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Mine meoter

Et sted ma jeg begynne. Begynne med & skrive bokstaver som blir satt sammen til ord,
setninger, kapitler og som til slutt kan bli en masteroppgave. Det foles spennende,
uoverkommelig og prosessen er tydelig preget av kaos, noe som er uvant og utfordrende for
meg. Hvilket tema/omride skal jeg utforske i og bruke tid pa? Hva er egentlig en
masteroppgave og hva skal den inneholde? Noen strukturer skal og ber sikkert folges siden
oppgaven skal vurderes etter akademisk standard. Dette forer med seg mange refleksjoner og
frustrasjoner underveis. Tankespinn, skriving, kladd, stikkord, viske ut, redigere, re- tenke.
Hva avgjor at jeg er pa «rett vein? Det er en radende diskurs, og kanskje derfor min tanke, at
det er lurt & ha en plan. Inspirasjonen og ideene har kanskje ligget der over tid, men det jeg na
kan si er at man aldri kan vite hvordan noe virker eller blir til. Det skjer ting i livet, prosessene
endres, noe nytt glimrer og det ma dpnes opp for nye muligheter og for & bli forfert. Det er jo

det jeg skal skrive om. Det som banker pé, det som vekker noe til live hos meg.

Noe jeg ofte har tenkt pd i prosessen rundt denne masteroppgaven er det skrevne ordets makt
og betydning. Hvor stor betydning far ikke de ordene jeg velger & skrive her? Hvilke ord gir
jeg mulighet til & virke? Hva med de ordene som ikke blir nevnt? Ordene som er skrevet ned
blir bedemt og de skal representere noe. Kanskje hva dette kan bety, hva som er lart, og
hvordan dette noe kan pavirke smébarnspedagogiske prosesser i barnehagen. Kan innhold

endres, utvides og ses pa forskjellige mater?

Jeg er der jeg er akkurat nd, og denne masteroppgaven har blitt til ved en rekke moter i lopet
av mitt liv. I den forbindelse er det flere mennesker som ma takkes. Mennesker som alltid
allerede har veert der, og noen som har kommet til pa veien. Jeg vil forst og fremst takke alle
lekende barn jeg i lapet av arene har vert sa heldig a fa mete, som pa ulike mater har satt spor
1 meg, i min tenkning og etter hvert i min skriving om lek og etikk. Takk for motivasjon,
inspirasjon, uendelig lekeglede og for invitasjoner inn i magiske verdener. Takk til
pedagogene som gjennom meter og samtaler har mett meg med apenhet, og som har bidratt
med viktige innspill om etiske perspektiver pd meter med lek. Takk til alle medstudenter pa
masterstudiet kull 2014, spesielt takk til Hege og Trude. Dere har gjennom flere &r pavirket og
beriket livet mitt, gitt tilbakemeldinger underveis i studiet og i arbeidet med masteroppgaven.

Dere har veert til stor stette, og vi har hatt det mye moro sammen (jeg haper pa mer).



Takk til lererne ved masterstudiet, Ninni, Bente, Ann Sofi, Nina og Mette, som gjennom
mangfoldige og komplekse filosofiske perspektiver gladende har loftet frem og synliggjort de
yngste barna og deres plass i verden. Takk ogsé til Kjetil Steinsholt som tidlig i masterstudiet
fanget interessen min for lekens kompleksiteter og potensialer, og for etikkens nedvendighet 1
mete med andre mennesker. Spesielt takk til Ann Sofi, som ogsa har vert min veileder. Takk
for veiledninger, tilbakemeldinger, samtaler og hjelp til & veere 1 det. Du har utfordret og

hjulpet meg, og uten deg hadde ikke dette blitt til.

Takk til familie, venner og kollegaer som har vist interesse og stotte gjennom flere ar. Ikke
minst takk Einar, som hele tiden har hatt troen pad meg og pé at denne oppgaven en gang

skulle kunne bli «ferdigy.

Med starste respekt for dere alle,

Lise W. Bendiksby



Sammendrag

Med en bekymring for at lek er truet, og med en bekymring for at den i barnehagen ofte meotes
med formalisme og reguleringer, vil denne masteroppgaven argumentere for behovet for a se
barnehagen som et sted for etisk praksis. Barnehagelarernes ansvar preges i dag i stor grad av
ytre krefter, og jeg undrer meg om det ikke er pd tide a la barnehagelerernes etiske
ansvar/responsibility fa sterre plass. Gjennom oppgavens mysteriegrunnlag vil jeg se naermere
pa hva etiske dimensjoner kan dpne opp for i barnehagelerernes moter med sma barns lek.
Forskningsprosessens empirikonstruksjoner ble skapt gjennom meter med pedagoger. 1
metene trer barnehagelaerernes ansvar i meter med lek frem ved hjelp av historier, og

begrepene ansvar, tillit og situering gjor seg gjeldene.

Postmoderne etiske perspektiver kobles sammen med meter med lek for & se hva som da kan
komme til syne, og etikk kan tenkes som dreftingsverktey i metene med pedagogenes
historier og sitater. Kan etikkens muligheter vare en hjelp til & apne opp og utvide meater med

lek og bidra til respekt for det magiske?

Oppgaven kan ses som et bidrag til barnehagelarerens profesjonsutevelse, og som en mulig

tilnerming for & se nermere pa etiske moter med sma barns lek.



Summary

With a concern that play is threatened, and with a concern that it in the kindergarten is often
met with formalism and regulations, this master thesis will argue for the need to se the
kindergarten as a place or site for ethical practice. Today, kindergarten teachers’
responsibility are largely influenced by external forces, and I wonder if it is not time to let
kindergarten teachers” ethical responsibility have a greater place. Through the mystery basis
of the thesis, I will take a closer look at what ethical dimensions can open up in the
kindergarten teachers’ meetings with young children’s play. The empirical constructions of
the research process were created through meetings with educators. In the meetings,
kindergarten teachers” responsibility emerge in meetings with play through stories, and the

concepts of responsibility, trust and situatedness apply.

Postmodern ethical perspectives are linked to meetings with play to see what can then come to
the fore, and ethics can be thought of as a discussion tool in the meetings with two educators’
stories and quotes. Can the possibilities of ethics be a help to open up and expand meetings

with play and contribute to respect for the magical?

The assignment can be sees as a contribution to the kindergarten teachers” professional
practice, and as one possible approach to take a closer look at ethical meetings with young

children’s play.
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Kapittel 1 Mote med oppgaven

«No practice is outside ethics».
(Dahlberg & Moss, 2005, s. 88)

1.1 Innledning

I denne oppgaven vil jeg diskutere sma barns lek og se naermere péd hva etikk kan bringe med
seg inn 1 barnehagelarernes moter med lek. Jeg vil lofte frem historier om meter med lek,
samt sitater fra meter med pedagoger for & se neermere pa hvordan etiske perspektiver kan
apne opp for en barnehagehverdag og et syn pa lek som er preget av ansvar/responsibility og
etisk praksis. Jeg stiller meg undrende til barnehagelarernes ansvar i relasjoner til selve leken.
Hvordan kan vi ta den pa alvor? Hva ma til for 4 kunne skape dynamiske og frigjerende
praksiser i smabarnspedagogikken? Et interessant tema for meg har i denne sammenhengen
blitt, hva kan det apne opp for dersom vi ser barnehagen som sted for etisk praksis? Da
barnehagen er stor og dagene er fylt med mange oyeblikk som det i et etisk perspektiv kunne
veert interessant 4 se nermere pa, er det behov for a justere og spisse tematikken. I denne
oppgaven vil jeg neerme meg potensialer for etiske moter med lek. Jeg finner lek interessant
og samtidig nedvendig & diskutere, da for eksempel FN's barekraftsmal sier at barn skal
sikres god, tidlig utvikling og omsorg og tilgang til ferskole (FN, 2015). Med
baerekraftsmalenens syn pd barns lering, og Stortingsmelding 19°s tydeligere beskrivelser av
kvalitet og leering enn lek 1 barnehagen (Kunnskapsdepartementet 2015- 2016), tenker jeg at

lek kan vere truet og at den ber skrives om. Igjen ...

Med bakgrunn i dette vil jeg tenke empirien i oppgaven sammen med Dahlberg, Moss og
Pence’s motets etikk. De lofter frem behovet for at vi tar ansvar i relasjon til den andre og at
vi tar ansvar for de valgene vi gjor (Dahlberg & Moss, 2005, Dahlberg, Moss & Pence, 2002).
I denne oppgaven vil den andre ikke bare tenkes & vaere barnet, den andre kan ogsé vare lek.
Med metets etikk som teoretisk forankring og med konstruksjon av empiri i meter med
pedagoger, ensker jeg a skrive frem et bidrag til en vital, levende og kompleks pedagogikk

som aldri stér stille og som tar sma barn og deres lek pé alvor.

Som jeg ogsa var inne pa 1 master-emnet sma barn og medvirkning vil jeg si at det er
vanskelig 8 komme utenom bruk av begrepene barn og voksne, barn og barnehagelarere nar

det er snakk om relasjoner i barnehagen. Det gjelder ogsa nar det skrives om relasjoner



mellom mennesker i denne oppgaven. Begrepene barn og voksne kan vare med pa a
opprettholde en dikotomi som er utfordrende nar det er etiske moter med smé barn og deres

lek som er tema. Som Berit Bae skriver det:

«... realiseringen av barns rett til medvirkning ut fra en helhetlig forstdelse utfordrer
tradisjonelle voksenroller og krever kritisk refleksjon over syn pd barn og dominerende

forstdelser av relasjonen mellom voksne og barny.
(Bae, 2013, s. 24)

Ved a bruke begrepene barn og barnehagelerere 1 oppgaven ensker jeg ikke & forsterke skillet
mellom de to, men jeg velger a se det som en méte & i en stemme inn i en rddende diskurs,

hvor forholdet mellom barn og voksne med fordel kan bli utfordret og diskutert.

Videre i kapittel 1 vil jeg si noe om hva som ligger bakenfor valg av tematikk og
forskningsomrdde for oppgaven. Deretter skriver jeg frem hva som star pa spill. Her loftes det
frem utvalgte omrader og begrunnelser for hvorfor det kan vare behov for diskusjoner om
etiske mater og de yngste barnas lek. Dette er omrader og begrunnelser som gir feringer for
oppgavens videre innhold, men som ogsa sier noe om forskningsomradets viktighet og

neodvendighet.

Deretter diskuteres og redegjores det for oppgavens mysteriegrunnlag, undringer og formal,
som er berende for tematikken og dreftingene i oppgaven. Det gis et innblikk i avgrensninger
og valg som er gjort med tanke pa & begrense masteroppgavens innhold og tematikk, for

kapittel 1 avsluttes med en oversikt over oppgavens videre kapitler og innhold.

1.2 Bakgrunn

Sma barns lek er et omrdde innenfor pedagogikk som jeg har vert opptatt av lenge. I den
forbindelse kan min interesse for lek tenkes pa som et fro jeg har hatt stiende i1 en potte over
flere &r, det har ligget 1 dvale. Froet har blitt plantet i et storre bed og har fatt bedre grobunn i
lopet av drene pa masterstudiet. Det har fatt vann og gjedsel underveis til 4 blomstre videre.
Dype rotter har utviklet og festet seg, som igjen gjor at det ikke er noe annet jeg kan eller skal
forske 1 og skrive om. Det bare ma bli lek. Ulike lek-situasjoner har vokst frem og tatt plass.
Jeg ser disse lek- situasjonene som blomster, med muligheter for & bli mangfoldige og

fargerike under gode vekstforhold. Noen av disse blomstene visnet dessverre for de fikk



springe ut, noen forble 1 knopp og andre fikk spire 1 fri utfoldelse og ble et magisk og vakkert
skue. De ble magiske nar tid, sted og rom forsvant og ingen visste hvor det kunne baere. Det er
dette siste som for meg bringer lek videre inn i etikkens verden, da disse lek- situasjonene

trenger etiske mulighetsrom for a blomstre.

Etikk og ulike etiske perspektiver har tatt storre plass hos meg i lgpet av masterstudiet og jeg
har blitt interessert i hvordan sma, dagligdagse handlinger og vaeremater handler om etikk.
Ved a vere en del av barnehagefeltet daglig ser jeg viktigheten av a trekke frem etikk som
stottespiller til utevelse av barnehagelerernes profesjon. For, som Dahlberg og Moss (2005) 1
innledende sitat bemerker, ingen praksis er utenfor etikk. Som det beskrives nermere under
hva star pa spill mener jeg at dagens barnehagepraksis, ut ifra meter med pedagoger i
forskningen og egne erfaringer, utfordrer tanken om at ingen praksis er utenfor etikk da
formaliseringer og reguleringer av lek gjor at vi fort kan miste lek av syne og at lekens magi
blekner. Hva vi ser som lek blir forminsket og regulert i en hektisk hverdag og gjennom dette
kan barnas egen opplevelsesverden std i fare for a ikke bli anerkjent. Nasjonale foringer for
innhold og oppgaver i barnehagen sier at barnets opplevelsesverden er noe barnehagen skal ha

respekt for og ta pa alvor (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 8).

Etter 16 &r som pedagog i barnehage har jeg til tider blitt lekt og fatt veere en del av den
magiske opplevelsen det vil si & vaere oppslukt av tid, sted og rom. Jeg har ogsa sett smé barn
som har hatt mulighetsrom til 4 la fantasien og kreativiteten blomstre i altoppslukende lek.
Mye av det sma barn bedriver tiden med i barnehagen kalles gjerne for lek. Jeg vil si at mye
av det som skjer 1 barnehagen kan tenkes som aktiviteter. Det som egentlig kalles lek, kan
kanskje ikke vare det allikevel? Dette sier jeg med begrunnelse i at barnas aktiviteter ofte blir
avbrutt, at det ikke blir tatt pd alvor eller at det ikke gjores mulighetsrom for at aktiviteten
eller gryende lek kan fa spinne seg videre og videre pé ukjente veier. Oppgavens tematikk
belyses péa bakgrunn av en bekymring for at disse aktivitetene ikke far mulighet til & bli lek for
lekens skyld. Lek er uforutsigbar og preget av kaos (Fjertoft, 2020, Steinsholt & Ness, 2016)
og er noe som bare skjer. Vi blir oppslukt, tid og sted forsvinner, lek er magisk og vi blir lekt.
For at sma barn skal f4 mulighet til & oppleve denne verdenen kan vi kanskje se n@rmere pa

etikkens potensialer 1 mater med lek?
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1.3 Hva stéar pa spill?

I dette avsnittet vil jeg diskutere noen omrader jeg mener utfordrer pedagogikken og som det
er nodvendig 4 se nermere pa nar det kommer til barns liv, tid 1 barnehagen,
barnehagelarernes profesjonsutovelse og ansvar. Med fare for selv & redusere lek og hva den
kan vare eller kan bli, mé jeg sette ord pd hvilke perspektiver jeg har med meg inn i
forskningsprosessen og oppgaven. Utfordringen bunner i at med en gang jeg setter ord pa hva
lek er eller hvordan den kan se ut, mister vi noe vesentlig ved den (Fjertoft, 2020, s. 15). Ved
a skrive leken i entall, i stedet for lek, kan det ogsd bidra til at vi mister noe og regulerer lek.
Noe blir utelatt, men jeg kan ikke si sikkert hva. Det skriftlige spraket virker begrensende, det
jeg skriver om lek er det som far virke. Hva sa med det jeg ikke skriver? Jeg «bruker» ogsa
lek for beskrivelser av det smabarnspedagogiske feltet og tillegger den innhold. Det er ikke
meningen & dekonstruere lek, men et enske om a oppdage etikken i metene med den. Jeg skal
heller ikke argumentere for lek, det er matene med den som er sentral i oppgaven. Kan
barnehagelerernes moter med lek ha noe med etikk & gjore? Det mé sies at det som skrives
her ikke er alt om lek eller hva den kan bli, men det er noen perspektiver a ta med inn i
oppgaven for & kunne diskutere etiske moter med lek i barnehagen. Jeg beskriver heller ikke
alt néar det kommer til barns barndom, de yngste barnas tilneerminger til verden,
profesjonsutevelse og pedagogikk, profesjonsetikk, skjonn og demmekraft. Noen retninger

velges ut og disse far dermed plass i oppgaven.

1.3.1 Lek

Det forste jeg vil trekke frem som star pd spill er faktisk lek. Dersom lek metes med en form
for teknisk tilneerming eller praksis kan den sta i fare for a reduseres. I en teknisk praksis vil
hovedfokuset vare pa fremtiden, og spersmélet «hva virker?» er vesentlig (Dahlberg & Moss,
2005, s. 4). Gjennom teknisk praksis vil reguleringer og normalitetsbegrepet st sterkt, og det
er en utfordring hvordan alle skal bli det samme. Hva teknisk praksis kan innebare kommer
jeg tilbake til, og det kan tenkes & ha forbindelser til New Public management og formalisme,

som ogsa belyses senere 1 oppgaven.

I meter med lek ma barnehagelarerne ta ansvar, 1 akkurat denne konteksten, her og né, og
ikke nedvendigyvis lene seg pa universelle reguleringer som kan hemme barnas lek. Med

universelle reguleringer menes her rammer, strukturer, barnehagenes oppsett, form og regler

11



som lages. Det kan vere vart syn pa noe, definisjoner av lek m.m. Med mer er viktig, da det
alltid er noe mer enn det nevnte det kan inneholde. Disse forholdene kan begrense lek og fore
til teknisk praksis i mote med lek. Det som kreves er at lek meotes individuelt. Kanskje det
ogsa er pa tide & utvide vare definisjoner og tanker om hva lek kan vaere? Kan det &pnes opp

for flere perspektiver nar vi ser bredere pa hva lek kan vere eller bli?

«Hvis det kun presenteres et overordnet lekperspektiv, et handfast perspektiv (jf. Lek er
leering) som styrer og bestemmer vire observasjoner og dermed ogsd de tolkningene vi gjor,
sd vil alternative lekperspektiver ikke bare stenges ute og mdlbindes- de vil kanskje ikke vise

seg i det hele tatt. I sd fall vil vi ha et begrenset perspektiv pd barns leky.
(Oksnes, 2010, s. 34)

Nér lek reduseres til et verktey for noe annet, for eksempel for barns utvikling av sosial
kompetanse eller leering, og blir en arena for nytte- tenkning og formalisme, da mister den sin
kompleksitet og egenverdi. Nér lek skal fylles, nar den skal vere nyttig og vere en arena for
utvikling, kan vi undre oss over om vi samtidig mister respekten for den og for dens mulige
magi. Nasjonale dokumenter, som for eksempel rammeplan for barnehagen, sier flere steder at
viktige aspekter ved barns liv kan ta utgangspunkt i lek, da leken skal vere en arena for

barnas utvikling og lering (Rammeplan for barnehagen, 2017, s. 20).

I dagens barnehagepraksis er det behov for & stoppe opp. Stoppe opp for a ikke la barnas
mangler, behov for formell lering, utvikling av sosiale kompetanse m.m overskygge barnas
lek. Stoppe opp for & ikke overskygge behovet for barnehagelarere som er sitt etiske ansvar
bevisst i mate med lek, og ikke minst stoppe opp slik at de far rom til & la sitt ansvar virke.
Inspirert av poststrukturalistiske perspektiver bringer Larsen (2015) 1 sin
doktorgradsavhandling filosofen Derrida inn i barnehagen ved & se nermere pé sprékets
mangetydighet og hvordan forstyrrelser kan virke produktivt i det pedagogiske arbeidet i
barnehagen. Spesielt i artikkel 2: Hvordan stopp skapte nye vilkér for praksis (2012) og i
artikkel 4: Potensialer 1 ubestemmelige ayeblikk (2014) i avhandlingen rettes det fokus mot
tematikk jeg ser forbindelser til med tanke pa eget arbeid. Her beskrives det hvordan
personalet kan hemme og fremme barns deltakelse gjennom allerede bestemte regler og
rammer. Her og nd- kontekster, hvor tvil og usikkerhet utfordrer hos personalet diskuteres, og
ubestemmelighet ses som en betingelse for & kunne gjore etiske vurderinger og valg. Dette

relaterer jeg til denne masteroppgaven gjennom dens blikk pé etisk praksis i mote med lek
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fremfor en tilneerming preget av formalisme og reguleringer, og hvor situering og det 4 sta 1

dilemmaer kan vere en del av barnehagelarerens ansvar.

Lek kan ikke ha noe mél eller onske om et resultat. Steinsholt og Ness (2016) tar

utgangspunkt i Schiller nér de sier:

«Lekens mdl skal ikke sokes utenfor leken selv, og den henviser ikke til noe utenfor leken.
Leken er ikke et middel til ad oppnd noe som helst; den er sitt eget mal. Den eksisterer for sin

egen dely.
(Steinsholt & Ness, 2016, s. 136)

For at lek skal kunne eksistere for sin egen del ma den kanskje meates med et etisk ansvar fra
barnehagelarernes side? Lek kan mates som sitt eget mal, for pd denne maten & kunne
eksistere for sin egen del. Dersom etikken far mulighetsrom 1 mete med lek som er sitt eget
mal, hva kan det eventuelt apne opp for? Blir det for eksempel noen andre meter, et annet

ansvar enn hvis lek har et mal utenfor seg selv slik mange ser ut til 4 enske?

Sitatet over fra Steinsholt og Ness pdpeker at lek eksisterer for sin egen del.
Barnehagelarerens ansvar i metene med lek kan dermed handle om a terre a la barna leke,
eller la de bli lekt. Dersom mulige leksituasjoner blir gjenstand for barnehagelarerens mal om

for eksempel lering, er det ikke lenger lek vi snakker om.

Gjennom flere beker og artikler har Steinsholt vaert opptatt av pedagogikk, lek og etikk (1999,
2004, 2009 m.m). Steinsholt beskriver lekens magi gjennom blant andre filosofen Gadamer,
og han skriver om ansvar og det 4 ta beslutninger, ofte med kobling til Derrida’s etiske
perspektiver. Pedagogikk inngér i alt, og 1 boka Motstroms -dpninger i retning av en levende
pedagogikk (2016), tar han og medforfatter Ness et oppgjer med instrumentell praksis og
tilnaerming til lek. Steinsholts mange innspill til & fremme en levende pedagogikk i

barnehagen far vare dialogpartner gjennom hele oppgavens konstruksjon.

Oksnes og Sundsdal (2018) ser ogsé nermere pa lek som noe som har verdi i seg selv, og
mener at lek har egenverdi for barn. Gjennom et barneorientert perspektiv belyser de
betydningen av lek for lekens skyld, og mener at denne leken er undervurdert og under et
sterkt press. De mener at lek ofte ma vike plass for en pedagogisk nyttetenkning rundt
innholdet 1 den. Qksnes har ogsa sett pa lek 1 en institusjonalisert barndom (@ksnes, 2010) og
lekens ontologiske betydning hos Gadamer (QOksnes, 2008).
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Perspektivet om at lek er ontologisk er spennende. Lek blir da en varen, en mate for oss
mennesker a vere i verden pa. Den tyske filosofen Gadamer (1900- 2002) var opptatt av lek
og spill 1 sitt hovedverk Sannhet og Metode- Grunntrekk i en filosofisk hermeneutikk
(Gadamer, 2010). Om vi ser neermere pa lekens ontologiske betydning hos Gadamer kan vi si
at den alltid allerede er noe vi mennesker befinner oss i (Qksnes, 2008, s. 85). Vi kan ikke
selv bestemme oss for a leke da det er leken som leker oss. Vi kan med andre ord ikke velge
den frivillig eller nar vi selv matte ha lyst. Lek kan dog ikke eksistere uten at det er noen som
leker (@ksnes, 2008, s. 80), men den er ikke noe vi bestemmer over eller kan vare bevisst.
Lek gjor at barnet mister seg selv 1 det det holder pd med, det glemmer seg selv og pa denne

maten blir barnet lekt. Med andre ord, lek leker barnet som Gadamer her belyser:

«Nettopp her fdr spillets veeremdte sin betydning, for spillet har sitt eget vesen uavhengig av

de spillendes bevissthety.
(Gadamer, 2010, s. 133)

Fjertoft (2020) er blant annet opptatt av hvordan lek kan bevares, hvor viktig den er for barn
og hvordan lek kan spinne videre innenfor barnehagens rammer. Hun lgfter historier som gir
barnehageansatte mulighet til & utforske lekens magiske vesen. Dette er ogsé noe jeg er
opptatt av, hvordan dagens barnehagepraksis formaliserer og regulerer barnas aktivitet og
hvor lek fort kan bli glemt, oversett og ikke verdsatt. Fjertoft (2018) beskriver gjennom
historier fra barnehagen ogsa etiske meter med barn, med teoretisk forankring hos Biesta og
Derrida. Hun beskriver forstyrrelsene, usikkerheten og ansvaret som kreves for at
pedagogikken og magien skal komme til syne. Dette handler ogsd denne masteroppgaven om,
men 1 motsetning til Fjertofts (2020) retning mot laering 1 barnehagen forblir denne oppgaven

1 motene med lekens magi.

1.3.2 Barns barndom

Intet mindre enn barns barndom, ja liv, stér pa spill dersom teknisk praksis blir den ferende
praksis i barnehagen og etikkens potensialer blir skjovet til side. Barndommen stér pa spill
ved kun teknisk tilnerming til den og en holdning til lek som ikke tar den pa alvor (Fjertoft,

2020).

Hvordan var tids barnehage praktiseres og struktureres er alltid allerede pavirket. Barns

barndom i Norge har vert i stor forandring opp igjennom arene, men er fremdeles pavirket av
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filosofer og tenkere i Europa pa 1700- og 1800 tallet. Dagens barnehage er blant annet preget
av Frobel, som ga lek en sentral plass i pedagogikken (Greve, Thorsby Jansen & Solheim
2014, s. 20). Dette kan, sammen med barneasylenes fremvekst pa 1800- tallet, sies & pavirke
innhold og strukturer i dagens barnehager. Barns barndom kan na ses som en institusjonalisert
barndom, hvor barns tid og lek tidligere var mer fri, men som na er satt innenfor mer
institusjonelle rammer med voksenstyrte aktiviteter gjennom barnehagehverdagen (Qksnes,
2010, s. 12). Denne institusjonaliseringen av barndom er nadvendigvis ikke en darlig ting
(Dahlberg & Moss, 2005, s. 3), og det er ikke min intensjon & signalisere at
institusjonaliseringen ber avta eller at den pa generelt grunnlag skal diskuteres naermere her.
Jeg ser det dog som nedvendig & si noe om den da institusjonaliseringen legger noen
premisser for hvordan vi tenker barnehage, formaliseringer og strukturer som regulerer sma
barns aktivitet, og som igjen legger foringer for hvilke tanker vi har om etiske meter med
andre mennesker og for meter med lek. Med teori fra filosofen Deleuze og psykoterapeuten
Guattari har Ninni Sandvik blant annet gjennom sin doktorgradsavhandling (2013) rettet
sokelys mot sma barns medvirkning som horisontalt fremforhandlet innflytelse, hvor
menneskelige, materielle og diskursive handlingskrefter virker sammen 1 et immanent
perspektiv. Jeg ser noen forbindelser fra avhandlingen til denne oppgavens syn pd sma barns
medvirkning og institusjonalisering av barns barndom, hvor medvirkning ikke er noe som kan
gis fra voksne til barn, men er noe som kan skapes 1 fellesskap og i relasjoner til lek. Sandvik
fremmer medvirkning i en form som jeg ser som vilkar for etisk praksis i barnehagen, selv om

barns medvirkning konkret ikke diskuteres naermere i oppgaven.

1.3.3 De yngste barnas tilnerminger til verden

Sma barns tilnaerming til verden star ogsa pa spill da de skjer gjennom mangfoldige og
fargerike innfallsvinkler, sannsynligvis 1 motsetning til eller pé en litt annerledes méte enn
voksne. Gopnik omtaler voksnes tilnerming til verden gjennom det hun kaller «attentional
spotlight» (Gopnik, 2009, s. 125), eller det vi kan oversette til spotlight- oppmerksomhet.
Denne formen for oppmerksombhet er fokusert, malrettet og snever. Er dette noe som vi kan se
igjen 1 barnehagelarernes moter med lek? Dersom barnehagelereren meoter lek med et mél
eller begrunnelse, kan dette virke reduserende pd lek. Dette stér i sterk kontrast til barns
tilnerming til lek med nysgjerrighet og en folelse av frihet. Gopnik beskriver sma barns

oppmerksomhet som «attentional lantern» (Gopnik, 2009, s. 125), eller det vi kan oversette til
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lanterne- oppmerksomhet. En oppmerksomhet hvor erfaringer og informasjon kan tas inn fra

flere kilder, som er mer &pen og ikke sa ensporet og fokusert som spotlight- oppmerksombhet.

De yngste barnas preferanser kan ogsé beskrives som en jakt pa det som glitrer (Olsson, 2013,
s. 231) og det som overrasker. Barnet vil i sin jakt pa skjennhet og overraskelser vere mer
apen for hvor noe tar veien enn oss voksne. Dette gjelder da sannsynligvis ogsa i forhold til
lek. Steinsholt og Ness henviser til Buytendijk for & vise at lek ikke har noe utgangspunkt,
ingen ende og at den foregér 1 hit og dit bevegelser (Steinsholt & Ness, 2016). Vi vet dermed
aldri ndr og hva som kan oppsta. Kan det da vaere at barna ser skjennhet, mulige overraskelser
og verdi som vi voksne ikke ser i lek? Ved & utvide vare perspektiver pa at det finnes
forskjellige mater & tilnaerme seg verden eller lek, kan det kanskje &pne opp for at lek for
lekens skyld har verdi for barnet? Ved 4 tre ut av en snever, teknisk praksis i mote med sma
barn kan vi ogsé sette pris pd deres store appetitt for kreative tenkning, men dette kan kreve

mye av barnehagelereren. Det krever blant annet & ta ansvar i metet med barnet.

«We might sense that children actually display a veritable taste for creative thought and that
what they really do is to go on a hunt for which glimmers. Listening to children’s questions,
taking them seriously and appreciating their taste for creative thought demands a lot of us ...

