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Sammendrag

Emnet for denne studien er personalveiledning i barnehagen med vekt pa formell veiledning.
Problemstillingen er: Hvordan praktiserer barnehagen personalveiledning, og hvordan kan
kvaliteten i veiledningen styrkes?

Temaet er valgt fordi veiledning kan vere et sentralt bidrag til leering og kompetanseutviklin
i barnehagen. Det overordnede teoretiske perspektivet for studien er knyttet til et dialogisk
paradigme der det dialogiske rommet er et viktig aspekt. Her blir kunnskap og mening
produsert i samspillet mellom dialogpartnerne. Ved a bruke spraket far deltakerne i dialogen
mulighet til & formulere en forstaelse av egne og andres tanker og handlinger. Det studien
serlig vektlegger er hvordan veiledningen legger til rette for meningsskaping gjennom

refleksjon og dialog.

Jeg har valgt kvalitativ metode, hovedsakelig i form av samtaleanalyse av to former for
veiledningssamtaler, for & sgke svar pa problemstillingen. I analysen er det lagt vekt pa sider
som kan virke inn pa vilkarene for meningsskaping, blant annet bruken av spgrsmal,
samtalens turtakingssystem, forekomsten av tilbakemeldingssignaler, forholdet mellom
symmetri og asymmetri i veiledningsrelasjonen og graden av flerstemthet. Alle disse

aspektene involverer veileders rolle, som derfor star szrlig sentralt i studien.

Analysene peker mot at vilkarene for den dialogiske aktiviteten i stor grad er avhengig av
veileder. Et viktig funn er her at veileder har en deltakende og dominerende rolle i begge
samtalene. Det er hun som farst og fremst preger veiledningen, og dette kan tolkes som en
svekking av dialogen. Den samtalen som foregar mellom veileder og en veisgker, samtale 1,
har en noe mer monologisk form enn den samtalen der veileder og 5 assistenter er til stede,
samtale 2. Forskjellen ser likevel ikke ut til & veere et resultat av veiledningsformen farst og

fremst, men av veileders rolle.

Et annet sentralt funn som gjelder begge samtalene, er at innholdet er praksisnart ved at
hverdagssituasjonene blir vektlagt. Arsaken ser ut til & ligge i at personalet er opptatt av
hvordan hverdagssituasjonene skal bli utfert, og de gnsker hjelp til a lgse problemer som
oppstar i tilknytning til disse. Selv om praksisnerhet i seg selv er positivt, er problemet at
hverdagssituasjonene i liten grad blir "leftet opp” til et faglig niva. Derfor blir heller ikke

deltakernes holdninger og handlinger diskutert og utfordret i seerlig grad.
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Med bakgrunn i undersgkelsens resultater, reflekterer jeg i diskusjonsdelen over hvordan
veiledningskvaliteten kan styrkes. Studien viser at veileder har et sentralt ansvar her. Om
veiledningsrelasjonen er preget av symmetri, asymmetri eller komplementaritet, synes a veere
avgjarende for om det lykkes a trekke deltakerne med i samtalen. Studien konkluderer med at
vilkarene for meningsskaping gjennom dialog og refleksjon, ville blitt styrket gjennom en mer

komplementer veiledningsrelasjon, som i starre grad apner for veisgkers dialogiske aktivitet.
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Forord

Tema for denne studien er personalveiledning i barnehagen. Bakgrunnen for temavalget er at
jeg i mange ar har reflektert over hvorfor veiledningen i barnehagene blir utfart pa sa mange
ulike mater, og med sa ulikt resultat. Hva er det som gjer at noen prioriterer slik veiledning og
far den til, mens andre avdelinger ikke prioriterer den eller sliter med & lykkes med den? Jeg
har ogsa savnet en debatt om hva som legges i begrepet veiledning. Gjennom Masterstudiet i
barnehagevitenskap har jeg fatt en mulighet til & fordype meg nettopp i dette. Etter a ha jobbet
i barnehage i mange ar, har dette vart et privilegium. Jeg er blitt fortrolig med nye begreper,

har leert mye og fatt ny innsikt i et tema som er spennende og viktig & utforske.

Mange skal takkes for oppmuntring og konstruktive innspill i lgpet av studiet og arbeidet med
masteroppgaven, farst og fremst veileder for oppgaven, fgrsteamanuensis Gerd Abrahamsen,
Universitetet i Stavanger, for viktige faglige innspill og inspirasjon. Det var Gerd som
allerede i 1987, da jeg gikk pa farskolelererutdanningen, vekket interessen min for arbeid

med de yngste barna i barnehagen.

Jeg er ogsa takknemlig for at de to forskningsharnehagene som er brukt i studien, tok sa godt
mot meg. Det at jeg fikk komme og observere hverdagssituasjoner og gjgre lydopptak av
veiledningssamtaler, har gjort det mulig for meg a skrive oppgaven. Jeg haper studien vil
komme til nytte og bli lest med interesse. Samtidig vet jeg at det er lett for meg a sitte pa
sidelinjen med forskerens distanse, og peke pa ting som kunne vert gjort annerledes i ulike
situasjoner. Arbeidsgiveren min skal ha takk for permisjon i studietiden, og for

utdanningsstipend.
Et toars studium gir anledning til & bli kjent med mange gode forelesere og medstudenter som

er blitt gode venner. Vi har hatt mange fine mater i Arne Rettedals hus.

Takk ogsa til familie for oppmuntring og statte.
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The word, the living word, inseparably linked with dialogic communion,
by its very nature wants to be heard and answered.

Mikhail M. Bakhtin

Til Martin, 1 &r
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1. Innledning

Som pedagogisk leder i flere barnehager, har jeg tydelig sett betydningen av regelmessig
personalveiledning og ogsa resultatene av manglende veiledning. Veiledningens betydning er
neppe blitt mindre de siste arene. Som resultat av lovfestet rett til barnehageplass for alle barn,
har det skjedd en sterk utbygging av barnehager i Norge. Endelige tall for 2008 viser at 270
200 barn har fatt barnehageplass. Det var 12 400 flere enn aret far. For barn i alderen ett til to
ar var gkningen pa fem prosent, 7 800 barn, mens aldersgruppa tre til fem gkte med en
prosent, 4 300barn (Statistisk sentralbyra, 2009).

| tillegg har mange barnehager blitt til stgrre enheter og de blir drevet etter et videre spekter
av modeller. Dette kan gi utfordringer bade med hensyn til organisering av barnegruppa,
arbeidsmater og det pedagogiske innholdet. Samtidig forutsetter Rammeplan for barnehagens
innhold og oppgaver (2006) endringskompetanse hos personalet. Her kan veiledningssamtaler
veaere med pa a gke bevisstheten og motivasjonen. All veiledning har som siktemal & bidra til
leering og dermed utvikling av personalets kompetanse. Den som far veiledning kan blant
annet fa hjelp til & se ulike handlingsalternativer tydeligere (Carson & Birkeland, 2009:26). |
Rammeplanen (2006:16) star det at barnehagen skal vere en leerende organisasjon slik at den
er rustet til & mate nye krav og utfordringer. Den faglige begrunnelsen for
personalveiledningen er altsa at den skal styrke kvaliteten. Veiledningen skal komme barna til

gode i form av et bedre tilbud.

Kvaliteten i veiledningen vil ha betydning for hele barnehagetilbudet. Dersom vi tar et
historisk tilbakeblikk, ser vi da ogsa at personalets kompetanse i lang tid har veert tillagt stor
betydning og blitt ansett som en av barebjelkene i kvalitetsutviklingen (Barne- og
familiedepartementet, 2005:42). Et slikt syn er fortsatt gjeldende politikk. Personalets faglige
og personlige kompetanse blir sett pa som barnehagens viktigste ressurs og en forutsetning for
at den skal veere en god arena for omsorg, lek, laering og sosial utjevning (St.melding nr. 41,
2008-2009). Et viktig spgrsmal blir da hvordan veiledningen fungerer ute i barnehagene. Det
er dette jeg gnsker & undersgke nermere i form av en kvalitativ studie av to barnehager.
Malet er a bidra til gkt kunnskap, til nytte for de som arbeider med veiledning i barnehagene

og dem som forsker innenfor feltet.



Veiledningen i barnehagen kan veere bade ekstern og intern (Johannessen, 1994:139). |
ekstern veiledning, trekkes fagfolk inn utenfra, for eksempel fra pp-tjenesten, mens den
interne veiledning foregar ved hjelp av barnehagens egne krefter. Siden barnehagen ifalge
Rammeplanen (2006) skal vere en leerende organisasjon, blir den interne veiledningen en
serlig sentral del av kompetanseutviklingen. Det er denne formen for veiledning min studie
vil rette seg mot. Videre vil hovedfokuset mitt ligge pa den formelle veiledningen mellom
pedagogisk leder og medarbeider pa avdelingen. For a sikre god kvalitet trenger personalet
oppdatert kunnskap og kompetanse. Det sentrale spgrsmalet blir hvordan farskolelarerne gir
slik kunnskap videre til medarbeiderne sine og hvilket forbedringspotensial som finnes i

veiledningen. Problemstillingen min blir da:

Hvordan praktiserer barnehagen personalveiledning, og hvordan kan kvaliteten i

veiledningen styrkes?

Det jeg farst og fremst vil undersgke er hvordan barnehagen legger forholdene til rette for
meningsskaping gjennom dialog og refleksjon. I hvor stor grad apner veiledningen for
veisgker som medprodusent av mening, og hvilke forhold virker inn pa dette? Nar det gjelder
bruk av veiledningsstrategier, vil jeg undersgke hvilke modeller og metoder som blir brukt.
Brukes disse slik at veiledningen blir en profesjonell samtale med laering og utvikling som
mal? Tar veileder utgangspunkt i veisgkers behov og er deltakerne forberedt? Hvordan
veileders rolle virker inn, er ogsa et sentralt sparsmal. Har veileder en deltakende eller en mer
observerende rolle? Er veilederrelasjonen preget av symmetri, asymmetri eller er den
komplementzer, og hvilken betydning har vektingen av disse? Hvilket innhold veiledningen
har og hva innholdet betyr, er ogsa sentralt i studien. Her vil jeg szrlig undersgke hvordan
innholdet pavirker meningsskapingen. Lafter veiledningstemaene seg til en faglig diskusjon,

eller holder de seg mest i det hverdagslige og konkret?

Oppgaven har fem deler. I innledningen har jeg begrunnet valg av emne og gjort rede for,
problemstilling og aktuelle forskningssparsmal. Del 2 er teoridelen. Her presenterer jeg ulike
oppfatninger av veiledningsbegrepet. Jeg gjer sa kort rede for faglitteratur og tidligere
forskning, og for ulike veiledningsmodeller. Til slutt gjer jeg rede for mitt eget teoretiske
stasted. I del 3 presenterer jeg mine metodologiske overveielser knyttet til kvalitativ metode,
og valg av forskningsdesign der samtaleanalyse star sentralt. | del 4 presenteres sa selve
analysen og tolkningen av veiledningspraksisen i de undersgkte barnehagene. | del 5

sammenfatter og drogfter jeg funnene.



2. Teori

| denne delen av oppgaven tar jeg farst for meg veiledningsbegrepet. Et forsgk pa
klargjeringen av dette fglges av en kort oversikt over forskningsarbeid og litteratur om emnet
veiledning knyttet til barnehageansatte. Ulike veiledningstradisjoner og modeller blir sa
skissert. Jeg gjar til slutt greie for det en kan kalle det dialogiske paradigmet, og hvordan

veiledning oppfattes innenfor dette.

Veiledningsbegrepet og tidligere forskning

A definere veiledning er ingen enkel oppgave. Termen blir i dag brukt innen bade utdanning,
kompetanseutvikling, problemlgsning og selvutvikling, og inngar i en rekke modeller som
refleksjonsveiledning, coaching, mentoring og mesterlaere (Skagen, 2004:11). | engelsk
litteratur meter vi ogsd andre benevnelser som “guidance”, “tuturing”, “counselling” og
“helping”, til norsk gjerne oversatt til henholdsvis ledelse og veiledning, undervisning og

veiledning, radgiving og veiledning og hjelp (Carson & Birkeland, 2009:31).

At det i norsk sammenheng hersker stor forvirring om hva begrepet veiledning innebeerer,
viser studier rettet mot leererstudenter, utfert av Liv Sundli (2007:171-172). Her uttaler mange
studenter at veiledningen de far eller gnsker a fa, bestar av triks, fasitsvar og gitte kunnskaper
mer enn selvstendig refleksjon over egen praksisteori. Uklarheten som hersker har trolig
bakgrunn i at veiledning fungerer som et samlebegrep (Skagen, 2004:11), og at det i tillegg
kan vaere vanskelig & avgrense veiledning fra nzrt beslektete praksiser. Ifglge Eva
Johannessen (1994) har veiledning likhetstrekk med bade konsultasjon, radgiving,
supervisjon, opplering og undervisning. Innenfor det som samlebegrepet rommer, er
likhetene kanskje sterre enn ulikhetene, og ulike termer brukes derfor om hverandre og ofte
med samme innhold. Veiledning i mer spesifikk forstand kan kanskje likevel skilles ut fra
andre begrep, fordi den er knyttet til ulike veiledningsretninger med egne teoriforankninger
(sst.:132). Veiledning har ogsa ulike innfallsvinkler og det finnes mange modeller og metoder

& veilede ut fra.

Tar vi utgangpunkt i selve ordet veiledning, ser vi at det kan gi 0ss assosiasjoner om at noen
leder en annen pa veien. Nynorskbegrepet rettleiing viser enda klarere til at her er en som vet
hva som er rett og at det finnes en rett vei som noen kan ledes inn pa. Den mest brukte
betydningen er ikke sa ulik dette, og viser gjerne til en situasjon med to personer der den ene

er veileder og den andre er veisgker. Hva innholdet i slike veiledningssituasjoner er, er likevel



ikke opplagt. De assosiasjonene som ordet gir, peker dessuten mot noe annet enn det som er
det sentrale i veiledningens faglige termologi. Kaare Skagen (2004:11) bruker metaforen om
at noen er pa reise. Dette uttrykker noe sentralt ved veiledning, at her gjer bade den som gir

og den som mottar veiledning en indre reise for a leere.

| en norsk kontekst, finnes det mye litteratur som er knyttet til veiledning i ulike typer
utdanning (jf. Skagen, 2004; Skagen, 2000b; Sundli, 2001, 2007; Sgndena, 2002, 2004). Til
sammenlikning er verken forskningsarbeid eller faglitteratur om veiledning av ansatte i
barnehagene serlig omfattende. Kari Sgndena (2002) behandler likevel narliggende tema i
sin dokteravhandling om refleksjonens betydning i farskolelererutdanningen. Denne studien
bygger pa veiledningssamtaler mellom praksislarer og student (jf. ogsa Sendena, 2004).
Ellers kan nevnes Laring gjennom veiledning (Boge, Markhus, Moe, & @degaard, 2009) og
Veiledning for farskolelerere (Carson & Birkeland, 2009). Begge disse tar for seg bade
veiledning i farskoleleererutdanninga og i barnehagen. De tar opp forskjellige
veiledningsmodeller og viser til praktiske eksempler. Nar det gjelder andre former, tar Gerd
Abrahamsen (2009) for seg observasjonsbasert veiledning, mens Eva Johannessen (1994)
behandler profesjonsveiledning. Liv Gjems (1995) skriver om veiledning i profesjonsgrupper
og i pedagogisk arbeid (2007). Det er ellers levert to hovedfagsoppgaver innenfor emnet. Den
ene tar for seg veiledning i barnehagen som en vei til organisasjonsutvikling (Sivertsen,
2004), den andre veiledning av nyutdannede farskolelerere (@degard, 2005). Her er ogsa en

mastergradsoppgave om barnehageansattes erfaringer med bruk av veiledning (Berve, 2008).

Veiledningstradisjoner

Med hensyn til de veiledningstradisjonene som preger barnehagefeltet, forsgker Kaare Skagen
(2004:24) & ordne dette ved a skille mellom det han kaller direkte og indirekte veiledning. |
den direkte varianten er det ikke noe klart skille mellom veiledning og radgiving.
Formuleringer i rammeplanen (2006:16) kan peke mot en slik tilneerming. Her heter det at
pedagogisk leder og styrer er ansvarlige for a veilede det gvrige personalet slik at alle far en
felles forstaelse av barnehagens ansvar og oppgaver. Dette vil i farste rekke resultere i den
ansattes tilpasning til og forstaelse av den enkeltes oppgaver. En slik veiledning vil likevel ha
vansker med a utvikle en kritisk refleksjon (Carson & Birkeland, 2009:48). Hvis personalet
ikke har fatt anledning til a reflektere over sin egen praksis, vil de ha problem med a stille seg

kritisk til sin egen og andre yrkesutgvelse (Johannessen, 1994:140).



En undersgkelse foretatt i barnehager i Bergen (Carson m.fl., 2009), viser at det benyttes to
typer samtaler, veiledningssamtalen og den faglige samtalen. Begrepet faglig samtale som
langt pa vei svarer til det Johannessen (1994) kaller supervisjon, kan ogsa knyttes til en
direkte tilneermingsmate. Slike former brukes ofte der en erfaren kollega veileder en mindre
erfaren som skal settes inn i yrket (sst.:132). | den faglige samtalen gir veileder rad og stiller
spgrsmal, men veilederen vet allerede svarene selv. Veileder eier svarene og spgr ikke for a fa

vite, men for & lede veisgker i en retning som veileder allerede kjenner.

Den indirekte veiledningen anbefaler en veileder som holder seg mer i bakgrunnen og
bestreber seg pa symmetriske relasjoner i veiledningen, altsa samsvar mellom veileder og den
eller de som veiledes. Et eksempel pa dette kan vare Lauvas og Handals (2000) strategi, der
formalet med veiledningen er at veisgker far mulighet til & utvikle sin egen praktiske
yrkesteori. Som en konsekvens av dette er ikke formidlingsaspektet sa sentralt (sst.:85).
Veisgkers egenutvikling blir isteden vektlagt. Skagen (2001:213) skriver at utviklingen har
gatt i retning slike mer indirekte former, bort fra mer asymmetriske, direkte tilnzermingsmater.
Han mener bakgrunnen for dette er en kritikk mot autoriteere praksiser innen direkte
veiledning, det han med Mikhail M. Bakhtin kaller det autoriteere ordet” (sst.:212).

Veiledning preget av et sakalt dialogisk paradigme (jf. Rommetveit, 2008:90), kan vurderes
som korrektiv til bade radgivingsliknende direkte veiledningen og indirekte veiledning med
ensidig vekt pa symmetri. | et dialogisk perspektiv vil faglige samtaler og liknende former for
direkte veiledning fort bli oppfattet som monologiske, og i liten grad egnet til & fremme
veisgkers meningsskaping. Veisgker overtar tenke- eller handlemater som er i trad med det
veileder star for. Dette innebzrer at veisgkers stemme raskt blir undertrykket. Det som i
utgangspunktet var flerstemmig blir enstemmig. Opp mot asymmetri i direkte veiledning og
symmetri i den indikerte, vektlegger dialogiske veiledningen komplementaritet som det
avgjerende (jf. Skagen, 2004:21-22). Det betyr at veileder og veisgker utfyller eller forutsetter
hverandre. Kritikken mot symmetrisk veiledning gar pa at veilederen lett blir utydelig og at
den faglige autoriteten dermed forvitrer (Skagen, 2001:198). Opp mot dette vil en
komplementer veiledningsrelasjon gi veileder stgrre frihet til & vaere smidig med hensyn til
initiativ og taletid. I trdd med dette definerer Skagen veiledning som “en dialogisk virksomhet
som foregar i en sosial, kulturell og historisk sammenheng”(Skagen, 2004:19). En slik
vektlegging representerer ogsa Olga Dysthe (1996) nar hun skriver at dialogens vesen er "3
kome lenger i innsikt og forstaing gjennom felles utforsking og ved a bruke andres tankar til a

utvikle sine eigne” (sst.:114).



Som i indirekte veiledning, vil ogsa den dialogiske forsgke a unnga for sterk styring og
undertrykking av veisgkeren, men veilederen holder seg ikke tilbake pa samme mate.
Istedenfor er veileder med pa a legge til rette for dialog med utgangspunkt i faglig asymmetri.
[ motsetning til ’det autoritere ordet”, vil tvert om veileder forseke & bruke det Bakhtin
(1981:342) ser pa som et ord med indre overbevisningkraft. Dette innebarer en diskurs som er
apen for andres bidrag. Dermed kan vilkarene for dialog bli styrket (jf. Skagen, 2001:212).
Kanskje nermer Skagen (2000b:20) seg et svar pa hva som sarpreger veiledning nar han
skriver at den inneholder to hoveddimensjoner, en der innholdet drgftes og en der samspillet
mellom partene er det vesentligste. At begge dimensjonene er like viktige for et vellykket
resultat kan veaere med & understreke at veileder ma bidra til at ogsa veisgker far en aktiv rolle.
Klimaet i veiledningen skal oppfattes som stgttende og utfordrende.

Sammenfattende kan vi si at begrepet veiledning er komplekst. Som jeg har vist er ikke
innholdet sa selvsagt som vi gjerne skulle tro, men noe av det mest sentrale er at veiledning
skjer mellom personer i en situasjon der en er definert som veisgker og den andre som
veileder. Her kan likevel bade veisgker og veileder utvikle sin egen refleksjon. Min forstaelse
er at veiledningssamtalen skal bidra til gkt refleksjon og at dette igjen skal bidra til lsering og
utvikling. For veileder blir kunsten da a stille spgrsmal som far fram den utforskende
refleksjonen. Denne holdningen har ogsa en eksistensiell dimensjon. Innenfor det dialogiske
paradigmet blir det & engasjere seg i dialog, stille sparsmal, lytte, svare og vere enig eller
uenig, oppfattet som selve det & leve (Dysthe, 1996:110). Dialog er interaksjon der ytringer
inviterer en mottaker til @ komme et budskap aktivt i mate, det vil si prave ut et innhold og

skape sin egen versjon av det.

Veiledningsmodeller

Et av mine forskningsspgrsmal er om barnehagene bruker szrlige veiledningsmodeller eller
metoder. Jeg vil derfor na kort skissere slike modeller for veiledning som har vist seg nyttige i
barnehagesammenheng. Nar veilederne har kjennskap til disse, har de et handlingsalternativ i
veiledningssituasjonen og kan dermed gi kvalifisert veiledning (Boge m.fl., 2009:49).
Modellene har ulik vektlegging og fokus og vil derfor kunne brukes pa ulike omrader i

barnehagefeltet.

Den mest kjente er kanskje Handal og Lauvas’ modell Veiledning som refleksjon over
handling (jf. Carson & Birkeland, 2009:67). Her rettes blikket mot stastedet til veisgkeren.

Dette er veiledning pa individniva og formalet er & fremme en forstaelse av hvorfor vi handler

6



som vi gjar. Modellen er samtalebasert og bruk av veiledningsdokument er sentralt. Det
legges dessuten vekt pa det kognitive mer enn det falelsesmessige. Kari Sgndena (2004:35)
peker her pa faren for at refleksjonen i denne modellen blir mer immanent enn transcendent.
Den transcendente refleksjonen krever diskusjon, ferst da blir den noe annet en tenkning over
det vi visste fra far. | systemisk veiledning skal veisgker hjelpes til a bli bevisst sin egen
veeremate og se seg selv gjennom andres gyne. Ved a bruke sirkulere spgrsmal som en
veiledningsferdighet, kan veisgker fa et utvidet perspektiv pa egen virksomhet. Disse
spgrsmalene kan bidra til at veisgker kan fa gkt forstaelse for det samspillet hun har med
mennesker. Sparsmalene bygger pa Batesons kommunikasjonsteori (jf. Carson & Birkeland,
2009:88). Gestaltveiledning bygger pa gestaltterapi. | motsetning til de to andre modellene er
det sarlig falelsene og kroppsreaksjonene som det fokuseres pa. Personlig vekst og
opplevelse og utforsking av egen identitet er viktige begrep, likesa fastlasing av
handlingsmgnstre som kommer opp i her-og-na-situasjoner (sst.:116). Observasjonshasert
veiledning bygger pa samspillobservasjoner og er tilpasset barnehager av Gerd Abrahamsen
(2004, 2009). Denne veiledningen har objektrelasjonsteoretisk forankring og perspektivet er
knyttet til psykodynamisk forstaelse. Endelig har vi modellaring eller mesterlearing der
mesteren er en modell for novisen (Boge m.fl., 2009:64). Mesterlaringen har lange
tradisjoner i yrkessammenheng. Veiksgker leerer gjennom a utgve handlingen slik mesteren
gjor det. Et viktig leeringsprinsipp her er ”learning by doing”, et motto med opphav i
amerikansk reformpedagogikk (Vaage, 2000:25).

Veiledningsmodeller er tenkte, skjematiske framstillinger av progresjonen i en
veiledningssamtale (Carson & Birkeland, 2009:67). Et argument for bruk av slike modeller
kan veere at de hjelper fram hovedstrukturen i veiledningen. Ved a gve seg vil en sa etter hvert
kunne bevege seg mer fritt mellom de ulike elementene slik at samtalen blir dynamisk og
levende. | en veiledningssamtale kan vi velge a ta utgangspunkt i én av modellene, men det
gar ogsa an a bruke elementer fra flere modeller sammen. Sgndena (2007:211) er kritisk til
bruk av modeller dersom poenget er a lare seg "Metoden som gir Lgsningen”, men den som
vil bli en god veileder ma uansett gve opp veiledningsferdighetene sine. Gjennom en
strukturert og bevisst bruk av veiledningsmodeller, kan veiledning bli en innarbeidet og
velfungerende del av kompetanseutviklingen i barnehagen. Under veiledningen kan
personalet oppmuntres til & underbygge argumenter, begrunne stasted og se ting fra ulike
perspektiver og dermed gve opp evne til refleksjon. Styreren har en ngkkelrolle her. Gjennom

sin ledelse skal styreren legge til rette for og gi rom for veiledning.



Det dialogiske paradigmet

Det overordnede teoretiske perspektivet for denne studien er knyttet til det Rommetveit
(2008:90) kaller det dialogiske paradigmet. Jeg vil na redegjare for dette paradigmet med
tilhgrende teoretikere. Jeg presenterer sa Bakhtins dialogbegrep for jeg skisserer aspekt ved

dette som har sarlig relevans for veiledning og som ogsa kan fungere som analytiske verktay.

Innefor det dialogiske paradigmet blir dialogen sett pa som en bro fra individets psyke inn i et
spraklig-kulturelt kollektiv (sst.:97). Det gjennomgaende ved retningen er en vektlegging av
relasjonen mellom sprak og tenkning. Det legges ogsa vekt pa kommunikasjon bade som
skriftlig diskurs og samtale. Paradigmet er likevel mangefasettert og rommer relativt ulike
tenkere som Mikhail Bakhtin, Lev Vygotsky, Hans Georg Gadamer og den eldre Jerome
Bruner. Det dialogiske gar igjen hos alle disse, men star serlig sentralt hos kulturfilosofen,
sprak- og litteraturteoretikeren Bakhtin. Denne russiske tenkeren har ogsa fatt en stadig mer
framtredende posisjon, farst innenfor litteratur og sprakvitenskap, etter hvert ogsa innenfor
pedagogikk og veiledningsteori (Skagen, 2001:214). Selv om Bakhtins tenkning i hovedsak
retter seg mot litteratur, har hans sakalte dialogisme en rekke bergringspunkter med de nevnte,
mer pedagogisk orienterte tenkerne (Rommetveit, 1996:94). Dette gjelder VVygotskys
vektlegging av spraket som bade et kollektivt, interaktivt og individuelt redskap (Gjems,
2007:153), og Bruners (1997:88) understreking av at kunnskap ikke kan overfares passivt,
men konstrueres i dialog, i samarbeid og forhandling med andre. Det som gjer sa&rlig
Bakhtins tenkning aktuell for denne studien, er ikke bare at han skriver om dialog og tekst pa
en prinsipiell og grunnleggende mate, men ogsa at begrepene hans har vist seg som fruktbart

grunnlag for veiledningsteori (Skagen, 2000a:151).

Dialogisme

Bakhtins teorier kalles overordnet dialogiske (Andersen, 2002:34), det vil si at det dialogiske
gjennomsyrer hele tenkningen hans, ikke bare om sprak, men om hva det vil si & vere
menneske. Han ser pa selve eksistensen som grunnleggende dialogisk (Dysthe, 1996:110).
Det fundamentale prinsippet er at vi bare kan se oss selv i forhold til den andre. Det
dialogiske rommet er altsa mellom et jeg og et du, slik at to stemmer er et minimum. Den ene
polen er jeget som for a forstd seg selv ma speile seg i et du, den andre polen, slik at polenes

sprak interagerer (Andersen, 2002:34).



Det klassiske dialogbegrepet kan eksemplifiseres med den sokratiske dialogen, der en veier
argument mot hverandre pa veien til gkt innsikt. Malet er en felles forstaelse, men vi finner
ogsa dyrking av klarhet, symmetri, likeverd, gjensidighet, harmoni og konsensus (Dysthe,
2001:13). Til sammenlikning verdsetter Bakhtin det vage og heterogene hgyere, det flertydige
og flerstemte, motsetninger og spenninger. Pa den maten blir den kommunikasjonsmodellen
som ser samtale som en sender-signal-mottaker — prosess, for enkel. Samtale er mer enn bare
overfgring av et budskap (jf. Dysthe, 2009:36; Skagen, 2000a:153).

Apenheten for mangfoldet blir understreket ved at dialogen blir satt opp mot monologen. Med
monolog forstar Bakhtin det som ikke forventer et svar. | en samtale som er monologisk er
ikke det dialogiske potensialet fullt utnyttet. I praksis betyr det at det ikke er rom for flere
stemmer. Det monologiske gir ikke samtalen spenning og mangfold, men streber mot enighet
og enstemmighet (Carson & Birkeland, 2009:144). Dialogen sgker derfor ikke forst og fremst
enighet eller overskriding av forskjeller, men heller artikulering av forskjeller og vilje til &
leve med motsetninger (Dysthe, 2001:14). Ifalge Bakhtin kan vi fa bedre forstaelse ved a fa
fram det flertydige og mangfoldige som ligger i enhver sak. Hvordan kan sa dette relateres til
personalveiledning? Det er naturlig & se naermere pa den retningen som kalles dialogisk

veiledning.

Dialogiske aspekt ved veiledning

Dialogisk veiledning er en retning som i Norge szrlig er blitt teoretisert av Kaare Skagen
(2000a, 2001, 2004) og Olga Dysthe (1996, 2001). Dysthe har farst og fremst sett pa lzering
gjennom dialog, mens Skagen blant annet har veert opptatt av veiledningssamtaler i et
bakhtinsk perspektiv. Skagen skriver at veiledning er en dialogisk virksomhet. Det vil si at
veileder skal veere undersgkende, utforskende og lyttende. En veileder befinner seg konstant i
dialog med den han veileder (Skagen, 2004:19). Derfor vil veileders sparsmal veere sentrale.
A svare pa sparsmél innebeerer forstdelse. Denne forstéelsen krever en eller annen form for
gjensvar, og vi far da en dialogisk utveksling. Det er viktig at veileder er opptatt av en apen
forstaelse og at kunnskapsutvikling skal skje gjennom forhandlinger om meninger og mater
mellom divergerende stemmer. Det blir derfor viktig a fa med seg alle deltakerne i samtalen.
Det sentrale for den dialogiske veilederen er respekt for den andres ord, vilje til & lytte, til &
forsta pa den andres premisser og bruke den andres ord som tankeredskap, men samtidig

beholde respekten for sitt eget ord.



Refleksjon og meningsskaping

Det dialogiske kan ogsa knyttes til et refleksjonsperspektiv (Sgndena, 2007:217) som sammen
med dialogen er viktig for meningskonstruksjonen i veiledningen. Det dialogiske vil da
representere en forskyvning fra et individualisert refleksjonsbegrep til et mer kollektivt og
interaktivt fenomen. Dette vil innebere at flere deltar i samtalen og at det oppfordres,
forventes og gis rom for utveksling av synspunkter og meninger. En kollektiv refleksjon kan
da vokse ut av dialogene som forekommer i ulike situasjoner. Med stgtte i Hannah Arendt
kaller Sgndena (2004:34) dette for refleksjonens polis. Her er det tankene og ikke handlingene
som blir vektlagt (sst.:24). Pa denne maten far vi en annen type refleksjon enn den
individuelle som mer har personlig mestring som mal. Sgndena er ogsa opptatt av
refleksjonsinnholdet. Hun skriver at vi ikke kan reflektere uten a reflektere over noe.
Refleksjon ma bygge pa en oppfatning eller et tankegods som vi alt har. P4 den maten far vi et
refleksjonsinnhold (sst.:25). | refleksjonssamtaler kan for eksempel hverdagsfortellinger (jf.
Ohman, 2007) vare et utgangspunkt. Disse fortellingene kan brukes som refleksjonsverktay
og har som mal a utvide personalets yrkeskompetanse. Hensikten med refleksjonen er a
utforske, statte og gke kollegaens bevisstheten, det er derfor ikke farst og fremst hva som er
rett eller galt som vil vektlegges. Ogsa observasjonsbasert veiledning (jf. Abrahamsen &
Sutterud, 2007) kan knyttes til refleksjon. Her blir det reflektert rundt samspillobservasjoner
og praksiser som kommer til syne pa de enkelte avdelingene. Pa denne maten kan
refleksjonen veaere med pa a pavirke og videreutvikle den faglige vaerematen og skape ny
mening i hverdagspraksisen.

