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Forord
Jeg vil begynne masteroppgaven min til a takke alle de rundt meg. Dere har gitt meg mer enn

det jeg rommer. Tusen takk spesielt til barna mine, bonusdatter, kjeresten min og mammaen
min for at dere har holdt ut med meg og fylt meg med hverdager og gyeblikk. Og at dere har
talt at livet har blitt satt pa «vent». Jeg vet jeg har brukt mye tid pa denne oppgaven, dere har
gitt meg tid og har nok fra tid til annen opplevd litt frustrasjon, tarer og klager fra min side.
Mamma har fatt utallige telefoner hvor jeg har lest side opp og side ned, pa nytt og pa nytt.
Takk for talmodigheten. Jeg vil takke svigermor for matserveringer, det har veert ubeskrivelig
deilig. Jeg vil takke min venninne Laila for diskusjoner, innspill og flotte turer i skog og
mark. Spesielt takk til Lise og Trude som medstudenter hvor vi har hjulpet hverandre a holde
motet oppe i motgangstider. Grethe for oppkvikkende meldinger i tunge stunder. Takk til
barnehagen hvor jeg jobber: Jeg har fatt lov til a utforske og eksperimentere selv om det har
bydd pa utfordringer. Uten dere hadde jeg ikke fétt gvd pa a argumentere og satt teoriene i
spill. Jeg har tidvis lurt pa om det har vert verdt det, jeg haper det, for uten dere hadde jeg
ikke klart dette og jeg haper det har gitt gaver til dere ogsd. Dere synes nok jeg har blitt litt

«rar».

Tusen takk til barnehagen jeg har hatt mine mgter. Det var der mitt lille rike kom til syne:
invitere inn. Dere tok meg i mot med apne armer og hadde masse som dere inviterte meg inn
i. Dere hadde lyst til a dele, dere viste meg engasjement, apenhet, ydmykhet og en stolthet

over egen barnehage. Jeg har satt stor pris pd mgtene med dere. Dere er en flott barnehage.

Takk til min veileder Nina Johannesen som har gitt meg raske tilbakemeldinger, vist meg tillit
og latt meg fa lov til 4 eksperimentere. Takk ogsa for det «lille» ekstra. Jeg vil si tusen takk til
leererne pa Hayskolen i @stfold, Ninni Sandvik, Bente Ulla, Ann-Sofi Larsen, Mette Rge
Nyhus og Nina Johannesen. De opplevelsene og erfaringene jeg har hatt pa dette studiet er

ubeskrivelige og har veert en gave til selve livet.

Takk for at filosofer som Emmanuel Levinas har finnes, etterlatt seg spor i bgker og tilfgrer

noe til virkeligheten.

Denne oppgaven er et svar pa at det er dere som har vekket meg til liv i oppgaven.



WELCOMING IN - Ethics as the first philosophy in the kindergarten

What conditions does ethics have in a sector constantly exposed to an increasing demand for
instrumental and technical working methods in the kindergarten? A sector that is often
governed by a policy demanding answers and truths, and where definitions of concepts are

supposed to dictate the way we work (Dahlberg, Moss, 2005; Sandvik, 2016).

This paper focuses mainly on three concepts that are often used and may be difficult to argue
against: “Early intervention”, “what works” and “according to science”. In order to “handle
the problems”, universal and instrumental tools are often used in kindergartens. This may
have opened up for a series of commercial actors in the market. I here refer to one observation

form and two programs that are used in Norwegian kindergartens today.

What options does the child, the other (Levinas, 1969), have to change the concepts and
definitions we are obligated to work by in the kindergarten? Is it possible that we tend to
simplify pedagogical processes so that the picture of what a professional can be and what
pedagogy can become, is made into something simple and predictable? Are we, as teachers in
danger of practicing pedagogy blindfoldedly and without thinking? Is it possible to bring in
other perspectives regarding the tools we are obligated to work with? How can ethics act as
first philosophy in kindergarten? These are some of the questions I will take a closer look at in

this thesis.

Here I seek to invite or welcome multiple perspectives in order to open up for the possibility
that something more and also something else than the most obvious can exist. My thinking
here is based on the philosophy of Emmanuel Levinas, as I want to look at the possibility of
ethics as a first philosophy in kindergarten. The philosophy of Levinas centers around an
ethical idea of putting the other person, the other, above (Levinas, 1985; Biesta, 2014, s.44).
This is an ethics based on the otherness and alterity of the other person. Levinas suggests that
we need to learn from the other rather than learning about the other. (Levinas, 1969; Todd,
2003; Johannesen, 2012; Halvars-Franzen, 2010). In interaction with the other something
might change because you are touched by or attracted to something in that other person. The

idea is a pedagogy that must be constantly moving and evolving.



In my search for answers to the scientific questions above, I have chosen three
methodological approaches. The philosophy of Emmanuel Levinas has been my critical
framework during my study of various political documents, he has been with me in meetings

with preschool teachers as well as in auto ethnographic experiences. I have made a bricolage.

Some of my invitations have shown that a preschool teacher is something one becomes over
and over again, and that pedagogy is a complex and demanding discipline. My encounters
with preschool teachers revealed that perspectives such as wavering, or preschool teachers
that are able to let go, have lifted an ethical practices to a higher level, where aspects often

regarded as “weakness” have turned out to be a strength.

I have written a political, society critical and ethical text. My intention has not been to
moralize, to tell preschool teachers how to do their job or even to make their working day
easier. This thesis rather seeks to open up for an ethical thinking as a first philosophy in the
kindergarten, based on the philosophy of Levinas, underlining that this is not an unconsidered

or unthoughtful pedagogy.
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Kapittel 1. Velkommen inn

Fra et mgte med barnehagelarere:

«Hvordan kan jeg veere enda mer dpen»?
(Fra transkriberingene)

Denne setningen satte seg fast hos meg etter mgtet med barnehagelererne. Samme kvelden
sto filosofien til Levinas der med apne armer. Ordene «Invitere inn» dukket bare opp. Jeg
hadde gjort en oppdagelse i et sammenstgt med empirien og teorien. Jeg bestemte meg da for
at «invitere inn» skulle bli min rgde trdd og et premiss i oppgaven. Det skulle fa lov til &
sammenfalle med forskningsspgrsmalet mitt. Oppdagelsen jeg hadde gjort i empirien skulle fa
veere mitt lille rike. A invitere inn i denne oppgaven handler om & dpne opp for at det kan
finnes mer enn og ogsa noe annet enn det som er selvfglgelig. Det skal hjelpe meg med &
bidra til at pedagogikkfaget ma ses pa som rikt, et omfattende, komplekst og krevende fag og
nettopp derfor er det viktig a invitere inn for a gjere det rikere. Jeg gnsker & forkaste generelle
og universelle «trender» og tanker og spesielt dersom de ikke innbyr til inviterende tanker. En
barnehagelerer ma hele tiden sta i bevegelige prosesser. Det kan vare vanskelig a innby til
inviterende tanker i den kulturen man er en del av fordi man blir «tvunget» til a fglge en vei,
en metode og troen pa konsensus er stor. Jeg vil utdype begrepet invitere inn sammen med

tenkning med Levinas i slutten av kapittel to.

1.1 Bakgrunn for studien
Mitt forskningsspgrsmal har blitt skapt over litt tid og hvor jeg kjenner at jeg har havnet i

ulike dilemmaer. Det jeg har kjent sterkest pa kroppen de siste arene er at jeg som
barnehagelerer har blitt palagt a folge bestemte pedagogiske programmer og kartlegginger til
a gjore ulike intervensjoner i barnehagen. Det florerer av disse verktgyene pa markedet og det
er verktgy som gjerne skal hjelpe barn til & mestre ulike omrader i livet. Det kan vere
omrader som sosialkompetanse, sprak eller atferd som jeg har valgt a fokusere pa i denne
oppgaven. Det er ofte gode intensjoner bak disse programmene (Pettersvold, @strem, 2012).
Problemet er at de gode intensjonene ofte kan undertrykke ulike etiske overveielser. Jeg har
ogsa opplevd at kritisk tenkning rundt pedagogiske programmer og kartlegginger ikke har

vert gnskelig fordi det forventes at de ansatte ma ha en viss lojalitet ovenfor bruken av disse



for at de skal «virke». A ikke f4 mulighet til & ytre seg kritisk har faltes som & legge et lokk pé
ulike etiske dilemmaer, et lokk pa a benytte et godt faglig skjgnn (Kunnskapsdepartementet,
2017,s. 16) og begrenser pedagogikk fremfor a invitere inn flere teoretiske muligheter. Man
kan risikere a utgve pedagogikk mens man har pa seg skylapper, man kan stenge for andre

madter a se verden pa fordi man ma fglge den veien man er bedt om & ga.

1.2 Politikk
Dagens barnehagepolitikk er gjerne preget av en markedsgkonomisk tenkning (Sandvik,

2016, s. 14). Det er viktig a utnytte de menneskelige ressursene og fa mest mulig «utbytte» av
hver enkelt. Kvalitet i barnehagen skal sikre sosial utjevning slik at hver og en skal fa
realisere sine evner (Stortingsmelding nr. 41, 2008 — 2009). Det har dermed apnet seg opp et
marked for hvordan man kan «male» ulike kompetanser som samfunnet og markedet synes er
vesentlige (Sandvik, 2016, s. 14). Denne oppgaven er et motsvar mot en barnehagepolitisk
diskurs hvor man ser en dreining mot forventninger om leeringsutbytte og gkt kartlegging
(Storingsmelding nr. 41, 2008 — 2009). Tidlig innsats har blitt et viktig politisk uttrykk for a
rette oppmerksomheten mot sosial utjevning (Stortingsmelding nr. 16, 2006 — 2007) hvor
tidlig innsats begrepet kan bli innsnevret og forenklet om det kun snakkes om som en strategi
og et verktay (Vik, s. 2015, s. 13). Det kan gi inntrykk av en offentlig sektor som skal ha
kontroll og styres av New Public Management hvor blant annet malstyring, effektivitet og
rapportering er viktige ingredienser (Hennum, Pettersvold, @strem, 2015, s.16,). I disse
verktgyene er ogsa troen pa pedagogisk kontroll stor. Pedagogene kan sa og si garantere
resultater dersom metoder og mal er tydelige og definerte (Sandvik, 2016, s. 19). At man kan
«sikre» god utvikling hos alle om man fglger mgnsteret og systemet. Barnehagens innhold
skal styres ut i fra hvordan man mest effektivt kan na malene og hva som virker (Doseth, M.,
2013, 5. 62). INOU 2010:8 er det ogsa lagt vekt pa hva som virker i pedagogiske
sammenhenger i barnehagen. Der skrives det at kvalitative studier kan gi nyttig informasjon
om noe virker eller ikke virker (NOU 2010:8 s. 143). I blant annet stortingsmelding 19
florerer ordene «forskning sier at» (Storingsmelding 19, 2015 — 2016) som om det finnes et

klart svar eller en lgsning pa «problemet».

«Tidlig innsats», «hva som virker» og «forskning sier at» er politiske begrep som ogsa brukes
innenfor pedagogikkfaget. Disse ordene kan ha vert med pa a bidra til & forsterke ideen om at

ulike verktgy og programmer er ngdvendige. Som barnehagelerer kan det vere enkelt a bli
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«dratt inn i noe» eller bli trollbundet av de ovenstdende ordene som om de er gode argumenter

i seg selv.

Jeg har ogsa erfaring med at mange i barnehagesektoren kan gnske programmer velkommen
fordi man ser pa det som et godt arbeidsredskap og noe a fglge. Det har fremkommet utsagn
som: «Dette er noe som er enkelt d folge». Verktgyene fales enkle, oversiktlige og
systematiske. Det kan veare en pedagogikk som gir klare svar og som man kan hake av i et
skjema slik at det syns at noe er gjort. Dersom det i tillegg loves gode «resultater», kan det
veare vanskelig & argumentere mot fordi utgangspunktet kan virke immun for kritikk
(Pettersvold, @strem, 2012). I disse verktgyene er det de voksnes logikker som er representert
(Canella &Viruru, 2004) og samfunnets fastsatte orden som er styrende. Hva et barn skal
kunne eller hvordan et barn skal vere er gjerne operasjonalisert i ulike mal. Dette kan hele
tiden sette barnet i en posisjon som mangelfull (Pettersvold, @strem, 2012) og underordne

barns verdifulle bidrag (Bae, 2012; Sandvik, 2016).

Hvilke muligheter har barnet, den andre til a endre pa de forestillingene og definisjonene vi
er pliktet til & jobbe med? Kan vi miste nyanser og kompleksiteter om pedagogikkfaget blir
gjort om til enkle standardiseringer som er lette 4 fglge? Kan det vere en fare for en
pedagogikk som ikke er i bevegelse og barnehagelerere som slipper a tenke? De slipper &
tenke fordi de praktisk talt ikke trenger a la seg bli bergrt av hvem de er i mgte med. Tanken
deres kan vere fryst fordi de allerede og pa forhand har en ide om hvem den andre er,
hvordan den andre ber bli og i hvilket system de kan plassere den andre i. De har noen
metoder eller tiltak som kan hjelpe den andre pa vei til 4 na dit de, eller ulike verktgy tenker
er rett eller i riktig retning. Deres mgte med den andre er allerede bestemt pa forhand fordi de

har noen klare tanker om i hvilken retning den andre skal.

1.3 Politikk og etikk.
Dette jeg har beskrevet ovenfor kan for meg synes a ga i retning av en mer teknisk og

instrumentell praksis i barnehagen (Juell, E. Solheim, M. 2016, s. 62; Ness, S. A & Steinsholt,
2016; Sandvik, 2016). Den tekniske praksisen kan gjerne bli fagrste praksis eller farstefilosofi
(Dahlberg, Moss, 2005, s. 35). Vi gnsker klare svar, sannheter og det forutsigbare er viktig.
Det kan vere sannheter om hvordan et barn skal veere og hva det skal klare til enhver tid. Det

er her jeg gnsker a utforske med etikk. Jeg har et gnske om at det er etikken som skal fa den
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viktigste plassen og at derfor politikk og etikk ma mgte hverandre. Dahlberg, Moss
argumenterer for at etikk og politikk bgr sta i et forhold til hverandre (2005).

«Ethics can and should permeate politics. Yet the two spheres are, or should be, in tension.
Ethics may need to challenge politics; ethics may neuter politics by displacing conflict and
violence; ethics is the sphere of undecidability, politics the sphere of decision. There is too,
the ever-present question of “What ethics?” Politics may become the vehicle of universalistic

moral thinking, the search for general codes... ... ” (Dahlberg, Moss, 2005, s. 125).

Det kan vere viktig & tenke pa hva slags etikk som skal vere synlig nar den mgter politikken.
Etikken trenger a utfordre politikken. Det kan vere et spenningsfelt mellom etikk og politikk.
Politikk kan oppfattes som mer «fast», eller avgjgrelser som er tatt gjerne pa vegne av alle,

noe universelt og i motsetning til etikk som kan synliggjere de uforutsigbare hendelsene som

oppstar underveis og hele tiden.

1.4 Filosofien til Emmanuel Levinas vekket meg.
Emmanuel Levinas er fodt i 1906 i Litauen og dede i 1995. Han er en fransk-jgdisk filosof.

Store deler av familien hans ble i forbindelse med holocaust drept og noe av det viktigste med
filosofien til Levinas er at mord ikke skal skje igjen (Johannesen, 2016, s. 194). Det som har

vekket meg spesielt med filosofien er en enorm toleranse og ydmykhet ovenfor den andre.

Det begynte nermest som et sjokk da jeg begynte a lese om Levinas! Da jeg leste i Biestas
bok «Utdanningens vidunderlige risiko» sto det: «.....relasjonen mellom den Andre og meg
ikke er gjensidig, at jeg er underkastet den Andre....» (Biesta, G., 2014, s. 44). Jeg kunne
nesten ikke tro det. Tkke gjensidighet? At relasjoner skal bygge pa gjensidighet har for meg
vert en selvfglge og noe jeg har lest om sa mange ganger at jeg nesten har tatt det for gitt.
Dette var nok dgrapneren til at jeg ble nysgjerrig. Jeg matte rett og slett finne ut av det. Jeg

matte hoppe ut av mitt eget hjem og tenke annerledes.

Dragningen fgltes befriende. Det kjentes godt, varmt, lyttende og noe hapefullt. Selv om og
samtidig som det virket veldig radikalt, overraskende og litt sjokkerende i forhold til hva jeg
tidligere har lest i blant annet utviklingspsykologi og bgker som forteller meg hva et barn er,

eller hvordan et barn skal/bgr veere. Spgrsmalet om subjektet har for meg fatt en apenbaring.
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Levinas mgter den andre med uendelig dpenhet og uendelig ansvar. Det har fatt meg til a
utfordre ideen om at mitt ansvar ikke ligger i at jeg skal ha kunnskap om den andre, men
heller at mitt ansvar ligger i a leere fra den andre (Todd, S. 2003). Hvem er du? Jeg er her for

deg. Dette fgltes «godt» og fryktelig vanskelig a etterleve.

Fra tid til annen har jeg falt meg «lokket» inn i andre ulike spennende teoretiske retninger, for
det finnes absolutt mer jeg kunne ha skrevet om. Flere har ropt pa meg og jeg har fglt meg

privilegert. Men Levinas har bitt seg fast, det matte bli han.

Etterhvert som jeg har besgkt «hjemmet» til Levinas, har jeg snublet i flere hgye terskler.
«Snubleterskler» som far meg til a stoppe opp og som ryster meg. Noe som har forstyrret en
tenkning som jeg hadde veert i sa altfor lenge. Forstyrrelsene fgltes som en forelskelse, jeg har
tidvis svevd og kjent at jeg er i bevegelse! Jeg har invitert inn noe nytt i livet mitt som gjgr at
jeg ma bo annerledes. Jeg har gnsket det velkommen. Na oppdager jeg titt og ofte noe nytt,
noe «annet», noe som ofte nermest kan vere usynlig, sma tegn, tilsynelatende «ubetydelige
ting». Teorien og empirien har blitt satt i spill og gitt meg vind i haret. Det ene sjokket etter
det andre har dratt meg inn. Jeg egnsket ikke a stoppe i gangen, flere rom ble utforsket,
undersgkt og noen detaljer ble sett pa med lupe. Andre rom ma jeg besgke en annen gang.

Huset til Levinas er enormt, det er stgrre enn det jeg kan se.

En forelskelse betyr ikke at alt har «vert en dans pa roser». Jeg har viklet meg inn i floker og
har kontinuerlig mattet jobbe med egen argumentasjon. Tusen takk for flokene, jeg ville ikke
ha veert dem foruten. Jeg har ikke klart a gi slipp, det bare matte bli deg, Emmanuel Levinas.
Du gir meg mer enn det jeg rommer. Jeg gnsker med denne oppgaven a belyse hvorfor etikk

bgr veere helt sentralt i utdanning.

1.5 Den andre.
Emmanuel Levinas utfordrer tanken om hvordan man skal tenke om den andre. Det er den

andre som tiltaler, pdlegger og bergrer deg i gyeblikket og som setter deg til ansvar ( Levinas,
1985; Biesta, G, 2014; Johannesen, N. 2016). Det er ikke programmer, verktgy eller
kartlegginger som skal fortelle deg om hvordan du skal vere i mgte med den andre. Han
skriver om 4 vere for den andre.: “Being-for-the Other must not suggest any finality and not
imply the antecedent positing or valorization of any value” (Levinas, 1961, s. 261). Jeg

forstar dette som om at vi ikke skal mgte den andre med en kunnskap som er endelig eller at
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vi pa forhand vet noe om den andre eller kan plassere den andre i bestemte kategorier.
Pedagogikken blir dermed risikofylt (Biesta, 2014) og krever pedagoger som hele tiden ma
veere villig til a lytte til den andre du er i mgte med. Biesta beskriver blant annet risiko i
forhold til at mennesker ikke ma mgtes som mekaniske vesener (Biesta, 2014). Det bgr heller
vaere et mgte som gjar at noe ved deg selv endres fordi du blir berart, tiltalt eller pakalt av den
andre. Vi kan ikke lukke igjen blant annet gyne, grer, stemninger, fglelser eller hjertet. Det er
na det skjer. Dette er en helt annen tilneerming til den andre enn at du skal plassere den andre

inn i gitte rammer.

Alle mennesker er ulike, mangfoldet florerer og det er den andre som star foran deg du skal
mete. Man aner ikke hvordan et mgte er for man er i det og hvem du mgter er et mysterium,
en gate (Levinas, E., 1998, s.65 ). Den andre er ukjent eller en fremmed. Det er derfor Levinas
foreslar a leere av den andre istedenfor a leere om den andre. (Todd, S. 2003). Na ma ikke dette
forstas som at pedagogen ikke har noe a tilby, gi eller a tilfgre den andre, men det kan mer
handle om at den gaven man gir til den andre er noe som kan plasseres innenfor det som er
uendelig. Du ma gi noe til den andre som den andre enda ikke vet eller har kunnskap om. Du
kan heller ikke vite hva den andre ikke vet og det plasserer ogsa deg som pedagog innenfor
det uendelige. Ideen om uendelighet kan handle om at en sjel er i stand til a inneholde mer
enn det den kan hente fra seg selv (Levinas, 1969, s. 180). Du kan tilfgre den andre mer enn
det den rommer, men for a fa til dette ma du sette den andre hgyere enn deg selv. Bevegelsen
ma komme fra den andre (Johannesen, 2016, s.51), og da kan du gjgre et forsgk med a stille
deg selv til disposisjon. «Hello. Here I am» (Levinas, 1985, s. 97). Det handler om et gnske
om a gjore noe for den andre. Dette krever lytting, sensitivitet og @ mgte den andre med
apenhet. I pedagogikk finnes det alltid en slik vidunderlig risiko (Biesta, 2014) slik at vi aldri
helt kan vite utfallet eller hva som skjer. Det gir oss et hav av muligheter i pedagogikk men
som samtidig gjor det komplisert. A veare &pen for at det er komplisert kan hjelpe oss til & se

ulike muligheter og at ting aldri star stille.

1.6 Pa vei mot et forskningsspgrsmal.
Jeg vil med det jeg har skrevet utforske muligheten for at pedagogikk og profesjonsutgveren

kan vere mangesidig, kompleks og bevegelig. Gjennom ulike verktgy kan det virke for meg

som om man forenkler selve pedagogikken med a forholde seg til resultater som er enkle a
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registrere (Sandvik, 2016, s.16). Da kan man antagelig ga glipp av prosesser som ikke er sa
lett a fa gye pa eller man kan stenge av for ulike dilemmaer man er oppe i som
barnehagelerer. Kan det veere at man kan se noe interessant i det alminnelige (Bae. B. 1996 ),

eller se det ukjente i det tilsynelatende kjente (Johannesen, N. 2016)?

Kanskje man da overser eller utelukker muligheten for at det er «lov» til & vere ulik,
forskjellig og kanskje man gir slipp pa mangfoldet? Lar man pedagogikken skli inn i noe som
er snevert og smalt? Jeg ser viktigheten av a lgfte disse prosessene, de nyansene og
dilemmaene frem mot en etisk praksis. Jeg vil i oppgaven synliggjore at pedagogikk ikke er
enkelt! I denne oppgaven vil jeg fokusere pa at den andre er ukjent og at vi dermed ikke kan
falge universelle eller instrumentelle prinsipper. Kan det veere en fare for a reduserer den
andre til den samme (Levinas, 1969, s. 47) om vi plasserer den andre inn i slike
standardlgsninger? Kan vi sta i en fare for a tenke den andre gjennom oss selv, eller gjennom
ulike verktgy, a gjore den andre lik oss eller rammene den andre plasseres i? Kanskje vi
generaliserer den andre slik at vi visker vekk det unike og singulere med den andre (Biesta,
2014, s. 42)? Far den andre muligheten til a vise seg selv? Om vi ikke mgter den andre som
helt annerledes kan vi kanskje ikke se pa oss selv med nye gyne? Ikke selvet forstatt som en
veren, subjektets natur eller identitet, men heller opptatt av hvordan subjektet eksisterer

(Biesta, 2014, s. 43). En «flukt» fra ontologien og metafysisk essens.

Mitt forskningsspgrsmal blir dermed som fglgende: Hva kan en barnehagelerer vere og

pedagogikk bli i mgte med etikk som farstefilosofi?

Men hva er na etikk? Eller mer riktig... hvordan kan etikk tenkes? I oppgaven min forseker
jeg gjennom Levinas sine tekster a utforske hvordan man kan tenke etikk og jeg har valgt a se
dette i forhold til a veere en barnehagelerer. Levinas var nok kanskje ikke den som var opptatt
a veere en profesjonsutgver, eller at man som menneske skal veere i en «rolle». Jeg har
allikevel valgt & tenke med hans filosofi og se hva en barnehagelerer kan vere. Hvordan kan
man tenkes & vare en barnehagelerer nér etikk brukes som farstefilosofi? A utforske
sparsmalet om etikk har for meg veert et mysterium, som frembringer det komplekse, det
uvisse. A tenke etikk gjennom Levinas er annerledes enn en tradisjonell méte & tenke pa hvor

blant annet den gylne regel kan sta i sentrum, slik som i ett av verktgyene. Levinas sine tanker

15



om etikk gar far regler, lover og universelle prinsipper. Noe som har bergrt meg med Levinas
er at han nettopp har etikken som fundament. Etikk er ikke noe som kan begrenses til en
teoretisk gvelse i tanken (Levinas, 1969, s. 29). Du kan ikke bestemme deg pa forhand om a
veere god, det skjer far du har tenkt det. Etikk har ingen essens, men er essensen (Levinas,
1985, s. 10). Dermed blir etikk noe «flytende», noe som ikke er handfast eller som er
vanskelig a sette ord pa. Du kan antageligvis ikke generalisere etikk fra en hendelse til en
annen. Det er nar den andre star ovenfor deg, en fremmed som pakaller deg i gyeblikket at
etikk blir synlig. Den andre er ikke reduserbar til mine tanker eller til subjektet (Levinas,
1969, s. 43). Etikk gar over prinsipper, identitet, essens, manifestasjon, kort sagt etikk gar

over meg (Levinas, 1985, s. 10).

Teksten er ikke skrevet for at barnehagelerere skal oppleve en smidig eller enklere hverdag i
barnehagen hvor det finnes raske eller enkle lgsninger pa komplekse utfordringer. Jobben til
en barnehagelarer er ikke lett og ma heller ikke forstas som enkel. Ved a gjgre pedagogikken
enkel eller om man skal fglge en smal sti blir pedagogikk ungdvendig. Pedagogikk skal ikke
veere et velsmurt maskineri (Biesta, 2014 ). Teksten er mer skrevet for a vise at praksis som

utgves i barnehagen ma ha rot i en etisk fundering.

1.7 Metodologisk tilnaerming. Bricolage
Jeg gnsker a svare pa forskningsspegrsmalet mitt pa ulike mater. Jeg har hatt ulike

metodologiske innganger og jeg har valgt a tenke bredt, eksperimenterende og utforskende
metodologisk. Mitt gnske har vert a lage en tekst til barnehagelarere som skal ha sitt
fundament i en praksis basert pa etiske avgjgrelser. Filosofien til Levinas har for meg apnet en
der inn til etikken og det er han jeg gnsker & tenke sammen med i oppgaven min. Jeg har valgt
a ga inn i ulike stortingsdokumenter, programmer og ett kartleggingsprogram. Jeg har hatt
flere mgter med 5 barnehagelerere hvor temaet har veert etikk. Teksten viser ogsa innslag av

autoetnografiske hendelser.

Dokumentene og mgtene med barnehagelarerne vil i teksten fremsta kronologisk, mens de
autoetnografiske hendelsene kommer som ulike innslag i teksten. Metodologien har blitt en

mix hvor jeg har satt de ulike delene sammen. Jeg har derfor valgt a konstruere en bricolage
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(Rhedding-Jones, 2005, s. 123). De ulike metodologiene i bricolaget er heller ikke like store.
@nsket har ikke veert a sgke symmetri, men heller «som bricolgr» a ta i bruk det materialet jeg

har for handen.

Jeg har lyst til a vise at dilemmaene man kan sitte i som barnehagelerer i mgte med politiske
dokumenter, kartlegginger og programmene og hvilken «usynlig» makt som kan ha stor
pavirkning pa pedagogisk tenkning i barnehagen. Hvorfor er det barnehagelereren i
bevegelsen fra den andre som bgr ha autoritet til a vite hvordan man skal utgve pedagogikk i
barnehagen? I forhold til forskningsspgrsmalet mitt tenker jeg at dette kan veere med a bidra
til at kritisk tenkning eller a invitere inn ulike perspektiver dpner opp for etikk. Hvilke
dilemmaer mgter barnehagelerere i mgter med program, verktgy og kartlegging i

barnehagen?

For 4 svare pa forskningsspgrsmalet mitt har jeg hatt mgter med barnehagelarere som
reflekterer hvordan de gnsker & mgte barna med apenhet og hvordan de reflekterer rundt
mgter med barn. Gjennom at det a vakle kan gi rom for den andre, uten at det er en pedagog
som er utrygg. Hvor etikken hele tiden er i fokus og hvor barnehagelereren forsgker a sette
den andre hgyere enn seg selv. Hvor barnehagelereren har et gnske om a veere enda mer
dpen. Hva slags profesjonsutgver og pedagogikk blir styrende i slike mgter med den andre? Er
barnehageleareren utydelig nar hun/han ikke har noe spesiell vei a fglge bortsett fra at hun/han

folger den de er i mgte med? Eller er det nedvendigvis feil a ha en plan?

Jeg har ogsa hatt egne erfaringer med ulike verktgy som jeg gnsker a vise frem gjennom
autoetnografiske hendelser og forekommer som «oppkvikkere» eller «sprekker» i teksten. Her
viser jeg til hendelser som enten har «rystet meg», bergrt meg eller vekket meg fra min egen
egologi. Jeg har mgtt motstand, jeg har mattet tenke. Jeg har gratt noen tarer, men ogsa
opplevd glede. Jeg har mattet hente fram teori og empiri for & argumentere for at jeg har en tro
pa forskningssparsmalet mitt. Dette er noe jeg har levd i og lever i og det derfor har veert

viktig a invitere meg selv inn i teksten.

Jeg haper at dette kan bidra med en vital pedagogikk som aldri star stille, nettopp fordi etikk

og dermed ogsa pedagogikk ikke har essens og den andre du mgter vil alltid veere ukjent.
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Kapittel 2. Plassering i det pedagogiske feltet, ngkkelbegreper og

oppgavens mulighetsord.
Jeg vil i dette kapitlet farst vise til flere forbindelseslinjer i det pedagogiske feltet som er

relevante i forhold til de begrepene jeg har anvendt i mitt arbeid. Jeg vil sa ga inn pa
oppgavens vitenskapelige plassering for avslutningsvis & ga nermere inn pa begrepet
«invitere inn» som har apnet opp for muligheter i denne oppgaven og tenkningen med
Levinas sin filosofi. Formélet med dette kapitlet er a bergre noe av betydningen av oppgavens
hovedbegreper, det er med for a styrke valgene i a fokusere pa disse elementene samt

presentere noe relevant litteratur pa feltet.

2.1 «Barnehagefeltet»
Denne oppgaven kan ha forbindelseslinjer til flere som har undersgkt noe av det samme.

Lenger ned i kapitlet vil jeg vise til andres forskeres arbeid hvor jeg vil trekke frem hva som
kan vere av betydning for denne oppgaven. Her er fgrst en kort oppramsing av noen sentrale
forfattere og forskere. Det vil ikke veere en utfyllende oversikt over barnehagefeltet men

heller gi glimt av hva som kan vere aktuelt.

Innenfor etikk vil jeg fremheve Dahlberg og Moss (2005), Halvars-Franzén (2010),
Johannesen (2016). Det er flere som har sett kritisk pa en rekke programmer og/eller den
instrumentelle pedagogikken, blant annet; Pettersvold og @strem (2012), Seland (2017),
Sandvik (2016), Juell og Solheim (2016), Ness og Steinsholt (2016). Vik (2015), har i sin phd
lgftet begrepet tidlig innsats, mens Pettersvold og @strem (2015), har undersgkt
barnehagelereren sine muligheter i forhold til kritisk tenkning. Greve, Jansen og Solheim
(2014) lgfter ogsa opp barnehagelerere som kritiske agenter og forteller om en
barnehagelererrolle som har gatt fra & veere autonom til malstyrt. Denne oppgaven er opptatt
av a synliggjare subjekters relasjoner til andre subjekter. Her kan dere se blant annet Bae
(1999, 2012), Fennefoss og Jansen (2012), Johannesen (2012, 2016). Det er ogsa innenfor
nyere forskning fokus pa ikke menneskelig-materialitet; se blant annet Sandvik (2013), Lenz
Taguchi (2010), Nyhus (2010). Jeg vil nevne dette her for a lgfte og skape nysgjerrighet for at
det fins noe annet enn eller mer enn det relasjonelle mellom subjekter som denne oppgaven
har fokus pa. Dette er noe som oppgaven ikke bergrer eller tar stilling til, men som kan vere

viktig a lofte nar man snakker om kompleksiteter i pedagogikken.
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Jeg har lyst til a synliggjere to viktige invitasjoner i teksten min som har vert fokusomrade i
denne oppgaven. Den ene delen har handlet om etiske mgter med andre mennesker, mens den
andre delen har handlet om barnehagelarerens kritiske tenkning i forhold til ulike verktgy og

programmer som florerer pa markedet.

2.2 Det etiske mgtet med den andre.
Denne oppgaven kan vise enkelte forbindelseslinjer til Berit Bae i forhold til relasjoner

subjekter imellom. I artikkelen «Relasjon som vagestykke» lgfter hun den gjensidige
avhengigheten i mellommenneskelige samspill (Bae, 1999, s.34). Hun skriver: «Jeg
illustrerer hvordan forskolelereren ikke bare pavirker barns utvikling, men at hun i de samme
prosessene ogsd skaper betingelser for sin egen profesjonelle utvikling» (Bae, 1999, s.34).
Det jeg kan se som et likhetstrekk i min oppgave er at man som voksen ogsa kan oppfattes
som den leerende (Johannesen, 2016). Forskjellen er imidlertid at min oppgave har et
perspektivskifte i forhold til gjensidighet. Min oppgave legger vekt pa en asymmetri i
gjensidigheten; hvor den andre gar fgr meg. Andre ting Bae lgfter som kan gi gjenklang i
forhold til denne oppgaven er at hun viser til relasjoner som noe som er stort, dynamisk og
komplekst. Hun legger vekt pa at mennesker aldri opptrer isolert og hun tar avstand fra a
definere den andre eller gjgre den andre til objekt (ibid). Noe jeg har lagt vekt pa i min
oppgave er at voksne skal gi slipp pa seg selv for a invitere inn det barna kommer med. At
bevegelsen skal komme fra den andre. Bae har utrykt noe av det samme ved a beskrive
voksne som ma vage a slippe seg lgs, og ta imot det barn kommer med gjennom tillit til barnet

(Bae, 1999 ,s. 57-58). Dette er noe jeg med fordel kan se pa som invitasjoner.

