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Sammendrag

Det finnes begrenset forskning i barnehagen om pedagogiske lederes rolle og arbeid
som personaleledere. Samtidig er det et skjerpet krav om kvalitet i barnehagen. Kvalitet
1 barnehagen forst og fremst er avhengig av de menneskelige ressursene, dermed stilles

det profesjonelle krav til ledelse 1 barnehagen (St. meld. nr. 41, (2008-2009)).

Formalet med denne studien har vert & frembringe kunnskap om hvordan pedagogiske
ledere selv opplever sin rolle som personalledere for sine medarbeidere pd avdelingen
eller basen 1 barnehagen. Materialet bygger dermed pé informantenes egne beskrivelser
og opplevelse av personallederrollen. Studiens utgangspunkt er at kunnskap produseres
1 en kontekst mellom forsker og informant, dermed finner jeg det relevant & benytte et
teorigrunnlag med en sosiokulturell og relasjonell tilnerming til ledelse. Det er en nar
sammenheng mellom ledelse og organisasjonen man leder 1, dermed vil teorigrunnlaget
reflektere at ledelse 1 barnehagen ogsé sees 1 et organisasjonsperspektiv. Studien bygger
pa kvalitativ metode hvor jeg ut fra hermeneutisk tilneerming har gjennomfert
forskningsintervju med seks pedagogiske ledere i1 tre ulike vestlandskommuner.
Intervjuene ble transkribert og deretter bearbeidet gjennom meningsfortetting som

analysemetode.

Resultater indikerer at alle informantene trives i1 personallederrollen, og at lederne
fremstar som tydelige og bevisste profesjonelle ledere. Lederne anser seg selv som
premissleveranderer for kvalitet 1 arbeidet med barna. I forhold til arbeidsfordeling i det
daglige arbeidet indikerer funn at lederne vektlegger den enkelte medarbeiders
interesser, erfaring og kompetanse mer enn arbeidsfordeling med utgangspunkt i
vaktsystem. Funn viser at informantene har ulike syn pad hvorvidt strukturen i
barnehagen ber vare hierarkisk eller flat. Materialet viser ogséd at alle informantene
vektlegger arbeidsrelasjoner sterkere enn naere private vennskapsrelasjoner. Mine funn
viser et potensial for at bade politikere og lederne internt i barnehagen ber tilrettelegge
mer, slik at pedagogiske ledere kan gis mulighet til & bedrive pedagogisk ledelse i storre

utstrekning.

Nokkelord: personalledelse, barnehage, profesjonell ledelse, assistenter, daghjem,

professional leadership, kindergarten, management og relationship.



Summary

There is limited research in kindergarten for pedagogical leaders work as personnel
leaders. The Norwegian government strives for quality in kindergarten, and the
government also claims that quality depends on the human resources. The quality of

work therefore expects professional leadership in kindergarten.

The aim of my research is to explore essential aspects of how kindergarten teachers see
themselves as pedagogical leaders. The informants and their percept views and
experiences are the basis of my research. The leading principle in my work is that
knowledge is created in the interaction between researcher and interviewees and in the
following processing. Sources of theoretical foundation are selected within the socio-
cultural and relational approach to management. Leadership/management is closely
connected to the organization you are part of. My choice of theoretical and research
source material reflects this organizational perspective. The study has a qualitative
design, and from a hermeneutical approach I have done research interviews with six
teachers/team-managers in different kindergartens in the Hordaland and Rogaland
regions of Norway. I transcribed the interviews and processed the interviews through
meaning condensation as an analytical method. All of the six teachers I interviewed
state that they are basically happy with their position as the personnel role. And they all
consider themselves to be both professional and relatively clear in their leadership. In
addition to this they also see themselves as competent enough to be leading the way in
their kindergartens quality- and improvement efforts. My findings indicate that these
kindergarten teachers claim they organize their groups with care, recognizing their
employee’s individual skills, fields of interest, experience and abilities. Their leadership
goes far beyond strictly organizing the logistics. My interviewees are divided in their
views on the ideal kindergarten organizational structure — level structure/equality versus
a clearer hierarchical structure. The research material also reveals a professional
awareness of the distinction between friendly relations at work and private life
friendship. My findings show a potential for both politicians and leaders within the
nursery should facilitate more so that educational leaders may be given the opportunity

to engage in educational leadership to a greater extent.

Keywords: human resource management, kindergarten, nursery, professional

management  assistants, day care, professional leadership, management, relationship.



Kapittel 1: Innledning

1.1 Hvorfor studere personalledelse?

Som nyutdannet forskolelerer 1 1991 gikk jeg rett fra skolebenken til en jobb som
avdelingsleder 1 barnehagen. Jeg erfarte raskt at denne jobben krevde mer enn kunnskap
om barn, og jeg ble tidlig opptatt av min rolle som avdelingsleder som etter hvert byttet
tittel til pedagogisk leder. I lopet av disse arene har det ikke alltid veert like tydelig
hvilke ansvars- og arbeidsoppgaver som har vert knyttet til min lederrolle som
pedagogisk leder. Selv om personallederansvaret generelt assosieres til styrerstillingen
(Skogen, 2013) vet jeg at jeg har bedrevet mye personalledelse 1 min yrkeskarriere som
pedagogisk leder pa avdelingsniva i1 barnehagen. Assistentene har alltid vert 1 flertall,
mens det har vaert mer glissent 1 rekken av ferskolelerere. En viktig erfaring jeg har
gjort er at assistentene har uttrykt forventninger om at pedagogiske ledere faktisk skal
markere at de har en faglig utdanning som gjer at de har ulike roller og
arbeidsoppgaver. Jeg har hele tiden sekt nye mater a forsta ledelse 1 barnehagen pé, og
jeg har mange ganger lurt pd hva andre pedagogiske ledere egentlig tenker om sitt
arbeid som personalledere? Derfor onsket jeg & undersoke hvordan pedagogiske ledere

opplever rollen som personalleder.

Forskolelererutdanningen er en 3-drig heyskoleutdanning som skal kvalifisere
forskolelerere til en yrkesprofesjon som besitter bestemte kompetanseomrader sarlig
rettet mot & ha lederansvar for personal- og barnegrupper 1 barnehage
(Kunnskapsdepartementet, 2009). Hods Moen (2006, s. 35) viser til Torgersen (1972, s.
10) som definerer begrepet profesjon: "Hvor en bestemt langvarig utdannelse erverves
av personer som stort sett er orientert mot oppnéelse av bestemte yrker som ikke kan
fylles av andre personer enn de med utdannelsen”. Denne studien retter fokuset mot
pedagogiske ledere i arbeidet med & lede assistenter pa sin avdeling eller base. Fordi
dette innebarer a jobbe tett sammen, vet jeg av erfaring at personlige relasjoner ofte
knyttes, og at et personale som jobber sammen over flere 4r ogsd kan ha et sosialt
nettverk sammen pa fritiden. I enkelte sammenhenger kan det dermed vere en
utfordring & skille mellom vennskap og faglig kvalitet. Gotvassli (1990) papeker at
dersom vennskap settes foran faglig kvalitet kan det fore til begrensninger 1 forhold til

utvikling av kvalitetsarbeid.



Min erfaring er at pedagogiske ledere og deres rolle som personalleder generelt har lite
fokus bade innad 1 barnehagen og 1 faglitteratur som beskriver ledelse 1
barnehagesammenheng. I folge Bleken (2005) ble ledelse 1 barnehagesammenheng forst
satt pa agendaen 1 begynnelsen av 90 — tallet, og 1 denne sammenheng var Gotvassli sin
(1991) forskning pa styrerrollen rddende. Generelt finnes det lite forskning pé
pedagogiske ledere som personalledere, men den forskningen som finnes har
urovekkende overskrifter som “’Flat struktur og utydelig ledelse” (TNS Gallup, 2012), "1
barnehagen gjor alle det samme” (Levgren, 2012) og “Pedagoger i1 skyggen”
(Nerregard-Nielsen, 2005). Serlig Nerregdrd-Nielsens forskning fra Danmark har
appellert til min nysgjerrighet; Er det virkelig slik at pedagogiske lederes i norske

barnehager ogsé ’star i skyggen™?

Det er et behov for & fokusere mer pa personalledelse; Samtidig som barnehagens
samfunnsmandat er sterkere definert gjennom ny formélsparagraf og revidert
barnehagelov, rettes fokuset nd fra badde politisk hold og samfunnet for gvrig mer inn
mot kvaliteten 1 barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2011). Stortingsmelding nr. 41,
2008 — 2009 Kvalitet 1 barnehagen” hevder at kvalitet 1 barnehagen forst og fremst er
avhengig av de menneskelige ressursene og kvalitetsarbeid stiller dermed profesjonelle
krav til barnehagens ledelse. Samtidig peker praksislerere 1 barnehagen og studenter 1
forskolelererutdanning pa behovet for at utdanningsinstitusjonene mé forbedre
studentene bedre pé rollen som pedagogisk leder og personalleder (Hagesather, s. 90).
Styrerrollen er 1 endring sarlig 1 forhold til administrative oppgaver (Gotvassli, 2006),
og dermed delegeres oftere flere oppgaver, bl.a. annet personalledelse, til pedagogiske
ledere (Kolstad, 2010). Denne studien seker derfor nettopp kunnskap om hvordan

pedagogiske ledere opplever personallederrollen.

1.2 Problemstilling og avgrensing

Milet med oppgaven er & undersgke og diskutere pedagogiske lederes erfaringer og
opplevelsen av personalledelse 1 barnehagen og denne studiens overordnede
problemstilling er:

Hvordan opplever pedagogiske ledere i barnehagen rollen som personalleder?



Min erfaring etter mange ar som pedagogisk leder er at profesjonell personalledelse kan
utoves, utvikles og leres 1 samspillsprosesser med personalet. Helt fra starten av
prosessen med a utvikle prosjektet, har et relasjonelt perspektiv veart et utgangspunkt og
hovedfokus for min forstaelse av personallederrollen, ledelse, arbeidsfordeling og
pedagogisk ledelse. Derfor vil et sosiokulturelt perspektiv pa lering og utvikling vere
overordnet. Dysthe (2001, s. 34) hevder at innen et sosiokulturelt perspektiv, uavhengig
av hvilke tema som studeres, ma man arbeide ut i fra en grunnleggende forstaelse av at
det ikke bare er individet alene som studeres. Man mi analysere og forstd individet ut i
fra den sammenheng og sosiokulturelle miljo individet befinner seg i. Sentralt 1 dette
leeringssynet er at kunnskap utvikles gjennom interaksjon og kommunikasjon mellom
mennesker. Dysthe (2001, s. 42) hevder at: ”...sosiokulturelle perspektiv byggjer pa eit
konstruktivistisk syn pa lering, men legg avgjerande vekt pa at kunnskap blir konstruert
giennom samhandling og i1 ein kontekst, og ikkje primart gjennom individuelle
prosessar”. I denne studien vil personalledelse og lering knyttes tett sammen, og i trad
med en sosiokulturell forstdelse av laring, vil lering handle om relasjoner mellom

mennesker.

1.3 Forskningsspgrsmal

Hensikten med undersegkelsen er & skaffe dybdeinnsikt i og kunnskap om hvordan seks
pedagogiske ledere opplever & vare profesjonelle og relasjonelle personalledere for sine
medarbeidere pd sin avdeling eller base 1 barnehagen. Med utgangspunkt i
problemstillingen har jeg utviklet fire tematiske forskningsspersmal. Det forste
forskningsspersmalet handler om sammenhenger mellom trivsel og mestring i1 forhold

til ledelse:

1. Hvordan opplever pedagogisk leder lederrollen i ledelse av personalet?

Lundestad (2012) skisserer blant annet at personalledelse handler om & motivere
personalet, stotte og inspirere og arbeidet med personalutvikling. Min erfaring som
leder er at 1 praksis kan bade valg av lederstil og det & forstd konsekvenser av ledelsen
en utferer vare utfordrende. I tillegg vil arbeidet i barnehagen vare preget av en
vekselvirkning av hvor mye selvbestemmelse personalet far og hva personalet faktisk

ma gjore ut fra organisatoriske krav og forventninger. Selv om Skogen og Haugen



(2013) peker pa at ikke alle 1 et personale er like motivert for arbeidet, mener jeg det er
av betydning hvordan pedagogisk leder legger til rette for motivasjon i arbeidet. Skogen
(2013) peker pd nedvendigheten av leders kunnskaper om ledelsesmodeller, og

relasjonelle faktorer som pavirker andre mennesker.

Personalledelse handler ogsa om hvordan arbeidsfordeling gjeres og hva som pavirker
denne arbeidsfordelingen. I felge Schram-Nielsen, Lawrence og Sivesind (2004) ser det
ut 4 eksistere en skandinavisk ledelseskultur preget av uformell flat struktur med lite
autoritet, og motvilje blant ledere mot anvendelse av formell makt. Denne kulturen som
preges av likeverdighet, deltakelse og inkludering hvor medarbeiderne har tilgang til
beslutninger og forandringer ser ogsé ut til & vaere radende 1 barnehagen (Berhaug m. fl,
2011, Aasen, 2010). Med tanke pé a finne svar pa hvordan pedagogiske ledere opplever
bade strukturer og kulturer innenfor ledelse, arbeidsfordeling og interesser, har jeg

formulert folgende sporsmal:

2. Hva karakteriserer arbeidsfordelingen i personalet?

I denne studien vil personalledelse og lering vaere uatskillelige begrep, og 1 trad med
Dysthes (2001) sosiokulturelle forstaelse vil lering handle om relasjoner mellom
mennesker. Sentralt 1 dette l&ringssynet er at kunnskap utvikles gjennom interaksjon og
kommunikasjon mellom mennesker. Samtidig peker Dysthe (2001) péd at det kritiske
aspektet ved leringsmiljo vil vaere & balansere mellom det individuelle og det sosiale. |
folge Spurkeland (2009) er mennesket aktivt og kreativt avhengig 1 et
samarbeidsforhold til andre i1 den settingen man befinner seg 1. Dette betyr at hver enkelt
ma ta ansvar og se seg selv som bidragsyter i den sosiale leringsprosessen. Hvordan

pedagogiske leder opplever dette seker jeg & finne svar pa 1 mitt 3. spersmal:

3. Hvordan arbeider pedagogisk leder med pedagogisk ledelse?

Nar et personale jobber tett sammen over tid blir man bedre kjent - bade i
jobbsammenheng, men ogsd 1 mange tilfeller privat (Lundestad, 2012). Borhaug m. fl.
(2010) peker pad tette personlige band som viktige trekk ved barnehagen som
organisasjon, men understreker samtidig at tette bdnd kan vere bade en styrke og en

utfordring for bdde ledelse og arbeidsmilje. 1 felge Skau (2011) vil det & vere



profesjonell handle om leders evne til & skille mellom, og & forstd egen rolle med tanke
pa det som er personlig, upersonlig, privat og offentlig. Nar det gjelder profesjonalitet i
sosiale yrker mener Skau at yrkesutover ogsd ma ha evne til & vare personlig og
begrunner dette med at “’tilstedevarelse 1 relasjoner er imidlertid den egentlige naerende
kvalitet vi kan gi 1 et samvaer” (Skau 2011, s. 44). Skau hevder at dersom vi ikke lar oss
berere 1 mote med andre mennesker, har vi ikke gjort jobben var. Med utgangspunkt i

dette har jeg formulert folgende sporsmal:

4. Hvilken betydning opplever pedagogisk leder at relasjonene mellom

personalet har for lederrollen?

Disse fire forskningsspersmalene vil gi retning 1 analysen av materialet, slik at
hovedproblemstillingen kan besvares. Forskningsspersmélene er relativt &pne og kan
romme mange ulike perspektiver som ogsd gar over 1 hverandre. Studiens hovedfokus
begrenses til & handle om et lite utsnitt av en sterre organisasjon, hvor fokuset rettes mot
personallederrollen pé avdeling/ base 1 barnehagen. Materialet bestdr av seks
pedagogiske lederes fortellinger og opplevelse av det & vere personalleder. Pa grunn av
studiens omfang og fordi alle informantene er kvinner, diskuterer jeg ikke hvorvidt
kjennsforskjeller kan reflektere andre perspektiver pa ledelse. 1 tillegg drefter ikke

denne studien viktige samarbeidspartnere som styrer og eier 1 barnehagen.

1. 4 Begrepsavklaring

I denne oppgaven vil jeg undersgke hvordan pedagogiske ledere opplever rollen som
personalleder. Da begrepene pedagogisk leder og pedagogisk ledelse lett kan forveksles
vil jeg 1 det folgende gi en kort redegjorelse for forskjellene mellom disse begrepene.

Videre vil jeg dessuten gjore rede for begrepet rolle og personallederrolle.

1.4.1 Pedagogisk leder og pedagogisk ledelse

I folge barnehagelovens (2005) § 2 skal barnehagen vare en pedagogisk virksombhet.
For & sikre den pedagogiske kvaliteten i tilbudet til barna, stiller barnehageloven av
1995 krav om at det skal vere pedagogiske ledere med forskolelererutdannelse i alle

barnehager. Tittelen pedagogisk leder er dermed en stilling 1 barnehagen. Bleken (2005)
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beskriver hvordan denne stillingen fra 1954 het avdelingsleder og hvordan
avdelingsledertittelen pa grunn av lovreguleringer skiftet navn pa 1990 — tallet til
tittelen pedagogisk leder. I barnehagesammenheng arbeider pedagogisk leder pa en
avdeling, base eller gruppe hvor de blant annet har ansvar for pedagogisk ledelse.
Pedagogisk ledelse handler generelt om at pedagogisk leder mé& konkretisere og serge

for at virksomhetens mal overholdes bade i forhold til barn og personale (Bleken, 2005).

1.4.2 Personallederrollen

Begrepet rolle benyttes ofte 1 ledelseslitteratur for & forklare hvilke oppgaver eller
atferder ledere kan ha. Samtidig kan rollebegrepet kan vare et uttrykk for hvordan
ledere kan forsta og uteve sine oppgaver (Strand, 2007). Strand (2007, s. 388) viser til
Aubert (1979) som definerer rolle som: “en rolle utgjeres av summen av de normene

som knytter seg til en posisjon”.

I denne studien knytter jeg begrepet rolle til personalledelse 1 barnehagen, hvor
pedagogiske ledere besitter en personallederrolle i forhold til sin formelle tittel og
posisjon som pedagogisk leder. I folge Strand (2007, s. 385) knyttes nettopp lederrollen
til en formell posisjon, med oppgaver, ressurser og rettigheter. Samtidig peker Strand pa
at lederrollen ogsé har et personlig element. Dette omhandler hva rollen betyr for leder,
relasjonelle sider ved rollen og hvilke forventninger som leder selv og andre knytter til
lederrollen (Strand, 2007). Forventninger mellom leder og personal vil dermed
gjensidig pavirke leders atferd (Strand, 2007). I en slik sammenheng peker Gotvassli
(2006, s. 183) pa at rolleforventninger kan komme frem bade i den formelle og
uformelle strukturen”. Formelt kan regler og stillingsinstrukser signalisere forventninger
til personalets atferd, samtidig kan uformelle strukturer som holdninger og verdisyn
gjenspeile organisasjonskulturens forventninger til personalets ulike roller og
funksjoner. Slik sett kan begrepet rolle oppfattes ulikt 1 ulike kontekster, hvor Gotvassli
(2006) peker pé at bade strukturelle og kulturelle forventninger kan péavirke hvilke rolle
den enkelte leder velger & anvende eller fole seg nedt til & innta. I denne studien forstis
personallederrollen som en balanse mellom “posisjon, person og organisasjon” slik

Strand (2007, s. 387) beskriver rollebegrepet.
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1.5 Oppgavens oppbygging

Kapittel 1, Innledning; her redegjor jeg for bakgrunnen for at jeg ensker & studere
personalledelse, samt hvilken kontekst denne studien settes inn i. Videre gjor jeg rede

for problemstilling, forskningsspersmal og avgrensninger.

Kapittel 2, Forskningsreview; Med utgangspunkt i problemstillingen; Hvordan opplever
pedagogiske  ledere  rollen som  personalleder og de  underliggende
forskningsspersmélene, presenterer jeg relevant forskning pd omradet. Innen norsk og
nordisk forskning har jeg fokus pa arbeidsfordeling, pedagogisk ledelse, profesjonalitet
og relasjoner 1 barnehagen. Internasjonalt er det lite forskning pa dette omradet, men
innenfor den forskningen jeg har identifisert som relevant er fokuset rettet mot

relasjonelle sider av samarbeidet mellom leder og medarbeider 1 barnehagen.

Kapittel 3, teoretisk innramming; 1 teorigrunnlaget presenterer jeg et utvalg av
teoretiske perspektiver og begreper knyttet til barnehagen som organisasjon og ledelse 1

barnehagen. Videre legger jeg til grunn et relasjonelt perspektiv pa ledelse.

Kapittel 4, metode; gir en presentasjon av studiens forskningsmetodiske tiln@erming og
vitenskapsteoretiske stasted. Her presenteres en fenomenologisk og hermeneutisk
tilnerming, hvor kvalitativt forskningsintervju er metode for innsamling av materiale.
Videre redegjor jeg for utvalg av informanter, innsamlingen og analysen av
datamateriale, samt forskningsetiske vurderinger. Til slutt vurderes studiens palitelighet

og troverdighet.

Kapittel 5, presentasjon av resultater; 1 dette kapittelet presenteres resultatene av
analysen av intervjuene med de seks pedagogiske lederne. Presentasjonen av resultatene
folger fire kategorier; a4 vaere leder, den praktiske gjennomferingen av arbeidet, faglig

kompetanse og kvalitet og relasjonenes betydning for personalledelse.

Kapittel 6, drefting av funn; I dette kapitlet drefter jeg personallederrollen nermere ved
a sette funn fra analysen 1 sammenheng med tidligere forskning pd omradet, samt
teoretiske perspektiver innen ledelse og organisasjon. Dreftingen er organisert med
utgangspunkt 1 felgende tematiske omrader; 1) lederrollen, 2) arbeidsfordeling, 3)

pedagogisk ledelse og 4) relasjoners betydning for personalledelse.
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Kapittel 7, Oppsummering og avslutning; 1 dette kapitlet oppsummerer jeg og samler
trddene ut fra studiens problemstilling og forskningsspersmdl. Med utgangspunkt i
denne studiens funn, seker jeg avslutningsvis i oppgaven & peke pa mulige temaer for
videre forskning. I denne sammenheng skisserer jeg mulig fremtidig forskning innenfor

pedagogiske lederes rolle som personalledere 1 barnehagen.
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Kapittel 2: Forskningsreview

I dette kapittelet vil jeg systematisere og presentere det jeg har funnet av bade nasjonal,
nordisk og internasjonal empirisk forskning rundt personalledelse 1 en
barnehagekontekst og personalledelse som er relevant for studiens skisserte
forskningstema. Segk etter forskningslitteratur er gjort i folgende digitale baser; ERIC,
BORA, Science Direct, Idunn, Google Scholar og NORART, og de sentrale sekeordene
har vert;, personalledelse, barnehage, profesjonell ledelse, assistenter, daghjem,
professional leadership, kindergarten, management og relationship. Resultatet av disse
sokene viser klart at det finnes generelt mye nordisk og internasjonal litteratur og
vitenskapelige artikler innenfor tema /edelse bdde av eldre og nyere dato. Dersom man
soker mer spesifikt pd personalledelse og barnehage er det imidlertid publisert lite
forskning pa heyere niva innenfor barnehagevirksomheten bade 1 Norge, Norden og

internasjonalt.

2.1 Norsk forskning

I forskningsarbeid som er gjort av andre forskere 1 Norge pekes det ogsa pa at det er lite
forskning generelt og om ledelse spesielt knyttet til barnehagekonteksten. Det er gjort
noen fa sterre studier som fokuserer pad styrers ledelse 1 barnehagen (Gulbrandsen,
Johansson og Dyblie Nilsen, 2002, Alvestad, Johansson, Moser og Sgbstad, 2009). Den
forste store undersgkelsen av styrere 1 barnehage ble gjort av Gotvassli (1990, 2006).
Hans forskningsarbeid og bok om ledelse 1 barnehagen som bygger pd en storre
kvantitativ sperreundersgkelse som involverte 600 styrere, og et mindre antall
dybdeintervju har vert et viktig bidrag bade i1 undervisning av ferskolelerere
(Skoglund, 2009) og 1 videre forskning. Berhaug og Lotsberg (2010) har gjennomfert
en storre kvalitativ studie der styrere i 10 barnehager 1 3 kommuner ble intervjuet.
Fokuset for studien var & finne ut hvilke oppgaver og gjereméil styrerne hadde,
tidsbruken pa de ulike oppgavene og om det var oppgaver de ikke fikk ivaretatt godt
nok. Alvestad et al, (2009) har utarbeidet en oversikt over status og utfordringer 1 norsk
barnehageforskning. Denne viser til forskning som er gjort og forskning som pagér

innen norsk og nordisk barnehage og peker pa ulike behov innen fremtidig forskning
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(Alvestad et al, 2009). Tema som personalledelse 1 barnehagen er ikke viet spesielt
fokus 1 denne oversikten.

I den senere tid er det imidlertid gjennomfert 3 studier (Levgren, 2012, TNS Gallup,
2012, Odegérd, 2011) som har fokus pd ulike sider ved personalledelse i1 norske
barnehagen og som derfor er spesielt relevant for min egen studie. Jeg vil derfor i det

folgende gjore rede for hovedfunnene i disse tre studiene.

Lovgren (2012) utferte i regi av MAFAL' i 2009 en analyse hvor hun ser pi
sammenhengen mellom ledelse og profesjonsutevelse. Hun retter fokuset pa
arbeidsdeling mellom pedagogiske ledere og assistenter 1 norske barnehager. Lovgren
tar utgangspunkt 1 spersmalet hvorvidt den flate organisasjonsstrukturen og fordeling av
arbeidsoppgaver etter jobbrotasjon pavirker forskolelerernes yrkesrolle 1 storre grad enn
faglig og yrkesmessig kompetanse. Hun benyttet kvantitativ sperreundersokelse som
metode, hvor datamaterialet representerer 1357 assistenter og 1192 pedagogiske ledere 1
1000 tilfeldig valgte barnehager, hvor svarprosenten var pa ca. 60 % med sma

standardavvik mellom disse to gruppene.

Lovgrens (2012) undersekelser viser at barnehageansatte (pedagogiske ledere og
assistenter) hovedsakelig er trygge pa egen yrkesrolle og de vet hva som forventes av
dem 1 arbeidet, dog er det en liten forskjell hvor assistentene uttrykker en storre trygghet
enn de pedagogiske lederne. Lovgrens funn viser at assistentene bruker mer tid sammen
med barna enn det de pedagogiske lederne med formell kompetanse gjor, dette
begrunnes med at pedagogiske ledere ma bruker mer tid pa administrative oppgaver. Et
overraskende moment i Leovgrens undersgkelse om ulike arbeidsoppgaver (som lede
femarsklubb, praktisk arbeid med barna, formell lering, vanskelige samtaler med
foresette, spesialpedagogiske tiltak) er at det kan synes som om de ansatte mener at
disse arbeidsoppgavene passer like godt for assistenter som for pedagogiske ledere
(Levgren, 2012). Lovgren hevder at dette kan bekrefte at “farskolelaererprofesjonen i
liten grad har tatt eierskap over bestemte arbeidsoppgaver, og at profesjonen ikke har
klar definisjon av eget kunnskapsomrade — i det minste utad” (Levgren, 2012, s. 45). Ut

fra disse funnene mener Lovgren (2012) at arbeid muligens fordeles etter jobbrotasjon

' Meistring av forskulelararrolla i eit arbeidsfelt med lekmannspreg (MAFAL). Dette er et
samarbeidsprosjekt mellom hegskolen i Volda og Senter for Profesjonsstudier ved Hogskolen i Oslo og
Akershus. Deler av MAFAL-prosjektet pagar i skrivende stund.
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fremfor formell faglig kompetanse. Samtidig peker hun pa muligheten for at manglende
eksplisitte kriterier for arbeidsrolle gjor at den enkelte ansatte far forme yrkesrollen sin

selv ut fra kulturen, egne oppfatninger eller standarder pa arbeidsplassen.

TNS Gallup, (u.d.) utarbeidet 1 2012 en datainnsamling, rapport og analyse pd oppdrag
fra Utdanningsforbundet. Det er gjennomfoert en kvalitativ undersgkelse for & belyse
folgende problemstilling; ”hvordan f ferskolelarerne til & bli 1 barnehagene og hvordan
bringe reservestyrken tilbake”? Rapporten bygger pa 6 fokusgrupper og 10
dybdeintervjuer gjennomfert i Oslo, Trondheim og Stavanger hvor til sammen 50
personer er intervjuet. Hovedfunnene er presentert som tre kategorier idealtyper av
forskolelerere: “fagidealistene”, ”de utbrente” og “utfordrerne” (TNS Gallup, (u.d.), s.
3-4). Denne rapporten gir en relativt bred analyse av forskolelerernes beskrivelser av
positive og negative sider som ved jobben som ferskolelerer i barnehagen. Funnene
viser grovt sett at ferskolelererne anser yrket som svert meningsfylt badde i1 et
samfunns- og individperspektiv. Forskolelererne har et onske om & jobbe med barn, de
opplever glede ved & veere sammen med barn og 1 dette ligger ogsé selve motivasjonen i

arbeidet.

