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Forord

Jeg sier bare takk.
Jeg vil begynne med a takke arbeidsplassen

- 0g en sveert fleksibel og stattende styrer som alltid har veert positiv til «skolegreiene» mine.
Takk, til Marte, Mona og Malene

- ikke bare for at dere godtar kaoset mitt, men for at dere anerkjenner bade det, og meg. Jeg
digger a lage kaos med dere! En ekstra takk til Marte, for stette, gode samtaler og refleksjoner.

Jeg ma takke venner og familie

- Takk for at dere har holdt ut med kaoset mitt. Jeg skal rydde bort bgkene na (en liten stund).
En ekstra takk til: Linda, takk for at du har veert klagemuren min. NA skal vi kose oss! En
ekstra takk til: Tina, du leerte meg at det finnes ulike syn pa barn. A se barn sénn som du gjar,
er noe jeg alltid vil etterstrebe i arbeidet med de yngste barna.

Takk, til leererne pa masterstudiet: Nina, Ninni, Bente, Ann Sofi (og Mette, som ikke har veert inne pa
studiet sa mye, men som er en del av smabarns-gjengen).

- Maten dere har tilrettelagt studie og undervisningen pa, er utenom det vanlige: Takk, for at
dere gjar rom for forskjellighet, og for at dere har latt meg tenke selv.

Barnehagelererne!
- Tusen takk! Deres bidrag har gjort underverk for undersgkelsen og oppgaven!
Takk, Berit.

- For at du helt pa tampen tok deg tid til & hjelpe meg med metodologien. Takk for heiarop og
for at du har bedt om skrive-oppdatering en gang i uken i 4 maneder. Det settes pris pa!

Takk mamma og Jan Kristian.

- For at dere har leert meg a tenke sjal. Takk for at dere alltid minner meg pa at jeg ma se
mennesket som star foran meg. Denne teksten er et bevis pa at nettopp det har blitt viktig for
meg. Takk Jan Kristian, (ste)faren min. Takk for at du har lest teksten med kritisk blikk, og
kommet med rad i form av spgrsmal som har gjort at jeg ma tenke en gang til.

TUSEN takk, Nina.

- Uten din veiledning ville det nok vart mer orden enn Kaos. Jeg er glad det ikke ble sann. Jeg
sitter igjen med en falelse av at denne oppgaven gjenspeiler det jeg har jobbet for, og tror pa.
Det er takket vaere deg og din veiledning. Takk for at du har latt meg veere meg selv, og for at
du har heiet pa at jeg har gjort dette pa min (kaotiske) mate.

Jeg ma takke de yngste barna!

- Som kom inn i livet mitt og utfordret meg til a tenke annerledes. Dere har endret meg som
profesjonsutgver og menneske. Takk, for at dere aldri lar meg glemme hva jeg tror pa!

Til slutt vil jeg takke Kaos.



- Takke for at du aldri gir deg. Til tider har du veert en plage. Men aller mest har denne tiden
vert en forngyelse.

*k*k

Med det gnsker jeg deg velkommen.

Velkommen inn i mitt vidunderlige Kaos.



Sammendrag

... det er Kaos - et utsagn jeg uttaler eller hgrer minst én gang om dagen i barnehagen ...

_O_

Utsagnet over er studiens utgangspunkt, og Kaosets virkning i smabarnspedagogikken er
undersgkelsens springbrett. Som barnehageleerer kan man se pa Kaos, og noen ganger befinne

seg i Kaos i barnehagen.
Hva skjer nar man forsker med Kaos?

| denne masteroppgaven spgr jeg om hvordan Kaos kan virke i mgtet med filosofisk teori, og

empiri.

Teori og empiri som undersgkes er blitt konstruert som historier, alt for & utforske Kaosets

virkning i smabarnspedagogikken.

Teorien er forankret i filosofiske tanker fra Arendt, Foucault, Levinas og Honneth. Empirien
presenteres i form av historier og er konstruert etter barnehagelareres svar pa en undersgkelse
om Kaos. Studiens metodologiske tilnermingen er bygd pa et Arendtiansk fundament.

Kaos har tilbudt seg & veere et pusterom eller en pause fra en ellers normativ og strukturert
barnehagehverdag. Nar jeg har undersgkt Kaosets virkning i smabarnspedagogikken har det
vist seg at Kaos kan skape starre mulighetsrom for de yngste barnas handlinger og tale. Kaos
har vist at barns motstand kan vere et gnske om en mulighet til & fa tenke selv, og et forslag

til hvordan barn under tre ar kan fa mulighet til & veere seg selv.



Summary

... It's Chaos — an expression | hear at least once a day in the kindergarten.
- O -

This expression is the starting point of the study, and the effect of Chaos in early childhood
education is the springboard of the study. As a kindergarten teacher, you can look at Chaos,

and sometimes you can find yourself right in the middle of Chaos.
What happens when you do research together with Chaos?

In this master's thesis | ask about how Chaos can work in the face of philosophical theory and

empiricism.

The theory and empirics presented have been constructed as stories to explore the impact of
Chaos in early childhood education.

The theory is rooted in philosophical thoughts from Arendt, Foucault, Levinas and Honneth.
The empirical data are presented in the form of stories and are constructed from kindergarten
teachers' answers to a survey on Chaos. And the study's methodological approach is based on

an Arendtian foundation.

Chaos has offered to be a respite or a break from an otherwise normative and structured
kindergarten everyday life. When | examined the effect of Chaos in early childhood
education, it has been shown that Chaos can create greater opportunities for the youngest
children's actions and speech. Chaos has shown that children's resistance can be an expression
of their desire for the opportunity to think for themselves, and a proposal for how children
under the age of three can have the opportunity to be themselves.



1. Historien begynner

Jeg er, og kommer alltid til & vare en del av en pedagogisk orden. A innse se det,
betyr ikke at jeg er villig til & akseptere det. Tvert imot, jeg vil fortsette a gjare opprar
mot den. | ordenspedagogikken vil jeg alltid bli ansett som en brakmaker.

Denne oppgaven er bygd pa et Arendtiansk fundamet, derfor kan den leses som en historie.

Det er en historie som undersgker Kaosets virkning i smabarnspedagogikken.

Om Kaosets virkning er relevant for smabarnspedagogikken? Det samme har jeg spurt
barnehageforskningsfeltet. Barnehageforskningsfeltet har fortalt historier. Hva de har fortalt,

far du vite, litt senere i innledningskapittelet.

Lurer du pa hvordan jeg har kommet fram til at det er historier jeg skal fortelle? Det kan du

lese mer om i Kapittel 2 som heter: A skape (en) historie(r).

Teoretikere som Arendt, Levinas, Foucault, Honneth og Doll har ogsa bidratt nar jeg i lys av
deres historier har undersgkt Kaos. Historiene deres kan du lese om i Kapittelet som heter:

Filosofiens historier.

For & komme naermere tematikken og smabarnspedagogikken, har jeg ogsa hatt lyst til a lytte
til historier fra barnehagefeltet. Historiene til barnehagelaererne kan du lese om i

analysekapittelet som heter: Barnehagelarernes historier.

Jeg ma be deg veere talmodig, for jeg vil starte denne oppgaven med a fortelle tre historier om
Kaos.

De tre historiene handler om:

- Mitt farste mgte med Kaos i smabarnspedagogikken.
- Kaos og det a ikke fa puste.

- Gresk mytologi og Kaos.

Lurer du forresten pa hvorfor Kaos har stor K? Det er ogsa en historie jeg skal fortelle, litt

senere!



1.1. Fgrste mgte med Kaos i smabarnspedagogikken

Som lerling i barne- og ungdomsarbeiderfaget ble jeg tidlig introdusert for didaktiske planer
og pedagogiske skjemaer. For a fa fagbrevet matte jeg besta en fagprgve som inneholder en
skriftlig og en praktisk del. Pa den praktiske delen av prgven skulle jeg ha ansvar for en eller
flere aktiviteter med barn i barnehagen. Pa forhand matte jeg fylle ut et skjema hvor jeg skulle
beskrive planlagt aktivitet og hvordan jeg skulle gjennomfgre den planlagte delen. | ettertid
skulle jeg fylle ut et nytt skjema; her skulle jeg beskrive hva som ikke gikk etter planen,
hvorfor og hva som kunne blitt gjort annerledes. Jeg skulle evaluere egen prestasjon og
vurdere om jeg nadde mine mal som var blitt satt pa forhand. Begrunnelsene mine skulle vare
i trad med rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver. Dette er mitt farste mgte med
pedagogikk, kartlegging og pedagogiske skjemaer, og kun et av mange hjelpemidler som
fortsatt snakkes frem som gode verktgy & bruke nar man skal «drive pedagogikk» i

barnehagen.

Den dag i dag (14 ar senere), erfarer jeg at fagpreven gjennomfgres pa denne maten. Jeg har
mgtt pa flere lzerlinger som uttrykker prestasjonsangst fordi det er knyttet engstelse opp mot at
den praktiske delen ikke skal ga som planlagt og at de vil mislykkes hvis aktiviteten med
barna ikke gar som planlagt. De er redd for a stryke hvis planen ikke er vel gjennomfart.

Da jeg hadde fatt fagbrev jobbet jeg som barne- og ungdomsarbeider i skolen og pa SFO i
noen ar. En dag jeg skulle ha samling, valgte jeg a lese en bok jeg hadde plukket ut fra
biblioteket. Barna satt urolig, hvisket og tisket. Jeg ble frustrert over at de ikke klarte a sitte
stille og lytte; for da fikk ikke jeg gjennomfart som planlagt. Senere den dagen klaget jeg over
barna til en kollega: «haplgse barn som ikke harer etter nar jeg praver a lese for dem». Da
kollegaen min svarte: «Hva slags bok leste du? Kanskje den bare ikke var interessant nok».
Kommentaren fgltes som en grefik, og den fikk meg til a reflektere: Kanskije det ikke var

barna som var haplgse allikevel?
Dagen etter lot jeg barna fa velge hvilken bok vi skulle lese.

Arene gikk og jeg sekte pa barnehagelarerutdanningen ved Hagskolen i @stfold. Farste aret
pa barnehagelearerutdanningen ble jeg introdusert for Kjetil Steinsholt og begrepet danning.
Jeg forstod ikke mye, det var som om han snakket et annet sprak, og derfor syns jeg det var
kjedelig & hgre pa. Samme ar stod boken Sma barns medvirkning (Johannesen & Sandvik,
2008) pa litteraturlisten. Jeg fikk lane en medstudents bok og bladde litt i den fer jeg bestemte



meg for at jeg ikke gadd a bruke penger pa den. Virket ikke sa interessant; Jeg forstod ikke sa

mye av det heller.

Etter noen uker med forelesninger pa Hegskolen var det praksisuker som stod for tur. Til min
store fortvilelse ble jeg plassert pa en smabarnsavdeling med barn fra 0-3 ar. Jeg grat da jeg
fikk vite det. Jeg ville jobbe med store barn. Jeg ville ikke jobbe med sma barn. Det er ikke

spennende & jobbe med sma barn, de kan ingenting, tenkte jeg.
Etter & ha vart en uke eller to i praksis, skulle jeg ha maleaktivitet med barna.
Det var dette gyeblikket som skulle endre alt:

«Nei, du ma holde kosten sann»
«nei male pa arket»
«la meg vise deg»
«nei ikke blande de fargene, da blir det brun»
«IKKE maling i munnen».

«Det er maling over alt»

«Det her er jo bare kaoss.

«Ta et skritt tilbake Lisa, se om det skjer noe som du ikke ser» sa endelig

praksislereren min.

Jeg tok et par skritt tilbake. Jeg ble stdende og betrakte 0-3 aringene som malte. Plutselig
faltes det ut som jeg fikk et hardt slag i magen, og pusten gikk ut av meg. Min virkelighet

raknet.

1.2. Tatt pa fersken

Husker du den felelsen fra du var barn? Falelsen av a bli tatt pa fersken? Nar venner eller
voksne konfronterte deg og avslarte den hvite lagnen? Varmen som spredde seg utover
ansiktet, magen trakk seg sammen, og akutt behov for a flykte fra situasjonen. Skammens
skikkelse. Det var nettopp dette jeg opplevde i malesituasjonen: skam. Jeg tok meg selv pa
fersken. 0-3 aringer som malte, sa annerledes ut enn hva jeg hadde forestilt meg. Noen av

disse barna hadde aldri far malt. Den tanken hadde aldri falt meg inn tidligere. Jeg hadde lgpt
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rundt og plassert malerkosten i hendene deres. Jeg forventet at de visste hva neste steg var.
Ikke nok med det, men jeg ville ikke godta deres mate a gjare seg kjent med maling pa heller.
Jeg var sa opptatt av at jeg skulle leere de & male sa jeg glemte alt annet. Jeg skulle bare
gjennomfare den planlagte aktiviteten. For det var det jeg hadde lert, og det var den eneste

rette maten a gjere det pa.

Det var som om 0-3 aringene konfronterte meg med mine forestillinger om dem, og tvang
meg til  ta et heftig oppgjer med mine sannheter om de yngste barna og Kaos i barnehagen.
Jeg kunne ikke flykte fra dette. Jeg ble bare staende & skamme meg. Skammet meg over

hvordan jeg hadde behandlet de yngste barna med sa lite respekt, sa lite anerkjennende.

Sakte, men sikkert avtok skammen. VVarmen i ansiktet naermet seg normal kroppstemperatur
0g knyttneven i magen trakk seg rolig tilbake. Endelig kunne jeg puste igjen. Det var
overveldende a erfare hvor lite jeg kunne om de yngste barna i barnehagen. Det gjorde meg
bade trist og rart, pa samme tid. Det var da jeg innsa at selv om jeg er voksen bgr ikke det

bety at jeg vet best. For meg var det stort & bade innse og a tgrre & innrgmme det.
Hvor skulle ferden ga na som jeg visste dette?

Da jeg kom tilbake pa Hagskolen etter praksis, var Steinsholts litteratur om danning
interessant og det fgltes ut som vi snakket samme sprak. Sandvik & Johannesens bok om sma
barns medvirkning var blitt forstaelig og veldig viktig for meg. Sammen med danning var
ogsa makt og medvirkning blitt begreper hjertet mitt banket litt ekstra for. Jeg valgte
smabarns studier som mitt fordypningsemne. Der fikk jeg mulighet til & fordype meg i
filosofi. Det likte jeg sa godt at som ferdig utdannet barnehagelerer, ville jeg soke om

studieplass pa masterutdanning for barnehagepedagogikk og smabarnsvitenskap.

| arene som kommer fglger Kaos helt ubemerket med pa slep.
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1.3. Kaos og det a ikke fa puste

Jeg er innesperret i et rom. | midten av rommet sitter jeg med Kaos pa fanget. Kaos er liten. Et
lite barn? Jeg forteller historier. Historier om Kaos, om meg, om barnehagen og de yngste
barna. Kaos vil ogsa fortelle, men jeg harer ikke. Som om lyden i rommet forsvinner hver
gang Kaos apner munnen. Tiden gar og med tiden blir rommet trangere. Jeg begynner a fa en
kvelende fglelse av & vere der inne. Historiene begynner a kjede meg. Jeg har fortalt de
samme historiene sa mange ganger. Det finnes ikke noe spennende ved dem lenger. Det
begynner a bli markt na, tunge nedstgvete gardiner henger foran vinduene. Dgrene far vi ikke

apnet for de er last.
«JEG FAR IKKE PUSTE, HER INNE> sier jeg.
«Lukk opp et vindu da vel» foreslar Kaos.
«Jeg klarer ikke, jeg har pregvd alt. Jeg har banket pa dgrene, og ropt om hjelp».
Jeg skuler bort pa Kaos.
«Fortell en historie du da vel». Sier jeg, irritert.
Kaos spretter opp og lyser opp rommet med smilet sitt.
«Er du sikker pa at du vil hgre hva jeg har a fortelle?»
Jeg sitter fast i dette trange rommet, uten lys og luft. Hva annet skal man gjare? Tenker jeg.
«Ja, fortell meg en historie da, Kaos».
Plutselig legger jeg merke til at Kaos ikke er sa liten lenger.
Kaos lgper bort til en dar og sparker den opp.
«Hvorfor tenkte ikke jeg pa det?»
«Du var for opptatt med a fortelle dine egne historier» sier Kaos litt ertende.
Enda en degr apner seg, og Kaos slar opp vinduene. Dgrer og vinduer star pa vidt gap.
Luft.
Lys.

Det marklagte og innestengte rommet er na fylt med nydelig lys fra solskinn, og frisk luft.

12



Jeg kan puste.
«Fryser du?» spgr Kaos. «Skal jeg lukke et vindu»?
«Nei, la det sta» sier jeg. Jeg liker gjennomtrekk».
Jeg myser mot en av dgrene, og ser at det star noen i derapningen.

«Der er du ja, jeg har ventet pa at du skulle fa komme inn» sier Kaos til personen som star i

darapningen.

Jeg ser opp pa personen som star foran meg. Jeg klarer ikke se hvem det er. Litt oppgitt sier
jeg:

«har du statt utenfor & vente pa at vi skal apne? Har du ikke hert at vi har prgvd & komme oss

ut?»
«Jeg ventet pa at du skulle veere apen» sa stemmen til den ukjente personen.
«Ventet til jeg var apen?» Sier jeg noe fornaermet.

«Ventet pa at det skulle apne seg en dgr mente jeg» rettet stemmen til den ukjente personen.

Kaos og denne ukjente personen veksler blikk og Kaos fniser.

«La oss fortelle deg en historie na» sier Kaos.

13



1.4. Gresk mytologi og Kaos

Jakten pa historier om Kaos startet, og en dag kom en studievenninne bort til meg og foreslo
at jeg skulle lese litt gresk mytologi. Den greske mytologien fortalte historier om Kaos som
jeg ikke hadde hart for. Historiene virket opplgftende og motiverende pa meg. Den greske
mytologens historier om Kaos, var i trad med den oppfatning jeg hadde av Kaos. | den greske
mytologiens historier fikk Kaos vere annet enn rot og noe som ma ryddes opp i. Kaos var
fruktbart. Desperat holdt jeg fast i den greske mytologiens historier om Kaos, for forelgpig

var det kun de historiene som ga meg hap om at Kaos kunne vére noe positivt:

«Vi har vanskelig a forsta hva Kaos egentlig er. Det er lettere & si hva det ikke er, nemlig ikke
universet, ikke vart uendelige verdensrom. Kaos er ikke en «person», som ellers nar det
gjelder grekernes forestillinger om gudene. Man kan heller ikke danne seg noe bilde av Kaos,
for det er ubestemmelig, det har ikke engang noe kjgnn, men begge kjgnn ligger hulter til
bulter i det og skal springe fram fra Kaos, som har en grenselgs fruktbarhet. Kaos fader uten
noen begrensninger, evig tidlgst — fordi tiden ikke eksisterer i Kaos. Verden ble «fgdt» av
Kaos. Kaos er hele tiden utenfor himmel og jord, som er grunnelementene i kosmos. (Hjortsg.
1998, s. 19)

Denne historien om Kaos klorte jeg meg fast i, ganske forngyd med & ha funnet beskrivelser
av Kaos som kunne bidra med 4 identifisere, og samtidig legitimere kaosets tilstedevaerelse i
smabarnspedagogikken. At Kaos er ubestemmelig og at kaos er fruktbart ble slagord i et slags
oppgjegr mot en pedagogikk som jeg na mente at ble styrt av for mye orden.

Jeg startet masteroppgaven min og skrev side opp og ned om de to pastandene. Endelig hadde
jeg funnet noe som passet inn i oppgaven min og som kunne veare med a gjgre min historie
om Kaos mer troverdig.

Men, det ble en historie med argumenter for hvorfor Kaos var bedre enn noe annet. Jeg hadde
allerede bestemt meg, jeg visste alt. Det var ingenting jeg lurte pa, for jeg hadde allerede lagt

en plan for veien videre, og hadde allerede funnet svaret med to streker under.

Kaos er best.

Sa leste jeg dette:
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«If'I clearly saw ahead of time where I was going, I really don’t believe that I should take

another step to get there» (Derrida sitert i Fjartoft, 2013, s. 12).

«Hva gjgr jeg na?» Spurte jeg Kaos.
«VI lytter til historiene» sa Kaos.
«Jeg vet ikke hvordan jeg gjer det» sa jeg.

«Ta handa mi og lukk gynene, stol pa meg» sa Kaos.

Sa gjorde jeg det ....
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1.5. Oppgavens relevans og forskningsspgrsmal

Denne masteroppgaven i barnehagepedagogikk og smabarnsvitenskap skal undersgke Kaos.
Med fokus pa de yngste barna skal jeg undersgke om Kaosets tilstedeveerelse og legitimering

av Kaosets eksistens i barnehagen er relevant for barnehagefeltet og i arbeid med barn.

Kaos har inntatt ulike roller i lgpet av forskningsprosessen. I lgpet av prosessen forskes det pa
Kaos, det utforskes i Kaos, og med Kaos. Det hender at jeg undersgker ved a snakke med
Kaos, mens andre ganger observerer jeg og ser pa Kaos, og til tider har jeg funnet meg selv
midt i Kaoset. Kaosets rolle har endret seg ut ifra hvilke perspektiver undersgkelsen har hatt
nar jeg har undersgkt Kaos.

Her er noen av spgrsmalene som har ledet til oppgavens forskningsspgrsmal:

Kan Kaos fortelle andre historier om barn? Kan det & utforske Kaos favne noen tenkemater
om barn? Hvordan kan kunnskap se ut hvis man ser pa kunnskap med Kaos? Har Kaos noe a
tilby smabarnspedagogikken? Kan Kaosets virkning gjgre noe med spraket som brukes om

barn? Kan Kaosets virkning gjgre noe med maten vi tenker om barn?

Kan Kaos bidra til a tarre & std i det ubestemmelige i mgter med de yngste barna? Hvordan
kan Kaos bidra til at barn far medvirke i sitt eget liv? Kunne det ha apnet seg noen
mulighetsrom i smabarnspedagogikken med Kaos? Kan Kaos sparke inn noen dgrer slik at
barna kan fa igjen pusten? Kan Kaos vare et alternativ eller forslag til a tenke pedagogikk pa

en annen mate?
Kanskje, Kaos kan virke som en dgrapner til a la barn far tenke og handle, som seg selv?
Hvis jeg stiller kun ett av disse spgrsmalene stenger jeg mange historier ute.

Jeg liker gjennomtrekk..

Sa derfor velger jeg a holde forskningsspgrsmalet apent.

Masteroppgavens forskningsspgrsmal er:

Hvordan kan Kaos virke i smabarnspedagogikken?
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1.6. Stories and the storyteller(s)

«l am not a novelist, really not even a writer; | am a storyteller».

(Arendt, 1957, sitert i Wilkinson 2004, s. 77).

Med inspirasjon fra Arendt! har jeg valgt & ta utgangspunkt i begrepene storyteller og story
som tema for studien. Heretter vil jeg oversette de til norsk: Historie(r) og historieforteller(e).
Begrepene vil virke som premiss for studiens undersgkelse, oppbygning og struktur. Det kan

trekkes flere paralleller til disse begrepene, som jeg skal utdype og gjare rede for allerede na.

Arendt hevder selv at hun er en storyteller (Wilkinson, 2004). Ifglge Santos (2012) handler
Arendts filosofi om en storyteller at en ved a gjere seg sett og hert i det offentlige rom, blir en
historieforteller ogsa politisk aktar.

En forsker som forteller historier? En historieforsker? En historieforteller som forsker?

A Kalle meg for historieforteller framfor forsker er en mangver jeg har valgt & ta fordi Arendt
tilbyr et annet perspektiv a tenke forskerrolle pa, det hjelper til med & bryte med den

normative tanken om forskerrolle.

| denne historien er jeg historieforteller og jeg forteller historier med utgangspunkt i Kaos for
a skape mulighetsrom og endring. Ved & skrive denne masteroppgaven plasserer jeg meg i et
felt hvor det allerede er andre som diskuterer de yngste barna, men mitt bidrag er a bruke
Kaos som omdreiningspunkt nar jeg na skal undersgke Kaosets virkning i
smabarnspedagogikken.