Jeg vil her spesielt trekke frem Nina Johannesens doktorgradsavhandling (2016) som har lagt
vekt pa medvirkning, pedagogers tenkning og sma barns uttrykk. Halvar-Franzens
doktorgradsavhandling legger vekt pa barn, etikk og mater. Begge tenker med filosofien til

Levinas i sine tekster. Dette er avhandlinger som har gitt mye inspirasjon til teksten.

Johannesens avhandling legger blant annet fokus pa at utrykk er noe som bevisst eller ubevisst
gjor noe som virker pa andre (Johannesen, 2016, s. 23). Hun viser til hvordan utrykk ikke har
enkle universelle betydninger, men hvor blant annet kropp har en fremtredende plass eller at
en rosa kopp ogsa kan defineres som uttrykk. Utrykk kan veere noe uventet, men er noe som
tiltaler eller bergrer (ibid. 2016, s. 106). I forhold til pedagogisk tenkning har hun lagt vekt pa

at tvil kan veere en drivkraft til nysgjerrighet og veere undrende. Tvilen kan ogsa ses pa som et
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motsvar mot det forutsigbare og malbare i den pedagogiske praksisen (Johannesen, 2016, s.
108). Her kan jeg se forbindelseslinjer i forhold til mitt prosjekt hvor jeg har brukt «vakling»
som en form for etisk praksis. Pedagoger som «tviler» eller «vakler» kan kanskje oppfattes
som «svake», «utydelige», «vinglete» eller «utrygge», men at det nettopp i denne oppgaven

kan ses pa som en styrke og kraft til etisk arbeid i barnehagen.

Avhandlingen til Halvars-Franzen har et tydelig bidrag innen etikk og mgter barn i mellom.
Her ligger etikken som en ramme rundt og er det fundamentale og hvor hun henviser til
Levinas om at etikk er kjernen for vart vitende (Halvars-Franzen, 2010, s.40). Hun har fokus
pa mgter i sin oppgave. Dette kan ses i sammenheng med tanker som apner opp for etikk som
forstefilosofi i barnehagen. Ideen om etikk som ferstefilosofi har jeg ogsa hentet inspirasjon
fra Dahlberg og Moss (2005). Dahlberg og Moss (2005) gar inn pa politikk, teknikk som
farstepraksis og etikk. Boken viser en betenkelig stemme til hvordan teknisk praksis kan vere
lgsninger til gkonomiske og sosiale problemer og er kritisk i forhold til universelle regler og
sannheter. De beveger seg videre mot en lyttende pedagogikk hvor mangfold, det ukjente og

pluralitet er viktige ingredienser (Dahlberg, Moss, 2005).

2.3 Barnehagel®rerens Kkritiske stemme.
Jeg vil her spesielt trekke frem arbeidene til Hennum, Pettersvold og @strem, (2015). De

beskriver i sin bok «Profesjon og kritikk» om uroligheten for at barnehagelerernes kritiske
stemmer ikke blir hgrbar, om naivitet eller kritikklgs begeistring for andre aktgrers
handlingsrom over barnehagens innhold (ibid, s.8). De er opptatt av begreper som ansvar og
tillit til barnehagelereren. Her kan jeg trekke assosiasjoner med dette prosjektet i forhold til
det a ha muligheten til a uttrykke seg kritisk som barnehagelerer og kunne ha lov til a invitere
inn flere pedagogiske perspektiver i sitt arbeid i barnehagen. Boka er ogsa kritisk til
kontrollbehov, byrakratisering, New Public Management. Boka har en sterk tro pa

barnehagelearernes faglige kompetanse. (ibid, 2015).

Pettersvold og @strem (2012) i «Mester mestrer ikke, jakten pa det normale barnet» viser i
boka til en rekke kartlegginger, verktgy og programmer. De viser til en
kommersialiseringstendens hvor bade private og offentlige aktgrer selger pedagogiske

programmer og verktgy til kommuner. Spgrsmal som reiser seg i kjglevannet av disse
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programmene og verktgyene er om man jakter pa malbare verdier og kan fa en
standardisering av hva som er det «normale barnet». (ibid 2012). Oppgaven min gar ogsa
eksplisitt inn pa tre ulike programmer, men hvor jeg sirkulerer rundt verktgyene med en

tenkning i filosofien til Levinas.

Jeg vil bare forberede leseren pa at dette er sveert forenklede betraktninger av innholdet i
artikkelen, avhandlingene og bgkene. Det jeg forsgker a vise er hvordan de er med pa a bygge
bro til, forsterke og synliggjere hvilke begreper som har blitt satt i spill i denne oppgaven. Jeg

vil na ga inn pa hvordan jeg ser prosjektet er plassert vitenskapsteoretisk.

2.4 Oppgavens vitenskapsteoretiske plassering.
Nina Johannesen har posisjonert Levinas innenfor fenomenologien og det poststrukturelle

(Johannesen, 2016, s. 3). Det har veert viktig for meg a ha et gnske om a ikke komme frem til
nye sannheter (Stormhgy, 2013) i denne oppgaven, men heller tenke at noe er i konstant
bevegelse eller i lgpende, kontinuerlige prosesser. Jeg gnsker a invitere inn for at alle skal ha
mulighet for a komme til orde, alle skal ha mulighet til a pavirke og til a endre og konstruere
en verden de er en del av. Jeg gnsker & stille sparsmal til det som gjerne blir tatt for gitt,
«pirke» borti det selvfglgelige og til universelle rammer. Et spgrsmal som kan dukke opp nar
man ikke frembringer «sannheter» eller «endelige» svar er at oppgaven ikke bringer med seg
noen verdi i det hele tatt. At alt blir vagt, utydelig, «ubrukelig», og at det frembringer en
relativisme (Dahlberg, Moss, 2005) der «alt er greit», og «hva er poenget» om man ikke har
noen «gitte» resultater d vise frem? For meg frembringer den tenkningen jeg gnsker a
synliggjgre i oppgaven mer ansvar, mer forpliktelse enn & fglge prinsipper, ulike verktgy eller

rammer. Jeg gnsker at oppgaven skal veere tydelig pa at alt ikke er greit, hvor blant annet

likegyldighet til den andre du er i mgte med er den stgrste faren.

Vi skal ikke distansere oss fra den vi er i mgte med, eller legge operasjonaliseringer eller
verktgy mellom oss. Levinas forteller oss at det er i mgte med den andre at ansvaret kommer.
Det er et uunngaelig ansvar og et ansvar uten spgrsmal fordi vi rett og slett blir utsatt for den
andre (Todd, 2003, s. 107). I forbindelsen med ansvaret er mottakelighet i forhold til det a

veere apen for den andre.
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«Part of one’s susceptibility to an other is an openness to the Other’s command, to that fine
risk of communication; thus not only is susceptibility to the Other a one-sided affair, whereby

I, and I alone, am commanded, but so, too, is responsibility. (Todd, 2003, s. 109)

I mottageligheten om a veere apen for den andre ligger det dermed noe uvisst i relasjonen. Det
kan ikke finnes en sannhet eller noe fast i kommunikasjon med andre som er helt annerledes
enn oss. Den andre betyr mer enn meg og rammene som er omgitt oss. Jeg gnsker a vere
tydelig pa at teksten har et budskap: Etikk som forstefilosofi. Vi ma invitere inn ulike
perspektiver, ha en dpenhet til den andre og se mangfoldet og det ulike. De spgrsmalene og
begrepene jeg bergrer, ma ikke forstds som at inneholder essens, men noe som heller hele

tiden er i lapende aksjoner.

Jeg har ogsa gatt inn i oppgaven med en subjektforstaelse som muligens har «overgatt» eller
star pa utsiden av ontologien. En subjektforstdelse av et subjekt uten identitet. Jeg vil utdype
dette nermere i teorikapitlet. Na vil jeg vise til begrepet «invitere inn» som jeg sa vidt

bergrte helt i starten.

2.5 Oppgavens mulighetsord: «Invitere inn» og tenkning med Levinas.
Som tidligere nevnt var det i sammenstgtet med empirien og Levinas at dette ordet bare

«dukket opp». Jeg vil her vise frem ordet i samhandling med en teoretisk kontekst og knytte

det opp mot begrepet hjem.
Levinas skriver:

«The home would serve for habitation as the hammer for the driving in of a nail or the pen
for writing. For it does indeed belong to the gear consisting of things necessary for the life of
man”. It serves to shelter him from the inclemencies of the weather, to hide him from enemies

or the importunate (Levinas, 1969, s.152).

Ut i fra det jeg kan lese her kan hjemmet forstds som en slags «skall» som beskytter deg fra
stormende veer, fra fiender og fra det som er patrengende. Hjemmet er ogsa en ngdvendighet

og et viktig verktgy i et menneskes liv.

Kemp forklarer hjemmet som et fristed hvor all menneskelige aktiviteten utgar. Et «sted» man
kan samle krefter til det som skjer utenfor (Kemp, 1992, s. 30), noe som er seg selv nok

(Steinsholt, K. 2012, s. 4). Kan man kanskje si at hjemmet kan oppfattes som et «sted» man
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kan veere egoistisk, eller i sin egen verden fordi all annen menneskelig aktivitet utgar? Ikke
egoistisk pa en slik mate at man tenker at det gar utover andre, men egoistisk pa en slik mate
at man ikke utsettes for den andre. Det er ingen andre mennesker der som forstyrrer deg, man
motstar en besittelse av den andre (Levinas, 1961, s. 38). I sitt hjem er subjektet autonom og
uovervinnelig, autonom fordi det ikke finnes noen menneskemgter a bli bergrt av. Det er
ingen som har banket pa dgren, eller ingen er invitert med inn. Man er alene for menneskelig

kontakt.

Det er viktig a ikke fortie at i virkeligheten krever subjektet en neer relasjon til den andre
(Steinsholt, K., 2012, s. 4). Levinas skiller pa interiority og exteriority. (Levinas, E., 1961).
En «indre» verden som nermest er narsissistisk og en «ytre» verden hvor man apner opp

dgren til en annen og vekker selvet til liv.

Det er dette som skjer nar du inviterer noen hjem, du apner dgren for en annen. Det star en
fremmed utenfor som forstyrrer din fred. Kanskje man kan si at den andre forstyrrer din fred
slik at du ma vakne, eller hoppe ut av din egologi, hvor man kun ser ut i fra sitt eget speilbilde
(Kemp, P. 1992, s.34)? Kanskje fa et sjokk eller bli vekket. Det kan overskride en stivnet ide"
jeg har laget om meg selv (Steinsholt, 2012, s. 5). Nar jeg gnsker den andre velkommen hjem

ma jeg bo annerledes (Kemp, 1992, s. 32), den andre far en betydning. Levinas skriver:

«Subjectivity as such is initially hostage; it answers to the point of expiating for others».

(Levinas, 1985, s.100).

Nar jeg apner opp dgren blir jeg et gissel, den andre rammer meg her og na. Forholdet mitt til
den andre blir heteronomt, en slags «traume» eller noe vi utsettes for. Vi er rett og slett opptatt
av den andre fgr vi er opptatt av oss selv. En slags intern heteronomi; bare i egenskap av a
veere subjekt har man allerede padratt seg et ansvar nar man mgter den andre. Vi har ikke
valgt det selv, men det kommer ubedt (Kvandal, 2010, s. 26). Vi blir bergrt av den andres

uttrykk og hvordan de appellerer til oss.

Nar jeg dpner dgren til mitt hjem for den andre, kan jeg ikke late som om ingen er der, eller
vare dgv for uttrykk. Den andre appellerer til meg, som en fremmed. Jeg apner dgren med
apne armer og ber inn, den andre vekker min godhet (Levinas, 1969, s. 200). Det er dette jeg
gnsker & synliggjgre i oppgaven min. A invitere inn for den andre som er annerledes enn meg.

Etikken kommer alltid fgrst.
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Kapittel 3. Teorikapittel. Emmanuel Levinas.
I dette kapitlet vil jeg forklare hvorfor jeg har valgt en slik teoretisk tilneerming og hvordan

teorien har virket pa mitt prosjekt. Prosjektet har veert fylt med dilemmaer. Jeg har blant annet
valgt et «smalt» teoretisk innblikk samtidig som jeg kritiserer a falge «en vei», «et program»
eller en mate a tenke teoretisk i barnehagen. Jeg er nysgjerrig pa det komplekse, mangfoldige,
unike, det ukjente og a invitere inn nye perspektiver og det som er i bevegelse. At jeg har
valgt et «smalt» teoretisk innblikk, samtidig som jeg sgker det komplekse kan synes a sta litt i
motsetning til hverandre og veere tvetydig. Samtidig synes jeg at det er noe av det teorien til
Levinas rommer. Etikken kommer alltid farst og for meg gjennom lesing med Levinas betyr
det at vi hele tiden ma veere i bevegelse. Vi kan ikke sta stille. Det handler ikke om forstaelse
eller & sgke klarhet (Johannesen, 2013, s. 9). Nar vi mgter den andre med uendelig dpenhet sa
beveger man seg bortenfor det ontologiske, bortenfor a tenke den andre som noe fast og det
apner opp for uante muligheter. Vi kan ikke forutsi, vi kan ikke kjenne igjen, vi kan ikke
forsta eller sette ord pa (Johannesen, 2016, 47). Vi kan ikke ha tanker om den andre pa
forhand, men vi ma la oss bli bergrt i gyeblikket. Hele hans premiss er at vi ikke kan forsta
den andre eller fange den andre inn i vare tanker eller rammer, slik som i enkelte av

verktgyene jeg vil vise til senere i teksten.

Jeg har lest filosofien til Levinas med begeistring, entusiasme og som noe hapefullt, men
samtidig har jeg kjent pa at den stiller uoverkommelige, neermest umenneskelige krav.
Filosofien oppleves som en utopi. Jeg har kjent pa en ambivalens og tvetydighet i prosjektet.
A arbeide med Levinas sin filosofi i mgte med barn kan vere preget av «strengt» alvor og
krav. Tkke som gitte eller forutsigbare krav utenifra, men krav som oppstdr i mgter. Samtidig
kan det a utforske empirien sammen med teorien til Levinas bli preget av en nysgjerrighet om
noe som befinner seg rundt neste sving, noe uvisst og nye oppdagelser av andre som ukjente.
A jobbe med teorien til Levinas har ogs& bydd pa utfordringer i forhold til gitte rammer som

man er palagt i en politisk og samfunnsmessig diskurs.

I dette prosjektet har jeg forsgkt a utforske og stille sparsmalstegn ved kategoriseringer, ved at
noe skal bli tatt for gitt eller at noe skal veere ferdig definert. I min oppgave gjelder det gitte
rammer ut i fra hva man tenker om sosial kompetanse, sprakutvikling og hvordan barna er
plassert i forhold til disse. Gunilla Dahlberg sa dette om Emmanuel Levinas i sin forelesning

pa hayskolen i @stfold 10. januar 2018:
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«Behdrskandet genom igjenkdnnning och kategorier dr lika med det omdnskliga — eftersom
allt som framtrédder som ndgot enhetlilgt forutsdtter en tidigare valdshandling. Leder vidare
till den férédmjukelse som det innebdir att vi talar fér ndgon annan.» (Gunilla Dahlberg,

forelesning hgyskolen i @stfold, 2018).

Disse ordene forteller meg at gjennom a kategorisere sa plasserer vi den andre i noe kjent
som inneberer at vi snakker for noen andre. Den andre har ikke mulighet til a fremsta som
noe annet enn det vi allerede vet. Det er ikke mulig a oppdage noe nytt eller noe vi ikke
kjenner om den andre eller hva ulike begreper kan inneholde. Det er ferdig tenkt. Her synes
jeg Emmanuel Levinas apner opp for et nytt perspektiv. Vi kan ikke vite. Og det er noe av det

fantastiske som gjar livet verdt a leve. Vi ma mgte den andre, livet selv med uendelig dpenhet.

A lese Levinas er svimlende. Ordene sprenger grenser for hva jeg kan forsta eller forsgke &
forklare til noen og enda mer utfordrende a skrive ned. Bokstavene jeg skal etterlate blir
staende svart pa hvitt, sa fast, sa skremmende. Jeg synes ordene til Levinas rommer mer enn
jeg bade vet og forstar. De utfordrer meg, og jeg ma veere villig til a ta en sjanse i skrivingen
og tenkningen (Sandvik, N. 2016, s.149), sann er det for meg a lese Levinas. Hva klarer jeg a
fa tak i? Men samtidig er det noe her jeg kjenner griper meg, kanskje noen krumtappord som
jeg kan sette sammen. Jeg er villig til & prove a eksperimentere og se hvilke bidrag disse
ordene kan gi pedagogikken. Jeg er villig til 4 bevege meg pa grensen av det jeg skjgnner og
ikke skjegnner (Sandvik, N. 2016, s. 149). Jeg tar en sjanse, beveger meg kanskje pa syltynn
trad, men har tro pa at om jeg faller vil jeg vere sterk nok til & klatre opp pa traden igjen. Det

er verdt et forsgk.

The condition for theoretical truth and error is the word
of the other, his expression, which every lie already presupposes.
But the first content of expression is the expression itself. To approach
the Other in conversation is to welcome his expression, in which at each

instant he overflows the idea a thought would carry away from it (Levinas, 1969, s.51).

Han sier i den fgrste setningen noe om at teoretisk sannhet og feil springer ut av ordet,

uttrykket til den andre. Men da er vi allerede inne i en lggn fordi da er det noe vi forutsetter,
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noe som er forhandsbestemt. «Det er det forste uttrykket som er selve uttrykket.»
(ibid:1969,s.51), sier han videre. Dette fgr som jeg har skrevet om tidligere er viktig for
Levinas. Man ma overga en ide om at det er tanken som skal vere autonom eller «sjefen», for
skal man nerme seg den andre, dens uttrykk er hvert gyeblikk gjeldene. N3, na og na, det kan
ikke veere noe forutbestemt. Vi kan ikke fange ordet, uttrykket til den andre i en teoretisk
sannhet eller feil, da blir det en lggn, noe som er forutbestemt. Tanken skal ikke veere styrende

i et mgte. Det som bergrer oss, tiltaler oss er av stgrre betydning (Johannesen, N. 2016).

3.1 Etikk i filosofien til Levinas.
Noe av kraften til a tenke etikk i barnehagen er at etikken alltid skal komme fgrst. Etikk skal

veere en farstefilosofi (Levinas, 1969). Etikken oppstar i et mgte med et subjekt som er totalt
annerledes og forskjellig fra meg selv (Halvars-Franzen, 2010). Forskjellen mellom meg og
den andres annethet er en forutsetning for etikk. Etikken til Levinas er dermed situert og er

noe som oppstar. Etikken har ikke essens.

Ethics does not have an essence, its «essence», so to speak, is precisely not to have an
essence, to unsettle essences. Its “identity” is precisely not to have an identity, to undo

identities (Levinas, 1985, s. 10).

Med dette i tankene kan vi ikke si hva etikk er. Etikken er ikke ontologisk forankret, men det
er mer at ontologien er forankret etisk. At ontologien kan forankres etisk kan forklares som at
det er i relasjonene til den andre det etiske oppstar. Det er ansvaret til den andre som er det
etiske og som gjgr at vi kan vere et subjekt. Kanskje vi ma fgle pa hva etikk «er», «kjenne»
det pa oss i hver situasjon, at noe unikt kan skje hele tiden? I ulike hendelser hvor den andre
er totalt annerledes enn oss selv. I vart uendelige ansvar til den andre som mgater oss. Det er
noe som oppstar og vi kan ikke vite det pa forhand fordi den vi mgter er ukjent. Levinas
legger vekt pa dette for. Vi kan ikke gjare det gode far det har skjedd. Vi gjer det gode far vi i
det hele tatt vet det (Levinas, 1985, s. 11).

Denne etikken gar for regler, fgr normer, for moralske valg og bevisste overveielser og
forpliktelser. Etikken hos Levinas er en an-arki, det vil si at den forkaster alle generaliseringer
og kontroll (Kemp, 1992, s. 67). Etikk har aldri vert eller er noe (Levinas, 1985, s.10).
Levinas har en betenkelighet i forhold til teorier som er totaliserende eller universelle
sannheter nar det gjelder etikk og moral (Halvars-Franzen, 2010, s. 38). Etikkens forutsetning

er at man ser den andre som annerledes. Det er med dette i tankene jeg kjenner pa meg en
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ngdvendighet med a invitere inn forskjellige blikk pa verktgy vi blir palagt a falge. Hvordan
far den andre mulighet til at sine uttrykk blir bevart som unike uten at de skal kategoriseres?

Har den andre mulighet til & endre pa forestillinger vi har om virkeligheten?

Etikk er ikke noe som kan begrenses til en teoretisk viten, eller til a veere en tanke du har tenkt
pa forhand (Levinas, 1969, s. 29). Vi kan ikke henfalle oss til hva «eksperter» sier eller falge
spesifikke regler, det er en etikk uten normer jeg her presenterer. Hvilke muligheter har da
etikken i barnehagen? Dette gjor hele spgrsmalet om etikk vanskelig, men samtidig apner det
opp for en unik tilstedeverelse, sensitivitet og lyttende holdning til den andre som star
ovenfor deg. I mine mgter med barnehagelererne inviterer jeg inn begrepet «vakling» som en

madte som viste seg a vere en etisk tenkemate.

Kan vi gi etikken en form for makt i barnehagen? Ikke en slik makt som skal knuse makt med
mer makt, men mer at den skal motsette seg makt gjennom & vise sarbarhet, «svakhet»,
ansvarlighet og oppriktighet (Levinas, 1985, s. 13). En «svakhet» som nettopp er en styrke,
som jeg gnsker a utdype senere i oppgaven. Det skal ikke handle om & vere best, kunne mest
eller vite svaret pa forhand. «To the calculations of power, ethics opposes less than power can
conquer” (Levinas, 1985, s. 13). Det kan handle om a bli bergrt i mgte med den andre som er
totalt forskjellig. Noe som griper deg i mgtet med den andre, lammer deg og gjar deg til et
menneske. Den andre skal overstige alt. Det er etikken som dunker deg pa skulderen i

gyeblikket som blir avgjgrende for hvordan du er som menneske.

Bade de epistemologiske og ontologiske sidene i oppgaven blir bergrt. Epistemologi er leeren

om kunnskap, mens ontologi er leren om det veerende (Nyeng, F., 2012, s. 37).

3.2 Epistemologi. To typer kunnskap.
Levinas skiller pa to typer kunnskap eller to mater a sgke etter sannhet (Kemp, 1992, s. 33).

Den fgrste maten Levinas trekker frem om sannhet er at sannhet innebefatter erfaring
(Levinas, 1998, s.47). Altsa erfaringer som gar utover den maten vi kan forestille eller tenke
oss om virkeligheten. Virkeligheten er annerledes enn meg. En erfaring skal bringe oss utover

det som er var natur (ibid, s.47). Den er vendt mot et annet sted, noe som er fremmed og ikke
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fra det hjemmet vi bebor. Mgtet med den andre som fremmed blir hermed gitt tyngde og
betydning og ikke hvordan man har tenkt at det skal veaere. A oppleve sannhet gjennom
erfaring sa blir den andre adskilt fra tanken. Den andre blir ikke den samme (Kemp, 1992,
s.33). Den andre vi mgter kan dermed dpne opp for alternative tenkemater i de erfaringer vi
gjar (Johannesen, N. 2016, s. 133). Vi kan bli bergrt eller tiltalt av den andre, noe kan
overraske oss som kan ga utover det vi egentlig har tenkt. Det kan overrumple oss, vippe 0ss
av «pinnen» fordi vi er dpne for at noe kan vere noe annet enn det vi hadde tenkt. Det kan

veere bade mer enn eller noe annet enn det som er gitt eller selvfglgelig.

Hvordan mgter politiske dokumenter, programmer eller ulike observasjonsverktgy sannhet?
Har de lett for a finne en sannhet om hva noe er eller at man skal jobbe etter visse
systematiske, definerte termer eller begreper? De verktagyene jeg skal vise til senere lgfter
begrepene sosial kompetanse, sprak og atferd. Hvordan apner disse opp for at begreper de

lgfter kan veere noe annet enn det som er forespeilet?

Den andre maten Levinas viser til a sgke etter kunnskap, sannhet er fritt laget gjennom et
tenkende hvor alt det vi meter faller pa plass i gitte kategorier. Man kan gjgre det ukjente
kjent eller det fremmede fortrolig (Kemp, 1992, s. 33,34). Man vet for eksempel hva sosial
kompetanse er, man vet hva barn skal kunne om sprak. Vi blir hele tiden letende etter noe vi
vet hva er og plasserer det vi ser inn i noe kjent. Det kan fort stenge noe ute og fortiden kan
bli natiden. Sannheten kan vere «ferdig» tenkt. Vi plasserer var kunnskap ut i fra et tenkende
som blir en slags selvspeiling. Vi smelter den andre sammen med tanken og det forblir en og
samme virkelighet. Tanken blir autonom (Kemp, 1992, s. 33) og ingenting kan dytte den av

planken. Den andre kan dermed reduseres til den samme.

Den farste teoretiske inngangene er tett bundet med etikk. Etikk blant annet fordi dette for er
et viktig element. Du kan ikke bestemme deg pa forhand hva en sannhet skal veere. At man
ikke kan farge sannheten med noe gitt eller en definisjon pa forhdnd. At man kan stenge av

for at det finnes mer enn det vi er klar over fordi vi alltid plasser det ukjente inn i noe kjent.

I tilfelle to kan man kanskje si at det kan lukkes for uante muligheter fordi man ikke oppdager
dem, fordi man kun tenker ut i fra sin virkelighet. Disse uante mulighetene kan reduseres fordi

du hele tiden gjor kunnskapen til noe kjent og fortrolig. Kunnskapen kan bli til et
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innskrenkende rom (Steinsholt, 2012, s. 2). Du lar deg ikke overraske eller bli bergrt. Det
tenkende blir bare en egologi, hvor tenkeren ser sitt eget speilbilde (Kemp, 1992, s.33). Kan

du si at du har ilagt sannheten i deg? Noe ma skje for at vi skal vekkes av denne egologien.

I tilfelle en kan vi apne dgren for gjester, for den fremmede. Slik at vare tanker aldri kan bli
ferdig uttenkt (Steinsholt, 2012, s. 2). Kanskje det finnes en virkelighet eller verden som er
noe mer enn det vi overhode kan forestille oss eller aner pa forhand? En virkelighet som er
utenfor eller over vart overblikk (Kemp, 1992, s.33)? Den andre blir ikke den samme, men en

dannen.

Om man tenker kunnskap eller sgken etter sannhet i et slikt perspektiv, hva blir utdanning da?
Det som her blir essensen er ideen om den andre. Det som skjer mellom mennesker.
(Johannesen, N. 2016, s 134). Den andre er ikke meg. Kunnskap kan vere noe man i
utdanningspolitiske diskurser tenker at barna far og som man tenker at pedagogen bade er
premissleverandgren og den eneste bidragsyteren. Nar man leser med Levinas kan det vere et
perspektivbytte i disse tankene. Kunnskap eller «le@ring» kan i denne tenkningen vere i
bevegelse fra barnet til barnehagelereren (Johannesen, N. 2016, s. 50). Vi skal ikke leere om

den andre, men av den andre (Todd, 2003 ). Den andre stdr hgyere enn meg.

Kan sprak veaere noe mer enn det et observasjonsskjema viser? Trenger det a veere gitt hva
sosial kompetanse er? Kan et barn fortelle meg noe nytt om hva det a vere sosial kan vere?
Dette betyr ikke at barnet blir gitt ansvaret, ansvaret er alltid mitt. Jeg vil ga videre inn pa
begrepet ansvar lenger ned i dette kapitlet. Det betyr heller ikke at pedagogen ikke har noe a
komme med, ikke beerer pa noe som han har lyst til & gi, en gave til den andre. Dette er ogsa

noe jeg vil diskutere senere i oppgaven.

3.3 Ontologi. Uten identitet.
Levinas utfordrer oss ideen om at subjektet er essens. I vestlig filosofi er det en tradisjon for

at man tar for gitt at subjektet er et cogito ergo sum (Biesta, 2014, s.41). «Jeg tenker, derfor er
jeg». Dette er en grunnsetning i Descartes filosofiske system. Altsa subjektet som en slags
essens, veeren, natur. A tenke pa subjektet som er kan bli & tenke pa subjektet som noe kronisk
eller fastlast. Noe man eier. Man kan fort skape seg en sannhet om den andre og hva den

andre kan bli. Tankene vare kan styre for hvem vi tror den andre er og kan gi oss et avgjort og

29



fastholdt bilde. Det kan vere «lett» a plassere den andre inn i en kategori ut i fra hva jeg

tenker om den andre. Subjektet kan derfor her bli en slags identitet.

«To be 1 is, over and beyond any individuation that can be derived from a system of
references, to have identity as one's content. The I is not a being that always remains the
same but is the being whose existing consists in identifying itself, in recovering its identity

throughout all that happens to it (Levinas ,1969, s. 36).

Slik jeg forstar Levinas sine ord er at “jeg-et” ikke kan forstas gjennom systemer eller trofaste
kategorier og at vi ikke skal gi identiteten et innhold. «Jeg-et» er bade over og utover dette.
«Jeg-et» er ikke alltid den samme, men at man gjennom det som skjer finner nye
«subjektiviteter.» Man er stadig i endring. Identiteten kan baseres pa en instrumentell og ikke
en etisk relasjon til den andre. Identitet kan bli et forklarende eller beskrivende begrep, en
identifikasjon av noe (Biesta, 2014, s. 170). Man kan hele tiden kjenne igjen den man mgater,
eller kan veere i et mgte med den andre uten at mgtet blir avgjerende for hvem den andre kan
veere. Eller at det kan vere snakk om en individualitet eller individet hvor man er isolert fra

andre mennesker.

«The identity of the individual does not consist in being like to itself, and letting itself be
identified from the outside by the finger that points to it; it consists in being the same — in

being oneself, in identifying oneself from within”" (Levinas, 19609, s. 289).

A definere den andre kan hindre oss i selve mgtet & finne ut hvem den andre «er» og hvem jeg

«er». Det er noe som er i konstant bevegelse.

Det er ansvar for den andre som er det essensielle i subjektivitetens struktur (Biesta, 2014, s.
41). Et etisk ansvar. Kan vi si at Levinas har gatt ut over ontologien? Det er ikke identitet
som er viktig, men subjektivitet som noe «uferdig» eller kronisk dynamisk. Noe som skapes i

mitt mgte med den andre. Igjen og igjen, pa nytt og pa nytt.

6«

or nar den Annen kommer ncer, og med ett befinner seg under mitt ansvar, da har “noe”
skyllet over mine beslutninger som var fattet i frihet, listet seg inn i meg, uten at jeg visste om

det og som sdledes fremmedgjorde min identitet (Levinas, 2004, s. 78).

Dette «noe», eller som har «listet inn i meg» eller «uten at jeg visste om det» er noe vi ikke

vet pa forhand. Det oppstar og subjektet kan kanskje realiseres en gang i blant (Biesta, 2014,
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s. 34). Disse ordene kan fortelle meg at jeg stadig vekk i mine mgter med den andre kan bli
noe mer enn jeg rommer. Levinas prgver ikke a fortelle oss om hva et subjekt er, det samme
som han ikke forteller hva etikk er. Han er ikke opptatt av hva som er essensen i disse
spegrsmalene. Han er mer opptatt av hvordan et subjekt eksisterer, eller hvordan subjektivitet
kan fremtre og hvordan den er mulig (Biesta, 2014, s.43). Vi er ikke et subjekt fordi vi finnes,
det er nar vi mgter en annen, som annerledes vi blir et subjekt (Johannesen, N. 2016, s.134).
Det er lite som er moraliserende i denne maten a tenke om mennesket pa. Kan vi mgte
mennesker med mer apenhet? En inviterende pedagogikk hvor den den andre ikke reduseres
til den samme. Hva som helst kan skje. Vi lever i et avhengighetsforhold til hverandre. Biesta
skriver om denne vidunderlige risikoen (Biesta, 2014). Biesta bygger pa Levinas i forhold til
at det uforutsette gis verdi. Er man i menneskemgter vil det alltid finnes en risiko, men at det
er nettopp disse risikoene vi bgr ta imot med dpne armer (Biesta, 2014, s. 9). Det er denne
risikoen som apner opp for ulike bidrag slik at subjektivitetshendelsen (Biesta, 2014, s. 45)
kan skje. Det er denne risikoen som lar oss bli bergrt, tiltalt og kan si oss noe om hvem vi

«er» og den andre «er» i mgtet.

Subjektivitet er en etisk hendelse (Biesta, 2014, s. 45), det er en mate a tenke om mennesket
pad som bidrar med mye hap. I usikkerhetsmomentet ligger det hap. En tro pa den som star
foran deg, en ydmykhet, en mulighet. Den andre er totalt annerledes enn deg, ikke som veeren
i essens, men som hele tiden er i bglger, drift og energi. Det er her det er neer sammenheng
mellom Levinas og poststrukturell tenkning. Det apner opp for en levende og vital
pedagogikk. Den kan ikke std stille. Dette kan veere med a fortelle meg at vi ma vere veldig
forsiktige med a definere barna og deres handlinger og uttrykk i snevre termer, eller plassere
de inn i snevre definisjoner. Kan vi vite sikkert hva noe er? Eller hvem noen er? Har vi en rett
til & gjore det? Forholdet mellom arsak og virkning har egentlig ingen kraft eller betydning i
mitt mgte den andre. Det er mgtet na som gjelder. Det handler om & sté i de unike mgtene vi
er i nd som er det essensielle uten a tenke pa at hverken far eller etter skal ha noen virkning.
Det kan veere med pa a forstyrre og gdelegge selve mgtet fordi tankene vare er i veien for a la

oss bli bergrt og palagt til ansvar. Mitt ansvar er uansett her og na for den andre.

«I understand responsibility as responsibility for the Other, thus as responsibility for what is
not my deed, or for what does not even matter to me; or which precisely does matter to me, is

met by me as face» (Levinas, 1985, s. 95).

