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1. Indledning
Mange kommuner er i gang med store omstillingedagtilbudsomradet, sa dagtilbud

bliver et tilbud til alle bgrn — uanset deres sgerlbehov (Madsen 2005:241). En rapport
fra Anvendt Kommunal Forskning konkluderer at citka fierdedele (71 %) kommu-
nerne har igangsat seerlige projekter over for teldadrn i et eller flere af dagtilbudde-
ne i kommunen (Mehlbye 2009:30). Den gennemgaeogi& er dels, at den seerlige
indsats bgr forega inden for og i samspil med saddts almindelige institutioner
(Kjeer 2010:15) og dels at det er mere effektivaatte ind tidligt, end nar vanskelighe-

derne er blevet store.

Der er et godt reesonnement i at leegge arbejdetutsatte bgrn ud til dagtilbuddene.
Stort set alle danske bgrn i farskolealderen ededraf det danske dagpasningssystem.
Samtidig er dagpasningssystemet ubetinget denlsdogans, som har teettest kontakt
med barnet og dets familie, og som pa den maddehbedste muligheder for at opdage
forhold, der kreever szerlige sociale indsatser. ilbagt er altsa en oplagt indgang i for-
hold til, at opdage og lave seerlige indsatser avdybrn, som enten har det sveert eller
hvor det vurderes, at de kan fa det sveert (Jesp@@6: 27-29).

Men at gennemfgre indsatser for udsatte bgrn inaletige dagtilbud, farer en raekke
konsekvenser med sig, som er veerd er at undergpgedre sig over. Gavner det bar-
nene — har de seerlige indsatser en positiv ellgathebetydning for de udsatte bgrn?
Hvordan identificeres et udsat barn — og har paagirge kompetencerne til det? Er der
plads, tid og rum i et almindeligt dagtilbud til g¢nnemfare indsatser overfor et udsat
barn? Og i forleengelse af det, hvordan oplever pasgane deres handlerum i forbin-
delse med at arbejde med en bekymring?

Der er i Danmark ikke forsket meget i hverken mindigerne for sociale indsatser i dag-
tilbud eller i de konkrete indsatser. Dette pa srafl at det som skrevet ovenfor, er me-
get udbredt at lave indsatser for udsatte bgrgiildad (Jespersen 2006:35). Et centralt
element i forskningen vedrgrer, hvorvidt indsatseerfor udsatte bgrn har en positiv
eller negativ betydning for de udsatte bgrn. Atisdindsatsen har en inkluderende eller
ekskluderende effekt (Jensen 2004, 2005; Ploug )2@&yinstitutionernes eksklude-

rende rolle kan besta i, at bliver medproducentl¢il sociale problem, men med den
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rette peedagogiske praksis, der for eksempel mélifetkuserer pa skabelse af feelles-
skaber mellem bgrn, er det muligt at skabe nyeghatier for udsatte bagrn. Der er dog
ikke noget klart svar pa, om dagtilbuddet far eskéikderende eller inkluderende rolle,
nar der gennemfgres indsatser for udsatte bgrnalohindelige dagtilbud. Forskningen

har ogsa beskeeftiget sig med barrierer for gennmisten af effektive forebyggende

indsatser (Jensen 2004, 2005). Her viser der asig Barrierer for succesfuld gennemfg-
relse. Dels er der behov for at paedagogerne fae miden om statte til udsatte bgrn og
om foreeldreinddragelse. Og dels er der behov foeré til det enkelte barn og bedre
normeringer som en forudseetning for at kunne gefsr@mndsatser optimalt (Jesper-
sen 2006:35). Men forskningen der findes pa ontrdde i overvejende grad beskaefti-
get sig med, hvorvidt indsatsen har en inkluderesitbs ekskluderende effekt og har

hermed i overvejende grad fokuseret pa bgrnene.

Dette speciale vil ikke have fokus pa inkluderepadiitiks konsekvenser for barnene,
men derimod konsekvenserne for paedagogerne. Fékpsepagogerne er valgt, da de-
res oplevelse af inkluderende politik er afggrefate hvilken kvalitet og hvordan den
inkluderende politik bliver udfert i praksis. Pesien skriver, at social inklusion som
politisk vision medvirker til at give det peedagdgsarbejde en ny retning og at den
aktuelle interesse for social inklusion i det paedpske felt kan ses som et tegn pa, at
den paedagogiske sag er under afggrende forandanget afkreever psedagogerne nye
former for personlige engagement og en ny typadghgt (Pedersen 2009:143). | sam-
me dur skriver Munck og Ritchie, at nar inklusigiider mere og mere i dagligdagen,
indvirker det direkte pa bade psedagogens rollelegtitet (Munck og Ritchie 2011: 28)
Den inkluderende politik har altsd ogsa en betyglior den mening og identitet, der
bliver tillagt arbejdet som paedagog - det har baitygl for paedagogernes arbejdsliv.
Kravet om gget fokus pa udsatte barn pavirkeréller andet omfang den mening og
identitet paedagogerne knytter til arbejdet — attees arbejdsliv (Bottrup og Kamp
2000:5). Min undren gar pa, hvordan paedagogernvepleonsekvenserne af inklude-
rende politik, hvad de positive konsekvenser véduoterende politik er, hvad de nega-
tive konsekvenser ved inkluderende politik er ogdhder er afggrende for, om det op-
leves positivt eller negativt og hvordan inkludeterpolitik pavirker den identitet og

mening, der er knyttet til arbejdet som paedagog.



Paedagoger i sammenhaeng med mening og identitétder indersggt kvantitativt og
kvalitativt. | den kvalitative gren, som dette sipde indlejrer sig i, er paedagogidentite-
ten ofte undersggt med et professionsperspektiveDendersggt, hvad der skaber den
paedagogiske professionsidentitet og hvordan derk&eakteriseres (Olsen 2007, Ngr-
regard-Nielsen 2006a, Hansbgl og Kofod 2004). Indemenne forskning star Narre-
gard-Nielsens (2006) ph.d. "Paedagoger i skyggentrak. Ngrregard-Nielsen argu-
menterer for, at peedagogernes kamp for at blivekandt som profession lider under
paedagogernes egen manglende vilje til at profdegesom eksperter med seerlig viden
om bgrn og konkluderer, at psedagogfaget er et fadyen svag faglig identitet (Ngrre-
gard-Nielsen 2006b: 40).

| neervaerende speciale er der ikke fokus pa, hvadkdder identiteten som en profes-
sion, men fokus pa inkluderende politiks pavirknafgpeedagogers identitet og mening.
Nar der bliver mere fokus pa udsatte barn i dagtilbetyder det blandt andet, at paeda-
gogerne far en eaendret opgave, i og med at paedagogdover at tage sig af hele bar-
negruppen og taenke gruppeorienteret ogsa skaktagd det enkelte udsatte barn. Det
kan anskues som en forudsaetning i pesedagogiskelargagtilbud, at peedagogen bade
skal veere der for hele bgrnegruppen og for detlenkarn. Peedagogen skal imgdega
det kollektive behov og det individuelle behov. [@eindlejret i det psedagogiske arbej-
de at finde en balance mellem dem. Balancen mediereere der for den enkelte og

veere der for hele bgrnegruppen bliver dog paviaketolitiske tiltag, der har fokus pa

at inkludere enkelte udsatte bgrn, hvorfor sammbesmellem at veere der for det en-

kelte barn og for hele barnegruppen vil sta centispecialet.

Specialet tager udgangspunkt i en konkret komm@rdgskov Kommune, der netop
har implementeret en politik, af inkluderende k#eakl Gribskov Kommune er der
udarbejdet en handleplan i forhold til udsatte baer hedder "Tidlig Indsats”. Tidlig
Indsats blev introduceret i 2007 i Gribskov Kommunigllig Indsats er feelles retnings-
linjer for, hvordan kommunens institutioner arbejded bgrn og unge, som pa den ene
side ikke har det generelt darligt, men pa den arside heller ikke trives og udvikler
sig tilfredsstillende (Tidlig Indsatsguide). Forgtitbuddene betyder Tidlig Indsats, at
det psedagogiske personale skal identificere deittedbarn og handle pa bekymringen.

Det ses blandt andet her i et uddrag fra Tidligsatdguide: Cangt de fleste mindre og



ikke vedvarende bekymringer for bgrn h&ndteresdsilaf 1. ledsinstitutionerhselv.
Barn og familieradgivningen tilbyder i disse samhaenge radgivning til professionel-
le” (Tidlig Indsatsguide). Det bliver altsa tydeligt, meedagogerne selv skal handtere
bekymringen med mulighed for at fa statte udefidlig Indsats hviler pa en systemisk
tanke, hvor gnsket er, at eendre pa de konteksteetbimdgar i frem for at have fokus
pa at rette en konkret indsats mod det enkelte. Daatet er at eendre konteksten om-
kring barnet frem for at eendre barnet. Malet ead tmed det at sikre barnets udvikling
og trivsel inden for rammerne af det almindelideud. Det betyder at det ikke gnskes
at barnet skal flyttes til andre tilbud, men skaldes i det almindelige dagtilbud (Tidlig
Indsatsguide). Dette ligger helt i trdad med denegelte tendens indenfor kommunernes
barnepolitik, hvor der er fokus pa social inklusiborkommunernes bgrnepolitiker ses
det, at den forebyggende indsats er orienteret logwdegruppen som helhed ud fra en
forstaelse af, at barnets problemer skal ses sodekaf den kontekst, barnet er en del
af. Der er ligeledes en generel en tendens tib&tehbgrn med saerlige behov i de al-
mindelige dagtilbud (Mehlbye 2009:8).

Tidlig Indsats betyder altsa, at dagtilbuddeneei@opgave, der er karakteriseret af, at
lave en indsats i forhold til udsatte bgrn og atreeindsats, i intentionen, skal kunne
forega ved at eendre pa miljget omkring barnet. Edkun specialet er, hvilke konse-
kvenser en politik som Tidlig Indsats har for paaxggne.

Udgangspunktet for specialet er, som fglge af erofaenologisk tilgang, at undersgge
abent hvilke konsekvenser en politik som Tidligdats har for peedagogerne. Den abne
tilgang er valgt, da jeg mener, at det er pseedagegeegne oplevelser, der er de mest
interessante at undersgge. Ved Tidlig Indsats endgle politiske ideer om, hvordan
indsatsen skal udfares og hvilke konsekvenser tedsaskal have. Men en aben tilgang
giver mulighed for at undersgge, hvordan paedagegtaktisk oplever det politiske
tiltag. Den abne tilgang giver mulighed for, at mearspektiver dukker op. Det er der-
med de konsekvenser psedagogerne selv italesasdtegr de vigtige at undersgge og
ikke forud-definerede konsekvenser.

Pa baggrund af specialets abne tilgang lyder pnafolenuleringen saledes:

Hvilke konsekvenser har Tidlig Indsats for peedagoge arbejdsliv?

! 1. ledsinstitutioner er en feellesbetegnelse fadkedspleje, dagpleje, daginstitution,

skole/fritidstilbud og ungdomsskole/klub
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Udgangspunktet er altsa, hvilke konsekvenser defdngpsedagogernes arbejdsliv at fa
tillagt en opgave, hvor de skal lave en indsatsetondsat barn. Det er centralt for ud-
gangspunktet, at jeg afgreenser mig til at underg@gdagogernes egne oplevelser af
konsekvenserne. Nar en oplevelse undersgges, dokles pa det subjektive. Det er
altsa ikke centralt, om "Tidlig Indsats” virker efthensigten. Det er centralt, hvordan
konsekvenserne opleves og hvad der er afggrendatfaonsekvenserne opleves sale-
des. Jeg vil i det videnskabsteoretiske og i ddbdigke kapitel indkredse, hvordan jeg

metodisk handterer en subjektiv stgrrelse som efsev



2. Det feenomenologiske udgangspunkt

Idet paedagogernes oplevelse er udgangspunktet, jgggen forstaelse af det subjekti-
ve. Samtidig fremgar det af indledningen at tilgamgjl specialet er preeget af en meget
aben og eksplorativ tilgang. Hermed indlejrer spletisig i den faanomenologiske tradi-
tion. Jeg vil i de fglgende udfolde specialets mal@bsteoretiske udgangspunkt og
hermed, hvilke grundantagelser specialet hvileogp&onsekvenserne af disse grundan-

tagelser.

Det subjektive og adgangen til det subjektive

Interessen i subjektiviteten er kernen i feenomagielo og det er helt centralt, at hvis
man gnsker at undersgge et feenomen, ma subjeldiviteddrages. Tanken er, at et-
hvert faenomen altid er en fremtraedelse af nogatdgen (Zahavi 2003:17)S4 nér jeg
ansker at undersgge konsekvenserne af Tidlig Iadset jeg inddrage dem, der oplever
konsekvenserne. | feenomenologien ligger der ers@ifwy af, at man kan finde frem til
objektiv®, hvad konsekvenserne af Tidlig Indsats er. Konee&erne vil altid vaere
afhaengige af subjektet. Dette vil det, da det endjieeggende i feenomenologien, at
virkeligheden ikke er lgsrevet fra erfaringskonteks men derimod er virkeligheden et
system af gyldighed og mening, som behgver etiegamaessigt og begrebsligt per-
spektiv — altsa subjektiviteten, for at kunne mestiére sig og udfolde sig. Virkelighe-
dens fremtraedelse er altsa muliggjort og betinfjsubjektet og derfor er det ngdven-
digt, at inddrage subjektiviteten, nar konsekvemseaf Tidlig Indsats skal undersages
(Zahavi 2003:19).

Feenomenologiens interesse i det subjektive harveftet kritiseret. Kritikken gar pa at

den anden altid vil veere utilgeengelig for mig ogfalekan den ikke analyseres (Zahavi
2003:61). Derfor vil feenomenologien ende i rengime, hvor kun min egen bevidst-
hed eksisterer og jeg kun kan analysere andreselpée pa baggrund af egne erfarin-
ger, oplevelser og falelser (Zahavi 2001: 161hrs¥aret for denne kritik star begrebet
om intersubjektivitet centralt. Intersubjektivitet et omdiskuteret begreb i feenomeno-

logien, men som simpelt udtrykt beskriver forhold@iellem subjekter (Zahavi

2 Neerveerende udlzegning af faenomenologien er i lag lgmseret p4 Dan Zahavis tolkning af

feenomenologien og seerlig Dan Zahavis tolkning afded.
Husserl udvikler et szerligt begreb for objektitéte som jeg dog ikke vil ga ind i denne udredning.
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2001:165). En forudseetning for intersubjektivitegrn at jeg kan erfare en anden. Jeg
skal kunne erfare psedagogen. Men jeg vil aldrignkuerfare den anden, som jeg kan
erfare mig selv. Der er en forskel mellem, hvorgiamkan erfare mig selv og hvordan
jeg kan erfare den anden. Den andens bevidstheeller ikke tilgeengelig for mig i
samme omfang som min egen bevidsthed er tilgeenfyelimig. Men denne asymmetri
er ikke et problem. Tveertimod er det netop pa graindenne forskel at den anden op-
leves som en anden (Zahavi 2001:167). Husserl fiereiudet ved at sige, at hvis jeg
har adgang til den andens bevidsthed, som jeg dgang til min egen vil den anden
blive en del af mig selv (Husserl 1973 i Zahavi 2@%). Via det feenomenologiske
udgangspunkt vil psedagogerne og deres oplevelsér atid vaere noget andet end mi-
ne oplevelser og jeg vil aldrig kunne opleve dens@dme made, som de oplever dem.
Og fordi der er denne forskel ender feenomenologeetop ikke i solipsisme. Der er
noget, der er utilgeengeligt, men det er netop dgmaanse, som jeg kan erfare (Zahavi
2003:65).

Men hvordan kan jeg sa erfare den anden. Her tnatkksserl pa, hvad der kan kaldes
empati. Empati forstaet som vores erfaringer afemdplevelser, der gar det muligt at
erfare den andens fglelser og oplevelser mere reiledre direkte, men som aldrig ger
os i stand til at mgde den anden pa autentiskDéane empati kan ogsa betegnes som
indfaling eller ganske enkelt, som fremmederfa(ighavi 2003: 64 + 73) Ud fra den
feenomenologiske tradition er det altsa fremmediadan (empati eller indfgling), der
ger det muligt for mig at fa adgang til det jeg arsbger — paedagogers oplevelse af
konsekvenser af "Tidlig Indsats” (Zahavi 2003:6@y hermed er specialets epistemo-
logi fremlagt. Nar jeg erfarer paedagogers oplevelgié der ogsa veere elementer af
fortolkning. Den erfaring, som jeg erfarer som uséger vil indga i en helhed — i en
meningssammenhaeng. Erfaringen vil fortolkes udivstydning, projekter og gagremal

I verden. Her ses, hvordan faenomenologien er béslamgd hermeneutikken, som net-
op har fokus pa fortolkning, meningshorisonter sfaelse, del og helhed (Rendtorff
2004:282).

*  Ved empatien er en kropslig erfaring ogs& vigeignomenologiens tanker om kropslig sammenhaeng,

vil jeg dog ikke ga ind i her.
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At se det generelle i det specifikke

Feenomenologien gar op med en skelnen mellem vesdemden er for os, og verden,
som den er i sig selv. Fremtraedelsen af verderirkgligheden hgrer begge til en frem-
treedende verden som sadan (Zahavi 2003:15). Daég@ngspunkt har ogsa konsekven-
ser for naerveerende speciale. | specialet er udgangtet peedagogernes oplevelser i
forbindelse med Tidlig Indsats. Der sgges ikketfmise for en anden verden, som er
hinsides det, som fremtraeder for paedagogerne, ddadge faenomenologien kun er
den verden, som fremtraeder for subjektet (ZahaOB2A®B). Feenomenologiens opgave
er at undersgge det selvfglgelige (Zahavi 200313&jte ontologiske grundlag vil blive
bragt ind i projektet. Analysen vil fokusere pa dpecifikke og pa hvad psedagogerne
oplever og her ud fra vil jeg bevaege mig til mebsteakte sammenhaenge. Ud fra et
feenomenologisk udgangspunkt kan man se det geméradit specifikke (Jacobsen og
Kristiansen 2004: 17). Jacobsen og Kristianserreede her til den pragmatiske filosof
William James, der formulerer falgende:

"Vi bliver uddannet til at sgge det udsggte, detlsine, det eksklusive og til at overse
det almindelige. Vi bliver stopfodret med abstralbégreber og letflydende ordgryderi
og vidtlgftighed; og i disse hgjere funktionerstlutgrrer de seerlige kilder til glaede,
der er forbundet med vore enklere funktioner, offe og vi bliver starblinde og ufgl-
somme overfor livets mere elementeere og almindgbger og gleeder(James 1900:
342, her citeret fra Jacobsen og Kristiansen 2004:

Jeg synes at citatet er meget fint og viser feenotogiens aerinde meget godt - at sgge
rigdommen i det faktiske (Zahavi 2003:38). At s@igelommen i det faktiske, at se det
generelle i det specifikke, at undersgge det skjefige og herud fra se de abstrakte

sammenhaenge er bestraebt gennem specialet.

At ga til sagen selv og diskussionen om forudseetmjslgshed

Et kendt udtryk fra feenomenologien er at "ga tijesa selv”. Dette har ogsa veeret bae-
rende for naerveerende speciale og haenger sammedeméthenhed til feltet og eksplo-

rative tilgang, som blev bergrt i indledningen.géttil sagen selv betyder for Husserl at
vende sig imod det, der fremtraeder for subjektet, thdividets oplevelser. Denne ven-

ding betyder, at vi ma se pa verden, som indiviggéver den (Libcke 1982:43). Der-

for skal undersggelser styres af det, der renidlakoreligger og ikke det man via et

teoretisk standpunkt forventer at finde. Sa i stéoleat lade teorien bestemme erfarin-

gen skal man lade erfaringen bestemme teorierniea(Z&003:25). Denne taenkning
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har i hgj grad influeret tilgangen til speciale@rNeg skriver i indledningen, at jeg ikke
har forud- definerede konsekvenser, men at deedtotisekvenser psedagogerne selv
italeseetter, der er de vigtige at undersgge, détez netop et udtryk for at forfalge tan-
ken om at ga til sagen selv. Det er de konsekvesser fremtreeder for paedagogerne,
der er vigtige at undersgge og ikke teoretiskeridder hypoteser om konsekvenser. At
falge slagordet at "ga til sagen selv” indebzeresdogn metodisk pragmatisme, da det er,
hvad der skal undersgges, der skal afggre valgeietdde. Hvordan jeg har grebet de

metodiske spgrgsmal an, vil jeg uddybe i metoddkapider falger efter dette kapitel.

| trad med at ga til sagen selv skal faenomenegefédenomenologien undersgges, som
de er. For at kunne undersgge feenomenerne som kKaneman ikke blot overtage og
acceptere grundantagelser, som vi lever med tiiglag som til daglig accepteres som
selvfglgelige (Zahavi 2001:70). Disse skal opdaggsidfordres, fgr vi kan ga til fee-
nomenerne, som de er. | feenomenologien opereraaettbegrebet "den naturlige ind-
stilling”. Den naturlige indstilling er der, hvoran ikke er i tvivl og har en naiv indstil-
ling til verdens eksistens (Zahavi 2003: 20). Daturlige indstilling skal ifglge Husserl
suspenderes fgr man kan undersgge faenomenernegesem | relation til naerveerende
speciale kan man sige, at fgr jeg kan undersg@al konsekvenserne er, skal jeg seette
min naturlige indstilling til det i parentes. | fandelse med suspensionen af den natur-
lige indstilling fremfarer Husserl begrebet "epothgom er et metodisk greb, som bru-
ges for at komme naermere feenomenet. Husserls tamkeforudsaetningslgshed og
epcohé er senere fortolket pa forskellig vis. Jéber fremleegge to forskellige positio-

ner og afslutningsvis placere min position.