«Even though stories are the inevitable results of action, it is not the actor but the storyteller
who percieves and makes the story» (Arendt, 1998, sitert i Forus, 2010, s. 89). Jeg har tatt pa
meg rollen som en historieforteller: det star navnet mitt pa oppgaven. Pa en annen side vil
denne historien ha andre historiefortelleres historier som bidrag. Datamaterialet og teorien

som er anvendt i studien vil bli presentert som historiefortellere som forteller historier.

1 Grunnet Corona situasjonen har det vaert vanskelig & fa tak i Arendts originale tekster, derfor har jeg sett meg
ngdt til 3 bruke sekundaerkilder. Jeg har prgvd sa godt det har latt seg gjgre a bruke kun Arendts originale
sitater, og har kun brukt teori andre har skrevet av Arendt nar jeg har hatt behov for hjelp til 3 tolke hennes
filosofiske tanker.
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Det hintes om (noe implisitt) i teksten at det finnes flere historiefortellere, og at vi alle er kun

skuespillere i en enda starre historie. Det vil jeg gjgre et poeng ut av far vi gar videre:

«It is not the actor but the storyteller who percieves and makes the story» (Arendt, 1998, sitert
i Forus, 2010, s. 89). Historiene jeg introduserte innledningsvis kan leses som eksempler pa
det Arendt sier i dette sitatet. De tre historiene om Kaos er skrevet av meg, sa i denne
konteksten kan jeg anses a vaere historiefortelleren, ja. Men! Arendt inspirerer meg til a tenke
bredere: | historien om barna som maler, er det noen (en historieforteller) som forteller meg at
det jeg ser (0-3 aringer som maler) er Kaos. | denne historien gjemmer det seg en historie om
en sannhet som forteller hva Kaos er og hvordan Kaos ser ut i smabarnspedagogiske
praksiser.

Hvis vi tar for oss historien som heter gresk mytologi og Kaos, er det ogsa her en
historieforteller som forteller en historie om hva Kaos er, men historiefortelleren i denne

historien hevder at Kaos er positivt.

Bare disse to historiene forteller to helt ulike historier, og Kaos far derfor mulighet til & opptre
ulikt og ha ulike roller i historiene.

Arendts filosofi om storytelling gjort det mulig a tenke datamaterialet som skal undersgkes,
som historier fortalt av historiefortellere. Det har pavirket studiens retning ved at jeg har
mattet lytte til og tolke historier. | hver historie har Kaos en ny rolle. P4 denne maten har

Kaos fatt vaere udefinerbar og konstant i bevegelse. Kaos har blitt ubestemmelig.

Men, ikke glem at det er historiefortelleren som sitter med makten over historiens handling.
Fordi historiefortelleren oppfatter, tolker og skaper historiens handling. Selv om jeg
introduserer mange historiefortelleres bidrag i denne teksten, kommer jeg ikke unna at det er
jeg som konstruerer og bruker andres historier for & skrive fram min egen historie om Kaosets

virkning i smabarnspedagogikken.

Det kan virke som advarsel: advarselen er at historier kan skrives fram som sannhet og
virkelighet, og det kan skrives fram pa forskjellige mater, ut ifra hvilket perspektiv en har.
Historiene kan manipuleres og utnyttes til historiefortellerens fordel. Foucault, som ogsa
hevdes a veere en historieforteller (Schaanning, 200) er ikke opptatt av at det som skrives
fram, ma vaere den absolutte sannhet. Foucault forteller historier med hap om at hans historier
kan virke, og muliggjgre endring (Schaanning, 2000). | trad med det Arendt og Foucaults

filosofier sier om historier og historiefortellere vil denne masteroppgaven (historien)
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presenterer ulike historiefortellere og historier som et utgangspunkt for a diskutere mulige

endringer Kaos kan ha for smabarnspedagogikken.
En av avhandlingens fortellere er Kaos.

1.7. Kaos med stor K

Gresk mytologi bidro (som nevnt lenger oppe) til at jeg kunne klare & tenke Kaos som noe
positivt og fruktbart. Da den greske mytologien presenterte Kaos pa denne maten, som kunne
brukes til min fordel, ble Kaos pa samme tid definert og bestemt. Det passet bra at Kaos
kunne veere positivt og fruktbart, sa jeg ngyde meg farst med det. Den greske mytologien
skulle egentlig fungere som et springbrett for studien videre, men endte opp med & bli en
talerstol. | talerstolen var det kun jeg som fikk taletid, fordi jeg ble sikker i min sak og sikker
pa Kaos. I min rolle som forsker opptradte jeg studerende og betraktet Kaos som et konsept
0g begrep. Jeg lot den greske mytologien tette de hullene som hadde manglet. Kaos ble
fruktbart. Kaos ble et positivt bidrag inn i smabarnspedagogikken, men Kaos ble ogsa (som

forskeren selv pa denne tiden) fast, bestemt, og lite undrende og ubevegelig.

Denne innsikten bidro til endret forskningstilnerming og har gjort Kaos mer bevegelig. Det
har dpnet noen darer for meg som forsker og gitt meg mulighet til & undersgke Kaos fra flere
innfallsvinkler og gitt meg et bredere perspektiv pa Kaos. Kaos kan dermed virke forskijellig,

og bli til noe annet, om og om igjen.

Slik har altsa Kaos tilbudt seg a veere og virke forskjellig, og en dag holdt det ikke lenger &
forske pa Kaos som et begrep eller konsept. Kaos var blitt sa mye mer. Kaos som begrep eller
konsept holdt ikke mal. Det fylte ikke Kaos helt ut lenger.

Jeg har derfor, inspirert av Foucault valgt a gjare noen grep med selve ordet Kaos. Foucault
skriver om begrepet historie med bade liten og stor forbokstav. Det hevdes at han gjer dette
for & poengtere at selve begrepet i seg selv oppnar en ny mening ved a ha en stor forbokstav
(Schaanning, 2000). Han gir begrepet en annen mening ved a skille pa store og sma
forbokstaver (Historie, historie), og gjer ordet om til to begrep, med ulikt innhold, og som

forteller ulike historier (Schaanning, 2000).

Her er Schaannings (2000, s. 311) tolkning av hva Foucault legger i begrepet historie med stor
H: «Levende vesener og ord «gjennomlgpes av Historien». Det dreier seg om objektenes

vaeremate»
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Nar Foucault skriver om historie med stor H, virker det som han refererer til en levd historie.
Verdenshistorien og samfunnsendringer som lgper gjennom kroppene vare og som er med pa
a former oss som menneske. Altsa: fortiden er med pa a skape historien. Historie beskriver det

som har veert, men pa samme tid kan gjeres mulig na (Schaanning, 2000).

Pa samme mate betrakter jeg Kaos nar jeg konstruerer Kaos med stor K, og som med historie
gjennomlgpes vesener og ord av Kaos, Kaos blir en historie eller flere historier som handler

om subjekt, handling og tale.

At vesener og ord gjennomlgpes av Kaos, kan ses som at tidligere oppfatninger av hva Kaos
er, har gjort Kaos til det der i dag; Rot og uorden. Eller; positivt og fruktbart. Det kommer ann

pa hvilken historie man velger a lytte til.

Ved a gi Kaos en stor K, blir det mer enn et begrep mer enn et konsept. Jeg vet ikke hva det
blir nd. Hva mer kan Kaos vere? Kan Kaos romme mer? Kan Kaos vare kjarlighet,

anerkjennelse, etikk, trygghet eller profesjon?

Kan kaos vere personlig? Hvordan kan Kaos virke i relasjoner? Et ansikt?

1.8. Kaos

Jeg skal na ta deg med pa reisen jeg har hatt med Kaos. Jeg definerer mgtet med smabarna
som maler, som det farste mgtet med Kaos. Ikke fordi jeg ikke har opplevd kaos tidligere,
men fordi det var mitt fgrste mgte med Kaos, Kaos som jeg kjenner i dag. Kaos med stor K.

Kaos som jeg har formet, og omformet, og Kaos som har formet og omformet meg.

Min relasjon til Kaos kan nesten beskrives som en Kjerlighetshistorie: det var kanskje ikke
kjeerlighet ved farste blikk, men Kaos tok meg med storm, og pirret nysgjerrigheten min.
Kaos gjorde sapass inntrykk pa meg og snek seg samtidig inn i livet mitt og har siden farste

magtet; virket.

Mandag 29 oktober 2018:

Med hjelp av notater fra forelesninger vet jeg ngyaktig hvilken dato jeg og Kaos tok et skritt
videre og innledet en enda dypere relasjon. Jeg finner det rart at jeg husker elementer fra
denne dagen sa godt; jeg husker hva jeg spiste, hvor jeg satt i rommet, og jeg husker at Nina
Johannesen kommenterte i pausen at hun hadde lagt merke til at jeg hadde oppdaget noe.
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De sier at kjerlighet gjer en blind, og i dette tilfellet kan det stemme. Fram til denne dagen
var jeg blind for det jeg snart skulle oppdage. Det jeg oppdaget denne dagen var at jeg innsa at
alt jeg hadde skrevet om tidligere, drgftet, diskutert og stilt sparsmal rundt, dreide seg hele
tiden rundt Kaos. Endelig sa jeg det, for farste gang sa jeg Kaos og at det var Kaos jeg var
opptatt av. Det var som om brikkene falt pa plass, og det faltes sa rett, og Nina Johannessen
hadde helt rett, i det gyeblikket hadde jeg oppdaget noe, endelig forstod jeg at selve
masteroppgaven min skulle handle om Kaos.

Fra den dagen har jeg svart, nar andre har spurt hva jeg skal undersgke:
«Jeg undersgker Kaos, vet ikke helt hva eller hvordan, men jeg er opptatt av Kaos».

Etter hvert som tiden har gatt har det ogsa vokst frem en form for lojalitetsforhold mellom
meg og Kaos. Kaos ble etter hvert som en venn jeg fglte behov for & beskytte og forsvare.

Var relasjon ble etter hvert sterk og betydningsfull. Kaos og meg.

| begynnelsen var Kaos den lille babyen som jeg matte verne om. | dag er det ikke slik jeg vil
beskrive vart forhold. Kaos slik jeg kjenner det, er ikke lenger skjar og liten. Jeg ma ikke
veere verne om Kaos lenger. Nei, Kaos er mer som en venn. En venn jeg ter a stole pa, og
derfor gnsker jeg & veere lojal tilbake. Kaos er kraftfull og uavhengig. En venn jeg har lyst til &

vaere sammen med, og som jeg heier pa.

«Researcher and friendship roles should weave together, expand and deepen the other ... You
research with them, rather than look into their lives from the outside» (Ellis, 2007, s. 13). Ellis
(2007, s. 13) beskriver Kaos og min relasjon og hevder at dette kalles «relational ethics».
Relasjonen startet med at Kaos kun var et begrep jeg betraktet, som om det skulle kun veere til
nytte for meg. Etter hvert som tiden har gatt har det utviklet seg til & bli noe dypere og denne
undersgkelsen har blitt noe vi (Kaos og meg) gjar sammen. Kaos er ikke lenger bare det jeg
forsker pa og i, men det har ogsa blitt en partner som jeg forsker sammen med. Det har blitt
en «forankret deltakelse» (Baarts, 2015, s. 177).
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1.9. Kaosets historier

Kaos apnet en mulighet for & utforske andre sider ved barnehagelivet og sider ved de yngste
barnas verden som jeg ikke hadde sett tidligere. Kaos dukket opp og apnet gynene mine for en
annen virkelighet enn det jeg visste om. Jeg ble nysgjerrig, jeg ville vite mer om denne

virkeligheten.
«Hvis du ikke ter & hgre pa meg, risikerer du & undervurdere og overse hva barn er».
Sa Kaos.
«Vi ma ikke fa lov til & gjere noen mindre enn de er» sa Kaos.
«Fortell meg mer» sa jeg.
Sé begynte Kaos a fortelle historier.

Historiene til kaos apnet innganger til a se noe annet. Hvis jeg lytter til historiene om og om

igjen kan det apne opp et tenkerom rundt barn og sterre handlingsrom for barn.

Kaos fortalte meg at det finnes flere sannheter enn min egen. Kaos tillot meg ikke a fortsette
som fgr, som om ingenting hadde skjedd. Om jeg hadde lukket grene, hadde nok Kaos
tvunget seg pa og krevd at jeg lyttet, og at jeg skulle ta et oppgjer med forestillingene jeg
hadde om de yngste barna i barnehagen. Kaos fikk meg til a innse at det finnes flere historier
om barn og barndom. Kaos fortalte historier jeg ikke hadde hart fer. Jeg hadde kanskje hart
dem, men ikke forstatt. Som om disse historiene ble fortalt med et annet sprak. Kaos fortalte
historier om etiske mater med de yngste barna. Kaos fortalte historier om medvirkning som
jeg ikke kjente til, og om barn som tillates & vere seg selv. Historier om anerkjennelse.
Historier hvor motstand kunne veere et uttrykk for tenkning. Historier om en pedagogikk som
i verste fall kan undervurdere og forminske barn og deres veeremate. Historier om Kaos som
frihet til & tenke selv. Historier som fortalte hvordan Kaos kan apne opp for etiske

mulighetsrom.

Hver gang Kaos var ferdig med a fortelle en historie, satt jeg igjen med mange sparsmal. Som
om historiene til Kaos fortalte noe, men utelot ogsa noe. som om det alltid var snakk om en

annen eller en starre historie. Det fikk meg til & stille spgrsmal:

Blir etiske dilemmaer mindre betydningsfulle i mgte med de yngste barna og Kaos? Hva

annet kan Kaos veere pa en smabarnsavdeling? Kan Kaos veere anerkjennelse? Far barn veere
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seg selv i barnehage og smabarnspedagogikken? Historiene til Kaos fikk meg til a lure pa om

Kaos kanskje kunne virke som et pusterom?

1.10. (Puste)rommet

«Storytelling, according to Arendt, has to be enacted in the space between people [...] This
space constrains, but it is also a space that makes it possible to act and create something new»
(Jgrgensen, 2020, s. 2). Jgrgensens (2020) tolkning av Arendts tenkning inspirerte meg til &
tenke metodologien som et (puste)rom; et rom som man kan tre inn i og lytte til og skape nye
historier.

I lys av Hannah Arendt har jeg derfor konstruert et abstrakt (Puste)rom.

Inne i (puste)rommet skal jeg undersgke datamaterialet og teori. Datamaterialet som brukes i
studien er: svar pa en spgrreundersgkelse jeg har sendt ut til barnehagelarere. Teorien er:
Foucault, Levinas, Doll, Arendt og Honneth. Inne i (puste)rommet viser de seg som

historiefortellere og de forteller sine historier.

(Puste)rommet som er konstruert har apne degrer og vinduer: det er gjennomtrekk.
(Puste)rommet matte ha vinduer pa vidt gap og darer pa glatt, for det skal forestille hvordan
historiefortellerne har kommet inn med vinden, og vandret gjennom rommet, og fylte rommet
med ulike historier. Historiefortellerne har fortalt historier om Kaos. Historiene har gitt Kaos
flere muligheter til & veere noe annet enn rot og uorden. Med en tilngrming som dette blir
historiene om Kaos mange, og det har apnet seg flere mulighetsrom for hvordan Kaos kan fa

virke i smabarnspedagogikken.

Derfor har det vert viktig a la det vaere gjennomtrekk i (puste)rommet, og at Kaos har ligget

som et filter over historiene som historiefortellerne har fortalt.

(Puste)rommet har veert et mgtested for meg, Kaos, historiefortellerne og deres historier. Et
rom vi sammen konstruerte nye historier om Kaos. Jeg har tenkt pa dette (puste)rommet som
et rom der dgrene star pa glatt og ansker alle velkommen inn for & fortelle historier. Med
vinden har historiefortellerne kommet, og gjennomtrekket gjorde at historiene blandet seg

med Kaos og de smeltet inn i hverandre og sammen fortalte de historier om Kaos.

Det vil ogsa oppsta pusterom i lgpet av teksten i form av samtaler mellom Kaos og meg, for a

skape en liten pause. Dette er midstilt og satt i kursiv.
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Noen historier vil vise seg i sma vindkast som ikke etterlater seg mer enn sma blaff i
gardinene, mens andre historier ble hengende igjen lenge fordi det plutselig var vindstille. Sa
har du de historiefortellerne som nesten skapte store stormer inne i det lille rommet med sine

gripende historier om Kaosets virkning i smabarnspedagogikken.

| sitatet papeker Jargensen at Arendt hevder at rommet gjer det mulig & handle og skape nytt,
men det falger med en forvarsel om at rommet ogsa begrenser; «This space constrains»
(Jgrgensen, 2020, s. 2). Men! Arendt sier ogsa: «think without a banister» (Arendt, 1979,
sitert i Gallagher 2011, s. 53). Jeg tar Arendts ord pa alvor og ser det som en oppfordring til &

ikke tenke pa begrensningene, sa derfor:

Kaos sparker inn dgren og slar opp vinduene.
Jeg vil ikke stenge darer.
Jeg vil ha det apent.

Jeg liker gjennomtrekk.

1.11. Konstruksjon av begrepet: ordenspedagogikken

Som jeg har nevnt tidligere, har jeg blitt oppmerksom pa at det finnes flere historier og

historiefortellere i barnehagefeltet og i smabarnspedagogikken. Denne innsikten har fgrt med
seg spgrsmal om hvilke historier som far mer taletid enn andre. | forlengelse av dette dukket
det opp nye spagrsmal: Hvem var det som hadde fortalt meg historier om Kaos, far mitt farste

mgte med Kaos? Hvem var det som fortalte alle historiene om at Kaos var negativt?

Det er noen andre som har fortalt meg historier om Kaos. For & kunne utforske disse
spgrsmalene, har jeg konstruert et nytt begrep. Jeg mistenkte at det spilte en rolle for studien
videre, da det tross alt var denne historiefortelleren som i alle ar har fatt fortelle historier om
Kaos som en negativ virkning i smabarnspedagogikken. Jeg matte derfor konstruere en
motsats. En motsats til Kaos. Jeg matte fa et ansikt pa historiefortelleren som hadde fortalte

historier om Kaos. Men hvem/hva var egentlig det?

«Hva er det motsatte av meg?» spurte Kaos.
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«Det er orden det.» svarte jeg.
«Og hva blir orden i arbeid med 0-3 aringer?»
«Pedagogikk?»
«En ordnet pedagogikk?»

«En pedagogisk orden?»

«En ordenspedagogikk!»

Da begrepet ordenspedagogikk ble konstruert, var det som om historiene til Kaos ble enda
tydeligere, og kaos begynte a fortelle historier om ordenspedagogikken. Poenget med a trekke
inn ordenspedagogikken som dikotomi er for a vise at ogsa ordenspedagogikken er en
historieforteller. Ordenspedagogikken har fortalt om Kaos og barn, og ordenspedagogikken

var den eneste jeg hadde lyttet til, fram til maleaktiviteten med de yngste barna.

Hva begrepet ordenspedagogikk inneholder kommer vi til, men farst skal vi hagre noen flere
historier. Enn sa lenge kan jeg fortelle at ordenspedagogikken kan vaere en pedagogisk
struktur med lite plass til bevegelighet og lite frihet for de yngste barna. En ordenspedagogisk
struktur opprettholder orden ved a fortelle de som jobber med barn at de ikke utfarer jobben
pa rett mate, hvis barna gjegr noe annet enn planlagt, og/eller noe som ikke passer inn i

ordenspedagogikkens historie om barn.

Dessuten:;

Nar man velger & ha gjennomtrekk kan vinden dra med seg hva som helst inn ...
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1.12. Barnehageforskningsfeltets historier

For & kunne beskrive hva begrepet ordenspedagogikk rommer har jeg lyttet til
barnehageforskningsfeltets historier. Kan det finnes noen historier som muligens kan avslgre
og identifisere noen spenninger i forskningsfeltet? Finnes det noen historier som kan hjelpe

meg med & gi en tydelig beskrivelse av det konstruerte begrepet: ordenspedagogikk?

Det ser ut til at det er flere i barnehageforskningsfeltet som uttrykker bekymring for en viss

type pedagogisk struktur i barnehagen, som virker uheldig for de yngste barna i barnehagen.

Johannesen (2016, s. 11) papeker at barnehagefeltet blir preget av et sprak som ikke hgrer
hjemme i arbeidet med barn, og kaller spraket for et «gkonomisk sprak» som inneholder
begrep som blant annet effektivisering, kartlegging og malstyring. Sandvik (2016, s. 14)
kaller det for «markedsgkonomisk tenkning», og utdyper ved a beskrive at det denne type
tenkning bearer med seg holdninger om at effektivisering, og kvalitetssikring pavirker

barnehagefeltet og smabarnspedagogikken.

Larsen (2015, s. 19) hevder at smabarnspedagogikken preges av «globale tendenser som med
krav om forutsigbarhet, malstyring og handlingsdyktige voksne». Videre beskriver hun disse
tendensene som «forhansdefinert mal og innhold, effektive arbeidsmetoder, sikker kunnskap,
pedagogisk ledelse og kontroll». Dette kan medfare et forenklet syn pa lering og et

kunnskapssyn som gar ut pa & male barns prestasjonsevner.

Det rettes stor skepsis og kritikk mot OECD og @strem (2007, s. 279) hevder at OECDs

pavirkningskraft farer til en «instrumentell tenkning» om barn og barnehage.

Tendenser i tiden som kan ha hatt stor pavirkningskraft pa det norske barnehagefeltet er for
eksempel New Public Management?®. Biesta (2017) peker pé at det oppstar etiske utfordringer
med en NPM tenkning i arbeid med mennesker. Videre skriver Biesta (2017, s. 24): «mens
myndigheter og politikere har et abstrakt og distansert perspektiv pa utdanning, hovedsakelig
basert pa statistikk og prestasjonsmalinger som enkelt lar seg manipulere, og som det er lett &
mene noe om, forholder laererne seg til levende mennesker». Hele poenget er at NPM
tendenser har stor innvirkning pa barnehagefeltet, og det vitnes om at det krasjer med etiske
faringer nar man skal jobbe med mellommenneskelige relasjoner. | mellommenneskelige

relasjoner; hvor malet er a bli frie uavhengige individer, blir barna istedenfor sett pa som intet

2 Bruker forkortelse: NPM, heretter.

26



mer enn nytteverdi, og kun et middel for samfunnets arbeidskraft. Pa denne maten blir barn alt

annet enn frie og uavhengige.

Store pavirkningskrefter som eksempelvis konstruktivisme og politiske faringer er vevd inn i
og har stor innflytelse i barnehagepedagogikken, som sgrger for at barnehagepedagogikken
blir systematisk og instrumentell (Rgmer, Tanggaard & Brinkmann, 2017, s. 11).

Ogsa Steinsholt (2013, s. 96) peker pa at vi er inne i «en tid hvor barnehagene kolonialiseres
av leeringspress, tester, metoder evidens, kartleggingssystemer, diagnostiseringsmanualer,
kvalitetssikringssystemer og et gkende krav om pedagogisk dokumentasjon». Han beskriver
tydelig hvilke fatale konsekvenser en slik kolonialisering kan ha for det pedagogiske
innholdet og det pedagogiske spraket nar han bruker begrepet danning som eksempel og
skriver: «danning transformeres politisk til et blodfattig ord som blir like velsignet upersonlig,
og like lite patrengende som svaret pa en matematisk ligning».

Bae (2018) stiller sparsmalstegn ved voksnes definisjonsmakt, og kritiserer de politiske
prosessene som har tendens til & opptre usynlig og urgrlig i barnehagen, og peker pa at det
finnes et kunnskapssyn som skaper diskurser om barns kompetanse til a tilegne seg egen

kunnskap.

Pettersvold og @strem gar naermest i bresjen i diskusjonen om kartlegging av barn i
barnehagen. De har ved flere anledninger (2012, 2013, 2019) advart og uttrykt stor bekymring
for hvordan kartleggingsskjemaer i barnehagen kan operere som et malbart kvalitetssystem.
Der barn blir vurdert etter pastander om barn og hvilke egenskaper de skal ha innenfor et

aldersadekvat perspektiv.