Bakhtin var opptatt av hvordan mening blir til. Slik han ser det blir den skapt i samspillet
mellom de som kommuniserer og utgjer en ideologisk bro” mellom dialogpartene (Dysthe,
1996). Denne sammenhengen mellom meningsskaping og spraklig interaksjon blir
understreket ogsa av Gjems (2007:159) nar hun skriver at veiledning er en lereprosess
mellom to eller flere personer for & skape mening, ny forstaelse og mulige
handlingsalternativer i profesjonelle sammenhenger. Gjems statter seg til Dysthes
oppfatninger om at veiledning ikke handler om & vare enig eller uenig, men om a skape rom
for bade veileders og veisgkers meninger (sst.:160). Veiledning skjer gjennom samtaler om
tema som er hentet fra yrkesarenaen (sst.:154). Nar vi ytrer oss i slike samtaler med andre,
henvender vi oss aktiv til noen og forventer a fa et svar, en respons som kan uttrykke enighet
eller motstand. Samtalepartnerne blir da medprodusenter av mening (Rommetveit, 1996:96;
2008:99).
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Analytiske verktay

De siste begrepene jeg vil framheve, er ogsa knyttet til Bakhtins (1998) tenkning, men vil
farst og fremst benyttes som verktgy i studiens samtaleanalyser. Begrepet sjanger er best kjent
fra litteraturen, men Bakhtin utvider dette ved a hevde at alle typer skriftlig og muntlig sprak
kan knyttes til det han kaller talesjangre. Disse kan defineres som en type ytringer eller tekster
som viser seg relativt stabile med hensyn til mgnster og struktur. Innholdet og formen pa
veiledningssamtalen, bruk av taletid og hvem som styrer samtalen, er aspekt som nettopp gir
samtalen en viss struktur og et magnster, slik at talesjangerbegrepet blir relevant og kan brukes
analytisk. Bakhtin skiller mellom primere og sekundzere talesjangre, der de muntlige utgjer

de primeere (sst.:3) — som for eksempel en veiledningssamtale.

De sjangrene vi har til radighet innebaerer begrensninger med hensyn til hva vi kan snakke om
(jf. Svennevig, 2009:247). Eksempelvis vil stilen utgjare et hovedelement i den sjangeren vi
velger, og vil innebefatte bade hvilke holdninger vi har til det som blir sagt og i hvilken grad
vi inviterer til videre dialog og forhandling om fordeling av taletid. Den strukturen vi bruker
kan vi kalle for sjangerskjema. Nar vi deltar i ulike kommunikative aktiviteter, henter vi fram
et mentalt skjema for hvilke handlinger vi kan, ber eller ma utfare, og hvilke rekkefalger de
skal opptre i. Bakhtins sprakfilosofi tar i motsetning til lingvistikken ikke utgangspunkt i
setningen, men i ytringen forstatt som en meningsbarende enhet. En ytring kan da fungere
som et selvstendig bidrag til en samtale enten den bestar av ett enkelt ord eller lange,
sammensatte uttrykk. Hos Bakhtin star slike ytringer aldri isolert, de inngar i dialog (M.
Bakhtin, 2003:12).

Flerstemmighet og fremmed tale er to andre begreper som er sentrale hos Bakhtin (1998:68)
og som kan brukes i analyse av veiledningssamtaler. Fremmed tale viser til hvordan andres
ord eller ytringer pa ulike mater blir inkorporert i en sprakbrukers tale. Vi kan si at alles ord er
preget av andres ord, det vil si barere av andres stemmer i starre og mindre grad (1998:70).
Dette mangfoldet av stemmer som klinger med i teksten kaller Bakhtin ogsa for heteroglossia,

det vil si flerstemmighet.

Oppsummering

Jeg har prgvd a vise hvor komplekst veiledningsbegrepet er. Uklarheten som hersker gjar det
naturlig at synet pa veiledning varierer ogsa ute i barnehagefeltet. Det finnes ulike metoder og

modeller, men tross uklarheten kan disse veere en hjelp til a finne en mate a veilede pa. Jeg
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har ogsa presentert det dialogiske paradigmet og pekt pa de dialogiske aspektene som jeg vil
legge vekt pa i studien. Det dialogiske perspektivet pa veiledning kan oppsummeres gjennom
Carson og Birkelands (2009) forstaelse. De to legger vekt pa veiledning som en
handlingsrettet, etisk, kognitiv, sosial og emosjonell prosess som involverer bade veileder og
veisgker, og der veisgkeren stadig er i fokus. Veiledningen skal bidra til gkt refleksjon og
bevissthet rundt den konteksten veisgkeren befinner seg i og hvordan denne pavirker

veisgkerens valg (sst.:31).
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3. Metodologiske overveielser

Som forskere kan vi innta ulike roller i forskningsprosessen og vi ma gjere rede for disse og
metodene vi bruker. Jeg vil derfor na reflektere over valg av forskningsmetode og hvordan
denne er styrt av den typen data jeg gnsker a fa svar pa i problemstillingen min. Farst gjer jeg
greie det metodiske stastedet mitt, far jeg gar neermere inn pa utvalgsmetode med hensyn til

empiri.

Studien min retter seg mot interaksjonen og innholdet i veiledning og ikke mot data som kan
kvantifiseres. Vektleggingen av det relasjonelle gjer teori om dialogiske forhold relevant, og
peker ogsa i retning en kvalitativ tilneerming. Denne kan spenne over mange metoder og
innfallsvinkler, men kvalitative studier retter ofte blikket mot dagliglivet og forsgker a gi
dybdekunnskap om fenomenet som det forskes pa (Ringdal, 2007:92). Studien min sgker mot
en slik dybdekunnskap i kontrast til en kvantitativ tilneerming der forskeren som oftest star
fjernere fra det som skal studeres og isteden gar i bredden ved & registrere, sammenlikne og

strukturere informasjon i et stort utvalg.

En kritikk av kvalitativ metode gar ut pa at ulike tolkere finner ulike meninger, for eksempel i
en og samme veiledningssamtale. Et argument vil da vere at metoden ikke blir vitenskaplig
pa samme mate som i kvantitativ forskning (Kvale, 1997:141). Her stilles det krav om at
resultatene ma veere reliable, det vil si palitelige, i tillegg til & veere valide, altsa at metodene
undersgker det de gir seg ut for a undersgke (Postholm, 2005:169-170). Forskningen skal
kunne gjentas under de samme betingelsene av andre, og resultatet ma bli det samme dersom
det skal veere reliabelt. Det stilles ogsa krav om at forskeren ikke skal ta stilling, men veere
ngytral og upartisk. Men i en kvalitativ tilnaerming vil dette veere vanskelig a tilfredstille fordi
samspillet mellom forsker og deltaker kan virke inn pa resultatene. Et motargument mot den
nevnte kritikken vil vaere at ogsa kvalitativ metode er vitenskapelig, men vurderingen av
reliabilitet og validitet ma her bli noe annerledes. Reliabiliteten vil i stgrre grad veere avhengig
av oppmerksomhet og analytiske evner. I tillegg ma forskeren vaere seg bevisst at
forventninger og teoretisk forkunnskaper vil kunne prege forskningen. Dersom forskeren
forventer a finne fenomener som bekrefter en spesiell hypotese, kaller Karl Popper dette for
forskerens forventningshorisont (Gilje & Grimen, 1993:72), et begrep som har slektskap

Gaddamers forforstaelse (sst.:148). | forlenging av dette har jeg i arbeidet med studien veert
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oppmerksom pa at forforstaelsen min av veiledning har bakgrunn i verdier og holdninger som
jeg tidligere har tilegnet meg. Dette trenger ikke vere noen ulempe. Jeg vil ogsa i positiv
forstand baere pa fordommer (jf. Gadamer, 1999:132) som er preget av bade tidligere

veiledningspraksis og teoretisk stasted.

A studere i felt slik jeg gjer i denne studien, vil vaere sarlig utfordrende. Som forsker i felt mé
jeg veere Klar over at det kan oppsta et komplekst samspill mellom meg selv som observatar
og de som observeres, slik at saksforhold og menneskelige forhold pavirker hverandre
gjensidig. Narheten kan gjere det vanskelig a opprettholde den analytiske distansen som er
ngdvendig for & kunne vurdere den observerte kulturen. Dette gjelder i serlig grad min egen
studie, fordi jeg selv har bakgrunn fra feltet og derfor i utgangspunktet representerer en
innenfraposisjon. Feltarbeidet vil altsa forega i min egen virkelighet og “’kulturkrets”. Dette
tilsier at noe er kjent, at jeg som forsker har noe felles med det som studeres (Wadel,
1991:18), men hva dette “noe” er — er gjerne en ubevisst eller taus kunnskap (Lauvas &
Handal, 2000:90). Som del av den kulturen jeg forsker pa, star jeg som forsker i fare for a ’go
native” (Postholm, 2005:47), det vil si at jeg i for stor grad tilpasser meg og overtar kulturens
normer og verdier. Utfordringen min blir da & ivareta den ngdvendige analytiske distansen.
Dette kan jeg etterstrebe gjennom klargjering av egne holdninger og verdier fgr innsamlingen
av data.

En drgfting av validitet og reliabilitet tettere knyttet til resultatene, vil bli presentert etter
analysen i del 4, men da altsa ut fra andre kriterier enn innenfor kvantitativ metode.
Vurderingen av validitet — om metoden virkelig undersgker det den gir seg ut for (sst.:170) —
vil mer bli et sparsmal om mangfoldet i empirien og mine egne analytiske evner, enn for
eksempel utvalgsstarrelse (sst.:164). Begreper som palitelighet (dependability), bekreftbarhet
(confirmability) eller autentisitet med henblikk pa informantenes erfaringer, er blitt lansert
som alternativer til begreper som ofte forbindes med kvantitativ metode (sst.:169-170). Pa
tross av disse alternative termene, har jeg valgt & beholde begrepene reliabilitet og validitet i
trad med etablert praksis, selv om innholdet far en noe annen betydning innenfor kvalitative
studier (Thagaard, 2009:22).

Forskningsdesign

Studien bygger i hovedsak pa samtaleanalyser av to veiledningssamtaler. Disse er

dokumentert i form av lydopptak og er sa transkribert og analysert. Tilnaermingen min vil
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kunne kalles hermeneutisk-fenomenologisk. Sammen med fenomenologisk tilneerming knyttet
til observasjon, bruker jeg en hermeneutisk tilnaerming i analysen av aktgrens ytringer og
handlinger (Gilje & Grimen, 1993:142). Dette legger til rette for fortolkning av
veiledningssamtalene som tekster, og 4 kunne “’lese” kultur som tekst (Thagaard, 2009:39).
Hermeneutikken kan hjelpe meg a analysere veiledningssamtalene utover her-og-nd i
situasjonen, og til & bli oppmerksom pa at de kontekstuelle fortolkningshorisontene (jf.
Gadamer, 1999:170) er betinget av historie og tradisjon (Kvale & Brinkmann, 2009:70). Nar
jeg har analysert mine data har jeg gatt i en indre dialog med teksten, det vil si at den foregar i
meg som individ. Nar jeg som forsker har veert til stede pa veiledningssamtalene, er det lettere
a ga inn i en slik dialog med teksten, fordi jeg “herer” den saregne stemmen til informantene
mine. Dette er i trad med det Jette Fog (1994:13) kaller genkaldelse av den levende
intervjuprosessen. Forskeren ser for sitt indre gye og harer for sitt indre gre, det vil si

gjenopplever og drar ut de informasjonene som ligger i verbale og nonverbale cues”.

Studiens empiri bestar av bade intervjuer, observasjoner av maltider, lydopptak og
observasjoner av to veiledningssamtaler. Jeg har siden gjort en avgrensing, slik at kun
veiledningssamtalene blir underlagt en grundig analyse med etterfglgende drafting (jf. s. 16).
Jeg vil likevel ogsa gjere rede for intervjumetoder og metoder for maltidsobservasjon.
Grunnen er at disse er brukt i forelgpige analyser og ellers har fungert som et viktig bakteppe
for samtaleanalysene. Intervjuformen jeg anvender er beslektet med dagliglivets samtaler,
men er likevel en profesjonell samtale, et sakalt semistrukturert intervju (Kvale & Brinkmann,
2009:47). Dette har en viss struktur, samtalen har en hensikt og temaet er gitt. Begrunnelsen
min for bruk av denne metoden er et gnske om a fa fram en forstaelse av hvordan
veiledningen praktiseres ved at deltakerne far mulighet til & beskrive, fortelle og reflektere
over fenomenet veiledning. Hvis du vil vite hvordan folk oppfatter verden og livet sitt,

hvorfor ikke spgrre dem, skriver Kvale og Brinkmann (2009:19).

Jeg har brukt en enkel intervjuguide som hjelpemiddel for a strukturere intervjuforlgpet og for
a holde oversikt over emner og spgrsmal (sst.:143), og har dokumentert intervjuene i form av
lydopptak. Guiden jeg brukte var delt inn i tre tema. Ett som gikk pa hvordan
forskningsdeltakeren opplever veiledning, det andre omhandlet kvaliteten pa veiledningen og

det siste refleksjon knyttet til veiledning.

1 Jf. vedlegg 4 s. 24-25.
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Den deltakende observasjonen av maltidsituasjoner ble brukt for & undersgke om veiledning
skjer i formelle eller mer uformelle situasjoner. Metoden er knyttet til en fenomenologisk
tilnserming (jf. Kvale & Brinkmann, 2009:45) som blir brukt for a forsta sosiale fenomener ut
fra aktgrens egne premisser. | en slik studie vil forskeren granske et spesielt fenomen.
Tilnermingen er apen, og forskeren vil prove 4 ga til “essensen” av det som skal undersokes.
Begrunnelsen for a observere maltider er at hverdagspedagogikken ofte sier mer om
kvaliteten pa virksomheten enn hva mer formelle planer og vurderinger kan gjere (Bruner,
1997:72). Maltidet er en hverdagssituasjon som kan gi en pekepinn om hvordan det faktisk er
pa avdelingen. En annen grunn til a velge maltidet, er at barna og de voksne da er samlet
rundt bordet. Synngve Haugen (1998:105) kaller maltidet og andre rutinesituasjoner for ”dei
gode stundene”. Jeg observerte fem maéltider pa alle de tre avdelingene. Dette var tilstrekkelig
til 4 gi en “mettet” forstaelse (Postholm, 2005:57), altsa at det ikke lenger oppstod noe nytt
som endret opplevelsen min av hvordan maltidene ble organisert. Siden sma barn ofte kan bli
utrygge nar det kommer nye personer inn pa avdelingen, valgte jeg a sitte litt pa siden av
bordet og jeg skrev bare ned stikkord. Pa denne maten ble heller ikke narvaret sa truende for
de voksne, ved at fglelsen av a bli iakttatt ble dempet. Feltnotatene mine ble skrevet ut i
etterkant. En viktig grunn for a veere til stede blant informantene, var at feltarbeidet gav
mulighet for a studere handlinger og relasjoner i ”naturlige” situasjoner (Thagaard, 2009:65).
Siden veiledningssamtalene ogsa for en stor del handler om maltider, har observasjonene veert

nyttige for min egen forstaelse, selv om empirien ikke er analysert og draftet direkte i studien.

Valg av barnehager

Empirien som studien bygger pa er hentet fra to barnehager, til sammen tre avdelinger, i en
middels stor bykommune. For & oppna bredde i utvalget mitt valgte jeg barnehager som driver
etter ulike modeller og er etablert pa ulikt tidspunkt. Jeg gnsket farst & begrense empirien ved
kun & undersgke avdelinger som arbeider med de yngste barna, men har siden inkludert en
kollegaveiledning der deltakerne ogsa er fra avdelinger for stgrre barn. Jeg har benyttet en
sakalt strategisk utvalgsmetode som ofte benyttes innenfor kvalitative studier. Denne metoden
innebeerer at informantene som velges har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske

i forhold til problemstillingen og undersgkelsens teoretiske perspektiver (Thagaard, 2009:55).

Deltakerne som er med i studien har gitt sakalt informert samtykke til deltakelsen (sst.:26),

noe som betyr at de er orientert om hva deltakingen inneberer. For a innhente den ngdvendige
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godkjenningen ble et informasjonsbrev farst sendt ut til barnehagen?, etterfulgt av personlig
kontakt. Alle deltakerne ga samtykke til at en veiledningssamtale ble tatt opp pa band. Studien
er ellers gjort i trad med personvernforbundets retningslinjer. Det er sgkt godkjenning fra
datatilsynet® og det er ogs lagt vekt p& konfidensialitet og anonymitet (jf. Thagaard,
2009:27).

Den ene barnehagen som jeg gir det fiktive navnet Vindelveien *, ble valgt ut fordi den fra
2005 til 2006 var med i et prosjekt knyttet til samspillobservasjoner som grunnlag for
veiledning (Abrahamsen & Sutterud, 2007). Slik fikk jeg muligheten til & undersgke om
prosjektet har pavirket den eksisterende veiledningspraksisen. Metoden og prosjektet var
utarbeidet av Gerd Abrahamsen (2004), og malet var a prgve ut observasjonsbasert veiledning
som en form for kvalitetssikring. | Vindelveien observerte jeg fem maltider i en tradisjonell
avdeling med plass til 10 barn mellom ett og tre ar. | kollegaveiledningen som inngar i
empirien min, deltar assistenter ogsa fra barnehagens gvrige avdelinger, en smabarnavdeling

og to avdelinger for de eldre barna.

Den andre barnehagen som jeg gir det fiktive navnet Seljestien®, er nyopprettet med en mer
apen avdeling, en sdkalt “basebarnehage” som driver etter en annen modell og er storre enn
den farstnevnte, med i alt fire baser. Her inngar to baser i utvalget. Den ene har 22 barn under
tre ar samt syv ansatte. Den andre 17 barn under tre ar samt fem ansatte. Denne barnehagen er
valgt ut strategisk med hensyn til driftsform og alder. Jeg hadde ingen kjennskap til

veiledningspraksisen, far jeg kontaktet barnehagen.

For jeg gikk ut i felten gjorde jeg en pilotundersgkelse rettet mot tidligere kolleger og en
meddstudent. Gjennom denne fikk jeg trening i a intervjue og jeg fikk ogsa tilbakemelding pa
intervjuguiden. Her fikk jeg ogsa mulighet til & prave ut det tekniske utstyret. Under
pilotundersgkelsen opplevde jeg at intervjuet fikk en mer strukturert form enn det jeg forst
hadde tenkt, men jeg holdt likevel fast pa den opprinnelige guiden, av hensyn til muligheten
for & kunne sammenlikne de ulike dataene fra barnehagene. Pilotundersgkelsens intervjuer

med tidligere kollegaer opplevdes relativt uproblematiske. Vi kjente hverandre, noe som

2 Jf. vedlegg 3 s 22-23.

% Jf. vedlegg 6 s. 27.

* Navnene pa barnehagene er fiktive i trdd med gjeldene metoderegler, det vil si at forskningsmaterialet og
informantene er anonymisert (jf. del 3, s. 17).

® Jf. note 4.
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gjorde det lett a forsta hverandre. I intervjuene med forskningsdeltakerne, var dette en starre

utfordring.

Innhenting av det empiriske materialet

Jeg vil i det fglgende redegjere for hvilke kriterier som er lagt tilgrunn for innhentingen av
empiri, og ser farst pa forskningsbarnehage Seljestien. Her ble jeg godt mottatt av en
smabarnsavdeling som var villig til & veere med pa forskningsprosjektet mitt. Jeg observerte
fem lunsjmaltider, og intervjuet pedagogisk leder om hennes syn pa veiledning og hvordan
hun opplevde maltidene pa avdelingen. Jeg intervjuet ogsa to assistenter om de samme to
temaene. P& denne avdelingen hadde de ikke avsatt tid til veiledning, derfor fikk jeg ingen
observasjoner av veiledningssamtaler her. For a fa tak i nye medforskere ble sngballmetoden
brukt. Metoden gar ut pa at forskeren kontakter personer som er sitter inne med de
kvalifikasjonene som er relevante for forskningen (Thagaard, 2009:56). Jeg brukte metoden
pa den maten at jeg kontaktet pedagogisk leder pa en annen smabarnsavdeling i samme
barnehage. Hun skulle ha en veiledningssamtale med en av sine assistenter. Begge godtok at
det ble tatt lydopptak® og jeg fikk vare med p& samtalen. For & f4 en opplevelse av
hverdagspedagogikken ogsa pa denne avdelingen, observerte jeg fem maltider ogsa her. Jeg
intervjuet en assistent om veiledningspraksisen og hennes opplevelser av maltidet.
Informantene fikk intervjuguiden noen dager pa forhand slik at de kunne forberede seg pa

intervjuet. Intervjuene ble utfert pa et mgterom der samtalen kunne skje uforstyrret.

Ogsa i Vindelveien barnehage ble jeg tatt godt imot. | en samtale med den pedagogiske
lederen pa den ene av to smabarnavdelinger, far jeg opplyst at denne avdelingen ikke driver
med formell veiledning. | denne barnehagen er det en styrerassistent med treérig sosialfaglig
utdanning, som har ansvaret for kollegaveiledningen. For a fa det samme bakteppe fra denne
barnehagen, valgte jeg a observere fem maltider pa den ene smabarnsavdelingen. Jeg har ogsa
intervjuet styrerassistenten om hennes syn pa veiledning og jeg har intervjuet den ene
assistenten om hva hun legger i begrepet veiledning og hvordan hun opplever maltidene pa

avdelingen.

| begge de utvalgte barnehagene gir styrerassistentene tilbud til assistentene om ICDP’-
veiledning, egentlig et forelderveiledningsprogram som bygger pa atte tema for godt samspill.

Vindelveien barnehage gir tilbudet ogsa til faste vikarer. Kommunen som forskningen min er

® Jf. vedlegg 5 s. 26.
" International Child Development Program
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utfart i vektlegger denne formen for veiledning. De tilbyr kurs og har som mal at alle
pedagogiske ledere har denne veiledningskompetansen. Jeg har observert og tatt opp lyd fra
en slik ICDP-veiledningssamtale i begge barnehagene. Disse har jeg ikke analysert fordi
problemstillingen min retter seg inn mot personalveiledning mellom pedagogisk leder og
assistenter. Som de andre intervjuene og observasjonene, har ogsa disse veert med a danne et

nyttig bakteppe for de to analysene av personalveiledning.

Utvalg fra og transkripsjon av samtalene

For jeg gikk i gang med analysen av veiledningssamtalene transkriberte jeg de utdragene som
jeg valgte & ga naermer inn i. Nar det gjelder analysedelen har jeg valgt en temasentrert
tilnerming (Thagaard, 2009:171). Her vil de ulike samtalene bli analysert ut fra de temaene
som jeg har valgt 4 ga i dybden pa. En innvending mot denne metoden er at slike analyser
ikke ivaretar et helhetlig perspektiv. For a ivareta dette har jeg passet pa at informasjonen fra
hver veiledningssamtale settes inn i den sammenhengen som den var en del av. De temaene
som blir sterkest vektlagt er meningsskaping, dialog og refleksjon. Jeg har valgt disse fordi

jeg ser dem som helt sentrale i en veiledningssamtale.

Transkripsjonen er utformet i trad med et system brukt til samtaleanalyser av blant andre Jan
Svennevig (20009), men i noe forenklet form tilpasset mitt formal.% I begge
veiledningssamtalene har jeg transkribert et visst antall utdrag. Utvalget er gjort ut fra en
vurdering av hva som har verdi for studien og problemstillingen. De delene av samtalen som
ikke har relevans for veiledning, er altsa utelatt. Opptakene ble gjort ved hjelp av en diktafon,
noe som farte til at jeg fikk klare og gode opptak som jeg har transformert fra muntlig tale til
tekst. Det & transkribere er en fortolkningsprosess og overgangen fra talespraket til skrevne
tekster kan skape praktiske problemer (Kvale & Brinkmann, 2009:186). Hvordan skal denne
overfaringen fra muntlig til skriftlig diskurs foretas? Skal talen skrives ned ord for ord med
alle gjentakelser og stotringer? Eller skal den fa en mer normert, skriftlig stil? Jeg har valgt a
transkribere det ordrette talespraket, fordi dette er en samtaleanalyse som legger vekt pa det
sosiale samspillet, derfor valgte jeg ogsa & ta med pauser, overlappende tale og bruk av
intonasjoner i ordvekslingen. Nar jeg derimot siterer ytringer fra veiledningssamtalene i selve
analysedelen, har jeg brukt slaring som metode (Fog, 1994:187). Det vi si at jeg har utlatt
deler av transkripsjonen, for eksempel markering av intonasjoner og pauser, og jeg har valgt a

slgyfe parti som jeg ser som uvestlige med hensyn til formalet mitt med sitatene. Stilen blir

8 Jf. vedlegg 1 og 2.
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derfor mer skriftlig, noe som gjer teksten lettere a lese. Transkripsjonene star fram som
dekontekstualiserende gjengivelser av direkte veiledningssamtaler og kan derfor framsta som
usammenhengende og forvirret tale. Et velformulert muntlig utrykk kan derfor virke
usammenhengende og vare preget av gjentakelse nar det transkriberes. Dette ma leserne
legge seg p& minne nar de leser transkripsjonene. Jeg velger likevel & legge disse ved® fordi
leseren her kan fa en mer helhetlig forstaelse av den konteksten sitatene er hentet ut fra. Jeg
har lagt henvisninger til de vedlagte transkripsjonene i fotnoter. Dette gjgre det mulig a finne

fram til de delene jeg siterer eller referere til.

% Jf. vedlegg 1 og 2.
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4. Analyse og tolkning

Jeg vil na analysere veiledningssamtalene med vekt pa meningsskaping gjennom dialog og
refleksjon, et sentralt tema dersom malet med veiledning er & hjelpe veisgker til & selv finne
nye og ulike handlingsmater (jf. del 1 s. 1). Slik sett er tematikken nart knyttet til det
dialogiske paradigmet (jf. del 2 s.8) som danner et bakteppe bade for analysen og den
tematiske utvelgelsen. Den dialogiske aktiviteten vil bli undersgkt for a se om denne legger til
rette for en prosess der deltakerne sammen konstruerer kunnskap og mening (jf. Gjems,
2007). Jeg vil ogsa vurdere i hvor stor grad veisgkeren sammen med veileder utvikler tanker
rundt handlingene sine gjennom refleksjon. I forlengelsen av dette vil jeg se pa relasjonene i
veiledningen og det ansvaret veilederer har for a legge til rette for et godt veiledningsklima.
Jeg gnsker blant annet & studere om relasjonen er symmetrisk eller asymmetrisk, og om
veileders rolle og kompetanse blir uttrykk for makt og dominans, eller apner for en
komplementaritet der partene i stgrre grad utfyller hverandre? Problemstillingen min
vektlegger hvordan veiledningen praktiseres. De mer tekniske sidene knyttet til
grunnleggende veiledningsferdigheter og veiledningens ulike faser, samt veiledning i et

danningsperspektiv er derfor mindre vektlagt.

Analyse av veiledningssamtale 1, Seljestien barnehage

| analysen av samtale 1 vil meningsskaping gjennom dialog farst bli utforsket gjennom
bruken av spagrsmal, deretter gjennom gransking av hvordan turtakingssystemet virker og
hvordan fordelingen av taletid er. Jeg ser deretter pa bruken av pauser og vilkarene for stillhet
i samtalen, far jeg vurderer tilbakemeldingssignalene som blir benyttet. Dette siste er av

interesse siden signalene kan vaere med a skape en felles forstaelse av det som blir sagt.

Avdelingen det her er snakk om setter vanligvis ikke av tid til formell veiledning, men dersom
det er gnskelig eller ngdvendig innkaller pedagogisk leder til veiledningssamtale. | dette
tilfelle har veisgker pa forhand bedt om a fa veiledning rettet mot smabarnspedagogikk.
Veiledningen er et resultat av dette gnsket i form av en planlagt samtale mellom veileder som
er pedagogisk leder og veisgker som er assistent. Gjennom samtalen far veisgker bekreftelse
og tilbakemelding pa arbeidet hun gjgr pa avdelingen. Temaene som blir tatt opp i lgpet av

samtalen er tilvenning, avskjedsituasjoner, maltider og stellesituasjoner. Veiledningssamtalen
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foregar pa et mgterom som er skjermet fra avdelingen. Her er det ingen som forstyrrer, noe
som er et godt utgangspunkt for samspill og kommunikasjon, og viser respekt for bade
samtalen og for veisgker. Deltakerne sitter rett overfor hverandre og har derfor gyekontakt.
Det ideelle ville kanskje vere at de satt pa skra mot hverandre slik at veisgker kunne hvile
blikket pa noe annet enn veileder. Assistenten har med seg en kopp kaffe. Dette kan veere med

a skape trygghet og legge til rette for mer uformelle talesjangre.

Veiledningssamtalen varer i 51 minutter. Av dette har jeg transkribert seks utdrag pa til
sammen 22 minutter. Det jeg har utelatt har et mer en privat og personlig preg, og jeg har
derfor vurdert dette som mindre interessant for denne studien. Det forste utdraget av samtalen
er pa syv minutter. Her forklarer veisgker hva hun gnsker veiledning om. Utdrag to er pa to
minutter og handler om viktigheten av & se hvert enkelt barn. Maltidet star sentralt i det neste
som er pa fem minutter. Deretter fglger et utdrag pa tre minutter der veileder gir ulike rad og
tips, etterfulgt av et utdrag pa tre minutter der veisgker far tiloakemelding pa arbeidet hun
gjer. Siste utdrag, der samtalen ogsa avsluttes, varer i ett minutt og handler om viktigheten
ved a ta barns perspektiv.

Meningsskaping gjennom dialog

For & fa innsikt i vilkarene for meningsskaping i veiledningssamtalen, er det ngdvendig a
undersgke i de strategiene som preger og styrer den dialogiske aktiviteten, altsa hvordan og i
hvor stor grad samtalepartnerne deltar i samtalen, hvordan de lytter til og tilpasser seg til
hverandre. Prgver de & forhandle seg fram til et felles grunnlag for meningsskaping, og i
tilfelle hvordan? Eller bestar veiledningen i starre grad av en mer monologisk orientert
tilneerming der veisgkers budskap i beste fall kan fare til en indre meningsskaping hos
veisgker. En mate & naerme seg innsikt i slike spgrsmal, er & analysere om og hvordan
deltakerne stiller sparsmal som kan stimulere til meningsskaping. Hvordan gar de fram for a

gripe ordet og i hvor stor grad beholder de ordet i det samspillet som veiledningssamtalen er?

Om a stille spagrsmal

Det a stille spgrsmal kan stimulere til meningsskaping fordi svar pa spersmal igjen kan lede til
nye sparsmal. Slik kan veilederen legge til rette for at oppmerksomheten ledes mot
problemstillingen. Formalet med sparsmalene vil vaere avhengig av situasjonen og
konteksten. Noen ganger kan hensikten veere a stimulere til kritisk tenkning, andre ganger til &

se sammenhengen mellom teori og praksis, alt etter hva slags modell som brukes.
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Veileder i samtale 1 4pner med spersmél om hva veisgker gnsker veiledning rundt.*® Hun
ytrer seg gjennom bruk av uformelle talesjangre, knyttet til den aktuelle situasjonen og til
initiering av samtalen. Jeg oppfatter her at hun oppmuntrer veisgker til 8 komme med innspill.
Vi kan ogsa si at hun pa dette viset inviterer veisgker til a bli medprodusent i samtalen (jf. del
2 5. 10) og at hun dermed legger forholdene fint til rette for dialog. Like etter fglger veileder
s& opp med et nytt spersméal. Peker dette i samme retning? Hun sper: “Foler du at du har fatt
trygghet underveis til at du er ikke bare god nok men mer enn god nok?”** Veisgker svarer:
A jeg foler at du har vart veldig flink, altsd god til 4 ha med seg, jeg faler meg mye tryggere

pa meg selv med det jeg gjor nd som jeg har fatt tilbakemeldinger ikke minst fra ungene selv.”

Veileder stiller her et sparsmal som kan tolkes som uttrykk for omsorg og interesse for
hvordan veisgker har det pa avdelingen. Hun gir ogsa tydelig anerkjennelse. Det kan fa
veisgker til 3 fale seg tryggere, ikke bare i arbeidet, men i veiledningssituasjonen. I hvor stor
grad spgrsmalet er egnet som stimulans til meningsskaping, er en annen sak. For at dette skal
veere tilfelle, ma samtalen bygges opp pa en slik mate at deltakerne inviterer hverandre til a
svare. En forutsetning vil veere at deltakerne bygger pa hverandres svar, slik at de statter opp

om hverandres meningsskaping.

De sparsmalene som veileder stiller gar pa det personlige planet, og de kan opptattes som
ledende. Veileder bruker ogsa et ja/nei-sparsmal, med andre ord et lukket sparsmal. Nar
spgrsmal er autentiske og ikke lukkede, kan svaret bli mer utfyllende og kan dermed legge
bedre til rette for utdyping gjennom dialogen (Dysthe, 1995:214). Ved autentiske spgrsmal vil
den som spgr ogsa i starre grad signalisere en interesse for & leere noe nytt av den som svarer.
Autentiske spgrsmal kan ogsa legge til rette for bevisstgjgring av veisgker med hensyn til
temaet for veiledningssamtalen. De kan ogsa bidra til at det som er uutalt eller ubevisst kan bli
uttalt og bevisst. I lys av slike vurderinger, er veileders sparsmal farst og fremst egnet til &
bygge opp veisgkers selvtillit, men tilfarer ikke sa mye utover dette. Det trengs derfor andre

typer sparsmal i tillegg.

Hva skjer sa videre i samtalen? De pafglgende utdragene viser at det faktisk ikke blir stilt
flere spgrsmal. Heller ikke veisgker stiller sparsmal. Dermed utnyttes ikke denne muligheten
til bevisstgjegring og til & fa fram hva som kan ligge bak veisgkers ulike tanker og handlinger.