Husserl skriver, at man bade skal suspendere denliga indstilling og den teoretiske

indstilling, nar man skal ga til fanomenerne (Hds$852:156). Her kan man sa saette
spgrgsmalstegn ved, hvad det er, der skal seettestes om og hvordan skal vi ga til
tingene selv uden den naturlige indstilling. Forsklerl skriver samtidig at den naturlige
indstilling ikke kan studeres indefra. Han skriwrdet er ngdvendigt at lave en total
transformation af attitude a completely unique, universal epoditusserl 1952:148).

Her kan det tolkes at Husserl laegger sig op adositiyistisk forstaelse med en tro pa,

at det faktisk er muligt at ga til faanomenerne utbenmi og fordomme.
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Fortolkninger af Husserl skriver ogsa dette. Rerffigkriver i sin fremlaeggelse af fee-
nomenologien i antologien "Videnskabsteorien i samifvidenskaberne” at man ma ga
direkte til sagen selv uafhaengigt af forudgivneitzaog metoder (Rendtorff 2004: 285).
Zahauvis leesning af Husserl er mere pragmatisk @glieever at vi skal beholde indstil-
lingen, men szette parentes om dens gyldighed. Zakaver at det er vigtigt at forsta,
at vi ikke skal tilsideseette eller forlade virkdlegen, men neutralisere en bestemt dog-
matisk indstilling til verden (Zahavi 2003:21). keed kan man godt have forudgaende
teorier og fordomme, men vi skal veere Klar til@turdere dem i mgdet med faenome-
nerne.

| forhold til neerveerende speciale er jeg ikke ddetgmpirien forudsaetningslgst, men
jeg har haft til hensigt at ga abent til den. Ingishavde indsamlet empirien havde jeg
ikke valgt en teoretisk vinkling, for netop at meslapirien dbent og lade den pege pa

teorien. Men jeg har naturligvis veeret teoretidbimeret i mgdet med empirien.

Efter at have fremlagt de videnskabsteoretiske v@jelser vil jeg nu ga videre til at

fremlaegge specialets metodiske valg.
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3. Metodiske overvejelser
| dette kapitel vil jeg fremlaegge metodiske valgfi@yalg og begrundelserne for disse.

Metode bliver betegnet som den systematiske sagem,forskeren bruger i sit arbejde
med virkelighedens elementer for at na til nye igies (Hastrup 2003:29). Metodisk
har jeg arbejdet meget eksplorativt og har faedrgn med feltet inden jeg afgjorde
vinklingen. Den eksplorative stil og idealet onfaerfaring med feltet, gar det sveert at
arbejde meget systematisk metodisk. Denne metodisttegarelse vil ogsa fremsta
mere systematisk end processen egentlig har vBroatessen startede med en interesse
I processen fra en paedagog er bekymret om et bdsat til der blev igangsat en ind-
sats eller bekymringen var afhjulpet. Men genneatg@ssen er jeg endt med et fokus pa
konsekvenser af inkluderende politik for paedagaged udgangspunkt i en bestemt
inkluderende politik, Tidlig Indsats. Jeg gnsketiarhejde i dybden med nogle fa ople-
velser af konsekvenserne. Herved har jeg sveereratvgeneralisere, da jeg ikke har et
bredt udsnit af oplevelser, som jeg ville have,faets jeg var gaet kvantitativt til vaerks.
Dette valg er afledt dels af problemstillingen ogjsdaf det videnskabsteoretiske ud-

gangspunkt.

Samarbejdet med en kommune

Jeg har indgaet et samarbejde med Gribskov Komroomspecialet. Dette samarbejde
opstod efter jeg havde kontaktet dem om mulighexléon et samarbejde. Jeg gnskede
et samarbejde med en organisation om specialetetdaar vigtigt for mig at specialet
blev praksisnaert. Det praksisneere har den fordgdraksis kan fa gleede af og maske
endda aendre noget i praksis pa baggrund af spieciale

Samarbejdet har ikke haft en taet karakter, merbbsataet i at jeg har faet adgang til
mgder mellem paedagoger og andre fagpersoner, sigana til interview. Forvaltnin-
gen gnskede en aben undersggelse af, hvordan pgedagoplevede det organisatori-
ske rum, som forvaltningen/det politiske niveaudegkabt. Jeg har primaert haft kon-
takt til en konsulent i Bgrne- og Ungeforvaltningemder specialet og har afholdt et
enkelt mgde med hende under processen. Her freenjagdnidlertidige analyseresulta-

ter og vi aftalte, at jeg arbejdede videre i deéning, som jeg fandt rigtig og at forvalt-
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ningen bagefter vurderede, hvad der var interegsadem. Pa den made har samarbej-
det ikke veeret szerlig styrende eller teet, men le¢tlieg kunne fa adgang til interview.

3.1 Observation
Jeg har bade fortaget observation og interview.e®agionerne har status som sekun-

deer empiri og indgar ikke i det egentlige analysadtag, hvorfor jeg heller ikke har
vedlagt observationsnoter. Jeg starter dog meet@iidegge observationerne og overve-
jelserne omkring dem, da de har dannet grundlagterviewene. Observationerne kan
give en bedre baggrund, en stgrre indsigt og guesviewene mere praecise og derfor
valgte jeg kombinationen af observation og intewi®ette vil jeg nu udfolde. Jeg
valgte at veere med til s& mange forskellige slagdan som muligt i Tidlig Indsats regi.
Det med tanke p& at f& indsigt i hele processenhae observeret et dialogmgaey et
personalemgde i et dagtilbud.

Observationerne har haft en eksplorativ funktiomn@m observationerne blev det
blandt andet tydeligt for mig, at der var nogeeressant ved dialogmgdet. Ved dialog-
mgdet blev paedagogen mgdt med nogle forventningerab skulle veere der for det
enkelte barn. Psykologen siger for eksempdbske rutiner og ydre struktur ville veere
godt for ham (barnet)og efter det formelle mgde sagde paedagogen til'nidgt der
med struktur var da ikke noget vi havde teenkt éaerDet vil vi jo arbejde videre med
som vi kan (...)Men det giver jo mere arbejdBenne observation gav anledning til i
interviewene at spgrge ind til, om paedagogen figl@menteret de ting, der blev talt
om til dialogmgdet, hvad der var afggrende for,dmriik det gjort og hvilke sendringer,
det gav for paedagogen enten at fa det gjort edler at fa det gjort. Ved at stille disse
spgrgsmal kunne jeg naerme mig paedagogernes ogefekonsekvenserne af Tidlig
Indsats.

At deltage i disse formelle mgder gav mig en godighed for at fa nogle uformelle
snakke med mgdedeltagerne inden og efter. Dettesheat berigende data at fa — disse
snakke, hvor man ikke er i et formelt rum, men hwan sidder i bilen pa ve;j til statio-
nen eller snakker lidt over kaffen. Her har jegt fédaringer, som jeg kan treekke pa i
interviewene og ogsa erfaring med paedagogerne gemrdet nemmere at bruge empa-

tien eller fremmederfaringen i interviewene, somdaaenologien fordrer det.

® Et dialogmgde er et mgde mellem psedagog, dagsleder, psykolog, familiekonsulent eller andet

fagpersonale. Ved dialogmgdet deltager barnetddogaag formalet er at fa diskuteret forskellige sy
pa bekymringen og der skal findes enighed om, lieadskal arbejdes videre med. Malene for
arbejdet skal skrives ned i en handleplan for kgifiecen Tidlig Indsats).
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Deltagende observation drejer sig om observatiandilmennesker i deres egne natur-
lige omgivelser. "Naturlige” omgivelser er i deneammenhaeng problematisk, fordi
min tilstedeveerelse altid vil fare til eendringgraksis (Kristiansen og Krogstrup 1999:
7). Det er dog meget taknemmeligt at observere mademan glider ind i den naturli-
ge orden som de andre. Man sidder med rundt onmebogiskriver noter. Af og til bli-
ver min tilstedeveerelse kommenteret med kommentwer. "Ja- det der skriver du
ikke ind” eller en mgdedeltager henvender sig til mig ogléwét, hvad det er der bliver
snakket om. Men hurtigt oplevede jeg, at min tidsteerelse blev glemt og alt foregar
som det plejer. Det afheenger dog ogsa meget afdamgeg agerer i observationen. Pa
et tidspunkt under mgdet blev der fortalt en sjmtdnie og jeg kom til at grine meget.
Det bliver hurtigt bemeerket af én af paedagogeraesijer noget i retning af id, vi

har det sjovt her”.

Jeg er tradt ind i en kontekst, som allerede ekside inden jeg tradte ind i den. Jeg er
derfor tradt ind i feltet pa feltets preemisser eq er, hvad der foregar i disse naturlige
omgivelser jeg finder interessant (Kristansen ogdkistrup 1999: 47). Kristiansen og
Kroghstrup opdeler observationen i strukturereteoletion og ustruktureret observati-
on. Her vil jeg typificere mine observationer tihaere strukturerede, da jeg har udvalgt
nogle bestemte arenaer, jeg vil observere. Jeikkarveeret i bgrnehaven en uge eller
forten dage, hvor jeg har veeret med i det hele) e udvalgt bestemte arenaer jeg
gnskede at deltage i. Dette har jeg gjort, foreaegnterviewene mere praecise og for at
fa en erfaring med feltet. Jeg vil nu ga videredgk primaere analysegrundlag, inter-

viewene og fremlaegge refleksioner og valg omkrirtgriviewene.

3.2 Interview
Det egentlige analysegrundlag bestar af intervilag. har valgt at bruge interview, som

metode da jeg vurderede at interview ville kunnee@n indsigt i de konsekvenser af
Tidlig Indsats, som paedagogen oplever. Hvis jeghande valgt at observere, ville det
veere svaert at fa de subjektive oplevelser frendedaer svaert at observere subjektive
oplevelser. For at f& adgang til subjektive oplsgelirkede det oplagt at samtale. Val-
get faldt altsa pa interview, da jeg gennem samtwate at kunne fa adgang til pseda-
gogens oplevelse og fa indsigt i paedagogens egfarintanker og falelser (Thagaard
2004: 86). Dette selvfglgelig med de begraensnirsgen er beskrevet i det videnskabs-
teoretiske kapitel.

15



Indledende kan det siges at interviewet er en darbtandt mange andre samtaler og
minder meget om en almindelig samtale om et emriglds interesse. Men interview-
et er saedvanligvis mere koncentreret og fokusergtsamtalen mellem mennesker pa
privat basis, fordi bergringsfalden naermest kuetgrunkt, nemlig denne aftale om at
snakke om erfaringer med "Tidlig Indsats”. Samtaemgsa mere asymmetrisk end en
almindelig samtale, fordi den interviewedes foritagller i hgjsaedet (Rubow 2003: 235).
Jeg vil nu fremlaegge overvejelser i forbindelse nmdrviewene. Overordnet kan jeg
sige at jeg har gennemfart syv interview i tre ketbge bgrnehaver med otte forskelli-

ge paedagoger. Seks individuelle interview og erinéw med to peedagoger samtidig.

Adgang til interviewene

Jeg har via forvaltningen haft kontakt til en dégtdsleder. Jeg gnskede at interviewe
paedagoger fra forskellige institutioner, for at énan vis bredde i oplevelserne og jeg
bad derfor dagtilbudslederen om at kontakte eneafntre dagtilbudsledere, hvor jeg
ogsa kunne fa lov at gennemfgre interview. Den pdgade dagtilbudsleder kom til at
fungere som engatekeeper’ Det gjorde hun i og med at hun arrangerede deer®i
kontakt bade til to andre ledere og til paedagogeet viste sig dog sveert for hende at
fa andre ledere overtalt til det. Den pageelderadgilbudsleder refererede, at de andre
teenkte i at: Ej den sag er ikke god nok eller den sag er foratigQ). Dette viser meget
godt ulempen i at bruge en gatekeedarder pludselig opstar nogle kriterier for udvael-
gelsen af interviewpersoner, som jeg ikke kan sgfier har kontrol over (Broadhead
og Rist 1976: 325). Hermed kan det veere, at jkg har faet adgang til sager, hvor
paedagogen har haft meget negative oplevelser ntig) Tidsats. De to andre ledere,
valgte hver to paedagoger, som jeg skulle intervieggle kom saledes ogsa til at fun-
gere, som gatekeepers.

Som kriterium ville jeg gerne interviewe psedagoger, havde veeret igennem forskel-
lige Tidlig Indsats sager og gerne sager med fdigkgngde. Dette for at opna en vis
bredde i materialet. | praksis blev det meget bgatilbudslederen at veelge, hvem jeg
skulle interviewe og det primaere kriterium blevmbedagoger, som havde en del erfa-

ring med Tidlig Indsats.

Refleksioner over individuelle og gruppeinterview
| udgangspunktet gnskede jeg at gennemfgre indllginterview med psedagogerne

og seks af interviewene er gennemfgrt individualprimod et er gennemfgrt med to
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paedagoger og kan derfor kaldes et gruppeintendeg.gnskede at gennemfare inter-
viewene individuelt, da jeg gnskede at interviewie @e mere personlige og falelses-
maessige konsekvenser af Tidlig Indsats. Dette fide® af interviewene og en pasedagog
bemeerkede det ogsa under et af interviewene ogesa@dd, det bliver meget privat
det her” (Karen, s.4)

At naerme sig det mere private er sveert i et gruppriiew. | et gruppeinterview kan
det tilmed vaere sveert at fa fremlagt forskelligéewelser, da gruppedynamikken kan
gore at mindre dominante oplevelser ikke far rumal& og Brinkmann 2009: 170).
Grunden til at jeg sa alligevel endte med at lavaf énterviewene, som et gruppeinter-
view, var en pragmatisk tilgang til metoden. Depsedagoger, som jeg interviewede
sammen, havde veeret igennem to sagsforlab sammwendé havde arbejdet taet sam-
men. Idet de havde veeret igennem forlgbene sanwitkade det oplagt at interviewe
dem sammen og fordi de havde arbejdet sa teet sanfiraerstod det ikke som et pro-

blem at tale om de mere fglelsesmaessige og paysasitier.

Hvor foregar interviewet og refleksioner herover

Interviewene er fortaget i de bgrnehaver, hvor pgegerne arbejder. At interviewene
foregar der har bade fordele og ulemper. Fordalex ée er i et naturligt miljg, hvor de

er hjemme og jeg er geesten. Og dermed fgler peedagog tryg ved situationen, som

kommer til at minde om en mgdesituation. Ulempedaay at det i det miljg, kan veere

sveert at tale om de negative konsekvenser i fodisedmed deres arbejde, fordi de er
pa arbejde. Under interviewene blev vi ogsa fleaaegg afbrudt, af kollegaer, der lige
kom ind, en dar der gik op, s& man kunne hgre m@rnsv. Hermed kan det blive svaert
at tale om mere fortrolige ting. Det kunne jeg h&eenmet omkring ved at ga en tur
med dem eller tage hjem privat til dem. Dette kneaxalog at der farst er opbygget en
vis fortrolighed, og inden for rammerne af speciai@r det ikke praktisk muligt eller

hensigtsmaessig at bruge tiden saledes.

Selve interviewene og udformningen af spgrgsmal

Interviewene er gennemfgart som halv-struktureretierview. Det vil sige, at jeg havde
forberedt temaer og spgrgsmal, som jeg gerne béliere under interviewene. Men jeg
var aben overfor aendringer af spgrgsmalenes radgketm form (Kvale 1997: 129).
Interviewguiden er vedlagt som bilag. Jeg udvikle@tterview og temaer, ved at laese

observationsnoterne igennem og ved at reflektesx de erfaringer, jeg havde faet i
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felten. Da jeg gennemfgrte interviewene, var jegnenikke sikker pa den endelige

vinkling af specialet, hvorfor interviewene blevngemfart meget abent. Jeg spurgte
indtil konkrete sagsforlgb, sdledes at sagsforlkbahe danne udgangspunkt for resten
af samtalen. Dette var ogsa en made at gare iateevie mere konkrete pa. Jeg spurgte
ogsa indtil, hvordan paedagogerne sa sig selv iodekdllige led i Tidlig Indsats og

hvordan de troede andre sa dem. Ved at spgrgettilavede jeg en abning for en iden-
titetsvinkling pa materialet og denne vinkling emdted at fylde meget i den endelige

analyse af materialet.

Jeg valgte at spgrge abent ind til deres oplewafi§édlig Indsats og konsekvenserne,
da det er en vigtig feenomenologisk pointe at dentibdtrykte deres oplevelser. Men
samtidig havde jeg netop fortaget observationeaneaf bruge dem til interviewene.
Seerligt | den bgrnehave, hvori jeg havde deltagé&logma@de og personalemgde, kom
de feelles erfaringer til at fylde meget i intervegwinterviewene i de to andre bgrneha-
ver blev mere abne og tog ikke udgangspunkt i featiéaringer. Dette giver en god
dynamik og bredde i materialet.

Bade i den barnehave, hvori jeg havde observerdtdeyto andre kom jeg som en
fremmed. Det at komme som en fremmed kan skabenetfor fortrolighed. Georg
Simmel beskriver at den fremmede ikke er viklet imokale "fikseringer” og derfor er
fri og beveegelig. Simmel beskriver at den fremmefie mgdes med overraskende af-
slaringer og bekendelser, som man skjuler for sisermeste (Tjornhgj-Thomsen
2003:108). Jeg oplevede under interviewene, atenabinterviewene blev ret personli-
ge. De interview jeg gennemfgrte i den bgrnehavetiljeg ogsa havde vaeret med til
dialogmg@de og personalemgde blev i seerlig gracbpkge. Dette haenger nok sammen
med at jeg her bade var fremmed, men der var ogb§igget en vis fortrolighed og

dette gav rum til noget personligt.

Jeg havde inden interviewet gjort mig meget klatrfeg gnskede at stille sa mange ud-
dybende spgrgsmal som muligt og spgrge ind tilfskgeligheder. Dette er afledt af
den videnskabsteoretiske position og for at undgdtage, at vi forstod det samme. Jeg
gnskede at stille mig selv i en position, hvor yegirede mig over alt, hvad de sagde og
veere i en position, hvor jeg satte spgrgsmalsteghneesten alt, hvad der forekommer
naturligt og ubestrideligt (Bech-Jagrgensen 2005:ddglhermed komme udover blot at

antage at vi forstod det samme og komme teetteselpfalgelighederne. | forleengelse
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heraf ville jeg bruge deres ord, nar jeg spurgtetinnoget altsa sige ” nar du siger det
ord, hvad mener du sa?”. Det viste sig dog i psalisiveere svaert at vaere i en position,
hvor man seetter spgrgsmalstegn ved alt. Der ert matgéivt, hvor man gerne vil virke
forstaende. Dette kan forklares med Goffman og hagseber om ansigtsarbejde. Her
er ideen, at mennesker selv gnsker at fremstabetist mulige lys, men samtidigt for-
tager mennesket handlinger, der skal forsgge alrdniat andre fremstar forflamskede
eller forlegne (Jacobsen og Kristiansen 2004: PMterviewsituationen fortager jeg
altsd handlinger, der ger at den jeg intervievkde ier i en ubehagelig situation. Og den
ubehagelige situation kan meget vel opsta, hvis swan interviewer hele tiden — selv
til banale ting — siger: "det forstar jeg ikke” @il’kan du uddybe det”. Og pa grund af
denne menneskelige interaktionsmekanisme, som @offpeger pa, bliver det svaert at
forfglge faenomenologiens mal, om hele tiden at ggdit det selvfaglgelige. Og derfor

er dette mal kun forsggt efterlevet.

Transskriberingen

Jeg valgte at optage og efterfalgende transskriinéeeviewene. Transskriptionerne er
vedlagt som bilag. Ved at optage interviewene ryké&g samtalen ind i et mere formelt
rum. Flere af psedagogerne blev lidt forskreekked® diktafonen og var opmaerksom-
me pa den under interviewet. Det sas ved at dadstk, ville sige noget mere fortroligt
og spurgte, om jeg nu havde slukket den. Diktafosieaber altsd en opmaerksomhed
om at man bliver observeret og dermed er der mémkeld, som interviewpersonen
udelader at forteelle.