Salg og bruk av kartlegging som metode innenfor barnehagesektoren er det Pettersvold og
@strem (2012, 2019) hovedsakelig diskuterer. De belyser en problematikk som oppstar ved
bruk av kartleggingsskjemaer, hvor de hevder at alt hensyn til barnets personvern gar pa
akkord med ulike kartleggingsskjemaer og protokoller som kjgpes opp av barnehager, i god
tro om at dette er gode verktgy og metoder som kan brukes for personalet i mgte med barna.
En del av argumentasjonen til Pettersvold og @strem (2012) er at kartleggingsskjemaer gjar
ikke annet enn a papeke barns feil og mangler. Pa denne maten virker kartleggingsskjemaer
produktivt for ansatte i barnehagen. Ansatte blir oppmerksomme pa hva barn kan og ikke kan,

noe som fort kan resultere i en praksis der laering blir lagt vekt pa, i for stor grad.
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Hva som forventes av «det normale barnet» blir snevret inn til en smal skogssti som alle barn
under 3 ar skal kunne ga. Det forventes at de skal kunne ga denne stien naermest i blinde. Uten
a ramle. De skal kunne ta seg over steiner i som ligger i veien, og de skal kunne krype under
stokker de mgter pa. Hvis barnet ikke klarer denne «hinderlgypen», havner barnet i
«grasonen» (Pettersvold & @strem, 2012, s. 49). Barna i grasonen er de barna som ikke har
«sd lett for det», «sliter litt», eller «ikke er sa langt framme» og i verste fall: «har en
diagnose». Pa denne maten blir samtlige barn sakte, men sikkert offer for en nyttetenkning
som gjer barn til objekter, og et produkt som skal vurderes og beskrives, slik at pedagoger kan

«utfgre jobben sinx».

Thoresen (2013, s. 21) oppgir konkrete datoer for danningsbegrepets etablering. Sgbstad ledet
an arbeidsgruppen i 2004 som hadde fatt i oppgave a komme med forslag til «revidert lov for
barnehagesektoren, og for a utrede kvaliteten i barnehagen» (Thoresen, 2013, s. 21).
Danningsbegrepet var et av innspillene Sgbstad-gruppen ga fra seg. Videre utdyper Thoresen
(2013) hvordan danningsbegrepet ble nedprioritert, og ut ifra det jeg forstar kan et
regjeringsskifte flere ar etterpa hatt stor betydning for danningsbegrepets plass i Rammeplan
for Barnehagens innhold og oppgaver den dag i dag. Dette er bare et av mange eksempel som
viser hvor stor makt og innvirkning politiske styringsdokumenter har pa det norske
barnehagefeltet.

Dahlberg & Moss (2005) hevder at etikk og politikk i utgangspunktet ikke kan sees i
sammenheng fer man lar etikken veere det politikken baserer seg pa nar det kommer til
relasjonelle mgter i barnehagen. Samtidig kan jeg ikke lenger lukke gynene for at det finnes
forbindelser mellom «sma» mgter pa gulvet i barnehagen som er styrt av overordnet politiske

bestemmelser.

Steinsholt og @ksnes (2003, s. 22) tar et oppgjer med samfunnets diskurser om barn. De
hevder at begrepet barn er en konstruksjon av historie, voksne, samfunn og politikk. Nettopp
dette kan veere problematisk fordi det vokser stadig frem diskurser om hva et barn er, og disse
diskursene kan ha store konsekvenser for barnet og barnets liv. De er rett pa sak og blottet for
hemninger og skriver at «pa denne maten blir barn generaliserte barn, blodlgse og bleke

konstruksjoner som faller pa utsiden av livets rike og brede mangfold».

Johannesen og Sandvik (2008) problematiserer hvordan Rammeplan skriver fram barn som
mottakere av kunnskap fremfor a bli ansett som kompetente, og hvilke konsekvenser dette

kan ha for de yngste barna i barnehagen. Johannesen og Sandvik (2008) hevder at det kan fare
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med seg en forventing om hva barn skal mestre, og i verste fall ikke mestre. Med en slik
holdning kan det kompetente barnet raskt ga fra «forstaelsen av barn som kompetente
individer til & bli forventing om at det kompetente barnet skal kunne kan tilpasse seg.

Avslutningsvis vil jeg si at jeg ser en felles bekymring rundt en struktur som eksisterer i
barnehagen og som forteller at barn har behov for forberedelse, og at det er en tydelig
bekymring rundt konsekvenser det kan ha. Det kan blant annet drive fram en pedagogikk som
er forankret i en tro om at barn er mottakere av kunnskap (Johannesen & Sandvik, 2008) og at
barn alltid skal forberedes og forbedres kun for samfunnets del. Det kan i verste fall
undertrykke etikken i barnehagen, og farer til at voksne som jobber med barn undervurderer

barns evner og forminsker barn som oppegaende og forstaende mennesker.

1.13. Historien om ordenspedagogikken

Dagen 0-3 aringene introduserte meg for Kaos skulle altsa vise seg a veere dagen min egen
forstaelse om profesjon og profesjonsutgvelse skulle endre seg. Flere bekymringer fulgte med,
og de ble ikke mindre etter & ha oppdaget at andre i barnehageforskningsfeltet antydet grunn
til bekymring. Det jeg etter hvert oppdaget er at det finnes et sprak for & beskrive en viss type
struktur, som legger grunnlag for en pedagogikk. Det ble til at jeg med hjelp fra
barnehageforskningsfeltets historier konstruerte ordenspedagogikk begrepet, og fant en mate a

forklare hva jeg legger i begrepet. Du skal fa eksempler allerede na:

2 og 3 dringer som ma gve pa a sitte pent ved bordet fordi de snart skal over pa stor avdeling.
Eller, de yngste barna som ma lzres til 4 sitte rolig i samling fordi det forventes av en nar man

kommer over pa stor avdeling.

Hva far de samme barna hgre nar de endelig er kommet over pa stor avdeling? At de ma sitte
rolig i samling for det forventes at de kan innen de skal begynne pa skolen.

Eller, nar de yngste barna har hatt sommerferie, og kommer tilbake til barnehagen som de
eldste pa avdelingen, hva skjer da? De mgtes av voksne med helt andre forventninger om
dem, fordi de pa tre uker, har gatt fra & veere de yngste barna i barnehagen til & bli de eldste pa

deres egen avdeling.

Se for deg et stafettlgp. Der de yngste barna krabber, gar og lgper. Det de ikke vet er at de er
en del av en endelgs stafett, og det sgrgelige med det? De kommer aldri til & na mal, og de
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kommer aldri til & vinne. For i ordenspedagogikken vil de aldri kunne fa mulighet til & na mal
og vinne. Nar barnet endelig har nadd streken hvor de skal gi fra seg pinnen, vil det alltid sta

en voksen der og vente. Med en ny pinne,
og barnet ma bare fortsette a lape.

Det neste jeg skal gjere na, er a vise frem noen begreper jeg har funnet som jeg mener a se at

danner et sprak som er med pa a legge et grunnlag for ordenspedagogikken.

«La oss rote litt» sa kaos.

«Ok>» sa jeg.
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Spraket om barn avslarer en pedagogikk som definerer hva det

n O rm a.l e barnet skal vere (Flaten, 2020). Hvor pa konsekvensene av dette er en

struktur som «systematiserer» (Rossholt, 2010, s. 104), og konstruerer barn som

«mangelfulle og ufullstendige» (Sandvik, 2016, s. 11).

Et sprak som «definerer» 0g «kategoriserer» (Rossholt, 2010, s. 107)

barn, og som skaper «tl’ange FaAMMEr» (kieppe, s. 58, 2020) for barn i

barnehagen.

Det viser ogsa til at verdier som fokuserer pa UtVi kl | ng (Steinsholt, 2013) og

<( I & r i n g S Utbytte )) (Sennerud, 2018, s 10), med gnske om
a gke ka rt I eg g I n g (Pettersvold & @strem, 2021) i barnehagen.

En praksis som preges av «d |S| pl ] ne rl ng» (Ulla, 2016, s 65),

«malstyring» (Larsen, 2015, s. 19). «prestasjonsmalinger» (Biesta, 2017, s. 24), og

K« kO n t rO I I » (Johannesen, 2016, s. 133).

En «ren pedagogikk» (Remer, Tanggaard & Brinkmann, 2017),
«eksemplarisk pedagogikk» (strand, 2008, s. 400,

En «pedagogisk orden» (Sandvik, 2013, s 75.)

En ordenspedagogikk!!
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Blir dette rotete?
Blir du mer opptatt av tekstens struktur enn tekstens innhold?
Ikke som forventet?

Velkommen til mitt Kaos.

Hva var det farste du tenkte?
Hva er poenget?
Det finnes flere poeng ved dette grepet som er gjort:

Det ene poenget med dette er & vise hvor lett det er a falle utenfor den normativ tanke og
kravet om hvordan en akademisk tekst skal se ut. Det er ikke mer enn litt fet og forstarret
tekst med farge som skal til far teksten faller utenfor utdanningens kriterier og krav. Du som

leser, opplever kanskje teksten som noe kaotisk?

Jeg har forstarret ordene, fordi det er ord som virker pa meg. Det er store ord som slar mot
meg som et slag i ansiktet. Jeg har farget begrepene rede, fordi jeg assosierer fargen red til
falelser som sinne og frykt. Det er disse fglelsene som oppstar i meg nar jeg ser begreper som
dette. Grepet jeg har tatt ved & gjare de sterre er et forsgk pa a skape et brudd i teksten, med et
hap om at du som leser ikke lenger bare leser disse begrepene som deler av en tekst. Jeg haper

begrepene leses som hva de faktisk er;
Dette er store ord, som brukes om sma barn.

Begrepene som brukes er begreper som inneholder Historie(r). historiene handler om gkt
effektivisering for a sgrge for et resultatorientert samfunn. Det er skremmende & se begreper

med historier som dette i kontekst og sammenheng med barn, barndom og barnehage.
Enda mer urovekkende er det nar flere i barnehageforskningsfeltet roper at de er bekymret.
Harer de ikke?
Forstar de ikke?

Barnehageforskningsfeltet har gitt mer enn nok til a fylle det ny konstruerte begrepet
ordenspedagogikk med. Historiene deres har fortalt at det finnes et sprak om barn, som utgjar

en tankestruktur om barn, og som igjen farer til en handlingsstruktur med barn.
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1.14. Fanget i ordenspedagogikken

For at jeg skal kunne undersgke Kaosets virkning i smabarnspedagogikken, ma jeg tenke
Kaos og orden som dikotomier. Dette kan ogsa leses som den stadige kampen jeg kjemper
innvendig, med at jeg hele tiden faller inn og ut av orden og Kaos. Vekselvis. Orden og Kaos
blander seg inn i hverandre. Den ene er ikke noe uten den andre. Jeg klarer ikke & komme
meg ut av orden. Kaos er i orden, og orden er i Kaos. Kaos og orden er det samme: de er
begge strukturer. Men for at jeg skal kunne fortelle Kaos sin historie, vil jeg preve a plassere
meg pa utsiden av orden. Men, jeg vet, at bade jeg og Kaos er en del av det, og at ingen av oss

ikke hadde veert noe uten.

Hele oppgaven berer preg av en indre kamp om & bryte med det normative. Jeg er klar over at
jeg ikke fullt og helt far til det, det hender jeg sklir over i det normative. For oppgavens del
betyr det at jeg til tider blir normativ i mine meninger. Du som leser, kan nok fa en falelse av
at jeg noen ganger blir normativ i mine drgftinger/pastander. Det er fordi jeg gar i fella til
ordenspedagogikken, og fordi det oppleves som vanskelig & bli hgrt hvis man gar i motstand
mot ordenspedagogikken. det er ngdvendig & veere normativ nar ordenspedagogikken bruker
et sa sterkt sprak om de yngste, det betyr at jeg ogsa ma jeg veere sterk i spraket og meningene
mine ogsa. Sa nar jeg skriver om Kaos er det med en hgy og tydelig stemme. For a overdgve
den orden som truer med a fange ordene mine. Men sa er det jo ogsa det som gjar at jeg av og
til ender opp med a skli inn i det ordnede. P& denne maten klarer altsa orden a snike seg inn

0g minne meg pa at jeg ikke slipper unna allikevel.

1.15. Ordenspedagogikkens historier om Kaos

Jeg har sa vidt nevnt at noen (en historieforteller) fortalte meg hvordan jeg skulle oppfatte 0-3
aringene som malte, og at det ble Kaos. Kanskje var det ordenspedagogikken som var
historiefortelleren far Kaos begynte a fortelle sine historier?

Kaos eksisterer i barnehagen, akkurat som ordenspedagogikken. I historiene til
ordenspedagogikken blir Kaos brukt for & beskrive barn som gjer ting pa andre mater enn
hvordan de voksne ser for seg at de skal gjere. Ved a kalle barns handlinger for kaos, sgrger

ordenspedagogikken for at vi tenker pa et visst sett om barns tankemater og barns handlinger.
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Ordenspedagogikken konstruerer Kaos som et begrep som man far negative assosiasjoner til.
og pa denne maten far ordenspedagogikken handlinger man anser som ikke rett, til 4 bli rot,
uorden og eller Kaos. Kaos utlgser en trang til «ordne opp» hos voksne. Kan dette behovet
som melder seg, behovet for & rydde opp forminske barns handlinger? I ordenspedagogikken

far Kaos mindre verdi, og i ordenspedagogikken er Kaosets virkning kun negativt.

«Jeg MA hgre flere historier». sier jeg til Kaos.

«Hva vil du hgre?» Sper Kaos.

«Finnes det noen som kan fortelle andre historier om Kaos?»

«Du aner ikke hvor lenge jeg har ventet pa at du skal spgrre om det» sa Kaos.

De andre historiene ma vente litt, farst skal jeg fortelle om oppgavens metodologiske
tilngerming.

2. A skape (en) historie(r)

«For the world is full of stories,
of events and occurrences

and strange happenings,

which wait only to be told».

(Dinesen, sitert i Wilkinson 2004, s. 85).

Jeg beveger meg i et rom fylt med gjennomtrekk. Gjennomtrekk gjer rommet bevegelig. Som
om gjennomtrekket med sine bevegelser skaper muligheter, som er i bevegelse hele tiden.
Hver gang jeg er ngdt til & ta et valg opplever jeg en kraft av motstand i kroppen, og luften
gar ut av rommet. Det bevegelige blir ubevegelig. Bestemt. Motstanden forteller meg at jeg
ikke skal velge. Hvis luften forsvinner nar jeg velger, kan jeg ikke velge. Jeg trenger luft. Jeg
ma puste. Hvordan kan jeg i et sa bevegelig landskap ta et valg som gjar det bevegelige

bestemt og stille? Kvelende. Ubevegelig.
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Samtidig er valget er avgjerende.

Det eneste jeg klarer a tenke pa er: hva stenger jeg dgrene for, om jeg velger?
Jeg vil ikke stenge dgrer.

Jeg vil ha det apent.

Jeg liker gjennomtrekk.

2.1. Iam a storyteller

«l am a storyteller» sier Arendt (1957, sitert i Wilkinson 2004, s. 77).

Som nevnt innledningsvis handler storytelling om a tale og handle i det offentlige rom. Pa
denne maten blir tale og handling ogsa politisk (Santos, 2012). Dette gir mening nar Larsen
(20186, s. 113) forteller at Arendt «var statsviter og politisk filosof». Arendt var «opptatt av
menneskers aktive deltakelse i samfunnet og i samfunnets utvikling» (Larsen, 2016, s. 113).
Storytelling er et begrep Arendt brukte for & skrive fram sine politiske meninger. Hennes verk
bestar av refleksjoner rundt menneskers tenkning og handling. Arendt er opptatt av hvordan
fortidens handlinger har blitt deler av natidens historie, og dette er en av grunnen til at hun
pastar at menneskers tale og handling er politisk historie (Santos, 2012). Kanskje det er derfor
hun kaller seg selv en historieforteller, og kanskje det ogsa er derfor hun skriver fram egne
synspunkt innenfor politisk aktivisme som historier. Slik blir historie, politikk og menneskelig
handling forbundet med hverandre, og sammen forteller de historier om det som har veert, det

som er, og det som skal bli (Santos, 2012).

2.2. Historiefortelleren

Jeg er historieforteller. Jeg taler og handler i og om smabarnspedagogikk, nar jeg spar om

Kaos kan ha en virkning i smabarnspedagogikken.

«Even though stories are the inevitable results of action, it is not the actor but the storyteller
who percieves and makes the story» (Arendt, 1998, sitert i Forus 2010, s. 89).
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| kraft av & nettopp fortelle historien, besitter historiefortelleren all makt nar det gjelder hvilke
detaljer som far veere med i historien og ikke. | denne avhandlingen fortelles det historier om
Kaosets virkning i smabarnspedagogikken. Jeg er historiefortelleren, men jeg inkluderer flere
historiefortellere, som forteller sine historier. Teorien og datamaterialet som analyseres vil
ogsa bli beskrevet som historiefortellere. Det er fordi jeg leser deres bidrag som historier.
MEN, historiene som skrives fram er i lys av mine tolkninger og min forstaelse. Det betyr at
det er jeg som avgjgr hvordan historiene presenteres, og hva som far bli en del av min

historie. Jeg er historiefortelleren.

Det skal sies at Arendts tanker om historieforteller(en) har gjort meg oppmerksom pa enda en
ting som ogsa preger studiens forskningssparsmal; i lapet av studien vil det befinne seg et
underliggende spgrsmal om hva som former historiene som fortelles av ordenspedagogikken.
Arendt oppfordrer meg til a reflektere over hvilke historier om barn som fortelles, og hvem
som forteller disse historiene. Dette er ogsa en av grunnene til at jeg har valgt a lytte til flere
historier, i hap om a flykte fra den normative tanken om at det kun er én historie, og sannhet

om barn som er gjeldene.

2.3. Historiefortelling

«Storytelling, according to Arendt, has to be enacted in the space between people [...]
This space constrains, but it is also a space that makes it possible to act and create

something new» (Jgrgensen, 2020, s. 2).

Arendts begreper: stories og storytelling/storytellers er bakteppet for studiens undersgkelse.
Jeg har valgt & oversette de begrepene til norsk og i teksten bruker jeg: historier,

historiefortellinger, historieforteller og historiefortellerne.

«Imagining what the world would look like to me from another position, imagining
how | would look to myself from within a different world, and coming to understand
that I might define my principles differently if I did not stand where | am accustomed
to» (Arendt, sitert i Disch 1993, s. 687).

A skrive fram ferdigprodusert kunnskap, vil redusere mulighet for & skape nytt (Jargensen,
2020). A handle, for & produsere ny kunnskap vil &pne opp for en annen mate & tenke
forskning pa, hvor det a lytte til historier om Kaos, kan bidra til a skape noe nytt. Historier

kan bidra til a se verden pa ulike mater (Aamodt, 2007).
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Ved a studere andres virkelighet kan man oppdage andre historier om virkeligheten, og
oppdage noe man ikke visste fra tidligere. | det a vere en historieforteller ligger det altsa et
premiss om a handle for a produsere nye historier. Jeg tolker det slik at jeg ma oppsgke og
Iytte til andres historier for & forme og fortelle min historie om Kaosets virkning i

smabarnspedagogikken.

| forlengelse av dette kan historiefortelling bidra med en sterre forstaelse for andres
«livshistorier» (Aamodt 2007, s. 65). Livshistorier er menneskers mulighet til & bidra med noe
nytt og det som danner grunnlaget for & vise seg selv for den andre, og derfor kan man ikke
lage livshistorier alene (Aamodt, 2007). Historiefortelleren er avhengig av et publikum. For
det & veere en historieforteller, krever rom for mulighet til & gjgre seg sett og hgrt sammen

med andre (Jgrgensen, 2020).

2.4. Historiefortellerne

I lys av teorien om Arendt har jeg valgt a kalle bade teori og datamaterialet for
historiefortellere. For & kunne undersgke historier om Kaos, og skrive historier om Kaos, vil
jeg oppsgke andre historier. Metodologien hviler pa Arendts filosofi om historier og
historiefortelling, og vil bidra til at den metodologiske tilnzrmingen til undersgkelsen er a

Iytte til historier.

| teoridelen har jeg lyttet til fem forskjellige teoretikere (historiefortellere) og deres teorier

(historier).

Pa samme tid har jeg hatt lyst til & holde undersgkelsen sa nare barnehagen og «gulvet» som
mulig. Jeg har derfor oppsgkt barnehagelarere og spurt om de vil svare pa en
sparreundersgkelse om Kaosets virkning i smabarnspedagogikken. Deres svar blir analysert

og skrevet fram som nye historier om Kaos i analysekapittelet.

Bade teorikapittelet og analysekapittelet er sterkt inspirert av historiefortelling, og teksten er

derfor utformet pa en litt annen mate enn hva som ventes av en akademisk tekst.

Jeg har sagt at jeg liker gjennomtrekk, og vet du hva?

Hva som helst kan snikes inn med gjennomtrekket.

Jeg har valgt denne maten fordi det har apnet flere muligheter til & utforske og produsere ny

kunnskap. Jeg gjer det ved & undersgke historier om fortiden (teorien) og veve de inn i
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natidens historier (datamaterialet) om Kaos. Inspirert av Arendts filosofi vil det & anse teorien
og datamaterialet som historier veere en mulighet for a bringe inn andre perspektiver og tanker
om Kaosets virkning i smabarnspedagogikken. Det a lytte til forskjellige historier om Kaos
kan forme, og omforme Kaosets virkning i smabarnspedagogikken. Det vil gi Kaos nye
muligheter, slik at Kaos sine «livshistorier» (Aamodt 2007, s. 65) kan bli uendelige
(Jgrgensen, 2020). Slik bidrar Arendts filosofi til & tenke at historier om Kaosets virkning i
smabarnspedagogikken kan fortelles om, pa nytt og pa nytt og pa nytt ...

2.5. Den konstruerte historiefortelleren

| denne masteroppgaven fremstilles ogsa det konstruerte begrepet ordenspedagogikken som
historieforteller. Ordenspedagogikken som historieforteller vil spille en rolle for
undersgkelsen og ogsa i undersgkelsen. Hvordan ordenspedagogikken framstiller 0-3 aringer
som maler, og at ordenspedagogikken beskriver Kaos som rot og uorden, er der alle
sparsmalene om Kaosets historier startet. Derfor har ogsa ordenspedagogikkens historier endt
opp med & bli en del av studien utgangspunkt for & undersgke Kaosets virkning i

smabarnspedagogikken.

2.6. Kaosets rolle i studien

«Levende vesener og ord «gjennomlgpes av Historien». Det dreier seg om objektenes
vaeremate» (Schaanning, 2000, s. 311). Innledningsvis brukte jeg dette sitatet for & skrive fram

hvordan Kaos har fatt stor K. Jeg tenkte at jeg skal utdype dette enda litt mer her:

Schaanning (2000) refererer her til Foucaults tenkning om verdenshistorien og hvordan
verdenshistoriens fortellinger er skapt. Hvor menneskelig handling spiller en rolle i historiene
om Historien og hvordan fortidens handlinger pavirker det som tenkes og gjgres i natidens
historier. Foucault gir derfor Historien stor H, for & antyde at begrepet Historie, inneholder
historier om menneskene som var her fgr oss og deres handlinger har veert med pa a forme
historien. Om man plukker Historien fra hverandre kan man se at historiens tidligere
hendelser enda preger hvordan vi tenker og handler i mgte med de yngste, den dag i dag. Som
om Foucault gir historie-begrepet, stor H for a belyse at Historie inneholder mer og flere
detaljer enn det som blir fortalt. Jeg mistenker at Foucault med dette praver a hinte om at det
kan veere detaljer som ikke har fatt plass i historiene som fortelles. Hva som utelates av en

historie er opp til historiefortelleren (Forus, 2010).
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Jeg har valgt & gjere et grep med Kaos og skriver Kaos med stor K, som Foucault skriver
Historie med stor H. Jeg har gjort dette grepet for a vise til at Kaos pa samme mate som
Historie med stor H, kan inneholde mye mer. Med en spgrrende tilneerming undersgker jeg
om Kaos kan fa veere mer enn historiene som ordenspedagogikken forteller. Kan Kaos vaere

mer enn bare rot og uorden?

Derfor gir jeg Kaos stor forbokstav. Ved a gi Kaos stor forbokstav hevder jeg at Kaos kan

veere mer. Uten & hverken kunne eller ville ta stilling til hva Kaos er.
Kanskje intuisjon? Et filter? Samtalepartner? Et subjekt? Fantasi?