Oppsummert kan vi si at samtalepartnerne i liten grad bruker spgrsmal for a etablere en dialog

10 3f. vedlegg 1 s. 1, tur lutdrag A.
1 Jf. vedlegg 1 s. 2, tur 13 utdrag A.
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som bygger videre pa den andres forstaelse. En starre vektlegging av at mening blir til i et

fellesskap, kunne kanskje initiert sparremater som kunne bidratt til ny leerdom og innsikt.

Jeg vil na se nermere pa et annet aspekt som ogsa er avgjerende for hvordan dialogen arter
seg, nemlig samtalens sakalte turtakingssystem, et system som har betydning for fordeling av
taletid og ma vurderes i ssmmenheng med relaterte femomen som pauser og overlappende
tale (Svennevig, 2009:91).

Turtaking

Hvordan deltakerne i en dialog gir og tar ordet, og hvordan de holder pa det, blir i
samtaleanalyser omtalt ved hjelp av begrepene tur og turtaking. En tur betegner her den
perioden en taler fgrer ordet i en samtale i form av en eller flere ytringer (jf. del 2 s. 11). De
andre har i utgangspunktet farst anledning til 8 komme til orde nar turen til den som snakker
er ferdig. Ogsa i veiledningssammenheng har turtaking betydning for fordeling og
koordinering av taletiden. Dette er interessant fordi det ogsa pavirker innholdet i
interaksjonen, blant annet deltakernes mulighet for a fare inn nye element, perspektiver og

tema i samtalen. Dermed pavirkes ogsa meningsproduksjonen av dialogens turtakingspraksis.

| veiledningssamtale 1 er det ingen som inntar eller far tildelt rolle som ordstyrer. Dermed er
det altsa deltakerne selv som ma forhandle seg imellom om hvem som skal snakke, nar og
hvor lenge. Hvordan lgser samtalepartnerne denne oppgaven og hvilken virkning far dette for
samtalens form og meningsproduksjon? Gjennom utdragene ser en raskt at
veiledningssamtalen gjennomgaende har fa pauser og at deltakerne er sveert raske til & ta ordet
etter at den andre er ferdig med a snakke. I mange tilfeller begynner den ene a snakke i
samme sekund som den andre slutter. Her er ogsa flere eksempler pa det vi kan kalle
overlapping eller samtidig tale, som i en sekvens der maltidet er tema.*? Veileder snakker om
viktigheten av & inkludere barna i samtalen under maltidet. Her blir turen hennes farst avbrutt
av veisgker ved hjelp av ordkobling™ og overlappende tale, her markert som kursiverte ord.
Veileder: Ok, noe skal ikke ungene hare men.” Veisgker: “men jeg er sikker pa at alle tenkte
til & begynne med at ’Oau, hvordan skal vi spise her, her skal vi bare sitte og si, og sa godt og
s& ditten og si datten altsd’ sanne.” Veileder: ”Pass pa, hyss, hyss.” Vi ser her at veisoker

igjen blir avbrutt av veileder som ved hjelp av sitatstemme illustrerer hva en ikke skal si under

12 3f. vedlegg 1 side 4-5, tur 3-6 utdrag C.
13 VVeisgker etablerer turskiftet ved 4 gjenta samme ordet som veisgker benytter.
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et maltid. Igjen tar veisgker ordet med overlappende tale: Ja, ja men det blei ikke sann, for det

er veldig koselige méltider.”

Bade mangelen pa pauser og forekomsten av samtidig tale viser at begge partene er engasjerte
og involverte. De tar initiativ og gir umiddelbart respons pa den andres bidrag. Dette er
selvsagt sveert positivt i seg selv, men i en veiledningskontekst kan hurtigheten likevel ha en
kostnadsside. For det farste kan deltakerne ende opp med ofte a snakke i munnen pa
hverandre og avbryte hverandre, selv om intensjonen kanskje ikke er & avbryte. Tempoet gjar
det i seg selv vanskelig for deltakerne & beregne nar samtalepartnerens tur er ferdig, slik at
neste tur kommer for tidlig inn. For meningsskapingen i dialogen er det av betydning at med
fa pauser, eventuelt med overlappende tale, blir det lite rom for ro og stillhet, i dette tilfelle til
a reflektere over maltidet og hvordan det best kan gjennomfares. En viktig del av
refleksjonsprosessen er nettopp a skape et rom for stillhet (Abrahamsen, 2004:110). Pauser
kan vare en hjelp for de ulike deltakerne til 8 komme med sine ytringer og til & fa tenke over

det som blir sagt.

Hvordan kunne vilkarene for refleksjon ha blitt tilrettelagt i en samtale om maltidsituasjonen,
slik som den ovenfor? Kanskje kunne flere pauser i seg selv hjulpet, men veileder kunne i
tillegg tatt utgangspunkt i veisgkers utsagn om at maltidene er koselige. Kunne dette apnet
opp for mer inngaende refleksjon rundt hva et koselig maltid faktisk innebeerer — hva det er
som gjar at maltidene har et koselig preg? Pa den maten kunne refleksjonen ikke bare fatt et
tydeligere innhold (jf. del 2, s. 10), men veisgker kunne fatt hjelp til & bli bevisst hvordan hun
tenker og hvorfor. Om slik refleksjon skriver Handal og Lauvas (1983) at veisgker gjennom
denne far tenkt gjennom sine verdier og holdninger til sin egen praksisteori. Veisgkers utsagn
kunne altsa blitt en anledning til & reflektere over ting som gar bra. Veiledningen trenger ikke
a handle om “’problemer”, og for méltidene i1 barnehagen vil det uansett ha stor betydning at
de diskuteres med visse mellomrom. Med denne og andre hverdagssituasjoner vil dette vere
med & sikre at de fungerer ”godt nok”, for a bruke Winnicotts begrep (jf. Abrahamsen, 1997,
s. 83).

Alt i alt gir samtalen lite rom for stillhet. En positiv tolkningen er at veileder har mye pa hjerte
og mye viktig hun vil ha formidlet. Selv om gnsket om & formidle innsikt i seg selv er

prisverdig, kan dette likevel medvirke til at veileder ikke inntar en tilstrekkelig lyttende
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holdning. | samtalen om brak” ved maltider'* viser dette seg ikke bare ved at veisgker
avbrytes, men ogsa ved at turskiftet farer samtalen over mot veileders perspektiv. |
fortsettelsen sier veisgker at de voksne far sagt nok til hverandre ved maltidet, nar de bare tar
barna med i samtalen. Dette er veileder enig i, men i hvor stor grad responderer hun egentlig
pa veisgkers ytring? Istedenfor & fglge denne opp, endrer hun perspektiv nar hun straks
papeker at en del brak vil det alltid vaere under maltidet, men at dette er av: “det braket som

jeg applauderer mest av alt.”

Her viser veileder forstaelse for typiske trekk ved den sakalte toddlerkulten (Lgkken, 2004).
Problemet er likevel et annet. Det er vanskelig a fastsla om veileder ikke lytter til veisgker,
eller av andre grunner endrer tema. Uansett vil en kunne hevde at en god lytter skal ha
oppmerksomheten pa den andre og ikke pa egne perspektiver som i dette eksemplet der
turskiftet dreier samtalen fra samtale mellom personalet, til brak under maltidet. Kanskje kan
det sies sa sterkt som at den gode veilederen ma kunne lytte godt, og at ogsa deltakerne i
veiledningen ma kunne lytte til hverandre pa en mate som gir mulighet for ettertanke. Sa er
det slik at noen naturlig synes at stillhet er beroligende og apner for refleksjon, mens andre
kan oppleve stillheten som pinlig og gjar alt for & bryte den. Dersom dette siste er tilfelle, kan
det veere en god ide & ta opp behovet for stillhet som et eksplisitt tema i veiledningen. A
fokusere pa stillheten og diskutere hva den kan gi utrykk for, kan bidra til at stillheten kan
tales. Veilederens eget forhold til stillhet er her av stor betydning. Dersom veilederen selv
opplever stillhet som ubehagelig, vil sannsynligvis dette danne et mgnster ogsa for

veiledningen.

Tilbakemeldingssignaler

Et annet fenomen ved dialogen som er knyttet til det a lytte, er bruken av
tilbakemeldingssignaler. Disse har betydning for meningsproduksjonen, fordi signalene gjer
det mulig for partene bade a etablere en felles forstaelse og samtidig sikre seg en bekreftelse
pa at den andre fglger med i samtalen (Svennevig, 2009:84). Mottakeren kan signalisere slik
forstaelse i form av nikk og sma ord som “ja”, ’mmm”, “ja, ikke sant”. Dette gir taleren
oppbakking under samtalen, selv om mottakeren pa denne maten kanskje farst og fremst
hevder forstaelse. Det kan jo godt veere at den “lyttende” egentlig sitter og tenker pa noe helt
annet, pa tross av de kommunikative signalene. Taleren bruker liknende

tilbakemeldingssignaler mer som en selvbekreftelse om at hun er blitt forstatt.

14 Jf. vedlegg 1 s. 5, tur 7 utdrag C.
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Tilbakemeldingssignalene er uansett med pa a regulere det interaktive samspillet mellom
deltakerne, for eksempel ved a signalisere enighet, interesse eller aksept. Samtalepartnernes
ytringer vil slik kunne inngd i en felles handling som inneberer at bade veileder og veisgker

blir enige om tolkningen av hverandres ytringer.

Hvordan er sa bruken av tilbakemeldingssignaler i veiledningssamtale 1? Gjennom alle
utdragene ser vi at veisgker, som lytter, ofte responderer pa veileders ulike ytringer med et
samtykkende ja”. Denne korte ytring kan sies & fungere som et tilbakemeldingssignal til
veileder. Veisgker signaliserer at hun felger med, og gir slik den talende oppbakking, noe som
ofte farer til at denne fortsetter a snakke. Her er det en mulighet for at veisgker bruker dette,
bevisst eller ubevisst, for a slippe a ta ordet selv. Dette vil i sa fall kunne veere med pa a
forhindre at nye perspektiver dukker opp som et resultat av dialogen mellom de to. Den
enigheten som veiseker signaliserer med sitt ja”, vil kunne trekke 1 samme retning.

Enigheten gjgr det mindre ngdvendig for veisgker & bidra til en lengre tur i samtalen. Dermed

legger hun ogsa til rette for at veilederen naturlig far beholde regi og diskursiv dominans.

Som taler bruker veisgker i langt mindre grad tilsvarende tilbakemeldingssignaler for a
forsikre seg om at veileder lytter og forstar. Tilbakemeldingssignalet “ikke sant?” bruker hun
bare en gang.™ Dette skjer i en av veisgkers lengre turer der hun forteller om hvor bra det er
nar veileder gir tilbakemelding pa arbeidet hennes. Grunnen til at tilbakemeldingssignalene
hennes er farre, er nok at veisgkers turer gjennomgaende er kortere enn veileders, og dermed

har hun heller ikke det samme behovet for bekreftelse pa at den andre henger med.

Veileder, i rollen som taler, benytter seg derimot hyppig av denne sistnevnte typen
tilbakemeldingssignaler. Hun ber altsa hyppig om bekreftelse pa at veisgker forstar. Noen av
signalene bade viser seg raskt og er gjennomgaende. Det som oftest skjer, er at setningsemnet
»ikke sant?” blir hektet pa etter en ytring, i ett tilfelle hele tre ganger i lopet av syv linjer."® N&
skal det sies at slike opphopninger et noksa vanlig trekk ved muntlig framstilling. Det er
likevel interessant a se at veileders behov for bekreftelse spesielt viser seg etter lange ytringer
med innslag av det jeg vil betegne som forelesende talesjangre, noen ganger i form av sterre
eller mindre innslag av faglig-teortisk diskurs. I slike tilfeller blir veileders mer personlige og
uformelle ytringer blandet med fremmede stemmer (jf. del 2 s. 11) i form av ekko fra

pedagogisk teori. Kanskje vi ogsa kan si at veileder her falger en form for

15 Jf. vedlegg 1 s. 7, tur 2 utdrag E.
16 Jf. vedlegg 1 s. 5, tur 7 utdrag C.
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formidlingspedagogikk eller overfaringsmodell hvor kommunikasjonen for en stor del gar i en

retning? (jf. del 2, s. 9). Turen som ble omtalt ovenfor, er illustrerende ogsa her. Veileder sier:

”...og en del brak har det vert, men en del brék er det braket som jeg applauderer mest
av alt. Nar ungene sitter rundt bordet, ikke sant, og begynner & dunke i bordet ikke
sant, taktfast, og far den andre pa det andre bordet med, og viss du da ser gleden i det
barnet som begynner & dunke i bordet, en flirekonsert, ikke sant, det er den farste
begynnende dialogen mellom de to.” o

Den teoretiske diskursen som inngar som del av den forelesende sjangeren, aktiveres i dette
sitatet farst og fremst av begrepet flirekonsert som er introdusert i norsk faglig kontekst av
Gunvor Lgkken (1996:99). Hvordan kan vi forsta bruken av tilbakemeldingssignaler i slike
tilfeller? Tar veileder kanskje for gitt at veisgker mener det samme som hun selv om ”brak”
under maltidet, slik at "ikke sant?” aller mest funger som en foregripelse av enighet som sa
blir bekreftet gjennom veiseokers stilltiende samtykke eller eventuelle ”’ja”? Det kan virke slik,
og der veisgker faktisk ikke ser ut til & samtykke, blir ikke dette alltid tatt ad notam heller,
som nar veisgker papeker at veileder selv ofte avbryter barnas flirekonserter ved a ta en
sang.'® Veileder velger her & viderefare sine ytringer om flirekonserter, uavhengig av
innholdet i veisgkers respons, og hun gjer det ved a trekke inn sine egne perspektiv. Veileder:
”Fordi du forstar at de vil et eller annet, ja vel, ok, det er sénn som vi kan overfore pa oss selv,
ndr vi sitter og spiser, ndr vi er ute i lystig lag.” **

Det at veileder anvender tilbakemeldingssignalene hyppigere etter bruk av forelesende
talesjangre, signaliserer likevel at veileder gnsker at veisgker skal falge med pa det hun sier,
seerlig nar innholdet kan bli litt komplisert. At veisgker virkelig falger med og forstar, er jo
ogsa viktig. En uheldig effekt av tilbakemeldingssignalene kan likevel vere at veileder star i
fare for a stenge av for alternative synspunkt. Kanskje veisgker egentlig er uenig i noen av
synspunktene, men lar vaere 8 komme med motargument eller alternative perspektiver fordi
veileders tilbakemeldingssignaler kommer henne i forkjepet? De forutsetter allerede enighet
eller iallfall forstaelse. En mulighet er at tilbakemeldingssignalene ogsa — iallfall delvis — kan
veere et uttrykk for en usikkerhet hos veileder. Gjennom sitt ’ikke sant?” sikrer hun seg
kanskje en stgtte og bekreftelse, der uenighet kunne blitt opplevd som en utfordring, eventuelt

en trussel.

17 Jf. note 16.
18 3. vedlegg 1 s. 5, tur 8 utdrag C.
19 Jf. vedlegg 1 s. 5, tur 9 utdrag C.
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En av fordelene ved veileders bruk av tilbakemeldingssignal, kan veere at hun sikrer seg
taletid og slik far fortalt det hun har pa hjertet, uten for mange avbrytelser. lallfall ser vi at
veileder gjennomgaende formidler kunnskap noksa uforstyrret. Seerlig der den forelesende
talesjangeren dominerer, far veiledningen med dette preg av a veere en form for undervisning.
Selv om en slik tilneerming kan ha sin verdi, vil en ut fra et mer dialogisk perspektiv kunne
sparre om ikke veileder med fordel burde stoppet oftere opp og spurt om veisgkers mening:
Hvordan ser veisgker saken? Hvordan forstar hun de temaene som blir presentert? Pa den
maten kunne dialogen blitt framelsket mer systematisk, slik at meningsskaping i sterre grad
kunne bli et felles prosjekt mellom deltakerne i samtalen, istedenfor a bli styrt gjennom
veileders diskursive dominans (jf. Skagen, 2001:204). For at denne formen for veiledning skal
bli dialogisk, mangler en slik komplementariteten mellom veileder og veisgker som Skagen
(sst.:213) vektlegger og ser som det beste uttrykket for god, dialogisk veiledning (jf. del 2, s.

25). Har da det dialogiske og flerstemte i det hele tatt noen plass i samtale 1?

Flerstemmighet i dialogen

Det flerstemte er ett av Bakhtins sentrale begreper (del 2, s. 11) naert knyttet til andre begreper
som talesjanger, fremmed tale og dialog. | analysen av veiledningssamtalen er begrepet nyttig
blant annet fordi det kan apne forstaelsen for hvordan flere stemmer eller perspektiver kan
komme fram, ikke bare i form av dialog mellom deltakerne, men ogsa innenfor den enkeltes
ytring. Slik er det fordi ytringer alltid vil vaere preget av andres stemmer, mer eller mindre
(Mikhail M. Bakhtin, 1998:70). Jeg vil na se pa hvordan slike ulike stemmer kan gjare seg

gjeldene.

| begynnelsen av samtalen® ser vi at veileder tar i bruk et narrativ (Svennevig, 2009:121) i
form av et folelsesmessig engasjement der fortellingen er preget av dramatisering. Konteksten
er at veileder og veisgker er uenige om hva som legges i fenomenet avledning. Her oppstar
det en kompleks flerstemmighet. Veileder innleder fgrst med sin vanlige stemme, men
eksemplifiserer s ved hjelp av sitatstemme, hun imiterer her en tenkt assistent som snakker til
barnet: ”Ok, né skal mor og far g&”. Med vanlig rest introduserer hun sa hvordan avledning
kan arte seg 1 en situasjon, igjen eksemplifisert ved bruk av assistentstemme: Kom, ni, skal
vi gi ut og leke med noe kjekt, ikke sant?”” Deretter siteres assistentens henvendelse til
foreldrene som na oppfordres til & benytte anledningen og komme seg av garde: ”Spring av

garde du.” Sitatene blir til slutt kontekstualisert, igjen gjennom veileders stemme, farget av en

2 Jf. vedlegg 1 s. 3, tur 21 utdrag A.
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faglig-pedagogisk talesjanger som peker i retning et alternativ til den skisserte avledningen:
”Men vi var i situasjonen.” Turen fortsettes sa med at ogsa denne tilneermingsmaten blir
eksemplifisert: N4 skal mor og far ga. Na gar vi slik som du sier bort til vinduet, na vinker

vi.” Liknende eksempler pé bruk av fremmed tale finnes ogsa senere i samtalen.?

Vi ser at veileder iscenesetter og dramatiserer og tar flere stemmer i bruk for a formidle sine
synspunkter. Ved a bruke det flerstemte far veileder her for det farste vist hva hun legger i
begrepet avledning. Hun sier ikke direkte at veisekers oppfatning er ”feil”, men viser hvordan
hun forstar fenomenet gjennom eksempler der hun bruker fremmede stemmer, ulike sitat
markert gjennom veileders egen intonasjon og stil. En grunn til at veileder tar i bruk
flerstemmigheten, kan vere at denne maten a anskueliggjere en hverdagssituasjon — og
stemmene og sjangrene som preger den — kan gjgre det letter for veisgker a forsta hva det

teoretiske aspektet avledning innebeerer.

Istedenfor & bruke sine egne ord blir de gjort om til sitatstemme som illustrerer situasjonen.
Veileders “egen” stemme og fremmede stemmer, inkorporeres altsa i en og samme ytring. En
helt annen grunn kan vere at veileder er klar over at veiledningen har fatt et for monologisk
preg, og praver a rette opp dette ved at ikke bare hennes vanlige stemme blir hgrt. Det som
likevel i stor grad mangler, er en allmenngjering som kunne lgftet samtalen til et reflekterende
niva. Hvordan kunne noe slikt vart fart inn? En mate kunne veere a sgke stette i teori om
avledning som metode (jf. Abrahamsen, 1997:30ff.). Teorien ville utgjort nok en fremmed
stemme rettet mot veisgker. Som tillegg til eksemplifiseringen, kunne veisgker fatt en
forklaring pa hvorfor veileder tenker som hun gjer og ikke bare hvordan hun tenker og
handler. Det faglige kunne veert inkorporert i veileders ytringer og rettet inn mot veileders
horisont gjennom dialogen. Forhapentlig ville veisgker da hatt mulighet til & appropriere ogsa
innslag av faglig-teoretisk diskurs, og ta den i bruk som del av sine nye ytringer (jf. M.M.

Bakhtin, 1981:293), som del av deltakernes felles refleksjon og meningsskaping.

Ser vi neermere pa veisgkers dialogiske aktivitet, ser vi at hun i et parti der veileder ellers gir
tilbakemeldinger, tar i bruk en flerstemmighet som likner den veileder bruker. Stemmene
kommer ogsa her fram som del av et lite narrativ. Veisgker bruker farst sin vanlige stemme:

“Det husker jeg veldig godt fra de forste ukene her, nér jeg stod pa det andre stellerommet

21 Jf. vedlegg 1 s. 4, tur 7 utdrag B.
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med en unge, og pravde etter beste evne 4 snakke og synge litt.”** Hun introduserer sa
veileders rost: ’sd kom du inn og sa ’sa bra, den kontakten du har der er bra’.” Til slutt
kommenterer veisgker den aktuelle episoden delvis med vanlig stemme, delvis som sitat av
egen indre stemme: “Jeg folte ikke det var bra kontakt i det hele tatt, men det var jo en

kontakt. Sa tenkte jeg ’ja vel, bare fortsett du.” Jamen, ikke sant?”

Veisgker viser fram handlingen gjennom en liten scene med replikker, framfor bare a beskrive
den. Hun dramatiserer pa en mate som anskueliggjar og inviterer til mellommenneskelig
nerhet ved at hun trer fram som person i situasjonen og samtidig imiterer veileders stemme
og egne tanker hun hadde. Bade her og i begynnelsen av samtalen® oppstér det slik en form
for dialog innfor den enkelte ytring og tur. Veisgker holder seg likevel stadig til det konkrete
0g praksisnere.

Hvordan kunne veileder bidratt til & lafte veisgker opp i et mer refleksivt modus? Kanskje
kunne deltakerne i sterre grad brukt hverandres stemmer til & utfordre hverandres tanker og
holdninger? Gjennom sékalt “opptak™ kunne veileder viderefort veisekers tanker slik at disse
ble verdsatt, og hun kunne ogsa utfordret det som blir sagt (Dysthe, 1995:215; 1996:126).
Med dette mener jeg at veileder kunne kommet med innspill som i i starre grad stimulerer
veisgkers tenkning. Veisgker kunne blitt utfordret pa hvorfor og hvordan den kontakten hun
har med barna er bra. Dialogen kunne slik apnet bade for spraket som tankeredskap og for et
felles forstaelsesrom. En symmetrisk relasjon kunne veert ivaretatt pa det personlige planet,
samtidig som den faglige asymmetrien kunne veert utnyttet, men som en komplementaritet (jf.
del 2, s. 5, del 4, s. 29) som verdsetter veisgkers rolle i veiledningsrelasjonen. Avgjgrende for
om veisgker vil veare apen for den teoretiske diskursen, vil veere om den blir rettet mot henne i
dialog og pa en mate som ikke er patrengende, men virksom — i motsetning til en monologisk,
autoritativ formidling som ikke forventer svar (Bakhtin, 1981:342ff.; Dysthe, 1996:112).

Mens bade veileder og veisgker som vi har sett inkorporerer flere stemmer i ytringene sine,
viser samtalen mindre dialogisk aktivitet i betydningen turveksling mellom samtalepartnerne.
Det er mest veileder som har ordet. | de transkriberte utdragene er veileders turer da ogsa i
gjennomsnitt tre ganger sa lange — 29 linjer mot veisgkers 10. Som et resultat av dette, blir det
lite rom for utforsking av ulike perspektiver der veisgker kunne fatt rollen som en

medprodusent av mening (jf. del 2, s. 10). Vi kan sparre oss om ikke partene i veiledningen

22 Jf. vedlegg 1 s. 7, tur 2 utdrag E.
28 Jf. vedlegg 1 s. 3, tur 21.utdrag A.
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ved i starre grad & dele meninger, tanker, erfaringer, fglelser og normer med hverandre, ville
fatt bedre mulighet til & sette egne synspunkter opp mot den andres. Pa slike mater kan vi
gjennom andre finne nye muligheter for & forsta og handle (Gjems, 2007:155). | forlengelse
av et slikt syn vil veileders rolle bli & ivareta veiledningens egenart, det vil si som en samtale

der det er veisgker som far oppmerksomhet og far komme aktivt med i dialogen.

Denne avdelingen har til vanlig ikke avsatt tid til formell veiledning. Dette kan veere noe av
grunnen til at veisgker helst inntar en mottakerrolle nar hun farst mgter denne formen for
veiledning. Kanskje har hun ogsa gode grunner til & tenke at i denne formen for veiledning,
som hun ikke er sa fortrolig med, er det veileder som naturlig skal ha regien. lallfall kan vi
konkludere med at hun i denne samtalen inntar rollen som mottaker, men i liten grad trer fram

— eller blir invitert inn av veileder — som medprodusent.

Refleksjonens rolle og muligheter

Generelt kan vi si at veiledning har som et viktig mal a utvikle veisgkers refleksjon (Carson &
Birkeland, 2009:44). Gjennom refleksjon kan det gis tid til ettertanke, og deltakerne kan bli
bevisst egne handlinger og holdninger (Handal & Lauvas, 1983). Vi kan ogsa oppna forstaelse
og finne nye handlingsalternativ med stgtte i andres refleksjon. Med bakgrunn i dette vil jeg
undersgke nermere hvilken posisjon refleksjon har i veiledningen, hvordan det legges til rette

for den og hvordan mulighetene som apner seg utnyttes.

Det kan vare naturlig farst & se nsermere pa hvordan veiledningen starter. Dette fordi starten
er avgjegrende for hvordan samtalen utvikler seg. Veileder spgr farst om hva veisgker gnsker
veiledning rundt: ”Du sa til meg at du hadde lyst til & ha litt veiledning om

smabarnspedagogikk, er det noe spesielt du tenker pd som du vil ha veiledning rundt?”?*

Veisgker svarer at hun gnsker a fa veiledning pa hva hun kan gjgre med de yngste barna. Hun
har tidligere jobbet med de eldste barna og trenger derfor tips om hva hun kan gjgre med de
sma. Hun ensker ogsé 4 fa veiledning om “handtering av trass-situasjoner.”* Veisgker
kommer her med en tydelig problemstilling, det vil si at hun klargjer hvilken sak eller hvilket
emne hun gnsker a fokusere pa. Denne apningen legger til rette for at veisgker kunne fatt
laftet fram sine tanker om den aktuelle problemstillingen. Dersom veileder her hadde stilt
bevisstgjerende spgrsmal, kunne kanskje veisgker fatt hjelp til & sette ord pa hva hun legger i

2 Jf. vedlegg 1 s. 1, tur 1 utdrag A.
% Jf. vedlegg 1 s. 1, tur 2 utdrag A.
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trass-situasjoner. Istedenfor begynner veileder selv & snakke om hvor viktig relasjoner er i
arbeidet med barn. Kan dette forstds som at veileder har sin egen agenda? Har hun kanskije
bestemt seg pa forhand hva som skal tas opp i denne samtalen, slik at hun egentlig ikke er sa

innstilt pa ga inn pa det temaet veisgker lanserer?

Veiledning kan veere indirekte og direkte (jf. del 2, s. 4). Den sistnevnte kan vere veiledning
som innebarer kunnskapsformidling gjennom undervisning, og det ma vere veileders ansvar
a vite nar det er relevant og ngdvendig at slik undervisningen inngar i veiledningssamtalen.
Trolig er det dette ansvaret veileder her gnsker a ta. Innholdet som blir tatt opp viser iallfall at
veisgker far mye informasjon om nettopp smabarnspedagogikk. Veisgker kunne altsa her
tilegnet seg oppdatert kunnskap om og kompetanse om de minste barna. Spgrsmalet er bare
om kunnskapen vil bli appropriert i tilstrekkelig grad gjennom denne formen for veiledning
(jf. del 2, s. 8).

Refleksjon gjennom felles fokus

En forutsetning for refleksjon, er at deltakerne klarer & etablere et felles fokus, det vil si at de
har oppmerksomheten rettet mot det de skal reflektere rundt. Men hvilke muligheter har
samtalepartnerne i de tilfellene der et felles fokus ikke oppnas? En mate er & stoppe opp og
forsgke a “reparere” skaden. En slik reparasjon innebzrer en justering av den andres ytring

(Svennevig, 2009:85) slik at vilkarene for refleksjon igjen blir opprettet.

Vi finner et eksempel pa dette i sekvensen om avledning i situasjoner der foreldrene skal
forlate barnet i barnehagen. Veisgker skildrer farst entusiastisk hvordan hun i
garderobesituasjoner kan avlede ungenes oppmerksomhet pa en enkel mate som hun mener er
god: ”h na springer vi og vinker og sier hei, hei, altsd avleder de veldig.”?® Veileder virker
likevel ikke sa entusiastisk til denne praksisen: “’Ja, du vet akkurat ordet avledning kan for
meg virke litt negativt.” I en turveksling uten pause og med hurtig tale som indikerer
engasjement, fastholder na veisgker hvordan hun forstér begrepet: ”Ja men for meg var det
positivt, for det var en positiv avledning, altsa at du tok dem med deg, var positiv, snakket
med dem, sprang til vinduet og (sa) ’Bewog, der er de’, sant?” Her oppstar det et sprik mellom
veisgkers og veileders kunnskap om fenomenet, og veileder griper da inn for & korrigere
veisgkers forstaelse. Pa denne maten praver veileder a etablere et felles fokus som gjer det

mulig for partene a reflektere rundt avledningen, men selv om hun forsgker, blir ikke dialogen

% Jf. vedlegg 1 s. 2, tur 18 utdrag A.
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utnyttet pa en mate som fremmer refleksjonen. Tvert om her er det veileder selv som definerer
hva som er rett & gjere. Kanskje veileder gjar dette siden hun har en formening om hva som er
det rette a gjere i avskjedssituasjoner, men hun kunne likevel i stgrre grad utfordret veisgker
ved a stille bevisstgjerende spgrsmal om hva hun legger i begrepet avledning. Sagt pa en
annen mate kunne refleksjonen kanskije fatt bedre vilkar dersom de to i sterre grad hadde

forsgkt & bygge dialogen opp omkring hverandres forstaelse.

Hva kan sa grunnen veere til at veileder ikke utnytter denne anledningen til a reflektere
sammen med veisgker? Det kan selvfalgelig hende at veileder ikke vil bruke tid pa dette fordi
hun har andre tema som hun heller vil snakke om. Hun benytter seg iallfall av sin egen makt
som veileder til & styre samtalen slik hun vil, som nar veisgker igjen tar opp temaet trass, om
lag 10 minutter ut i samtalen.”” Veisgker sier at det & behandle trass komme an p& hvordan du
takler enkeltsituasjoner og at mye ligger pa en selv. Ogsa her finnes det en mulighet for
veileder til 4 stille reflekterende sparsmal. Veileder griper likevel ikke anledningen. Istedenfor

tar hun ordet selv og forteller om hva de skal gjgre med barna som har negativ adferd.

Kanskje finnes det gode grunner for a opptre slik veileder gjgr? En grunn kan vere at
refleksjon krever at bade veileder og veisgker er i et refleksivt modus. Det a reflektere krever
kunnskap og en bevissthet omkring egne handlinger, og min tolkning er at veisgkeren i denne
veiledningen foretrekker a uttrykke seg gjennom eksempler og konkretiseringer. Trolig betyr
det at hun ikke er vant med a tenke i mer refleksive baner? Kanskije veileder opplever at hun
selv og veisgker har for ulik faglig bakgrunn, og derfor opplever at det teoretiske fundamentet
a bygge refleksjon pa ikke er til stede? Er det da slik at dialogisk veiledning fordrer teoretisk
innsikt og faglig bakgrunnskunnskap, og derfor passer bedre farskoleleerere imellom? Kanskje
spiller det likevel inn at veileder ikke er sa vant med a bruke nettopp denne formen for
veiledning. En annen grunn kan vaere at veileder mer ser pa veiledningen som en faglig
samtale der hun legger vekt pa repetisjon av kjente tema. Veileders oppsummering mot
slutten kan vaere med a underbygge denne antagelsen: “for de tingene vi har snakket om, er
egentlig ting som vi har snakket om far, men det er [som] med unger, at vi trenger

gjentagelser dersom det skal sette seg.”?

27 Jf. vedlegg 1 s. 4, tur 7 utdrag B.
% Jf. vedlegg 1 s. 7, tur 1 utdrag F.
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Modeller og veiledningsgrunnlag

Bruk av modeller kan veere til hjelp i barnehagenes veiledningsarbeid, og vil kunne pavirke
meningsskapingens vilkar. Hvordan forholder dette seg i samtale 1, og kan bruk av modeller —
eller manglende bruk, knyttes til den moderate dialogiske aktiviteten og veileders diskursive
dominans? Analysen viser at samtalen ofte er preget av veileders egne meninger og tanker, og
gjerne da i form av gode rad og tips. Temaene blir gjerne sett ut fra veileders perspektiv, som
at hun tar en sang for a fa barna til a slutte a grate. Hun forteller ogsa hva hun ikke gjer: “Jeg
sier ikke at na skal vi synge, kom alle her, for da kan du vare sikker pa at ingen gidder a
komme.”® Veisgker svarer: “Har sett at det nytter.” Dette eksemplet kan gi oss en pekepinn

om at veileder gnsker & vise veisgker, og instruere henne i hva som er lurt & gjere.

