En situasjon kunne veere lagt opp slikrafenes inititativ og interesser helt skulle
dominere som i Evas demokratiske klassesamtalea éll®ags aktivitetsdag ute pa
Sverresborg, en annen at klassesamtalen skulleklevdadligere kunnskaper om et
saksforhold som i Annes matematikktime, en tretli@easammen skulle finne ut av ting som
i Annes klasse med nye matematikkoppgaver, endjsain hos Eva der de skulle bli enige
eller hos Bente der de skulle finne ut hvem de egipl fortellingene passet pa. Pedagogenes
handtering av barnas innspill kunne da bli fordkjelog spenne fra umiddelbar inkludering
som jeg oftest fant hos Eva, Bente og Dag, tiketefiv vurdering om utsettelse som jeg oftest
sa hos Anne. Situasjoner kunne ogsa veere pregatsgvess eller andre planlagte aktiviteter
slik at barnas innspill i gyeblikket ikke ble téittfalge, men ble regulert til & skje i bestemte
tidsrom eller pa visse arenaer. Dette sa jeg ekskisghos Anne, som gjerne brukte klassens
time eller lyttekroken mandag morgen for a fglge efevenes innspill. | klassens time fulgte
de opp initiativ fra ei jente som hadde klaget oaerhun “ikke fikk veer’ te no’'n”. Da
bestemte de en felles skogstur som ga startekoijlasiker bade hgst og var, og som fremmet

sosialt samspill og vennskap (s. 228).
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3. Inkludering innenfor fellesskapet

"Tilpasset oppleering” har veert et overordnet pppsi norsk skole siden Normalplanen av
1939, men kom inn som begrep farst med Mgnsterplarel 987 (Imsen 1999: 273, 137,
Da feltarbeidet foregikk, gjaldt fglgende: "Alle fma uavhengig av hvor de bor i landet, og
uten hensyn til kjgnn og til sosial, kulturell ogomomisk bakgrunn, har rett til likeverdig
oppleering. [...] Elevene har derfor rett til opplagrisom er tilpasset deres evner og
forutsetninger” (M-87: 26). Farskolelzerertradisjonpa sin side hadde siden 50-tallet
inkludert funksjonshemmede barn i barnehagen, ooelde sett pa som en berikelse bade for
enkeltbarnet og for hele gruppen (Korsvold 1998)1%ikeverdstenkningen ble viderefart
med den fgrste barnehageloven i 1975, der detthtHestet at barn med seaerskilte behov
skulle prioriteres ved opptak. For alle barn gjal#tt "a sikre barn gode utviklings- og
aktivitetsmuligheter i naer forstdelse med barnashj som det star i formalsparagrafen. En
presisering i forskriftene lgd: "Barnehagen skalilklé det enkelte barns personlighet, hjelpe
barna i & utvikle evne til toleranse og til & hasong for andre, og a gi selvutfoldelse gjennom
allsidige leke- og aktivitetsmuligheter,” der mijwskulle legge "vekt pa lek og samveer”
(sitert etter Korsvold 1998: 192).

Nar jeg har kalt dette avsnittet "inkluderimpénfor fellesskapet”, er det fordi det etter min
oppfatning er i trdd med intensjonen om a gi akenblikeverdige muligheter etter sine
forskjellige forutsetninger. Dette gjelder for b&nernehagen og skolen. A ha "rom for alle”
og "blikk for den enkelte” var en formulering sta@td Gudmund Hernes skrev inn i generell
del av Laereplanverket av 1996 (L-97: 28)Formuleringen er ikke uttrykk for en dualistisk
tankegang (fellesskap vs. individ) etter min oppfag, men for en fruktbar spenning som i
seg selv hgrer til en demokratisk oppdragelse odemisning basert pa menneskers

likeverd3®

133 Jeg ser "tilpasset oppleering” som et uttrykk fohetsskoletanken som siden 1920-&rene har stélig sta
sterkere i norsk skolepolitikk (jf. Hgigard og Rut@63).

134 Generell del er som kjent opprettholdt i den ngareplanen, Kunnskapslgftet (K-06), og Hernes’ utsag
finner vi igjen der (K-06: 10).

135 Begrepet "inkludering” kom inn i norsk utdanningssmenheng i kjglvannet av erklaeringen fra Salamanca
der det i 1994 ble holdt en konferansen i regi aNMICEF og UNESCO (Garm 2001). Opprinnelig tok
erkleeringen sikte pa & inkludere barn med spesiedleov, men omfatter alt i alt en reorganisering av
utdanningssystemer for & gile barn med ulik bakgrunn og ulike forutsetninger émverdig opplaering.
Tankegangen er tydelig uttrykt i St.meld. nr. 2994-95) og var kjent som ideologisk tankegods pa tetken
feltarbeidet foregikk. Jeg slutter meg til BachmagnHaug (2006: 87) som hevder at begrepet "inkinde pa
mange mater innebzerer det samme som tilpassetenimgl’, men med den nyanseforskjell at jeg mener
inkludering er et kulturelt kjiennetegn for en skader barnehage som tilrettelegger metodisk tdpde
leeringssituasjoner for alle barn ut fra en etikkvierdstanke (jf. Bjgrnsrud 2000).
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| det fglgende tar jeg spesielt opp sitpreer som bergrer barn med spesielle behov for
oppfalging. Jeg velger ogsa & behandle gutter o@ie likverdige deltakelse her, likesom
opptrening av toleranse, selv om de i og for segnkuveert behandlet i demokratiavsnittet
nedenfor.

For a inkludere dem som har en tendens til a fatleitenfor, bygger pedagogene i
materialet tydelig pa observasjoner av barnas resslEva observerer hvor Svein er i
konsentrasjon og tilstedevaerelse og prgver aktivelke ham inn i samtalen. Hun bruker
mye tid pa ham, slik at han forstar konsekvensenegae valg. Hun har erfart at han ellers
slar seg vrang og melder seg ut, bokstavelig ¢tgjt;da har han Svein det faelt”. Hun ma

7

a fa han inn

prove | det klassen foretar seBente som sammen med sine
farskoleleererkolleger legger seerlig vekt pa spndklimgen i farskolen, sgrger for at barn
som trenger det, far spesiell oppmerksomhet ogestatviklingen av sprak og begreper. Nar
hun fungerer som "stgttende stillas” for Mortengrepsutvikling, er det som et resultat av
hvordan hun kombinerer sin fagkunnskap om barnilirtg av sprak og billeduttrykk med
kunnskap om mediert leering i et sosiokulturelt peksiv, slik at hun hadde et observerende
agye pa barnet. Da kunne hun gripe gyeblikket oimiga aktiv veiledning og interaksjon med
barnet for "a hjelpe videre”, som hun si@nnepa sin side behandlet de tre guttene Peder,
Petter og Patrick pa helt forskjellige mater nargjaldt & ignorere eller forfglge innspill som
kunne svekke deres konsentrasjon i klassesamtaildra sin oppfatning om at de behgvde
ulike former for rammer og struktur.