Kanskje Kaos er «the soundless dialogue [..] between me and myself» (Arendt, sitert i Young-
Bruehl 1982, s. 279).

Det eneste jeg har bestemt meg for a vite er at i denne studien kan Kaosets rolle fa vere
mange, men samtidig veere uklar, fordi det aldri blir bestemt hvem eller hva Kaos egentlig er.

En av rollene Kaos har er samtalepartner. Jeg har tidligere hevdet at jeg forsker med Kaos. |
teorikapittelet vil Kaos fungere som en samtalepartner nar vi lytter til historiene til
historiefortellerne (teorien). Kaos har veert den tredje samtalepartneren nar jeg har analysert
barnehagelearernes svar pa undersgkelsen. 1 alle lydlgse samtaler, har Kaos alltid veert til stede
som en annen stemme. Det har gjort at historiefortellerne (teori og datamaterialet) ikke har
fortalt historier alene. Kaos har alltid ligget som et filter over oppfatningen, for & hele tiden
minne om at historiene jeg oppfatter, skal handle om Kaosets virkning.

I lys av Arendt kan Kaosets rolle vare en historie om alle Kaosets virkninger. Som ved hjelp
av teori og barnehagelarernes svar blir til ny, gang pa gang. Slik kan Kaos fa bli uendelig og i

evig bevegelse.

Til slutt vil Kaos spille en rolle i oppgavens og historiens framfarelse. Kaos har hovedrollen i
denne historien, siden det er Kaosets virkning i smabarnspedagogikken jeg undersgker.

2.7. To go visiting®

«Visiting means imagining what the world would look like to me from another
position, imagining how | would look to myself from within a different world, and

coming to understand that I might define my principles differently if I did not stand

3 Arendt, sitert i Disch 1993, s. 686.
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where | am accustomed to. Where visiting promotes understanding, empathy obstructs
it. By empathizing with another, | erase all difference. But when | visit another place, |
experience the disorientation that lets me understand just how different the world

looks from different perspectives» (Arendt, sitert i Disch 1993, s. 687).

«To go visiting» innebaerer altsé en dpenhet om & lytte til andre, ved & ga pé besgk®. Det & ga
pa besgk kan forstas som & Iytte til, og forsta andres historier, med viten om at disse historiene

er annerledes enn dine egne.

Det & ga pa besgk kan derfor bety at man kan besgke andres tanker for a fa andres syn pa
verden, og oppleve andres virkelighetsbilde av den verden man befinner seg i. Arendt sier i
sitatet at man larer seg a tenke kritisk ved a besgke andre og la andres historier utfordre sine
egne. Nar man besgker andre steder blir man klar over sine egne tanker og meninger, og
ifelge Arendt, er det slik man blir til noen i verden (Arendt, 2010). Hvis man slutter & ga pa
besgk slutter man ogsa a reflektere, hvis vi skal fglge Arendt. Ved a bli for lenge pa besgk, vil
man etter hvert prgve a gjere tanken til sin egen. Da stopper man a tenke selv (Arendt 2012),
og det kan fare til tankelgshet (Strand, 2007).

Det a la seg selv ga seg vill i andres historier er ngdvendig for a forsta andres perspektiv og
syn pa verden (Arendt, 2012). Det a besgke andre, men allikevel beholde sin egen tanke mens
man lytter, tolker jeg slik at Arendt (2012) oppfordrer til kritisk blikk, og samtidig stille
sparsmal til detaljer og innhold. For Arendt advarer mot a gjare historien om til sin egen. Det
kan redusere forskjellighet. Ergo: da blir alle historier like (Arendt, 2012). Mer om det snart!

Det neste jeg skal gjare er a forklare hvordan jeg har valgt & bruke & ga pa besgk som
inspirasjon til & gjere undersgkelsen.

2.8. Alytte

Arendts filosofi om & ga pa besgk inspirerte meg til a bruke det i min egen utforskning av
datamaterialet som jeg har brakt inn i studien. Det & ga pa besgk vil jeg bruke videre. Fra na
av kaller jeg det a Iytte. Jeg gjer om begrepet til a lytte, fordi det a Iytte ligger neermere

oppgavens tema og forskningsspgrsmal: Historier om Kaosets virkning i

4 Min oversettelse av to go visiting: 4 g& pa besok.
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smabarnspedagogikken. A lytte er derfor tilnsrmingen jeg har valgt for at datamaterialet og

teorien skal kunne konstrueres som historier.

A lytte vil ikke vaere 4 etterstrebe et endelig resultat. | studiens undersgkelse vil det bety at jeg
som forsker skal lytte for & se om jeg kan oppdage historier i datamaterialet jeg har valgt a
bringe inn i oppgaven. | lys av Arendt vil det ikke veere gjenfortelling av andres historier, for
det ville veert et forsgk pa & gjere historien til min egen. I Arendts filosofi vil det & lytte til
datamaterialet som historier handle om a sgke etter en bredere forstaelse ved & utvide sin egen

virkelighetsoppfatning.

«When | visit another place» (Arendt, sitert i Disch 1993, s. 687). Nar Arendt i sin filosofi
forteller om & ga pa besgk kan det tolkes som at det kreves at det & handle er en del av det &
Iytte. For at min tilneerming skal vere i trad med Arendts filosofiske tanker betyr det altsa at
jeg ma handle for a lytte. Derfor skal jeg istedenfor a tolke barnehagelaerernes svar i
sparreundersgkelsen, gjgre dekonstruerende handlinger for  se om svarene deres kan
konstrueres og bli til nye/andre historier om Kaosets virkning i smabarnspedagogikken. Kaos
kan da bli til noe annet eller virke pa andre mater avhengig av historiene som konstrueres. A
Iytte vil i det analytiske arbeidet skape andre forstaelser om Kaosets virkning i

smabarnspedagogikken, med det konstruerte materialet som utgangspunkt.

| lys av Arendt kan det & ga pa besgk andre steder (Arendt, sitert i Disch 1993, s. 687) leses
som en oppfordring til & lytte til flere forskjellige historier. Pa denne maten blir det ikke
konstruert bare én sannhet om hvordan Kaos kan virke. Derfor har jeg gjentatte ganger gjort
dekonstruerende handlinger med datamaterialet. Slik har barnehagelearerens svar pa
sparreundersgkelsen fatt mulighet til & bli nye historier om Kaos, om og om igjen. Det har
styrt meg bort fra mine tidligere forutanelser om Kaos, og ved a ta flere perspektiv og hgre
flere andre historier har det fart til at forskningsprosessen har blitt styrt av
historiefortellingene som er blitt til. Pa denne maten hindres ogsa Kaos i & bli fast, og bestemt,

og heller blitt til pa nytt og pa nytt.

Jeg liker gjennomtrekk..
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2.9. Lyttende handling

Jeg tok kontakt med noen barnehagelarere, og via et digitalt mgte presenterte jeg min studie
med hap om at de gnsket a delta i en sparreundersgkelse jeg hadde konstruert. Jeg fortalte kort
om at det var Kaos i smabarnspedagogikken jeg var opptatt av og at jeg ville undersgke
Kaosets virkning i den sammenhengen. Da jeg presenterte studien min for barnehagelarerne
etterstrebet jeg a veere ngytral i mine forklaringer av Kaos, slik at jeg ikke ga noe pekepinn pa
hvor jeg ville med undersgkelsen. Jeg ville finne ut mer om Kaosets virkning i
smabarnspedagogikken, og jeg ville lytte til DERES historier om Kaosets virkning i

smabarnspedagogikken.

| det digitale meatet fortalte jeg barnehagelererne at jeg allerede hadde konstruert et anonymt
sparreskjema (spgrreskjema ligger under: Vedlegg: sparreundersgkelse) pa nettskjema.no som
er en nettside utarbeidet av UIO. Jeg forklarte at spgrreundersgkelsen er anonym og at jeg
ikke ville ha noe mulighet til & spore deres svar tilbake til dem. Jeg forklarte at de ved a delta
og svare pa undersgkelsen automatisk ga samtykke til 4 delta og vaere en del av

undersgkelsen.

Sparreskjemaet inneholdt 7 sparsmal. Alle spgrsmalene var knyttet til Kaos, de yngste barna
og smabarnspedagogikken. Etter mgtet fikk jeg tilsendt epost fra de barnehagelaererne som
gnsket & delta i spgrreundersgkelsen, og jeg returnerte en link pa epost. Denne linken matte

barnehagelearerne fglge for a komme til selve spgrreundersgkelsen.

Da spgrreundersgkelsen ble sendt tilbake til meg, var navnene anonymisert og hvert svar kom
tilbake i form av PDF-fil som ikke kunne redigeres. Navnet pa dokumentet var blitt en
tallkode. Av barnehagelerere jeg tok kontakt med var det fire som svarte. Svarene kom i form
av stikkord og lange setninger, beskrivelser og meninger. Det er derfor nadvendig a papeke
enda en gang at selv om jeg presenterer datamaterialet som barnehagelarernes historier i
analysen, sa har jeg gjort noen handlinger med materialet og dekonstruert svarene deres. Det

er dermed mine besgk i deres historier som blir presentert.

Arendt har inspirert meg til & handle aktivt nar jeg har lyttet, og tolket datamaterialet (svarene
til barnehagelarerne). Det har fart til at ogsa barnehagelarerne fremstilles som
historiefortellere i teksten. Men! Historiene til barnehagelearerne hgres annerledes ut enn hva
de gjorde da jeg forst mottok deres svar i spgrreundersgkelsen. Derfor kan historiene jeg har

konstruert, vaere andre historier enn hva de mente a fortelle.
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Jeg er historiefortelleren, jeg lager historien. Det er mitt ansvar.

2.10. (Puste)rommet

Historier trenger rom for & bli fortalt (Arendt, 2012). Ifglge Arendt oppstar all handling i det
offentlige rom. Jeg har, inspirert av Arendt, sett for meg et fysisk rom, som legger til rette for
handling med en tanke om at dette kan fare til at nye begynnelser kan oppsta. Hvor tale og
handling er & gjgre seg sett og hart. Et rom der publikum lytter framfor & hare pa, ifalge
Arendt er det to forskjellige ting (2012). Derfor kan det altsa bli et rom for gjgrende lytting og
handling. Med denne tolkningen av Arendts filosofi om handling i rom, skal jeg na lede deg

inn i hvordan jeg har konstruert et rom.

Arendt (2012) snakker om et rom som oppstar imellom menneskelige relasjoner, som ma
vaere der for & kunne starte noe nytt. I lys av dette har jeg altsa bygd et imaginart rom. Nar jeg
har lest teori eller analysert barnehagelarernes svar har jeg ved hjelp av andres tolkninger av
Arendts filosofi, sett for meg et fysisk rom. Et rom hvor Kaos, teorien, datamaterialet og jeg
kan mgtes. Et rom der vi kan tale og handle fritt. I lys av Arendt (2012) vil det i dette rommet
ligge et premiss om at all handling, lyttende som talende, kan dpne opp nye forbindelser og

skape nye historier. | rommet konstrueres nye historier om Kaosets virkning.

Jeg ma lage et rom, et: «space of appearance» (Arendt, sitert i Jargensen 2020, s. 2).

2.11. A tenke uten rekkverk®

Med oppfordring om & tenke uten rekkverk (Arendt, 1979, sitert i Gallagher 2011, s. 53), har
rommet med hjelp av Kaos hatt vinduer apne og darer pa glatt. | min historie er det a tenke
uten rekkverk, det samme som a la dagrer sta apne og vinduer pa vidt gap. Det har gitt
gjennomtrekket en mulighet til & komme inn i rommet og med gjennomtrekket har ogsa
historiefortellerne kommet vandrende inn i rommet. Gjennomtrekket har blast liv i rommet,
med historier som beveger seg gjennom rommet. Arendt (2012) tilbad forskningstilnaerming
som kunne vare et apent rom som var trygt a veere i, et rom som var apent for handling. Det

har skapt et starre tanke og handlingsrom i bade lesning, lytting, tenkning og handling. Det

5 Egen oversettelse av Arendts sitat: «to think without banister» (Arendt, 1979, sitert i Gallagher 2011, s. 53).

43



har gitt plass til & handle og puste. | forsgk pa a drive bort fra standarder og normativ
forskningsstruktur har Arendt (2012) hjulpet meg med a «lgsne pa det akademiske korsettet»
(Sandvik, 2016, s. 150).

Nar jeg har sett for meg dette rommet, har jeg klart & posisjonere meg annerledes i mgte med
datamaterialet. | stedet for & forske pa hva det er barnehageleererne svarer pa i
sparreundersgkelsen, har jeg med tolkninger av Arendts filosofi prevd a forsta (Biesta,2016)
for & klare & lytte (Disch, 1993) for & undersgke og konstruere nye historier ut ifra samtaler
med datamaterialet som en lydlgs dialog. Dette skaper rom for en gjgrende utforskning, og gir

muligheter til & produsere nytt, framfor & skrive fram det jeg allerede vet (Cornelissen, 2017).

Alt som blir sagt inne i rommet, bli skrevet fram i kursiv. Dette er utforskning i form av
handling og samtaler som foregar inne i dette abstrakte rommet. | analysen vil
barnehagelearernes utsagn bli skrevet fram i kursiv med fet tekst.

Hva som helst kan snikes inn med gjennomtrekket,
og det er det historiefortellerne gjor;

De kommer inn med vinden og forteller historier om Kaos.

2.12. A Iytte blir & klippe

| dagene etter at jeg hadde sendt ut sparreundersgkelsen, logget jeg meg inn pa nettskjema.no
opptil flere ganger i timen, og som pa lgpende band kom barnehagelaerernes svar pa
undersgkelsen. Jeg printet ut spgrreundersgkelsen sammen med barnehagelarernes

besvarelser.

Hva jeg skulle gjere med besvarelsene, ble plutselig vanskelig. Jeg leste svarene til
barnehagelaererne om og om igjen. Fortalte meg selv at jeg na var pa besgk, jeg matte lytte til
hva de fortalte. Arendt hadde ikke fortalt meg hvordan jeg skulle lytte enda.

«Jeg hgrer ingenting.»

Jeg stirret sa lenge pa de svarene, og etter hvert fgltes det ut som bokstavene begynte a

bevege seg. Det gikk i surr. Det ble KAOS. Det fgltes ut som kaos trengte seg inn i
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barnehagelarernes svar og begynte a flytte rundt pa strukturen. Kaos surret det til. JA,
NETTOPP!

Hvordan kan jeg med denne tilnaermingen forvente at barnehagelarernes svar pa spersmal er

svarene jeg leter etter?

«Slutt & lete, LYTT og prav a forsta sier Arendt» ropte Kaos.

Barnehagelarernes svar var ikke historier enda, jeg matte handle for at de skulle bli historier.
Jeg matte mgte datamaterialet ved a etterstrebe a lytte. Jeg matte lage rom for handling, og jeg

matte handle for 4 lytte.
Jeg hentet en saks, og begynte & klippe i spgrreundersgkelsen med barnehagelarernes svar.
Ordenspedagogikken forteller meg at jeg gdelegger materialet.

Jeg vakler, vet ikke hva jeg driver med na. Jeg stopper opp, skuer utover gulvet. Et gyeblikk

ser jeg kun gdelagte a4 ark.
«@delegger jeg datamaterialet?» spgr jeg ut i luften.

Ordenspedagogikkens forsgk pa a fange meg enda en gang, men med hjelp av Kaos klarer jeg

a vri meg ut av dens handfaste grep og kommer meg unna:

«Arendt forteller at det ikke er gdelagte a4 ark. Det er nye muligheter, det er nye historier!»

roper Kaos triumferende.

Jeg klippet farst opp lappene slik at setningene hang sammen. Fire ark med setninger ble til
tretti lapper med setninger pa. Na satt jeg pa gulvet med lapper med setninger pa foran meg.
Jeg flyttet rundt pa setningene, men setningene fortalte ikke noe mer enn det som stod der.
Setningene hang sammen, de var i kontekst. Samtidig som setningene sa lite, sa de pa samme

tid for mye. Setningene ble for ledende.

Jeg tok saksen og fortsatte a klippe, klippet og klippet. Jeg stoppet ikke far alle setningene var

blitt lapper med bare et ord pa. Barnehagelarernes svar var ikke lenger lange setninger, det
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var korte svar. Eller, ord. Ord om barn tatt ut av kontekst. Samtidig som barnehagelarerens

setninger ble mindre, ble budskapet pa en mate starre.
Her er noen av ordene fra barnehagelerernes svar:

Barn, Personlig, inntrykk, politikk, fortvilelse, profesjon, barn, fantasi, produktivt, leererikt,
malbart, barn, fantastisk, bekymring, leve i nuet, oversikt, puls, til stede, barn,
overgangssituasjoner, spontanitet, uforutsett, malstyring, barn, varme, engasjert, naerver,

barn, blikk, kontroll, rammer, barn, klassifiseringer, rotete, ngdvendig, retenke, barn, ethics.

Begrepet barn er et ord jeg har latt ga igjen, som en liten paminnelse om hva det er denne
oppgaven har fokus pa. Jeg har markert noen ord med rgdt, for a vise at barnehageleererens
ord er de samme som Barnehageforskningsfeltet brukte i sine bekymringer nar de fortalte sine

historier.
«Hva er poenget med dette?» sper jeg Kaos.
«Ma alt ha et poeng?» Kaos, ser lurt pa meg.

«Kan ikke hva som helst kan snikes inn nar det er gjennomtrekk?»

Hva som skjer videre, kommer jeg tilbake til i analysen nar jeg skal fortelle mer om hvilke
historier barnehagelarerne fortalte med lappene. Men farst skal jeg presentere teorien som
oppgaven lener seg pa, og undersgke Kaosets virkning med disse. De fem teoretikerne som

har hjulpet meg til & diskutere Kaos er: Foucault, Levinas, Doll, Arendt, og Honneth.

3. Filosofiens historier

«Jeg trodde vi var alene» sier jeg til Kaos og refererer til mannen som sitter i et hjgrnet av

rommet.
«Foucault har veert her en stund» sier Kaos.

«Du kjenner jo han?» sier Kaos og referer til at Foucault har vart en stor inspirasjon i hele

mitt utdanningslep, etter at jeg mette Kaos med 0-3 aringene som malte.
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«Jeg kan ikke si at jeg kjenner han, men jeg har hgrt noen av historiene hans far ja.»

«Men du har ikke hgrt disse historiene tidligere» sier Kaos og nikker anerkjennende mot

Foucault.

Sa begynner Foucault a fortelle.

3.1. Alage Kaos

Foucault er en historieforteller (Schaanning, 2000). Hvordan hans tekster blir brukt hevdes a
ikke veere det viktigste for han, det som betyr noe for Foucault er at tekstenes hans pavirker

og skaper endring (Schaanning, 2000).

Foucaults tekster skaper et mulighetsrom for & utforske kaos som en tilstedevearende del av
dagliglivet i barnehagen, uten & matte kategorisere Kaos som negativt. Foucault oppmuntrer
til & lete etter det som bade gir opphav til begivenheter og som fastsetter grenser. Foucault
forteller historier om blant annet orden og dens maktstrukturer (Schaanning, 2000). Historiene
til Foucault (1999) handler om sprakets struktur og om en kraft som gjemmer seg i ordene vi

velger & uttale, og hvordan de brukes for & skape kontekst, forstaelse og sannhet.

«Den erkjennelse som det vestlige mennesket har av sin tid og av sitt rom lar en
benektelsesstruktur komme til syne, og ut fra denne strukturen erkleerer man en tale [parole]
for ikke a veere sprak, en bevegelse [geste] for ikke a veere verk, en figur for ikke a ha rett til a

ta plass i historien» (Schaanning, 2000, s. 7).

Foucault lgfter diskusjonen om Kaos i smabarnspedagogikken nar han sier dette, seerlig fordi
han refererer til en struktur som beskrives som sveert lite pluralistisk og som kan virker
ekskluderende.

Benektelsesstrukturen som Foucault peker pa, kan muligens avvise annen handling og tale
enn det som er ansett & vaere normalisert & praktisere innenfor ordenspedagogikken.
Maktstrukturene som ordenspedagogikken arrangerer tilrettelegger for en disiplinaer

tilneerming til de fleste sider ved barnehagelivet.

| falge Schaanning (2000) var Foucault opptatt av sannhet: hvordan sannhet produseres,

etableres og opprettholdes i praksis og i det ordenspedagogiske spraket. I lys av Foucault er
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bade Kaos og ordenspedagogikken diskursive formasjoner. Diskursive formasjoner er resultat
av en eller flere diskurser som framstar i sitt endelige resultat som en uskreven regel, eller

rettere sagt: som en sannhet (Schaanning, 2000).

Et eksempel pa en slik sannhet kan veere: tre-aringen som ma laere seg a sitte rolig i samling.
Samtidig som denne pastanden uttales, ligger det implisitt en tanke om hvordan og hvorfor.
Disse bidrar til & opprettholde den etablerte sannheten. Den implisitte meningen kommer til
uttrykk i argumenter som: «barnet ma laere seg a sitte rolig i samling, eller hen skal snart over

pa stor avdeling».

I lys av Foucault er det mange diskurser som spiller inn i dette utsagnet og som etablerer slike
sannheter. Ved hjelp av Foucault kan de diskursive formasjonene i barnehagen oppdages og
diskuteres. Eksempel pa dette kan vaere: Konstruerte sannheter om barn, om hva lering og
kunnskap er, og om kvalitet i barnehagen, konstruert sannhet om at voksne er de som barer

pa og viderefarer kunnskap.

Samtidig ligger det et premiss i diskursive formasjoner som begrep. Formasjon kan anses a
veere prosess, eller noe bevegelig, og som gjar diskursive formasjoner sarbart og mulig for

endring. Diskursive formasjoner kan omdannes (Schaanning, 2000).
Det betyr at Kaos som diskursiv formasjon kan endres!

Vi lever i et sorteringssamfunn. Der mennesker blir delt inn i grupperinger og kategorisert
basert eksempelvis pa kjgnn og alder. De ulike gruppene blir beskrevet med stereotypiske
trekk. Ifglge Foucault (1999) gjeres det stadig forsgk pa & motsette seg denne type
kategorisering og det resulterer i at det blir en kamp om diskurs. I historiene om
diskurskamper, bruker Foucault (Schaanning, 2000) begrepet motstand. Foucault bruker
begrepet som en mate a ta oppgjer med forestillinger pa. I sin diskusjon bruker Foucault
homoseksualitet som eksempel pa hvordan det ble skapt opprer og motstand mot
kategorisering og pa bakgrunn av at definisjon som de ikke kjente seg igjen i:

«Homoseksualiteten begynte a snakke om seg selv, a kreve sin legitimitet eller sin
‘naturlighet’, og ofte i et vokabular og ved hjelp av begreper som medisin diskvalifiserte den

med» (Foucault, sitert i Schaanning 2000, s. 370).

«Pa denne maten kunne de «homoseksuelle» utnytte den diskursen som sgker a si noe sant om
dem, til & si noe sant om seg selv pa mater som kan fungere som motstrategi» (Schaanning,
2000, s. 370).
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Kan Kaos vare et uttrykk for motstrategi? En mate a motsette seg ordenspedagogikkens ordre
og dens mate a snakke om de yngste barna? Er Kaos et uttrykk som kommer fra et gnske om a
fa definere seg selv? Nar snakker de yngste barna om seg selv? Nar og i hvilke situasjoner
krever de yngste barna sin legitimitet eller sin naturlighet? Kan det veere at i tilfeller som de

gjer det, blir avfeid fordi deres tankemater og handlingsmater defineres som Kaos?

For a gjere poenget enda mer eksplisitt ma vi lese sitatet til Foucault om benektelsesstruktur

enda en gang.

«Den erkjennelse som det vestlige mennesket har av sin tid og av sitt rom lar en
benektelsesstruktur komme til syne, og ut fra denne strukturen erklaerer man en tale [parole]
for ikke & veere sprak, en bevegelse [geste] for ikke & vere verk, en figur for ikke & ha rett til &

ta plass i historien» (Foucault, sitert i Schaanning, 2000, s. 7).