Hvordan kan dette relateres til bruk av veiledningsmodeller? Det mest narliggende er &
vurdere praksisen opp mot en mesterleringsdiskurs (jf. del 2, s. 7). Veisgker blir her som en
leerling som blir fortalt hva som skal gjeres, og det er kopiering av veileders praksis som blir
vektlagt. Innenfor mesterlere er det fagets praksis som star i sentrum. Mesteren kan vise
eksempler pa det veisgker skal beherske. Dette gir veileder en mulighet til & gjere noe mer
enn a sparre og fortelle om god yrkesutgvelse. Kanskije er det en liknende strategi veileder
falger i denne samtalen. Svakheten med denne modellen blir at veisgker ikke blir oppfordret

til & reflektere, noe denne samtalen kan vaere et eksempel pa.

Kunne bruk av andre modeller tilfgrt veiledningen noe i form av bedre tilrettelegging for
dialog og refleksjon? Ut fra samtalen virker det som veileder var forberedt til veiledningen.
Veisgker hadde da ogsa pa forhand ytret gnske om a fa veiledning i smabarnspedagogikk.
Likevel ser vi at problemstillingen ikke ble brukt til & reflektere ut fra. En grunn til dette kan
veere at det ikke ble brukt et veiledningsgrunnlag som fastholder veisgkers problemstillinger
og veiledningsbehov. Et av prinsippene til Handlings og refleksjonsmodellen er at
veiledningen nettopp ma ta utgangspunkt i slike behov (jf. del 2, s. 7). A bruke
veiledningsgrunnlag til dette, er ellers i trdd med flere etablerte veiledningstradisjoner, og

kunne her vert et bidrag til & sikre refleksjonen en starre plass.

En mate a sikre refleksjon kan derfor veere at veisgker blir bedt om a skrive et
veiledningsgrunnlag. Med Dysthe (1996:126-128) som tankehjelp kan vi si at den skriftlige

teksten skaper et felles forstaelsesrom, men at det a aktivere gode sparsmal krever forarbeid.

# Jf. vedlegg 1 s. 6, tur 1 utdrag D.
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Dersom en bruker et veiledningsnotat vil en lettere fa en rad tra gjennom hele veiledningen.
Ved a formulere tanker og erfaringer kan veisgker oppna en mer aktiv rolle og bidra til &
ramme inn det som skal vektlegges. For veilederen pa sin side ligger det en forpliktelse i & ha
lest veiledningsgrunnlaget og & bruke det aktivt i samtalen. Dersom veisgker hadde levert et
notat der det for eksempel stod "trass-situasjoner” og > hva kan jeg gjore med de minste”,
kunne veileder kanskje sagt: ” Jeg har fatt noen stikkord av deg, kan du utdype dette litt mer?”
Et slikt veiledningsgrunnlag trenger ikke ha bestemte formkrav (Carson & Birkeland,
2009:76) og det kan veere langt eller kort. Det viktigste er at det skriftlige ikke blir en barriere
for veiledningen. Veiledningsgrunnlag kan gi veiledningen en klarere struktur, kan hindre at
den flyter fritt og at spontane innlegg far styre tiden. Samtale 1 inneholder for eksempel en del

privat utenomsnakk, noe som peker mot viktigheten av en mer strukturert samtaleform.

Roller i veiledningen

| en veiledningssituasjon vil vi alltid sta i en gjensidig avhengighet til andre. Da vil typen
veiledningsrelasjon fa betydning for refleksjonens vilkar. Hvordan veiledningsrelasjonen er
vil veere avhengig av bade maktforholdet mellom veileder og veisgker, av graden av
symmetri, asymmetri og komplementaritet, og mer generelt den rollen som deltakerne inntar.

Jeg vil n& vurdere veiledningssamtale 1 i lys av slike forhold.

Som veileder ma en ha en bevissthet om hva som ligger til rollen. Skal deltakerne fale seg
trygge nok til a reflektere, er det viktig at veileder legger godt til rette for dette gjennom en
relasjon preget av nerhet mellom veisgker og veileder. Det betinger en viss grad av symmetri,
altsa en form for samsvar mellom veisgker og veileder (Skagen, 2004:21). Slik symmetri kan
i noen ganger veere faglig betinget. Dette skjer nar veileder og veisgker star relativt likt i
kompetanse og ansvar (Carson & Birkeland, 2009:155). Oftest er dette likevel ikke tilfelle,
men det vil da vaere mulig a etablere en symmetri pa det menneskelige planet. | en veiledning
deles jo bade tanker, opplevelser og falelser. Det vil derfor veere viktig a vise omsorg i vid
forstand (Sgndend, 2004:98-101). Skapes det symmetri i den mellommenneskelige relasjonen,
vil veisgker forhapentlig bedre tale asymmetrien i det faglige, seerlig om veiledningen er
komplementeer, det vil si at ogsa veileder har sin rolle & spille. A veilede innebzrer uansett &
ha makt, siden makt er et aspekt ved alle relasjoner. Det er derfor viktig & ha bevissthet om
hvordan makten spiller seg ut og preger den rollen en har i veiledningen, for eksempel med

hensyn til posisjoner, kunnskap og kompetanse.
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Maktforholdet mellom veileder og veisgker trer raskt fram i samtale 1 som et resultat av den
ulike kompetansen som ogsa er knyttet til deltakernes institusjonelle roller og den faglige
asymmetrien som her fglger med. Hvordan arter dette seg? | begynnelsen av samtalen snakker
veileder om begrepet smabarnspedagogikk. Det interessante er hvilke sjanger hun tar i bruk:
I pedagogikken sa snakker vi om et tenkende par, ikke sant, og det er at du har delt dine
tanker og tatt imot deres tanker, og s har dere blitt et par.”** Begreper som “tenkende par”
framstar her som en fremmed stemme (jf. del 2, s. 11) hentet inn fra en teoretisk diskurs, eller
fra faglige talesjangre knyttet spesifikt til veileders kompetanse og rolle. Selv om det i seg
selv er hgyst prisverdig at veileder her formidler relevante faglige begreper, kan en anta at en
slik praksis vil kunne pavirke maktrelasjonen. Kanskje blir veisgker usikker og faler seg
underlegen, sarlig dersom hun ikke kjenner begrepet? | dette tilfelle far hun det heller ikke
forklart. 1 den grad veisgker ikke allerede er fortrolig med den faglige sjangeren, vil
relasjonen uvegerlig bli faglig asymmetrisk pa en mate som forskyver makten mot veileder.
Veileder etablerer en diskursiv dominans som reduserer veisgkers handlingsrom og rolle.

Komplementariteten i veiledningsrelasjonen star dermed i fare.

En liknende maktkompetanse ser vi ogsa andre steder. Litt lenger ute i samme del av samtalen
snakker partene om trygghet, og veileder forsgker igjen a knytte praksiserfaringer opp til den
teoretiske diskursen, na gjennom begrepet speiling. Heller ikke her blir det faglige begrepet
inngaende forklart, men drsaken kan vere at veisgker kjenner til det, noe veileders
formuleringer kan tyde pa: ”Og der kommer vi jo inn pa det vi har snakket om s mange
ganger, at du gir en ting sa far du en respons tilbake, og sa er det speiling, ikke sant? Speiling
som vi har lzrt om i pedagogikken.”*! Selv om veisgker ifglge veileders utsagt bar kjenne til
noen pedagogiske begreper, kan begge eksemplene ovenfor tolkes som uttrykk for
asymmetriske kunnskapsrelasjoner der veisgker ikke er delaktig i seerlig stor grad. Veileder
viser til pedagogisk teori for & underbygge sine argumenter, men veisgkers kommentar til det
teoretiske er kortfattet: Ja, der er mye der.” Dette understreker og synliggjer asymmetrien
og den ulike maktfordelingen i relasjonen.

En mate a forsta asymmetri pa er at veileder har makt til & styre samtalen, og at hun har starre
faglig kompetanse. Det som er positivt med dette, er intensjonen om a gi veisgker innblikk i

den teoretiske fagkunnskapen og forstaelse av forbindelsen mellom teori og praksis. Likevel

%0 . vedlegg 1 s. 2, tur 7 utdrag A
%1 Jf. vedlegg 1 s. 2, tur 15 utdrag A.
%2 Jf. vedlegg 1 s. 2, tur 16 utdrag A.
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ligger det en begrensning i selve veiledningsrelasjonen i form av darlige vilkar for samarbeid
mellom den som snakker og den som hgrer pa. Faktisk er veileder selv inne pa slike tanker. Pa
slutten av samtalen gir hun iallfall uttrykk for at symmetri er viktig. | denne sekvensen er
temaet det & gi tilbakemelding pa arbeidet som blir gjort. Hun understreker at det ikke bare er
hun selv som sitter inne med kompetansen, men at de ansatte sammen har den gode
kunnskapen.® Hvordan kan vi forsta dette? Det er som om veileder med ett oppdager at hun
har hatt en monolog, og na vil prgve a kompensere en ujevn faglig maktfordeling i
veiledningen ved a gi veisgker en klarere anerkjennelse, altsa et signal om at ogsa veisgker
har kunnskap som kan vere av interesse. Her viser hun vilje til & imgtekomme og statte den
andres tenkning: Dette er egnet til & pavirke samspillet i veiledningssamtalen, fordi gjensidig
respekt vil skape en personlig symmetri som gir opplevelse av trygghet. Veileders initiativ i
retning symmetri og jevnere maktfordeling, preger likevel ikke samtalen som helhet. Til det
har den forstaelsen som kommer til utrykk veert for lite framtredende tidligere i
veiledningssamtalen. Et annet spgrsmal er om veileder isteden for a tilstrebe symmetri uten
helt & lykkes, kunne forsgkt a gjare relasjonen mer komplementzr (jf. del 2, s. 25). Ved i
starre grad & apne for veisgkers initiativ, kunne denne fatt en klarere rolle a spille, til tross for

den asymmetrien som ligger til rollene og ogsa blir et resultat av veileders kompetanse.

Sammendrag av analyse, samtale 1

| analysen av samtalen 1 har jeg lagt vekt pa sider som kan virke inn pa vilkarene for
meningsskaping gjennom dialog. Dette gjelder bruk av spgrsmal, samtalens turtakingssystem,
bruk av tilbakemeldingssignaler og graden av flerstemmighet i dialogen. Jeg har ogsa sett pa

betydningen av felles fokus og pa forhold knytte til balansen i veiledningsrelasjonen.

Med hensyn til bruken av spgrsmal viser analysen at veileder stiller fa slike, og de som blir
stilt retter seg mot det personlige planet. Derfor blir de ikke faglig utfordrende nok, til &
etablere en dialog som bygger videre pa veisgkers forstaelse. Grunnen til at veileder bruker sa
fa spgrsmal, kan veere at hun har sin egen agenda & ta vare pa, og vil bruke tiden pa tema som
hun mener er viktige. | sa fall kan en uheldig virkning veere at vilkarene blir darligere for
meningsskaping gjennom dialog, mens bruk av autentiske spgrsmal kunne bidratt til ny

leerdom eller innsikt.

% Jf. vedlegg 1 5.7, tur 7 utdrag E.
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Analysen av turtakingssystemet viser at veileder selv disponerer mye av taletiden. Hun bruker
ofte turene sine til & eksemplifisere hvordan ting skal gjgres gjennom skildring av
hverdagssituasjoner og egne erfaringer. Et annet aspekt ved samtalen er at den har fa pauser
og lite rom for stillhet. I en sekvens farer dette til at de snakker i munnen pa hverandre. Bruk
av pauser og stillhet kan veere en hjelp for deltakerne fordi de far mulighet til & tenke over det

som blir sagt. Samtalen tilbyr lite slik hjelp.

Tilbakemeldingssignaler blir mye brukt av veileder, spesielt i lange ytringer med innslag av
en forelesende talesjanger. Jeg forstar dette som en mate veileder skaffer seg bekreftelse pa at
veisgker forstar og henger med. Pa den maten kan veileder og veisgker signalisere en felles
forstaelse. En uheldig effekt av slike signaler kan likevel veere at veileder star i fare for a
stenge av for alternative likesynspunkt. Dette kan fare til at veisgker ikke vil komme med
motargument eller andre synsmater fordi veileders tilbakemeldingssystem kommer henne i

forkjgpet.

Flerstemthet kan opptre bade i mgter mellom ytringer og innenfor en og samme ytring og tur.
| denne samtalen tar veileder i bruk flere stemmer for & formidle synspunkter og standpunkter,
serlig der hun anskueliggjer gjennom eksempler. Kanskje kan det flerstemte her veere en
mate & kompensere for den manglende dialogen. Samtalen mer blir ogsa mer levende, men en
faglig allmenngjering som legger til rette for refleksjon og etter hvert appropriering, mangler
likevel.

En strategi for & skape refleksjon, er 4 etablere et felles grunnlag & samtale rundt, med andre
ord et refleksjonsinnhold. Problemstillingen veisgker hadde formulert kunne veert et slikt
grunnlag. Likevel ser vi at det finnes lite rom for refleksjon. Det kan finnes mange grunner til
dette. Det a reflektere krever et felles refleksjonsmodus, men kanskje veisgker ikke er vant
med a tenke refleksivt? Det kan ogsa godt hende at veileder vil bruke denne veiledningen mer
til en faglig samtale. Ulempen blir i sa fall at veiledningen ikke blir lagt til rette for refleksiv

tenkning over handlinger og holdninger.

Veileders rolle ble vurdert med hensyn til symmetri, asymmetri og komplementaritet, og
maktforhold i veiledningsrelasjonen. Det asymmetriske ble i denne samtalen representert
gjennom veileders kompetanse. Det vil i dette tilfellet si at veileder skaffer seg diskursiv
dominans gjennom en faglig overlegenhet. | det personlige viser veileder visse initiativ i

retning en mer symmetrisk relasjon til veisgker, men dette oppveier ikke inntrykket av
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asymmetri som mye skapes pa grunn av veileders faglige dominans og overvekt i bruk av

taletid. Veiledningen blir ikke komplementaer i den forstand at veileders rolle blir tilgodesett.

| sum viser analysen at det finnes muligheter i samtalen for a legge til rette for dialog og
refleksjon, men at veileder ofte ikke utnytter disse apningene. Istedenfor a stille sparsmal,
Iytte til veisgker og oppmuntre til refleksjon, viser analysen at veileder ofte tar ordet og
snakker selv ut fra sitt perspektiv, hun formidler gjennom talesjangere som kan minne om
undervisning mer enn veiledning i egentlig forstand. Pa grunn av den klare prioriteringen av
formidling, kan vi kanskje kalle denne veiledningen for en faglig samtale. Her vil vekten ligge
pa undervisning og ikke pa styrking av veisgkers refleksjon. Vi kan si at veileder fglger en
kommunikasjonsmodell som ikke vektlegger dialog, men en stimulus-respons-overfgring (jf.
del 2, s 9). Fordelen med undervisningsformen er at veisgker far formidlet innsikter om
smabarnspedagogikk. Spgrsmalet blir likevel om veisgker klarer a appropriere kunnskapen

nar hun ikke selv far bruke spraket til & sette ord pa den.

Analyse av veiledningssamtale 2, Vindelveien barnehage

Jeg vil nd analysere veiledningssamtale 2, ogsé her p& grunnlag av transkriberte utdrag® av
samtalen.® Samtalen og lydopptaket som ligger til grunn for transkripsjonen varer i 1 time og
23 minutter. Ut fra dette har jeg transkribert to utdrag, 2A som er pa tre minutter der veisgker

legger fram sin problemstilling, og 2B som er 20 minutter der selve veiledningen foregar.

Som for samtale 1 skisserer jeg farst veiledningens kontekst, ogsa her for a etablere en
oversikt over rammene for veiledningen og hvordan den foregar. Med bakgrunn i den
strukturen samtale 2 har med bruk av innledende “runde ”, klargjor jeg sd n&ermere hvordan
veiledningen innledes. Deretter analyserer jeg selve veiledningens farste del der maltidet er
tema for samtalen. Her vil jeg legge vekt pa hvordan veisgker gjennom spraket som mentalt
verktgy, kan sgke seg fram mot mening og forstaelse. Vekten blir sa flyttet over mot

veilederen og veilederrollens betydning, far jeg tar opp bruken av spgrsmal.

% Jf. vedlegg 2 s. 9-21, utdrag 2A og B.
% For metodiske vurderinger knyttet til utvalg, se del. 3.
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Veiledningens kontekst

Veiledningssamtale 2 i Vindelveien barnehage er en planlagt kollegaveiledning. Mens samtale
1 i barnehage Seljestien ble utfgrt mellom veileder og en veisgker, deltar i dette tilfelle hele
fem assistenter i tillegg til veilederen som er assisterende styrer med ansvar for
assistentveiledningen. I motsetning til hva som var tilfelle i Seljestien barnehage, har denne
barnehagen avsatt fast tid til planlagt veiledning og alle assistentene er med i en fast
veiledningsgruppe en gang i maneden. Assistentene er da delt inn i grupper pa tvers av
barnehagens avdelinger. Under veiledningene har hver deltaker ansvaret for & spille inn et
tema som gruppen kan drgfte eller ha veiledning rundt. Veileder har likevel ulike saker i
bakhand dersom det ikke kommer opp noe som assistentene gnsker a diskutere. Veiledningens
innledende “runde” innebzrer at assistentene en etter en presenterer et kortfattet problem ut
fra sin egen arbeidssituasjon. Gruppen blir sa enig om hvilket tema de vil drafte videre. Pa
den maten far assistentene ta opp saker som de er opptatt av eller som er knyttet til oppgaver

der de faler behov for rad og hjelp.

Veiledningen foregar pa pauserommet og deltakerne sitter i sofaer, rundt salongbordet.
Veileder sitter i enden av bordet i en type lenestol. Slik hun er plassert har hun overblikk og
kan fa gyekontakt med alle deltakerne. Noen av assistentene har med seg en kaffekopp. Den
farste timen er satt av til veiledning, mens den siste halvtimen skal brukes til tema som
veilederen selv gnsker 4 ta opp. Dette er ifglge assisterende styrer en del av kvalitetssikringen.
| denne samtalen har jeg valgt & gi deltakerne fiktive navn for lettere a skille dem fra
hverandre, men ogsa for at analysen kan framstilles pa en mer levende mate samtidig som

anonymiteten blir ivaretatt.*®

Hvordan veiledningen starter

Det er veileder som innleder til runden der assistentene skal lansere mulige tema. Det er ogsa
hun som er ordstyrer og gir ordet til farste deltaker. Ordet gar sa videre til neste person,
sirkelen rundt i solens retning. Hva kjennetegner sa det som kommer fram? Hva forteller
runden om hvilke tema personalet er opptatt av, og hvordan fungerer den som innledning til

veiledningen?

*Navnene er fiktive etter gjeldene metoderegler, det vil si at forskningsmaterialet og informantene er
anonymisert (jf. del 3, s. 17).
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Det farste jeg vil peke pa er at taletiden som assistentene bruker varier fra Johanna som har en
tur pa 7,5 minutter, til Lars som bare bruker 2 minutter. Veileder og de andre deltakerne
kommer med oppklaringssparsmal eller synspunkter underveis. I alt blir fem tema med
relevans for veiledning lansert. Berit er opptatt av sykdom og vikarbruk, Johanna lanserer
emnet matallergi i tillegg til at hun gjer rede for vikarsituasjonen pa avdelingen sin. Pal
forteller om skayteturene de har hatt pa avdelingen. Han har ikke noen konkret
problemstilling, men forteller likevel en historie knyttet til mestringsopplevelser hos barn.
Vilde har en konkret problemstilling knyttet til maltidet. Hun er ogsa opptatt av problemer
knyttet til kartlegging av barn. Lars er sist ut i runden. Han har ikke formulert noen
problemstilling, men ogsa han bruker tiden til a fortelle om problemer knyttet til kartlegging
av barn. Under Lars sin runde kommer veileder ellers med et innlegg om barn og spesielle
behov. Her ytrer ogsa de andre seg med kommentarer og synspunkt. Denne siste diskusjonen
varer i seks minutter, bare avbrutt av Lars som bruker 30 sekunder pa a fortelle om et prosjekt
han skal ha sammen med noen barn. Det kommer na fram problemstillinger som de fleste som
arbeider i barnehage vil kunne kjenne igjen, og som er viktige fordi maltidet er en sa sentral
arena for barn og voksnes kommunikasjon og samspillmgnster. Kanskje det er dette som gjar
at Vilde er opptatt av maltidet. Maltidet er dessuten ogsa en hverdagssituasjon der en kan fa
innblikk i hvordan atmosfaeren pa avdelingen er (jf. del 3, s. 16). Det avspeiler hvordan det
emosjonelle klimaet er og hvordan de voksne mgater barna. | veiledningen far Vilde na

anledning til & ta problemstillingene sine opp til diskusjon.

Det at runden varer sapass lenge, 30 minutter, gjgr at det blir mindre tid til refleksjon og til &
finne lgsninger pa aktuelle problemstillinger. Pa den andre siden far deltakerne en innlevelse i
hva de andre er opptatt av. For & fa betre tid kunne ansvaret blitt fordelt slik at bare en
deltaker la fram sin problemstilling. Dersom denne i tillegg hadde levert ut et
veiledningsnotat, kunne alle deltakerne forberedt seg og dermed kunne kanskje veiledningen

blitt enda mer leere- og utbytterik.

Etter at den innledende runden er ferdig, sper sé veileder: “Hva vil dere g& inn pa?”®" P8l er
farst ute og sier stressende maltider”. Bade Berit og Johanna er enige, mens Lars ikke svarer.
Veileder sper, naermest som en konklusjon: ”Ja skal vi ta den?”” Vilde er dermed blitt veisgker
og blir bedt om a fortelle litt mer om hva problemstillingen hennes innebarer med hensyn til

maltider og stress. Slik samtalen utvikler seg blir likevel ogsa andre tema enn maltider tatt

%7 Jf. vedlegg 2 s. 10, tur 1 utdrag B.
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opp, sarlig sparsmal knyttet til negativ grensesetting®® og regelsystemet i barnehagen.®® Ogsa
dette er kjente, hverdagslige problemer, sa det ser ut som det er slike som far tid og rom i
denne formen for veiledning. Samtalen om disse temaene varer i til sammen 20 minutter, og
veileder fungerer na som ordstyrer. Det er ogsa hun som introduserer negativ grensesetting
som et nytt samtaletema.*® Det neste temaskifte er det P4l som introduserer.** Han er opptatt
av barn som ikke klarer a sitte pa rumpa under maltidet. | motsetning til stressende maltider,
er de andre temaene ikke planlagte, det vil si at de bare dukket opp underveis i samtalen.
Dette viser at veiledningen til tross for den innledende runden, ikke har en struktur som
deltakerne ma falge til punkt og prikke. Fordelen med dette kan veere at de temaene som
kommer opp mer spontant, kan diskuteres i den samtalekonteksten der de naturlig dukker
fram. En ulempe kan likevel veere at veiledningen lett kan komme til & flyte ut i fraveeret av
fast struktur, og at veisgker dermed kanskije ikke far tilstrekkelig tid og anledning til &

utforske problemstillingen sin.

Meningsskaping gjennom dialog

La oss na se nermere pa hvordan Vilde legger fram sin problemstilling om maltider, og
hvordan hun etter hvert — i dialog med de andre — ogsa sgker seg i retning en mer avklart
holdning til det hun opplever som problematisk. For & fa et bilde av hvordan dette skijer, har
jeg valgt & vurdere denne delen av veiledningen i sammenheng. Sekvensen* utgjer seks
minutter og bestar av 59 turer som er fordelt slik mellom deltakerne: Vilde i rollen som
veisgker 26 turer, veileder 23, Berit 5, Johanna 3 og Pal 2 turer. Ut fra dette bilde ser vi at
Vilde har flest turer, noe som ikke er uventet siden det er hun som legger fram
problemstillingen. Veisgker har ogsa mange turer som viser dialog mellom veisgker og
veileder. Ser vi pa de andre deltakernes turer ser vi derimot at de ikke er med i dialogen. En
grunn til dette kan kanskije veere at veileder er ordstyrer og tar ordet selv isteden for a fordele
turtakingen mellom alle deltakerne.

Nar Vilde far ordet og legger fram sin sak, beskriver hun maltidet som stressende, og hun
mener at arsaken ligger hos de voksne. Mer presist mener hun at stress oppstar, fordi de

voksne stiller for mange og for haye krav til de yngste barna.*® Et velkjent fenomen som

% Jf. vedlegg 2 s. 13-16, tur 45-116 utdrag B.

% Jf. vedlegg 2 s. 16-18, tur 116-151 utdrag B.

%0 Jf. vedlegg 2 s. 16, tur 117 utdrag B.

L Jf. sst.

%2 Jf. vedlegg 2 s. 9-13, tur 1 utdrag A til tur 45 utdrag B.
%3 Jf. vedlegg 2 s. 9, tur 1 utdrag A.
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Vilde reagerer pa er krav om oppspiste skorper far barna far tiloud om ny bragdskive. Det er
maset som hun opplever omkring denne skorpespisingen som er stressende, og det blir ikke
koselig rundt bordet nar noen sitter og tvinger skorpene i ungene. Det Vilde her er inne pa er
altsa hva et godt maltid skal inneholde. Skal det vaere kos uten skorpespising eller masing
med skorpespising? Spgrsmalet hun reiser retter seg i videre forstand mot hvordan bruk av
regler kan veere med a prege hele samspillmgnsteret mellom barn og voksne. Det er derfor et
sparsmal som er svaert relevant for en veiledningssamtale, og der veiledningen vil kunne

pavirke kvaliteten i barnas hverdag.

Etter Vildes innledende redegjarelse fortsetter samtalen som en dialog mellom veileder og
veisgker. Hvordan arter denne seg? Veisgker — Vilde — uttrykker farst hvordan hun oppfatter
uroen og stresset under maltidet: ”Og sa har det sann veldig smitteeffekt na for tiden.”*
Veileder tar sa tur som en fullferende videreforing av veisekers ytring: ”At de har litt, den der
herjeleken.” Veiseker svarer at de har vaert pa kurs og lerte da at den ” *trommelom-leken’ pa
bordet var helt grei.” Veileder kommenterer her begrepsbruken: ”Det heter flirekonsert, den
der *trommelom-leken’.”*® Utdraget viser her at veisgker far sette ord pa de tankene hun har
om maltidssituasjonen, samtidig som veileder gir stgtte og ogsa setter fagbegreper pa det
veileder er opptatt av. Slik kan hun, gjennom dialogen fa en mulighet til & skape mening, i
form av bedre forstaelse av problemstillingen. Veisgker sier videre: ”Nei det er vel bare det at
det bare er stress, men det gar jo.”*® To turer senere sier veileder: 'S4 stresset bestar ikke i at
ungene seler og braker men stresset ditt bestar i at du ma sette for mange grenser?”*’ Vi ser at
veileder bruker ordkobling, hun gjentar ordet ”’stress” som veisgker alt har lansert, for deretter
a foreta en parafrasering: Hun oppsummerer sin forstaelse av veisgker og gjer dermed
veisgkers ord og tanker om til sine egne pa en mate som kan virke klargjerende. Eksemplet
viser at dialogen mellom veisgker og veileder her er en viktig forutsetning for den
refleksjonen som oppstar. Resultatet blir at Vilde deler sine holdninger, erfaringer og
meninger om hvordan hun opplever maltidet, samtidig som hun viser evne til selvrefleksjon
(jf. Sendena, 2004:49).

Videre ut i samtalen virker det som veisgker har en oppfatning om hva et godt maltid

innebarer, men framhever at de voksne mi bli enige seg imellom. Veisgker seier: Vi blir

4 Jf. vedlegg 2 s. 10, tur 3 utdrag A.
% Jf. vedlegg 2 s. 10, tur 12 utdrag B.
%6 Jf. vedlegg 2 s. 11, tur 7 utdrag B.
47 Jf. vedlegg 2 s. 11, tur 10 utdrag B.
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pavirket av hverandre, sa det er hos oss voksne, det er ikke hos ungene det ligger.” Veileder
kommenterer: ”Ja, men da har du jo lesningen da. Veisgker: Ja.” Veileder: ”Da trenger du
ikke veiledning.” Veiseker:  Nei, ja, det er bare for & fa det ut.”*® Det kan, slik veisgker selv
antyder, virke som om hun har brukt veiledningen farst og fremst til & fa ut frustrasjonen sin.
Veiledningen blir 1 sa fall en slags “temmekanal” for veisgker, men hun far ogsa hjelp
gjennom dialogen til & sette ord pa tankene sine. | det gyeblikket veisgker forteller historien
sin, blir hun selv bevisst hva hun mener, hun klargjer altsa tanke og refleksjon gjennom a
bruke spraket. Vi kan med hjelp av Vygotsky si at sprakliggjering her virker som et mentalt
verktay (jf. Gjems, 2007:153), med andre ord at meningen oppstar i selve kommunikasjonen

mellom veileder og veisgker.

Det ser ut som veisgker ogsa bruker denne runden til & fa en bekreftelse fra de andre i
veiledningsgruppa. Kanskje hun trenger en anerkjennelse fra de andre om at hennes egne
tanker er i trdd med barnehagens verdier. Slik jeg tolker Vilde er hun innforstatt med hva som
er problemet og hvordan det kan lgses, men hun faler likevel behov for & diskutere forstaelsen
sin med resten av personalet. Ved a reflektere rundt maltidet far hun sortert tankene sine slik
at det na virker lettere for henne legge fram temaet pa nytt pa et personalmgte neste dag. Dette
eksemplet viser hvor viktig refleksjonen er i veiledningsarbeidet. Her ser vi hvordan
veilederen gir plass for at Vilde far sette ord pa sine egne holdninger og handlinger knyttet til
maltidet. Dialogen om maltidet trer dermed fram som viktig for arbeidet i barnehagen. Som
kontrast kan jeg trekke fram et eksempel der veileder ikke pa samme mate gir rom for
refleksjon. Det er igjen maltider som kommer opp som tema. Deltakerne har na snakket om
det & sitte pa rumpa under maltidet, det temaet som Pal introduserte. VVeileder oppsummerer
og sper Johanna: “Ja det er en ganske stor utfordring for de sma (@ sitte pa rumpa). Og (for)
de smé hos dere 0g, det er det.”*® Johanna forteller hvordan de gjer det p& hennes avdeling
med 13 barn mellom ett og tre ar: ”Jeg synes det fungerer veldig godt hos oss, men vi er jo
flere da. Og vi deler gruppa opp, sa tar vi fire stykker og setter dem pa grupperommet med en
voksen.” Vilde kommenterer at dette har de ogsé pravd, men det var vanskelig p& grunn av
lekene som var pa det rommet de matte ta i bruk. Veileder avskjarer da diskusjonen: "Men
det er klart at 9-10 barn det mé en nesten klare rundt et bord.”*" Vi ser her hvordan veilederen

ikke skaper samme rom for refleksjon over Johannas ytring som tidligere for Vilde. Veileder

%8 Jf. vedlegg 2 s. 12-13 tur 40-44 utdrag B.
*9 Jf. vedlegg 2 s. 18, tur 152 utdrag B.

%0 Jf. sst. tur 153.

%1 Jf. vedlegg 2 s. 19 tur 159 utdrag B.
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nermest konkluderer med sitt standpunkt og tilrettelegger ikke for at nettopp Johannas ytring
kunne gitt nye handlingsalternativer for hvordan maltidene kunne blitt mindre stressende. Det
kan se ut som veileder ikke tar Johannas ytring tilstrekkelig pa alvor. lallfall kunne hun
utnyttet den bedre, for eksempel ved & la ulike meninger spilles mot hverandre. Nettopp dette
— a tale uenighet — blir sett pa som en viktig del av den dialogiske veiledningen. Gjennom en
slik uenighet som vi her ser konturene av, kunne en mulighet oppstatt for det Sendena (2004)
kaller kraftfull refleksjon. Slike innspill som Johanna kommer med vil her vaere verdifulle. En
kraftfull refleksjon vil igjen kunne bidra til at barnehagen far medarbeidere som er i stand til &
endre bade tanke og atferd pa grunnlag av nye og betre argument. Analysen av dialogen om
maltidet, viser at veileder gir Vilde bedre vilkar for a ga inn i en slik rolle enn Johanna, selv
om nettopp Johannas ytring kunne vert egnet til a gi refleksjonen omkring maltidet sterre
kraft.

Et sted er det ikke veileder men Johanna som tar tur og forteller hva hun gjer for a lokke
skorpene ned: ”S4 deler du skorpen i to, og sé tar du litt ekstra smer pa og sa..(. . .).”"
Johanna bidrar her i veiledningen ut fra sitt perspektiv ved a gi Vilde et godt rad om hvordan
skorpene kan bli spist uten stress. Vilde pa sin side lytter og tar mot Johannas erfaringer og
holdninger. Dette kan igjen veere med pa a sette i gang en indre refleksjonsprosess om
hvordan maltidet kan bli mindre stressende. Diskusjonen avsluttes med at Vilde sier: ”men det

er .. 4 finne en god mate a fa de til & ove seg pa (& spise skorper).”

For & oppsummere har vi sett at veiledningen kommer inn pa spersmal om er viktige med
hensyn til hvordan maltidet fungerer, blant annet organisering og regelbruk. Det ser ut som
deltakerne er mest opptatt av at maltidet skal ha et koselig preg, og ikke veere preget av
irettesettelser og masing om skorpespising og at barna skal sitte pa rumpa. De er altsa opptatt
av det praktiske og av at det hverdagslige fungerer godt. Dette er i seg selv prisverdig, men
spgrsmalet er om ikke det praktiske i stgrre grad burde vaert kombinert med refleksjon mer i
slekt med den Sgndena (2004) kaller kraftfull og transcendent, en refleksjon som er videre og
dypere, som i stgrre grad kan veere overskridende og fare med seg noe nytt? Med en slik

refleksjon ville blant annet dveling og undring kunnet fa en starre plass.