Nar det gjaldt kjgnnsforskjeller, hevdahneat ulikheter mellom hennes elever ikke
gikk pa kjgnn, men pa det enkelte individ. Eksemigelar det jenter i hennes klasse som var
like ivrig til & undersgke og utprgve ting som gut, samtidig som hun hadde flere gutter
som gjorde seg like stor flid med bokstavformingnsignter.Dag derimot sa at gutter og
jenter i hans gruppe mestret ulike ting. Derforgegthan for & utfordre gutter og jenter pa
forskjellige mater for a utvide deres erfaringer qréirader de ikke mestret. Han tilrettela
kompensatoriske opplegg slik at jentene skulle \égatre og utfolde seg i fysisk krevende
aktiviteter, og guttene skulle fa hjelp til & dinkere i dramalek og andre praktisk-estetiske
aktiviteter. Dermed fikk de likeverdige sjanser dilmestre det de i utgangspunktet ikke
mestret (s. 159). Pa slutten av aret laget hannkgmeyregerte grupper fordi han erfarte at
jentene og guttene arbeidet best hver for seg 9f).1Til tross for sin bevissthet om
kjgnnsforskjeller blant barna, var han relativtifidl’ for det tradisjonelle kjgnnsrollemgnstret

blant personalet pa Sverresborg-dagen.
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En erfaren leerer som Eva gir seg ikke, markdar tid og krefter slik at alle forstar
laeringsprosessen. Men bade hun og Anne syntesadetdilemmahvor mye tid de skulle
bruke under en laeringsprosess i samlet klasse $iré seg at enkeltelever skulle forsta. Vi
sa ogsa at man av og til ma kompromisse overfoe éggaler, som da Eva sgkte samarbeid
med en kollega da idealet om at alle skulle fa gobtier eget valg ikke lot seg lgse innenfor

klassens ramme.

4. Strategier for sosial kontroll

Dewey talte som tidligere nevnt om indirekte ogellie sosial kontroll. Det fgrste var til stede
nar situasjonen var slik at barna bade intellektagl emosjonelt forholdt seg til hverandre
giennom en tilpasning og en felles anstrengelsedfara et felles resultat. Direkte sosial
kontroll var for Dewey bare en empatisk mate a ledms evner og energi som like gjerne
kunne veere selvregulering som styrt av andre.

Pedagogene i undersgkelsen hadde naturligvisssingegier for sosial kontroll. Pa
Storas finner vi ytterpunktene, idet laerer Eva tisgker en indirekte form for sosial kontroll,
mens farskolelaerer Dag praktiserer en direkte form.

Leerer Eva hadde en forholdsvis liten klasse metk felever som trengte spesiell
oppfalging. Likevel hadde de bare tre enkle refperklassesamveer som de hadde laget i
fellesskap. Reglene handlet om ikke & snakke tilsten hadde ordet, om a rekke opp handa
hvis de skulle si noe, og ikke ta med seg noe iKroken med mindre de skulle vise det fram
til de andre. Reglene ivaretok samtalen, som vasegtral side ved klassekulturen og Evas
viktigste arbeidsform. Den store fortellingen ommabdkrati som er gjengitt i kapittelet om
Eva, er et eksempel pa hvordan en indirekte sdsiatroll fungerte. Elevene var helt
oppslukt, intellektuelt og emosjonelt, av selveesakvilket tema de skulle velge, og hvordan
de skulle avgjare dette i fellesskap. De deltokvaksom vi skal se neermere pa i neste
avsnitt, og fulgte de sosiale reglene de haddelegtator sitt lille samfunn i miniatyr.
Utenforstdende og gjestende laererstudenter, sone mdre romantiske forestillinger om at
naturlige barn ikke trenger samvaersregler, fikkeikljennomslag hos Eva for & oppheve
reglene. Det som laereren og elevkollektivet et bliige om, vernes. Denne type solidaritet
og praksis faller innenfor det jeg vil hevde hdileskolen som samfunnsinstitusjon.

Farskoleleerer Dag praktiserte en nudrekte form for kontrollgijennom en type
konsekvenspedagogikk som ulike teoretiske kildeideanspirert ham til. Her ble det papekt
at barna selv valgte & ga utvis de brgt normer for god oppfarsel eller andoemer i

barnehagen. | hans gruppe var det 45-50 barn bdldskis trange lokaler, men ogsa i den
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store gymsalen ble konsekvenspedagogikken praktisdéng sa dette som et ledd i
holdningsskapende arbeid ut fra normer i samfurimaat,konkretisert gjennom barnehagens
normer. Maten dette ble gjort pa, hadde et eleraerftarns ansvarliggjaring overfor egne
handlingeri seg. Det enkelte barn ble stilt overfor valggdut av gruppens felles aktiviteter
eller bli, pa betingelse av at de fulgte gruppetgar. Nar barna valgte & ga ut av gruppen og
sette seg ved dgra, ble de etter en stund spudeoville komme inn igjen. Dette skjedde i de
fleste tilfellene. Nar barna opplevde at deres hiager medfgrte visse konsekvenser, mente
Dag at de "reflekterte litt der og da”.

Pa Furuly finner vi ogsa at leerer Anne og farskeler Bentes sosiale strategier var
forskjellige. Anne hadde, som Eva, en forholdsvtienl 1. klasse, men med flere markant
urolige gutter som ofte farte til sosialt labiléusisjoner. Nar det var hgylytte samtaler, fulgte
hun en praksis medkende grad av involverind\ vente til det blir stille, se pd dem som
snakker, gjgre tegn eller gi tilsnakk, appelleréndile klassen om ro, ga ned til enkelte. Hun
brukte ogsa en implisitt form for samarbeid med tBefor & f4 ro og orden ved at Bente
kunne ga ned til den urolige eleven, slik at Annenuavbrudd kunne fortsette & lede
klassesamtalen. Dette samarbeidet uten ord kurjadmkli de hadde en felles forstaelse av
regler og grenser. Annes hovedstrategi var a iksel avbryte av enkelte uroelementer slik
at de andre kunne beholde konsentrasjonen. Vedeteberant innenfor visse grenser sgrget
hun forflyt i undervisningssituasjonen

Farskoleleerer Bente, som enten hadde en liten grafgne eller en stgrre gruppe
sammen med en kollega, brukte ogsa en indirekta for kontroll i likehet med leerer Eva.
Hun fikk med seg barna ved en rolig, dialogisk vag® understgttet av et forsiktig, men
klart kroppssprak. Dessuten oppnadde hun gjennam g@dagogiske opplegg at barna ble
veldig engasijert i det de gjorde. De gikk helt omppgaven og var hele tiden motivert for a
ga videre, slik Dewey ogsa karakteriserte den irkbbatroll som oppsto nar barn var
engasjerte, og som gjorde ytre, sosial kontrolldweadig.

| tilfellene som er rapportert fra materialet,strategiene vidt forskjellige hva enten
man sammenligner oppvekstsentrene Furuly og Stetks, sammenlikner representantene
for leerer- og farskoleleerergruppene. Forskjellemalg av strategier kan etter min oppfatning
forklares med en kombinasjon av starrelsen pa lampeene, antall utagerende barn,
personlig leererstil og praktisering av pedagogisleer. Bade leerer Eva og farskoleleerer
Bente hadde forholdsvis sméa grupper med fa utaderbarn. De hadde en personlig stil som
jeg i et avsnitt ovenfor har karakterisert som edodjisk veeremate. De har ogsa hatt en egen

evne til & f& ungene med seg, en slags persontignka. Hos laerer Anne og farskoleleerer
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Dag er det ogsa relativt stor voksentetthet prnbaren med forholdsvis mange urolige
gutter. Anne praver sa langt som mulig & overseellsr gripe inn pa en sa forsiktig mate
som mulig for a bevare flyten i undervisningssijaaen. Mens Dag pa sin side har utviklet et
regime med konsekvenspedagogikk som ansvarliggjarabfor sine normbrudd, ved at de
ma velge mellom & forlate gruppen eller forbli igpen pa betingelse av at de falger reglene.