Fra et ordenspedagogisk perspektiv vil Kaos vaere utfordrende a gjenkjenne eller kategorisere.
Det blir derfor vanskelig for ordenspedagogikken a lage plass til Kaos. Det harer ikke hjemme
i ordenspedagogikken. Derfor erklzeres det som skjer i Kaos som fravaer av verk®; det som
ikke kan gjenkjennes, kan heller ikke aksepteres. Pa denne maten sgrger ordenspedagogikken

at Kaos ikke far ha rett til a ta plass i historien.

Jeg ser noen koblinger til det jeg nevnte innledningsvis i oppgaven: Hvilke historier etableres
og far taletid? Hvilke historier far ikke rett til a ta plass? La meg utdype:

Nar ordenspedagogikken forteller historier om Kaos og at det kan vere de yngste barna som
maler. Vil dette gjgre noe med videre valg profesjonsutgveren tar i mgte med de yngste barna
som maler og Kaos. Det jeg blir opptatt av videre er det som ikke far ta plass i historien. Hva
skjer om Kaos utnytter ordenspedagogikkens diskurs til & si noe om seg selv, som en

motstrategi? Hvilke muligheter kan Kaos apne opp for i smabarnspedagogikken?

Ordenspedagogikken som tidligere har veert den troverdige, den som har veert historieforteller
og som er blitt Iyttet til, oppleves na som illojal og nesten som en forraeder. P4 samme tid
minner Foucault (1999) meg pa at Kaos er ingenting uten orden, og i lys av Foucault er Kaos

og orden avhengig av hverandre for a virke; for & skape spenninger, for a oppsta pa nytt og pa

5 Foucault (1999) bruker fraveaer av verk som en beskrivelse pa: mangel pa orden.
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nytt. Foucault (1999) advarer om at Kaos ikke ngdvendigvis er en historie om lykke, men en

historie med mange lag, som kan apnes og brettes ut.

Med Foucault blir Kaos like mye en struktur som orden, forskjellen er hvordan strukturen
opptrer. Det ligger derfor et premiss i & tenke disse to som diskursive formasjoner: For a
kunne mgte en Kaosstruktur med anerkjennelse ma den mgtes med et annet blikk en blikket
ordenspedagogikken mater Kaos med. Det er en annen struktur som legger opp til andre
tankemater og handlingsmater. Ved & innordne Kaoset i ordenspedagogikken vil det aldri bli

anerkjent for hva det er, og nar barn er innblandet i dette, hva star da pa spill?

«Do not ask who | am and do not ask me to remain the same»

(Foucault sitert i Ulla 2015, s. 28)

Dette er nok et av mine favoritt sitat av Foucault. Foucault vil ikke defineres. Han ber om a
ikke matte beskrive hvem han er med ord; som om ordene pa en eller annen mate fanger han.
Han vil ha mulighet til & endres. Idet man begynner a uttale hvem en er, kategoriseres ens
subjekt og identitet, og som konsekvens av det vil mulighetsrommet veaere trangere og
muligheter til a endres vil bli redusert fordi man allerede har uttalt hvem en er. Foucault vil

ikke defineres, han vil ha rom til & bevege seg.

Grunnen til at sitatet virker pa meg er fordi at som profesjonsutgver blir sitatet et spgrsmal om
etisk skjgnn i mgte med de yngste barna. Hvilke historier fortelles om de yngste barna?

Hvilke bevegelsesmuligheter har barn i det de defineres av ordenspedagogikken?

Foucaults sitat leses som en oppfordring til at Kaos burde fa mulighet til & konstrueres pa nytt.
Sitatet kan ogsa leses som en oppfordring til & lese andre/flere historier, og finne andre

historier om hva Kaos kan vare. Som om Foucault utfordrer meg til & hele tiden ved a sparre:
«Hva mer kan Kaos veere?»

Foucault var en som gjorde opprar ved a gjgre motstand mot maktstrukturer (Schaanning,
2000). Foucault og hans tekster oppmuntrer til a tarre a ga i motstand mot
ordenspedagogikken, samtidig som man klarer & erkjenne at man er en del av den. Et eller

annet sted inne i meg, ligger det et gnske om a gjgre opprar, gjere motstand og lage Kaos.

Etter & ha hart Foucaults historier om Kaos, far jeg en falelse av at jeg fortsatt blir staende pa
utsiden 4 titte inn pa Kaos, og Kaosets virkning i smabarnspedagogiske praksiser. Etter flere
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forsgk pa a komme «tettere pa», innser jeg at det ikke lot seg gjgre. Kanskje jeg ga opp for
tidlig?

Vinden tar plutselig en annen retning, som om gjennomtrekket skyller alle Foucaults historier
ut av rommet. Na& hgrer jeg historiene hans som ekko langt borte. En varm bris beveger seg

gjennom rommet, inn kommer Levinas og sier:

«Here | am»’

3.2. Kaos som ansikt?

«Se forbi, lytt forbi, alltid; forbi» sier Levinas.
Kaos og jeg veksler blikk.

«Jeg vet ikke helt om vi forstar hva du mener». Svarer jeg.

Denne delen av teksten er skrevet fram som en samtale mellom Levinas, Kaos og meg. A lytte
til historiene til Levinas baerer med seg noen forutsetninger; Johannesen (2013) gjer et poeng
ut av at hun leser med Levinas med hensikt om at lytting ogsa er aktiv handling. Johannesen
(2013) hevder at & lese med Levinas handler om a tarre a sta i tvil og usikkerhet kan skape
nyanser i tenkningen var, og som kan fare til en apenhet for det som matte komme. | denne
historien, og i denne teksten er Levinas en historieforteller, men inspirert av Johannesen vil
jeg samtale med Levinas. Samtalene med Levinas vil bli skrevet fram i ulike sprak. Jeg har
prgvd a oversette, men setningene ble annerledes, som om de mistet sin opprinnelige
betydningen nar jeg prevde a oversette til norsk. Jeg vil ikke at noe skal ga tapt i
oversettelsen. Jeg bruker derfor bade engelske og norske sitater litt om hverandre nar jeg

samtaler med Levinas.

«Ansiktets tilsynekomst er den farste tale. A tale, det er fremfor alt, & komme frem fra bak det
tilsynelatende»®.

Kaos og jeg ser forvirret pa hverandre.

7 Levinas, sitert i Johannesen, 2013, s. 11.
8 Levinas, 2004, s. 62.
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Jeg praver a tolke:

«Det tilsynelatende er det fgrste som viser seg, det som forteller meg hva jeg ser? Altsa; at 0-
3 aringene viser seg som rot og uorden, og deretter defineres det som Kaos?» sier jeg

sparrende.
Levinas svarer pa spgrsmalet med en ny gate:

«The relation with the face can surely be dominated by perception, but what is specifically the
face is what cannot be reduced to that»°.

Ansiktet'® som Levinas snakker om blir et sparsmél om hvordan man tolker det man ser foran
seg. Det handler om ansiktets indre liv. Et indre liv som en fra utsiden ikke kan gripe
(Johannesen, 2013, s 9). Derfor kan man heller aldri forvente a forsta den andre. Ansiktet kan
ikke ndes og om man prgver a gripe det, ved a definere eller sette ord pa det man ser, kan det
fare til at ansiktets mening reduseres og forminskes. Nar man gar inn for a prave a forsta den
andre, bringer man med seg elementer av en selv i sgken om gjenkjennelse eller likheter, i hap
om a forsta. Levinas hevder at det er nettopp dette, som bryter med det etiske i hvert mate.

«The face is not "seen". It is what cannot become content, wich your thought would embrace;

it is uncontainable, it leads you beyond»*?.
«Kaos som «Ansiktet»?» Sper jeg.

Ansiktet kan ikke sees, ifglge Levinas. Naturlig nok vil en prgve a forsta det, men det hevder
Levinas at er uoppnaelig. Deretter hevder han at ved a prave a forsta, vil man kun etterstrebe
likhet og gjare ansiktet til noe som ligner pa en selv. Hvis man forsoner seg med at ansiktet
ikke kan sees, vil det & skape ansiktets mening vaere umulig og ubetydelig. Det er nettopp
dette som leder en forbi'2. Det fglger med en lovnad om at det vil alltid veere mer enn hva
man kan se og derfor ogsa forsta. Levinas gjgr det mulig & tenke at Ansiktet er noe mer enn
det menneskelige Ansiktet. Med Levinas filosofi om apenhet for den andre, kan Ansiktet vaere

noe mer enn hva som farst gir seg til kjenne, og som er noe annet enn meg.

Levinas fortsetter:

° Levinas, 1985, s. 86.

10 The face (Levinas, 1985, s. 86) oversatt av meg, og fra nd heter det: Ansiktet.

1 | evinas, 1985, s. 86.

12 Leads you beyond (Levinas, 1985, s. 86) oversatt av meg, og fra nd av heter det: Lede forbi.
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«A settes pa prave, det er nettopp & ta imot det absolutt annet. Tilsynekomsten av det absolutt

annet er ansiktet hvor den Annen pékaller meg og gir meg ordre»*3.
Kan kaos vaere «den Annen»? spgr jeg forsiktig.

Levinas mener at Ansiktet som den Annen vil fare med en forutsetning om dpenhet
(Johannesen, 2013). Apen for & settes pé& prove og apen for & la den andre veere plassert i det
ukjente; uhandgripelig. For a fa til det, ma man forbi. Nar Levinas sier at Ansiktet leder forbi,
kan det tenkes at det er her det kobles pa et ansvar om 4 ta ordre og at ansvar og ordre vil
veere a lytte. Ansiktet og den Annen, krever at en vager a ta ordre om 4 lytte til det som leder

en forbi ens egen forstaelse. Forbi det en enda ikke kan se og forbi det som gir mening.

«Face and discourse are tied. The face speaks. It speaks, it is in this that it renders possible
and begins all discourse»**.

Ansiktet snakker, sier Levinas. Kaos snakker, men hvem lytter? Er det ansvaret om lytting
som faller bort fordi ordenspedagogikken gjer Kaos mindre verdifullt? Ordenspedagogikken
har fortalt hva Kaos er, og lagt premiss for hvordan Kaos skal lyttes til; som rot og orden. |

ordenspedagogikken skal egentlig Kaos ikke hgres.

Nar vi (Kaos og jeg) samtaler med Levinas, oppstar spgrsmal om krenkelse og etikk i mgte
med de yngste barna. Pa en smabarnsavdeling kan man i lys av Levinas se 0-3 aringene som

maler som rot og de blir Kaosets ansikt utad. Representanter av Kaos.

Hvis jeg i lys av Levinas ser forbi den gitte tanken om Kaos som rot, ser jeg det som
eksisterer i Kaos. Kaos som Ansiktet og den Annen avslgrer sitt indre liv: bestaende av 0-3

aringer. Som lever. Som puster. Sma barn som utforsker maling.

Krenkelsen oppstar nar Ansiktets indre liv blir avvist som handling uten verdi: nar jeg som

voksen papeker at det jeg ser er kun Kaos. Levinas hevder at det er uhandgripelig. Allikevel
griper jeg inn; jeg ser ikke forbi, jeg lytter ikke. Jeg griper inn i Kaosets indre liv og ser kun
det jeg klarer a gjenkjenne; rot og uorden. Jeg griper inn, og det faste grepet gjer det umulig

for Kaos & vaere noe mer, noe annet, eller den Annen.

Med Levinas, blir ordenspedagogikkens maktstruktur fylt med vold og krenkelse, men pa

samme tid gir samtalene med Levinas en mulighet til & se Kaos som mye mer.

13 Levinas, 2004, s. 64.
14 Levinas 1985, s. 87.
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3.3. Kaos som frembrudd?

«Veerens forlgp — eller vaerens frembrudd er helt og full tilsynekomst, dvs. utfoldelse i sted,
verden, gjestfrihet. Det er altsa tilsynekomsten som krever mennesket, den betror jeg seg til
mennesket som en hemmelighet og oppgave; som veerens fortrolige, herold, veerens
budbringer uttrykker menneskets indre liv. Ved a holde seg i veerens apning- hvis vesen er

apenhet, utsier mennesket vaeren»?®,
«Kaos som frembrudd da kanskje» Sier jeg.

Kaos kan opptre som frembrudd, en som laner det menneskelige subjekt for & synes. Kaoset
virker som midlertidige impulser og tilsynekomst og utgir seg for & vaere det indre liv. Kaos
som frembrudd virker og oppstar i de relasjonelle mgtene. Kaos blir Ansiktet og veeren i
apenhet; derfor kan man heller ikke gripe den andre. Kaos som frembrudd skaper brudd i den
linezere struktur. Kaosets frembrudd kan derfor tenkes a vaere barns forslag pa andre mater a

veere i verden pa.

«Levinas forslar at du kan veere sa mye». Sier jeg til Kaos.
«Ansiktet, den andre, frembrudd»
«mener han ogsa at lytting er et premiss i mgte med den Annen?»

«Men, hva med & se forbi da?» sier Kaos, og minner meg om at Levinas sier at jeg alltid ma
se forbi det gjenkjennelige.

Jeg snur meg mot Levinas for & stille et nytt spgrsmal,
men Levinas er allerede tatt av vinden og pa vei ut av rommet.
«Hvor skal du? Historien er ikke ferdig!»

«Fortsett & lytte» hgrer jeg han si far han forsvinner.

3.4. Kaos skaper hap

«En liten sommerfugl flyr inn gjennom vinduet.»
«Er du klar for en ny historie?» spgr Kaos.

«En sommerfugl? Hva kan den fortelle?»

15 Levinas, 2004, s. 102.
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«Du skulle bare visst hvilke krefter det ligger i sommerfuglens vingeslag du.»
Sommerfuglen slar med vingene sine;

Rommet fylles med en kraftig vind. Blader fyker rundt, sandkorn i gynene. En storm. Jeg ma
holde meg fast for a ikke bli tatt av vinden.

«Alt dette, med sma vingeslag fra en liten sommerfugl?» tenker jeg mens jeg klamrer meg

fast.

Dolls (2013) Kaos teori kan bringer med seg hap. Nar jeg undersgker Kaos i
smabarnspedagogikken er det med en tro om at det kan ha virkninger. Hap om at sma
gyeblikk i mgter med de yngste kan pavirke og skape store endringer. Det vokser fram en tro
om at Kaos kan bidra og skape rom for annerledeshet i smabarnspedagogikken, nar jeg leser
dette:

«Chaos theory, with its emphasis on nonlinearity [...] helps us realize that small causes can
lead (not just to small, but also) to large effects» (Doll, 2013, s. 194). | lys av Doll (2013) kan
de yngste barnas handlinger i Kaos sees pa som muligheter framfor rot og uorden. Det kan
apnes en mulighet for de yngste til & medvirke i stgrre grad. Ved a tenke at barns handlinger i
Kaos kan pavirke, kan det skapes mulighetsrom som farer med en apenhet for endringer i
smabarnspedagogikken. Med Doll (2013) vil Kaos kunne sees som barns engasjement og
gnske om & fa medvirke i ordenspedagogikken. Om vi lar Kaos virke pa oss kan de minste

detaljer som vanligvis ikke ville bety noe fa veere uttrykk som kan skape store ringvirkninger.

«Nonlinear dynamical systems provide a new springboard in wich our purview can change»
(Smitherman, 2006, s. 176). Hvis vi ser pa Kaos som et springbrett til mulighetsskapende
endring kreves det at Kaos far lov til a skape brudd og forstyrrelser i en ellers lineaer
ordenspedagogikk. Hvis vi tenker pa Kaos som et springbrett inn i det vi enda ikke kan
forutse, kan det i lys av Doll (2013) skape andre forutsetninger for barn og deres mulige

medvirkning.

«The law of chaos is the law of ideas, of improvisations and [...] belief» (Stevens, sitert i Doll,
2013, s. 193). At utgangspunktet for Kaos er premiss som ideer, improvisasjon og tro, kan gi
barn flere alternativer nar det gjelder deres handlinger. Slik far ogsa barns handling i Kaos
mer verdi. Det falger ogsa med vilkar om & kunne se Kaos som barns ideer og meninger som

annet enn forstyrrelser og uro. Det betyr at voksne som jobber med barn ma ta barns
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improvisasjonsuttrykk pa alvor, slik at barn kan tillates & ha starre pavirkningskraft. Dolls
(2013) Kaos teori utfordrer den normative tanke om barns medvirkning og danningsprosesser
ved a papeke at Kaosets virkning kan bidra til store endringer, som igjen vil kunne fare til at
kaosets bidrag vil kunne fore til at de yngste barna vil kunne medvirke enda mer i sin egen

hverdag.

Slik blir Kaos teori et hap. Et hap om at Kaoset virkning i smabarnspedagogikken kan fa virke

som en sommerfugls vingeslag.

En mark skygge trer inn i rommet. Det er mgrkt og kaldt.
Hvem er det? spar jeg ut i luften.
Jeg far ikke noe svar.
«Det er Honneth» sier Kaos.
«Ah» sier jeg og harer selv skuffelsen i stemmen min.
«Eh, jeg mener, unnskyld, jeg bare. Har hgrt om deg for, men ...»
Honneth apner munnen:
«Madn fawena jfgsmf amdpwm»

«Det er som om han snakker et annet sprak» sier jeg forsiktig.
«Jeg forstar ikke, og da er ikke historiene noe spennende a hare pa heller» hvisker jeg.
Honneth forsvinner.

«Hvor ble han av?» Spgr jeg Kaos.

«Han vil ikke fortelle historier til de som tingliggjer.» sier Kaos litt surt.
«Tingliggjer?» Sier jeg litt nysgjerrig.

«Kanskje du ma hgre noen andre historier fgrst, sa kanskje han kommer tilbake» sier Kaos

med et lurt smil.
«N4 er var neste historieforteller her»

Jeg ser mot daren.

56



Der star Arendt.

3.5. Kaos som frihet til & tenke selv?

Arendts (2012) filosofi handler om menneskets mulighet til & tenke fritt og leve et liv i frihet.
| falge Arendt er betingelsene for frihet blant annet makten som finnes i relasjoner. Selv
hevder hun at ingen deltakende individer kan eie makten i en relasjon. Makten oppstar i

relasjonelle mgater, og «virker» frem til mgtet oppharer.

Arendt «knytter makten til menneskets evne til & handle i fellesskap» (Forus, 2010, s. 59).
Arendts maktbegrep i en frihetsfilosofi handler om at mennesket har behov for, og ma gis
mulighet til & handle aktivt i felleskap. Nar Arendt skriver om handling beskriver hun det ved
a si at det er det samme som a fa mulighet til & starte nye begynnelser. Forus (2010, s. 21)
utdyper dette og skriver at det betyr «a frembringe et nytt mgnster i verden, et mgnster vevd

ut av den foregdende historien og inn i fremtiden».

I lys av Arendt vil det ligge et ansvar om 4 legge til rette for at de yngste barna har mulighet
til & handle aktivt i sitt eget liv for at de skal kunne opptre som frie individer. Med Arendt kan

gnske om frihet ligge som fundament i relasjonelle mater med de yngste.

Hvis vi tenker med Arendt (2012) kan barns tanker, veeremater og handlinger presentere seg
som Kaos. Tenkende og handlende barn som uttrykker seg og ber om & bli hart og sett. Hvis
vi ser pa Kaos med Arendt kan Kaos vare barns tanker, og deres mate a bringe nye

begynnelser inn i verden pa.

Kaos i lys av Arendt (2012) blir historier med sparsmal om frihet knyttet til redusert tenkerom
for de yngste. Nar vi allerede vet at Arendt (2012) mener at det ma skapes rom for at
mennesker skal kunne ha mulighet til & uttrykke seg, blir det vanskelig & tenke pa
konsekvensene av a avvise Kaos i smabarnspedagogikken. Med Arendt (2012) blir Kaos i
smabarnspedagogikken et pauserom og pusterom fra ordenspedagogikken. Det vil bety at
barns frihet er avhengig av at det gis plass til & anerkjenne Kaos, som andre mater & handle pa.

Kan det veere mangel pa anerkjennelse som tar pusten fra barna ved a frargve deres frihet?
«Anerkjennelse jal»
«Honneth snakker om anerkjennelse!» Sier jeg ivrig

«Hysj, la Arendt fortelle ferdig sin historie na»
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Barns uttrykk kommer til syne som Kaos. Hva blir da barns tanker forminsket til? Hvilken
verdi far barns tanker hvis ordenspedagogikken fortsetter & beskrive barns tanker i form av

uttrykk som Kaos; rot og uorden?

Arendts frihetsbegrep bringer med seg betingelser: inkludering og likeverdighet pa tross av
ulikhet. Anerkjennelse i mgter med det som er annerledes enn deg selv og en dpenhet mot de
som er annerledes (Arendt, 2012). Hvordan voksne som jobber med barn pavirkes og
responderer pa barns tanker i form av handlingsuttrykk vil ha alt a si for barns mulighet for
frihet og for Kaos.

«Arendts filosofi dreier seg om en forstaelse av mennesket som et aktivt vesen, det vil si et
vesen hvis menneskelighet ikke bare er definert ved evnen til & tenke og reflektere, men der
det & veere menneske har alt & gjere med hva man gjgr» (Biesta, 2017, s. 130). Gir
ordenspedagogikken plass til alle barns uttrykk, meninger og tanker? Er det mulig a tenke at
en tanke kan sees som barns gjgrende tanker? Kan voksne ved & gi barn mer frihet, apne opp

for sterre mulighetsrom Kaos som «nye begynnelser» (Larsen, 2016, s. 114) i barnehagen?

Arendts frihetsbegrep kan defineres som frigjering ved a la barn handle pa eget initiativ, fordi
det pa forhand stiller et krav om at barns frihet til & fa veare og gjgre annerledes. Det stilles
samtidig et krav til de som jobber med barn; et krav om & vage a la de yngste barna fa handle
pa andre mater. Slik kan kanskje barns tankers krav om frihet bli hgrt og som mer enn bare
Kaos som rot og uorden.

«Kan du ikke spgrre om Honneth vil komme tilbake?» Spar jeg Kaos.
«Jeg vet ikke om han vil. Dessuten, du sa at du ikke forstar han uansett.»

«Veer sa snill, etter & ha hart Arendts frihetskonsept tror jeg at jeg forstar Honneth litt
bedre.» Sier jeg tryglende.

Kaos ser skeptisk pa meg.
Sa former Kaos munnen om til en o og blaser luft ut av munnen.
Er det Kaos som lager gjennomtrekket?

Gjennomtrekket lager bevegelse i rommet, og inn med vinden kommer Honneth.
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Jeg tenker pa det Arendt nettopp har advart om: for a kunne la Honneth fortelle sin historie

ma jeg mate han med anerkjennelse,

0g ha som jeg evner & anerkjenne hans tanker evner jeg ogsa a mgte han som likeverdig.

3.6. Kaos som en mulighet til 8 veere seg selv?

| boken anerkjennelse og tingliggjering diskuterer Honneth (2019) begrepet tingliggjering.
Honneth beskriver hvordan sosiale praksiser pavirker mellommenneskelige relasjoner, og han
hevder at tingliggjerende prosesser legger faringer for relasjoner og sosial praksis. Honneth

sier at tingliggjegrende praksis reduserer annerkjennelsens tilstedevarelse.
Far vi gar videre ma Fjell (2010, s. 11-12) fa forklare kort hva anerkjennelse kan vere:

«Anerkjennelse ma skilles fra erkjennelse. Der erkjennelse kan sies & ha en mer
neytral karakter, sa har anerkjennelse en positiv betydning. For a belyse forskjellen: Pa
den ene siden sa innebzrer for eksempel hat rettet mot en person, en erkjennelse av
personen som nettopp en person [...] Pa den andre siden innebzrer anerkjennelse ikke

kun en erkjennelse av personen, men i tillegg en form for aksept».

Honneth (2008) mener at det er flere vilkar som ma ligge til grunn for & oppna et fullkomment

anerkjennelsesforhold:

Hvert individ eller subjekt ma bekrefte og akseptere andre subjekt som
uavhengig/selvstendig/uforpliktet/fri og den andre kan derfor ikke brukes som gjenstand for
egen handling. Hvis betingelsen for aksept ikke skal vaere med hensikt, hvordan forklarer man
da politiske fgringer som er vevd inn i det pedagogiske arbeidet og krever at pedagoger skal
ha en hensikt bak sa a si hvert enkelt mgte med de yngste barna i barnehagen?