Nyansatte forskolelerernes mote med arbeidslivet i barnehagen beskrives imidlertid
som hardt hvor de meter et system 1 barnehagen med flat struktur hvor alle skulle mene
noe om alt. Nyutdannede forskolelerere preges av enten a bli mett av en ”god kultur”
eller av & bli overlatt til seg selv (TNS Gallup, u.a., s.11). Studien viser at nyutdannede
forskolelerere opplevde at roller, arbeidsoppgaver og prioriteringer opplevdes som
utydelige og lite hensiktsmessige. Faglige begrunnelser opplevdes som mangelfulle,
personalets sikkerhet, tradisjon og behov for kontroll stod sterkere enn barnas
utfoldelse, og praktiske oppgaver og rutiner hadde sterre oppmerksomhet enn
diskusjoner om utfordringer med barna og faget. For & passe inn 1 barnehagen opplever
dermed mange forskolelerere at de ma nedjustere egne forventninger til & fa benytte

utdanningen sin.

I forhold til ledelse generelt og personalledelse spesielt, opplever mange a sti alene 1
lederrollen. Arbeidsoppgavene er mange og forskjellige, ansvaret er stort og
forventninger til forskolelerer oppleves som heye fra bade ansatte, foreldre, ledelse,

eier og fra dem selv. Som pedagogiske ledere opplever forskolelerene at de generelt
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ikke strekker til innen for de ulike arbeidsoppgavene de har, og spesielt opplever de det
tyngende dersom de ikke strekker til i forhold til krav om kvalitet og innhold 1
barnehagen, samt oppfelging av hvert enkelt barn. Mange barn i gruppa krever
tilstrekkelig personale, stort sykefraver i personalgruppen ferer til mangel pé tid og
belastninger pa personalet, samt gnisninger og konflikter 1 forhold til hvem som skal
gjore hva. I kampen for & beholde personalressurser og opprettholde kvalitet 1 det
pedagogiske arbeidet opplever ikke ferskolelererne at politikere handler som de
snakker. Rutiner og daglige gjeremél er tidkrevende og rollefordelingen kan vaere
utydelige og dermed mindre effektive. Dermed opplever forskolelererne at de far liten
tid til & delta 1 arbeidsoppgaver de mener at de har spesielt god kompetanse til & utfore

(TNS Gallup, u.a.).

Videre viser studien at mange er redde for & si fra dersom ting ikke fungerte pa
avdelingen spesielt og 1 barnehagen generelt. Noen forskolelerere forteller at de sliter
med assistenter som ikke egentlig er opptatt av faget, men har skaffet seg dominerende
posisjoner pa grunn av lang fartstid 1 barnehagen. Konfliktskyhet og kos med misngye
var mer tendensen enn konstruktivt konfliktarbeid. I tillegg opplever forskolelererne
lite respekt fra andre samarbeidsakterer i forhold til fagkompetanse og yrkesprofesjon.
De opplever at yrket har lav status og at ”folk” har en holdning om at dette er en jobb
alle kan klare, men ikke orker. Forskolelarerne tar selvkritikk i ettertid pd at de ikke var

taffere til & si fra pa egen arbeidsplass og 1 andre sammenhenger (TNS Gallup, u.a.).

Adegérd (2011) har gjort en doktorgradsavhandling om “Nyutdannede pedagogiske
lederes mestring og appropriering av barnehagens kulturelle redskaper”, hvor hun blant
annet har fokus pa hvordan nyansatte pedagogiske ledere opplever lederrollen i
barnehagen. Odegéird har gjennomfert en kvalitativ feltstudie hvor hun har intervjuet
fem nyutdannede pedagogiske ledere 1 fem ulike barnehager i to ulike kommuner, fem
styrere 1 fem barnehager og tre veiledere av nyutdannede forskolelerere (Ddegérd,
2011). I tillegg har Odegérd analysert fagbeoker om ledelse som brukes i
forskolelererutdanningen. Analysen av fagbeker om ledelse viser at studentene far
presentert generelle og 1 liten grad kontekstspesifikke ledelsesteorier. Videre skilles det 1
liten grad mellom ledelsesteorier for styrere og ledelsesteorier for pedagogiske ledere,
samt at drefting av hvilke faktorer som kan fremme og hemme pedagogisk ledelse 1

barnehagen er mangelfull (Ddegérd, 2011).
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Néar de nyutdannede forskolelererne meter barnehagen som pedagogiske ledere, gar de
raskt inn 1 det @degard kaller "Fredningsperioden” (@degard, 2011, s. 136). Etter onske
fra styrer og det ovrige personalet fir den nyutdannede pedagogiske lederen ofte vere i
fred til & bli kjent med barna og den praktiske organiseringen og fa krav stilles til den
nytilsatte. Den nytilsatte pa sin side er avventende med & markere sin posisjon som
fagperson og sin teoretiske kompetanse. Videre fir den nytilsatte en gradvis tilvenning
og overgang til “Tilpasningsperioden” (@degard, 2011, s. 139). P& denne vegen
opplever pedagogisk leder at de uuttalte forventningene fra styrer og medarbeidere og
det uklare mandatet kan vaere en utfordring. I tilpasningsperioden vil ofte de
nyutdannede soke & forstd og tilpasse seg krav og forventninger fra styrer og
medarbeidere. Samtidig ettersperres de nyutdannedes teoretiske kompetanse 1 liten grad
og dersom de nyutdannede forskolelererne viser teoretisk kunnskap og begrunner
eventuelle endringer teoretisk kan dette fore til konfliktfylt motstand. Bl.a. gir noen av
styrerne utrykk for at nytilsatte ikke har realistiske forventninger til arbeidet. I denne
perioden tilpasser de nytilsatte seg arbeidet og hverdagsspréket, noe som blant annet
resulterer 1 at fagbegreper ma vike for hverdagslige ord og uttrykk 1 kommunikasjonen
mellom personalet. I det @degérd kaller ”Utfordringsperioden” (@degérd, 2011, s. 144)
er forskolelererne tydelige pad at de ensker & ha personallederoppgaver hvor de
motiverer og lerer opp personalet sitt. Utfordringen er imidlertid at de nyutdannede
opplever at de selv er 1 en oppleringsfase hvor de gjerne vil leere av sine medarbeidere.
Dette kan ogsd medfere at arbeidsoppgaver fordeles uavhengig av kompetanse, slik at
andre 1 personalet overtar ledelsesansvar som egentlig herer til den nyutdannede
pedagogiske leders stilling. Nar forventningene til lederrollen gradvis kommer til
uttrykk fra styrer og medarbeidere kan det dermed vare vanskelig for pedagogisk leder
og tre frem som leder. Dette kan medfere at pedagogisk leder ma forhandle om sin

posisjon 1 personalgruppen.

(degérds doktorgradsavhandling viser at den sterste utfordringen til de nyutdannede
pedagogiske lederne er ledelse (@degard, 2011, s. 195). Videre konkluderer @degard
med at nyutdannede pedagogiske ledere mangler kunnskaper eller kulturelle redskaper
til & mestre medarbeiderledelse. Dette handler om redskaper som kan beskrive
barnehagens tanke- atferds- og kommunikasjonsformer og som vil hjelpe

avdelingslederne til & forstd og analysere barnehagens muligheter og begrensninger.
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Slike redskaper kan vaere lov om barnehager, rammeplan for barnehagens innhold og
oppgaver, arsplaner, kompetanseplaner og stillingsbeskrivelser. Videre viser Odegard til
Fuglestad & Lillejord (1997) og Wadel (1997) som peker pé at det finnes mangelfulle
teoretiske redskaper til & forstd det relasjonelle samspillet. Videre pekes det pa at det
finnes lite teori som omtaler det & lede personalet i en barnehagekontekst (Ddegard,

2011).

Odegérd hevder at det & vare leder inneberer & std 1 en relasjon til den ledede, og at
ledelse er en omfattende og utfordrende oppgave. Hun peker pad ferskolelererens
formelle rett til ansvar og ledelse 1 barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2009), og at
dersom ikke nyutdannede opplever at deres fagkunnskap er relevant i1 arbeidet de skal
gjore, vil de bli utydelige som fagpersoner og forskolelererens legitimitet vil kunne

svekkes (@degard, 2011, s. 199).

2.2 Nordisk forskning

I Sverige finnes og pagér det forskning om barnehage i storre grad enn det gjor i Norge
(Gotvassli 1990, 2006, Gulbrandsen, Johansson og Dyblie Nilsen 2002, Alvestad et al,
2009, Berhaug og Lotsberg 2010). For eksempel vises det til Haug som péa svensk
oppdrag har laget en oversikt over forskning 1 svenske forskoler. Likevel hevdes det at
forskning pd lederskap i1 den Svenske forskolen ikke er viet sarlig interesse fra
forskerhold, og at det ogsa 1 Sverige mangler forskning pa dette omradet (Riddersporre,

2010).

I Danmark har sosiologen Nerregérd-Nielsen (2005) forsket pa pedagogene
(forskolelererne) 1 barnehagen, hvor hun fokuserer pa pedagoger som profesjon og
deres faglige arbeid. Nerregérd-Nielsens (2005) doktorgradsavhandling “Paedagoger 1
skyggen”, bygger bade pd kvantitative og kvalitative data, hvorav den kvantitative
innsamlingen har vert mest sentral. Doktoravhandlingens datatilfang er innsamlet fra en
starre sporreskjemaundersekelse 1 tillegg til intervju av ansatte og foreldre i danske

barnehager (Nearregédrd-Nielsen, 2005, s. 14).

Tre ulike sporreskjemaer ble utformet etter forskerens egne feltobservasjoner i

barnehagene, samt ut fra teoretiske perspektiv. Mélgruppene for sperreskjemaene var et
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til lederne, et til de ovrige ansatte og et til foreldrene. Siden 80 % av spersmalene var
identiske, gav dette mulighet til & sammenligne holdninger pa tvers av disse tre
gruppene. Samtlige ansatte som jobbet direkte med barn innen denne malgruppen fikk
personlig utdelt sperreskjemaer, dette var 275 barnehager fordelt i Danmark, hvorav
216 besvarte sporsmdlene (Norregard-Nielsen, 2005). Videre bygger empirien pa
intervjuer og observasjoner av ledere og pedagoger fra 7 ulikt organiserte barnehager
som har svart pd sperreundersgkelsen, samt intervjuer av politikere og pedagogiske
konsulenter, lesing av barnehagenes dokumenter, faglitteratur, debatter og innslag

(Norregard-Nielsen, 2005).

Resultater fra undersegkelsene viste at respekten for og anerkjennelsen av pedagogenes
arbeid er mangelfull bdde fra foreldre, ansatte og politikere, men ogsd fra pedagogene
selv (Nerregéard-Nielsen, 2005). Tittelen “padagoger 1 skyggen” forteller om at
pedagogenes stemmer ikke stdr pa talerlisten nir barnehagens innhold og oppgaver
droftes og avgjeres. At pedagogene ikke fremstir som en gruppe med spesielle og
eksklusive kunnskaper. Funnene viser at foreldre og assistenter opplever at pedagogene
har liten faglig kunnskap, at det er liten forskjell i1 arbeidsoppgavene til assistenter og
pedagoger, og at pedagogene er usikre pa sin egen kunnskap og rolle 1 forhold til
assistentene. Pedagogene hevder seg ikke faglig og profesjonelt overfor assistenter
(pedagogmedhjxlpere) og foreldre. Norregard-Nilesen (2005) hevder at en forutsetning
for profesjonalisering er at pedagogene avgrenser seg fra assistentene, og hun
oppfordrer pedagogene til & std mer frem som faggruppe ved at de viser mer av sine
serskilte og viktige faglige kunnskaper 1 det praktiske arbeidet. 1 dette arbeidet ser

Norregérd-Nilsen de daglige ledernes ledelse som avgjerende og viktig.

Nar det gjelder mulighet for faglig utvikling og etter- og videreutdanning viser funn at
det er de daglige lederne (styrene) som hadde best mulighet til dette, mens pedagogene 1
liten grad fikk denne muligheten pd grunn av sma ekonomiske betingelser (Neorregard-
Nilesen, 2005). Funn viser ogsa at etter kortere kurs for ansatte, var det 1 liten grad rom
og mulighet for personalet 1 barnehagen til & diskutere og dele sine nye kunnskaper. Slik
kan det for pedagogene bli en storre utfordring & fastholde sin posisjon og faglige
identitet. Videre viste funn at faglige diskusjoner, f. eks ut fra tekster og artikler ofte var
det som ble prioritert sist pd personalmeter 1 barnehagene. Det er ogsa sjelden det blir

satt av tid for pedagogiske personalet & lese faglitteratur og oppdatere seg. Flere av
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pedagogene etterlyser storre faglighet pa personalmetene. Norregard-Nielsen (2005)
peker pa at det er bade praktiske og ekonomiske problemer (innad i barnehagen og fra
politisk hold) 1 forhold til & styrke de faglige og profesjonelle aspektene 1 barnehagen. I
sin argumentasjon peker Norregard-Nielsen pa at uansett hvilke strukturelle og
ledelsesmessige muligheter det er pa en arbeidsplass, har den enkelte medarbeider
mulighet til frivillig & oppdatere seg og holde seg faglig a jour selv. Dette kan gjares
ved & lese faglitteratur, diskutere med kolleger eller ved selv & ta ansvar for faglige

arrangementer (Norregard-Nielsen, 2005).

2.3 Internasjonal forskning

Internasjonalt finnes det ogsd lite forskning som fokuserer pa ledelse i
barnehage/forskole. Av den internasjonale forskningen som likevel finnes kan det vere
en utfordring & trekke denne inn og finne likhetstrekk som er relevante for den norske
barnehagen. Dette fordi barnehager i andre land, bade kulturelt og organisatorisk ofte er
bygd opp pa andre mater enn det barnehager er i Norge. Alvestad et al, (2009) stiller
derfor spersmal ved hvor relevant utenlandsk forskning er for norske og nordiske
barnehager, pad grunn av annerledes utdanningssystem, andre strukturer, kulturelle
ulikheter 1 forhold til verdier og prioriteringer. Alvestad et al, (2009) peker ogsa pa

mangelfull kvalitetskontroll pé internasjonale forskningsarbeid innenfor dette feltet.

Jeg finner det likevel bade interessant og relevant & trekke inn forskning gjort av to
israelske forskere, Oplatka og Eizenberg (2007). Denne forskningen trekker paralleller
til @degérds (2011) forskning pa nyutdannede forskolelerere i barnehagen og har fokus
pa forventninger til yrkesroller og opplevelsen av relasjonen mellom
pedagoger/forskolelerere  og  assistenter.  Oplatka og  Eizenbergs (2007)
forskningsmateriale bygger pd 15 kvalitative intervjuer med nyutdannede
forskolelerere. For & arbeide som forskolelerer 1 israelske barnehager er
samfunnskravet og opplaringskravet tydelig uttalt ved at administrasjon, ledelse og
formell kompetanse er sterk vektlagt. I utdanningen trenes forskolelererne til
personalledelse, som radgivere, til organisering av pedagogiske aktiviteter og
endringsarbeid. Selv om det ikke finnes noen formell sertifisering som assistent
gjennom utdanning, har assistentene sine definerte arbeidsoppgaver. De har ansvar for

apning, lukking og rengjering av barnehagen. Videre skal assistentene bistad
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forskolelereren, lagre materiell og se etter barna. Studien viser 1 likhet med funn fra
norsk forskning at assistentene i israelske barnehager har en viktig rolle som mentor for
de nyutdannede forskolelerere. Oplatka og Eizenberg (2007) hevder at forskolelaerere
og assistenter dermed knytter sterke folelsesmessige band seg i mellom og at de tar
avgjerelser sammen 1 arbeidet. Videre hevder de at hvorvidt ferskolelerer utvikler seg
til en dyktig og trygg leder, er avhengig av relasjonene mellom ferskolelerer og

assistent/mentor 1 oppstarten.

2.4 Oppsummering

Det er generelt lite forskning pé pedagogiske lederes opplevelse av personallederrollen
bade 1 Norge, Norden og internasjonalt. Den forskningen som finnes peker imidlertid pé
et sammensatt bilde av faktorer som pdavirker ulike sider ved pedagogiske lederes
forvaltning av personalledelse og lederrollen. For & finne ut hva som péavirker og skaper
kvalitet 1 arbeidet 1 barnehagen peker Lavgren (2012) pa behovet for mer systematisk
forskning 1 barnehagen. Hun ser arbeidsfordeling, ressursbruk og ledelse som
nedvendige omrader & forske mer pé. Videre formidler tidligere forskning i relativt liten
grad kunnskap om hvordan pedagogiske ledere arbeider med pedagogisk ledelse i1
barnehagen. Min studie vil kunne bidra til & utvide og nyansere kunnskapen om hvordan
avdelingsledere opplever ledelse av personalet, pedagogisk ledelse og arbeidsfordeling

mellom pedagogisk leder og assistenter 1 barnehagen.
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Kapittel 3: Teoretisk innramming

I dette kapitlet vil jeg presentere det teorigrunnlaget som undersgkelsen min bygger pa.
Teorigrunnlaget er et uttrykk for mitt faglige stisted og ligger ogsa til grunn for drefting
av empirien. Jeg vil starte med & presentere teoretiske perspektiver pa barnehagen som
organisasjon og ledelse i barnehagen. Videre vil det legges til grunn et relasjonelt

perspektiv pa ledelse.

3.1 Barnehagen i et organisasjonsperspektiv

Tradisjonelt vektlegger ledelsesteorien gjerne lederen og lederens egenskaper som
avgjerende for organisasjonens virksomhet og resultat. Organisasjonsteorien derimot ser
lederen som mindre avgjerende, mens strukturer i organisasjonen er det som barer og
holder oppe organisasjonens virksomhet og resultat (Bolman og Deal, 2009). Berhaug
et al., (2011, s. 81) hevder at det er en betydelig sammenheng mellom ledelse og
organisasjon, at disse to henger tett sammen 1 en barnehagekontekst. Selv om fokuset 1
denne studien er pedagogiske lederes opplevelse av personallederrollen 1 barnehagen
kan ikke ledelse sees som isolert fra organisasjonen man leder i. I denne studien vil

barnehagen og ledelse i barnehagen derfor sees 1 et organisasjonsperspektiv.

3.1.1 Barnehagen som organisasjon

Barnehagen som organisasjon utvikles og endres 1 samspill med samfunnsendringer og
innholdsmessig stir barnehagen hgyere pa den politiske agendaen enn tidligere
(Gotvassli, 2006, Barhaug et al., 2011). I barnehagepolitikken er regjeringens hovedmal
a sikre alle barn et barnehagetilbud av hey kvalitet. Barnehagens samfunnsmandat angir
retning for arbeidet 1 barnehagen, og personalets faglige og personlige kompetanse er
barnehagens viktigste ressurs og forutsetning for at samfunnsmandatet ivaretas. I
stortingsmelding 41 “Kvalitet i barnehagen” stér det at pedagogisk leder har et spesielt
ansvar for 4 lede barnegruppen og arbeidet pa avdelingen (St.meld. nr. 41 (2008-2009)).
Jeg forstar dette som en tosidig lederoppgave; for det forste & sikre at hele personalet
har kjennskap til samfunnsmandatet, og for det andre at leder selv og personalet for
ovrig innehar organisasjonsforstdelse. Jeg har som utgangspunkt at det er en klar

sammenheng mellom kvalitet i barnehagen og personalets organisasjonsforstéelse.
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Buch, Venebo og Dehlin (2010) peker sarlig pad to forhold som kjennetegner en
organisasjon. For det ferste bestdr en organisasjon av en gruppe mennesker i et
fellesskap hvor deltakerne har felles oppgaver og spesifikke médl som knytter dem
sammen 1 arbeidet mot 4 nd mélene. For det andre er en organisasjon preget av

formalisering hvor deltakerne ma forholde seg til regler og prosedyrer i organisasjonen.

Nér barnehagen skal beskrives som en organisasjon tas det ofte utgangspunkt 1 generell
organisasjonsteori (Gotvassli, 2006, Berhaug et al., 2011). Berhaug et al. (2011) tar
utgangspunkt 1 fire hovedkomponenter i en modell utviklet Harold Leavitts (1964) nar
de beskriver hva som inngér i en organisasjon. En organisasjon bestéir for det forste av
deltakere som mot en belonning yter et bidrag til organisasjonen (Berhaug et al., 2011,
s. 20). I barnehagen bestar deltakeren av personale med arbeidsmessige relasjoner til
hverandre, noen med, og flertallet uten, formell yrkeskompetanse (Statistisk sentralbyra,
2012). For det andre er det sentralt i alle organisasjoner at de har mal som definerer
organisasjonens oppgaver (Berhaug et al.,, 2011, s. 20). Lov om barnehager med
forskrift; Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver tydeliggjor barnehagens
mal som presiseres 1 barnehagens samfunnsmandat (KD, 2011). Hvordan mélene
konkret skal nas knyttes til den tredje komponenten som beskrives som barnehagens
teknologi (Berhaug et al., 2011, s. 20). Barnehagens teknologi eller fremgangsmater i
arbeidet ligger til den enkelte barnehage a definere og dette kan dermed variere mellom
barnehager (KD, 2011). Videre handler den fjerde komponenten om organisasjonens
struktur hvor deltakerne eller personalet handler ut fra verdier, normer og
rolleforventninger, altsd det man kaller en normativ struktur. Graden av formalisert
struktur vil variere, og man snakker ogsa om deltakernes atferdsstruktur, denne er
regulert og ordnet fordi den blant annet pavirkes av mél og normativ struktur. I
organisasjonsteorien er det en grunntanke at organiseringen pdvirker hvordan for
eksempel personalet i barnehagen tenker, vurderer, handler og samarbeider. Videre vil
atferdsstruktur dessuten vere et resultat av regler, rutiner, maktrelasjoner og

organisasjonens ytre press (Berhaug et al., 2011, s. 20).

Organisering handler om & gjore valg og dermed vil man velge bort noe og organisere
inn noe annet avhengig av verdisyn, interesser og enskelige egenskaper. Hvordan
barnehagen som organisasjon skal ledes kan diskuteres ut fra hvilke

organisasjonsstruktur man ser som formdlstjenlig. I denne studien vil sider ved
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personallederrollen sees 1 lys av en slik organisasjonsforstaelse, hvor et sarlig fokus vil

vare pa barnehagens organisasjonsstruktur og organisasjonskultur.

3.1.2 Barnehagens organisasjonsstruktur

Jacobsen og Thorsvik (2009, s. 62) definerer organisasjonsstruktur som organisasjonens
arkitektur. Organisasjonen forstds som en bygning som er designet for at mennesker
skal leve og fungere bade innenfor og utenfor bygningen. Hvordan arbeids- og
ansvarsoppgaver er fordelt i organisasjonen, og hvordan kommunikasjonen foregér

mellom ulike enheter kaller Jacobsen og Thorsvik (2009) for organisasjonskartet.

Aasen (2000a) peker pd at barnehagen som organisasjon er oppbygget hierarkisk med
utgangspunkt 1 formelle utdanningskrav og arbeids- og ansvarsforhold mellom de
ansatte 1 barnehagen. @verst 1 barnehagens stillingshierarki er styrer eller eventuelt eier,
deretter pedagogisk leder og nederst er assistentene. Dette er en organisasjonsstruktur
som skal sikre kvalitet 1 arbeidet. P4 tross av dette stillingshierarkiet viser tidligere
forskning at organisasjonsstrukturen i barnehagen har veaert uklar med utydelig
arbeidsfordeling og koordinering, samt en flytende ansvars- og maktfordeling
(Gotvassli, 1990). Nyere forskning nyanserer dette bilde ved & peke pa at mange
barnehager har faste rutiner og fast struktur i forhold til organisering av barnegrupper,

dagsrytme og arbeidsfordeling etter vaktordning (Berhaug et al., 2011).

I folge Aasen (2000a, 2010) forbinder forskolelarere ofte begrepet hierarki med makt.
Nar makt og hierarki kobles hevder Aasen at dette forer til at forskolelarerne blir redde
for & undertrykke assistentene. Denne redselen gjor at den formelle
organisasjonsstrukturen erstattes av en mer uformell flat struktur hvor de praktiske
arbeidsoppgavene fordeles likt mellom pedagogiske ledere og assistenter etter
vaktordningen 1 barnehagen (Aasen, 2000a, 2010). For det forste er en slik
arbeidsfordeling etter vaktsystem lite hensiktsmessig fordi pedagogisk leder ikke far
brukt og utnyttet sin formelle kompetanse pa en malrettet mate (Aasen 2000b). For det
andre kan jobbrotasjon fere til at assistentene blir overlatt til seg selv, noe som kan fore
til at arbeidet kan bli utfert mer med utgangspunkt i private og personlige vurderinger
enn faglige begrunnelser. For det tredje kan barnehagens flate organisasjonsstruktur

skape utydelige ledere som igjen kan gjere for eksempel veiledningsarbeidet av
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assistentene vanskelig. I folge Aasen kan et resultat av dette bli at det pedagogiske
arbeidet dermed ikke samsvarer med rammeplanens intensjoner (Aasen 2000a, 2000b,

2010).

Aasen hevder ogsa at pedagogiske ledere har et vanskelig forhold til egen yrkesidentitet.
Dette mener hun kan forklares med den flate strukturen og uformelle roller. Videre
papeker hun at dersom pedagogiske ledere skal klare & ga inn i rollen som profesjonell

pedagog, mé de i storre grad lesrive sin rolle fra assistentrollen (Aasen, 2005).

3.1.3 Barnehagens organisasjonskultur

I folge Jacobsen og Thorsvik (2009, s. 114) vil et kulturelt perspektiv bringe oss tettere
inn pd hvordan organisasjonen egentlig fungerer. De hevder at menneskene i
organisasjonen utvikler felles menstre av meninger og holdninger som igjen kommer til
uttrykk 1 praksis. I dette bilde kan Scheins definisjon av organisasjonskultur vere
beskrivende: et menster av grunnleggende antakelser som bergrer den rette maten &

oppfatte, tenke og fole pd” (sitert i Gotvassli, 2006, s. 193).

Pedagogiske ledere er 1 kraft av sin formelle yrkeskompetanse og stilling ansvarlig for
det pedagogiske innholdet pa sin avdeling eller base (Barnehageloven, 2005). Nér det
gjelder personalsammensetning er barnehager i en spesiell situasjon fordi ferskolelaerere
utgjor et mindretall av personalet, mens det storste flertallet av barnehageansatte ofte er
uten formell kompetanse og har store variasjoner 1 erfarings- og kunnskapsgrunnlag
(Statistisk sentralbyra, 2012). Berhaug et al. (2011) hevder at selv om pedagogisk leder
skal lede avdelingen eller basen formelt, md pedagogisk leder delegere arbeidsoppgaver
og ansvarsomréader til sitt personale. Samtidig papeker ogsé arbeidsmiljeloven § 4.2 at
den enkelte medarbeider skal ha medbestemmelse, fa ta i bruk sine evner og utvikle sin
kompetanse. Dette er viktige demokratiske prinsipp, som skal sikre medbestemmelse og
likeverd. 1 folge Jacobsen og Thorsvik (2009) er det ofte en sammenheng mellom
organisasjonsstruktur og organisasjonskultur. Dersom kulturen 1 en organisasjon preges
av likeverdighet, deltakelse og inkludering og medarbeiderne har tilgang til beslutninger
og forandringer, kalles dette 1 folge Borhaug et al. (2011) ”Forhandlingsvarianten”. I en

slik organisasjonskultur vil det, trass et formelt organisasjonskart som regulerer ledelse,
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arbeidsfordeling og interesser, vere interessehevding, koalisjonsdannelser og

forhandlinger som pavirker arbeidsfordelingen (Berhaug et al., 2011).

Barnehagens organisasjonskultur kan variere mellom ulike barnehager eller mellom
ulike avdelinger 1 samme barnehage. Kulturen beskrives gjerne som det som sitter i
veggene” eller som “det er slik vi gjor det hos oss” (Gotvassli, 2006, s. 192). Nettopp
fordi kulturen kan vaere uformell kan det vare utfordrende & identifisere
barnehagekulturen (Aasen 2012). P4 den andre siden har pedagogiske ledere bide
mulighet til og ansvar for & begrepsfeste uformelle sider ved organisasjonen.
Pedagogisk leder jobber tett sammen med personalet, og personalets grunnleggende
verdier, normer og virkelighetsoppfatning vil pavirke arbeidet med barn og voksne,
slike kulturer vil dermed kunne vare synlig for leder (Aasen, 2012). Gotvassli (2006)
papeker nedvendigheten av 4 fa et tydelig og forpliktende lederskap hvor krav, ansvar
og mal koples sammen med positive forventninger om innsats. Med tanke pé ledelse og
systematisk arbeid med & utvikle kulturen i1 en organisasjon, kan det vare relevant a

trekke inn Bangs (2011) to kulturelle prinsipp: vaneprinsippet og konsekvensprinsippet.

Vaneprinsippet baseres pé et kognitivt leringsperspektiv, og handler om at dersom vi
gjor noe ofte nok pd en arbeidsplass kan dette bli til kollektive vaner. Skal gamle
kollektive vaner endres til nye slik gjor vi det her”-vaner, krever dette systematisk
arbeid fra leder. En forutsetning for endring av vaner er & endre medlemmenes tanker og
folelser i1 forhold til nye mater & handle pa. Dette krever at leder setter av tid offe nok og
lenge nok slik at endringer fester seg mentalt hos medlemmene. Det er altsa en viktig

lederoppgave a jobbe for at handlemater skal bli til kollektive vaner (Bang 2011).

Konsekvensprinsippet baseres péd laringspsykologi og operant betinging, hvor en
kombinasjon av forstrekning og sanksjoner pdvirker nye handlingsmenstre, holdninger,
verdier og normer (Bang, 2011). Dette betyr for eksempel at dersom det er enighet om
at medlemmene skal vare mer apne, @rlige og direkte med hverandre, er det vesentlig at

en slik adferd verdsettes og lenner seg, og ikke straffer seg.