Ingen barn ble irettesatt i gruppe- eller klassatfigheten, noe som tyder pa at den
enkeltes integritet ble ivaretatt av leererne ogskKaleleererne. Dersom det var behov for
irettesettelse, ble den foretatt pa tomannshandfartgruppen eller pa en lavmeelt mate pa
vedkommendes plass skjermet for de andre. (Da régmékke med paminnelser til vimsete 6-
7-aringer om & komme inn i folden!)

Jeg vil hevde at nar store kollektiver av barnaenmen i sosiale institusjoner som skole
og barnehage, er det behov for disiplinering, déiredtler indirekte. Nar laereren handhever mer
eller mindre omfattende spilleregler, er det emfdor direkte kontroll, men det kan veere en vei
til indirekte kontroll. Struktur i form av vissegier kan hjelpe barna slik at de far bedre mulighet
til & ga inn i en leeringsaktivitet som blir sa pjtslukende at den drives fram av elevene selv, og
kontrollen blir indirekte. Da far barna i Deweysnbinologi frihet til & velge malet med sin
aktivitet og hvordan den kan utfares. I tillegg dgit & kunne falge klassens eller barnegruppens
regler for normer og samveer, en viss trening i sangmessig og kulturell deltakelse. Men hvis
pedagogen lar vaere a gi uttrykk for atferdsvurdperin forhold til forventet atferd etter gruppens
norner, vil barna ikke forsta hva klassens ellenégruppens normer og regler gar ut pa, minner
Dale (1992) oss om. Det vil si at da kan det vagbrandig & gi sanksjoner i en eller annen form
(ibid.)

5. Deltakende demokrati
Det som er sagt ovenfor om fellesskapsbyggendealeitu samtalen som veereform og
arbeidsmate, inkludering innenfor fellesskapets mamog sosial kontroll har som nevnt
gyldighet i en kontekst der pedagogenes utviklimglaltakende demokrati belyses. Dewey
hevdet jo at den viktigste formen for demokrati; #amokrati som livsform. Med det mente
han at alle skulle delta i fellesskapet, uansetskjeller i kulturell og sosial bakgrunn og
personlige forutsetninger. Kommunikasjon, delinggpensidig utveksling ble vektlagt. Men
valgdeltakelse, stemmegivning, folkets represeptaat ivaretakelse av mindretallet harte
selvsagt ogsa med nar det gjaldt demokrati sonmgsfiorm.

Pa ulike mater og med forskjellig intensitet arle¢idedagogene i undersgkelsen med

a praktisere oppdragelse til demokrati. Materiaigér at dette kan tematiseres i tre avsnitt:
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1) skolen og barnehagen som samfunnsinstitusjon

2) praktisering av demokratiserte spilleregler

3) demokrati som livsform

For det farste Skolen og barnehagen sosamfunnsinstitusjorkom tydeligst til
uttrykk pa Storas. Der trakk pedagogene inn lokafganet gjennom et felles opplegg for
skole og barnehage om temaet "Storas i gamle daged ekskursjoner i naermiljget og
lokale ressurspersoner inn i barnegruppene. Likesbras 1. klasse pa Stords hadde
tilknytning til storsamfunnet gjennom barnas aktiveferanser til EU-avstemning og
markering av frigjaringsjubileet, hadde Annes laske pa Furuly en liknende tilknytning
giennom deltakelse i FN-markeringen 24. oktobeiKogmnedagen 8. mars, farst og fremst
sammen med hele skolen. Begge skolene hadde Kldtpraksiser der klassene, inkludert 6-
arsgruppene, etter tur delte med resten av skaolknnstnerisk og faglig program. P& Furuly
gjaldt det manedlig fellessang der foreldre og fmenister ble invitert, pad Storas var det
ukentlig intern samling, "Brakar”, som ogsa prertgelen klassen som hadde det ryddigst i
arealet sitt.

For det andre trening i & praktiserdemokratiske spillereglefFor 1. klassenes del
skjedde det ikke minst i klassens time nar detkl@sserad og elevene matte forholde seg til
ordstyrer, taleliste og stemmegivning, noe jeg oleée hos Anne og fikk hare om hos Eva. |
6-arsbarnehagen pa Storas hadde Dag og kollegerdkigpa at barna skulle fa velge mellom
en rekke aktiviteter knyttet til bursdagsritualéeepa spesielle dager der smagrupper skulle
bli enige om hva de ville gjare, og sa fikk oppfsihe gnsker, hva enten det var a spille gitar,
sparke fotball ute eller ga pa kino. Jeg vil ogs&de at nar farskolelaerer Bente pa Furuly
veiledet barna i forhold til spillets regler og mg@m rolletaking lgste opp fastlaste
leksituasjoner i rolleleken, s var det en treningdemokrati i farskolegruppens
miniatyrsamfunn.

For det tredje, demokrati som livsfornider vil jeg i forste rekke bruke Evas
klassesamtale om a velge tema som eksempel. Dsnienholdsrik at samfunnsperspektivet,
demokratiske spilleregler og demokrati som livsfaiin over i hverandre (kapittel 4).

Da Evas 7-aringer skulle drgfte seg fram til eiefetema, arbeidet leereren aktivt med
prosessen i lyttekroken slik at alle elevene bferdtet. Det var forberedt ved at "valgfritt
tema” var skrevet inn pa arsplanen, og de haddkt tidii et par dager, farst ved & komme
opp med forelgpige forslag, deretter ved a tenker saken hjemme og diskutere den med