Honneth skriver ogsa om frihet (2008). Indre frihet er forutsetning for enhver anerkjennelse,
sier Honneth (2008). Den indre friheten som Honneth snakker om, blir kun tilgjengelig i

overensstemmelse; der det er likevekt mellom sammensmeltning og reservasjon av jeget.

Honneth beskriver indre frihet som en form for selvrealisering, i denne konteksten vil det bety
at selvrealisering handler om det som Arendt (2012) har veert innpa: mulighetsrom. |
forlengelse av det, hevder Honneth at «rommet» skal oppleves sé trygt at det & vage & tre frem

som seg selv. Det betyr at barns selvfglelse og identitetsskaping er avhengig av hvordan deres
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handlinger i sosiale strukturer oppleves, for at de skal bli forstatt og fa oppleve en gjensidig

anerkjennelse.

Strand og Vetlesen'® hjelper til & utvide forstdelse av begrepene til Honneth. Nar det gjelder

forutsetning for anerkjennelse sier Vetlesen:

«Grunnlaget for selvtillit og selvfalelse og selvaktelse [...] Som er grunnleggende
tryggheten i seg selv til & fremsta som noen som har rettmessige behov, som har
falelser, som fortjener a bli respektert, sett og tatt hensyn til av andre, alt dette som er
noe som er avhengig av [...] relasjonene for & bli et sant springbrett, for a vaere noen i

verden».

Honneth (2019) sier at relasjoner har mye a si for identitetsskaping, men han mener ogsa at
det ligger en hel rekke overordnede maktstrukturer som vil pavirke hvert eneste mgte. Han
fokuserer mest pa hvilke muligheter det finnes for & kunne anerkjenne den andre nar disse

overordnet maktstrukturer hviler over alle relasjonelle mater.

Hvordan forholder ordenspedagogikken seg til anerkjennelse i arbeidet med de yngste barna?

Hvilke konsekvenser kan dette ha for barnets identitetsskaping?

Honneth advarer mot en praksis som legger vekt pa maloppnaelse, kartlegging og prestasjon.
Det kan bidra til objektivering, eller som Honneth (2019) kaller det; tingliggjering. Honneth
er tydelig pa at en slik praksis reduserer muligheter for anerkjennelse, og bestar i stgrre grad

av krenkelse.

«Der en praksis med [..] observasjon, vurdering og kalkulering [...] oppstar den type uvitenhet
om forutgaende anerkjennelse som vi har beskrevet som kjernen for all intersubjektiv
tingliggjering» (Honneth, 2019, s. 118). I lys av Honneth blir ordenspedagogikken en trussel
mot barns frihet til & veere seg selv, og en trussel mot Kaos. Ved a ikke akseptere Kaos,

avfeier man ogsa barns anledning til & veere noen i verden.

Med Honneth blir en praksis der Kaos blir definer som rot og uorden en tingliggjgrende
praksis. En praksis der man overvaker og irettesetter fordi Kaos ikke anerkjennes som barns
mate a vere seg selv pa, og en praksis som behandler barn som objekt med mal om a oppna

gode resultat.

Hentet fra en podkast, hvor Strand og Vetlesen medvirker og tema for episoden var Honneth og
anerkjennelsesbegrepet.
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Honneth (2019, s. 90) trekker frem to eksempler pa tingliggjeringens opprinnelse og
etablering:

1. «Gjennom var praksis kan vi forfglge mal sa ivrig og endimensjonalt at vi slutter &
veere oppmerksomme pé andre, muligens mer originale og viktigere motiver og mal ...
Vi slutter & veere oppmerksomme pa den forutgaende anerkjennelsen som |a til grunn,
fordi formalet med a observere og erkjenne omgivelsene vare gjennom praksis blir
sapass uavhengig at alt annet skyves i bakgrunnen» (Honneth, 2019, s. 90).

2. «Oppmerksomheten var om meningsfulle forhold i en gitt situasjon kan bli betraktelig
redusert pa grunn av en serie tankeskjemaer som pavirker praksisen var ved a fare til

en selektiv tolkning av sosiale fakta» (Honneth, 2019, s. 90).

I lys av Honneth (2019) vil politiske faringer disiplinere profesjonsutgvere inn i en posisjon
som tvinger en inn i ordenspedagogikkens maktstruktur. Ordenspedagogikkens maktstruktur
sgrger for en rettet oppmerksomhet mot mal og resultatorienterte aktiviteter med barn.
Fokuset vendes bort fra hva som er, til det som skal bli. Kaos far mindre verdi, fordi i
ordenspedagogikken kan Kaos ses som handling uten mal og mening, og derfor anerkjennes
heller ikke barns handlinger i Kaos. Med Honneth (2019) vil ordenspedagogikkens
tingliggjering av Kaos, bidra til at barn far mindre rom til & vaere seg selv.

Slik sgrger Honneth for at Kaos kan virke som en pause, eller som barns eget pusterom i
ordenspedagogikken. et pusterom hvor de burde fa kunne ha mulighet til & veere seg selv, uten

overvakning, uten at deres handlinger ma vare meningsfulle for andre enn dem selv.

Kaos kan med Honneth bli et sted hvor det er rom for anerkjennelse, der alt som blir sagt eller
gjort ikke utgar fra noen form for plan, og med mal om at barns handling ma bety noe mer.
Med Honneth blir historien om Kaos en helt annen ordenspedagogikkens historie om Kaos;
Kaos som rot og uorden og Kaos som ubetydelig, blir i lys av Honneth det neermeste barn kan

komme anerkjennelse og selvrealisering i ordenspedagogikken.
Honneth forsvinner helt plutselig.
Kaos og jeg er helt stille.
Dette var heftige greier, tenker jeg.

«Kaos bryte plutselig ut: ser du hvordan jeg kan virke, Lisa? Sa mange forskjellige ting jeg

kan vare i smabarnspedagogikken!»
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Aldri i min villeste fantasi hadde jeg trodd at Kaos kunne vare alt dette. Historiene om Kaos

gjorde meg enda mer nysgjerrig, kan Kaos veere mer?

Foucault fortalte at ordenspedagogikken med sin benektelsesstruktur nekter Kaosets plass i

historiene sine, er det andre historier som ikke far plass?

Levinas fortalte om et etisk ansvar nar han snakket om Ansiktet og den Andre, hva kan det

vere?
Arendt sier at Kaos kan veere barns krav om frihet.

Honneth advarer om en praksis med redusert mulighet for anerkjennelse, er en praksis med

kort vei til krenkelse og tingliggjering.
Kaos avbryter meg midt i oppsummeringen, og sier:
«far du bestemt deg for hva du vil at jeg skal veere?»

«Nei, etter & ha hgrt disse historiene, tror jeg ikke det er meningen at jeg skal bestemme hva

du kan veere eller hvordan du skal virke. sier jeg.»

«Jeg lurer bare enda mer. Synd at det ikke kommer flere historiefortellere, jeg vil hare flere

historier.»
Kaos gliser
«Det kommer flere.»
«Mener du det? Hvem?» sper jeg overrasket.
«Er du klar?»
Jeg ser spent mot daren.

«Dere kan komme inn na!» Roper Kaos.

Inn dgren kommer barnehagelaererne.
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4. Barnehagelarernes historier

Her fortsetter historien om analysen som jeg avsluttet metodologikapittelet (A skape (en)
historie(r)). Som jeg sa i det kapittelet, er barnehageleerernes svar pa spgrreundersgkelsen
klippet fra hverandre, og blitt papirbiter med ord pa. Jeg minner om at barnehagelarernes

utsagn (i form av ord og setninger) er framhevet i teksten; i kursiv og med fet tekst.

4.1. Papirbiter blir historier

Jeg sitter pa gulvet omringet av masse sma papirlapper. Hvite sma lapper i hele rommet.
Barnehagelarernes svar i form av setninger er na transformert til flere (muligens) hundre sma
papirbiter med ord pa. Jeg begynner a flytte lappene rundt, uten a vite hva jeg driver med,

men hele tiden gjentar jeg hayt for meg selv:
«Hva vil dere fortelle meg?»

Med dette sparsmalet falger det med en forventning om at barnehagelarerne i form av

papirbiter skal svare.

Etter en stund ser jeg at jeg har begynt a sortere. Et sted ligger det atte lapper sammen med
ulike ord og korte setninger pa. Jeg leser lappene, om og om igjen. Jeg fortsetter a stille

lappene spgrsmal.
«Hva praver dere a fortelle dere meg»?
«Hvilke historier kan dere fortelle?»

Det er helt stille. Det kommer ingen historier. Jeg holder ikke ut med stillheten lenger og jeg
henvender meg til filosofi for & fa et lite avbrekk. Etter & ha lest filosofi en stund gar jeg

tilbake til barnehagelererne som fortsatt ligger stradd utover gulvet.
Plutselig harer jeg barnehagelaererne hviske i det fjerne.
«Bevegelse?» spar jeg forsiktig.
Jeg stopper opp og tenker.
«Ja, dere forteller om en bevegelse, Kaos som bevegelse?»

Jeg ser sparrende pa de hvite sma papirbitene som ligger stradd utover stuegulvet mitt. Atter

en gang forventer jeg et svar.
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Plutselig ser jeg meg selv utenifra: Her star jeg og snakker med papirbiter ....

| hodet mitt er jeg inne i (puste)rommet sammen med barnehagelearerne og Kaos na.

Barnehagelarerne i form av papirbiter flyter rundt i rommet med hjelp av vinden.
«Njaa, Kaos som bevegelse hgres bra ut, men kan dere fortelle mer?»

Vinden stopper a bevege seg og papirbitene har ikke lenger noen vind a flyte pa, sa de faller i

gulvet. Som om de er skuffet over meg. Jeg ser litt unnskyldende pa dem,
«Det var ikke det dere mente nei.»

Jeg venter pa at gjennomtrekket skal lgfte lappene opp igjen, men det er vindstille. Jeg snur

ryggen til barnehagelererne og vender meg til filosofien.
Jeg harer det suse i det fjerne.
Gjennomtrekk!
Det hgres ut som vinden barer med seg stemmer.
Barnehagelererne!

Jeg kaster fra meg bgkene og lgper tilbake til barnehagelaererne. Denne gangen forteller de
om en viss type bevegelse. En bevegelse med kropper harer jeg at de forteller meg. Vi drodler

litt og kommer frem til:
«Kaos er kroppslig?»

Jeg diskuterer med barnehagelererne en stund. Kanskje Kaos er kroppslig? Men
barnehagelarerne slutter ikke a fortelle. De prater i munn pa hverandre. De sier at historien
ikke er ferdig, de ber meg om & veere talmodig. Jeg vet ikke lenger hvordan jeg skal veere
talmodig. Jeg vender ryggen til barnehagelarerne og gar. Papirbitene faller pa gulvet, jeg lar

de ligge.

«Orker ikke prate mer med dere na. Vil ikke hgre pa dere.»

Etter flere timer med filosofisk lesning vender jeg atter en gang tilbake til barnehagelaererne.
De ligger fortsatt stradd utover gulvet. De har ligget der og ventet pa meg hele tiden. Jeg

begynner a bli lei na. Jeg er nesten sikker pa at jeg pa dette tidspunktet roper:
«HVA ER DET DERE PR@VER A FORTELLE MEG?»
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Jeg ser irritert pa barnehagelarerne som ligger stradd utover gulvet, jeg forventer ikke lenger

et svar.
Jeg ramser opp for meg selv, for Kaos og for barnehagelarerne:

«Kaos kan veere bevegelse, det er kropp, det er kroppslig. Men det er noe annet dere praver a

si? Hvorfor er dere sa vanskelig? Hva mer praver dere a fortelle meg?». Sper jeg.
Helt stille.
Jeg ser litt motlgst pa papirbitene.
«Jeg gir opp»

Idet jeg vender ryggen til barnehagelererne for a forlate dem igjen, harer jeg noe.
Barnehagelarerne hvisker, jeg snur meg forsiktig rundt og lytter. Jeg hgrer na. Stemmene blir
hayere. De roper til meg:

«KAOS ER BARNS ATFERD!»

Plutselig blir de hvite papirlappene med sort blekk pa levende; de danser i vinden. Vinden er
sa kraftig at vinduer og dgrer slar. Jeg star stille, og bare Iytter til alle historiene som ropes ut
om at Kaos kan vere barns atferd. Barnehagelarerne snakker hgyt og med raskt tempo, det er

ikke lenger vanskelig a hare eller forsta hva de sier.

Jeg liker gjennomtrekk ...

Jeg prover a si det hgyt en gang:
«Kaos som barns atferd?» jeg smaker pa begrepet.

Det kjennes riktig & si det hayt. Jeg river et ark ut av blokka mi og skriver med store

bokstaver:
KAOS SOM BARNS ATFERD?

Det fales riktig a skrive det ogsa. Jeg spretter opp og hopper opp og ned av glede, papirbiter
overalt, papirbiter som danser rundt inne i mulighetsrommet. Vi danser sammen,

Barnehagelarerne, Kaos og jeg. Sammen roper vi:

«KAOS ER BARNS ATFERD, KAOS ER BARNS ATFERD!!».
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4.2. |ordenspedagogikken er Kaos: sma barns atferd

| barnehagelarernes historier om Kaos, kommer det fram at det finnes en felles oppfatning om
at overgangssituasjoner og gitte situasjoner er en stor del av barnehagehverdagen til de
yngste. Pa sparsmal om nar Kaos lettest oppstar forteller barnehagelaererne at det er i

«overgangssituasjoner» og i en gitt situasjon det er lettest a fa gye pa Kaos.
De beskriver det pa falgende mate:
«Kaos som en uoversiktlig og ukontrollert opplevelse i en gitt situasjon»

Barnehagelarerne beskriver overgangssituasjoner som for eksempel «ut/inn, vaske hender,
sette seg til maltid». Barnehagelaererne beskriver overgangssituasjoner som bestemte
handlinger med klare mal. Barnehagelarerne gir ikke noe serlig dypere forklaring pa hva en
gitt situasjon kan veere, sa her tas det frihet til & beskrive hva det kan tenkes at
barnehagelarerne legger i dette begrepet. En gitt situasjon i barnehagen kan veere:

samlingsstund, bleieskift og maltid.

Til felles har de to begrepene en underliggende beskrivelse som ubemerket farer med seg
visse forventinger til hvordan barna skal handle i disse situasjonene. Kan det vaere
ordenspedagogikkens maktstruktur som forteller de voksne hva de kan forvente av de yngste
barna i overgangssituasjoner og gitte situasjoner? Er disse situasjonene preget av rutine og
kontroll, slik at ordenspedagogikken forteller at brudd pa rutine og kontroll, kan skape Kaos

og at Kaos blir beskrivelse av sma barns atferd?
En barnehagelarer forteller hva Kaos kan gjgre med en:

«Jeg bruker da mye energi pa a lytte og observere for sa a fatte en avgjerelse for hva som
ma/ber gjgres. Jeg far da ikke sa mye fokus pa barn og barnegruppen. Noe som gjer at jeg
blir stresset og sitter med en fglelse av a ikke strekke til overalt pa en gang. som kanskje

oppfattes som en oppgave jeg burde strekke til ogsa».

Her beskrives en viss bekymring rundt forventinger til profesjonen da det utrykkes frykt for a
ikke strekke til overalt. | lys av Foucault (1999) viser det seg at det kan ligge til grunn en
tanke om at det er en viss type struktur som far opptre som en sann diskurs og far virke som

den eneste struktur. Ordenspedagogikken far altsa opptre som den eneste rette sannhet. Ved a
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tale imot ordenspedagogikken som viser seg som den etablerte sannhet kan det medfere
ubehag. Barnehagelererne forteller at det medfarer en opplevelse av a feile, og derfor ikke
strekke til som profesjonsutaver. Nar disse fglelsene oppstar er det ordenspedagogikken som
forteller at en ikke ma miste kontrollen og at det eneste rette er a forsgke a gjenvinne

kontroll.

Slik opererer ordenspedagogikken for a styrke sin posisjon i Smabarnspedagogikken som
etablert sannhet, og opprettholde ordenspedagogikkens strenge regime (Foucault, 1999).
Barnehagelarerne forteller med dette en bekymring knyttet til ordenspedagogikkens

malstyring, hvor man som profesjonsutaver er disiplinert inn i, og underlagt en viss orden.

Barnehagelarerne forteller historier om Kaos og at Kaos blir en beskrivelse av det som
oppstar nar barnehagelareren opplever a miste kontroll og noe jeg ikke kan gripe. Inspirert
av Levinas (2004) kan Kaos sees som «den andre» nar barnehagelarerne forteller at kaos er
noe jeg ikke kan gripe. Kaos er mindre kontrollerbart og tilbyr ogsa derfor & se den andres
vaeren som uhandgripelig. Med Levinas (2004) blir ordenspedagogikkens handgripelig, fordi
den beres av en grunntanke om: malstyring, klassifiseringer og kontroll. Levinas (1985)
hevder at det skaper en avstand til den andre, som igjen setter til side etiske vurderinger i

mgte med de yngste barna.

For ved a papeke at kaos er uhandgripelig, ligger det implisitt en tanke om at orden og
ordenspedagogikken er handgripelig. Kan det vare at ordenspedagogikkens struktur setter de
etiske vurderingene til side og sgrger for at barnets beste ikke diskuteres ved a gripe inn i de
yngstes handlingsmater og tankemater, i forsgk pa a gjere handlingene og tankene til noe som

ligner mer pa ordenspedagogikken selv?

Barnehagelarerne forteller om situasjoner med Kaos og at det brukes mye energi for a lytte
og observere. Om det er ordenspedagogikkens struktur som styrer situasjoner og de
mellommenneskelige mgtene i barnehagen, er det ogsa ordenspedagogikken som er
historieforteller? Er det disse historiene som hgres nar profesjonsutavere mater de yngste

barna i Kaos?

«Stories require an audience» (Arendt, sitert i Jargensen, 2020, s. 7). Hvem er historieforteller

og hvem er publikum nar Kaos oppstar i overgangssituasjoner og i gitte situasjoner?

«Even though stories are the inevitable results of action, it is not the actor but the storyteller

who percieves and makes the story (arendt, gjengitt i Forus, 2010, s. 89). Historiene om Kaos
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er resultat av de yngste barnas handling, men som i historiene defineres som barns atferd. |
historiene er det barn som innehar visse egenskaper som uttrykkes i atferd. Hvem er
historiefortelleren nar historien er at de yngste barnas i mgte med maling er barns atferd, og

ikke bare handling? Ukontrollert og uoversiktlig atferd som skaper Kaos?

Forteller ordenspedagogikken historier om Kaos? A se barns handling som atferd styrker
ordenspedagogikkens posisjon, og gjennomsyrer smabarnspedagogikken sa den gar mot en

malbar og mekanisk retning.

Foucault skriver: «denne viljen til sannhet, som pa denne maten hviler pa en institusjonell
statte og fordeling, har en tendens til & utgve et slags press og en slags tvingende makt pa de
andre diskursene» (1999, s. 13). I lys av Foucault kan det kan bety at Kaosets forsgk pa a fa
plass i smabarnspedagogikken er nyttelgst. Kaos far ikke plass, fordi ordenspedagogikken
tvinger seg pa, og tar all plass og all taletid. Sa profesjonsutgveren hgrer kun
ordenspedagogikken, som overdgver Kaosets rop, og tillater ikke profesjonsutgveren a se
Kaos som noe annet enn sma barns atferd. Ordenspedagogikken ser sitt snitt til & komme med
Igsningen til profesjonsutgveren som allerede er manipulert til a tenke at Kaos er ugnsket.
Profesjonsutaveren er derfor sarbar for ordenspedagogikkens krefter fordi profesjonsutgveren
er stresset og har en falelse av a ikke strekke til. Nar ordenspedagogikken tilbyr denne enkle
Igsning: Kontroll, vil ikke Kaos ha mulighet til 3 vise seg som noe mer, eller annet enn rot og

uorden.

Med sine dominerende retningslinjer, gjer ordenspedagogikken profesjonsutgveren
oppmerksom pa barns atferd ved & peke pa Kaos (Honneth, 2019). Kaos trer frem som barns
atferd. Det ser det annerledes ut enn forventet i en gitt situasjon. Det er ikke gjenkjennelig
(Levinas 1985) sa derfor sees det som ugnsket atferd. Ordenspedagogikken forteller
profesjonsutgveren at barnas atferd ma disiplineres slik at deres atferd kan fa passe inn i

ordenspedagogikken igjen.

En gitt situasjon, eksempelvis samlingsstund: barn under tre ar vil ikke sitte ned og lytte, det
barnet gjer da er a handle og gjer noe annet enn planlagt. Ordenspedagogikken ser dette som

sin mulighet til & pavirke profesjonsuteveren og adresserer barnets veeremate, som atferd:
Barnet blir:

Vanskelig.
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Gjar ikke som en sier; Ulydig. Harer ikke; Slitsom. Vil ikke; bestemt. Sitter ikke rolig;
Udugelig.

«DU ma LARE deg a sitte stille nar vi har samling».

Kaos som varen og som viser seg som frembrudd (Levins, 2004) blir hverken sett eller
anerkjent, og det blir heller ikke barnets handling eller meninger. A tenke at kaos er en del av
barns atferd, kan plassere Kaos som rot og uorden, i barna.

Pa denne maten sgrger ordenspedagogikken for at Kaos som atferd skiller seg ut og blir en
ugnsket atferd som ma endres og disiplineres inn i ordenspedagogikkens normative
maktstruktur (Foucault 1999).

Slik kan Kaos veere barns atferd sier barnehagelererne. En atferd som gjgre noe annet enn
forventet, uforstaelig atferd, atferd som viser vilje, atferd som gjgr motstand. Atferd som
provoserer ordenspedagogikken. Kaos og de yngste barnas atferd provoserer
ordenspedagogikken, i sa stor grad at ordenspedagogikken vender seg til profesjonsutgveren;

Prikker profesjonsutgveren pa skulderen og minner om at:

«Du oppfyller ikke kravene du har som profesjonsutaver, dette er Kaos og det passer ikke inn

i orden. Her er det ikke plass til en ukontrollert opplevelse. Du ma ta tilbake kontroll».

Dette er ikke et forsgk pa a skrive fram at barnehageleererne ikke vil ha ugnsket atferd. Heller
et lyttende forsgk pa a tolke og forsta deres historier om Kaos og ordenspedagogikken, som er
konstruert av papirbiter med ord. Det tyder pa at ogsa barnehagelarerne bekymrer seg for
ordenspedagogikken som pavirkningskraft. Er det ordenspedagogikken som skaper gnsket og
ugnsket atferd, og som sgrger for at Kaos blir ugnsket atferd? Er dette et eksempel pa hvordan

ordenspedagogikken opptrer for & skape mer malstyring i smabarnspedagogikken?

4.3. Frasma barns atferd, til sma barns handling?

Barnehagelarernes historier i form av sma papirbiter bringer med seg hap om at endring er
mulig (Doll, 2013). Barnehagelzrerne forteller om at Kaos kan virke som diskursiv formasjon

og at Kaos kan forandre seg (Schaanning, 2000). Barnehagelzrerne forteller historier om
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hvordan Kaos kan settes i bevegelse (Arendt, 2012) og at bevegelsen kan gi Kaos ny

betydning.

Noe a tenke over er hvordan perspektivet endrer seg, og hvilke historier som lyttes til nar
barnehagelearerne forteller falgende historier om de yngste barna og Kaos. Kanskje det kan
medfare et starre handlingsrom for voksne som jobber med barn. Kanskje det kan pavirke
mgter med barns atferd, hvor det er stgrre mulighet for at barns handlingsmuligheter kan bli
til. 1 lys av Arendt (2012) vil det & se Kaos som barns handlinger i stedet for barns atferd apne

opp for det uforutsette:
«Pakledning kan bli morsommere hvis man fglger barns initiativer».

Med denne pastanden blir det tydelig at barnehagelarerne ser Kaos i gitte situasjoner eller
overgangssituasjoner som mer enn rot og uorden. De forteller ogsa om at de ser en kobling
mellom Kaos og barns initiativ nar de forteller at det er morsommere hvis man fglger barnas
initiativer. Kaosets frembrudd (Levinas, 2004) krever at en har blikk for det lille, slik at Kaos

kan vises i barnas handlinger og fa virke som barns initiativ, som er verdt a falge.