Det er i mitt mgte med den andre jeg blir stilt til ansvar.
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3.4 Uendelig ansvar og apenhet.
Levinas lgfter begrepet uendelighet (Levinas, 1969), (Levinas, 1985). Hvordan kan det

uendelige tenkes? Levinas skriver: «The face signifies the Infinite» (Levinas, 1985, s. 105).
Den andre som mgter deg er uendelig. Den andre dukker aldri opp som et tema, men heller
som en etisk betydning i seg selv (Levinas, 1985, s. 105). Den andre kan aldri reduseres til et
objekt eller noe totalt. Vi kan ikke gripe den andre. Det man begriper om den andre er alltid

utenfor det jeg et rommer.

Det etiske mgtet med den andre er uendelig, umettelig eller blir aldri ferdig. Jeg kan aldri si at
jeg har gjort all min plikt i mgte med den andre (Levinas, 1985, s. 105). Det er noe som i

stadighet forflytter seg og er bevegelig. Ansvaret til den andre slutter aldri.

Levinas tenker pa ansvar som et ansvar til den andre. Et ansvar som heller ikke er mitt
anliggende, eller som ikke betyr noe for meg. Det som mgater meg i den andre, bergrer meg og
tiltaler meg, og det far en betydning for meg (Levinas, 1985, s. 95). Dette kan nermest hgres
litt tvetydig ut. Noe som ikke betyr noe for meg, men som allikevel far en betydning for meg.
Det er i mgtet med den andre at ansvaret kommer til oss. Det er nettopp da vi ikke kan unnga

at det far en betydning. Levinas snakker om ansvar som det helt essensielle i subjektet.

Levinas skriver om den andres uttrykk som appellerer til oss og gir oss med dette en

betydning.

The being that expresses itself imposes itself, but does so precisely by appealing to me with its
destitution and nudity — its hunger — without my being able to be dedf to the appeal. Thus in
expression the being that imposes itself does not limit but promotes my freedom, by arousing

my goodness (Levinas, 1969, s. 200).

Den andre som star ovenfor meg helt naken. Jeg kan ikke veere dgv for uttrykkene som mgter
meg. Jeg mgter den andre med min godhet og gjor sa godt jeg kan. Dette fremmer ogsa min

frihet. Jeg kan ikke vite pa forhand hvordan et mgte skal bli.

Et mgte er alltid mitt ansvar. Den andre palegger meg et ansvar som er umulig a flykte fra.
«Subjectivity is being hostage» (Levinas, 1981, s. 127). Den andre anmoder deg til ansvar.
Man blir et gissel. Det er ikke et ansvar som forteller oss hvordan vi skal gjgre jobben var som
Levinas gnsker a fortelle oss. Det er forholdet vart til den andre som bergrer oss sterkt. I hvert
enkelt mgate blir vi kallet til ansvar, et etisk ansvar. Det er dermed ikke noe man far eller tar,

men man blir pafgrt ansvaret (Johannesen, N. 2013, s. 11). Nar jeg moter deg, pafgrer du meg
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et ansvar med hele deg og din menneskelighet (Johannesen, N. 2013, s. 11). Gjennom hele
kroppen, blant annet tyngende skuldre, tarer, grat, latter, gnist i gynene, bevegelser, ord. Fordi
man blir utsatt for den andre og nar man meter den andre med uendelig apenhet. Det finnes
ingen ting som er hypotetisk eller klart nar vi skal mgte et annet menneske. Det er et

uoversiktlig ansvar, og nettopp derfor etisk.

Nar man sier at et mgte alltid er mitt ansvar, kan man jo undre seg over at den andre ikke har
noe ansvar. Levinas sier til dette: «Perhaps, but that is his affair» (Levinas, 1985, s. 98). Det
vil si at det er helt og holdent opp til den andre hvordan han tar sitt ansvar. Vi kan ikke
forvente gjensidighet. Det er heller ikke gnskelig med kontroll eller oversikt over den andre.
Subjektivitet og ansvar ma heller ikke forveksles. I Levinas sin filosofi er ansvaret det
essensielle i subjektiviteten. Ikke hvem et subjekt er, men mer at subjektet er en hendelse,
hvordan et subjekt skal eksistere (Biesta, 2014). Ansvaret er her helt sentralt i hvordan
subjektet skal eksistere. Det er jeg som ma tenke, handle og gjare valg. Senere inviterer
teksten inn en praksisfortelling i mitt mgte med barnehagelarerne som viser hvordan denne
barnehagelereren gjgr noen etiske valg underveis i sitt mgte med barn. Hvor hun sitter i noen
dilemmaer. Dilemmaene har ingen forhandsbestemte og absolutt gitte sannheter. Det
gyeblikket vi akkurat har opplevd eller som kommer til & skje har vi aldri vert i eller kommer
aldri tilbake (Johannesen, N. 2016, s. 134). Vi kan kanskje kjenne oss igjen, eller ha opplevd
en lignende hendelse, men aldri helt den samme hendelsen. Vi ma ta avgjarelser pa nytt, ikke
fordi vi er «tomme» uten erfaring og kunnskap. Men fordi det star et annet menneske foran
oss som er helt annerledes enn oss som vi aldri har mgtt for pd denne méten. A handle
ansvarlig og etisk er a tenke pa nytt hver gang, vage a veere i det og vage a ta valg. Det er i det
komplekse, mangetydige, tvetydige, flokete og uforutsigbare som blir viktig. Pedagogikk skal
ikke veere enkelt, vi kan ikke eller ber ikke gjgre det «lett» eller til et velsmurt maskineri
(Biesta, 2014). Da er det noe vi mister eller «gar glipp av». Det finnes ingen snarveier, det

skal ikke finnes snarveier. Det rike og invitasjonene av den andre blir borte.

Som barnehagelerer, profesjonsutever er det ikke vanskelig a forestille seg at vi skal ha
ansvaret for barna. Det ligger i vart mandat som barnehagelerer. Men dette «mandatet» er vel
egentlig ikke noe poeng for Levinas. Hvordan vi tenker om ansvaret er interessant i mgte med
Levinas sine tekster. Det fins ulike mater a tenke om ansvar pa. Ansvaret Levinas snakker om
handler ikke om at fordi vi er voksne, barnehagelerer eller andre roller sd ma vi ta ansvar for
barna. Han utfordrer tanken om a tenke pa barn og voksne som dikotomier. Ansvaret Levinas

snakker om handler mer om a sgke a sta i det ukjente (Johannesen, s. 47, 115), det du ikke kan
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vite og a veere dpen for den andre. Det handler om a la seg bli bergrt av den du er i mgte med,
farst da blir den andre viktig og meatet etisk. Og den evige, uendelige apenheten til den andre

som er ansvaret (ibid).

3.4.2 Responsability og accountability
Solbrekke og @strem (2011) diskuterer begrepene responsability og accountability som jeg

synes kan gjenspeile det a se ansvar i ulike perspektiver og inviterer inn ulike innsikter. De
engelske ordene gir meg to ord for ansvar, mens pa norsk har vi kun ett. Jeg gnsker a
synliggjgre disse to forskjellige nyansene a se ansvar pa fordi dette kan veere med pa a prege
en barnehagelerer i mgte med program eller metoder man er palagt & arbeide med i
barnehagen. Det kan ogsa oppleves at man sitter i et spenningsfelt. Pa den ene siden kan man
sitte i et dilemma med at man er palagt a utfgre en kartlegging (accountability), mens man pa
den andre siden kan synes det er uetisk ovenfor den andre & gjare nettopp dette
(responsability). Jeg synes ogsa begrepet responsability kan linkes til Levinas sin madte a tenke
om ansvar pa, bortsett fra at begrepet hos @strem og Solbrekke har mer et innhold som en
profesjonsutgver fordi man sitter i en rolle. Ansvar for Levinas har a gjgre med at fordi man
rett og slett, og farst og fremst er et menneske. Ikke som en «ekspert» som sitter med

«kunnskapen» og svarene.

@strem skriver om repsonsibility: «Dette ansvaret springer ut fra at vi har tillit til at
profesjonsutgvere handler ut fra pdlitelig kunnskap og moralsk demmekraft. Fordi
pedagogisk arbeid i barnehagen er preget av kompleksitet og uforutsigbarhet, kan det ikke pd
forhdnd defineres hvilke handlinger barnehagelereren skal utfare for d oppfylle sitt

profesjonelle ansvar.

Dette med kompleksitet og uforutsigbarhet har mye med det ansvaret Levinas snakker om.
Responsibility om jeg tenker det gjennom Levinas er det ansvaret som den andre palegger
meg, det som bergrer meg akkurat na. Det er ingen utenforstaende enn den andre som

palegger meg dette ansvaret.

Begrepet accountability derimot er annerledes og noe man kanskje ogsa ma fale seg lojal til
som barnehagelarer, mens ansvar ut i fra accountability beskrives som mer regnskapsplikt.
Dette er mer et ansvar palagt av andre enn den det faktisk gjelder. For eksempel ved a fglge et
program som er palagt av arbeidsgiver, hvor arbeidet blant annet kan etterspgrres ut fra

forutbestemte mal. Her er lojaliteten knyttet til ytre krav (@strem, 2015, s. 265).
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Det kan vere en utfordring for barnehagelereren a finne en balanse mellom disse to matene a
tenke ansvar pa. Dette kan se ut som litt polariserende fremstillinger av disse to
ansvarsbegrepene ogsa. Problematikken kan veaere om accontability blir det styrende eller det
dominerende. At det kan bli vanskelig for profesjonsutgvere a utgve responsability fordi
accontuability star i veien. Pa den ene siden i mgter med barna i hverdagslivet og ulike teorier
man har med seg som barnehagelarer, og pa den andre siden med ytre krav og forventninger
fra det offentlige. Noen ganger kan disse mdtene a tenke ansvar pa vere uforenelige og da
serlig dersom det ikke er gnskelig med kritisk tenkning eller invitere inn nye perspektiver i
forhold til det man er palagt. Slik jeg ser det handler det ikke bare om praksisen og den jobben

man utfgrer i barnehagen, men det handler ogsa om hvilke teorier man «far lov» til a anvende.

Levinas er ganske sa klar i sin tale her. Det handler ikke om de ytre kravene og egentlig ikke
om hvilke teorier man anvender heller. Det handler om det gyeblikket du er i mgte med den
andre. En unik tilstedeverelse uten en eneste tanke pa forhand hvordan du skal vere eller
hvem du skal mgte. Det handler om a bli bergrt av den andre som mgter deg. Det blir umulig
a veere likegyldig fordi den andre har en virkning pa meg. En etisk hendelse oppstar, fordi du
mgter den andre med dpenhet. En annen som er ukjent og som star hgyere enn deg. Ikke fordi
du er en tjener, men fordi du gnsker den andre velkommen (Johannesen, 2013, s.10), og du

inviterer den andre inn i ditt hjem.

Det den evige og uendelige apenheten til den andre som er ansvaret. I denne dpenheten ligger
det at du ikke trenger a forsta den andre, da er det fort gjort & tenke den andre ut i fra deg selv
eller kjente kategoriseringer. Det handler mer om a vere gjestfri og gnske den andre

velkommen som noe helt ukjent. I et mgte jeg aldri har veert i for fordi jeg ikke har noen klare

tanker om hvordan dette mgtet er pa forhand. Vi kommer aldri i mal og blir aldri ferdige.

3.5 Gjestfriheten og mangfold.
Det er en asymmetri mellom meg og den andre (Biesta, 2016, s.44). Man kan ikke forvente

gjensidighet, det er snakk om en fremmed som man pa en gjestfri méte inviterer velkommen

til sitt hjem (Steinsholt, 2012, s.1).

Levinas sin filosofi er radikal (Kemp, 1992, s.10). I den er det en enveis affeere som er i fokus.
Enveisafferen gar ut pa at det er jeg som skal veere for den andre, det er jeg som er ansvarlig i
relasjonene (Levinas, 1985, s. 95). Det er den andre som gar for meg. Det er en asymmetri i

forholdet mellom meg og den andre. Levinas sier at diakonien gar foran all dialog (Levinas,
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1985, s. 97), det er nestekjerligheten som er i fokus. At en relasjon skal veere bygget pa
gjensidighet og dialog kan virke nermest udiskutabelt. I det gyeblikket jeg gnsker a gi en
gave, vere gjestfri eller invitere med hap om gjensidighet, sa innebeerer det ikke lenger
gavmildhet eller gjestfrihet. Da blir det bare bytte av god atferd og et gnske om a fa noe
tilbake. Det er ikke snakk om gjensidighet.

Levinas er ogsa kritisk til troen pa forstaelsen. Etikken kommer for forstaelsen (Johannesen,
N. 2015, s.83). Nar man tror man forstar et annet menneske kan det veere som a ville fange
den andre i det kjente (Johannesen, N. 2015, s. 83). Jeg viser ogsa til det jeg skrev ovenfor om
de to kunnskapene. Fanger man den andre inn i det kjente, altsa man tror man forstar eller kan

tolke et annet menneske; reduseres den andre til min gkonomi, totalitet (Steinsholt, 2015, s.

1.

Levinas pakaller dermed pluralitet og mangfold. Ulikheten og forskjelligheten i meg og den
andre er nettopp det som er forutsetningen for relasjonen. Jeg blir stilt til ansikt med en annen
enn meg selv, og min makt umuliggjgres (Levinas, 1969). Det blir dermed gjennom den andre
at man blir et subjekt. Man apner opp for et etisk forhold. Man ma invitere den fremmede inn
som er annerledes fra meg. Apne opp dgren for hverdagslivets vennlige og gjestfrie
handlinger. A fange den andre inn i kjente, faste kategorier blir dermed umulig! Det gér ikke
opp. Ligningen fungerer ikke. Ligningen skal heller ikke fungere for da gjgr man den andre til
den samme som. Til en som er kjent, eller plassert inn i noe kjent. Det kan vere en fare for at
a plassere andre inn i kjente mgnstre eller kategorier kan bidra til at man sletter og overser
ulikheter og mangfold. Istedenfor & sgke etter klare svar kan man tenke at pedagogikken

snarere kan hente sin kraft i & sgke etter stadige nye spgrsmal (Johannesen, 2016, s. 136).

3.6. Sammendrag teorikapittel
Prosjektet mitt har handlet om a veere nysgjerrig pa det komplekse, mangfoldige, unike og

etiske. A utforske med Levinas sin filosofi i bakhodet har veert utfordrende da den pirrer og
rgrer borti den vestlige maten a tenke pa om noe som er, noe fast. I dette kapitlet har jeg
forsgkt & vise hvordan Levinas sin teori har hjulpet meg a utforske spgrsmalet om etikk som
forstefilosofi gjennom a se pa epistemologiske spgrsmal og ontologiske spgrsmal. Dette har
vert helt avgjgrende a utforske i «etterforskningen» om etikk sett i forhold til programmene

og kartleggingene vi er palagt i barnehagen.
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Krumtappord i kapitlet har vert det uforutsigbare, at jeg ikke kan vite og at jeg dermed ikke
kan bestemme meg pa forhand hva som er det riktige i mgter med mennesker. Det er den
andre som avgjer hva slags virkning den skal ha pa meg. Det er farst da den andre blir viktig

og det etiske gjores mulig. Bevegelsen kommer fra den andre.
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Kapittel 4. Metodologi. En konstruert bricolage.
I dette kapittelet gnsker jeg a vise hvilke metodologiske innganger jeg har tatt i bruk og a

reflektere over hvordan prosessen har veert med a konstruere det empiriske materialet. Jeg har
hatt et gnske om at deler av den filosofiske tenkningen skal veaere med a sette sitt preg pa
metodologien og som kanskje kan veere med pa a utvide, variere, fargelegge og mikse allerede
kjente forskningsmetoder (Sandvik, 2013, s. 61). Metodologien er tredelt. Jeg har gatt inn i
autoetnografi, dokumenter og mgter med den andre. Jeg gnsker a kalle det bricolage.
Rhedding-Jones beskriver bricolage som at bruken og oppdagelsene er av flere
forskningsmetoder og strategier. Man legger ulike brikker for a lage en annen bygning
(Rhedding-Jones, 2005, s. 123). Jeg har mattet eksperimentere og har hatt opplevelse av litt
kaos og usikkerhet i min metodologi. Tekstene til Levinas har gitt meg mulighet til & invitere
inn ulike forskningsmetoder. Jeg har vert apen for det som har «<kommet til meg». Tekstene
har ogsa minnet meg pa at etikken alltid kommer forst og at den andre star hgyere enn meg.

Underveis gnsker jeg ogsa a diskutere problemer som har oppstatt.

4.1 Empiri og teori.
I min metodologi har jeg ikke et gnske om teorien skal forklare empirien, eller at mine

oppdagelser skal forklare virkeligheten (Alvesson, M., Kdrreman, D., 2011, s. 24). A rette
oppmerksomheten mot noe som fremelsker skrasikkerhet eller sannhet vil ikke vere mitt
prosjekt. Mitt bidrag kan heller ses pa som en gave eller en impuls. Det er utenfor min
kontroll hvordan budskapet blir tatt i mot, selv om jeg kjenner budskapet dunker i mitt hjerte.
Jeg héper det kan skje noe nytt som lager bevegelser (Reintertsen, A.B., Otterstad, 2015, s.
18). Jeg ansker ikke gjentagelse fra det som er skrevet fgr eller bekrefte det jeg allerede vet.
Jeg har heller sett pa det som en «jakt» etter det som bergrer meg og vager a stole pa det. Hva
har overrasket meg? Det har veert en higen etter noe ubestemmelig. Hvilke oppdagelser har
jeg gjort? Er det mulig a skape noe som er annerledes, noe som er i grenseland for det jeg
kanskje ikke helt kan begripe. Jeg har lyst til a skape et glimt, en energi eller en liten nyanse

som kan ta oss med videre (Johannesen, 2016, s. 41).

Drivkraften vil ogsa veere at et mgte mellom det teoretiske og det empiriske kan smelte

sammen, forsterke, utfordre og gi gnist til hverandre. De vil sta i et avhengighetsforhold og i
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kompleksitet til hverandre. Hva kommer ut av denne prosessen nar det skjer et sammenbrudd

(Alvesson, M., Kadrreman, D, 2011, s. 24)?

Alvesson og Karreman oppfordrer til & bruke empirien til & utforske og utvikle teorien og
dermed kan ikke teorien brukes til a forklare empirien (Alvesson og Kérreman, 2012).
Teorien beriker empiren slik at den kan brukes pa andre og kanskje mange ulike mater, mens
empirien ogsa beriker teorien. Utfordringen er ogsa a skape en balanse mellom det hele slik at
jeg ikke blir «lost in other people’s theories (Biesta, 2015, s. 133). Altsa at jeg kanskje begir
meg inn i et rom i huset til Levinas som jeg ikke er klar til & besgke, eller at disse rommene
ikke trengs a ga inn i fordi de ikke er aktuelle for det som bergrer oppgaven. Jeg ma forsgke a
ikke ga meg vill eller drukne i beskrivelser av teorien. Huset til Levinas er stort. Jeg gnsker at
Levinas sin filosofi skal hjelpe til med a utvide forstaelser, ta de med ut av huset og se hva
slags virkning de far og hvilke bevegelser det skaper sammen med materialet.
Forskningsspgrsmalet og motivasjon har vert hvordan man kan tenke etikk som farstefilosofi

i barnehagen.

Foarst vil jeg si litt om bricolage, deretter vil jeg dele opp de ulike metodologiene i tre avsnitt i
dette kapitlet. Farst auteotnografi, deretter et besgk i dokumentene og sist mgtene med
barnehagelererne. Dette for at det skal veere lettere a fa en oversikt over hva jeg har gjort i de
ulike delene. Selv om jeg i praksis har beveget meg litt fra det ene til det andre. Dokumentene
og mgtene med barnehagelererne har veert de to mest adskilte, mens de autoetnografiske
hendelsene mer har vevet seg inn og kommer derfor ikke i et eget kapittel. Jeg vil gjennom
teksten forsgke a synliggjare for leseren nar de autoetnografiske hendelsene kommer. Dette
ogsa for a forsterke en fglelse av at det virkelig er et bricolage. Det kommer som «sprekker»,
brikker, «oppkvikkere» eller hull i teksten. Forskersubjektet har ogsa hatt litt ulike posisjoner
i forhold til hvilke metoder jeg har brukt. I autoetnografiske hendelser og i mgte med
barnehagelererne har min posisjon vert a gjore et forsgk pa a sette den andre hgyere enn meg
selv og a sette fokus pa hva som har tiltalt og bergrt meg. Det vil si at makten har veert hos
den andre. Hva har den andre palagt meg a bringe videre? Min forskerposisjon i forhold til
dokumentene har veert a se pa dokumentene med et kritisk blikk og & invitere inn andre

refleksjoner.
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4.2 En eksperimenterende bricolage.
Det ble en bricolage for & synliggjere det komplekse, mangesidige og «virvaret» nar man skal

undersgke et fokusomrade. Denne oppgaven kan ses pa som et handverk hvor jeg har
«plukket» i forskningsmetoder som har ligget der fremfor meg, «besgkt meg», bergrt meg,
tiltalt meg og gitt meg ansvar. Jeg har forsgkt a invitere inn ulike biter som skal hjelpe meg
med forskningsspgrsmalet. Nar man star i en forskerposisjon, nar man skriver en mastergrad
har det for meg i dette prosjektet veert viktig & hente materialer fra ulike vinkler. Det var ikke

forutbestemt, men mitt prosjekt skulle heller ikke veere forutbestemt.

Det har heller ikke vert helt gnskelig a gjore det pa denne maten fordi det tidvis har gjort
oppgaven komplisert og litt uoversiktlig. Samtidig gnsket jeg ikke at noe skulle redusere
teksten om jeg matte holde meg «innenfor» en ting, eller at det skal finnes en fast mate a gjare
noe pa. Jeg har mattet gjgre det jeg har hatt tro pa og tillit til. Etikken skal komme ferst. Jeg
har ogsa et gnske om at oppgaven skal vere tydelig for leseren slik at teksten skal veere mulig
a folge. Mgtene med barnehagelererne sammen med teorien til Levinas var den egentlige og
opprinnelige metodologien. Det var i arbeidet med dette materialet at mitt lille rike kom som
har veert helt uvurderlig, men jeg kjente en dragning mot at noe forble usagt. Tkke
ngdvendigvis at jeg «trengte» mer materiale, transkriberingssidene er mange og det var mye
jeg kunne ha skrevet. Men drivkraften min higet ogsa etter noe annet. Hvordan skulle jeg fa
beskrevet det jeg hadde levd i selv og lysten til a sette tekstene til Levinas i snakk med
verktoyene. Jeg hadde lyst til & se pa forskningsspgrsmalet mitt ut i fra ulike vinklinger. Jeg
kjente at skoen trykket andre steder ogsd. Jeg har valgt det som bergrer meg og som jeg
kjenner en dragning mot a videreformidle. Det kan se ut som om jeg har brukt tre
metodologier og at faren ved det kan kanskje vare at alle tre kan oppleves «halvveis». Mitt
gnske er heller ikke at noe skal veere «helt», eller totaliserende. Det ble min egen

konstruksjon med hjelp av teorien. En bricolage.( Auto- doku-mgter med den andre.)

4.3 Autoetnografi. Invitere inn egne erfaringer.
Autoetnografi kan kort fortelles som «selvrefleksjon og skriving som utforsker skribentens

egne erfaringer og binder dette til en videre kulturell, politisk og sosial sammenheng»

(Reinertsen, 2015 s.15).
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Auto betyr selv, etno betyr kultur og grafi viser til den vitenskapelige prosess hvor historier,
erfaringer og observasjoner omdanner seg fra personlig innsikt til vitenskapelig kunnskap.
(Baarts, 2015 s.171). Kan det veere en motsetning med & bruke Levinas som filosof og
autoetnografi som metode? Noe av kritikken til autoetnografi kan vere at forfatteren kan vere
mer selvutforskende eller selvopptatt enn a veere opptatt av vitenskap (Baarts, 2015 s.172). .
Levinas sin filosofi setter nettopp den andre hgyere enn seg selv (Johannesen, 2015 s. 83).

Jeg gnsker ogsa i min tekst a sette den andre hgyere enn meg selv og allikevel bruke
autoetnografi og vil ikke se pa dette som noen motsetning. Jeg gnsker ikke a bruke min tekst
til & veere selvutforskende, men det ligger heller i nysgjerrigheten pa & mgte den andre med

uendelig dpenhet og et uendelig ansvar (Johannesen, 2016).

Det har vert en krevende oppgave a mgte den andre med uendelig apenhet og et uendelig
ansvar. Noen av historiene jeg har opplevd har fgltes tyngende og gitt meg skyldfglelse, mens
andre historier har veert noe jeg har drgmt eller veert opplevelser som har kommet til meg.
Andre hendelser har veert med pa a gi bricolaget en annen nyanse eller en annen gnist, ikke
hva som har veert riktig, feil eller for a finne ut av noe om meg selv. Det har handlet mer om a
bruke meg selv for a tenke med, samtidig som jeg setter meg selv til side (Reinertsen, 2015, s.
271). Kan mine hendelser ha en betydning for andre eller en betydning for profesjonen? Jeg
ma innrgmme at fglelser har veert i spill og jeg har ogsa forsgkt a beskrive disse. Historiene
forklarer litt av dilemmaene jeg har veert i. De forklarer litt om hvordan kroppen min har hatt
det nar man star i etiske valg eller sittet i gyeblikk som man egentlig vil flykte ifra. Ikke fordi
jeg er alene i en verden, men nettopp fordi den andre star hgyere enn meg. Det er ulike hensyn
a ta nar man star i etiske valg. Noen av de etiske dilemmaene har veert til & «ta og fole pa» og

gitt kroppslige reaksjoner.

Slik jeg leser Levinas er det ogsa en umulighet & ikke vere personlig, noe som jeg kan fa
stgtte i ved Johannesen som nevner at det faglige og personlige kan ha uklare skiller
(Johannesen, 2016 s.132). Jeg tenker pa & vere personlig fordi andre mennesker bergrer deg
og det uendelige ansvaret du sitter i ovenfor andre mennesker. Jeg har erfaring med arbeid i to
av disse verktgyene, og jeg kjenner at disse erfaringene blir synlige i teksten. Men ogsa livet
mitt generelt kan bli synlig, fordi jeg lever i en verden sammen med andre mennesker. Det er
med pa a prege oppgaven. Jeg har gnsket a tro pa at egne erfaringer er viktige. Ikke som

viktige i seg selv eller for meg, men i et spill sammen med Levinas sin filosofi, politikk,
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verktgy og etikk. Jeg har et brennende gnske om at det kan fa en betydning for den andre. For

den det virkelig gjelder, Den andre.

Min oppgave har vert et motsetningsfullt prosjekt. Jeg har vert i mange dilemmaer og
«usikre» gyeblikk og noen av dem kanskje fordi Levinas sin filosofi har bergrt meg. Disse
problematikkene har samtidig veert styrken fordi det har lgftet etikken. Noen ganger har jeg
hatt det vondt. Men om «alt» hadde gatt pa skinner, hadde jeg kanskje vert en «dgd fisk i
strgmmen»? Hadde jeg aldri stilt spgrsmal i forhold til hva som mgtte meg, kunne jeg kanskje
ha unngatt ubehageligheter? Om jeg hadde veert fullstendig ukritisk, hadde jeg kanskje veert
likegyldig i forhold til den andre?? Det er ikke for a vite mest eller kunne mer enn de andre.
Men det har handlet om a invitere inn ulike perspektiver i pedagogikken for kanskje a kunne
oppdage nye ting som profesjonsutgver og som menneske. Kan det finnes eller skapes noe
mer enn eller annet enn mgnsteret eller det vi er blitt palagt til & falge? Jeg har valgt 4 ha tillit
til den stemmen som dunker meg pa skulderen i gyeblikket, den stemmen som sier noe om at
jeg ma ta etiske valg kontinuerlig. Vi ma ta valg mellom det gode og det onde uten a sgke
stgtte i en universell kode (Dahlberg, G., Moss, P., 2005). Samtidig har det ikke bare veert
vonde historier. Det har ogsa vert gode historier og en merkelig drgm som viser at jeg har

vert litt «preget» av Levinas de siste drene.

Jeg har skrevet ned notater etter ulike hendelser som jeg synes gir et bidrag til oppgaven. De
autoetnografiske hendelsene har veert brikker i bricolaget som har dukket opp underveis. Jeg
har plukket litt her og der. Det har veert hendelser som har satt sine spor pa ulike mater. Spor
som jeg kjenner at jeg ikke kan unnga a si noe om. At jeg er en del av det materialet som
ligger rundt meg som et knyttet teppe, samtidig som det finnes tusenvis av dpninger til a
utforske tenkning og hvilke bidrag dette kan gi pedagogikken. Jeg vil hele tiden leve i en
tvetydighet med farer, dilemmaer og apninger. Dette tenker jeg blir en av de viktige
oppgavene i forskningen a synliggjgre, og mitt ansvar for at teksten skal fa et troverdig og
palitelig innhold. En nysgjerrighet og apenhet skal veere grobunn for utforsking. Hva er det

som har bergrt og har gitt meg et ansvar?

4.4 Dokumentene. A se pa ulike verktgy med inviterende blikk.
Da min oppgave er samfunnskritisk, politisk og etisk har jeg et gnske om a ga inn i ulike

dokumenter. Jeg vil i min tekst fokusere pa skrevne dokumenter, sprak som er fiksert i sted og

tid (Lynggaard, 2015, s. 154). Jeg har valgt ulike typer dokumenter. Jeg har valgt 4 gd inn i to
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stortingsmeldinger og en NOU. Deretter besgk i to forskjellige programmer som brukes i

barnehagen og et observasjonsverktgy.

4.4.1 BesgK i ulike typer dokumenter.
Jeg vil minne pa begrepene, «hva som virker», «tidlig innsats» og «forskning sier at» og

komme med en pastand om at det kan ha dukket opp ulike programmer, metoder og
kartlegginger i kjglevannet av disse strategiene og de politiske dokumentene. Dette er
begreper som har «fulgt meg» og som blir brukt i argumentasjon i seg selv uten at man ser pa
at begrepene kan ha et stgrre «innhold», noe som er mer enn eller annet enn det som er
artikulert i ulike stortingsdokumenter. De blir vanskelige a argumentere mot. Det er jo
«umulig» a si at man er imot tidlig innsats, hva som virker eller veere opptatt av forskning.
Det er ikke bare disse begrepene som er i spill i en barnehagepedagogisk sammenheng, men
det er disse tre jeg har valgt a se pa i teksten min. Jeg har ikke valgt a utdype begrepene
veldig, men heller belyse viktigheten at man ikke skal ta begreper for gitt. Det ber vere
kontinuerlig bevegelse og dynamikk i begreper. Poenget er derimot a invitere inn flere
nyanser for a se at bildet ogsa kan ses pa en annen mate. At politikk, etikk og pedagogikk kan
ha sammenheng bar vi ogsa vere vakne for, og far betydning for profesjonsutgveren,

pedagogikken som utfgres og barna i barnehagen.

Jeg vil ogsa ga inn pa tre verktay, ett er observasjonsverktgy, mens to er programmer.
Hvorfor jeg gjor dette er for & synliggjere at det eksisterer slike verktgy som gjerne
argumenteres ut i fra politiske fgringer eller de ovennevnte begrepene. Jeg vil undersgke hva
som kan skje nar verktgyene mgter Levinas sine tekster. Det er her jeg som profesjonsutgver
har kjent pa a sitte i et dilemma om at den kunnskapen programmene har a tilby barnehagen
kan virke reduserende for hva kunnskapen om temaene kan vere. Spgrsmalet om veren og
hva et menneske «er» eller skal vare har ogsa forstyrret meg i verktgyene. Det har derfor veert
viktig for meg & invitere inn et annet teoretisk utgangspunkt for a tenke at det er mulig a

utvide forstdelser.

Enkelte barnehager kan ha de ulike pedagogiske programmene som satsningsomrader og/eller
verktgy for hjelpe seg i arbeidet som barnehagelarer eller generelt det pedagogiske arbeidet i
barnehagen. Det florerer av programmer pa markedet, men jeg har valgt disse: TRAS (Tidlig
Registrering Av Sprakutvikling) et observasjonsverktgy, Du og jeg og vi to. (Et

rammeprogram for sosial kompetanse) og De Utrolige Arene.
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Alle disse programmene er pr. dags dato i bruk i noen barnehager i Norge. I oppgaven har jeg
valgt a kalle de verktgy og programmer. Jeg er fullstendig klar over at jeg ikke kan beskrive
verktgyene i sin fulle helhet i oppgaven, ei heller har plass til & si noe om hvordan de kommer
til uttrykk gjennom pedagogiske praksiser i barnehagen. Jeg gnsker a ha med meg et kritisk
blikk fordi jeg har noen spgrsmal som har kommet til meg gjennom Levinas sine tekster og

hvordan inviterende tanker kan veere med a virke og kanskje gi noen nyanserende blikk.

Dette er verktgy som gar inn under det allmennpedagogiske i barnehagen. Altsa
barnehagepedagogikken generelt og ikke spesielt innen det spesialpedagogiske feltet. Med
dette mener jeg at alle barn som gar i en barnehage hvor disse verktgyene er i bruk kan
risikere a bli «utsatt» for slike implementeringer. De er universalforebyggende og TRAS har
til hensikt a forebygge sprakvansker ( Espenakk, U. Horn, E., Ferevaag Klepstad, M., 2011,
s.9) DUA har til hensikt & forebygge atferdsvansker (Webster-Stratton, C. 2007), Du og jeg

og vi to har til hensikt a forebygge mobbing og fremme sosial kompetanse (Lamer, K. 2013).

Jeg har forsgkt a lukke opp dgren til verktgyene hvor mitt blikk har veert etikk og hvor jeg ut i

fra min konstruksjon vil legge vekt pa den etikken som inviterer inn den andre.

4.4.2 Korte beskrivelser av verktgyene
TRAS, Tidlig Registrering Av Sprakutvikling, (het tidligere Tidlig Registrering Av

Sprakvansker) og er et observasjonsverktgy i forhold til barns sprak. Flere kommuner har
iverksatt kartlegginger av barns sprak. TRAS ser ut til a ha fatt stgrst innpass i denne
kartleggingen (Greve, 2015, s. 204). TRAS er et observasjonsverktgy hvor det fglger med et
skjema, en ganske omfattende teoribok og en tiltaksperm med forslag om hvordan man kan
stimulere pa de ulike omradene. De ulike omradene som du skal observere er samspill,
kommunikasjon, oppmerksomhet, sprakforstaelse, spraklig bevissthet, uttale, ordproduksjon
og setningsproduksjon (Espenakk, Frost, Klepstad Feervaag, 2011, s. 7). Skjemaet inneholder
71 observasjonspunkter. Man skal observere barna i hverdagssituasjoner, fylle inn vurderinger
av barnet i skjemaet om hvor barnet ligger i sprakutviklingen og notere bak pa skjemaet

hvordan man har jobbet med sprakutviklingen til barnet gjennom arene.