3.2 Ledelse
Ledelse kan defineres og beskrives ulikt ut fra ulike kontekster, men fenomenet ledelse

er likevel sentralt innenfor alle organisasjoner (Skogen, 2013). I folge Odegard (2011)
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finnes det ikke kontekstrelaterte ledelsesteorier som er tilpasset den pedagogiske
lederrollen 1 barnehagen. Samtidig papeker Gotvassli (2013) at ledelse 1
barnehagekontekst kan ha likhetstrekk med ledelse i andre organisasjoner. Likevel
hevder Gotvassli (2013) at ledelse handler om kontekstavhengige méil, beslutninger og
kommunikasjon. Gotvassli (2006, 2013) legger blant annet til grunn en instrumentell
oppfatning og hevder at ledelse handler om & jobbe med oppgavelesing og
maloppnéelse gjennom innsats via andre mennesker. Ledelse kan forstds som et hvert
forsek pa a pavirke atferden til et individ eller en gruppe” (Gotvassli 2006, s. 70). Eva
Skogen kritiserer denne definisjonen fordi hun mener den inneholder kun én faktor,
nemlig at ledelse handler om at leder pévirker sitt personale. Skogen (2013, s. 26)

legger vekt pa at ledelse handler bade om utevelse, prosesser og maloppnaelse:

En leder organiserer og gjennomforer arbeidet i organisasjonen gjennom & kommunisere
med personalet. Gjennom forstaelse for mellommenneskelige relasjoner, problemlgsing,
pedagogisk utvikling, lesning av administrative oppgaver og samspill pavirker og
motiverer lederen personalgruppen. Hensikten med & organisere og gjennomfere

arbeidet er 4 na visse mal.

Boleman og Deal (2009) hevder 1 likhet med Skogen at ledelse er et samspill. Boleman
og Deal legger stor vekt pd at ledere bdde former og blir selv formet av
interessegruppene rundt seg. Bolman og Deals (2009, s. 384) forstaelse er at ledelse er
en prosess med gjensidig pavirkning “hvor tanker, folelser og handlinger smelter
sammen. Ledelse munner ut i en felles innsats til beste for bade ledernes og de lededes

mal og verdier”.

3.2.1 Personalledelse

Den tradisjonelle méten & organisere barnehagen pa er a plassere en pedagogisk leder pa
hver avdeling og en sentral leder/styrer for hele barnehagen. Nar det gjelder
personalledelse har styrer det formelle overordnede ansvaret for hele barnehagens
personale (Skogen, 2013).

Samtidig er arbeidsoppgavene mellom styrer og pedagogisk leder organisert og fordelt
slik at pedagogiske ledere oftest er mer 1 daglig kontinuerlig kontakt med sine

medarbeidere enn det styrer er. Dermed vil det & jobbe som pedagogisk leder handle om
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a lede personalet daglig i arbeidet med barna pa avdelingen eller basen. Det & vare
personalleder inneberer utfordringer 1 et mangfold av krav og forventninger, og
personalledelse handler 1 hovedsak om & legge til rette for at personalet skal kunne gjore
en god jobb i barnehagen (Lundestad, 2012). Lundestad (2012) skisserer at sentrale
arbeidsomrader innenfor personalledelse handler om & motivere personalet, stotte og
inspirere, handtere personalkonflikter og arbeidet med personalutvikling. Det & jobbe 1
barnehage handler blant annet i stor grad om daglige praktiske arbeidsoppgaver som
skal gjeres (Skogen, 2013). Det a bedrive personalledelse stiller dessuten krav til
refleksjon over egen rolleforstdelse. Leders rolleforstdelse og atferd pavirkes ofte
gjennom gjensidige forventninger mellom leder og personal i det daglige arbeidet i1

barnehagen (Strand, 2007).

I likhet med Aasen (2000b) peker Borhaug et al. (2011) pa at mange barnehager har en
rullerende vaktordning som definerer hvilke praktiske og til dels pedagogiske
arbeidsoppgaver som ligger til den enkeltes vakt. Et slikt system gjor at ogsé assistenter
far tildelt arbeids- og ansvarsoppgaver som formelt skulle vert lagt til pedagogisk leder.
Dersom arbeidsfordelingen preges av uformell struktur, vil fordeling av
arbeidsoppgaver 1 folge Berhaug et al. (2011) &pne opp for forhandlinger i
personalgruppen. Utover formell arbeidsdeling, hierarki og lederkontroll vil man
dermed finne ulike interessegrupper blant personalet som influerer pa organisering,
arbeidsdeling, regler og rutiner. Det spesielle for barnehagen er at flertallet 1 personalet
utgjor en yrkesgruppe uten formell kompetanse. Ulike interessegrupper i1 personalet kan
representere bide felles og motstridende interesser (Beorhaug et al., 2011). Vektlegging
av likhet, likeverd og deltakelse anses som viktige og nedvendige prinsipp 1 barnehager,
men samtidig viser Borhaug et al. (2011) til at idealet om likhet har en grense hvor

formelt ansvar og kompetanse er viktig og nadvendig nar arbeid fordeles.

For a sikre at arbeidsoppgaver utfores best mulig av personalet, poengterer Lundestad
(2012) at det ligger til lederrollen & skape trivsel og motivasjon 1 personalgruppen. Selv
om det er et lederansvar a legge forholdene til rette for at personalet skal trives i jobben,
er det viktig 4 ha en bevissthet om at alle medarbeiderne har et medansvar for bdde egen
og andres trivsel. Et godt kollegafellesskap kan ha stor betydning for
samarbeidsklimaet, for arbeidsoppgavene og opplevelsen av motivasjon (Skogen og

Haugen, 2013). Nar et personale jobber tett ssmmen over tid blir man bedre kjent - bade
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1 jobbsammenheng, men ogsa 1 mange tilfeller privat (Lundestad, 2012). Berhaug m. fl.
(2011) peker pad tette personlige band som viktige trekk ved barnehagen som
organisasjon. Slike tette band kan vare bade en styrke og en utfordring for bade ledelse
og arbeidsmilje. Som eksempel nevnes deling av erfaringskunnskap som en styrke og
viktig grunnlag for arbeid med barna (Berhaug et al., 2011). Dersom det oppstér
vanskelige situasjoner 1 barnehagen er stotten man kan fa av gode kolleger viktig
(Lundestad 2012). Odegard og Reys (2013) bringer inn et perspektiv hvor de peker pa
at samhandlinger mellom kolleger kan vare enklere & forholde seg til og forstd enn
relasjonene mellom medarbeiderne. Samhandlinger beskriver @degird og Roys (2013,
s. 73) som de konkrete handlingene, det medarbeidere sier og gjor i en sammenheng. De
hevder at dersom samhandlinger dreftes, okes muligheten for endring slik at kvaliteten
ogsé kan utvikles og forbedres. Slike samhandlinger kommer ofte til uttrykk i planer og
organisering av hvem som skal gjere hva og nar aktiviteter skal gjennomfoeres. De peker
pa nedvendigheten av leders ansvar for & lede slike samhandlingsprosesser, hvor leder
ma gjore bevisste valg og prioriteringer. Videre hevder de at valg og prioriteringer ma
begrunnes med utgangspunkt 1 barnehagens verdier og holdninger, samt i teorier og

erfaringer lederne gjor seg (@degard og Roys, 2013).

Gotvassli (2006, s. 26-27) er kritisk til at kollega- og vennskapsforhold eksisterer ved
siden av hverandre i barnehagen, og han hevder at sa@rlig en del kvinnelige ledere ser ut
a ha problemer med & skille status og rolle fra hverandre. En blanding av status og rolle
gjor ogsa at rettigheter og plikter ssmmenblandes 1 folge Gotvassli. Dette er en situasjon
som byr pa betydelige ledelsesmessige utfordringer dersom konflikter oppstér. Videre
hevder Gotvassli at roller man har lert av tidligere erfaringer, ogsa kalt dyproller vil
man finne igjen 1 den organisasjonen man gar inn i. Hos kvinnelige ledere 1 barnehagen
representerer disse dyprollene ”som regel mor, sgster eller venninne” (Gotvassli, 2006,
s. 28). I felge Borhaug et al. (2011) ser det ut til at bevisstheten rundt det & unnga a
forveksle lederrollen og venninnerollen er relativt stor i1 barnehager, men at en
utfordring 1 forhold til personalledelse er & finne en god balanse mellom det private og

det profesjonelle.

I folge Lundestad (2012) handler lederrollen blant annet om & ha forventninger om
faglige krav til medarbeiderne. Pedagogiske ledere som bruker mye tid pa a lede,

motivere og stotte passive og uengasjerte medarbeidere, opplever dette over tid som en
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slitasjefaktor. Samtidig vil pedagogiske ledere som klarer & skape en faglig interesse hos
medarbeiderne, og far til faglig utvikling skape mer motiverte og engasjerte
medarbeidere. Lundestad (2012) argumenterer for at dersom arbeidet med
samfunnsmandatet skal ivaretas og veare kvalitativt bra, avhenger dette av at assistenter

ogsé far mulighet til faglig utvikling.

3.2.2 Motivasjon og selvbestemmelse

Skogen og Haugen (2013, s. 186) viser til Lund og Haugen (2006) som relaterer trivsel
og motivasjon pa arbeidsplassen til ulike kompetanseomrdder som opplevelsen av
akademisk kompetanse, fysisk kompetanse og sosialkompetanse. Videre viser Skogen
og Haugen (2013, s. 131) til White (1959) som beskriver at kompetanse kan forstds som
et individs mulighet/kapasitet til & mestre omgivelsene”. Definisjonen bygger pa et
menneskesyn hvor mennesket har et grunnleggende enske om & utforske og mestre
omgivelsene (Skogen og Haugen, 2013). Ut fra Whites (1959) definisjon av kompetanse
forstér jeg det slik at personalledelse kan handle om pedagogisk lederes evne til &
fordele og strukturere arbeidsoppgaver tilpasset hva personalet kan klare & ha
muligheter & strekke seg etter. Motivasjon kan defineres som “en prosess som
iverksettes av drivkrefter inne i1 oss eller av forhold 1 miljoet, og som resulterer i
malrettet atferd” (Skogen og Haugen, 2013, s. 117). I folge Gotvassli (2006) vil hoy
motivasjon hos personalet vaere det som skal til for og nd mél 1 barnehagen. For a holde
motivasjonen oppe er det nedvendig & gi personalet ansvar og selvstendige oppgaver

(Gotvassli 2006).

Forskerne Deci og Ryan (2000a) hevder at motivasjon og selvbestemmelse er to sider
av samme sak. De har utviklet motivasjonsteorien om selvbestemmelse, eller self —
determination. Deci og Ryan (2000a) er opptatt av hvordan menneske utvikler selvtillit,
motivasjon og god mental helse. Deci og Ryan (2000a) hevder at menneske har tre
grunnleggende medfedte psykologiske behov, nemlig behov for kompetanse, autonomi
og tilherighet. Hvorvidt disse tre behovene fremmes eller hemmes hos et menneske vil 1
folge Deci og Ryan pavirkes av sosiale og kulturelle miljefaktorer (2000a, 2000b). Deci
og Ryan (2000b) ser selvbestemmelse som et personlighetstrekk og en vaeremate, hvor
mennesker ut fra egen selvtillit og vilje selv gjor valg. I folge Deci og Ryan vil vilje og

kompetanse vare nart knyttet til selvbestemmelsesbegrepet, og dersom mennesket foler
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egen vilje til handling ut fra et enske om a mestre omgivelsene, vil handlingen vare

indre motivert (2000a, 2000b).

I forhold til motivasjon beskriver Deci og Ryan (2000b, s. 240 ff) tre kategorier
mennesketyper, og hvordan disse med utgangspunkt i opplevd selvbestemmelse,
kompetanse og indre motivasjon meter informasjon fra leder. Deci og Ryan (2000b)
beskriver folgende mennesketyper: (1) Selvstendige mennesker, (2) kontrollerende

orienterte mennesker og (3) passivt orienterte mennesker.

(1) Selvstendige mennesker er medarbeidere som handler og tar valg ut fra egne
interesser. Dette er medarbeidere som generelt viser at det er en positiv sammenheng
mellom deres egenskaper og holdninger, og den atferden de viser. Selvstendige
mennesker opplever at de har muligheter til & videreutvikle egen kompetanse i arbeidet,
samtidig er dette ofte mennesker som trives med det arbeidet de gjor. Deci og Ryan
(2000 a) opererer med fire kategorier for ytre motivasjon, hvor de plasserer selvstendige
mennesker 1 kategorien for integrert regulering. De hevder at integrert regulering
representerer den mest genuine graden av selvbestemmelse. Dette innebarer at et
menneske opplever at handlingen er helt selvbestemt, det vil si at mennesket opplever

selvbestemmelse, kompetanse og indre motivasjon (Deci og Ryan, 2000b).

(2) Den andre mennesketypen kaller Deci og Ryan (2000b) et kontrollerende orientert
menneske. At mennesket er kontrollert betyr i1 felge Deci og Ryan (2000b) at
medarbeideren opplever at for eksempel leder eller de retningslinjer arbeidsplassen har,
bestemmer hvilke atferd medarbeider kan ha. Dersom leder kommuniserer
informasjonen pa en dirigerende méite, kan medarbeider oppleve dette som et forsgk pd
ytre kontroll hvor leder bestemmer. Dersom informasjonen gis pa en ikke - dirigerende
mate, kan dette redusere folelsen av ytre kontroll. Opplevelsen av ytre kontroll kan
dessuten medfere at medarbeider opplever en indre kontroll, dette innebaerer at
samvittigheten sier at innsats er nedvendig, samtidig som medarbeider kjenner pa redsel
for & tape ansikt blant kolleger. I folge Deci og Ryan (2000a) vil medarbeider utfore
arbeid eller handling for & unngd skyld eller angst — eller for & oppna stolthet. I en slik
sammenheng vil medarbeider ofte 1 liten grad oppleve selvbestemmelse, kompetanse og

indre motivasjon (Deci og Ryan, 2000b).
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(3) Den tredje mennesketypen kaller Deci og Ryan (2000b) et passivt eller umotivert
orientert menneske. En passiv eller umotivert medarbeider vil oppleve at leders
informasjon som nyttelas — medarbeider mangler troen pa at det de gjer betyr noe.
Videre opplever medarbeider at eget arbeid ikke blir godt mottatt, samtidig som
medarbeider opplever & mangle ferdigheter i1 & utfore arbeidsoppgaver i1 trdd med den
informasjon som er gitt. Passive medarbeidere opplever seg verken som kompetente
eller selvbestemmende, og de kan komme inn 1 en folelse av hdpleshet som medforer

handlingslammelse i arbeidet (Deci og Ryan (2000b).

3.2.3 Situasjonsbestemt ledelse

[ arbeidet med 4 lede personalet er Hersey og Blanchards (1993) tilnerming til
situasjonsbestemt ledelse en mye brukt teori om ledelse (Busch, Vanebo og Dehlin,
2010). Grunnleggende for situasjonsbestemt ledelse er “teorien om at ulike situasjoner
krever forskjellig lederstil for at resultatet skal vere effektivt” (Jacobsen og Thorsvik,
2009, s. 399). Gotvassli (2006, s. 78) definerer lederstii som ... lederens
atferdsmenster (ord og tiltak) slik det oppfattes av andre” og lederstil handler i denne
sammenhengen mer om hvordan andre oppfatter ledere enn om hvordan leder oppfatter
seg selv. Skogen (2013, s. 32) reflekterer et nyere syn pa ledelse; Mens ledere ofte ble
karakterisert som enten autoritere eller demokratiske, vil leder 1 dag analysere
situasjonen og deretter velge hensiktsmessig lederstil. Dermed sees lederstilen som

situasjonsbestemt.

Dersom leder skal kunne velge & variere hensiktsmessig lederstil ut fra en vurdering av
situasjonen, krever dette imidlertid at leder har diagnostiske og analytiske evner til &
vurdere & bedemme medarbeiders modenhet 1 forhold til oppgaven som skal utferes.
Videre ma leder kunne vurdere videre hjelp, veiledning eller oppfelging av medarbeider
(Busch, Vanebo og Dehlin, 2010). Hersey og Blanchard (1993) skiller mellom stettende
og styrende atferd eller lederstil. Dersom leder har hey grad av menneskeorientering
velges en stottende lederstil, og dersom leder har hey grad av oppgaveorientert lederstil
velges en styrende lederstil (Busch, Vanebo og Dehlin, 2010, s. 340). Videre definerer
medarbeideres modenhet som kompetanse og vilje, og det benyttes fire niva for a

beskrive de ansattes modenhet:
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En beordrende lederstil kan vare hensiktsmessig dersom personalet har lav modenhet
og lav kompetanse. Leder viser en sterk styrende og svakt stettende vaeremate, og gir
medarbeider direkte beskjed om hva og hvordan arbeidet skal gjores, samt nér og hvor
arbeidet skal gjores. En overtalende lederstil handler om at leder fortsatt gir styring og
veiledning til medarbeider, men hvor medarbeider har moderat modenhetsniva. Leder
viser bade en sterkt styrende og sterk stottende vaeremate, ved & forklare medarbeider
hvorfor arbeidet skal gjores, og seker & overtale medarbeider til & akseptere
fremgangsmaéte 1 arbeidet. En deltakende lederstil kan vare hensiktsmessig nér leder
arbeider med medarbeidere med moderat til heyt kompetansenivd. Begrepet
”deltakende” henviser til at leder og medarbeider er sammen om a gi veiledning og
styring. Leder viser en svakt styrende og sterkt stettende vereméte, og legger
arbeidsforholdene til rette, og seker & oppmuntre og stette medarbeiderens lyst og
engasjement 1 arbeidet. Til sist vil en delegerende lederstil kunne vare hensiktsmessig
nar medarbeider har heyt kompetanseniva. Lederen viser bade en svakt styrende og
svakt stottende vearemate, hvor leder delegerer bdde beslutningsansvar og selve

gjiennomferingen til medarbeider (Busch, Vanebo og Dehlins, 2010, s. 342).

Jacobsen og Thorsvik (2009, s. 402) kaster et mer kritisk blikk pa teorien om
situasjonsbestemt ledelse hvor de stiller noen spersmal ved leders skiftende lederstil og
synet pa medarbeidernes modent. Det vises til pioneren innen ledelsesforskning Fred
Fiedler (1976) som ut fra egne empiriske undersekelser og andres forskning stiller seg
sporrende til hvorvidt det faktisk er mulig for samme person a skifte lederstil fra en
relasjonsorientert til en mer oppgaveorientert lederstil — og tilbake igjen. Jacobsen og
Thorsvik (2009) hevder at lederstil er noe leder har lert seg og valgt tidligere i1
karrieren, og at lederstil ikke er noe man lett kan endre. Videre stilles det spersmal om
hvorvidt leder klarer a stille riktig ”diagnose” med tanke pa & vurdere modenhetsniva
hos sine medarbeidere og hvorvidt det kan vaere andre faktorer som pévirker
medarbeider 1 situasjoner enn modenhet. En annen kritisk dimensjon som trekkes frem
er at modenhet 1 teorien om situasjonsbestemt ledelse kan oppfattes som noe som ikke
kan utvikles. Ut fra et slikt perspektiv vil man sta 1 fare for at en type lederstil kan bli en
selvoppfyllende profeti, hvor medarbeidere fremstdr som lite moden fordi lederen
behandler dem sénn. Derimot pekes det pd at medarbeidernes mulighet for opplering,
interessante arbeidsoppgaver, delegert myndighet og stette kan eke modenhetsnivaet

hos alle medarbeidere” (Jacobsen og Thorsvik, 2009, s. 401).
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3.2.4 Pedagogisk ledelse

Pedagogisk ledelse kan defineres som den type ledelse som kreves for at leder skal sette
1 gang og lede refleksjons- og leringsprosesser 1 organisasjoner (Wadel, 1997, s.39).
Wadel (1997) peker videre pa at leering 1 organisasjoner spiller en vesentlig rolle for
endring og utvikling av organisasjoners laringskultur. Leeringskultur kan omfatte
bakenforliggende kulturelle uttalte og uuttalte verdier som styrer hvordan og hva
personalet lerer, og ogsd hva som regnes som kunnskap (Wadel, 1997). I denne studien
knyttes pedagogisk ledelse til personalledelse, hvor faglige lerings- og

utviklingsprosesser er sentralt.

Wadel (1997) skiller mellom to typer pedagogisk ledelse; reproduktiv og produktiv
ledelse. En reproduktiv ledelse kjennetegnes ved at den er opptatt av bestemte og ofte
teoretisk riktige losninger. Her gjelder bestemte eksplisitte kunnskaper og ferdigheter,
de riktige fremgangsmatene kan sees som “oppskrifter” for hvordan personalet skal
forholde seg til og utfere arbeidet. En produktiv ledelse kjennetegnes av undring og
refleksjon fremfor bestemte svar. I folge Gotvassli (2006) vil et sentralt fokus for ledere
1 barnehagen veare a lede personalet 1 refleksjonsprosesser og bevisstgjoring av
eksisterende verdier og praksis. Pedagogiske ledere vil vare kulturelle arkitekter nér
leeringskultur utvikles. Gotvassli (2006) beskriver at reproduktiv ledelse kan kalles
fasitkultur, mens produktiv ledelse kan kalles undringskultur. Begge kulturene vil kunne
fungere 1 ulike situasjoner, fasitkultur vil opprettholde stabilitet og vil egne seg godt
under stabile og forutsigbare forhold, men bidrar ikke til fornyelse og endring av mal og
metoder 1 barnehagen. Undringskulturen vil gjennom refleksjon kunne konsentrere seg
mer om endring og nyskapelse, ved at personalet setter ord pé taus kunnskap og deler

erfaringer (Gotvassli, 2006).

Begrepet tacit knowing ble skapt av forskeren og filosofen Polanyi i 1967. Polanyi
(2000) definerer begrepet tacit knowing eller taus kunnskap som kunnskap som kan
vare vanskelig & beskrive, og at taus kunnskap handler om at vi kan vite mer enn vi
kan si” (Polanyi, 2000, s. 16). I denne sammenheng kan det oppfattes som hovedfokuset
til Polanyi (2000) er at han definerer taus kunnskap som en relasjonell og dynamisk fra-
til bevegelse mellom taus og eksplisitt kunnskap. Dette eksemplifiserer Polanyi (2000,
s. 21) for eksempel nar han beskriver at det & kjenne igjen et ansikt bestdr av svert

komplekse prosesser. Pa flere mater, ser det ut til at Molander (2004, s. 45) samler og
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definerer Polanyis (2000) tause kunnskapselementer i folgende tre hovedlinjer: (1)

kroppen, (2) kulturen og (3) handlingen:

For det forste kan taus kunnskap defineres som det som ”sitter i hendene”, det som en
praktiker bare gjeor, ofte intuitivt fordi vedkommende bade har erfaringer med
situasjonen og tiltro til egne erfaringer. For det andre kan taus kunnskap defineres som
et kulturelt uttykk. Gotvassli (2006, s. 192) definerer kulturen som slik gjer vi det hos
oss”. Molander (2004, s. 49) peker pa at kulturen gjenspeiler det deltakerne anser som
aksepterte  arbeidsmater, varemater, spraklige uttrykksformer, normer og
handlingsmater. Videre peker Molander (2004) pa at kulturen finns 1 alt arbeidet man
gjor, og at kulturen ofte overfores til nye medarbeidere som tilpasser seg kulturen. Til
slutt kan taus kunnskap defineres som et ’pragmatisk perspektiv”’. Her er det primare
menneskenes arbeidsvaner slik de viser seg 1 hverdagens handlinger, hvor

bakenforliggende hensikter og teorier tillegges liten vekt.

Selv om mye av kunnskapen i en organisasjon er taus, sd betyr ikke dette at dette er den
riktige eller beste kunnskapen, dermed er det viktig 1 felge Molander (2004) & kunne
vaere kritisk til eget arbeid og ikke ta arbeidet for gitt. Taus kunnskap kan deles med
andre og fore til nyskaping (Polanyi, 2000), Gotvassli (2006, s. 48) understreker ogsd
leeringsmuligheter som ligger 1 & gjore taus kunnskap eksplisitt. Han utdyper begrepet
taus kunnskap hvor han forklarer at taus kunnskap dermed maé leder legge til rette for at
taus kunnskap kan bli synlig ved at medarbeiderne larer og utvikler seg gjennom

refleksjon, handling og samarbeid med de andre medarbeiderne (Gotvassli, 2006).

Bade Wadel (1999) og Spurkeland (2009) papeker at ledelse handler om
mellommenneskelig forhold, og at ledelse dermed alltid vil vare relasjonelt. Et
relasjonelt og prosessuelt perspektiv pa ledelse innebarer at vi mé fokuserer bade pa
formelle ledere og de ledede, samt pa relasjonene og samspillet mellom dem (Wadel
1997). Dette inneberer at ledelse ma sees som en relasjonell prosess som leder utferer
sammen med de ledede, i denne sammenheng pipeker Wadel (1997) at ogsa de ledede
til tider utever ledelse i1 organisasjonen. Lundestad (2013) forklarer dette ved at hun
peker pd at assistenter ofte blir uformelle ledere med ansvar for delprosesser i
barnehagen. Selv om pedagogisk leder har et storre formelt ansvar, mad den enkelte

medarbeider 1 barnehagen ta ansvar, ta beslutninger og gjere vurderinger i det daglige
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arbeidet. Spurkeland, 2009) peker pa at relasjonsledelse handler om at folelser
aksepteres og kan forklare handlingsvalg, og relasjonsledelse baseres pa et positivt
menneskesyn, pd forpliktende samspill og pd en naturlig interesse for og forhold
mellom mennesker. Relasjonsledelse bygger altsa pa to hovedprinsipp som setter krav
til leders profesjonalitet og fleksibilitet; bevisstheten om avhengighet og bevisstheten

om relasjonelt mot (Spurkeland, 2009, s, 43).

Avhengighet sees som muligheter fremfor hindringer og ufrihet. Relasjonelt mot er et
perspektiv jeg savner hos bade Gotvassli og Skogen nar de beskriver relasjonsledelse.
Spurkeland (2009, s. 48) papeker at relasjonelt mot er en krevende lederstil som handler
om & mobilisere indre krefter som trengs for & mete mennesker “face to face” og til &
snakke med den det gjelder i apen dialog. Leder m& gd inn i vanskelige situasjoner,
vanskelige samtaler og konflikthdndteringer med en relasjonell innstilling fremfor
posisjon og makt. Det & torre a4 se den andre i gynene og handle i full &penhet med
vedkommende, krever en personlig prestasjon og relasjonell ferdighet. Spurkeland
(2009, s. 19) hevder at det er et vesentlig skille mellom ledelse og administrasjon og at
relasjonsledelse kun handler om pdvirkning gjennom tillitsrelasjoner og dialog. Wadel
(1997) bidrar til at et relasjonelt perspektiv ogsa forholder seg til administrasjon. Wadel
(1997) hevder at mens administrasjon handler om leders ivaretakelse av ekonomi,
strategi og systemer slik at organisasjonen fungerer, handler ledelse om

samhandlingsforhold.

3.2.5 En leerende organisasjon

I folge Gotvassli (2006) er det en ner sammenheng mellom pedagogisk ledelse og
utvikling av lerings- og endringskompetanse. Rammeplan for barnehagens innhold og
oppgaver kan i sin formulering tolkes 1 retning av at barnehagen mé vare en lerende
organisasjon: ’Som pedagogisk samfunnsinstitusjon ma barnehagen vare 1 endring og
utvikling, slik at han er rusta til & mete nye krav og utfordringer. Kvalitetsutvikling i
barnehagen innebarer en stadig utvikling av  personalets kompetanse”

(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 21).

Begrepet lerende organisasjon ble 1 folge Jacobsen og Thorsvik (2009, s. 326)

introdusert pa 1990-tallet. Det som kjennetegner en leerende organisasjon er at det skjer
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endringer av personalets mentale innstillinger og mentale kart 1 forhold til
organisasjonens indre og ytre miljo. At en organisasjon er lerende, handler for gvrig at
endringene er kollektive og at de gjennomsyrer hele organisasjonen (Gotvassli, 2006).
Jacobsen og Thorsvik (2009) hevder at dersom en organisasjon skal vere lerende er det
ikke tilstrekkelig & rette fokuset pd hvordan enkeltindivid lerer. De mener at en
forutsetning er & forstd leringsprosesser som organisatorisk lering, noe som innebarer
at flere mennesker lerer sammen. Videre vil den nye kunnskapen som gruppen besitter
sammen danne grunnlaget for hvordan menneskene utferer sin praksis. Bee (2011)
peker pa at en forutsetning for at barnehagen som organisasjon skal vare lerende er at
leeringsprosesser ledes og styres. Dette handler om at leder ma skape leringsarenaer der
personalet kan lere sammen og av hverandre. Bae (2011) peker pé at de handlingene
ledere gjor ofte kommer til utrykk 1 samarbeid med personalet pd en avdeling eller base.
Dersom oppmerksomheten styres mot leders egenskaper 1 denne sammenheng, blir det
lederen som blir gjenstand for vurdering og ikke lederaktivitetene (Boe, 2011, s. 99).
Dermed kan det vere fare for at leder styrer mer mot den enkelte ansattes lering til
fordel for en felles leringskultur. Bee (2011, s. 87) understreker betydningen av det hun
kaller agentskap hvor leder handler og legger til rette for at personalet far muligheter til
kollektiv refleksjon knyttet til barnehagens verdigrunnlag. Samtidig hevder Bee (2011,
s. 90) at situasjonsbestemt ledelse kan medfere at agentskap settes pa prove dersom
leder 1 for stor grad viser hensyn og tilpasser sin vaeremate til det medarbeiderne har
som ensker og forutsetninger. Hun advarer ledere mot & la medarbeidernes meninger bli
styrende fremfor barnehagens verdigrunnlag. Ifelge barnehageloven (2005) er en viktig
overordnet oppgave for styrer og pedagogiske ledere a ta ansvaret for kvaliteten i1

barnehagen.