Barnehagelarerne forteller at det er mulig & tenke i ulike retninger, og forteller om
handlingsmater som apner opp for en annen tenkning om Kaos som sma barns atferd. De
tilbyr et perspektiv der Kaos kan vere de yngste barnas handlinger, altsa noe som gjares. Slik
endrer altsa barnehagelarerne tankemate. Kaos er ikke lenger en beskrivelse av barns atferd.

Kaos er ikke lenger redusert til noe de yngste barna er, men kaos er handling. Noe barna gjer.
«Voksne som vager & ga ut av rutinene sine for a fglge barns initiativer og behov»

Barnehagelarerne kan her antyde at det finnes allerede en gitt sannhet i barnehagen. En
sannhet som virker grunnleggende, og som forteller hva som stemmer overens med
virkeligheten, og hva som ikke stemmer overens med virkeligheten (Foucault, 1999). Det
kommer tydelig fram at det finnes en underliggende diskusjon om hvilke regler som er
gjeldende i barnehagen nar barnehagelarerne skriver om voksne som vager a ga ut av
rutiner. Det er med dette barnehagelererne forteller at den virkelighet som blir presentert i
barnehagen kanskje ikke stemmer overens med deres virkelighet, nar mot til & vage er det som
ma til for a falge barns initiativer og behov. Pa samme tid tyder det pa at det finnes
profesjonsutgvere ute i feltet som allikevel vager a bryte regler og rutiner, og som anerkjenner

barns gnske om & medvirke med deres handlinger.
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Det at profesjonsutgvere gjar aktive valg for a etterstrebe & se Kaos som barns handlinger gar
imot ordenspedagogikkens mal og mening. De forteller at de vager a gjare det nar de hevder
at ikke en retning leder an. Barnehagelarerne bryter med ordenspedagogikken sa Kaos som

barns handlinger far tillatelse til & veere, og virke.

Hvis man falger barns initiativer i Kaos, far de yngste barna flere handlingsmuligheter, i den
ellers; trange ordenspedagogikkens struktur. Kanskje far de yngste barna en pustepause fra a
veere disiplinerte kropper som kun kan males og vurderes?

«Kaos kan ha positiv virkning ved at man apner for spontaniteten, og lar uforutsette ting
skje».

Barnehagelarerne forbinder tydeligvis Kaos med barn og handling. Historiene handler om et
aksept for a tenke barns handling som medvirkende og starre apenhet for Kaos. Med dette
anerkjenner barnehagelarerne Kaosets usikre struktur. Historiene barnehagelererne forteller,
minner om Levinas (2004) og hans historie om Ansiktet: Uansett hvor hardt en prever, vil
Kaos (som ansiktet) alltid vare noe jeg ikke kan gripe. Det a vage, apner for & mgte Kaos
som en fantasi du ikke vet hvilken retning tar. I lys av Levinas (1985) vil det lede en forbi
det gitte nar man ser de yngste barna i Kaos, og tvinger oss til a retenke bade Kaos og de

yngste barnas handlinger.

4.4. Tilbake til papirbitene

Barnehagelarerne fortalte at Kaos kan vere bade barns atferd og handling. Jeg ble nysgjerrig,

kunne det vaere at barnehagelarerne hadde flere historier a fortelle om Kaos?

o

Jeg lagde en stor plakat hvor jeg limte pa papirbitene med ordene som hadde vert med pa a
konstruere historier om Kaos som atferd og handling. Deretter skrev jeg ut
sparreundersgkelsene pa nytt, og satte i gang med klippingen. Na var barnehagelarernes
historier om Kaos i smabarnspedagogikken atter en gang blitt mange sma papirbiter, som

kanskje ville fortelle nye historier.

Jeg gjorde det samme som jeg har beskrevet tidligere, la alle lappene ut pa gulvet og begynte

a flytte pa dem, mens jeg spurte papirbitene:

Hva forteller dere meg na?
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Ogsa denne gangen fortalte barnehagelarerne nye historier om Kaos, smabarnspedagogikken
og de yngste barna. Men, det tok mye lenger tid far papirbitene fortalte nye historier. En uke.
Barnehagelarerne hvisket, jeg pravde a hgre ngye etter, hvilke begrep og ord var det de
brukte? Jeg lyttet til barnehagelererne (papirbitene), leste filosofi, diskuterte med meg selv,
googlet synonymer, og deretter vendte jeg tilbake til barnehageleererne. Hver gang jeg gikk
tilbake til barnehagelarerne for a lytte til hva de hadde a si, evnet jeg & hare andre nyanser i

historiene deres; som om historiene forandret seg for hver gang vi mattes.

Noen historier krevde mer oppmerksomhet enn andre. Noen historier hvisket, og sa var det
noen historier som ble ropt ut. De historiene jeg fastnet for, som fanget min oppmerksombhet,
og som skal fortelles na er historier som heter:

Kaos som tale?
Kaos som sprak?
Kaos som motstand?

Kaos er personlig?
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4.5. Kaos som tale?

«La barna lede vei, se dems kommunikasjonsuttrykk som medvirkende, & gi slipp pa

rammer, men & bli ledet av barna.

Barnehagelarerne foreslar at Kaos kan forstas som tale ved a se dems

kommunikasjonsuttrykk som medvirkende.

Det er noe i utsagnet til barnehagelarerne som forteller at Kaos som tale kan inneholde bade

meninger, gnsker, krav og intensjoner som de yngste barna taler.

«Ansiktets tilsynekomst er den farste tale. A tale, det er fremfor alt, & komme frem fra bak det
tilsynelatende» (Levinas, 2004, s. 62). | fglge Levinas ma man se, og lytte forbi det som farst
viser seg som det mest apenbare, tilsynelatende og gjenkjennelige. I historien om de yngste
barna som maler, var det falelsen av & miste kontrollen som bidro til at ordenspedagogikken

talte til meg, og som tilbgd noen enkle grep for at jeg skulle fa gjenvinne kontroll.

Da har jeg ikke hgrt godt nok etter, sier Levinas. Barns tale krever at jeg lytter! Ved & kun
hgre har jeg ogsa sett kun det apenbare, det tilsynelatende og gjenkjennelige: Kaos som viser
seg som rot og uorden. Hva om man lytter bortenfor det som viser seg som tilsynelatende?
Hva kan Kaos bli bortenfor rot og uorden? Det er dette Levinas (2004) hevder er selve talen.
Det ma bety at a lytte forbi, handler om at man aldri fullt og helt kan vite hva man hgrer. Hvis
en skal tenke Kaos som tale i lys av Levinas (2004), vil det bety at ordenspedagogikken
praver a kneble de yngste barna, og bruke deres tale imot dem ved a kalle det for Kaos. Pa

denne maten far ordenspedagogikken de yngste barna til a tie.
Engasjerte voksne som tilbyr et naerveaer og har blikk for det lille, sier barnehagelarerne.

Det a se (og lytte til) Kaos som tale farer med seg en rekke krav (Levinas, 2004), og ansvar
(Johannesen, 2016). Det krever at man er til stede med barna forteller barnehagelearerne. «A
settes pa prave, det er nettopp & ta imot det absolutt annet. Tilsynekomsten av det absolutt
annet er ansiktet hvor den Annen pakaller meg og gir meg ordre» (Levinas,2004, s. 64). Ved a
anse Kaos som tale fglger det med et ansvar om at de som jobber med barn ma lytte. |
forlengelse av dette, er (som nevnt) lytting en etisk handling (Johannesen, 2016) som ma

virke som vilkar for at Kaos skal fa framtre som 0-3 aringenes tale.

A veere i kaoset, & veere utenfor kaoset sier barnehagelearerne.

73



Hvis vi anser Kaos som barns tale, vil det a lytte til Kaos som barns tale, vare etisk handling
(Johannesen, 2016). Vil ikke det bety at tale endrer seg i forhold til profesjonsutgveren
posisjonering? Hva/hvem taler nar man star utenfor kaoset, og betrakter de yngste? Hvordan

lytter man til Kaos nar man star utenfor Kaoset?
Er det forskjell pa & veere utenfor kaoset, og a veere i kaoset?

Kan det veaere at man lytter til en annens tale og andre historier, nar man posisjonerer seg
annerledes og plasserer seg i kaoset? Kanskje man ma plassere seg i Kaoset for & evne a lytte
til de yngste barnas tale. Er det ved a plassere seg i Kaoset at barn far mulighet til a tale og

definere seg selv. Er det slik de far talt sine egne «livshistorier» (Aamodt 2007, s. 65)?

| lys av Levinas vil ogsa det a lytte kunne veere annet enn a lytte med grene (Johannesen,
2016). Det er derfor jeg litt lenger oppe i teksten, antydet at det er forskjell pa & hare, og lytte.

Vilkarene for lytting vil (som nevnt) se annerledes ut nar Levinas oppfordrer til & se forbi det
som farst gir seg til kjenne. Nar man farst lytter forbi kan Kaos bli talende kropper som
«snakker uten a si noe» (Rossholt, 2012, s. 12). Noe som kan tolkes dithen at hvis Kaos skal
oppleves som tale, ma en innse at selv om Kaos er uhandgripelig, ma en aldri stoppe a lytte,

for selv det unandgripelige krever a bli sett og hart (Levinas, 1985).

Denne maten 4 lytte til Kaos kan fare til at de voksne gir fra seg kontroll og lar seg bli ledet
av barna ved & ha blikk for det lille. I lys av Levinas (1985) apner det seg en mulighet til &

tenke lytting og tale som vilkar for Kaos, og en mate a fortelle og tolke historier pa.

Pratende kropper krever at vi er til stede i nuet. Denne forstaelsen av lytting og tale baerer
med seg en rett om & fa til 4 tale til, men ogsa et krav om at mottaker tar pa seg ansvar for a

veere den som blir talt til, og lytter (Johannesen, 2016).

Et annet vilkar som fglger med om vi skal tenke Kaos som tale og lytting: Gi slipp pa
rammer. Hvilke rammer barnehagelarerne sikter til her er noe uvisst, men i denne
sammenhengen kan rammene tenkes a veere det som laser tanken fast. Det som bidrar til at

man ikke gjer det Levinas (2004) ber om: a lytte forbi.

Kan rammene vere ordenspedagogikken? Kan det vere at barnehagelarerne foreslar a bryte
med ordenspedagogikkens struktur, for & gi barna pusterom, taletid og sterre
handlingsmuligheter? Om det er tilfellet, vil Kaos fare med seg muligheter ved at
profesjonsutgveren vager a gi slipp pa rammer: La barna lede vei, se dems

kommunikasjonsuttrykk som medvirkende.
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4.6. Kaos som sprak?

| historiene om de yngste barna og Kaos, forteller barnehagelaererne om en praksis som krever
andre tankemater om de yngste barna i barnehagen. Nar barnehagelearerne oppfordrer til & gi
slipp pa rammer for a bli ledet av barna, virker det som om de oppfordrer til & handle pa

andre mater enn hva ordenspedagogikken har a tilby.

Med Kaos kan de yngste barnas tale ses pa som mer: det kan veare barns tankemater, initiativ,
holdninger, gnsker og behov. Det betyr at Kaos kan tale pa vegne av de yngste barna. Det er
tidligere hevdet at ordenspedagogikken ser Kaos kun som rot og uorden, For at Kaos som
barns sprak skal forstas ma det gjgres noen grep for det ordenspedagogikken skal hare, eller

forsta, slik at man apner for spontanitet, og lar uforutsette ting skje.

«The sources talk and what they reveal is the self-understanding as well as the self-
interpretation of people who act and who believe they know what they are doing. If we
deny them this capacity and pretend that we know better and can tell them what their
real ‘motives’ are or which real ‘trends’ they objectively represent — no matter what
they themselves think — we have robbed them the very faculty of speech, insofar as
speech makes sense» (Arendt, sitert i Mahrdt 2002, s. 173).

De nye historiene som barnehagelarerne forteller om Kaos som sprak. Det krever at en
posisjonerer seg annerledes. Det krever at man ma veere i Kaoset, istedenfor a plassere seg
utenfor kaoset. Pa denne maten endres perspektivet fra a sta pa utsiden og betrakte, og omtale
barna. Til at en plasserer seg i Kaoset sammen med de yngste, og samtaler med barna.
Barnehagelarernes historier om de yngste barna og Kaos legger et premiss om at Kaos kan fa

starre verdi, og fa sterre plass om vi tenker at Kaos kan vare et sprak.

Ordenspedagogikken overbeviser om at kun en retning leder an, og at spraket vi bruker om
og med barn er det eneste spraket som finnes. Ordenspedagogikken sgrger derfor for at Kaos
som barns sprak ikke er virkelig (Foucault, 1999). Fordi spraket som tales ikke stemmer
overens med var virkelighet om de yngstes sprak og veeren, forteller ordenspedagogikken at
deres historier ikke stemmer; de yngste barnas sprak og tale, betyr ikke noe. Nar
ordenspedagogikken definere barns handling og tale som Kaos som rot og uorden, frargves de

ogsa det sprak og den mulighet de behgver for a kunne tale om seg selv (Honneth, 2019).

| historiene til barnehagelaererne kommer det tydelig fram at det ordenspedagogiske spraket

ikke har forstaelse for det sprak som en Kaos-struktur fgrer med seg. Dette kan veere fordi at
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spraket om Kaos krever at Kaos er noe jeg ikke har kontroll pa, noe jeg ikke kan gripe.
Forstaelig nok kan det derfor vaere lettere a holde fast ved det handgripelige spraket som
ordenspedagogikken tilbyr, men Honneth (2019) advarer mot denne enkle lgsning: fordi

tingliggjerende praksis reduserer mulighet for annerkjennelse.

4.7. Kaos som dgmmekraft og motstand?

Barnehagelarerne forteller i historiene sine om hva de syns er viktig for og i
smabarnspedagogikken, hvor de sier blant annet at at ikke en retning leder an og at man
apner for spontaniteten, og lar uforutsette ting skje. Det Tvinger oss til & retenke. og skaper

hap om at voksne vager ga ut av rutinene sine for a fglge barnas initiativer og behov.

«Arendt mente at demmekraften kan sette mennesket i stand til & bevare sin frihet ved a stille
seg kritisk til alle vedtatte normer for handling og egne regler og oppfatninger» (Aamodt,
2007, s. 79). Ifalge Aamodt hevder Arendt at demmekraft er motstandens styrke, og at det &
yte motstand er det samme som 4 stille seg sparrende til vedtatte regler og normer. Kan det
veere at Kaos er barns motstandshandling?

Hvis vi tenker med Arendt (2012) kan historiene om hva som er viktig for
smabarnspedagogikken bli historier om barns demmekraft og motstand. Kaos blir i disse
historiene barns forsgk pa & yte motstand til ordenspedagogikkens maktstruktur. Eliassen
(2007, s. 18) skriver at Arendt «Etter hvert som hun ble mer opptatt av totaliteere regimers
kvelning av pluraliteten og handlefriheten, fokuserte hun imidlertid mer pa at demmekraften
fortsatt kan sette individet i stand til & bevare sin frihet gjennom Sokrates’ metode med 4 stille

spgrsmal ved alle vedtatte malestokker for handling og demmekraft».

Med Eliassens (2007) tolkning av Arendt kan Kaos ses som barns demmekraft, ved at de
yngste barna med sin tale og sine handlinger, og gjer det til sitt mulighetsrom hvor de et lite
gyeblikk, kan unnslippe ordenspedagogikkens trange og ubevegelige maktstruktur. Denne
motstanden forteller om barns demmekraft, og ved hjelp av Kaos kan det tenkes at de yngste
barna forteller at ikke bare ordenspedagogikkens retning leder an, men at de gnsker a

medvirke.

Hvis vi evner a se Kaos slik, kan de yngste barnas handling og tale i Kaos virke som motstand
og et rop om pluralitet og en bredere mangfoldstenkning. Barns handlinger og tale i Kaos kan
sees som deres mate a fortelle ordenspedagogikken: at pedagogikken kan ha ulike retninger.
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| lys av Arendt (2012) ber de yngste barna om a fa eie sine egne «livshistorier» (Aamodt
2007, s. 65). Hvis vi vager a se de yngste barnas kommunikasjonsutrykk som medvirkende
kan de yngste barnas dgmmekraft og motstand endre ordenspedagogikkens tanke om at en
retning leder an. Kanskje det kan bidra til at de yngste barna kan fa veere egne ledere i sitt

liv? Med en mulighet til & fortelle sine egne historier?

4.8. Kaos er personlig?

Barnehagelarerne sier at Kaos er individuelt, noe som skjer inni meg, Kaos er personlig.

Men ogsa: felles.

Barn vil fortelle og skape sine egne «livshistorier» (Aamodt, 2007, s. 65), sier

barnehagelarerne nar de forteller at Kaos er personlig.

I lys av Arendt (2012) kan Kaos bli et sted hvor barn forteller sine egne «livshistorier»
(Aamodt, 2007, s. 65). Livshistoriene fortelles ved & handle og tale i Kaos, og nye historier
blir til ved & handle og tale i Kaos (Aamodt, 2007). Barn er avhengig av et fellesskap for at de
skal kunne fortelle sine historier og bli hgrt (Arendt, 2012). Pa denne maten blir Kaos mer enn

det som skjer inni meg. Kaos er et rom hvor man er personlig i fellesskap.

Dette minner om Honneths (2008) anerkjennelsesteori; hvor barns mulighet til & kjenne pa en
indre frihet er forutsetning for all anerkjennelse. Betyr det at barns selvskapelse og indre frihet
er avhengig av Kaos og at mulighet til selvskapelse pa egne premisser reduseres? Det vil i sa
fall bety at voksne som jobber med barn ma ha gyne for hva som egentlig foregar i barnas

indre, i Kaos.
«Kaos er noe som skjer inni meg» sier barnehagelarerne.

Friheten blir kun tilgjengelig i overensstemmelse (Honneth, 2008). Barns frihet er avhengig
av en gjensidig forstaelse (Honneth, 2008). En gjensidig forstaelse om at barns uttrykk i

handling og tale ikke alltid trenger & ha mening eller betydning (Honneth, 2008).

Det som skjer inni meg, er personlig, og avhengig av voksne som tilbyr et fellesskap hvor det

er trygt a fortelle om det som skjer inni meg, mine: «livshistorier» (Aamodt, 2007, s. 65).

Kaos blir et pusterom for barn hvor de kan slippe lgs sin indre frihet, og Kaos tillater barn a

veere personlig, i fellesskap.
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Til nd har jeg fortalt historier hvor Kaos blir barns handling og tale, et sprak, demmekraft og
motstand, og personlig. Barnehagelaererne har fortalt at Kaos kan vare sa mangt. Nyansene
som Kaosets virkning bringer med seg i disse historiene, forteller meg at det er risikabelt &
beskrive Kaos som kun rot og uorden. Nar vi beskriver Kaos som rot og uorden, definerer vi

de yngste barna pa samme tid. Deres handlinger, tale og sprak.

Kaos er individuelt, sier barnehagelarerne.

Pa samme tid tillater vi oss selv & omtale barns handlingsmater og vaeremater som rot og

uorden.
Kaos er personlig, sier barnehagelarerne.

Pa samme tid reduseres barns muligheter til & vaere seg selv, fordi deres tenkemater,
handlingsmater og talemater ikke forstas. Fordi det er noe vi ikke kan gripe.

Kaos er en del av barns «livshistorier» (Aamodt, 2007, s. 65). Barnehagelarerne forteller at
de yngste barna ikke far lov til & fortelle sine historier. For I lys av Honneth (2008)

anerkjennes ikke Kaos som en del av barns opplevelsesverden.

Harer ikke?

Forstar ikke?

Kaosets virkning i smabarnspedagogikken far ikke plass i historiene som fortelles om de

yngste barna.

4.9. Lostin translation?

Med hjelp av teori og barnehagelaerernes svar pa spgrreundersgkelsen har jeg kommet fram til

at det finnes tilstrekkelig med historier som kan svare pa studiens innledende
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forskningsspgrsmal. Bade teori og Barnehagelearernes svar har fortalt mange historier om
hvordan Kaos kan virke i smabarnspedagogikken. Historiene har kommet med flere forslag pa
hvordan Kaos kan virke. Jeg har nevnt hva historiene har fortalt tidligere i teksten, men for &

skape en tydelig sammenheng ser jeg meg ngdt til & ramse opp enda en gang:

Kaos kan veare barns tale, barns handlinger og barns sprak. Det kan vaere demmekraft og

motstand, og Kaos kan vare personlig.

Det er en tanke som har oppstatt i lgpet av undersgkelsen, som jeg ikke klarer a riste av meg.
Som om historiene om Kaos implisitt forteller at det er mer. Som om det som er blitt fortalt er

sma fortellinger, i en starre historie.
Derfor fortsetter jeg a sparre:

Forsgker ordenspedagogikken a disiplinere barn inn i en orden, ved a bringe de yngste barna
til taushet ved & definere deres tale og handling som Kaos? Far ikke Kaos plass i
smabarnspedagogikken fordi ordenspedagogikken sier til de som jobber med barn at Kaos
ikke hgrer hjemme i smabarnspedagogikken? Nekter ordenspedagogikken & gi barns handling
og tale mer verdi, fordi det kan true ordenspedagogikkens eksistens? Avviser
ordenspedagogikken barns motstand fordi ordenspedagogikken ikke makter & gi slipp pa

kontrollen?

Barnehagelarernes historier har apnet synene mine for hvordan Kaos kan (og burde) fa virke
i smabarnspedagogikken. Det har fatt meg til & innse at dette er personlig for meg ogsa. Som
menneske og som profesjonsutaver. For historiene om Kaos betyr at det handler om barns
(mennesker generelt) rett til a tenke og fa veere seg selv. Historiene jeg har fatt hare forteller

at de yngste kjemper om & fa mulighet til & tenke selv, og a fa vere seg selv.
Sa hva er det da, som gjgr at ordenspedagogikken ikke tillater Kaos?
Harer ikke?

Forstar ikke?

Historiene har fortalt at Kaosets sprak forteller historier om barn pa andre mater enn hva
ordenspedagogikken gjer. Kaos som sprak vil derfor ikke bli forstatt (hert) i

ordenspedagogikken.
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Nar ordenspedagogikken ikke forstar (ikke hgrer) avvises Kaos som sprak, eller tolkes som
rot og uorden. Kaos som sprak, blir et sprak uten verdi i ordenspedagogikken. Kaos har et
sprak som ikke vil gi seg til kjenne i ordenspedagogikken. | Kaosets sprak far barn ha andre

premisser for hvordan man prater om og med barn.
Kan det veere at verdien i barns tale og handlinger gar tapt i oversettelsen?

Noe sier meg at jeg ma finne ut mer om det ordenspedagogiske spraket for & kunne hgre hele

historien.

5. Kaos: historien som aldri tar slutt

5.1. Mind the Gap

| lapet av undersgkelsen har jeg etterstrebet a plassere meg i Kaoset samtidig som jeg har
forsket pa og med Kaos. Denne posisjoneringen har bidratt til & se ordenspedagogikken i et
annet lys. Det har fatt Kaos til & virke pa andre mater, og Kaos har vist noen andre sider enn
jeg har sett tidligere. Kaos har ogsa avslert andre sider ved ordenspedagogikken, som tidligere
har fatt virke i det skjulte. Historiene om Kaos, har avslgrt historier om ordenspedagogikkens

mal om at det skal veere kun en retning som gjelder for smabarnspedagogikken.

Barnehagelarerne har fortalt at nar de yngste barnas handlinger ikke samsvarer med
ordenspedagogikkens forventninger, blir det definert som Kaos; rot og uorden.

Pa denne maten skaper ordenspedagogikken avstand. En avstand mellom profesjon og etikk.
Som igjen medfarer avstand mellom pedagogen og barnet. Avstanden farer med seg en
fremmedgjering hvor etisk handling reduseres.

Kaosets struktur er ugjenkjennelig og vil derfor aldri veere mulig a gripe (Levinas, 1985).
Derfor fremmedgjer ordenspedagogikken barns handling, tale og sprak, ved a kalle det Kaos.
Med fremmedgjaring falger ogsa muligheter for redusert anerkjennelse (Honneth, 2008).