52 Jf. vedlegg 2 s. 14, tur 68 utdrag B.
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Bruk av spgrsmal

| analysen av samtale 1 behandlet jeg bruken av spgrsmal som en mate & nzerme seg innsikt
(jf. del 4, s. 22). Dette er en side ved veiledningen som jeg vil vurdere ogsa i samtale 2.
Temaet er viktig, ikke bare fordi sparsmalene er sentrale i etableringen av en
meningsskapende dialog, men fordi virkningen ogsa fort kan bli den motsatte. Sparsmalene
kan lett fa karakter av a veere en form for utsparring. Veisgker vil i sa fall kunne innstille seg
pa at det er veileder som skal stille alle spgrsmalene og mister initiativet til selv a sparre.
Hvordan blir sa spgrsmalene brukt her, i en annen veiledningskontekst enn i samtale 1, med

en hel gruppe til stede istedenfor bare to deltakere?

Jeg gar inn i samtalen der det farste sparsmalet blir stilt. Vilde har da allerede fortalt at hun
opplever maltidene som stressende. I veileders forste tur sper hun sa Vilde: ”Er ikke det litt
nytt inne hos dere?”>® Her ser vi at veileder bruker et ja/nei-spgrsmél som i tillegg er ledende.
Det kan virke som om hun stiller seg undrende til det veisgker sier, noe hun utdyper i
pafelgende tur: ”Det har alltid veert litt sdnn rolig spising (hos dere), det har det egentlig alltid
veert, vi som kommer utenfra ser alltid det.”>* Det kan se ut som om veileder her ikke klarer &
legge vekk forforstaelsen sin av hvordan maltidene fungerer pa den aktuelle avdelingen, og
derfor heller ikke klarer a ta perspektivet til veisgker. Veileder praver likevel a etablere et
felles fokus ved a stille et spersmal som oppfordrer til utdyping: ”Fordi?”>° P4 denne maten
legger veileder til rette for at veisgker ma reflektere videre, noe som kan styrke veileders
bevissthet om hva som gjgr maltidet stressende.

Vi ser ogsa at veileder bruker spgrsmal for a skifte tema fra maltidssituasjonen til temaet
negativ grensesetting. Dette skjer etter at Vilde har fatt satt ord pa problemstillingen sin.>®
Slike temaskifter oppstar lett nar veiledningen, som i dette tilfelle, ikke fglger en fast modell.
Veiledningen kan da brukes til a ta opp tema som dukker opp etter hvert. En fordel med dette
kan veere at de temaene som tas opp kan ses i sammenheng med hverandre. Ulempen er at
samtalen kan utvikle seg i retning en vanlig mellommenneskelig samtale der faglige
problemer deles, og det gis et svar pa disse istedenfor at deltakerne utnytter muligheten til &
reflektere sammen med andre. Utskriftene viser ogsa at veileder stiller et apent spgrsmal. Det
skijer rett etter at Vilde har fortalt om hvordan hun gjgr nar barn viser negativ adferd.

%3 Jf. vedlegg 2 s. 10, tur 2 utdrag A.
>4 Jf. sst. tur 4.

% Jf. vedlegg 2 s. 11, tur 8 utdrag B.
% Jf. vedlegg 2 s. 13, tur 47 utdrag B.
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Spersmalet er denne gangen rettet til hele gruppen: “Fortell hva gjor dere?”®" Veileder viser
gjennom dette spgrsmalet at ordet na er fritt, og signaliserer altsa at hun gnsker en
samtaleform som inneholder dialog med flere. Men hvem er det som tar ordet etter denne
oppfordringen? | dette tilfellet Berit som allerede er med i samtalen. Veileders mal blir i sa
fall bare delvis innfridd. Men hva annet kunne hun gjort? Dersom det er et viktig mal for
henne at alle skal veere medprodusenter i samtalen, kunne veilederen istedenfor a stille ordet
fritt, kanskje henvent seg direkte til en av deltakerne, og gjerne da den som hun gnsket a dra
med inn samtalen. En annen mate kunne veert a utvide den tilneermingen som hun allerede
gjor bruk av, nemlig & anvende “runden” slik at alle ma komme med sitt bidrag, og

forhapentlig dermed ogsa vil bli medprodusenter av mening i starre grad.

| forlengelse av grensesettingsdiskusjonen blir praksisen i barnehagen trukket inn som
eksempel, og veileder spor med det jeg tolker som tilgjort uvitenhet: “Hva handler denne

28 Deltakerne kommer med ulike forslag og hun sper igjen: "Men

grensesettingen om
hvordan gjor vi det?”*® Vi kan oppfatte dette som et pseudospgrsmal (jf. Sendend, 2004:75)
eller med Dysthes (1995:182) terminologi et inautentisk sparsmal. Veileder spgr, men vet selv
svaret. P4 denne maten star hun i fare for a styre deltakerne til & mene det samme som hun
selv, samtidig som veisoker risikerer & svare “galt” — en risiko som et apent, autentisk
spgrsmal ville forhindret. En grunn til at veileder her bruker en inautentisk spgrremate, kan
veere at hun har diskutert grensesetting med personalet for. Kanskje de har blitt enige om et
felles teorigrunnlag a jobbe etter, og veileder er derfor ikke farst og fremst ute etter a hgre
deltakernes meninger om temaet, men & minne dem om teorigrunnlaget. Likevel ma en anta at
den styrende tilneermingen vil kunne hemme delaktighet og leering, kanskje saerlig fordi
deltakerne kan bli engstelige for a svare feil. Slike uheldige virkninger kan en unnga ved at
ulike forslag og meninger ikke framstar som den rette sannhet. Dette vil redusere faren for &
opptre manipulerende pa et vis som er lite i trad med forestillinger om veiledning som en
flerstemt dialog. Her er jo tanken at nettopp mangfold er en forutsetning for at flere stemmer
skal komme til uttrykk (jf. del 2, s. 11) . Det er selvsagt ikke mulig & beskrive hvilke spgrsmal
som til enhver tid vil veere de mest hensiktsmessige. Det kommer an pa konteksten og

situasjonen. Likevel er her sterke argument for at gode, apne og utfordrende sparsmal er

57 Jf. sst. tur 53.
%8 Jf. vedlegg 2 s. 14, tur 70 utdrag B.
%9 Jf. sst., tur 75.
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egnet som statte i leerings- og refleksjonsprosessen. Hvordan kunne dette artet seg, dersom vi

na tar utgangspunkt i en av de mulighetene som samtale 2 har i seg?

| begynnelsen av veiledningen der Vilde gjer rede for problemstillingen, sier hun: Vi har jo
noen maltider som er veldig fine, det har vi jo.”®® Hva hadde skjedd her dersom veileder
hadde stilt utfordrende spersmal til Vilde om hva hun legger i begrepet et godt maltid? I neste
omgang kunne kanskje runden blitt tatt, slik at de andre deltakerne kunne fortalt hva de tenker
omkring det gode maltidet. Pa den maten kunne flere stemmer kommet fram og kanskje lagt

grunnlag for ny mening, for en dypere forstaelse av hva som legges i begrepet et godt maltid.

Det vil veere avgjerende at miljget i veiledningsgruppa utvikles slik at det blir naturlig a gi
utrykk for det en mener overfor alle deltakerne. For at samtalen skal gi rom for utfordrende
refleksjon og flere stemmer, ma en kunne veere uenig og vage a sette egne meninger pa spill.
Nar veileder stiller utfordrende sparsmal i veiledningen, trenger hun heller ikke alltid &
forvente svar fordi sparsmalet i seg selv vil kunne stimulere til refleksjon. Det kan ogsa hende
at det ikke finnes et presist svar, men det kan likevel vaere meningsfullt a reflektere over

spgrsmalene.

Roller i veiledningen

En rolle vil si en konvensjonell figur som er knyttet til en aktivitet (Svennevig, 2009:109). For
eksempel innehar deltakerne i samtale 2 i utgangspunktet det vi kan kalle institusjonelle roller
som henholdsvis assisterende styrer og assistent. Den kommunikative aktiviteten disse er
knyttet til, blir i dette tilfelle veiledningssamtalen der rollene blir spesifisert til det & gi og ta
imot veiledning. Dette kan likevel gjgres pa mange ulike mater, og en gruppe som den
samtale 2 foregar innenfor, vil preges av de rollene som inntas. Noen vil kanskije etterstrebe
en rolle som innebarer definisjonsmakt, makten til & avgjgre hva som er rett og galt i ulike
situasjoner. De som inntar slike roller er ofte deltakende, de er tydelige pa sin egen relasjon til
andre og er vant med a bli sett og hart. Andre igjen kan ha vansker med & sette ord pa tanker,
meninger og falelser. De er som regel mer passive, er oftere beskjedne og gir sjeldnere utrykk
for egne opplevelser og tanker. Hvordan veilederen former og utaver rollen sin i mgtet med
veisgkerne, vil veere serlig avgjegrende for hvordan veiledningen arter seg. Det vil blant annet
kunne innvirke pa de rollene som deltakerne inntar og hvordan disse eventuelt kan endres. Jeg

vil derfor na analysere samtale 2 med szrlig vekt pa rollen som veileder.

% Jf. vedlegg 2 s. 10, tur 5 utdrag B.
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Bruk av taletid kan gi et farste signal om hvilke rolle veileder inntar i veiledningen. De
transkriberte utdragene viser her at hun har 86 turer av til sammen 218 turer, og at hun
gjennom dette okkuperer ner halvparten av den samlede taletiden. Dette peker i retning av en
deltakende veilederrolle, en rolle der veileder ikke bare styrer og lytter, men selv er den som
bidrar verbalt. Veileders diskursive dominans trenger ikke vaere problematisk, for det er ikke
unaturlig at veileder bruker tid til & stille spgrsmal, til & oppsummere underveis og til a trekke
konklusjoner. Ulempen er likevel at veisgkerne fort vil fA mindre taletid til radighet.

| tillegg til det kvantitative er det minst like viktig hva taletiden brukes til. Her vil jeg peke pa
at veilederen ofte tar i bruk en type personlige og noen ganger private talesjangre, dette for a
illustrere ulike problemstillinger ved hjelp av sine egne erfaringer og opplevelser. Hun har i
alt fire slike “’personlige” turer. Hun bruker den ferste til & beskrive hvordan hun overser
ugnsket atferd hos sitt eget barn.®* Noen turer senere gir hun veisgker rdd om hva hun kan
gjare for & overse ugnsket atferd.®” Et annet eksempel pé at veileder bruker eget perspektiv, er
nar samtalen handler om & gi positiv oppmuntring.®® Den fjerde turen handler om bruk av
regler i barnehagen.® Jeg ser neermere pé det tredje eksemplet. Veileder bruker her sitt eget
liv som utgangspunkt: ”Jeg ma bare fortelle om den dumme treningen min, igjen.”65 Hun
parodierer treneren sin og bruker sa dette til 3 vise hva en ikke skal gjgre med hensyn til
positiv oppmuntring. | gjengivelsen av treneren, bruker hun sitatstemme, noe hun gjer ogsa i
de andre eksemplene pé personlige” turer. Hva kan hun oppna med dette? Ved a dramatisere
den personlige erfaringen pa den maten hun gjer og ved a bruke fremmede stemmer, kan hun
nok oppna en form for naerhet til de barnehagerelaterte episodene som det personlige
perspektivet blir sammenliknet med. Kanskje oppnar hun ogsa en mellommenneskelig gevinst
ved a redusere distansen mellom de institusjonelle rollene som deltakerne i utgangspunktet
innehar. Denne bruken av egen person eller egne erfaringer fungerer ogsa fint i den forstand
at deltakerne, gjennom veileders anskueliggjering, far innblikk i hvordan ting kan gjares. Et
problem kan likevel veere at veileders perspektiv blir for dominerende, ngdvendigvis pa
bekostning av veisgkers perspektiv. Er dette et problem i samtale 2? Om vi ser pa deltakeren
Lars, finner vi iallfall at han bare har to turer under selve veiledningen. Kanskje har han

inntatt rollen som den som alltid lytter, kanskje har han vansker med a sette ord pa meningene

81 Jf. vedlegg 2 s. 15, tur 85 utdrag B.
62 Jf. sst., tur 93.

83 Jf. vedlegg 2 s. 16, tur 105 utdrag B.
8 Jf. vedlegg 2 s. 18, tur 140 utdrag B.
8 Jf. vedlegg 2 s. 16, tur 105 utdrag B.
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sine? Eller kanskje han rett og slett ikke er interessert i de temaene som tas opp? Arsakene
kan vaere mange, men det er ogsa grunn til & spagrre hvordan veileders rolle virker inn pa
deltakelsen. Kanskje er veileder vant med at noen melder seg ut og er passive i diskusjoner,
og har derfor heller ikke forventning om at de har noe & si? | sa fall er ikke veileder
tilstrekkelig bevisst ansvaret sitt for a skape trygghet og sikre at veisgker blir dratt med i

dialogen.

Veileder har et klart ansvar for alle i gruppa, men i denne samtalen virker det som
tilretteleggingen sarlig har kommet Vilde til gode, og at Vilde mer enn andre ogsa oppfatter
klimaet i gruppa som stgttende og utforskende. Vilde har iallfall en helt annen rolle enn Lars.
Hun er den som setter ord pa falelsene og meningene sine. Kanskje hun er tryggere pa de
andre i gruppa, noe som fort vil fa konsekvenser for rollen hennes. Veisgker henvender seg da
ogsa mer til Vilde, men det er jo naturlig siden hun i denne veiledningen er veisgker. Lars
hadde nok kanskje hatt en annen rolle dersom det var han som var veisgker. 1 sa fall kan det
veere viktig at denne rollen blir noenlunde jevnt fordelt. Analysen kan ikke fortelle oss noe om
hvem som pleier & fa sin problemstilling diskutert i disse veiledningene. Forhapentlig er
fordelingen jevn, men det kan lett bli slik at de som er vant med a ordlegge seg, far legge fram
sin problemstilling oftest. En mate a sikre seg at alle over tid har kommet med en sak de vil
drafte, kan veere at veileder lar ansvaret for 8 komme med en problemstilling ga pa omgang.
At veisgker tar utgangspunkt i en praksisfortelling kunne veert et godt alternativ til & begynne
med. Veiledningen kan da starte med at veisgker deler praksisfortellingen med de andre, og at
denne brukes som en kilde til veiledning og refleksjon. Slike praksisfortellinger kan ogsa

veere en mate a fa satt ord pa sakalt taus kunnskap (jf. del 3, s. 14).

Bruken av “runde” i begynnelsen av veiledningen er en tilrettelegging for at alle skal ta ordet.
Siden tause “deltakere” i seg selv kan skape usikkerhet, kan denne innledende runden bidra til
trygghet, rett og slett ved at alle ytrer seg. Det blir ogsa lettere for den enkelte & ta ordet pa ny
nar en farst har sagt noe. For a forsterke denne virkningen i samtale 2, kunne det kanskje vert
en ide om samtalen i enda stgrre grad var blitt strukturert, for eksempel ved bruk av runder
gjennom hele veiledningen? Ville de famzlte deltakerne da fatt mer taletid? Det ville iallfall
gitt alle deltakerne en gvelse i & snakke i en forsamling, og ogsa de uvante og tilbakeholdne
ville matte bidra, mens de mest talevante ville matte begrense seg. Med jevnere deltagelse,
ville flere stemmer kommet fram i dialogen, forhapentlig med innsikt og forstaelse som
resultat. Veisgkernes deltakelse ville kunnet bidra til & skape ny mening, for eksempel i

spgrsmalet om hva et godt maltid innebeerer.
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Med hensyn til bruk av runder har samtale 2 slektskap med Handal og Lauvas’ modell
’veiledning som refleksjon over handling”, bortsett fra at modellen nok skisserer en mer
systematisk bruk. Hos Handal og Lauvas blir rundene brukt pa den maten at deltakerne ikke
far ta del utenom sin runde. Intensjonen er at alle deltakerne skal fa komme med ett rad hver,
noe som gjentas gjennom flere runder, mens veileder har en tilbakelent rolle. Ogsa med
hensyn til veilederrolle skiller samtale 2 seg fra modellen, fordi veileder er mer deltakende,
serlig etter hvert som tema blir introdusert mer spontant. VVeiledningen blir som en
konsekvens av dette mer asymmetrisk enn hos Handal og Lauvas, men uten en

komplementaritet som gir deltakerne dialogisk og refleksivt rom.

Sammendrag av analyse, samtale 2

Samtale 2 starter ved at deltakerne foreslar tema, en etter en, i en “runde”. Sammen velger de
sa ett tema som de vil utdype narmere. Bruk av “runde” i innledningen tar lang tid, noe som
blant annet kan gi mindre rom for refleksjon. Likevel er her fordeler som at ansvaret for
veiledningens tema blir fordelt. Runden skaper ogsa en viss struktur i veiledningen, selv om
ogsa andre tema enn de som blir presentert innledningsvis, blir tatt opp etter hvert. Bruk av
runde kan ogsa apne for flerstemmighet, ved at deltakerne lettere kommer til orde. Dette

lykkes bare delvis. Arsaken kan vere at runden her er begrenses til innledningen.

Ut fra temaene som blir tatt opp i runden kan vi si at den i stor grad retter seg inn mot det
praktiske, noe som viser seg a veere gjennomgaende ogsa senere i veiledningen. Stort sett er
det hverdagslige utfordringer som blir tatt opp, og bruken av runde ser ut til a legge til rette
for en slik vektlegging. Kanskje barnehagen ikke er vant med a reflektere og sette ord pa

tankene sine, noe som gjer at veiledningen isteden far en praksisrettet tilneerming.

Analysen tar videre for seg meningsskaping i dialogen, szrlig bruken av spgrsmal og rollenes
betydning i veiledningsrelasjonen. Dette er tema som ogsa ble behandlet i samtale 1. Med
hensyn til meningsskaping er her en del eksempler pa hvordan denne kan etableres gjennom
dialog. Seerlig samtalen mellom veisgker og veileder viser hvordan veisgker tar i bruk spraket
som redskap til a sette ord pa tankene sine. Dermed far veisgker hjelp til & lgse
problemstillingen sin. Som underpunkt av meningsskaping er bruken av spgrsmal undersgkt.
Vi ser at autentiske spgrsmal blir benyttet i liten grad, men her er iallfall ett. Apne, autentiske
spgrsmal kan veere egnet til & skape refleksjon rundt den aktuelle problemstillingen, noe som

ogsa skjer nar sparsmalstypen farst blir brukt i denne samtalen. Her er ogsa eksempler pa et
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inautentisk sparsmal. Dette ser ut til & styre deltakerne i retning av veileders egen posisjon,

altsd mot & mene det samme som hun selv gjer.

Analysen av rollene i veiledningen viser at noen deltakere inntar en aktiv rolle mens andre er
mer tilbaketrukket. Dermed blir fordelingen av taletiden ujevn. Dette kan forstas slik at ikke
alle deltakerne i tilstrekkelig grad oppmuntres til & bli medprodusenter i samtalen. Veileder
har en deltakende rolle med nesten halvparten av den samlede taletiden og styrer ogsa
samtalen pa et vis som gjer den diskursive dominansen tydelig. Dette er forhold som gjar at
veileder kan sta i fare for & avskjeere diskusjoner og dermed stenge refleksjonsrommet for de
som ikke sa lett selv tar initiativ. Pa grunn av den begrensede refleksjonen sammen med
vektlegging av det praktiske i hverdagssituasjonene, oppfatter jeg at veiledningssamtale 2
ligger i utkanten av det som kan oppfattes som egentlig veiledning, nemlig styrking av
veisgkers refleksjon. Slik jeg forstar samtalen, heller den mer i retning det en kan kalle en
mellommenneskelig, men ogsd faglig samtale. Samtalen legges gjennom dette pé et ”hvordan

gér det niva”.

Sammenfatning av analysene

Analysen av samtale 1 gir innblikk i hvordan en personalveiledning mellom veileder og
veisgker kan arte seg, mens samtale 2 er eksempel pa en kollegaveiledning. Bade det at
veiledningsformen er forskjellig og at deltakerantallet er ulikt, bidrar til at de to veiledningene
far ulikt preg. | samtale 1 er det veileder som farer inn nye tema selv om veisgker har kommet
med en problemstilling. | samtale 2 far deltakerne i starre grad komme med innspill som skal
diskuteres. Likevel ser vi at begge veilederne tar stor plass uten at relasjonen blir
komplementzr pd en mate som gir veisgker diskursivt rom. Veiledningene skyves i retning av
faglige samtaler der refleksjon ikke er det primeere. | samtalel har veileder mange tema som
hun vil videreformidle til veisgker, og veiledningen far gjennom denne formidlingen et preg
av undervisning. | samtale 2 bruker veilederen noe mer av taletiden til dialog med og mellom
deltakerne. Analysen viser at dialogen slik kan hjelpe veisgker til a rydde i tankene sine.
Likevel ser vi at veileder ogsa i denne samtalen bruker samtalen til & vise til egen praksis. |
begge samtalene er maltidet sentralt innholdselement sammen med regelbruk og
grensesetting. Vi kan si at det er hverdagspedagogikken og det praktiske som star i sentrum

for oppmerksomheten.

Her er likevel situasjoner der refleksjonen kunne veert stimulert. Seerlig i samtale 2 finnes det

anslag til refleksjon der veisgker mer enn ellers far sta i fokus. Deltakerne far da et felles
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refleksjonsinnhold og et felles fokus a reflektere rundt. Ogsa i samtale 1 finnes det felles

grunnlag for refleksjon, men veileder utnytter disse mulighetene i mindre grad.

Begge samtalene tar opp problemstillinger som de ulike veisgkerne hadde gnske om a fa
drgfte, men veiledningsnotat som skisserer gnskene i form av en plan for veiledningen, blir
ikke brukt. Mangel pa veiledningsnotat kan fare til at strukturen blir noe flytende og at
temaskifter oppstar underveis. Begge samtalene er preget av dette. Fordelen er at ulike tema
blir tatt opp og at de kan diskuteres i den situasjonen de oppstar i. Ulempen kan vere at

deltakerne ikke far tid nok til & ga i dybden for & utforske problemstillingen.

For & oppsummere kan vi si at begge samtalene har et praksisnart innhold, og at begge
veilederne har en deltakende rolle der de opptar mye av taletiden. Analysen viser ogsa at
samtalene er noksa lite preget av meningsskaping gjennom dialog og refleksjon. Her er det
likevel noe forskjell pa de to samtalene. Dialogen mellom deltakerne kommer mest til sin rett
i samtale 2. Det er ogsa i denne samtalen at dialogen ser ut til & bidra klarest il
meningsskaping. Na skal det sies at det er flere deltakere i samtale 2. Analysen viser likevel at
det er i dialogen mellom veileder og veisgker at meningsskaping oppstar, ikke deltakerne
imellom. Ogsa bruken av spgrsmal er mer utviklet i samtale 2 og flere perspektiver kommer
fram. Gjennom bruk av sitatstemme blir veileders ytringer tydeligere flerstemte i samtale 1,

men uten at dette forer til dialog og faglig refleksjon.

Vurdering av validitet og reliabilitet

Som forsker har jeg ansvar for at forskningsarbeidet er utfart pa en forsvarlig mate. For at
andre skal kunne vurdere dette, er det ngdvendig a gi en vurdering av resultatenes validitet og

reliabilitet. Jeg bygger her videre pa den mer generelle refleksjonen over dette i metodedelen.

En viktig del av vurderingen av validitet (jf. ogsa del 3, s. 13), vil vaere om teorigrunnlaget og
den metoden som er valgt, er egnet til & gi svar pa problemstillingen pa grunnlag av autentiske
og relevante beskrivelser av de fenomenene som undersgkes. Utgangspunktet mitt i et
dialogisk paradigme, vil her kunne forsvarers med at nettopp dialog er et sentralt aspekt ved
veiledning, i tillegg til & veere knyttet til selve eksistensen, til det & veere menneske. Det
dialogiske er ogsa det siste tidret etablert som et sentralt perspektiv innen larings- og
veiledningsteori (jf. Dysthe, 1996, 1997, 2001; Skagen, 2000a, 2001, 2004).
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Samtaleanalyse er blitt vektlagt fordi denne metoden synes egnet til & beskrive interaksjon
mellom veileder og veisgker pa en mate som kan gi godt grunnlag for analyse, tolkning og
diskusjon. A hente inn den ngdvendige empirien, er likevel en utfordring. Jeg valgte & bruke
lydopptak sammen med deltakende observasjon.®® Her er jeg klar over at tilstedevarelsen min
i seg selv kan svekke resultatenes validitet. Seerlig gjelder dette Seljestien barnehage, der
deltakerne ikke er seerlig vandt til den aktuelle formen for veiledning. | en uvant situasjon kan
deltakerne fgle seg brydd og innta en mer passiv rolle enn de ellers ville gjort, fordi jeg er til
stede. Om de ikke vager a sette ord pa tankene og falelsene sine pa grunn av forskeren, vil
dette veere en feilkilde for vurderingen av den dialogiske aktiviteten. Veiledningen vil ikke
veere autentisk. Under observasjonene pravde jeg derfor a redusere denne virkningen, blant
annet ved kun a notere i stikkordsform slik at deltakerne i starst mulig grad skulle slippe &
fole seg iakttatt. En annen feilkilde kan ligge i at deltakerne vil vise fram kunnskapene sine til
forskeren. Jeg holder muligheten apen for at noe slik kan ha pavirket funnene mine, og at

veileders dominans kan ha blitt noe forsterket, uten at dette lar seg pavise sikkert.

Med hensyn til utfordringer knyttet til feltarbeid i egen kultur (jf. del 3, s.14) har jeg forsgkt a
ivareta et forskerblikk, slik at jeg kan se barnehagekulturen innenfra med et utenforperspektiv.
Som forsker med bakgrunn fra denne kulturen, vil en lett kunne identifisere seg med
medforskernes situasjon og dermed miste forskerdistansen, for eksempel i vurderingen av
hvordan veiledningen eller et maltid organiseres. At jeg utfarer undersgkelsen i andre
barnehager enn min egen, gjar det likevel lettere & opprettholde den analytiske distansen. At
oppholdet mitt i forskningsfeltet er kort, gjor ogsa faren for & ”go native” mindre. Det vil
likevel vare vanskelig a unnga en viss subjektivitet, men jeg har forsgkt & vaere bevisst om
dette (jf. Frantzen, 1992). Til tross for de ulempene som deltakende observasjon innebzrer,
har jeg erfart at metoden her viser seg som en styrke. Slik jeg har gjort greie for i metodedelen
i tilknytning til maltidsobservasjoner og observasjonene av veiledningssamtalene (jf. del 3, s.
16), kan tilstedeveerelsen vare en forutsetning for siden & kunne “here” og gjenkalle den
levende observasjonsprosessen (jf. Fog, 1994:13). Slik kan observasjon av deltakernes
kroppssprak og holdning veere med & styrke forstaelsen av bade innhold og interaksjon, og
dermed gke studiens reliabilitet. | min studie gjar dette seg gjeldene ikke bare i analysen, men
allerede i transkripsjonen. Her har jeg for a styrke reliabiliteten, lyttet gjennom opptakene
mange ganger far jeg transkriberte dem. Pa den maten haper jeg at feil og elementer av
subjektiv fortolkning i selve transkripsjonen blir redusert. Det finnes likevel ikke noen fullt ut

% Jf. vedlegg 5, s. 26.
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korrekt transkripsjon fordi forskeren selv uvegerlig fortolker samtalen, for eksempel gjennom

a sette punktum og pausesymbol i transkripsjonen.

Reliabilitet blir ogsa forsgkt styrket gjennom bruk av flere metoder. Jeg har bade intervjuet
deltakere, observert hverdagssituasjoner og observert veiledningssamtaler. Hensikten ved
bruk av flere kilder har veert & oppna sakalt triangulering (Postholm, 2005:132), slik at
mangfoldet i empiri og metodebruk kan styrke reliabiliteten. Avgrensningene som er gjort i
bruken av empiri, begrunner jeg med gnsket om a ga i dybden av det jeg har vurdert som mest
relevante. Det bakteppet som er etablert gjennom intervjuer og hverdagsobservasjoner, vil
fremdeles kunne styrke studien, og fare den i retning av det Clifford Geertz kaller "thick
descriptions”, selv om empirien ikke trekkes direkte inn. Slike tykke beskrivelser
kjennetegner kvalitative studier (Postholm, 2005:138) og har hatt stor betydning innenfor den
typen tilnerminger jeg har lagt opp til, der malet ikke bare er & beskrive, men ogsa a tolke de
fenomenene som presenteres (Thagaard, 2009:191). Ved at jeg har intervjuet personalet og
veert til stede under maltider, har jeg fatt en bedre forutsetning for & forsta hvordan
veiledningssamtalene fungerer og hva de dreier seg om. Serlig nyttig har
maltidsobservasjonene vert, siden begge veiledningssamtalene for en stor del dreier seg om

nettopp maltidssituasjonen.

| analysene er reliabiliteten forsgkt sikret gjennom bruk av samtaleanalyse som metode.
Denne tilbyr analytiske verktgy og begreper som styrker presisjonen, selv om min egen
observasjons- og fortolkningsevne likevel alltid vil veere det avgjgrende. Leseren vil selv
kunne avgjere om argument, slutninger og fortolkninger er palitelige, eventuelt ved selv a
konferere med de transkriberte samtalene som er lagt ved.®” I analysen har jeg brukt en
temasentrert kategorisering. Kategoriene har jeg valgt ut fra det teoretiske perspektivet og
min egen forstaelse av hva som er de sentrale aspektene og problematikkene, knyttet til
formell personalveiledning. Jeg har likevel forsgkt & ivareta studiens reliabilitet, ved samtidig
a vaere apen for at personer med andre forstaelseshorisonter kan legge noe annet i begrepet
veiledning enn det jeg selv gjer. Jeg har forsgkt a veere bevisst pa at mine egne oppfatninger
vil styre bade observasjoner og fortolkninger, og har forsgkt a reflektere dette inn i analysene

og diskusjonen.

87 Jf. vedlegg 1 og 2.
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Ut fra det som her er sagt kan jeg ikke hevde at funnene fra de to veiledningssamtalene er
representative for det som foregar av personalveiledning i norske barnehager. Men malet mitt
har ikke veert en breddestudie. Ut fra et relevant teoretisk perspektiv, har jeg gnsket a soke
starre innsikt i veiledningens utfordringer og muligheter. Selv om studien min er liten, er
vurderingen min at funnene i rimelig grad tilfredstiller krav til validitet og reliabilitet knyttet
til kvalitative studier. Det vil alltid finnes feilkilder, ogsa i studien min, og jeg har her prevd a

redegjere for disse.

En studies grad av overfarbarhet vil veaere knyttet til at den forstaelsen som utvikles har
relevans ogsa i andre situasjoner (Thagaard, 2009:190). Forhapentlig kan denne studien gi
gjenkjennelse hos de som deltar i veiledning i barnehagen, bade veiledere og veisgkere.
Analysene av veiledningssamtalene gir et bilde av hvordan veileder kan legge til rette for
meningsskaping gjennom dialog og refleksjon, og hvilke forhold som svekker vilkarene for
dette. Seerlig relevant for barnehagene er det at studien peker mot hvilke mulighet som ligger i

veiledningen. I diskusjonsdelen drgfter jeg funnene mine ogsa med henblikk pa dette.
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5. Diskusjon

| denne delen vil jeg drefte hvorfor et sa sentralt aspekt som veisgkers meningsskaping
gjennom dialog og refleksjon, er sapass lite framtredende som analysene viser. Hvorfor er det
slik at veileder ikke i starre grad stiller veisgker spgrsmal som kan stimulere til utforsking og
virke bevisstgjerende med hensyn til vante tenkemater og handlinger. Jeg vil farst diskutere
hvilke forutsetninger som skapes gjennom selve valget av veiledningsform. Deretter drafter
jeg konklusjonene fra analysene i lys av ulike veiledningsmodeller. Her vil jeg ogsa diskutere
den manglende bruken av veiledningsdokument. Jeg gar sa over til & diskutere veileders rolle
og hvordan denne pavirker veiledningen. I siste del av diskusjonen retter jeg i sterre grad
oppmerksomheten mot veiledningens innhold og hvordan innholdet pavirker refleksjonens
kar. I trad med andre del av studiens problemstilling drgfter jeg sa hvordan kvaliteten i

veiledningen kan styrkes.

Hvorfor far meningsskaping lite rom?

Et hovedfunn i studien er at bade personalveiledningen (samtale 1) og kollegaveiledningen
(samtale 2), i liten grad legger til rette for veisgkers meningsskaping gjennom dialog og
refleksjon. Isteden er samtalene preget av veiledernes egne perspektiv, noe som viser seg ved
at de ofte tar utgangspunkt i egen praksis og egne erfaringer. Begge veiledningene gir ellers
lite rom for stillhet og ettertanke, noe som trolig er medvirkende til at refleksjonsrommet ikke
blir skikkelig utnyttet. Selv om her er nyanser, inneholder samtalene gjennomgaende lite
dialog, noe som innebeerer at her blir feerre gode anledninger til  reflektere over ulike ideer

og problemstillinger.