foreldrene. Denne faglige bevisstgjaringen, & faéietforhold til temaet, ble viderefgrt den
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dagen det skulle velges. Som tidligere nevnt hdudde en bevisst flertrinns strategi: Farst
kartla hun hva de var kommet fram til og ba demrivege valgene. Dernest ba hun dem
fortelle om sitt forslag pa en slik mate at andkelle fa lyst til & velge det. Gjennom
kunnskapsdeling, refleksjon og argumentasjon k@eezle forberedt for a kunne ta stilling i
saken. Regien var sa pass lgs at de kunne tidgté $orfalge assosiasjoner til fortellinger om
besteforeldre og andre ting som var relatert dée¢poken andre verdenskrig. Den enkeltes
hverdagserfaring ble utfordret, og nar bidragemetait imot med interesse og humor fra Eva
og de andre elevene, gkte selvtilliten. Elevene koed flere forslag til lgsning pa det
oppstatte dilemmaet med fire uforenlige forslad. slitt endte de med at flertallet skulle
bestemme, og at de skulle ha prgveavstemning fReseransen for elevene var at "sann gjar
dem i EU", og sann hadde de ogsa gjort det tidligéieerer Evas omtanke for a ivareta
mindretallet ble vist pa flere mater, bade vedaidjbre videre prosedyre og ved a klargjare
overfor enkelte hvilke konsekvenser det fikk fondbvis deres gnsker ikke vant frem. Selve
avstemningen ble gjennomfgrt pa en mate som vaasslet aldersgruppen, basert pa lang
erfaring. Det seirende forslag var temaet "andreleeskrig”. Laererens dilemma for & ivareta
mindretallet ble Igst gjennom et kompromiss vetuat stagttet seg til en kollega. De elevene
som hgrte til mindretallet kunne ga inn i paraliglssen og holde pa med et annet tema de
heldigvis ville holde pa med, nemlig lek og drarhaererens avrunding da hun fortalte om
den videre gangen i temaarbeidet om krigen ediméd den fullendte erfaring (Dewey), der
barna tilfredse i sin gruppe utforsket og uttrykéenaet de holdt oppa metiSa satt de
sammen og prata og skreiv og tegna om det”.

A praktisere demokrati som livsform, handler ogsé & tolerere forskjeller, & se at
alle er likeverdige. A arbeide for gkt toleranse &gforebygge erting mellom barna i
farskolen, var Bente tydelig bevisst pa. En av endt som var fiernadoptert, fikk
kommentarer fra de andre om sitt marke har og eyele pa mater han tok seg neer av.
Da kunne Bente snu situasjonen, for eksempel v@datihun syntes mgrkt har var fint, eller
lage gater om leerernes hgyder i forskjellige atdydlustrere giennom maling at elevene selv
hadde forskjellig hgyde nar de sammenlignet hvesanil veere forskjellige ble en verdi i seg
selv (kapittel 6).

Det var bardarskoleleerernesom begge steder var bevisste pa at deneatellerfor
barna, den ene gjennom sin mate a fa barna tildéagorskjeller og vise toleranse pa, den
andre gjennom sin mate a falge opp barnas gnskelata sammen med dem i fysisk

utfordrende lek: a klatre pa laven og sta pa hemden
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A la barna lage eller konstruere noe

A lage noe eller & gjgre noe kommer, ifglge Devikyttrykk farst gijennom lek, bevegelse
og fantasi og sa gjennom forming av materialehéihdgripelige ting og varige konkreter
(1900/90: 44). Jeg observerte at mye som foredikhktlf- og 7- aringene nar det gjaldt a lage
eller konstruere noe, naturlig nok skjedde undenainikasjon innenfor et fellesskap av fa
eller mange barn, med eller uten pedagog. Sidear Hat fatt en forholdsvis grundig omtale,
blir det bare en forholdsvis summarisk fremstillimgdenfor.

Seerlig de kvinnelige pedagogene var papasseligeérteenge opp barnas tegne- og
maleprodukter pa veggene gjennom aret. Produkteneekveere bade fritt utformet eller

laget ut fra modeller.

Hos leerer Anne hadde barna laget vitseboka og agnregleboka, innfart et lek- og
leeringspreget kalenderrituale og blant annet dekeneduet med sngmenn og sngkrystaller.
Hun hadde ogsa innfart daglige bevegelsesanget faame motorikken og diktet klassesang

som de ofte sang (kapittel 7).

Hos leerer Eva hadde de malt kart over neeromrétiat en skisse de hadde laget
under ekskursjon til omradets hgyeste punkt, laget fra gamle dager og gitt naering til
dramalek gjennom a kle seg ut i kleer fra gamle dage hadde bade laget leketay og leert

seg regelleker fra gamle dager (kapittel 4).

Dags farskolebarn fikk del i de samme erfaringeosma bos Eva, siden "Storas i gamle
dager” var et fellesprosjekt for 6-aringene og dskk. |1 tillegg sa vi at han og kollegene
bevisst lot ungenes spontane og frie interessee styggen pa Sverresborg-museet. Barnas
frihet farte til at han deltok i og stattet demeres gnske om a mestre risikofylt klatring pa
laven og grovmotorisk gvingslek, som a sta pa hemdeikeledes deltok han ofte i uteleken i
barnehagen gjennom aret (kapittel 5).

Farskoleleerer Bente hadde hatt et stort prospait barna laget veggfrise av seg selv
i helfigur, som de hadde dekorert korridoren megn@om samtaler og observasjoner hadde
de fatt til & male bade harfarge og kleer, slikllat\zar gjenkjennelige pa veggfrisen. Innenfor
farskolens rammer la hun til rette for at barn fiitfolde seg i leken i og med at en tredjedel
av tiden i farskolen ble brukt til fri lek inne etl ute. Her deltok hun i spill eller rollelek nar
det var gnsket av barna eller det var behov fass@ lopp en fastlast situasjon. Barnas frie

gkter kunne ogsa brukes til & lage ting som vevieglebrett eller tegning. Der var dessuten
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mye lekpreget sprakoppleering som spente over étrgjukbrtoar, ikke minst gjennom rim,

regler og bevegelsessanger (kapittel 6).

A tilrettelegge for & skape og gi kunstnerisk uttry kk

A lage noe og & skape noe gjennom kunstneriskkiittey naert forbundet med hverandre,
hevder Dewey. Hos barn vokser den ekspressive sapuirem nar de kommuniserer med
andre og nar de lager noe. "Make the constuctiaeyaake, make it full, free and flexible,
give it a social motive, something to tell, and yoave 'a work of art” (1900/90: 44,
apostrofer tilfgyd). Her uttrykker han ikke romdhens syn pa kunst, i betydningen & gi
uttrykk for indre, skapende krefter, men pragmagissnsyn der bade form og funksjon,
publikum og produsent er inkludert. Kvalitetskritetre som her beskrives, tilsier at et
kunstnerisk arbeid ogsa ma veere fyldestgjgrendtt, dg fleksibelt. Som vi ser, glir
kategoriene konstruksjon og kunstnerisk arbeidoves i hverandre, ogsa i teksten nedenfor.

Alle pedagogene i materialet benyttet barnelittetragventyr, rim og regler i samvaeret
med barna, noen mer enn andre. Jeg vil hevde &iddet stimulerte barnas fantasi og ga dem
gleden ved oppdage ulike sjangre, noe vi har geetdopp for deres egne uttrykk. Dette var
seerlig tilfelle i barnegruppene hos Anne, Bentéuag. | leerer Annes klasse var seerlig gleden
ved sang og musikk, dans og bevegelse til stedseofijttig benyttet.