A fremmedgjare i denne konteksten, er (bare) erkjennelse. Som Fjell (2010) har fortalt
tidligere: erkjennelse skaper hverken aksept eller godkjenner Kaosets tilstedeveerelse. Det
erkjennes kun som rot og uorden. Kaos bare er der. | ordenspedagogikken betyr Kaos

ingenting. Kaos er ikke malstyrt og heller ikke mulig & kontrollere. For at
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ordenspedagogikkens maktstruktur ikke skal bli avslert, sgrger den for at Kaos blir kun sett

som rot og uorden, og gjer Kaos meningslas.

Denne fremmedgjaringen av Kaos skaper en benektelsesstruktur (Schaanning, 2000) for a
skape avstand mellom ordenspedagogikken og Kaos. Kaos far ikke opptre som den Annen i
ordenspedagogikken (Levinas, 2004). Ordenspedagogikken reduserer de yngste barnas
meninger til kun det tilsynelatende ved & beskrive det som Kaos som rot og uorden (Levinas,
2004).

Fremmedgjaringen skyver dermed det etiske ansvaret unna og skaper avstand (Levinas,
2004). Avstanden og fremmedgjering av den Annen kan gjare skade. Kan det bety at
ordenspedagogikken sgrger for at det ikke behgves a ta stilling til barns handling, tale og
sprak i Kaos? Vil det bety at vi stjeler barns handling og talemuligheter? Stenger vi

mulighetsrommet? Da vil barna kveles av mangel pa luft.

«Du har egentlig fatt svar pa forskningsspgrsmalet ditt nd» Sier Kaos.
«Hva mener du?»

«Du spgr om hvordan jeg kan virke i smabarnspedagogikken. Du har lyttet til mange historier

som forteller om hvordan jeg kan virke, na er det bare & drefte i vei» sier Kaos forngyd.

«Men, historien er ikke ferdig? det er mer, DU er mer!» Jeg ser desperat pa Kaos, jeg trenger

a vite mer.
«Du har fortalt at ordenspedagogikken bruker vapen, kan du fortelle?»
«Det er ikke bare min historie, den historien er et utfall av alle historiene som er blitt fortalt.»
«Den ma du fortelle» sier Kaos.
Jeg ser forvirret pa Kaos.
«Det er blitt nevnt noen ganger i lgpet av teksten. Det er jo dette som er DIN historie Lisa»
«Jeg skjenner ikke hva du mener» sier jeg skuffet.

Kaos oppsummerer:
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«Det er noe som gar igjen i historiene dine, et sprak. En pedagogikk. Det virker som om du
praver a finne ut av hvordan ordenspedagogikken fortsatt far opptre som den eneste
historiefortelleren i smabarnspedagogikken»

Jeg ser pa Kaos med store gyne.
Hva handler den om?
«Det vet du best.» sier Kaos.
Jeg tenker. Lenge.
Sa slar det meg:
«Rammeplanens rolle i ordenspedagogikken» sier jeg.
Kaos ser seg over skulderen, og hvisker:

«Vi far egentlig ikke lov til a fortelle denne historien».

5.2. Rammeplanens rolle i historiene til ordenspedagogikken

Innledningsvis fortalte barnehageforskningsfeltet historier knyttet til en pedagogikk preget av
stadig voksende effektivisering. Det ble fortalt historier om et politisk sprak som sakte, men
sikkert har sneket seg inn gjennom en bakdgr i barnehagen. Historiene som ble fortalt
innledningsvis hinter om at politikk ikke er avgrenset til stortinget.

Barnehagelarernes historier ytret ogsa en bekymring om at politiske krefter krever mer

malstyring i smabarnspedagogikken.
«Politikken skjer pa gulvet!» sier barnehageforskningsfeltet og barnehagelearerne.

Barnehagelarerne roper at smabarnspedagogikken blir styrt mot en malbart og mekanisk
retning fra de statlige, og at politiske krefter bares inn i barnehagen og blir en del av det
pedagogiske arbeidet som utfgres ute i barnehagene, pa gulvet. Politiske vedtak og overordnet
lovbestemmelser i barnehagefeltet er noe som profesjonsutgver er ngdt til & forholde seg til.
Slik veves politiske faringer inn i, og blir en del av profesjon, pedagogikk, og barns liv i
barnehagen.

Historiene som barnehageforskningsfeltet (jeg) fortalte innledningsvis, nevnte at globale
tendenser (Larsen, 2015) kan ha skyld i den stadig gkende malstyring som skjer i
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smabarnspedagogikken. Et slikt fokus pa effektivisering og leering kan pavirke tenkning
(Johannesen & Sandvik, 2008). Dette er en historie og en problematikk som er stagrre enn jeg
klarer & rekke over i denne masteroppgaven. Dessuten, etterstreber jeg a holde meg sa nere

«gulvet» og smabarnspedagogikken, som mulig.

La oss snakke litt om Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver.

5.3. Teksten settes i spill'’

Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver®® er én av tjenerne til (som ogsa tjener pa)
ordenspedagogikken. At Rammeplan er skrevet med gode intensjoner er mye mulig, men det
viser seg allikevel at det kan ha konsekvenser for smabarnspedagogikken. Rammeplanen er
utarbeidet av politiske aktarer, nedfelt av Kunnskapsdepartementet og er barnehagens fremste

verktgy, og lovpalagt a bruke i arbeid med barn.

Rammeplan (2017) skriver fram kunnskap om barn, hvordan barn skal tilegne seg kunnskap
og hvorfor. Rammeplan (2017) kan leses som en oppskrift pd hvordan ansatte i barnehagen
skal arbeide med barn. Leser man ngye kan man ogsa finne noe som kan ligne en

bruksanvisning pa hvordan og hvorfor barn skal lre.

Rammeplan (2017) forteller om hvordan profesjonsutaveren skal opptre i sin rolle i historiene
som skapes i barnehagen. Pa denne maten handler Rammeplanens historier og krefter
gjennom profesjonsutgveren og andre som jobber med barn i barnehagen. Slik blir teksten satt

i spill, og «fremfarelsen er pa et vis selve teksten» (Schaanning, 2000).

| Rammeplan (2017) skrives lering og utvikling fram som mal og selvfalge i mange
sammenhenger i barnehagen. Dette kan skape en falsk forestilling av leering og utvikling som
gjer at de yngste barna skal lzeres opp og utvikles pa en mekanisk mate. Dette kan legge

grunnlag for en sannhet som sier at barn er i barnehagen ferst og fremst for a lere.

«Frykter mer malstyring i smabarnspedagogikken» roper barnehagelarerne.

17 Schaanning, 2000, s. 208

18 Kunnskapsdepartementet, 2017. Fra nd av kalles Rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver
(Kunnskapsdepartementet, 2017) kun for Rammeplan (2017). Det virker kun forstyrrende pa teksten hvis jeg
skal ha med hele navnet og referanse. Nar jeg skriver Rammeplan (2017) videre i teksten, henviser jeg altsa til
referansen her, som heter: Kunnskapsdepartementet (2017)
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Rammeplan (2017) er full av begreper som former et ordenspedagogisk sprak, og en
ordenspedagogikk som gjer det vanskelig for profesjonsuteveren a la seg rive med og falge

barnas initiativ og behov.

| ordenspedagogikken, er Rammeplan (2017) ordenspedagogikkens fremste vapen, fordi det

er den som legger faringer for ordenspedagogikkens sprak.
«Fremfarelsen er pa et vis selve teksten» (Schaanning, 2000).

Historiene som jeg har lyttet til sier at ordenspedagogikken bruker Rammeplan som vapen for
a fa barn til & gjere som den vil. Som en general beordrer ordenspedagogikken barn rundt som
soldater. Soldater som skal utfgre ordre. De soldatene som ikke fglger ordre, eller som
motsetter seg ordre, trues til & adlyde. Rammeplan tas i bruk som et vapen; som argument
eller som begrunnelse for at ordenspedagogikken skal fa seire, og fa barn til a adlyde ordre.

5.4. En spraklig klisjé?

«Cliches, stock phrases, adherence to conventional, standardized codes of expression
and conduct have the socially recognized function of protecting us against reality, that
is, against the claim on our thinking attention that all events and facts make by virtue

of their existence» (Arendt, sitert i Meade 1996, s. 122).

| falge Meade (1996) hevder Arendt at et sprak fult av klisjéer blir formet og brukt av en som
mangler evne til refleksjon. Klisjéer kommer til syne i et innholdslast sprak og blir brukt kun
for & tjene en hensikt (Aamodt, 2007). Gjentakende begrep som blir brukt i argumentasjonen
kun for & tjene en hensikt, vil ende opp med & miste sin betydning og derfor anses som klisjé
(Aamodt, 2007).

I lys av Arendt er det dette som kan fare til hensynslgs handling sier Strand (2007).
Lovpalagte regler framstar som sannhet for noen, og dermed blir reglene udiskutable (Arendt,
2012). Tenkning uten noe serlig form for refleksjon og mangel pa moralske overveielser kan
veere farlig (Arendt, 2012).

Rammeplan (2017) kan fgre med seg hensynslgs handling;

Sa lenge handlinger i barnehagen star i samsvar med rammeplanens mal, har man gjort sin

plikt. Sa lenge man har utfert sin plikt er det heller ikke ngdvendig a reflektere noe mer over
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hva som er blitt gjort. Rammeplanens intensjoner og hensikt blir udiskutabel nar den blir lagt

fram som en sannhet med pastander om hvordan man skal arbeide med barn.

Fordi rammeplan blir presentert som en sannhet, vil det veere redusert mulighet for kritisk
refleksjon til det som star der, og barn blir handgripelige. Det er ikke noe a reflektere over.
Sann holder ordenspedagogikken oss fast med sitt jerngrep.

«Det star i rammeplan at ...»

A rettferdiggjere krenkende handlinger med/mot barn, ved & henvise til at man har gjort sin

plikt og fulgt ordre, sier man ogsa fra seg ansvaret man har sier Honneth (2019).

Begreper som Rammeplanen tilbyr, repeteres og implementeres inn i vart arbeid og i var
profesjon. At barn ma leere, har blitt snakket om sa mye at det sitter fast i veggene som et
ekko. Jeg harer det, men mens jeg gar gjennom gangene i barnehagen, blir ekkoet fjernere og
pa veien er begrepets mening gatt tapt. Rammeplan er full av gjentakende begreper om barn,
om hvordan barn skal tilegne seg kunnskap, og hva de skal ha laert innen de fyller 6 ar. I lys
av Arendt (2012) fremstar Rammeplan kun som ordenspedagogikkens hensikt, trussel og
virkemiddel.

- og ikke annet enn en gjentakende, oppbrukt og tankelgs klisjé (Strand, 2007).

5.5. Deyngste barna som politiske aktgrer?

De yngste barna forteller ogsé historier. A st& fram som noen, i det offentlige rom, betyr at
man viser fram seg selv for andre (Arendt, 2012). Det er blitt fortalt i barnehagelzrernes
historier at Kaos kan vere barns motstand, og at Kaos kan veere personlig. Jeg har tidligere i
teksten kommet fram til at barn kan fa mulighet til & fortelle sine historier selv hvis Kaos kan
tillates a virke. Det er hevdet tidligere i teksten at handling og tale i offentlige rom gjer en
politisk aktiv (Santos, 2012). I lys av Arendt (2012) vil det bety at de yngste barna ogsa er
politiske aktarer.

«Stories require an audience» (Arendt, sitert i Jgrgensen, 2020, s. 7). Barns «livshistorier»

krever publikum.
Hvorfor hgrer de ikke?

Forstar de ikke?
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Nar vi tenker med Arendt (2012) kan Kaos vare en politisk demonstrasjon. De yngste barna
tar et oppgjer med ordenspedagogikken ved a yte motstand. Med Kaos som slagord kan de
yngste barnas handlinger og tale sees som protest mot de politiske fgringene som eksisterer i
barnehagen og pavirker de yngste barnas liv. Ved hjelp av Kaos styrker de sine muligheter til
a skape rom for bevegelse og starre handlingsrom for a fa veere seg selv. Med Arendt (2012)
kan vi se Kaos som barns demonstrasjonsmetode. Ved a protestere mot ordenspedagogikken
viser de yngste barna at de er langt ifra tankelgse (Strand, 2007). Barns bidrag til politikken
kan veere et gnske om a fa medvirke i den pedagogikken som er bestemt at skal utgves for

dem og i mgte med dem.

Vi ma lytte (Disch, 1993).

Vi ma forsta (Biesta, 2016).

5.6. Den forbudte tale®

Innledningsvis hintet jeg om en viss bekymring. Den er her fortsatt.

Til na har den stagrste bekymringen vert hvordan ordenspedagogikken pavirker de yngste
barns liv, og disiplinerer barn under tre ar inn i en normativ struktur som de kanskje ikke

passer inn i.

Etter hvert som jeg har hgrt historiene om Kaos, og Kaosets virkning i
smabarnspedagogikken har bekymringen vokst. Jeg har oppdaget at det ikke er bare barn
under tre &r som tvinges inn i den ordenspedagogiske strukturen. Det er et helt barnehagefelt,

med alt fra ufagleerte til fagleerte. V1 er en del av ordenspedagogikkens historie.

Na skal jeg fortelle en historie om hva som skjer med de som prgver 4 motsette seg denne

orden.

«Kanskje vi skal spare denne historien til en annen gang» sier Kaos litt bekymret.

1% Foucault, 1999, s. 14.
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«NEI, denne historien er viktig.» sier jeg bestemt.
Uansett:
«Det kan hende jeg slipper billig unna, for de som ikke liker det jeg sier, hgrer meg

sikkert ikke en gang» sier jeg.

5.7. Ordenspedagogikkens tingliggjerende praksis?®

Denne masteroppgaven skrives som en del i det & ta en mastergrad i barnehagepedagogikk og
smabarnsvitenskap. Fredag 13 november 2020, ble det sendt ut en underskriftskampanje i
forsgk pa a redde masterstudiet. | redsel for mulige endringer eller nedleggelse av studiet

dukker det opp mange spgrsmal om hvorfor:
@konomi? For mange som hopper av? For lite masterinnleveringer til den satte tiden?
For smalt studie?
Kritiske rgster?
For haye raster?

Kritiske Kvinnelige rgster?

Uforstaelig sprak? Ubetydelig sprak?

KAQOS??

Ordenspedagogikken sier at masterstudiet ikke betyr noe.

Ordenspedagogikken sier at de yngste barna ikke betyr noe.

Fordi man velger et annet standpunkt enn det normative, blir man ikke anerkjent.
La oss hente inn Honneth igjen.

| sosiale strukturer er selvfalelse og identitetsskaping avhengig av hvordan man blir forstatt

og mett av andre. Derfor advarer Honneth (2019) mot en praksis med hgyt fokus pa

20 Honneth, 2019

87



maloppnaelse og effektivisering. Det kan bidra til objektivisering av menneskene som er

involvert sier Honneth (2019). Honneth (2019) kaller det tingliggjaring og «han kritiserer
forhold som hindrer mennesker i & oppna anerkjennelse og dermed i a realisere seg selv»

(Amot, 2014 s, 67).

Honneth (2019) bringer inn begrepet krenkelse, og hevder at enhver handling som
objektiverer eller forminsker menneskene som er innblandet i en praksis hvor det er forsgk pa

tingliggjering, anses a vaere en krenkende handling (Honneth, 2019).

Det neste som kommer har jeg veert inne pa tidligere i teksten, men for & tydeliggjare hva jeg

skal fram til, ser jeg meg ngdt til & bringe det inn enda en gang.

Betingelse for anerkjennelsesforhold er avhengig av at alle deltakende individer bekreftes og
aksepteres som nettopp subjekt. Betingelsen for aksept kan ikke veere med hensikt eller
intensjon. Det skal ligge til grunn at ethvert subjekt har en opplevelse av a bli forstatt,
bekreftet og akseptert som den er. Den siste og aller viktigste i denne sammenheng: gjensidig
anerkjennelse. En gjensidig anerkjennelse hvor de involverte har mulighet til & utfolde seg fult
og helt i sin egen intersubjektivitet. Jeg tolker Honneths (2019) anerkjennelsesteori pa denne
maten: det ma et gjensidig anerkjennelsesforhold til for at mennesker skal kunne skape aksept
for at mennesker tenker ulikt, handler pa andre mater, er annerledes. Et gjensidig
anerkjennelsesforhold kan kanskje bidra til at alle mennesker som befinner seg i
ordenspedagogikken kan fa tenke og handle som seg selv?

Det tillater ikke ordenspedagogikken slik det er i dag. Ordenspedagogikkens sprak rommer
ikke nok forstaelse for andre sprak enn sitt eget. Ordenspedagogikkens faringer tillater ikke
profesjonsutavere til & tenke «etikk som farste filosofi i barnehagen» (Sennerud, 2018).

«A bli fratatt muligheten til et morsmal, det vil si et sprék som man er hjemme i, som
man kan uttrykke seg fritt gjennom og la tankene flyte i, vil da veere ensbetydende
med a bli fratatt et viktig redskap til & utvikle seg som individ, bade emosjonelt og
intellektuelt» (Jargensen & Anjum, 2006, s. 10).

Dette masterstudiet er det eneste studiet i Norden som retter sin forskning mot barn under tre
ar, i barnehagen. Samtidig som det produseres masteroppgaver, samtidig som det forskes pa
og produseres ny kunnskap om de yngste barna i barnehagen, sitter jeg na med en frykt for at

noen prever a ta fra meg spraket jeg forstar, og spraket jeg harer hjemme i.
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Gjennomtrekk kan snike hva som helst inn..
Vinden tar en annen retning, og skaper storm i rommet.
Ordenspedagogikken kommer inn i rommet som en tornado.
Vinden er sa kraftig at haret mitt fgles som piskeslag i ansiktet.

Papirbitene som 14 pa gulvet, blir skarpe knivblader nar de na kastes rundt med den

kraftige stormen.
Ordenspedagogikken gar lgs pa meg.
Kroppen rives i filler. Gar i opplgsning. Jeg mister meg selv til noe annet.
«Det er MITT. Det er MEG» Roper jeg.
Tanker og holdninger som sitter i hendene og i bergringene.
Verdiene i ryggraden.
Etikken som vises i ansiktet. Spraket som kroppen taler.

Ansiktet som barer pa og verner om ens indre liv, og ens profesjon.
Det blir revet bort, som om det ikke betyr noe.
Ordenspedagogikken slar pusten ut av meg.

JEG FAR IKKE PUSTE.

Litt etter litt forsvinner biter av etikk, skjgnn og kunnskap bort,
og etterlater ikke annet enn en kropp uten myndighet, og blottet for verdi.
Det blir vindstille.

Jeg ligger krgllet sammen pa gulvet.

Kaos kommer, traster meg, far meg opp pa bena.

Apner et vindu.

Jeg kan puste igjen.

Kaos plastrer meg sammen.

«Takk for at jeg kan veere meg selv med deg» sier jeg til Kaos.
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6. Sa hvordan kan egentlig Kaos virke i smabarnspedagogikken?

Ved hjelp av historier har Kaos fatt vist sine mange forskjellige sider og hvilken styrke Kaos
kan ha hvis det gis mulighet til & fa virke i smabarnspedagogikken. | denne oppgaven har jeg
utforsket pa Kaos, ved a betrakte alle de forskjellige rollene Kaos kan ha. Jeg har utforsket

med Kaos, som et filter pa alle historiene jeg har hert, jeg har utforsket i Kaos, jeg har klart &

gi slipp pa kontrollen og har latt Kaos og historiene lede meg hit.

Kaos har sparket inn darer, i en ordenspedagogikk som er sterkt preget av trange rom med
darlig luft. Kaos har vist at det har mer a tilby enn rot og orden nar det har blast liv i denne
masteroppgaven (historien) og gitt meg pusten (og hapet) tilbake ved hjelp av gjennomtrekk,
og historiene som har fulgt med. Historiene har apnet darer for andre mater a se Kaos i
barnehagen. Kaos har fatt infiltrere smabarnspedagogikken med alle historiene som har
kommet vandrende med gjennomtrekket. Historiene som har blitt til, og som har fortalt
hvordan Kaos kan virke har gjort meg mallgs, men pa samme tid gitt hap om at Kaos kan fa

virke slik at barna kan fa en pustepause de ogsa.

Ifelge Wilkinson (2004) har jeg pa samme mate som Arendt kastet meg inn i en politisk
diskusjon ved & gjgre meg sett og hart som historieforteller i det offentlige rom. Jeg handler
aktivt og politisk idet jeg har valgt & heve stemmen og kjempe for de yngste barnas rett til &
tenke og & veere seg selv.

Kaos kan vere som en fantasi som kan ta ulike retninger.

Kaos har tilbudt seg & vaere en pustepause fra en ellers normativ og strukturert hverdag. A
utforske Kaos har noen ganger fatt meg til a tenke at jeg burde stoppe opp og ikke hare flere
historier. For de historiene jeg har hgrt har fatt Kaos til & virke som en fantasi som har gatt i
oppfyllelse. Jeg vil at Kaos skal veere slik for alltid. Men Kaos er noe jeg ikke kan gripe, jeg
kan ikke forme Kaos som jeg vil.

Hvordan Kaos kan virke? Kaos har virket pa denne undersgkelsen, Kaos har fatt meg til a
stoppe opp og sparre «hvem er det som er denne historiens historieforteller?» nar jeg harer

historier om de yngste barna i barnehagen.
Helt pa tampen, vil jeg sparre:

Huvilke historier lytter du til? Hvem er historiefortelleren i historiene du lytter til?
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Sa, hva er egentlig Kaos, og hvordan kan Kaos virke i smabarnspedagogikken?

Spar du meg, sa sper jeg deg. Det er kanskje slik vi kan fortelle og Iytte til nye historier om

Kaos.

Jeg vil ikke bestemme meg for hva Kaos kan veere eller hvordan Kaos kan virke i

smabarnspedagogikken. Jeg vil ikke stenge de andre historiene ute.
Men!

Hvis jeg hadde blitt tvunget og matte hatt et absolutt svar pa hvordan Kaos virker i

smabarnspedagogikken, sa ville jeg sagt det samme som en av barnehagelarerne sa.
La oss prgve:

| denne historien, er Kaosets virkning i smabarnspedagogikken

Ngdvendig

- Og et gode.
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Vedlegg: Spgrreundersgkelse

Nettskjema med spgrreunderspgkelse om kaos.
TAKK!
Farst vil jeg takke for at du gnsker a delta i min spgrreundersgkelse.

Fgr du deltar vil jeg igjen gjgre deg oppmerksom pa at det er en anonym
spgrreundersgkelse, det vil si at alt av personlige opplysninger vil vaere uidentifiserbart. Du
kan nar som helst trekke deg fra studien min hvis du skulle ombestemme deg. Da kan du la
veere a sende inn svar, eller kontakte meg i etterkant slik at jeg kan slette ditt materiale. Du
velger selv hvordan du vil svare pa spgrsmalene i denne undersgkelsen (Kort tekst/lang
tekst/stikkord eller praksisfortelling).

Som bachelorstudent befant jeg meg i en situasjon med de yngste barna som jeg beskrev
som kaos, i ettertid har jeg forstatt at situasjonen kan beskrives med andre begrep enn kaos.
Pa denne maten ble kaos viktig for meg, og jeg har aldri klart a slippe helt taket.

«A ga pa besgk pa besgk i andres tanker (Arendt)».

Noe av det jeg har laert i mitt utdanningslgp ved Hagskolen i @stfold er blant annet a sette
pris pa «slag mot tanken». Na har jeg surret rundt i mitt eget kaos lenge, og derfor GLEDER
jeg meg na til & fa deres innspill/tanker/fortellinger/erfaringer.

Igjen: takk, for at du vil vaere en del av mitt kaos.
Mvh:

Lisa Helen Johansen.

Hvordan vil du beskrive kaos?

Hvordan vil du beskrive at kaos fgles i kroppen?

I hvilke situasjoner (i barnehagen) oppstar kaos?

Hva gjor kaos med deg?

Hvordan kan kaos tenkes som positivt bidrag inn i en smabarnspedagogikk?

Har du noen bekymringer knyttet til smabarnspedagogikken, hvis ja, hva kan det veere?
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Siste spgrsmal, Hva tenker du er viktig for smabarnspedagogikken?

99