Ved at transskribere interviewene, far materialetieden form. Det der var en samtale
mellem to personer, hvor man havde en dialog okniafjen blev nu en dialog mellem
mig og nogle ord pa skrift, der ikke forandrede §)gt levende ord var nu blevet til et
studieobjekt, hvor jeg som undersgger havde monp@adbrstaelsen af udskriften og
dermed af den andens virkelighed (Fog 2007: 11#&}.tEansskriberede materiale kan
ogsa ses, som et aftryk af liv, som netop i fravagrdialogen og tolkningen, kan objek-
tiveres pa mader, som man ikke kan mens man tglgitier. Samtalen bliver reduceret
til nogle ord pa nogle sider og i denne reducetiagder der konturer og bevaegelser
frem, som maske kan anes undervejs, men som ikkesi@s eller vises og dermed
heller ikke reflekteres. Sa for at komme teet paenmet og for at kunne se nogle linjer

klarere, var det ngdvendigt at transskribere (RuB003: 241).
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| transskriberingen mistes ogsa den kropslige daieen som ellers er sa central for
dele af den faenomenologiske tradition. Jeg kan endsiske og hare pa optagelsen,
hvordan noget er blevet sagt, men ud fra det §gafimateriale treeder dette ikke frem.

Selve transskriberingen er ikke seerlig detaljddet. er ikke indskrevet pauser, traeknin-
ger og tryk pa ord, men alligevel indskrevet "ghisv. Jeg har ikke indskrevet traek-
ninger pa ord osv., da analysen ikke er en megesgeaganalyse. | de brugte citater i
analysen har jeg eendret lidt pa citaterne fra pabegtil skriftsprog, for at gare det

nemmere at laese. Dette anser jeg ikke som prolkknda analysen netop ikke er en

teet sproganalyse.

Etiske overvejelser

At foretage undersggelser blandt mennesker betgderan ma gare sig nogle etiske
overvejelser, da der sa bade er et hensyn til denesiker man har involveret sig med
og et hensyn til videnskaben (Tjornhgj-Thomsen 2D08). Dette bliver seerligt aktuelt,
nar interviewpersonerne har ytret sig om personfiagghold. Jeg har i analysen slaret
alle navne, for at anonymisere. Men da interviespeerne tilhgrer samme organisati-
on, vil det pa trods af slaringen, veere forholdssmt for dem at genkende sig selv og
hinanden (Thagaard 2004: 208). Anonymiseringereatig vigtig, da forvaltningen er
interesserede i specialet og interviewpersonergalalser skal ikke komme dem til
skade. Jeg har anonymiseret alle navne, men dalfisingen og deltagerne ved, hvilke
institutioner jeg har veeret i og hvem jeg har wviewet, er det pa trods af anonymise-
ringen ikke sveert at geette sig til, hvem der emhvea grund af det forhold har jeg la-
det alle interviewpersonerne godkende citaterneuder er al empirien ikke offentlig
tilgeengelig, men kun tilgeengelig for vejleder ogs®. De navne, der optraeder i ana-

lysen er grundet anonymiseringen opdigtet.

3.3 Preaesentation af interviewmaterialet
Der er som sagt gennemfart syv interview med oteelggoger. Interviewene har en

varighed pa omkring en time. Alle interviewpersareeer kvinder. Jeg har ikke forsggt
at fa en bestemt veegtning mellem kannene, sa derfet tilfeeldigt at alle er kvinder.
Dette er dog ikke en skaevhed, da der overvejendiesrkvinder i peedagogfaget og

seerligt blandt sm&bginMen det faktum at alle interviewede er kvinder,ga det er

® Dette ses blandt andet p4 BUPLs hjemmeside (BUPDét er dog kun en opgarelse over BUPLs
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sveert at se, om der er nogle kansmaessige faktérepip Men dette har heller ikke
veeret et centralt forhold for analysen. Alle intewpersonerne er uddannede paedago-
ger. Dette er afledt af, at kriteriet for valgetirderviewpersonerne var at de havde erfa-
ring med Tidlig Indsats og medhjeelpere har som nggpunkt ikke erfaring med de
sager. Alle interviewpersonerne har tillige eneifaring indenfor psedagogfaget. Dette
ogsa afledt af, at helt nyuddannede paedagoger sigangspunkt ikke arbejder med
sager i Tidlig Indsats regi. BAde det forhold a¢iviewpersonerne er uddannede paeda-
goger og at de har en vis erfaring, er en fordetitaamaterialet, da man med god grund
kan formode at det afleder en vis refleksivitatterviewene. De interviewede paedago-
ger er fra bade vuggestue og bagrnehave. Alle dhagtil Gribskov Kommune er integre-
rede institutioner og bruger alle Tidlig Indsatserfor har jeg i valget af interviewper-
soner ikke skelnet mellem om paedagogerne arbejdsmi@ehave eller vuggestue.
Interviewpersonerne har fortalt om forskellige $adsb og der er i alt blevet talt om
13 forskellige sager. Tyngden af sagerne er magegesnde. Der er sager, hvor udsat-
heden bestar i at barnet har sproglige problemeleo@r sager, hvor bgrnene har veeret
meget udadreagerende. Dette giver en vis bred@garralet, som er givende i analysen,

da de forskellige sager affgder forskellige konssiser for psedagogerne.

Inden jeg vil ga til selve analysen af materialdtjeg fremlaegge de analysestrategiske
overvejelser og teoretiske overvejelser. Jeg Har beugt teori til at kode det empiriske

materiale og derfor virker det hensigtsmaessigtatdremleegge de analysestrategiske
overvejelser. Derefter vil jeg fremlaegge de tesketiovervejelser, samt fremleegge den

anvendte teori og dette vil glide fint over i sebugalysen.

egne medlemmer, men giver alligevel en tydeligkaton.
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4. Analysestrateqi
Jeg vil her fremlaegge strategien for analysen.rnfatekvalitative analyser findes der er

ingen "hovedvej”, der farer til analyseresultatevorfor det er vigtigt at eksplicitere
analysestrategien (Olsen 2003: 69). Afledt af deéenskabsteoretiske udgangspunkt er
strategien for analysen et "nedefra’- perspektidgahgspunktet for analysen er som
skrevet, hvad der er i materialet, hvad undersggptysonerne har sagt og ikke en reek-
ke teoretiske begreber (Olsen 2003:70). Udgangsptiek, som ogsa skrevet i det vi-
denskabsteoretiske kapitel, at tage afseet i mikdaveen og herfra bevaege sige op mod
makrosammenhaenge (Bloch 2001: 16).

Analysen er tematisk opbygget, hvilket vil siggea har laest pa tveers af empirien og
sammenligner informationer fra alle interviewpersare om hvert enkelt tema. Forde-
len ved den tematiske analyse er, at man kan glhdeth med hvert enkelt tema. En
tematisk analyse ggr det muligt at arbejde medtheera og leegge forskellige teoreti-
ske vinklinger pa hvert tema, hvilket er hensigtssigt i forhold til helhedsforstaelsen

af temaerne. En tematisk analyse kan dog ogsadrdfdrelhedsperspektivet, da man
ved en tematisk analyse sammenligner tekstudsmitofiskellige interviewpersoner og

lasriver tekststykkerne fra deres oprindelige samimeeng. Jeg har derfor veeret op-
maerksom pa, at teenke citaterne ind i den sammentieemgrindeligt er indgaet i. Der-

for har jeg ogsa vekslet mellem at leese pa tveert tegse hvert enkelt interview. Dette
for at bevare helhedsperspektivet (Thagaard 2088)). 1

For at hgjne specialets troveerdighed er det vigtigiveele ved, hvordan temaerne er
fremkommet. Og her opstar et dilemma, for at gavaysen troveerdig, vil jeg gerne
vise tolkningsprocessen og gare den sa strategisiennemsigtig som mulig. Men pa
den anden side er en del af temaernes fremkomneniotitiv og tolkning af kvalita-
tive data er praeget inspiration, opfindsomhed ogpthvitet (Leiulfsrud og Hvinden
1996: 228). Jeg vil prgve at bevaege mig ud i dgtgend og forklare valg og tolkninger,
sa godt som jeg kan.

Udveelgelsen af temaerne er i hgj grad styret afialggs problemformulering. Efter jeg
havde gennemfart tre interview og transskriberet,deeste jeg pa tveers af materialet.

Her viste sig to konsekvenser for psedagogerne wvedwe udsatte barn i et dagtilbud.
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Den ene konsekvens var, at det giver peedagogerfegk stolthed at hjeelpe bgrnene
videre. Den anden konsekvens var, at det giver@stration og en magteslgshed at
skulle hjeelpe et barn, nar man ikke kan. Det sidggressante fund var, hvordan man
sa handterede denne frustration og magteslgshgdeedte materialet igennem og mar-
kerede i teksten, hvor der blev talt om enten gpglolthed, frustration og magteslgshed
samt handtering af frustration og magteslgshed. déethe klassifikation opstod et nyt
fund nemlig at det, der gav frustration og magtsistal var, at bade skulle handtere rol-
len som flerbgrnspsedagog og som paedagog for deltenidsatte barn. Ved dette fund
traf jeg et vigtigt valg for analysens fokus. Dasfirationen og magteslgsheden fremstod
centralt i materialet kunne jeg have valgt at atbajidere i retningen af arbejdsliv, ud-
breendthed og stress. Dette gnskede jeg dog ikkdedaforvejen er lavet mange un-
dersggelser af stress, udbraendthed og omsorgsaifdégalach 1989, Agervold 1998 ).
Stress og udbreendthed kan ses som studier i syrapteénnoget andet. Mit mal med
analysen var, at komme bag om disse symptomer lag blot beskrive stress og ud-

breendthed i sig selv.

Jeg valgte derfor at laegge et identitets/rollepektip pa materialet. Det gjorde jeg, da
jeg ud af de objektiverede transskriberinger kusadonturer til, at det var en rolle el-
ler en identitetskonflikt, der udlgste stressenotdan kan man bade opfylde rollen som
flerbgrnspsedagog og som enkeltbarnspaedagog. Kemrdéer fungere sammen eller
kan de ikke og hvad er afggrende for at de entenfllagere sammen eller ikke kan
fungere sammen, var de spgrgsmal som, meldte sigagsning af interviewene. Jeg
gennemfarte derefter de sidste interview og lageéeenen identitetsvinkel ind i inter-
viewene, men samtidig forsggte jeg at udfgre ime@rgne efter samme skabelon, som
de forrige. Skabelonen er beskrevet i metodeagdnilet var centralt at jeg ikke her
aendrede for meget pa interviewguiden, sa interviewldev sammenlignelige, da jeg
som skrevet gnskede at lave en tematisk analysey@Bnd 2004: 159).

Efter jeg havde gennemfart alle interviewene, Igegfelem alle igennem igen.
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Her med tanke pa fglgende temaer:
» frustration/magteslgshed
« handtering af frustrationen
» faglig stolthed

* roller/identiteter

Jeg klassificerede interviewene ud fra disse fategorier. Formalet med denne klassi-
ficering var, at fa opdelt teksten og brudt teksted. Hver gang jeg kategoriserer noget
som frustration eller andet sker der en tolkningai®s og Corbin 1998: 109). Rent

praktisk foretog jeg denne tolkning med farvedestpts”, hvor hvert tema havde hver

sin farve. For at gare tolkningen gennemsigtigied) pa falgende side fremleegge ek-
sempler pa, hvordan jeg sa noget, som henholdsggdtion/magteslgshed, handtering
af frustrationen, faglig stolthed og roller/ideatdr.
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Roller og identiteter

"Men der er ingen tvivl om, at der
hvor konflikten ligger — det er at vi

teenker, altid meget gruppeorienteret.
@hm det ved jeg ikke om nogensinde

kommer til at blive anderledes, me
pa en eller anden made.. Det er jo
ogsa det vi er ansat til - at teenke
gruppeorienteret. Det er jo rigtig tit at
jeg er alene pa min stue med 20 b
sa gar det jo ikke at jeg lader de an-
dre i stikken, fordi jeg sidder og lave
noget specialpsedagogisk med et
barn.” (Karen, s.20)

r

Frustration/magteslgshed

Interviewer:” Den frustration du sa
far, hvordan kommer den til udtryk
eller hvordan udtrykker du den?”
Bente: "Jamen altsa jeg forteeller jo

hvordan jeg har det med det at jeg er

ked af at jeg ikke kan na sadan og
sadan og det er en utilstraekkelighe
hos mig, der hele tiden slar igennem.
Jeg kan egentlig ikke na det jeg skal.
(Bente, s.2)

Mestring af frustration og magteslgst

&gt keempe behov for.. Vi har brugt
stuemgder til at snakke meget om ©

m,

her uden at snakke om netop planlaeg-

ning af paedagogisk aktivitet har vi
matte kare supervision pa hinander
simpelthen. Nu tager vi det stille og
roligt — hvad var det, der skete i gar..
Altsa vi har veeret gode til at tage si
af hinanden”(Karen, s.12)

«Q

Faglig stolthed

Interviewer: "Hele det her forlab,
synes du det var et tilfredsstillende
forlgb?”

Karina: "Altsa jeg synes det har veer
ret. Altsa det har veeret godt for bar:
net. Og fagmaessigt for mig var det
ogsa en faglig stolthed at jeg fik det
igennem. At det jeg har set var rigtig.
Altsa det synes jeg. Det var jeg stolt
af, at jeg har kunnet hjaelpe et barn
(Karina, s. 6)
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Jeg ledte altsa bevidst efter tekststykker, desgwes ind i disse fire kategorier, men
udveelgelsen af tekststykkerne var ret bred og delgte tekststykker var forholdsvis

lange, sa der inden for hvert tema kunne dukke eetmisger op. Jeg har i denne ud-
veelgelse ikke ledt efter tekststykker, hvor psedegug eksempelvis ikke oplevede fru-
stration og magteslagshed. Dette kunne maske havageit positivt til analysen, men er
ogsa en meget bred kategori at lede efter. | naétrdiandt jeg ogsa stykker, som ikke
passede under nogen af disse temaer. Dem markiegagsa med en farvet post it.

Der var ogsa flere tekststykker, som gik underetoaer eller, hvor det er sveert at ad-

skille tekststykkerne. Dem markerede jeg ogsa.

Efter klassificeringen samlede jeg nu materiatemaerne. Her var jeg meget opmaerk-
som pa, hvilken kontekst jeg tog tekststykkerndradVed at samle materialet i temaer
var der nu grundlag for at se mgnstre, sammenlgnstudere variationer i hvert tema
(Thagaard 2004:171). Under udarbejdelsen af analjyae jeg dog ogsa laest dele eller
hele interviewene igennem igen og herved har jetpget nye tekststykker, som jeg
ikke havde set ved den farste kategorisering, noem gassede til et tema. Dette viser

dynamikken i udarbejdelsen af analysen.
Herefter knyttede jeg teoretisk relevante begrebdwert tema. Ved de teoretiske be-

greber tydeliggar jeg tolkningen af materialet. 3dgi det neeste kapitel fremlaegge

overvejelser i forbindelse med valg af teori ogrflaagge den primaere teori.
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5. Rolle og identitetsteori og relationen mellemde m
Jeg vil nu ga teettere pa valg og brugen af teoemdeligt fremlaegge det primeere teo-

retiske blik. Som en start vil jeg dveele lidt vlagtad teorier er. Hastrup definerer teorier
saledes:

"Teorier er sproglige udsagn, som foreslar seerligetolkninger af verden og saerlige
synsvinkler pa sociale sammenhaenge; i deres natde liransformerer og reducerer
teorierne den virkelighed, de drejer sig om.(.epfier er i sig selv ekspressive, dvs. de
afspejler ikke verden, men udtrykker seerlige aspeldd den, aspekter, der ellers ikke
finder udtryk. Det teoretiske udtryk tilfgjer sadmsdsaledes noget til verden; det bidra-
ger selvstaendigt, men hverken afbilder eller etstaterden”(Hastrup 2003: 27).

Da det blev tydeligt, at sammenhaengen mellem ag \der for det enkelte barn og for
hele bgrnegruppen, var centralt i materialet, eajigg at rette blikket mod identitets- og
rolleteori. Dette gjorde jeg, da rolle- og idernsteorien kan begrebsliggere de to roller
godt. En grundleeggende tese indenfor rolleteortenandlinger kan deles op i forskel-
lige roller. Altsa at det er muligt at differentiemellem forskellige handlinger og kom-
binere dem i forskellige roller (Turner 2001: 23Bktte er netop, hvad der gor sig geel-
dende her. Paedagogens forskellige handlinger Kas dp og ses som roller eller iden-
titeter, og disse to roller eller identiteter harsammenspil, som er interessant og som
har en betydning for psedagogernes arbejdsliv. xarneundersgges via rolle og identi-
tetsteori. Rolle og identitetsteori kan saledesdwiseerlige aspekter ved empirien i spil,
som ellers ikke finder udtryk.

Jeg har indtil nu skrevet rolle og identitetsteagi. Det har jeg, da der er en teet sam-
menhaeng mellem rolle og identitet og denne teettev@nhaeng er relevant for analy-
sen. | analysen vil jeg ligeledes bade treekke féteori og identitetsteori. Men bade
rolle og identitet er begreber, der bliver brugtforgtaet meget forskelligt og som ogséa
kommer af to forskellige teoritraditioner. Det aarfibr afggrende for analysens troveer-
dighed, at jeg her far klarlagt analysens brugeathbldsvis identitet og rolle, og hvor-
for det er uproblematisk at tale om dem i én saniaey.

Jeg vil farst fremlaegge rolleteorien, herefter iitetsteorien og dens sammenhaeng til
rolleteorien. Slutteligt vil jeg ga mere i dybdemdnidentitetsteorien og fremleegge val-

get af teori.
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Rolleteori

Begrebet om roller er et kendt begreb i sociologigrogsa et meget diffust begreb, der
er blevet defineret og operationaliseret ganskekflligt. Begrebet rolle startede som
en teatermetafor, for at beskrive at menneskerrepfig pa forskellige mader, afthaen-
gigt af den sociale identitet og situationen (B&ldB86: 67-68). | den rolleteoretiske
tradition er der mange forskellige stramninger. viéikke gennemga alle disse stram-
ninger men blot naevne, at der i hvert fald kan datiseres fem streamninger i feltet.
Herunder funktionalisme, strukturalisme, organmagperspektiv, kognitiv rolleteori og
symbolsk interaktionisme. Det forenelige mellene aisse stremninger er, at man an-
tager at forventninger genererer roller, at martdarventninger gennem erfaring og at
man som menneske er opmaerksom pa de forventnidgeer rettet mod én (Biddle
1986: 67 + 69). | rolleteori bliver forventningeeftheret forskelligt og der er stor for-
skel strgmningerne imellem, pa hvor meget man meegmesket tilpasser sig forvent-
ninger. Inden for den strukturelle/funktionalistsiolleteori ser man mennesket, som en
der tilpasser sig forventninger og bliver belgnmgl; man lever op til dem og bliver
sanktioneret, hvis man ikke lever op til rollefomseingerne (Stryker 2001:218). Denne
tilgang er blevet kritiseret for at se menneskein £n automat som simpelt accepterer
de sociale normer (Stryker 2001:220). Den del Béteorien, som treekker pa den sym-
bolske interaktionisme, ser i hgjere grad individem en der reflekterer over de nor-
mer denne bliver magdt med og selv definerer ere nadl fra sin egen identitet og for-
ventningerne og tilpasser det til situationen (Badii986:71). Altsa tillaegger individet

stgrre handle-og reflektionsrum.

| trdd med uenigheden om, hvor meget individetsker sig forventninger, er der ogsa
teoretiseret over forskellen mellem person og rdla individet har forskellige roller i
forskellige kontekster, er roller nogle gange bteset som noget, der kun har en over-
fladisk sammenhaeng til identitet eller personlighedller kan tages af og pa til lejlig-
heden- ligesom tgj. Et andet syn er, at indivikle¢ ier andet end roller og individet har
sa mange forskellige "selver”, som det har forsgelroller. Den generelle accepterede
tilgang er, at roller varierer i dybde og overfliched. For individet er rollerne arrange-
ret i et Igst hierarki fra de vigtigste roller irfmld til identiteten, til de roller der betyder
lidt i forhold til identiteten (Turner 2001: 248)i naermer os nu identitetsteorien, hvor-

for jeg nu vil beskrive den.
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Identitetsteori og dens relation til rolleteori

Identitet er et begreb, der kan forstas pa rigtiamge mader og bliver bade brugt i psy-
koanalysen, psykologien, politologien, sociologa@nantropologien. Derfor er det helt
centralt for analysens trovaerdighed, at fa definbragen af identitet. Bare indenfor
sociologien og socialpsykologien er der stor forgke hvordan det forstas. Her kan der
karakteriseres tre relativt forskellige forstaelakidentitet. Identitet som noget der refe-
rerer til menneskers kultur og bliver keedet sammmexa etnicitet. Identitet som noget
der refererer til en faelles identifikation med ewial kategori. Og endeligt den forstael-
se af identitet, der traekkes pa i analysen, idegngibm noget der refererer til den betyd-
ning, som individet tilleegger de forskellige roliaedividet har (Stryker og Burke 2000:
285). Her er altsa en teet sammenhang mellem rglidemtitet. Identitet forstas her-
med som noget der er forbundet med rolle. Dennstdelse af identitet er ogsa kaldet
rolleidentitet (Stryker og Burke 2000: 289). | aysan er det den identitet, som er tillagt
rollen som paedagog, der er i spil. Det er altsdstaéndig afgarende for forstaelsen af
analysen, at forsta identitet, som noget der lagtilen rolle.