Bade leerer Eva og farskolelaerer Bente lot ofte dfortellinger veere det ekspressive
uttrykk, enten det harte med til det daglige riatdld fa vis’ frem no™ (Eva) eller barns
fortellinger om seg selv (Bente). Eva lot barna keermed sine egne fortellinger ogsa under
seansen der de egentlig skulle diskutere hvilketatee skulle velge. Hun appellerte ogsa til
det magiske i fortellingene, slik at barna syntes 'gar som et eventyr” & hare om gamle
dager i lokalmiljget eller hverdagslivet under andrerdenskrig®® Farskolelaerer Bente
veiledet og samtalte med barna slik at deres begteiling ble uttrykt gjennom tegningene,
som i tilfellet med Mortens kropp og Martins anfaligre. Her gikk det kognitive og estetiske
uttrykk sa a si hand i hand.

Farskoleleerer Dag la stor vekt pa at barna skullank& opptre pa en scene i
skoleoffentligheten. Fire ganger i aret hadde Bgane ansvar for & komme opp med et
underholdningsprogram for resten av skolen pa saatie "Brakar’. Barna gvde pa sanger,

sketsjer og dramatiseringer. Han hadde gye for bam var kreative og ville noe, og var

136 Eva var spesielt opptatt av bilde som uttrykksfobrette er ikke saerlig belyst i av kapittelet onmine, men
jeg observerte for eksempel hvordan hun lot baehaeksperimentere med farver da de malte Storéstkag

at hun ofte var med i juryen for "manedens bilded gkolens fellessamlinger. Hun fortalte ogsa i
intervjusamtaler om sitt pedagogiske arbeid mediebslom uttrykksform
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apen for barns interesser og spontane opplev&sertidig pravde han & fa guttene til & veere
konstruktivt med i rollelek og sceneopptredenerlifpa disse estetiske omradene sto de noe

tilbake for jentene (kapittel 5).

A la barn finne ut av ting, & undersgke og eksperim  entere

Interessen for & undersgke eller finne ut av timgdysa neer sammenheng med interessen for
& kommunisere og a lage noe, ifalge Dewey (190619):Barn liker simpelthen a gjgre ting
og se hva som skjer underveis. For dem er det riklan forskjell pa & eksperimentere med
fysiske ting som & smelte sng eller lage noe aleiegklump. Igjen har vi det forholdet at en
og samme begivenhet, beskrevet i empirikapitlers® laftes fram og sees pa forskjellig
mate, alt etter hvilken interesse vi vektlegger. &ituasjon kan samtidig imgtekomme
interessen for bade a veere sammen med noen, lagellao utforske noe, som i eksempelet
med Dag og ungenes g@vingslek med & sta pa hend&n&verresborgs innbydende
gressmatter.
Pa Storas legger leerer Eva legger opp til at bandersgker og finner ut av ting

hjemme sammen med foreldrene nar det gjaldt deshéttema som forelgpig var foreslatt,
"andre verdenskrig”, "himmelrommet”, "diamanter” édinosaurer”. P& skolen i klasseringen

stiller hun autentiske, undrende og utforskendesspal som de ma finne ut av:

- Hvorfor har du lyst til & holde pa med ’krigen’,ivdu det?

- Kan du prave a si noe som skal fa de andre tillgst3pa 'krigen’ [som tema]?

- Hvor gammel ma du veere for a huske noe fra krigen?

- Tror dokker jeg levde under krigen?

- Hva er det du leerer om nar du holde pa med 'verdemset'?

- Hvordan skal vi gjgre [lgse] det her? Forslag?

- Synes du likevel at gruppene skal bestemme [teBwyeig?

- Vi kan jobbe med helt forskjellige ting. Mmm. Hvédirbvanskelig med det,
Stine?

- De som ikke kan tenke seg & holde p& med ’krigehtokker bli enig om ett,
felles tema ?

Spgrsmalene stilles for & fa elevene henholdsié liegrunne, argumentere, beregne, finne
sannsynligheten av, utforske, lgse hovedproblerfoeestille seg konsekvenser av ulike

l@sninger, utfordre mindretallet til & finne sidvé. et annet) felles tema. Da de endelig skulle
ga i gang med sitt selvvalgte tema, var metodikigsa utformet som apne spgrsmal i den

hensikt & finne ut hva elevene mest hadde lyatuihdersgke:

- Hva vet vi om krigen, og hva har vi lyst til & viteer om?
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Nar det gjaldt hastens store tema "Storas i gandged, som er nevnt uten a veaere
hovedfortellingen i kapittelet om Eva, vil jeg viBkat elevene jobbet aktivt og undersgkende
giennom ekskursjoner i nabolaget, hva enten dédtgggpografi, arbeidsliv eller hvor elevene
bodde, at de undersgkte saker og ting ved & lagess@l og intervjue ressurspersoner
utenfra, at de laget (og spiste!) vassgraut ogesplekog at de lekte leker som de gjorde i
gamle dager. De samme erfaringene tilretteleggerfbab-aringené®’

Farskoleleerer Dag lar Sverresborg-dagen veere ageaaledning for barns nysgjerrige
utforsking og impulsive opplevelser. Barna utfordkit omgivelsene med planter og bekkefall,
gjess og ender, kaniner og hester og alt de fambi.fDette befestes i liten grad gjennom
samtaler med de voksne eller barna seg i mellorn N&x de kommer til rasteplassen og
begynner a klatre opp pa laven, pakaller de Dagp.Hpet er lett & komme seg opp, men ikke
ned. Han viser dem helt konkret hvordan de trygt kamme seg ned nar de prgver ut sine
grenser. Neste leerestykke skjer nar ungene ettepmazer & mestre krevende fysisk utelek. De
utforsker hvordan det er sta pa hendene, & stde Kigjen viser Dag dem hvordan de skal sette
hendene og finne balansen. Og glade unger trengewngr i denne grovmotoriske gvingsleken
med litt veiledning.

Pa Furuly ser vi at farskolelzerer Bente lar baokalisere seg i tid og rom. De
undersgker sin egen og andres hgyde ved hjelp dbémal, og de undersgker skuldre,
hofter, kneer og fingre nar de tegner seg selv nezl lgopper i sitt hiemmemiljg. Gjennom
spgrsmal fra Bente blir de utfordret i sin sprag-begrepsutvikling, og hun far dem ogsa til a
reflektere over om tegningen er ferdig. En litealpemlgsningssekvens som Bente inspirerte

Martin til gjennom a spgrre hvor mange fingre hadde tegnet, forlap slik (s. 186):

o Martin er usikker pd om han har tegnet hendeneatiedingrene pa.

0 Han undersgker hvor mange fingre han har i virkelign ved a telle dem.
Jo, det skal veere fem.

o Sa teller han hvor mange fingre han har tegnetebike fem.

0 Han ser at han mangler en finger. Det ma han gjeeemed.

o Dermed tegner han én finger til.