DUA, De Utrolige Arene (Webster-Stratton, 2005). Programmet er utviklet med den hensikt
at det skal forebygge atferdsproblemer og hvordan atferdsproblemer skal handteres (Seland,

2017, s. 92). Seland skriver at programmet er «manualbasert» som vil si at det er

44



forskningsbasert og inneholder systematiske beskrivelser av og prosedyrer for arbeidet
(Seland, 2017, s. 93). Det inngar leerebok i programmet og hele personalgruppen far seks
dagers opplering i programmet. Lereboka presenterer detaljerte instrukser, tips og eksempler
(Webster-Stratton, 2005). Teorigrunnlaget er moderne utviklingspsykologi, tilknytningsteori,
moderne atferdsanalyse, nettverkskunnskap og teorier om gruppeprosesser (Webster-Stratton,

2007, s. 23).

Du og Jeg og Vi to! (Kari Lamer, 2001). Dette er et rammeprogram i forhold til sosial
kompetanse. Programmet er proaktivt («fgre var»), pa den maten at man skal bygge opp
sosiale ferdigheter, kompetanse og mestring pa forhand istedenfor a redusere mangler i
etterkant. Arbeidet skal veere malrettet og begrunnende pedagogiske og psykologiske metoder
skal tas i bruk (Lamer, K. 2001, s. 34). Sosial kompetanse inneholder fem omrader i falge
Lamer: Empati og rolletaking, prososiale holdninger og handlinger, selvkontroll, selvhevdelse
og lek, glede og humor (Lamer, K. 2001). Programmet operasjonaliserer de fem ulike

omradene innenfor dimensjoner (Lamer, K. 2001).

Jeg har valgt a trekke ut fa, enkelte deler som for meg har forstyrret de tankene jeg har om
etikk og lesing sammen med Levinas. Det har oppstatt problemer. Det vil jeg forsgke a vise i
teksten i mgtet med dokumentene. Denne oppgaven kan ikke romme alt, selv om jeg kunne
tatt frem langt flere eksempler fra flere av verktgyene. Verktgyene, NOU,
stortingsdokumentene og Levinas sin filosofi har store forskjeller. Det vil jeg synliggjore i
oppdagelsene mine. Jeg har derfor forsgkt a invitere inn andre perspektiver, og prgver a vise
at virkeligheten kan oppleves som annerledes enn det som er selvsagt. Nar dokumentene her
har blitt satt sammen i spill med tenkning med Levinas ma jeg stoppe opp og se hvordan
bildet kan se ut. Ulike mater a forsta verden pa dukker opp. Ingenting er selvsagt, men
samtidig skal det pragves a settes ord pa og forklares pa en sa troverdig mate som mulig. Jeg

hédper oppgaven klarer & synliggjere noen av dilemmaene jeg har vert oppe i.

Nar man gar inn i dokumenter pa denne maten, og mitt undersgkelsesmysterie er etikk som
farstefilosofi i barnehagen beveger jeg meg pa usikker grunn. Jeg gnsker a se pa dokumentene
gjennom den etikken Levinas synes er viktig. Her har det oppstatt skjeringspunkter og har

vert en krevende oppgave.
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4.5 Mgte med den andre. Mine invitasjoner av barnehagelaererne.
Min tredje tilneerming til prosjektet vil jeg kalle mgte med den andre. Det som har veert viktig

for meg er a mgte den andre med total apenhet. Jeg har gnsket & invitere den andre inn i min
oppgave. A mgte andre som er totalt forskjellig fra meg. Jeg trengte hjelp av
barnehagelererne for a fremskaffe et empirisk materiale som kan si noe om etikk som
farstefilosofi. Om jeg ma sammenligne ordet «mgte» med kjente forskningsmetoder kan jeg
se likheter mellom gruppeintervju, men det fgltes ikke rett ord a bruke i dette prosjektet. Jeg

har skrevet litt om dette nedenfor.

Jeg avtalte mgter med 5 andre barnehagelarere og avtalte til sammen to gruppemgter. Alle
pedagogene hadde pa forhand fatt et brev av meg som forklarer litt om prosjektet, en kort
beskrivelse av deler av Emmanuel Levinas sin filosofi, hvordan mgtene skulle forega og
samtykke til & veere med pa prosjektet. Disse brevene kan ses pa som en slags gave (vedlegg
1, vedlegg 2 og vedlegg 3). En inspirasjon som kanskje kunne forstyrre, berike eller glede.
Det var helt opp til barnehagelererne om hvordan de gnsket a bruke disse brevene. Det var
helt valgfritt om de @nsket & lese dem. Jeg gnsket a ha fokus pa etikk og hvordan dette kan
tenkes i barnehagen sammen med barnehagelaererne. Levinas sine tekster var i sekken og var
min inspirasjon, samt en rekke stortingsdokumenter og ulike verktgy. Det var litt

motsetningsfullt i hodet.

Pedagogene var strategisk plukket ut. De var en gruppe som er opptatt av kritisk tenkning og
har ogsa turt a ga i motstand mot enkelte kartleggingsverktay og programmer. Dette gjorde
meg nysgjerrig og jeg lurte pa hva de tenkte rundt etikk. Mgtene er tatt opp pa lydband. Etter
mgtene har jeg i materialet plukket ut og transkribert det som tiltaler meg og bergrer meg og
som jeg synes er aktuelt for tematikken; «etikk som fgrstefilosofi». Jeg forholder meg til
sporene de andre har gitt meg og som jeg kjenner gir meg et ansvar a bringe videre. Mellom
hvert mgte har jeg skrevet brev til pedagogene for a si litt om hva som har tiltalt meg i
materialet. Jeg har ogsa hver gang skrevet litt om Levinas sin filosofi. Jeg hadde tatt med
meg noen stikkord om samtalen skulle stoppe opp, noe jeg ikke fikk bruk for. Jeg gnsket ikke

a bruke noen «intervjuguide».
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4.6 VIPPS! En autoetnografisk historie og fargeklatt i bricolaget.
Jeg husker den forste bilturen til barnehagen jeg skulle mate i forbindelse med denne

oppgaven. Det faltes nesten som om jeg skulle opp til eksamen. Det var en sa viktig brikke i
forhold til oppgaven min om hvordan matene skulle bli. Jeg var spent, hapefull, litt nervos...
men samtidig husker jeg at jeg var glad. Jeg var i gang! Det var nd mgtene med den andre
skulle finne sted. Jeg skulle hente inn litt av materialet og var sa nysgjerrig. Hva kom til a bli
sagt? Hva kom til G skje? Hvordan kom det til d veere? Hva kom til d tiltale meg og berare
meg? Disse mgatene jeg skulle ha med barnehagelererne kom til d bli en utrolig viktig brikke i
forhold til hvordan min oppgave skulle se ut. Dette var et materiale jeg skulle jobbe med i
lang tid fremover. Jeg matte dem med en teorikunnskap pd forhdand som var blant annet
Levinas. Men jeg var pd langt ner «ferdig» med d lese Levinas og hvordan ville hans teori
mate materialet? Hva kom til d skje i dette sammenstatet? Hvilke oppdagelser kom jeg til d
gjore? Det var en nysgjerrighet som pirret meg fordi jeg ikke visste helt hva som skulle skje,
jeg kunne ikke vite pd forhdnd. Det var forlokkende, spennende og skummelt pd en gang. I de
15 minuttene det tok d kjare bilturen frem til barnehagen var det kun oppgaven, mgtene og
Levinas som var i hodet. Det kriblet fra topp til td i det som var ubeskrivelig. Jeg hentet

energi, inspirasjon og glad i mitt hjem for mitt mgte med den andre.

4.7 Mitt mgte med barnehagelaerere
De farste skrittene inn var hyggelig, selv om mine fottrinn var litt forsiktige. Jeg var tidlig ute

sa jeg matte vente litt pd et annet rom og ble tatt godt imot. Fargerike vegger, leker her og der
mgtte meg. Inntrykkene, men samtidig den spente fglelsen om hva som skulle skje satt i meg.
Da rommet vi skulle sitte i var klart og menneskene som skulle veere med tok plass kjente jeg
noen ekstra hjerteslag. Men ansiktsuttrykk som smil og glade gyne, samt avslappende kropper
fikk meg roligere. Det sa ut som om de gledet seg. Kaffe og sjokolade var pa bordet. Uformell
prat og en uformell tone preget stemningen. Latter. Dette var en gjeng som sa ut til a kose seg
og ha moro pa jobb. Det virket som om de sa frem til matet, kanskje de ogsa var spente? Vi
hadde jo hatt litt kontakt pa forhand gjennom brev og meldinger og de hadde gitt inntrykk av
at de ogsa var veldig nysgjerrige, men at de ogsa synes det var litt skummelt. Det var tid for a
sette 1 gang.... Lydopptakene ble satt pé, alvoret bredde seg over oss og stillheten kom.
Stillheten var der en liten stund, hva skjer na? En litt trykket stemning var til & kjenne og fole
p4, i alle fall fglte jeg det sédnn. Men jeg visste at det alltid er jeg som sitter med ansvaret i et

mgte (Levinas, 1985). Dette lille gyeblikket av alvor kjentes verdifullt. Kanskje fordi vi visste
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at vi hadde en oppgave fremfor oss som vi gnsket palitelig? Var jobb er viktig. Vi har noe a
fortelle. Jeg klarer ikke helt a beskrive hvorfor alvoret kjentes verdifullt. Men det var
betydningsfullt, det fikk oss i alle fall skjerpet. Det var viktige ting vi skal snakke om. Mgtet
vart hadde veert i gang lenge, samtalen om temaet dpnet jeg med a sparre: «Har noen av dere
lest brevene jeg har skrevet til dere?». Og sa var plutselig isen «brutt». Vi var i gang med
samtalen om temaet etikk som farstefilosofi i barnehagen. Det har for meg fgltes godt a veere i

mgtene og det har veert vanskelig a avslutte.

I de konkrete mgatene etterstrebet jeg a la pedagogene bli satt hgyere enn meg selv. Den
makten de satt med ovenfor meg kjentes tyngende, ansvaret kjentes pa hele kroppen. Jeg

forsgkte sa godt jeg kunne & lytte til deres innspill og lot meg bergre.

@nsket var at mgtene skulle vere preget av apenhet, improvisasjon a se hvor samtalene fgrte
oss hen. Det falte jeg ogsa hendte. Vi ble tuklet inn i mange trader, noen ganger flokete og
meget interessante samtaler, andre ganger kanskje pa ville veier. Det opplevdes som om det
var vanskelig a slutte mgtene selv om det var satt av en viss tid. Noen ganger kunne

stemningen oppleves som opphetet fordi det var iver og engasjement, det bare hendte.

Tradisjonelt kan man tenke pa disse mgtene som gruppeintervju eller gruppesamtale som jeg
skrev ovenfor, men jeg hadde et gnske om a kalle dem mgter. Ordet «mgte» er et ord som er
sentralt i Levinas sin filosofi. Risikoen med a bruke mgte er at det ikke ngdvendigvis er jeg
som setter premissene. Aktiviteten i disse mgtene skulle komme fra den andre. Den andes
totale annerledeshet. Det er fordi den andre er forskjellig eller annerledes fra meg at det ligger
muligheter for nye synspunkter (Johannesen, N. 2016, s.51). Det er her det verdifulle ligger i
denne metodologien, noe som gjgr at jeg ma hoppe ut av mitt eget hjem, jeg ma bo

annerledes.

Ordet Intervju fgles strengt, mer forhandsdefinert og jeg ville minst mulig styre det som skulle
skje. Nar man intervjuer mennesker gjgr man det for a fa et innblikk i deres opplevelser av
forskjellige fenomener i deres livsverden (Brinkmann, s., Tanggaard, 2015, s.31). Jeg gnsket
pd ingen madte a vere «eksperten» som kom og slik falte jeg ikke det ble heller. De hadde sa
mange tanker som jeg kunne vikle inn med etikk at jeg ngt gyeblikkene. Jeg var hele tiden en
aktiv deltager og var ikke den som stilte alle spgrsmalene. Det var kanskje like mange
sparsmal til meg. Jeg merket at jeg hadde sadd et frg som hadde begynt & spire mot en
nysgjerrighet mot Levinas. Jeg gnsket & stole pa den etikken jeg gnsker a vise frem. Jeg

gnsket a veere mottagelig og sensitiv. Jeg gnsket a oppgi kontrollen, men samtidig bevare den
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tryggheten om at vi beveget oss innenfor tematikken. Jeg ville mgte den andre som noe
fullstendig annet. Ingen kunne helt sikkert pa forhand vite hva resultatet ville bli. I en samtale
fales ogsa ordene som sies viktigst, mens mgter apner opp for mer. Mgter gir rom for
gyeblikk, latter, bank i bordet, noen som koser seg med sjokolade, stillhet m.m. Man kan fa en
opplevelse av hele stemningen. Det blir en hendelse, noe som inntreffer. Mitt mgte med den
andre. Men jeg kan ikke beherske dette mgtet (Kemp, 1992, s.56). Det er over min makt a
klare & gjenkalle helt hvordan det var a vere i disse mgtene, men jeg skal gjgre sa godt jeg

kan.

Jeg var i et mgte med andre barnehagelerere «kropp til kropp». Og for at jeg skulle la meg
bergre, lytte genuint matte jeg sette meg selv til side og la mine spgrsmal komme sekundert.
Jeg matte la meg drive med i samtalen, se hva som dukket opp og matte vere klar for at noe
helt uventet og kanskje overraskende kunne skje. Mysteriet (Alvesson, Karrman, 2011) tok
hele tiden forskjellige veier, og til tider kunne jeg ha en opplevelse av «surr» og virvar. Dette
ogsa gjennom hele skriveprosessen. Men surret og virvaret fgltes verdifullt fordi det har fart

meg til ikke a ga bare en vei.

Jeg ma verdsette den andre og ma veere villig til a la meg bergre av hele kroppen og ogsa hva
slags uttrykk personene gir meg, ikke bare det lingvistiske. Om jeg da vil ta Levinas pa alvor
tenker jeg det er viktig a skrive egne notater av hvordan min opplevelse av mgtet var rett etter
samtalen. Samtidig er Levinas kritisk til a gjgre den andre til noe kjent som kan vere med pa
a begrense og redusere den andre (Johannesen, 2015, s. 86). Dette er hele tiden et faremoment
og et dilemma som jeg ma vere klar over, nettopp at jeg aldri klarer a gripe eller forsta den
andre (Johannesen, 2015, s.86). Som nevnt gnsker jeg a legge vekt pa mer enn det
lingvistiske, men flere typer uttrykk/sprak som noe mer enn verbale ytringer (Johannesen,
2015, s. 86). Med Levinas som utgangspunkt tenker jeg at dette kan forsvares fordi jeg brukte
det som bergrte meg, som pakalte meg. Det etiske ligger i a etterstrebe & sette meg i en rolle
som den leerende (Johannesen, 2012, s. 94). Min oppgave var ikke a vare spion og vere pa
utkikk etter hva andre er gode til eller a vise andre hva jeg tenker er god, riktig eller en etisk
pedagogikk (Rhedding-Jones, 2005, s. 73). Det har mer handlet om a ta et skritt tilbake og
veere uendelig dpen. Samtidig som jeg ma etterstrebe ikke a fange den andre i noe fast eller
gjore den andre til den samme som meg, bgr jeg prgve a finne ut hva den andre gnsker, fgler
og trenger. Dette pa tross av at jeg bar kjenne til at jeg aldri kommer til 4 finne det ut

(Johannesen, 2015, s. 83).
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Mine opplevelser ga meg noe annet enn bare det jeg hgrte pa lydopptak. Jeg transkriberte
ogsa samtalene i etterkant og fulgte deres tiltaler som jeg kjente jeg hadde et ansvar for a
bringe videre. Sporet av den andre. «Sporet er bare et virkelig spor av den Andre forst ndr det
ikke lar seg innskrives eller tilpasses i en allerede etablert ordning, uten «forstyrrer» verdens
ordning (Kemp, 1992, s. 54). Det er nettopp dette som gjgr det spennende. Disse sporene som
de andre har gitt meg kan kanskje forstyrre etablert kunnskap eller bringe med seg ny
kunnskap. Den andre er ukjent for meg. Dette er neermest et «umulig» prosjekt a skrive ned,

samtidig er jeg «tvunget» til & gjare nettopp det.

Det er ogsa verdt 4 merke seg at nar man leser en transkribert samtale er det annerledes fra a
hgre pa lydband. Jeg harte pa lydbandene pa nytt og pa nytt og pa nytt, ogsa fordi det var
spennende a hgre pa dem. Det kjentes meningsfullt. Det er ogsa stor forskjell fra a lese en
transkribert samtale, lytte til lydband og a veere konkret tilstede pa matet. Det ble forskjellige
ting som tiltalte meg. I det konkrete mgtet kunne jeg kjenne pa luktene, «vere stemningen»,
se blikk, kroppssprak, av og til kom det inn «forstyrrelser» (noen som banken pa en dgr, en
telefon som ringte og lignende), flere sanser var i sving. Og selvsagt kunne disse inntrykkene
bade forsterke og forstyrre det som ble sagt. Det har jeg ikke klart a fa synlig i teksten. Jeg
likte ogsa godt a bare lytte til lydbandene i etterkant uten a transkribere. Det fgltes som om
jeg kunne gjenkalle litt av fglelsene ved a sitte der. Jeg opplevde det som en god felelse a
veere i disse mgtene. A lese det transkriberte materialet fgltes litt «tgrt». Bokstaver sto igjen.
Tiltalene var ikke det samme. Jeg kan heller ikke transkribere alt som ble sagt i denne teksten
og de bitene jeg har valgt ut har ogsa et forlgp og et «etterlgp». Men slik ble konstruksjonene
laget. Jeg matte ta et utvalg. Det som ble mine utvalg er det som stadig kom til meg gang pa

gang. Fortellingene de fortalte som jeg har tenkt pa flere ganger.

4.8 Oppgavens palitelighet og troverdighet.
Ved skrivingen av en masteroppgave kommer spgrsmalet om validitet og relabilitet opp. I

denne forbindelsen kan det ogsa dukke opp en forespgrsel i forhold til kunnskapens
objektivitet og karakter (Kvale, Brinkmann, 2009, s.246). Denne oppgaven har ikke vert en
sgken etter objektivitet, det har ikke veert mulig i mitt prosjekt og heller ikke veert gnskelig.
Noe av oppgavens karakter har vert nettopp ikke & operere instrumentelt, teknisk,

generaliserende eller universelt. Jeg har gnsket at oppgaven skal veere meningsskapende.
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Brinkmann og Tanggard skriver fglgende og viser til Bochner: « Han beklager tendensen hos
samfundsforskere til at bekymre seqg mere om, hvorvidt deres undersggelser er
«videnskapelige» (reliable, valide og generaliserbare), end om, hvorvidt de er meningsfulde,

brugbare og insigtsgivende. (Bochner, 2002, s.259)

Nar jeg har tenkt sammen med Levinas sin filosofi kan det gi meg et «svar» pa at det helt opp
til den som leser a vurdere hvordan mitt budskap i oppgaven mottas. Det er helt og holdent
opp til den andre. Jeg har ingen garanti og det star utenfor min kontroll. Dette har ikke fristilt
meg for ansvaret for a skrive en troverdig og palitelig oppgave. Jeg har forsgkt a gjere
oppgaven sa transparent som mulig og hele tiden lagt vekt pa a sette ord pa det jeg har gjort,
hvilke teoretiske begrep jeg synes har veert viktige, hvilke invitasjoner jeg har valgt og
hvordan det svarer pa forskningsspgrsmalet mitt. Jeg har gjort det som er i min makt for a
veere inviterende, apen og et gnske om a ta med leseren i handen hele veien. Tkke som den

Ssamme, men Som en annen.

Jeg vil na ga videre inn pa hva jeg har invitert inn av materialet mitt. Jeg gnsker a vise det jeg
har sett i materialet og diskutere det med Levinas. Jeg har valgt a dele invitasjonene mine i tre
kapitler. I kapittel fem har jeg invitert inn dokumentene, i kapittel seks har jeg invitert inn
mgtene med barnehagelererne. I kapittel syv viser jeg til ulike sammenstgt i mgtet mellom
dokumentene, de autenografiske hendelsene og mgtene med barnehagelererne og forsgker
ogsd her & nyansere i enkelte avsnitt. De autoetnografiske hendelsene kommer underveis som
brudd og sprekker som hjelp til a forstyrre en kronologisk tekst. Kanskje det kan gi liv i
bricolaget? Kanskje vekke oss fra en dystopi ndr vi «er i noe» eller at vi har en forestilling om

hvordan en tekst ma se ut?

Ved a dele det inn i tre kapitler forsgker jeg a gjare det oversiktlig for leseren samtidig som
jeg tydeliggjor at det er ulike mater a tilneerme seg forskningsspgrsmalet pa. Jeg har ogsa
gnsket at mgtene med barnehagelererne skulle fa vere et eget kapittel uten innblanding fra de
autoetnografiske hendelsene. Som en del av bricolaget, men allikevel en egen del. Disse
mgtene har fatt sitt eget kapittel fordi andre metodologier ikke skulle fa lov til a forstyrre her.
Jeg vil sette den andre forst og har gnsket at de skal bli lyttet til pa et «eget sted» i sitt «hjem».
Barnehagel@rerne skulle fa sitt eget fokus og sin egen plass. Bricolaget har dermed veert

tosidig. Bade forstyrrelser og ikke forstyrrelser.
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Kapittel 5. Velkommen til invitasjoner i dokumentene.
I dette kapitlet vil jeg se pa hva som har banket pa dgren i mgtet med dokumentene. Jeg

starter med stortingsdokumentene for deretter a ga inn i de ulike verktgyene. De
autoetnografiske hendelsene kommer underveis. Jeg har valgt ulike invitasjoner i materialet
mitt i dette kapitlet. Det er ogsa sveert forskjellige invitasjoner og velger derfor a fortelle noe
om hva jeg har valgt, hvorfor jeg har valgt det og pa hvilket grunnlag jeg har valgt det

kontinuerlig og underveis. De har hatt ulike gaver i forhold til forskningsspgrsmalet mitt.

5.1 Invitasjon 1: De politiske dokumentene.
Jeg har valgt ordene «forskning sier at», «<hva som virker» og «tidlig innsats». Ordene brukes

ofte i utdanningspolitikk, de brukes av fagmiljget og ute i barnehagene som om de eier en
egen kraft og tyngde. Dette er ogsa ord som jeg i rollen som barnehagelerer kan ha blitt mgtt
med i argumentasjon og jeg har blitt «satt fast». Det har veaert som om dette har veert
selvfglgelige ord og som gode «argumenter i seg selv». Hvem kan veere imot «tidlig innsats?»
Jeg hadde et gnske om a se pa disse ordene med et inviterende blikk for & se om noe av det
som vises i de politiske dokumentene kunne rokkes ved. Jeg har valgt a ga inn i
stortingsmelding 19, stortingsmelding 16 og en NOU. Kan det ogsa vere slik at
utdanningspolitikken kan veere styrende for hva slags pedagogikk som blir utfgrt i barnehagen

eller kan veere med pd a lage systematiske programmer?

5.1.1 «Forskning sier at».
A bli tryllet inn i ordet forskning er lett. Ordet beerer preg av at forskning kommer frem til

svar som underbygger en viss sannhet, eller finne lgsningen pa hvordan man kan «hamle opp»
med «problemet». Eller at noe skal bli til «det bedre», eller «riktig» kunnskap som har en
solid forankring i empiri som har vist en spesiell effekt. Fra stortingsmelding 19: «Forskning
underbygger betydningen av at barn har......». «Nyere forskning tyder pd at norske
barnehager gjennomgdende ikke er......» «Forskning viser at barn som blir utestengt fra
lek...» «Videre viser forskning at barna som faller utenfor...» «Forskning peker blant annet

pd betydningen av...» og sa videre (Stortingsmelding 19, 2015-2016, s. 2-16).
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Jeg vil bare understreke at jeg ikke er imot forskning, eller tenker at forskning ikke kan veere
viktige bidrag i barnehagepedagogikken. Forskning er viktig og kan invitere oss inn til nye og
spennende tanker og praksis. Men jeg ma stgtte meg til Rhedding-Jones som mener at
forskning verken er objektiv eller verdifri (Rhedding-Jones, 2005). Eller som Karuel gar inn
pa i effektstudier, at bestilling av «sikker kunnskap» som virker, skaper en metodisk overtro
som raskt kan gjgres om til utdanningspolitiske styringsinstrumenter (Karuel, 2015, s.2219.
Og at noe av problemet er at noen av studiene bestilles for a legitimere en politikk som
allerede synes bestemt (ibid, 2015, s. 221). Karuel viser ogsa videre at skillet mellom sikker

viten og spekulasjon kan vere noksa tilfeldig (ibid., 2015, s. 235).

Selv om man bruker ordet «forskning sier at», eller «forskning viser at» er det viktig a invitere
inn nye og andre tanker inn i selve forskningen for ikke a ta alt for «god fisk». «Forskning sier
at» kan gi oss ulike svar og motstridende svar. Det kan blant annet komme an pa fra hvilken
virkelighet forskeren ser verden ut i fra. Jeg har lyst til a bruke denne oppgaven som et
eksempel. Her bruker jeg filosofien til Levinas for a hjelpe meg i tenkningen og for a
nyansere og reflektere. Jeg har hentet empiri fra praksisfeltet (barnehagelerere), fra
dokumenter og fra autoetnografiske hendelser. Konstruksjoner har blitt skapt i mgte med
empirien, filosofien og meg. Hadde jeg for eksempel valgt en annen filosof hadde bildet sett
annerledes ut. Hadde oppgaven veert plassert i en positivistisk tradisjon hadde oppgaven ogsa
sett annerledes ut. Det betyr ikke at min oppgave ikke er troverdig og palitelig. For at min
oppgave skal vere nettopp det har jeg hele tiden veert sa transparent som mulig, jeg har vert
erlig, oppriktig og ogsa forsgkt a nyansere bildet. Dette kan for meg vise en tosidighet. Pa
den ene siden ma jeg se hva slags bidrag denne oppgaven gir, mens pa den andre siden ma jeg

vere klar over at det ogsa kan finnes andre virkeligheter.

Kan det bety at forskning ikke kan fglges blindt eller ses som den eneste sannhet? Nar ordene
«forskning sier at» brukes bgr vi ha en mulighet til a fa se nermere pa hva slags forskning det
gjelder. Vi bgr ha mulighet til & se neermere pa hvor denne forskningen er plassert
vitenskapsteoretisk og hvilke begreper som er spill i den forskningen det vises til. Vi kan ikke
bare stole pa eller bruke ordene «forskning sier at» som en hvilepute for at svaret forskningen
gir er fasiten eller den eneste muligheten. Vi kan i stedet se hva slags bidrag forskningen kan
veere med pa a gi til pedagogikken, men ogsa invitere inn andre og flere tanker, bade kritiske

og utvidende. Vi og den andre star ikke stille og bar ikke ta noe for gitt eller at noe skal vere
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selvfglgelig. Levinas ville ogsa ha minnet meg pa at i mgte med den andre gar den andre alltid

farst.

5.1.2 «Hva som virker»
NOU 2010:8 legger i sin helhet vekt pa et pedagogisk tilbud som er systematisk, noe som

ogsa er mandatet til utvalget. NOU 2010:8 legger vekt pa at barn er unike og forskjellige, men
samtidig nar det gjelder et systematisk pedagogisk tilbud at barn har mange likheter som det

ma tas hensyn til (NOU 2010:8 S. 16). Dette dokumentet er ogsa opptatt av hva som virker.

NOU 2010: 8: «Dessuten kan kvalitative studier gi verdifull innsikt i hvorfor noe virker eller
ikke virker, og hvordan man kan forbedre tiltaket. (NOU 2010: 8, s. 143) «.... evaluering av
ulike forsgk og anbefale avvikling av tiltak som ikke virker.» (NOU 2010: 8 s. 143) Ut i fra
hva jeg leser om dette kan «pedagogisk tilbud» forstdas som noe universelt, systematisk og
oversiktlig. Man setter inn tiltak for deretter a vurdere om de «virker» eller ikke virker. En
effekt av dette kan virke som en praksis preget av teknisk rasjonalitet. A vite «hva som
virker» har tilknytning til ulike ting — de har blant annet en tilknytning til en vitenskap som er
opptatt av kausale sammenhenger og evidensbasert pedagogikk (Doseth, 2013, s. 157), den
kan ogsa gjenspeile en overtro pa metodene (Karuel, 2015, s. 221). Programmer og verktgy
kan overstyre andre forskningsformer samt de erfaringene en barnehagelarer gjar i praksis
(ibid, s. 223). De kan ogsa forenkle komplekse prosesser som det myldrer av i barnehagens

hverdagsliv.

Doseth beskriver: «Hva som virker i ethvert tilfelle, blir forstdtt som en effektiv intervensjon
utfart gjennom rasjonelle handlinger, uavhengig av situasjonsbestemte egenskaper som hgrer

hjemme i praksisfeltet.» (Doseth, 2013, s. 158).

Det blir noen som bestemmer hva en barnehagelerer skal gjgre, selv om det kanskje ikke er
hensiktsmessig at det er dette barnehagelereren burde ha gjort (Karuel, 2015, s.223). Den
pedagogiske situasjonen-, gyeblikket-, den andre blir forvitret, redusert og visket vekk. Det er
ikke plass til pedagogisk skjgnn. Man kan fort bli oppslukt i hva som virker og miste til syne
for hva som virkelig betyr noe (Biesta, 2007). Hva betyr noe i mitt mgte med den andre? Er
det virkelig slik at programmene/verktagyene sitter med rett kunnskap? Jeg kan forsta dette
som om at alle ma gjennom det samme fordi det er pavist at det virker. Hvem virker det for?

Hvem er den andre i dette tilfellet? Kan den andre oppfattes som den samme som? Hva med
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da a la oss bli bergrt av den andre slik som Levinas foreslar? Har den andre noen innvirkning

ndr vi skal bestemme oss pa forhand hva som virker og ikke virker?

5.1.3 «Tidlig innsats».
Stortingsmelding 16 (2006 — 2007) bruker begrepet tidlig innsats som verktgy og strategi.

Stine Vik presiserer i sin doktoravhandling at ved a snakke om tidlig innsats kun som en
strategi og et verktgy kan snevre inn innsikten og forenkle nyansene som kan ha verdi i det
pedagogiske arbeidet med tidlig innsats bade i det praktiske og teoretiske (Vik, S. 2015, 13).
Det er mulig a invitere inn bade positive og kritiske tanker i forhold til begrepet «tidlig
innsats», og det er kanskje dette som er viktig & tenke pa fremfor & bruke det som en «generell

term» eller en strategi.

Ninni Sandvik sier noe om at «tidlig innsats» blir presentert som en trend og et slagord
(Sandvik, 2016 s. 14), og at dette kan brukes som en retorikk som bortimot er vaksinert for
kritikk (Sandvik, 2016, s. 15). At vi skal ha innsats i barnas liv sa tidlig som ferste dag de
setter sine bein i barnehage er viktig. Spgrsmalet er heller hvordan denne innsatsen kan forstas

og hvordan den kan tenkes.

Fra Stortingsmelding 16: «Tidlig innsats ma forstds bade som innsats pd et tidlig tidspunkt i
barns liv, og tidlig inngripen ndr problemer oppstar eller avdekkes i farskolealder, i lopet av
grunnskoleoppleringen eller i voksen alder.» (Stortingsmelding 16, 2006 — 2007, s. 10). Her
blir tidlig innsats forstatt som en klarlegging av problemer og vansker pa et tidlig tidspunkt,
for deretter a sette inn tiltak slik at «ingen sto igjen». (Stortingsmelding 16, 2006 — 2007, s.
1). Dette gar inn under det allmennpedagogiske arbeidet. Her kan man fort bli opptatt av en
mangeltenkning rundt barn og «tidlig innsats» begrepet, og at man bgr observere «feil» pa et
sa tidlig tidspunkt som mulig slik at man far «rettet feilene opp» fortes mulig. Bgr man ikke
mgte alle barn i hvert mgte med «tidlig innsats» hver dag? I filosofien til Levinas handler det
om a gnske den andre velkommen og stille seg apen for den andre (Johannesen, 2012).
Levinas sin filosofi mgter den andre som unik og forskjellig fra meg, en jeg ikke fullt og helt
kan gripe (Johannesen, 2012, s. 90). Her kan man mgte tidlig innsats begrepet med at hvert
mete med den andre er viktig, unikt og det skjer et nytt mgte med den andre hver gang. Vi ma
mete den andre med tidlig innsats i hvert mgte. Ut i fra stortingsmelding 16 kan jeg ane en
tendens til «det samme som tenkning» (Levinas, 1969), hvor det skal vere en klarlegging av

problemer og vansker pa et tidlig tidspunkt. Jeg vil ikke ga videre inn pa begrepet «tidlig
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innsats» her, men gnsker mer med disse ordene a synliggjgre hva slags politikk det kan vere

fokus pa i det allmennpedagogiske i barnehagen.

Jeg vil gjore oppmerksom pa at jeg ikke forkaster begrepene, men heller fortelle at det er
viktig a ikke ha ensidige oppfatninger om hva disse ordene jeg har satt i rekkefglge skal
inneholde. Forskning sier at, hva som virker og tidlig innsats kan vere viktige og forteller oss
gjerne viktige ting. Na vil jeg ga inn pa en hendelse jeg har opplevd som barnehagelerer og

kursdeltager.

5. 2. Invitasjon 2: En hendelse - en sprekk i oppgaven. Mitt mgte med et
program.

5.2.1 Opplevelsen av a ikke bli invitert inn som profesjonsutgver.
Her kommer et lite minne som har gjort noe med meg og som jeg har lyst til & ha med i min

videre eksperimentering. Eller som kanskje Kjetil Steinsholt ville kalt negative erfaringer
(Steinsholt, 2016, s. 56) istedenfor minne. En fglelse av ikke a ha blitt invitert inn, veere
usynlig og kanskje neglisjert. Slike negative erfaringer, selv om de kan oppleves ubehagelige
kan veere verdifullt a ha med seg fordi de har virkelig kjentes pa kroppen. Det er noe som

virkelig har rystet deg. Du har virkelig fglt noe.