We seem to live within a not-so-glimmering politics driven by uncreative thoughty.
(Olsson, 2013, s. 231)

Olsson (2013) papeker ogsé at sma barn foretrekker & vere i prosesser, fremfor nedvendigvis
a komme 1 mal. Lek tenkt som prosess fremfor at lek skal fore til noe, at noe skal produseres,
er et perspektiv jeg kan felge. Nar andre enn barna selv ensker eller praver a styre over lek,
og/eller vil gjere den nyttig, er gjerne mélet & rette fokuset eller oppmerksomheten til barnet
mot noe spesifikt og konkret. Dersom barnet ikke kan holde denne oppmerksomheten anser vi
det som urovekkende eller utenfor «normalen». Ut ifra Gopniks forskning er ikke dette
naturlig for barn. Sa hvordan kan vi ta barns tilneerminger til verden pa alvor? Hvordan far lek

mulighetsrom til & bli magisk nér vi tillegger den fokusomrader og rammer den inn?

Smaé barn erfarer hele tiden noe nytt som gjor at det er mange inntrykk 4 ta hensyn til. Gopnik
(2009) sammenlikner det med hvordan en voksen er ute pé reise til et ukjent sted 1 verden.
Slik kan kanskje barn tenkes & erfare verden og ikke minst lek? Da lek er noe vi aldri kan vite
hva er og ikke vet hvordan kommer til 4 bli, pa samme méite som en turist pa oppdagelsesferd
ikke vet hva den kan mete, kan vi tenke oss at verden &pner seg for barn ved at barn undrer

seg over og er nysgjerrige pa verden.
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1.3.4 Profesjonsutevelse og pedagogikk

Barnehagelarernes utovelse av profesjonen stir ogsd pa spill da endringer 1 barnehagens
oppgaver og innhold stadig konkretiseres og stiller nye krav til praksis. Jakten pa det som
virker, rapportering, kartlegging og andre mater & méle kvalitet pa preger barnehagelarernes
utevelse av arbeidet. New Public Management kjennetegnes av hvordan andre enn
barnehagel@rerne tar eierskap over innholdet og strukturene i barnehagen, og enskene om
effektivitet og méal- og resultatstyring blir gjeldende praksis 1 barnehagene (Hennum,
Pettersvold & @strem, 2015, Sandvik, 2016). Naeringslivets tenkning om investering og
utbytte i skonomiske sammenhenger (Pettersvold & @strem, 2012, s. 42) overfores til
barnehagen og legger premisser og rammer for faglig innhold og pedagogisk praksis. Dette
kan igjen ses i sammenheng med det Dahlberg og Moss omtaler som teknisk praksis, hvor det
som gjelder er & finne de mest effektive metodene for & oppna det som allerede er definert pa
forhédnd (Dahlberg & Moss, 2005, s. 35). Gjennom New Public Management og teknisk
praksis kan det ses forbindelser til det Gangvik 1 sin masteroppgave omtaler som formalisme
(Gangyvik, 2011). Disse innfallsvinklene er med pd & fremme pedagogikk som noe forstéelig

og enkelt.

Gjennom rammeplan for barnehagen (2017) ser vi at myndighetene til tross for iveren etter

kontroll, ogsé har nedskrevne ord pd barnehagelarernes ansvar og bruk av faglig skjenn:

«Pedagogisk leder er gitt ansvaret for d iverksette og lede det pedagogiske arbeidet, i trad

med godt faglig skjonny.
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s.16)

Med dette sitatet skulle man tro at hverdagene til barnehagelarerne var interessante, faglige
og fylt med situasjoner som krever ansvar/responsibility og dermed etiske vurderinger.
Utfordringen er at samtidig med utevelse av faglig skjonn blir barnehagefeltet overost av
velmenende verktoy, kartleggingsskjemaer og ferdigstilte programmer (Fjortoft, 2018,
Sennerud, 2018, s. 9, mfl.) som stér i fare for & overkjore barnehagelerernes kompetanse og
frihet til & velge etter eget faglige skjonn. Barnehagelaerernes autonomi og skjennsbaserte
beslutningsmakt (Greve et. al, 2014, s. 106) blir overstyrt av forhdndsdefinerte verktay som
ser ut til & glemme behovet for etikk og etiske tilneerminger i barnehagen. Er tanken med disse
verktayene at de skal vare en hjelp til & gjore hverdagen til barnehagelererne enklere i deres

yrkesutovelse, og dermed ogsé enklere 1 deres mater med barna? Dette kan 1 sé fall pavirke
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hvordan barnehagelarere moter lek og skape et snevert syn for hva lek kan bli, og igjen skape
en instrumentell praksis 1 pedagogikken (Steinsholt & Ness, 2016). Poenget er at pedagogikk
skal ikke vaere enkel, og kan ikke vere enkel, for & vaere etisk. Vi ma utvide vért syn pa lek og
hva den kan inneholde. Det er her jeg blir opptatt av at barnehagelarerne ma vare sitt ansvar
bevisst og folge sitt profesjonelle skjonn for & navigere seg ut av jungelen med tekniske

hjelpemidler, for ogsa a finne etikkens mulighetsrom 1 meter med den/det andre.

I Ulla's doktorgradsavhandling (2015) er problemstillingen rettet mot hvordan
barnehagelarerens profesjonsutevelse kommer til uttrykk som et arrangement av kropp, kraft
og kunnskap. Hun diskuterer barnehagelarernes skjonnsutevelse og maktens karakterer med
hjelp av filosofen Foucault. Jeg vil pasta at denne masteroppgaven viser at barnehagelerernes
profesjonsutevelse og profesjonsetikk star pa spill nar barnehagen preges av formalisme,
reguleringer og til tider teknisk praksis, fremfor beslutninger preget av ansvar og skjenn 1

mete med lek. Dette kommer ogsé frem i oppgavens empirikonstruksjoner, se kapittel 4.

1.3.5 Profesjonsetikk, skjonn og demmekraft

Barnehagelarernes holdninger og verdier er avgjerende for hvordan lek fir blomstre 1
barnehagen. De er avgjerende for at lek ikke visner eller forblir i knopp, men at den far lov til
a blomstre og utfolde seg fritt. Holdningene og verdiene barnehagelarerne har til lek preger
etikkens potensialer 1 barnehagen. Universelle lover og teknisk praksis kan ikke vare eneste
méite & mote den andre pa og dermed fé vere forende for hvordan lek metes. I den forbindelse
undrer jeg meg, hva kan etikkens potensialer eller mulighetsrom fa vere eller fa bli? Kan
etikk apne opp og utvide barnehagelaerernes muligheter for profesjonelt skjonn og

demmekraft?

Johansson (2001, 2007) har med forskning og litteratur rundt lek og etikk bidratt til det
smabarnspedagogiske feltet. Hennes fokus er pa barns etiske handlinger i lek med hverandre
og hvordan de uttrykker etikk i samspill med hverandre (Johansson 2001, 2007). Hun er
opptatt av hvordan sma barn etisk mater hverandre, barns lering om etikk og hun har
diskutert hvordan personalet ma reflektere rundt etikk for igjen & kunne hjelpe og lere barna
om deres moater med hverandre sett 1 en etisk sammenheng (Johansson, 2001). Johansson har

ogsa sett pa hvordan kjenn og makt blant sterre barn kan pavirke deres livsverden og etikk
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(Johansson, 2007). Denne masteroppgaven belyser ikke barnas relasjoner til hverandre, men

like viktig, barnehagelarernes ansvar i relasjoner til sma barn og lek.

For & kunne fatte beslutninger 1 lekende meter ma barnehagelarerne ta i bruk sin demmekraft
og sitt skjenn for & vurdere hva som ber gjeres i ulike situasjoner (Grimen & Molander,
2010). Profesjonsetikken og barnehagelarernes beslutninger far liv nir skjenn og
ansvar/responsibility far mulighet til & virke sammen. Barnehagelererens demmekraft og
pedagogiske klokskap til & se hva som har betydning 1 relasjonen og i situasjonen (Biesta,
2014, s. 19) i meter med lek, henger noye sammen med profesjonsetikken. Den krever

tilstedevaerelse, nerhet og ansvar.

«Profesjonsetikk fordrer ncerhet. Etikken er avhengig av at jeg er ncer i mitt arbeid med
barna. Jeg mad veere tett pd, slik at barna kan forstyrre, utfordre mitt tankesett, mine
handlinger. Det er bare det at jeg ikke kan vite hva denne forstyrrelsen er pd forhdnd. Jeg kan
ikke planlegge den. For det er der profesjonsetikken ligger og vakler hele tiden, i det vi ikke

kan vite pa forhdnd. I usikkerheten og ubestemmeligheteny.
(Fjortoft, 2018, s. 19)

Med tanke pi at lek, barns barndom, barns tilnaerminger til verden og barnehagelarernes
profesjonsutevelse star pa spill, vil jeg pasta at hele pedagogikken star pa spill. Pedagogikk,
som nevnt i innledningen, kan bli levende, vital og kompleks ved etisk praksis. Den ma vere
fylt av en viss risiko (Biesta, 2014), usikkerhet og ubestemmelighet for i det hele tatt 4 kunne
kalles pedagogikk. Vi trenger kanskje ikke alltid & ha en plan og vite hvor vi skal, men vere
til stede, her og na og terre & sté i det. En viktig del av dagens barnehage er barnehagelarerne,
som har ansvar for det pedagogiske innholdet og ikke minst hvordan formaliseringer og
reguleringer leves, kommer til syne og far virke i etiske meter. Hvilke tanker
barnehagelererne har omkring dette kan vaere et viktig bidrag til at pedagogikk ikke

reduseres, men heller hvordan den kan ses som kompleks og mangfoldig.

Barnehagedagen er ramme for potensielt mange moater med lek. Lek er en sd stor del av barns
verden at noen etiske perspektiver pa hvordan den kan metes er helt nedvendig. Dermed ma

vi ogsa tenke barnehagen som et sted for etisk praksis (Dahlberg & Moss, 2005).

Store deler av innholdet i barnehagehverdagen preges av reguleringer. En del av
reguleringene ser ut til & ha til hensikt at mennesker og andre materialiteter skal passe inn i

den rddende diskursen om hva og hvordan en barnehage skal vare og leves. Jeg kan selv fole
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meg makteslas mot behovet for formalisme og struktur i barnehagen, og pedagogene jeg
mette i forskningsprosessen satte ord pa hvordan de opplevde det & std imot noen av disse

formaliseringene, se kapittel 4.

Hvem er vi som sier nei, som star i motstand til rammer og det som tilsynelatende oppleves
som en god hverdag for alle? Barna trenger rammer og strukturer, det skaper trygghet, sies
det. Slike godhetsargumenter er det nesten umulig & std imot eller ta opp til drefting, de gir en
form for immunitet (Pettersvold & Ostrem, 2012, s. 28) og stér sterkt. Jeg er nadvendigvis
ikke uenig i1 at det ma veere noen rammer og strukturer, eller at de for noen kan veere med a
skape trygghet, men det finnes kanskje noe mer? Og hva med de konkrete motene med
den/det andre? Personalets behov for struktur blir med pa & opprettholde diskursen om hva og
hvordan barn, barnehage, lek skal og tilsynelatende ber vare. Kan dette forstyrres og utvides

med etiske perspektiver?

For at barnehagel@rerne skal kunne handle etisk i sin profesjonsutevelse ma de ha rom for &
uteve skjonn i meter lek. Det kan ogsa vaere at de mé forholde seg til visse formaliseringer og
reguleringer for at hverdagen skal fungere. Etiske dilemmaer er omfattende, og det finnes ikke
riktige og gale svar pa hvordan de mates. Dilemmaer har ingen ferdiglagde lasninger
(Dahlberg & Moss, 2005, s. 71), konklusjoner eller er noe vi kan finne det rette svaret pa, men

ved noen etiske tilnerminger kan det kanskje foles tryggere & std i dem.

Diskursene rundt hva barnehage, barndom, barn, lek og profesjonsutevelse er eller kan veare,
pavirkes av hva vi tenker om etikk og hvor stor plass vi lar den f& i barnehagen. Om vi tenker
etikk som ferstefilosofi i barnehagen (Sennerud, 2018) kan det vaere med & flytte fokuset fra
teknisk til etisk praksis. I hvordan vi tenker barnehagen som et sted for etisk praksis og
hvordan vi etisk tiln@ermer oss lek ligger ogsé hvordan vi ser subjekters varen i verden pa,
ontologi, og undringen om det gar an 4 tenke lek som subjekt, en agent eller kraft? Mer om

dette kan leses 1 kapittel 2.

Til nd og videre i oppgaven vil teknisk og etisk praksis kunnes leses og oppfattes som
motsetninger til hverandre. Jeg ensker 1 utgangspunktet ikke 4 sette teknisk og etisk praksis
opp mot hverandre, som dikotomier, eller at det ene er bedre enn det andre. Skillet kan ogsa
oppleves kunstig, og praksis i barnehagen blir delt og kategorisert i den ene eller den andre
form for praksis. Som innledende sitat sier, ingen praksis er utenfor etikk og skillet mellom

teknisk og etisk praksis blir dermed falskt (Dahlberg & Moss, 2005, s. 88). Det ma finnes en
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balanse og sammensmeltning mellom de to, men for & kunne se nermere pa og apne opp etisk

praksis og hva det kan inneholde ma ogsé teknisk praksis diskuteres.

Med bakgrunn i hva som star pa spill bringes det inn perspektiver gjennom
vitenskapsteoretiske og teoretiske innganger og empiriske tilneerminger til hvordan etiske
meter med lek kan finne sted, og hvordan barnehagelarerens ansvar kommer til uttrykk i

disse matene.

1.4 Oppgavens mysteriegrunnlag, undringer og formal

Det tok tid for oppgavens tittel og undringsomréder ble til, og det beror pa at de har fatt sitt
utspring i metene med pedagogene, prosessen og hva som har fatt komme frem underveis. De
har ogsa endret seg underveis 1 skrivingen av oppgaven. Med et forskningsspersmal klart for
selve forskningsarbeidet startet ute i barnehagen sto jeg i fare for at jeg manglet en apenhet
for hva jeg mette, det kunne legge lokk pa mulighetene og kunne gjore at jeg bare sa etter det

jeg allerede hadde tenkt meg & finne ut av.

Oppgavens tittel har ogsa blitt til underveis i prosessen med skrivingen. Med respekt for det
magiske menes at vi ma anerkjenne lek og ta ansvar i mete med lek som den verdenen barn
befinner seg i. Respekt kan handle om ansvar og relasjoner, det kan handle om & se en gang
til, stoppe opp, kikke nermere, se etter noe mer og ikke bare haste videre. Pa denne maten vil
jeg si at respekt dermed har med tid & gjore, noe som igjen kan kobles til det latinske begrepet
respectare som betyr a se tilbake, ta hensyn til (Store norske leksikon, 2022). Slik jeg ser det
vil respekt for det magiske vise seg i studien gjennom dens orientering mot omrader som
etikk, meter, ansvar, dilemmaer, tillit, lojalitet, tid og situering. Potensialer for etiske moter
med lek i barnehagen kan blant annet handle om hvordan lek kan bli s& mye mer nér det &pnes
opp for hva lek kan vare, hvor reguleringer ikke setter begrensninger og skaper
umulighetsrom for lekens magiske krumspring. Kan etikken skape potensialer og
mulighetsrom for lek dersom barnehagelarerne tar ansvar og kan st i usikkerheten, tvilen
som etiske moter forer med seg? Ligger det her mulighetsrom eller potensialer for etiske

meter med den/det andre?

Jeg onsker a stoppe opp og problematisere sparsmalsstillinger ved & gé til den franske
filosofen Derrida (1930- 2004). Som nevnt er det utfordrende a skulle mote

forskningsarbeidet med et allerede klart spersmaél for det man vil forske pa eller i. Bakgrunnen
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for dette er at det alltid allerede er noe der. Det finnes noe allerede for et spersmaél stilles. Som
Derrida sier i et intervju, det er viktig & se bakenfor spersmalet, for der finnes det ogsa noe

allerede:

«I have a lot of respect for the question, I'm not against questioning, since it's the condition
of critique and deconstruction, but I try to understand what comes before the questiony.

(hiperf289, 2007, 6:54, [videoklipp])

Dette er en spennende tanke inn mot skriving av en masteroppgave og det gir store
utfordringer a skulle ta det pé alvor. Jeg barer nok med meg mange forutinntatte holdninger
inn 1 forskningsprosessen uansett, og det er utfordrende & vere sé dpen som jeg kanskje skulle
onske & vere. For meg handler det om at barnehagefeltet er et kjent omrdde for meg etter
mange ar i arbeid, og at pedagogikk er noe jeg lever og gjor daglig. Det folger med erfaringer,
litteratur, refleksjoner og meter med sma barn og deres lek. Masterstudiet har ogsé satt sine
spor 1 meg. Utfordringen er, dersom jeg skal ta Derrida pa alvor, at en forskningsprosess og en
masteroppgave blir umulig & gjore eller skrive da man aldri har en eksakt begynnelse siden alt
henger sammen og bygger videre pa hverandre. For at oppgaven skal kunne bli noe av og
tekst skrives ma jeg forholde meg til det & begynne et sted. Dette perspektivet er med da jeg
mener det har innvirkning pa hvordan jeg tenker forskningsprosessen, oppgaven og

skrivingen. Jeg fortsetter ...

Med bakgrunn i umulighetene som er beskrevet via Derrida vil jeg stotte meg pa det Alvesson
og Kérreman (2012) sier om at apenhet ikke handler om & mate tomt eller uvitende, men at
man forstdr og tar pa alvor at det finnes flere innfallsvinkler og muligheter for forskning. Det
handler om & vere ydmyk for at det finnes andre perspektiver og veier forskningen kan ta. Og
det er noe jeg tar pa sterste alvor. Denne oppgavens retning og innspill til etiske meter er min
fortelling, sammen med pedagogene jeg har mett selvfolgelig. Oppgaven er pa ingen mate
sannheten om lek eller sannheten om hvordan barnehagelerere moter eller bor mete den i

barnehagen.

Jeg velger & holde spersméilene i oppgaven apne, og jeg vil ikke lukke de med entydige og
enkle svar. I denne studien er ikke spersmaél knyttet til & finne svar, men til 4pninger og
potensialer som ligger i det & utvide noe. Jeg bruker ogsd begrepet mysterie 1 oppgaven. Et
mysterie kan ogsé sees pa som noe som skal lgses, men jeg mener det ved bruk av mysterie er
rom for flere og varierte innfallsvinkler enn ved mer tradisjonell tiln@erming med

forskningsspersmaél eller lignende.
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Det jeg ville undersgke videre, etter motene med pedagogene, transkripsjonene og mitt mate
med Dahlberg og Moss' tanker om matets etikk og etisk praksis i barnehagen, er ulike
situasjoner i barnehagen hvor vi kaller barnas aktivitet for lek. Hva skal til for at disse
aktivitetene kan utvikles til det vi kaller lek? Og hvordan kan barnehagelarerne meote barna 1
lek? Jeg ville diskutere hvordan barnehagelarerens ansvar fir virke i mote med lek, hva det

kan innebaere og hva som da kan komme frem.
Med utspring i dette har oppgavens mysteriegrunnlag (Alvesson & Kérreman, 2012) tatt form:

Hva kan etiske dimensjoner dpne opp for i mote med barns lek? Hvordan kommer

barnehagelcererens ansvar til uttrykk i etiske moter med lek?

Historier og sitater fra metene jeg hadde med to pedagoger vil fa virke sammen med
vitenskapsteoretiske og teoretiske perspektiver, og deretter dreftes for & se hva som kan

komme frem med tanke pd mysteriet over.

Det er behov for & synliggjere etikk og etiske praksiser i barnehagelarernes
profesjonsutevelse. Teknisk praksis og formalisme har gjennom flere ar fatt dominere
barnehagens innhold og barnehagelarernes vurderinger, blant annet i deres moter med barna.
Dette har medfort at ansvaret barnehagelarerne har, dilemmaene og situasjonene de star
ovenfor i mete med sma barn og deres lek har fatt mindre plass. Oppgavens hensikt er a
synliggjore behovet for at etikk og etisk praksis fir veere en stor del av barnehagelarerens
profesjonsutevelse, da lek krever anerkjennelse og respekt. Det er oppgavens hensikt &
forstyrre og utvide véare forestillinger om lek og etikk. Lek og etikk kobles dermed sammen
som avhengig av hverandre for & se, hva kan da komme til syne? Det er forskningens og
oppgavens hensikt 4 konstruere et bidrag til og et alternativ til tilnaerming til smé barns lek.
Det er et onske & stimulere til nytenkning og inspirere til nye tankebaner rundt meter med lek,

lek og etikk (Alvesson & Kérreman, 2012).

1.5 Avgrensninger og oppgavens videre oppbygning

A si at jeg avgrenser denne teksten er utfordrende med tanke pa at det alltid allerede er noe
der for jeg skriver forste bokstav i oppgaven. Dette noe kan vare for eksempel vare leserens
eller mine erfaringer, verdier eller kunnskap 1 forhold til etikk, sma barn eller lek som vi har
med oss nér teksten leses. Med dette perspektivet vil teksten verken starte eller slutte, men

hekte seg pa tidligere og fremtidige erfaringer og kunnskap. Oppgavens innhold vil dermed
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virke forskjellig og veere avhengig av hvem det er som leser den. I forhold til oppgavens
innhold og oppbygning har jeg allikevel tatt en del valg, valg som i denne sammenheng ma
begrunnes, og jeg vil videre si noe om hva jeg har valgt a skrive bredere om og hva jeg har

valgt & ikke skrive mer om.

Oppgaven er inspirert av bade fenomenologiske og postmoderne tendenser, gjennom
henholdsvis fokusering pa lek og meater med lek. Postmoderne etikk ligger som teoretisk
forankring, og mer konkret er det etiske dimensjoner 1 mate med lek og barnehagelarernes
ansvar/responsibility jeg skriver n&@rmere om. Dette fordi jeg mener det spesielt er
barnehagelarernes ansvar/responsibility som er truet i utevelse av deres profesjon, og som er
av betydning for & kunne kalle noe for etisk praksis. Mye kan sies om etikk, og det omhandler
sd mye mer enn det som fokuseres i denne oppgaven. I oppgaven skriver jeg noe om
menneskelige relasjoner, som barnehagefeltet har veert dominert av 1 lengre tid (Sandvik,
2016, Sennerud, 2018, s. 18). Det etiske perspektivet som skrives frem i oppgaven kan tenkes
og settes 1 spill med alle mater som skjer i barnehagen, ikke bare i mellommenneskelige
relasjoner. Jeg vil derfor ogsé lofte barnehagelarernes relasjoner til selve leken som foregér.
Jeg kunne ogsa skrevet om etikk innenfor flere eller andre sider av pedagogikken og
barnehagehverdagen, men ut ifra at jeg selv opplever lek som truet ble etiske perspektiver pa
sma barns lek overordnet perspektiv inn i forskningsprosessen med pedagogene. |
empirikonstruksjonene med pedagogene og gjennom innholdet jeg sd i materialet i ettertid ble
ogsa smé barns lek diskutert. Mater med lek er ogsé konkretisert for & spisse oppgaven og

dens karakter.

Dahlberg og Moss diskuterer ikke bare teknisk og etisk praksis, men ogsa politikk (Dahlberg
& Moss, 2005). Etisk praksis og politikk er uten tvil pdvirket av hverandre i1 diskusjonen om
praksis i barnehagen og 1 mater med lek. I oppgaven er jeg innom politikk og politiske
foringer for barnehagen med tanke pé lover, forskrifter og lignende, men jeg velger a
konsentrere bidragene fra Dahlberg og Moss forst og fremst til 8 handle om muligheter for

etisk praksis i barnehagen (som strengt tatt ogsd handler om politikk).

Videre vil vitenskapsteoretiske og teoretiske innganger til mysteriet formidles i kapittel 2. Det
postmoderne og innspill til hvordan kunnskap og forstaelse kan tenkes diskuteres naermere.
Postmoderne etikk gjennom Bauman og metets etikk gjennom Dahlberg, Moss og Pence
formuleres som bakteppe for barnehagelarernes ansvar i mete med den/det andre. Begreper
som ble sentrale 1 empirikonstruksjonen, og for arbeidet med mulige lesninger av materialet,
avslutter kapittel 2.
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I kapittel 3 vil metodologiske tilneerminger til forskningsprosessen skrives frem. Transparente
beskrivelser av rammer for forskningsprosessen, samt etiske overveielser og dilemmaer som
oppsto fer, underveis og etter (om det gar an & dele opp en forskningsprosess slik)
forskningen og skrivingen av masteroppgaven fremstilles som betydningsfulle for hva

oppgaven kunne bli.

Kapittel 4 inneholder mulige lesninger av det empiriske materialet og oppdagelser. Historier
og sitater fra motene med pedagogene fér plass, og disse historiene og sitatene kobles sammen

med utvidede perspektiver pé etikk og meter med lek for & se, hva kan da komme til syne?

Teori og empiri forenes i kapittel 5, og historier og sitater fra motene med pedagogene settes i
spill med teoretiske perspektiver. Perspektiver pa formalisme, reguleringer og lek loftes frem.
Respekt for det magiske dreftes videre gjennom blant annet begrepene ansvar, tillit og
situering, for diskusjon om & mete lek som subjekt, agent eller kraft kan fore oss i retninger

mot utvidelser av mater med lek.

I kapittel 6 sammenfattes oppgaven i noen oppsummerende tanker og tilbakeblikk. Det gjores
eksperimentell tenkning rundt lek og etikk, som en synliggjering av avhengighetsforholdet og
forbindelsene mellom de to. Oppgaven avsluttes med innspill om oppgavens bidrag til det
smabarnspedagogiske feltet, samt noen tanker om hva det hadde vart interessant & forske

videre 1 etter oppgavens avslutning.

Masteroppgaven kan plasseres innenfor et smabarnspedagogisk forskningsfelt som er i
utvidelse. Et utvalg av annen forskning fra det smdbarnspedagogiske feltet hvor jeg ser
forbindelser til eget arbeid har allerede blitt vist og vil vises underveis 1 teksten. Forskning
som pa ulike mater ogsa diskuterer etikk og premisser for lek i barnehagen. Dette er
perspektiver og tilnerminger som jeg blitt inspirert av og kan hekte meg pé. Bidragene som
loftes frem er alle spennende innspill til feltet, og kunne med fordel vert diskutert videre. Min
oppgave bygger videre pa noen av innfallsvinklene og perspektivene, og disse settes sa
sammen med empirien og lofter behovet for etisk praksis 1 moter med lek 1 barnehagen. Flere
bidrag fir ogsa virke i teksten gjennom henvisninger og sitater, og far dermed sette sitt preg
pa oppgaven. Sammen med mine nedskrevne ord og tekst gir det forhapentligvis muligheter

for at utvidede tankerekker kan finne sted. Jeg fortsetter mitt bidrag til feltet ...
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Kapittel 2 A orientere seg i lekende landskap

Valg av vitenskapsteoretisk inngang kan si noe om hvilket landskap denne studien kan
plasseres i. Dette er av betydning for hva som kan forventes av innhold, hvordan innholdet
vinkles og hvordan teori, empiri og prosessene i forskningen og skrivingen far virke sammen.
Vitenskapelig teori bestar av antakelser som alltid er apne for revisjoner (Nyeng, 2012, s. 27)
og forandringer, og som i meter med empirikonstruksjoner og leseren kan skape endringer 1

landskapet og dermed ogsa i kartet.

I denne forbindelsen kan det vare interessant 4 sporre seg, er det 1 det hele tatt mulig & vite
noe om lek, eller & kunne noe om den? Og hvordan kan den eventuelt motes? Etiske
beslutninger, valg, eller vurderinger henger slik jeg ser det sammen med epistemologi.
Epistemologi kan sies & vaere leren om viten og kunnskap, erkjennelsesteori, eller
kunnskapslere om du vil. Hvordan oppnér vi kunnskap? Hvordan kan vi vite? Hvordan kan vi
forstd? Hvordan ser vi sgken etter sannhet og «virkelighet»? Hvordan kan dette se ut giennom
postmoderne etikk og metets etikk? Jeg vil tro at det ser annerledes ut enn gjennom
kartleggingsverktoy, skjemaer og lignende som seker virkeligheten og det objektive 1 motet
med den/det andre. Sitatet under omhandler alle typer vitenskaper og kunnskaper, og er etter

min mening ogsa vesentlig i smabarnspedagogisk sammenheng:

«Det finns ingen vetenskap utan mdnniskor, och kunskap kan aldrig helt frikopplas fran etiska

fragory.
(Kristensson Uggla, 2019, s. 373)

Vitenskap og kunnskap som finnes, og det vi enna ikke vet, om sméabarnspedagogiske
praksiser er uten tvil preget av at pedagogikk dreier seg om relasjoner. Ved relasjoner dukker
det alltid opp etiske dilemmaer, problemstillinger og undringer. Sitatet henviser kanskje til et
syn hvor humanismen star sterkt eller hvor mennesket stér i fokus. Relasjoner mellom
barnehagelarer og barnet er vesentlig, men i denne studien gis ogsa relasjoner mellom
barnehagelarer og lek stor betydning. Oppgavens utvidede relasjonsbegrep barer med seg et
premiss om at relasjoner ikke bare handler om forhold mellom mennesker, men ogsa om
barnehagelarerens relasjoner til lek. Med andre ord sa kobler jeg relasjonelle mater og
interaksjoner til metet mellom barnehagelerer og lek, og i den forbindelse undrer jeg meg,
hva det vil kunne innebere 4 ta etisk ansvar i mete med lek. Utfordringen og dilemmaet her er

at lek ikke lar seg definere. Hvordan kan vi da forholde oss etisk til noe som ikke kan
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defineres? Selv om dette er utfordrende og pd grensen til problematisk for drefting av etiske
relasjoner til lek vil jeg videre forholde meg til at det kan gé an. Slik jeg ser det er det nettopp
gjennom dette at etikk aktualiseres. Etikken, etiske refleksjoner og etiske undringer
aktualiseres nar vi ikke har noen faste eller gitte definisjoner som leder oss, eller som
bestemmer hva som skal gjelde. Det er her ting settes i spill. Dette perspektivet aktualiserer
betydningen av & underseke etikk i mogte med lek, og dermed er det ogsé nedvendig a dvele

ved etikk og lek.

Kunnskap om sma barn, lek, barnehagelarerens profesjonsutevelse og skriving av en
masteroppgave er, som denne oppgaven sier noe om, preget av etiske mysterier og undringer.
Vitenskap(er) stiller spersmal for a fa vite mer av det vi ikke vet, eller det vi enna ikke vet
(Kristensson Uggla, 2019, s. 18). Med det innspillet er det da interessant & fortsette min seken

etter a fa vite, skape mer ...