Eraut (2007) argumenterer for at en lerende organisasjon utvikler sin kunnskap, kvalitet
og organisatoriske ytelse ved & lede ut fra formell lering. For & oppnd lering og
engasjement mellom ansatte pa arbeidsplassen, og for & beholde kunnskapen, er stotte
og tilbakemeldinger til medarbeiderne en kritisk viktig faktor (Eraut, 2007, s. 420). De
mest effektive tilbakemeldingene er de som gis innenfor rammen av gode relasjoner og
en positiv leringskultur med gjensidig stette og nerhet mellom medarbeiderne dermed
av stor betydning (Eraut 2007). I felge Eraut forutsetter dette kontinuerlig
oppmerksomhet pa den emosjonelle dimensjonen, en dimensjon som strekker seg langt

utover stottende relasjoner. Dette omfatter opplevelsen av & vere en verdsatt
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profesjonell som lever opp til forventninger og som er 1 stadig utvikling. Den
emosjonelle dimensjonen handler ogsa om at ansatte skal ha mulighet til & bygge opp en
profesjonell identitet som en medarbeider som er personlig og sosialt verdsatt (Eraut,
2007). Slik jeg forstar Eraut er dermed leering pa arbeidsplassen avhengig av normative
tilbakemeldinger pa styrker og svakheter og at medarbeiderne opplever organisatoriske

forventninger om lering.

3.3 Makt

Strand (2007) peker pa at ledere selv er kilden for og forvaltere av makt pa ulike arenaer
hvor kjepslaing, forhandling og posisjonering mellom ulike interesser finner sted.
Weber (1994, s. 53) definerer makt som en forstdelse av et eller flere menneskers
sjanse til & sette gjennom sin egen vilje 1 det sosiale samkvem, og det selv om andre
deltakere 1 det kollektive liv skulle gjere motstand”. Jacobsen og Thorsvik (2009, s.
153) peker ogsd pa makt som overvinnelse av motstand for & oppna ensket mal.
Samtidig peker de pa at maktbruk ikke alltid trenger & medfere motstand. De peker pa at
makt kan defineres ut fra ulike forhold avhengig av selve situasjonen makt fremstar i. I
denne sammenheng defineres makt ut fra tre kjennetegn; relasjoner, avhengighet og

uenighet (Jacobsen og Thorsvik (2009, s. 154):

For det forste kan maktbegrepet benyttes for & beskrive en sosial relasjon, hvor for
eksempel et menneske pavirker et annet menneske. Mens noen utever makt, blir andre
utsatt for maktbruk (Jacobsen og Thorsvik, 2009). Videre kan makt i noen situasjoner
benyttes dersom man er avhengig av bidrag fra medarbeidere for & klare & gjennomfore
et arbeid. Folgelig er makt noe som uteves dersom det foreligger uenigheter eller

konflikter mellom medarbeidere som er avhengige av hverandre i arbeidssituasjonen.

Makt kan sees ut fra bade et hierarkisk perspektiv og et relasjonelt perspektiv. Makt i
seg selv er ikke positiv eller negativ, men det er hva man bruker makten til som avgjer
om makten er positiv eller negativ (Jacobsen og Thorsvik, 2009). Mens makt kan
benyttes positivt ved & tvinge gjennom noe flertallet vil oppfatte som et gode, kan makt
benyttes negativt dersom den brukes til 4 undertrykke og manipulere medarbeidere.

Gotvassli (2006, s. 87) peker pd at det er viktig at pedagogisk leder innser sin
maktposisjon, og at det er viktig a vite hva makten brukes til. Nar Gotvassli (2006)
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papeker at et viktig mal ber vaere 4 bruke makt til & fremme likeverd, &penhet og
trygghet for personalet, forstar jeg Gotvassli slik at han vektlegger positive og
relasjonelle perspektiver ved makt og ledelse. Gotvassli (2006) peker ogsa pd det
faktum at ledere ma vere seg bevisst pa at alle 1 personale har makt som béde kan
brukes negativt og konstruktivt. Bruk av makt kan dessuten vare nedvendig for & skape
vekst og utvikling, og i ulike sammenhenger ma leder “’lene seg pa” det hierarkiske
maktbegrepet dersom mal skal nds og viktige beslutninger skal fa gjennomslagskraft. |
barnehagekontekst vil pedagogisk leder har rett og plikt til & lede, dermed har leder
visse typer makt (Gotvassli, 2006). Gotvassli (2006) presenterer ulike kilder til makt;
Stillingsmakt knyttes til ansvar, myndighet og tillit som leder har fatt i kraft av si
formelle stilling, mens ekspertmakt knyttes til formelle eksamener, erfaring og
utdanning fordi man er faglig kvalifisert. Faglig kunnskap og dyktighet kan gi makt til &
pavirke og ta beslutninger som leder. Videre vil pedagogisk ledere som oppnar respekt
fra sine kollegaer kunne oppnd a fa kollegamakt av personalgruppen eller andre
pedagogiske ledere. Kollegamakt forutsetter imidlertid gjensidig stette og lojalitet
mellom leder og medarbeidere. Grunnlaget for utvikling av og det & holde pa legitimitet
bygger pa personlige egenskaper som @rlighet, redelighet og vilje til helhetstenking.
Relasjonelle perspektiver pa maktbegrepet er slik jeg ser det dermed en forutsetning for
at leder skal kunne oppné det Gotvassli beskriver som personlig makt. Personlig makt
er noe leder oppnér som en kombinasjon av de nevnte makttypene - gjennom respekt og
tiltro fra de du skal lede. Gotvassli (2006) papeker viktigheten av at leder benytter alle
disse makttypene, ogsa stillingsmakt nir dette er nedvendig. En viktig forstdelse av
maktbegrepet er & vare klar over hvor mye makt medarbeiderne oppfatter at leder er
villig til og 1 stand til & bruke, fremfor hvor mye makt leder har (Gotvassli, 2006).
Gotvassli (2006) hevder at det viktigste for en leder er & utvikle sin personlige makt
fordi dette er den positive kraften som skaper ekte motivasjon hos bade leder og

medarbeider.
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Kapittel 4: Metode

Milet med denne studien er & frembringe innsikt og kunnskap om hvordan pedagogiske
ledere 1 barnehagen opplever sin rolle som personalledere. I denne delen vil jeg
redegjore for studiens forskningsmetodiske tilnerming og vitenskapsteoretiske stésted.
Vitenskapsteoretisk har jeg valgt en hermeneutisk tilnerming, med kvalitativt
forskningsintervju som metode for innsamling av materiale. Videre redegjor jeg for
utvalg av informanter, innsamlingen og analysen av datamateriale, samt

forskningsetiske vurderinger og til slutt vurderes studiens palitelighet og troverdighet.

4.1 Vitenskapsteoretisk stdsted og tilnaerming

”Hermeneutikk er leeren om fortolkningen av tekster” (Kvale og Brinkmann, 2009, s.
69).

Da jeg soker data om personalledelse hvor hensikten er & beskrive ledernes opplevelser
og erfaringer 1 sin livsverden, egner en hermeneutikks tiln@erming seg for min studie.
Hermeneutikk er en vitenskapelig tradisjon som kjennetegnes av fortolkningen av
mening og som vektlegger at fenomener kan tolkes og analyseres pad flere nivéer

(Thagaard, 2003, s. 37).

I min studie har jeg valgt & benytte forskningsintervju og innhente dybdekunnskap om
hvordan lederne opplever det & vere personalleder 1 barnehagehverdagen. Jeg soker a
fortolke informantenes opplevelse gjennom & fokusere pé et dypere meningsinnhold enn
det som umiddelbart kommer frem (Thagaard, 2003, s. 37). Intensjonen er & belyse og
f4 frem virkeligheten slik den fortoner seg for den enkelte informant og videre soke &
fortolke informantenes “virkelighet” 1 studiens kontekst. Hvordan jeg forstar ledernes
livsverden vil med andre ord igjen pédvirke hvordan dataene tolkes (Kvale og
Brinkmann, 2009). En av grunntankene i hermeneutikken er at var forstaelse bygger pa
visse forutsetninger som bestemmer hva som er forstdelig eller uforstaelig. Gilje og
Grimen (1993, s. 148) viser til Gadamer (1975) som kaller disse forutsetningene for
forforstaelse eller fordommer. Dersom forstdelse skal veaere mulig er forforstdelse
nodvendig og denne forforstdelsen blir formet av erfaringer, kunnskaper og praksis

(Gilje og Grimen, 1993). Neumann og Neumann (2012) diskuterer hvordan forskeren
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situerer seg 1 forskningssituasjonen og at forstdelse og tolking i stor grad preges av
forskers forforstaelse: “informantene influeres av forskerens nerver, méater og vare pa
og stille spersmal pa”. De hevder at forskers egen historie er medbestemmende for
forskningsvalg og fremgangsmite, noe som krever kritiske refleksjon og etiske

vurderinger fra forskers side.

Dette betyr at bade intervjuspersmalene, intervjusituasjonen, samt fortolkning og
analyse vil vere pavirket og preget av min forforstaelse. Jeg har selv nesten tjue ars
erfaring med 4 vere pedagogisk leder 1 barnehage, og vil som forsker lett kunne kjenne
igjen, identifisere meg med, leve meg inn 1 eller ta avstand fra informantenes ulike
beskrivelser. Dette kan vare bade en styrke og en svakhet med tanke pa validitet i denne
studien. Som forsker kan det vere en fordel & ha kunnskap om informantenes hverdag
og kontekst for & forstd hva de forteller meg (Neumann og Neumann, 2012), men pa den
andre siden ma jeg unngd at intervjuspersmal og analyser seker & bekrefte mine egne
opplevelser og fordommer. Jeg er bevisst min forforstdelse og har reflektert over dette
undervegs 1 forskningsarbeidet. Jeg har utfordret egne erfaringer og holdninger og hatt
som mal at min forforstaelse ikke skal prege arbeidet. I hermeneutisk «and» har jeg skt
a forholde meg apen og undrende overfor ledernes tanker, fortellinger og opplevelse.
Samtidig har jeg vert bevisst at lederne 1 intervjusituasjonen vil kunne prege meg som
forsker, fordi i1 det 1 en kvalitativ intervjusituasjon vil oppsté en relasjon mellom meg og

informanten.

Innen et konstruktivistisk fortolkende forsknings paradigme understrekes det at
kunnskap konstrueres 1 en kontekst og at forsker og informant er i en relasjon og skaper
en felles forstaelse (Hatch, 2002, s. 13). Denne studien tar utgangspunkt i et slikt
konstruktivistisk kunnskapssyn og jeg forstir forskningsprosessen (...) som ein felles
kunnskapskonstruksjonsprosess. Meining, kunnskap og forstading blir skapt gjennom
interaksjon” (Dysthe 2001 s. 52). Dette inneberer at min forforstidelse sammen med
informantene vil prege meningen og forstdelsen jeg legger til grunn for tolkingen og

analysen av denne studiens datagrunnlag.
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4.2 Datainnsamling

Med utgangspunkt i1 denne studiens overordnede problemstilling; om hvordan
pedagogiske ledere opplever rollen som personalleder, har jeg benyttet et kvalitativt
forskningsintervju som metode for datainnsamling. Et forskningsintervju bygger pa
dagliglivets samtaler men er samtidig en profesjonell samtale hvor intervjuet har som

mal & produsere kunnskap (Kvale og Brinkmann, 2009).

4.2.1 Utvikling av intervjuguide

Ut fra overordnet problemstilling om personalledelse, samt ut fra min egen interesse
basert pd min forforstaelse av egne erfaringer, kunnskaper og praksis som pedagogisk
leder, utarbeidet jeg en intervjuguide med tre tematiserte forskningsspersmal:
Pedagogiske lederes opplevelse av arbeidsfordeling, faglig utvikling og relasjonenes
betydning for ledelse. Intervjuguiden er godt gjennomarbeidet og inneholder relativt
mange intervjuspersmal sortert under forskningsspersmalene (vedlegg I). Jeg
gjennomferte ikke pilotintervju, men en etter & ha gjennomfert det forste intervjuet
ryddet og sorterte jeg 1 spersmal i intervjuguiden, uten at dette endret nevneverdig mye 1

intervjuguidens hovedinnhold.

Et mél 1 denne studien har vart a4 frembringe dybdekunnskap om informantenes
erfaringer, tanker og felelser (Thagaard, 2003, s. 83) om det & vere personalleder
innenfor disse tre forskningstemaene. Jeg har derfor valgt & utvikle en intervjuguide for
a kunne gjennomfere et semistrukturert livsverdenintervju. At intervjuguiden er
semistrukturert betyr at den bestir av tematiserte forskningsspersmél som gir retning og
fokus til samtalen, men ogsd er sensitiv for tema informantene tar opp (Kvale og
Brinkmann, 2009, s. 47). Intensjonen min har dermed vert at intervjuguiden skal
fungere som en ramme jeg kan gd ut og inn 1 under intervjuene, dermed har jeg ikke
alltid fulgt spersmalene 1 kronologisk rekkefolge. I Intervjusituasjonene har jeg hele
tiden vert dpen for informantenes egne fortellinger og opplevelser, derfor har jeg
generelt vektlagt & stille informantene apne spersmal som: Hvordan opplever du?
Hvilke personallederoppgaver opplever du? Fortell om? Alle informantene fikk tilsendt
intervjuguiden 1 god tid fer selve intervjuet, slik at informantene bdde kunne forberede

seg og stille oppklarende spersmal 1 forhold til intervjuguiden.
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Hatch (2002, s. 65 ff) beskriver grunnleggende etiske sider ved intervjuspersmalenes
formulering overfor informanten; bdde selve spersmaélsstillingen og respekt for- og
antagelse om at informanten har verdifull kunnskap a bidra med mé vektlegges. For & fa
frem svar som er relatert til forskningsformalet har jeg 1 intervjusituasjonen sekt a lede
informantenes perspektiver og opplevelser innenfor studiens hovedtema. Samtidig har
jeg vert apen for mulige temaer som opptar lederne, dette er tema som danner
underkategoriene 1 denne studien. Det har vert et mal fra min side & gjore et godt

handverk med intervjuguiden slik at validiteten styrkes.

4.2.2 Utvalg og informanter

For & innhente kunnskaper om hvordan pedagogiske ledere opplever sin rolle som
personalledere har jeg intervjuet seks kvinnelige pedagogiske ledere fra 4 barnehager i
tre forskjellige kommuner: ”"Mia”, ”Anna”, "Trine”, "Tove”, ”Kari” og “Sofie”. Jeg
stilte folgende utvalgskriterier til informantene: at de har formell pedagogisk utdanning
som forskolelarer, at de jobber som pedagogisk leder i barnehage, og at de har jobbet
minimum 1 3 & som pedagogisk leder (vedlegg II). Med utgangspunkt i disse
utvalgskriteriene antok jeg at jeg kunne rekruttere et utvalg informanter med
kvalifikasjoner, erfaringer og opplevelser som var relevant for & kunne belyse studiens
problemstilling. Utvalget var med andre ord det Thagaard (2003, s. 53) kaller et

strategisk utvalg.

I min navarende jobb som ferskolelererutdanner samarbeider jeg i stor utstrekning med
praksisbarnehager og pedagogiske ledere i1 og rundt Stord kommune. For 4 unnga & sette
meg selv, de pedagogiske lederne og eventuelle studenter i uheldige og potensielt
krevende dobbeltroller ensket jeg 1 utgangspunktet ikke & rekruttere informanter til
denne undersokelsen fra disse barnehagene. For & fa mer distanse til informantene
(Thagaard, 2003) ensket jeg & rekruttere informanter fra nabokommuner uten
praksisbarnehager tilknyttet hogskolen jeg arbeider ved. Jeg valgte 1 derfor ut tre slike
kommuner hvor jeg via kommunens nettsider fikk oversikt over deres private og

kommunale barnehager.

P& grunn av at prosessen med a rekruttere siste informant til studien viste seg & stoppe

opp, valgte jeg med unntak av en barnehage ut barnehager jeg ikke kjente. Jeg ringte
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deretter styrerne 1 barnehagene og informerte om studien, hvor mete med styrerne
opplevdes som overveldende inspirerende. De var imgtekommende, viste interesse og
gav uttrykk for at de opplevde studiens tema og problemstilling som relevant og
spennende for barnehagen. Jeg hadde lange faglige og inspirerende samtaler med flere
av styrere. Under telefonsamtalen med styrerne avtalte jeg videre fremdrift; de fleste
styrerne ville sperre sine pedagogiske ledere om de kunne tenke seg & vere informanter,
mens noen fa styrere ville at jeg skulle sporre pedagogiske ledere om deltakelse direkte

selv.

Hvordan de styrerne som skulle foresperre sine pedagogiske ledere om de ville delta har
gatt frem 1 rekrutteringsprosessen har jeg ikke innsikt i, men informantene som ble
rekruttert fra disse barnehagene oppfylte mine skisserte kriterier for deltakelse 1 studien.
Etter at styrere hadde gjort forespersel innad 1 sin barnehage videreformidlet styrerne sa
navn og kontaktinformasjon til de interesserte pedagogiske lederne til meg. Jeg tok sa
kontakt direkte med disse pedagogiske lederne for konkrete avtaler. Alle informantene

som ble rekruttert pa denne méten har ogsa blitt intervjuet.

I de barnehagene hvor styrer ville at jeg skulle ta kontakt med informanter selv sendte
jeg informasjonsskriv og forespersel direkte til pedagogiske lederne via e-post. Jeg
sendte ut foresporsel til ni informanter, men fikk ingen respons pa disse henvendelsene.
I ettertid ser jeg at det er mulig at responsen hadde vert bedre dersom jeg hadde purret
pa foresporsel, eller dersom jeg heller hadde ringt og snakket med de pedagogiske

lederne.

Jeg svarte umiddelbart hver informant fortlepende etter hvert som de kontaktet meg.
Etter at kontakt var etablert fikk alle informantene tilsendt informasjon om studien og
samtykkeskjema pd e — post (informasjonsskriv og samtykkeskjema som vedlegg II).
Etter en relativt lang prosess med forespersler og forsegk pa a rekruttere informanter fra
september 2012 til januar 2013 fikk jeg etablert kontakt med syv informanter, hvor seks
informanter til slutt ble intervjuet, mens en informant av ukjente grunner trakk seg for

intervjuet.

Det endelige utvalget besto altsé av seks kvinnelige pedagogiske ledere fra barnehager 1

tre kommuner. Tre av informantene jobbet 1 samme barnehage, men pa ulike avdelinger,
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mens de tre andre informantene jobbet i1 hver sine barnehager. At alle informantene i
denne studien var kvinner er tilfeldig men ikke overraskende da flertallet av
forskolelerere 1 norske barnehager er kvinner (Statistisk sentralbyrd). Informantene har
jobbet som pedagogiske ledere fra ca. fire til ca. tjue &r og alle har personallederansvar
pa sin avdeling eller base. Alt etter avdelingens eller basens sterrelse har lederne ansvar
for en til seks medarbeidere. Alle informantene har dessuten jobbet i en annen
barnehage eller pa en annen avdeling/base tidligere. Informantene fortalte at de var
pedagogiske ledere bade fordi de ensket dette selv, men ogsé fordi det er ferskolelerere
som besitter den formelle faglige kompetansen som kvalifiserer for & vere pedagogisk
leder eller styrer 1 barnehagene. En informant fortalte at hun ble forskolelaerer mer eller
mindre tilfeldig, mens de andre fortalte at valg av yrke ble gjort med utgangspunkt 1
interesse for arbeid med barn. Barnehagene i1 denne studien er bdde kommunal- og

privateide og varierer i storrelsen fra smd barnehager til storre basebarnehager.

4.2.3 Gjennomfgring av intervju

Etter avtale med informantene ble alle intervjuene foretatt ved den enkelte informants
arbeidsplass 1 barnehagen, enten 1 starten av dagen eller i forlengelsen av arbeidsdagen.
For at jeg som forsker skulle vinne tillit hos informantene, var det viktig for meg &
skape en innledende ramme hvor jeg klargjorde mine intensjoner. Jeg repeterte
innholdet 1 den tidligere utsendte informasjonen og samtykkeerklaering, og sammen med
informantene klargjorde vi selve intervjusituasjonen. Innledningsvis startet jeg
intervjuene uten opptak ved at jeg spurte informantene om deres bakgrunn for valg av
forskolelereryrke, hvor lenge de hadde jobbet som pedagogiske ledere og hvor godt de
kjente personalet sitt. Deretter gikk vi over til intervjuguiden hvor samtalen som avtalt
ble tatt opp pa diktafon, hver samtale varte uavbrutt fra 50 minutter til 1 time og tjue
minutter. Selv om jeg hadde informert informantene om bruk av diktafon 1 intervjuet i

forkant forsikret jeg meg forst overfor den enkelte informant om at dette var greit.

Diktafonen gav meg mulighet til & kunne konsentrere meg om informantenes ulike
mater & forstd, handle og tolke verden pa. Silverman (2006) ser det som vesentlig at
intervjuer ma vise bdde fleksibilitet og evner til aktiv lytting overfor informanten. I
denne studien har jeg lagt vekt pa & vere aktiv lyttende og folge ledernes opplevelser og

assosiasjoner ved a stille oppfelgingsspersmal og ved ikke & ldse samtalen til selve
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innholdet i intervjuguiden. Jeg kjente at jeg ble tryggere pa bade innholdet i
intervjuguiden og selve situasjonen sammen med informanter undervegs. Hvordan
informantene opplevde intervjusituasjonen kan jeg ikke fullt ut male, men ut fra deres
vilje til & snakke, apne seg og dele sine tanker med meg vurderer jeg det slik at de
opplevde innholdet 1 intervjuguiden som retningsgivende og ikke fastlast. Det var
viktig for meg at spersméilene jeg stilte skulle f4 frem informantens opplevelser, og at
jeg ikke stilte sporsmal som bekreftet mine egne antagelser og fordommer. I
hermeneutikken ser man kunnskap som subjektiv fordi kunnskap konstrueres av det
enkelte menneske 1 laringsprosessen, samtidig som kunnskap pévirkes av tidligere
erfaringer (Gilje og Grimen, 1999). Dette betyr at jeg som forsker var i en relasjonell og
medvirkende prosess 1 samtale med informantene, dermed ble jeg en del av
kunnskapsgrunnlaget som denne studien har frembrakt. I folge Kvale og Brinkmann

(2009) er det 1 et slikt fellesskap valid og gyldig kunnskap kan oppnas.

4.3 Databehandling og transkripsjon

Etter at intervjuene var gjennomfert, ble lydfilene lagret pa passord beskyttet pc. Noen
av intervjuene ble transkribert umiddelbart etter gjennomfering, mens andre ble
transkribert etter noen uker. A transkribere forskningsintervjuet vil si at man gér fra tale
til skriftlig tekst, og intervjumaterialet klargjores for analysen (Kvale og Brinkmann,
2009 s. 118). For & sikre informantene best mulig mot gjenkjennelse ut fra dialekter,
skrev jeg ned intervjuene ordrett, men pa bokmal. Generelt har jeg ikke tatt med
hosting, kremting eller andre lyder bortsett fra latter. Ved transkribering av intervjuene
har jeg vektlagt spraklig stil og kommunikasjonsformer (Kvale og Brinkmann, 2009) og
jeg ser at informantens ulike méiter & le pd kan kommunisere noe om hvordan
personallederrollen oppleves i1 den konteksten de forteller i. P4 den andre siden ser jeg
ogsd muligheten for at informantenes latter kan signalisere nyanser i hvordan de
opplever meg som forsker eller selve situasjonen de er i. Jeg har ogsd uthevet skriften
der hvor informanten har lagt spesielt trykk pa eller menig i1 det hun sier, samt uthevet
med kursiv der hvor felelser kommer uttrykk pd en markert mate. Samtidig med
transkriberingen laget jeg en kolonne hvor jeg noterte stikkord og tanker undervegs til
videre bruk 1 analysen. Selve transkriberingen har jeg opplevd som et tidkrevende men
spennende arbeid, jeg opplevde at arbeidet med transkriberingen satte meg godt inn 1

datamaterialet og at analyseprosessen startet parallelt. Jeg har lyttet pa intervjuene flere
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ganger og sammenlignet dette med transkripsjonene, jeg har hatt fokus pa ikke a
feiltolke, men opplever selv at badde egen forforstielse og dagsform nettopp gjer
feiltolking mulig. Jeg opplever likevel at jeg 1 denne prosessen har vart sensitiv overfor
informantenes tanker og opplevelser, og at jeg har hatt et etisk aspekt pa retningen hele

veien 1 transkripsjonsprosessen.

4.4 Dataanalyse

Etter at jeg hadde transkribert intervjuene fra muntlig til skriftlig form, ble den skrevne
teksten pd 86 sider og lydopptaket grunnlaget for meningsanalysen. For & fi svar pa
denne studiens problemstilling om personalledelse, har jeg i analyseprosessen sokt a
finne og forklare menstre og meninger ut fra en meningsfortolkende tilnerming, ved &
gd inn 1 og gi en dypere og mer helhetlig fortolking av den transkriberte teksten.
Begrepet analyseprosess viser til at det arbeidet forskeren utferer for & utvikle en

forstaelse av innsamlet materiale (Thagaard, 2003, s. 109).

Jeg har basert analysen pd en temasentrert tilnerming, (Thagaard, 2003) hvor jeg i
utgangspunktet hadde tre tematiske forskningsspersmal. En temasentrert tilneerming
inneberer 1 folge Thagaard (2003, s. 132) at jeg sammenligner informasjon fra alle
informantene innenfor hvert tema, samt at sentrale temaer 1 studien inndeles i
representative kategorier som beskriver opplevelser og handlinger som undersokes.
Denne studiens tre ferste hovedkategorier ble hentet ut fra min egen erfaring med
arbeidet som pedagogisk leder i barnehagen, videre oppstod en hovedkategori og
underkategoriene under arbeidet med analysen. Innen hermeneutisk meningsfortolkning
viser Kvale og Brinkmann (2009) til tre mater & analysere datamaterialet pa;

meningskoding, meningsfortetting og meningsfortolking.

I denne studien har jeg valgt & ta utgangspunkt i meningsfortetting som analysemetode
hvor jeg har analysert materialet og kommet frem til mine funn. Meningsinnholdet 1
intervjuene har jeg forkortet til konkrete formuleringer. I folge Thagaard (2003, s. 109)
er “analyse av kvalitative data er en fortlopende prosess”. For at leser lettere skal forsta
hvordan analyseprosessen er utfert, er det 1 folge Olsen (2003) viktig & gjere
analyseprosessen sa gjennomsiktig som mulig. For & gjere min analyseprosess mest

mulig oversiktlig har jeg 1 denne sammenheng valgt & benytte meg av Kvale og
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Brinkmanns (2009) femtrinns analysemodell. Det er viktig & presisere at min
analyseprosess har vert pavirket av min forforstaelse av helheten, og analysen har veert
en kontinuerlig frem og tilbakeprosess mellom deler og helhet slik Kvale og Brinkmann
(2009, s. 216) beskriver den hermeneutiske sirkel. Trinnene i1 analyseprosessen er

folgelig ikke & anse som adskilte trinn, men at delene 1 prosessen gér over i hverandre.

Forste trinn var at jeg leste gjennom datamaterialet og herte pa lydopptak for & danne
meg en folelse av helheten av hva informantene fortalte om sine opplevelser og
erfaringer rundt arbeidsoppgaver og ansvarsomrader knyttet til personallederrollen. I
denne fasen har jeg bevisst lyttet til informantenes opplevelser, og sekt & unnga a

bekrefte mine egne tanker og erfaringer rundt studiens tema.

Neste trinn 1 analyseprosessen var at jeg sokte & identifisere naturlige meningsenheter”
eller ulike temaer 1 ramaterialet 1 trdd med problemstillen. For a lage meg en struktur 1
dette arbeidet nummererte jeg og fargekodet hver informant, samt at jeg markerte
stikkord 1 margen. Ferst grovsorterte jeg temaer, klipte og limte inn 1 tre nye atskilte
dokument 1 Word. Videre 1 denne prosessen samlet jeg datamaterialet og kategoriserte
dette ved & utvide fra tre til fire hovedtema; lederrollen, arbeidsfordeling, faglig ledelse
og relasjonenes betydning. Alle fire hovedkategoriene knyttes til pedagogiske lederes
opplevelse av personalledelse. I dette tredje trinnet studerte og sammenlignet jeg
informasjonen fra informantene, hvor jeg skrev et meningsfortettet sammendrag fra
hver informant under hver hovedkategori. Meningsfortetting medfoerte at jeg kortet ned
og komprimerte informantenes uttalelser, og meningen 1 uttalelsene gjengav jeg med fa

ord, s klart og fordomsfritt som mulig (Kvale og Brinkmann, 2009, s. 212).

I flerde trinn analyserte jeg sammendragene, men ogsa transkripsjonene for evrig og
lydopptakene pd nytt — hvor jeg identifiserte jeg mulige relevante underkategorier
knyttet til studiens problemstillinger og formdl, mest mulig 1 samsvar med
informantenes uttalelser. Datamaterialet som utgjorde underkategoriene ble sortert etter
farge 1 en “matrise” (vedlegg III) og sortert 1 et eget dokument.