«Det har vert kursdag for mange barnehagelerere hvor det skal implementeres et nytt
program. Kursholder er i det siste punktet pa menyen. «Det er vanlig at alt nytt blir matt med
motstand. Alt nytt er skummelt, men det er viktig at vi tenker pd det som utviklings- og

endringsarbeid. Ver positiv.»
Min opplevelse av dagen var slik:

«Skyldfolelsen brer seg. Den rare falelsen i magen; som om noe knyter seg. Jeg foler meg
ubekvem og har mest lyst til d ga. Er jeg ikke endrings- eller utviklingsvillig? Er jeg vrang
eller vanskelig? Kanskje det er bedre d veere «in the mainstream» ?. Sildre med i bekken,
unngda skarpe, spisse steiner, men kanskje ogsd miste det usette og usagte? Ikke se inn i de
smd stikkveiene ved kvistene, de runde kantene og kanskje de nydelige bladene som dupper pd
overflaten. Kanskje det er mest behagelig d holde seg pd midten og innafor. Hva med det
ansvaret som jeg har til den andre, det forskjellige og mangfoldige? Jeg lar ver d si noe fordi

premissene til d uttale seg, veere kritisk oppleves ikke d vere tilstede»
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Det er her Levinas snur seg mot meg og forteller meg. «Nesteglemselen, det er sviket», det er
etikken som har krav pa forsteplassen (Levinas. 2004, s.165). Det er Levinas som har fatt meg
til & tenke pa at det er den andre som er fokuset. Jeg har noen kritiske tanker om programmet
og hvordan programmet kan bergre den andre. Jeg kjenner at jeg kommer i flere dilemmaer
og har lyst til a lgfte disse. Kan motstand, dilemmaer og kritiske tanker ses pa som
invitasjoner av flere perspektiver? Kan den makteslgsheten og det jeg kjenner pa kroppslig

fortelle meg noe?

Flere lgfter frem motstand som en kraft til noe positivt. Reintersen og Otterstad lgfter frem at i
kompleksitet betyr motstand a skape noe mer sammen (Reintersen, Otterstad, 2015, s. 21).
Samuelsson og @Jksnes skriver om barns motstand og legger vekt pa barns vilje og muligheten
til a skape sitt eget liv og rokke ved voksnes forestillinger om hva de gjar og hvem de er
(Samuelsson, @ksnes, 2017, s. 15). Biesta (2015) beskriver det som berikende & erfare
motstand og hvordan man kan forholde seg til motstand. Man kan tenke pd motstand som noe
som «vekker oss» fra en tilveerelse der vi har fullstendig fokus pa oss selv, en eksistensmodus

som Levinas kaller «egologisk» (Levinas, 1969).

Jeg var forberedt pa at jeg var kritisk til programmet for jeg kom til kursdagen og jeg gruet
meg pa forhand. Jeg hadde ogsa pa forhand skrevet brev til ledelsen om at jeg var kritisk men
fikk en tilbakemelding pa at dette var bestemt. Jeg ante ikke helt hvordan jeg skulle mgte
denne motstanden. Skulle jeg la vere 4 si noe? Skulle jeg si noe? Hvordan kunne jeg bli mett,
ble mine tanker invitert med inn? Hvordan er premissene for inviterende tanker i dette
forumet? Det bristet hos meg, jeg ble «vekket» spesielt da jeg kjente pa min egen skyldfalelse
for a veere kritisk, for & ha lyst til & stille sparsmal, for a ha lyst til a ga i motstand. Det var jo
absolutt ikke for & veere ekkel mot noen, stille noen til veggs eller for a veere vanskelig. Men
jeg hadde spgrsmal og spesielt i forhold til programmet og hvordan det kan bergre barnet og
tenkning om barn generelt. Programmet og foreleseren ytet motstand mot meg og jeg mot

programmet.

Biesta gir meg noen tanker om motstand. I motstandsteorier blir man oppfattet som aktive
aktgrer og ikke som passive individer (Biesta, 2015, s.110). Biesta gir meg ogsa noen
forespeilinger om hvordan man kan mgte motstand. Han beskriver det som tre muligheter,
overvinne det som yter motstand (verdensgdeleggelse), den andre formen er d vike unna
(selvadeleggelse) det som yter motstand. Den tredje muligheten og utfordringen er & bli i den

grasonen mellom disse to aspektene. Det fgrste aspektet kan handle om a vere aktiv og
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handle, man kan prgve a fa viljen sin ovenfor verden. Det er da selvfglgelig en risiko for a
«trampe» pa det som yter motstand og @delegge det som er annerledes. I det andre aspektet
viker man unna det som yter motstand, man velger rett og slett a ikke engasjere seg i det.
Vere passiv og kanskje til og med likegyldig. Mens det tredje aspektet som er grasonen kan
veere frustrerende a veere i fordi man faktisk ma forholde seg til det som yter motstand. Det
hadde veert lett 4 velge en enklere lgsning men det er viktig a leere seg a leve med det som yter

motstand (Biesta, 2015, s.110, 111).

Jeg gnsker & gi kraft til og har en ambisjon om & se pd denne motstanden som invitasjoner. A
invitere inn en annen. En invitasjon som gir den andre retten til & veere annerledes, og dermed
er med pd a gjore feltet rikt. Dette lgfter det etiske i hverdagen i barnehagen. Det tar vare pa
mangfoldet og det som er annerledes enn meg. At vi hele tiden ma vere tenkende, handlende
individer. A f4 til 4 leve i denne grasonen i praksis, uten & overkjgre det som yter motstand
men samtidig ikke vere likegyldig til at det er en utfordring. Vi trenger inviterende tanker i

profesjonen for a lgfte oss bort fra universelle og generelle «sannheter».

Min opplevelse av egne reaksjoner var skyldfalelsen. Jeg turte ikke a invitere noen inn i mitt
hjem denne dagen, men opplevelsen var sa sterk at jeg gnsket a finne andre mater a lukke opp
dgra pa. Denne oppgaven kan vere en mate & apne opp dgra, vise at jeg ikke er likegyldig til
det som har «skjedd med meg» og programmene som ma utfgres i barnehagen. At denne
oppgaven kan vere min mdte 4 bevege meg inn i grasonen pa. Jeg vil nd bevege meg inn i de

ulike verktgyene.

5.3 Invitasjon 3: Programlojalitet

5.3.1 Redusering av pedagogikken?

Lamer skriver: « «Du og jeg og Vi to» er et program som stiller krav. Det forutsetter et
personale som sammen er innstilt pd d ga i gang med en planlagt og systematisk innsats for
fornyelse av barnehagens virksomhet i den retningen som programmet peker ut.» (Lamer, K.,
2001, s. 162). Dette kan vise at man bgr fglge en viss prosedyre i programmet eller at man ma
ha en lojalitet til programmet. Det kan da oppleves som vanskelig a fglge andre teoretiske
spor eller hente inspirasjon fra andre teoretikere. Kan det vere en fare for at man mister

nyanser og kan fa «tunnelsyn»?
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Det ene kapitlet i «De utrolige arene» handler om «tenkepauser». «Tenkepauser er faktisk en
utvidet form for ignorering, der barna for en kort periode tas bort fra alle kilder til positiv
forsterkning, spesielt voksen oppmerksomhet» (Webster-Stratton, 2005, s. 105). Webster-
Stratton viser for eksempel ved gjennomfering av «tenkepause» at det er viktig at du
gjennomfgrer denne for at ikke problematferd skal fortsette. Du skal greie d vere konsekvent
selv om barnet ditt skriker i «tenkepausen». De voksne blir da oppfordret til for eksempel a
ringe en venn eller ta pa greklokker med rolig musikk om de ikke takler pakjenningen det er a
ha barnet sitt i «tenkepause» (Webster-Stratton, 2007, s. 122). Dette kan vise at du bgr
gjennomfgre tenkepausen uansett hvordan det oppleves bade for deg og barnet. Hva skjer her

med den andres rett til & veere unik eller som barn a fa lov til & protestere eller yte motstand?

Frost, Klepstad Feerevaag, Horn og Espenakk skriver om at TRAS er et viktig verktgy for a
kvalitetssikre det spraklige arbeidet og viser ogsa til en rekke stortingsmeldinger som legger
vekt pa sprakarbeid ved tidlig alder (Frost, Klepstad Fervaag, Horn, Espenakk, 2011, s. 10).
De legger ogsa vekt pa viktigheten at hele personalet blir motivert og kvalifisert til a arbeide
med barns sprakutvikling og gir forslag til organisering av arbeidet ( Klepstad Ferevaag,
2011, s. 110). Det viser ogsa gjennom hele boken hvordan du kan lese de ulike spgrsmalene i

TRAS og hvordan du kan skravere inn barnet i skjemaet (ibid:2011).

Ut i fra dette kan jeg se ulike slags «manualer» for hvordan du skal jobbe med de ulike
verktgyene og at de har en slags retning for hvordan man skal mgte de ulike problemene. Det
kan virke som om dette er veien a ga. Kan det vare en redusering og Eichmannisering av
pedagogikken? Redusering fordi det kan vere vanskelig a gjore det annerledes enn det som
star beskrevet, hente inspirasjon fra andre teoretiske kilder og det unike gyeblikket, mgtet med
den andre blir generalisert og gjort til det samme. Eichmannisering fordi man gjer som man
far beskjed om, uten et spgrsmal fordi det fins allerede et svar. En utgvende pedagogikk som
gjor at en barnehagelerer ikke trenger a tenke. I fglge Arendt var Eichmann en mann som i
hgy grad var bundet av autoriteter. Han gjorde som han fikk beskjed om, uten et eneste
spegrsmal og om han hadde darlig samvittighet var det fordi han ikke adlgd ordre (Thurén, T.
2013, s. 117). Om jeg linker dette til ansvar vil jeg vise til det jeg skrev om accountability. Jeg
mener selvfglgelig ikke at vi skal yte motstand til arbeidsgiver av prinsipp, eller protestere
bare for & protestere. A invitere inn andre tanker bgr vere selvfglgelig i ethvert «program»,

kartlegging og intervensjon vi gjgr i barnehagen.
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5.4 Invitasjon 4: Den etiske forankringen i programmene og tenkning med

Levinas sine tekster.
Etikk er hovedfokuset i denne oppgaven og jeg har derfor valgt a se pa den etiske

forankringen i verktgyene. Jeg vil diskutere den etiske forankringen i verktgyene ved a tenke
med filosofien til Levinas. Jeg vil sirkulere rundt de ulike dilemmaene og er nysgjerrig pa om

etikk kan forstas pa en annen mate?

Innenfor tradisjonell tenkning av etikk beskrives etikk som noe mer fast, noe som er. Ethos,
det greske ordet for «etikk» betyr karakter eller holdning (Johansen, K. E., Vetlesen, A. J.,
2000, s. 109). Etikk, kort fortalt kan fortelle oss hvordan mennesker bgr leve og hvilke
oppfatninger vi har om hva som er rett og galt og hva som er godt og vondt (Johansen, K.E.,
Vetlesen, A. 2000, s. 109). Etikk kan da handle om at mennesker skal oppfare seg
«ordentlig», ta moralske valg, falge forpliktelser, normer og regler og sa videre. Dette kan
minne meg om den etiske rettesnoren i programmet «Du og jeg og vi to», hvor det er
operasjonaliserte mal for hvordan et menneske skal vere og hvordan et menneske skal
oppfaere seg (Lamer, 2001, s.111), og hvor den gylne regel er fokusomradet. Her kan man
kanskje si at etikken er forankret ontologisk, at etikken er noe som er fast. Etikk er noe som

er.

To av verktgyene uttrykker ikke etikk eksplisitt. TRAS og DUA. I «Du og jeg og vi to» er
forstaelsen av etikk noe som er knyttet til mellommenneskelige relasjoner og beskriver videre
den gylne regel som den mest grunnleggende normen i arbeidet: «Du skal gjore mot andre
som du gnsker at andre skal gjore mot deg» (Lamer, 2001 s. 171). Denne setningen har fart

meg inn i nysgjerrighet.

5.4.1 «Den gylne regel».
Den gylne regel som en «leveregel» i barnehagen gnsker jeg a utfordre her. Kristendommens

gjensidighetsprinsipp eller den gylne regel lyder som falgende:

I tredje Mosebok 19:18 star det: «Du skal elske din neste som deg selv» og Matteus, 7:12 «Alt
dere vil at andre skal gjore mot dere, skal ogsd dere gjore mot dem. For dette er loven og

profetene i en sum» (Det Norske Bibelselskap, 1978).
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Disse star neermest som postulater i dagens samfunn. Og som sagt det fundamentale etiske i
programmet: «Du og jeg og vi to» (Lamer, 2001 ). Vi finner setningene utrolige verdifulle, de
florerer i skolebgker, pynter sgte nettsider, gjerne med yndige bamser som koser hverandre.
Mange skriver i kommentarfeltene «sant» og «jo mer du gir far du tilbake». Men kan de ogsa
veare egoistiske? Jeg gjor gode handlinger mot deg for & fa noe igjen. Fokuset blir pd meg og
ikke pa den andre. I disse setningene er det «jeg et» som er i sentrum. Jeg har altsa

forventinger om a fa noe tilbake. Gir du, sa far du tilbake.

Jeg ser at tanken kan vere god fordi man kan fa et fokus pa & gjere gode handlinger mot
andre. En slags «vinn/vinn» situasjon. Mennesker som gjgr gode ting mot hverandre. Men det
ligger ogsa en undertone der om at man forventer noe av den andre. Gjgr du gode ting mot

andre far du tilbake, det er gjensidighet som er prinsippet.

Om jeg utforsker den gylne regel litt lenger inneberer den ogsa en tro pa at den andre vil «ha»
det samme som deg. Den smelter sammen meg og den andre. Hva om den andre ikke vil at
jeg skal gjore det samme som jeg gnsker a gjgre mot den, eller elske den andre som deg selv?
Skal vi virkelig elske den andre som om den andre var den samme som oss? Visker vi ut
mangfoldet eller den andre som annerledes om vi bruker dette som en sannhetssetning
innenfor etikk? I denne setningen er det jeg selv som blir sentrum for hva jeg skal gjgre mot
den andre. Bevegelsen skal ikke komme fra meg, men det er hele tiden den andre som skal

veere i fokus.

Levinas sine tekster svarer pa dette med a si at det ikke er gjensidighet i forholdet mellom
meg og den andre (Levinas, 1985, s. 98). Det er da et asymmetrisk forhold mellom meg og
den andre. Den andre gar foran meg. I var profesjonsutgvelse og i pedagogiske
sammenhenger gar den andre fgr oss. Spgrsmalet om gjensidighet er uvesentlig. Den andre
gar foran oss. Jeg skal ikke gjgre mot den andre som jeg gnsker at den andre skal gjgre mot
meg. Fokuset ma vere pa hva den andre trenger, selv om vi ikke helt kan vite. Hva kan jeg
gjore for deg? «Here I am» (Levinas, 1981, s. 143). Jeg ma stille meg til disposisjon, med
apne armer. Med visshet om at den andre er totalt annerledes enn meg, bgr jeg ikke tenke ut i
fra meg. Fokuset ma vere pa den andre slik at jeg ikke reduserer den andre til den samme.
«Kaste meg selv vekk», men la meg bli bergrt. A tenke gjensidighet er ikke spgrsmalet fordi

jeg et er ikke noe tema.
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5.4.2 Mestrer, mestrer ikke.
Det jeg kan lese ut av de andre verktgyene er at det kan finnes implisitte normer og regler for

hvordan man skal veere i DUA. I TRAS mangler det en etisk diskusjon om det & «fargelegge»
barn inn i et skjema for & se hva de mester og ikke mestrer. Verktgyene forteller hvordan en
barnehagelerer skal utgve sine handlinger i et mgte eller hvordan de skal stimulere barn til a
bedre adferd, fa et rikt sprak og fa sosial kompetanse. I TRAS er det enkeltbarnet som skal
observeres og rammes inn i skjemaet. De voksne er premissleverandgren pa «riktig»
kunnskap. Kunnskap tenkes hovedsakelig a ga en vei, barnehagelereren gir og barnet er
mottaker. Eksempler pa dette i verktgyene er: «Gi voksenstgtte ved d sette ord pa hva du gjor
og forklar barnet hva som skjer.» «Hjelp barnet inn i samlek med andre, for eksempel ved a ta
barnet i hdnden og hjelp det inn i samspill med andre barn (Espenakk, U., Horn, E.,
Feerevaag Klepstad, M., 2011, s. 44). Sandvik poengterer at gjennom en
enveisleveransetenkning kan man sta i en fare for a overse en rekke elementer som virker inn
i leringsprosessene (Sandvik, 2016, s. 22). Reduserer man ogsd mulighetene for at faktisk noe
«stgrre» kan skje? Det skal ogsa vere en systematikk pa det. Tankegangen kan forstas som
om man finner ut hva problemet er, man setter inn tiltak og som gir gnsket virkning

(Stortingsmelding 16, 2006-2007).

Ordet utvikling har blitt vanskelig a bruke. Er man da inne i en stadietenkning, en veren, og
at noe er en «higen» til det «bedre»? Utviklingspsykologien ville kanskje ha kalt utvikling det
jeg forklarer om at subjektiviteten ikke star stille eller er noe kronisk. Jeg har unngatt a bruke
ordet utvikling og stgtter meg til Biesta pa dette punktet da ordet utvikling ofte brukes
innenfor omradet veeren (Biesta, 2014, s. 41). Utviklingspsykologien er ogsa en utbredt mate a
tenke pa som ofte far stor oppmerksomhet i samfunnet generelt og i utdanningen av
barnehagelerere. Kjente stadietenkere er blant annet Freud, Erikson og Piaget og var sterkt
tuftet pa et positivistisk kunnskapssyn (Greve,Jansen Thorsby, Solheim, 2014, s. 37).
Utviklingspsykologien hadde et sterkt individfokus (ibid, s. 36) og den ble gjort til en sannhet
pa hva barn pa ulike alderstrinn trenger og ble gjort allmenngyldig (ibid s. 37). Det kan fort
skapes en bekymring for barn som ikke helt fglger mgnsteret, det fins forestillinger om hva
som er normalt og man setter dermed inn tiltak og hdper pa en «quick fix». Spesialpedagogisk
hjelp, «grasone-barn» og tidlig innsats begrepet har her fatt mye oppmerksomhet. Flere av
programmene som jeg har gitt et lite innblikk i kapittel fire er ogsa utarbeidet gjerne fra

vansker. F.eks. TRAS het tidligere «Tidlig Registrering Av Sprakvansker». Na heter det
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Tidlig Registrering Av Sprakutvikling. Det spesialpedagogiske blir gjort allmennpedagogisk.

Dette ma ikke forstds som om jeg er imot spesialpedagogisk hjelp i barnehagen.

I mgte med filosofien til Levinas er som sagt mangfoldet og det unike hos den andre viktigst.
Det er det forskjellige som gjor relasjonen mulig. I mgtet med den andre er det ikke
kunnskapen eller forstaelsen som skal veere det grunnleggende for hvordan du skal mgte den
andre (Levinas, 1969 ). Det er den andre i mgtet som er det viktige. Jeg vet ikke helt hvem
som mgter meg, eller hvordan mgtet kommer til a bli. Kan det at jeg «vet» noe om den andre

faktisk veere med pa a hindre meg i a tenke etisk?

Jeg vet for eksempel at dette barnet trenger a gve pa preposisjoner fordi det har jeg observert i
TRAS skjemaet. Barnet har noen «hull» i skraveringen og «mestrer ikke». Kan det hindre
meg i & mgte den andre genuint? Kan det hindre meg i a veere opptatt av hva den andre er
opptatt av? Kan det hindre meg i at bevegelsen skal komme fra den andre? Er poenget at man

skal fylle en bgtte, eller skal pedagogikk veere med pa a spre noen gnister (Biesta, 2014, s.23).

Ofte kan det se ut som om man ma vite bakgrunn, erfaringer, hvordan barna «ligger an»
utviklingsmessig og kanskje noen ganger ogsa reaksjonsmenstre for a fa til en god relasjon.
Observasjoner og kunnskap skal fortelle meg om hvordan man har jobbet med «dette barnet»
pa forhand. Mgtet mellom deg og den andre, det som bergrer deg kan da kanskje risikeres a
komme sekundert? Det kan std i veien for hvem det egentlig er som star fremfor deg og
bergrer deg, tiltaler deg og hva du kan lere av den andre. Dgra kan bli pa glett. Inviterer du
inn med dpne armer? Du kan komme inn hit, men ikke lenger for det jeg vet om deg kan
hindre meg i a se noe nytt i vart mgte. Det kan bli en vegg og en hindring mellom oss. Om
barnehagelereren for eksempel har mye fokus pa barn med atferdsvansker, eller at «alle» barn
har atferdsvansker (Webster- Stratton, 2005). Mgter vi da barnet transparent? Hva slags syn
har vi da pa det mennesket som star fremfor oss? Eller er det allerede litt fargelagt, skyggelagt
eller skravert? Kan barnehagelereren bli styrende og kontrollerende pa forhand fordi den
tenker at den andre «trenger» det? Barnehagelareren kan tenke at dette er maten og «lgse»
dette barnet pa? Hva om etikk ikke handler om forstdelse av den andre? Kan en
barnehagelerer bevege seg mer mot den andre som unik, og den andre som helt annerledes,

en d vere nysgjerrig pa?
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5.5 Invitasjon av oppdagelse 5. Et gnske om oppsving.
Etter denne skrivingen trengte jeg et pust i bakken, oppgaven trengte oppsving. Jeg var na

villig til a begi meg ut pa et besgk. En drgm hadde i nattetimene banket pa og hadde gitt meg
en ide". Jeg matte bare utforske og forfalge denne drgmmen. Den hadde gjort et inntrykk pa
meg. Jeg hadde lyst til a banke pa dgra til Levinas, kanskje han ville invitere meg inn? Na
kommer det et fiktivt besgk hos Levinas. Biesta beskriver «besgk» som at jeg ma tenke fra en
plass jeg ikke befinner meg. Det er mine tanker, men ulik mine egne (Biesta, 2012, s. 86).
Eller slik Reintertsen sier det: «A sette meg selv til side, men for & bruke seg selv til d tenke
med» (Reintersen, 2015, s. 271). Jeg vil vage meg pa et mgte med «Levinas», som ikke er
Levinas, men mer meg selv i «to versjoner.» Slik jeg skrev ovenfor det er mine tanker, men
ulik mine egne (ibid). Jeg velger a kalle den «ene meg», samtalepartneren Levinas for at det
skal fgles «ekte» selv om det bare er en drgm. Jeg er fullstendig klar over at den ekte Levinas
ikke ville sagt det som skrives pd denne maten. Det er meg som sier det, men ogsa ikke meg,

men meg i besgk i bokene hans.

5.5.1 Pa besgk i stua til Levinas over en kaffekopp.
BANK BANK BANK

Jeg ser en dgr som apner seg. Et smil, en gjestfri hand som viser meg vei inn i stua. Han farer
meg til en stol hvor jeg setter meg forsiktig ned, og gar selv inn pa kjgkkenet for a hente en

kaffekopp til oss hver. Sa kommer han tilbake.
Levinas: Hei!

Meg: Hei. Takk for at du inviterte meg inn. Jeg kjenner jeg er litt usikker pd dette besgket,

men det var som om noe kom til meg og fortalte meg at jeg ikke kunne la vere.

Levinas: Det er jeg som skal takke for at du vil komme og forstyrre meg i bokene mine. Jeg
trengte det nd. Jeqg er her for deg. (Levinas, 1985, s.97). Du har noen skrukker i pannen din,

er du bekymret?
Meg: Ja. Det er noe, men jeg er usikker pa hvordan jeg skal forklare det.

Levinas: Forklar du. Jeg kan prave d forstd hva du mener, men samtidig ma du vite at fullt ut

kan jeg ikke forsta deg (Johannesen, 2015, s.83). Vi gjor et forsgk!

64



Jeg leser opp for han det jeg har skrevet om dokumentene. Forteller litt om NOU 2010:8,
Stortingsmelding 16, 19 og min oppfattelse av dem og de ulike verktgyene som skal

gjennomfgres i barnehagen.
Levinas: Hmmm.... Ja. Dette kan se ut til d veere tungt. Hvor synes du skoen trykker mest?

Meg: Det er komplisert d si og egentlig masse som sitter i kroppen min. Jeg synes forst og
fremst at verktayene ikke inviterer inn den andre. Altsa barns uttrykk blir borte. Uttrykkene
blir gjort om til vurderinger ut i fra et svar om hvordan noe skal vere. Slik den voksne ser
det. Barna har pad en mdte ikke mulighet til d forandre vdre forestillinger om virkeligheten. Vi
forblir updvirket fordi vi vet hvordan det skal vere. Sprdk, sosial kompetanse og atferd har
definisjoner, de blir en essens. Barns uttrykk er ikke noe som bergrer oss men som heller

plasseres inn i kategorier.

Levinas: Ja. Tanken om essens kan vere veldig begrensende, en ondskap (Levinas, 1985, s.
7). Kunnskapen vi besitter kan std i veien for et etisk mate med den Andre. Dersom du
plasserer den Andre inn i kjente, faste kategorier blir den Andre redusert til det samme.
(Levinas, 1969, s. 41). I mitt magte med den Andre mister jeg egentlig all makt, nettopp fordi
dette mennesket overstiger absolutt alle ideer jeg kan ha om Han eller Henne (Levinas, 1969,
s. 87). Jeg tenker ogsa det du beskriver her at staten er en anonym makt. (Levinas, 19609, s.

47).

Meg: Ja. En anonym makt som fdr sine ringvirkninger i blant annet disse verktayene. Selv om
de er skrevet i beste mening, de pedagogiske verktayene ogsd. Men de mangler inviterende
tanker. I disse menneskemgatene blir det jo vi som sitter med makten, det er vdre ideer og

tanker om den andre som blir svaret pd hvem den andre er. Vi besitter «rett» kunnskap.

Jeg skvulper i meg en liten kaffeskvett, for jeg fortsetter. Levinas venter, jeg far en folelse av

at han ser pa hele kroppen min at jeg vil si noe mer.

Meg: Det kan virke for meg som mange av dem er kommersielle trender og at det kan vcre
med pad d produsere «produkter» ut i fra en rddende politikk. Subjektet blir ogsd en essens. I
TRAS for eksempel farger man inn hva barnet mestrer og ikke mestrer pa et gitt tidspunkt.
Som om jeg har makt til d si «dette kan barnet om sprdk», kan jeg sikkert vite det? Det

kjennes helt feil G plassere barnet pd denne mdten ut i fra en bestemt kunnskap. I TRAS er
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spraket rammet inn i 71 spersmdl som du skal bedemme barnet ut i fra. Kan ikke spradk
romme mer enn 71 spgrsmdl? Kan vi virkelig «fange» sprdk pa denne mdten? I Du og Jeg og
Vi to er begrepet «vanlige» barn er brukt (Lamer, K., 2013, s.9). Enkelte barn blir ogsd
beskrevet som «sykkelbarna», «huskebarna» eller «perle- og tegnebarna» (Lamer, K., 2013,
s. 15), og at dette er barn vi skal vere litt oppmerksomme pd. I de utrolige drene stdr det at
det er normalt at alle barn har atferdsvansker (Webster-Stratton, 2007, s. 32). Noe dunker
meg pa skulderen og forteller meg at det er uetisk. Det kan komme av at jeg har matt deg

Levinas. Tankene om etikk og den andre har virkelig blitt forstyrret.

Jeg kjenner faktisk hjertet mitt dunke og jeg blir ivrig og engasjert, nesten litt for mye. Jeg

rister litt.

Levinas: Hmmm.. det er jo absolutt ikke meningen a komplisere livet ditt. Dette var mye
informasjon. I min filosofi ensker jeg d utfordre disse tankene om at subjektet er essens og at

det tenkende jeg er sentrum for mening og initiativ (Biesta, G., 2014, s. 41).
Meg: Det skjonte jeg ikke helt. Kan du utdype det i forhold til det jeg sa i stad?

Levinas: Vel. Om jeg kan si det pd en annen mdte er at hvis man har en forestilling om
subjektet ut i fra identitet, en essens. Som du sa for eksempel «sykkelbarna», eller at noen
barn blir plassert i et skjema. Sd fremstdr jo subjektet som isolert fra andre. Subjektet er alltid
involvert i en relasjon som er «eldre enn egoet og kom for prinsippene» (Levinas, 1981, s.

117).

Meg: Dette er virkelig noe d tenke pd. Hmm.. Subjektet er aldri isolert fra andre. Det
kompliserer jo saken.... Det er jo egentlig banale kategoriseringer verktgyene gjor. Det gjor
det jo ikke enkelt a plassere noen i et skjema. Kan man plassere relasjonen i et skjema da? Vi
er mange mennesker i barnehagen... Det florerer mengder av relasjoner hele tiden og

overalt. Det er komplisert.

Noe jeg ogsd har lurt pd i forhold til programmet «Du og jeg og vi to» som skal forebygge
mobbing. Her operasjonaliseres det hvordan man skal veere ovenfor hverandre». Det er en
lang liste. For eksempel for G bare ta noen; «— d vurdere og planlegge sin egen atferd, og std
pd egne krav ndr det er pd sin plass. A hevde sine egne rettigheter og sine meninger, gnsker
og behov. A kontrollere sine egne aggressive og egoistiske impulser» (Lamer, K. 2001. s.
114). Jeg har en folelse av at vi gnsker oss litt sanne «midt-pa» barn. Er det noen som skiller

seg ut, md vi gve pd ulike ting for a fa alle inn under «normalen» eller det «vanlige» barnet.
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Ingen bgr stikke seg ut i forhold til den kategoriseringen som er gitt. Jeg opplever jo dette
som en sterk vold mot subjektet fremfor G mate den andre med total dpenhet. Og det kan
minne meg mer om ekskludering enn inkludering. Har vi toleranse for annerledesheten ndr vi
plasserer den andre pd denne mdten? Jeg er bekymret for ringvirkningene av d tenke pd

mennesker pd denne mdten.

Levinas: Ta med deg disse tankene inn i den teksten du skal jobbe med videre. Og kjceere deg,
her er mitt rad. Mgt den andre med uendelig dpenhet. Du skal ikke leere om den andre, men
fra den andre. Etikken bor alltid ha en forstefilosofi i barnehagen. Hvordan kan du mgte noen

med dpenhet om du har en forestilling om hvordan den andre bar vere?

Jeg blir tankefull og kjenner at jeg ma hjem. Tiden med Levinas hadde flydd. Jeg hadde fatt
noen innspill som jeg hadde lyst til & notere meg. Jeg matte hjem med tankene som jeg hadde

fatt i vart mate.

Meg: Adjo Levinas! Tusen takk for de gavene du har gitt meg. Nd md jeg reise hjem til mitt
eget hus. Jeg tror jeg kommer til G bo annerledes, for du har gitt meg mer enn det jeg

rommer.
Levinas: Takk det samme! Besgk meg gjerne i bakene igjen.

Jeg kjente det var godt a «prate» med Levinas, en lettelse, men samtidig ogsa veldig vanskelig
ut i fra den virkeligheten vi befinner oss i. Den er sa fast, sa gitt og sa satt. Vi mennesker blir
hele tiden malt i forhold til en «gitt normy». Jeg sparket i steinene bortover veien.... Tankefull.

Det var pa tide 8 ommgblere litt.

Etter noen dager var jeg klar for a besgke noen barnehagelzrere.
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Kapittel 6. Velkommen til invitasjonen i mgtene med

barnehagelarerne.
I dette kapitlet vil jeg diskutere mgtene jeg har hatt med barnehagelererne. I

metodologikapitlet prgvde jeg a belyse noe av det problematiske og berikende i mgter med

andre mennesker, transkriberinger, lydband og det konkrete mgatet.

Som dere ser av innledningsavsnittet mitt var det noen ord som satte seg fast i meg nar jeg

hadde mine mgter med barnehagelearerne. Ordene «enda mer dpen» hadde gjort et inntrykk pa
meg og mens jeg var pa besgk i filosofien til Emmanuel Levinas bare «kom» ordene «invitere
inn». Ved a invitere inn apner man opp en der til en annen som er helt annerledes. Invitere inn

har blitt denne oppgavens bidrag og har fatt lov til a veere premisset og den rgde traden.

Det ble fortalt mange praksisfortellinger gjennom mgtene (Fennefoss, Jansen, 2009).
Fennefoss og Jansen beskriver praksisfortellinger som noe som gir informasjon om erfaringer,
opplevelser og observasjoner fra yrkesfeltet (Fennefoss A.T., Jansen, K., 2009, s.17). Disse
historiene ma ikke forstas som objektive. Fortellingene viser fglelser, tanker og hvordan
fortelleren opplevde situasjonen/hendelsen (ibid. 2009). Historiene blir ogsa konstruerte da
jeg har satt dem i spill med filosofien til Emmanuel Levinas. Underveis i mgtene dukket det
opp mange praksisfortellinger. Jeg har valgt ut to praksishistorier fra materialet. Den ene har
jeg kalt «vakling», den andre er en historie om et tre. De to praksishistoriene jeg har valgt her
har jeg ikke farst og fremst valgt pa grunnlag av det leste transkriberte materialet, de er valgt
pa grunnlag av «stemningen» jeg folte pa mgtene og gjenkallingen nar jeg lyttet til
lydopptakene. Det kunne kjennes et «driv», en entusiasme og glede da de fortalte meg
historiene. Smil om munnen, «trange gyne». Latter. De fortellingene som er valgt ut synes jeg
ogsa kan hjelpe meg a «svare» pa forskningsspgrsmalet mitt nar jeg tenker sammen med

Levinas.

6.1 Invitasjon 6. Kraft i vakling.
Her er et lite utdrag av en transkribering fra matene med barnehagelererne. Et eksempel pa

det jeg har kalt «vakling».

«For veldig ofte... barn tegner ogsa gir du noe skryt kanskje.
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Men nei.. nd sier jeg mot meg selv igjen. For kanskje ikke det barnets behov er a fa skryt for
fin tegning men.. bare fa et klapp pa skulderen. Og kan jeg tegne ved siden av deg eller?...

Kan du fortelle om tegningen din? Skal vi hente venninna di sa kan vi tegne sammen?

Ja, nei... na gar jeg tilbake pd det jeg sa. For jeg tenker at hvis du gir den tilbakemeldingen
for ofte sa vil det barnet til slutt kanskje forvente den tilbakemeldingen. Hver gang jeg tegner
sd far jeg skryt, type ting. Nd var du flink. I gdr sa jeg det, men nd sier jeg at det er noen som

ser pd deg tegner at jeg pd en mdte tenker sann da..
Na ble det litt innvikla, jeg klarer ikke d forklare meg.»