Det kan oppleves motstridig til oppgavens innhold og matte posisjoneres innenfor en
vitenskapelig retning. Da det postmoderne og dets etikk gir rom for mangfoldige perspektiver
og forholder seg kritisk til og stiller sparsmal til universell tenking og praksis, kan det vare et
aktuelt fotfeste allikevel. Gjennom blant annet & se naermere pé potensialer for etiske meter
med lek i barnehagen, og 4 se nermere pa hvordan barnehagelererens ansvar kan komme til
uttrykk i meter med lek, finner jeg stotte 1 utforskende tiln@rminger som skaper motstand mot

a reduserende lek til noe nyttig.

2.1 Postmoderne tilnzerminger mot det komplekse

For & kunne si noe videre om postmodernisme vil jeg ogsa kort si noe om modernisme.
Forholdet mellom modernisme og det postmoderne vil her kunne oppleves som to
kategoriseringer atskilt fra hverandre og som ikke & ha noe til felles. Situasjonen og forholdet
er atskillig mer komplisert enn det (Dahlberg et. al, 2002, s. 48). For & kunne skrive denne

masteroppgaven ser jeg meg allikevel nodt til & fremstille perspektivene som dualistiske.

Slik jeg ser det er den sterste utfordringen med en eventuelt modernistisk innfallsvinkel at
kompleksiteten i ulike relasjoner forsvinner. I en modernistisk tro vil jakten pa sannhet og
forstéaelse std i sentrum for vare moter med den/det andre og kan dermed bidra til & redusere
den/det andre og vére meter. Lek vil kunne sté i fare for & reduseres og gjeres mindre enn den

kan veere/bli.
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Med modernismen som stettespiller kan barnehagelarerens praksis sees som teknisk praksis.
Dette kan skje nar modernismen blir et paradigme og et tankesett som pavirker
barnehagelarerens praksis pa en instrumentell og teknisk mate, gjennom sitt behov for a

skape mening 1 verden (Dahlberg & Moss, 2005, s. 52).

Den modernistiske tradisjonen har et enske om a organisere, klassifisere og regulere, og den

favoriserer det universelle over det lokale:

«This tradition is driven by a will to know, as a way to order, classify and regulate; it

privileges the universial over the local ...»

(Dahlberg & Moss, 2005, s. 56)

Det universelle har som hensikt & generalisere pedagogikk til noe allment, fremfor & belyse
nedvendigheten av lokale tilneerminger. I et kritisk perspektiv kan vi sperre oss om det ikke er
behov for noe mer enn det universelle, noe mer enn bare det generelle? Da mitt hap er at
denne oppgaven kan vere et bidrag til & belyse noen av smabarnspedagogikkens komplekse
komposisjoner (Sandvik, 2016), trekker jeg med meg undringen om noe mer med videre. Slik
jeg ser det dpner postmoderne perspektiver opp for noe mer, og for at det lokale og her og na
situasjoner far spille enn storre rolle. For, det trengs noe mer enn bare det grunnleggende, som

Kristensson Uggla papeker:

«Universella och abstrakta principer dr nodvdndiga, men varken tillrdckliga eller

grundldggandey.
(Kristensson Uggla, 2019, s. 377)

Det postmoderne verdsetter dette mer, innenfor flere omrdder, som fér betydning for hvordan
vi kan se lek, barnet og barnehagelarerens profesjonsutevelse. Mulighetene utvides, og bildet
blir mer komplekst. Noe av dette mer kan beskrives gjennom undring rundt potensialer for
etiske moater med lek og barnehagelererens ansvar i dette. I denne oppgaven vil mer blant
annet handle om hvordan begreper som ansvar, tillit og situering settes i spill i moter med lek

for & se hva det kan bety for barnehagelarerens etiske tilnerminger til nettopp lek.

«Det postmoderne prosjektet onsker velkommen usikkerheten, kompleksiteten, mangfoldet,
mangelen pa linecer utvikling, subjektiviteten, perspektivmangfoldet og tidens og stedes

spesifikke betydningy.
(Dahlberg et. al, 2002, s. 43)
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Dahlberg, Moss og Pence sier her noe om hva dette mer kan bety innenfor et postmoderne
perspektiv. Det postmoderne kan enske usikkerhet og kompleksitet i pedagogikken
velkommen. Det at vi ikke alltid skal kunne vite pa forhdnd hvordan den/det andre skal eller
kan mates. At vi ikke skal kunne vite pa forhdnd hvordan en situasjon eller lek skal eller kan
metes. Det postmoderne kan hjelpe oss med utvidede tilnerminger til etikk, som setter ansvar
og relasjoner til den/det andre i forgrunnen. Gjennom postmoderne perspektiver og
postmoderne etikk kan etiske meoter f4 rom og mulighet til & skje. Perspektivene kan dermed
bidra med muligheter til & se naermere pa respekt for det magiske og potensialer for etiske

meter med lek, men ogséd hvordan barnehagelarerens ansvar 1 mete med lek kan virke.

Rom for kompleksitet i relasjoner og det & veere opptatt av det lokale og her og nd i
situasjoner, er vesentlige premisser ogsa for postmoderne etikk. Gjennom postmoderne etikk
kan det dpne seg muligheter for utevelsen av barnehagelarerens ansvar og for etiske mater
med lek. Jeg beveger meg na videre inn i postmoderne etikk, hvor premisser for etiske moter
med lek kommer til syne. Blant annet vil metenes kompleksitet og usikkerhet, samt
barnehagel@rerens ubestemmelighet 1 beslutninger og ansvar fokuseres for & belyse

mulighetene dette kan medfore.

2.2 Postmoderne etikk med rom for det usikre

Postmoderne etikk fremhever sider ved etikken som gjer den mangfoldig og innholdsrik, og
dermed kanskje ogsa mer utfordrende enn universal etikk (Dahlberg & Moss, 2005). Dahlberg
og Moss henviser til Bauman (1925- 2017), en polsk offiser, sosiolog og filosof (Wikipedia,
2022) som blant annet var opptatt av postmoderne etikk, nar de sier at etiske beslutninger er
ambivalente og usikre, og dermed ogsa ubehagelige (Dahlberg & Moss, 2005, s. 71). I lys av
dette vil det ambivalente og usikre 1 det & gjore valg kunne prege barnehagelererne i moter
med lek, som det senere ogsa kommer frem 1 sitater fra pedagogene jeg har hatt meter med (se
kapittel 4). Ubehag kan kjennes nér alt er usikkert og holdepunkter mangler, men denne

studiens fokus apner for 4 underseoke om det samtidig finnes potensialer i det ambivalente.

Postmoderne etikk krever engasjement og en aktiv praksis for & kunne bestemme hva som er
best 1 en konkret situasjon (Dahlberg & Moss, 2005, s. 69). Fokuset blir da pa situering
(Skogsberg, 2018), pé her og na situasjoner. Situering vil jeg kommer tilbake til under 2.6.3,

men kort fortalt handler det i denne oppgaven om tilstedevarelse, interaksjoner og naere
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relasjonelle forbindelser. Barnehagelareren mé vare til stede i disse her og na situasjonene og

la sitt ansvar fa virke.

Postmoderne etikk fordyper seg i dette ansvaret. Dahlberg og Moss foreslar tilnerminger til
etikk som noe som setter ansvar og relasjonen til den andre forst (Dahlberg & Moss, 2005, s.
12). Postmoderne etikk handler dermed ogsa om relasjoner, og siden konkrete situasjoner og
situering er vesentlig, vil jeg si at det handler om situerte relasjoner. Ansvar, relasjon og
meter skapes igjen og igjen, hvor usikkerhet og det stadig foranderlige som oppstar ogsa

anerkjennes som verdifullt nar etiske beslutninger skal tas.

«They recognise the uncertainty, messiness and provisionality of decision making.
(Dahlberg & Moss, 2005, s. 69)

Etikk vil 1 et postmoderne perspektiv enske usikkerhet og kaos velkommen. Pedagogiske
beslutninger kan vere preget av usikkerhet, uorden og noe midlertidig, og barnehagelarerens
beslutninger og valg vil vaere avhengig av komplekse og flyktige kontekster og interaksjoner.
Slike situasjoner vil aldri kunne vare entydige eller likt tidligere situasjoner, og de krever
derfor &penhet for det som kan skje. Ubestemmelighet er nedvendige betingelser for alle
beslutninger, da vi aldri kan vite hva som vil skje (Steinsholt, 2009, s. 27). Her og na
situasjoner kan ikke bestemmes pa forhand, men likevel utfordres vi til & ta ansvar for de
valgene som tas her og nd. Vi mé ta ansvar for de valgene vi gjor (Dahlberg & Moss, 2005, s.

71).

Ansvar blir 1 denne sammenhengen et nekkelbegrep. Et annet sentralt begrep som Dahlberg
og Moss (2005) lefter frem er tillit, og det 4 ha tillit til individets etiske kapasitet. A ha tillit til
individets etiske kapasiteter handler om & ha tro pa evnen til & foreta vurderinger (Dahlberg &
Moss, 2005, s. 69) og a gjere valg i matet med den/det andre. Det handler om & ikke bare
folge regler, men om 4 ha tillit til det som skjer i situerte moter med lek. Med tillit til
individets etiske kapasiteter tenker jeg her pa bade barnehagelarerens og barnets etiske
kapasitet i motet med lek. Kan ogsad metene med lek &pnes opp dersom barnehagelareren har
tillit til lekens potensialer, til lekens etiske kapasitet og til matets etiske kapasitet? Og hva kan
det 4 ha tillit til lekens etiske kapasitet handle om? Hva kan dette perspektivet fore med seg?
Kanskje vil det kunne apne opp for en profesjonsutevelse hvor relasjoner til den/det andre og
situasjoner ikke er endelige? Jeg kommer nermere inn pa tillitsbegrepet og noen av disse

undringene under 2.6.2.

30



Fra denne innledningen om postmoderne etikk vil jeg néd gjore en avgrensning, og bevege meg
mot betegnelsen matets etikk og mot potensialer for etiske mater med lek. Med en kobling til
Dahlberg, Moss og Pence's og Baumans innspill om metets etikk, hvor det relasjonelle er i
fokus, tenker jeg at potensialer for etiske mater med lek og barnehagelererens ansvar i

metene med lek kan komme til syne dersom vi ser nermere pa hva metets etikk kan innebere.

2.3 Etiske potensialer gjennom metets etikk

Jeg gir meatets etikk oppmerksomhet fordi jeg mener det spesielt er moter med lek som er truet
og som stér pa spill. Avgrensningen jeg gjor bidrar til & bevege meg fra a se barnehagen som
et sted for etisk praksis, mot & se mater med lek som etisk praksis. Johannesen (2015) har
gjennom sin doktorgradsavhandling vist hvordan barns uttrykk kan sees pa som tiltaler nér de
far virke inn pa og skape bevegelser 1 pedagogiske praksiser. Gjennom filosofen Levinas’ tro
pa etikk som forstefilosofi settes forskolelerernes dpenhet og ansvar i spill. Min oppgave har
til hensikt a lofte matets etikk som inngang til meter med lek, hvor barnehagelarernes ansvar

for den/det andre er vesentlig og hvor lek ses som en vesentlig del av barns uttrykk.

Begrepet matets etikk og dets innhold henter jeg fra Dahlberg, Moss og Pence (2002). De
henter sin interesse for og innganger til metets etikk fra blant andre filosofen Levinas. I denne
oppgaven vil jeg forholde meg til deres innspill til temaet, samt deres henvisninger til Bauman

og Baumans egne innspill (som ogsé henter inspirasjon fra Levinas).

Dahlberg, Moss og Pence (2002) og senere Dahlberg og Moss (2005) henviser flere steder
til Bauman nar de snakker om metets etikk. Bauman argumenterer for at individets ansvar
har blitt sterre ved bortfall av universelle regler og absolutte sannheter (Dahlberg et. al, 2002,
s. 66), som jeg ogsa kommer tilbake til i kapittel 4. Gjennom postmoderne etiske perspektiver
vil barnehagelarerens ansvar ekspandere og handle om noe mer, utover reguleringer eller
formaliserende prosedyrer. Individets, i dette tilfellet barnehagelererens, ansvar far bli noe

mer enn bare et palagt ansvar som kan oppleves bédde normativt og formalistisk.
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I boken Ethics and Politics in Early Childhood Education sier Dahlberg og Moss (2005) blant

annet dette:

«We pay particular attention to ... «the etics of an encountery, for it is this etics that we find
the most interesting and compelling when considering what it would mean for preschools to

be «loci of ethical practice»».
(Dahlberg & Moss, 2005, s. 65)

De beskriver hvordan vi gjennom etiske og politiske blikk kan se barnehagen som et sted for
etiske praksiser, hvor ansvar og meter star sentralt. Noe av det jeg finner interessant er, som
nevnt tidligere, deres formidling av behovet for at vi tar ansvar for den andre og at vi tar
ansvar for valg og beslutninger vi gjor i mete med den/det andre. Det er ogsa interessant at de

faktisk har barnehage, eller preschool, som utgangspunkt for tenkning rundt etiske praksiser.

Hverdagene 1 barnehagen er fulle av meater. Mater som varer over lengre tid og kortere meoter
og eyeblikk som oppstar. Det er samspill og aktiviteter som er planlagt (om det i det hele tatt
er mulig), og andre meter som er mer tilfeldig og som oppstér spontant. Uansett, i alle disse
motene ligger det muligheter for etiske tilnerminger til den/det andre. Kanskje ligger det ogsa
noen etiske utfordringer i motene? Etiske utfordringer i motet med lek kan igjen ha
forbindelser til opplevelsen av ambivalens og usikkerhet ved beslutninger og valg. Som nevnt
1 sitatet innledningsvis 1 oppgaven, ingen praksis er utenfor etikk. Jeg vil dermed koble

sammen meoter med den/det andre og etisk praksis.

Motets etikk ses som en etisk holdning som omhandler forhold til den andre (Dahlberg et al.,
2002, s. 71, 163, 218). Det er en etikk som i hovedsak springer ut av det & ha respekt for
den/det andre, 1 motet med den/det andre. Respekt kan igjen handle om anerkjennelse. For &
behandle den/det andre med anerkjennelse og respekt mé det vises hensyn til mangfold og
forskjellighet/annerledeshet. Utfordringen er 4 unnga a gjere den/det andre om til det samme
som jeg har sett tidligere. Den/det andres annerledeshet mé vises omtanke, og jeg kan ikke
overstyre eller tillegge den andre noe for a skulle gjore den til det samme som noe jeg kjenner
fra for. Hva kan det &pnes opp for hvis jeg ser disse utfordringene i forhold til meter med lek?
Hvordan mete lek med apenhet og unnga a gjere den til det samme som jeg allerede har mott
tidligere? Hvordan kan jeg vise lekens annerledeshet respekt? I dette ligger kunsten a lytte til
hva den/det andre sier og ta det pd alvor. Det handler ogsa om det & se den andre (Dahlberg et.

al, 2002, s. 234). Denne respekten, anerkjennelsen, takten og forsiktigheten i metet med
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den/det andre kan ta metets etikk 1 retning av det som kalles lyttende pedagogikk (Dahlberg &
Moss, 2005, s. 14).

Den andre ma som nevnt ses som annerledes enn meg selv. Jeg ma dermed ha evnen til & se
den andre som likeverdig (Dahlberg et. al, 2002, s. 117). Likeverd kan handle om respekt,
som tidligere nevnt, men ogsé det & mate den/det andre pd dens/dets stasted og kunne
forholde meg til det. Det kan kanskje skje ved 4 mete den/det andre med apenhet? A skulle

mete den/det andre apnet handler ikke om 4 mete den/det andre med en tomhet.

Det handler blant annet om 4 mete den/det andre med kompleksitet, nysgjerrighet og likeverd.
Som jeg tidligere var inne pa, understreker Dahlberg og Moss at noe av det viktigste 1 motets
etikk er behovet for at vi tar ansvar, ansvar for de valgene vi gjor og at vi tar ansvar for den
andre (Dahlberg & Moss, 2005). Et av masteroppgavens mysterier handler om hvordan
barnehagelarernes ansvar kan gjores 1 barnehagen og mer avgrenset, hvordan ansvar kommer

til uttrykk 1 meter med lek.

En utfordring som jeg innledningsvis var inne p4, er behovet for a forstd og for & skape
mening. Ved & ga til Gadamers filosofiske hermeneutikk (Gadamer, 2010) vil jeg videre se
narmere pa det & kunne forsta og hva forstielse kan innebare. Ansvaret for den/det andre og
respekt for den/det andre er kanskje ikke det samme som 4 forsta den/det andre. Etiske
dimensjoner og tilnerminger til den/det andre handler om noe mer enn 4 prove 4 forsta, selv

om det 4 forsta er komplekst i1 seg selv.

For jeg skriver videre mé det kort nevnes at Gadamer ved forste oyekast kanskje ikke tenkes
som en del av postmoderne perspektiver. Han var sentral for moderne hermeneutikk og kan
sies 4 hore hjemme innenfor en hermeneutisk, fenomenologisk tradisjon. Samtidig er
Gadamer, ifelge Schaaning (2010) 1 introduksjonen til Gadamers hovedverk Sannhet og
metode, kritisk til opplysningsprosjektet, og Schaaning sier at det er verdt & merke seg at
postmodernismens tenkere satte i omlop en rekke temaer som lett vil kunne finnes igjen 1
Gadamers verk (Gadamer, 2010, s. 17). Med stette 1 at postmoderne perspektiver og Gadamer

synes a krysse passasjer, blir Gadamer og hans tanker om forstéelse viet plass i oppgaven.

33



Ved & knytte disse passasjene sammen kan det tenkes at potensialer for etiske moter med lek

kan apnes opp:

«Forestillingen om lek blir for Gadamer, [...], nokkelen som kan gi oss et alternativ til den

moderne pedagogiske forestillingen om kunnskap, metode og sannhety.
(Steinsholt & Ness, 2016, s. 132- 133)

Gadamers forestillinger om lek kan bidra til & &pne opp etiske meater med lek og kanskje dpne
opp hva lek kan innebare. Det & prove a forsta lek kan for noen tenkes som 4 ta ansvar i mgte
med den. Videre finner jeg det derfor interessant & se nermere pa hva det 4 seke utover

forstaelser kan gjore for etiske moter med lek.

2.4 A soke utover forstielser

Onsket om & forstd og skape mening rundt smé barn og deres lek er noe vi ofte streber etter.
Det sokes etter definisjoner og rammer pa hva lek er eller kan vaere. Det sgkes etter
forklaringer pa hva barna gjor i lek, vi har meninger om hvordan og hva barn skal leke og vi
onsker & forstd barns lek. Det finnes kanskje flere méter & forsta lek pa? Eller kan vi 1 det hele
tatt forstd noe som helst? Vi kan kanskje bare gjore tolkninger (Steinsholt, 2004). A forsta noe
er komplekst og utfordrende. Enhver forstaelse vi oppnér skjer under forutsetning av at vi har
ervervet oss en annen forutgdende forstielse. Gadamer kaller en slik forutgédende forstéelse
for fordom (Krogh, 2014, s. 49). Vi kan ikke forstd ut ifra ingenting, det m4 vare noe der fra
for, vi har en form for forforstéelse eller fordom med oss. Forforstaelser og fordommer er
nedvendigvis ikke negativt ladet, men en hjelp for oss til & oppna forstéelse. De er pa ingen
mate hindringer, men positive forutsetninger for forstéelse (Krogh, 2014, s. 50), eller
produktive mulighetsbetingelser for forstéelse (Gadamer, 2010, s. 13). De kan altsa tenkes
som noe positivt og produktivt i seken etter forstaelse, og er avgjerende for det som kommer

siden.

Gadamer sier at forstdelsen begynner med at noe taler til oss (Gadamer, 2010, s. 337). Det kan

i dette tilfellet vaere lek som taler til oss. Den er interessant og skaper nysgjerrighet.

«Vivet na hva dette innebcerer, nemlig en grunnleggende suspensjon av vdre egne

fordommer.

(Gadamer, 2010, s. 337)
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Betyr sitatet at dersom lek skal fa mulighet til a tale til oss mé vare fordommer suspenderes?
Betyr det at fordommene ikke kan eller skal gis hayeste rang i meter med lek? Utfordringen
er at fordommene ikke kan settes til side, de blir forst satt i spill nér de selv star pa spill
(Gadamer, 2010, s. 338). De vil alltid vare der, men kanskje det er avgjerende & se/tenke

videre, bredere og mer dpent i mote med lek?

Det er strengt tatt mindre viktig hva disse fordommene inneholder, da det ikke er innholdet 1
fordommene Gadamer er opptatt av, men formen pa dem (Steinsholt & Ness, 2016). I lys av
Gadamer er hermeneutikkens kritiske problem & kunne skille mellom sanne fordommer som
skaper forstaelse, og falske fordommer som skaper misforstaelser (Gadamer, 2010, s. 337). I
mete med lek blir barnehagelererens sanne fordommer avgjerende for & kunne prove a forsta
eller oppdage hvordan etiske mater med lek kan gjoeres. Det handler om hvordan
barnehagelererens oppfattelse og innsikt i lekens betydning blir avgjerende for om lek kan

metes etisk, og dermed hvordan lek far mulighetsrom til & vokse.

Gadamers hermeneutiske sirkel beskriver forstdelsen av noe som en evig pagaende prosess.
Ulike deler av noe forstés og tolkes ut fra en helhet, og helheten forstis og tolkes ut fra delene
igjen. Det er vekslinger mellom deler og helhet som gjor at prosessen kan betegnes som en
sirkel, de opprettholder og pavirker hverandre. Jeg er alltid 1 denne sirkelen med min
ndvarende forstaelse og mine nadvaerende fordommer. Jo flere fordommer vi har, desto storre

forstaelse oppnar vi (Gadamer, 2010, s.13).

«Det er med andre ord ens forrdd av innsikter, erfaringer, opplevelser, oppfatninger- kort

sagt for- dommer- man md benytte seg av hvis man vil forstd noey.
(Gadamer, 2010, s. 13)

Det er som nevnt forskjell pa fordommer, men vi kan ikke pé forhand skille produktive
fordommer fra de som ikke er det. Fordommene mine korrigeres hele tiden gjennom ulike

erfaringer, som gjor at jeg oppndr ny forstéelse. Og slik fortsetter det ...

Gjennom Gadamers hermeneutiske sirkel vil vi mennesker bli konstituert og vare deltakende
1 forstaelsen (Steinsholt, 1999, s. 115) av det som skjer. Som en aktiv deltaker vil jeg vaere

viktig for det som skal forstas.

Det er ikke min hensikt & prove 4 forsté lek, men jeg har et enske om & utvide horisonten.
Fullstendig forstaelse er ikke noe jeg kan oppna i et hermeneutisk perspektiv, det er en

pagaende prosess som varer livet ut. Jeg kan heller aldri vite helt sikkert at jeg forstar.
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Samtidig sier Gadamer at forstdelse kommer til oss, den er noe som bare skjer, hendelser bare
skjer, og det er nesten ikke mulig & unngé. Plutselig skjer forstaelsen. Jeg kan altsé ikke
planlegge eller tenke pé forhand at jeg skal forst lek? I lys av Gadamer kan ikke et enske om

forstaelse vaere en bevisst handling fra min side, eller vare et motiv for a skulle forsta lek.

Senere i teksten vil jeg komme mer inn pa hvordan metene jeg har hatt med pedagogene og

historiene vi delte bidro til & utvide vare forstaelser av lek.

Gadamers bruk av begrepene forstaelse, fordom og den hermeneutiske sirkel er utfordrende a
tolke og forklare sdpass kort, og de ber ses i sammenheng med helheten av Gadamers
hermeneutiske filosofi. Jeg opplever filosofien som sammensatt, hvor alt henger sammen og
pavirker hverandre. Dette lille innblikket kan derfor gjore urett, men jeg ser forbindelser til
det jeg skriver frem om metets etikk. I perspektivene pa metets etikk og Gadamers innspill pa
fordommenes pavirkning i metet med den/det andre, ligger det noen motsetninger.
Motsetninger pd den maten at jeg innenfor metets etikk aldri kan mete den/det andre dersom
jeg har en forutinntatt holdning eller plan for vart mete. Det vil si at dersom mine fordommer
fér fritt spillerom og overtar metet her og na, vil det veere utfordrende & mote den/det andre
apent. Innenfor hermeneutikken er fordommer vesentlig for forstielse, og tidligere erfaringer
og opplevelser vil pavirke og ha betydning for metet med den/det andre. Disse innspillene fra
motets etikk og Gadamer kan synes & sla hverandre i1 hjel, men med hermeneutikken kan en
eventuell forstaelse komme meg i mote ved & meote den/det andre apent og lyttende. Gadamer
er ogsa opptatt av dpenhet for den/det andre nar han sier at jeg ma vare apen for den andres
oppfatninger (Gadamer, 2010, s. 305). Dette pa samme méte som hvordan den/det andre mé
motes dersom vi skal kunne snakke om metets etikk i et postmoderne perspektiv. Dersom vi
aldri fullt ut kan forsta lek, og lek er noe som ikke kan defineres, hvordan kan

barnehagelarerne 1 det hele tatt forholde seg til lek da?

Videre vil jeg komme inn péd kunnskaping som begrep og hva det kan innebzre. Nar det ikke
finnes kunnskap uten mennesker (Kristensson Uggla, 2019, s. 89) og vi har et syn pa
kunnskap som et produkt av menneskelig handling og interaksjon (Kristensson Uggla, 2019,

s. 89), vil det veere mulig 4 snakke om kunnskaping i relasjoner med og til den/det andre.
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2.5 Kunnskaping gjennom samskapende prosesser

Postmoderne perspektiver far ogsa konsekvenser for hvordan vi tenker om og skaper
kunnskap. All kunnskap er situert (Skogsberg, 2018) og avhengig av konteksten den skjer i
for & kunne finne sted. Kunnskap er noe som konstrueres sammen med andre og akterene er
betydningsfulle for hva som skapes, ogsd nir det kommer til kunnskap om den/det andre. Her
vil formalisme og teknisk praksis gjennom standardiserte skjemaer og verktoy utgjore en fare
for metet med den/det andre og kunnskap som kunne oppstatt. Dette papeker ogsa
Kristensson Uggla (2019) nér han sier at tiden er preget av den nye formalismen, og at den er
formet av en ensidig teoretisk kunnskapskultur med mengder av manualer og systemer

(Kristensson Uggla, 2019, s. 110).

Kanskje kan vi kalle kunnskap som oppstar i samhandling for en form for kunnskaping, hvor
kunnskapsprosesser og meningsskaping skjer gjennom samskapende prosesser. Kunnskap om
meter med lek er 1 oppgaven konstruert sammen med teoriperspektiver som presenteres, men
ogsa med pedagogene 1 motene vi hadde sammen (som jeg kommer mer inn pa i kapittel 3).
Det finnes med andre ord mange veier til konstruksjon av kunnskap, og det finnes ikke bare
en sannhet om hvordan kunnskap oppnas eller konstrueres. Hvordan kunnskap skapes beror
pa vare tanker om den/det andre. Det kan for eksempel vere vare fordommer, tanker om hva

den andre kan fore med seg, og hva som sammen kan skapes i meoter.

Fra et postmoderne perspektiv finnes det ingen absolutt kunnskap (Dahlberg et. al, 2002, s.
43) eller virkelighet der ute som venter pé a bli oppdaget av oss. Verden og var kunnskap om
den kan betraktes som en sosial konstruksjon, hvor vi mennesker er aktive og deltakende 1 et
fellesskap med andre (Dahlberg et al., 2002, s. 43). Her far ogsé perspektivene pa kontekst og
situering virke inn. Til sammen vil dette f4 konsekvenser for hvordan og hva vi tenker om
kunnskap og det & skape mening. P4 bakgrunn av at min kunnskaping er avhengig av andre og
konteksten det skjer i for & kunne finne sted, kan vi ogsa si at kunnskap ikke er stabil eller
konstant (Olsson, 2013). Den er avhengig av noen ytre forhold for & kunne skje, samtidig som
jeg ma ta ansvar selv. Kunnskap vil heller ikke vare stabil eller konstant sett 1 tilknytning til
den hermeneutiske sirkel, da forstaelsen av noe endres kontinuerlig i en evigvarende prosess
(Gadamer, 2010). Kunnskap vil forandre seg, og ved a se kunnskap som noe produsert
(Olsson, 2013, s. 245) og avhengig av den andre for a kunne produseres, kan det gi storre rom

for spersmal og undring.
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Naér jeg ser kunnskaping koblet sammen med etiske perspektiv i denne oppgaven ser jeg igjen
forbindelser til meotets etikk. Jeg ser likhetstrekk mellom hvordan kunnskapsprosesser og
meter kan foregd. De vil vere avhengig av menneskene, situering og konteksten for 4 kunne
skje. Ved bade kunnskapsprosesser og mater ser jeg igjen mulighet for det spontane til &

oppsta, det & ikke kunne vite sikkert hva metet baerer med seg.

Videre 1 oppgaven vil jeg dvele ved tre interessante og sentrale begreper som til na har

kommet til syne i dette kapitlet; ansvar, tillit og situering.

2.6 Begreper til hjelp for 4 kunne oppdage og utforske

I denne delen av oppgaven vil jeg beskrive naermere noen begreper som far betydning for, og
som far virke 1, oppdagelsesdelen og dreftingsdelen av oppgaven. Hensikten er & utvide
begrepene ansvar, tillit og situering, slik at de kan bli med inn i kapittel 4 og 5 for & se etter
mulige oppdagelser i forskningen og for & drefte disse oppdagelsene videre. A fremheve
enkelte begreper kan dessverre bety at andre blir mindre synlige. Det er heller ingen begreper
som er autonome eller fullstendige. Ord eller begreper far utelukkende sin mening 1 relasjon
til hverandre (Stormhgj, 2013, s. 53). Begrepene jeg velger & se nermere pa vil dermed
innebare mer enn det som skrives frem her. Likevel ser jeg det som skrives frem som viktige
og spennende innspill for meg i videre dreftinger og skriving, og kanskje ogsé for deg i videre

lesning av oppgaven.