P4 det femte trinnet ble de viktigste temaene 1 intervjuet bundet sammen 1 et deskriptivt
utsagn (Kvale og Brinkmann, 2009, s. 212). Dette innebar at jeg fremstilte funnene slik
at informantenes uttalelser eksemplifiseres med informantenes egne sitat. Dette gjor

funnkapitlet mer levende samtidig som det sgker & gjenspeile det informanten faktisk
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fortalte 1 orginalform. Det skulle vise seg at denne delen av analyseprosessen ble
tidkrevende og til dels strevsom 4 finne ut av. Jeg har erfart at selve
fortolkningsprosessen har vert en utfordring, innholdet 1 dataene har hatt hovedfokus,
og det har vert viktig for meg a tolke og f4 frem meninger fra transkripsjonene som
samsvarer mest mulig med informantenes opplevelse av sine roller som personalledere.
Dermed har jeg madttet tatt noen analytiske beslutninger 1 forhold til hva som er
relevante data slik at disse samsvarer best mulig ved utvelgelse av hvilke perspektiv jeg
tar med 1 kategoriseringene (Thagaard, 2003). Mine analytiske beslutninger pavirker og
preger dermed bade hvilke kategorier jeg velger a sortere informantenes opplevelse av

egen personallederolle under og selve innholdet 1 dette.

4.5 Forskningsetiske vurderinger

Kvale og Brinkmann (2009, s.87) peker pd at forskningsetiske spersmdl mé vare
knyttet til alle ledd i1 forskningsintervjuet fra begynnelsen til rapporten foreligger. |
forskning som inkluderer informanter er det spesielt fire etiske usikkerhetsomrdder
forskeren ma veare bevisst: informert samtykke, konfidensialitet, konsekvenser og
forskerens rolle. Informert samtykke handler om & informere informantene om det
forskningsopplegget de skal ta del 1, pd en slik mate at de vet hva de er med pa (Kvale
og Brinkmann, 2009, s.88). Jeg bade informerte om at studien var godkjent av norsk
samfunnsvitenskapelige datatjeneste (vedlegg IV), samt at jeg sendte skriftlig
informasjon om underseokelsens formadl til alle informantene via e — post. Videre
klargjorde jeg studiens design, hva forskningsintervju inneberer for informanten, at det
er en frivillig deltakelse og om informantens rettigheter til & trekke seg ut av
underseokelsen nér som helst (Kvale og Brinkmann, 2009.). Ingen av informantene har
stilt spersmdl angdende informert samtykke og alle informantene leverte signert

samtykkeerklaering i forkant av intervjuene.

Det var vesentlig for meg som forsker at jeg avklarte alle forhold og prosedyrer rundt
konfidensialitet 1 forskningsintervjuet og forskningsprosessen 1 forhold til informantene.
Jeg var tydelig og konkret i utformingen av brevet og 1 forkant av hvert intervju om
hvordan jeg skulle ivareta informasjonen som informanten gav meg. Jeg informerte
informantene om at alle innsamlede data ville bli behandlet konfidensielt og det bare var

meg som ville ha tilgang til rdmaterialet. Jeg informerte videre om at materialet ville bli
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anonymisert slik at informanten som person eller barnehagen ikke vil gjenkjennes i den
ferdige masteroppgaven. Videre forsikret jeg informantene om at lydopptak vil bli
slettet og makulert nar masteroppgaven er ferdig skrevet og sensurert. I min studie har
informantene gitt samtykke 1 en formulering om at de 1 den innsamlende informasjonen

inngar 1 analyser som danner basis for masteroppgaven.

4.5.1 Konsekvenser

I forskningsintervjuet har jeg ansvar for og ma forholde meg til konsekvensene av
mulige ulemper eller fordeler deltakelse inneberer for informanten. Med tanke pa
hvilke mulige konsekvenser min kvalitative studie har kunnet hatt pd den enkelte
informant eller yrkesprofesjon hadde jeg derimot tanker om bade under intervjuene og i
etterkant. Jeg kjenner til og er bevisst at de “asymmetriske maktforhold 1 kvalitative
forskningsintervjuer” kan fa betydning for hvordan informantene kan oppleve intervjuet
(Kvale og Brinkmann 2009, s. 52). I kvalitative forskningsintervju produseres kunnskap
1 en interaksjon mellom intervjuer og informanten (ibid.). Det at jeg som forsker
tilstreber fortrolighet, narhet og folelsesmessig dpenhet 1 intervjusituasjonen, kan gjere
at informanter angrer pd uttalelser. Jeg gav informantene muntlig informasjon etter endt
intervju om at dersom de angret pa noe av det de hadde formidlet, ville jeg at de skulle
ta kontakt med meg slik at transkripsjonene kunne korrigeres. Hatch (2002) peker pa at
gjensidighet 1 forskningssituasjoner kan gi etiske utfordringer. Informantens nerhet og
tillit til forsker 1 forhold til eventuell sensitiv informasjon kan vaere sérbar: "We ask a
lot, take a lot, and, if we're not careful, give very little” (Hatch, 2002, s.66). P& den
andre siden uttrykte informantene interesse for og enske om 4 bidra 1 studien fordi de
synes at ledelse var et viktig emne & belyse & fa mer kunnskap om. Det kan vare
vanskelig & forutse alle konsekvenser 1 forkant, men 1 arbeidet med & lare
forskningsintervju som et etisk hndverk, har jeg hatt som mal & ha ivaretakelse av
informanten for gye hele tiden. Mine kunnskaper og personlige ferdigheter 1 forhold til
informanten, temaet og alle ledd i1 forskningsprosessen vil pavirke kvaliteten og

kunnskapen av dataproduksjonen (Kvale og Brinkmann, 2009).
Selv. om jeg har fa informanter tenker jeg at informantene fremstar som en

yrkesprofesjon hvor de samlet sett formidler hvordan de som gruppe opplever egen rolle

1 personalledelse. I analyseprosessen har jeg vart opptatt av og bevisst hvilken etisk
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forskjell det kan ligge 1 & presentere meningsuttalelser som: “alle lederne forteller at”,
og “flere av lederne forteller at”. I ferstnevnte laser jeg informantenes opplevelser og
generaliserer dette til noe alle mener eller opplever uten at de kan si meg imot, mens i
forhold til sistnevnte apner jeg for ulike opplevelser og nyanser, som ogsa gjor at jeg
kan mene og fortolke uten at noen kan arrestere meg 1 dette. Slike skriftlige
formuleringer kan romme utfordringer for forskers fortolkinger, samtidig som dette
innebarer etiske perspektiv badde 1 forhold til den enkelte informant og til

informantgruppen som helhet eller profesjon.

4.6 Validitet og reliabilitet i kvalitativ forskning

Begrepene validitet og reliabilitet var opprinnelig knyttet til kvantitativ forskning
(Thagaard, 2003). Denne studien bygger pd en hermeneutisk fortolkning hvor
validitetsbegrepet knyttes til studiens gyldighet. Validitet 1 samfunnsvitenskapene
henviser til hvorvidt en undersgker det den er ment & skulle underseoke (Kvale og
Brinkmann 2009, s. 250). Innen kvalitativ forskning peker Hatch (2002, s. 13) pa at det
ikke finnes en objektiv virkelighet eller sannhet som kan maéles ut fra et positivistisk
stasted. 1 folge Kvale og Brinkmann (2009) handler validitet om et kvalitetsprinsipp
som sgker & gjennomsyre hele forskningsprosessen. Jeg har etterstrebet dette gjennom a
ha hey kvalitet pd forskningsintervjuene, samt gjennom denne redegjorelsen for
forskningsmetodisk tilnerming, valg av teorigrunnlag, praktiske gjennomferingen og

valgt analysestrategi.

Reliabilitet 1 kvalitativ metode handler om hvor pélitelige resultatene er 1 et
forskningsprosjekt, og om forskningen er utfert pa en tillitvekkende mate (Kvale og
Brinkmann, 2009). Min egen bakgrunn som pedagogisk leder og min forforstaelse har
hatt innvirkning pa bdde valg av problemstilling og forsknings- og intervjuspersmal.
Dette gjor at jeg lett kan komme 1 en situasjon som Hatch (2002, s. 47) beskriver som &
gjore undersgkelser 1 egen bakgard”, hvor han peker pa utfordringer i forhold til & la ny
kunnskap komme til overflaten. Jeg har vaert bevisst at mine egne erfaringer, antakelser
og meninger kan forme spersmélsformuleringene og pavirke informantens meninger, og
at jeg som forsker kan oppfattes som en del av konteksten. En metodisk utfordring kan
dermed vere & utfore intervjuene pa en slik mate at analysemetoden far frem meningen

av hva intervjuene forteller meg. Jeg har ogsd erfart at det kan vare vanskelig a
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underseke diskurser som jeg selv har et naert forhold og mening om. Som forsker ma jeg
dermed unngéd at mine egne vurderinger ikke overskygger analysen (Jorgensen og
Phillips, 1999). I studien har jeg tolket og vurdert bade intervjuene (forsknings- og
intervjuspersméilene) og transkripsjonene. Her har jeg veert kritisk til om tolkningene gir
mening og virker logiske, samtidig har spersmalet om a sikre validitet i sterst mulig

grad opptatt meg.

Som forsker har jeg sett pd min forforstaelse som forskolelerer og naert kjennskap til
praksis som studeres som en fordel. Videre har jeg hatt relativt dpne relasjoner til
lederne som har delt sin livsverden rikelig med meg i forskningsintervjuet. Dette mener
jeg kan styrke reliabiliteten 1 studien. I denne sammenheng har jeg likevel kjent pd
ensker om 4 stille mer naergdende spersmal til informantene 1 intervjusituasjonen, men
har stoppet av etiske hensyn. I prosessen med analysen har jeg stilt
oppfelgingsspersmal som hva”, “hvorfor” og “hvordan”, pd den andre siden har jeg
tenkt at jeg kunne stilt flere slike oppklarende spersmél som muligens kunne styrket
validiteten 1 meningsanalysen. Elles kan feilkilder 1 datamaterialet for eksempel vare
manglende kompetanse og fordommer hos meg, eller det kan vare ledernes og min
pavirkning av hverandre. Likevel har jeg sokt & virkeliggjore det som Olsen (2003, s.
11) poengterer, at selv om forsker ofte snakker med vektig stemme, sé er det likevel 1
kvalitativ metodelitteratur en konsensus om at informantenes ytringer og siste ord ber

vaere avgjerende for resultater 1 forskningsprosessen.
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Kapittel 5: Presentasjon av resultater

I dette kapittelet presenteres resultatene av analysene av intervjuene. Spersmalene i
intervjuguiden var 1 forkant av intervjuene sortert under folgende tre hovedkategorier:
”den praktiske gjennomferingen av arbeidet”, “faglig kompetanse og kvalitet” og
“relasjonenes betydning for personalledelse”. I tillegg ble kategorien & vare leder”
identifisert i materialet. Disse 4 hovedkategoriene danner derfor utgangspunkt for

presentasjonen av funn.

5.1. A vaere leder

Denne hovedkategorien ble identifisert 1 analysen av materialet, og har sin naturlige
plass som tema 1 studien. I denne hovedkategorien gjenspeiles funn hvor alle
informantene forteller gjennomgiende om det & vare leder generelt og om

forventninger de har til lederrollen.

5.1.1 Personallederrollen

Néar informantene generelt beskriver sin rolle som personalleder sier fem av seks ledere
at de tenker over at de er personalledere, og samtlige forteller at de opplever at
personalet ser pa dem som ledere. Det er kun en av informantene som sier at hun ikke
tenker sa ofte pd at hun er personalleder, Tove sier vi er et team rett og slett”. To av
informantene ser ikke ut til 1 serlig stor grad & skille mellom & vaere personalleder og
den rollen som ligger til tittelen pedagogisk leder. Felles for informantene er likevel at
de svarer at de trives i1 personallederollen hvor de kan ha styringen selv, lede andre og
vare rollemodell for personalet sitt. En pedagogisk leder uttrykker generelt stor trivsel

med rollen som personalleder og arbeidet generelt. Kari sier det slik:

Jeg savner ikke noe. Altsd, jeg syns jeg far pafyll i jobben min, bade utenifra og
inn — altsd ungene fyller meg opp hver dag, jeg leser litt, jeg syns det er
spennende — og sa er det & opptre profesjonelt — altsa jeg er stolt av jobben min.

Jeg er stolt av det jeg kan og jeg mener at jeg har noe & bidra med .

Samtidig uttrykker flere av informantene at hovedgrunnen til at de trives 1 lederrollen er

interessen og gleden ved & jobbe med barn. Flere av lederne gir utrykk for at ledelse av
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personalet dypest sett handler om leders ansvarsfolelse med tanke pa a ivareta barnas
perspektiv. ”Nar personalet har det bra og trives, sd far barna det bra og trives ogsd” er
tanker som gar igjen 1 intervjuene. Lederne forteller at de ikke bare jobber tett pa

personalet, men ogsa tett pd barna som er sammen med dem hele tiden.

I en travel hverdag hvor lederne ofte ma prioritere arbeidsoppgaver, opplever de fleste
lederne at nédr de selv er en del av grunnbemanningen, sd blir de presset pd tid til
personallederoppgaver generelt og praktiske arbeidsoppgaver og oppfelging av
enkeltbarn og barnegrupper spesielt. P4 spersmil om hvor lojaliteten 1 arbeidet som
personalledere ligger, svarer lederne at lojaliteten ligger hos barna. Denne lojaliteten til
barna ferer imidlertid til at lederne kommer 1 en samvittighetskonflikt med seg selv; de
ensker & prioritere, veere sammen med og jobbe med barna, men de opplever i gkende
grad at dette ikke lar seg gjore pa grunn av arbeidsoppgaver preget av krav og pabud fra
politisk hold, ulike typer metevirksomhet og andre lederoppgaver. Mia sier: ”Jeg syns
det er belastende rett og slett med disse kravene fra staten. Jeg mener ikke at vi ikke skal

ha det, men det foles ikke alltid rett. Jeg foler at det tar verdifull tid fra ungene”.

5.1.2 Lederrollen og forventninger

P& sporsmal knyttet til forventninger til lederrollen uttrykker informantene varierte
tanker. Mens noen ledere er opptatt av a fremstir som ledere i trdd med personalets
forventninger, er andre ledere opptatt av & markere en personallederrolle som samsvarer
med slik leder selv ensker & fremstd, og ikke nedvendigvis slik personalet forventer at
lederrollen skal vere. Kari reflekterer rundt personalets forventninger til henne i tiden
som nyansatt hvor hun matte vise sin ledelse, og sier: I starten forventet de at jeg
organiserte langt frem, og nesten satte 1 gang at né skal du gjere det og du det. Men jeg
er ikke helt sdnn. Jeg tenker at nar vi har planlagt et tema og sakt hva vi skal gjere, sa

forventer jeg at de ogsa kan finne frem og sette i gang”.

Felles for informantene er at de kjenner pd forventninger fra personalet sitt om at de
skal markere seg som ledere og ha noe & bidra med. Informantene forteller at lederrollen
forvaltes 1 ulik grad 1 forhold til & fremstd som tilstedevaerende, problemlosende,
profesjonelle og tydelige ledere i det daglige arbeidet med barn og voksne. Serlig
opplever ledere forventninger om & vere den som ordner opp dersom spesielle eller

utfordrende situasjoner oppstér.
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Samtlige ledere forteller om serlig to hovedomrader hvor de har forventninger til
personalet sitt. For det forste forventes det at personalet viser glede, engasjement,
initiativ og ansvarlighet 1 arbeidet med barna. I denne sammenheng sier Sofie at hun
forteller personalet sitt ”at det til syvende og sist er det kun oss selv som har ansvaret
for at att det ruller og gar”. For det andre forventes det at personalet skal vere 1 dialog
og kommunisere med leder. Dersom personal ikke innfrir disse forventningene opplever
lederne dette som hovedutfordringer ved personalledelse. Sofie uttrykker bekymring og
forteller at hun er avhengig av at hun kan stole pa at medarbeidere tar ansvaret for barna
ndr hun selv har gétt for dagen: ”Det som er mest utfordrende er samhandlingen med de
voksne — definitivt! Det tar mest tid, det er det som skaper mest bekymring nar du gér,
sant”. Anna reflekterer rundt personalledelse og dialog, og stiller seg spersmélet:
Hvorfor har hun (en annen leder) noen som er sa kjempeengasjerte — og sa sitter de hos
meg og ikke sier noen ting? Ledelse av personalet handler ogsd om oppfelging: ”Du
satte dem til en oppgave — og sd méd du pa en mate forsikre deg etterpd — hvordan gikk

det?”

5.2 Den praktiske gjennomfgringen av arbeidet

I denne hovedkategorien gjenspeiles funn hvor informantene forteller om opplevelser de
har rundt personallederrollen 1 forhold til den praktiske arbeidsfordelingen.
Underkategoriene sgker & systematisere ledernes tanker rundt arbeidsfordeling etter

struktur, personalets kompetanser og interesser og ledernes delegering.

5.2.1 Barnehagens tradisjonelle flate struktur

Tanker om ledelse og arbeidsfordeling etter barnehagens tradisjonelle flate struktur var
et perspektiv som lederne satte ord pé og reflekterer rundt. Mens noen fa informanter
fortalte at lederrollen deres til en viss grad var definert gjennom stillingsinstruks,
forteller flertallet at de savner en organisasjonsstruktur som ivaretar lederrollens innhold
og arbeidsoppgaver. Sofies uttalelse var talende for flere av informantene, hun sier: Vi
ma definere for oss selv; hva skal du gjer og hva skal jeg gjere? Jeg skulle jo enskt at
det ikke var sann”. Flere av informantene opplever pa den ene siden at det eksisterer en
flat struktur som sammen med barnehagens rammer skaper uklare forventninger i

personalet 1 forhold til rutiner og praktiske arbeidsoppgaver som alle, uavhengig av
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roller ma gjennomfere. P4 den andre siden uttrykker flertallet av lederne at de likevel

ikke opplever strukturen i barnehagen som helt flat.

Lederne i1 barnehagen er definert som ledere gjennom sin yrkestittel, og lederrollen
besitter dermed noen bestemte lederoppgaver. Dette er lederoppgaver som lederne sier
at de ofte mé gjore 1 tillegg til oppgaver som alle 1 personalet gjor. Flere av lederne
uttrykker at de opplever lederrollen 1 en slik organisasjonsstruktur som utfordrende. Mia
sier folgende: ”Det er vanskelig & finne balansegangen, fordi at nar du skal vare leder s
ma du av og til bare skjere gjennom 4a si at sdnn ma det bli. Neste gang tar du gjerne

personalet med pa rdd og sd — du ma svinge litte grann”.

Noen av lederne gir utrykk for at de opplever flat struktur som bade greit og enskelig,
og flere sier at «flat struktur» egentlig det er det samme som en méte & fordele de
praktiske arbeidsoppgavene. Noen forteller at de ikke ensker en hierarkisk struktur og
sier at det er greit at personalet kan fordele arbeidsoppgavene likt mellom seg. Andre
ledere gir derimot uttrykk for at flat struktur oppleves som synonymt med vegring mot
ledelse, samt en utydelig og mangelfull ledelse. Flere av disse ledere ensker seg mer av
den hierarkiske strukturen, likevel er det ingen av informantene som har tro pé eller
onsker & vaere autoritere ledere. I dette tolker jeg at det ligger en viss selvmotsigelse,
fordi det & benytte mer av en hierarkisk struktur, gjer at lederne muligens ma vise storre
autoritet. Et flertall av informantene forteller ogsé at de jobber bevisst og malrettet med
personalet 1 forhold til & innarbeide god og tydelig struktur. De peker pa at dette er en
lederoppgave som ma ledes, styres og folges opp, samt at ansvar og autoritet ma

plasseres. Trine uttrykker sin opplevelse av strukturen ved at hun sier:

Vi har ikke flat struktur lenger. Jeg er veldig klar pa arbeidsoppgaver. Jeg er klar
pa at ikke assistentene skal settes til & ta avgjerelser. Hierarkiet skal vere tydelig

for alle 1 personalet og for foreldrene.

5.2.2 Delegering og beslutninger
P& spersmal om delegering av arbeidsoppgaver svarer flertallet av lederne at de har
lederoppgaver som de verken vil eller ensker og delegerer bort. Dette er lederoppgaver

som ligger 1 systemet og som dreier seg om 4 ha det daglige hovedansvaret for
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avdelingen, barna og personalet. Eksempler péd slike oppgaver er & serge for nok
bemanning og veiledning av personal (i samarbeid med styrer), foreldresamtaler,
oppfelging av barn med spesielle behov, pedagogmeter og meter med eksterne
instanser, samt ulike skrivearbeid som planer, observasjonsskjemaer, skriv til foreldre
og evalueringsrapporter. Lederne forteller at de samarbeider med personalet om noen av
disse oppgavene, men at de opplever at ansvar og roller 1 denne sammenheng er tydelig
fordelt i en mer hierarkisk struktur. Dette er arbeidsoppgaver som alle lederne sier at de

har og som ikke defineres som daglige praktiske arbeidsoppgaver.

Mens noen fa ledere forteller at beslutninger i daglig arbeid tas i teamet av voksne pa
avdelingen, forteller de fleste lederne at avgjerelser ikke overlates til assistentene, men
at lederne selv tar beslutningene. Halvparten av informantene gav utrykk for at de er
forneyd med dagens pedagogtetthet, og at de ikke ensker flere pedagoger enn det
dagens barnehagelov skisserer. Dette begrunnet de med at det a ta beslutninger oppleves
som mer krevende ndr man skal gjere det sammen med/for andre pedagoger enn overfor

assistenter. Sofie sier:

Jeg skulle jo enskt at det ikke var sann — at det ikke var to pedagogiske ledere,
eller at det var en ekstra forskolelerer. Fordi at vi bruker s& mye tid pa & bli

enige om arbeid — en skal liksom vere like sant.

Flere ledere forteller samtidig at de 1 skende grad opplever at assistenter formidler sin
misngye ndr de som ledere gjor prioriteringer og beslutninger utenom det “vanlige” 1

daglige arbeidsoppgaver.

5.2.3 Den enkeltes kompetanse og interesser

Alle informantene forteller at fordelingen av arbeidsoppgaver ikke bare gjeres med
utgangspunkt 1 struktur eller vaktsystem, men ogsd ut i fra den enkelte medarbeiders
behov, ensker, interesser, erfaring og kompetanse. Lederen kartlegger hva den enkelte
opplever som lystbetont og kjekt og hva personalet kan mestre. Kartleggingen av
interesse og kompetanse og fordelingen av arbeidsoppgaver finner sted pd avdelings-
eller basemeater og/eller 1 dialog med den enkelte medarbeider. De fleste lederne sier at
arbeidsfordelingen forst og fremst tar utgangspunkt i hensynet til barna og at barna skal
fa opplevelsen av kvalitet og at de voksne er engasjert og viser glede 1 arbeidet. Trine

forteller det slik;
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Sa jeg er veldig bevisst pa a prove & knytte sdnne arbeidsoppgaver til det jeg vet
folk brenner for — og det folk er flinke til. For jeg tenker — da blir det — altsd

unger merker det fort nér ting blir patvunget eller nar det gjores med glede.

Den flate strukturen gjer at noen ledere dpner for at personalet kan velge vekk
arbeidsoppgaver de ikke interesserer seg for. Tove sier “det virker som om de syns det
er greit assistentene, de syns at det er deilig at de slipper og at de far spille litt fritt”.
Andre informanter mener at det skal vare et skille mellom yrkesprofesjoners ulike
faglige kompetanser, roller og myndighet, og at nettopp det skal vare utgangspunkt for
personalledelse og arbeidsfordeling. Trine sier: ’jeg opplever at jeg skal gjore noe annet
enn a sope gulvet og vaske bord, og alt dette her. Hvorfor i all verden trenger man
pedagogiske ledere i1 barnehagen hvis assistentene kan gjere alle arbeidsoppgavene

vare”?

Alle lederne gir uttrykk for at de har heoy faglig kompetanse i forhold til barn og barns
utvikling, og arbeidet med barna er ogsa ledernes hovedinteresse. Lederne vektlegger
teamledelse hvor de ogsa er avhengige av personalets ulike kompetanser og
livserfaringer og samtidig tenker flere av lederne at barnas trivsel pavirkes av
personalets trivsel. Dette 1 kombinasjon med at flere av lederne generelt opplever lite tid
til personalledelse som veiledning, samtaler og oppfelging gjer at noen av lederne
velger & la personalet i jobbe med det som de brenner for og interesserer dem, slik at
glede og trivsel smitter over pd barna. Et ideal om at alle skal kunne gjore jobben de
blir satt til lar seg vanskelig gjennomfore, det handler heller om & finne riktig person til

arbeidsoppgaven. Anna forteller:

Og da tenker jeg, ok — dette har jeg provd noen ganger na og jeg ser at det blir
det samme resultatet hver gang. Da tenker jeg at dette kan jeg ikke utsette barna
for. At de skal fa en negativ opplevelse fordi at det er en voksen som ikke vil. Da

har jeg nok av de andre pd avdelingen som vil, som heller kan f& den jobben.

5.3 Faglig kompetanse og kvalitet
Ut fra spersmédl 1 intervjuguiden sgkes det 1 denne hovedkategorien & gjenspeile
ledernes opplevelse av egen rolle med tanke pa & finne tid og mulighet til & lede

leeringsprosesser blant personalet. 1 forhold til faglig kompetanse og kvalitet,
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gjenspeiles ledernes tanker og opplevelse rundt hva som fremmer og hemmer kvalitet 1

arbeidet.

5.3.1 Faglig kompetanse

Faglig kompetanse beskrives forst og fremst som arbeid knyttet til barna, barns lek og
voksenrollen 1 barns lek, men ogsa som forhold knyttet til kommunikasjon, samspill og
relasjoner mellom barn og voksne. Halvparten av lederne utferer faglig personalledelse
ut fra rammeplan for barnehagens innhold, oppgaver og fagomrddene, samt barns
medvirkning. Andre benytter rammeplan 1 relativt liten grad pd grunn av tidsmangel,
manglende kunnskaper og kjennskap til rammeplan, samt manglende opplaering fra
arbeidsgivers side: ”Jeg foler meg ikke trygg nok pa rammeplanens innhold. Jeg mé lese
pa fritiden, og jeg har ikke fatt kurs eller opplering” (Trine). Tove sier: “For hvis jeg
hadde gatt slavisk etter den planen der, sa hadde jeg ikke hatt tid til mer”.

Informantene fremhever egen faglig kompetanse og profesjon som premissleverander
for kvalitet 1 arbeidet med barna, samtidig opplever halvparten av lederne at egen
personalledelse og kartlegging av personalets ressurser ikke blir utfert i enskelig grad.
Onsket om jevnlig pafyll av faglig fornyelse og utvikling for & kunne fortsette i
lederjobben for a klare & mete alle politiske krav og pélegg er stor: ”Vi er bare opptatt
av a klare & gjennomfore, spise og gé pa do — skjenne du - helt back to Basic. Visst
jobben kun skal vere rutiner, at jeg da som har et personlig behov for a fa pafyll — for &
leere, sé funker ikke dette sann som det ser ut nd” (Sofie). To av lederne forteller at de
leder personalet faglig gjennom definerte lerings og utviklingsprosesser som er
innarbeidet 1 barnehagens ledelsesstruktur. Dette gjor at veiledning og rddgiving blir en
sentral del av arbeidet, og pavirker personalet i positiv retning. Mia beskriver

organisasjonskulturen slik:

Det er noe med tankegangen, det sitter i veggene i hele barnehagen var som gjor
at vi alle er villige til stadig prever ut nye ideer — det er ingen som viser
motstand 1 dette. Vi praover oss frem — fungerer det ikke — s& prever vi noe annet.

Det er flott & veere 1 en barnehage med sa mye bevegelse.
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5.3.2 Kvalitet

Alle lederne knytter kvalitetsbegrepet til synlig trivsel og glede hos enkeltbarn og hos
barnegruppa generelt, men ogsd til situasjoner hvor god organisering og
personalsamarbeid forer til flyt i arbeidet og gode samvers- og omsorgsrelasjoner for
barna. ”De sier at de gleder seg til & komme pa jobb, og det er kjekt & here” (Tove). Det

2 2

som gar igjen hos alle informantene er ”a ha tid og ro til barna”, “’sitte sammen med
dem”, ”veere sammen med dem” og “lytte til hva barna har & si”. Ledere forteller ogsa
at de opplever kvalitet 1 arbeidet dersom de far gode tilbakemeldinger pa arbeidet sitt fra
medarbeiderne. Anna sier folgende om kvalitet: ”Alle hadde en fin dag — og vi fikk
gjort det vi skulle til tross for. Da feler jeg at det er veldig bra. Da tenker jeg at da glir

ting av seg selv”. Mia presiserer sitt kvalitetsbegrep pé folgende maéte:

Det er viktig at personalet opplever at de far gjort arbeid de liker og at de trives —
men her gar det en grense 1 forhold til ledelse: hovedfokuset er ikke at personalet
skal ha en fantastisk jobb - men at barna har kvalitet i sin hverdag 1 barnehagen.

I forhold til personalets og foreldrenes behov ma jeg finne en gyllen middelvei.

P& spersmédl om hva informantene opplever som truende for kvaliteten i arbeidet
skisserer mange de samme tankene; mindre tid enn enskelig sammen med barna og
assistenter som vegrer seg mot arbeidsoppgaver, har liten ansvarsfelelse for barna eller
har manglende engasjement. Ellers opplever informantene at en ustabil personalgruppe;
mye utskifting av personal, nye vikarer eller mangel pd vikarer ogsd som en
gjennomgéende trussel mot kvaliteten. Tove legger til: ” Og nar de som er der, nar de
ikke er syke, ikke er stabile selv — 1 seg selv, stressa og sann. Da blir det ikke noe god
dag, da blir ungene gira opp og sd blir det en vond situasjon og da blir det ingen

kvalitet”.
Alle lederne ensker & tilfere mer kvalitet med & ha tid og ro til samveret med barna.
Trine forteller om folgende prioriteringsdilemma som oppstar nar hun som leder bade

skal ta personalhensyn og serge for kvalitet 1 arbeidet med barna:

Det er jo fryktelig vanskelig & finne tid til & sette seg ned med ungene sdnn

skikkelig.
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Det er fem unger syke, og du har fire voksne som har 17 timer hver i
avspasering. Sa - skal du prioritere ungene eller avspasering til de voksne? Sant.