13’samarbeidstemaer mellom 6-arsbarnehagen og farsseki pa Storas skulle bygge pa falgende prinsipper
- ungene og foreldrene skal medvirke
- faktalaering, ungene skal veere med pa & veldgwidn tema, ut fra gitte alternativer
- ungene er aktivt deltakende i temaarbeidet
- temaarbeid skal gi rom for lek, ogsa fri lek
- drama/rollelek skal innga (felles teammgte bbkr, S10100bs.tea)
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| andre sammenhenger arbeider Bente med & gve appshspraklige bevissthet giennom
sprakleker, lekeskriving, rim, regler og sangetytée ut framlyder og kjenne etter hvordan
noen av dem ble formet i munnen.

Leerer Anne lar barna lokalisere seq i tid gjennaiekderritualet, som de utnytter til
bevisstgjaring om dager og maneder, telling ogekke. Nar det kommer til problemlgsning
giennom veiing, blir tunge og lette ting identifiseed & la barna ferst gjette hva som er
tyngst. Hun gjenkaller barnas erfaringer gjennooklav likevekt ved a la linjalen balansere
pa viskeleeret, far det nye introduseres. Sa konferetelig) tiden for barnas eget arbeid, nar
de i grupper skal lgse veieoppgaver gjennom skéleldr kjgkkenvekt. Da lar Anne dem
arbeide mest mulig pa egen hand, men er dispondretle sper eller har vanskeligheter. Da
er hun bevisst pa at ungene kan ha forstatt oppgaetv om de finner utradisjonelle
lgsninger eller gar pa siden av oppgaven. Hun pbajea a spgrre dem: "Hva tenker du na nar
du gjer det her? Hvordan har du tenkt & g& videfe?4 tak i barns tanker mens de gjor
regneoperasjoner, er en forutsetning for a fa kgkap til deres begreper og funksjonelle

ferdigheter, slik at en kan bygge pa det og stwmitea videre i laeringsprosessen.

Konkluderende refleksjoner

| det fglgende vil jeg lgfte fram relevante momentéen a gjenta dreftingene av det
empiriske materialet som er presentert foran itkalpt. Det er rimelig at drgftingen skjer i
lys av de problemstillinger som ble skissert i @driingskapittelet og at den i noen grad peker
framover.

Hvilke forhold har hatt betydning for dannelsen eepertoaret av pedagogiske
erfaringer? De pedagogiske erfaringer som laerere og farskdedstar ervervet, og som jeg
giennom prosjektet har fanget en del av, er danrsgtmspillet mellom pavirkninger fra
omgivelsene og egeninitierte handlinger i deresagosmiljg gjennom hele yrkeslgpet.
Selvsagt spiller leererutdanningen, deres erfarisgen elever (eller barnehagebarn for den
del) og andre erfaringer i fritiden en viss rollera de innledende biografiene i hvert av
kapitlene som beskriver studiens kasus, ser deatarste arene i yrket har stor betydning
Enten negativt i form av "praksissjokket” for faad&leerer Dag, eller positivt i form av et
varig engasjement, naermest et kall, for elevereyeel for leerer Eva, eller i form av en
generelt bratt laeringskurve som fersking i faget,léerer Anne. Farskoleleerer Bentes mgte
med yrkeslivet farer til en nagende uro i mgtet roachs spraklige problemer, noe som gjar

at hun sgker videreutdanning og far et nytt syrhydrdan hun kan hjelpe barn videre og
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forebygge vansker. Det gjegr at hun, igjen ettegs$atid uro, forlater den vekstpedagogiske
ideologi hun fikk med seg i farskoleleererutdannmgeg aktivt velger den medierte leeringen
der pedagogen blir et aktivt, stgttende “stillas” harnas spraklige utvikling. Nar det gjelder
det videre yrkeslapet, vil sterke opplevelser f§jarende betydning for videre utforming av
erfaringskunnskapen. Slike opplevelser er vendeunkller epifanier som Denzin (1989)
kaller dem. | denne studien har endringene en kaewulativ karakterdet vil si at de har
vokst over tid, hos Bente gjennom gradvis utpregnargny pedagogikk, hos Anne gjennom
deltakelse i skolens utviklingsarbeid som har skjskirittvis idet de har bygget sten pa sten,
og hos Eva gjennom flere episoder, f.eks. ved aiestd matet med elever, nytt syn pa lek og
laering i prosjekt Helhetsskolen og temabasertednsplaner som hun og kolleger pravde ut.
Hos Dag er det selvealget av utdanningsom har betydning, idet han etter flere ar i
industrien gnsket seg til et yrke som hadde mednesker a gjgre. Humanistiske
dannelsesidealer som individets plass innenfoedskapet styrte hans valg bade i hans rolle
overfor barna og i rekrutteringen av personalet. d& gjelder leererutdanningens betydning
for dannelsen av handlingsgrunnlag for yrket, vismne studien at utviklingspsykologien og
til dels estetiske fag spiller en stor rolle fordoleleererne, mens laererne nevner bestemte
fagkunnskaper og til dels metodikk. Pedagogikkessohe og ulike retninger ble en slags
grunnmur ifglge Anne, og for a forsta pedagogisikpkogi trenger en noen ars erfaring som
leerer, ifglge Eva.

Hvilke forskjeller og eventuelle likheter kan virfe mellom lsereres og farskoleleerers
pedagogiske erfaringer®ette har sin parallell i Peder Haugs (1991, 199&)ersgkelser
med henblikk pa skole- og barnehagetradisjoneim kwantitative undersgkelse, som bygget
pa Basil Bernsteins kodeteori og som anvendte ffataevalueringen av forsgket med
pedagogisk tilbud til 6-aringer (1988-90), fant hfaigende forskjeller: Barnehagen legger
mer vekt pa frihet enn skolen. Barnehagens streking er knyttet til disiplineringen, mens
skolens strukturering er sterkere knyttet til keaa kunnskap og leering. Barnehagen er mest
opptatt av personlighetsutvikling i psykologisk yating, mens skolen er mer kunnskapsrettet
enn barnehagen. Barnehagens arbeidsform er métr elign usynlig enn skolens mer apne og
synlige. Ogsa sosiologen Rita Riksasen fant foltekjiesin studie (1994), som bygget pa samme
teorigrunnlag. Hennes bekreftede hypoteser viserfgatkoleleerere og leerere gjennom
leererutdanningen sosialiseres til ulik vektleggawgomsorg for barn, og at de to yrkesgruppene
sosialiseres til ulike perspektiver pa hvordanreeforegar.