2.6.1 Ansvar

Mye er allerede skrevet om ansvar tidligere i oppgaven, og det velger jeg & ta med inn i denne
delen av teksten. Jeg vil i tillegg gjore mer plass til ansvar innenfor barnehagelarerens
profesjonsutevelse tenkt gjennom de engelske begrepene for ansvar, accountability og
responsibility. Dette gjor jeg 1 samspill med etiske perspektiver fra Bauman, og med en

undring til hvordan dette kan kobles til ansvar for ogsa & se lek som subjekt, agent eller kraft.

Det norske spraket kan virke noe reduserende nér det er snakk om konseptet ansvar i
smabarnspedagogiske praksiser. Solbrekke og @strem (2011), Pettersvold og @strem (2012)
og senere Dstrem (2015) gar til det engelske spréket for & utdype hva barnehagelarerens

ansvar kan innebare. Det engelske spriket har to former eller uttrykk for ansvar,
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accountability og responsibility. Accountability kan betegnes som en form for regnskapsplikt.
Denne formen for ansvar blir barnehagelererne palagt av andre, det kan sies & vare et ansvar
som kontrolleres utenfra. Ansvaret blir en plikt til & levere resultater i henhold til bestemte
mal (Solbrekke & Ostrem, 2011, s. 203). Nér det her er snakk om lojalitet, sa ligger den til
ytre krav og lojaliteten til barnehagelareren gar «oppover» 1 systemet (Pettersvold & Ostrem,
2012, s. 171). Her handler det om, veldig forenklet sagt, & utfere ordre og felge det som er
bestemt av for eksempel staten, barnehageeiere eller andre utenfor barnehagen. Begrepet
accountability barer med seg et ytre press for hva profesjonen og barnehagen skal vare
(Greve et al., 2014, s. 15), noe som kan gjere det utfordrende a std i dersom etiske

tilnerminger er enskelig.

Begrepet responsibility omfatter derimot en annen type ansvar, som springer ut fra tillit til at
barnehagelareren handler ut fra faglig kunnskap, moralsk bevissthet og lojalitet til
fellesskapet og enkeltindividet (Pettersvold & @strem, 2012, s. 171). Dette er et ansvar som
profesjonsutevere patar seg frivillig. Barnehagelererens lojalitet ligger hos barna, da det er
barna de har ansvar for. Responsibility- delen av ansvaret er det jeg vektlegger i
masteroppgaven, da det er denne formen for ansvar som kommer til syne gjennom
postmoderne etiske perspektiver. Det er allikevel viktig & bemerke seg at vi trenger begge
disse dimensjonene ved profesjonelt ansvar (Solbrekke & Ostrem, 2011, s. 204, Ostrem,

2015, s. 265).

Motets etikk og ansvar/responsibility omhandler altsa forholdet til den andre. Det
postmoderne utfordrer og utvider modernismens syn pa subjekt og subjektivitet. Nar
modernismen ser subjektet som essens, vil det innenfor et postmodernistisk syn argumenteres
for at subjektivitet er ikke- essensiell, og at subjektet ikke kan ha substans som er bestemt pé
forhdnd. Subjektet blir skapt og formet av det rundt seg i stadige foranderlige prosesser og

situasjoner.

«Subjectivity is not essential, not some pre-given substance. It is shaped by social institutions,

including family, (pre)school and workplacey.
(Dahlberg & Moss, 2005, s. 20)

Pé denne maten betrakter jeg ogsé lek som foranderlig. Lek blir pavirket av konteksten den
foregar 1, og er foranderlig fra gang til gang. Den blir hele tiden noe nytt, i stadig foranderlige
prosesser og situasjoner. I mote med lek, slik som i mete med andre subjekter, vil vi ikke vite

pa forhand hva vi meter, da vi pavirkes av hverandre.
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Det som tidligere er skrevet frem om metets etikk og ansvaret for den/det andre kan ogsa
kobles til hva og hvordan vi tenker om subjektet, og det vil vaere av stor betydning for
hvordan og om vi i det hele tatt kan tilnerme oss den/det andre etisk. I denne oppgaven blir
ogsa lek tenkt som subjekt, agent eller kraft, og det er relasjoner mellom barnehagelarer og
lek som skrives frem. Teori som opprinnelig er skrevet med synet pa mennesket som subjekt

trekkes her mot & kunne tenke lek som subjekt, som den/det andre, som agent eller en kraft.

Kort oppsummert handler ansvar i denne forbindelsen om accountability og responsibility,
hvorav det er responsibility- delen av en barnehagelarers ansvar som vektlegges 1 oppgaven.
Barnehagelareren har ansvar for & se lek som subjekt, agent eller kraft, og som noe som blir
til i motet med omgivelsene. Lek er av ontologisk karakter. Som jeg vil komme tilbake til, vil
ansvar for den/det andre ligge i barnehagelarerens iboende etiske kapasitet, og det er den/det
andre som har prioritet 1 motet. Ansvar er preget av usikkerhet og ustabilitet, da vi aldri kan

vite hva som kan oppsta.

2.6.2 Tillit

Et annet begrep som vokste frem i forskningsprosessen og her i teksten er tillit. Som sagt er
jeg avhengig av den/det andre for selv & bli til. Denne avhengigheten og relasjonen ma preges
av tillit. For & 1 det hele tatt kunne vere 1 verden sammen med andre er tillit avgjerende, tillit

er det som holder oss sammen, som Kristensson Uggla (2019) uttrykker:

«Vi skulle inte kunna leva utan att i var vardag hela tiden sdtta var tillit till andra mdnniskor.
Det dr tilliten som goér det mojligt att alls dela virlden med andra, den dr ofta just sd
sjalvklar att vi tar den for given- och dess verkliga betydelse blir ofta uppenbar for oss forst

ndr den sviktary.

(Kristensson Uggla, 2019, s. 372)

Vi kan snakke om tillit i flere nyanser og 1 ulike forbindelser. I denne oppgaven er det forst og
fremst tillit til den/det andres etiske kapasitet, tillit til 4 std 1 det usikre og tillit til lek som

flyktige prosesser som skrives frem.

Ut fra sitatets siste setning, at tillitens betydning ferst blir synlig for oss nar tilliten svikter, vil
jeg forst skrive videre om tillit til barnehagelareren. Eller, skrive videre om det som kan

oppfattes som mistillit til barnehagelareren gjennom fremveksten av accountability- delen av
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ansvaret i1 deres profesjonsutovelse. I kapittel 1 var jeg inne pd hvordan formalisme synes & ha
tatt over barnehagelarerens profesjon og dermed hvordan profesjonsutevelsen star pa spill.
En manglende tillit til barnehagelarernes kompetanse ser ut til & vare et premiss for
kartlegging og behovet for styring og kontroll (Pettersvold & Ostrem, 2012, s. 46). Hva kan
dette handle om? Bunner behovet for kontroll i en frykt for at barnehagelareren ikke har
tilstrekkelig kompetanse til selv & bedemme hva som kreves i motene med den/det andre?

Mangler det tillit til barnehagelererens etiske kapasiteter?

Det skrevne ordet tillit er et palindrom, det skrives likt begge veier, altsa likt bade fra venstre
mot heyre og fra heyre mot venstre. Slik ma tillit kanskje ogsé forekomme, med en form for
gjensidighet? Fra den ene til den andre og fra den andre til den ene? Denne tilliten er kanskje
tradisjonelt sett vanligst & tenke seg 1 forhold til relasjoner mellom mennesker, men kan det ga
an 4 se for seg tillit fra barnehagelareren til moter med lek, og fra lek til moter med

barnehagelarer?

Jeg vil trekke paralleller fra det Bauman skriver om hvordan den andre er uten ansikt nar den
blir en del av mange (Bauman, 1993, s. 115), til meter med lek. Hva kan dette ha a gjore med
tillit tenker du kanskje? Det handler om & stole pé lek, og ha tillit til her og na situasjoner og
konkrete meter. Hvordan kan vi mete lek dersom vi ikke ser den ene konkrete leken for det
den er/kan bli blant alle situasjoner vi meter? Hvordan kan vi mete lek dersom vi tenker at lek
er lek uansett? Hvordan kan vi mete lek nar vi tenker at den har en standard, form eller et

bestemt innhold som gjer at alt blir likt?

Bauman henviser til Logstrup og Shestov nar han sier at det er en del av menneskers liv at vi
gjensidig stoler pa hverandre, og at det a stole pa eller ha tillit til den andre handler om &
overgi seg til den andre (Bauman, 1993, s. 115). Her ser jeg forbindelser til det & ha tillit til
lekens etiske kapasitet og til lekens ontologiske vesen. Gjennom & overgi seg til lek, ved a bli

lekt av lek, kan tillit til lekens etiske kapasitet oppsta.

2.6.3 Situering

Et begrep som jeg allerede har brukt flere ganger, og som jeg har koblet til kontekstualisering,
er situering. Det handler om behovet for & se konteksten noe foregér i for a vite hva og
hvordan vi kan handle. Det betyr at det ikke kan vaere en generell mal pé etiske tilnerminger

til lek, motet avhenger av konteksten lek er en del av. For & se nermere pa situering og
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kontekstens betydning, kreves det at vi ser hvert mate med lek som noe eget. Situering
handler om her og né situasjonene. Disse situasjonene er hver og en unike, men allikevel er
hver og en av dem alltid allerede en del av noe sterre. Hver og en lek er dermed alltid allerede
innviklet 1 tidligere og fremtidige hendelser. Barnehagelererens utfordring er & vere til stede,

og 4 vere her og né for 4 kunne mete dette.

«Det relasjonelle matets etikk retter oppmerksomhet mot det unike og mot det som er

forskjellig i enhver situasjon og fordrer at hver situasjon tenkes pa nytt».
(Larsen, 2015, s. 182)

For & kunne se nermere pa det som foregar i forskjellige situasjoner kreves en tykk bekrivelse
av sammenhengen noe skjer i (Nyeng, 2012, s. 49). Denne sammenhengen kan ses neert
knyttet til situerings-begrepet, og lek er en av flere deler og/eller situasjoner i en storre
kontekst. Sammenhenger lek befinner seg i eller er en del av kan vare mange. Det kan for
eksempel vere som en del av barns barndom, som en del av barnehagens innhold og
pedagogikk, som et middel for noe annet, som noe noen har forventninger til, eller kanskje

ogsé som en del av seg selv?

Spesifikke kontekster er avgjerende for hva som skjer og hva som kan skje. Motet med lek er
avhengig av konteksten den skjer i. Barnehagelarerens skjennsvurdering vil hele tiden endre
seg pa grunn av konteksten og situasjonen. Det & mote enhver hendelse med apenhet for de
mulighetene de bringer med seg, kan ses og fornemmes som et etisk kall (Leirpoll, 2015, s.
116) for barnehagelareren. Det handler om & vise apenhet for det situasjonen bringer med
seg, og fornemmelsen av et kall kan tenkes & vaere en vesentlig del av barnehagelearerens

etiske kapasitet.

Ved situering ser jeg igjen koblinger til kapittel 1, hvor jeg var inne pa hvordan
barnehagelaererens demmekraft og skjennsvurderinger kan fa virke i konkrete situasjoner.
Ved & vurdere hvordan ulike hendelser skal mates, gang pa gang, kan barnehagelaereren ha

mulighet til & mote lek med etisk tilnerming.

Situering handler kort oppsummert om at det ikke gar an 4 ha en generell tilneerming til lek,
da hver og en lek ma metes apent. Hver og en lek ma ses og metes som noe individuelt og
eget. Samtidig ma barnehagelaereren vere bevisst sammenhenger og kontekster lek foregér i

for & kunne mote lek med ansvar og tillit.
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En fokusering av de tre begrepene ansvar, tillit og situering vil kunne bidra til etiske
tilneerminger til lek. Mer konkret vil det gjennom barnehagelarerens ansvar i mete med lek
blant annet vaere rom for a ta lek pé alvor. Tillit vil kunne medvirke til at lek apnes opp og kan
fa blomstre fritt. Ved bevissthet rundt betydningen av kontekst og situering kan lek fa vere/bli

en del av en storre sammenheng, og samtidig fa std frem som noe sa@regent og magisk.
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Kapittel 3 Empirikonstruksjoner og forskningsetiske vurderinger

I dette kapitlet vil jeg belyse forskningsprosessens metodologiske tilneerminger mer eksplisitt.
Jeg vil beskrive neermere hvem jeg har mett, hvor empirikonstruksjonene har funnet sted og
hva som er gjort i lapet av studiens prosesser. Mgatene jeg har hatt ssmmen med pedagogene
og disse matenes betydning og innhold vil synliggjeres, samt at jeg vil lafte frem perspektiver
pa hvordan vi kan se pd det & dele historier om meter med lek. Deretter vil jeg si noe om ulike
dilemmaer og etiske vaklinger jeg har stott pa i lopet av forskningsprosessen, for kapitlet

avsluttes med hvordan jeg ser pa oppgavens validitet og reliabilitet.

Forskningsprosessen fremstilles her som linezr og i oppdelte og adskilte kapitler. Det ma i
denne sammenheng nevnes at den har opplevdes som frem og tilbake, hulter til bulter, bak-
frem og rundt omkring. Det er vanskelig & si noe om forst og sist, begynnelse og slutt.
Prosessen har veert ssmmenvevd og ulike deler av arbeidet har pavirket hverandre og virket
sammen. Jeg har flere ganger underveis fundert pd grensene mellom empiri, teori og meg som
forsker. Finnes det egentlig grenser? Prosessens ulike deler ma ses som avhengige av
hverandre, betydningsfulle for hverandre, og kanskje er det en umulig oppgave a gjore disse
oppdelingene 1 det hele tatt? Jeg stotter meg her til Alvesson og Kérreman som gjor oss
oppmerksomme pa at samspill i forskningsprosesser kan sté i fare for 4 reduseres dersom vi

ser deler av dem som atskilte enheter:

«Man kan till exempel ldigga «fokusy» pd hur forforstaelse, teori, filtarbete och empirisk
konstruktion samspelar, overlappar och utloser varandras «ndrvaroy och alltsd inte kan

reduceras till separata, diskreta enheter i forskningsprocesseny.
(Alvesson & Kirreman, 2012, s. 66)

Studien jeg har gjort kan, dersom det er behov for a kategorisere, ses som en kvalitativ studie
da den har meter med pedagoger som empirisk grunnlag, og som gjennom mulige lesninger
av materialet og drefting far innspill og virkninger som ikke s lett lar seg generalisere
(Kristensson Uggla, 2019, s. 270). Forskningen er kvalitativ i den forstand at den er
gjennomfert 1 en barnehage og 1 samtaler med to pedagoger, men som tidligere nevnt er ikke
hensikten med oppgaven & finne konkrete svar eller den riktige losningen pa mysteriet.
Meningen er & komme med innspill og perspektiver til hvordan vi kan tenke om etikk i mote
med lek. Studien belyser opplevelser og erfaringer pedagogene og jeg har hatt i meter med

lek, og beskriver dermed ogsa deler av det sosiale livet (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 13-
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14) 1 barnehagen, uten a skulle ha til hensikt & beskrive sannheten. Studien kan ogsa sies a
vare kvalitativ i den forstand at forskningen har foregétt i en lokal praksis, der hvor livet

leves og barn lekes.

For 4 komme tettere pd mysteriet og for gi innblikk i hvordan det har vokst frem, er det behov

for & skrive mer om prosessen rundt konstruksjon av empiri.

3.1 Konstruksjon av empiri

Empirikonstruksjonene (Alvesson & Kirreman, 2012; Larsen, 2015; Sandvik, 2013;
Stormhej, 2013) har blitt til gjennom meter og samtaler med pedagoger. Jeg har mett to
pedagoger som begge hadde lang erfaring fra barnehage og som til daglig arbeidet med de
yngste barna i barnehagen (0- 3 ar). De var begge utdannet forskolelerer, na kalt
barnehagelarer. De hadde med seg ulike arbeidserfaringer fra tidligere, ulik bakgrunn i

forhold til oppvekst og kultur, og det var ogsa noe avstand 1 forhold til alder.

Det var fra min side tenkt og planlagt at en tredje pedagog skulle delta, og det var ogsé den
opprinnelige avtalen med styrer. Slik ble det allikevel ikke av personlige og praktiske arsaker.
Som en del av det & aldri helt kunne vite hva som kommer til 4 skje og & aldri kunne
planlegge noe fullt ut, var det bare 4 forholde seg til endringene og gi rom for det som kunne

oppstd sammen med de to pedagogene jeg var s heldig & fa mete.

Jeg bruker for ovrig bade begrepene barnehagelrer og pedagog i oppgaven. Barnehagelerer
skrives oftest, og benyttes ved generell betegnelse og beskrivelse av profesjonsuteveren i
barnehagen. Dette begrepet brukes da det er tittelen man far etter endt utdanningslep. Pedagog
brukes nar jeg omtaler de to menneskene jeg har hatt meter og hatt samtaler med. Dette fordi
det var deres stillingstittel, og fordi at de jobbet som pedagogiske ledere pé

smabarnsavdelinger.

Empirien er ikke noe jeg har vert ute 1 barnehagen og samlet inn, den var noe som maétte
etableres, skapes eller viten- skapes (Kristensson Uggla, 2019, s. 91- 92). Den kan heller aldri
tale for seg selv eller sta alene. Empirien skrives frem gjennom metene og samtalene med
pedagogene, mine lyttinger til diktafonen, transkripsjoner og mitt videre arbeid med

materialet.
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«..., pd samma sdtt som man inte «samlar iny empiri, kan det aldrig handla om att bara
«uppvisay eller «presenteray empiriskt material. Empiri mdste i stdllet etableras och «skrivas

framy genom ett aktivt produktivt handlandey.
(Kristensson Uggla, 2019, s. 94)

Det er jeg som forsker som skaper sammenheng og forbindelser mellom teoretiske antakelser
og empiriske uttrykk i denne forskningen. Det er motene mellom disse, nar det uforutsette og
det uventede som har forundret meg bindes sammen, at det kan skje et ssmmenbrudd
(Alvesson & Kérreman, 2012, s. 24). Sammenbruddet kan 1 dette tilfellet tenkes a vere
hvordan rddende forestillinger om lek gjennom denne studien utfordres ved & se/tenke lek som
den andre, som subjekt, agent eller kraft. A tenke lek bredere og mer apen enn tidligere kan gi
anledninger for barnehagelereren til & mote den med respekt, og dermed kan lek fa
mulighetsrom til & blomstre. Mitt arbeid i forkant og etterkant kan sammen med metene
tenkes som empirikonstruksjoner, med tanke pd prosessen for metene og ikke minst
etterarbeidet 1 form av 4 lytte til innhold fra metene pé diktafon, gjennom transkripsjon og

dveling ved mulige betydningsfulle innspill om lek.

Empirien er som nevnt konstruert, og den er skapt i samspill mellom pedagogene, meg og
spraket (ikke uttemmende liste). Den er avhengig av oss menneskene og alt det andre rundt
seg for a bli skapt. Alt pavirker hverandre og setter dermed sitt preg pa hva som kommer frem

av empiriske oppdagelser.

«... empiriskt material har en konstruerad karaktdr, och att teorin, spraket och forskaren

sdtter en stark prdgel pd representationer och empiriska resultaty.
(Alvesson & Kirreman, 2012, s. 34)

For min del vil dette blant annet innebare at jeg ma vare oppmerksom pa hva jeg bringer med
meg inn i forskningen. Det krever at jeg er oppmerksom pa hvordan metene vi hadde og

valgene jeg tok underveis, pavirker og preger det jeg etter hvert skriver frem.
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3.1.1 Prosessen frem til empirikonstruksjonens fysiske plassering

Videre vil jeg ta for meg forutsetninger for hvor i verden empirikonstruksjonene og
forskningens fysiske plassering har funnet sted. Pa den maten situeres min egen posisjon og
erfaring, men ogsa 1 hvilken sammenheng meatene og samtalene fant sted. Jeg vil ogsa
beskrive prosessen og tiden fra for informasjonsbrev ble sendt ut og frem til det forste motet

med pedagogene kunne finne sted.

Empirikonstruksjonene fant sted i en annen barnehage enn min egen, og empirien bestar av
egne og andres historier om meter med lek. Slik jeg ser det fulgte det med etiske dilemmaer
ved & bestemme hvilken barnehage forskningen skulle foregé i. Derfor vil jeg beskrive mer og
utbrodere om valget av det a forske 1 en annen barnehage under 3.3. Etter avgjorelsen om at
forskningsdelen skulle finne sted i en annen barnehage enn der jeg selv jobber, sendte jeg ut et
informasjonsbrev pé e-post (se vedlegg 1) til flere barnehager som beskrev utad, blant annet
pa sine hjemmesider, at de pa ulike mater var opptatt av lek. Dette sé jeg som en god
forutsetning for samtaler om etiske blikk pa lek, som innledningsvis var det jeg ensket. Jeg
kjente ikke til noen av barnehagene jeg sendte e-post til fra for, og 1 ettertid ser jeg at dette
kan ha pavirket responsen jeg fikk. Det tok en stund for jeg fikk tilbakemeldinger, noen
barnehager meddelte at de ikke kunne delta. Det var ogs4 tilfeller der jeg ikke fikk noen
tilbakemelding i det hele tatt. Det at de ikke kjente til meg eller prosessen jeg var 1 annet enn
via informasjonsbrevet, kan ha hatt betydning for responsen. Jeg bestemte meg da for 4 ta
kontakt med noen av barnehagene via telefon. Etter telefonkontakt med styrerne i de to av
barnehagene jeg hadde kontaktet tidligere, ble det avtalt et informasjonsmeate med pedagoger i

en av dem.

Deltakerne ble tilfeldig valgt, da jeg ikke hadde kjennskap til barnehagene eller pedagogene
fra tidligere. Tilfeldig da jeg ikke visste hvem, om noen, ville sl til og bli med i prosessen.
Samtidig sendte jeg jo ut e-post til et utvalg barnehager, med bakgrunn i deres egne
beskrivelser av lek som satsningsomréde, sa helt planlest og tilfeldig kan det vel stengt tatt

aldri bli?
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3.1.2 Megter og samtaler med pedagoger, matenes innhold

Det var via telefon avtalt et informasjonsmete mellom pedagogene og meg selv. Jeg traff store
og sma mennesker utenfor barnehagen i stralende solskinn etter at jeg, noe spent, hadde
lukket porten pa vei inn til det som opplevdes som usikkert og ukjent. Innenfor dera i
barnehagen snakket jeg noen ord med styrer, og etter hvert mettes pedagogene og jeg.
Heflighetsfraser og hindtrykk deltes der i gangen, siden vi ikke hadde mett hverandre
tidligere. Det var tid for a bevege seg mot rommet der vi skulle ha samtalene vare. Vi
disponerte et rom som var tilrettelagt for denne type samtaler vi skulle ha. Tilrettelagt med
bord, stoler, der som kunne lukkes og et interigr som lot vart fokus og blikk hvile pa den
andre. Vi smapratet om lost og fast, som en begynnelse péd prosessen og for & komme litt

narmere hverandre.

Pedagogene fikk i dette forste motet muntlig og skriftlig informasjon om mine forelopige
tanker om prosjektet og hva deres bidrag kunne vare. Jeg sé for meg 4 samtale om etiske
perspektiver pa lek. Den forelgpige planen var at masteroppgaven kunne vere et innspill til
barnehagelarerens profesjonsutevelse, og til meter med sma barn og deres lek (se vedlegg 2).
Jeg formulerte et noksa vidt tema til pedagogene, med enske om & ikke legge for mange
foringer pa innholdet i metene. Dette for 4 kunne sitte igjen med et s rikt empirisk materiale
som mulig & jobbe videre med (Alvesson & Kérreman, 2012, s. 88). Etter hvert fikk
pedagogene skjema for samtykke til deltakelse som de kunne fylle ut. Samtykkeskjemaet
inneholdt informasjon om rammene for masteroppgaven og forskningen, samt informasjon
om héndtering av materiale, opplysninger om deltakerne m.m (se vedlegg 3). Da mitt enske
var at hver og en skulle bidra med en praksisfortelling til hvert vart mete, snakket vi ogsa om
dette. Praksisfortellinger og det jeg senere vil omtale som historier, utbroderer jeg mer litt
senere 1 oppgaven. Vi avtalte ogsa dager og tider for tre metepunkter for barnehagehverdagen
igjen krevde pedagogene. Til sammen skulle det bli fire engasjerende og interessante mater

mellom pedagogene og meg i lopet av juni 2017.

Vére moter var alle begrenset til 45- 60 minutter av gangen. Denne tiden ble avsatt og
planlagt av meg da jeg vet at pedagogers tid borte fra avdeling og barn er dyrebar. Samtidig
ansé jeg det som god nok tid til & kunne diskutere, samtale om og dvele ved ulike sider av
etiske perspektiver pa lek. I ettertid ser jeg at vi sikkert kunne snakket sammen lengre enn
dette ogsd. Innspillene, diskusjonene og tanke- spinnet var spennende og vanskelig a legge fra

seg.
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Noen uker passerte, og til det andre meotet var jeg minst like oppspilt som til
informasjonsmetet. Sammen gikk vi inn pa meterommet, plasserte kroppene vére pa stolene
og diktafonen ble lagt pé bordet. Endelig kunne vi snakke sammen om lek, barn og hverdagen

1 barnehagen. Jeg var spent, og faktisk litt nerves.

Til tross for spenninger og nervesitet folte jeg meg fra forste stund som en del av gruppen
som hadde meter og samtaler. Det ble raskt til at jeg folte det som oss og vi, vi var en gjeng
som samtalte om noe vi brenner for. Jeg opplevde at vi var der sammen og at vi var
likeverdige. Pedagogene var imgtekommende, og jeg ble umiddelbart en del av konteksten,
situeringen, metene. Det var rom for alles innspill, men til tross for dette hadde jeg en mer
lyttende og stille fremtoning enn de andre. Mer om min rolle i metene skrives frem under

3.1.3.

Vi startet matene med & lese en praksisfortelling hver for oss. Hver og en hadde med en
praksisfortelling til hvert sitt mete, og pa dette punktet bidro jeg pa lik linje med pedagogene.
Praksisfortellinger er en ofte brukt innfallsvinkel til & diskutere praksis i barnehagen, noe som
var kjent for pedagogene og meg selv. De tar utgangspunkt i praksis, og har en begynnelse, et
heydepunkt og en slutt. En praksisfortelling har et budskap, er dpen, detaljrik og beskrivende
(Fennefoss & Jansen, 2004, s. 16). Med en praksisfortelling som innledning til hvert meote
fikk vi et punkt 4 starte felles samtaler og deling av historier om etikk og sma barns lek.
Samtalene dreide seg kort fortalt om ulike sider av barnehagelivet. Noen ganger vil jeg si at vi
var litt pa siden av det som opprinnelig var tema, men da det ogsé kan finnes verdifulle

innspill her tenkte jeg som sé at vi fir se hvor samtalene forer av sted.

I vare tre faglige meter begynte vi hvert mete med en praksisfortelling som pa et eller annet
vis handlet om lek slik vi s& det. Det var bade egne opplevelser og andres fortellinger som pa
et vis hadde pévirket oss. En av praksisfortellingene var egen opplevelse fra barnehagen, og to
av fortellingene var hentet fra fagbeker. Da praksisforellinger er noe som henvender seg bade
til tankene og folelsene (Fennefoss & Jansen, 2004, s. 7-8), ga disse oss muligheter til &
diskutere etiske dilemmaer og perspektiver pa meter med lek. Jeg vil ikke si at vi gjorde
analyse eller drefting av fortellingene, men de ble et sted & sammen fortsette samtalene med
rom for & utvide og utforske. Fortellingene var med pa & pense tankene inn mot
barnehagehverdagen, mot mater med smé barn og lek. De ble en mate & oppdage det

interessante 1 det alminnelige pa (Bae, 1996), og ble noe & bygge videre historier pa.
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Fortellingene bidro med muligheter til & tenke videre, sammen, rundt meter med lek. Jeg
velger 4 se det som anerkjennelse av lek & lofte fortellinger hvor vi anser innholdet som lek.
Ved & sperre pedagogene om & ta med praksisfortellinger til metene kan det tenkes at dette
viste respekt for dem og etter hvert deres historier som utviklet seg. Med et onske om & lytte
og vise pedagogene respekt ble deres fortellinger viktige for meg. Jeg tenkte ogsa at det kunne
oppleves komfortabelt og trygt & ha med seg noe til metene. P4 denne maten bidra med noe i

forkant av og mellom metene, men ogsa & ha noe 4 holde fast 1 bokstavelig talt.

Sa, hva mener jeg med disse historiene jeg snakker om? I denne sammenheng er historiene
det vi i moatene og samtalene legger oppd praksisfortellingene. Historiene kom nar vi fortsatte
a snakke ut fra praksisfortellingene. Da &pnet historiene seg og ble til, de utvidet seg mer og
mer etter hvert. Jeg ser disse historiene som faglige momenter eller som en del av den
pedagogiske tenkningen (Johannesen, 2015) som vokste fram 1 metene. Det oppsto tykkere og
tykkere historier underveis, ogsa for & poengtere noe eller understreke noe. Historiene kan
ogsa tenkes a sta i motsetning til noe eller virke bekreftende og understreke et pedagogisk

poeng (Johannesen, 2015, s. 81).

Vi brukte praksisfortellingene for a tune oss inn pa hverandre, og som et sted for & fortsette

diskusjonene sammen.

Det empiriske materialet er altsd variert og sammenvevd av flere innspill. Det bestar av de
allerede nedskrevne praksisfortellingene som ble brakt inn i metene, som dokumenter og
tekst. Disse ble med for a kunne sette 1 gang tenkning. Lesningen av praksisfortellingene ble
gjort 1 stillhet, hver for oss. Det var ikke til hensikt & skulle tolke fortellingene, men heller &
gé videre og diskutere. De kan ses som tilskudd for tenkning og fokusering, og vi brukte dem
for videre samtale. Materialet bestar ogsa av selve motene, og samtalene som ble tatt opp pé
lydfil. Samtaler som etter hvert blir til tykkere beskrivelser og dermed historier om meter med

lek.