Jeg vil nu naerme mig forskellene og lighederne enliolle og identitetsteori og deref-

ter ga mere i dybden med identitetsteorien.

Overordnet kan roller ses som noget ydre, hvoriidedtitet er internaliseredéetyd-
ninger og forventninger, som er knyttet til en edlbtryker og Burke 2000: 289). Denne
skelnen er vigtig for starten af analysen. Rolle&o har traditionelt beskeeftiget sig
med de ydre pavirkninger og har tilskrevet nornter betydning, hvorimod identitets-
teorien traditionelt har beskeeftiget sig med, hdad sker i individet og hvordan det
pavirker handlingen, néar rolleforventningerne eeinaliseret og har generelt tillagt
individet stgrre handlerum.

Men der er ogsa noget historisk indlejret i skethetlem rolle og identitetsteori. Teori-
erne om rolle er forholdsvis gamle, hvorimod idetsiteori forstaet som noget, der har
en forbundethed med rolle, farste gang blev preesetnit1966 (Stryker og Burke 2000:
284). Tidligere teoretiserede sociologien altsar subler, men der er foregaet en bevee-
gelse hen imod at tale om identiteter frem forewlSom sadan kan de to teoritraditio-
ner ogsa ses som to forskellige perspektiver p&ateme. Bade identitetsteori og rolle-

teorien fokuserer pa at individet indgar i en késteet system, et samfund, at individet

" Jeg vil senere forklare begrebet internaliserigdpaugen af det.
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bliver pavirket af det samfund og at individet dfgaog er opmaerksom pa de forvent-
ninger, der er rettet mod det (Biddle 1986: 69;Kéuog Stets 2001: 37). Rolleteorien
betoner sa mere forventninger udefra, hvor idestigerien betoner den mening indivi-
det knytter til sig selv. Rolle og identitetstebar altsa et lidt forskelligartet fokus, men
omhandler begge en proces, som i praksis er tagheawzevede. Jeg vil derfor i analy-
sen ikke opretholde et skarpt skel mellem rolle-identitetsteori, men bade anvende

identitets- og rolleteori.

Identitetsteori og Burke og Stets

Indenfor den del af identitetsteorien, hvor idesttiorstds, som noget der er forbundet
med roller, er der selvfglgelig ogsa mange strggerinHer vil jeg treekke pa den del af
identitetsteorien, der har fokus pa interne idetgfirocesser. Andre identitetsteorier har
mere fokus pa de sociale strukturers indflydelsddeatitet og handling (Stryker og
Burke 2000: 288). Mere preecist vil jeg treekke BunkeStets, som fokuserer pa betyd-
ning og pd, hvordan et individ udvikler betydninm sig selv ud fra reaktioner fra an-
dre. Her bliver opfattelsen og betydningen altséred Individet opfatter, hvordan an-
dre ser én og herud fra udvikler individet betydein knyttet til sig selv (Burke og
Stets 2009: 49-50). Valget er faldet pa denne teariden kan forklare den psykologi-
ske spaending paedagogerne star i, nar de hverkeveda@nder for det enkelte barn eller
for hele bgrnegruppen og kan forklare den intedeatitetsproces. Netop fordi Burke
og Stets fokuserer pa de interne dynamikker i $ehar deres teori stor forklaringskraft

i forhold til samspillet mellem paedagogens flereniitetef og derfor har jeg valgt at
operationalisere deres teori. Jeg vil i selve a®lyfremlaegge deres teori detaljeret.
Her vil jeg blot fremlaegge begrundelse for valgedem og fremleegge, hvilke traditio-

ner de treekker pa.

Burke og Stets identitetsteori traekker pa tradéimomkring strukturel symbolsk inte-
raktionisme. Den strukturelle symbolske interakisomes mal er at forsta og forklare,
hvordan sociale strukturer pavirker selvet og haardelvet pavirker handling (Stryker
og Burke 2000: 285).

8  Pedagogen har en identitet, som er knyttet til aleteere paedagog, men i denne identitet kan detoses

identitetsaspekter — dels et identitetsaspekthdadler om at paedagogen skal veere der for det enthath og
dels et identitetsaspekt, der er karakteriseretatquiedagogen skal veere der for hele bgrnegruppéwil Peg
redeggre for gennem analysen. Men for at fa spricgealysen til at flyde, kalder jeg gennem anatydisse to
identitetsaspekter for identiteter.
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Den strukturelle symbolske interaktionisme adskiigy fra traditionel symbolsk inte-
raktionisme, men der er ogsa ligheder mellem dsttemninger. Bade strukturel og
traditionel symbolsk interaktionisme er inspireaétMead. Generelt er symbolske inte-
raktionisme kendetegnet ved at fokusere pa indisidefinitioner, fortolkninger af dem
selv, andre og situationen og herigennem forstallmn Den symbolske interaktio-
nisme mener at ved at forsta, hvilken betydningvidet tillaegger situationen, kan vi
forsta hvorfor de ggr, som de gar. Dette er endadkr er vigtig for analysen. En prae-
mis for den symbolske interaktionisme er ogsa, &liver ngdt til at forsta sociale ak-
tarers subjektive verden og forsta virkelighedem sle gor (Burke og Stets 2009: 33-
34). Her kan ses trade til det videnskabsteoretiskmngspunkt, hvor det netop er cen-
tralt at undersgge det subjektive.

Der hvor den traditionelle og den strukturelle spiske interaktionisme skiller, er ikke
overraskende, i deres forstaelse af struktur. Belitionelle symbolske interaktionisme
anskuer strukturer, som noget der er i stadig finiag og som hele tiden forandrer sig
pa baggrund af individets fortolkninger og handéingsituationen. Individet er altid frit
til at definere situationer, som de vil med dendekvens, at samfundet er i stadig for-
andring. Den strukturelle symbolske interaktionissee strukturer, som mere stabile og
anskuer strukturer, som noget der pa en gang begraeandling og skaber muligheder
for handling. Sociale strukturer opstar gennemvildielle handlinger, ved at disse in-
dividuelle handlinger danner et mgnster pa tveepeefoner og over tid. Og aktarer har
kapaciteten til at eendre sociale strukturer genderas handlinger(Burke og Stets 2009:
33-38). Burke og Stets traekker pa denne forstdetseog med at Burke og Stets treek-
ker pa den strukturelle symbolske interaktionishizer sammenhaengen til rolleteori-
en tydelig, da Burke og Stets igennem fokus pak&tran ogsa kommer til at betone

rollerne mere — rollerne er jo netop knyttet tisgimner i strukturen.

Internalisering

Et andet begreb, der optreeder i analysen og soé @gsaevnt her, er internalisering.
Det er ogsa centralt, at fa afklaret dette begriar individet mgder de ydre forvent-
ninger vil forventningerne blive organiseret i &rarki af, hvad der er mest karakteri-
stisk for én (Stryker og Burke 2000: 291). Manteije nogen forventninger til sig og
nogen forventninger vil man ikke tage til sig. Hvioit forventningerne bliver internali-

seret, afhaenger altsa blandet andet af, om indigidf@tter forventningerne som legiti-
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me og om de ydre forventninger ligger teet op acedignventninger (Lauvas og Lauvas
1998: 65).

En helhedsorienteret analyse

Jeg har nu redegjort for rolle og identitetstegyivil gennem analysen treekke pa bade
rolle og identitetsteori. Gennem analysen anvejatgiogsa andre teori. Dette gar jeg,
da jeg mener at én eller to teorier ikke kan faklalle de fund, der er i analysen. Som
skrevet i starten af dette kapitel er teorier npdet udtrykker seerlige aspekter ved ver-
den. Sa ved at anvende flere teorier der supphénanden, mener jeg at opna en mere
helhedsorienteret analyse, da det sa fremhaever fideskellige aspekter ved empirien
(Ejrnees og Guldager 2008: 16). Dette valg - at adeeflere supplerende teorier, er
afledt af det videnskabsteoretiske stasted. Vdlgetder ogsd, at det ikke er muligt at
ga seerlig meget i dybden med de forskellige teorier

Nar der er flere supplerende teorier, kan valgeeafi maske fremsta tilfeeldigt og en
kritik rettet mod denne induktive tilgang er ogaiman sa vaelger de teorier man ken-
der og som passer pa materialet. Nar man skal fiealger til empirien, anvender man
jo naturligvis kun de teorier, der pa en eller andede er i ens referenceramme, sa pa
sin vis er kritikken berettiget. Men den sammeikrtan rettes mod en mere deduktiv
tilgang, da man ogsa her i et eller andet omfaaggrt udgangspunkt i de teorier man er
bekendt med.

Efter denne redegarelse og refleksioner over brtgpoai vil jeg nu seette teori og empi-

ri sammen og ga videre til selve analysen af dedieske materiale. Jeg vil dog forin-

den fremleegge analysens struktur.
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6. Analyse
Udgangspunktet for analysen var at forsta, hvilkesekvenser Tidlig Indsats har for

paedagogernes arbejdsliv. Gennem arbejdet med emperi der dukket flere konse-

kvenser op og det er dem, der nu skal udleeggenalgsares.

Pa baggrund af problemformuleringen er analysemgétysaledes op:

Rolle, internalisering, identitet oq identitetskidktf

| dette kapitel vil jeg vise, hvordan paedagogentbavller. Dels en rolle, som
flerbgrnspeedagog og dels en rolle, som paedagodetoenkelte barn. Jeg vil
analysere, hvordan disse to roller kan ses sontiider og slutteligt bringe
Burke og Stets' identitetsmodel i spil, da sammidiesmellem de to identiteter
via denne bliver tydeliggjort.

Afggrende faktorer for om rollerne konflikter

Jeg vil her indkredse, hvad der er afggrende forde to roller konflikter. Her
peger jeg pa to afggrende faktorer. Dels barnetsigm og som funktion af det,
indsatsen og dels personaleressourcer.

Splittelse, magteslgshed, utilstraekkelighed, siwgassikkerhed

Jeg vil 1 dette kapitel, neerme mig konsekvenseraifje to roller konflikter.
Paedagogerne italesaetter i interviewene, at de epfare negative falelser sa-
somsplittelse, magteslgshed, utilstreekkelighed, stogsasikkerhedHanne, s.
7; Karina, s. 12; Bente, s. 2; Karen, s. 11) Jégdette kapitel komme naermere
disse faglelser. Det gar jeg dels via Burke og S@#269) og dels via Semmers (i
Sgrensen 2008), som er en teoretiker, der beslkseslig med identitet og stress
og endeligt via Lazarus (1984), som har et merssld& blik pa stress.

Mestring af rollekonflikten

Jeg vil her analysere psedagogernes mestringssérat&et gar jeg primeert

gennem en rolleteoretiker, Hall (1972) og supplened Lazarus (1984). Der
optreeder i materialet flere former for mestring,nngen mest fremtraedende er,
hvad der kan kaldes fglelsesfokuseret mestring pesonlig redefinering. Jeg

vil vurdere konsekvensen af denne mestringsstrategi
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» Faglig stolthed
En konsekvens af Tidlig Indsats er ogsa at paedagegmlever en faglig stolt-

hed, ved at hjeelpe et udsat barn. Dette vil jeg amslersage neermere og her vil
jeg igen bringe Burke og Stets' identitetsmoddgil, sla den kan forklare, hvor-

for den faglige stolthed opstar.
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6.1 Rolle, internalisering, identitet og identitets  konflikt
Jeg vil i dette kapitel indkredse, hvordan psedagdmEle har en rolle, som flerbgrns-

paedagog og en rolle som paedagog for det enkelte kg vil vise, hvordan de to roller,
kan ses som to identiteleEndeligt vil jeg analysere sammenspillet mellesrialiden-
titeter, via Burke og Stets' identitetsmodel. Jegdet som ngdvendigt farst at argumen-

tere for, hvordan de to roller kan ses som ideetite

At veere der for hele bgrnegruppen

Gennem materialet bliver det tydeligt at psedagagesr sig selv som nogen, der skal
veere der for hele bgrnegruppen. Det er ikke bloteiatninger, der udefra bliver rettet
til dem, men paedagogerne oplever det selv som opgsve at veere der for hele bar-
negruppen. Dette vil jeg nu underbygge.

En peedagog siger det saledesi tanker altid meget gruppeorienteret. Det vedilée
om nogensinde kommer til at blive anderledes, néearpeller anden made. Det er jo
ogsa det vi er ansat til - at teenke gruppeoriente(&aren, s. 20). | dette citat ses en
forstaelse af, at paedagogen teenker sig selv, soderear der for hele bagrnegruppen.
Det bliver fremhaevet, at der er en forventningtitle skal teenke gruppeorienteret. Det
kommer frem, nar hun bruger ordetsat | dette ligger der en forventning fra organisa-
tionen om at hun skal vaere der for hele bgrnegmppamtidig gar hun ogsa opmeerk-
som pa at, det ogsa er sadan hun teenker om sigHagivsiger: Vi teenker altid meget
gruppeorienteret.” Hermed er der en meget teet sammenhang mellem fonvgen til
hende og hvad hun selv teenker om sit arbejde. @grde@mmer rollen som flerbgrns-
peedagog til at fremsta internaliseret. Peedagogen sgsa, at hun ikke kan forstille sig
det anderledes. Det er medvirkende til at rollemfstar internaliseret. Det er ogsa veerd
at bemaerke at paedagogen taler i vi-form. For hendiet altsd en kollektiv selvopfat-
telse, at man som paedagog teenker gruppeorienteret.

| et andet citat hvor jeg spgrger ind til, om paedgnm ser sig selv, som én der skal veere
der for det enkelte barn eller for hele barnegruppeares, der salede'€j jeg er det

for det hele. Jeg er jo for det hele, for ellers jexy jo i specialomradet jo. Kun med den
gruppe bgrn. Sa jeg er der for dem alle pa lige fodn selvfglgelig er jeg jo nadt til at
ga ind og hjaelpe dem, der har brug for hjeel(Birgitte, s.15). Idet hun bruger ord som

° Jeg vil her igen gare opmaerksom p4, at der eotaleo identitetsaspekter ved identiteten som

paedagog. Men for at fa sproget til at flyde kalegrdet for to identiteter.
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ej og jo virker det som noget meget selvfglgeligt for hendg.det virker naesten som
om hun synes det er lidt meaerkeligt, at jeg spgrgerdi det er sa naturligt for hende,
leder det tankerne i retning af, at rollen sombilgnspaedagog er internaliseret.

Her er altsa en hel klar forstaelse af, at man gaedagog er der for hele bagrnegruppen,

men at man ogsa lige ma ga ind og statte nogldtenke

Det fremgar alts& af min empiri, at peedagogerngj ignad teenker sig selv, som fler-

barnspaedagoger og at denne rolle er internalisgrkan anskues som en identitet.

Ydre forventning om at veere der for det enkelte ban

Jeg vil nu vise, hvordan der er forventninger &gagogen om at veere der for det en-
kelte udsatte barn og vise hvorledes denne rollaternaliseret. Paedagogerne oplever
blandt andet, at der er nogle forventninger frdigithdsats om at de skal veere der for
det enkelte barn. Det ses blandt andet i det falgeaitat. Peedagogen bliver her spurgt
til, hvordan dialogmgdet er forlgbet og om der maget, der var sveert at sige til dia-
logmgadet. Peedagogen siger saledes:

Interviewer: "Sa der var ikke noget, der sddan saeert at sige?”

Bente: "Nej — der var kun lige sadan det der medoggaver de gav, hvor jeg sadan
maske skulle have givet mere udtryk for, at det\kaimpelthen ikke na. Men det kan
jeg jo ikke. Det er jo mit job.{Bente, s. 4-5).

Det ses altsa her, at der fra dialogmgdet (Tidlidshts) er nogle forventninger til, at
paedagogerne skal ga videre med bestemte opgawdrold til det enkelte barn. Det er
veerd at bemaerke, hvordan det bliver udtryde ‘bpgaver de gav’. "De’henviser til
psykolog og familiekonsulent.

Paedagogen har altsa en oplevelse af, at havedgket opgaver af psykolog og familie-
konsulent. Og via tildelingen af disse opgaver eptgopaedagogen en forventning om, at
hun skal ggre bestemte ting med det enkelte bam,dalogmg@det omhandler og den-
ne forventning kan paedagogen ikke leve op til. 8ighhar psedagogen en oplevelse af
at”Det er jo mit job”. Nar pasedagogen opfatter det som sit job, kan mae sédat hun
oplever ydre forventninger om at skulle veere derdiet enkelte barn. Det er, hvad der
ligger i ordet job. Men samtidig ogsa opfatter digsire forventninger som legetime, i
og med at hun sigetDet er jo mit job”.

En anden paedagog forteeller ogsa om hendes oplafaiseialogmade (Tidlig Indsats).

Her er det ogsa tydeligt, at paedagogen opleveterfra fagpersoner som psykolog og
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familiekonsulenter bliver rettet forventninger iénde om at veere der for det enkelte
barn. Peedagogen siger séleddden det er jo meget vejledende og radgivende. Og
sadan er det jo, men det kan godt vaere lidt prohtesk for det betyder jo at der lige
pludselig sidder nogle fagpersoner, der siger)’Qet ville veere godt for barnet, at der
ville veere noget mere ro omkring barnet. S& hvisdkke kunne pille ham ud, sa han
maske kunne have nogen pauser. Eller i kunne ns#ske nogle opgaver i gang med
barnet”. @hm kunne veere et rad, der kunne komri€aten, s. 4). Her er det altsa helt
tydeligt, hvordan psedagogen oplever nogle forvegeni fra Tidlig Indsats om at veere

der, for det enkelte barn.

Jeg har nu vist, hvordan paedagogen oplever enrovig fra Tidlig Indsats, om at
skulle veere der for det enkelte barn. Det fremdbget af empirien at padagogerne
oplever en forventning fra forseldrene om at skulere der for hver enkelt. Det ses i
dette citat’Og der sidder 16 andre bgrn foruden Oliver i grigpog jeg har en time,
hvis jeg er heldig til at na dem igennem. Jeg $#adgsa kunne se de andre bgrn og
holde samtale med deres foreeldre og forteelle dechhmem de leger, hvor de leger,
hvad de leger, fglger de udviklingen, hvad kan aidt ¢jde. Hvad oplever vi med dem?
Altsé alle foreeldre vil jo gerne have denne herkkailille oplevelse lige preecis med
deres barn, ik.”(Bente, s. 9). Paedagogen oplever altsa en forventina foraeldrene
om at skulle veere der for det enkelte barn og ateses enkelte barn. Denne forvent-
ning adskiller sig dog fra forventningerne fra Tgdindsats, da det ikke gar pa at paeda-
gogen skal veere der specifikt for det udsatte baen veere der for alle bgrnene hver
for sig.

Séa denne forventning leegger sig op ad en mere glemdlieforventning fra foreeldrene
om, at paedagogen skal veere der for lige preecis tbare. Men citatet er alligevel inte-
ressant, da det tydeligt fremgéar at paedagogentepfat andre ser hende, som én der
skal veere der for hvert enkelt barn.

Internalisering af de ydre forventninger
Jeg har nu vist, hvordan paedagogerne oplever nalyke forventninger om at skulle
veere der for det enkelte barn og jeg vil nu gardd# at analysere, hvorvidt padago-

gerne selv ser det som deres opgave at veere déetfenkelte barn.
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Det ses i fglgende citat, at peedagogen oplevanstaret for det udsatte barn ligger
hos hende og hun har en forventning til sig selvatmeere der for det enkelte udsatte
barn.

Interviewer: "Hvilke forventninger har du til digedv i forhold til Oliver?”

Bente: "Jeg forventer et eller andet sted, at amet;asom, nar det ligger hos mig ogsa
bliver indfriet at jeg far laftet ham der op ogjay nar det. Og at der skal skabes den
mulighed i forhold til at hjeelpe ham. Det stakkidle menneske, der star i alle de her
frustrationer og kampe hele tiden. @hh og na ihtidim.” (Bente, s. 9).

Den ydre forventning om, at skulle veere der foratékelte barn laegger sig altsa teet op
ad den indre forventning og dette peger i retningtarollen er internaliseret.