Det er hele tida sanne ting du skal vege for eller i mot.

To av informantene peker ogsa péd at det er en kvalitetstrussel om egen lederrolle blir
utydelig eller om ledere mangler faglig kompetanse. Mia sier: “dersom noen
(assistenter) opplever at de kan vare med & bestemme alt, helt ned til smé bagateller da
er kvaliteten truet og jeg foler at respekten for pedagoger kanskje ikke er sd stor som

den burde vert”.

5.3.3 Faglige mgter

Tid til faglige meter kom frem som tema hos alle informantene 1 intervjuene uten at jeg
hadde stilt spersmal om dette. For at et relativt lavt bemannet barnehagepersonalet skal
kunne folge opp en stadig ekende mengde nye arbeidsoppgaver fortalte alle lederne at
de trenger faste tidspunkt til planlagte meter. Moter er de arenaene 1 barnehagen hvor
personalgruppa sammen har tid og mulighet for faglige samtaler, refleksjon og drefting.
I meter som avdelings- /basemeter, pedagogiske ledermeoter (lederteam) og
personalmeter foregdr ogsd en god del mer systematisk personalledelse hvor arbeid

fordeles, folges opp og vurderes.

Halvparten av informantene opplever manglende eller redusert tid til faglige faste moter
dels pa grunn av store barnegrupper og dels pd grunn av sykefravaer. De informantene
som opplever generelt storst tilfredshet med rollen som personalleder, ogsa er de som
far tid og rom til & mates for faglig arbeid med sitt personale og i1 lederteamet. I denne
sammenheng uttrykker noen informanter ogsd den faglige styrken som ligger 1 a
samarbeide med andre forskolelerere. Kari sier det slik: ”Jeg har jo to andre
forskolelerere med meg pd avdelingen, sé jeg syns jeg er ganske heldig med flere som
kan snakke om og diskutere de samme tingene”. P4 den andre siden sier halvparten av

lederne at de ikke ensker seg flere pedagoger pa teamet sitt.

De fleste lederne formidler at de kjenner pd ansvaret med at hele personalgruppen de
leder mé jobbe med kompetanse for barns beste, og at det tar tid & jobbe med personalet
1 forhold til & f4 tanker og praksis til & samsvare. For & kunne snakke sammen med

personalet sitt uforstyrret av barn forteller noen av lederne at de kompenserer for
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manglende meteplasser 1 arbeidstiden ved & skaffe seg meteplasser pa fritiden ved a
benytte telefon, SMS og mail. Sofie har tanker om sin egen lederrolle dersom meter

uteblir 1 barnehagen:

Vi mi inn til de matene om tirsdagen — vi er nadd for a ha de jevnlig — for &
snakke sammen. S& med en gang vet jeg ikke hvor jeg har dem (medarbeiderne),
jeg vet ikke hva de tenker og hva de syns om. Det er en lederoppgave & sorge for

effektive moter nar vi forst har meater.

5.3.4 Veiledning

Veiledning av personalet var et tema som flertallet av informantene bererte og som de
sd pa som nedvendig for faglig utvikling. Likevel varierte det i hvilken grad lederne
organiserte denne leringsformen. Felles for alle lederne er at de peker pa dette som en
starre eller mindre personallederrolle 1 form av delegert veilederansvar fra styrer. Noen
fd ledere forteller at styrer ofte tar noen veiledninger ved behov eller enske fra
personalet. To informanter sier at de felger opp personalet sitt relativt systematisk
gjennom veiledning, refleksjons- og oppfelgingssamtaler. Dette foregdr som regel 1 den
fastlagte meotetiden for personalet, og tar ofte form som gruppeveiledning i forhold til
det faglige innholdet 1 rammeplan for barnehagen eller andre konkrete situasjoner fra
arbeidet. Disse lederne peker pa den spennende utfordringen og gjensidige
leeringsprosessen de opplever ved & benytte en arbeidsform for faglig utvikling og
endringsarbeid ved & sette ord pa taus kunnskap gjennom kritisk refleksjon sammen
med personalet sitt (pedagogisk dokumentasjon). Flere av lederne forteller ogsé at
arbeidsprosesser med pedagogisk dokumentasjon benyttes bevisst for & synliggjere og
drive leringsprosesser. Bilder, tekst og tegninger henges opp péd veggen for samtale og

diskusjon med foreldre og barn.

Flere av informantene uttrykker at de ikke har kapasitet innenfor de rammene de har til
a gjennomfere veiledning slik de ensker, og at veiledning ofte oppstdr spontant i
situasjoner der og da. Tove sier at veiledning ofte begrenser seg til smadrypp i1
hverdagen. Mia sier at hun opplever selve veiledningssamtalen som en av de storste
utfordringene 1 personalledelse fordi det er sa lett & gi svar framfor virkelig & se etter det

vedkommende ensker 4 bli veiledet i.
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De fleste lederne sier at de fordeler arbeidsoppgaver etter interesser og det personalet
liker. En leder sier at det ikke trenger vare en pedagog som utferer arbeidet, si lenge
assistenten har fatt veiledning 1 hvordan arbeidet kan gjeres (Anna). En av informantene
forteller om at hun har oppdaget overforings- og leringsverdien 1 4 lede

leeringsprosesser grundig og allsidig ved & lere personalet & lere. Trine sier:

Ogsé ser jeg jo — na introduserte jeg ett nytt eventyr som vi skal begynne med
neste maned. Det ble jo enkelt — for nd har vi jobbet med Bukkene Bruse sé

lenge. Da blir det enkelt & se hvordan vi kan jobbe med dette.

5.3.5 Motivasjon

Alle lederne jeg intervjuet berarer begrepet motivasjon, men pa ulike mater. Felles for
alle lederne er at de sier den sterste motivasjonsfaktoren ved & g& pa jobb er & oppleve a
vaere sammen med barna og se at barna trives og utvikler seg. Lederne motiveres ogsa
ndr de opplever at personalet ensker & vare pé jobb fordi de trives med & vare sammen
med barn, og at de har lyst til & komme péd jobb. Lederne forteller at de har en
grunnleggende forventning om at personalet liker 4 jobbe med barn og at det & motivere
personalet dypest sett burde vere overfladig for personalleder & gjore. Anna stiller seg

spersmaélet:

Er det min jobb & motivere personalet mitt? Jeg kan legge til rette for motivasjon
gjennom & vare stottende og oppmuntrende til ideer, la de pa eve seg og prove
ut ting. Som leder legger jeg vekt pa 4 felge dem opp, ved & sperre hvordan det
gar, om de nir malet sitt eller om det er noe jeg kan bidra med. Men personalet

ma selv kunne motivere seg selv.

Ikke alle lederne sier at de opplever forventningen om at assistenten er motivert for
jobben som innfridd og at de som leder ogséd kan bli demotivert av dette; ’Det er veldig
demotiverende & merke at de ikke har lyst, ndr det kun er en jobb” (Trine). Men lederne
sier at de gleder seg nar personalet engasjeres og viser vilje til arbeid via leders planer.
Mia forteller at det er veldig motiverende nér hun far vere med & snu de med lite

selvtillit 1 personalgruppa slik at de mestrer og vokser med arbeidsoppgavene.
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5.4 Relasjonenes betydning for personalledelse
Jeg stilte lederne spersmédl om hvilke betydning relasjoner har for personalledelse,
hvordan de definerte relasjoner og hvilke oppgaver de som ledere kjente pd som

utfordringer. Denne hovedkategorien formidler funn som lederne var opptatt av.

5.4.1 Arbeidsrelasjoner

Folgende uttalelse fra Kari beskriver godt den holdningen alle informantene ga utrykk
for nar vi 1 intervjuet kom inn pa relasjoner mellom de voksne i barnehagen; ”Jeg tenker
at relasjoner er viktig — for det med relasjoner mellom oss voksne, hvordan vi har det,
har alt & si for hvordan vi klarer & jobbe med ungene”. I forhold til personalledelse
formidler lederne en variasjon i hvordan de opplever skillet mellom de relasjoner man
har 1 arbeidet og de mer personlige relasjoner man deler eller har til hverandre pa
fritiden. Alle lederne beskriver at de viktigste relasjonene de har, handler om

arbeidsrelasjoner - om hvordan personalet har det sammen pé jobb. Sofie sier:

Relasjoner handler om arbeidet og relasjonene péd jobb — jeg er ikke opptatt av
hva som foregar pa fritiden — er ikke avhengig av det. Det er mange detaljer jeg
ikke kjenner til 1 privatlivet til medarbeiderne mine. Jeg er opptatt av at

relasjonene skal handle om det vi gjor her 1 barnehagen.

Arbeidsrelasjoner handler om gjensidig trygghet 1 et fellesskap, hvor personalet ikke
bare kan snakke apent sammen og uttrykke humor og glede, men ogsa terre & si 1 fra og
gi rom for korrigering og leders oppfelging. Selv om flere av informantene forteller at
det & ha nere personlige relasjoner ikke er av interesse eller et behov de kjenner pa,
understreker de samtidig at tette arbeidsforhold gjer at personalet ofte blir godt kjent

med hverandre péd godt og vondt.

5.4.2 Neere private relasjoner

Mens noen ledere forteller at de begrenser relasjonene til arbeidet 1 barnehagen, forteller
andre at de ogsd er sammen med arbeidskolleger pd fritiden slik at mer personlige
relasjoner utvikles. Lederne uttrykker ulike nyanser nar det gjelder neere private

relasjoner. Noen ledere forteller at de opplever at nare relasjoner som utvikles utenom
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arbeidstid styrker arbeidsforholdet og personalsamarbeidet pd en positiv mate, og at
arbeidsoppgavene fordeles uten ord. Tove sier: "Men det fungerte jo veldig bra, vi
trengte jo ikke hele tiden fortelle hva den andre skulle gjore, fordi at vi bare kikket pa

hverandre; du tar det — og du tar det — sa tar jeg noe annet”.

P& spersmal om relasjonenes betydning for arbeidsfordeling gir flere av lederne et
motsetningsfylt svar. De forteller at personlige relasjoner pa fritiden ikke er avgjerende
for hvordan de fremstar som ledere, men flere av dem er likevel ikke helt sikre pad om
nare relasjoner og kjennskap pavirker arbeidsfordelingen ved at noen favoriseres i
forhold til andre ved fordeling av arbeidsoppgaver. Nare relasjoner og godt kjennskap
til medarbeiderne gjor at lederne opplever det lettere a si fra nar noe oppstér, og til 4 ta
hensyn til ulike behov som maétte oppstd i arbeidet. Andre informanter uttrykker en
ambivalens nettopp 1 forhold til dette med & si fra om noe som kjennes ubehagelig til en

medarbeider man kjenner mye av privatlivet til.

Uavhengig av hvilke relasjoner lederne har til sitt personale forteller flere av lederne om
nodvendigheten av & markere faglig kompetanse og makt 1 forhold til rolle og
ansvarsomrade. En av lederne er opptatt av at det er lettere & vare profesjonell dersom

relasjonene ikke er for nere. Mia sier det slik:

Alle kan ikke vaere med & bestemme alt. Den folelsen tenker jeg er lettere & fa 1
forhold til den assistenten du har en for ner relasjon til. Jeg vet ikke — men jeg
tror det kan oppleves sdnn. Det kan bli sd tett at det kan vere vanskelig a skille
mellom fag og person. Og dersom det oppstér noe sann som du kanskje ikke er

enig med, sa er det viktig & kunne si fra om, sant.

5.4.3 Utfordringer som personalleder

Nar lederne forteller om hva de opplever som utfordringer i arbeidet som personalledere
forteller noen om personalets vegring mot enkelte arbeidsoppgaver som samlingsstund
med barna eller andre arbeidsoppgaver de ikke liker. Spesielt nevner lederne

utfordringer som uenighet blant personalet og det & ta den vanskelige samtalen.
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Lederne forteller at arbeidet med barna gjer dem avhengig av samarbeid med personalet
sitt og at nedvendigheten av & bygge arbeidsrelasjoner derfor er stor. Uansett hva
lederne tar opp av utfordringer er mélet & jobbe for et utfall hvor alle kan fortsette
samarbeidet 1 en god tone. Uenighet oppleves av flere ledere som et samarbeidsproblem,
fordi dette bade kjennes folsomt, vanskelig & jobbe seg ut av og krever mye tid. De
forteller at uenighet kan oppstd 1 forhold til arbeidsfordeling og hvordan arbeid skal
utferes dersom strukturen blir for flat, men ogsé i forhold til hvilke grad personalet selv
tar ansvar for arbeidet med barna. De fleste lederne forteller at de jobber med sin egen
personallederrolle i forhold til dette hvor de jevnlig kommuniserer med personalet og

tydeliggjor hva som ligger 1 arbeidsrelasjoner og ulike roller.

Mens noen ledere gir utrykk for at selve lederteamet som bestdr av pedagoger er en
hjelp og faglig trygghet dersom uenighet oppstdr, sier flere at de opplever uenighet blant
pedagoger som mer utfordrende 1 forhold til & skille mellom person og sak, enn uenighet
mellom leder og assistent. Emosjonelle sider kan bli fremtredende 1 situasjoner mellom
pedagoger dersom leder opplever at dette gir utover barna pa en uheldig mate. Dette
gjor seg serlig gjeldene dersom pedagoger har ulike verdier og tenkemater eller hvor

begge parter vil ha autoritet og makt til & ta beslutninger i1 arbeidet. Mia det slik:

Skal samarbeide vare godt mé relasjonene til den man samarbeider vare gode.
Dette oppleves som vanskeligere dersom den andre medarbeideren ogsa er
pedagog. For hvem skal bestemme? Hvordan skal assistentene forholde seg til

dette?

Alle informantene forteller at personalet jobber tett pad hverandre i det daglige arbeidet,
noe de opplever som bade positivt og utfordrende. Lederne opplever at et velfungerende
og godt samarbeid mellom personalet gjor arbeidet med barna meningsfullt og lererikt.
Lederne forteller at storre uenigheter og andre utfordringer og personalsaker kan kreve
at leder mé ta ”den vanskelige samtalen”. Den vanskelige samtalen beskrives som en
avtalt og godt forberedt samtale mellom leder og medarbeider. Temaer som tas opp 1
samtalen handler ofte om medarbeiders veremate eller holdninger i1 forhold til barn og
arbeidsoppgaver. Mens noen ledere forteller at de opplever at kjennskap til person og

personlige relasjoner gjor det lettere & si fra til medarbeider, opplever andre ledere en
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ambivalens nettopp 1 forhold til dette med & si fra om noe som kjennes ubehagelig til en

medarbeider man kjenner mye av privatlivet til. Anna forteller det slik:

Som leder vet du stadig mer hva som rerer seg; den enkeltes utfordringer, hva de
er oppgitt over, hvorfor noen ikke kommer pa jobb. I blant tenker jeg at jeg ikke
vil vite dette, fordi det gjor arbeidssituasjonen med personalledelse

folelsesmessig vanskeligere for meg. Jeg foler jo med dem.

Dilemmaet med den vanskelige samtalen ligger i en uuttalt tanke om at samtalen
handler om noe leder eller andre medarbeidere ikke er forneyd med som en medarbeider
ma endre pa. Relasjonene og kjennskap av privat karakter som leder har til medarbeider
kan pévirke 1 hvilke grad leder klarer & utfordre medarbeider. Lederne forteller at slike
samtaler kjennes krevende, hver enkelt samtale oppleves som “ny” og at de gruer seg i
forkant, samtidig uttrykker noen av lederne redsel for at relasjoner til medarbeider eller

andre medarbeidere indirekte skal adelegges:

Relasjonene kan pavirke selve situasjonen. Balansen mellom arbeidet som skal
gjores 1 barnehagen og hensynet til problemer av mer privat karakter. Det gjelder

a vaere profesjonell og det gjelder & finne losninger. Dette er knallhardt (Anna).

Tross slike tanker forteller samtlige ledere at dette er samtaler de som personalledere
likevel gar inn 1 og gjennomferer. De fleste lederne sier at de som personalledere har
forventninger om at personalet er 1 dialog om relasjonsspersmal, og at dette er noe som
lederne ofte kommuniserer til medarbeiderne. Dersom den vanskelige samtalen oppstér
forteller flere av lederne at innholdet i samtalen dreier seg om & vaere konkret med fokus
pa det som er jobbrelatert og ikke det som er personorientert. Noen av lederne forteller
at erfaringene de har gjort seg er at relasjoner til medarbeiderne kommer styrket ut etter
den vanskelige samtalen. Trine sier: ”Jeg opplever at personalet syns dette er greit, og at
jeg blir respektert - dermed tror jeg slike samtaler styrker relasjonene mellom meg og

personalet mitt”.
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5.4.4 A veer profesjonell

Alle lederne tenker at de er profesjonelle yrkesutevere, men at grad av barnehagens
struktur og rammer fremmer eller begrenser 1 hvilken grad de har mulighet til & uteve
profesjonalitet slik de tenker seg. Noen av lederne forteller at de opplever det spesielt
viktig & vere profesjonelle i mate med barn og foreldre, 1 den vanskelige samtalen og 1
veiledning med personalet. I forhold til & vare profesjonelle faglige daglige ledere
overfor personalet uttrykker lederne at de beveger seg i et spenn mellom likhetstanker 1
arbeidsfordeling og ledernes ansvar for spesielle faglige oppgaver med barn, personale
og samarbeid med andre. Halvparten av lederne papeker at barnehagens flate struktur
skaper en forventning og oppfatning om at her fér alle lov til vaere med & bestemme alt.
Flere av lederne uttrykker dessuten manglende opplevelse av anerkjennelse i arbeidet

fra bide personal, foreldre og samfunnet rundt.

Lederne forteller om utfordringer 1 & vare profesjonelle ved at de blir berert og pavirket
av relasjoner, folelser og konkrete situasjoner hos personalet sitt. Dette gjor at det kan
oppleves vanskelig a opptre profesjonelt pa den ene siden og arbeide 1 nare relasjoner
pa den andre siden. Lederne opplever derfor at det ikke gér an & vare profesjonell uten &
forholde seg til relasjonene man har til medarbeiderne sine, og at utfordringen ligger i
hvordan man forholder seg til relasjoner som leder. Alle lederne forteller at de har nare
private relasjoner eller arbeidsrelasjoner til medarbeiderne sine og at de i
relasjonsarbeidet vektlegger dpenhet og trygghet. De fleste lederne uttrykker likevel at
profesjonalitet dreier seg om a ha en viss avstand til personalet ved & handle etter sin
faglige overbevisning og kompetanse overfor barn og foreldre - uavhengig av hva
personalet matte mene og si. Flere opplever det & vere leder for personalet som en

profesjonell rolle de innehar uavhengig av tid og sted. Sofie sier:

Som leder oppleves man som leder hele tiden, bdde nar du meter personalet 1
private sammenhenger og 1 arbeidet. Skal du vere profesjonell er det nedvendig
a forstd dette bilde, og som personalleder md du dermed bygge relasjoner pa

jobb.

5.5 Oppsummering
Alle lederne er samstemte om at de har valgt rett yrket som forskolelerer, og alle

understreker ensket om og gleden av & vaere sammen med barn. Lederne uttrykker
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generell trivsel, engasjement og enske om & veare i rollen som ledere. Utfordringer 1
personallederrollen oppstér dersom personalet uttrykker missforneydhet, har manglende
interesse og ansvarsfolelse 1 arbeidet. Flere ledere opplever at definere arbeidet og
rollen sin selv og de savner en tydeligere eier- og organisasjonsstruktur som definerer

og ivaretar deres rolle som ledere og yrkesprofesjon.

Ledernes holdninger gjenspeiler forventninger om at personalet skal like arbeidet og
samvaret med barna, og at samarbeidet skal preges av dette. I en organisasjonskultur
hvor slike holdninger eksisterer, oppleves flat struktur heller som fordelaktig for barna
enn som hinder nar arbeidet fordeles ut fra interesser og behov hos den enkelte. P4 den
andre siden forteller ledere at fordeling av praktiske arbeidsoppgaver i en flat struktur
med heoy medbestemmelse kan utfordre og undergrave lederrollen og medfere konflikter
og misngye blant personalet. Mens flertallet av lederne uttrykker en overraskende
bevissthet om, trygghet 1 og vilje til & lede personalet, har flere ledere ogsé tanker om at
en organisasjonsstruktur med lite definerte arbeidsoppgaver og tidspress er hemmende
for utevelse av profesjonell ledelse og en trussel mot kvalitet. De opplever at strukturen
ogsd pavirker organisasjonskulturen, de forteller at praktiske arbeidsoppgaver
overskygger muligheten og forstdelsen lederne har til & jobbe med sin faglige
kompetanse og ledelse. Lederne reflekterer ogsa at strukturen i barnehagen ikke er helt
flat, lederrollen har noen element av hierarkisk oppbygging hvor enkelte

arbeidsoppgaver er plassert etter roller og posisjon.

Lederne er opptatt av kvalitet 1 arbeidet, og ser seg selv som hovedakterer og ledere 1
forhold til faglig utvikling av personalet. Lederne opplever 1 ulik grad at de fér jobbet
med faglig utvikling, veiledning og ledelse av laringsprosesser, og flertallet av lederne
sier de onsker storre mulighet for & lede laringsprosesser. Lederne sier at
arbeidsrelasjoner de har sammen pa jobb er overordnet mer private nare relasjoner de
har til hverandre. Lederne jeg intervjuet forteller ogsa at de er sitt ansvar bevisst ved at

de tar lederoppgaven med den vanskelige samtalen med medarbeidere nar dette kreves.
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Kapittel 6: Drgfting av funn

I dette kapitlet vil jeg drefte personallederrollen neermere ved & sette funn fra analysen 1
sammenheng med tidligere forskning pa omrédet, samt teoretiske perspektiver innen
ledelse og organisasjon. Dreftingen er organisert med utgangspunkt i felgende

tematiske omrader;

1) Lederrollen
2) Arbeidsfordeling
3) Pedagogisk ledelse

4) Relasjoners betydning for personalledelse.

Disse omrddene fremstar som sentrale i de pedagogiske ledernes fortellinger om det a

vaere personalleder.

6.1 Lederrollen

Alle de pedagogiske lederne som ble intervjuet trives 1 personallederollen. Et flertall av
informantene opplever personalledelse som utfordrende, men spennende og de liker & ha
styringen selv. Generelt opplever informantene at de fremstar som tydelige ledere, de
tenker over at de er personalledere og de er bevisst sin rolle som leder. Samtidig

opplever ogsa alle informantene at resten av personalet ser pd dem som ledere.

Det er som tidligere nevnt gjort lite forskning pd pedagogiske ledere som personalledere
1 barnehagesammenheng. Tidligere forskning pa pedagogiske ledere har i1 ulik grad hatt
fokus péa hvordan pedagogiske ledere opplever & lede personalet. Lavgren (2012) peker
pa at pedagogiske ledere opplever seg som bade gode ledere og kjenner trygghet i
lederrollen. Nerregard-Nielsen (2005), TNS Gallup, (u.) og Odegard, (2011) far
imidlertid frem at pedagogene blir lite synlig som ledere fordi de er usikre pd hva de
kan og vet. Min undersokelse kan bidra med interessante og positive nyanseringer inn i
forskningsfeltet, da det ser ut til at et flertall av lederne jeg har intervjuet opplever
mestring 1 lederrollen. I teksten som folger vil jeg diskutere informantenes fortellinger
om personalledelse med utgangspunkt i1 lederstiler, slik de beskrives av Hersey og

Blanchard (1993).
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6.1.1 Personalledelse og lederstiler

Flertallet av informantene forteller at de ser an bade den enkelte medarbeider og den
konkrete situasjonen de er i, nar de skal lede personalet i det daglige arbeidet 1
barnehagen. A velge en hensiktsmessig lederstil ut fra en vurdering av den enkelte
medarbeider og situasjonen man stdr 1, pipekes som nedvendig innenfor en
situasjonsbestemt ledelsesmodell (Busch, Vanebo og Dehlin, 2010). Dersom leder skal
klare & velge en lederstil som kan variere fra situasjon til situasjon i1 forhold til
personalet, mé leder kartlegge personalets kompetanser. En slik kartlegging kan vare en
hjelp for leder til & analysere situasjonen som skal ledes for deretter & velge relevant
lederstil (Skogen, 2013). Flere av lederne fortalte meg at de onsker & kartlegge
personalets kompetanser, men halvparten av informantene papekte at tiden ikke strekker
til et slikt kartleggingsarbeid. I tillegg forteller lederne at de ogsa leder personalet ut fra
den enkelte medarbeiders interesser, ensker og behov. Med utgangspunkt 1 teorien om
situasjonsbestemt ledelse kan personalets interesser, onsker og behov tolkes i retning av
det Hersey og Blanchard (1993) kaller personalets modenhet, hvor modenhet defineres
som kompetanse og vilje til & gjore et arbeid (Busch, Vanebo og Dehlin, 2010).

Flertallet av lederne 1 denne studien forteller at de er forneyd med medarbeiderens
arbeidsinnsats 1 barnehagen, men at de opplever ulike utfordringer knyttet til ledelse av
personalet. Personalledelse beskrives av Lundestad (2012) som det a legge til rette for
bade arbeidsmilje og arbeidsoppgaver slik at alle i personalet kan gjere en god jobb. Det
kan tyde pé at noen av lederne benytter seg bdde av det Hersey og Blanchards (1993)
kaller en overtalende lederstil i matet med medarbeidere som ikke kan, men gjerne vil,
og en deltakende lederstil 1 motet med medarbeidere som kan men ikke tor (Busch,
Vanebo og Dehlin, 2010). I denne sammenheng forteller halvparten av lederne om
hvordan de felger opp medarbeiderne sine bade 1 form av a legge arbeidsforholdene til
rette, oppmuntrer, folge opp, veileder og stetter medarbeidernes vilje og engasjement i
arbeidet. Dette er ledere som ogsa forteller at barnehagens organisasjonsstruktur ivaretar
intern opplaring, kompetanseheving og veiledning av personalet. Den andre halvparten
av informantene forteller imidlertid om hvordan de ikke finner tid til slike
leeringsprosesser med personalet fordi rammebetingelsene for arbeidet er svert
stramme. Det ser ut til at ledernes varierende opplevelse av muligheten til & folge opp
den enkelte kan ha sammenheng med at de jobber i1 barnehager med ulike

organisasjonsstrukturer. Noen av informantene forteller om erfaringer de har gjort seg
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med & uteve den lederstilen Hersey og Blanchard (1993) kaller delegerende lederstil 1
metet med medarbeidere som bade kan og vil (Busch, Vanebo og Dehlin, 2010). I denne
sammenheng forteller noen ledere om hvordan de har erfart & sette dyktige
medarbeidere til & overta pedagogiske ansvarsoppgaver med barn og oppfelging av
nyansatte, samt at dyktige medarbeidere har fatt stor innflytelse 1 beslutningsprosesser.
Borhaug et al. (2011) hevder at dersom arbeidsfordelingen preges av uformell struktur
vil dette kunne apne for forhandlinger i personalgruppen. Det er nettopp dette lederne 1
denne studien har gjort seg erfaringer med. De forteller at dersom de “visker ut” grenser
mellom lederrollen og assistentrollen oppnédr de missforneydhet 1 personalgruppen;
personalet uttrykker missforneydhet rundt pedagogenes ubundne tid, pedagogene ma
forsvare overfor medarbeiderne at de velger pedagogiske arbeidsoppgaver fremfor
praktiske arbeidsoppgaver og foreldre ser ikke forskjell pad faglerte og ufaglaerte. Dette
er sider ved strukturer i barnehagen som kan influere og utfordre lederstilen nar det
gjelder organisering, arbeidsdeling, regler og rutiner (Berhaug et al, 2011). Lederne
forteller at de ut fra erfaringer opplever det vanskelig & snu slike menstre, derfor gir
lederne dyktige medarbeidere en viss grad av beslutnings- og gjennomferingsansvar.
Samtidig understreker imidlertid informantene at en slik delegerende lederstil har sine
grenser. Trines utsagn er talende for flere av lederne: “Jeg er veldig obs pé at jeg ikke
skal ga i denne fella igjen, at jeg hever en assistents dyktighet si hegt at hun far

begynne 4 ta avgjerelser”.

Lederne forteller at de trives med & samarbeide med dyktige medarbeidere, men at de
samtidig markerer sin rolle som leder. Lederne i forteller at de ikke er redde for makt og
hierarki slik Aasen (2000a, 2010) hevder, og at de ikke opplever seg selv som
autoritere fordi medarbeiderne alltid har en viss grad av selvbestemmelse og valgfrihet.
For gvrig kan en delegerende lederstil forsvares ut fra Deci og Ryans (2000a) teori om
selvbestemmelse. For det forste er selvstendige medarbeidere en viktig ressurs for
organisasjonen og for organisasjonens malsetting. For det andre kan selvstendige
medarbeidere bidra med kunnskap og dyktige arbeidsprestasjoner. Samtidig er trivsel
viktig 1 seg selv, dessuten kan trivsel og positiv innstilling til lering bidra positivt 1
felles leeringskultur. Pa den andre siden vil det vaere viktig at leder er tydelig pa hvilke
normative strukturer som gjelder, og hvordan disse péavirker ulike roller 1

personalgruppen (Berhaug et al., 2011). Det ser ut til at informantene 1 denne studien
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seker 4 finne balansen mellom & gi dyktige medarbeidere muligheter til & videreutvikle

egen kompetanse 1 arbeidet og ivareta egen autoritet i lederrollen.