Sammen skapte vi empiri om etiske moter med lek, og jeg ser pa prosessen som interessant og
givende. Det er viktig & poengtere at viten- skapingen ikke ble gjort av bare meg, den ble til i

et fellesskap. Vitenskap er ikke noe man gjor ikke alene (Kristensson Uggla, 2019, s. 368).
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3.1.3 Valg av metodologisk tilnerming, metenes betydning og min rolle som forsker

Det har vert vesentlig for meg 4 ha meter som del av den metodologiske tilneermingen.
Motene med pedagogene er ogséd det som fikk sterst betydning for empirikonstruksjonene, og
med tanke pd hvordan empirien ble skapt. De har vert betydningsfulle da jeg er opptatt av den
andre, og hvordan den andre har noe a bringe inn i metet. Gjennom meter som metodologisk
tilneerming kan metets etikk og deler av oppgavens teoretiske/filosofiske bakteppe fa mulighet
til & sette sine spor pa gjennomferingen av prosessen (Sennerud, 2018) med pedagogene, samt
i arbeidet for og etter. Mater ble et viktig begrep for meg i selve forskningsprosessen. Dette

da jeg kobler det til Dahlberg, Moss og Pence's matets etikk (Dahlberg et al, 2002, Dahlberg
& Moss, 2005). Metet med den/det andre er avgjerende for hva som skjer videre. Jeg hadde et
onske om at situasjonene og vére meter skulle vaere sd apne som mulig. De skulle, eller kunne
ikke, vaere planlagte og detaljerte pa forhand. Jeg ensket 4 std i den usikkerheten det brakte
med seg, med tanke pa hva vi skulle gjore. Onsket var at det skulle vaere rom for a la seg rive

med og se hvor det kunne bare.

Det ble viktig for meg, for og underveis i empiri- konstruksjonen, hvordan jeg kunne mete
pedagogene, diskusjonene og historiene deres. Dette var noe jeg vanskelig kunne planlegge,
og det fikk virke 1 vare moter. Jeg onsket & mote pedagogene dpent, hore historier og
diskusjoner. Jeg ser i etterkant at dette ble til ved at metene ikke var spesielt planlagte pa
forhénd, annet enn med fokusomradet fra min side. I metene var det pedagogene som snakket
mest, det ble deres stemmer som var viktig for meg. Jeg lot praten ga da jeg ensket at
pedagogene 1 sa stor grad som mulig skulle {4 fortelle, uten reguleringer fra min side. Jeg kan
sies & ha vart forholdsvis stille 1 samtalene, samtidig som jeg sd meg selv som en del av
gjengen. Jeg hadde ikke sa mange innspill, da jeg helst ville lytte til de andres bidrag. Jeg
kommenterte underveis og uttrykte min undring dersom det var noe jeg ikke fikk med meg
eller ensket at de kunne utdype eller fortelle mer om. I tillegg til diktafonen hadde jeg penn og

papir som kunne brukes til notater, tanke- spinn eller inspirasjoner underveis.

Jeg kunne valgt & gjennomfere vér tid sammen som for eksempel gruppeintervju, hvor jeg
stilte spersmal som jeg hadde planlagt pd forhdnd. Gjennom intervjuer ville tiden og innholdet
veaere regulert etter hva som skulle bli utfallet eller resultatet av tiden var sammen. Dette er
ikke 1 samsvar med det & moate den andre. Ved & moate den andre ma det gis rom for det som
matte oppsta, jeg ma ta valg underveis, og respektere det den andre har & komme med. Med

bakgrunn i dette fikk vire samtaler utvikle seg pa bakgrunn av refleksjoner rundt temaene det
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ble snakket om (Larsen, 2015, s. 64). Da man ikke vet hvordan samtalen utvikler seg eller vet
hvor det berer, vil meter alltid innebare en risiko. Bade pedagogene og jeg risikerte noe, vi
visste ikke helt hva vi skulle snakke om. De var villige til & vaere med & skape historier, villige

til & veere med & skape empiri.

Det kan sies at vi hadde samtaler som var horisontale eller symmetriske (Sandvik, 2015). I
slike samtaler handler det forst og fremst om hva slags tenkning og handling som oppstar 1
metene mellom forskeren, personene, rommene, gjenstandene, ideene og tiden (Sandvik,
2015, s. 54). Dette har jeg frem til na belyst, men jeg vil ogsa fortsette, ved & si noe om noen

av folelsene som fikk betydning i metene.

Motene ble pé flere méter veldig personlige. Blant annet gjennom at vi fysisk mettes i
barnehagen og satte oss ned sammen rundt bordet for 4 samtale. Jeg hadde jo ogsa med mine
folelser inn i1 dette som forsker, pd samme mate som pedagogene ogsa kjente pa ulike folelser
1 forkant. Metene ble ogsa personlige ved at ulike folelser viste seg underveis, folelser som
fikk og tok plass i samtalene. Det kan for eksempel nevnes hoye stemmer ved engasjement,
og lavere, roligere stemmer ved undring. Det oppsto latter i flere meoter, og det kom noen térer
i et mote. En av pedagogene brukte ord som & bli berort av den ene praksisfortellingen. Vi var
til stede med hele oss og hele vart folelsesregister. Opplevelsen av a dele noe, noe viktig, noe

som kan bety noe for flere enn oss selv var til stede. Vi delte historier.

3.2 A dele historier om lek

Det a dele tenkning og historier kan ses som en form for kunnskapsdeling og kunnskaping, og
er en viktig del av min metodologi. Vi konstruerte kunnskap 1 vire meter ved & dele historier
fra vare moter med lek. Hverdagen i barnehagen kan ses som en uendelig kunnskapskilde.
Her finnes ogyeblikk, meater, situasjoner, lek og annet som gir bidrag til videre tenkning,
dveling og kunnskap. Ved & lofte frem hendelser fra pedagogenes egen hverdag, og bruke de
som kunnskapskilde til videre tenkning, kan vi n@rme oss det Dahlberg og Moss omtaler som
listening to thought (Dahlberg & Moss, 2005, s. 98). Listening to thought handler blant annet
om hvordan vi ma ta den andres ideer, teorier og innspill pé alvor og behandle dem med
respekt, 1 stedet for & ignorere eller avfeie dem for ikke & komme med det riktige svaret eller
det svaret vi ensker (Dahlberg & Moss, 2003, s. 98). Dette kobler jeg til matene med

pedagogene og til min rolle som forsker. Det handler om hvordan jeg lyttet til det pedagogene
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fortalte om meter med lek, lyttet med hele meg for & {2 fatt 1 det de meddelte. Gjennom deres
innspill og tanker om meter med lek kunne jeg etter motene forseke a koble dette sammen

med teoretiske perspektiver. Med perspektivet pd kunnskap som noe som kan konstrueres og
skapes ved deling av historier, vil jeg henvise tilbake til kapittel 2. Konstruering av kunnskap

som er avhengig av den/det andre og situering/konteksten den skjer i for a kunne finne sted.

Gjennom en kompleks forskningsprosess har jeg ogsa reflektert og undret meg over ulike
etiske dilemmaer og utfordringer. Jeg vil videre si noe om disse etiske vaklingene og

overveielsene, da de er av vesentlig betydning for at forskningen ble gjort slik den ble gjort.

3.3 Etiske overveielser gjennom hele forskningsprosessen

Tidlig i prosessen sto jeg allerede og vaklet. Studien ble ikke meldt til Personvernombudet for
forskning, Norsk senter for forskningsdata (NSD), da innholdet ikke omfatter opplysninger
som krever dette (se vedlegg 2). Bare dette er en etisk overveielse, da jeg star som ansvarlig
for behandlingen av opplysninger som kom frem underveis, men ogsé for behandlingen av
disse etter at forskningen og skrivingen av masteroppgaven er avsluttet.

Som tidligere nevnt sto jeg 1 et dilemma som handlet om hvor forskningen fysisk skulle
utspille seg. Valget omfattet om jeg skulle forske 1 barnehagen der jeg selv jobbet, eller om
jeg skulle sgke etter en annen barnehage. Pé et vis var det kanskje uvesentlig hva jeg valgte?
Noe av det som ble avgjerende for valget er hvordan personalet og jeg selv i egen barnehage
kunne mete utfordringer knyttet til at jeg nd skulle befinne meg i en forskningsprosess, 1
tillegg til & vaere den jeg er sammen med disse menneskene i hverdagen ellers. Jeg sa
utfordringer med & knytte denne prosessen til min rolle som pedagog i egen barnehage, og jeg
tenkte derfor, naivt nok, at det kunne bli lettere & vaere mer forsker i en annen barnehage. Det
er umulig 4 finne svar pa hva som er det beste valget, og det er strengt tatt heller ikke
meningen. Noe av umuligheten ved valget ligger 1 det at jeg kanskje ikke kan 4a ulike roller,
eller gd inn og ut av dem 1 det hele tatt? Jeg har jo alltid med meg selv, samtidig som jeg ogsa
hele tiden er i forandring. Ingen forsker eller forskning er objektiv eller noytral (Rhedding-
Jones, 2005), det er alltid forskerens tolkninger, den som lytter, ser og prover a forstd, og den
som setter ord pd den sakalte virkeligheten rundt seg. Jeg valgte altsé & forske sammen med
en annen personalgruppe. Etiske dilemmaer oppstér selvsagt ogsa ved at jeg som ukjent trer
inn hos et personale, nér vi ikke er noe kjent med hverandre. Jeg ansé likevel pedagogenes
mulighet for reservasjon til & delta 1 forskningen som sterre pa denne maten. Det vil uansett

53



vaere en utenforstaende som trer inn, og som skaper forstyrrelser i hverdagslivet deres. Jeg vil
heller vaere en som ikke er ngytral til diskursene rundt praksis (Larsen, 2015). Naermere

beskrivelser av meg som forsker kan leses under 3.3.1.

Det var et etisk valg og dilemma a bestemme hvem jeg skulle gjore forskningen sammen med.
Siden oppgaven omhandler moter med lek, kan det tenkes at det var nettopp dette jeg skulle
gjort. A selv mett barn som tilsynelatende var i lekende situasjoner for & forske i hvordan
pedagoger motte disse situasjonene. Da jeg opplever at barnas muligheter for reservasjon til &
delta i forskning er mer utfordrende, var ikke det noe jeg onsket & begi meg ut pa. P4 denne
maten kunne jeg i alle fall la lek fa vaere lek ute blant barna. Det ma poengteres at selv om jeg
valgte mater med pedagoger som metodologisk tilnaerming anser jeg ikke de voksne som mer
verdt eller n&ermere & kunne fortelle meg sannheter om lek eller moter med den. Etter hvert
ble det ogsd tydeligere hva jeg egentlig var pa jakt etter og ensket & utforske nermere, jeg var
ute etter & hare hva pedagoger tenker at etiske perspektiver pa lek kan handle om. For & fa
historier om dette matte jeg snakke direkte med pedagogene, gjore forskning som omhandlet
tenkning om meter med lek. Jeg valgte derfor & ha meter og samtaler med pedagoger om

meter med lek.

Et av de storste etiske dilemmaene jeg har statt ovenfor er, som jeg har vert inne pa, ndr jeg i
denne oppgaven egnsker 4 se pa moter med lek med etisk blikk. Nar jeg lar mater med lek bli
tema for oppgaven begrenser jeg selv lek, og lar ikke lek vare lek slik jeg egentlig ensker. Jeg
bruker den for & gjere forskning og skrive masteroppgave. Og i det jeg bruker betegnelsen lek
sd har jeg ogsé definert noe, det kommer jeg per na ikke utenom. Som jeg har skrevet tidligere
velger jeg a gjore det allikevel, da jeg opplever lek som truet. Det var ogsé historiene og
sitatene rundt lek som vokste frem i metene med pedagogene, de som banket pa og som
krevde a bli undersekt, utvidet og dvelt ved. Hapet for forskningen er at vi med dette kan fa

flere perspektiver til & tenke videre om lek.

3.3.1 Meg som en del av det hele

Jeg er alltid allerede innblandet 1 feltet jeg forsker 1, og dette ma fa virke sammen med teori
og empirikonstruksjonene. Jeg er ikke naytral eller objektiv til det smébarnspedagogiske feltet
jeg forsker i. Gjennom & vaere utdannet forskolelerer, i mitt arbeid som pedagogisk leder, og
ikke minst som student og forsker har jeg pa meg ulike briller som farger det jeg ser. Som

nevnt 1 kapittel 1 har etikk tatt storre plass hos meg i lopet av studiet og gjor dermed at mitt

54



hode og blikk fort kan lete etter tematikk i motene og transkriberingene som kan kobles til

temaet. Det mé jeg forholde meg til og er ikke noe jeg kan komme bort fra.

Med & ikke kunne vere noytral mener jeg at jeg har med meg mine erfaringer, tanker om lek
og etikk som pedagog gjennom flere &r. Jeg har ogsd med mine erfaringer, tanker om lek og
etikk som masterstudent gjennom flere ar. Mine erfaringer, tanker som menneske i andre
konstruerte sammenhenger er ogsa med. Blant annet ... Jeg er infiltrert 1 feltet, 1 det jeg horer
og ser etter, 1 det jeg lar komme til syne i empiri og transkripsjon. Jeg er en del av diskursene

barnehage- moter- etikk- lek som jeg ikke kan skrive meg bort fra eller ut av.

Jeg kan se fordeler ved selv & vere pedagog og vere en del av det smabarnspedagogiske feltet
det forskes 1. Det kunne kanskje gjore det enklere for pedagogene 4 ta imot meg og skulle dele
av seg selv og sine egne erfaringer og kunnskap. Vi hadde dermed noe felles kunnskap og
stasted. Ved selv & vaere pedagog og vere innvevd i forskningsfeltet er det ogsé noe jeg ikke

ser som det sikkert kunne vert interessant a drefte videre.

Det viktigste er & vaere bevisst pa at jeg selv bringer noe inn i forskerrollen og forskningen,

med mine erfaringer, kunnskaper og alltid allerede situering i det smabarnspedagogiske feltet.

3.3.2 Transkribering

A skulle transkribere og skrive ned svart pa hvitt hva som foregikk og hva som ble sagt i mine
moter med pedagogene gjorde jeg med den sterste ydmykhet. At det talte og det skrevne
spraket er to forskjellige spraklige medier (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 43) er viktig &
vare bevisst 1 en forskningsprosess. Det talte spraket blir ogsd noe annet nér det gjores opptak
med diktafon. Da lever ikke materialet lenger bare 1 minnene, men det kan stoppes, spoles
frem og tilbake og heres gjentatte ganger. Det uttalte blir ogsa noe annet nar det blir
nedskrevet, og sprékets mangfold i metene kan st i fare for a reduseres. I et forsek pa a fa
med mest mulig fra samtalene har jeg underveis i transkriberingen skrevet inn latter som
oppsto, pauser, refleksjonstid, stopp pedagogene gjorde, og noen ord er skrevet som uttalt pa
dialekt. Tonefall, hele setninger eller stopp 1 setninger avgjorde om jeg satte spersmalstegn,
punktum eller ... etter det de sa. Med ydmykhet til det pedagogene delte med meg i motene
ble de tre opptakene og alt dets innhold nedskrevet, sannsynligvis i frykt for & gé glipp av noe.
Dette forte til side opp og side ned med transkripsjoner som ble skrevet ut, naturligvis allerede

anonymisert med bokstavene A, B og C.
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De utskrevne sidene har jeg hatt med meg over lengre tid. Ved transkripsjon av samtalene og
igjen utskrift av dette har jeg hatt mulighet til 4 ga frem og tilbake, flere ganger, og jeg har
hatt mulighet til 8 komme dypere inn i materialet (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 43).

3.3.3 Utvalg av empirisk materiale

Jeg mé ta ansvar for valg jeg gjor med empirien. Det empiriske materialet som kommer frem
er noe jeg som forsker ma gjore noe med, og jeg ser det som en kritisk dialogpartner

(Alvesson & Kérreman, 2012) for & kunne komme naermere mysteriet.

Det som kommer frem og skrives videre om i oppgaven er en mulig tiln@rming og sannhet,
ikke sannheten (Dahlberg & Moss, 2005, s. 171). Jeg har gjort et utvalg av mulige
empirikonstruksjoner, ved & velge en barnehage, en del av et personale og ved 4 lofte frem
deler av empirien gjennom historier og sitater. Alt far ikke plass. Empiri og funn far betegne

barnehagefeltet, selv om jeg har gjort et tilfeldig utvalg (Nyeng, 2012, s 117).
«Empiri dr ndgot man genererar, och fakta dr frukten av rigorést mdnskligt handlandey.
(Kristensson Uggla, 2019, s. 91)

Empirien 1 oppgaven er som sagt ikke noe jeg har kunnet hente ute i barnehagen, den er skapt
gjennom meter med pedagoger, meg, fortellinger og historier, tid, sted og rom. Materialet

som jeg sitter igjen med er kontekst- og situasjonsavhengig.

Utvalgene fra matene som har fatt plass i teksten er gjort av meg. Sitatene og historiene er en
del av en storre helhet og kontekst. Det er gitt plass og forrang pa den méten at det er dette
som fikk meg til & fundere og undre meg, stoppe diktafonen, spole frem og tilbake, og som
fikk meg til 4 lese flere ganger. Det ble noe jeg tenkte mer pa enn annet. Etiske perspektiver
var et blikk eller en vinkling som jeg hadde med meg inn i forskningsprosessen. Det var ogsé
ord og perspektiver som ble sagt 1 motene som har pdvirket utvalget, blant annet dilemma,
valg og d bryte inn. Ordene kom ut av samtalene nar historiene ble tykkere. Ved at historiene
ble tatt opp og senere transkribert kunne jeg dvele, lenge. Det jeg til slutt valgte ut var deler
av praksisfortellingene, historier og sitater som gjorde noe med meg, engasjerte meg og rorte

ved meg, og som kunne bidra til & komme na@rmere mysteriet.

Jeg vil ogsa kort dvele ved mitt forhold til den andre som en etisk utfordring. Med dette
tenker jeg pa faren ved & ikke fortelle videre det pedagogene egentlig fortalte meg. Det

56



handler om hvordan jeg som forsker gjor utvalg, og strengt tatt kan skrive frem det jeg selv

onsker fra forskningen. Jeg har gjort det jeg kan for 4 unnga dette.

3.3.4 Oppgavens reliabilitet og validitet

Jeg vil videre si noe om reliabilitet og validitet og hva det kan bety i denne sammenheng, da
oppgaven skal vurderes etter akademisk standard. Det er, som sagt flere ganger, ikke
oppgavens hensikt & finne konkrete svar eller sannheten pa mysteriet som ligger til grunn for
studien, materialet kan ses som en dialogpartner (Alvesson & Kirreman, 2012) for a diskutere
og drofte moter med lek. Studien er ikke objektiv, og kan ikke sies & skulle representere fasit
eller svar for barnehagelerernes moter med lek. Lather (2007) er kritisk til representasjon,
men lofter allikevel frem fire innramminger av validitet som gjor at vi kan se spersmalet om
validitet og reliabilitet pa litt andre mater. Dette er ironisk, paralogisk, overdadig og
rhizomatisk validitet (Larsen, 2015, s. 76, Lather, 2007, Sandvik, 2013, s. 86). Denne studien
kan tenkes 4 ha antydninger/nyanser av rhizomatisk validitet, blant annet ved metodologi og
arbeidsmater som kan skape brudd med stivnede diskurser omkring lek, og ved at det
empiriske materialet og teoretiske begrep som brukes kan vare med & utvide og épne

komplekse mater med lek.

Deler av oppgavens teoretiske perspektiver, for eksempel meatets etikk og situering, kan
tenkes 4 spille inn ogsd ndr oppgavens validitet og reliabilitet skal diskuteres. Det vil vaere
opp til deg som leser i motet med teksten, akkurat her, akkurat nd, som avgjer om oppgaven
kan ses som valid og reliabel. Ditt mote med teksten og hvordan den fér virke kan ikke jeg
kontrollere eller planlegge. Validitet og reliabilitet vil kunne bli bedemt ulikt av ulike
personer ut ifra premisser for kunnskap og situering. Validitet er 1 et slikt perspektiv noe som

stadig ma konstrueres (Larsen, 2015, s. 75, Sandvik, 2013, s. 86).

Studiens empiri- konstruksjoner ble gjort sammen med pedagoger gjennom meter og
samtaler, de er ikke noe jeg har kommet frem til pa egen hédnd. Oppgaven bygger pé en
forskningsprosess og innspill fra mine andre. Studien produserer kunnskap om etiske mater

med lek som kan fa betydning for barnehagelereres profesjonsutevelse.
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A gjore forskningsprosessen og metene med pedagogene sé transparente som mulig, vil kunne
gi innblikk i det som har foregétt. Gjennom vide beskrivelser av prosessen og begrunnelser
for valg som er tatt kan oppgavens relevans synliggjeres. For at prosessen skal kunne vere
mest mulig transparent er det vesentlig & gjore det implisitte eksplisitt. Ved blant annet tykke
beskrivelser av metene og deres innhold, forarbeid, etterarbeid, etiske overveielser og
dilemmaer som oppsto underveis, haper jeg at jeg har tatt deg i hdnden og fort deg igjennom

forskningsprosessen med overbevisning.
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Kapittel 4 Mulige lesninger av det empiriske materialet og oppdagelser

I dette kapitlet skal jeg gd na@rmere inn i det empiriske materialet som ble konstruert. I
studiens empirikonstruksjon kom pedagogenes opplevelser og erfaringer av meter med lek
frem. Det de selv mente var vesentlig 1 mater med lek utfordres av formalisme og regulerende
praksiser 1 barnehagehverdagen. Det tyder pa at deres ansvar/responsibility fort kan settes ut
av spill i mater med lek. Videre vil pedagogenes historier fra metene, som er skrevet ned svart
pa hvitt av meg, fa plass og vises frem. I lopet av kapitlet vil jeg stoppe opp, dvele ved og
forseke 4 utvide historiene og sitatene. Pedagogenes historier vikles sammen og kobles
sammen med etikk for & se, hva kan da komme til syne. Hva skjer med historiene og sitatene
om meter med lek nér etiske perspektiver bringes inn? Historiene og sitatene som folger vil

ogsé danne grunnlag for videre drefting i kapittel 5.

A si at det folgende er mulige lesninger av materialet gjores da dette er deler jeg har samlet,
og til en viss grad kategorisert, for & kunne skape transparens og innsyn i materialet. Det har
ikke veert en streben etter 4 se og oppdage menstre i forskningsmaterialet (Alvesson &
Kérreman, 2012). Da temaet for metene hadde et forholdsvis bredt og vidt utgangspunkt, ble
det heller ikke lagt opp til det & se etter monstre fra begynnelsen av. Nar jeg jobbet videre med
materialet s jeg allikevel tendenser, nyanser og spor av fellesskap i samtalene. Det kan se ut
til at store deler av historiene handler om det a std i dilemmaer i mote med lek, a vaere lojal til
noe som er bestemt, & oppdage mulighetsrommene det gir ved & bevege seg saktere, og
hvordan det 4 se ulike situasjoner som lek handler om & ha respekt for det magiske. Jeg
oppdager dermed forbindelser i materialet, kanskje er det slik at jeg ogsé lager noen
forbindelser. Ved at disse perspektivene loftes frem, er det noe annet som havner 1
bakgrunnen. Nar sitater fra pedagogenes moter med lek skrives frem kreves egentlig tykke
beskrivelser av motene med den og omstendighetene rundt for at betydningsfulle sider ikke
skal bli borte, og for at det ikke skal virke begrensende pé lek. Det skrevne ordets makt og

antall sider 1 oppgaven gjor seg gjeldene, og et sted ma jeg sette strek/punktum.

Som jeg har nevnt tidligere hadde jeg med meg blikket for etikk og lek inn i
empirikonstruksjonene, gjennom teori og tenkning. Jeg hadde ogsad med meg noen tanker om
hvorfor etikk og lek ville vare viktig & snakke mer om, se kapittel 1. Etter hvert som
samtalene med pedagogene utviklet seg gjorde det meg mer nysgjerrig. Samtalene apnet opp
og utvidet perspektivene mine for & kunne se noe mer. De fire inndelingene eller overskriftene

som skrives frem er et uttrykk for dette mer. Etter matene med pedagogene, lyttende stunder
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til diktafonen og gjentatte lesninger av de transkriberte ordene, har deler av materialet trengt
seg pa, vist seg flere ganger og banket pa hos meg. Ved & skrive ned disse historiene og

sitatene i oppgaven kan nye oppdagelser i materialet fa mulighet til & komme frem.

Det ma sies at jeg opplever det som utfordrende a dele historiene, sitatene og materialet inn 1
avsnitt og kapitler. Det kjennes kunstig, da jeg ser mgtene og det vi samtalte om som en
helhet. Praksisfortellingen og historiene i det forste metet pavirket hverandre, og de pavirket
det som skjedde og oppsto etter hvert. Dette opplever jeg fordi vi mettes over tid, sammen
skapte vi kunnskap og delte historier flere ganger. Jeg ser materialet som et enhetlig
materiale. I materialet gar jeg pa tvers, jeg lager forbindelser og oppdager forbindelser.
Sitatene, samtalene og historiene som fortelles kan like gjerne forstés eller knyttes til & passe
inn 1 en av de andre inndelingene eller overskriftene, eller det kan oppleves at et sitat er innom

flere av de samtidig. Jeg har altsd gjort et valg, og jeg har gjort et arrangement av materialet.

For & gi et innblikk 1 vdre samtaler og introdusere materialet, bringer jeg inn den forste av
praksisfortellingene vi delte. Praksisfortellingen kan tenkes som en inngang eller passasje til

innholdet i motene:

Smad og store mennesker er i full aktivitet ute i barnehagen. Snoen har lagt seg over
uteomrddet, det akes, lages snomenn og det smakes pa sno. En jente har kommet seg bort til
lekestua og star nd pa trappen. Hun roper navnet mitt, hoyt, to ganger. «Ja»? roper jeg
tilbake siden jeg er et stykke unna. «Det er ldsty, sier hun. «A4 ja, er det ldst? Jeg md hente
nokkel forst sa kommer jegy, svarer jeg. Vi laser opp dora, trer inn i denne lekeverdenen og
sammen utforsker vi det som er der inne. En voksen henvender seg til meg nar jeg er ute pd
trappen en tur. «De andre sier at lekestua pleier d veere ldst pd vinteren, i forhold til at det
blir sa vatt der inne pd grunn av snoen. Jeg svarer «Det gar nok bra, vi kan rydde etter oss».
Det er etter hvert flere smda som kommer til lekestua og som trer inn i den mulig magiske

verdenen.
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4.1 Pedagogenes opplevelser av a st i dilemmaer

Pedagogene kobler seg raskt pa fortellingen, og de snakker videre om det som & havne 1

dilemmaer:

A: «Jeg tenker det er sanne dilemmaer som man kommer oppi, sann som det der. For der ville
jo den voksne gjore noe for a ha det gay sammen med barn og folge barnets onsker for d
leike. Og sd er det kanskje noen tanker om at den hytta skal veere ldst pad vinteren fordi d ta
vare pd hytta, for at gulvet kan bli sd vatt at det faktisk blir odelagt av snoen. Og sd er det jo

sanne diskusjoner da, om hva er det som er viktigy?

Pedagogene opplever det & skulle folge lekens premisser som utfordrende nar det allerede er

bestemt hvordan den skal meates:
B: «Absolutt, det er et etisk dilemmay.

A: «Det blir jo en sann innvendig konflikt. Med a veere lojal mot det som er bestemt og det du

faktisk foler er riktig for barn og ...»
B: «Og for deg sjol ...»
A: «Og for meg sjol ja ... ja ...»

Situasjoner som foles som dilemmaer kan oppleves som motstridende og krevende. For
pedagogene er det krevende pd den maten at det oppstér uenigheter i personalet, og det er
heller ikke gitt hvordan de skal handle videre. Pedagogene sier at dilemmaer er noe de ofte
kommer opp i. Situasjoner der det kanskje ikke finnes noe rett eller galt, og der de péa forhdnd
ikke vet hvordan noe skal lgses eller motes. Det kan ses 1 forbindelse med at dilemmaer ikke

har noen ferdiglagde losninger (Dahlberg & Moss, 2005, s. 71).

Pedagogene utvider historien og spinner videre pa praksisfortellingen om lekestua, til &
fortelle om situasjoner hvor det a std 1 dilemmaer 1 mote med lek har gjort seg gjeldene for
dem. De forteller om situasjoner hvor de ma ta noen avveininger og gjore vurderinger.
Pedagogene beskriver blant annet opplevelser i moter med barns graving ute i barnehagen, og

det & havne 1 dilemmaer i forhold til hvor det er lov a grave eller ikke:

A: «Det er jo sanne avveininger hele tida, og det er sanne diskusjoner vi har hatt litt i

barnehagen her og, om barn som graver. Barna vil jo gjerne grave i jorda ...»

B: «Mmm ...»
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A: «Det er jo et helt annet materiale enn sand, og det er spennende og der kan man finne kryp
ikke sant. Og sd, de graver jo hvor som helst, og sd er det om de skal fa lov til d grave eller
ikke. Og sd har vi jo bestemt nd da at de ikke skal fa lov til a grave, for uteomradet blir jo
adelagt i forhold til at det blir masse groper og hull overalt, og det blir jo ikke noe gress a ga

pa eller sann. Det blir masse leire og hull og det fylles med vanny.

A problematisere dilemmaer og det 4 st i dilemmaer er noe jeg finner interessant & dvele ved.
Motene med graving beskrives som dilemmaer, og det er det antagelig ogsé for pedagogene.
Utfordringen er at de ikke kan stoppe opp 1 dilemmaet da det mé gjores noe mer, de ma ta et
valg for videre handling. Kanskje kan det 4 std i dilemmaer ogsé handle om & se noen

muligheter, slik jeg opplever at det gis uttrykk for her:

A: «Jeg har jo provd d gad litt i bresjen for d fa lov til d grave litt jeg da, men jeg ser jo den
andre sida og. Jeg har liksom provd a argumentere for at vi ma i hvert fall finne et sted dem

kan fd lov til a grave jord, og jeg hadde jo gjerne ville hatt en jordhaug ...»

Det a forholde seg til reguleringer om graving, selv om man personlig er uenig, oppleves som
et dilemma. Dilemmaer er etiske og spiller pa folelser, den ene pedagogen sier at det oppleves
som en «innvendig konflikt». Det skjer noe i henne, og med innvendige konflikter oppstar det
folelser. Handler det om 4 kjenne pé usikkerhet og tvil, eller kanskje det motsatte, nar ogsa det

a kjempe for en sak bringes inn som et element de ma forholde seg til:

B: «Og sd er det hvor hardt man diskuterer, hvor mye man kjemper for saken ...»
A: «Mmm ...»