Det ses ogsa i et andet citat, hvor jeg spargeil,invordan paedagogen ser hendes
egen rolle i forhold til det barn, som er i fokudenne sag. Hun siger saledédiri rol-

le det er ligesom prgve at skabe noget ro i barhetydag, for der var simpelthen sa
meget fart pa. Sa nede i vuggestuen, sa gjordetyiatl hun sad altid ved siden af mig,
hvis jeg var der. Altid pa den samme plads. Altidaite hende, hvad vi skulle gare.
Holdte hende fast, forberedte pa de ting hun skitkde tiden. Altsa vi matte simpelt-
hen veere pa hende hele tidefKarina, s. 3). Her ses det tydeligt, hvordan pasdag
ogsa har en forventning til sig selv, om at veere fde det enkelte barn, hvilket jo
stemmer meget overens med de ydre forventninger,esdbeskrevet ovenfor. Og der-

for kommer rollen i forhold til det enkelte barhdt fremsta internaliseret.

Samtidig er der dog ogsa andet i materialet, dgeippa at disse rolleforventninger ikke
er internaliserede. En paedagog siger saled®st &r jo rigtig tit at jeg er alene pa min
stue med 20 bgrn, sa gar det jo ikke at jeg ladeaddre i stikken, fordi jeg sidder og
laver noget specialpaedagogisk med et bafiKaren, s. 20). Her er altsa en hel klar
forstaelse af, at man ikke kan veere der for detkmkidsatte barn og at dette ikke er en
rolle, der er internaliseret. Der er altsa en fetgld@, hvorvidt forventningen om at veere

der for det enkelte barn er internaliseret.

Forholdet mellem de to identiteter

Jeg har altsa nu vist, hvordan der er forventnitiy@eedagogen om at skulle veere der
for hele bagrnegruppen og hvordan psedagogen ogsi@rf@ig selv som sadan og der-
med, hvordan psedagogen har en identitet som flespeedagog. Samtidig har jeg vist,

hvordan der er rettet forventninger til peedagogen at skulle veere der for det enkelte
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barn og hvordan disse forventninger i varierenda gr internaliseret og derfor i varie-
rende grad fremstar som en identitet. Forholdetemete to identiteter er derfor ogsa
varierende. Der er en tendens til at flerbgrnsitkten bliver veegtet hgjere end det at
veere der for det enkelte barn. Det ses i falgeitde En paedagog siger saledes:
Interviewer: "Sa du ser dig selv som én der skalever for hele barnegruppen?”
Karen: "Ja, til hver en tid. Og individuelle behalet har vi ikke noget imod, s& leenge
de kan fungere her i gruppen ogsa. Sa pa den mauesgeg. (...)Der er ligesom en
greense for, hvad vi kan og hvad vi ikke kan. Ogedgd den der stgder sammen med
Tidlig Indsats en gang i mellem. Sa man kan giger ligger den sa henne. Hvor lig-
ger den og flagrer? Og jeg synes rigtig tit dervéti parkeret hos os. Og det giver jo
ogsa tit meget god mening, for psykologen rendédje pa gulvet. Det er jo ligesom os,
der render pa gulvet og det er der, den kan tagesre.” (Karen, s. 16-17). Her ses det
tydeligt, hvordan paedagogen ser arbejdet med heleehruppen som definerende for,
hvem hun er som paedagog. Men samtidig oplever pagdacat der er nogle forvent-
ninger til hende, om at tage hensyn til individeddehov og papeger, at hun ikke kan
honorere denne forventning. Nogen skal arbejde de¢@nkelte udsatte barn og pseda-
gogen synestit den bliver parkeret hos osPaedagogen oplever det altsa ikke som en
klar rolledefinering, men oplever at det tilfeeldegider med at det er paedagogerne, der
skal tage sig af den ekstra indsats overfor de¢lemkidsatte barn. Hun papeger selv, at
der er en greense for, hvor meget hensyn de kanog@e¢ denne stgder sammen med
forventningerne fra Tidlig Indsats. Samtidigt sigeedagogen dog ogsdDg det giver

jo ogsa tit meget god mening.Forventningerne om at skulle tage sig af det eakelt
barn opleves altsd som legitime, men arbejdet ne@cekelte barn ses alligevel ikke
som det centrale i det peedagogiske arbejde. Hemlam altsa se, at identiteten som
flerbgrnspsedagog er den dominerende. Men paedagpigrer samtidig at, der bliver
rettet nogle forventninger til hende om, at skubere der for det enkelte barn og at hun
ogsa synes at dette giver meget god mening. Humiads sig altsa ikke fuldsteendig

denne forventning, men internaliserer den hellke ik

Dette star i modsaetning til falgende citat, hvodpg®gen giver udtryk for en oplevelse
af at begge rolleforventninger er internalisereeddgogen siger saledes:
Interviewer: "Ser du dig selv mest, som en der skate der for ham eller som en, der

skal veere der for hele bgrnegruppen?”
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Kristina: "Jeg ser mig jo, som at jeg skal veere flar hele bgrnegruppen. Men selvfal-
gelig ogsd meget for ham(Kristina s. 4). Her er altsd naesten en ligeveediemede to
forskellige identiteter. Dette star i modseetninglé paedagoger, der helt klart oplever
flerbgrns-paedagog identiteten, som den mest defiderfor deres arbejde.

Der er altsa et skel i det empiriske materiale. fragle er forventningerne om at skulle
veere der for det enkelte barn mere internaliser@tfer andre. Men alle har dog en eller
anden oplevelse af to forskellige saet forventnin@at fremgar altsa af materialet, at
der bade er en konflikt mellem forventningerne agkenflikt i den internaliserede me-

ning.

Efter nu at have analyseret mig at psedagogerneample saet af forventninger - dels
forventninger om at skulle veere der for hele banmggen og dels forventninger om at
skulle veere der for det enkelte barn og efter aehast at disse forventninger i varie-
rende grad er internaliseret og derfor kan kalde&léntiteter, vil jeg ga videre med
Burke og Stets og saette deres begrebsapparat Digsk begreber kan fa os taettere pa,
hvad der sker i sammenspillet mellem de to ideetitdBurke og Stets' teori er en iden-
titetsteori og de opererer med en identitetsmastaty jeg i det falgende vil forklare.
Denne identitetsmodel vil ogsa senere i analysime biragt i spil, men i farste omgang
vil den blive forklaret og derefter brugt til alke sammenspillet mellem de to identite-

ter.
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Burke og Stets' identitetsmodel

Burke og Stets forstar en identitet som bestaeftlera komponenter. Der er en identi-
tetsstandard, input, en komparator og et outpuértd¥ disse komponenter er en del af
en identitetsproces. Denne identitetsproces eroodret set beskaeftiget med betydnin-
ger i omgivelserne og deres forhold til den betydreller menindf der er i en selv. De
fire komponenter i identitetsprocessen er orgaetseet kontrolsystem, som opererer
med at kontrollere input i forhold til identitetastlard og output (Burke og Stets 2009:
62).

Jeg vil nu gennemga hver af disse komponentertitdesstandarden kan ses som refe-
rencepunkt i identitetsprocessen. ldentitetsstalahaer den betydning eller de betyd-
ninger, som er definerende for karakteren af idetetn. Det er, hvad det betyder for
individet at veere for eksempel et bestemt kan. 8wk Stets formulerer det sale-
des: 'Each identity contains a set of meanings, which bmayiewed as defining the
character of the identity. This set of meaningthesidentity standard{Burke og Stets
2009: 63). For hver af de mange identiteter enguehar, er der en separat identitets-
standard, der bestar af den betydning, som definere pagaeldende identitet.

| forhold til empirien kan man fremhaeve, at detceldentitetsstandarder i spil.

Den ene identitet er identiteten som flerbgrnspaglalger er der en identitetsstandard
som er kendetegnet ved at det er vigtigt for psegage, at veere der for hele bgrne-
gruppen og teenke gruppeorienteret. Den anden ideatiidentiteten som paedagog for
det enkelte udsatte barn. Her er identitetsstaretakdndetegnet ved at det er vigtigt for
paedagogerne "at hjeelpe det enkelte barn og fé ldétd. Jeg har ovenfor underbygget

dette empirisk.

Den neeste centrale komponent i identitetsprocessemput. Input er den subjektive
opfattelse individet har af omgivelserne. De infulé opfattede meninger/betydninger),
der er relevante for den pageeldende identitet digsemgtige. Det vigtige for individet

er, at omgivelsernes opfattelse af individet stemoverens med individets egen opfat-
telse af sig selv. Individet vil prgve at kontroleopfattelsen saledes, at der kan opsta
en overensstemmelse mellem identitetsstandard mg.iiDenne overensstemmelse er

vigtig for, at individet kan fale sig tilpas. Naeder overensstemmelse mellem identi-

9 Burke og Stets bruger det engelske ord "meanismyt) ikke helt lader sig oversaette til mening pa
dansk, men naermere lader sig overseette til "batgdh men som stadig ikke helt rammer, hvad der
ligger i "meaning”.
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tetsstandard og input, sker der en bekreeftelsdeatiteten (Burke og Stets 2009: 64-
66).

Jeg vil senere give eksempler pa input, men vitfiorklare, hvordan denne sammen-
ligning mellem input og identitetsstandard foregéter er der en komparator, der sam-
menligner relevante opfattelser af input med idetd#standarden. Hvis der er en forskel
mellem input og identitetsstandard producerer kaatpeen et fejlsignal. Fejlsignalet
indikerer altsd en forskel mellem input og idensistgandard. Den sidste komponent i
identitetsprocessen er output. Output er opfagreddien handlingen i den givne situation.
Opfarelsen er baseret pa fejlsignalet fra kompagatdHer vil individet prave at aendre
opfarelse, sa der kan opsta en overensstemmeldenmigiput og identitetsstandard.
Dette forstaet saledes, at hvis jeg aendrer minrelsi vil det pavirke omgivelserne og
jeg vil fa feed-back, sa der vil opsta overensstelaemmellem input og identitetsstan-
dard. Effekten af output er altsa at eendre omgivets og fa det rette input, der passer
overens med min standard. Og processen vil foesest loop (Burke og Stets 2009:
66-67). Modellen kommer hurtig til at fremsta teknbg som om, der sidder en kompa-
rator i hjernen og styrer opfgrelse. Saledes s&abdlvfalgelig ikke forstas. Sa for at fa
modellen til at fremstd mindre mekanisk, vil jeg give et meget simpelt eksempel.
Hvis jeg opfatter mig selv, som god (identitetsdtnd) og hele tiden opfatter at andre
ser mig som darlig (input), er der ikke sammenhaaetiem, hvordan jeg ser mig selv
og hvordan jeg opfatter andre ser mig. Dette Vikogs, som belastende for mig. Derfor
vil jeg preove at vaere et endnu bedre menneske Wtuten forventning om, at jeg pa
den made pavirker mine omgivelser og de dermediwvél mig den feed-back, der gar at

der opstar overensstemmelse mellem input og mintitéésstandard.

Jeg vil nu overfare identitetsprocessen pa det lskpi materiale. Et eksempel er at
paedagogen har en identitetsstandard, som er kegme¢teed at det er vigtigt for hende
at veere der for hele bgrnegruppen og teenke gruigpéenet. Hvis psedagogen sa er der
for det enkelte barn, sa oplever hun input om at éuenkeltbarnspaedagog, hvilket
ikke stemmer overens med hendes identitetsstanBaedlagogen skal nu skabe over-
ensstemmelse mellem input og standard og vil feerlpel gare det ved, at veere der
endnu mere for hele bgrnegruppen, for at fa deéa fe¢d-back. At fa standard og input
til at stemme overens er ifglge teorien meget kredeeng tager en masse energi (Burke
og Stets 2009: 73). Hvis det ikke er muligt at geroverensstemmelse mellem input og

identitetsstandard vil personen opleve stress sileyptomer pa stress. Her fremhaever
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Burke at stress ikke opstar pa baggrund af for mampgaver, men fordi individet bliver
afbrudt i identitetsbekraeftelses-processen (Buk&tets 2009: 76). Her bliver identi-

tetsmodellen for alvor interessant i forhold tit éenpiriske materiale.

De to identitetsprocesser udelukker hinandens bekrielse

Paedagogerne har som vist ovenfor to identitetsatded — en identitetsstandard, som
er kendetegnet ved at paedagogen oplever sig seivesp der skal veere der for hele
barnegruppen og en identitetsstandard, som er kgt ved at paedagogen gerne vil
gare en forskel for det enkelte barn. Disse to titetestandarder kan godt fungere
sammen, sa leenge det enkelte barn kan indga i emypia det sa ikke er en udfordring
at fa bekraeftet begge identiteter. Men der hvorkaer opsta ubehag eller stress er der,
hvor psedagogen ser sig som flerbgrnspaedagog, wiamiionen opfarer sig som en
enkeltbarnspaedagog, da hun sa ikke far bekraeftétisntitet som flerbgrnspaedagog.
Paedagogen vil ifalge teorien, sa prave at eendrmerelpt, sa der kan opsta overens-
stemmelse mellem input og standard. Peedagogearveksempel lave nogle flere akti-
viteter med hele bagrnegruppen. Det vil dog sa leetatipaedagogen ikke kan fa bekraef-
tet sin identitet, som enkeltbarnspaedagog. Deédntitktsprocesser udelukker altsa hi-
nandens bekraeftelse. Burke formulerer mekanismktessi”A negative connection
between two identities such that increasing thegosence with respect to one identity,
decreases the congruence for the another ie. Ifidastity is maintained, then other
identities must be interrupted. (...)Feelings dfteiss occur because one identity ad-
justment process is interrupted while another isnt@@ned — one is caught in a cycle of
interrupting one identity to maintain the other atign reversing the procesgBurke
1991: 842).

Denne manglende bekraeftelse opstar, da paedagogehakuen begraenset meengde
opmaerksomhed. Hvis det enkelte barn ikke kan indg@ppen, kan psedagogen ikke
bade veere der for det enkelte barn og hele bgrppgru En paedagog udtrykker det
saledes:

Interviewer: "Hvad gjorde det ved dig, at veere pélentiden pa den made? Eller hvor-
dan oplevede du det?”

Hanne: "Jamen jeg synes jeg naede til et punkty g synes det var unfair. Det var
unfair, fordi hun tog sa meget tid fra mig, som ildge kunne give til de andre bgrn. Det

synes jeg var unfair, men samtidig holder jeg ftig meget af hende, sa jeg vil rigtig

43



gerne hjaelpe hende. Sé jeg folte mig meget spltgjorde jeg faktisk.{Hanne, s.
2).

Her beskriver paedagogen, at hun oplever at hunhlnren begraenset maengde tid (-
eller opmeerksomhed). Og at hun derfor ikke baden&wrzere der for det enkelte barn
og for hele bagrnegruppen. Paedagogen betoner, at digjtigt for hende at veaere der for
det enkelte barn. Det er altsa betydningsfuldtifende at f& denne identitet bekreeftet.
Burke og Stets argumenterer for at graden af emgagetil den pagaeldende identitet er
afggrende for, hvordan man vil opleve ikke at farbeftet identiteten (Burke og Stets
2009: 167). | ovenstaende citat er det tydeligieatlagogen er meget engageret i rollen
som paedagog for det enkelte barn og derfor opleweren splittelse, nar hun ikke kan
fa denne identitet bekraeftet. Ud fra teorien fan likke denne identitet bekreeftet, da
hun oplever en forventning udefra om at hun skalevaer for hele bgrnegruppen og

identitetsprocessen er hermed afbrudt.

Folgende citat illustreres Burke og Stets' pointe at psedagogerne hverken kan fa
bekreeftet den ene eller den anden identitet, nopmpit Peedagogen siger saledes:
Interviewer: "Og hvad ger det ved jer at der ikkeden tid?”

Ida: "Jamen det bliver jo frustrerende. (...)Far di§ samvittighed bade over for ham,
men ogsa over for de andre bgrn. Og faler den det at det er sadan lidt utilstreekke-
ligt lige meget hvad man ger, sa kan man ikkegittijodese ham og du kan heller ikke
rigtig tilgodese de andre, sa man gar lidt i det tiemrum mellem to ting. lIkke hver dag
selvfglgelig, men nar de der konfliktsituationestmgl og det var ngdvendigt at én gik
fra.” (Ida og Anette, s. 9).

Dette citat er seerlig interessant, da det visesrdan paedagogen oplever, at hun hver-
ken kan veere der for det enkelte barn eller foe l@&rnegruppen. Paedagogen italesaet-
ter ikke selv identiteter, men ud fra Burke og Steoriramme kan det udmeerket tolkes
ind. Peedagogen kan hverken fa bekreeftet sin iééstim psedagog for det enkelte barn
eller, fa bekraeftet sin identitet som paedagog &e hharnegruppen. Nar hun er der for
det enkelte, barn opfatter hun feed-back, der fataaende, at hun skal veere der for
hele bgrnegruppen og hun vil prgve at skabe ovst@amselse mellem input og identi-
tetsstandard, ved at lave flere aktiviteter mee h@rnegruppen. Hvis paedagogen der-
imod er der for hele bgrnegruppen og opfatter tesmck, der forteeller hende at hun skal
veere der for det enkelte barn, vil hun prgve atreegfgrelse, sa der kan komme
overensstemmelse mellem input og standard og feeregel lave aktiviteter for det
enkelte barn. De to identitetsprocesggr afbrydde lielen hinanden. Paedagogen



barn. De to identitetsprocesser afbryder hele tildeanden. Paedagogen fortaeller at hun
oplever et tomrum” og det er meget interessant i lyset af Burke otsSiori, da dette
netop peger pa, at hun oplever ikke at kunne faabft&t nogen af identiteterne og der-
for oplever det som etdmrum”. Derudover italeszetter psedagogen ogsa flere negativ
konsekvenser af denne situation. Heruntirlig samvittighed” og "utilstreekkelig-
hed”. Jeg vil senere i analysen beskeaeftige mig mee disgative konsekvenser. Det er
ogsa interessant, at paedagogen fremhaever, at keiogkever denne identitetskonflikt
hele tiden. De to identiteter kan altsa godt furgeamtidig, men nardéet var ngdven-
digt at én gik fra”og tog sig af det enkelte barn opstod denne wBlgtelighed og fa-
lelse af tomrum, da paedagogen sa ikke kunne féedfedtrsin identitet, som flerbgrns-

paedagog.

Afslutning

Via Burke og Stets' begrebsapparat er det altséytratlkomme nzermere, hvad der sker,
nar peedagogerne oplever modsatrettede forventniBgemodsatrettede forventninger
(forventningen om at veere flerbgrnspaedagog og mbmregen om at veere der for det
enkelte barn) er internaliseret i peedagogerne agka som to identiteter. Ud fra Burke
og Stets teori kan disse to identiteter godt fuagemmmen, sa leenge det enkelte barn
kan fungere i gruppen, da begge identiteter sébkaa bekrzeftet. Men hvis paedagogen
ser sig selv som flerbgrnspaedagog og der er ettdyde@, der ikke kan fungere i grup-
pen og paedagogen ma tage sig af det enkelte rmaedagogen ikke fa bekreeftet sin
identitet som flerbgrnspaedagog. Hvis paedagogersigeselv, som paedagog for det
enkelte barn og psedagogen ma tage sig af hele dvappen, kan paedagogen heller
ikke fa bekreeftet denne identitet. De to identitetdelukker altsa til tider hinandens
bekreeftelse. Og dette skaber stress. Som naeviegvilenere komme ind pa disse kon-
sekvenser. Med Burke og Stets har jeg nu vist,dawoydre forventninger kan skabe en
identitetskonflikt i individet. Det er dog ikke &lt at de to identiteter konflikter. Derfor
er det veerd at ga teettere pa, hvad der er afgafendem de to identiteter konflikter.
Det vil jeg gare, far jeg analyserer konsekvensafnat de to identiteter konflikter.

Da jeg ikke anvender Burke og Stets’ model fgsitlst i analysen, vil jeg nu lave et
skift i sprogbruget og primeert bruge begrebet reller rollekonflikt. Rollekonflikt er et
mere brugt og kendt begreb i sociologien end itetskonflikt. Jeg vil derfor fremover
bruge begreberne rolle og rollekonflikt, men dewigtigt at veere opmaerksom pa, at

rollebegrebet og rollekonfliktsbegrebet ikke kunk&ex over forventninger, der kon-
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flikter men ogsa over internaliserede meninger,kierflikter. Jeg vil dog, der hvor jeg
henviser til Burke og Stets, bruge begrebet idettit

1 Sprogbruget mellem rolle og identitet bliver liddar. Dette skyldes at rolle og identitetsteori heg
omhandler en proces, som i praksis er meget samaaeatv
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6.2 Afgarende faktorer for om rollerne konflikter
Jeg har nu vist hvordan paedagogen, som konsek¥elesnaodsatrettede forventninger,

oplever en rollekonflikt. Peedagogen skal bade \derefor det enkelte udsatte barn og
for hele gruppen.