6.1.2 Personalledelse og utfordrende medarbeidere

Nér informantene forteller om utfordringer de har som personalledere er det
hovedsakelig to utfordringer som gar igjen. For det forste problematiserer lederne egen
ledelse 1 forhold til medarbeidere som ikke viser glede, engasjement, initiativ og
ansvarlighet 1 arbeidet med barna. For det andre forteller flere av informantene om

situasjoner hvor de selv overtar arbeidsoppgavene til en medarbeider som vegrer seg.

I folge Hersey og Blanchards (1993) kategorisering vil forstnevnte utfordring
eksemplifisere medarbeidere som verken kan eller vil arbeide og dermed er lite modne.
Hersey og Blanchards (1993) hevder at umodne medarbeidere trenger en beordrende
lederstil hvor medarbeideren fér direkte beskjed om hva og hvordan arbeidet skal gjores
(Busch, Vanebo og Dehlin, 2010). Det kan virke som noen av lederne jeg intervjuet har
provd ut en slik beordrende lederstil 1 enkelte situasjoner. For eksempel forteller Sofie:
”Ja, er de ikke interessert i noen ting — sa setter vi dem der, da ma de utfordres”. En slik
beordrende lederstil kan vere bade pakrevd og nedvendig, serlig dersom
medarbeideren beveger seg utenfor lovverk, rammer og forskrifter, eller dersom
situasjonen er akutt og krever rask beslutning og handling (Jacobsen og Thorsvik,
2009). Samtidig kan leder stille seg spersmaél ved om det finnes andre muligheter 4 mate

en sakalt lite moden medarbeider?

Hvorvidt medarbeidere som verken kan eller vil arbeide eksisterer, og 1 hvilken grad de
er umodne kan slik jeg ser det handle bade om leders menneskesyn og leders egen
innstilling til medarbeidernes muligheter. Fiedler (1976) stiller seg kritisk til Hersey og
Blanchards (1993) ledelsesmodell og understreker at det kan vare andre faktorer enn
modenhet som pédvirker medarbeiders motivasjon og handlinger i ulike situasjoner. Han
hevder at dersom leder oppfatter modenhet 1 teorien om situasjonsbestemt ledelse som
noe som ikke kan utvikles, kan det vere en fare for at en type lederstil kan bli en
selvoppfyllende profeti, hvor en medarbeider fremstidr som lite moden fordi lederen
behandler ham/henne sann. Dersom en medarbeider mangler nedvendig kompetanse og

ferdigheter, eller er generelt lite motivert vil en beordrende lederstil kunne virke mot sin
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hensikt. I folge Deci og Ryan (2000b) kan en beordrende lederstil fore til at en
medarbeider opplever okt ytre kontroll ved at leder bestemmer og dirigerer. Samtidig
kan medarbeider fa en opplevelse av indre kontroll hvor darlig samvittighet og redsel
for & tape ansikt dominerer. Passive medarbeidere opplever seg verken som kompetente
eller selvbestemmende, og de kan komme inn 1 en folelse av hdpleshet som medforer

handlingslammelse (Deci og Ryan, 2000b).

Den andre utfordringen informanter forteller om handler om at pedagogiske leder selv
utferer arbeidsoppgaver istedenfor & beordre medarbeidere som vegrer seg for en
oppgave. En slik lederadferd kan sorteres inn i kategorien deltakende lederstil, som er
egnet til & mote medarbeideren som kan men ikke tor (Busch, Vanebo og Dehlin, 2010).
Sett 1 lys av Deci og Ryans (2000b) teorier om motivasjon, vil en leder som velger a
gjore arbeidet selv imidlertid std 1 fare for & lere medarbeideren lert hjelpeloshet. For
medarbeideren kan dette innebzre at vedkommende lerer ansvarsfraskrivelse bide i
forhold til handling og resultat av handling. I lengden kan dette fore til en passiv
orientering hos den ansatte og at han/hun etter hvert verken har selvbestemmelse eller
opplever seg som kompetent. Medarbeideren kan dermed oppleve at det er vanskelig &

mestre krav og handtere omgivelsene (Deci og Ryan, 2000b).

Nar det gjelder ledelse av personalet 1 ulike situasjoner, viser funn fra min undersekelse
at lederstiler som Hersey og Blanchard (1993) beskriver som situasjonsbestemte ledelse
ikke nedvendigvis er tilstrekkelig, serlig 1 situasjoner hvor mine informanter forteller
om utfordringer 1 personalledelse. Dermed kan Fiedlers (1976) kritiske perspektiv i
forhold til situasjonsbestemt ledelse (Jacobsen og Thorsvik, 2009) og Deci og Ryans
motivasjonsteori (2000a, 2000b) sammen bidra til en mer reflektert ledelsespraksis hvor

ledere stadig ma seke relevante lederstiler.

6.2 Arbeidsfordeling

Barnehagen som organisasjon har en hierarkisk oppbygging og formelle utdanningskrav
og arbeids- og ansvarsforhold som skal sikre kvalitet i det pedagogiske arbeidet med
barna. Stillingshierarkiet i barnehagen bestar av styrer eller eventuelt eier overst,
deretter pedagogisk leder og nederst er assistentene. I folge Aasen (2000a, 2010)

forbindes hierarkibegrepet ofte med maktstrukturer, noe som gjor forskolelererne redde
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for & wundertrykke assistentene, som igjen feorer til at den formelle
organisasjonsstrukturen erstattes av en mer uformell flat struktur hvor de praktiske
arbeidsoppgavene fordeles likt mellom pedagogiske ledere og assistenter etter
vaktordningen i1 barnehagen. Denne forstielsen av hvordan arbeid fordeles 1 barnehagen
er generelt helt 1 trdd med det som kommer frem 1 tidligere forskning som er gjort pa
omradet (Nerregard-Nielsen, 2005; Leovgren, 2012; TNS Gallup, u.d.) og det kan
dermed se ut som forskolelerere ikke kan anses som en yrkesprofesjon som besitter
serskilte kunnskaper og ferdigheter. Aasen (2012, s. 29) peker ogsd pa at det i
barnehagesektoren er en mangelfull drefting og vurdering av flat struktur og
arbeidsfordeling. Hun hevder videre at en flat struktur som er kultur- og verdimessig
forankret 1 et profesjonsperspektiv vil vaere konserverende for barnehagen. Intervjuene
fra denne studien bringer inn interessante funn som nyanserer overnevnte forstielse av
hvilke konsekvenser barnehagens flate struktur har for ledelse og organisering av
arbeidet. Jeg vil spesielt diskutere hvordan mine funn nyanserer forstdelsen av a) at
arbeidsfordeling skjer etter vaktordning og b) koblingen mellom maktstruktur og

arbeidsfordeling.

6.2.1 Arbeidsfordeling etter vaktordning

Intervjuene med informantene i min studie nyanserte bildet av at arbeidsfordeling
primart skjer etter vaktordning og jobbrotasjon slik bade Aasen (2000a, 2010) og
Borhaug et al. (2011) hevder. Alle informantene forteller at arbeidsfordeling kan gjores
med utgangspunkt 1 struktur eller vaktsystem / jobbrotasjon, men samtidig forteller flere
av lederne at praksisen med arbeidsfordeling etter vaktordning er noe de gir mer og mer
bort fra. Arbeidsfordeling praktiseres slik informantene forteller ogsd ut i fra den
enkelte medarbeiders behov, ensker, interesser, erfaring og kompetanse. Jeg tolker dette
slik at personallederne trer frem som leder gjennom at de 1 dialog med medarbeideren
kartlegger hva den enkelte opplever som lystbetont og kjekt, hvilke kompetanser den

enkelte har og hva den enkelte kan mestre.

Aasen (2000, 2010) hevder at praktiske arbeidsoppgaver fordeles likt mellom
pedagogiske ledere og assistenter i barnehagen og lederne 1 denne studien bekrefter at
dette skjer. Lederne forteller at de er en del av grunnbemanningen og dermed opplever

de at det er problematisk dersom de gir fra avdelingen/basen for & gjere andre
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arbeidsoppgaver. For det forste medferer dette at lederne ikke fér veere sammen med,
og ivareta pedagogisk arbeid med barna slik de ensker. Dessuten forer deres fraver til at
arbeidsmengden for assistentene oker. Samtidig forteller flertallet av lederne i
motsetning til hva bade Aasen (2005) og Nerregéard-Nielsen (2005) beskriver, at de ikke
har vanskeligheter 1 forhold til egen yrkesidentitet. Lederne forteller at selv om noen av
de praktiske arbeidsoppgavene er like for leder og assistenter, si vet de hva de kan og er

de stolte av sin egen profesjonalitet.

I folge rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver (KD, 2011) er det en
lederoppgave a sikre at hele personalet jobber 1 trdd med barnehagens samfunnsmandat
hvor personalet skal fremme barns lek, lering, utvikling og danning. Dersom leder skal
fa dette til, hevder Odegard og Roys (2013) at leder har et sarskilt ansvar for & lede og
for 4 sette 1 gang prosesser og aktiviteter ved & gjore bevisste gode valg og

prioriteringer.

P& den ene siden kan en arbeidsfordeling etter vaktordning kombinert med personalets
onsker, kompetanser og mestring kan fore til at barnehagen ikke jobber systematisk 1i
forhold til sine hensikter og mél (Jdegard og Rays, 2013). Noen av informantene pekte
nettopp pd denne utfordringen; nemlig at personalet velger bort det de ikke liker og
onsker — sarlig dersom kompetanse er synonymt med det personalet kan. Om leder
tillater at alle kun gjor det de er gode pd og ikke larere nye ting vil man fa en
reproduktiv ledelse (Wadel, 1997). Dette vil kunne medfere lite utvikling og laering
bade pa et individuelt nivd og pad organisasjonsnivd, noe som igjen kan forringe
kvaliteten 1 arbeidet (Jacobsen og Thorsvik, 2009). Dersom arbeidsfordelingen preges
av en uformell struktur vil det ogsd kunne oppstd rom for forhandlinger i
personalgruppen om hvem som skal gjere hva (Berhaug et al., 2011). Det virker som
flere av lederne jeg intervjuet har erfaringer med en slik situasjon og ser utfordringene
med & fordele arbeid pa bakgrunn av andre kriterier enn kompetanse. Trine sier det slik:

”Hva skal man med forskolelarere dersom assistentene kan gjere alt arbeidet vart”.

P& den andre siden kan leder ved a gi personalet arbeidsoppgaver de interessere seg for,
liker og ensker, pavirke indre motivasjon og glede og oke personalets mestringsniva
(Deci og Ryan, 2000a, Skogen, 2013). Skogen poengterer to viktige sider ved arbeidet 1

barnehagen, for det forste at barnehagens overordnede mél er barns utvikling og lering,
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for det andre at personalet er tilfreds med arbeidet sitt (Skogen, 2013, s. 29). De fleste
lederne jeg intervjuet sier at arbeidsfordelingen forst og fremst tar utgangspunkt i
hensynet til barna. Ledernes fokus er at barna skal f4 opplevelsen av kvalitet og at
kvaliteten blir bedre dersom de voksne er engasjert og viser glede 1 arbeidet. Med dette
som utgangspunkt gjor lederne bevisste valg og beslutninger ndr det gjelder
arbeidsfordeling. De begrunner disse valgene ut fra holdninger, verdier, teorier og

erfaringer slik @degérd og Roys (2013) fremhever.

6.2.2 Arbeidsfordeling og maktstrukturer

Intervjuene med informantene nyanserer den forstdelsen av hierarki og makt 1
barnehagens struktur og arbeidsfordeling som skisseres av Aasen (2000a). Informantene
nyanserer dette pd flere mater. Lederne jeg intervjuet hevder at de opplever at det
eksisterer en flat struktur som sammen med barnehagens rammer skaper uklare
forventninger 1 personalet i forhold til rutiner og praktiske arbeidsoppgaver som alle,
uavhengig av roller md gjennomfere. Dette nyanseres ved at de sier at flat struktur”
egentlig er det samme som en mate a fordele praktiske arbeidsoppgaver som & rydde,
tarke bord, koste gulv og lage mat pa. Berhaug et al. (2011) hevder at pedagogiske
ledere og assistenter selv understreker at dette er arbeidsoppgaver som alle mé gjore
likt. Flere av lederne jeg intervjuet nyanserer dette ved & peke pa at de selv som ledere
er en del av grunnbemanningen, dette innebarer at det er fi personer & fordele
arbeidsoppgavene mellom. Likevel er lederne tydelige pa hvem som er ledere og Karis
uttalelse er typisk for flere av lederne: “Jo, flat struktur er nok ganske vanlig i
barnehagen. Men samtidig sé opplever jeg at de (personalet) ser pa meg som lederen, og

jeg er nok tydelig pd hva jeg star for”.

Noen av lederne jeg intervjuet opplever flat struktur som bade greit og enskelig, serlig
nar det ikke er nevneverdige konflikter 1 personalgruppen. En flat struktur beskrives av
Schram-Nielsen, Lawrence og Sivesind (2004) som en skandinavisk ledelseskultur som
er preget av en likhetstanke 1 arbeidet. Medarbeiderne myndiggjeres og deltar i
beslutningsprosesser, hvor ledelse praktiseres via en flat organisasjonsstruktur. I en slik
kultur velges ofte dialog og medbestemmelse fremfor makt og hierarki (Schram-
Nielsen, Lawrence og Sivesind, 2004, Berhaug et al., 2011). Pa den ene siden er det &

sikre likeverd og medbestemmelse viktige demokratiske prinsipp som ogsa er nedfelt 1
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arbeidsmiljoloven (Arbeidsmiljeloven § 4.2). P4 den andre siden hevder Gotvassli
(2006) at det er nadvendig at pedagogiske ledere innser sin maktposisjon og at ledere

ber bruke sin maktposisjon til & fremme likeverd, apenhet og trygghet for personalet.

Andre ledere gir derimot uttrykk for at flat struktur oppleves som synonymt med
vegring mot ledelse og/eller en utydelig og mangelfull ledelse. Flere av disse ledere
onsker seg en mer hierarkisk struktur hvor myndighet, makt og ansvar kommer
tydeligere til uttrykk. Aasen (2000a, 2010) tar til orde for at en slik tydelig
organisasjonsstruktur eller organisasjonskart (Jacobsen og Thorsvik, 2009) som disse
informantene ettersper nettopp skal sikre kvalitet 1 arbeidet. Det ser ut til at dette er
ledere som har gjort seg erfaringer med at makt er nadvendig for & skape vekst og
utvikling slik Gotvassli (2006) hevder. Det er likevel ingen av informantene som har tro
pa eller onsker a vere autoritere ledere og det virker som om de lederne jeg intervjuet
ensker a ivareta disse positive elementene ved den flate strukturen. Men informantene
gir klart uttrykk for at de ikke opplever eller ensker en flat struktur hvor de som ledere
fremstar som redde og utydelige i mete med assistentene slik den flate strukturen

beskrives av bl.a. Aasen (2000 a, 2000 b, 2010).

Lederne har lederoppgaver som de verken vil eller ensker og delegerer bort og de er helt
klar pa at de har det daglige hovedansvaret for avdelingen, barna og personalet. Lederne
forteller at selv om noen av disse arbeidsoppgavene utfores 1 samarbeid med personalet,
er ansvar og roller tydelig fordelt 1 en mer hierarkisk struktur. I trdd med det Borhaug et
al. (2011) ogsd papeker, mener informantene at likhet har sine grenser og at det er
nedvendig & markere kompetanse og ansvar 1 lederrollen. Et flertall av informantene
jobber dessuten bevisst og mélrettet med personalet 1 forhold til & innarbeide god og
tydelig struktur. De peker pé at dette er en lederoppgave som ma ledes, styres og folges
opp, samt at ansvar og autoritet ma plasseres. Trine sier: ”Vi har ikke flat struktur
lenger. Jeg er veldig klar pa arbeidsoppgaver. Jeg er klar pa at ikke assistentene skal
settes til 4 ta avgjerelser. Hierarkiet skal vare tydelig for alle 1 personalet og for
foreldrene”. Mens Gotvassli (2006) hevder at pedagogiske ledere har rett og plikt til &
lede og uteve makt, nyanserer Jacobsen og Thorsvik (2009) at makt kan sees ut fra bade
et hierarkisk perspektiv og et relasjonelt perspektiv. Flertallet av lederne 1 denne studien
synes 1 flere sammenhenger 4 finne balansen mellom & benytte bdde relasjonelle

perspektiv og hierarkiske perspektivet nir det gjelder arbeidsfordeling og makt.
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Flertallet av lederne synes med andre ord & vare bevisst sin maktposisjon og ansvar, og
fordeler arbeidsoppgaver med utgangspunkt i dette. De er i dialog og samarbeid med

personalet, men overlater ikke beslutninger og avgjerelser til assistentene.

6.3 Pedagogisk ledelse

Bestillingen til barnehagene er klar; rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver
(Kunnskapsdepartementet, 2011) fastslar at barnehagen skal vare en larende
organisasjon. I trdd med dette peker Gotvassli (2006) pa at dersom barnehagen skal
vere lerende ma personalet selv vere 1 endring og utvikling. I barnehagekontekst
handler pedagogisk ledelse dermed om ledelse av lerings- og refleksjonsprosesser bade
1 forhold til barnegrupper og 1 forhold til personalet (Lundestad, 2013). Halvparten av
lederne 1 min studie forteller at de ikke har rom og tid til pedagogisk ledelse av
personalet. De fleste informantene beskriver barnehagen som en spennende men travel
arbeidsplass, og et flertall av lederne forteller om stramme rammebetingelser som forst
og fremst handler om bade mangel pa tid til barn og gjennomfering av arbeidsoppgaver
som de har formell kompetanse til. Flere av lederne forteller at tidsmangelen skyldes et
heyt antall barn 1 barnegruppa, ikke tilstrekkelig antall personale, samt mye sykefravaer
blant personalet. I tillegg til dette forteller lederne at stramme rammebetingelser er
vanskelig & kombinere med det de opplever som ekende krav fra politisk hold om

kvalitet 1 arbeidet.

Tidligere norsk forskning gir ogsd en rekke eksempler pad nettopp slike
ledelsesutfordringer 1 barnehager. Det dokumenteres ogsé at dette er arsaker til at flere
forskolelerere velger & forlate barnehagen som arbeidsplass (TNS Gallup, u.a.,
Odegard, 2011). Funn fra annen forskning fir dessuten frem at pedagoger 1 barnehagen
vegrer seg mot a vise sin faglige kunnskap, og at de er usikre pd egen kunnskap og rolle
1 forhold til assistentene (Nerregard — Nielsen, 2005; Levgren, 2012, Odegard 2011).
De lederne jeg intervjuet forteller derimot at de opplever seg selv som faglig
kompetente, og at de ser egen faglig kompetanse og profesjon som premissleverander
for kvalitet 1 arbeidet med barna. Et tydelig signal slik jeg tolker flertallet av
informantene, er at de trass stramme rammebetingelser bdde ensker og har vilje til &

lede refleksjons- og laringsprosesser sammen med sitt personale. Jeg vil spesielt
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diskutere hvordan mine funn viser at pedagogiske ledere arbeider med a) pedagogisk

ledelse og rammebetingelser og b) pedagogisk ledelse og leering.

6.3.1 Pedagogisk ledelse og rammebetingelser

Ut fra mitt datamateriale kan jeg grovt sett kategorisere lederne 1 to grupper; de lederne
som forteller at stramme rammebetingelser hindrer pedagogisk ledelse, og de lederne
som trass stramme rammebetingelsene forteller at de opplever muligheter til & bedrive
pedagogisk ledelse. Pedagogisk leder pa avdelings- / baseniva har et sarskilt ansvar for
a lede disse prosessene (KD, 2011, Lundestad, 2013). Det vil derfor vare interessant &
se nermere pa hvordan lederrollen kan forstds og komme til uttrykk med utgangspunkt 1
disse to gruppenes ulike opplevelse av muligheten til & drive pedagogisk ledelse. 1
teksten som folger vil jeg derfor drefte sammenhenger mellom pedagogisk ledelse,

rammebetingelser og forstaelse av ledelse/lederrollen.

Nér lederne 1 denne studien forteller om personalets arbeidsoppgaver, kommer det frem
at assistenter ofte overlates til selvstendig arbeid med barna slik ogsa Aasen (2001 b)
beskriver. I en travel hverdag med stramme rammebetingelser og lite tid til meter
forteller ledere om utfordringer i forhold til og kollektivt folge opp faglige refleksjons-
og laringsprosesser knyttet til erfaringer, kunnskaper og opplevelser. Flere av lederne
forteller at de dermed mé velge mer individuelle tilbakemeldinger. I folge Boe (2011)
kan dette forstas som tilrettelegging for en situasjonsbestemt individuell lering hvor
leder mé velge passende varemaéte 1 forhold til den enkelte medarbeider. Boe peker pa
at en slik personrettet ledelse ikke er 1 samsvar med en barnehage som er i endring og
utvikling og papeker at leringsprosesser ma gjores kollektive. Hun argumenterer videre
for faglig agentskap hvor ledelse forstds som aktiv deltakelse mellom leder og

medarbeidere (Boe, 2011).

I barnehagekontekst hvor personalet er sammen med sma barn hele dagen, kan det
argumenteres for at det er spesielt nedvendig med meteplasser hvor personalet kan
samles til faglige refleksjon og lering, dersom barnehagen skal utvikles til en lerende
organisasjon. Dersom ledere opplever stramme rammebetingelser med lite rom for
ledelse av felles leringsprosesser, kan leder ut fra Wadels (1997) syn pé ledelse std i

fare for & opprettholde en ensidig reproduktiv ledelse hvor alle gjor slik de alltid har
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gjort. Samtidig kan dette ogsa fore til at leder 1 folge Boe (2011) sta i1 fare for & styre inn
mot en leringskultur som preges av den enkeltes laeringsprosess til fordel for at

personalet lerer av hverandre som et kollektiv.

Pedagogisk leder vil 1 kraft av sin formelle yrkeskompetanse og stilling alltid ha et
ansvar for & etterstrebe pedagogisk ledelse (Barnehageloven, 2005). Leder mé se etter,
organisere og strukturere personal og arbeidsfordeling, slik at de mulighetene som
faktisk finnes til pedagogisk ledelse benyttes bedre (@degard og Reys, 2013). Dersom
ledere bare ser hindringer og ikke muligheter til pedagogisk ledelse innenfor de
rammene de arbeider innenfor, kan det & se hindringer bli en vane. Vaneprinsippet slik
Bang (2011) beskriver dette kan dermed bli en hvilepute. Bang hevder at endring av
kollektive vaner er en mental prosess som krever systematisk arbeid fra leder, for at
organisasjonen skal bevege seg videre (Bang, 2011). Ledere ma utfordre egen redsel for
egne folelser og tilstrebe en @rlig tilbakemeldingskultur 1 personalgruppen.
Vaneprinsippet ma dermed utfordres, og konsekvensprinsippet ma leres over tid ved a
utfordre til en &penhetskultur hvor handlinger, holdninger, verdier og normer oppleves
som et tankesett og erfaringer som lenner seg (Bang, 2011). Noen av informantene
forteller om hvordan de bedriver pedagogisk ledelse 1 en travel hverdag ved a
innarbeide gode didaktiske strukturer pa avdelingen, slik at de leder laeringsprosesser
hos personalet direkte 1 situasjoner med barna. Jacobsen og Thorsvik (2009) papeker
nedvendigheten av en tydelig organisasjonsstruktur, og lederne 1 den gruppen som
opplever muligheter for pedagogisk ledelse, forteller nettopp om hvordan lerings og
utviklingsprosesser er definert og innarbeidet med utgangspunkt i barnehagens mal og
verdisyn. Dette er ledere som forteller om hvordan ny laring skapes ved at de bevisst
jobber systematisk sammen med personalet med faglig utvikling og endringsarbeid,
hvor taus kunnskap dreftes og settes ord pa i lys av bdde handlinger og rammeplan for
barnehagen. Dette kalles av Jacobsen og Thorsvik (2009) for organisatorisk leering og er

en viktig forutsetting for at laeringsprosesser skal finne sted.

6.3.2 Pedagogisk ledelse og leering
Det kan se ut til at et flertall av lederne ser ledelse som en relasjonell prosess hvor leder
og personal gjensidig pavirker hverandre i felles refleksjons- og laringsprosesser.

Gotvassli (2006) peker péd leringsmuligheten som ligger 1 at personalet sammen setter
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ord pa den tause kunnskapen 1 forhold til det praktiske arbeidet de gjor. Han papeker at
en forutsetning for at barnehagen skal vare lerende, er at personalets kunnskaper,
erfaringer og handlinger utvikles til stadig bedre praksis. Informantene 1 denne studien
synes nettopp 4 vere opptatt av felles lering 1 personalgruppen, og flere av
informantene papeker at det & fa tid og rom til & sette ord pa taus kunnskap er
forutsetningen for lering og utvikling i barnehagen. Det & sette ord pa taus kunnskap
kan innebaere komplekse prosesser som kan vere tidkrevende & endre (Molander, 2004).
P& den ene siden har ofte den enkelte medarbeider automatiserte handlinger, hvor
arbeidet utfores ukritisk ut fra erfaring og trygghet 1 arbeidet (Polanyi, 2000, Molander,
2004). Pa den andre siden befinner den tause kunnskapen seg ogsé i kulturen. Kulturen
representeres 1 form av personalgruppens felles aksepterte arbeidsmaéter, veremaéter,
normer og handlingsmater (Polanyi, 2000, Molander, 2004). Personalledelse 1 denne
sammenheng vil kunne stille krav til leder i ledelse av personalgruppen. Det virker som
mine informanter er bevisst at taus kunnskap ma utfordres, men ogsé at faglig leering ma
tilfores dersom taus kunnskap skal gi ny laring. Polanyi (2000) hevder nettopp at taus
kunnskap kan deles og fere til ny kunnskap. I likhet med Eraut (2007) vektlegger
Polanyi (2000) formell faglig leering som en viktig forutsetning for at taus kunnskap
skal internaliseres som ny kunnskap. Samtidig papeker Lundestad (2012) at ledere som
klarer & skape en felles faglig interesse og utvikling hos medarbeiderne, oppnar mer

motiverte og engasjerte medarbeidere.

Wadel (1997) og Gotvassli (2006) hevder at en larende organisasjonskultur
hovedsakelig ma baseres pa produktiv ledelse som kjennetegnes av undring og
refleksjon. Det kan tenkes at og hele tiden vere 1 endring og utvikling, kan oppleves
som krevende for barnehagen. Jeg mener at ved a vektlegge bade reproduktiv og
produktiv ledelse (Wadel 1997) kan leder legge til rette for en leringskultur som bide
ivaretar praksiser og kunnskap som det er viktig & ta vare pd og samtidig strekke seg
mot ny praksis. Dersom personalet far mulighet til felles refleksjonsprosesser kan
organisasjonskulturens verdier, holdninger og praksiser utfordres (Jacobsen og

Thorsvik, 2009).

De informantene som signaliserer storst tilfredshet med egen mulighet til ledelse, er de
som har tid og rom til aktive refleksjons- og laringsprosesser sammen med

personalgruppen eller lederteamet. Selv om denne studien ikke diskuterer
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organisatoriske perspektiv fra eiersiden, vil jeg likevel pdpeke barnehageeiers ansvar for
a skape realistiske rammebetingelser for pedagogisk ledelse og for personalets lering i

felleskap 1 barnehagen.

6.4 Relasjonenes betydning for personalledelse

I barnehagen jobber pedagogisk leder daglig tett pd og har kontinuerlig kontakt med
personalet (Skogen, 2013). Det er vanskelig a tenke seg en barnehage uten at relasjoner
er involvert og vektlagt. Alle informantene 1 denne studien forteller at det & jobbe tett pd
hverandre er bade positivt og utfordrende og at gode relasjoner vektes hoyt 1 arbeidet.
Lignende funn finnes hos bdde Manukhina (2012) og hos Oplatka & Eizenberg (2007).
Manukhina (2012, s. 80) peker péd at ... de tette relasjonene med medarbeiderne kan
bade skape utfordringer og samtidig vare et godt redskap for den pedagogiske lederen i
utviklingen av en mer effektiv lederstil”. Oplatka & Eizenberg (2007) peker pa hvordan
forskolelerere og assistenter knytter sterke folelsesmessige relasjoner seg 1 mellom, og
hvordan relasjonen pavirker at de sammen tar beslutninger i arbeidet. Lederne jeg
intervjuet 1 denne undersegkelsen forteller at gode arbeidsrelasjoner er avgjerende for
trivsel og trygghet mellom personalet og 1 arbeidet generelt, og 1 forhold til arbeidet
med barna spesielt. Videre forteller lederne at arbeidsrelasjoner handler om gjensidig
trygghet 1 et fellesskap, hvor personalet ikke bare kan snakke apent sammen og uttrykke

humor og glede, men ogsa terre a si i fra og gi rom for korrigering og leders oppfelging.

Tidligere forskning viser at mange pedagogiske ledere var redde for a si fra dersom ting
ikke fungerte pa avdelingen spesielt og i barnehagen generelt. Konfliktskyhet og kos
med misnegye var mer tendensen enn konstruktivt konfliktarbeid (TNS Gallup, u.a.).
Min undersgkelse kan bidra med nyansering av dette bildet da det ser ut til at de
pedagogiske lederne jeg intervjuet mater og forholder seg konstruktivt til relasjoner og
relasjonelle utfordringer. I det felgende vil jeg vil spesielt diskutere hvordan mine funn
viser at pedagogiske ledere opplever betydningen mellom a) relasjoners betydning for

samarbeidsklima og b) relasjoners betydning i utfordrende samtaler.