B: «Det tenker jeg har mye d si. Men ja, vi har kanskje ikke kjempa hardt nok».

Pedagogen bringer inn nyanser av det & kjempe for noe, og undrer seg over om det kanskje
ikke har vert kjempet hardt nok for det hun tror pa, foler og mener er viktig i mete med lek.
Kanskje kan det her trekkes forbindelser mellom faren for & bli stiende som en autoritet uten
myndighet (Steinsholt, forelesning, 05.11.15), som jeg ogsa nevner senere 1 oppgaven, og til
at pedagogen undrer seg om de har kjempet hardt nok. Pedagogikk og faglige begrunnelser
settes pa spill i mete med reguleringer for hva som er lov og ikke lov & gjere i barnehagen.
Slik jeg ser det aktualiserer dette refleksjon i forhold til om lekens betingelser blekner og

dermed blir truet.
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Denne problematikken bringer oss samtidig over til ansvar og til Baumans argument for at
individets ansvar har blitt sterre ved bortfall av universelle regler og sannheter. Det & ta valg,
kjempe for noe og det 4 sté i dilemmaer, er méter barnehagelererne kan uttrykke sitt ansvar
pa. For pedagogene handler ogsa dilemmaer i mater med lek om behovet for & synliggjere sin

kunnskap, og far dermed betydning for utevelsen av deres profesjon:

A: «Det a skulle sta pa dine argumenter, for barna, og sa er det kanskje motargumenter som

gjor at du kommer i et sant dilemma, som hva er mest riktig d gjore na»?

B: «Det handler om argumenter, faglig pedagogisk begrunnelse. Hva veier tyngst? Det finnes
jo ikke riktig og feil hellery.

A: «Det kommer an pa barna som er der. Hva er situasjonen i akkurat det»?

Gjennom historien som skapes 1 samtalen blir situering et vesentlig element 1 mote med lek.
For pedagogene handler det 4 std i dilemmaer ogsa om hva som skjer 1 akkurat denne
situasjonen. Det kommer an pa barnet og pé situasjonen sier de. Dilemmaet er avhengig av
konteksten det skjer i, som igjen blir avgjerende for hva som skjer videre. Barnehagelereren
ma se an situasjoner og se betydningen av kontekst og situering. Den mé se hvilke barn som
er til stede og hva som er situasjonen akkurat nd. Det handler om 4 ta valg og beslutninger, &

gjore vurderinger, og det handler om barnehagelarerens ansvar her og na.

B: «Men det ma ikke alltid veere tilgjengelig heller, du ma ikke alltid til enhver tid ...»
A: «Nei da, men det er jo den situasjonen som er der og da ...»

B: «Ja, det er dety.

A: «Du kan ikke si imorra skal du fd lov til a grave i jordhaugen der, sa nd ma du gd a sykle i

stedet».
B: «Nei, jeg skjonner at du tenker at det blir feil».
A: «Det blir feil. Ja, det blir helt feil».

Ut fra det pedagogen her sier sé opplever hun at det blir feil, og kanskje umulig, a regulere
pagaende lek. Nar vi er her og nd og er i lek, kan vi ikke tenke pad morgendagen, eller

planlegge hva som skal skje. Det som skjer det skjer.
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Pedagogene kjenner ogsa pa dilemmaer som omfatter det enkeltbarn har behov for og hva

som burde gjeres for barnegruppa:

A: «Kanskje det er 10 minutter igjen til vi skal spise, og sd vil kanskje han ha ned hele
legokassa og leike. Og sa veit du det at av hensyn til de andre da, for noen begynner d bli
sultne og trotte. Du ma ta hensyn til bade hele gruppa og enkeltbarn, og det kan jo sta litt

sann i dilemma til hverandre innimellomy.

B: «Ja det er ogsd et stort dilemma, enkeltbarn versus hele barnegruppa. Og behovet, det kan

Jjo veere en egen diskusjon i seg selvy.

Som pedagogen sier, dette oppleves som et stort dilemma og kunne vert en egen diskusjon i
seg selv. Med det sagt vil jeg gé videre i samtalene ved & lofte frem det pedagogene uttrykker

om lojalitet.

4.2 Tillit uttrykkes som lojalitet

Dilemmaene ser fort ut til & handle om lojalitet til noe som er bestemt, versus lojalitet til

situasjonen, leken eller det konkrete mote med lek:

B: «Og litt sdnn, ja, jeg synes jo ogsd at det viktigste er at barna har det goy. For jeg tenker

jo at man md ta barns premisser ikke sant ...»

B: «Men jeg tenker et annet dilemma er jo det med den lojaliteten og det er jo ogsd den ... Ja
jeg mener nar de voksne har kommet frem til en regel og sagt at okey, sdann skal det veere, og
som det stdar her (peker pd praksisfortellingen), at om vinteren da bruker vi ikke leikestua og
da ligger det en forventning at de man jobber sammen med at okey, da ma alle forholde seg til

dety.

Pedagogen kobler her dilemmaer til lojalitet. Det motsatte av lojalitet er illojalitet, eller a
handle i strid med det som er avtalt, bestemt og det som det har blitt enighet om; «okey, sann
skal det veere». Her vil jeg igjen gé til Bauman og til det han sier om tillit, og at vi gjensidig
ma kunne stole pa hverandre. Dette kan forstés i lys av det pedagogen her understreker, en
forventning og en tillit til at de hun jobber sammen med forholder seg lojalt til det som er
bestemt. Hun setter dermed ord pd hvordan hun forventer at relasjoner til kollegaene skal

utspille seg, og hun setter ord pd sin egen tillit og kunnskap 1 disse situasjonene.
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Tillit kan bidra til at samarbeidet personalet imellom blir lettere, og nar samarbeidet blir

lettere kan det igjen apne opp for handlingsrom (Grimen, 2010) i etiske meater med lek.

Barnehagelarernes opplevelser av dilemmaer og ansvar er ikke glemt eller lagt bak oss, de

virker med full kraft ogsa nér pedagogene snakker videre om lojalitet:

B: «Og sd er det jo noen som synes at ... de ser bare barnas premisser og synes det er

kjempegay og sa ...»

A: «Det er vanskelig d veere lojal mot en regel du ikke er enig i. Det merker jeg jo selv og,
blant annet med den gravinga, jeg synes det er forferdelig d skulle komme og si at her far du

ikke lov til d leke, du ma ga i sandkassay.
C: «Fortell, hva gjor du da i slike situasjoner»?
A: «... jeg har vel veert den som kanskje har kikket litt en annen retning, men ...»

Slik jeg ser det er det mye som her star pa spill og som det kan vaere interessant a stoppe opp
ved. Kanskje det kan vare slik at pedagogen ved & «kikke litt i en annen retningy» viser at hun
har tro pa lekens kapasitet og lekenes ontologiske vesen, at hun stoler pé lekens etiske
kapasiteter. Ved & anerkjenne lekens ubegrensede kapasiteter utviser hun tillit til lekens
flyktige prosesser, og har pa denne maten tillit til at lek ikke trengs eller kan reguleres. For &
snu det, kanskje kan lekens flyktige prosesser bidra til at det er mulig for pedagogen & kikke 1
en annen retning og at tillit til lekens etiske kapasiteter vises gjennom hennes beslutninger og

valg.

Nar pedagogen gir uttrykk for at hun synes det er forferdelig & si til barna at de ikke far lov til
a leke kan det trekkes paralleller til det jeg vil komme n@rmere inn pd i kapittel 5, faren for &

bli en lekforderver (@ksnes, 2008).

Dilemmaene fortsetter, pa en side problematiseres det a ikke vere lojal, men samtidig gis det

ogsé stette til mater med reguleringer som oppleves utfordrende:

B: «Vivet jo det. Vi vet jo det, at du er sann. Og jeg skjonner det veldig godt».
A: «Alle vet dety. (Ler)

B: «Generelt er det et problem det der med lojalitet ...»

C: «Lojalitet til en generell regel»?
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B: «Ja ...»
A: «Mmm ...»

B: «Fordi det er sa mange meninger. Og det er jo litt sann, vi er ulike. Da md man ta det opp,

i stedet for a gd rundt regeleny.

A: «Altsa, noen er jo veldig sann der regelryttere og firkanta og ... sann skal det veere for

sdann er det bestemt. Andre er litt mer ...»
B: (Ler) «Runde i kantene ...»
A: «Runde i kantene og kan liksom, ja ...»

Slik jeg tolker pedagogene og utsagnene er de her pé vei inn i noe som handler om tid. Noe
som handler om barnehagelarere som kan se muligheter for & ikke vere firkantede og bare

folge klokka, og at det kan vaere rom for & vere rundere i kantene og noen ganger la tiden ga.

4.3 Om 4 bryte inn i barns lek, og om 4 ta seg tid
Det er mye som stér pa spill i mete med sma barns lek. Pedagogene problematiserer videre
hvordan de kan risikere & forstyrre eller edelegge det som foregér:

A: «Ja det er der dilemmaet ligger. For du vil jo gjerne at barnet skal fd sitte der, og ha det
gay, og du ser at det har en fin stund og kanskje er i flytsonen og har det veldig fint, og sa

kommer du der og skal ...»
B: «@delegge hele moroay.
A: «Odelegge hele greia jay.

A: «Jeg tenker at det er en ting som er viktig a lofte fram i forhold til leik. At det er en

holdning man bor ha pd hele huset, at man ikke bare kommer og bryter inn i leiken ...»

B: «... for jeg bryter inn, at jeg pd en mdte gdr og ser at okey, nad er den andre kollegaen min
der. Og sd veere litt forsiktig, ta seg tid, et minutt, to minutt, for d observere, hva skjer? At vi

voksne md bli flinkere til d bruke tid og vente litt og ikke bryte fram ...»

B: «... jeg ma bare roe meg litt ned. Det kom jeg pa nd, at jeg vil bli flinkere til i framtida, a

veere litt avventende og prove d gd til forskjellige situasjoner litt sann rolig og observere
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forst, for jeg bryter inn og sier nd md du komme. Det kan veere et mdl. A bare roe tempoet litt

ned og bare avvente litt. Sann som du gjorde, bare avvente litt og se».

Pedagogen omtaler her en situasjon hvor den andre pedagogen kommer for & hente henne nar

jeg har kommet:
B: «... at du venta litt i dora og ikke nei na ma du komme, nda er klokka ...»
A: «Mmmm ...»

B: «Men at du bare sto og ventet, og sd fikk du kontakt med en eller annen. Sd far jeg, eller
jeg satt med ryggen til, sd jeg sd ikke henne i dora. Vi hadde tatt fram instrumenter, barna og
Jjeg var veldig opptatt av det. Men sd fikk jo hun blikk med noen og sd fikk jeg et blikk med
noen andre sd jeg skjonte at du sto der. Og sd trengte hun egentlig ikke d si sa mye fordi jeg
visste at na kommer du, og det vil si at Lise har kommet. Og da matte vi ikke avbryte hele den

der med en gang ...»

Pedagogene nyanserer videre det & bryte inn i lek og kommer med eksempler fra egne

erfaringer som ogsa omhandler tid og tempo. I meter med lek spiller tid og tempo ogsé inn:

B: «Men jeg stiller meg ofte sporsmalet, hva hadde skjedd? Hadde man ikke rekt noe da, eller
hadde det veert noen krise eller litt sann? Hvorfor henger man seg veldig opp i klokka? Man

henger seg veldig opp i klokkeslettet, hele tiday.

A: «Det er lett d glemme klokka for voksne som er i leik tenker jeg. For det er jo goy d leike

med barna og man ser jo ikke pd klokka ndar man er i en sann ...»
B: «Nei ...»

A: «... setting. Sa jeg har jo blitt henta mange ganger nar jeg har tatt med meg en
barnegruppe bak der. Sa har jeg jo ikke klokke pa meg heller da. Jeg blir jo henta (ler) noen

ganger fordi at skal ikke du inn med dine og na er det jo liksom ...»
B: «Tenk deg det, at man ikke klarer a ta seg den tida. Det er ganske ... alvorligy.

Lek er altoppslukende, ogsé for voksne. Pedagogen opplever selv lekens magi og

trollbindende kraft nar hun glemmer tiden og mé hentes av andre i personalet.
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Den ene pedagogen sier hun blir berert, og den andre ler og snufser/grater om hverandre nar
vi samtaler videre om den andre fortellingen. Her er et utdrag fra praksisfortellingen, som er

hentet fra Line Melvold (2014):

««Vooooof voooof ...» kom det svakt fra meg. Jonas sd pa meg. Og jeg horte plutselig et lite
... «voooofy fra ham. Han svarte meg med de samme bjeffene! Slik startet samtalen var der vi
lda under bordet. Samtale pd valpesprak! Tenk at Jonas snakket med meg! Jeg ble varm, fikk
gasehud. Han snakket med meg! «Hva? Har ikke du gatt i pause ennd?» sa en kollega til meg

da hun loftet pd teppet. Jeg ble bdde overrasket og sint.»
(Melvold, 2014, s. 11)

I fortellingen er en voksen og et barn i lek sammen under bordet, og en annen voksen bryter

inn. Dette er noe pedagogene kjenner igjen fra sin egen hverdag:

B: «Det er jo en utfordring som mater oss i hverdagen. At vi har lyst til a prove noe ut, og
tenker barnets beste, men da er det snakk om enkeltindivid og sa maoter vi kanskje de andre
voksne som ... og jeg tenkte det var litt sann ... vi pratet jo litt om det sist ... og sd er det jo
noe som jeg gdr og tenker pd ... hvordan kan/hva kan man gjore for d gjore det lettere? Men

jeg finner ikke noen losning. Sd jeg tenkte at jeg hadde lyst til d fortsette litt pd den ...»

B: «Eller, det er jo en annen setting. Men det gar jo litt pa den voksnes rolle og litt sann. Og
den nye voksne som bryter inn og kanskje ikke har sett hva som skjedde. Kanskje ikke visste
hvem som var sammen med den andre voksne under bordet. Klart, den voksne som kommer til
har jo en forventning og tenker oi, nd, og er litt inni rutinene, mens den andre voksne er i leik
og tenker pd det ene barnet og blir sd engasjert og glad ... Men det vet jo ikke den andre, sa

det er litt sann vanskelig. Det er litt sann moral og litt sann dilemmay.

B: «Det er et skikkelig dilemma, og hvordan loser man det? Og samtidig tenker jeg at da mad
den voksne komme fram til den andre og si hvem som er sammen med dem og hva som skjer.
Ja det kan veere meg da, under bordet. Sa tenker jeg oi, da kunne man kanskje spart seg noen

ord og bare tenkt d, ja. Men det er noe med den impulsen sikkerty.
A: «Og sa handler det vel litt om hvor bevisste alle medarbeiderne er ...»

B: «Det og ...»
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Pedagogene beskriver det & mate lek som et ansvar for 4 ikke bryte inn, og for 4 ta seg bedre
tid og roe ned tempoet i moter med lek. De tre foregdende inndelingene bringer oss over til
hvordan vi kan se ulike situasjoner som lek, og dermed hvordan respekt for det magiske kan

tenkes.

4.4 Respekt for det magiske

Ansvaret som barnehagelererne har for a ta lek pa alvor og dermed respektere det magiske,
kan loftes frem ved hjelp av utsnitt fra en samtale vi hadde rundt barns utforskning av

klistremerker:

A: «Og sd er dem jo grunnleggende nysgjerrige pd ting, sd de vil jo gjerne forske ut ting.
Gjerne sitte d fikle med ting. Det er veldig spennende hvis de finner noe nytt, som de ikke har
... Vi hadde jo mista, det hadde falt ut en rull med klistremerker av skapet og det var jo sa
stille inne pa soverommet for et par stykker lenge (ler). Da satt de og tok av og pa de

klistremerkene, det var kjempegoy og da var det jo noe nytt d forske pa».

A: «Eeehh, jeg vet ikke om jeg umiddelbart tenkte pa det som en leik. Jeg tenkte vel heller at
de satt og forsket (ler), utforsket. Men kan det veere en lek, da utforske? Ja det kan jo veere

det».
B: «Jeg synes det».

Det som barna her gjorde med klistremerkene kan kanskje foles som en lek for dem, mens for
den voksne som kom til kunne det fort blitt sett pd som rot, noe barna ikke skulle holde pa

med. Med den oppfatningen kunne den voksne mett barna og leken pé en lite undrende méte.

Barnas utforskning av klistremerkene og hva de kan vaere/bli kan vare barnas méte a fortelle
de voksne hva de finner meningsfylt i barnehagen, det kan forstas som en lekende mate a
vere sammen pa (Sandvik, 2007, s. 38-39). Lek kan veare noe mer enn det voksne tenker som
lek, definisjoner/sannheter om lek. Barnets verden er det vesentlige, og i lek blir barnet lekt.
Dersom barnehagel@rerne er dpne for lek og tar ansvar, da kan vi kanskje si at det er
potensialer for etiske moter med lek. Barna var oppslukt av klistremerkene og tiden gikk
forbi. Det handler om 4 ha tillit til & se at dette kan vare lek. I dette metet kunne pedagogen

velge eller ikke klare & se situasjonen som lek. Hun kunne ogsé hatt behov for a skape
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mening, provd 4 forstd det barna holdt pd med og dermed sté 1 fare for 4 edelegge eller ikke gi

mulighetsrom for lek ved & tenke «hva er det de holder pd med na da»?

A: «Jeg bare tenker barnas opplevelse av a bli tatt pa alvor jeg da. At den kanskje ikke er sd
sterk, i forhold til voksne som avbryter en fin greie de har. At det ikke er viktig nok det de
holder pa medy.

B: «Kanskje man ikke foler seg helt sett og hort, i hvert fall nar du avbryter en samtale eller

sann ... »

Her reflekterer pedagogene rundt hvordan voksne forholder seg til lek, og hvilke folelser
barna kan sitte igjen med nar pedagogene meoter lek. Synet pé lek som noe som ikke er viktig

nok skremmer pedagogene, og den ene tenker det kan handle om hvordan lek defineres:

B: «Det er litt hvordan man definerer leik, det handler jo mye om det. Og jeg tror nok
smdbarn eller barn generelt, definerer det kanskje annerledes enn voksne. Og voksne, og
kanskje foreldre eller andre som ikke har noe pedagogikk i bakgrunnen, dem definerer sikkert

leiken helt annerledes enn vi gjor og. Jeg tror nok det er mange definisjoner rundt leiky.

Pedagogen er her inne pé det jeg skrev frem i kapittel 1, at voksnes og barns tilnerminger til
verden og lek kan synes & vare ganske sé forskjellig. Det er ogsa et perspektiv a trekke inn at
vi aldri kan vite hva lek kan bli da den har uante muligheter. Ved at vi ser na@rmere etter,
stopper opp og tar oss tid kan det vere rom for & se at det ordinaere kan vare komplekst og
mangfoldig (Steinsholt & Ness, 2016). Som for eksempel & se naermere pa denne situasjonen

som pedagogen beskriver som lek:

A: «... det som var hele greia med den leiken d ga pa tur, var jo d putte masse ting oppi
sekker og dra det bort et annet sted og sda tomme alt ut igjen. Og sd putte oppi igjen og gd
tilbake igjen. Dem gjorde jo ikke noe spesielt der dem var pd tur. Det skjedde jo ikke noe der
annet enn at dem tomte ut alt og puttet tilbake igjen, og gikk tilbake. Og det er jo fort vekk
sant som kan oppleves at de bare roter. At de bare roter alt rundt omkring. Men det var jo

selve leiken ...»
B: «Ja, det kommer vel an pa med hva slags oyne du ser ...»

Kan vi velge hva slags eyne vi ser med? Kanskje ikke bokstavelig talt, men vi kan velge
hvordan og hva vi ser eller ser etter. Jeg trekker en forbindelse til Gopnik (2009) nar
pedagogen forteller om barna som temte ut, puttet oppi sekken igjen, og gikk tilbake. Jeg

tenker pa deres tilnerming til verden, og for en konsentrasjon og oppmerksomhet denne leken
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krever! Barna 1 denne situasjonen viser en form for «lanterne»- oppmerksomhet, som gjor at
deres bevegelser hit og dit kan tenkes som lek. Den voksnes «spotlight»- oppmerksomhet kan
sta i fare for & redusere situasjonen og bli ferende for hva den ser, og rett og slett fraroves

mulighetene til & se situasjonen som lek.

Det er ingen leering eller nytte i den leken som foregikk der kan kanskje noen si. Pedagogene
har ansvar for a se verdien i det for barna, og pa den maten vise respekt for lek og det magiske
som kan skje. De kan apne blikket for lekens bortferende virkninger nar de ikke ser pa lek
med forbehold (Sandvik, 2016).

Dersom barnehagelareren ser det barna holder pa med som rot, vil jeg péstd at den ikke har
tillit til lekens etiske kapasiteter. Det samme gjelder nar pedagogene meter lek de tenker pé

som annerledes:

A: «Noen ganger ser det jo ut som dem virkelig prover d demontere ting for a fa det fra

hverandre, noen ganger sd vil dem jo leike med det pda en annen mdte ...»

Sitatet henviser til meter med lek som utvikler seg annerledes enn det pedagogene kanskje sa
for seg, og at lek med materialer foregér pa en annen mate enn det som opprinnelig er tenkt.
Her kan vi igjen se former for regulering, gjennom hvordan en gjenstand forventes & skulle
brukes. Kan vi noen ganger dpne opp og se at det finnes andre muligheter? Kanskje kan noe

nytt, unikt og magisk oppsta? Pedagogene er ikke sikre pa om det alltid lar seg gjore:

B: «lkke alle er like fleksible og ikke alle ser alle muligheter, og det byr pd utfordringer. Det

handler mye om voksney.

Det B sier her handler om voksnes fleksibilitet i mote med lek, det omhandler
barnehagelarerens evne og villighet til & se lekens muligheter. Det handler om

barnehagelarerens ansvar 1 mete med lek.

B: «Du kan ikke ha det generelt, du ma se hvert individ. Men har vi egentlig muligheten til

det»?

Som en liten respons til B; jeg tenker at muligheten ligger der, i etikken, i ansvaret, 1
barnehagelareren. B snakker her om barnet som individ, og i oppgaven undrer jeg meg om vi
ogsa kan tenke lek som subjekt, agent eller kraft. Vi ma se lek som noe individuelt, hver gang
den metes. Som sagt flere ganger er ikke min hensikt & definere lek, ramme den inn eller

fortelle hva den er eller skal vaere, men ved & tenke lek som subjekt, agent eller kraft kan den
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utvides ved at postmodernistisk subjektstenkning er ikke- essensiell og at det blir til i metet

med andre. Lek blir til i mete med barnet, barnehagelereren, med den/det rundt seg.

For pedagogene er respekt for det magiske noe a strekke seg etter, og er et tema de kunne
tenke seg & ta opp 1 resten av personalet. Den ene pedagogen uttrykker videre hvordan hun
egentlig ensker at lek skal metes, men slik jeg ser det formulerer hun samtidig hvordan hun
reduserer seg selv ved & si at hun kanskje har for heye forventninger. Hun stér i relasjoner til
resten av personalet, dilemmaer vil oppsta igjen og igjen, og de vil sannsynligvis ofte handle
om tillit, lojalitet og tid. P4 denne maten henger alle historiene, sitatene og inndelingene 1

dette kapitlet sammen, det handler om respekt for det magiske:

B: «... det er klart, det krever jo at de voksne er med og at de har en forstdelse for situasjonen
... men jeg tenker scerlig ndr det er en spesiell situasjon da [ ...] Forventningene mine er
kanskje for haye, at man sier at okey, nd ser jeg at de har noe der, nd skjer det noe, noe

magisk ...»
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Kapittel 5 Teori og empiri forenes og settes i spill

I dette kapitlet vil jeg drefte, analysere eller bedre sagt sette utdrag fra det empiriske
materialet i spill med teoretiske perspektiver og begrepene ansvar, tillit og situering som ble
skrevet frem i kapittel 2, 4 orientere seg i lekende landskap. S&, hva kan etiske perspektiv
apne opp for i historiene og sitatene? Hvordan kan vi se disse historiene i etisk perspektiv?
Her vil jeg vektlegge det jeg har kalt mulige oppdagelser i det empiriske materialet. Sammen
med teori blir pedagogenes historier og sitater fra metene dreftet, for & kunne naerme meg
oppgavens mysterie. Basert pd motene med pedagogene og samtalene vi hadde sammen,
begynte jeg etter hvert & undre meg over flere perspektiver og ulike innganger til tema som
kanskje handler om noe av det samme. Etter hvert sto det som skulle bli oppgavens
mysteriegrunnlag frem; Hva kan etiske dimensjoner dpne opp for i mote med barns lek?

Hvordan kommer barnehagelcererens ansvar til uttrykk i etiske moter med lek?

Mysteriet ble ikke undersekt utenfra eller pa avstand (Brinkmann & Tanggaard, 2015, s. 14),
men ble betraktet sammen med pedagoger som kan mete lek daglig. Jeg har kommet naermere
mysteriet gjennom disse motene med pedagogene. I motene diskuterer og forteller de det som
etter hvert kan ses som historier om meter med lek, og kunnskap om lek ble konstruert.
Mpgtene og historiene ble tatt opp pa diktafon og i etterkant transkribert. Ut fra dette kan jeg
beskrive og gjengi utvalgte deler eller sitater av materialet for & kunne n@rme meg oppgavens
mysterie (Alvesson & Kérreman, 2012, s. 43). Det er jeg som setter historiene og sitatene inn
i teksten, inn i et avsnitt, inn 1 et kapittel. Jeg tar noen valg med tanke pa materialet, og jeg

bruker deres ord for & tenke videre rundt etiske mater med lek.

For jeg gér videre inn i materialet og lar materialet fa virke sammen med teoretiske
perspektiver og begrepene ansvar, tillit og situering, vil jeg fremheve noen vesentlige
perspektiver pd meter mellom teori og empiri. Dette legger premisser for oppgavens videre

innhold og kan ses som dreftingsgrunnlaget 1 oppgaven.

5.1 Moter mellom teori og empiri

Forskningens metodologi baseres pé ensket om & koble sammen teori og empiri, for igjen &
kunne se nye teoretiske ideer og perspektiver som kan fore oss videre pé hittil skjulte og
ukjente veier (Alvesson & Kirreman, 2012, s. 74). Kan det empiriske materialet fa overraske
(Alvesson & Kirreman, 2012, s. 53), og sammen med teori skape nye forbindelser, tanker og

73



teorier? Den barende ideen er at teori og empiri gir hverandre liv og utfyller hverandre. De
utfordrer hverandre, forsterker hverandre og spiller hverandre gode. Alvesson og Kérreman
(2012) er kritiske til & skille mellom empiri og teori, da de to skal ga i dialog. Hvordan kan sa
empiri og teori ga i dialog? Her 1 oppgaven ses teori og empiri som avhengig av hverandre,
men de beskrives ogsa hver for seg. Det fremstilles derfor det som kan oppleves som et
unaturlig skille. Dette gjores allikevel i et forsgk pa & gjere forskningsprosessen sa

gjennomsiktig som mulig.

Mpgtene mellom teori og empiri er det som kan skape et sammenbrudd, hvor noe nytt kan tre
frem og et mysterie kan oppsta (Alvesson & Kérreman, 2012, s. 24). Det er ssmmenfallet av
eksisterende teori, og empiri som ble skapt i metene med pedagogene, som danner grunnlaget

for studiens droftinger.

Teoriene kan tenkes som verktey eller instrumenter jeg jobber med i oppgaven (Biesta, 2015,
s. 134). Jeg kan std 1 fare for & gjore teori og filosofi om til ting gjennom en form for
objektivering, ved 4 ta deler av teori og filosofi ut av sammenhengen de er skapt i (Biesta,
2015, s. 135). For egen del og i denne sammenhengen tenker jeg at mye er gjort gjennom a
vare bevisst pd dette. Teoriene har ikke et fortrinn pé empirien i oppgaven, ei heller legger de
premisser for hva og hvordan empirien er skapt. Teori ses heller ikke som spikrede eller
fastsatte fasiter pa ulike fenomener, situasjoner eller lek. De teoretiske perspektivene som
diskuteres og blandes med empiri i oppgaven forklarer ikke alt det er & si om «saken». Med
det sagt vil jeg né trekke frem noen perspektiver som, slik jeg ser det, kan vaere med & sette

lek pé spill.