Hvilken betydning har valget av veiledningsform for meningsskapingens vilkar? Empirien
kan belyse flere sider ved dette spagrsmalet fordi vi har a gjgre med to ulike
veiledningsformer, en en-til-en-veiledning og en kollegaveiledning med seks personer til
stede. Samtale 1 er en veiledningsform der to fra samme avdeling deltar. Pedagogisk leder har
rollen som veileder mens en av assistentene er veisgker. Hvordan kan sa denne vanlige
rammen for en personalveiledning pavirke veiledningens interaksjon og innhold? Den
fordelen som kanskje er mest nerliggende, er at deltakerne normalt vil kjenne godt til

hverandres arbeidsmater og det indre livet pa avdelingen, siden de arbeider sammen til daglig.
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Pa den maten kan deltakerne lettere na fram til innsikt og forstaelse gjennom en felles
refleksjon over en kjent, felles virkelighet. Dersom deltakerne i tillegg forsgker a ta den
andres perspektiv, vil de i lgpet av samtalen kunne etablere det Rommetveit kaller et
midlertidig felles forstaelsesrom (jf. Dysthe, 1996:126). Den type veiledning som samtale 1
representerer, kan ogsa gjere det lettere for veileder a speile veisgker i det arbeidet denne
utfgrer (Abrahamsen, 1997:110). Alt i alt burde momentene ovenfor tilsi at denne formen for
veiledning vil kunne gi gode vilkar for meningsskaping. Likevel viser analysen at de
vilkarene som ser ut til & veere til stede, ikke i seg selv er tilstrekkelige. Konklusjonen blir at

det neppe er formen en-til-en-veiledning som setter grenser.

Sett i lys av den begrensede dialogen i samtale 1, kan en spgrre seg om samtale 2,
kollegaveiledningen, kanskje vil veere mer dialogisk og reflekterende, rett og slett fordi flere
er til stede og kan bidra med sine stemmer og perspektiv? En kan ogsa tenke seg at effekten
av dette kan bli at veileder ikke sa lett tar regien selv, fordi hun oftere vil fa innspill fra de
andre deltakerne. Det dialogiske vil i sa fall lettere kunne prege samtalen, med de gevinstene
dette kan gi. En annen styrke ved denne veiledningsvarianten, vil vere at assistentene far
anledning til & reflektere sammen med de andre medarbeiderne. Veiledningen vil da lettere
kunne bli flerstemt. Det vil ogsa kunne oppsta en vekselvirkning mellom de som til enhver tid
ytrer seg, og en indre refleksjon hos de som lytter. Selv om kanskje bare en far veiledning om
gangen, kan dialogen dermed ha overfagringsverdi til alle i gruppa. Dersom en formaliserer

veiledningen gjennom bruk av “runder”, kan dette i ytterligere grad dra alle deltakerne med.

Hvordan arter sa samtale 2 seg i lys av disse mulighetene? Analysen viser at samtalen
framstar som mer smidig og veisgkerorientert enn samtale 1. Blant annet er det deltakerne
selv som er med og bestemmer hva slags tema som skal tas opp. De far anledning til & sette
ord pa problemstillingen og reflektere sammen med andre slik at veiledningen far et kollektivt
preg. Personalet far dermed ogsa innsikt i hvordan de andre utfarer arbeidet sitt pa deres
avdelinger. Til sammen tyder dette pa at denne typen kollegaveiledning foregar innenfor en
ramme der vilkarene for meningsskaping burde vere svert gode. Likevel viser
analyseresultatene at er det bare er tale om gradsforskjeller mellom samtale 1 og samtale 2. |
begge samtalene ligger altsa forholdene til rette uten at dette viser seg a vare tilstrekkelig for
at en dialogisk veiledning skal kunne fa grobunn. Arsakene til at det dialogiske og

reflekterende far liten plass, ser altsa ut til a ligge andre steder enn i selve veiledningsformen.
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Hvordan preger veiledningsmodeller veiledningen?

Et sparsmal som er relatert til veiledningsform, er om barnehagene bruker
veiledningsmodeller, og i sa fall hvilke? (jf. del 2, s. 6) Vindelveien barnehage driver med
planlagt, formell veiledning, noe kollegaveiledningen i samtale 2 er et eksempel pa. | denne
barnehagen kunne en kanskje ventet at veiledningsmodellen ville veere observasjonsbasert
veiledning, siden barnehagen var med i det tidligere nevnte kvalitetssikringsprosjektet i
observasjonsbasert veiledning (Abrahamsen & Sutterud, 2007), jf. del 3, s. 17. Jeg ser likevel
ingen spor av denne modellen, selv om slik tilsynekomst nok vil kunne variere etter hvilken
problemstilling som blir tatt opp. Kanskije fant ikke personalet metoden formalstjenlig, eller
den ble nedprioritert av andre arsaker. Kanskje har barnehagen hatt for stort skifte av

personale til at veiledningsmetoden har overlevd?

Vindelveien barnehage har likevel funnet sin form & veilede ut fra med bruk av runde” 1
begynnelsen av samtalen. Serlig med hensyn til dette kan samtale 2 framvise slektskap med
Handal og Lauvas’ modell, ”veiledning som refleksjon over handling”, der bruk av slike
runder star sentralt. Modellen er bygget opp slik at veisgker skal fa hjelp til a bli bevisst sine
handlinger og holdninger, men her blir rundene brukt gjennom hele veiledningen, noe som
ikke gjeres i samtale 2. Kanskje kunne det blitt mer refleksjon i samtale 2 dersom modellen
var blitt fulgt mer konsekvent? Jeg tenker da ogsa pa bruk i runden av autentiske spgrsmal
som kan legge til rette for utforsking av problemstillingen. Fordelen med a bruke runder under
hele veiledninger er at alle deltakerne far komme med sine innspill. P4 den maten unngar en at
det er de samme som sier noe hele tiden. Dette kan vaere med pa a ansvarliggjere alle
deltakerne med hensyn til veiledningens innhold. En ulempe med maten “runden” praktiseres
pa, er at veileder ikke far mulighet til & forberede seg pa tema som skal diskuteres. Den
problemstillingen som blir valgt ut, blir ikke presentert av veisgkerne pa forhand, men velges
ut der og da. Dette kunne en bgte pa ved at en deltaker fikk ansvar for a lage et
veiledningsnotat som alle deltakerne kunne fa noen dager far veiledningen. Sa kunne runden
blitt brukt til & utforske problemstillingen. Pa den maten kunne alle tenke gjennom
problemstillingen og gjere seg opp en mening om det som skulle tas opp. Kanskje dette kunne
fare til at det ble lettere for alle 8 komme med i samtalen, ogsa de som trenger tid til a tenke

over holdningene sine.
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I motsetning til Vindelveien, har Seljestien, samtale 1, ikke planlagt og formell
personalveiledning som en fast rutine. Veileder prioriterer en mer spontan veiledning med
utgangspunkt i ’gylne oyeblikk” der hun og medarbeideren kan sette seg ned og snakke
sammen. Hun gir ogsa direkte tilbakemelding i situasjoner som oppstar, og legger da vekt pa
det positive hun observerer hos medarbeiderne sine. Veisgker refererer ogsa til denne
praksisen i samtale 1.°® NAr formell veiledning likevel praktiseres, er det ut fra serlige behov
og @nsker som i samtale 1, der assistenten gnsker veiledning og har meldt inn en
problemstilling til veileder pa forhand. Dette gir en fin anledning for veileder til & tenke over
det temaet som samtalen skal dreie seg om. Hun kan forberede seg og lese seg opp pa emnet.
Til tross for dette utgangspunktet, ser det ut som veileder ogsa selv har bestemte oppfatninger

om hva hun vil ta opp.

Hvilke tema som tas opp og hvordan, vil kunne fgre veiledningen i retning av ulike
veiledningsmodeller, eller mot ingen spesiell modell. Her ser det siste ut til a vere tilfelle
langt pa veg, men den veiledningen som iverksettes kan tolkes til & ha starst slektskap med
mesterleremodellen (jf. del 2, s. 7) der veileder forteller og gir rad om hva som er lurt a gjare
i ulike situasjoner. Denne modellen har lange tradisjoner og kan veere anvendelig sarlig nar
det kommer nytt personale pa avdelingen. Modellen er handlingsrelatert, og derfor blir ikke
refleksjonen serlig sterkt vektlagt. Dermed far heller ikke meningsskaping spesielt gode
vilkar, noe samtale 1 kan vere et eksempel pa. Faren ved modellen er ogsa at den kan virke
konserverende pa praksisen som regjerer pa avdelingen. For & bgte pa dette kan likevel
veileder, i tillegg til & fortelle om etablerte praksiser, ogsa utfordre veisgkernes evne til a

reflektere rundt det som skjer pa avdelingen.

De to analyserte veiledningssamtalene tyder pa at verken personalveiledningen eller
kollegaveiledningen gar for seg etter klart definerte modeller, men det kan som antydet hende
at pedagogene har en eklektisk tilneerming og bruker litt fra hver modell alt etter hva de finner
formalstjenlig. Vi ma altsa ta hgyde for at veiledningsmodeller kan spille med og prege

veiledningen i varierende grad, ogsa der ingen bestemt modell benyttes.

Det kan vaere mange grunner til at veiledningsmodellene ikke ser ut til & prege
veiledningssamtalene i serlig sterk grad. Kanskje kjenner pedagogene rett og slett ikke til

%8 Jf. vedlegg 1 s. 6, tur lutdrag E.
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modellene, eller de vil ikke bruke dem fordi modellene fgles som en uheldig begrensning og
binder veiledningen til et mgnster. Kanskje fgler de seg mer bundne i veiledningssituasjonen
ved a bruke modeller? Det kan ogsa veere at andre typer veiledning blir prioritert.
Eksempelvis har begge forskningsbarnehagene ICDP-veiledning (jf. del 3, s. 18). En annen
arsak til at formell og planlagt personalveiledning blir nedprioritert, kan vere at det fales
lettere & bruke ad hoc-veiledning der det ikke i samme grad er ngdvendig a trekke personale
ut fra arbeidet pa avdelingen. En veiledning i situasjonene kan fgles lettere a fa til i lapet av
en travel hverdag med flere og flere oppgaver. Bruk av modeller kan likevel vere til hjelp for
a sette veisgkers lering i sentrum og fa fram hovedstrukturen i veiledningssamtalen. Szrlig
kan bruk av modeller vare nyttige nar barnehagen skal begynne med veiledning. Ved a gve
seg innenfor en stram struktur, vil en senere kunne bevege seg friere (Carson & Birkeland,
2009:67). Veiledningen vil bli regelstyrt til & begynne med, s friere etter hvert. Det som blir

viktig & ha i mente er at modellene ikke skal overskygge innholdet i veiledningen.

Veileders rolle

Sa langt har jeg diskutert hvilken innvirkning veiledningsform og eventuelle
veiledningsmodeller kan ha pa veiledningen. Analysene tyder likevel pa at det er den rollen
veileder inntar som i sterkest grad definerer det rommet som meningsskapingen far i

veiledningen. Det sentrale her er veiledernes diskursive dominans.

Hva kan grunnen veere til at veilederne velger en slik rolle? En mulighet er at formen
representerer et bevisst valg som — i alle fall sett fra veileders perspektiv — gir en del
gevinster. Blant annet vil hun kunne styre samtalen og pense den inn pa tematikk som hun har
kunnskap om og interesse for, eller problematikker som hun mener at veisgker kan jobbe
med. Kostnaden ved en slik tilnerming vil vere at veisgker ikke sa lett far komme med sine
egne tanker om det som blir tatt opp. Hun far heller ikke vaert med & sette ord pa de tankene
som veileder kommer med. Sagt pa en annen mate: Hun vil ikke s lett kunne ta opp de
fremmede ordene som veileders retter mot henne og gjare disse til del av sine egne ytringer

gjennom aktiv forstding og appropriering.

En annen mulig forklaring pa veileders dominans og flittige bruk av taletid, kan veere en for
lite gjennomtenkt holdning til egen rolle. 1 sa fall tilfredstilles ikke et krav om at veileder ma

kunne reflektere over og evaluere sin egen praksis, altsa innta et metaperspektiv der hun gar i
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dialog med seg selv og veisgkerne om hvordan veiledningssamtalene fungerer og utvikler seg
(Boge m.fl., 2009:79ff.). Manglende bevissthet om egen rolle er et darlig utgangspunkt, men
det innebaerer samtidig at bevisstgjaring gir store muligheter for endring. Problemet er
hvordan bevisstheten kan etableres? Et godt utgangspunkt kan veere at veiledningen jevnlig
blir evaluert av deltakerne. Slik kan det etableres en metakognisjon om dialogens og
refleksjonens betydning, inkludert en refleksjon over hvordan veilederrollen virker inn pa den
dialogiske aktiviteten. Dersom deltakerne far anledning til & oppsummere hvordan de
opplever veiledningen, kan det bli lettere for veileder a reflektere over de ulike rollene som
inngar i veiledningen. Det er likevel ikke sikkert at slike initiativ vil komme av seg selv.
Kanskje aksepterer veisgkerne den etablerte praksisen rett og slett fordi det er den de er
fortrolige med, eller de tror at det er dette som ligger i begrepet veiledning. Kanskje de heller

ikke har kunnskap nok til & stille sparsmal eller til & reflektere over innholdet i veiledningen?

Direkte og indirekte veiledning

Et interessant sparsmal er om veiledningen skal vaere direkte eller indirekte dersom malet er a
stimulere veisgkers meningsskaping gjennom dialogisk aktivitet og refleksjon. Hva svaret blir
her kan vere avhengig av veisgkers erfaring. Seerlig nar det kommer nye medarbeidere inn pa
avdelingen vil direkte tilnsermingsmater kunne vare egnet for opplaeringen i barnehagefaget.
Her vil veileder gjerne innta en relativt deltakende rolle. Som ordstyrer vil hun passe pa at alle
far komme inn i samtalen. Kanskje hun til og med innferer “runder”, slik som i samtale 2,
men hun trenger ikke ngye seg med dette. Hun kan ogsa opptre som en deltaker som ikke er
redd for &8 komme med innspill, men som mer enn de andre deltakerne har ansvar for at
innspillene far et faglig preg. Veiledningen vil veere direkte og asymmetrisk, men dersom den
samtidig er komplementaer slik at veileder og veisgker inntar ulike roller pa veien mot malet,
vil relasjonen kunne beskrives om dialogisk og som et godt veilederforhold (jf. Skagen,
2001:213).

En styrke ved den direkte veiledningen er at den kan vare med pa a skape trygghet for den
mye arbeidstakeren. Det a gi rad trenger jo ikke a veere ensbetydende med a veere
bedrevitende, men kan vere a ta ansvar for a formidle tydelig hva en star for bade som person
og fagperson. Faren er, som empirien min viser, at veileder lett kan komme til & oppta for mye
plass og for mye taletid. Samtale 2 eksemplifiserer dette problemet der veileder illustrer
problemstillinger knyttet til hvordan en ikke skal gjere med hensyn til & gi positiv
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oppmuntring. Dette gjar hun ved a vise til sine egne erfaringer og opplevelser pa en mate som

gir veisgker liten anledning til & tenke over egne handlinger og holdninger.

Den indirekte metoden innebarer at veileder har en mer tilbakelent rolle. Her er det
veisgkeren som i stgrre grad star i fokus. Denne metoden er lettere & bruke nar veisgker er
blitt trygg pa det arbeidet som skal gjgres. Da kan det vere pa tide at veileder stiller sparsmal
med den hensikt & fa i gang en reflekterende og meningsskapende prosess. Veisgker kan da
bli utfordret pa sine vante tanker og verdier. Samtale 2 viser en situasjon der veileder inntar en
slik tilbakelent rolle, men likevel uten at intensjonen bak en indirekte rolle blir innfridd.
Veileder stiller et spgrsmal om hvordan grensesettingen praktiseres i barnehagen, men slik jeg
tolker det, er spgrsmalet inautentisk.®® Hun lener seg riktignok tilbake, men jeg tolker dette
som en venting pa “rett svar” — ikke som en apning for veisgkers refleksjonsrom i etterkant av

sparsmalet.

Et aspekt ved veileders rolle som er neert knyttet til det ovenfor skisserte, er spenningen
mellom symmetri og asymmetri i relasjonen mellom veileder og veisgker. Opp gjennom
barnehagehistorien har det hersket en flat struktur der barnehagen har hatt et symmetrisk preg
og der alle er likestilte (Bjerkestrand, 2005:17). 1 en slik struktur blir alle sett pa som
likeverdige og derfor tuftes ikke alltid diskusjonene pa teoretisk kunnskap, siden dette skaper
asymmetri. Trolig har ogsa barnehagenes veiledningssamtaler veert preget av denne

holdningen.

Som kritikk av en slik praksis, kan en hevde at full symmetri ikke er en ngdvendig
forutsetning for at veiledning skal bli dialogisk i den forstand at veisgker trekkes med i
diskusjonen (Dysthe, 1997:90). Tvert om kan en hevde at farskolelererne skal vise
kompetansen sin, ellers ender en opp med at folkelig oppdragelseskunnskap dominerer i
barnehagen, pa bekostning av faglighet (Abrahamsen & Markeseth, 2001:87). At veileder og
veisgker oftest har ulik faglig kompetanse, er derfor noe som ma aksepteres. Ja, faktisk kan en

hevde at god dialog i veiledningen, forutsetter asymmetri pa det faglige planet.

Den faglige asymmetrien i dialogen vil blant annet kunne utnyttes gjennom veileders evne til

a stille autentiske spgrsmal, og gjennom sékalt “opptak™ og “hey verdsetting” i responsen pa

% Vedlegg 2 s. 14, tur 70.
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veisgkers innspill og svar (Dysthe, 1995:214). ”Opptak” vil veere & inkorporere veisgkers svar
i det neste sparsmalet som stilles, for pa den maten a fa veisgker til a reflektere videre pa det
denne har sagt. "Hoy verdsetting” vil vere & inkorporere veisgkers svar i den videre samtalen.
Dette signaliserer at veisgkers tanker og ideer er verdifulle, og at veileder selv ikke trenger &
fa siste ord. En forutsetning for at dette skal fungere godt, vil vaere at det som motvekt mot
den faglige asymmetrien, etableres en personlig symmetri i veiledningen som gjar veisgker
trygg i veiledningsforholdet. Veileder vil kunne rette seg inn mot veisgkers
forstaelseshorisont pa en mate som har indre overbevisningskraft, men uten a vare autoritaer
eller patrengende (jf. M.M. Bakhtin, 1981:342). Veileder vil kunne ytre seg pa en mate som
kan na fram til den aktivt lyttende veisgkeren, men pa en slik mate at de fremmede ordene
gjennom veisgkerens forstaelse kan ga i dialog med og bli del av veisgkers egne ord. Pa denne
maten kan veileder unnga at veisgker opplever veiledningen som patrengende, at veileders ord
blir det Bakhtin kaller autoritativt i betydningen et ord som ikke taler & bli motsagt. | kontrast
til et slikt ord, vil veileder og veisgker kunne bruke hverandres ytringer som tankeredskap
(Dysthe, 1996:126). Kanskje er det noe slikt Bakhtin (1981:342) peker mot, nar han skriver at
den autoritative diskursen og den indre overbevisende talen kan samle seg simultant i ett og

samme ord, men at dette er sjelden a se.

| det perspektivet som her er skissert, oppfattes den faglige asymmetrien som en ressurs og
egentlig som en viktig forutsetning for meningsskapende veiledning i det hele. Slik trenger
likevel ikke asymmetrien & fungere, noe vi ser eksempler pa i empirien i denne studien,
kanskje serlig i samtale 1. Her kommer den asymmetrien som sikkert kunne veert utnyttet
positivt, isteden til uttykk gjennom den makten som den faglige kompetansen gir. Veileder
beholder ordet i langt starre grad enn veisgker, og styrer ogsa samtalen inn mot de temaene
hun gnsker a snakke ut fra. Vi kan si at den direkte formen her far dominere veiledningen,
men uten at veiledningen blir komplementeer pa en mate som apner for veisgkers dialogiske
aktivitet.

For a etablere en betre balanse mellom symmetri, asymmetri og komplementaritet, kunne
veileder tatt det Rommetveit (2008:111) kaller et epistemisk ansvar. | dette ligger a ta den
andres perspektiv slik at dialogpartnerne sammen far bestemme hva som er verdt a snakke
om. Dette kan gjore det lettere a fa til en samtale der begge partene har mulighet til & sta fram
med kunnskapen sin selv om det hersker faglig asymmetri. Denne vil ikke oppleves som en

hindring, men tvert om tre fram som en forutsetning for god dialog, for slik Dysthe skriver:
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”Dersom alle visste og kunne det same, ville ikkje det vere stor vits i & kommunisere”
(1997:91). Denne tenkningen vil ogsa vere i trad med Skagen (2000a:162) nar han skriver at
komplementaritet i veiledningen er viktig. Det vil si at veileder og veisgker utfyller hverandre

i kunnskap og kompetanse, og at alle bidrar til god veiledning, hver pa sin mate.

Veiledningens innhold og kvalitet

Det hersker ikke noe tvil om at veiledning med hay kvalitet beriker, skriver Kari Sgndena
(2009:19). Men hva skal egentlig denne kvalitetsveiledningen dreie seg om? Hva skal
veiledningens innhold vere, og hva er det egentlig deltakerne skal reflektere over? Viktige
funn i studien kan relateres til slike sparsmal. For det farste viser analysene fra begge
forskningsbarnehagene at veiledningene gjennomgaende er praksisnare og at hovedvekten
blir lagt pd hverdagssituasjonene. Samtidig har dialog og refleksjon relativt liten plass. Det er
da narliggende a stille sparsmal om her kan vere en form for arsakssammenheng mellom
disse forholdene, altsa at hverdagsinnretningen som sadan kan ga ut over refleksjonen, og
dermed kanskje ogsa veiledningens kvalitet? Jeg vil na farst vurdere forhold knyttet til
veiledningens innhold, og hvordan en ensidig praksisinnretning pavirker vilkarene for
refleksjon. Deretter retter jeg oppmerksomheten mot problemstillingens andre del, altsa

hvordan kvaliteten pa veiledningen kan styrkes.

Praksisneer veiledning og refleksjon

At veiledningen vektlegger det praksisnaere kommer fram gjennom bade de temaene som
veileder og veisgker tar opp i samtale 1 og de som blir tatt opp 1 “runden” i samtale 2. Selv
om det er vanskelig & generalisere ut fra empirien min, kjenner jeg fenomenet igjen fra egen
praksis. Tidligere veiledningsforskning (jf. del 2, s. 4 ) og den tidligere nevnte undersgkelsen
fra Bergen (jf. del 2, s. 5) peker i samme retning. Dersom de to veiledningssamtalene er
noenlunde representative, er det grunn til a spgrre hva som kan ligge til grunn for en slik

vektlegging av det praksisnare, og hvilke styrker og svakheter den kan ha?

En grunn til at praksisner veiledning dominerer, kan vare at barnehagen opp gjennom
historien har hatt hjemmet som sitt ideal (J.-E. Johansson, 2007:49). Dette har fort til at
barnehagen som oftest har hatt et hjemmekoselig preg, og kan veere grunnen til at personalets

dyktighet i nettopp praktiske situasjoner — slike som er kjent fra hjemmet — er blitt prioritert.
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Personalet vil da vaere opptatt av hvordan de kan veere med pa a skape trivsel og godt samveer
med barna. Dette kan igjen veere en av grunnene til at det trygge, gode og kjente er noe som

blir prioritert i veiledningssamtalene.

En annen grunn til den praksisnere veiledningen kan vaere at personalet ser pa
hverdagssituasjonene som selve barebjelken i arbeidet pa avdelingen. Dette vil i sa fall veere i
trad med Bruners oppfatning av kvaliteten i hverdagspedagogikken som pekepinn pa hvordan
kvaliteten i virksomheten er (jf. del 3, s. 16). Fra personalets perspektiv er denne oppfatningen
ogsa forstaelig, siden samarbeidet som helhet ikke vil fungere dersom ikke
hverdagssituasjonene gjar det. De voksne ma vite hva slags oppgaver de har til enhver tid,
som for eksempel under et maltid, ellers vil de lett bli usikre pa hva de skal gjare nar ulike

situasjoner oppstar.

En styrke ved denne vektleggingen er at personalet far anledning til & snakke om
arbeidssituasjonen sin og hva de er opptatt av for tiden. De far gitt uttrykk for hva slags
utfordringer som preger hverdagen deres. Dersom veileder skaper rom for det, vil veisgker
altsa kunne diskutere hverdagen sin, radfere seg om praktiske ting og fa hjelp til 3 lgse
problemer. Kanskje bruker de noe av veiledningstiden til & diskutere hva slags temasamlinger
de skal ha sammen med barna. P& den maten far assistentene veere med a ta del i
planleggingsarbeidet pa avdelingen. Kanskje er det stor gjennomtrekk av personalet slik at
veiledningen ma rettes mot de nye medarbeiderne som skal sette seg inn i yrkesrollen. En
svakhet ved den praksisnere tilnermingen er at veiledningen lett kan begynne a likne en
mellommenneskelig samtale pa et “hvordan gir det”-niva (jf. del 4, s. 53). Her vil veileder
innordne seg veisgkers interesser og behov, slik at veileders kunnskaper og erfaringer lett
settes til side. Med en slik form vil det bli vanskelig & skape grunnlag for refleksjon over
praksis. Deltakerne far ikke anledning til a bli seg bevisst sine egne handlinger og sette ord pa

dem.

Et alternativ til ensidig vektlegging av det praktiske i hverdagssituasjonene, kan vare en
veiledning som i stgrre grad apner for dialog mellom deltakerne, og dermed ogsa for
refleksjon, noe som vil vere i trad med viktige faglige vurderinger av hva kjernen i veiledning
er (Carson & Birkeland, 2009:31) Et argument for dette er at refleksjon kan veere med pa a
hjelpe deltakerne til a forsta sine egne handlinger og verdiene som ligger til grunn for disse.

En skulle kanskje da tro at veiledningen naermest av seg selv ville falle inn i et slikt spor, men
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slik er det ikke. Hva kan da arsakene veere til at slike elementer ikke alltid blomstrer, og

hvordan kan dialogen og refleksjonen fa bedre vilkar i personalveiledningen?

Analysene av de to veiledningssamtalene viser en del anslag til refleksjon. Et eksempel pa
dette fra samtale 2 er den hjelpen Vilde far av veileder til a reflektere over stressende maltider
(jf. del 4, s. 44). Et annet er nar det & sitte pa rumpa under maltidet tas opp spontant som tema,
noe som farer til utveksling av synspunkt, men uten at diskusjonen lgftes og far kraft (jf. del
4, s. 43). Hovedinntrykket er likevel at her er relativt lite dialog og tilsvarende lite refleksjon.
En arsak til dette kan ligge nettopp i den vektleggingen hverdagssituasjonene som er gjort
greie for ovenfor. Det er riktignok ikke hverdagsituasjonene i seg selv som skal ha skylden for
dette, for det er jo slike barnehagehverdagen bestar av. Men i en travel og hektisk hverdag kan
det bli avsatt for lite tid for personalet til & snakke om det praktiske, noe som igjen farer til at
dette behovet viser seg i veiledningen. Problemet er at det rent praktiske som er knyttet til
disse situasjonene, da kan fa for stor plass i samtalene slik at andre viktige dimensjoner blir
fraveerende. En annen grunn til at refleksjonen lett blir skjgvet i bakgrunnen, kan veere at den
krever gvelse og kunnskaper bade hos veileder og veisgker, og vilje til & prioritere refleksjon.
Ofte er nok ikke de ngdvendige forutsetningene tilstrekkelig utviklet i barnehagene, noe min
egen empiri tyder pa. Kanskje legger heller ikke farskolelererutdanningen nok vekt pa
kunnskap til at refleksjonsorientert veiledning kan fa gode vilkar? Dette kan vere noe av
bakgrunnen for at noen pedagogiske ledere velger & bruke andre strategier for & heve
kompetansen i barnehagen. Eksempelvis prioriterer Seljestien barnehage en form som er mer
uformell og brukes i spontane situasjoner, framfor formell personalveiledning. En absolutt
forutsetning er uansett at alle deltakerne er villige til a prave a leere seg a reflektere, selv om
det kan veere vanskelig i begynnelsen a sette ord pa tankene og falelsene sine sammen med
andre. Det er ikke alle som er vant med dette, og de kan derfor vegre seg. Da er det viktig at
miljget er slik at det oppfattes som greit & gi utrykk for det en mener, at det er trygt til &
komme med egne tanker og falelser. Deltakerne ma kunne ta ordet uten redsel og veere villige
til & ta de andres synspunkter pa alvor. Om vilkarene ikke er slik i utgangspunktet, gar det
heldigvis oftest an & gjere noe med det slik at bade en-til-en-veiledning og kollegaveiledning
kan bli fuktbar.

Hvordan kan sa vilkarene for dialog og refleksjon forbedres? Spgrsmalet kan konkretiseres
med utgangspunkt i kjente utfordringer som organiseringen av maltidene eller hva en skal

gjere nar foreldrene skal forlate barna etter levering. Her er det jo framdeles tale om
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hverdagssituasjoner, men er det av den grunn sikkert at det er de praktiske aspektene ved
disse situasjonene som trenger a dominere? Vil det i starre grad vaere mulig a vektlegge
tankene som ligger bak de enkelte handlingene? Nar veileder snakker med Vilde om maltidet,
kunne hun da spurt hvorfor barna ma spise skorpene eller hva som egentlig vil skje dersom
barna fér slippe? Kunne dette ha "loftet” opp det praksisnare til et mer prinsipielt, refleksivt
og faglig niva, slik at vi i lys av det generelle kan se og tenke over oss selv og det vi gjer i
hver enkelt, konkret situasjon? | motsetning til spgrsmal rettet mot det praktiske, vil slike
sparsmal i sterre grad fa veisgker til a reflektere over yrkesrollen sin og stille spgrsmal til seg
selv om hvorfor hun tenker som hun gjar. Altsa at vi stiller spgrsmal ved maten ting blir gjort
pa, og reflekterer rundt dette med tanke pa stadig & forbedre praksis. Ved at vi slik blir mer
bevisste pa hvorfor vi oppfarer oss slik vi gjar, vil kanskje arbeidet ogsa bli mer spennende?
@ynene vare vil kunne apnes for nye mater a se det vante og kjente, men da ma vi ogsa terre a

overskride det kjente og det vi vet fra for.

Dette er utfordringer som hver enkelt ma ta, men ikke av den grunn alene. For hva med de
andre deltakerne i veiledningen? Kan vi i neste omgang stille liknende sparsmal som vi stiller
oss selv, til dem? Om vi gjer dette, kan vi med Hannah Arendt si at vi gar pa besegk i de
andres forestillingsverden (jf. Sendena, 2004:49). Dette vil innebare at vi ma veere villige til &
ga utover oss selv og reflektere over var egen og andres tenkning. En annen sak er hva vi skal
reflektere rundt annet enn tenkningen i seg selv. For at refleksjonen ikke skal bli rent teoretisk
og abstrakt, ma vi ha noe a reflektere rundt, altsa et refleksjonsinnhold. Samtale 2 hadde
”Stressende méltider” som refleksjonsinnhold. Eksempelvis kan veileder her stille sparsmal
om hva de ulike deltakerne legger vekt pa under et maltid eller en annen hverdagssituasjon.
Spersmal som kan reflekteres rundt kan veere: Skal vi sitte og spise sammen med barna? Eller
er det greit at de voksne gar fram og tilbake for & hjelpe? Skal barna fa smgre maten selv eller
skal en voksen lage pasmurte skiver pa forhand? Slike sparsmal kan igjen fa betydning for
hvordan maltidet organiseres og hva som vektleggers under maltidet.

Veiledningen kan ogsa ta utgangspunkt i samspillet mellom barn og voksne. Det emosjonelle
klimaet i dette samspillet kan gi et viktig refleksjonsinnhold (E. Johansson, 2003). Hvordan
mgter vi for eksempel barn som ikke vil spise skorper, barn som sgler eller ikke vil sitte pa
rumpa nar de spiser? Dersom maltidet blir opplevd som en stressende og masete situasjon,

kan nettopp reflekterende veiledning fa en betydning for hvordan dette perspektivet kan
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endres. Ved hjelp av dialoger som apner for flere stemmer, for nye tanker og ideer, kan

kanskje veiledningen vise fram mot betre maltider uten stress og mas?

Reflekterende veiledning kan ogsa fa betydning for leeringsmiljget i barnehagen. Eksempelvis
kan deltakerne samtale om hvordan hverdagssituasjonene kan legges til rette for barnas
leering. Veiledningens innhold kan rette seg mot hvordan denne laeringen kan bli mer
lystbetont, hvordan lek og leering i starre grad kan utfylle hverandre, altsa hvordan en kan
finne det lzerende i leken og det lekende i leeringen (E. Johansson & Samuelsson, 2006). Her
kan nettopp hverdagssituasjonene veere en arena som de voksne tar utgangspunkt i for a
oppmuntre barna til lystfull lzering. Veiledningen kan ta utgangpunkt i hverdagsituasjonen,

men herfra kan den sé “lofte opp” dialogen til et mer bevisstgjorende, reflekterende niva.

Konklusjon

Tema for denne studien har veert personalveiledning i barnehagen med vekt pa formell
veiledning. Problemstillingen som ble stilt i innledningen var: Hvordan praktiserer
barnehagen personalveiledning, og hvordan kan kvaliteten i veiledningen styrkes? Det
sentrale forskningsspgrsmalet var: Hvordan legges forholdene til rette for meningsskaping
gjennom dialog og refleksjon? Et annet spgrsmal som er beslektet var: Hvordan virker
veileders rolle inn pa veiledningen? Ut fra disse spgrsmalene ble vilkarene for
meningsskaping analysert, blant annet bruken av spgrsmal, samtalens turtakingssystem,
forekomsten av tilbakemeldingssignal, forholdet mellom symmetri, asymmetri og
komplementaritet i veiledningsrelasjonen, og graden av flerstemthet i samtalene. Den
meningsskapingen som er vektlagd, er forstatt som en sosial prosess der kunnskap ikke
overfares passivt, men ma konstrueres i forhandling med andre. Dialogen er grunnleggende
for slik meningsskaping fordi mening oppstar i kommunikasjonssituasjonen, i et samspill der
de som deltar blir medprodusenter. Dette gir oss en pekepinn pa hvor viktig den dialogiske

aktiviteten er i veiledningssamtaler.