Jeg synes nettopp denne praksisfortellingen viser hvor komplekst pedagogikk kan vere. Det
som sies kan virke litt «blurrete», «flokete»... n@rmest «virvar». Det som sies; «jeg klarer
ikke d forklare meg». Og at denne «vaklingen» hjelper til med & kaste ballen hit og dit for a fa
tankene til & spinne. Nettopp disse setningene: Na sier jeg mot meg selv igjen. Na gar jeg
tilbake pa det jeg sa. Na ble det innvikla. Disse setningene viser en barnehagelerer som er
villig til a lure, veere nysgjerrig pa erfaringer og er erlig pa at a forklare pedagogiske
situasjoner kan vere veldig vanskelig. Dette var for meg ikke en barnehagelearer som virket
usikker i sin mate & snakke om pedagogikk pa, men som heller neermest «koste» seg med a
veere i bglger og driv. Stemningen, folelsene og smilet om munnen fortalte meg at
barnehagelereren likte & snakke om dette. Det som bergrte meg var at hun nettopp faltes
komfortabel og avslappet. Vakling kan ses pa som en svakhet, men her bergrte den meg med

en falelse av styrke og en mulighet til a lgfte etikk.

Jeg vil stgtte meg til det Biesta skriver om at et hovedproblem er om man ikke ser slike
spersmal som vanskelige (Biesta, 2006, s. 91). Slike spgrsmal skal veere vanskelige fordi det
ikke finnes to situasjoner som er like. Dette kan ogsa vere med pa a belyse at det ikke finnes
en bestemt eller en logisk mate & mgte mennesker pa. Det er ikke noe som er forutbestemt
(Johannesen, N. 2013, s. 10), ei heller teknikker som man kan ha opparbeidet seg gjennom
ulike trender eller kurs man har fatt «opplering» i. Det kan veere problematisk a fa ferdige

verktgy som skal «lgse» komplekse og mangesidige spgrsmal.

I mgtene hvor fokuset var etikk, havnet jeg i en «fallgruve». Jeg spurte barnehagelererne:
«Hva er etikk for dere?» Men akkurat som jeg skriver om i teorikapitlet: Etikk ER nemlig

ikke noe. Etikk har ikke essens, men er essensen (Levinas, 1985, s. 10). Barnehagelarerne
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«taklet» mitt «feilstilte» spgrsmal pa en god mate, og klarte heller a synliggjare at etikk ikke
er enkelt eller har essens. Dette synes jeg kommer til syne i «vaklingen» i mgtene og spesielt i
praksisfortellingen ovenfor. Som sagt belyses vakling her som noe verdifullt. Ikke i den
betydningen at barnehagelererne er utrygge eller redde for a ta beslutninger. Vaklingen her er
ment a sette det etiske hgyt og lgfte det pedagogiske arbeidet med barna. «Vakling» kan
forstds som om at det finnes usikkerhetsmomenter i mgte med andre mennesker. Man ma
tenke frem, tilbake, opp, ned og gjerne rundt i slike praksisfortellinger. «Svaret» er ikke
entydig, noe enkelt eller endelig. Vakling kan ogsa her vare et utrykk for refleksjon, men jeg
synes ikke refleksjon dekker hele begrepet i denne praksisfortellingen fordi barnehagelereren
ikke bare tenker tilbake pa en situasjon, det er noe «mer» som ikke er sa lett a sette ord pa.
Den vaklingen som jeg lgfter her viser et menneske som vager a gjore seg selv sarbar. Hun
viser at hun vet at hun ikke kan vite, hun er trygg og tar a lure og sette seg selv «ut av
balanse» med & eksperimentere med tanker. I ordet vakling ligger det noe sarbart som er med

pa a lafte det etiske.

Jeg synes etikken kom til syne gjennom fortellingen som ble fortalt i den opplevde episoden.
Denne «vaklingen», eller det som kanskje kan sammenlignes med det Nina Johannesen kaller
tvil som drivkraft til a utforske videre eller som en driv til at diskusjonen aldri kommer i mal
(Johannesen, 2013). Det kan handle om & vage a stille spgrsmalstegn til sine egne og andres
forstaelser og tvile pa sin egen viten (Johannesen, 2013, s.12). Dette kan hjelpe oss til & drive
oss videre og utvide forstaelser og tenkning. Denne vaklingen som jeg peker pa i denne
oppgaven kan ogsa vise at det er vanskelig a tenke at pedagogikken skal vere noe «ferdig»,
men heller ma forstas som om at noe hele tiden er underveis. Det kan vare noe som er
komplekst, mangesidig og derfor nesten umulig & sette ord pa. Det kan vise at hvert gyeblikk
er unikt og dermed viktig (Johannesen, N. 2015, s. 84). Du kan ikke ha noe ferdig svar pa
forhand.

I og med at vare mgter ikke fullt og helt kan bestemmes pa forhand, sa kan det selvfalgelig
vise seg at vi tar feil. Kanskje vi skulle ha lgst det pa en annen mate, men det er ikke noe vi
kan vite pa forhdnd? Nar du inviterer noen inn, vil du dpne opp for det ukjente. Vere gjestfri
fordi fremtiden kan vi ikke vite noe om, sjansene, risikoene og mulighetene ligger der. Det
krever at du ma veere tilstede i nuet og la deg bli bergrt av den du er i mgte med. Har du for
eksempel en modell for hvordan konflikter skal handteres, kan dette veere med pa a forstyrre
fordi man kan generalisere og redusere situasjonen og menneskene. Man kan ogsa bli for

opptatt av a gjgre ting «riktig» fremfor at man virkelig er delaktig i det som skjer.
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Stenisholt skriver om viktigheten av a forbli apen og ikke havne i en «velorganisert dystopi
som preger den nye rasjonelle verden» (Steinsholt, 2016, s. 227). Dette forteller meg om en
veldig antiinstrumentell mate a tenke pa. Om hvert eneste pedagogiske problem hadde en
instrumentell lgsning, eller et rett svar sa ville egentlig pedagogikk eller barnehagelerere vere
ungdvendig. «Folk» kunne hatt en manual liggende pa innerlommen, som et lite oppslagsverk.
Det kan veere en forestilling om «pedagogisk sikkerhet» (Steinsholt, 2016, s. 227) som er ute

og lusker.

Historien om «vakling» kan tenkes veere verdifull fordi den er med pa a nettopp lofte
kompleksiteten, at det ikke finnes et enkelt svar, en «fiks og grei mate a lgse» enkelte ting pa
og om barnehagel@rere som tar a «sette seg selv ut av balanse». Filosofien til Levinas
forteller at mgter med mennesker ikke kan vere forutbestemt fordi ansvaret for den andre
pdkaller deg nar du er i mgtet. Dette eksempelet viser at du ngdvendigvis ikke kan opptre likt
med det samme barnet engang, fordi subjektiviteten aldri stér stille, men snarere er en
hendelse som kan vokse frem fra tid til annen (Biesta, 2014, s.44). Subjektiviteten star ikke

stille hos barnehageleareren og ei heller hos barnet.

Det er en vitalitet, energi som vokser frem i dette. Det gir mye hap a ha stor tro pa mgtene
sine egne liv, hvor man setter den andre hgyere enn seg selv og blir invitert inn eller inviterer
inn. Ingenting er stille, det er flokete og virvar. Noe bar forby oss a generalisere den andre
eller situasjoner. Vi ma dpne dgren til vart hjem for den ukjente som har valgt a banke pa hos
oss. En som er forskjellig og annerledes for alle andre og inkludert meg selv. En som jeg
gnsker a mgte med apne armer. « Here I am» (Levinas, 1985, s. 97) Her er jeg. Jeg er her til

din disposisjon. Barnehagele@rerne ma vage a stole pa seg selv og vage a sta i mgtet.

«We are our own moral agents. We recognize that we have to make choices between good and
bad without seeking shelter in a universal code. We must take responsible for the choices we

make” (Dahlberg, G. Moss, P., 2005, s. 71).

Disse ordene inviterer til 4 tenke at barnehagelereren bgr jobbe for en pedagogikk som ikke
lener seg til et program eller en universell kode. Det er barnehagelereren som stdr ansvarlig
for de valg han/henne utfgrer i pedagogikken. Det er krevende, ansvarsfullt og det skal
kjennes pa kroppen a vare barnehagelerer. Dette er langt ifra et relativistisk syn om at alt gar
eller at alle perspektiver er av lik verdi. Dette kan handle om & si velkommen til den andre, du
som er fullstendig forskjellig fra meg. Derfor ma barnehagelereren av og til «vakle». Ikke

fordi at han/hun aldri skal ta en avgjarelse eller et standpunkt. Handlingen ma komme. Noe
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ma barnehagelereren gjgre selv om han/hun ikke er sikker, selv om det kan vere «feil»
avgjorelse. Men «vakling» ma til for at barnehagelereren ikke skal ha bestemt seg pa forhand
hva avgjerelsen blir. Bestemmer han/hun seg pa forhand er man ikke tilstede i selve mgtet. Da
blir ikke den andre viktig fordi barnehagelereren allerede vet hvordan han/hun skal «lgse»
mgtet. Det kan handle om at en barnehagelerer ma fgle seg frem og vere sensitiv. Kanskje ta
et skritt tilbake for a kjenne etter, bli bergrt av hendelsen? Den avgjerelsen barnehagelereren
tar er barnehagelereren ansvarlig for. En krevende, gjestfri, ydmyk, lyttende og inviterende

pedagogikk.

6.2 Invitasjon7: Star man i mgte med en «tomhendt» pedagogikk? En gave
og en invitasjon.
Jeg vil vise til en praksisfortelling fra mgtene hvor barnehagelereren reflekterer rundt det med

planer, eller tenke ut noe pa forhdnd og samtidig veere i et inderlig gnske om vare mer apen
for den andre. Dette er historien jeg ikke glemte, som satt i meg etter mgtet, fgr jeg hadde
lyttet pa lydbandene og skrevet det transkriberte materialet. Sparsmalet om det var «feil» & ha
en plan dukket opp. For meg virket det som om barnehagelererne hadde et brennende gnske
om at barna skulle veere en del av deres plan, deres «hjem». Deres iver, engasjement og en
higen etter a lukke opp dera til barna mens jeg samtidig var innenfor terskelen til Levinas,
skaptes konstruksjonen. I et gyeblikk sa jeg Levinas sta der med apne armer: «Here I am»
(Levinas, 1985, 5.97). A invitere inn ble min konstruksjon ut i fra denne historien med
barnehagelererne og Emmanuel Levinas. Her kommer historien om et tre ut i fra det

transkriberte materialet.

Nina: Men sd var det sdnn at vi har et tre her ute som vi ville bevare litt. Som begynte @
knekke litt kvister pd og sann. Ogsa blei de enighet om at vi stenger av det treet littegrann sd

det far litt tid pd d gro. Sd kan barna klatre i det etterhvert.
Ehe... ogsd..

Men da planlegger jeg jo da kanskje? Hvordan gjer jeg det? Kan ikke jeg stoppe alle ungene
og si at det er ikke lov fordi «Turid» har sagt det? Men da kanskje jeg vurderer pa forhdand?

Men da tenkte jeg.

Lovise: Hva gjorde du da?
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Nina: For da skulle jeg ha med meg. Ehe.. da tenkte jeg her ma vi ha fellesskapet her skal
barna vere medvirkende ikke sant, de skal ehe.. en del av dette hvorfor vi gjer som vi gjor
0g...? Hvordan kan jeg unngd at jeg overforer min kunnskap og.. mine regler og... Hvordan
skal vi snakke om dette i fellesskap? Og da var det bare et barn og meg som gikk ut ogsa tok

vi med oss en sdnn rull en sdnn stopp her kan du ikke ga forbi.
Typisk. Ogsd... ehe...

Jeg synes det var litt vanskelig. Men da har jeg allerede planlagt da? Hvordan jeg skal gjore
det? Hvordan kan jeg stille meg dpen da? For mdlet. Det var jo et mdl. Mdlet var at vi mdtte

stenge den? Hvordan gjor vi det?
Lovise: Men..men... Snakket ikke du med ungene? For vi var jo flere der?

Nina: De lurte pa hvorfor vi stenger og... For nd skal vi passe pda. Nd... Ser du alle kvistene

som ligger her sier jeg. Vi har jo klatret sd felt.

Ogsd begynte et barn a prate. «Ja, for det er jo et levende vesen» sa han. Da pratet vi om

dette levende vesenet da, mens vi surra inn her.
Jeg: Hadde du en folelse at det ble en god situasjon?

Nina: Ja. For det var jo barna selv som snakket med at de ikke kunne klatre i det treet. Det
var et levende vesen. Ja. Det er jo et levende vesen. Ehe.. ja.. Ogsd begynte samtalen G
dreie... samtalen gikk mellom dem og ikke med meg heller. Og da. Nd trekker jeg frem veldig
mye jeg far til da men... (Latter) Jeg md ha noen knagger. Jeg hadde jo en plan. Jo, men

noen ganger md man fd lov til a ha en plan. Kan man unngd det helt? Lurer jeg pd da...

Her snakkes det om & ha en plan, om man kan unnga det? Eller om man har lov til & ha en
plan? Om man ikke stiller seg dpen om man har en plan. Kanskje jeg vurderer pa forhand?
Dette er begreper som er kjente fra en barnehagelerer profesjon og dilemmaer man star
ovenfor. Spgrsmal som jeg ogsa spgr meg er om det er forskjell pa a ha en plan, et mal eller

programmer og kartlegginger vi bruker?

Videre i den samme historien.
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Nina: Vi snakket om de gronne bladene som kom, for da var det ingen grenne blader. Og da

kan vi begynne d klatre igjen og....

Jakob: Ogsad samtalen her etterpd i etterkant hvor vi snakker om det som du gjorde. Du har

ogsd tatt det opp med andre.
Nina: Hva tenkte du pa?

Jakob: Det er jo ikke bare at du gjorde det for din egen del for du tenker jo rundt det. I

etterkant.
Nina: Ja. Det er. Hva man kan gjore annerledes?

Jakob: Det er etikk det og... Eller jeg synes det er etikk i alle fall.

Nina: For praten gikk rundt at det lG sd mye kvister rundt der. Det nd.. ja det er sG mange
greiner som er knekt ogsd begynte de d prate om det. Ja det.. er fordi vi klatrer. Det kom jo av
seg selv og det synes jeg er litt kult da vi pratet om dette levende vesenet kjempelenge etterpd.
Og jeg har ikke sett noen som har klatret i treet. Ja husk det sa... «Bertily». I gar sa han det.
Hvis jeg tar det med meg i mgte med andre barn. Sa er det ikke jeg som forteller at det ikke er
lov til G klatre i det treet fordi det har Turid sagt. Men det er fordi det er et levende vesen.

Men vi har jo sd lyst til a klatre i det... at det skal bli stort i sommer sd vi kan klatre i det.

Jeg vet ikke om de matene er om man har en plan da og? Jeg vil pirke jeg nd... Hvordan kan

man stille seg enda mer dpen eller er det mulig?

Er det «feil» a ha en plan? Hvordan kan man stille seg enda mer apen? Dette er vanskelige
spagrsmal som vi blir stilt ovenfor hver dag. Barnehagelareren har gjerne krav og didaktiske
planer. Ligger ikke det ikke i barnehagelereren sitt mandat a formidle kunnskap? Hvordan
skal egentlig «innleringsprosessen» forega? Jeg kommer ikke til & gi noen svar pa disse
spegrsmalene, men gnsker a sirkulere rundt dem. Kan Levinas sine tanker hjelpe meg til a

tenke rundt disse spgrsmalene.
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Levinas etterlater oss ikke et moralbasert utdanningsprogram, ei heller ledsaget av noe
handlingsprogram pa hvordan vi skal gjare det (Biesta, 2014, s.45). Jeg kan ikke
ansvarliggjere andre og hva den andre gnsker a ta ansvar for er helt og holdent opp til den
andre (Biesta, 2014, s. 45). Vi kan faktisk ikke «tvinge» noen til noe som helst. Vi kan
dermed ikke «gi» kunnskap pa en slik mate at vi er sikker pa at den andre tar imot. Vi kan
ikke styre noen eller ha kontroll over noen. Forteller vi for eksempel en historie eller
fortelling til noen sa har vi ingen garanti for hva som blir husket. Har vi et mal eller et
didaktisk opplegg kan vi kanskje sette et kryss for at vi har gjennomfgart det, men fremdeles
kan vi ikke vite hva den andre har oppfattet. Men blir ikke da var pedagogikk da tomhendt?
«Svaret» er allikevel nei, men ogsa ja. For vi kan ikke vite. Her ligger det en slags
tvetydighet. Vi ma rett og slett ta en sjanse nar vi lar pedagogikken vere apen. Det innebarer
risiko (Biesta, 2014). Hva som helst kan skje, kanskje til og med noe som er bedre enn det vi
hadde tenkt pa forhand? Slik som i dette treeksempelet hvor barnehagelereren stilte seg dpen
til at noe sterre kunne skje og plutselig kom barnet pa banen med dette «levende vesenet». Det
farte til a gi historien rundt dette treet en ny «gnist». Barnehagelereren viste ogsa at hun
endret noe med seg selv fordi hun var i et mgte med noen som var helt forskjellig fra henne.

Bevegelsen kom fra barna.

Jeg opplever barnehagelereren som veldig apen. Hun sier: «Hvordan kan jeg unnga at jeg
overforer min kunnskap og.. mine regler og?... Hvordan skal vi snakke om dette i

fellesskap ?»

Jeg opplever at barnehagelereren med disse ordene reflekter over hvordan hun kan invitere de
andre inn i hennes hjem. Hvordan kan hun gnske den andre velkommen? Vil det banke noen
pd degren? Kan hun slippe inn den fremmede som ikke er den samme som? En tgff og trygg
barnehagelearer som vager a apne opp. Jeg far en fglelse av at hun vet at den andre er en
annen og ikke den samme. Forskjelligheten er en berikelse fordi nettopp det bringer med seg
noe mer enn det som var tenkt. Hun kan for meg virke som om hun er opptatt av hva som kan
bli og hva som kan skje ved & vere inviterende. Hun er trygg og ter a apne opp for «gi slipp»

pd hva som var planen.
«Ogsd begynte samtalen d dreie... samtalen gikk mellom dem og ikke med meg heller.»

Kanskje hun apnet opp, kanskje var hun litt avventende (Nyhus, 2013) og noe oppsto. Nyhus
beskriver avventende som a vere forskende, ikke gripe inn for fort, se an situasjonen og holde

seg litt tilbake (Nyhus, 2013, s. 95). Hennes «vakling» og at hun synes det var litt vanskelig
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hvordan hun skulle formidle dette gjorde at det ble en god situasjon, kanskje en etisk

hendelse? Kanskje en subjektivering? For barnehageleareren formidlet disse ordene:
«Og da. Na trekker jeg frem veldig mye jeg far til da men... (Latter)»

Noe hadde skjedd.... Hun kjente at det ble en god situasjon, men barnehagelareren var jo
ikke uviktig. Hun hadde et gnske om a invitere de andre inn. Mgte den andre med apne armer,
uten a tvinge pa den andre sin kunnskap. Utfallet kunne ogsa blitt et annet enn denne gode
situasjonen, fordi den andre alltid star hgyere enn deg. Kanskje hennes handling (Larsen,
2016, s. 114 ) var en gave til den andre som ledet til noe mer enn hun kunne forutse og
kanskje hape pa? Larsen forteller om begrepet handling ut i fra a tenke med Arendt. Handling
kan her forklares som a ha muligheten til a begynne, til a starte noe annet og gjgre noe som er
uventet (ibid). Dette ma ses i sammenheng med andre mennesker og deres muligheter til a

respondere. (ibid).
Levinas bruker disse ordene om undervisning/leering:

“Teaching is not reducible to maieutics; it comes from the exterior and brings me more than 1

contain” (Levinas, 1969, s.51).

Slik jeg kan forsta ut fra disse ordene er at man ikke kan redusere leering/undervisning til at alt
jeg kan og vet bor i meg og ma lokkes ut, som en slags fadselshjelp. Altsa at en latent
kunnskap kommer frem. Det er derimot noe som kommer utenfra og som kan pafare meg
mer enn jeg rommer. Biesta viser til Todd som sier at undervisningstanken fgrst gir mening
dersom man forstar dette som noe som kommer utenfra og tilfgrer noe, en slags transcendens.
Det handler ikke om a erkleere det som allerede ligger der (Biesta, 2016, s. 72). Dette star i
motsetning til den Sokratiske tenkemdten hvor man ikke tar i mot noe av den andre annet enn
det som bor i meg (Levinas, 1969, s. 43). Levinas sgker en relasjon hvor man mottar fra den
andre noe mer enn hva «jeg-et» rommer. Dette kan innebere a bli undervist (Biesta, 2016, s.

75).

Barnehagelareren i eksempelet har en tanke pa forhand, men jeg opplever henne allikevel
ikke som forutbestemt. Fordi hun har et gnske om a invitere den andre. Det kan virke som om
hun apner opp for og ikke lukker eller reduserer de mulighetene som ligger i situasjonen. Hun
sier eksplisitt: «Hvordan kan jeg vere mer dpen da?» Hun er ikke i denne egologien som
Levinas skriver om, men lar seg bli bergrt av den andre. Hun er ikke opptatt av a fange

uttrykket til den andre i en teoretisk sannhet eller feil, men hun hadde en gave a gi til den
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andre, noe som kan oppleves som en transcendence. Hun var ogsa opptatt av a lere av den

andre (Todd, 2003).

Nar man inviterer en annen inn blir man sarbar. Man apner opp for «hjemmets» sfere og
setter seg selv pa «spill». Nar man settes pa prgve handler det om a ta i mot det absolutt annet

(Levinas, 2004, s. 42).

To receive from the Other beyond the capacity of the I, which means exactly: to have the idea

of infinity. But this also means: to be taught (Levinas, 1969, s. 51).

Barnehagelareren i mine transkriberinger stilte seg til side og var ogsa den som ble den
leerende (Johannesen, N. s. Todd, 2003). Hun var gjestfri og gnsket a invitere den andre inn,
en fremmed. Hun gnsket kanskje at det kunne bli noe mer enn det hun kunne skape alene. En
avhengighet av den andre? Monologen ble ikke gjeldene. Ingen blir uviktige, men samtidig er
det ikke gjensidighet. Barnehagelareren lgfter den andre hele tiden med et gnske om a vere
mer apen. Hun hadde ogsa et bidrag, en gave. Men hun var svert ydmyk i sin fremtoning, for
hun visste ikke hvordan hun skulle bidra med denne gaven og hvordan mottakelsen ble. Dette
kan ogsa settes innenfor det uendelige. Barnehagelareren ble satt pa prgve. Hun setter den

andre hgyere enn seg selv i et uendelig ansvar til den andre.

Ideen om det uendelige er kompleks og vanskelig a sette ord pa fordi det kan handle om a
tenke mer enn det som er tenkt. Eller at man tenker hinsides det man tenker (Levinas, 2004, s.
43). Eller at en sjel kan inneholde mer enn det den kan hente fra seg selv (Levinas, 1969,
5.180). Det uendelige kan vere at man kan prgve & tre i det som er ugripelig, men samtidig sa
ma det ubegripelige fa lov til a beholde sin status som ubegripelig (Levinas, 2004, s. 43). Vi
kan ikke vite hvordan vi skal takle dette uendelige ansvaret som den andre pafgrer oss. Det er
et ansvar uten ende. Det er et ansvar som vi ikke kan kjenne til, men som rammer oss og
bergrer oss. Det handler ikke om at du ikke vet og ikke kan, men heller en erkjennelse av at
du ikke kan vite (Johannesen, 2013, s. 13). Og ja, det kan kjennes som et ubehag a ikke vite
(Sandvik, 2012). Det tilbyr ikke noe fastsatt som du kan huke av, og om formodning holde
ryggen din fri sa er du ferdig med ditt ansvar. Du blir aldri ferdig med ditt ansvar til den

andre.
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6.2.1 En transcendental «vold».
Barnehagen blir sett pa som en del av utdanningforlgpet. Det jeg prgver a synliggjgre ovenfor

er hvordan en del av dette utdanningsforlgpet kan forega med a ha en inviterende og gjestfri
pedagogikk. Utdanning skal ikke bare handle om overfgring av kunnskaper og ferdigheter
(Biesta, 2006, s. 34), men kan ogsa dreie seg om ulike hendelser som bergrer barnet, den
andre, rett og slett dens subjektivitet. Dette er det ingen som klarer alene. I denne verden og i

barnehagen fins det andre og ingen ligner pa oss. Den andre er en annen og ikke den samme.

Jeg synes eksemplet om treet er et flott eksempel pa hvordan barnehagelereren hadde et
gnske om 4 invitere den andre inn. Hun skapte en situasjon, det var en handling. Hun hadde
med seg band som det sto stopp pd, hadde en tanke, men gnsket heller ikke a vere
forutbestemt. Hun anvendte en «dpen der pedagogikk» som ga muligheten for den andre til &
reagere og respondere. Hun viste interesser for de ulike fglelsene og det som oppsto. Hun

kunne ikke ane pa forhand hvordan denne situasjonen ble og dette var hun apen for.

Det er heller ingen passiv barnehagelerer som viser seg. Hun tar initiativ, stopper, lytter og
lurer pa hvordan hun skal formidle et litt leit budskap om at de ikke far klatre i treet lenger.
Hun gir plass til den andre og er avventende. Hun var her en aktiv part i & skape en mulighet
som den andre faktisk hadde mulighet til a svare, deren var apen. Samtidig opplever jeg at

hun ogsa utfordrer barna.
Lovise: Men..men...Snakket ikke du med ungene?

Nina: For vi var jo flere der. De lurte pa hvorfor vi stenger og... For nd skal vi passe pd.

Nda... Ser du alle kvistene som ligger her sier jeg. Vi har jo klatret sd felt.

Kanskje dette er en utfordring om at barna ma hoppe litt ut av sitt kjente megnster? Hun
utfordrer og apner opp for at barna ma tenke. Barna ma kanskje hoppe ut av sin «egen
virkelighet», ut av sin egen komfortsone? Na kan de ikke gjore som de pleier lenger.
Barnehagelareren var med pa a skape et vanskelig mgte, som jeg hadde en fglelse av at hun
hadde gruet seg til pa forhand. Men det ble i aller hgyeste grad et etisk mgte. Biesta skriver
«Utbilding ar en form av vdld dari at den innkrektar pd subjektets suveranitet genom att

stalla svdra frdgor och skapa svdra moten» (Biesta, 2004, s.36).

Vi gjor intervensjoner i den andre sitt liv. At han bruker ordet vold er et sterkt ord, han skriver

samtidig at det ikke betyr at utdanningen skal veere voldsom. Men kanskje heller minne oss pa
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at vi intervenerer i andres liv som kan fa en dyptgaende virkning (Biesta, 2004, s. 36). Dette
forteller meg hvor ydmyke vi bgr veere i mgte med den andre, samtidig er det viktig a
utfordre. Kanskje for at noe i det hele tatt skal kunne overraske, og at noe nytt i det hele tatt

skal komme inn i livet?

Intervensjoner gjar meg ogsa veldig ydmyk i forhold til & tenke pa hvor lite «fast» ,
forhandsbestemt og forutsigbart disse intervensjonene bgr veere. Gar man inn i et mgte med en
tanke om en intervensjon, at tanken, intervensjonen alene skal vere styrende uten a la seg
rikke av den andre, hvordan den andre bergrer oss, tiltaler oss. Da reduserer vi den

pedagogiske muligheten som fins i det vitale barnehagelivet.
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Kapittel 7. Sammenstgt av noen invitasjoner og nyanseringer.
I dette kapitlet har jeg eksplisitt hatt lyst til a ga inn pa noen av invitasjonene for a sette de

sammen, opp mot hverandre eller hva de kan gi hverandre. Jeg vil skape et sammenstgat.
Teksten er ikke stor nok til at jeg kan sette alle oppdagelsene i spill med eller mot hverandre.
Det finnes antagelig et hav av muligheter. Det er antagelig ogsa et umulig prosjekt a fange
alle forbindelseslinjer og floker. Jeg velger ut det som bergrer meg. Allikevel har jeg folt det
viktig & ha med de andre oppdagelsene som jeg ikke har brukt i dette kapitlet fordi de ogsa

forteller noe i seg selv og kan svare pa forskningsspgrsmalet mitt pa en annen mate.

7.1 «Trehistorien satt i spill med dokumenter og verktgy»
I de ulike invitasjonene har det dukket opp forskjellige elementer. Jeg har lyst til a undersgke

om den siste oppdagelsen, «trehistorien» kan settes i spill med andre elementer i oppgaven.
Jeg har lyst til & sette den i spill med for eksempel «hva som virker» eller setter de opp mot
observasjonsverktgyet som TRAS eller i forhold til «Du og jeg og vi to», sosial kompetanse.
Jeg bare minner pa at TRAS skal hjelpe for forebygging av sprakvansker (Espenakk, Frost,
Klepstad Fervaag, 2011), mens «Du og jeg og vi to» skal hjelpe med a fremme sosial

kompetanse og forebygge mobbing (Lamer, 2001).

Pa en mate kan man kanskje tenke seg at barnehagelareren var opptatt av «hva som virker»,
eller kanskje man heller skal si «hva som fikk en virkning»? Hun gnsket d fortelle barna at de
ikke skulle klatre i treet mer, men gnsket d gjore det pa en mdte som barna skulle fa vere
deltagende og at hun selv var i en rolle som dpen. Med «hva som fikk en virkning» tenker jeg
her pa at barnehagel@reren var opptatt av a invitere inn den andre. Hun kunne ikke vite
utfallet. Hvordan kan man egentlig «vite hva som virker» nar alle gyeblikk og alle nye mgter

er unike?

NOU 2010:8 legger vekt pa et pedagogisk tilbud som er systematisk og i dreining av en mer
universell pedagogikk er dette treeksempelet mer opptatt av en lyttende pedagogikk. En
pedagogikk hvor man ikke kan vite pa forhand fordi det er andre mennesker involvert. Det er
ikke en barnehagelarer som ikke arbeider systematisk. Dette eksempelet kan vise en
barnehagelerer som arbeider systematisk med a lytte til barn, som arbeider systematisk med a
veere enda mer apen, som arbeider systematisk med a invitere inn flere perspektiver slik at
situasjoner, kunnskap og barn aldri blir noe kronisk eller fast. Dette eksempelet kan vise at

barnehagelereren arbeider systematisk med a se dilemmaet med a ha en plan og hvordan den
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andre skal vere viktigst. Hvordan kan hun invitere inn? Hun arbeider systematisk med & la
den andre komme til orde og la den andre fa en betydning. Dette er langt ifra en tilfeldig eller

ureflektert mate a jobbe pa.

Kan ikke dette ogsa handle om at verbalsprdk er viktig, men ikke som en instrumentell og
teknisk metode? Her er det ogsa satt i kombinasjon med kroppssprak og det a vere sosial og
det a fa til noe i fellesskap. Verbalspraket er ikke en «egen greie», og ma ikke ses uavhengig
av kroppen og dens uttrykk. Det er ikke en Cartesisk tanke som skiller mellom tanke og kropp
(Ulla, B. 2015, s. 12). Kroppen henger sammen og er med oss overalt. Ulla legger vekt pa
hvordan du blir mgtt ogsa kroppslig, spiller en rolle for hvordan du blir ansett som menneske
(Ulla, 2012, s.139). Fokuset til barnehagelereren var den andre, ikke hva slags ferdigheter
den andre har i forhold til sprdk eller sosial kompetanse, men heller nysgjerrigheten pa den
andres unikhet, den andres forskjellighet. Og at det er nettopp i denne forskjelligheten det
etiske trer frem og blir mulig. Trenger vi egentlig en egen tiltaksperm i forhold til sprak nar
det ligger en verden av muligheter der ute som vi kanskje kan skape sammen? ( Misund,
Nordahl, Waage, 2008). En tiltaksperm hvor gjerne kroppen skal vere «stille», det vil si at
man sitter rolig, mens «hodet» skal fa arbeide med sprak? Na vil jeg ikke med dette si at det
ngdvendigvis er feil a ta frem en slik tiltaksperm for a jobbe med enkelte oppgaver
innimellom, eller at den kan brukes som inspirasjon. Er dermed fokuset pa at «dette er
sprakarbeid», blir det en veldig forenklet og reduserende fremstilling av det pulserende livet i
barnehagen, en redusering pa hva sprak kan veere og hva leering er. Livet i barnehagen er ikke
en lineer kjede av hendelser eller et oversiktlig skjema (Sandvik, 2016, s. 23). Mitt fokus har

veert at drivkreftene skal komme fra den andre og som vi kan veere med pa a lafte .

Dette «treeksempelet» kan for meg virke som en god spraksituasjon og en god sosial

situasjon. Kan det veere fordi fokuset var pa a veere apen? Pa a veere virkelig tilstede i matet?
Barna mgtte ikke en voksen som var premissleverander pa «riktig» kunnskap, men en som i
full ydmykhet ville mgte barna med apne armer. Jeg vil na ga inn pa noen elementer jeg kan

tenke meg er viktig i mgte med den andre.

7.2 Mgter med den andre i en barnehagehverdag.
Jeg vil her eksplisitt g& inn pa to omrader. A mgte den andre som «ukjent» og mgte den andre

med tillit (uten grunn).
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7.2.1 A mgte den andre som «ukjent».
A fange den andre inn i en «sannhet» slik som for eksempel kartleggingsverktgyet TRAS gjor

med barn og sprak. Dette kan vare en redusering og en feilvurdering av barna. Eller som jeg
har veert inne pa tidligere ramme den andre inn i et mgnster eller et bilde; «sykkelbarna» eller
«huskebarna» (Lamer, 2001 ). Eller tanken om at alle barn har atferdsvansker (Webster-
Stratton, 2005). Nar jeg rammer den andre inn i noe fast, sa har jeg jo allerede en tanke om
hvem den andre er og dette kan prege hvordan jeg gar inn i vart mgte, jeg mgter den andre
med en fordom. Jeg bar strebe etter a mgte den andre med uendelig apenhet (Johannesen, N.
2013). Med den andre star jeg ovenfor noe som kan kalles det gétefulle. Levinas sier: «A mate
et menneske, der er d holdes vdken av en gdte» (Levinas, 1998, s. 65). Den ukjente andre som
kan vere en begynnelse pa etikk. (Todd, 2003, s. 3) Dette blikket synes jeg gjenspeiler mye
hép, viser muligheter og nysgjerrighet ovenfor den andre fordi det fins noe uoppdaget og nytt
med den andre. Den andre er annerledes og adskilt fra meg. Mgter vi den andre slik kan vi
bade se og oppdage nye sider i relasjonen som vi ikke visste. Noe jeg har skrevet tidligere er
at et annet menneske opptrer aldri isolert. Noe nytt kan skje hver gang fordi bade den andre
og jeg forblir aldri den samme. Det er gjennom den andre jeg kan konfrontere forskjeller og
leere litt om min egen historie. Jeg vil oppdage ufortalte historier om meg og den andre i hvert
mete. Dette kan hgres litt «rotlgst» ut, det betyr jo ikke at vi ikke kjenner igjen noe fra den
andre, eller at den andre er fullstendig annerledes enn forrige gang. Det kan heller bety at
mennesker er i konstant bevegelse. Og nar «nye» mennesker mgtes om noe «nytt», vet man

faktisk ikke hva som kan skje.