5.2 Abstrakt formalisme, formalisme og reguleringer setter lek pa spill

Jeg vil videre trekke noen trader fra det jeg innledningsvis snakket om som reguleringer og
formalisme, til faren for at meter med lek kan miste sine kompleksiteter. I den forbindelse vil
jeg ogséd omtale formalisme som abstrakt formalisme, da lek ogsé er pdvirket av reguleringer
som kan vare usynlige i den forstand at de er noe tenkt og ikke nedvendigvis nedskrevet. Det
kan vare noe som «sitter i veggene» 1 barnehagene og former for tause forstaelser
barnehagelarere barer med seg, som for eksempel diskurser om hva barn, barnehage og lek
er og skal vere. Abstrakt formalisme kan sies & vere krefter og energier som far virke i moter

med lek, og som nedvendigvis ikke er konkret.
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Ved institusjonaliseringen av barns barndom kan det sies at formalisme og nyttetenkning er
med pa 4 legge foringer for barns liv 1 barnehagesammenheng, det truer dermed ogsa lek.
Barnehagens innhold og barnehagelarernes oppgaver er nedfelt i lover, forskrifter og
dokumenter som barnehageloven, rammeplan for barnehagen, stortingsmeldinger med mer,
og som 1 stor grad pavirker lek og lekens mulighetsrom i barnehagen (Barnehageloven, 2006,
Kunnskapsdepartementet 2017, Kunnskapsdepartementet 2015- 2016). Kan ytre krav til
maling av kvalitet, krav til kartlegging, effektivitet og profesjonsutevelse pavirke og legge
foringer for etisk praksis i barnehagen? Nar New Public Management (NPM) som
styringsform overforer ideer om styring og ledelse fra naringslivet til barnehagen, samt at
ideer om organisering av industri og produksjon overferes til barnehagen og arbeidet med
mennesker, preges rammene og strukturene for hva barnehagen kan vere og bli, i tillegg til at
barnehagelarernes profesjonsutevelse og ansvar pavirkes (Hennum et. al, 2015 s. 18). Lek
blir dermed ogsa regulert og far mindre plass til & blomstre 1 fri utfoldelse. I
praksisfortellingen om lekestua som ikke skal brukes pa vinteren kan vi se strukturer og
rammer, selv om de nedvendigvis ikke er s& konkrete, subtilt og abstrakt pavirker lek og
annen utfoldelse. Det lages rammer for hva som er lov og ikke lov, og hva som er rett og galt
a gjore 1 ulike situasjoner. Gjennom dette tenker jeg at barn 1 altoppslukende lek og det
spontane ved lekens natur utsettes for en slags formalisme som impliserer utstrakt

planlegging, kontroll og regulering av innhold, slik Gangvik problematiserer her:

«Formalisme kan ogsd implisere utstrakt planlegging, kontroll og regulering av innhold og
leering. Dette vil ikke skape rom for frihet fordi formalisme ikke dpner opp for det spontane og

uforutsette som ikke kan reguleresy.
(Gangvik, 2011, s. 98)

Reguleringene lager samtidig et svar eller en losning for handling. Formalismen kan dermed
fort overta barnehagelarernes tenkning og metene med lek, og dette kan vaere med pé 4 binde
opp barnehagelererens ansvar til a4 vare lojal mot ferdige losninger og reguleringer, i stedet
for a vise lojalitet til lek. Tidligere har vi sett at pedagogene opplever at dette barer med seg
dilemmaer og spersmal i forhold til om de alltid skal folge reglene, eller om de ogsa ma se an
situasjonen som oppstar. Hva gjer dette med barnehagelarerens ansvar nér situasjoner
oppstar? Kan vi med generelle regler og abstrakte reguleringer si at de handler etisk i sin
profesjonsutevelse? Gjennom rutiner og rammer kan det tenkes at barna fér vite hva som
forventes av dem. Dette kan kanskje ogsa synes a gjelde for barnehagelaereren? Barn og
voksne fér noen ytre grenser a forholde seg til. Med disse reguleringene, enten de er abstrakte
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eller nedskrevne, kan vi tenke at barna eller lek behandles likt og at det dermed responderes
rettferdig pa tilsynelatende like handlinger barna gjer eller situasjoner som oppstar. De
ferdigtenkte responsene kan kanskje skape en tro pa at det er mulig & forholde seg objektivt til
barna eller lek, og at det ikke skal vare nedvendig & gjore vurderinger av situasjoner
barnehagelarerne er vitne til. I historiene som pedagogene forteller ser vi at det er det
motsatte og noe helt annet som skjer. Forhdndsdefinerte rammer og regler bringer samtidig
med seg dilemmaer, og lojalitet og tillit settes pa spill. Ved ferdige reguleringer for hvordan

det skal svares pa ulike handlinger, er det fare for tap av gjensidighet i mater med lek.

Som Steinsholt (2004) papeker nér han bruker uttrykket «jeu librey, fri lek, kan ikke lek vaere
bundet til noe som helst da lek er av ontologisk karakter (Steinsholt, 2004, s. 29). Fri lek som
omtales her er noe mer, noe annet og/eller noe storre enn det som 1 dagligtalen omtales av
noen som fri- lek 1 barnehagen. I lys av dette perspektivet er formalisme og reguleringer med
pa & legge begrensninger i forhold til barnas liv, til deres vearen, og til hvordan vi kan se og
tenke om etiske moater med lek. For & kunne vaere til stede og mate barnet og lek i akkurat
denne konkrete situasjonen, kreves det at barn og lek metes som subjekter og at det unike hos

hver enkelt anerkjennes, slik at pluralitet og forskjellighet far vilkar til & skje.

Formalismen har ikke mal om & se og anerkjenne det subjektive og unike hos hvert enkelt
barn (Gangvik, 2011, s. 112), dermed er det ogsa fare for at mangfold og det unike i meote
med lek heller ikke anerkjennes. Nar det subjektive og unike i mote med lek ikke blir
anerkjent, og jakten pé det som virker, det effektive, det objektive og det mélbare star i fokus,

er det fare for at barnet, lek og metet med lek mister sin egenverdi.

Med stotte i Gadamer kan vi si at lek ikke kan vere et mal i seg selv (Gadamer, 2010). Det er
kanskje fordi den er vanskelig a fa tak pa, at den ikke kan defineres og ikke er noe vi kan
bestemme over. Den er rett og slett ontologisk og barns méte & vare 1 verden pa. Vi kan
oppdage det mangfoldige og komplekse ved meter med lek gjennom pedagogenes historier.
Historiene uttrykker béde at lek mé fi vaere et mal 1 seg selv, og at det faktisk ikke gir an
siden lek er av ontologisk karakter. Jeg skal ikke si meg enig med det ene eller det andre
argumentet, eller argumentere for at et av dem er mer riktig enn det andre. Problemstillingene
skrives frem for & vise hvor kompleks og sammensatt lek og lekperspektiver kan vare. Lek
kan kanskje eventuelt ses som & ha en verdi i seg selv og at den er et gode for mennesket? Det
at lek ikke begrenses og at den mé tas pé alvor ser jeg som betydningsfulle vilkar for lekens
potensialer, ogsé for potensialer for etiske meter med lek. Dersom lek og mater med lek ikke
diskuteres og ikke motes med det storste alvor og respekt, kan lek vere truet og std pd spill.
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Om barnehagel@rerne ikke tar lek pé alvor, ikke lar seg involvere 1 den eller at de prover &
regulere, kontrollere eller legge band pé den, blir de det Gadamer kaller for lekfordervere
(Dksnes, 2008, s. 81, 85). I lys av Gadamer vil den som ikke tar spillet pa alvor, edelegge
spillet (Gadamer, 2010, s. 133). Her vil jeg trekke forbindelser til pedagogenes historie om det
a ikke vere den som «adelegger hele moroa». Den ene pedagogen kjenner pa en frykt for &
odelegge noe fint, noe magisk, sa i mete med gravelek velger hun noen ganger a snu seg bort
og se en annen vei. Dilemmaet som oppstar gjer at hun aldri kommer seg helt bort, hun har
ogsa kollegaer hun skal forholde seg til. Hun ma forholde seg til det som foregar, og sta i
situasjonene. Hun risikerer 1 disse situasjonene & odelegge leken, men ved & sette ord pd de
etiske utfordringene vil jeg péstd at hun er i kontakt med sitt profesjonelle ansvar. En
lekforderver ville ha utfordringer med & se potensialer for etiske moter med lek, og dermed

ogsa ha vanskelig for 4 ta sitt ansvar 1 meter med den/det andre, ansvar 1 meote med lek.

For & 1 det hele tatt kunne leke, eller bli lekt, utfordres barnehagelererne til & vaere dpne og
losne pa grepet for & kunne hengi seg til noe som er storre enn dem selv. Slik jeg ser det er
mote med lek dermed ogsa et risikofylt prosjekt, da den ikke kan forutsies. Risikofylt nér vi

ikke kan vite hvor det berer eller hvilke veier den tar.

Lek er dynamisk og beveger seg hit og dit, som en lek med ball, og det er vanskelig & si hvor
den havner. Den har heller ingen ende (Dksnes, 2008, s. 78). Denne type lek kan, paradoksalt
nok, ikke forklares eller knyttes til en konkret tid. Chronos-tid er var klokketid, den tiden og
den klokka vi ofte styrer livet vart etter, og som vi ofte styrer barnehagedagen og barnas
mulighetsrom for lek etter. I folge Gadamer folger ikke barn klokka 1 lek da den ikke har noen
begynnelse eller slutt. Barns lek lever utenfor klokketid, og lek kan da heller sies 4 hengi seg
til kairos- tid. Kairos er den levde tiden eller den folte tiden 1 den opplevelsen du har hatt.
Hvem husker ikke situasjoner, gyeblikk eller moter med andre hvor tiden floy av sted og
klokketiden for en stund oppherte? I kairos- tid er ikke barna lengre med, da det de holder pa
med leker dem (Steinsholt & Ness, 2016). I lek blir barnet trollbundet og forvandlet:

«Barns lek inneholder pd et vis alt og ingenting. Alt, fordi den representerer barns mdte d
veere i verden pd. Ingenting, fordi den er formdlslos og skiftende. Den som leker, blir selv

forvandlet i leken, leken trollbinder den lekendey.

(Fjortoft, 2020, s. 11)
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Lekens innhold er som Fjortoft beskriver vanskelig & sette ord pd da den inneholder alt og
ingenting. Nér tidsperspektivet ogsd utfordres gjennom det Steinsholt og Ness (2016)
beskriver som kairos- tid, bidrar det til at noe av lekens kompleksitet kommer til syne.
Gjennom historiene til pedagogene blir vi ogséd gjort oppmerksomme pa at tid spiller en rolle
for etiske moter med lek. Den ene pedagogen beskriver hvordan hun selv kan vare oppslukt
av lek i kairos- tid, og at hun flere ganger har blitt hentet eller har blitt dratt tilbake til
chronos- tid av kollegaer. I kairos- tid finnes det potensialer for noe magisk og alt er mulig.
Det er denne usikkerheten for hva som kan skje og hva lek er eller kan bli som gjer meter

med lek spennende.

Gjennom formalisme, med og uten ordet abstrakt foran, og en nytte-tenkning rundt lek og
aktivitet 1 barnehagen, kan det tenkes at barnehagelarernes ansvar/responsibility svekkes og
at barns lek og utfoldelse dermed blir hindret? Kan barnehagelarerens ansvar ha potensielle

krefter for & apne opp meter med lek?

5.3 Ansvarets potensielle krefter i etiske meter med lek

I barnehagelerernes profesjonsutevelse er det behov for en balanse mellom accountability og
responsibility, men det kan synes a vare utfordrende a sta i dette spenningsfeltet. Som skrevet
i kapittel 1 Hva star pa spill, har barnehagene og barnehagelarernes utovelse av profesjonen
vart preget av en tendens til mer accountability de siste rene. Det ligger en plikt til
resultatlevering, for eksempel med kartlegging av barns utvikling og méloppnaelse ved jakten
pa det normale barnet (Pettersvold & Ostrem, 2012). Ved at accountability far sé stor plass
utfordres barnehagel@rerne etisk og profesjonelt, som igjen skaper en fare for at de kan bli
stdende som en autoritet uten myndighet (Steinsholt, forelesning, 05.11.15). Med dette menes
at ytre krefter legger foringer for barnehagelarerens profesjonsutevelse, og dermed ogsé

legger foringer for barnehagelarerens ansvar og meter med lek.

Hos Bauman (1993) kan vi ogsa se tendenser til denne todelingen av ansvar som jeg er inne

pa i forhold til begrepene accountability og responsibility:
«Duties tend to make humans alike; responsibility is what makes them into individualsy.

(Bauman, 1993, s. 54)
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Som Bauman her sier, ansvaret/responsibility er det som gjer oss til individer. De universell-
styrte pliktene har en tendens til & gjore oss alle like. Dette er et sitat som jeg ogsa vil koble til
barnehagelarerens etiske mater med eller tilnerminger til lek. Nér barnehagelareren tar
ansvar 1 metet med lek er det det som gjor at hver lek kan ses som individuell. Universelle
reguleringer, regler eller plikter gjor at lek stér i fare for & bli statisk og lik hverandre, og da er
det ikke lenger lek vi snakker om. Bauman beskriver ofte ansvar/responsibility nar han skriver
om postmoderne etikk og moral (Bauman, 1993). Ansvaret for den andre handler i lys av
Bauman om umuligheten av a ikke vaere ansvarlig for den andre, og det er denne umuligheten
som utgjer menneskets moralske kapasitet. I det videre vil Baumans innspill om menneskets
moralske kapasitet (Bauman, 1993) brukes likestilt med Dahlberg og Moss" individets etiske
kapasitet (Dahlberg & Moss, 2005).

«Responsibility does not have «purpose» or «reasony (it is not an effect of «will» or
«decision», not something that can be, at will, assumed or not, and non- existent if not
assumed; it is rather the impossibility of not being responsable for this Other here and now

that constitutes my moral capacity).
(Bauman, 1993, s. 52- 53)

Ansvar er ikke en effekt eller reaksjon av vilje, altsa ikke noe jeg kan bestemme meg for a ha.
Sitatet kan tenkes & motsi det tidligere skrevne om responsibility, at det er et ansvar
barnehagelareren har pétatt seg frivillig som profesjonsutever. I den forbindelse kan vi jo
stille oss undrende til om ansvar egentlig er noe barnehagelarere kan fa? Bauman poengterer
at ansvaret ikke har noen hensikt eller grunn. Da kan vi vel heller ikke #a et ansvar, men tenke
at ansvaret er noe mer iboende og grunnleggende i oss? Jeg skal ikke ga naermere inn pa dette
i denne sammenhengen, men kanskje vi kan tenke at det handler om at barnehagelarerne mé
ta ansvar for ansvaret? Barnehagelarerne kan ikke ta ansvar for noe for & skulle oppna noe for
seg selv eller for & skulle hevde seg selv, det er den/det andre som har prioritet 1 matet. Det er
der ansvaret ligger. Det er umulig 4 ikke ta ansvar/responsibility for den/det andre her og na,
da det er i dem som deres etiske kapasitet. Ved & snakke sammen om dilemmaer og lojalitet 1
metene vare viser ogsd pedagogene at de er opptatt av det komplekse ansvaret de har, og viser

pa denne méten at ansvaret ligger i dem.
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Ansvaret kan virke overveldende, men det er en vesentlig del av menneskelig eksistens.
Ansvaret i1 oss er ubetinget eller betingelseslost (Bauman, 1993, s. 74) og vi har et kollektivt
etisk ansvar som medmennesker. Ansvaret er som sagt tidligere preget av usikkerhet og kan

ikke veare stabilt 1 metet med den/det andre.

«Qur collective moral responsibility, much as the moral responsibility of every man and

woman among us, swims in the sea of uncertainty».
(Bauman, 1993, s. 222)

For & ta ansvar for den andre kan du som nevnt ikke behandle den andre som det samme som
deg selv, dette poengterer ogsd Bauman. Den/det andre kan ikke behandles som noe som har
universell eller generell karakter. I stedet ma den andre anerkjennes som unik og uforanderlig,
og forholdet ma vere til dette «konkrete andre» (Dahlberg et al., 2002, s. 68). Relasjonen til
den/det andre blir en del av ansvaret, og metets etikk vil vere en del av barnehagelarerens

ansvar.

Barnehagelarerne stér i fare for & handle teknisk, og det profesjonelle ansvaret kan forsvinne
gjennom forutbestemte verktoy og skjemaer for meter med barn og lek. Det trengs rom til
skjennet for at barnehagele@rerens autonomi skal fa komme til sin rett. Det trengs frihet for &
ta ansvar (Pettersvold & Ostrem, 2012, s. 47) og for a ta valg. Pedagogene samtaler ogsa om
denne friheten. De gir hverandre frihet til 4 ikke alltid folge reglene, samtidig som de forsiktig
kommenterer det ndr noen i personalet ikke folger regelen eller foringene som er bestemt. Det
er 1 slike situasjoner barnehagelarerne ma uteve skjonn, og vaere oppmerksomme pa alt som
settes 1 spill. I dette ligger pedagogikken og det etiske ansvaret for den/det andre, som

Steinsholt og Ness her presiserer:

«... at vi faktisk ikke vet hvor vi som pedagoger skal gd, hvilken dor vi skal velge. Det
eneste vi vet er at vi md velge. Og midt i dette ubestemmelige og umulige valget ligger
det ogsa et grunnleggende pedagogisk og etisk ansvar for den andre».

(Steinsholt & Ness, 2016, s. 225)

Det pedagogiske og etiske ansvaret for den/det andre kan by pa dilemmaer i motet med lek,
og som jeg allerede har vaert inne pé kan det & std i dilemmaer vaere en méte for
barnehagelererne 4 uttrykke sitt ansvar pa. Pedagogene uttrykker ogsa i sine historier at det
a std 1 dilemmaer kan oppleves som ubehagelig. De setter ord pd det som indre konflikter,

og kjenner pa ubehag og frykt i meter med lek som utfordrer det allerede bestemte. Det
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oppstar indre konflikter 1 forhold til selve leken, til reglene og til kollegaene nér lojaliteten

til reglene slar sprekker og de oppleves som utfordrende & skulle forholde seg til.

Hva skjer nér teoretiske perspektiver om det a ta valg eller gjore beslutninger moter

sitatene om dilemmaer? Jeg vil i den forbindelse gé til Bauman (1993) som sier:

«The probable truth is that moral choices are indeed choices, and dilemmas are indeed
dilemmas — not the temporary and rectifiable effects of human weakness, ignorance or
blunders. Issues have no predetermined solutions nor have the crossroads intrinsically

preferable directions».
(Bauman, 1993, s. 32)

Etiske avgjerelser og valg/beslutninger er ambivalente. Moralske eller etiske valg er valg, og
dilemmaer er dilemmaer, det ma vi forholde oss til. Med henvisning tilbake til Baumans sitat,
pedagogene er ikke svake eller gjor feil dersom de opplever dilemmaer og kjenner pa ansvaret
i mate med for eksempel gravelek. Er det ikke her deres profesjonsutevelse, profesjonsetikk,
skjonn og demmekraft kommer inn? Nar det ma gjores noen vurderinger? Ved at situasjonen
eller lek ikke kan gi noen forhdndsbestemt respons slér etikken inn og fér virke. Sagt pa en
annen mate, etikken produseres 1 motet og respekt for det magiske fir potensialer og

mulighetsrom til & oppsta.

Ved & mate og tenke lek som pedagogen gjorde i historien om barna som fylte sekker med
leker, og hvordan barna temte og fylte de igjen, finnes det muligheter. Som pedagogen sier:
«... det som var hele greia med den leiken d ga pa tur, var jo d putte masse ting oppi sekker
og dra det bort et annet sted og sd tomme alt ut igjen». «... det var jo selve leikeny.
Pedagogene uttrykker en bekymring for at lek fort kan metes som at barna roter, og at
situasjonen avhenger av hvilke gyne vi ser med eller hvilket blikk vi meter den med. Det vil
veere avgjorende for om lek skal kunne fa utvikle seg. Det samme gjelder i historien hvor den
ene pedagogen meter barn som er oppsluk av og opptatt med klistremerkene: «Og sd er dem
jo grunnleggende nysgjerrige pd ting, sd de vil jo gjerne forske ut ting. Da satt de og tok av
og pa de klistremerkene, det var kjempegoy og da var det jo noe nytt d forske pa».

Slik pedagogen forteller om situasjonen kunne det virke som at barna ble lekt og var fordypet
1 kairos- tid. Ved reguleringer og avgrensninger av slik lek vil den alltid vare det samme, den
begynnende leken vil stoppe opp og forbli 1 knopp eller visne helt. Slik jeg ser det vil

profesjonelt ansvar/responsibility 1 metet med lek gjore at den kan bli individuell, fri og
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blomstrende. I den forbindelse kan det kanskje ligge noen muligheter i det pedagogene
omtaler som & ikke bryte inn i lek, og om ta seg bedre tid i meter med lek. Den ene pedagogen
setter ord pa ensket om & mate lek mer avventende og ta seg bedre tid i matene med den. Som
hun sier: «4 bare roe tempoet litt ned og bare avvente litty. Hun reflekterer, snakker
langsommere og ser n&@rmest dreommende ut i rommet ndr hun sier dette. Det er tydelig at

dette betyr mye for henne selv, men det betyr ogsd mye for lekens muligheter.

Ved a ta seg bedre tid, og ikke bryte inn med en gang, kan barnehagelarernes ansvar fa
potensielle krefter og fa virke. Med utgangspunkt i praksisfortellingen om en voksen og et
barn som leker sammen under bordet, beskriver pedagogene at det kan vare en utfordring &
mete voksne som har en annen tilnerming til lek, og som kanskje ikke ser muligheter der og
da for at lek kan vare noe magisk og at den derfor ma respekteres. Slik jeg ser det kan dette
handle om 4 ha tillit til hverandre som kollegaer, og a ha tillit til lekens etiske kapasiteter. Det
kan ogsé handle om situering, og kontekstens betydning for videre respons eller handling.
Videre vil jeg derfor g naermere inn i tillit og situering, og se pa hva det kan innebere i

denne sammenhengen.

5.4 Tillit som frigjerende effekter for etiske moter med lek

Ved a ta opp igjen Dahlberg og Moss" fillit til individets etiske kapasitet kan vi se nermere pa
hva slik tillit kan handle om, sett i sammenheng med denne oppgavens fokusering pa lek. Gér
det an & ha tillit til lek? Tillit til lekens etiske kapasiteter? Kan tillit i denne sammenheng ses
som frigjerende effekt 1 mater med lek? Det er 1 denne sammenhengen ikke snakk om
menneskets frihet eller menneskelig frigjoring, men her tenker jeg frigjerende effekt 1 moter
med lek som en form for krefter. Krefter som kan bidra til videre, bredere holdninger i1 forhold
til meater med lek, og som kan &pne opp tenkning om og innstillingen til meter med den.

Frigjorende effekter som kan hjelpe til med & se potensialer, og som har romslighet for lek.

Ved 4 ha tillit til den/det andres etiske kapasiteter kan det tenkes at ulike handlingsrom &pnes.
For 4 koble dette sammen med pedagogenes historier, nar pedagogene meter barna som er
opptatt med klistremerker og som er opptatt av a fylle og temme sekker for leker, sa apnes
barnas handlingsrom. Det blir sterre muligheter for utfoldelse og deres nysgjerrighet for hva
som kan skje 1 disse situasjonene. Det medferer igjen at lekens handlingsrom dpner seg. Den

fér storre plass, og far potensialer til & trollbinde barna. Som pedagogen forteller, barna gikk
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frem og tilbake, frem og tilbake, det tok aldri slutt. Kan det vere slik at ogsa
barnehagelarerens handlingsrom &pner seg ved tillit? Hvis barnehagelareren har tillit til
den/det andres etiske kapasitet, og slipper a kontrollere og regulere den/det andre, kan kanskje

lekens magiske potensialer friere fa utspille seg.

For at barnehagelareren skal kunne stole pa situasjoner og lek som oppstar, ma det foreligge
en tillit til at lek er desentrert og flytende. Det kan innebare en tillit til lek som noe som ikke
trengs a reguleres eller forderves. En tillit til at lek er betydningsfull, for lekens skyld. Ved &
se lek som flyktige prosesser &pnes mulighetene for hva den kan bli. Barnehagelearerens tillit
til lek kan fremkalle en lek som ellers ikke ville oppstatt, da tillit kan muliggjere situasjoner

og ting som ellers ikke ville ha veert mulig (Grimen, 2010, s. 199). Ved tillit til lek kan lek

blomstre, og det er rom for at barnet kan bli lekt.

Slik jeg ser det er tillit til & std i det usikre, til det som ikke kan planlegges og/eller defineres,
vesentlig for barnehagelareren 1 mote med lek. Barnehagelareren skal kunne sté i
usikkerheten, tvilen og det ubestemmelige som etiske tilnerminger forer med seg. Denne

usikkerheten som folger med etikk og tillit m& vi alle leve med, slik Bauman minner oss pa:
«Trust is the-way-of-living-with-anxienty, not the way to dispose of anxienty».
(Bauman, 1993, s. 115)

Tillit handler om & leve med usikkerhet i moter med den/det andre. Usikkerheten er ikke noe
vi kan kvitte oss med. Den er, som sitatet sier, noe vi ma leve med. Det er heller ikke onskelig
a kvitte seg med den. Som ogsé Biesta argumenterer for i utdanningseyemed, tillit handler om
det uberegnelige (Biesta, 2006, s. 33), og hvis barnehagelareren vet hvordan lek skal meotes
trengs ikke tillit. Usikkerheten og tvilen som tillit medferer ses i1 dette perspektivet ikke som
noe skummelt eller umulig a forholde seg til, men som noe som er til hjelp. En hjelp til & la
etikken fa virke. Barnehagelareren ma ha tillit til & sta i det matene bringer med seg, rett og

slett stole péd det konkrete 1 meotet.

Barnehagelarerens ansvar for a ta valg og beslutninger 1 mote med lek fér slik jeg ser det,
mulighet til 4 preges av en ubestemmelighet ved tillit. I meter med lek hvor det ikke
foreligger tillit til lekens etiske kapasiteter vil barnehagelereren kunne sté i fare for 4 bli en
mulig lekforderver, og lek vil kunne visne eller de ut. Dersom barnehagelareren ikke skulle
ha tillit til lekens etiske kapasiteter, og foler pd et ansvar for & definere, kontrollere og/eller

organisere lek, sa er det noe som settes pa spill. Tillit til den/det andres etiske kapasiteter, tillit
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til & sta 1 det usikre og a ha tillit til lek som flyktige prosesser vil vere vesentlige premisser og
forutsetninger for det som stér pa spill. I denne forbindelsen er det lek, barns barndom,
barnehagelarerens profesjonsutevelse, pedagogikk, profesjonsetikk, skjonn og demmekraft

som star pa spill, intet mindre.

Som vi ble kjent med gjennom pedagogenes historier, kan tillit ogsd handle om lojalitet.
Tilliten til kollegaer om at regler som er bestemt skal folges, men ogsa pedagogenes enske om
at kollegaer har tillit til dem og at det de holder pa med eller er 1, i dette tilfellet lek, blir
respektert. De uttrykker behov for at den andre som kommer til eller kommer utenifra, stoler

pa situasjonen, stoler pa dem, stoler pa barnet, stoler pa lek.

5.5 Situering- vilkéar for etiske moter med lek

Situering og kontekst vil ha betydning for alle meter, 1 denne sammenheng betydning for
meter med lek. Det kan ses som vilkér for at etiske mater med lek kan finne sted. Slik jeg ser
det er situering naert knyttet til kontekst, og jeg bruker ordene likestilt og om hverandre i
teksten. Konteksten for meter med lek vi snakker om her i oppgaven og som oppsto i
empirikonstruksjonene, kan for eksempel ha noe & gjore med at pedagogene jeg motte og
hadde samtaler med, mette lek som foregikk i en norsk barnehage 1 2017. Disse lek-
situasjonene kan sikkert meotes annerledes 1 en annen barnehage, 1 et annet land eller i en
annen tid enn akkurat det pedagogene og jeg opplevde 1 henholdsvis deres og min barnehage,
i Norge, 1 2017. Hadde jeg nd, fem ar senere, kontaktet de samme pedagogene ville de ogsa

fortalt meg andre historier om meter med lek.

Oppramsingen av ulike forhold som har pévirkningskraft og som synliggjeres i forrige avsnitt,
m4 ses som ufullstendig. For & kunne mete lek med etisk tiln@erming og ansvar er dette noe vi
ma tenke over. Vi mé vere bevisste pa den sosiale sammenhengen lek foregér i. Vi ma vere

bevisste pé at vi har & gjere med ulike sosiale fenomener (Nyeng, 2012, s. 49).

Ved a rette sokelys mot situering vil det bli utfordrende, og kanskje umulig, 4 ha generelle
tilneerminger til lek. Hver eneste situasjon, hver eneste lek ma ses og metes som noe eget og
verdifullt. Slik jeg ser det blir det et vilkdr og en betingelse for at barnehagelererens meoter
med lek kan sies & vaere etiske. | samtalene forteller pedagogene om at kontekst betyr noe for
hva som skal skje videre. De lar situasjonene pdvirke deres respons eller det neste som skjer.

For 4 kunne mate lek etisk kan den metes apent. Apent, ikke tomt, samtidig som
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barnehagelaereren mé vare bevisst kontekster og sammenhenger lek foregér i1 for & kunne

mete lek med ansvar og tillit.

Som Steinsholt (2009) papeker nar han sier at pedagogiske situasjoner vil vare preget av
usikkerhet og et enske om det som ikke kan planlegges pa forhand (Steinsholt, 2009, s. 17-
18), vil barnehagelarerens beslutninger og valg vare avhengig av det de faktisk meter. En
situasjon som tilsynelatende gjentar seg, vil aldri kunne vaere helt lik og krever derfor
apenhet. Ved & gjore, handle, beslutte som 1 tidligere situasjoner eller moter, kan det bli
vanskelig & respektere det magiske. Mater med lek krever som vi har sett beslutninger og
valg. Det kan ikke bestemmes pé forhdnd hvordan barnehagelareren skal mate smé barns lek,
og valg de tar i konkrete mater med lek ma de ta ansvar for. Som pedagogene sier, det
avhenger blant annet av hvilke barn som er med, og det avhenger av selve situasjonen og alle

andre forhold rundt.

A forholde seg til det uforutsette og spontane her og nd, kan vere noe av det lek kan/ber fa
vaere, og er noe av det som kan innga i barnehagelererens respekt for det magiske. Ved & se
potensialer for situerte meter med lek kan vi tenke at lek dpnes opp og etiske meater med den

er mulig.