Til tross for det disse undersgkelsene viste, eingeg meg over, igjen med

utgangspunkt i egen erfaring som smaskoleleerempragressivt leerermilig i Bodg, om det
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ikke ogsa var likheter mellom laereres og faorskaletes erfaringskunnskap. Med Haugs
funn, at leerere og farskoleleerere kunneodifisere pavirkningen fra de respektive
tradisjonene (1991: 243), ville det vaere interessantforske dette forholdet i en kvalitativ,
etnografisk studie. | lys av Deweys teorier om gedgenes stgtte til barns grunnleggende
interesser for a realisere et deltakende demolgatiji at likheter og forskjeller gar pa kryss
og tvers mellom yrkesgrupper, kignn og lokalisenrdy det gjelder etiske dimensjoner ved
pedagogiske erfaringer. Fagrskoleleerer Bente palyow laerer Eva pa Storas gvet begge
indirekte for sosial kontroll, mens farskoleleeremgDpa Storas praktiserte en direkte form i
utgvelsen av sin konsekvenspedagogikk. Leerer Asasigle kontroll var preget av gkende
involvering for & fa ro, og flyt i undervisningssésjonen. Jeg har hevdet at forskjellen i valg
av strategier kan skyldes kombinasjonen av stemefs barnegruppene, antall utagerende
barn, personlig leererstil og pedagogiske ideer. dédrgjaldt gruppe- eller klassesamtalene,
var det igjen likhetstrekk mellom leerer Eva og katsleerer Bente, idet de begge praktiserte
den gode gruppesamtalen preget av et innhold som erkjennelsesutvidende,
identitetsskapende, inkluderende, etisk bevisstgp, estetisk fortellende, humoristisk
gledesskapende. Dessuten fremmet det fellesskdpldrs fant jeg at gruppe- og
klassesamtalene i gruppene |a langs et kontinuuloméeererstyring og deltakerstyring, der
de to leererne befant seg i hver sin ende, med dimiskrer Bente midt imellom. Ogsa
veiledningssamtalene var mer preget av den aktsgliasjonen enn av hvilken yrkesgruppe
pedagogen tilharte. Der var ogsa forskjeller sont wae knyttet til lokaliseringen enn til
yrkesgruppen, idet pedagogene pa Storas var lugligypa a felge opp barnas muligheter for
egne valg av tema eller aktiviteter. Her pavirket gbm jobbet sammen, hverandre. Det
samme gjorde pedagogene pa Furuly nar det gjaldtodme for farste lese- og
skriveopplaering. (Det var selvsagt forskjell parixgene og 7-aringenes opplegg, men
samme metodikk ble lagt til grunn.) Materialet vidigevel at pa Furuly var det forskijell
mellom leererteamet i smaskolen og farskoleleererdigkursplanet nar det gjaldt synet pa
lekens betydning og kompetansen pa lek.

| dette bildet der jeg viser at ulike studier kaomme til ulike resultater, vil jeg trekke
inn to andre som omhandler data fra omtrent samenm®de som min. Sissel Germetens
(2002) diskursanalyse av laereres og farskolelaetgsagin om "undervisning” med 6-aringer
| farsteklassene etter Reform 97, viste ved hjelfraucaults begreper at ulike oppfatninger
gikk pa tvers av yrkesgruppene. Heller ikke obssjorger av undervisning i klasserommene
viste forskjeller langs profesjonslinjene (ibid.93). Torill Strand (2007) analyserte

o

farskoleleerereutdanneres utsagn for a undersgkeelegepedagogikkens grunnlag og
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epistemologi, belyst gjennom Bourdieus praksistegyiPeirce’ pragmatisme. Hun fant at
farskoleleererutdannerne definerer feltet og tradespe i barnehagen. Epistemologien ble
legitimert gjennom kollektive myter og fabler i kuwskapsfeltet, f.eks. myter som
"barnehagen er bra for barn”, "de dyktigste lserernirskoleleererutdanningen er selv
farskoleleerere” og "myten om barnehagebarnet” (8, 39).

Mitt poeng med a trekke frem de fire andre undegtssine, er a sette min egen studie
i et visst relieff. Forskningens resultater ma éslk lys av de metoder som er brukt, hvilket
teorigrunnlag som har belyst empirien, den samististiske plassering med de radende
ideologier og hvem som har utfart undersgkelsamnskap er sosialt skapgblik sett kan en
kritisk hevde at resultatene i min studie som blanbet omfatter likheter og eventuelle
forskjeller mellom visse sider av leereres og folalkereres pedagogiske erfaringer, skyldes at
jeg har brukt Deweys brede tilnserming til etikkexaringer som grunnlag for analysen, at en
etnografisk, kvalitativ studie med fa kasus har gitledning til & ga i dybden, og at forskeren
har den bakgrunnen som jeg har gjort rede for.

Hva er for gvrig denne studiens bidrag8r det farsteer studien av Deweys filosofi i
seg selv en av de fa i Norden som er utfart pamass bredt grunnlag. (Da jeg startet opp var
det enda faerre.fJfor det andreviser jeg at Deweys forstdelse av kunnskap eektdtte
erfaringer, at praksis har forrang, og at handlingosiale sammenhenger er knyttet til
moralske overveielser som ogsa benyttes i undeismkgenerelt. Nar det gjelder skjgnn i
moralske situasjoner, har jeg pekt pa at bade skrelempati, tidligere erfaringer og
kunnskaper spiller en rolle. Deweys handlingsbegeam omfatter vaner, impulser og
intelligens, omfatter mer enn intellektuelle, ragbstiske overlegninger. Videre viser jeg
hvordan det etiske idealet om deltakende demolgatiden enkelte skal bidra i fellesskapet,
gir visse ideer om hvordan leereren kan stgtte appbarns grunnleggende interesser, som
ifalge Dewey er a veere sosial, & konstruere naérykke seg kunstnerisk og undersgke ting.
Alt dette gir grunnlag for etiske perspektiver géréres og farskoleleereres erfaringskunnskap.
De funn som her er gjort under analyse og drgfemgdata, utgjer for ddredje studiens
kanskje mest originale bidrag. Det gjelder badkfmestruksjonen av narrativer og den
narrative analysen som er presentert i de fire ekapitlene og den sammenfattende
draftingen foran i dette kapittelet. | seg sehdetfor det fierdeytterst fa norske studier som
pa et filosofisk grunnlag tolker data fra etnogskffeltforskning.

Nedenfor fglger noen tentatiVerslag til videreutvikling av tiltak i teori og pksis

som kan fremme ivaretakelsen av etiske perspektbv@mehage, skole og leererutdanning:
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» Bevisstgjgre leererutdannere, praksisleerere og dtademter om etiske
perspektiver pa laerergjerningen gjennom  spgrsmal  aeftinger,
refleksjonstekster og utforskende prosjekter.

« Utvikle et sprak for etikk og moral knyttet til lexyrket, som ikke forfekter
moralteorier eller lgfter moralske pekefingre, mlemytter an til pedagogiske
situasjoner der lzereren ma utvise skjagnn.

e Utvikle narrativer som kasus for diskusjoner om elaetikk i laereres og
farskoleleereres grunn-, etter- og videreutdanning.

« Utfordre leererstudenter til & rekonstruere sineeegraksiserfaringer i form av
fortellinger og essays som belyser moralske dileermader praksisperioden.

» Utfordre forskere i leererutdanningen til et tvegtig samarbeid om forskning og

undervisning der etiske perspektiver pa leererpsadtsir i fokus.