Intentionen med Tidlig Indsats, hvor man saetteu$opa at hjeelpe barnet i institutionen,
er naturligvis ikke at seette psedagogerne i dettensp Tidlig Indsats har sit udgangs-
punkt i en systemisk tankegang, hvor tanken guaedagogen skal eendre pa de kontek-
ster barnet indgar i, frem for at have fokus péaeaidre barnet (Tidlig indsatsguide).
Konsulenten, Dorota Bindseil gjorde opmaerksom pétedeed en samtale den
16.05.2011. Hun eksemplificerer det helt banalt nadcvis man har tre overvaegtige
barn i klassen kunne hele klassen starte dagenamkabe en tur. Det hjeelper de tre
overveegtige og resten tager ikke skade af detd8sler psedagogen ikke splittet mel-
lem to roller, men de bliver kombineret, fordi |@ggen af det enkelte barns problem
bliver kombineret med at veere der for resten afbégiuppen og som vist ovenfor er det
ikke noget problem at fa bekreeftet begge identitei@ laenge det enkelte udsatte barn
kan indga i barnegruppen. Ud fra et rolleperspekéim man sige at intention i Tidlig
Indsats er at de to roller, skal kunne sameksistenaterialet ses der ogsa eksempler pa,
at psedagogerne har en oplevelse af, at de kan kenmebie to roller uden problemer.
Folgende citat er et eksempel pa dette:

Interviewer: "Hvordan har det veeret og bade skulere der for hende og have op-
maerksomhed pa hende. Og sa ogsa veere der for efdbemnegruppen?”

Birgitte: ”(...)Det har veeret godt nok, fordi mamhhaft. Man har jo haft sine specielle
barn in mente, nar man har lavet nogen ting. Omhdetveeret samling, maling eller
maddag har man jo prgvet at inddrage dem og taget aned ud blandt andet i en
maddag. Serget for at de var med ude i kokkenetfaGzat ord pa, nar vi snittede
grgntsager eller. (...) At man prgver at komme iggn dem hver dag. At man lige har
et lille gjeblik med dem eller man husker ligedashgt det en ekstra gang, sa man er
sikker pa de hgre det (...)Man har dem lidt liggemtl i baghovedet og de gar ikke pa
lige fod med de andre bgrn. Det gar de ikk@&irgitte, s.11).Her ses det, hvordan det
for paedagogen er uproblematisk bade at have ddtenkisatte bgrn og have resten af
barnegruppen. Hun har bgrnene "in mente” og sdayest de kommer med ud i kak-
kenet og tager sig af dem. Dette citat rammer dsighikke lige ned i den systemiske

tanke, som Tidlig Indsats grunder i. | dette céatler meget fokus pa de enkelte barn
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og pa hvordan paedagogen kan inddrage dem i akéivie og ikke, hvordan man kan
aendre konteksten og pa den made inddrage bgrnenéalWBurke og Stets begrebs-
ramme vil man sige, at her er det ikke noget probét fa begge identiteter bekreaeftet,
da de enkelte barn indgar i gruppen og hermed kterflidentiteterne ikke.

Jeg vil nu analysere, hvad der er afggrende forderno roller kan kombineres. Ud fra
interviewene kan det ses, at en af de afggrender@kfor, om det opleves som et pro-
blem at veere i begge roller, er karakteristikkerdetf enkelte barns problem og som
funktion af det, hvilken indsats, der skal seettesmed. Dette ses i dette citat:
Interviewer: "Og pa den ene dreng, der kunne i g&egde ting, som i synes der skulle
til. Og pa den anden var det sveert.”

Ida:” Ja fordi han kreevede noget andet pa en andéale. Den fgrste vi snakkede om
han kraevede. Den anden var jo ikke — sadan fysiskireagerende pa den made og
havde brug for at komme veek og sadan. Men ham kuangage at sidde med og sid-
de og nusse ham pa ryggen og pa den made fa hatkire ned. Det havde du sveert
ved med den anden, s& derfor var du ngdt til fysiskytte sig fra de andre bgrn, for at
tilgodese den farste. Og det behgvede man ikkempéne made med den anden. Der
kunne man egentlig godt have rammerne sammen meddie bgrn og lave de der
ting. Sa det er det der med fysisk at flytte sigr @ar at det bliver sveert. For vi kunne
sagtens sidde med de andre ting og spille memdigr. Igge med ham og massere ham
pa ryggen, selvom vi sad og rabte op. Altsa, mam&unogle andre ting, fordi du kunne
veere i samme lokale. Sa det var ikke hel pa samfde frustrerende. (...) Og han var
heller ikke sadan til fare for de andre. Og det dan fgrste jo ind i mellem. Altsa, der
matte vi jo virkelig mandsopdeekke ham. Altsd nar kestede med stole og sadan no-
get, sa er det jo noget med at komme veek, ik’.gDbal/de vi ikke med den sidste vi her
har snakket om. Sa der var nogen andre muligheatestfgive ham det han havde bru-
ge for, fordi vi ligesom kunne blive i grupperfltia og Anette, s. 19). Ud fra dette citat
bliver det tydeligt, at det er forskellen pa prabtgpen og dermed indsatsen, der er af-
ggrende for, om paedagogerne oplever det som nailltgive begge roller. Hvis indsat-
sen er at nusse pa ryggen under samling, kanrddaéie sig gare, men hvis det er ngd-
vendigt at tage barnet veek eller flytte barnetlifdet er til fare for sig selv eller andre,
sa bliver det sveert at kombinere de to roller ognael opstar identitetskonflikten. Ud

fra den systemiske tanke og Tidlig Indsats villenmaniddelbart teenke, at man ikke bar
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tage det enkelte barn ud af sammenhaengen, medet sendre pa konteksten. Men her
kommer det frem, at der er forhold, der ngdvendiggdage det enkelte barn ud.

Jeg har ud fra alle interviewene opsummeret, hvopaddagogen oplevede, at denne
godt kunne veere i begge roller og hvornar paedagogkvede ikke at kunne det. Jeg

har kategoriseret dem og delt det op i indsatstgpproblem.

Rollerne konflikter:

Problemtype Indsatstype

Fysisk udadreagerende Tage barnet veek

Meget uro i kroppen og ikke kan for{ Have 110 % opmaerksomhed pa det
sta de sociale spilleregler barn

Rollerne konflikter ikke:

Problemtype Indsatstype
Sproglige vanskeligheder Seette ord pa alt
Uro i kroppen Massere og bruge luftpude

Ud af opdelingerne treeder det tydeligt frem, astbarnet er udadreagerende og det er
ngdvendigt at tage det vaek, sa bliver det sveepdedagogerne, at veere i begge roller
og fa begge identiteter bekreeftet. Hvis barnetndedi har sproglige problemer og det
handler om, at man skal sige tingene en ekstra ggrlige sikre sig at barnet forstar,
hvad der bliver sagt, er det ikke et problem badessre der for det enkelte barn og re-
sten af bgrnegruppen. "Uroen” optraeder bade soilgaratisk for at de to roller kan
sameksistere og som uproblematisk. Der er en tentileat hvis barnet er sa uroligt, at
man skal have opmaerksomhed pa det hele tidenjvsi Het problematisk. Der er her
et eksempel pa detHun sad altid sadan her (rykker rundt med koppenjred taller-
ken og du vidste at i lgbet af maden, sa reg henuetkeglas og den rag bare sadan
her. Og det skete hver gang. Og lige meget hvadjolule, sa skete det bare. Og du
sidder med tre-fire barn og dutte lut lut lut ogtifisa var den der bare. Hvis du bare
tog dit blik fra hende i et sekund, sa skete deyehoHun havde brug for at du havde
fokus pa hende 110 procent og det kunne du ikleehgimde. (...) Og det split sekund du
kiggede veek, sa skete der bare nog@drina, s. 18). Hvorimod hvis barnets uro har
en anden karakter og den kan afhjaelpes ved massphygtpuder, sa kan paedagogen
godt f& begge identiteter bekreeftet. Det ses edetsempel, som er fra det foregaende

citat: "For vi kunne sagtens sidde med de andre ting despemory. Eller ligge med
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ham og massere ham pa ryggen, selvom vi sad og Gt Altsd, man kunne nogen
andre ting, fordi du kunne veere i samme lokdlela og Anette, s. 19). At barnets uro
bade figurerer, som noget der er sveert at handgsom noget, der ikke er svaert at
handtere, tydeligger ogsa, hvor afgarende konteklsttaktorer er for, om begge iden-

titeter kan bekraeftes.

I henhold til specialets fokus er det sveert at kenm@ermere, praecist hvilke problemty-
per og indsatser der vanskeligger at peedagogenskam begge roller og fa begge iden-
titeter bekreeftet. Men fundene kan understagttemdfe undersggelser. Bengtsson har i
en SFI undersggelse undersggt om identifikatiorfesoaialt udsatte bgrn fundet, at
barn der graeder, raber, skriger, slar umotivemdted @delaegger ting og i det hele ta-
get forsgger at vise omverden at de har det dadiga er barn, som paedagogerne be-
skriver fylder meget i hverdagen, og som kan vaeeers at rumme (Bengtsson 2007:
12). Ligeledes viser Christensen i en eldre SFetsmbelse om daginstitutionen som
forebyggende tilbud til bgrn, at peedagoger opleaehvis den indsats de skal yde dre-
jer sig om funktioner, hvor psedagogerne skal vastand til at rumme truede bgrns
folelser eller tale med truede bgrn om oplevelgariager, kan det ikke rummes i en
daginstitution og vil kreeve ekstra tid og uddane€fShristensen 1996: 85). Resultater-
ne fra disse undersggelser passer altsd megebgedins med specialets fund - nar de
udsatte barn er meget udadreagerende, sa er detasvamme i et almindeligt dagtil-
bud.

Selvom det ikke er muligt ud fra materialet at koenngermere, hvilke problemtyper og
indsatstyper, der er afggrende for om psedagogendeaa i begge roller, er det et inte-
ressant fund i forhold til strukturen af Tidlig ®ats, hvor man for barnet og for pseda-
gogens bedste med fordel kunne overveje, hvilkdlprotyper og dermed indsatser
man kan klare i et dagtilbud. Dette fund kan mas®a laegge op til en starre legitimi-
tet af, at paedagogerne selv overvejer og ytreosighvad de kan og hvad de ikke kan.
Dette skriver jeg, da det ses i materialet, at pmgkrne godt selv er klar over, at de
ikke altid kan leve op til forventningen om at vaeler for det enkelte barn. Det ses
blandt andet i dette citat, som ogsa er brugtgiaé. Her bliver paedagogen spurgt ind
til, om der var noget der var sveert at sige tillalismgdet. Paedagogen siger sale-

des:"Nej — der var kun lige sadan det der med de opgaleegav, hvor jeg sadan ma-
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ske skulle have givet mere udtryk for, at det Kasimpelthen ikke nd. Men det kan jeg
jo ikke. Det er jo mit job. Og det ma jeg hellekek Sa jeg ma jo lade som om, at det
ger vi da bare. Og det er jo det.(Bente, s. 4)Her er altsd en helt klar opfattelse af, at
peaedagogen ikkma sige, at hun ikke kan klare alle opgaverne. Ingled interview gav
paedagogen ogsa udtryk for, at det kunne veere sWaettdialogmgde at udtrykke, at
der var nogle ting, som man ikke kunne na. Jeggspdrende hvorfor og hun svarer
saledes:

Interviewer: "Hvorfor har du ikke synes at du kursige det til dialogmgderne?”

Trine: "Jeg tror man.. (..)Vi sidder sa mange mesker, sa det er rigtig vigtigt at det
ikke lige pludselig bliver. - Nu skal vi sidde ogré pa, hvordan psedagogen synes det
er sveert at kapere. Det er rigtig rigtig vigtigt farseldrene faler sig set og hart og hvis
de har nogle spargsmal omkring det. Jeg falerdidtlet er deres mgdeKaren s. 6).
Det ses altsa her at paedagogen ikke giver udtnyknfr de ikke kan na de forskellige
opgaver, af hensyn til foreeldrene. Men nar paedagegike far artikuleret, at der er
opgaver de ikke kan na, er det ikke szerlig hensigtssigt i forhold til den indsats, der
skal ydes overfor barnet, da der jo s& er risikcafdndsatserne faktisk ikke bliver gen-
nemfart eller bliver gennemfgrt veesentligt andeste@nd den oprindelige intention
med indsatsen var. For praksis er det altsa vjgigtler bliver en abenhed omkring, at

der er nogle ting, som paedagogerne ikke kan na.

Jeg har nu vist, at en af de afggrende faktorerdiar de to roller kan sameksistere er
barnets problem og som funktion heraf, indsatstyfet treeder frem i materialet, at

hvis barnet er meget udadreagerende, er det svegéddagogerne at veere i begge rol-
ler og fa begge identiteter bekraeftet, hvorimodsharnet har sproglige problemer er
det lettere at vaere i begge roller, da barnet sdrdga i gruppen. Dette er ikke en teo-
retisk pointe og egentlig heller ikke saerlig ovekende, men alligevel en pointe der har
store implikationer for praksis. Inden jeg gar vilél en anden faktor, der har afggren-
de betydning for om paedagogerne kan veere i bedige, rekal det naevnes at paedago-
gerne ogsa oplever at der er forskel fra dag il ol de kan vaere i begge roller. Det
ses i fglgende citatAltsa hvis vi nu seetter os ind og leeser bage). $a er det jo skant,

nar vi kan sidde der alle sammen. S& kommer detenapsog skal laese bgger og sa
den neeste. Sadan at det bliver naturligt. Det &, tavor hun stadig er med. S& kommer

splittelsen den dag, hvor hun ikke kan det. Séeekdn hende. Altsa, jeg har hende ikke
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pa skegdet. Hun ligger bare ved siden af og er s&ideover hun ikke ma komme op. Sa
kan jeg jo ikke koncentrere mig om de andre bgmt. §ynes jeg er en splittelse, fordi
sa er fokus jo pa hende igen. Ja hvis hun nu haidtiet, som hun kan nogen af de an-
dre dage og laese bogen, sa kunne det jo blive nmeget naturligt og sidde og skifte
mellem de forskellige barn, der gerne vil have &tggden bog der(Hanne, s.7). Det
ses tydeligt her, hvordan paedagogen oplever akatetendre sig fra dag til dag, om
hun kan f& begge identiteter bekraeftet og at sfdith opstar, nar barnet ikke naturligt
kan indga med de andre bgrn.

Jeg har nu vist, at noget af det der har indflyel@i&, om psedagogen kan veaere i begge
roller og fa begge identiteter bekraeftet, er typproblem og typen af indsats og vil nu

ga videre til en anden faktor, som paedagogernetisenar, som afgarende.

Ressourcer

En faktor, som psedagogerne ofte selv tematiserara$ggrende for, om de kan veere i
begge roller, er ressourcer. Her teenkes der sgpdigiersonaleressourcer. En paedagog
siger sdledesFor sa er det lige pludselig at det bliver sa kreede, at vi faktisk ikke
har de haender, der skal til(Karen, s. 15).

Ressourceknaphed er et udbredt tema i sociologjenamge sociologer har beskaeftiget
sig med det. Jeg vil ikke her begrebsliggere detn fremhaeve Giddens' syn pa res-
sourcer. Giddens anskuer ressourcer som vigtigatfbandle. De giver bade mulighe-
der og begraensninger (Giddens 1979: 68). | naerdeeremmmmenhaeng bliver (mangel
pa) ressourcer anskuet som begraensende. Detsel dhdet i dette citdtleg teenker

om der var andre ting end ressourcer. Men det bundd ressourcer hele tiden. Og sa
nar der er sygdom. Sa er der ikke fuld vikar pdeg. (...)Jeg synes ikke jeg kan finde
andre ting end ressourcer, men ressourcer kan gaaliglik’. Hvis vi havde ressourcer
nok, s& kunne vi jo. For vi vil ham sa gefida og Anette, s. 12). Reesonnementet er, at
hvis der var flere personaleressourcer, s kunrdagagerne koncentrere sig om en
ting, enten at veere der for det enkelte barn élehele bgrnegruppen. Sa her er det
ikke et spgrgsmal, om at sammensmelte de to rellier at finde en mellemvej, men et
spargsmal om kun at skulle besidde den ene rolleengned komme ud af konflikten.
Det vil jeg uddybe i kapitlet om mestring af roitentitetskonflikten.
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Intentionen i Tidlig Indsats er som naevnt, at paedeg ikke skal have fokus pa det
enkelte barn, men derimod pa at eendre de kontelkataet indgar i, saledes at det en-
kelte barn indgar i hele bgrnegruppen. Der blivarfat i Tidlig Indsats ikke tildelt flere
ressourcer til dagtilbuddet. Det bliver der forfé¢e at peedagogerne i dagtilbuddet over
lzengere tid har arbejdet med bekymringen og deteres, at det er en udfordring, der
ligger udover, hvad dagtilbuddet kan rumme (Tidhgsatsguide). Ud fra specialets
teoriramme kan man sige at forvaltningen har ewmeiamning om, at paedagogen kan
veere der for det enkelte barn, samtidig med at &w=are der for hele bgrnegruppen.
Altsa at de to roller kan sammensmeltes eller bedgatiteter kan bekraeftes. Men pae-
dagogerne oplever en forventning om, at skulle vaderefor det enkelte barn, som bli-
ver internaliseret og det skaber en identitetslkkinfibr psedagogen. Der kan altsa ses en
afstand mellem intentionen i Tidlig Indsats og siakBilledet kan tegnes saledes op; i
praksis kan paedagogerne ikke veere i begge rolldéa bggge identiteter bekraeftet og
ender i en identitetskonflikt som konsekvens ahu®lsatrettede forventninger. Ifglge
Burke og Stets bruger individet meget energi, néividet prgver at fa bekraeftet sin
identitet (Burke og Stets 2009: 73). Samtidig é&lider ikke tildelt flere ressourcer, da
man fra forvaltningens side har en forventning ammpaedagogen ikke skal fokusere s&
meget pa det enkelte barn, men sendre den konteksttindgar i og dermed, at det er
muligt at vaere i begge roller samtidigt. Der esalen afstand mellem intentionen og
praksis. Det ser jeg, som et vigtigt fund for prak®y vil diskutere det yderligere i den

endelige diskussion.

Jeg har nu fremhaevet to faktorer, der er afggrémdam de to roller kan eksistere sam-
tidigt. Dels karakteristikken af barnets problemsmmn funktion heraf indsats og dels
ressourcespgrgsmalet. Samtidig har jeg papegeerapsykologiske spaending paeda-
gogerne star i kan ses som konsekvens af et impleniegsproblem. Perspektiverende
kan man forstille sig at ogsa andre faktorer ggrgseldende for om begge identiteter
kan bekraeftes. Dette kunne veere peedagogernedlingdii arbejdet, antallet af udsat-

te bgrn og institutionskulturen.

Opsummerende kan man sige, at psedagogerne opteverskellige roller og at de
modsatrettede forventninger kan skabe en konflddn internaliserede mening hos pae-

dagogen. Jeg har ogsa analyseret to faktorer, rdgiggrende for om paedagogen kan
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veere i begge roller og hermed vist at det i noganmsenhaenge godt kan lade sig ggare,
at veere i begge roller. | resten af analysen Wlufovaere, hvad der sker, nar paedagogen
ikke kan veere i begge roller og ikke kan fa bekesaftentiteten, da dette har store kon-
sekvenser for paedagogernes arbejdsliv og sidste femdvaliteten af den indsats der
udfgres. | falgende kapitel vil jeg vise, hvilkensekvenser det har, nar psedagogen

ikke kan veere i de to roller og nar der er konfliden internaliserede mening.
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6.4 Splittelse, magteslgshed, utilstreekkelighed, st  ress og usik-
kerhed

Tidligere har jeg vist, hvordan der er to rollet-f@rnspaedagog og flerbgrnspaedagog)
og vist, hvordan disse roller kan ses som forghelidentiteter. Med udgangspunkt i
Burke og Stets teori har jeg vist, hvordan de entdeter udelukker hinanden i at blive
bekreeftet. Burke og Stets argumenterer for, atdentiteter ikke bliver bekreeftet, op-
star der negative fglelser (Burke og Stets 2008).1Baedagogerne italesaetter i inter-
viewene, at de oplever flere negative falelser sésplittelse, magteslashed, utilstraek-
kelighed, stress og usikkerh@danne, s. 7; Karina, s. 12; Bente, s. 2; Kare 1¥. Jeg

vil i dette kapitel komme neermere disse falelsets dia Burke og Stets teori og dels
via Semmers, som er en teoretiker, der beskaeffiganed identitet og stress og ende-

ligt via Lazarus, som har et mere klassisk blilspéss.