Analysene av studiens to veiledningssamtaler tyder pa at vilkarene for dialogisk aktivitet i stor
grad er avhengig av veileder. Samtidig viser analysene at dialogen har relativt beskjeden
plass. Begge veilederne praktiserer en direkte veiledningsform og inntar en deltagende rolle.
Dette trenger ikke sta i motsetning til en komplementzr og dialogisk veiledning, men i

samtale 1 og 2 blir veileders diskursive dominans sa stor at det ser ut til & ga pa bekostning av
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veisgkers deltakelse og diskursive rom. At veileder stiller fa autentiske spgrsmal bidrar ogsa
til & lukke dette rommet, noe som forsterkes ved at samtalene gir lite rom for ro og stillhet der
deltakerne kan tenke over hverandres ytringer.

Serlig samtale 1 er preget av en form for undervisning i trad med en stimulus-respons-modell
der veileder sitter inne med svarene. Veilederne bruker mye av taletiden selv, og ogsa gjerne
til & snakke ut fra egne erfaringer og perspektiver isteden for a la veisgker vaere medprodusent
av mening. Veileder i samtale 2 har ikke en fullt sa dominerende rolle, kanskje fordi her er
flere deltakerer i veiledningen, og disse far vaere med a bestemme hvilke tema som skal tas

opp til diskusjon.

Et forskningssparsmal var rettet mot hvilke veiledningsmodeller som blir benyttet, og
hvordan disse preger veiledningen. Slike modeller viser seg ikke & vaere i bruk pa noen
systematisk mate. Det ser likevel ut som andre forhold og ikke fraveeret av modeller, farst og
fremst svekker vilkarene for meningsskaping.

Et annet forskningsspgrsmal var: Hva er innholdet i veiledningen, og hvordan virker det inn
pa vilkarene for refleksjon? Her viser funnene at deltakerne er mest opptatt av praktiske og
hverdagslige tema i veiledningen. De er opptatt av hvordan hverdagssituasjonene skal bli
utfart og de gnsker hjelp til & lase problemer som oppstar i tilknytning til disse. Selv om
praksisnerhet i seg selv er positivt, er problemet at hverdagssituasjonene i liten grad blir laftet
opp pa et faglig niva. Deltakerne sgker seg derfor i liten grad inn mot en type veiledning som
kan sette deres egne og andres tanker og holdninger i spill slik at ny mening kan oppsta
gjennom dialogen. Den ensidige vekten pa det praktisknere ser ut til & hindre refleksjon pa en
mate som gjer det vanskeligere for deltakerne a se nye handlingsalternativer og a utvikle den

personlige kompetansen sin.

Med bakgrunn i undersgkelsens resultater reflekterer jeg i diskusjonsdelen over hvordan
veiledningskvaliteten kan styrkes gjennom bedre vilkar for dialog, refleksjon og dermed
meningsskaping. Veileder vil her ha et hovedansvar, og hvordan balansen er mellom
symmetri og asymmetri og graden av komplementaritet, kan veere avgjerende for om det
lykkes veileder a trekke deltakerne inn i samtalen. Sett fra et dialogisk perspektiv er den gode
veileder en person med faglig kunnskap, erfaring og vilje til utforsking. Dette vil innebare en

faglig asymmetri mellom veileder og veisgker, men sa lenge relasjonen er komplementzer, vil
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begge kunne ha sin rolle a spille pa vei mot malet. Den faglige asymmetrien kan da bli
utnyttet som ressurs, og hindrer ikke veileder i a rette seg inn mot veisgkers horisont. Det ma
likevel veere mulig for veisgker a appropriere kunnskapen, altsa gjare den til del av egen
refleksjon. Den tryggheten som symmetri pa det personlige planen kan gi, kan her vare en
hjelp. Veileder ma blant annet vaere lyttende og ma ha evne til a tale stillhet pa en mate som

apner for ro og ettertanke.

En metode som veileder kan ta i bruk for & stimulere til dialog og refleksjon, er a stille
autentiske sparsmal rettet mot deltakernes yrkesrolle, hva slags tanker de har om denne og
hvorfor de handler som de gjer. Pa den maten kan det praktiske og hverdagsrelaterte bli
sprakliggjort, ogsa gjennom inkorporering av relevante faglige begreper og teorier.
Veisgkerne vil da kunne bli medprodusenter av mening pa en mate som kan gjgre dem mer

bevisste sine holdninger knyttet til yrkesrollen.

Veiledning er et prosjekt der deltakerne vil vaere avhengige av a dele et fokus som det kan
veiledes ut fra. Pa den maten far veiledningen ogsa et felles refleksjonsinnhold. Ut fra dette
innholdet kan deltakerne sette ord pa tankene og handlingene sine og utvikle hverandres
bevissthet. Slik veiledning vil ha kvaliteter til & kunne utvikle personalets kompetanse, noe
som er malet. Styrking av veiledningskvaliteten vil dermed fa betydning for hele

barnehagetilbudet.

Denne undersgkelsen har vist at det er veileder selv som ma ta hovedansvaret i den
utfordringen det er a legge til rette for meningsskaping gjennom dialog og refleksjon. En
viktig forutsetning for & kunne dreie praksisen i en slik retning, vil vare at veileder i stgrre
grad blir klar over dialogens og refleksjonens betydning. Den som vil utforske det dialogiske
rommet, vil vaere avhengig av a utvikle en metarefleksjon, en forstaelse av hvordan
veilederrollen virker inn pa den dialogiske aktiviteten. Bade en slik bevissthet og en
vektlegging av meningsskaping gjennom dialog og refleksjon, vil kunne oppnas gjennom
styrking av veilederkompetansen og ved at veiledningspraksisen i barnehagen jevnlig

evalueres.

Stavanger,
august 2009- mai 2010
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Vedlegg 1

Transkripsjon, veiledningssamtale 1, Seljestien barnehage
Denne er utdrag fra en veiledningssamtale mellom veileder og en assistent. Avdelingen bruker

ikke denne type formell veiledning som en fast rutine, men har veiledninger dersom noen ber
om det eller veileder ser behov for veiledning. Total lengde pa samtalen er 51 minutter. Seks
utdrag, A-F, er transkribert. Jeg angir med minutter og sekunder, hvor i samtalen utdragene
begynner og slutter. Transkripsjonen er basert pa et system brukt av Jan Svennevig (2009:11)
i noe forenklet utgave. Jeg har brukt fglgende transkripsjonssymboler:

VL: Veileder
VS: Veisgker
? Spgrrende intonasjonskontur
, (komma) Fortsettelsesintonasjon

Kort pause
Mellomlang pause
0) Turskifte uten pause
ord [ord] Overlappende tale
@ Latter, ett tegn for hver ”stavelse”
<SIT ord SIT> Sitatstemme
<EMF ord EMF> Emfatisk uttale
<F ord F> Heay stemmestyrke
<FORT ord FORT> Hayt tempo
((KOMMENTARY)) Kommentar til transkripsjon
X Uhgrbar stavelse
<X ord X> Usikker transkripsjon
Utdrag A

((Veiledningen starter her))

((INN: 00°.22°))

1 VL: Du sa til meg at du hadde lyst til & ha litt sann veiledning pa smabarnsped..eh..hvorfor
tenker du det holdt jeg pa a si,..er det noe spesielt du tenker pa..at du vil ha veiledning rundt,

noen spesielle...

2 VS: Litt hva...ja med tiden har jeg jo funnet ut litt mer da, men hva du kan gjere med de
sma, du kan jo gjere mye mer med de enn hva jeg trodde til utgangspunktet..og..litt
handtering av trass-situasjoner 0g.

3 VL: Viss en tenke sann, fra nar vi begynte ikke sant, med a ta imot ungene, sa vet jeg at du
syntes det var litt sénn teft...men .e. syns du det var veldig mye annerledes enn det du tenkte,
altsa det du var vant med, for du har hatt de fra tre ar og oppover til vanlig. Hva, synes du der
var mye som var veldig mye annerledes, for eksempel. Viss vi bare begynner med det-(0)

4 VS: Det som var annerledes det var at en trearing kan du snakke med pa en annen mate,
men jeg tror at det som var mest annerledes det handlet om min trygghet, at jeg var trygg pa at
de pa tre ar og oppover, at disse sma vesenene her, de var sann, hva gjar jeg med dere.

5 VL: Men sa er det det at alt det du har av, av erfaring, det er en del av av livet generelt, sa
min smabarnspedagogikk den brukte jo jeg veldig mye pa min mor og de senile pa hennes
aldershjem, sant, sé det er jo relasjoner det handler om uansett...eeeh., og det har jo jeg sett at



du har brukt det du kunne og sa har du tatt med deg litt av det som vi har snakket om
underveis, hva som er best for ungene. Og det som er best for ungene er hele veien, du sier du
kan snakke med de som er eldre, men det kan, og det har vi jo gjort og det har du sett at vi har
gjort med de mindre og, vi har prata med de hele veien som om de er akkurat like.

6 VS: Ja, men de er jo det nar det kommer til stykket.....

7 VL: Ikke sant....og det foler jeg at du har tatt med deg ganske godt, med at du har tatt med
deg at de er likeverdige som oss. Og du har....i pedden sa snakker vi om et tenkende par, ikke
sant, og det er at du og de, altsa du har delt dine tanker og tatt imot deres tanker, og sa har
dere blitt et par, sann at du har klart a lese de.

8 VS: Ja, jeg synes at (0)
9 VL: Underveis.

10 VS: Underveis, ja. Men eg tror jo at det som gjorde at alt ble ekstra vanskelig var at alt var
nytt her (0)

11 VL: Alt var nytt.
12 VS: Nye voksne, nye unger, alt nytt, at du .e.

13 VL: Og det handler egentlig veldig mye om var egen redsel og sinn “lure p4 om jeg i det
hele tatt kan klare dette her” Foler du at du har fatt trygghet undervegs til at du er ikke bare
gode nok men mer enn gode nok?

14 VS: A jeg faler det at du har veert veldig flink, altsa god & ha med seg for at .eeee.ja, jeg
faler meg mye trygger pa meg selv med det jeg gjer na for jeg har fatt positive
tilbakemeldinger, ikke minst fra ungene sjglv.

15 VL: Ja, det er akkurat det. Ja. Og der kommer vi jo inn pa det der med at det som vi har
snakket om sa mange ganger pa basemegtene, at nar du gir en ting sa far du en respons tilbake,
og sa er det speilingen, ikke sant? Speilingen som vi har leert om..ee..som bare var et ord i
pedagogikken for meg far, men undervegs sa ser du at dette, det er det det handler om, at
ungene ser at du er glad i de og viser de, sa blir de trygge, sa blir der en slik god trygghet, og
nar de blir trygge sa blir du enda tryggere, ikke sant?

16 VS: Eh, ja, der er mye der.

17 VL: Og sa ikke minst har vi snakket om far at det viktigste av alt er gjerne &, nar ungene
begynte, at vi lot foreldrene bli trygge for at vi var trygge i vars, at vi ikke lot var utrygghet ga
ut over de, sant vel, for viss vi var trygge sa gikk de med en gode falelse.

18 VS: Men det skulle ikke sa veldig mye til, for bare & ha sett at du tok imot noen unger, og
sa kom bare den der herlige liksom, ah na springer vi og vinker og sier hei, hei, altsa avleder
de veldig i den...

19 VL: ...og sa er det litt av den min .eeeh., ja, du vet at jeg, akkurat ordet avledning er, kan
for meg virke litt negativt (0)



20 VS: <FORT Ja men for meg var det positivt der, for det var en positiv avledning, altsa at
du tok det med deg, var positive, snakte med de, sprang til vinduet og; Begg, der er de, sant,
altsa...FORT>

21 VL: Ja, ikke sant, isteden for at vi sa sann, ok, na skal mor og far ga, viss vi avleder de sa
er det sann, jeg tenker at da, ja, kom, na skal vi ga og leke med noe kjekt, ikke sant, og sa
(hviskende) <SIT spring av garde du SIT>, men vi var i situasjonen, vi gikk inn og sa <SIT
Na skal mor og far ga. Na gar vi slik som du sier bort til vinduet, na vinker vi SIT>, sa pa en
mate sa husker jeg at det var en av assistentene som sa, <SIT ja men vi strer jo salt i saret
deres, bade ma de si ha-det, og sa ma de vinke og sa ma de vinke enda mer, og sa hver gang
de griner sa tar vi det opp igjen SIT>. Men det er jo litt av det, at nar vi gjer det sa sar vi en
sannhet i ungene, at det er sant. Foreldrene gikk.

22 VS: Og de kommer igjen.

23 VL.: Ikke sant, og de kommer tilbake igjen. Og da gir vi de den der veldige trygge: <SIT
Du lyver ikke SIT>.

24 VS: Nei, du gjer ikke det.

25 VL: Du er .eee. en til & stole pa, eh, de vet at du, at alle som er i naerheten av oss de, de vet
at ok, <SIT hun sier at mor og far gar, men hun sier og at hun kommer tilbake igjen SIT>.
A,.4 da kan det veere, vi var jo litt sann, vi hadde jo noen diskusjoner i starten, er det rett eller
er det, men jeg var trygg pa at det er rett, de blir fortere trygge pa oss, og da blir de fortere
trygge pa andre voksne, og, og i barnehagen som helhet. Og der fglte eg at dere stolte pa at
jeg var trygg pa det jeg sa. Eh....jeg, ja.

26 VS: Det har betydd utrolig mye for oss alle, for det er noe vi snakker om innimellom
at..e..den tryggheten du klarte & overfare til oss med at du var trygge, gjorde at vi og ble
tryggere i situasjonene.

27 VL: Og det er speiling pa de voksnes niva, ikke sant?
((UT: 07°25"))

Utdrag B
((Om & se hvert barn, eksemplifisert gjennom bruk av sanger))

((INN: 09°29”%))

1 VL: ...men...sd er det litt av den der, det er ikke alle, som du sier, som du kan vere helt
inne i kjernen, men slike sma ting som jeg tror er viktig a tenke pa a preve a se de hver dag,
det er noe som vi har snakket om, at hvert enkelt barn, nar du gar hjem fra barnehagen sa skal
du hvite det med deg selv at eg har <EMP sett EMP> hvert enkelt barn, jeg har sagt navnet
deres og jeg har aller helst gitt dem en klem slik at de vet at eg er glad i de, og da er det bare
en slik enkel ting som vi begynte med de sma sangene, med & benevne hvert navn, hvert barn
med navn, ikke sant, blomster sma, sa sang vi det, og det har ikke gatt mange gangene far
ungene sier <SIT du ma huske den, du ma huske den, du ma huske den SIT>, og de er null til
to ar. Sant, de, egentlig sa trodde du, ok, kan de forsta dette her, og sa er det noen av de som
minner oss pa <SIT ikke glem den og den SIT>.



2 VS: Jeg har fatt meg mange aha-opplevelser jeg av de sma, altsa.
3 VL: Jeg vil jo vage a pasta at de er, de er mine starste helter.
4 VS: Ja det er de (0)

5 VL: fordi at de kan alt og sa er det opp til oss a trigge det. Vi skal fa lov til & trigge disse
gode punktene.

6 VS: <FORT Men gjennom den sirkelen, sa har jeg ogsa kjent hvor det ligger henne, for
egentlig sa har det ikke alltid s3 mye med barnet & gjere men det har litt med deg sjel & gjere,
at, hvordan du takler trass, altsa enkeltsituasjoner, hvordan du takler hvordan eee...det lag
mest inni meg FORT>.

7 VL: Ja, og viss du tenker pé trass eller pa ting som...gar pd litt sdnn, negativ oppfelging,
eller negativ, vi har jo snakket om na, uten at vi tar det ved navn, sa har vi jo snakket om at
det er enkelte barn som har sine s@regenheter...og ensket om & bli sett som gir utslag 1
mange, i enten 4 sla eller & bite eller a klore eller dytte...og da har vi jo hatt noen runder og
den ma vi ta om igjen og om igjen og at, at de & si <SIT nei du skal ikke, fy, du ma ikke, og
<EMF han, og hun EMF> SIT>, altsa vi ma stryke de de negative tingene der, og sa tenke
gjennom barnet, altsa ta barnet sitt perspektiv, hvordan ville vi, hvordan ville du at dine unger
skulle blitt behandlet, ikke sant? Og med en gang vi tar en slik rolle, sa vet vi at jeg ville ikke
at mitt barn skulle blitt sagt sann <SIT Uff, der kommer han der som alltid biter, der kommer
hun som alltid skubber SIT>. Istedenfor sa husker, sa har vi gjerne tenkt sann at den som
biter, den vet jo alle de voksne om. Hvorfor ikke sette en av de voksne pa det barnet da? Og
tenker (0)

8 VS: Det fungerer jo (0)

9 VL: Og det fungerer bra, ikke sant. <SIT Kom, du skall fa vaere med meg. | dag skal vi
gjore det og det SIT>. Sa far det barnet den ekstra tingen han trenger, og sa snur du det der
negative fokuset pa en positiv opplevelse.

((UT: 12°42°%))

Utdrag C

((Om maltider.))

((INN: 17°50”%))

1 VL: Og sa nar vi tenker pa det med mat, altsa nar vi sitter og spiser, sa er jo og de der veldig
viktige tingene som vi har snakket om og som vi kan gjenta, at da er det ikke bare for & fa i
seg maten og sa krysse av den pa listen at na har alle fatt i seg mat, men at de har en hyggelig
opplevelse, og der synes jeg at du, at du er veldig bevisst pa det som du gjar.

2 VS: <FORT Ja, men der har du vert flink til & bevisstgjore oss og. Og...jeg vet, jeg har sett
hvor ille det kan ga dersom du mister fokuset pa barna, at vi voksne blir opptatt av hverandre,
sa egentlig det & ha fokuset nar vi sitter og har en koselig dialog med de. FORT> Du far jo et
helt fantastisk maltid.

3 VL: Mm, og det er jo litt av det som jeg mener, e..helt rlig at viss jeg har lyst til & fortelle
deg noe om noe som skjedde med meg hjemme, sa er ungene sa elske ungene a hare om det,



og det som jeg ikke kan fortelle til deg nar ungene hgrer pa, det er rett og slett ikke verd a si
noe om, for eg jeg kan fortelle dersom jeg har en morsom historie fra hjemme <SIT vet dere
hva, i <EMP gar EMP> nar ((navn)) spiste middag SIT> ikke sant, sa er de med en gang pa
hogget, <SIT Oau, hva skjedde da SIT> og sa far jeg fortalt det jeg hadde lyst til samtidig som
ungen og far veere med. Sa det er ikke det at dere ikke skal snakke med dere voksne eller at du
skal si noe til meg, men du far det med, du har fortalt om din tante, ikke sant, nar hun stikket
stramper, og de sitter og forteller og jeg er sikker pa at de har fortalt hjemme at din tante
strikke stromper, sa det er litt av sénne ting at, e...vi skal ikke veere redd for &, ok, <SIT nei
ikke si det na for na harer jo ungene det SIT>. Ok, noe skal ikke ungene hare, [men..]

4 VS: [Men, jeg er] sikker pa at alle tenkte til & begynne med at <SIT <EMF Oau EMF>,
hvordan skal vi spiser her, her skal vi bare sitte og si, og sa godt og a ditten og sa datten SIT>
altsa [sanne]

5 VL: [<SIT Pass pa, hyss, hyss SIT>]

6 VS: [Ja, ja] men det blei ikke sant altsa, for det er veldig koselige maltider, og det er som du
sier, vi far sagt nok av det du far si til hverandre nar vi drar barna med.

7 VL: Og si.. [[XXXX]] med at...en del brdk har der vert, men en del brak er det braket som
jeg applauderer mest av alt. Nar ungene sitter rundt bordet, ikke sant, og begynner a dunke i
bordet ikke sant, taktfast, og far den andre pa det andre bordet med, og viss du da ser gleden i
det barnet som begynner & dunke i bordet, en flirekonsert, ikke sant, noe som de, det er den
farste begynnende dialogen mellom de to. Og han oppdaget at jeg begynte a si noe, far jeg
hadde ord, men jeg gjorde noe, eller a riste pa hodet, ikke sant, sa sitter plutselig 22 unger og
rister pd hodet, men de tar aldri mer enn, ja, ni-ti sekund, sa er de ferdig, og vi har jo talt og
det [stemmer jo]

8 VS: [Ja, ja], men der og nar du av og til har leert oss at na tar du plutselig en sang, med dette
her nedi, og sa er alle med og sa nar den sangen er over sa er jo alle folkene og spiser videre
igjen, etterpa.

9 VL: Fordi at du forstar at de vil et eller annet, ja vel ok, det ser sann som vi kan overfare pa
oss selv pa et, nar vi sitter og spiser, nar vi er ute i lystig lag. San, viss der er ens om begynner
a synge der, sa er der ingen som sier <SIT na ma du tie stilt SIT> eller <SIT na ma du ga hjem
med deg, hvis det ikke blir stilt n&, s ma du géa og legge deg SIT>, der er ingen som sier det
pa julebord. Og der er ingen som braker mer enn de som er pa julebord, for jeg vet det for jeg
sitter igjen der, og ikke har drukket, men jeg far med meg ganske mye. Sa der er litt av det
samme, men viss vi overfarer pa oss selv, hva ville vi, altsa tar perspektivet,
barneperspektivet gjennom oss selv (0)

10 VS: Ja, men jeg tro at det er noe av det viktigste som har gatt opp for meg, at egentlig sa er
de sma pa ett ar og to ar og tre ar og oppigjennom, de er helt like oss...ce..pa det meste, bare
at, altsa viss du tenke deg selv.(0)

11 VL: Og jeg tror jo faktisk at de er enda smartere enn 0ss, jeg tror de er gal-smarte, det er
bare det at, og vi far lov til & veere med a trigge det, og viss vi trigge det negativt, sa klart at vi
overfgrer noe negativt til de i stedet for at vi gir glede og begeistring til de, sant, sa vil de ta
det med hjem.

((UT: 22°22"%))



Utdrag D

((Veileder gir her rad om hvordan en kan vise omsorg i rutinesituasjoner))

((INN: 25°58°%))

1 VL: Og har du kanskje lagt merke til at viss vi, viss der er mange unger som griner, sa tar
jeg kanskje ikke en unge med meg engang. Jeg begynner kanskije barer & ga, og sa synger
Napoleon med sin har, og tar beinene hagt opp, og gar og spankulere. | lgpet av ganske fa
sekunder sa er der en lang hale etter meg som er med og gar i takt, og jeg er veldig takknemlig
for hele Napoleon, ikke sant. Jeg har mye a takke han for, for at han har hjulpet meg i mange
slike sure situasjoner...Eller at jeg bare begynner & synge, jeg sier ikke at <SIT na skal vi
synge kom alle her SIT>, for da kan du veere sikker pa at da er det ingen som gidder komme,
men viss jeg star midt i en svaere lekeplass og sa begynner a synge, det er jo sa flaut som bare
det, klart at de ma ga bort og statte meg littegrann, [sant.]

2 VS: [@@Det er defor du XXXX@@@]

3 VL: [Ikke sant] Det er litt av det, at du bare bryter en fiksjon som er negative, til & begynne
med noe som er Kjekt. For da, da er der noe som skjer, selv om (0).

4 V/S: Har na sett det nytter

5 VL: Ja, det nytter, og det er jo ikke, jeg faler meg nesten som en tryllekunstner, ikke sant,
nar jeg far sanne ting, jeg blir sa gal-glad inni meg. Samtidig sa er det sa lite som skal til. Og
sa tenke du, sa utrolig takknemlige disse ungene er. For ingenting. Og i dag nr vi skulle ha
fellessamling, og jeg skulle jo ga ut, jeg hadde veert med a hjelpe den gruppen som skulle ha
for, med & synge, ikke sant, og da hadde jeg sittet med den avdelingen, den basen som ikke
var min egen, ikke sant, og sa skulle jeg ga inn igjen pa var base. Og sa var det plutselig en,
en, et barn som kom inn og sa: <SIT Mer SIT>(0)

6 VS: Ja.

7 VL: <SIT av den SIT>. Sa sa jeg <SIT vil du jeg skal sette meg ned en gang til, skal vi
synge en gang til? SIT> <SIT Ja SIT>.
((UT: 27°55%))

Utdrag E

((om uformell veiledning))

((INN: 31°24°%))

1 VL: Og at vi har klart & legge stein pa stein, .e. og pa hvert basemgte tar vi de steinene fra
hverandre og sier <SIT var de gode nok?SIT>, ikke sant, vi har gode nok omsorg, det er
viktig med overvekt av gode ting i lgpet av en dag, men dess mer tiden gar dess mer blir det,
det blir likesom ikke bare..bare god nok med en overvekt, men det blir bade to og tre og fire
og fem i overvektstall etter hvert, og det er derfor vi hele tiden har veiledning og prater
sammen pa basemgtet, e.., du vet jo at jeg er veldig for & ha veiledning i jobbsammenheng,
altsd 4...4..hva skal du si, sdnn...som ikke er planlagte veiledninger, men som nar situasjoner
kommer sa er det viktig a ta de der og da i her-og-na-situasjoner, <SIT men hvet du hva, na,
na gjorde du det og det og det var <EMF sa bra EMF>, og det er helt rett, sann skal vi gjgre
SIT>, og sa harer de andre det, og sa blir det en slik..en ekstra veiledning [i]



2 VS: Det husker jeg veldig godt fra de farste ukene her, nar eg stod pa det andre
stellerommet med en unge, og prevde etter beste evner & snakke og synge litt og endelig glad
for at du var for deg selv, og sa kom du inn og sa <SIT sa bra, den kontakten du har der er bra
SIT>. Jeg folte ikke det var bra kontakt i det hele tatt, men det var jo en kontakt. Sa tenkte jeg,
ja vel, bare fortsett du. Jamen, ikke sant?

3 VL: Og viss jeg ikke hadde sagt et ord til deg sa hadde du gjerne gatt og lurt pa det.
4 VS: [Ja, og da hadde jeg...ja]

5 VL: [XXXXX], far vi hadde fatt noenlunde base..

6 VS: Ja, slike innputt gir veldig inntrykk.

7 VL: Og det er jo slik at selv om jeg er din pedleder, sa betyr ikke det noe annet enn at du,
jeg ser jo at du gjer det samme med de som er nettopp begynt, <SIT sa bra at du gjer det sann
og sann, for det er sa flott for ungene SIT>. Sa da gir jeg det til deg og sa gir du det videre,
ikke sant,... og s skaper det en helhet isteden for at pa en méte, for det er ikke bare jeg som
sitter her og har monopol pa vettet, vi er absolutt en gjeng som har sa mye vett alle. Og sa tar
vi det sammen og s& koker vi en skikkelig suppe som er <EMF var EMF> og gir til
hverandre, for det er det som og, derfor er jeg, jeg synes det er fantastisk a sitte slik som na og
utvikle, men jeg tror og at...

((UT: 33°59”"))

Utdrag F

((Avslutning av veiledningen))

((Inn: 47°55°7))

1 VL: Men faler du at, for de tingene vi har snakket om, er egentlig ting vi har snakket om
far, men det er litt av det med unger og, at vi trenger gjentagelser dersom det skal sette seg, og
det & ta om igjen og om igjen og opp igjen og opp igjen, sa neste gang vi er i en slik situasjon,
sa tenke bade du og jeg tilbake pa at vi har prata om det.

2VS: Ja.

3 VL: =g sa er det, <SIT & ja, sann var det jo SIT>, og sa er det litt av, det viktigste av alt er
bare & s&, det med & ta barnet sitt perspektiv <EMF far EMF> vi tenker hva som star i, viss jeg
skulle tenkt <SIT hva stod der i den boken pa side 470 SIT> sa kunne jeg bare blitt gal i hodet

(0)

4 VS: Ja, nei, du (0)

5 VL: Men viss du ser <SIT hva er best for dette barnet SIT> s vil jeg nesten pasta at jeg tar
bade det pa 470 og de pa 220, ikke sant. Jeg tar med meg de tingene for de har jeg lzert og de
er inne i meg her, og da, men jeg ma se det gjennom hvert enkelt barn, for de og er
forskjellige...Og til det, tror jeg, det er ikke spesielt smabarnsped, smabarnsped den kan du
bruke(0)

6 VS: Pa alle(0)

7 VL: Spesielt pa alle.



8VS: Ja

9 VL: Den bruker jeg til og med i mitt samliv med mannen, jeg bruker mye smabarnped der
0g, og det gar kjempefint.

10VS:Ja, Q@@@

((Ut: 49°1677))



Vedlegg 2

Transkripsjon veiledningssamtale 2, Vindelveien barnehage

Dette er utdrag fra en assistentveiledning i gruppe. Det er fem deltakere, Vilde, Pal, Berit,
Lars, Johanna. Navnene er fiktive etter retningslinjer fra NESH.”® Veiledningen er planlagt og
det er avsatt en og en halv time til veiledning. Hver deltaker har ansvar for a ta med saker vil
drafte. Assistentene tar runden og legger fram sin sak, de blir sa enige om hva de vil drafte
videre. Det er avsatt en time til veiledningen. Den siste halve timen har veilderen avsatt til
tema hun vil ta opp. Hele veiledningen er pa 1time og 23minutter. Jeg har transkribert to
utdrag, utdrag A og B. Jeg angir med minutter og sekunder, hvor i samtalen utdragene
begynner og slutter. Transkripsjonen er basert pa et system brukt av Jan Svennevig (2009:11)
i noe forenklet utgave. Jeg har brukt fglgende transkripsjonssymboler:

VL: Veileder
VS: Veisgker
? Sperrende intonasjonskontur
, (komma) Fortsettelsesintonasjon

Kort pause
Mellomlang pause
(0) Turskifte uten pause
ord [ord] Overlappende tale
@ Latter, ett tegn for hver ”stavelse”
<SIT ord SIT> Sitatstemme
<EMF ord EMF> Emfatisk uttale
<F ord F> Hoay stemmestyrke
<FORT ord FORT> Heyt tempo
((KOMMENTAR)) Kommentar til transkripsjon
X Uhgrbar stavelse
<X ord X> Usikker transkripsjon
Utdrag A

((Vi har nd kommet fram til der Vilde skal legge fram sin sak. Lengden pa hennes runde er ca

tre minutter. ))

((Inn: 19°50"))

1 Vilde: Pa avdelingen sa, akkurat na sa synes jeg..maltidene er veldig stressende. Jeg liker

ikke maltidene idet hele tatt @@ Jeg liksom faler at vi har litt for mange krav og litt for hgye
krav til de sma..ee. Ok, greit, de skal leere a spise skorper men absolutt alle skorpene e..og, det
blir bare veldig stressa rundt bordet, for min del, jeg klarer ikke roe meg ned, og det ser jeg de
andre voksne og, at de er litt sdnn smastressa, og sa fyker jo ungene, ja det er veldig mye
sann, .ee. om en unge mister, lille (navn) hiver koppen sin pa golvet sa er jo det egentlig heilt
greitt for hun er jo sa liten. Det er jo sann de gjer, tenker jeg @. At vi skulle gjerne hatt en litt
mer, et litt mer avslappet forhold til det, sa jeg kjenner maltidene, jeg liker ikke maltidene.

"0 Nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora.



2 VL: Er ikke det litt nytt det, inne hos dere?

3 Vilde: Jo, ja eller det har jo alltid veert litt sann...det har alltid veert litt sdinn, men noen er litt
mer sann [XXX]

4 VL: Det har alltid veert litt sann rolig spising, det har det egentlig alltid veert, vi som
kommer utenfra ser alltid det.

5 Vilde: Vi har jo noen maltider som er veldig fine, det har vi jo. Men jeg merker jo fort pa
ungene, det er pa grunn av de voksne...at de er sa..XXX og sé har det veldig, sdnn veldig
smitteeffekt na for tiden, ja.

6 VL: At de har litt, den der herjeleken.

7 Vilde: Ja, men vi gikk jo pa kurs en gang i tiden og da sa de at den tromelom pa bordet, i
begynnelsen, den er helt grei, for de ma jo fa lov til & fa det litt ut av systemet og. .e..ja, jeg
synes det er bare litt ...slitsomt (0)

8 VL: Ja.

9 Vilde: Med maltidene na for tiden, det er..

10 VL: Na er det personalmgte i morgen..

11 Vilde: Ja, jeg tenkte jeg skulle ta det opp der.

12 VL: Det heter flirekonsert, den derene tromelom-leken.

13 Vilde: Ja.

14 VL: og er karakteristisk for de bitte sma.

15 Vilde: Men det er, na er det jo pelming av skorper og eller [[det er XX@@ @]], men der er
mange av de sa. Jeg merker de blir litt stressa ungene og, at de pavirker hverandre voldsomt
og sa blir vi stressa og s, hele greien blir bare, og sa, ja. Det var det ene, og sa. Jeg vet ikke
om det er sa mye, jeg driver pd med Stavangerprosjektet na.

((UT: 22°30”))

Utdrag B
((Etter & tatt runden, skal de na velge hva som skal draftes videre.))

((Inn: 36’36°"))
1 VL: Hva vil dere ga inn pa?...