Avslutningsvis vil jegproblematiserenoe av det jeg har funnet i undersgkelsen. Nar §g
stor grad som jeg gjer, bygger pa Deweys filosefl anvendelse av begreper og ved analyser
i studien, sa er resultatet blitt ganske inkluddegrfor ikke a si vidtfavnende, nar det gjelder
etiske perspektiver pa pedagogiske erfaringer. Wetsi at nar utgangspunktet er den
oppfatning at moralske aspekter omfatter bade skolg barnehagen som institusjon i
samfunnet, deres mulighet for aktiv deltakelse alksidig lseringsmiljg og innholdet i tema-
og fagomrader, sa omfatter det hele institusjonimsog virke. Likeledes gir den
oppfatningen at enhver sosial situasjon har etnsidei seg til & bli en etisk situasjon, et vidt
inntak til problemfeltet. Noen vil da kritisk kunrigevde at "hvis alt er moral, s& mister
perspektivet sin kraft.” Det er jeg ikke enig i. &at ikke heller slik at vi i det daglige durer av
garde, mens vanens makt forhindrer oss i & se mike u hvert individ, det unike i hver
situasjon som fordrer kreative Igsninger? Er dke ikeller slik at vi lukker gynene for, eller
ikke makter & ta innover oss, de barn som trengesoeg, i betydningen stgtte og utfordring, i
tilstrekkelig grad, for at de skal kunne sta paesgen?

En kan ogsa kritisk spagrre om det ikke er noen ggefor a invitere til deltakende
demokrati innenfor de institusjonelle rammer somgwnskolen og barnehagen. Hvor mye
skal barna bestemme? Er det forskjell pa medvidkoip medbestemmelse? Etter min mening
bar vi tilstrebe det siste i skolen, men det bgreven gradvis innfgring. Som Eva, en av
deltakerne i prosjektet hevder: Vi ma tidlig l2ergyene hva de kan veere med pa a bestemme

og hva de ikke kan bestemme. P4 samme mate sommésbia fatt metodefrihet i skolen med
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K-06, bar vi la elevene fa frihet under laerererdelse til & vaere med & bestemme hva og
hvordan de kan leere. Her er det ikke snakk om iagrée eller farskolelaereren skal abdisere
og overlate lseringsarenaen til barna alene. Huhtska imot legge til rette for edukative
erfaringer etter & ha blitt kjent med hva barnestnee og dets potensial, slik at det stadig kan
utvide sine horisonter i fellesskap med andre.

Jeg vil hevde at det er en etisk utfordring a lenbabli til det som det har mulighet
for & bli. | dette mulighetenes perspektiv beholoigsa barnet her og na sin egenverdi. Det er
i respekt for barnets egenverdi at det i barndoogsungdomstiden ma fa anledning til &
sprenge grenser, til a utforske verden, til & sksgapselv i samspill med andre. Ritualiserte
vaner i barnehage og skole, der blinde tradisjaninerer, er den starste hindring for

grenseoverskridelser og nyskaping.
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Appendiks 1

En skisse til Deweys intellektuelle biografi

Innledning

Hensikten med denne teksten er a gi et riss av pewegrafi, farst og fremst med tanke pa
forhold som kan ha betydning for hans filosofi.oBbfien kan ikke tenkes lgsrevet fra hans
ideer om pedagogikk, samfunnsteori, etikk og ddtetslik de utkrystalliserer seg i et
livslangt prosjekt om erfaringens betydning og derdersgkende metode. En biografisk
introduksjon til hans teorier er ogsa inspirert laans egen vektlegging av kontekstens
betydning i situasjoner i livet hvor nye tanker tieisymot gamle for a finne et forelgpig svar.
Som flittig bidragsyter og debattant i samtidenkshfiske diskurs gir han fglgende
vitnesbyrd som ytterligere gir grunn til en innlede biografisk tilnaerming: "I gladly admit
that my philosophic views did not develop in a wanuand that | took seriously philosophic
doctrines that were current. Undoubtedly, studyhef problems they presented played a part
in the development of my own philosophic methods @octrines” (Dewey 1939/89: 522).

Barndom og oppvekst

Aret 1859 er et skjellsettende ar i Vestens inkélielle historie, for da utkom Charles
DarwinsOn the Origin of Specie&arl Marx’ Critique of Political Economyg John Stuart

Mills’ On Liberty*® Dette &ret ble ogs& John Dewey fagdt, den 20. ekfélbyen Burlington,

Vermont™*° Burlington var et senter for kultur og handel, ke beliggende p& en hgyde ved
Lake Champlain mot grensen til Canada. Stedetssjar oppdaget av velstdende folk fra
byene omkring som hadde sommerresidenser der. Mitrialiseringen kom store grupper
immigranter tilflyttende. Pa kort tid vokste byeraf4.000 til 14.000 innbyggere og ble
landets nest stgrste tgmmerdepot, og i 1870 vatemebalvparten av innbyggerne

immigranter fra Irland og fransk Canada (Vaage BQ)O¥ermont hgrer til New England-

138 ulik grad kom disse forfatterne til & influer& Peweys filosofi, ifalge Westbrook (1991).

139 dette avsnittet bygger jeg hovedsakelig pd ildek, farst og fremst biografien som datteren Jaaeey har
redigert, og som har gitt den rade trad. Den ez\aktrav hans dgtre pa bakgrunn av materiale som Detvey
selv fremskaffet. Nar det gjelder biografiens bashse av pavirkning og utforming av hans filosdéan en
betrakte dette som en autorisert selvbiogiafi Dewey selv ikke er ansvarlig for form elleralgtr (Jane Dewey
1939/89). Andre hovedkilder er to intellektuell®drafier: Deweys selvbiografiske essay "Frabsolutism to
experimentalism” (1930/98a) og Robert Westbrook91) eminenteJohn Dewey and American democracy.
Det vil ogsa ga fram at andre kilder er benyttet.
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statene. Typisk for disse statene var den spegkelfiebinasjonen av historie, politikk og
gkonomi som var utviklet giennom 300 ar. Den splesidew-England-mentaliteten, som
Dewey ofte refererte til, hadde et noe ngkterntitposk preg kombinert med dremmen om a
danne et fritt, moralsk samfunn frigjort fra engelsuverenitet. Sentralt sto idealene om
politisk uavhengighet og ideene om representagyoteonokrati (ibid.).

Det er delte meninger om hvorvidt Deweys oppveldsttilille Burlington-samfunnet
med agrare rgtter kan sies a ha pavirket Deweys teo det "deltakende demokrati”.
Kanskje passer den bare for et lite, egaliteert san¥f Etter Robert Westbrooks oppfatning
var nemlig Deweys teori en radikal teori som giklyemlenger enn andre liberalistiske,
snevrere oppfatninger av demokrati, bade i Dewaystisl og den dag i dag. Deweys teorier
om demokrati blir behandlet grundigere i avhandiimg hoveddel. Her viser jeg til

Westbrooks utsagn om Deweymrticipatory democracy”’som en tro pa:

[D]lemocracy as an ethical ideal [that ]calls upognnand women to build communities
in which the necessary opportunities and resowacesvailable for every individual to
realize fully his or her particular capacities gumvers through participation in political,
social, and cultural life. (Westbrook 1991: xv)
Dewey ble av motstandere beskyldt for & ha en raltfmpisk demokrati-teori. Dette
kommenterer han i artikkelen “Creative democracyhe task before us” nettopp med

henvisning til egne erfaringer i oppveksten:

| have been ac