Splittelse som konsekvens af identitetskonflikt

Ud fra Burke og Stets vil man forklare disse negaflelser med, at identiteten ikke
bliver bekraeftet som en konsekvens af, at en itisfiroces bliver afbrudt. Burke og
Stets argumenterer for, at intense falelser vitapisvis der sker en afbrydelse af en
identitet, der er meget karakteristisk for en seller en identitet man er meget engage-
ret i. Derudover er der to andre faktorer, der indflydelse pa disse intense falelser.
Den ene er hyppigheden af afbrydelser — hyppigmydelser af identitetsbeskaeftigel-
sesprocessen vil fgre til mere intense negativelderl end sjeeldne afbrydelser af pro-
cessen. Den anden faktor er, fra hvem afbrydelsemmer. Hvis afbrydelsen kommer
fra signifikante andre vil det fare til mere negatialelser end hvis afbrydelsen kom-
mer fra ikke-signifikante andre (Burke og Stets 20164-165).

Disse faktorer kan seettes i spil i forhold til enggi. | materialet fremstar paedagogerne
meget engagerede i de to identitetsaspekter. Emagmgdsiger salede¥vlen samtidig
holder jeg jo rigtig meget af hende, sa jeg vitidggerne hjeelpe hende(Hanne, s. 2)
Dette viser et stort engagement i at veere derdarahkelte. Samtidig har jeg ogsa tid-
ligere vist, hvordan psedagogen opfatter sig satv #erbgrnspaedagog og dette identi-
tetsaspekt fremstar ogsa som vigtigt for dem. Didsatiteter er altsa vigtige for pseda-
gogerne. Derfor vil en afbrydelse af identitetsjgssen fare til negative falelser. Hyp-

pigheden af afbrydelser er ud fra det empiriskeenme sveer at vurdere, men der kan
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gisnes om, at der i lgbet af en dag godt kan skegmafbrydelser af de to identitetspro-
cesser. | falgende citat forteeller en psedagog arddweoplevelse af afbrydelserne.
"Hun havde virkelig brug for en til at guide hendennem hverdagen og det kunne jeg
ikke hele tiden. Jeg havde ogséa andre bgrn, samififokus var pa det her barn hele
tiden, sa var mit fokus vaek et andet sted. (..t\vBefaktisk lidt hardt.”(Karina, s. 3).

Ud fra dette citat kan der ses en tendens til atsker en hyppig afbrydelse af identi-
tetsprocesserne. Paedagogen sitidun havde virkelig brug for en til at guide hende
gennem hverdagen og det kunne jeg ikke hele tidgd.’af dette fremstar det som om,
at psedagogen hele tiden skulle veksle mellem deller. Dette betegner psedagogen
selv som hardt. Hyppigheden af afbrydelser vil fa#telig veere meget forskellig fra
situation til situation. Hvorvidt afbrydelsen kommfea signifikante andre er usikkert.
Burke og Stets eksempler pa signifikante andramilie eller venner. Og det er jo ikke
dem, afbrydelserne kommer fra. Men i materialetmBtr psedagogerne falelsesmeaes-
sigt engageret i bgrnene og derfor kan der argusnenfor at afbrydelsen kommer fra
signifikante andre.

De faktorer Burke og Stets peger pa som centralevfo der udvikles negative falelser,
er alle tilstede i et eller andet omfang. Og fetigenitat, som er brugt far, viser nogle af
de faktorer, der er i spil og hvordan det kan uelleis negativ fglelse, som splittelse.
Interviewer: "Hvad gjorde det ved dig, at veere pélentiden pa den made? Eller hvor-
dan oplevede du det?”

Hanne:” Jamen jeg synes jeg naede til et punkty g synes det var unfair. Det var
unfair, fordi hun tog sa meget tid fra mig, som ildge kunne give til de andre barn. Det
synes jeg var unfair, men samtidig holder jeg ftig meget af hende, sa jeg vil rigtig
gerne hjeelpe hende. S jeg falte mig meget spld@tgjorde jeg faktisk.(Hanne, s.
2).

Her ses det, hvordan psedagogen fgler sig engagadsntiteten som enkeltbarnspee-
dagog. Som fremhaevet tidligere ses det, nar hwer:sigen samtidig holder jeg jo rig-
tig meget af hende, sa jeg vil rigtig gerne hjadipade.”. Paedagogen forteeller, at hun
oplever en splittelse, fordhtin tog s& meget tid fra mig, som jeg ikke kunwme tii de
andre bgrn”.Ud fra Burke og Stets' teoriramme kan det udmadikkés som, at hun
hele tiden skal skifte mellem de to identitetsaspre&g ikke kan gennemfgre en identi-
tetsproces som flerbgrnspaedagog og at det givelehmpievelsen af den negative falel-

se, splittelse.
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Utilstreekkelighed og stress som kreenkelse af selvet

Jeg vil supplere Burke og Stets for at komme nagnfelelsen af utilstraekkelighed,
som er meget gennemgaende i materialet. Det epletsé af, ikke at kunne ggre sit
arbejde godt nok, i forhold til hvad man gerne faglelsen af utilstreekkelighed, som
paedagogerne italesaetter fremstar ikke alene sdmraekvens af den ulgste identitets-
konflikt, men ogsa som en konsekvens af ikke ankueve op til egne mal. Men da en
af arsagerne til at paedagogen ikke kan leve agtie mal er de modsatrettede forvent-
ninger, bliver utilstraekkelighed en indirekte kokaens af de modsatrettede forvent-
ninger. Samtidig kan egne mal ses som en del afrd=ring, man tilleegger sig selv og
derfor er der en sammenhaeng mellem mulighedert fevea op til egne mal og konflik-
ten i den internaliserede mening (Zahavi 2007). &ekke meget teori, der har beskaef-
tiget sig med muligheden for at leve op til egnd, mélvet, identiteten og stress (Saren-
sen 2008: 77). Klassisk stressteori har i hgjeael eskeeftiget sig med ydre hgje krav,
som individet vurderer denne ikke kan leve opliiZarus 1984: 19). Dette vil jeg sene-
re vende tilbage til for at supplere de mere idetsorienterede stressteorier.

En teori udviklet af Norbert Semmers baserer sigpantagelse om, at man risikerer at
udvikle stress, nar vigtige personlige mal er tribtis individet pa grund af ydre for-
hold, har vanskeligt ved at leve op til egne mahogmer, kan det tolkes som en kreen-
kelse. Stress bliver dermed en kraenkelse af séleetien tager udgangspunkt i at op-
retholdelsen af selvveerd er fundamental for largtfldste mennesker. Tanken er at
truslen mod selvveerdet spiller en vigtig rolle iHold til oplevelsen af stress og at folk
vil keempe meget hardt for at opretholde selvvaemtd®sen 2008: 77-79). Det traeder
frem i materialet at paeedagogernes egne mal erfjapk barnene godt pa vej”. En pae-
dagog siger det sdlede®et er da en tilfredsstilles at hjeelpe et barn ggd vej. Det

er det vi er her for.”(Hanne, s. 10) og en anden sigdfan vil gerne det bedste for det
her barn” (Karina, s. 13). En paedagog forteeller, at hukelig gerne vil et barn. Hun
siger saledesDer er ikke noget hellere jeg vil, men jeg kakekhele tiden. Jeg kan jo
ikke treekke timerne ud af kommunen eller bede deratdade veere med at stoppe alle
de barn herind. Vel?(Bente, s. 4)Her peger psedagogen pa, at der ikke er noget hun
hellere vil, end at hjeelpe dette barn, men hurgrifidret i det pa grund af arbejdsfor-
holdene. Nar paedagogerne ikke kan leve op til egale seetter det psedagogerne i en

situation, hvor de ma veelge at ga pa kompromis sigdelv og leve med at udfgre
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arbejdet darligere, end de synes er vaerdigt. Aternkan de udfegre arbejdet, som de
selv vurderer det bgr gares og pafere sig selwgeh arbejdsmaessig belastning (Saren-
sen 2008: 77). Det ses i fglgende citat, hvordatggagen som ovenfor er citeret for, at
der ikke er noget hun hellere vil end at hjeelpd¢edearn, ma leve med at udfare arbej-
det darligere end hun gerne vil:

"0Og sa kan det ogsa godt virke sadan helt habl#gstave givet ti minutter ud af en hel
dag pa otte timer, for hvis han render rundt i der frustration i syv timer og 50 mi-
nutter. Hvad hjzelper det s&? Men det bliver jegtriibat tro jamen det hjeelper {Ben-

te, s. 4). Her ses det tydeligt, hvordan psedagddenselv tror pa, at hun ggr arbejdet
godt nok. Hun siger:Hvad hjeelper det sa?’Men samtidig bliver hun ngdt til, at tro pa
at det hjeelper, for at kunne holde ud at veere bddbevare sit selvvaerd. Semmers pe-
ger netop pa, at individet vil keempe hardt for atetholde selvveerdet. Peedagogen ma
altsa leve med at gare arbejdet darligere, enddeln synes er veerdigt. Dette giver
hende en folelse af utilstraekkelighed. Det ses her:

Interviewer: "Alligevel har du en fglelse af utilegékkelighed eller ligegyldighed”

Bente: "Ja mere utilstraekkeligheden, for ligegylteden den er der ikke, for jeg vil det
gerne. Jeg vil det rigtig rigtig gerne.”(Bente, s. 4). En anden paedagog oplever en
usikkerhed, nar hun fgler, at hun ikke gar arbejdéentligt. Det ses her:

Interviewer: "I den periode, hvor han var meget ddeagerende, til i fik en stgttepae-
dagog. Kan du forteelle noget om, hvordan havdeedu den periode?”

Karen: "Vi var total. Jeg var helt... Vi var jo stresde. Der har faktisk veeret en perio-
de her efterfglgende, hvor vi har kunnet maerkeji &lev vildt usikre pa alt, hvad vi
gjorde. (...)Vi blev usikre og der var stress pa& ohele. Og stressen kommer af, at du
foler at du ikke ger dit arbejde ordentlig{Karen, s. 11). Her siger hun selv atrés-
sen kommer af, at du faler, at du ikke gar dit gtb@rdentligt.”. Men det mest interes-
sante ved dette citat er, at psedagogen udtrykkenrabplever en usikkerhed. Usikker-
heden kan fint tolkes ind i Semmers ramme om, lavazrdet bliver truet, nar man ikke
kan leve op til egne mal. Jeg mener at det er galigs at der er en sammenhaeng mel-

lem sveekket selvveerd og usikkerhed.

Magteslgshed og klassisk stressteori
Jeg har nu vist, hvordan stress og identitet haesagemen og hvordan der kan udlgses

negative fglelser, sasom utilstreekkelighed. Jegwiende blikket mod den mere klas-
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siske stressteori. Neermere bestemt en psykologs&sseori udviklet af den amerikan-
ske psykolog Richard Lazarus. Denne stressteorgdryga antagelsen om, at det er
personens vurdering af arbejdsmiljget i forholdsaimme persons vurdering af egne
ressourcer til at imgdekomme de miljgmaessige ldarer afggrende for, om der ud-
vikles stress eller ej (Agervold, Christiansen @gehsen 2008: 12). Lazarus formulerer
det saledes:Psychological stress is a particular relationshigtween the person and
the environment that is appraised by the persotaamg or exceeding his or her res-
sources and endangering his or her well-beifigdzarus og Folkman 1984: 19).

Denne definition af stress kan udmaerket forklarefdehold psedagogerne star i. De
modsatrettede krav til dem er starre, end hvadetie\airderer de kan. Ud fra denne
teoritradition er det ikke sa centralt, at kravemenodsatrettede. Det centrale her er, at
der er krav, som paedagogerne vurderer de ikke rkatlekomme. Det ses i fglgende
citat, hvordan en psedagog oplever en fglelse ateskghed, fordi hun vurderer, hun
ikke kan imgdekomme kravene. Det gar hun saledes:Bliver brugt lidt, for nogle
gange faler du dig lidt magteslgs. Fordi du kareikBa kan du sige psedagogen er
bleeksprutte. Det er du ikke. (...)Du kan ikke lfs'emange ting pa en gang. Det kan
man ikke. Sa det er nogle gange, som jeg sigereaskghed.”(Karina, s. 12) Dette
citat kan forklares ud fra Lazarus teoriramme. Rgagan skal flere ting, end hun selv
vurderer hun kan og derfor opstar der en magtestizsh

Der opstar disse falelsesmaessige reaktioner pauraty@f stressen. Dette er som vist
folelser som splittelse, utilstraekkelighed, usikiegt og magteslgshed, men teoretisk er
det sveert at komme neermere, hvad disse folelsdorehvad er magteslgshed, util-
streekkelighed, usikkerhed. De forskellige stresstedan forklare, hvorfor de opstar,
men teoretisk er det sveert at komme taet pa deterfieddlser, hvorfor jeg her ikke gar
videre med det. Identitetsteorierne opererer ofstanbed negative og positive falelser

og specificerer ikke fglelserne (Burke og Stets20®9).

Skellet mellem arbejde og fritid
Til at afslutte dette kapitel vil jeg fremhaeve atgagogerne tematiserer, at en konse-
kvens af stressen eller den ulgste identitetskdrdh, at de har sveert ved at skelne mel-
lem arbejde og fritid. Det ses i kommentarer, senfiegdgende:

» "Nar vi vagnede om natten, sa var det ham vi teepkteSa vi kunne ikke slippe

ham” (Ida og Annette, s. 5)
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« "Sa var man pa arbejde hele fritiden ogsa, fortidet var i hovedet.{Ida og
Annette, s. 11)
« "Sa kan det veere lidt sveert at slippe det, hvis liar vaeret noget i lgbet af

dagen, sa teenker jeg bare videre der hjemrixistina, s. 13)

Dette kan forklares ved, at paedagogerne er fglessigt involveret i arbejdet. Det er
tidligere vist at paedagogerne er meget engagereldetod identitetsaspekter og ogsa
naerer en stor empati for bagrnene. Derfor kan de¢ weeert at lsegge arbejdet fra sig.
Dette kan betegnes, som det fglelsesmaessige gesamsmibejde (Liebst og Monrad
2008:60). Turner beskriver ogsa, at hvis persongaver en ulgst rollekonflikt kan
individet vaere sa optaget af at mestre den, avaeskeliggar at veere i andre roller.
Turner skriver’Unresolved problems are difficult to let drop wh#re opportunity for
change of roles comes alon@Turner 1978: 15). Dette stemmer overens med paedago
gernes oplevelse af ikke at kunne leegge arbejdetif;, som det ses i de ovenstaende
citater. Selvom paedagogerne er i en anden sfagrd)(fhvor der er muligheder for at
patage sig andre roller, kan de ikke slippe arltegdede konflikter der er. Det fremgar
dog ikke, at paedagogerne specifikt har en oplevafiskke at kunne patage sig andre
roller, men dog at arbejdet fylder meget for de#r,ae er hiemme.

En paedagog fortaeller ogsa om en udmattelse, soma@ndet svaert at omstille sig til
en ny rolle. Peedagogen siger saleddsar jeg kommer hjem, sa skal mine bgarn jo nee-
sten ikke rabe hej for hgit, sa schh, ik’. For rar Jeg gaet i larm og kaos i fem til seks
timer om dagen, sa der skal bare veere ro pa denmerh(Bente, s.11). Her ses det,
hvordan paedagogen har sveert ved at indstillelség tinor-rolle, nar hun kommer hjem
pa grund af udmattelsen. Om udmattelsen spedikiddes den ulgste rollekonflikt, er
ikke tydeligt, men det fremtraeder tydeligt, at depa grund af den stress hun oplever i

bgrnehaven.

Afsluttende bemaerkninger og refleksioner over de arendte teorier

| materialet tradte det klart frem, at peedagogepievede splittelse, stress, usikkerhed,
magteslgshed og utilstreekkelighed. Jeg har via @oik Stets anskuet disse falelser,
som en konsekvens af den ulgste identitetskonfiilen har ogsa anskuet disse falelser

gennem andre stressteorier, der ikke i samme grnadBurke og Stets betoner identi-
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tetskonflikten som kilde til de negative fglelsBet kan dog haevdes, at Burke og Stets'
teori har mange lighedspunkter med Semmers temiBuitke og Stets netop argumente-
rer for, at de personlige mal er en del af idefgtiteog at man vil opleve negative falel-
ser, hvis identiteten (de personlige mal) ikke dlibekraeftet. Semmers tager udgangs-
punkt i, at selvet bliver kraenket, hvis man ikke kave op til egne personlige mal. Der
er derfor en lighed i fokusset pa egne mal og edentitetsbekreeftelse. Lazarus' teori
kommer fra en anden tradition, hvor der er merai$ogd sammenhangen mellem de
ydre krav og hvorvidt individet vurderer at kunesé op til dem. Her er der altsa fokus
pa om arbejdet er udholdeligt for individet, hvooidnSemmers teori har fokus pa, om
det er veerd at udholde (Sgrensen 2008: 79). OgeBugkStets om identiteten (de per-
sonlige mal) bliver bekreeftet. Ved at anvende ddedorier dannes der et nuanceret bil-
lede af, hvorfor de negative falelser opstar.

Jeg har altsd nu vist konsekvensen af identitefiktsm og de modsatrettede krav.
Analysens nzeste skridt er at vise, hvordan paedagdpd@ndterer identitetskonflikten
og falelserne. Derefter er der et kapitel om degtida stolthed, som paedagogerne ogsa
oplever ved at tage sig af et udsat barn. Heregilggsa kommentere pa dobbeltheden
mellem oplevelsen af magteslgshed og faglig stdltwindkredse, hvornar falelsen af
henholdsvis magteslgshed og faglig stolthed op#t&n inden da, vil jeg analysere

paedagogernes mestringsstrategier og konsekvertsenale
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6.5 Mestring af rollekonflikten
Som vist skaber det en masse frustration for paemmge, nar de to roller konflikter.

Denne frustration mestrer de pa den ene eller antfae. Maden at mestre pa vil jeg
her analysere og slutteligt komme med bud pa komseler af mestringsformerne.
Disse konsekvenser retter sig bade mod betydnifayepaedagogernes eget arbejdsliv
og pa et mere strukturelt plan. Jeg anvender heolteori, som jo sa fokuserer mere
pa, hvordan individet mestrer konfliktende forvénger og ikke i sa hgj grad betoner,

hvordan konflikten i den internaliserede mening tmess

| rolleteorien har enkelte beskeeftiget sig med,rtdan man mestrer rollekonflikter
(Biddle 1986: 83) Jeg har valgt at bruge Hallsitddall har opdelt handlemulighederne
i tre kategorier. Disse tre kategorier kan fintylsel hvordan psedagogerne handler pa
den rollekonflikt de star i og derfor har jeg valgtanvende Halls teori. Hall har disse
tre bud pa handlemuligheder, nar man star i eekoiiflikt:

o Strukturel rolle-redefinering

» Reaktiv rolleopfarsel

« Personlig rolle-redefinerirtg

Strukturel rolleredefinering

Den strukturelle rolleredefinering er karakterisered, at individet prgver at aendre pa
de forventninger, andre folk har til en. Dette kesekommunikation med den, der sen-
der forventningerne til en (Hall 1972: 476). Fleaé paedagogerne siger ofte ting
som "At var fint at vi gav hinanden lov til at — nu eetddin tur, for jeg kan ikke. Jeg
kan fglge mere med i dadlda og Anette, s. g "P: ja for ved at vi kom helt derop og
var sa frustreret og nogen gange var sa fyldt opnogen gange matte sige — ejh. Nu
kan jeg ikke mere. Nu overtager diltia og Anette, s. 10). Nar paedagogerne siger til
kollegaerne€’Ejh. Nu kan jeg ikke mere. Nu overtager darbejder de med kollegaer-
nes forventning til dem. Kollegaerne har saled&s ikere en forventning om, at denne
tager sig af det enkelte barn og man har nu kuroldn— det at veere der for hele bgrne-
gruppen. Paedagogen er saledes kommet ud af roflidkem. Det kan ud fra fglgende
citat antages, at paedagogen samtidig arbejder aredntningerne til sig selv og der-

med handterer rollekonflikten. En af paedagogergersidledes:Du er bare pa. Sa det

12 Jeg har aendret p& den oprindelige reekkefalget fiér det til at passe med denne skriftlige frelfivsg
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geelder om — ogsa for mig selv og huske at sigeduyefiige at det er okay at sige i dag
skal jeg ikke lige rumme hende. | dag ma | ligeethgnde. Det er ogsa en selverkendel-
se bare at sige(Karina, s. 14)Det ses i dette citat, hvordan hun arbejder meefur
ningerne til sig selv og siger til sig selv, at skal have én rolle og dermed kommer ud
af rollekonflikten. Og det glider maske over i deam Hall kalder personlig rolleredefi-
nering, som jeg vender tilbage til. Andre rolletikere har ogsa arbejdet med, hvordan
man mestrer rollekonflikter. Gross al. opererer ogsa med den mulighed, at hvis man
oplever forventninger fra A og B og disse forventgr er modstridende, sa kan man
tilpasse sig forventningerne til A og dermed ikkeaidega forventninger fra B og sale-
des komme ud af rollekonflikten (Gross al.1958: 284). Nar paedagogerne sigg&ih,

nu kan jeg ikke mere. Nu overtager degelger de, ikke at leve op til den ene forvent-
ning og saledes kommer de ud af konflikten. Detatsa, at paedagogerne fraveelger
den ene rolle, som bestar i at veere der for dedttedbarn. Ud fra en rolleteoretisk vink-
ling er det for at komme ud fra rollekonflikten. NM&unne sa haevde, at de ogsa traekker
sig fra denne rolle, fordi det i sig selv er haatlvaere der for et udsat barn. Dette kunne
raesonneres ud fra saetninger séon ved at vi kom helt derop og var sa frustreoss
nogle gange var sa fyldt opDet er sveert at skelne mellem, om de traekker sigdi

len, fordi det er hardt i sig selv, eller fordi aethardt at sta i den dobbeltbindende rolle.
Men en paedagog siger sadled&adan falelsesmaessigt kunne jeg i hvert fald maatke
det kunne have veeret rigtig rart, at man bare kuhaee veeret én til én med ham, for
uha, sa havde det virkelig battet ik(lda og Anette, s. 11Jd fra dette citat lader det
altsa ikke til at, det er fordi det er hardt at gader for det enkelte udsatte barn, men at
det er de modsatrettede forventninger, der gghdedit. For hvis man kun skulle vaere
der for den enkelte, ville det veere tilfredsstiden

Ovenfor ses det altsa, hvordan paedagogerne traskkéna rollen i at veere der for det
enkelte barn, men det ses ogsa i materialet atgm@gdme nogle gange treekker sig fra
rollen som flerbgrnspaedagog. Det ses i dette citat:

Interviewer: "Og hvad var det, der gjorde at du jort det der?”