Vi kan heller ikke vare totalt forberedt eller bevisst pa at vi skal la oss bli overasket av den
andres annerledeshet eller forskjell (Todd, s. 2003, s. 142), men det handler heller om at vi ma
veere apne for at det kan skje. Tgnseth beskriver med henvisning til Levinas at bevisstheten
uthules (Tanseth, 1998, s. 222). Det er ikke en bevissthet som vakner, men som holdes vaken
av noe ubestemmelig (ibid, 1998, s. 222). Kan dette fortelle meg at du i et mgte med et annet
menneske mgter det med en nysgjerrighet og en «jakt» etter noe ubegripelig, og at det er dette
som holder deg vaken. Dette ubegripelige er det som holder deg i «gang» og i driv, en higen
og en sgken etter noe du vet at du ikke kan vite om den andre. Det finnes ingen mulighet til a
beskrive eller a forklare hva som er annerledes og forskjellig. Du bare vet at den andre er

annerledes og forskjellig og du er uendelig apen og vager a kjenne etter at dette ubegripelige
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gir mgtet med den andre gnist. Det er nettopp det uendelige og ubegripelige i den andre som

aldri gjar oss ferdige.

Dette kan ses i sammenheng med det Spivak kaller «avlering». (Midttun, 2008, s.117). Hun
bruker dette begrepet i forbindelse med a oppna en sannere og mer etisk relasjon til den andre
(ibid, 2008, s.117). Jeg forstar ordet avlering pa den maten at om man mgter et «kjent»
menneske bgr vi mgte dem med et nytt blikk hver gang. Om vi klarer & «kaste vekk» eller
«avlere» det vi tror om den andre sa apner man opp for muligheter og dpninger. Kan vi
egentlig kjenne noen fullt og helt? Jeg tror og haper ikke det. Da star vi og den andre stille. Da
tenker jeg at vi neermest har sluttet a leve og ha noe a leve for, «mysteriet» i livet er borte.
Slik som i «treeksempelet». De har et gnske om a vere mer apne. De har et gnske om a mgte

den andre med tillit.

7.2.2 A mgte den andre med tillit (uten grunn). Noe annet enn 3 mgte med empati?
A mgte noen med tillit kan tenkes annerledes enn & mgte noen med empati. Dette kan kanskje

hgres litt «merkelig» ut, men jeg vil i dette avsnittet prgve a forklare. Empati er et ord som har
satt seg fast i gode rgtter i barnehagetradisjonen og er ogsa et begrep som man fort kan ta for

gitt er bra om begrepet oppfattes som et ord med essens.

A ha tillit til den andre handler egentlig i bunn og grunn om det uberegnelige (Biesta, 2006, s.
33). Hadde tillit veert beregnelig, eller at vi hundre prosent visste at noe var helt sikkert sa
hadde begrepet tillit eller det a ha tillit til noen veert helt ungdvendig. Tillit handler egentlig
om situasjoner der man ikke vet og ikke kan vite hva som skal hende. Det kan handle om at vi

ma ha lit til og stole pa den andre.

«Det er snakk om d lgsne grepet om egen kognitiv orientering for d mgte den andre i
fortrolighet» (Ness, S.A., Steinsholt, K., 2016, s. 191). Det handler om a «gi slipp pa oss
selv», (Steinshold, K., 2004) Dette er noe annet enn a mgte den andre med empati forstatt i
den betydning som Lamer beskriver; empati som blant annet evne til innlevelse i andre
menneskers fglelser, tanker og forstaelse for andres perspektiver (Lamer, K., 2013, 5.20).
Todd beskriver noe av dilemmaet med ordet empati: «When we empathize with others, do we

engage each one through her difference, through her alterity, or is empathy always already

83



about «overcomingy difference in the hope of finding some common ground.” (Todd, 2003, s.

45).

Hun belyser et viktig spgrsmal. Handler det om a finne en felles ramme mellom meg og den
andre, eller handler det om a interessere seg for den andres annerledeshet? Hvordan skal vi
egentlig forsta ordet empati? Kanskje dette kan dpne opp for at man bade kan utvide og tenke
pd empati som noe mer enn eller annet enn det som er definert i Lamers rammeprogram
(Lamer, 2013, s.20). Kanskje man kan brette ut, berike og ikke definere begrepet empati, eller
se pa det som om det inneholder essens, gjare begrepet stgrre? I denne oppgaven handler det
om noe annet enn a forsta og sette seg inn en annens situasjon. Vi skal ikke tenke gjennom oss
selv for a forsta andre, eller ga gjennom oss selv for a finne ut hva andre gnsker. Vi kan
derimot ga pa besgk, eller invitere noen med hjem, noen som forstyrrer min fred. Forstyrrelser
som utfordrer vare mater & gjore eller tenke pa, vi ma bo annerledes (Kemp, 1992, s. 32). Nar
vi ma bo annerledes sa krever det en endring av den eksisterende tilstanden. Det kan fort bli
for behagelig, om ingenting endres, fordi jeg forstar det gjennom meg (Ness, S.A., Steinsholt,
K., 2016, s. 199). Kunnskapen gjennom meg blir til sentrum. Da blir det en monolog som
rader. Nar vi forstar noe ut i fra oss selv kan vi se det ut i fra en totalitet som var egen
bevissthet har skapt og som er rettet mot noe (Henriksen, 2004, s. 532). Det handler mer om a
la seg bli bergrt, tiltalt, (Johannesen, 2016) at den andre har truffet noe i oss som vi ikke ante,
eller som vi ikke har oppdaget tidligere. Vi ma tre ut av var eiendommelige selvsentrerthet
(Ness, S.A., Steinsholt, K., 2016, 199). Det handler om & vere for den andre fremfor a forsta

og sette seg inn i den andres situasjon.

Tillit og empati kan her sammenfattes med a skille pa seg selv og den andre. Om a gi slipp pa
a tenke gjennom oss selv, men gnske det som er annerledes velkommen. Vi ma risikere a
veere i en relasjon som rett og slett er utenfor oss selv (Todd, 2003, s.18). Vi ma ta bort
kontrollen og vage a hive oss ut i det. Det er nettopp annerledesheten som lgfter etikken. Tkke
en annerledeshet som vi kan sette ord pa og som vi kan si hva er. En annerledeshet som jeg
viste til ovenfor hvor den andre er ubestemmelig. Et skille mellom meg og den andre. Du ma
vage a stole pa og ha tillit til den andre. Slik som da barnehagelereren lurer pa hvordan hun
kan unnga a overfgre sin kunnskap og sine regler til barna, men heller hvordan hun klarte a se
potensialer i bevegelsen fra den andre. Hun hadde tillit til at noe stgrre kunne skje gjennom

sin mdte d veere dpen p4, hun var opptatt av a veere enda mer dpen.

84



7.3 Invitasjon 8. En sprekk i teksten - En filmopplevelse.
Jeg inviterer meg selv inn i teksten og vil komme med en filmopplevelse. Det er en hendelse

som sikkert har kommet til meg fordi jeg har levd i denne oppgaven og tenkt med tekstene til
Levinas. Det som overrasker meg nar du er i en tenkning som dette er hvordan du hele tiden
ser forbindelseslinjer i forhold til hva du «lever i». Hvor skummelt, neermest skremmende de
teoriene du jobber med far en virkning i livet ditt eller bare hvordan tankene dine lar deg rive
med og hvordan det kan styre for hvordan du ser virkeligheten. Sa det kommer en «sprekk».
Kanskje den ikke er sa «viktig», kanskje den bare frisker opp teksten? Samtidig synes jeg
filmen bergrte meg og «noe» forteller meg at den er verdt a dele. Dette er i forhold til a veere
en profesjonsutgver. Hva gjar en profesjonsutgver til en profesjonsutgver? Det jeg gnsker a
legge vekt pa hos en profesjonsutgver er at man setter den andre hgyere enn seg selv, i trad
med Levinas sine tekster. Det latinske ordet professio betyr offentlig bekjennelse, som kan gi
en indikasjon pa at egeninteresse er underordnet og at man bekjenner seg til et hgyere formal

(Hjort, K. 2005).

For en liten stund siden sd jeg en film. Den omhandlet overhode ikke barnehage eller
barnehagelerere, men var en film om en som utfgrte en veldig profesjonell handling hvor liv
sto pa spill. Det var Tom Hanks i filmen Sully. Han var pilot og matte ngdlande pa Hudson
River i New York. Alle menneskene ombord pa flyet ble reddet, allikevel var fagfolk uenige i
pilotens avgjgrelser og ville bevise i retten at hans avgjgrelse om & lande pa Hudson River var
feil. Fagfolkene var mer opptatt av at Sully skulle ha tatt rett avgjgrelse, enn at han faktisk
reddet alle menneskene ombord i flyet. De mente at han kunne ha klart a lande pa to
forskjellige flyplasser som la i nerheten og prevde a bevise dette i retten med ulike
flysimulatorer. Flygingene i flysimulatorene viste at han kunne ha klart 4 lande pa begge

flyplassene.

Sully (Tom Hanks) forklarte seg med at dette var flysimulatorflygninger med gode piloter,
men som visste hva som kom til a skje pa forhand. Pilotene visste at med en gang ulykken i
flymotoren kom, kunne de svinge rett til flyplassen. De slapp & tenke, de var oppe i en
situasjon som hadde skjedd, de spilte et skuespill. De hadde ogsa vert oppe i 17 gvinger for
de klarte oppgaven. Sully forklarte at den menneskelige faktoren var borte. Sully fikk na 25
sekunder a tenke seg om, ta en avgjgrelse, sjekke instrumenter, snakke med andrepiloten fordi

en slik situasjon hadde han aldri vert borti. Han visste at han matte ta en rask avgjerelse. Han
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kunne ikke forutsi hendelsen, regne ut alle beregninger pa forhand slik som de andre
fagfolkene hadde gjort i etterkant og forberedt flysimulatorpilotene til a gjore. Nar sa da en ny
flysimulator ble utfart, viste det seg at flyet hadde styrtet. Alle hadde antagelig omkommet.
Denne hendelsen sier meg noe om a vare profesjonell og vage a sette seg pa spill. Ta
avgjorelser i noe man ikke er forberedt pa, veaere et menneske. Det handler om a veere «i det»,
og ta etiske valg og avgjarelser i situasjoner du ikke kan forberede deg pa. Er det noe som er
sikkert er at man ikke kan spa fremtiden. Ja, du ma bruke kunnskap, men du kan ikke
«beregne» alt du kan, det har du ikke tid til og det er kanskje heller ikke bestandig @nskelig.
Noen ganger ma du kjenne etter hva som dunker deg pa skulderen, hva det etiske er a gjgre i

den situasjonen jeg er oppe i na?

7.4 Er ulike verktgy bare av det «onde» i barnehagen?
Med en fare for & forkaste alle metoder og verktgy i barnehagen vil jeg nyansere blikket. De

fleste verktgy, metoder, programmer, observasjoner eller kartlegginger har de beste hensikter.

Selv om noen kan ga inn under «trender» og ogsa vere kommersielle.
Seland skriver at:

«Programmer og manualer, basert pa forskning og med en delvis pavist effekt, kan styrke en
barnehage gjennom gkt faglig fundert praksis — men ogsa hindre den i @ mate utfordringer pd

en god mdte» (Seland, M., 2017, s. 109).

Vi kan ikke avvise eller pa forhand vite om disse verktgyene kan gi oss innspill eller gaver i
form av hva slags erfaringer de vil gi oss i praksis. Det kan jo veere at de vil gi oss et «friskt
pust», nye tanker og ny inspirasjon? Slik jeg skrev innledningsvis vil jeg argumentere for
teoririkdommen, det komplekse og mangesidige. Det som kan skje. Det kan finnes en risiko
for at vi oppdager noe vi ikke visste eller oppdage noe nytt. Ogsa i ulike typer verktoy og
ulike typer trender. Vi ber invitere inn andre synspunkter. Vi ma vere villige til 4 ta en sjans
for at det kan skje, men vi skal ikke vere blagyde. Hva slags forstaelse av barn blir synlige i
metodene og verktgyene vi velger og hvem skal vi veere lojale mot? Hva slags syn har

verktgyene vi bruker pad kunnskap? Fins det en rett kunnskap?

Det kan vere problematisk om man ma vere sa lojal til et program at man kjenner det
narmest som en «tvangstrgye». Har man en folelse av at «dette blir feil», da ber man «hoppe

av» og tenke i andre baner. Eller om man hopper pa et program og tenker at dette er «svaret»,
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nd har vi funnet lgsningen. Dette fikser sprakproblemer, atferdsvansker eller mobbing. Vi kan
da havne i en felle som autopiloter. Vi handler pa bakgrunn av det som er «riktig» eller «rett»
prosedyre og kan fort glemme eller miste av syne det som faktisk skjer og blikket for den

andre. Nar autopiloten er borte, fgrst da kan vi la oss bergre eller vere tilstede.

I invitasjon to hvor mitt mgte med et program kjentes som en skyldfglelse kan ogsa vere
problematisk. Jeg kjente pa skyldfalelsen fordi jeg neermest falte meg beskylt for ikke a ville
«utvikle» meg eller ikke veere positiv til «alt som dukker opp». Jeg kunne fort ha sett pa meg
selv som en stillestaende og negativ person. Selv om det for meg handlet om a invitere inn
nye perspektiver, eller se pa programmet med nye gyne. Det dreide seg om a ha med et kritisk
blikk pa laget og invitere inn andre muligheter. Gjennom masterstudiet hadde jeg vert utsatt
for en rekke teoretikere og visste at det fantes flere mater a se virkeligheten pa. Hva om man
ikke hadde kjent til at det var flere veier & ga? Hvem sitter med en makt for hva pedagogikk

kan veere da?

Det problematiske til noen av verktgyene er at man ma forplikte seg til en stor grad av
programlojalitet for at «de skal virke» slik som jeg skrevet om i invitasjonene. Da kan vi std i
fare for ikke & ta i bruk den teoririkkdommen som fins rundt oss, og den aller viktigste er den
andre (Levinas, 1969). A generalisere og universalisere kan gjgre at vi rett og slett kan sitte i
uetiske situasjoner med andre mennesker fordi vi utferer en metode. Vi gjor kunnskapen til

den samme som (Levinas, 1969).

Men som sagt a innlemme ulike programmer i barnehagen kan gi inspirasjon, nytenkning og
veere med pa a utvide horisonten. Man bgr vere klar over faremomentene, ha et kritisk blikk

og veere varsom for a fglge «en sti».
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Kapittel 8. Invitere inn; hvilke muligheter apner tenkningen med

Emmanuel Levinas opp for?
Jeg begynte denne oppgaven med a gnske velkommen og startet skrivingen min med en

opplevelse jeg hadde i mgtet med barnehagelererne. Dette har vert snoren, «Invitere inn». I
dette kapitlet vil jeg synliggjere hva mine invitasjoner har gjort med forskningsspgrsmalet
mitt. Jeg har i denne teksten vist atte ulike invitasjoner. Alt fra en drom, besgk i dokumenter
og verktgy til mgter med barnehagelerere. Hva har disse oppdagelsene sammen med
filosofien til Levinas dpnet opp for i oppgaven min? Oppdagelsene er veldig ulike, brokete og
har kommet fra ulike metodologier. Jeg har laget en bricolage, og hvordan ser bildet ut?
Bricolaget er av ulike deler: Filosofien til Levinas, etikk, politikk, verktgy, mgter med den
andre, barnehagelereren og pedagogikk. Hvilke muligheter apner tenkningen med Emmanuel

Levinas opp for? Mitt forskningsspgrsmal er som fglgende:

Hva kan en barnehagelarer vere eller hva kan pedagogikk bli i mgte med etikk som

farstefilosofi?

Oppgaven gir ikke noen entydige eller gitte svar pa dette. Jeg hadde problemer med a skrive

forskningsspersmalet fordi: «Hva kan en barnehagelerer veere» forankrer her subjektet til noe

ontologisk. Spraklig har jeg ikke klart a fa forskningsspgrsmalet mitt mer bevegelig eller
annerledes. Jeg har ikke funnet en annen mulighet til a komme forbi. Denne oppgaven viser
meg at barnehagelereren er noe man blir om igjen og om igjen. Det er ikke noe kronisk eller
fast. Pedagogikk er heller ikke noe stillestdende, men derimot noe som hele tiden er i
kontinuerlige forflytninger. Dette fordi fokuset gjennom lesing i filosofien til Levinas har veert
a se pa bevegelsen fra den andre. Det er i denne bevegelsen fra den andre det etiske finner
sted. Det er i det denne bevegelsen ansvaret kommer til oss. Hvilke potensialer ligger det i
bevegelsen fra den andre? Hva er det som bergrer meg i mgtet med den andre? Hva skjer i
dette gyeblikket nd? At bevegelsen skal komme fra den andre ma ikke forstas som om
ansvaret skal ligge hos den andre for hva en barnehagelerer skal vere eller hva pedagogikk
kan bli. Det haper jeg oppgaven har veert klar og tydelig pa. Ansvaret ligger alltid hos meg og
viktigheten av a stille seg til disposisjon og invitere inn den andre som er helt annerledes.
Invitasjonene mine i kapittel fem startet med betraktninger pa ulike politiske dokumenter. Jeg

vil nd ga inn pa som jeg viste innledningsvis barnehagepolitikken.
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8.1 Politikk.
Utdanningspolitikken utformes gjerne i forhold til gkonomiske begrunnelser (Greve, Jansen,

Solheim, 2014, s. 137). Denne oppgaven har forsgkt a vise at politikken gjerne vil «sikre» at
barna far «riktig» pedagogikk slik at de er til utbytte for samfunnet. Det vil si at man skal
forebygge atferdsvansker, at man skal ha barn med godt sprak og at man skal ha god sosial
kompetanse. Noe jeg har vist i oppgaven min gjennom de tre begrepene «forskning sier at»,
«hva som virker» og «tidlig innsats» er at de politiske dokumentene kan for meg se ut som de
gjor et forsgk pa a styre pedagogikken i en bestemt retning. Disse ordene er i dokumentene
gitt et fast innhold eller et innhold som kan ses pa som noe selvfglgelig. Det blir i starre grad
styrt mot mer kontroll. Som jeg viser trenger ikke disse begrepene a fremsta sa entydige eller
selvfglgelige som de er vist. Styringen, kontrollen og kvalitetssikringen kan ha fort til et
attraktivt marked for produsenter av ulike verktgy (Pettersvold, @strem, 2012). I barnehagene
er det som jeg har vist ulike programmer, verktgy og malstyringer eller operasjonaliseringer.
Det er ogsa en sgken a finne felles standarder over hva god barnehagepolitikk gjerne skal
bygges pa og at frykten er tilstede for at «noen skal sta igjen» (Stortingsmelding 16, 2006 —
2007, s. 1). Ingenting skal overlates til «tilfeldighetene» og alt skal «sikres». Kunnskap, sosial
utjevning og gkonomiskvekst er noe som vektlegges i samfunnet, og som derfor gjar
barnehagen til et interessefelt (Greve, Jansen, Solheim, 2014, s. 137). Det skal finnes
universelle standarder pa hva god barnehagepolitikk skal veere. Barnehagepedagogikken blir
gjort om til et regnestykke og barna blir investeringsobjekter som jeg tenker at kommersielle

aktgrer har sett sitt snitt til & utnytte.

Det er konstruert programmer og verktgy som finner klare og definerbare mal og tiltak som
gjerne kan begrunnes i de tre ovennevnte begrepene. «Dette er vist at virker, dette kan forstas
som tidlig innsats eller forskning sier at». Programmene, verktgyene kan veere oversiktlige,
enkle a folge og gir et svar pa hvordan pedagogikken skal utfgres i barnehagen. Greve, Jansen
og Solheim viser hvordan en barnehagelarer har gatt fra a veere autonom til a bli malstyrt,
hvor man fgr barnehageloven tredde i kraft i 1975 hadde et fullstendig «kvinnedgmme» over
profesjonen (2014, s. 105). De farste forskriftene som kom pa 1950 tallet ga den enkelte
barnehagelerer selv frihet til & bestemme innholdet (ibid. S. 113). Rammeplanen fra 1996
skapte en debatt i forhold til at planen var for byrakratisk og en frykt for a standardisere
barndommen (Greve, Jansen, Solheim, 2014, s. 117). Denne debatten er like aktuell, om ikke
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mer aktuell i dag fordi nettopp kommersialiseringen har kommet og er noe av det jeg har
forsgkt & vise. At den instrumentelle og universelle pedagogikken har en hgy status fordi den
synes a gi et «likt» tilbud til alle. Alle skal fa det samme, mens jeg forsgker a vise at man
faktisk kan komme opp i uetiske situasjoner om man skal gjare likt. Man kan fa mindre
toleranse for at den andre er forskjellig, og man lar seg ikke bergre av den andre du er i mgte

med fordi den tekniske praksisen og det du har blitt fortalt kan ga farst.

8.2 Etikk
I filosofien til Levinas er det med utgangspunkt fra et etisk stasted vi ma se pa hvordan

politikken kan utfordres og kritiseres (Levinas, 1985). Farst litt om etikken som premiss.

Denne oppgaven hadde pa forhand noen premisser liggende til grunn. Levinas som filosof og
bevegelser innenfor det poststrukturelle handlingsrommet. Fgr oppgaven ma jeg innrgmme at
jeg ikke var «fri» for fordommer (Fog, J., 1994, s.19), eller at dette var et tema jeg ikke hadde
noen forkunnskaper om. Jeg hadde allerede sittet i et dilemma med a matte fglge et program
som jeg i utgangspunktet var kritisk til og som jeg ikke fikk lov til a uttrykke meg i forhold
til. Dette har veert med pa a prege oppgaven og har ogsa vert med pa a bidra til mitt

interessefelt innenfor etikk som farstefilosofi.

Etikken tramper midt inn i hverdagslivet yrende liv. Vi ma alltid ha det med oss. Hele tiden
kommer vi opp i situasjoner som bade er mangetydige, komplekse og vanskelige. Og hver
situasjon er unik. Det a ta avgjarelser kan vere motstridende, vaklende og tvetydige. Men
avgjarelser ma tas nar vi star i det. En etikk som operer innenfor det poststrukturelle kan
nettopp ikke hvile pa det faste, det som er regelbundet eller malstyrt. En poststrukturell
tenkemate er en kritikk av vestens tanke om den metafysiske idéarv (Stormhgj, K. 2006, s.31).
Kritisk til det universelle og det generaliserende, kritisk til at det fins en oppskrift. Hva ma
man egentlig leere seg for a bli et godt menneske? Kan det finnes i et verktgy, et program? Om

manualen hadde finnes hadde etikk eller pedagogikk vert ungdvendig.

Det kan hgres bekvemt ut & tenke at om man kan fglge regelen, sa blir det godt. A fglge
sosiale konvensjoner og etiske normer kan kjennes behagelig og kanskje lettvint nar hverken
engasjement eller refleksjon er ngdvendig eller kanskje til og med ikke gnskelig (Halvars-
Franzen, 20, s. 39). Det kan heller fgre oss inn i et spor som likegyldig, eller i et spor som

«tjenestepiker» for systemet. Barnehagelarerne kan sta i fare for a miste gnisten for det som
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kan «dunke» eller ryste fordi det kan kjennes mer knirkefritt a falge normen. Hvor blir det
ubestemmelige av i mgter mellom andre mennesker? Man star ogsa i fare for a miste
kompleksiteter. Hvordan vil egentlig mangfoldet veere eller bli om vi visker bort alle

unikheter i mater a veere pa?

Jeg haper at denne oppgaven har vist at etikk har makt. At det sarbare, det «svake» gjennom
oppgaven har vist sin styrke. At det a vage a veere ydmyk og ikke hvile pa et gitt svar pa
forhand eller statte seg til definisjonen av ulike begreper. At det a vakle, risikere seg ut i
relasjoner uten a ha en formening om hvordan den andre er eller hvordan hendelsen kommer
til & bli. A vage & std p& «usikker grunn» eller & «kaste vekk seg selv». Det mine
praksisfortellinger med barnehagelerere viste var at det nettopp var barnehagelerere som var
trygge, som koste seg nar de «vaklet» og nar de lurte pa hvordan de kunne vaere mer apne og
om det var mulig. De viste en trygghet gjennom smil, latter og et «gnistrende» blikk, de var sa
nysgjerrige. De var trygge pd at de ikke kunne ha svaret eller fasiten, men de var klare til a
mete en verden av gyeblikk. Jeg synes oppgaven viser at det ikke er en «tilfeldig» pedagogikk
jeg synliggjar, men en pedagogikk som har sin rot i etikk og barnehagelerere som er
systematiske i forhold til a veere apne for den andre. Den er ikke tilfeldig fordi den viser
barnehagelearere som vager a invitere inn den andres bidrag. Levinas har vist meg at

«selvfglgelige» begrep ikke er sd selvfglgelig og at mgter med den andre er unike.

Programmer kan gi oss manualer, eller noe a falge slik at pedagogikken kan bli
instrumentaliserende og overflatiske istedenfor at vi skal streve mot den andre som star rett
foran oss. Denne typen pedagogikk kan faktisk spenne bein pa seg selv. A falge programmer
kan kjennes trygt og oversiktlig. Man gjgr noe og man kan «bevise» det. At pedagogikk kan
mgtes gjennom bevegelsen fra den andre kan oppfattes som relativistisk som at «alt gar»
(Dhalberg, Moss, 2005, s.28), eller en holdning om at alt er av lik verdi. Denne oppgaven
synliggjor et velkommen til mangfoldet og pluraliteten. Ansvaret til den andre kan i
motsetning til at «alt gar» eller at alt er av lik verdi veere mer krevende. Det er en pedagogikk
som ikke er generaliserbar eller universell. Den forutsigbare manualen er reduserende. Det er
en krevende pedagogikk som hele tiden er tuftet pa etiske valg. Valg som en barnehagelaerer
ma sta i. Du ma stole pa den andre og deg selv i gyeblikket. At man har et gnske om a vere
god mot den andre. Dette er langt ifra en relativistisk pedagogikk. Du har sterkt etisk ansvar,

men ansvarsperspektivet er kanskje noe forflyttet.
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Ansvarsperspektivet kan vere forflyttet fra at ditt primeeransvar skal veere hos den andre
(barnet) og ikke at ditt hovedansvar er hos arbeidsgiver, et verktgy eller et program. Jeg viser
til det jeg skrev om accountability og responsability i teorikapitlet. Jeg mener selvsagt ikke at
man skal ga imot arbeidsgiver av prinsipp eller at man aldri skal bruke metoder eller verktay.
Jeg vil ikke avvise metoder, programmer eller verktgy. Det kan vere gode redskaper blant
annet bade i forhold til evaluering og til a fa pedagogiske ideer ut i praksis (Dahlberg, Moss,
2005, s. 25).

Det har vert spraklige utfordringer i denne oppgaven hvor det ikke har vert gnskelig a
plassere begreper i pedagogikken inn i bevandrede faste mgnstre, men hvordan jeg har fglt at

«kjente og kjere» pedagogiske begreper har krystallisert seg.

8.3 Jeg har «mistet» ord. Spraket er ikke stabilt.
Nar man inviterer inn nye tanker som virkelig rammer deg endres ting. Ord som for eksempel

utvikling, eller barns medvirkning, sosial kompetanse, empati, lek eller lering kan ses pa som
sveert sentrale, viktige og selvfglgelige begrep i barnehagepedagogikk. Disse ordene har
«forvitret». Jeg har blitt usikker pa innholdet. Ikke en usikkerhet som berer preg av at jeg
«vet» mindre, eller har «mistet kunnskap», men fordi jeg ser pa hele spgrsmalet om kunnskap
i et nytt lys. Det er mulig a tenke annerledes. Jeg vet ikke hvordan jeg skal bruke ordene
lenger. De har blitt «erstattet» av nye ord, ikke til nye, stabile ord med essens. Men et gnske
om at «ord» kan fgre til tanker som apner, om det er mulig? Jeg har et gnske om at vi aldri
blir ferdig uttenkt (Steinsholt, 2012, s. 2). Vi er hele tiden pa vei, pa vei til noe vi ikke kan
vite. Pa den ene siden er Levinas opptatt av at spraket er en ngdvendighet i mgter mellom
mennesker, mens han pa den andre siden er kritisk til at spraket kan skape en felles mening
blant mennesker. Spraket kan bade lukke med a plassere mennesker inn i kategoriseringer og
ogsa apne opp for at samhandling kan finne sted (Johannesen, N., 2016, s. 50). Samtidig som
vi er avhengig av spraket ma vi ogsa veere klar over at det kan veere med pé a begrense og at
det kan veere lammende. Det kan veere med pa a hindre det naveerende. Fortiden kan bli
hengende igjen i det som har blitt sagt. Nar vi setter begreper pa noe kan de ogsa bli forstatt

som noe som er «beskrivelsesbart», en «ting» blant andre «ting».

Det er ogsa viktig a nevne at verbalspraket ikke er nok i mgter. Utrykk, hva som tiltaler og

bergrer oss er helt sentralt, slik som jeg forsgker a vise i bade de autoetnografiske hendelsene
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og mgtene med barnehagelererne. Det er mer enn bare ordene som er i spill, eller bare de
transkriberte bokstavene i materialet. Disse bokstavene hadde kanskje ikke gitt meg sa mye
om jeg ikke fysisk hadde veert tilstede i mgtene og «kjent pa stemningen». Kanskje man kan
fatte interesse for det som er utenkelig, det som faller utenfor, det som avvises og mulig det
som er «uinteressant». Levinas sier noe om at det er blikket du skal fange, ikke fargen pa gyet
(Levinas, 2004). Blikket kan du ngdvendigvis ikke sett ord pa men det kan mer «oppleves»,
erfares, tiltale deg, bergre deg og det er det som gir deg ansvar. Har du kun sett fargen pa gyet
har du «mistet» poenget. Fargen forteller oss om den er bla eller brun, men ikke om «gnisten»
i blikket. Likegyldigheten kan ha tredd til og du har funnet kun det du kan registrere, si noe

om eller det som kan skrives ned. Kan man ha mistet noe?

A lese med Levinas gjgr noe med deg og gjor noe med hvordan man oppfatter begreper som
er i spill, hvordan man oppfatter politiske dokumenter, programmer, kartlegginger og mgter
med andre mennesker. Jeg har oppdaget spraket pa en ny mate. Det har ikke bare veert en
oppgave a skrive, jeg har levd i det. Jeg har pirket borti ting som jeg aldri gjorde fgr og har
fatt et annet repertoar a bruke. Har spraket spilt meg et puss, hva har egentlig skyllet over

meg? Hvilke muligheter har apnet seg i mgte med Levinas?

8.4 Muligheter som dpner seg i mgte med Levinas. Dikotomien barn-voksen.
Nar jeg gar pa jobb i barnehagen er det ikke farst og fremst for & mgte barn som om dette var

en helt egen kategori eller en egen «rase». Det er fortrinnsvis for & veere sammen med andre
mennesker, i menneskemgter. Jeg innrgmmer at det er en forskjell pa det a vere tre ar og det a
veere 41, men jeg tenker at det kan gi et bredere handlingsrom og andre argumenter om man
«hopper litt ut av» den utviklingsorienterte logikken (Sandvik, 2015, s. 34). Sandvik
argumenter for at det finnes bergringspunkter pa tvers av generasjonene. (Sandvik, 2015,
s.34). Hadde det vert greit a registrere oss voksne i observasjoner og skjemaer? Hva skal
egentlig en 41 dring klare? Burde en 41 aring klare a vente pa tur, opprettholde kontakt eller
alltid lykkes i samspill? Kan dette apne opp et rom for at det fins ulike «virkeligheter» og
blikket pa invitasjonene kan ogsa kanskje ses pa med litt andre gyne. Ofte i et
utviklingsorientert syn kan det veere de voksnes logikker som blir prioritert og blir gjeldene
(Cannella & Viruru, 2004). Levinas snur dette litt pa hodet. I mgtet med den andre blir jeg
den lerende (Johannesen, N. (2012), s. 90). Nar et barn snakker til en voksen i barnehagen,

kan man se pa en voksen som en som blir utvalgt til a bli snakket til (Johannesen, 2015, s. 84).
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Man kan dermed se pa makten som forflyttet. Flyttet fra en voksen som lytter, til barnet som
er den som snakker (ibid). Jeg mgter den andre med uendelig dpenhet og lar meg bli bergrt av
den andres uttrykk. Det er en asymmetri mellom meg og den andre. Den andre star hgyere enn

meg. Jeg viser til det jeg skrev i teorikapitlet.

Utvikling, som jeg skrev om litt tidligere kan tenkes som at det skal vere en fremgang
og/eller en forbedring? At man hele tiden tenker at mennesket (barnet) skal bli til noe mer?
Jeg har ikke gnsket a fokusere pa det barn mangler eller at noe er uferdig. Barn er forst og
fremst mennesker, «human beings» (Jenks, 2005, Lee, N., 2001) som stiller dem i et lys at de
er mennesker «her og na», i gyeblikket, i mitt mgte med den andre. Det er annerledes enn a
tenke seg at barn skal forandres til noe annet enn det de er i nuet, en slags human becomings
(Jenks, 2005, Lee, N., 2001). Om jeg hele tiden i mine mgter har en tanke om mennesket
(barnet) skal bli til noe annet, noe mer, eller bedre kan dette veere med pa a forstyrre selve
metet med den andre. Da ligger det noe forutbestemt i om hvem jeg tenker den andre er og
hva jeg synes den andre trenger. Jeg gnsker & mgte den andre med uendelig apenhet. Den

andre mangler ikke noe.