6.4.1 Relasjoners betydning for samarbeidsklima
I folge Skogen og Haugen (2013) vil et godt kollegafellesskap ha betydning for

samarbeidsklimaet, for arbeidsoppgavene og for opplevelsen av motivasjon. Det som
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umiddelbart kan sies er at alle informantene 1 denne studien forteller at samarbeidsklima
er noe som opptar dem. Som ledere foler de ansvar for 4 legge forholdene til rette for
trivsel hos personalet. Skogen og Haugen (2013) peker pa at forutsetninger for trivsel pa
arbeidsplassen, er at ogsd medarbeiderne tar medansvar for bade egen og andres trivsel.
Lederne 1 denne studien synes a legge til rette for at medarbeiderne skal fa mulighet til &
ta et slikt medansvar. Flere av lederne forteller om hvordan de formidler forventninger
og holdninger til personalet om a vare i1 dialog med lederne om egen trivsel og utvikling

1 arbeidet.

Det kan se ut til at relasjonelle faktorer vektlegges av informantene, da de gir tydelig
uttrykk for at arbeidsrelasjoner som omhandler hvordan personalet har det sammen pa
jobb er de viktigste relasjonene. Samtidig forteller lederne at mer private relasjoner som
personalet deler eller har til hverandre pa fritiden ogsa har betydning 1 ulik grad. Mens
noen ledere forteller at de opplever at nare relasjoner som utvikles utenom arbeidstid
styrker arbeidsforholdet og personalsamarbeidet pa en positiv mate, forteller andre at de
ikke involverer seg 1 relasjoner med kolleger pa fritiden. Hvilke relasjoner som har
betydning for samarbeid og arbeidsmiljeet dreftes imidlertid ogsé ut fra ulike nyanser 1
faglitteraturen. P4 den ene siden stiller Gotvassli (2006) seg kritisk til at kollega- og
vennskapsforhold eksisterer ved siden av hverandre 1 barnehagen. Han hevder at s&rlig
en del kvinnelige ledere ser ut & ha problemer med & skille status og rolle fra hverandre,
slik at rettigheter og plikter sammenblandes. P4 den andre siden peker Berhaug et al.
(2011) pa tette personlige band som viktige trekk ved organisasjonen. Samtidig utdyper
Borhaug dette med at tette bdnd kan vere bade en styrke og en utfordring for bade

ledelse og arbeidsmilje.

I forhold til & bygge et samarbeidsklima 1 personalgruppen hvor arbeidet utferes i trad
med samfunnsmandatet, advarer Bge (2011) ledere mot a la medarbeidernes meninger
bli styrende. P4 den ene siden kan det tenkes at dersom ledere legger til grunn
Spurkelands (2009) ledelsesforstiaelse, hvor et folelsesmessig samhandlingsforhold
vektlegges kan samarbeidsklima preges av missforneydhet dersom ikke medarbeiderne
far det som de vil. Dette er sider ved relasjonelle opplevelser som flere av mine
informanter ogséd forteller at de opplever som utfordrende. I slike sammenhenger kan
leder 1 folge Gotvassli (2006) oppleve at folelsesmessige relasjoner bade hos seg selv og

medarbeider kan feore til at folelsesmessige begrunnelser velges fremfor faglige
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begrunnelser. P4 den andre siden papeker Bee (2011) at ledere ma bygge et
samarbeidsklima 1 trdd med barnehagens verdigrunnlag. I denne sammenheng kan
perspektivet om samhandling som @degird og Reys (2013) bringer inn vare en god
mate a forstd relasjoner pa. De hevder at leders samhandlingsprosesser med personalet
heller ber handler om & drefte konkrete handlinger som medarbeidere sier og gjor, enn a
vektlegge det folelsesmessige. For & ivareta kvaliteten 1 barnehagen ma leder 1 tillegg til
a drofte slike samhandlingsprosesser begrunne samhandlinger ut fra barnehagens
verdier og holdninger, hvor ogsa faglige begrunnelser og erfaringer gjor seg gjeldende.
Lederne 1 denne studien peker nettopp pa viktigheten av og viljen til & bygge et godt
samarbeidsklima hvor arbeidsrelasjoner rundt arbeidet vektlegges. Samtidig papeker
lederne at omsorgen for og hensyn til medarbeidernes personlige behov ogsd ma

vektlegges i en viss grad for & skape et godt arbeidsmilje.

6.4.2 Relasjoners betydning i utfordrende samtaler

Det som alle lederne i1 denne studien forteller om er utfordringer de opplever i forhold til
det de kaller for den vanskelige samtalen. Lundestad (2012, s. 172) definerer “de
vanskelige samtalene som samtaler vi finner ubehagelige a ta”. I forhold til handtering
av vanskelige saker peker Lundestad (2013, s. 175) péd den redselen leder kan kjenne pa
1 forhold til personalets folelsesregister. Flere av informanter i denne studien forteller
om slike folelsesmessige redsler, men at nare private relasjoner gjor det lettere & g& inn
1 konfliktfylte situasjoner fordi de kjenner reaksjonsmenstre hos medarbeider. Andre
ledere forteller om en ambivalens nettopp 1 forhold til dette med & si fra om noe som
kjennes ubehagelig til en medarbeider man kjenner mye av privatlivet til. Selv om
lederne forteller om utfordringer, utilstrekkelighet og redsel nar uenigheter oppstar i
personalgruppen, forteller de likevel at de som ledere gar inn 1 og tar de vanskelige
samtalene. For & opprettholde samspillet med medarbeidere, peker Spurkeland (2009)
nettopp pd nedvendigheten av at leder evner & skape tillit som personalleder ved & vise
relasjonelt mot. Ved at leder er aktiv og tar initiativ kan leder og medarbeider sammen
utfordrer kjente grenser og dpne muligheter for videre samarbeid. Mye tyder pé at ledere
1 denne studien nettopp ved a forholde seg konstruktivt til vanskelige samtaler erfarer
effekten av relasjonelt mot. Et eksempel pa dette er Mias uttalelse: ”Jeg opplever at
personalet syns dette er greit, og at jeg blir respektert - dermed tror jeg slike samtaler

styrker relasjonene mellom meg og personalet mitt”. Dette kan tolks i retning av at
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lederne 1 denne studien bdde reflekterer rundt egen lederrolle, og fremstar som
profesjonelle ved & vere bevisst at de ikke skal blande sammen lederrollen med
“venninnerollen” (Berhaug et al., 2011). P& den andre siden peker Eraut (2007) pd en
emosjonell dimensjon som strekker seg utover stottende relasjoner. Han hevder at det er
av vesentlig betydning at ledere synliggjer normative tilbakemeldinger pa styrker og
svakheter pa hvordan arbeidet gar. Det & holde pé kunnskapen som kan oppstd 1 slike
meter Mia beskriver her, kan tolkes 1 folge Eraut (2007) at det stilles forventninger fra

leder til medarbeider om endring og lering.

Flertallet av lederne 1 min undersgkelse forteller ogséd hvordan de sgker a skape tillit pa
den ene siden og forventninger til personalet pa den andre siden. Spurkeland (2009) tar
til orde for at personalledelse handler om pavirkning gjennom tillitsrelasjoner og dialog
alene. P4 den ene siden kan relasjonsledelse slik Spurkeland beskriver bidrar til viktige
perspektiv nér det gjelder mellommenneskelige forhold og forstaelse av disse. P4 den
andre siden peker Wadels (1997) relasjonelle perspektiv ogsd pa at personalledelse
handler om administrasjon hvor leder ma lede personalet med tanke pé ivaretakelse av
okonomi, strategi og systemer slik at organisasjonen fungerer. I likhet med Spurkeland
(2009) ser Wadel (1997) pé ledelse som samhandlingsforhold. I dette bilde tolker jeg at
flertallet informantene synes a trekke mer mot et relasjonelt perspektiv pa ledelse hvor
bade relasjoner og administrasjon vektlegges, enn pa relasjonsledelse slik den kommer

til uttrykk hos Spurkeland.

P& den ene siden bidrar relasjonsledelse (Spurkeland, 2009) til viktige perspektiv nar det
gjelder mellommenneskelige forhold og forstéelse av disse. P4 den andre siden er ikke
relasjonsledelse nok alene, det & betrakte ledelse bdde som administrasjon og ledelse
slik Wadel (1997) beskriver kan vere nedvendig med tanke pa & se barnehagen som en
helhetlig organisasjon. Hvordan leder velger & lede sin avdeling eller base kan selvsagt
diskuteres ut fra hva man ser som formalstjenlig. Wadel (1997) peker pé at dersom leder
ser ledelse som en relasjonell ferdighet kan leder frigjor seg fra et syn om at det er leder
som alene stdr for ledelsen. Ut fra Wadels (1997) relasjonelle perspektiv vil
pedagogiske ledere fremstd som formelle ledere som besitter bestemte ferdigheter

sammen med sitt personale.
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Kapittel 7: Oppsummering og avslutning

Formélet med denne studien var & underseke og frembringe ny kunnskap om hvordan
pedagogiske ledere i barnehagen opplever rollen som personalleder. For & besvare
overordnet problemstilling: "Hvordan opplever pedagogiske ledere i1 barnehagen rollen
som personalleder”, har jeg gjennom intervju n&ermet meg informantenes opplevelser av
det & vere leder ved & formulere fire sentrale forskningsspersmal som studien bygger

sin empiri pa:

* Hvordan opplever pedagogisk leder lederrollen i ledelse av personalet?

* Hvordan opplever pedagogisk leder arbeidsfordelingen mellom personalet?

* Hvordan arbeider pedagogisk leder med pedagogisk ledelse?

e Hyvilke betydning opplever pedagogisk leder at relasjonene mellom personalet

har for lederrollen?

Empirien bygger pa seks forskolelereres erfaringer som pedagogiske ledere, hvor alle
har jobbet som pedagogisk leder i barnehage i1 fire ar eller mer. Intervjuene er
transkribert fra muntlig tale til skriftlig tekst, deretter er datamaterialet bearbeidet med
utgangspunkt 1 Kvale og Brinkmanns (2009) femtrinns meningsfortetting som

analysemetode.

7.1 Hovedfunn

Min undersegkelse viser at pedagogiske ledere generelt har bevisste holdninger til
lederrollen og at de fremstar som faglige ledere 1 ledelse av personalet. Samtidig kan det
konkluderes med at lederne ut fra de erfaringer de gjor og de utfordringer som oppstar i
arbeidet undervegs, stadig seker nye mater 4 handtere og forstd egen personalledelse.
Det som er spesielt for arbeidet 1 barnehagen er at den yrkesgruppen uten formell
yrkesutdannelse utgjer en betydelig storre gruppe enn ferskolelerere med formell
yrkeskompetanse (Statistisk sentralbyra, 2012). Likevel har lederne i denne studien en
eksplisitt forventning om at alle medarbeiderne som skal jobbe med barn skal like barn,
vaere interessert 1 arbeidet og vise at de tar ansvar. Lederne forteller at dette er
forventninger som vanligvis innfris. Dersom ikke denne forventningen innfris opplever

ledere dette som utfordrende 1 forhold til & finne passende lederstil.
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Mitt datamateriale viser videre at lederne vektlegger trivsel og glede i arbeidet. Dette
begrunnes med at dersom de voksne er engasjert og viser glede i arbeidet vil barna
oppleve kvalitet. Dette kommer til uttrykk ved at flere av lederne heller vektlegger
fordeling av arbeidsoppgaver ut fra den enkelte medarbeiders behov, ensker, interesser,
erfaring og kompetanse, enn med utgangspunkt i vaktsystem. Datamaterialet mitt viser
dessuten at lederne vektlegger arbeidet med a bygge gode og trygge arbeidsrelasjoner,
samtidig som de jobber for at personalgruppen sammen skal lere & utvikle seg faglig.
Nar utfordringer og ubehagelige situasjoner oppstar gruer lederne seg for & ta vanskelige
samtaler med medarbeidere, men de gér likevel gér inn i1 og gjennomferer disse
samtalene. Lederne viser bade enske om og vilje til a4 lede faglige refleksjons- og
leeringsprosesser sammen med personalet. For & bedre kunne jobbe med slike faglige
refleksjons- og laeringsprosesser etterlyser flere av informantene tid og rom til jevnlige
faglige mateplasser 1 arbeidstiden. Det kan se ut som om at de lederne som opplever
generelt storst tilfredshet med rollen som personalleder, er de som far tid og rom til &

meotes for faglig arbeid med sitt personale og 1 lederteamet.

7.2 Implikasjoner for barnehagens rammebetingelser

Mine funn viser generelt pedagogiske ledere som fremstir som profesjonelle
personalledere i1 barnehagen. Det at flertallet av mine informanter er tydelige pa ensket
om og viljen til & bedrive pedagogisk ledelse i storre grad enn flere av dem faktisk
opplever mulighet til, mener jeg er et positivt signal. Dette signalet om a jobbe mer med
pedagogisk ledelse 1 forhold til personalledelse kommer ogsd tydelig frem 1
undersgkelsen som er utfert av TNS gallup (u.d.). Dette inneberer etter mitt syn at
dersom samfunnsmandatet skal ivaretas 1 barnehagen, mé politikerne, barnehageeiere,
men ogsa barnehagens samlede personale, ta innover seg at dette ma satses pd. Dersom
kvalitet handler om en stadig utvikling av personalets kompetanser slik
kvalitetsmeldingen fastslér (St. meld. nr. 41 (2008 — 2009)) ber dette sannsynligvis
komme sterkere til uttrykk gjennom en forbedring av rammebetingelser. Altsa ikke bare
med fine ord og formuleringer fra politisk hold, men ogsd med konkrete tiltak for
bemanning og organisering av barnehagene. Min studie viser dessuten at flere av
lederne etterlyser en tydeligere organisasjonsstruktur og organisasjonsforstielse i
barnehagen. Dersom lederne skal klare & omsette krav fra samfunnet til praksis i

barnehagen, mener jeg at det samtidig er viktig & ha fokus pa rammebetingelser som
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gjor dette mulig. Organisasjonsforstaelse kan ekes 1 form av béde intern opplaring i
barnehagene, og ved storre fokus pd dette 1 oppleringen av fremtidige forskolelerere/
barnehagelerere.  Fremtidig  rekruttering av  barnehagelerere og  ovrig
barnehagepersonale kan ogsad handle om at barnehagene har gode rammebetingelser &
tilby sine medarbeidere. Ledelse md blant annet sees 1 lys av faglig og personlig

kompetanse, de ledede og rammebetingelsene lederskapet utferes innen for.

7.3 Veien videre

Siden det finnes lite forskning om ledelse nar det gjelder pedagogiske ledere i
barnehagen, ser jeg for meg ulike spennende innfallsvinkler til videre forskning. For det
forste kunne det vaert svart interessant & gjennomfere en undersgkelse som segker videre
kunnskap om hvilke faktorer som ferer til at noen ledere synes & fa til pedagogisk
ledelse trass stramme rammeforhold i barnehagen. For det andre kunne det vert
interessant & undersgke mer spesifikt hvilke lederstiler som oppleves som relevante ut
fra pedagogiske lederes erfaringer med ledelse. Ut fra min studie ser jeg dessuten
muligheten for 4 utvide kunnskapen om pedagogiske lederes arbeid i barnehage breiere.
Pedagogisk ledelse og lederstiler kan ogsa 1 tillegg til en kvalitativ forskningsdesign
ogsa undersgkes ut fra en kvantitativ metode, med for eksempel bruk av sperreskjema.
Uansett har jeg forventninger om at det satses mer pa forskning rundt ledelse 1
barnehagekontekst, serlig ut fra pedagogiske lederes erfaringer om personalledelse. At
dette er et behov bekreftes ut fra NOKUTs rapport etter evaluering av
utdanningsinstitusjonene. Rapporten fremhever at praksislerere 1 barnehagen og
studenter 1 forskolelererutdanning peker pa behovet for at utdanningsinstitusjonene ma
forbedre studentene bedre pd rollen som pedagogisk leder og personalleder
(Hagesather, 2010, s. 90). Samtidig er det urovekkende at Alvestad et. als (2009)
oversikt over status og utfordringer 1 norsk barnehageforskning viser at tema som

personalledelse ikke er viet spesielt fokus.
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Vedlegg I:

Intervjuguide

INTERVJUGUIDE

A

Bakgrunnsinformasjon

Hvorfor valgte du ferskolelereryrket?

Hvordan gikk det til at du ble pedagogisk leder? Tilfeldig eller bevisst valg?
Er du pedagogisk leder pd en avdeling eller base?

Hvor mange medarbeidere er du pedagogisk leder for?

Hvor lenge har du jobbet som pedagogisk leder i barnehage?

Hvor lenge har du jobbet sammen med dine navarende kolleger (pa
avdelingen /basen)?

10.
1.

12.

13.

14.
15.

16.
17.
18.

1. Den praktiske gjennomferingen av arbeidet

. Beskriv de daglige gjoremalene pa avdelingen / basen.

Hvordan fordeles de ulike arbeidsoppgavene mellom dere?
Hva pavirker denne fordelingen?
Delegering? Hva kan du delegere og eventuelt ikke delegere?

Hvordan opplever du din rolle 1 forhold til & lede personalet 1 fht
arbeidsfordelingene péd avdelingen / basen?

Hvordan ensker du at arbeidsfordelingen ber vere?

2. Relasjonens betydning for personalledelse
Hvilke forventninger opplever du at medarbeiderne dine har til deg som
personalleder?

Hvordan vil du beskrive deg selv som personalleder?

Hvilke arbeidsoppgaver ser du som mest sentrale 1 forhold til 4 lede
personalet? Er det noen arbeidsoppgaver du tenker du mé vere mer
profesjonell 1 enn andre?

Hvilke personallederoppgaver bruker du mest tid pa?
Hvilke oppgaver opplever du som mest utfordrende 1 ledelse av personalet?

Hva kunne du eventuelt tenkt deg annerledes?

19.
20.

21.
22.

Hvordan opplever du din rolle som personalleder?

Hvor godt vil du si at du kjenner medarbeiderne dine? Hvor viktig er det for
deg at du har nere relasjoner til personalet du skal lede? Hva er det som gjor
at du opplever dette som viktig / ikke viktig?

Hva definerer du selv som nere relasjoner?

Fortell om situasjoner hvor nare relasjoner til medarbeider har gitt deg
opplevelse av utfordring (vanskelige situasjoner) 1 forhold til din
profesjonalitet som personalleder?
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23.

24.

25.

26.

27.
28.

29.

30.
31.

32.
33.

34.

35.

36.

Fortell om situasjoner hvor nare relasjoner til medarbeider har gitt deg
opplevelsen av styrke og suksess 1 forhold til din profesjonalitet som
personalleder?

Hvordan opplever du balansen mellom a opptre profesjonelt pa den ene
siden og det & arbeide 1 nare relasjoner pa den andre siden?

Hvordan opplever du din daglige ledelse av personalet i forhold til
rammeplanens foringer?

Hvordan opplever du at du far benyttet din faglige kompetanse som
personalleder?

I hvilke situasjoner opplever du kvalitet over arbeidet med & lede personalet?

I hvilke situasjoner opplever du som personalleder eventuelt at kvaliteten 1
arbeidet med personalledelse er ’truet”?

Hvilke faglige kompetanseomrdder hos deg selv opplever du som viktige for
a sikre kvalitet 1 arbeidet med personalledelse?

Hvordan opplever du & vare rollemodell for personalet ditt?

Hvordan opplever du mulighetene til & arbeide med ressursene hos dine
medarbeidere pé avdelingen / basen?

Hyvilke sider ved din rolle som personalleder opplever du som motiverende?

Hyvilke sider ved din rolle som personalleder opplever du som mest
utfordrende?

Hvor ligger din lojalitet som pedagogisk leder (barna, personalet, foreldre,
styrer /barnehagen, formelle lovverk...)?

Hva liker du best ved a veare personalleder i dagliglivet pa avdelingen /
basen?

Hvordan ser din fremtid ut som pedagogisk leder og personalleder 1
barnehagen?
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Vedlegg II: Informasjonsskriv

Til pedagogiske ledere i barnehagen

Foresporsel om deltakelse i masterprosjekt

Jeg er forskolelerer og fortiden mastergradsstudent i pedagogikk ved universitetet 1
Bergen, hvor jeg holder pa med min avsluttende masteroppgave. Tittelen pa
masteroppgaven er “Personalledelse 1 skjaeringspunktet mellom profesjonell ledelse og
ledelse 1 nere relasjoner”. For & finne data til studien min ensker jeg & ha et kvalitativt
forskningsintervju med pedagogiske ledere 1 ulike barnehager i to kommuner. Dermed

soker jeg informanter ut fra folgende kriterier:

o Pedagogiske ledere med formell pedagogisk utdanning som ferskolelaerere
o Pedagogiske ledere som har jobbet som pedagogisk leder i minimum 3 ar

Bakgrunn og formal
I denne studien vil det overordnede tema altsa handle om hvordan pedagogiske ledere 1

barnehagen opplever sin rolle som personalleder. I denne sammenheng ensker jeg for
det forste & underseke hvordan relasjoner kan pavirke opplevelsen av pedagogiske
lederes profesjonelle ledelse i mate med personalet pa avdelingen eller basen. For det
andre ensker jeg 4 underseke hvordan pedagogiske ledere opplever at relasjoner kan
pavirke kvaliteten av det pedagogiske arbeidet.

Dette er en foresporsel til deg som pedagogisk leder i barnehage om a delta 1 et
forskningsintervju. For & finne svar pd problemstillingen: “Hvordan opplever
pedagogiske ledere rollen som personalleder i barnehagen?” ensker jeg a intervjue ca.
8 pedagogiske ledere 1 fire — fem ulike barnehager 1 to kommuner. Jeg ensker & benytte
diktafon / lydopptaker under intervjuet, samt ensker jeg & ta noen skriftlige notater.
Intervjuet vil ta ca. en time, det vil foregd utenom din arbeidstid - og i1 barnehagens
lokaler dersom barnehagen tillater dette.

Det er frivillig a ta del i1 dette forskningsintervjuet og du kan nar som helst trekke deg ut
av undersgkelsen uten & métte oppgi grunn for dette. Dersom du trekker deg vil alle
dataene du har gitt bli slettet. Dersom du blir med lepet ut vil alle data som er samlet inn
bli anonymisert, og alle opplysningene vil bli behandlet konfidensielt slik at du som
person eller barnehagen ikke vil gjenkjennes i1 den ferdige masteroppgaven. Det vil bare

vaere meg som forsker som har tilgang pa informasjonen du gir. All informasjon vil bli
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lagret forsvarlig med passordbeskyttelse. Nar masteroppgaven er ferdig og sensurert vil
all informasjon du har gitt bli slettet og makulert - senest utgangen av 2013.

Studien er meldt inn til personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelige datatjeneste A / S og er godkjent av dem.

Dersom du kan tenke deg & ta del i1 dette forskningsintervjuet, er det fint om du
underskriver vedlagt samtykkeerklaering og sender den til meg snarlig. Jeg vil ta kontakt
med deg for nermere avtale og du vil fa tilsendt forskningsspersmél / tema og
intervjuguide 1 forkant av forskningsintervjuet.

Dersom du har spersmal eller trenger ytterligere informasjon er jeg tilgjengelig pa

telefon -nummer 90 85 24 37 eller e-post: randi@nordlie.net. Farsteamanuensis Gunn

Elisabeth Sereide ved institutt for pedagogikk ved universitetet i Bergen vil vare min
veileder 1 denne studien. Du kan ogsd kontaktene henne for informasjon pd tlf.

55583975 eller pd e — post: Gunn.Soreide@iuh.uib.no

Vennlig hilsen

Randi Elisabeth Nordlie

Brurabrotet 1

5414 Stord

Samtykkeerklering:

Jeg har mottatt informasjon om studien om hvordan pedagogiske ledere opplever rollen
som personalleder 1 barnehagen. Jeg er villig til & delta 1 forskningsintervjuet 1 denne

studien, og jeg samtykker i1 at den innsamlende informasjonen inngér 1 analyser som

danner basis for masteroppgaven.

Dato:............. Signatur:...........ooeveiiiiiinnn... Telefonnummer / e-
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Vedlegg III: Eksempel pa matrise (et utdrag)

MATRISE
1. DEN PRAKTISKE GJENNOMFORINGEN AV ARBEIDET
Spm. 7. 8. 9. 10. 11. 12.
Beskriv de | Hvordan fordeles | Hva Delegering? Hvordan opplever | Hvordan ensker
daglige de ulike pavirker Hva kan du du din rolle i du at
gjoremélen | arbeidsoppgaven | denne delegere og forhold til & lede arbeidsfordelinge
e pa e mellom dere? fordelingen | eventuelt ikke | personaleti tht n bor vaere?
avdelingen ? delegere? arbeidsfordelingen
/ basen. e pa avdelingen /
basen?
Infor. | Haren Praktiske Fordeles Jeg gjor Jeg har Jeg foler noen
1 dagsrytme oppgaver er ikke ut fra planer og forventninger til ganger at jeg er
— relativt fordelt ut fra kompe- skrivearbeidet | personalet, at de for mye vekke fra
faste vaktsystemet tanse. viser initiativ. ungene.
rutiner....
Infor. | Holda I begynnelsen I begynn- Eg delegerer Eg syns at det stort | Eg syns at det
2 kontrollen var det elsen var ikke vekk sett gér greit. stort sett gar greit
over vaktsystemet. det vakt- foreldre-
hverdagen. | Men nd erdetut | systemet, samtaler. Alle
fra interesse og na er det gjor
kompetanse. mer etter observasjon
interesser av barn og
og det man | barnegrupper.
er god pa.
Infor. | Hovedmale | Det ligger litt i Dette er Eg kjenner et | Det & veere leder Me har ein litt
3 terdha stillings- noe vi har stort ansvar krever at man er sann oppfatning i
den totale beskrivelser bestemt for leder i alle barnehagen her.
oversikten. innholdet i hovedansvaret | situasjoner.
sammen. .
Infor. | Hovud- Sann tradisjonelt | Fordelt Delegerer Jeg liker dette ..da tror eg att me
4 ansvaret for | — det gar pa etter ikkje vekk arbeidet. Men det hadde blitt meir
gruppa, vaktene, men vi interesser. “alle med” er utfordrende at ansett som ein
oppfelging | fordeler ofte ut vi gar som en del faglige
der. fra interesser, det av grunn- institusjon.
Fé inn man brenner for bemanningen.
vikarer.... og kompetanse.
Infor. | Organisere | Tar Dersom den | Kan ikke Liker jobben med | Mye er bra som
5 og fordele utgangspunkt i voksne ikke | delegere bort a lede og det er. Men jeg
barn og det den enkelte er ansvaret med | organisere skulle enske at vi
voksne slik | selv ensker. interesserti | & ha det arbeidet. hadde bedre tid
at alle far den pedagogiske til faglige
en best oppgaven, ansvaret. samtaler.
mulig dag. ma jeg
oftest finne
en annen.
Infor. | Mange Alle gjor Oppgavene | Delegerer Jeg tenker over at Syns situasjonen
6 praktiske observasjoner og | ligger ikke ikke foreldre- | jeger slik den er helt
oppgaver. skriver praksis- til vaktene. | samtalene, og | personalleder. grei.
Men ogséd fortellinger. spesial-
refleksjon. pedagogiske
oppgaver.
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Vedlegg 1V: Godkjenning fra NSD

Norsk samfunrsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29

Gunn Elisabeth Sereide N'S?g‘z:;ge"
Institutt for pedagogikk Tel: +47-55 58 21 17
Universitetet i Bergen Fax: +47-55 58 96 50
5 nsd@nsd.uib.no
Christies gate 13 www.nsd.uib.no
5020 BERGEN Org.nr. 985 321 884

Var dato: 09.09.2011 Var ref: 27700/ 3 /KH Deres dato: Deres ref:

KVITTERING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 10.08.2011. Meldingen gjelder prosjektet:

27700 Personalledelse i skjzringspunktet mellom profesjonell ledelse og ledelse i nezre relagjoner
Behandlingsansvarlig Universitetet i Bergen, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvarlig Gunn Elisabeth Soreide

Student Randi Elisabeth Nordlie

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

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

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de

opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,
hito:/ /www.nsduib.no/personvern/forsk_stud/skjemahtml. Det skal ogs gis melding etter tre ir dersom
prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,

http://www.nsd.uib.no/personvern/ prosjektoversikt.jsp.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.06.2013, rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger.

-
Venplig hilsen .

s #’«U&EZ %/cgga/z/\('hﬂ,\
nggs Namtvedt Kvalhe Kjetsti Havardstun

Kontaktperson: Kjersti Havardstun tlf: 55 58 29 53
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Randi Elisabeth Nordlie, Brurabrotet 1, 5414 STORD

Avdelingskontorer / District Offices:
05LO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre.svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. HSL, Universitetet i Tromsg, 9037 Tromse. Tel: +47-77 64 43 36. martin-arne.andersen@uit.no
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Personvernombudet for forskning (B)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 27700

Personvernombudet finner prosjektopplegget tilfredsstillende.

Informasjonsskrivet til utvalget er tilfredsstillende utformet forutsatt at ogsa veileders (daglig
ansvarlig) sine kontaktopplysninger fremgér.

Det er forutsatt at utvalget ikke uttaler seg om enkeltansatte, og at taushetsplikten ikke er til hinder.

Prosjektslutt er 01.06.2013. Datamaterialet anonymiseres ved at verken direkte eller indirekte
personidentifiserbare opplysninger fremgar. Koblingsnekkel og lydopptak slettes, indirekte
personidentifiserbare opplysninger fjernes, omskrives eller grovkategoriseres.
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