2 Pal: Stressende maltider.
3 Johanna: Ja.

4 Berit: S4 tar vi "flirelegen” @@ @
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5 VL: Ja. Skal vi ta den?

((Vilde har na blitt veisgker og blir oppfordret til a utdype saken))

6 VL: har du lyst til a fortelle litt mer?...

7 VS: Nei, det er vel bare det at det er....det er bare stress, men det gar jo (0)

8 VL: Fordi?

9 VS: Fordi, jeg faler at vi krever for mye av ungene. Det er greit nok for de pa 2,5 og 3 ar og
de vet hvordan tallerken skal std og hvordan koppen skal sta og alt sann, det er greit nok med

de, men de aller minste de..de vil jo hive skivene pa gulvet innimellom og de vil holde opp
tallerkenen nar vi synger og...

10 VL: Sa stresset bestar ikke i at ungene sgler og braker men stresset ditt bestar i at du ma
sette for mange grenser?

11 VS: Ja jeg faler at vi ma det, at kravet til ungene er at tallerkenene skal sta heilt fint bak de,
nei pa bordet, de skal ikke rgre, koppen skal sta fint der og alle skorpene og jeg merker at
ungene og blir veldig stresset og de minste de pa ett og halvannet og sann, jeg synes det er for
mye & forvente det av de...for det 4 lere de og..ja.

12 VL: Men du sa at skorpene flay veggimellom og.

13 VS: Men det tror jeg er fordi at vi har fatt mer (0)

14 VL: Det er <EMF nd EMF> de har begynt a flyve veggimellom.

15VS: Ja

16 VL.: | protest mot reglene?

17 VS: Ja, for na skal vi plutselig presse skorper i hele gjengen og. For meg gjer sa det ikke
noe om vi hiver skorper, jeg lurer han vekk av og til og smarer en ny skive for meg sa gar det
helt fint s lenge det ikke blir en vane at de skal bare spise bittelitt i mitten, men sa lenge du

vet de kan, sé er det jo....Jeg foler det er litt for mye krav til de.

18 Pal: Er det ikke litt reelt da at vis de begynner a hive vekk, at viss de vil herme etter
hverandre og vil gjgre det mer og mer.

19 VS: Jo jo, men sann for min del ville jeg bare tatt vekk tallerken og tatt vekk skorpen og si,
da ville jeg heller vare si <SITda er du ferdig og takk for maten SIT> isteden for at det skal bli
et pes og et mas og et stress...maltider skal veere kjekke ting og de laerer fort, mener jeg da at
viss du...de som er litt storre dersom, for eksempel ((navn) dersom hun temmer koppen, det
har hun hatt en periode med, men da tar jeg vekk koppen, hun tar ikke noe skade av at hun
ikke far drikke til et maltid. Og da leerer hun det gjerne til neste gang isteden for at hun skal fa
masse pes for det og (0)

20 VL: Men da er du like streng. Du gjer det bare pa en annen mate.
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21 VS: Jojo, men da far hun ikke de gjentatte beskjedene, nei, hele tiden.
22 Berit: Ikke det valget (0)

23 Johanna: Ikke det maset (0)

24 VL: Men du er like streng.

25 VS: Ja, ok, men det er...

26 VL: Du bare bruker en annen metode.

27 VS: Ja, isteden for at det blir slikt gjentatt pes, hele tiden.

28 Berit: Eg tror og jeg ville tatt bort koppen. Hun hadde fatt et varsel og viss hun ikke hadde
holdt den da, sa hadde jeg tatt den vekk(0)

29 VS: Sitter hun et maltid uten tallerken sin, sa gjer ikke det heller sa farlig gjerne, viss vi
skal..

30 VL: Det er..du har den samme grensen igjen, dere er ikke uenige om grensen da (0)

31 VS: Nei nei nei, men det er bare det at de skal irettesettes konstant gjennom et helt maltid

V)

32 Berit: De skal jo ikke det de skal fa en varsel eller to og sa skal de vekk, skal de ikke det?
33 VS: For jeg faler vi er der oppe, vi er en stressa (0)

34VL: er det <SIT Neineinei, neineinei SIT>

35 VS: <SIT Nei, nei, nei, fy, ikke gjare sann og ikke hiv og ikke og ikke, ja. SIT>

36 VL: Oj, 0j, det er ikke sann vi fokuserer,

37 Berit: at vi fokusere pa <SIT men sa flink du var a spise i dag SIT> (0)

38 VS: [Ja] jeg vet det, men vi blir smittet av hverandre.

39 Johanna: [ja, vi blir det]

40 VS: Vi blir paverket av hverandre, sd det er hos oss voksne det er ikke hos ungene...mener
jeg..

41 VL: Ja, men du har jo lgsningen da.
42 VS: Ja (0)

43 VL.: [Du] trenger egentlig ikke veiledning.
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44 VS: Nei, ja, @@ det er bare for a fa det <EMF ut EMF>. Men jeg skal snakke om det i
morgen pa personalmate.

45 VL: Ja. Vi skrive det ut, og det star jo i forventningssamtalen, som du skal gi meg etterpa,
og det er dette med den negative grensesettingen som vi gnsker a begrense i (navn pa
barnehagen)(0)

46 VS: Ja (0)

47 VL: Og det kan vi gjerne ta opp, dette med <SIT nei, stopp ikke, kutt ut, slutt SIT> ikke
sant?

48 VS: Aaah, knurr.

49 VL: Eh, fordi ungene trenger a vite hva de skal gjare, sant, og du kan heller gjenta det
hundre ganger. La koppen std. Men det og blir jo masete.

50 VS: Ja, det er det jeg mener, da, ta heller, si (navn) tar og heller ut koppen, og sa tar jeg
den heller vekk og sier <SIT viss du heller ut melken sann, s ma jeg ta koppen SIT>,
konsekvent. Og s4, sa er det ikke mer pes med det for da er den koppen vekke, og da, for ofte
sa ser du det [XXX] viss de seier, ja det gjgr de jo og, @@ @, men jo mer du peser pa en unge
jo mer faler jeg at jo mer gjar de av de tingene.

51 VL: Du gjer dem oppmerksom pa det de ikke har lov til (0)

52 VS: Ja, og sa gjar de det bare enda mer, s4, .e. ja.

53 VL: Ja..ja Fortell, hva gjer dere?

54 Berit: Nei, jeg hadde nok gjort det samme. Med a gi en varsel, at viss ikke (0)

55 VL: <SIT Koppen ma sta viss ikke tar jeg han SIT>

56 Berit: Ja, jeg hadde nok det. Men hadde de begynt & hive skorpene, sa hadde jeg vel bare
sagt at fortsett a hiv, sa er dere ferdige med det.

57 VL: Og de hadde ikke fatt nye skiver da? Da er de ferdige.

58 Berit: Ja, altsa de, men jeg hadde jo, altsa, jeg hadde gjerne delt opp skiven i to.

59 V L: Gi de mestringsmuligheten?

60 Johanna: Ja, dele han i to og sa spise du den farste og sa spiser du den andre etterpa.
61VL: Det er ikke sa myke skorper dere har her i barnehagen. Det er jo ikke sanne..

62 Johanna: Det er grovbred, men de har jo litt sdnn skorpegreier...
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63 Berit: Men det er klart viss de hadde spist to, to og en halv, altsa tre halve skiver da, og de
klarte ikke den siste skiven, sa hadde jeg drete oppi det, altsa (0)

64 VS: Men den, den bergrer meg ikke i det hele tatt.

65 VL: Nar de har spist midten av en, og vil ha neste.

66 VS: Ja.

67 Berit: Da hadde jeg delt opp skorpen, og sagt na spiser du den og [XXX]
68 Johanna: Sa deler du skorpen i to, og sa tar du litt ekstra smer pa og sa...

69 VS: Ja, der ser du, og sa sitter de der med tungen og slikker av. Men for min del sa gjer
ikke det farlig om de..sa lenge det ikke blir det at de bare spiser det som er inne hele tiden.

70 VL: Hva handler denne grensesettingen om i (navn)barnehage? @@ @ ((tilgjort ironisk))
[[@@@]] ((fra de andre deltakerne))

71 Berit: [[XXX ]] Den rée latteren. Ja Pal, hva handler grensesettingen om i
(navn)barnehagen?

72 Pal: Ja, du sper akkurat meg om det?
73 VL: Han kommer jo til & gjere det enda vanskeligere.

74 VS: Men det er jo fordi att vi setter en grense for det skal bli trygt for ungene og de skal
vite hvor grensene er.

75 VL: Men hvordan gjer vi det?

76 VS: Ja, hvordan vi gjar det?

77 VL: Ja, mm.

78 Johanna: Det blir mye negativt rundt det.

79 VL: Ja, det kan det. Det er det det ikke skal bli.

80 VS: Du skal heller fortelle de hva de kan gjare.

81 VL: <EMF Nemlig EMF>...0g sa kan du...Dette gjor jeg hjemme.

82 VS: [Og sa] oppmuntring og sann

83 VL: Hun vanskeligste som dere har rundt bordet, hun har jeg nemlig hjemme.
[[@@@]] ((latter fra de andre deltakerne))

84 VS: Jeg vil ikke si at hun er sa vanskelig.
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85 VL: Og da lar jeg bare biten ligge der, og sa lager hun masse drama, hun dytter tallerken
og lager den leppen, og da...gir jeg ikke henne oppmerksombhet, for det er ikke den adferden
jeg vil ha...Da finner jeg enten fram avisen eller snakker litt med (navn) sant, sa sitter hun der
med den leppen og den lille skivebiten som hun egentlig ikke vil spise. Etter en liten stund sa
spiser hun jo den. Hun innser at det ikke gir meg noen ting verken a dytte tallerken vekk, det
gir meg ingenting med leppa eller si <SIT dah, dah, dah SIT>, sant, det gir henne ingen ting,
for det skjer ingenting, og sa kikker jeg litt bort pa henne og snakker videre med (navn) og til
slutt sa ser jeg da at hun putter den inn i munnen og sa <SIT mer SIT> sier ungen og sa far
hun mer. Eeh

86 VL: Og den funker jo.

87 VS: Ja, det gjar han jo.

88 Berit: Men det er krevende.

89 Johanna: Ja, det er tidkrevende
[[@@XXX]] ((fra de andre deltakerne))

90 VS: Ja ndr ti stykk sitter sann og skivene fyker veggimellom og melka helles ut s& ma vi jo
ta vekk den.

91 VL: Ja. Men ellers sa ma de jo fa lov til a teste litt ut.

92 VS: Ja, ja det synes jeg og.

93 VL: Men nar de far den samme reaksjon hele veien, at de far, at du far ingen reaksjon nar
du pusje vekk, du far ingen reaksjon nar du, nei vel, sa kan de sitte der til maltidet er ferdig
med sin lille bit, og er det sann at de ikke spiser, sa er det <SIT takk for maten na er vi ferdig
SIT>... S blei det ikke s& masse <SIT nei, nei, fy, fy og slutt, slutt SIT> og det er det du sier,
du har de samme grensene som, det virker som du egentlig er enig med de, med den, med
malene, malene for maltidet, at de skal sitte fint og at de skal spise.

94 VS: Ja

95 VL: Men du vil ha vekk nei-en og masingen, og.

96 VS: Men det er framgangsmaten og maten det blir gjort pa.

97 VL: Ikke sant?

98 VS: Fordi det skal jo, jeg er helt i mot den maten, det skal ikke veere tvang og det skal ikke
veere pes, det skal veere kos, de skal kose seg med maten.

99 VL: Men det er jo ikke kos nar skorpene fyker veggimellom.

100 VS: Nei, det er det ikke, og ikke nar du sitter og nar noen sitter og peser pa at de skal
spise skorpene sa er de gjerne kanskje ganske ferdige, ja, jeg vet ikke. Jeg husker bare den
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ene, jeg var inne pa (avdelingsnavn)...ein av.. og hun satt jo og peste og peste og peste for at

(0)

101 VL: Og det var foreldrene sine gnsker, sant.

102 VS: Ja, og da blir det jo til at, jo mer setter de seg pa bakbeina, og jo mindre vil de spise
103 VL.: Ja.

104 VS: Sa jeg er mer pa det med a gi de null oppmerksombhet pa det de gjer gale og sa far de
positiv, og sa er det litt med den positive oppmuntringen <SIT kom igjen fa se pa
krokodilletennene dine, sa far du sterke tenner og sa spiser vi de SIT> og den hjelper jo og.
105 VL: Ja, det er gjer det, det merke vi. Jeg ma bare fortelle om den dumme treningen min,
igjen. Altsa jeg gar pa trening med en veldig upedagogisk trener, <SIT EMF ikke sann, ikke
sann, ikke EMF SIT> jeg gidder ikke ga pa hennes treninger, hallo, fortell meg heller hva jeg
skal gjare. <SIT ikke sann SIT>, sann med en sur stemme hun har. @@@ Sa kjenner jeg, at
aah, gidder ikke ga med hun iallfall. Og det er sikkert litt sann med ungen og viss vi sier <SIT
ikke sann, ikke sann SIT>, og sa det sure blikket i tillegg, det er ikke kjekt det.

106 Johanna: De leser ganske fort koppspaket.

107 VL: Men det er klart, det er alltid en utfordring nar du har mange barn, men det virke jo.

108 VS: Ja.

109 VL: Men det var jo gjerne pa tide, viss der er en haug som ikke spiser skorper sa var det
jo pa tide. Dette kan de jo egentlig.

110 VS: Ja, ja. Det kan de jo, men det er...finne en god mate 4 fa de til 4 ove seg pa. ja, jo,
men det gar jo helst pa de voksne

111 VL: Ja

112 VS: Mener jeg.

113 VL: Det gar pa den grensesettingsmetoden de bruker (0)

114 VS: Mmm..(samtykkende) Og maten du er positivt til steder eller, ja.

115 VL: Fortell om det i morgen da, dersom du er modig nok.

116 VS: Ja, det kan jeg gjere, det er ikke noe problem. Det er, det gar fint.

117 Pal: Vi har et par unger som ikke kan sitte pa rumpa nar de spiser.@@@ | fra i sommer,
det har gatt syv maneder, og enda sa kan de ikke sette seg ned pa rumpa, de detter bakover, de

slar seg av og til, ikke sant. De skal pa knarne,

118 Lars: Spagetti, de er helt sann.
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119 VL: Men de er vel litt sdnn spagetti i det hele tatt, men at de vil opp pa knaerne, er vel
egentlig litt naturlig, for de sitter langt nede de bitte sma, de sitter jo ved bordet X.

120 Berit: Det er vel de blé og...[[de bla og]] som sitter pa kne.

121 VL: For det tror jeg er naturlig, a ville sitte litt pa kne. Altsa, for den vanlige maten, vi
kunne legge, her sant, sa sitter du ved bordet liksom, her (viser), og sa at de vil opp pa kneerne
for & fa litt, sann, den, men det er allikevel at de kan sitte rolig pa knarne, tenker jeg, men det
klarer de kanskje ikke?

122 Pal: Nei.

123 VL: Jeg vet ikke, hvor er bordene henne, nar de sitter?

124 Berit: De er vel litt for store for de sma, men det er ikke bare de det gjelder. lallfall ikke
hos 0ss.

125 Paél: Nei, jeg tenker akkurat pa det. Sitte pa knaerne, gjgr det noe egentlig, sa
voldsomt?.eee..

126 VS: Sa lenge de sitter fint, sitter greitt

127 Berit: Det er jo ikke godt for knzerne.

128 VL: Jo, hallo det er unge kropper, de er ikke sann skrantne og knirkete som vares. @@ @
129 Johanna: Det blir fint & se etterpd, nar de skal ga.

130 VL: Men sitter de i ro viss de far lov til & sitte pa knarne, tror du?

131 Lars: Noen gjar det, noen merker du ikke at de sitter pa knaerne, for du legger merke til
det.

132 VL: Sa det er vel egentlig urokrakene du merker. De sniker seg stille opp pa kne og sitter
der rolig, sa for de jo ikke noen reprimande.

133 Pal: Nei, men det er liksom, nar vi snakker om det pa avdeling, at vi gjar likt iallfall, det
er

134 VL: Ja, det er litt greit med noen ting, at (0)

135 Pal: Det er ikke det at de detter ned, men de tipper fortere, med beina utforbi sa

136 VL: Ja, for nar de sitter sa har de den der imot sa, at de ikke tipper.

137 Pal: Ja, det er XXX, altsa Det er jo det som er poenget, altsa, at de skal sitte pa rumpa, da.

138 VL. For sikkerheten, ja.
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139 Pal: De er litt forvirra na, nar de er sa sma, spesielt de sma (navn) som er sa store, han far
slagside han og av og til.

[@@@@@@] ((fra de andre deltakerne))

140 VL: De er ukonsentrerte. For det er jo..det med regelsystemene vares, vi lager masse
regler, og av og til vet vi nesten ikke selv hvorfor vi har en regel. Og det er jo en god ting, en
god litt sann...En sann typisk historie om strampebuksene: ((parodierende)) <SIT Du ma ha
pa strempebukser i barnehagen for det er en regel, sant, det er det SIT>. Sa tenkte jeg, <SIT
det er alltid lurt & ta av SIT>.. <SIT Hvorfor det? Jo for sann er det bare her SIT>. Og det er
en kjempedarlig grunn. Vi skal aldri ha <SIT sann er det bar her SIT>, vi skal alltid ha en
grunn for det. Viss det er sikkerhet, er det en god grunn, og da kan du forklare det til ungene
og du har en forklaring, en som er forstaelig for ungene sa kan de og skjgnne det. De har
kanskije erfaring med at det er ikke sa lurt a sta pa kne, for de har smakka bak mange ganger.
Og da taler de gjerne a lgfte hendelen litt hgyer opp, men bare tenkt hvor ukomfortabelt det
egentlig er 4 sitte, bare prav selv en gang a sitte ved et hgyt bord.

141 Berit: Der er de som ikke lzrer av det og, om de detter bakover sa leerer de ikke.

142 VL: Men de kan forsté, de kan forsta allikevel regelen...og det kan ta lang tid for ting gar
inn. Far de tar det til sine egne.

143 Pal: Skal vaere der noen maneder til.
[[@@@]] ((fra de andre deltakerne))

144 VL: Ja.Men tenkte du i forhold til grensesetting, tenkte du at der burde veert en annen
mate & sette grensene for de pa, pa dette?

145 Pal: Nei, jeg tenkte pa ngdvendigheten av..
146 VL: Ja, av den der regelen (0)
147 Pal: som gar pa det at de sitter pa kne.

148 VL: Og hvor mye skal vi mase pa det? Ja. Og det er en god tanke, <SIT hvor mye skal en
mase pa ting? er det ngdvendig, er det viktig dette? SIT>.

149 VS: Jeg tenkte sann, du ma velge ut de viktige kampene XX, at du skal konsentrere og
kjem pa hundre prosent pa alt du ser, det gar jo ikke.

150 Pal: De er jo unger.

151 VS: Ja, det er jo det, det er unger, du kan ikke forvente at de skal sitte fint pa rumpa en
hel halvtime og spise, slik som du gjerne, maltidet vare gjerne en halvtime.

152 VL: Ja, det er ganske stor utfordring for de sma. Og for de sma hos dere og, det er det.

153 Johanna: Jeg synes det fungerer veldig godt hos oss, men vi er jo flere da. Og vi deler de
opp, sa Vi tar fire stykker og setter de inn pa sanserommet med en voksen.
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154 VS: Ja.
155 Johanna: Og da far du trenet med [XXX]

156 VS: Men det har med det at det er litt mer strippa enn vart rom, for vi har sa mye leker.
Vi har hatt fire inne, vi har prevt det og og da er det duploklosser der og dyr der, og.

157 Johanna: Det er fordi det, da far de trent seg med & smare selv og skive, ta palegg og
sanne ting, og da sitter jeg gjerne og leser ei bok for de, og sa sier jeg na ma dere sitte og spise

og sa skal jeg lese for dere og da gar den der spisinga av seg selv...sd ser vi pa bilder og, ja.

158 Berit: Det gjar jo vi og, pa stor avdeling, at vi deler det opp, XXX 19 unger pa et bord,
det gjer vi jo pa bursdagssamlinger, men det er jo ingen gunstig mate a sitte pa.

159 VL: Men det er klart at 9-10 barn det ma en nesten klare rundt et bord.

160 VS: Ja.

161 Johanna: Ja, vi er jo 13 s&..XX vi far jo ikke alle rundt bordet.

162 VL: Og 19 rundt det bordet det er masse...Men det som jeg og tenkte pé, det ligger i
denne her, vare forventninger til ungene, vare forventninger om hva de skal kunne, og de kan
<EMF mye EMF>, for det alts3, de sier i ((barnehagenavn, annen barnehage)) apen
barnehage, (personalnavn) XXX kommer jo fra en vanlig barnehage, sa sier hun <SIT <EMF
utrolig EMF> s& mye mindre disse barna kan enn unger som gar i barnehage SIT> for gjerne
med en voksen og ett barn, de blir lgfta pa stolen de blir kledd av de blir mata, sant?

163 Berit: Jeg fikk en kommentar i dag jeg, av en mor. Da satt ungen seg pa benken, og sa
satte hun opp forten, ta av meg skoene, @@ tenk viss vi og kunne ha gjort det. XXX

164 VL: Sa det at vi ma passe pa at vare forventninger ligger hayt nok, for de har et enormt
potensial. Og de kan fa til mye, og jeg mener jo egentlig at deres avdeling, pleier vare gyselig
god pa maltider.

165 VS: Ja, ja, vi har veert (0)

166 VL: Sa na gar det egentlig mer pa at de voksne har kommet inn i en sann negativ trend,
ikke at grensene har blitt sa veldig mye strengere kanskje, men at masingen er blitt mye mer.

167 VS: Ja.
168 VL: Ja.

169 VS: Men litt strengere grenser, men det gar jo, det er jo, ja det er sann, den
skorpespisingen da (0)

170 VL: Det er den.Ungen skal lare seg a spise skorper, den er jeg enig i, men eh.

171 Johanna: Det er jo et forsgk
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172 VS: Det blir mye stress og mye pes rundt det, det pavirker alle, at det..du kan gjar det pa
en rolige mate.

173 VL: Det handler mer om metode hos dere, egentlig enn om malet for du sier malet skal
veere, altsa, det har gatt ut over det malet om at maltidene skal veere koselig, det er i grunnen
den personlige bakgrunnen for at skorpene blir sa viktige. Og det blir ikke sa veldig ok.

174 VS: Neli

175 Berit: Men det hadde vi [XXX] en gang med et maltid. De satt og snakket sa fint i
sammen men de snakket ganske hgyt, men det var ikke sann..og sa var det ei som sa ja,
(parodierende) <SIT EMF Det er sa braket her EMF SIT>, og da kjente du at det var ikke sa
koselig kommentar midt i. Men altsa harr, viss du hgre etter de, [XXX] sa hgre du at de
snakker og har det koselig isammen

176 VL: Aja.. For det er noe med det hva er det som er viktig rundt ett méltid, og det der
sosiale innleeringsbiten om at vi skal sitte stille og vi skal vente til de andre er ferdig, det
synes jeg og at vi skal lzere de i (barnehagenavn)..og det er taft. Det er jo ikke noe, far jo ikke
gjere som jeg vil.

177 Johanna: Det nytter jo ikke at alle sitter og hjelper pa en gang, ikke sant.

178 VL: Vente pé hverandre ...og hvor enormt mye lering der ligger 1 et maltid...sd jeg ma
bare si, jeg synes dere er veldig god pa maltid. Min sgster var jo inne og skulle se pa
barnehager, vet du barnehager og sa var hun inne hos dere, det var sikkert et av de bedre da,
de satt helt stille og de jomsa innpa, de spiste korn og melk eller noe slikt

179 VS: Biola..og firkorn

180 VL: Ja da, og de var helt i himmelen, de bitte sma, 9 sykker. Sa hun var helt imponerte,
hun.

181 VS: Ja, ja, men det er derfor jeg sier det, det er de voksne, det er vi som lager stresset.
182 VL.: Ja.

183 VS: Og jeg kjenner selv jeg blir stresset rundt bordet og maltidet.

184 VL: Ja, sa dere kan dette. Dere ma bare ned igjen til det dere pleier a gjare.

185 VS: Ja.

186 VL: Ja, for dette kan dere altsa.

187 VS: Ma bare far det vekk fra den vonde sirkelen

188 VL: Ja Mm, og det er kanskje stresset..i personalet da...fra for av.. si bidrar til at dette er
ikke sa lett.
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189 VS: Ja.

200 VL: Mm. Men du ma riste det pa plass.

[@@@]

201 VL: Ja, ofte sa er det jo bare a snakke om det, sa faller det litt pa plass.
202 VS: Ja.

203 VL. Mm
((UT: 49°15°"))
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Vedlegg 3

Sgknad om tillatelse til datainnsamling

Liv Nese
Avaldsnesgata 40
4014 Stavanger

l.nese@stud.uis.no

Stavanger

Sgknad om tillatelse til datainnsamling i forbindelse med

mastergradsarbeid i Barnehagevitenskap

Mitt navn er Liv Nese og jeg er for tiden student ved mastergradsstudiet i Barnehagevitenskap
ved Universitetet i Stavanger. | den forbindelse skal jeg gjennomfare et forskningsprosjekt.
Mitt gnske er a studere hvordan hverdagen for de yngste barnehage barna organiseres.

Jeg er utdannet farskoleleererer, tok eksamen i 1990 ved Hgyskolen i Stavanger. Begynte som
farskolelaerer i Stavanger kommune i 1991, og har arbeidet som pedagogisk leder siden 1992,
Jeg har na studie permisjon fra Steinhagen Barnehage.

Jeg gnsker a foreta observasjoner av hvordan barn og voksne samspiller i det daglige, samt

intervjue personalet pa smabarnsavdelinger.

Dersom du tillater det, vil intervjuene bli tatt opp pa band. Alle opplysningene vil bli
anonymisert og slettet nar masteroppgaven min er ferdigstilt, senest august 2010. Du vil fa
den informasjon som er ngdvendig for & danne deg en forstaelse av forskningsfeltet. Du vil
ogsa sta helt fritt i forhold til samtykke, og kan til enhver tid avbryte din deltakelse i
prosjektet uten at dette far negative konsekvenser for deg. All informasjon som jeg matte fa

22


mailto:l.nese@stud.uis.no

tilgang til i forbindelse med studien vil bli behandlet konfidensielt. Jeg er underlagt
taushetsplikt, og prosjektet vil bli meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk
Samfunnsvitenskaplig Datatjeneste.

Faglig ansvarlig og veileder for mastergradsoppgaven er fgrsteamanuensis Gerd Abrahamsen,
Institutt for farskoleleererutdanning UiS. Dersom dere gnsker mer informasjon er det bare a ta
kontakt med meg.

Jeg haper pa velvillig og at du vil veere med pa dette prosjektet.

Beste hilsen

Liv Nese

mastergradsstudent
Mobil.nr. 97632776
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Vedlegg 4

Intervjuvguide

Til

Takk for at du vil vaere med pa dette forskningsprosjektet som skal ta for seg

veiledningspraksisen pa avdelingen din.

Intervjuformen jeg har valgt har en apen struktur og det er dine opplevelser jeg ensker a fa ta
del i. Under samtalen vil du fa mulighet til & beskrive, fortelle og reflektere over hvordan du
opplever veiledningen pa din avdeling. Jeg har laget en intervjuguide som inneholder en
oversikt over emner og sparsmal jeg vil komme inn pa. Det er fint dersom du far lest gjennom
spgrsmalene far vi mates, fordi det kan gjare intervjusituasjonen lettere. Det er fint om du
ogsa svarer pa bakgrunnsdataene nedenfor og leverer meg arket far intervjuet.

Bakgrunnsdata for intervjuet

Fodselsdato:

Utdanning:

Eventuell videreutdanning :
Stilling:

Ansiennitet i navaerende barnehage:
Ansiennitet til sammen :

Antall barn og voksne pa avdelingen:
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De farste spgrsmalene vil handle om oppfatningen din av veiledningen og opplevelsen av

veiledningen pa avdelingen.

- Hva tenker du at veiledning er?

- Hva tenker du at formalet med veiledningen er?

- Hva slags form for veiledning synes du at du gir?
- Hvor ofte gir du veiledning?

- Hvordan opplever du & gi veiledning?

- Fikk du informasjon om veiledningspraksisen i barnehagen da du ble ansatt?

Jeg ensker ogsa a fa vite hva du synes om kvaliteten pa veiledningen.

- Hvordan synes du at rutinene for veiledning funger pa avdelingen?
- Er veiledningen planlagt og forberedt?

- Er du motivert for a drive med veiledning?

- Er veiledningen frivillig eller obligatorisk?

- Kjenner du til ulike veiledningsmetoder eller modeller?

- Hvordan vurderer du kvaliteten pa veiledningen du gir?

- Hvorfor opplever du det slik?

- Har du forslag til andre mater & organisere veiledningen pa?

- Hvilken form for oppleering i veiledning har du fatt?

Det vi kaller for refleksjon eller ettertanke knyttet til veiledning, er ogsa et tema jeg vil

komme inn pa.

- Hva legger du i begrepet refleksjon nar det gjelder veiledning?

- Har du eksempler pa at veiledningen har gitt deg refleksjoner over egne handlinger?
Igjen, tusen takk for hjelpen.
Husk at jeg har taushetsplikt og at intervjuet vil bli anonymisert.

Liv Nese
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Vedlegg 5

Forespgrsel om samtykke til lydopptak og observasjon

Til assistentene Stavanger 15.02.2010

Deltakelse i forskningsprosjekt, masteroppgave i Barnehagevitenskap

Som del av arbeidet med masteroppgaven min, gnsker jeg a undersgke hvordan veiledning
praktiseres i to barnehager. Derfor ber jeg deg om samtykke til a fa veere med som observatgr
under en veiledningssamtale i veiledningsgruppen din. Veiledningssamtalen blir tatt opp pa

band. Dette opptaket blir slettet nar arbeidet med oppgaven er avsluttet.

Masteroppgaven vil ikke inneholde personopplysninger knyttet til bestemte personer. All
informasjon som jeg matte fa tilgang til i forbindelse med studien vil i tillegg bli behandlet
konfidensielt. Jeg er underlagt taushetsplikt, og prosjektet er meldt til Personvernombudet for
forskning, Norsk Samfunnsvitenskaplig Datatjeneste. Medvirkningen i forskningsprosjektet er
frivillig. Faglig ansvarlig og veileder er farsteamanuensis Gerd Abrahamsen, Institutt for

farskolelererutdanning, Universitetet i Stavanger.

Dersom du aksepterer at jeg er til stede og tar samtalen opp pa band, ber jeg om at du gir meg
beskjed om dette pa telefon 97632776 eller e-post: l.nese@stud.uis.no

Ta gjerne ogsa kontakt dersom du har noen spgrsmal.

Jeg haper pa positivt svar innen tirsdag 16. februar.

Beste hilsen

Liv Nese

mastergradsstudent
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Vedlegg 6

NSD — Kvittering pa melding om behandling av personopplysninger

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29

N-5007 Be
Gerd Abrahamsen ¥ :LG:;““
Institutt for ferskolelzrerutdanning Tel: +47-5558 2117
5 u . Fax: +47-55 58 96 50
Universitetet 1 Stavanger A
4036 STAVANGER A wonn.nsd uib o

Org.nr. 985 321 8B4

Vér dato: 04.01.2010 Var ref: 23158/2 / MAB Deres dato: Deres ref:

KVITTERING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 03.12.2009, Meldingen gjelder
prosjektet:

23158 Personalvesledning som kvalitetsutviteling. En undersokelse av to smabarnsavdelinger i
Bebandlingsansvarlig Universitstet i Stavanger, ved institugionens overste leder

Daglig ansvarlig Gerd Abrahamsen

Student Liv Nesz

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfores i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, vedlagte prosjektvurdering - kommentarer samt
personopplysningsloven/-helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan
settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget
skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/forsk stud/skjema.html. Det skal ogsa gis melding etter tre
ar dersom prosjektet fortsatt pigir. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://www.nsd.uib.no/personvern/prosjektoversikt.jsp.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.05.2010, rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

&~ u"J Moust, Bertelse

jorn Henrichsen Marte Bertelsen

Kontaktperson:Marte Bertelsen tlf: 55 58 29 53
Vedlegg: Prosjektvurdering
\/ Kopi: Liv Nese, Avaldsnesgata 40, 4014 STAVANGER

"
Avdelingskontorer / District Offices.
OSLO: NSO, Universitetet | Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11, msd@uio.no
TRONDHERA: NSD. Norges teknisk. pelige itet, 7491 im, Tel: +47-73 59 1307, kyrre svarva@svintin,no
TROMSE: NSD. SVF, Unwversitetet i Tromse, 9037 Tromsa. Tel: «47-77 64 43 36. nsdmaa@sv uit.no
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Personvernombudet for forskning @)

Prosjektvurdering - Kommentar

23158
Utvalget bestar av fire assistenter og to forskolelzrere fra to ulike barnehager.

Ferstegangskontakten med utvalget stir styrer i de ulike barnehagene for. Styrer gir ut
informasjonsskriv, og de av assistentene/farskolelarerne som snsker 4 delta i undersokelsen tar sa
direkte kontakt med student.

Det gis ut skriftlig informasjon og innhentes muntlig samtykke. Revidert informasjonsskriv, mottatt
av personvernombudet 20. des. 09, finnes tilfredsstillende.

Ingen enkeltpersoner vil kunne gjenkjennes i den ferdige masteroppgaven.

Prosjektslutt er 15. mai 2010. Da skal lydopptak slettes og datamaterialet anonymiseres. Med
anonymisering menes at direkte personidentifiserende opplysninger som navn/navneliste slettes, og
at indirekte personidentifiserende opplysninger som kjonn, alder og navn pa barnehage, endres
(grovkategoriseres) eller slettes.
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