Ved & ikke ta situeringens potensialer pé alvor kan barnehagelereren std i fare for & fraskrive
seg ansvaret og sette det til side. Ansvaret legges pa noe utenfor dem selv. Det blir ytre
faktorer som preger motene, og praksis kan sies a bli instrumentell eller teknisk. Motene med
barna blir forutsigbare, og barnehagelarerne kan mangle etisk refleksjon og etiske
vurderinger 1 her og na situasjonene. Det vil ogsa vare en form for ansvarsfraskrivelse & ikke
handle og sette seg inn i akkurat det gyeblikket og situasjonen de stér i. For & kunne klare & se
an situasjonen vil metene med lek behandles forskjellig. Forskjellsbehandlingen dukker opp
pa bakgrunn av at en situasjon aldri er helt den samme som den forrige, eller kan gjentas pa
samme méite som sist. Det kreves at hver eneste situasjon eller lek tenkes og ses som noe nytt.
Konteksten er transformativ (Ulla, 2015, s. 59), den er foranderlig, fra gang til gang. I en
annen kontekst ville barnehagelareren sett noe annet og métte respondere pa en annen maéte.
Barnehagelarerne stér her i en situasjon som krever bruk av skjenn, og at de tar ansvar for lek
og ansvar for valg av respons de gir i ulike lek- situasjoner. For barnehagelareren kan det &
respondere tilsynelatende likt i lek- situasjoner, men samtidig ikke vite helt sikkert, &pne opp

deres pedagogiske arbeid, slik Larsen (2015) sier noe om her:
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«Selv om personalet gjentar en hendelse, og tilsynelatende det samme «innholdety, sa er
situasjonen, konteksten, henvendelsen og adressaten hver gang annerledes (Spire & Derrida,
2005). I gjentagelser ligger det alltid meningsforskjeller, forskyvninger, utsettelser og
forandringer. Kanskje gar det an a si at giennom gjentagelser har forstyrrelser potensialer til
d dpne for en langsommere, dypere og mildere pedagogikk (Kolle, Larsen & Ulla, 2010),
hvor stoppene, mellomrommene, pausene, tempoet og dekonstruksjonene, bidrar til a gjore

det a ikke vite sikkert i pedagogisk arbeid til en etisk og ansvarlig praksis».
(Larsen, 2015, s. 94)

Pedagogene forteller ogsd om situering og betydningen av kontekst nar de er inne pd om det
gér an & se ulike situasjoner som lek. For situering kan handle om & apne seg opp for & se
situasjoner som lek, der og da. Vi er igjen innom historiene de forteller om graving, som for
pedagogene ses som lek, ikke edeleggelser av uteomradet. Det er om barna med
klistremerkene, en situasjon som ses som lek, ikke rot med gjenstander barna ikke skulle hatt
tak 1. Og det handler om 4 se aktiviteten med & fylle og temme sekker og g frem og tilbake
som lek, ikke som at barna roter eller ikke gjor noe spesielt. Pedagogene er ogsd, som Larsen
(2015) er inne pa i sitatet, dypt inne i etisk praksis og sitt ansvar nér de ensker og har som mal
a bli bedre pa a stoppe opp, bruke tid og endre tempoet i mater med lek. Noe nytt kan kanskje
oppdages ved neste mate med lek dersom vi tenker situasjonen og konteksten som noe som
forvandler og bidrar til fornyelser og forandringer (Larsen, 2015, s. 42). Etiske moter med lek
forutsetter at barnehagelareren ser det unike 1 hver eneste hendelse, situasjon og lek, og ser

betydningen av den lokale konteksten.

Ansvar, tillit og situering henger tett sammen og har for meg tydelige forbindelser, som det
ogsa fremkommer i teksten gjennom narmest umulige oppdelinger og avsnitt. Det er
utfordrende & skrive om det ene uten & nevne det andre og det tredje. Det som skrives tidligere
1 oppgaven om ansvar, tillit og situering kan ogsi tas 1 betraktning i denne delen av teksten.
Slik jeg ser det kommer en fokusering mot ansvar, tillit og situering til sammen med
vesentlige innspill inn mot oppgavens mysteriegrunnlag, og bidrar med nyanser i forhold til
etiske potensialer og etikk. Det gjor at vi kan lgsne bandene, og la kreftene styre oss mot

utvidelser av mgter med lek.
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5.6 Mot utvidelser av moater med lek

Forst mé vi stoppe kort opp ved det som kanskje kan ses som et grunnleggende premiss og en
forutsetning for & ta opp meter med lek som tema i1 en masteroppgave. Barnehagel@rerne har
ogsa et overordnet ansvar for barns lek i forhold til FN's barnekonvensjon. Lek blir igjennom
artikkel 31 i1 konvensjonen loftet som en rettighet alle barn har i livet sitt (FN's
barnekonvensjon, 1989, s. 24). Her ligger det et betydningsfullt ansvar hos barnehagelereren

for & mete lek pé etisk og ansvarlig vis. Fjertoft (2020) poengterer barns rettighet til lek slik:

«I var tid blir leken forstatt som en rettighet, som barns uttrykk og deres mate a veere i verden

par.
(Fjertoft, 2020, s. 15)

Her blir Gopnik (2009) og Olsson (2013) sine innspill om de yngste barnas tilnaerminger til
verden igjen vesentlig. Barna som opplever verden gjennom lek, hvor deres nysgjerrighet far
plass og spillerom. Lek er barnas méte a vere i verden pa. Dette ma tas pa alvor da vi ser
tendenser til at smé barns rett til lek er truet. I ulike deler av verden er lek truet pa forskjellig
mater. I var del av verden er lek 1 hovedsak truet gjennom organiserte lekeaktiviteter som
legger lokk pé det spontane og lystbetonte, og ikke minst er den truet av vart manglende syn

pa lekens egenverdi som betydningsfull (Jksnes & Sundsdal, 2013).

De foregdende underkapitlene kan bidra til, og hjelpe oss med, & tenke storre og bredere rundt
barnehagelarerens meter med lek. Videre kan vi se pa ytterligere utvidelser av mater med lek
ved a ta opp igjen de tidligere skrevne ord om & kunne tenke lek som subjekt, agent eller kraft.
Ved a tenke lek som subjekt kan jeg sta 1 fare for selv 4 begrense og definere lek, og det er
ikke intensjonen her. Med det postmoderne og postmoderne etikk fér jeg hjelp til & utvide og
se nye og annerledes mater & kunne vaere subjekter pa. Det gis rom for forskjellighet, og for at
subjekter er foranderlige eller blir noe nytt 1 hvert mete. Kanskje begrepene agent eller kraft
kan bidra til 4 tenke moater med lek storre og bredere? Det er ogsé dette jeg tenker pa i kapittel
1 nar jeg spor om det er pa tide & utvide vare definisjoner og tanker om hva lek kan vere, og
om det kan apnes opp for flere perspektiver nér vi ser nermere etter hva meter med lek kan

bringe med seg av etiske perspektiver.

Et subjekt blir til i metet med andre (Biesta, 2014) og vi er avhengig av andre og det rundt oss
for & bli oss selv. Lek er avhengig av at noen leker og blir dermed til i mete med omgivelsene.

Bevegelsen kommer fra den andre (Sennerud, 2018, s. 37), og denne bevegelsen eller balgen
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pavirker, former og skaper jeget og lek. Lek blir til i metet med barnehagelareren, og
barnehagelareren blir til i metet med lek. Da vi aldri kan vite hva vi meter og hvordan vi kan
forholde oss til det, kan individet ses som desentrert, avhengig, heterogent og flytende
(Dahlberg et al., 2002, s. 44). I denne oppgaven forseker jeg 4 se moater med lek som
desentrert, avhengig, heterogent og flytende, og jeg undrer meg over potensialer for etiske
meter med lek og barnehagelarerens ansvar i dette. Lek kan vare desentrert pa den méten at

den er flyktig. Bdde mennesket og lek er bevegelige, foranderlige og hit og dit.

Lee (2001) utvider tenkningen om menneskets eksistens nér han presenterer hvordan
mennesker 1 dagens samfunn kan ses som «becoming without end», da vi stadig er fleksible
og tilpasningsdyktige til verden (Lee, 2001, s. 84- 85). Med dette ser jeg ogsa forbindelser til
lek. Kan lek tenkes og metes som «becoming without end»? Kan det trekkes paralleller
mellom lek som «becoming without end» og lek som noe desentrert, avhengig, heterogent og

flytende?

Som jeg var inne pé 1 Kapittel 1 snakker Gadamer (2010) om lek og spill, og er opptatt av
hvordan vi blir lekt av lek. Jeg ser argumenter hos Gadamer til hvordan vi kan tenke og mete
lek som subjekt, agent eller kraft blant annet gjennom hvordan spill eller lek ikke lar oss

forholde oss til det som en ting:
«Spillets veeremdite tillater ikke at den spillende forholder seg til spillet som en gjenstandy.
(Gadamer, 2010, s. 133)

Med andre ord, den lekende kan ikke se eller forholde seg til lek som et objekt, en ting eller
noe fastsatt. Lekens ontologiske karakter gjor at dette ikke er mulig. Da kan heller ikke
barnehagel@reren forholde seg pd denne maten i sine meter med lek. Her gis det rom for at
barnehagelarerens ansvar for & mete lek som subjekt, agent eller kraft kan tre frem, ansvaret

for & mete lek som en situasjon, ikke som en ting eller gjenstand.

Gadamer skriver i sitatet nedenfor i utgangspunktet om kunsterfaringen, men jeg trekker med

meg sitatet mot muligheten for ogsa a kunne tenke lek som subjekt, agent eller kraft:
«Lekens «subjekty, er ikke den lekendes subjektivitet, men leken selvy.

(Gadamer, 2010, s. 133)
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Lek blir bare fremstilt gjennom de som leker, spillets subjekt er ikke de som leker (Gadamer,
2010, s. 133). Lek vises gjennom den som leker, det er ikke den lekende som viser lekens
subjekt. Som Gadamer pépeker, spillets subjekt er derimot spillet selv (Gadamer, 2010, s.
135).

P& denne maten og ikke minst derfor ma vi, slik jeg ser det, se lek som noe eget eller som et
eget subjekt, som en egen agent eller kraft om du vil. Lek er ontologisk, da spillet blir herre
over den som spiller (Gadamer, 2010, s. 137). Barnet blir lekt av lek, og den kan ses som et
subjekt som pavirker barnet, eller som en betydningsfull agent eller kraft som beveger og
trollbinder barnet. Leken skriver nemlig seg selv (Steinsholt, 1999, s. 22), og meter med lek
er dermed ikke noe vi kan styre over, det er bare & hengi seg og la det briste eller baere.
Barnehagelareren m sté 1 det usikre, og lek ma meotes med en risiko (Biesta, 2014). Lek kan
ikke planlegges eller bestemmes pé forhdnd. Dette beskriver ogsd pedagogene gjennom
eksemplene 1 matene med gravelek: «Du kan ikke si imorra skal du fa lov til a grave i
Jjordhaugen der, sd na md du gd a sykle i stedet». Her poengteres det at de ikke kan planlegge
lek 1 morgen eller fremover i tid, og at barna nd ma gjere noe annet i stedet. Det er her og na
som gjelder. Pedagogene soker ogsé utvidelser av lek ved deling av sine historier, og 1
konstrueringen av kunnskap omkring lek i metene véire. Ved & se muligheter og potensialer i

utvidelser av moter med lek kan respekt for det magiske vokse frem.
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Kapittel 6 Barnehageleererens meter med lek som etisk praksis, med
respekt for det magiske

I dette avsluttende kapitlet vil jeg gjore noen tilbakeblikk, og se nermere pa helhetene eller de
baerende perspektivene som har vokst frem i lepet av forskningsprosessen. Gjennom kapitlet
skal vi betrakte det som er gjort, hva jeg har problematisert og hva jeg har oppdaget. I lopet av
teksten er det stilt mange spersmal, og vi skal se nermere pa hva disse undringene har bidratt
med i prosessen. Sparsmélene som er stilt underveis i teksten vil heller ikke her lukkes med
entydige og endelige svar. Sannsynligvis blir det til at jeg blir sittende igjen med noen nye i
stedet. For & komme narmere mysteriet har jeg 1 lopet av teksten forsekt & holde spersmalene
sd dpne som mulig. Det for at de skal kunne bidra til utvidelser av tenkning om lek,
profesjonsutevelse, pedagogikk og andre vesentlige perspektiver i oppgaven. Utvidelser for at
barnehagelaererens moter med lek skal kunne narme seg etisk praksis. Mysteriegrunnlaget for
oppgaven ble etter hvert: Hva kan etiske dimensjoner dpne opp for i mote med barns lek?

Hvordan kommer barnehagelcererens ansvar til uttrykk i etiske moter med lek?

Det kommer ingen konkrete svar pa oppgavens mysteriegrunnlag, da det finnes flere svar eller
sannheter pd disse spersmélene. Gjennom oppgaven har det kommet frem ulike innspill og
perspektiver som til sammen belyser vilkér for, og potensialer for & kunne mete lek pa etiske
maéter. Et eventuelt svar pa mysteriet ville ogsa vert kontekstavhengig, og er ikke noe jeg kan
bestemme over her og na. Likevel vil det som innledningsvis ble beskrevet som hva stdar pa
spill 1 kapittel 1, vere relevante omrader 4 se nermere pd nér det er snakk om etiske

dimensjoner i mote med lek og barnehagelarerens ansvar i meter med lek.

Mot slutten av kapitlet gjor vi en kort eksperimentell reise innom et begrep eller konsept som
jeg leker meg med, lekEtikk, for teksten avsluttes med & se pa oppgavens potensialer og hva

som kan skje etter at denne teksten anses som ferdig.

6.1 Slipp grepet om lek- ikke ansvaret

Naér perspektiver pa lek, barns barndom og deres tilnerminger til verden utdypes, kan noe av
pedagogikkens og barnehagelererens komplekse utfordringer diskuteres. Det er i1 lopet av
oppgaven skrevet mye om lek og hvordan den kan oppsta, og det kan tolkes som definerende

uttalelser om hva lek er. Gjennom filosofiske og teoretiske perspektiver er lek skrevet frem,
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ikke for & defineres eller argumenteres for, men for & kunne bidra til at lek og metene med den
kan apnes opp og utvides. Jeg har vert innom hvordan barnehagelareren kan forholde seg til
lek nar den ikke kan forstas, defineres eller har essens. For a4 kunne diskutere etiske mater
med lek har jeg tatt valget om at vi kan forholde oss til den, i alle fall i forbindelse med
skrivingen av denne oppgaven. Hvis ikke blir det utfordrende & si noe som helst om meter

med lek, eller & skrive en masteroppgave med meter med lek som tema.

Noen av undringene og spersmélene underveis gjor at jeg nd mot slutten sitter igjen med nok
et spersmal: Hva kan egentlig skje dersom det er frihet til fleksibilitet 1 ansvaret til
barnehagelaererne? Det som kan skje, uavhengig av hva slags briller du har bestemt deg for a
ha pé, er at barnehagelareren kan la sitt ansvar/responsibility, skjenn og demmekraft virke i
de etiske prosessene som meter med lek krever. Slik jeg ser det kan dette igjen knyttes til
FN's barekraftsmil om & etablere og oppgradere utdanningstilbud som er barnevennlige
(FN, 2015). Noe som kan vare barnevennlig, er & ha barnehagelarere i barnechagene som tar

barn pa alvor, og som respekterer deres mater & vere i verden pa.

Gjennom oppgaven er det skrevet fram kunnskap om at det er umulig & tro at vi kan gjere
reguleringer for lek dersom lek er av ontologisk karakter. Hvordan skal vi kunne leke nar vi
folger regler? I oppgaven tenkes det pa bade abstrakte og mer konkrete reguleringer direkte i
moter med lek, men ogsd rammer, reguleringer og strukturer som er satt av samfunnet,
barnehageeiere og andre utenfor barnehagen, utenfor leken. Lek er noe som bare skjer, og det
finnes potensialer i etiske mater med subjekter, agenter eller krefter som bare far skje. Etiske

meter med lek som ferer med seg noe usikkert og uberegnelig.

I meter med sma barns lek er det barnehagelarerens ansvar & prove & akseptere det usikre i
tilfeldighetenes spill (Steinsholt, 1999, s. 18), vaere til stede og vere nere nok til 4 ikke bli en
lekforderver. Dette krever mye av barnehagela@reren. Det krever blant annet tilstedevarelse
akkurat her akkurat nd, det krever pedagogisk skjenn og demmekraft, det krever tid, tillit og

en grenselos respekt 1 motet med lek.

Mpgter med den/det andre, for eksempel sma barn og lek, vil alltid skje i barnehagen. Det jeg
tenker etiske mater kan handle om, er hvordan barnehagelarerne og andre anerkjenner
betydningen av disse metene. Dilemmaer vil alltid vere til stede, valg vil alltid matte tas og
ansvar vil alltid matte gjeres. Det finnes ikke et enkelt svar eller en lgsning pa oppgavens
mysterier. Barnehagelererne stir i dilemmaer hele tiden, og det er her etikken ma fa

mulighetsrom til & virke. Det er her barnehagelarerens ansvar ma f& mulighetsrom til a virke.
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Ved for stort sekelys pé teknisk praksis med formalisme og reguleringer, blir leken redusert
og kan ikke kalles lek. Ved & mete lek med etisk praksis kan barnehagelererens ansvar fa

mulighetsrom.

A eie sitt profesjonelle ansvar, og at barnehagelrerne slipper grepet om lek (Steinsholt &
Ness, 2016, s. 234), kan vare gode tilnerminger og grunnleggende holdninger for meter med
lekens magiske kapasiteter. Det som for barnehagelareren blir viktig, er a ikke glemme
ansvaret. Ikke glemme sitt etiske ansvar/responsibility nir accountability og ytre krefter truer
lekens liv 1 barnehagen. Da en naturlig del av barns verden nettopp er det a leke kan ikke
barnehagelarerne fraskrive seg ansvaret de har i mater med smé barns lek, barna og lek mé
tas pa alvor og respekteres. I den forbindelse kan perspektiver om blant annet metets etikk,
den/det andre, ansvar/responsibility, tillit, situering og lek hjelpe til med & belyse hvordan
barnehagen kan ses som et sted for etisk praksis. Det er ogsa ansvar/responsibility som
kommer til syne nar arbeidet er eller far veere komplekst, uforutsigbart og ikke kan defineres.
Ansvaret kommer til syne gjennom usikkerheten, tvilen og valgene som ma tas i etiske meoter
med lek. Barnehagelareren kan ikke planlegge seg bort fra risiko, uforutsette hendelser og &
métte gjore vurderinger 1 moter med lek. Slik jeg ser det er det umulig 4 planlegge dersom
etiske moter med lek skal kunne skje. Dilemmaene og valgene vil barnehagelareren uansett
sta i, samme om det er lov til & leke i lekestua pa vinteren eller ikke, eller hvor mange
jordhauger det er lov eller ikke lov & grave i. Barnehagelareren kommer ikke utenom. Derfor
mener jeg at ansvar, tillit og situering ber loftes frem, som etiske dimensjoner ved
barnehagelarerens profesjonsutegvelse. Dette for at lekens blomstring skal fa best mulig

vekstvilkar.

Lek har ingen ende, heller ikke motene med den. Moter med lek kan ses som prosesser som
aldri stopper. P4 denne maten kan vi si at pedagogikken lever, og respekt for det magiske -
potensialer for etiske moter med lek gjor at vi fortsetter seken etter utvidede perspektiver og

muligheter i moter med lek og etikk.

Sa, et lite sidespor, for & neerme meg en avrunding av problematiseringer og oppdagelser gjort
1 forskningsprosessen. Et refreng som har statt i et notat pa telefonen min i noen ér allerede,
og som igjen og igjen har blitt avspilt 1 hodet mitt nér jeg tenker pa forskningsprosessen, det

som har oppstatt og det som har blitt til.
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Kan oppgavens innhold, problematiseringer, oppdagelser og barnehagelarerens ansvar

sammenfattes tenkt i retning av refrenget i Trond- Viggo Torgersens sang «Tenke sjael»?

Tenke sjcel og mene, matte std for det du sa
Ikke vri deg unna, ikke veere likeglad
Ikke late som du ikke mente det du sa

Ikke si som andre

Du ma tenke sjcel
(Trond- Viggo Torgersen & George Keller, 1981)

Barnehagelarerne mé std for det de mener og sté for hvordan de responderer i sine mater med
lek. De kan ikke vri seg unna dilemmaer og valg som ma gjeres i det konkrete motet. De kan
ikke vaere likeglad eller likegyldig i meter med lek, da lek ma meotes med respekt. De kan ikke
bare si som andre og folge accountability- delen av sitt ansvar. De mé «tenke sjel» og folge
sitt ansvar/responsibility 1 meter med lek, da lek og etikk kan ses som avhengig av hverandre

for at etiske meoter med lek skal kunne skapes.

6.2 lekEtikk- der magi og respekt forenes?

La oss nd mot slutten av teksten leke oss litt. Om det kan tilfore teksten, oppgaven, dens tittel
eller mysteriet noe vet jeg ikke. Og du far selv avgjere om du apner deg for a kunne bli revet
med inn i tanke- spinnet, eller om du velger & ikke hekte deg pa. Nar jeg na har gitt igjennom
oppgaven, og etter & ha sett nermere pa hva respekt for det magiske kan innebaere og ved &
soke utvidelser av mater med lek, tar jeg meg den friheten det er 4 si at etikk og meter med
lek herer sammen. Barnehagelareren ma forholde seg til bade lek og etikk i sin
profesjonsutevelse. Med fare for & hekte et nytt begrep pa lek og dermed tillegge lek et
innhold, vil jeg allikevel koble sammen lek og etikk til lekEtikk. Det er interessant & tenke pa
om det er i lekEtikk potensialene for etiske moter med lek ligger, og om det er der ansvaret
skjer. Kanskje det ogsa kan omhandle ansvaret for 4 ta beslutninger som pévirker lek, respekt

for lek og mater med den.

Kan en sammenslding av ordene hjelpe oss til & se at disse to avhenger av hverandre og gjor
hverandre sterkere? Kan ordene og betydningene bli noe mer nér de slds sammen, bli noe
storre? Det handler om & forseke & se bortenfor lek som begrep, med dens innhold, menstre

og betydning, og som gjor at den stér i fare. Se bortenfor etikk som begrep, med dets innhold,

93



menstre og betydning. Kan det vare to sider av samme sak, eller kan de vere sammenvevd?
Kan lekEtikk utfordre de ellers sa kjente strukturene og meningene, innholdet i ordene lek og
etikk? Lekens gleder og etikkens alvor, lekens alvor og etikkens glede. Lek og etikk som
sammen kan &pne opp for lekEtikk i barnehagelerernes meter med den/det andre. lekEtikk,
hva kan det vaere? Det finnes det ingen fasit pa, og jeg kan ikke si s mye mer om hva

lekEtikk inneholder eller innebaerer selv, jeg lar det std &pent ...

6.3 Oppgavens potensialer, bidrag til det smabarnspedagogiske feltet og hva som kan
skje videre

Gjennom oppgavens sgkelys pa lek og etikk, og med et forsgk pa & utvide etikk og forstéelser
av meter med lek, kan oppgaven tenkes a vere et innspill til barnehagelaerernes
profesjonsutevelse. Slik jeg ser det vil tematikken for alltid vare aktuell. Barn som blir lekt,
leker eller som 1 det minste forseker, vil alltid finnes 1 barnehagene. Barnehagelareren vil
dermed aldri g& tom for situasjoner som trenger eller krever & motes med respekt. Ved at
barnehagelarerne er opptatt av lek kan det trolig gjore noe med barns muligheter for lek i
barnehagen (Oksnes & Sundsdal, 2018, s. 12- 13). Det samme gjelder dersom
barnehagelarerne er opptatt av etikk og etiske meater med lek. Kan vi som kaller oss for
voksne laere noe av smé barn og deres tilnerming til verden og til lek? Jeg tror det, for
eksempel gjennom barns dpenhet, nysgjerrighet og jakt pa det som glitrer. Vi kan &pne oss, og

tenke videre og bredere i moter med lek.

Kanskje kan jeg ogsé driste meg til a si at jeg med denne studien gjor et snev av det Dahlberg
og Moss (2005) beskriver som minor politics? Jeg tenker da ved & forstyrre diskurser omkring
lek og meter med den, & veare kritisk til formalisme, reguleringer og nyttetenkning i lek, og
ved 4 ha en refleksiv holdning til barnehagel@rernes potensielle etiske meater med lek. Minor
politics gir muligheter for kreativitet og eksperimentering (Dahlberg & Moss, 2005, s. 153),
noe jeg tenker denne oppgaven bidrar til gjennom & se nermere pa hva etiske dimensjoner 1

moter med lek kan innebzre, og ved a tenke lek og etikk koblet sammen til lekEtikk.

Naér teksten og skrivingen nd gar mot slutten vil det kunne vaere interessant & reflektere rundt
hva det hadde vert mulig & underseke videre, dersom jeg skulle fortsatt a forske. Da lekEtikk
pa ingen mate er ferdig utforsket, og per nd er med i oppgaven som begynnende tanke- spinn,
kunne jeg sett neermere pa hva lekEtikk eventuelt kan bidra med inn i det

smabarnspedagogiske feltet. Kanskje det kunne blitt et kunnskapsbidrag som hjelper oss vekk
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fra hva lek er, hva etikk er, og heller apnet opp for hva det kan b/i? Jeg kunne ogsa skrevet
om etikk innenfor flere eller andre sider av pedagogikken og barnehagehverdagen, men da lek
og meter med den banket pa, var det ingen tvil om at det var potensialer for etiske meter med

lek 1 barnehagen som skulle fa eller som skulle fa ta plass.

6.4 Til slutt ...

Tekstens ord og masteroppgaven gar etter akademisk standard na mot slutten, men
forhépentligvis slutter det ikke her. Jeg har et hadp om at tenkning rundt oppgavens innhold og
de skrevne (og uskrevne) ord far virke videre der ute. Virkningene er du med og bestemmer, i
motet med teksten og 1 metet med lek. Mens jeg, 1 forhold til produksjon av tekst og

nedskrevne ord, jeg far for denne gang gi meg mens leken er god ...
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Vedlegg

Hei!

Jeg heter Lise W. Bendiksby og jobber som pedagogisk leder ved en barnehage -
_. For tiden er jeg ogsé student ved Hogskolen i Ostfold avdeling for
leererutdanning og studiet master i barnehagepedagogikk og smabarnsvitenskap 0-3 ar.

I forbindelse med masteroppgaven min sgker jeg nd en barnehage 1 _ som kunne
tenke seg & delta 1 samtaler med meg om etiske perspektiver knyttet til sma barns lek. Jeg ser
for meg et omfang pd 3-4 gruppesamtaler, av 45- 60 minutter, med 3 barnehagelarere som
jobber pd smédbarnsavdeling 0-3 ir. Samtalene vil som nevnt dreie seg om etiske perspektiver
knyttet til smd barns lek og inneholde deres og mine praksisfortellinger som utgangspunkt for
samtalene. Samtalene vil bli tatt opp pa lydfil for a kunne transkriberes for videre arbeid.

I tillegg til samtalene mi vi avtale et tidspunkt hvor jeg kan informere dere grundigere om
arbeidet og at dere fyller ut samtykkeskjemaer. Gjennom dette blir ogsa jeg litt kjent med dere
og barnehagen deres for vi gjennomfoerer samtalene.

Arbeidet ute 1 barnehagen enskes gjennomfort i mai- juni 2017. Ta kontakt snarest dersom
dette er av interesse.

Med vennlig hilsen
Lise W. Bendiksby

Mobil: N
Mail: [
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Info til forste moete med barnehagen
Jeg onsker at oppgaven kan vere med 4 lofte frem lekens selvfolgelighet i menneskers liv.

Jeg ansker & se bortenfor fokuset pa leering og det pedagogiske innholdet i leken. Alt som kan
leres, oves pa, «riktig» lek, sannheter og diskurser. Ga bortenfor leringen, det pedagogiske
innholdet etc.

Hva lek er, eller en form for sannhet om lek, er ikke viktig i oppgaven. Heller ikke hvorfor
barn leker.

Vil lefte frem etiske perspektiver knyttet til sma barns lek. Konkret hvilke perspektiver vet jeg
ikke ennd, det avhenger av hva jeg leser ut av og kobler sammen fra samtalene vare og hva vi
konstruerer 1 fellesskap. Jeg onsker ikke & konkretisere hva jeg tenker etikk kan innebare pa
dette tidspunktet, da dette kanskje kan legge foringer.

Tanken er at oppgaven kan vare et innspill til var profesjonsutevelse, til vire mater med smé
barn og deres lek. Dette blir til gjennom vére meter og samtaler fremover.
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Foresporsel om deltakelse i forskningsarbeid

YEtiske perspektiver knyttet til sma barns lek”

Bakgrunn og formal

Formalet med studien er at jeg sammen med barnehagelarere, som til daglig arbeider pa
smabarnsavdelinger, konstruerer empiri/materiale som blir en del av en masteroppgave.
Masteroppgaven er en del av studiet Master 1 barnehagepedagogikk og smabarnsvitenskap (0-
3 ar) og gjennomferes ved Hogskolen 1 Ostfold, avdeling for lererutdanning. Masteroppgaven
skrives av undertegnede alene. Den har ingen konkret problemstilling pé ndvarende
tidspunkt, men et forskningsomrdde som omfatter etiske perspektiver knyttet til smé barns
lek. Bakgrunnen for dette er et onske om 4 bringe videre til oppgaven det som kommer frem 1
samtalene.

Dere er utvalgt til & delta i arbeidet forst gjennom et informasjonsskriv til styrerne i

_. Etter muntlig henvendelse fra meg til styrer i deres barnehage og
etter samtaler mellom styrer og dere blir dere na forespurt skriftlig om 4 delta.

Hva innebzerer deltakelse i studien?

Studien inneberer aktiv og muntlig deltakelse 1 3- 4 gruppesamtaler som har etiske
perspektiver knyttet til sma barns lek som utgangspunkt. Varighet pa hver samtale beregnes til
ca. 45 minutter. Til forste samtale vil undertegnede ha med en praksisfortelling, som et
utgangspunkt for refleksjoner og dialog. Dere vil ogsa bli spurt om & ha med en skriftlig
praksisfortelling knyttet til sma barns lek til de neste samtalene. Empiri/materiale som oppstér
vil registreres ved at samtalene blir tatt opp pa diktafon.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Undertegnede alene er den som har
tilgang til empiri/materiale.

Det gjores lydopptak pé diktafon av hver gruppesamtale. Diktafonen vil ligge 1 last skap, med
unntak av nar lydopptakene transkriberes, gjores skriftlige, for a kunne brukes i
masteroppgaven. I transkripsjonene vil tall eller bokstaver brukes for & skille uttalelser og
personer.
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I den ferdige masteroppgaven vil det ikke sta hvor forskningsdelen er gjennomfert, navn eller
andre kjennetegn som kan knyttes til deg som person.

Masteroppgaven skal leveres innen 15. mai 2018. Gruppesamtalene vil avsluttes innen
utgangen av juni 2017. Etter 15. mai 2018 vil lydopptakene slettes, og transkripsjonene
anonymiseres.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta 1 studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du ensker & delta eller har spersmal til studien, ta kontakt med Lise W. Bendiksby pa
telefon _ eller mail w Sofi Larsen ved Hogskolen i
Ostfold er veileder og kan kontaktes pé telefon eller mail * for
sporsmal.

Studien er ikke meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for
forskningsdata AS, da innholdet som planlegges ikke omfatter opplysninger som krever dette.

Samtykke til deltakelse i studien

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

(Signert av studiedeltaker, dato)
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