8.5 Etikk som fgrstefilosofi
Denne oppgaven kunne ha blitt kalt barns medvirkning. Jeg har flere ganger i oppgaven

skrevet at den andre star hgyere enn meg og bevegelsen ma komme fra den andre. Dette kan
veere en form 4 medvirke pa. A invitere inn kan ogsd gi assosiasjoner og tydelige
bergringspunkter til dette temaet. «Noe» har fatt meg til ikke skrive dette frem eksplisitt.
Implisitt kan man kanskje si at dette prosjektet handler om barns medvirkning
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 27). Barns rett til medvirkning er inkorporert i norsk lov
siden 2003. I grunnloven § 104 og barnehageloven §3. Det er ingen tvil om at dette er et
sentralt og meget viktig omrade innenfor barnehageverden. Om jeg besgker filosofien til
Levinas tror jeg kanskje barns medvirkning ville ha vert «uvesentlig». Ikke «uvesentlig» i
den forstand at andres menneskers medvirkning ikke er viktig, men at det for filosofien til
Levinas finnes noe som er enda viktigere. Det er etikken som kommer farst, det er etikken
som er essensen. Den andre stdr hgyere enn meg. (Biesta, 2014, s. 44) Den andre gar alltid
foran meg. Jeg har ikke gnsket & «plassere» prosjektet inn i et kjent barnehagebegrep, selv om
medvirkning er enormt og kan ha mange ulike forstaelser. Jeg gnsker ikke at begrepet

medvirkning skal «stjele» plassen til «etikk som forstefilosofi». Gjennom lesingen sammen
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med Levinas gnsker jeg a opphgye etikken. Og kanskje ikke den etikken vi er vant med
tradisjonelt sett. Jeg har lyst til a unnga a se pa barnehageverden som selvklar eller at kjente
begreper er selvfglgelige, men heller gjgre medvirkning til noe «ukjent». (Alvesson,

Karreman, 2012, s. 58) Som om det ikke finnes, men erstattes av «etikk som farstefilosofi».

8.6 Neerhet og avstand. En balanse i ubalansen.
Det som har overrasket meg i invitasjonene jeg har skrevet frem er forholdet til den andre. Det

hele er tvetydig og nermest ubeskrivelig. Noe jeg kanskje hadde forberedt meg pa skulle
frembringe mer nerhet til den andre har jeg ogsa oppdaget at bringer mer avstand til den
andre. Nerhet fordi man blir bergrt, pakalt og tiltalt. A veere objektiv blir en umulighet. A
vere tilstede i mgtet med den andre, ikke bare fysisk neer, men med «hele seg». Neerheten i
det ubedte ansvaret som kommer til deg i bevegelsen fra den andre. En nerhet som glemmer
gjensidighet, en slags «rastlgshet», som er unik, som en kjerlighet som man ikke forventer
skal bli gjengjeldt (Levinas, 1981 s, 82). Nerheten er i konstant uro og utenfor hvilens sted
(ibid). Levinas sier at bandet med den andre er kun knyttet til ansvar, et ansvar som kan
mottas som en aksept eller bli avvist (Levinas, 1985, s. 97). Dette kan vi ikke med sikkerhet
vite. Det handler om a vere der for den andre. Nerheten ligger i ansvaret for den andre, et

etisk ansvar.

Forholdet til den andre frembringer ogsa mer avstand. Det frembringer mer avstand til den
andre fordi den andre er radikalt annerledes enn meg. Jeg kan ikke gripe, jeg kan ikke
kategorisere eller legge den andre under mitt regnskap. Den andre er ikke kjent, den er
annerledes, unik og ikke den samme som meg. Det er noe ved den andre jeg ikke kan se eller
vite. Jeg kan aldri finne ut hvem den andre er fordi det er en gdte. (Levinas, 1998, s. 65). I det
gyeblikket jeg plasserer den andre i en kategori sa lukker jeg han/henne i det samme.
Avstanden til den andre forutsetter at min relasjon til den andre er etisk. Det forutsetter en

respekt og en ydmykhet for annerledesheten.

Bade nerheten og avstanden skaper balanse og ubalanse. Den skaper ubalanse fordi noe er
aldri i ro. Det er en evig sgken, higen en evig nysgjerrighet over noe du ikke kan vite.
Samtidig skaper det samme en balanse. En balanse fordi det etiske blir synlig i ubalansen. Her

viser jeg til mitt eksempel om vakling hvor barnehagelereren vager a sette seg selv i
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ubalanse, mens det samtidig er det som setter fortellingen i balanse. Det er fordi relasjonen er
uendelig. Det er noe som er ubegripelig. Statusen som ubegripelig ma sikres og ikke komme

inn i en endelig tanke (Levinas, 2004, s.43). Man sporer en balanse i ubalansen.

8.7En barnehagelaerer uten profesjon?
Jeg har fokus pa den etikken som kommer og dunker deg pa skulderen i gyeblikket, og ha

tillit til at jeg som profesjonsutgver kan ta etiske avgjgrelser i praksis. (Dhalberg, Moss, 2005
s. 68). Dette kan i fgrste gyekast virke som en tilfeldig, usystematisk og ureflektert
pedagogikk. Eller en barnehagelearer som er uten profesjon, eller uten en gitt kunnskap. Med
mine tanker her kan det se ut som om man bygger opp profesjonen rund en normativ side, en
etisk side. Denne oppgaven har vist at jo mer og mer tekniske vi blir, eller om man blir
«tvunget» til & ga en vei jo mindre profesjonelle blir vi. Oppgaven har vist gjennom
praksisfortellingene hvor barnehagelerere tar etiske valg konstant og kontinuerlig istedenfor a
falge en manual. Dette er barnehagelerere som aldri blir «ferdige» i sin pedagogikk. Som
barnehagelerer har vi et enormt ansvar for & vere kritiske, skeptiske og ogsa som jeg skriver
frem; invitere den andre inn. A vere sjefen for sannheten og rettferdigheten bgr ikke et eneste

menneske vage a ta pa seg.

“Academics retain a responsibility to be reflective, sceptical and critical, whilst recognizing

that rather than being Master of Truth and Justice” (Dahlberg, Moss, 2005, s. 32).

I dette avsnittet ligger det mye etikk i fordi det viser at ting ma vere bevegelige. Vi kan ikke
ta pa oss den oppgaven a vere sjefen for sannheten eller rettferdigheten for da er den andre vi

mgter ute av syne. Den andre blir ikke viktig.

Pedagogikk er ikke og skal heller ikke veere presis. Pedagogikkfaget er blant annet avhengig
av flere fag innblandet; filosofi, psykologi, noen henter ogsa inspirasjon fra fysikk,
nevrobiologi, sangere, dikt eller film og ogsa som dere blant annet ser i falge
stortingsdokumenter er mye politikk innblandet i pedagogikk. «Hva som helst» kan veere

innblandet i pedagogikk. Fordi vi lever i en verden, i et mangfoldig samfunn.

Dette kan gjare profesjonsfaget til en semiprofesjon. Steinsholt sa omtrent i forelesning
(2015) at vi skal veere stolte av en semiprofesjon, fordi den er hybrid. Dette kan veere veldig
bra fordi barn er variable, vi trenger a inviteres inn i andres hjem og invitere andre inn i vart

hjem slik som i «treeksempelet». Det gjar samtidig at pedagogikk kan bli vanskelig a forholde
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seg til, den er uhyre vanskelig & artikulere slik som i «vakling» eksempelet, og enda
vanskeligere a praktiskere. Det er hele poenget med pedagogikk. Det er komplekst,
mangesidig og de rette svarene kan ikke finnes. Det er vanskelig!! En barnehagelerer kan
ikke vite pa forhand. Jeg kjenner samtidig at jeg ligger i et spenningsfelt her mellom a kalle
barnehagelereren en semiprofesjon i forhold til en profesjon. Selv om vi kan invitere inn
ulike fagfelt i pedagogikkfaget sa er det vel akkurat var profesjon som skal fa autonomien til a
ta grep om hva vi skal ta med oss inn og hva vi skal stenge ute? Et ansvar basert pa faglig
skjenn blir vektlagt og i denne oppgaven basert pa etikk som en grunnpilar. (Levinas, 1985)
Fokuset ma vere pa den andre du er i mgte med. Alt skal ikke inviteres med inn fordi
barnehagelereren nettopp har et ansvar for a veere kritisk (Hennum, Pettersvold, @strem,
2015). Sa kanskje barnehagelereren allikevel er en profesjonsutgver og ingen semiprofesjon?
I kraft av og forsgke a ta autonomien tilbake for a gi motsvar til politisk press, se kritisk pa

verktgy som blir presentert og hele tiden ha det etiske som en grunnflate.

En barnehagelarer har dermed et meget komplisert og ansvarsfullt yrke, men at vi ngyaktig
kan si hvordan profesjonsutgveren skal utfere yrket sitt er umulig. Den ma hele tiden leve «i
det», tgrre & vage, risikere og vere i gyeblikk for gyeblikk. Det er en mer krevende, mer
utforskende, mer nysgjerrig, mer engasjerende og en mer lyttende pedagogikk som jeg synes
mgtene med barnehagelererne representerer. For med valgene, dilemmaene og flokene vi
befinner oss i kommer ansvaret. Valg og ansvar med det gode og det onde uten a sgke statte i
en universell kode eller norm. Det er den andre som skal gi oss ansvaret for hvordan
pedagogikken utfgres, den er uforutsigbar. En barnehagelerer ma invitere den andre inn, for

uten a invitere den andre inn finnes ingen pedagogikk.

Samtidig betyr det ikke at vi ikke skal bringe med oss gaver som for eksempel et gnske om a
fortelle ungene at det ikke er lov til & klatre i treet lenger. Det er da vissheten om det usikre
ligger tilsted; hvordan blir gaven blir mottatt? Hvordan ma hele tiden barnehagelereren
justere seg og lytte ut i fra noe som egentlig var tenkt? Pedagogikken skal ikke forstas som
maieutikk, men vi kan ikke fungere pa autopilot. Vi er mennesker! Var svakhet i at vi er
levende, feilbare, at vi lurer, at vi vakler er nettopp var styrke fordi vi kan fgle, vi kan la oss

bli bergrt av den andre og det er den som setter oss til ansvar. Den andre gar farst.

Det jeg presenterer her er ingen metode som systematisk kan skrives ned, ei heller en

moraliserende filosofi som forteller deg om hvordan du skal ta ditt ansvar. Dette er allikevel
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en pedagogikk som krever mer av meg som menneske, hvor barnehagelereren ofte ma
«vakle», lure og hele tiden ha et gnske om & vere enda mer apen. Vi blir aldri ferdige! Det er
en kontinuerlig prosess. En barnehagelerer kan ikke bare sies a veere en barnehagelerer i
kraft av at hun/han har kunnskap pa omradet, men ogsa i kraft av det mennesket hun er i mgte
med den andre. Kunnskapen holder ikke. I fglge Levinas er det i forhold til den andre vi blir
til den vi er. «Vi er ikke - og kan ikke vere - noen ting av betydning, utelukkende i kraft av oss

selv.» (Henriksen, 2004, s. 529). Det er avhengighet av den andre.

8.8 Samlende tanker.
Jeg kan se at oppgaven min svarer pa forskningsspgrmalet mitt pa ulike mater. Jeg vil

sammenfattende ga inn pa de ulike omradene. Min hensikt har som sagt ikke vert a finne et
entydig svar. Oppgaven har ikke veert a finne fasiten eller lgsningen, men at man heller kan
tenke pa oppgaven som et bidrag til profesjonsutgveren og pedagogikken. Hvilke nyanser

gnsker jeg a invitere inn?

8.8.1 Hva kan en barnehagelzerer vare eller bli?
Det er lagt fokus pé ulike ting i denne teksten. A veare en barnehagelerer er en mangesidig og

kompleks oppgave men det er i forhold til tre omrader jeg gnsker a samle. Levinas skriver
ikke eksplisitt om hva en barnehagelerer kan veere, men det har mer handlet om hva
filosofien til Levinas har bidratt med i min oppgave. Noe av essensen er at jeg og den andre er

forskjellig. «Svarene» jeg her gir forer i stedet med seg nye spgrsmal.

Det fgrste som jeg har veert nysgjerrig pa a finne ut av er spgrsmalet om hva en
barnehagelerer kan vere. Dette star ikke frem som noe klart svar eller noe som er entydig. I
denne oppgaven har det handlet om at en barnehagelerer kan vere at «det er den andre som
gjor deg til den du er» (Henriksen, 2004, s. ). Det er i mgte med den andre man blir palagt hva
en barnehagelarer kan veere og kan bli. Det er hele tiden noe som er i bevegelse, noe som
ikke er kronisk. Hva blir jeg som barnehagelerer bergrt av i mgte med den andre? Hvilket
ansvar er det som griper meg nar jeg er sammen med deg? Tor jeg som barnehagelarer a veere
sa teff at jeg slipper kontrollen? Hvilke uttrykk tiltaler og pakaller meg nar vi sitter pa huska?
Det kan vaere sma tegn, blikk, rynker i pannen, stillhet, latter. Hva har jeg lyst til a vise deg i
verden? Vil du se? Jeg er sa tagff som barnehagelerer at jeg tgr a gi slipp pa mine egne

forestillinger om verden at jeg ogsa gir den andre mulighet til a fa komme frem. Jeg apner opp
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dgra for a gnske deg velkommen (Levinas, 1969, s. 171). Jeg er her for deg. Det er en sa stor
ydmykhet ovenfor den andre at det ikke er snakk om gjensidighet, men at du lar den andre ga
foran deg (Biesta, 2014, s. 44). Pa papiret er det selvsagt «tittelen» barnehagelerer som gjor
deg til profesjonsutgver. Men i utfgrelsen er du ikke barnehagelerer uten den andre. Det gar
ikke. Det er i det pedagogiske skjgnnet i mgte med den andre du far barnehagelereren til

virke.

Det andre jeg viser er at det a veere en barnehagelerer er mangesidig og kompleks. Ogsa i
forhold til hva slags teorier man bruker, hva slags verktgy, metoder og trender som florerer.
Hvilken politikk er det som er gjeldene? Hva slags makt er det som kan ligge til grunn for var
utgvelse av pedagogikk i barnehagen? Har vi mulighet til a invitere inn nye tanker i de
rammene Vi er forpliktet til a falge? Vi har ogsa en forpliktelse til & vere kritiske til de
intervensjonene vi skal gjennomfgre i barnehagen? Hvilke konsekvenser kan disse
intervensjonene fa? Hva slags syn har de pa kunnskap eller hva slags syn har de pa barn?
Hvilken pedagogikk er gjeldene i var barnehage? Kan det vare politikken som legger mange
faringer for hva som «blir det nye» i barnehagen? Dette er kanskje spgrsmal som en
barnehagelerer bar veere nysgjerrig pa fremfor a bare la seg «rive med» av trender, moter,
ord, begreper eller alltid vere positiv til alt «nytt». Vi ma ikke miste av syne den vi er i
barnehagen for: Den andre! Det etiske skal veere roten til de valg en barnehagelerer ma ta i

dilemmaer.

Det tredje handler om at en barnehagelerer ma vere personlig, eller at skillene pa det
personlige og det faglige kan bli uklare (Johannesen, N. 2016, s. 134). Med Levinas sin
filosofi i ryggsekken er det en umulighet a bli instrumentell eller teknisk. Det er en umulighet
a ikke bry seg om. Det er en umulighet & ikke vise falelser. Det er en umulighet d ikke la seg
engasjere i den andre, eller veere opptatt av a lere fra den andre. Det er en umulighet a ikke se
den andre som helt annerledes og oppdage nye sider bade ved deg selv og den andre. A vere

personlig kan handle om & bli bergrt av den andres uttrykk.

8.8.2 Hva kan pedagogikk bli?
Hva en barnehagelarer er og hva pedagogikk kan bli kan ogsa veere sveert sammenfallende

spersmal, det har ikke vert helt enkelt a skille selv om jeg her har gjort et forsgk.

Det bgr veere en teoririkdom i barnehagen. Mange frykter for at man ikke skal fglge en felles

vei eller at alle skal ha felles fokus. Troen pa konsensus er stor og kan kjennes behagelig men
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samtidig farlig. Er man enig sa er det best? Kan man ikke da fort stagnere eller sta stille? Det
kan sikkert veere vanskelig a jobbe i en barnehage hvor det spriker veldig i meninger og
utfgrelser, men som sagt tidligere: Det betyr ikke at alt er greit. Det stiller store krav til & veere
en barnehagelarer, nettopp fordi barnehagelereren ma ta ansvar for sine valg som den gjor i
mgte med den andre. Det handler samtidig om & ha tillit til at du klarer det. Etikken ma alltid

ligge i bunn.

Pedagogikk er noe som stadig blir og blir i et komplekst samspill med ulike drivkrefter i
samfunnet. Av utdanningspolitikk, av barnehagelerere selv, av andre aktegrer som bade fins pa
markedet og av ferst og fremst for den vi er der for, den andre. Vi ma ikke miste den andre av
syne for hva nettopp pedagogikken kan bli. Jeg har i denne teksten vist at pedagogikken blir
til i bevegelsen fra den andre. Da blir pedagogikk noe som ikke er forutsigbart, men noe som
innebeerer risiko Jeg har hatt fokus pa en pedagogikk som er lyttende og som kontinuerlig ma
veere i bevegelige prosesser. Som «nye» pedagogiske utrykk har jeg invitert inn begrepet

«vakling» og om & gnske den andre velkommen. En uendelig apenhet til den andre.

8.9 Adjg.
I dette avsnittet gnsker jeg a si adjg. Den franske filosofen Derrida skrev boken «Adjg

Emmanuel Levinas» som en hyllest i forhold til ettarsmarkeringen av Levinas sin dad.
Derrida henviser til Levninas nar han beveger seg pa innholdet av ordet. A-Dieu er ikke noe
som betegner slutten, eller er et endemal (Derrida, 2002, s.22). Derrida minner oss p& A-

Dieu ets uendelige betydning (ibid, s. 142). Det uendelige som gjor oss vakne av den
ubegripelige og gatefulle andre, som gjgr oss vakne av at kunnskap aldri kan veere ferdig
tenkt, noe som overskrider «sannheten» eller definisjonen. Det som vekker oss til liv i det som

bergrer oss i den andre og som kaller oss til ansvar. Det som holder det pulserende livet i live.
Derrida har skrevet dette til Levinas:

«Men jeg sa at jeg ikke bare ville minne om det han har betrodd oss ndr det gjelder d-Dieu et,
men forst og fremst si adjg til ham, kalle ham ved hans navn, kalle hans navn, hans fornavn.
Det han heter i gyeblikket, og hvis han ikke lenger svarer, er det fordi han svarer i oss, i vart

hjertes dyp, i oss og overfor oss — ved d kalle oss og minne oss om: «d-Dieu»

Adjo, Emmanuel. » (Derrida, 2002, s. 22).
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Mitt adjg til leseren er en gest fordi vi gjennom teksten har ruslet sammen og adskilt. Vi har
ruslet sammen fordi vi har veert i samme tekst, men adskilt fordi vi er forskjellige og kan sitte
igjen med ulike oppfatninger og ulike tanker om hva som har bergrt oss. Adje kommer ogsa
som en fastsettelse av at jeg ma sette punktum, men samtidig er det en tekst som aldri blir
ferdig. Adjg fordi dette er et hap om at det har vert en invitasjon til en gjestfri og

velkommende pedagogikk hvor vi ser pa den andre som ukjent.
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Vedlegg 1. Forespgrsel om deltagelse i forskningsprosjektet

«Hva kan det dpne opp for i barnehagen jobbe med etikk som forstefilosofi?»

Bakgrunn og formal

Formalet med studiet er a se kritisk pa den instrumentelle og universelle pedagogikken. Kan
det veere en fare for at pedagogikken blir redusert til enkle grep og metoder? Hva kan det apne
opp for i barnehagen a jobbe med etikk som farstefilosofi? Et besgk i filosofien til Emmanuel
Levinas skal hjelpe meg med dette. Kritisk tenkning og dilemmaer som utgangspunkt og en
motstand mot paternalisme. Prosjektet er en masterstudie i barnehagepedagogikk og
smabarnsvitenskap ved hgyskolen i @stfold.

Beskrivelse av utvalget

Jeg har valgt dere i min oppgave fordi dere er opptatt av kritisk tenkning i forhold til etablerte
og universelle diskurser.

Hva innebearer deltakelse i studien?

Jeg gnsker i utgangspunktet a ha tre mgter med dere. Varighet ca. 45 minutter hver gang. Det
blir et slags gruppeintervju/mgte. Jeg skal ta opp samtalen pa lydopptak og transkribere
samtalen i etterkant. Opplysninger som innhentes er faglige i forhold til kritisk tenkning,
dilemmaer, utdanningspolitikk og etikk.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Kun meg og eventuelt veileder fra
hgyskolen i @stfold. (Nina Johannesen) vil ha tilgang til personopplysninger. Opplysningene
lagres hjemme hos Hege pa sikret sted.

Kun faglige diskusjoner vil gjenkjennes i publikasjon.

Prosjektet skal etter planen avsluttes i mai 2018. Alle personalopplysninger og opptak slettes
og makuleres etter dette. Kun det som er i masteroppgaven beholdes.
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Frivillig deltagelse

Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med Hege Cathrin
Sennerud pa telefonnummer........... , eller arbeid........... . I studentprosjekt mé ogsa
kontaktopplysninger til veileder/daglig ansvarlig pafares.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD — Norsk senter for forskningsdata
AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til delta

Signert av prosjektdeltager, dato
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Vedlegg 2. Brev en til barnehagen

Kjeere dereii ............ barnehage!

F@rst ma jeg fa lov til a si tusen hjertelig takk som far lov til 3 komme til dere. Dere blir en
veldig viktig brikke i forskningsarbeidet og empirien. Det blir spennende a se hva vi kan

skape og konstruere sammen. Jeg sender med en artikkel fra Kjetil Steinsholt.

Mitt hovedinteressomrade — min masteroppgave!

Stikkord: Etikk, kritisk tenkning, dilemmaer.

Mitt mysterie har blitt skapt over litt tid. Det jeg har kjent sterkest pa kroppen den siste tiden
er det jeg har blitt palagt gjennom ulike programmer og kartlegginger til a gjore ulike
intervensjoner i barnehagen. Jeg har ogsa prevd a si ifra og vere kritisk. Min opplevelse er at
premissene for kritisk tenkning ikke har veert tilstede. Det har fgltes som et overgrep og en
redusering av min profesjonsutgvelse. Det har fagrt mer til teorifattigdom enn teoririkdom. Jeg
har lyst til a spille pa flere strenger i min profesjonsutgvelse og se den andre som er fremfor
meg, det mangfoldige og forskjellige. Det er jeg som star der i mgte med den andre og skal
utgve en pedagogikk. Jeg er kritisk til den universelle og instrumentelle pedagogikken. Kan
programmene og kartleggingene fgre til at vi lar veer & «tenke selv», eller at vi blir sa ivrige i
var utfgrelse at vi glemmer a lytte til den andre? Kan det vere en fare for at pedagogikken blir

redusert til enkle grep og metoder?

En negativ erfaring:

Her kommer et lite minne som har gjort noe med meg og som jeg har lyst til & ha som
utgangspunkt for videre eksperimentering. Eller som kanskje Kjetil Steinsholt ville kalt

negative erfaringer (Steinsholt, 2016, s. 56) istedenfor minne.

Det har veert kursdag for mange barnehagelerere hvor det skal implementeres et nytt
program. Kursholder er i det siste punktet pa menyen. «Det er vanlig at alt nytt blir matt med
motstand. Alt nytt er skummelt, men det er viktig at vi tenker pd det som utviklings- og

endringsarbeid. Ver positiv.»
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Min opplevelse av dagen var slik:

«Skyldfolelsen brer seg. Den rare falelsen i magen; som om noe knyter seg. Jeg foler meg
ubekvem og har mest lyst til d ga. Er jeg ikke endrings- eller utviklingsvillig? Er jeg vrang
eller vanskelig? Kanskje det er bedre d vere in the mainstream?. Sildre med i bekken, unngad
skarpe, spisse steiner, men kanskje ogsd miste det usette og usagte. Ikke se inn i de smd
stikkveiene ved kvistene, de runde kantene og kanskje de nydelige bladene som dupper pd
overflaten. Kanskje det er mest behagelig G holde seg pd midten og innafor. Hva med det
ansvaret som jeg har til den andre, det forskjellige og mangfoldige? Jeg lar ver d si noe fordi

premissene til d uttale seg, vere kritisk oppleves d ikke vere tilstede»

Det er her Levinas snur seg mot meg og forteller meg. «Nesteglemselen, det er sviket» Det er
etikken som har krav pa fgrsteplassen. (Aarnes, A. 2013, s.165) Det er Levinas som har fatt
meg til & tenke pa at det er den andre som er fokuset. Jeg har noen kritiske tanker om
programmet. Jeg kjenner at jeg kommer i flere dilemmaer og har lyst til a lgfte disse. Kan

motstand, dilemmaer og kritiske tanker veere med pa a lgfte det etiske i barnehagen?

Mitt forelgpige mysterie er som fglgende: ( Mitt mysterie er selvfglgelig avhengig av dere og
jeg regner helt sikkert med at det blir forandret etter mitt mgte med dere.) Na er oppgaven
«flytende, vid, mange «baller i lufta» pa en gang og det er dere som skal hjelpe meg a gjgre

det lille rikt». Hva kan vi skape og konstruere sammen?
Hva kan det dpne opp for i barnehagen d jobbe med etikk som farste filosofi.
- Med mulighet for kritisk tenkning og dilemmaer som utgangspunkt.

(som en motstand mot paternalisme)

Jeg @nsker a «avgrense» eller «utvide» det 3 arbeide etisk til 3 ha tilliten til den stemmen
som dunker meg i skulderen pa gyeblikket. Den stemmen eller en fglelse av at ting ikke er
«riktig» sin evne til 3 ta et valg eller en avgjgrelse. Jeg ser at slike dilemmaer kan fa utspill i
megtet med den andre og konsekvenser for hvordan jeg opptrer. Jeg vil derfor ha fokus pa at

det er jeg som har ansvaret i mgtet. Jeg vil la meg bergre av og det ansvaret jeg har for den
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andre. A arbeide slik etisk i barnehagen kan i fgrste gyekast virke som en «tilfeldig» og

«ureflektert» pedagogikk. Er den det?

Metodologi

Min metode blir mine mgter med dere. Dere blir min andre. Tradisjonelt ville man nok ha
kalt dette intervju eller en gruppesamtale/intervju. Men i og med jeg skal bruke Emmanuel
Levinas gnsker jeg a fglge hans filosofi og m@gte med den andre blir derfor mitt
utgangspunkt. Jeg kommer ikke til 3 ha noen mal pa forhand. Men kanskje noen sma
stikkord i bakhand om det skulle bli fullstendig taushet i 45 minutter. Noe jeg ikke tror
kommer til a skje. Jeg gnsker i aller hpyeste grad a lytte til hva dere har a si og la deres
innspill bergre meg og sette dere hgyere enn meg selv i mgtet. Det er jeg som har ansvaret.
Jeg haper mgtet med dere vil veere preget av apenhet, improvisasjon og veere opptatt av hva
som kan-skje. Jeg tenker at ingen helt sikkert pa forhand vet hva resultatet vil bli og hvilke
veier samspillet vil ta. Dette gjgr at forskningen kan bli interessant og troverdig. Min
improvisasjon vil selvfglgelig ha en bakgrunn. Skal man improvisere ma man gjgre det ut i fra
noe. Jeg gnsker at vi kan fa til en slags improvisasjon ut i fra det forelgpige mysteriet, mitt
megte med dere og Emmanuel Levinas. Alle innehar vi ogsa ulik kunnskap som er med pa a
prege oss. Hva kan vi skape og konstruere sammen av dette? Min oppgave og utfordring blir
a lgfte deres innspill, tanker og undring gjennom mgtet. Jeg kommer til a bruke lydopptak
slik at jeg kan transkribere samtalen i etterkant. Jeg kommer eventuelt til 3 notere litt
underveis og i etterkant for si litt om stemningen, om det var noe spesielt som skjedde og
lignende. Jeg vil hele tiden og underveis holde dere underrettet om hva jeg kommer til 3
bruke i masteroppgaven. Om det er noe dere fgler dere ukomfortable med, synes jeg har
misforstatt eller ikke far frem slik dere mente vil jeg selvfglgelig ta hensyn til dette. Jeg
gnsker at dere skal skinne i oppgaven min. Alt blir med deres samtykke. Om det er noe dere
har sagt og som dere ikke gnsker skal komme pa trykk imgtekommer jeg dette. Det
forskningsetiske skal bli ivaretatt. Jeg er ikke opptatt av a finne «svaret» eller «sannheten».
Det handler heller om a la oss overraske, utvikle nye ideer og teorier som kanskje kan bidra

med noe i feltet. Dette er bare noe vi sammen ma hive oss ut il
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Dere er mitt strategiske utvalg!! Jeg er sa glad for at dere takket ja. Men samtidig veldig

spent og en blanding mellom gru-glede-seg!

Generelle opplysninger i forhold til forskningen

Prosjektet er meldt inn til NSD. (Norsk senter for forskningsdata) Dette for a vaere pa den
sikre siden. Jeg tenker at prosjektet er meldepliktig fordi jeg skal bruke lydopptak og at det
som kan bli sagt kan vises tilbake til dere. Disse lydopptakene er det KUN meg (eventuelt
veileder ved hgyskolen) som skal hgre. Disse lydopptakene kommer til 3 oppbevares
hjemme i mitt hus pa et sikret sted. De vil slettes etter at prosjektet er ferdig. Oppgaven og
megtene vare skal ikke dreie seg om enkeltpersoner, eller snakke enkeltpersoner ned. Det er
de faglige diskusjonene og refleksjonene rundt emnet som er det essensielle og interessante.
Og hva det faglige kan bringe med seg av oppdagelser som kan gi noe nytt til feltet. Om dere
vil veere anonyme ved publisering eller i mgtene er ogsa noe dere kan tenke pa. (Evt. fiktive

navn i mgtene/lydopptakene)

Omfang:

Det er fint om vi kunne hatt to mgter fgr sommeren. Jeg har i utgangspunktet mulighet
annenhver mandag (partallsuker). Jeg regner med at ca. 45 minutter er nok. Om ngdvendig
og @nskelig sa ser jeg for meg et mgte i desember igjen. Da er teorien satt mer sammen med
empirien og vi kan kanskje se pa mgtene med litt nye gyne? Om ikke mandager passer skal
jeg prove a organisere det sa godt jeg kan med egen arbeidsplass slik at jeg far mulighet til a

komme til dere nar det passer for dere.

Er det noe dere lurer pa eller dere fgler det er noe informasjon jeg har glemt kan dere
kontakte meg pa (privat),). Mailadressen min er...... Det gar ogsa an a kontakte meg pa
facebook. Jeg svarer sa fort jeg kan. Fint om dere kan gi meg tilbakemelding nar dere gnsker

a ta meg i mot.

Med vennlig hilsen Hege
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Vedlegg 3. Brev to til barnehagen

Kjeere barnehage!!

Na har jeg hart pa opptaket mange, mange, mange ganger! Her er det mye bra! Jeg vil ellers
takke for et hyggelig mgte, med bade latter, mye refleksjon, kritisk tenkning og god stemning.
Folelsen kjentes god etter jeg hadde vert hos dere. Tusen hjertelig takk for at nettopp dere

gjor det mulig.

Jeg velger a ikke transkribere hele teksten men jeg transkriberer og bruker de delene som

tiltaler meg og bergrer meg.

Her er et lite utdrag av ting jeg synes har gjort noe med meg. Kun i stikkordsform i denne
teksten fordi det rett og slett ikke er plass til all transkribering her eller alle utdrag jeg synes er
spennende. Det er over en time opptak. Men jeg hadde lyst til a gi dere et lite innblikk og har
kuttet ut masse i denne teksten. Sa altsd.... Jeg har skrevet mange flere sider enn dette... og
jobber fortsatt med transkriberingen. Jeg haper jeg kan ringe til ....... om en liten stund og

avtale et mgte i begynnelsen av juni om dette passer.

Dette er noen sma spor dere har gitt meg og som har bergrt meg.

e Det er krevende, menneskelig. Jeg kjenner at det er tgft a sette teori i praksis. Leve det
ut. .

e Vi far motstand utenifra. Vi ma reflektere. Det gjor at vi ma tenke. Det utfordrer oss
hele tiden. Det er godt a ha statte i hverandre. Spriker ikke i holdninger og verdier.
e Da fikk vi endelig argumentene vi trengte.

e Refleksjon er ikke interessant. Jo sann gruppemessig sa gjar man jo det. Det skjer mye
bra utenfor her ogsa. Det er rommet for det. Man rekker ikke a ga inn i noe. Kommer
ikke gang med noe. 15. minutter kan dere se pa dette.

e Forskning sier at blir en frase.

e Barns beste er ogsa en frase som ogsa gjerne blir brukt, man blir mallgs, man far

vondt.

e Viblirjo ogsa gamle da... sa det er jo den verdien du har generelt at kritikk og
motstand er bra. Som har det innebygd. Ha med oss den verdien nar vi blir gamle.
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Skremmende at det er noen som synes det er kjempegodt a ha den fasiten og den
modellen.

e Begrepet vanskelige barn. Det blir med en gang et objekt. «ordne opp i den ungen der»
Vi ma tidlig inn. Tidlig innsats. Ma inn i den rammen her. Sa blir det bra.

e Noe som er apne oppgaver, vil vite hva barna tenker, etterpa sier de det stikk motsatte.
Imponert over deg. Du er veldig dpen. Jojo... det er Reggio. Men nér da til og med du
far den rullgardina. Plluuu... Og den kan komme et minutt seinere...

Ogsa bare FASIT. Med en gang. (Masse latter)

e Man tenker skole og barnehage dvs. 5 aringer. Ikke hele barnehagen en gang. De
minste er borte. Det begynner jo nar de blir fadt. De snakker ikke om de minste i det
hele tatt. Spgr vi forhold til de yngre vrir de det rundt. Svarte egentlig ikke pa det du
spurte om.

e Sann er det med alt. Sann samfunnsmessig. Snart skal du begynne pa skolen. Hele
tiden noe fremover. Vere her og na. Vi er her na. Drit i om du skal begynne pa skolen
om et halvt ar. Hva har det med saken a gjare. Det spiller ingen rolle.

e Reiser pa helsestasjonen. Hva kan du: Krysse. Bare vent til du klarer det da blir det
lettere. Bare vent til du begynner a ga. Bare vent. Venter pa en utvikling hele tiden. En
sann samfunnsmessig greie. Det er ingen ende. Vi skal rett til topps. Vi glemmer a
veere her.

Neste gang haper jeg vi kan ga videre i etikken. Det er etikken som skal veere den rgde traden
i oppgaven min. Etikk kan vere mangt. Emmanuel Levinas er kjent som en
fundamentaletiker. Det vil si at etikken gar far alt. Det er derfor jeg i min oppgave gnsker a ha
fokus pa etikk som ferstefilosofi i barnehagen. Etikk er ogsa et omrade jeg tenker er spesielt
underkommunisert om vi tenker pa hva vi snakket om sist i forhold til kartlegginger,
programmer og ulike satsninger og kanskje ogsa litt prosessene i forhold til hvordan program

o.l. er valgt ut.

Hilsen Hege
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