Bente: "Jamen det var fordi jeg sagde: Nu seetter jeig ind pa vaerkstedet og tager
Oliver, og sa ma alt det andet sejle.”

Interviewer:” Og hvordan er det sa at alt det andefler?”

Bente: "Jamen det havde de andre styr pa.. Detokay for nu sad jeg pa vaerkstedet

og klippede fastelavns ting, sa det var sadan dgt (Bente, s. 3). Her veelger paedago-
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gen altsa aktivt rollen fra som flerbgrnspsedagogkad kun leve op til rollen, som en-
keltbarnspsedagog. Og sa siger hun: "Det var okaynifi sad jeg pa veerkstedet og
klippede fastelavns ting, sa det var saddan det \2et er altsa en vis tilfredsstillelse i
aktivt at have taget et valg om kun at skulle veenefor det enkelte barn.

Det ses altsd i ovenstaende, at paedagogerne v@algémrollerne fra, for at komme ud
af rollekonflikten. Dette er i overensstemmelse nitadl og Grosset. alsteorier om
handtering af rollekonflikter. Peedagogerne kan bésdige rollen fra, hvor de skal vaere
der, for det enkelte barn, men kan ogsa vaelge alenfra, hvor man skal vaere der for

hele bgrnegruppen.

Reaktiv rolleopfarelse

Den anden handlingsstrategi Hall opererer med merektive rolleopfarsel. Her praver
man at imgdega begge de forventninger man opl®edte gar man ved at strukturere
og planleegge mere, eller simpelthen ved at arbegidere (Hall 1972: 480). Denne
form for mestring ses ogsa i det empiriske materidlar jeg i interviewene spgrger
paedagogerne, om de kan ggre noget for at eendetiiien siger flere af deniJeg
tror vi kunne strukturere os en hel del anderledésaf det” (Bente, s. 7) ogdltsa man
kan planlaegge sig ud af rigtig mange tih(Karen, s. 17). Det ses ogsa tydeligt i dette
citat, hvordan paedagogen oplever det som en lgsnisigukturere sig ud af presset:
Interviewer: "Er der noget andet du kan gare, fdrdu ikke oplever den splittelse eller
frustration (...)?”

Hanne: "Mhhh, ja sa kunne jeg jo. Jeg kunne jo giegle barn tagj pa og ga ud pa le-
gepladsen. Sa bliver det en naturlig adskillelsan Knhan sige ik'. Det kan ogsa veere de
andre, der gar ud. Og jeg sa kan vaere inde pa stiveor der ikke er sa mange bgrn.
For sé kunne det veere en dag, hvor hun kunne naagigkke var s mange inde.”
Interviewer:” S& det er noget med at | kan strulena?”

Hanne:” Sagtens. Vi kan ogsa ga i keelderen. Sawidagens lave os i sma hold. Vi kan
ogsa ga ind. Vi har et lille rum. Vi kan ogsa gé uter bagved og tage en lille gruppe og
lukke daren. Og det er ogsa tilladt. Og det hasnakket om at det er okay at gare det.
Sa vi kan godt have lov at treekke os. Det er meget (Hanne, s. 7).

Det ses her, hvordan paedagogen prgver at stru&tsrgrud af, at have mange bgrn
samlet og pregver at have det udsatte barn i endilippe og sdledes komme udover

splittelsen og frustrationen. Hall argumentererdbdenne form for mestring tager hardt
64



pa energien, fordi man praver at leve op til beggker og ikke eliminerer nogen af
dem (Hall 1972: 480). Ud fra citatet lader det ddg til, at det at strukturere sig ud af
rollekonflikten tager meget pa energien. Paedagsigar endda: Det er meget rart.”.
Men samtidig siger hun ogs&y det har vi snakket om at det er okay at garé deer
har altsa ligget en forhandling forud eller en exshing af forventninger om, hvorvidt
det var en mulig mestringsstrategi at tage enditlgope ud.

| falgende citat ses det ogsa, hvordan paedagogerelkminerer nogen af kravene, men
blot arbejder hardere. Det ses héwteh jeg praver jo at fa det til at ga op i en heajer
enhed. Sadan sa det ikke gar for meget udover deedswrn, men at jeg samtidig kan
hjeelpe ham.(Kristina, s. 4).

Her er det altsa helt tydeligt, at peedagogen ikievgr at imgdega bare et af kravene,
men prgver at leve op til begge krav. | denne fdening er der pa en eller anden made
tale om et nulsumsspil, da det ikke lykkes for heatlfa det til at ga op, men hun prg-
ver. Nulsumsspillet ligger i trad med den strukliuogienterede rolleteori. En teoretiker
der skriver sig ind i denne tradition er Goode (ty 2001:223). Goode argumenterer
for, at man som person indgar i et rollesystemtdgdividets rolleforpligtelser altid er
for kreevende og at man som person ma beslutterbgrfdle, hvordan man vil forsgge
at tilpasse disse krav (Goode 1960:495). Goodealtsd en opfattelse af, at man som
individ indgar i et nulsumsspil og det er praecigad psedagogen oplever, nar hun si-
ger:"Men jeg praver jo at fa det til at ga op i en hajeenhed”.Goodes idé om at indi-
videt altid bliver mgdt af for mange krav, er demere blevet kritiseret. Dette af blandt
andre Marks, der argumenterer for at det er fopsitnat laegge en forudsaetning ind i
rolleteorien om, at der altid er en mangel af édergi. Han mener endvidere at Goode
har taget for meget udgangspunkt i personligetetati Marks argumenterer i stedet for
at tid og energi er fleksible og er en funktioreajagement og at engagement kan tage
sig ud i forskellige former (Marks 1977: 934-933gg vil dog ikke ga laengere ind i
denne debat, men ngjes med at konkludere at passladeger rollekonflikten ved at
arbejde hardere og at det bliver til en slags mtmpil. Samtidig viser denne debat, at
det ikke er hgje krav i sig selv, der er problesiatj men at de bliver det, nar kravene er
modseetningsfyldte eller som vist i forrige kapitedr individet vurderer at denne ikke
kan leve op til kravene.
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Rolle-redefinering og falelsesfokuseret mestring

Den sidste mestringsstrategi Hall opererer meddekalhan for personlig rolle-
redefinering. Her aendrer man pa den opfattelse naaraf rollen og eendrer ikke pa
miljget (Hall 1972: 477). Denne strategi er megeiritraedende i materialet, hvorfor jeg
vil prioritere at kommentere den naermere og hvgedgrsupplerer med en anden teore-
tiker, som arbejder med mestring og som kan nuartuéedet.

Ved en rolleredefinering aendrer man altsa pa agéath af rollen. Det ses i dette citat:
Interviewer: "Er der andet du ville kunne ggre fait, kunne na de ting du skal med Oli-
ver (..)?”

Bente: "Naeh, for vi er jo veek de par gange om uggrhan er veek et par gange om
ugen og. S& men jo jeg tror. Jeg skulle maske bamdre strategien og sige at jeg er
glad for det, hvis jeg nar det om fredagen. Ogrsdet det.” (Bente, s.4).

Det ses i dette citat, hvordan hun lgser rollekkigh ved at redefinere hendes opfattel-
se af rollen. Det ses nar hun sigeled skulle maske bare sendre strategien og sige at
jeg er glad for det, hvis jeg nar det om fredag@g.sa er det det.Hermed aendrer hun
pa sine forventninger og forstaelse af rollen ogkieg, at hun ikke behgver at udfylde
rollen hver dag. Saledes handterer hun rollekaedtik

Halls personlige rolleredefinering ligger sig mesttop ad, hvad Lazarus og Folkman
vil kalde fglelsesfokuseret mestring. Lazarus otkiRan er ikke rolleteoretikere, men
arbejder med mestring af stress og blev praesentereige kapitel. De forstar mestring,
som individets forsgg pa at handtere ydre ellereridav, som vurderes at veere plag-
somme eller at overskride personens ressourceafusong Folkman 1984: 141). Den-
ne situation star paedagogen i, da psedagogen biiwdt med krav, der overgar hendes
ressourcer. Det er vist i forrige kapitel. Den fed¢sfokuserede mestring er karakterise-
ret ved at individet prgver at revurdere situatigred man tillaegger situationen en ny
relationel mening og teenker "det er maske ikkelesatsendda”. Ved falelsesfokuseret
mestring aendrer man ikke pa den reelle relatiodemeperson og miljg, men pa den
relationelle mening man tillaegger situationen (Iraga2006: 146). Denne forstaelse
laegger sig meget godt op ad Halls forstaelse afomdig rolleredefinering, hvorfor jeg
her vil inddrage Lazarus' begreb om fglelsesfolatserestring. Naeste citat er et ud-
meerket bud pa en folelsesfokuseret mestring. Pagdagaiger saledesOY nogen da-
ge kan man jo veere lidt nede og taenke: Ahh nejf gatgo slet ikke det her. Og andre

dage teenker man - ej men det nytter jo ikke n@gehan bare gar rundt og bliver fru-
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streret over det. Man ma ggre, hvad man kan ogrsédalet jo. Sadan er vilkarene vil
jeg sige” (Kristina, s.7) | ovenstaende citat vil man ud fra Lazarus og Falkstermi-
nologi sige at peedagogen revurderer sin egen isitudDette ses nar hun siger:j’E
men det nytter jo ikke noget, at man bare gar rwwlbliver frustreret over det"Her-
med laver hun en revurdering, hvor hun veelger kikesere treet af det og veelger bare
at acceptere vilkarene.

En anden type falelsesfokuseret mestring, som tragderkt igennem det empiriske
materiale er sparringen. Alle betoner vigtighedeatikunne tale med sine kollegaer
eller fa professionel sparring. En psedagog sigiedsé: Et keempe behov for. Vi har
brugt stuemgder til at snakke meget om det hem atlsnakke om netop planleegning
af paedagogisk aktivitet har vi mattet kare sup@wipa hinanden simpelthen. Nu tager
vi det stille og roligt — hvad var det, der sketgér... Altsa, vi har vaeret gode til at tage
os af hinanden'{Karen, s. 12)I dette citat ses igen, hvordan der sker en fedéd&ese-
ret mestring, som er meget vigtig for peedagogeD®.er en kollektiv mestring, som
har karakter af fglelsesmaessig statte (Liebst ogrtb2008: 67).

Problemfokuseret mestring

| Lazarus og Folkmans terminologi er modseetningdwlelsesfokuseret mestring pro-
blemfokuseret mestring. Problemfokuseret mestringeadetegnet ved, at man aendrer
situationen og eendrer arbejdsmiljget. Nar det ikenuligt at eendre situationen pro-
blemfokuseret, vil individet ofte iveerksesette enefgésfokuseret mestring (Lazarus
2006: 145). Lazarus mener dog samtidig at persiosteessede situationer altid vil be-
nytte begge strategier, sa her er det en analgksknen mellem de to mestringsstrate-
gier, men som i virkeligheden er taet forbundne dipke sveere at skelne (Lazarus
2006:155). Den problemfokuserede mestring er ikkenfreedende i materialet, men
den er der dog. Den ses blandt andet i dette citat:

Interviewer: "Og nar du synes at du forsgsmmer deraneller skal teenke over det...
Hvad gar det ved dig?”

Karina: "Altsa det gjorde endnu mere, at jeg virkebare keempede. Jeg keempede vir-
kelig for at fa de stattetimer pa hendgKarina, s. 3).

Her prgver psedagogen altsa at eendre situationeendge noget i miljget, for at kom-
me ud af den pressede situation. Samme mekanisyagsé i falgende citat, hvor man

kan se at peedagogen handler og prgver at lgseeprebl "Altsd han havde bare sa
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mange problemer i forvejen og havde bare brug fam Hjeelp, sa da kommunen sagde
nej til tolkens tilbud. Der taenkte jeg bare — debare Iggn det her. Jeg er ngdt til at
gore noget. Sa jeg skrev simpelthen til psykolagejeg folte virkelig at kommunen
havde overset det og jeg vidste godt, at han hgjate et stort stykke arbejde, men jeg
folte faktisk at vi havde tabt HassaiiBirgitte, s. 9).

Vurdering af mestringsformerne og konsekvenser af mstringen

Den falelsesfokuserede mestring er klart den nmresttfaedende i materialet. Det er en
mestring, hvor man selv revurderer situationenkixg isendrer de ydre forhold. Det er
det samme som Hall betoner i forbindelse med desopége rolleredefinering. Det er
ikke enkelt at lave en vurdering af de to mestrstiggegier. Lazarus skriver, at i en
kultur der er baseret pa kontrol over omgivelsekmmmer man let til at lave den
konklusion at problemfokuseret mestring er bedm fetelsesfokuseret mestring. Men
undersggelser viser ogsa, at personer som vedblauge problemfokuseret mestring,
under forhold hvor de ydre omstaendigheder ikke kusemdres, var mere plagede i det
lange lgb, end de personer der accepterede reatitedg i hgjere grad benyttede sig af
folelsesfokuseret mestring (Lazarus 2006: 155). ftad dette kan det siges at for
paedagogerne selv og for deres arbejdsglaede og d@msd for barnene er det maske
udmeerket at lave en falelsesfokuseret mestring demme:"Og det kan man maske
gore lige i starten — sige av, det var eergerligridkke fik flere timer. Men sa ma man
sa sige, nu er det det her vi har og s& ma vi jbdlle os til det. Og s& ma vi arbejde

videre ud fra det.(Karina, s. 4).

Andre har dog undersggt denne form for mestringerseukturelt og kritisk end Laza-
rus gar og det vil jeg her perspektivere til. Rasilillig udarbejdede i 2009 en under-
s@gelse, der netop peger pa at paedagoger vend@rlie forhold mod sig selv og at
dette umyndigger dem. Han finder, at paedagoger lidkemulighed for at komme af
med kritik. Willig opfatter det at ytre kritik sot menneskeligt behov og argumenterer
for, at paedagogerne vender kritikken indad, nariklemkan komme ud, hvilket til sidst
umyndigggr paedagogerne (Willig 2009:14Bleerveerende speciale handler ikke om
muligheder for at komme af med kritik, men om kdonvanser af inkluderende politik.
Og her er konsekvensen modsatrettet forventnimyer, psedagogen bade skal veere der
for det enkelte barn og for resten af bgrnegrupperventningerne bliver i et eller an-

det omfang internaliserede og psedagogerne kanfékkegge identiteter bekreeftet og
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bliver frustrerede og mestrer frustrationen vedeatde det indad og ikke ved at eendre
pa forholdene. Neaeste citat er seerlig interessdemne sammenhaeng:

Interviewer:” Hvordan kunne du aendre tilgangen?”

Bente: "Jeg kunne finde mig et andet arbejde. Jakansige der er ikke rigtig andre
muligheder. For det skal jo ikke komme andre i lat jeg maske ikke bryder mig om
lugten i bageriet. Forstaet pa den made at hvisikd@ kan de ting man gerne vil og
den made man gerne vil det pa, s& ma jeg tage keessen af det, for jeg kan ikke
holde til det mere.(Bente, s. 13). Dette er interessant, da citatetrtesl al tydelighed
viser en opfattelse af, at det er hende der skalggikke systemet, der skal aendre sig.
Dette rammer lige ned i Willigs pointe om, at dkke er plads til at give kritik.
Logikken er, at paedagogerne har behov for at kreisrbejdsforholdene. Denne kritik
kan de ikke komme af med, fordi kritikken via enkka veje bliver afveerget og
kritikken bliver introvert. Det gar fra ekstroved der er noget i vejen med
arbejdsforholdene til at blive introvert- der erged i vejen med mig og hvis man ikke
kan lide “lugten i bageriet”. Willig argumentereorf at paedagogerne mister deres
myndighedsfornemmelse, nar de retter kritikken dhdlsstedet for udad og at hele
peedagogprofessionen mister en bid af myndighedsfommelsen. Samtidig
argumenterer Willig for, at risikoen for stresspoession og udbreendthed gges for den
enkelte (Willig 2009: 60). Hvorvidt peedagogernevamzat rette kritikken udad, kan jeg
ikke sige ud fra materialet og det er heller ikgedalets fokus. Men jeg kan sige at de i
hgj grad mestrer deres frustration ved en fgled¢@sieret mestring, som ud fra Willigs
undersggelse kan vaere et udtryk for, at de ikkekkamme af med kritik eller eendre pa
deres arbejdsforhold. Lazarus vil ogsa argumerftereat det er fordi at psedagogerne
ikke kan mestre det problemfokuseret, men villetsiighhaevde, at det ikke behgver at

veere et problem for den enkelte psedagog at de enestr falelsesfokuseret.

Et beslaegtet perspektiv, der kan perspektiverenaeget fremtreedende folelsesfokuse-
rede mestring, er governmentality perspektivet. €&somentality traditionen kredser om
magt, magtudgvelse og styring. Selve governmeyntabgrebet er et begreb fra Fou-
cault og deekker over styringens to sider. Denmsglynmnan sgger at udgve over andre og
den styring man udgver over sig selv (Vallgarda32aa8). Et middel til styring, der
ofte bliver fremhaevet i governmentality studier,neagten til at definere sandheder

(Vallgarda 2003: 125). Foucault etablerer en saniaag mellem sandhed og magt og
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argumenterer for, at hvis noget kan fremstilles smmsandhed, vil det have store chan-
cer for at danne grundlag for handlinger (Mortensgmhomsen 2003: 108). | materia-
let fremstar den stramme gkonomi og vilkarene foemlet som sandheder, som man
mestrer primeert falelsesfokuseret. En paedagog sijedes’Sa helt klart, det var
rigtig godt. Men man kan maske altid gnske sig hogere, men det er jo ogsa et
spgrgsmal om gkonomien. Altsa, det er jo hele tibet der samfundsting. Hvor, hvil-
ken kasse skal du tage penge fra og hvor er detir@@t her og det her.”(Tine s. 5).
Paedagogen accepterer her forholdene som nogdiggier over hende selv og som hun
ikke kan ggre noget ved. Det er en sandhed ogligitior hende at der ikke er penge
nok og hvad der er naturligt kan jo ikke kritise(@éillig 2009: 67). Willig peger ogsa
pa dette forhold. Willig skriver, at pasedagoger ognom igen er blevet fortalt "den gko-
nomiske ramme er sat”, "der er ikke flere pengeler’kan jo ikke trylles” og dette er
blevet til naturlige sandheder, som ikke kan keites (Willig 2009: 67). Noget har pro-
duceret en sandhed, som ikke kan kritiseres. Dprogucerede sandhed ggar, at pseda-
gogerne ikke handler og ikke pragver at gendre \éikéy men handterer de modsatrette-
de krav falelsesfokuseret. Ud fra en governmentalitkling vil man sige, at den pro-
ducerede sandhed ggar, at paedagogerne ikke hamgdhlermed bliver den producerede
sandhed en bestemt form for magt og styring (Vd&ad2006: 15). Ud fra et govern-
mentality syn bliver det altsd en kamp om sandbed.er her vigtigt at vaere opmaerk-
som pa, at denne diskussion om governmentalitynéeeretisk diskussion, som er en
spaendende perspektiverende pointe, men som spraeiyeidenskabsteoretiske ud-
gangspunkt og som ikke er hovedfokus for analysen.

Opsummerende kan det siges, at paedagogerne nrediekonflikten dels ved at fra-

veelge den ene af rollerne, dels ved at struktigigred af rollekonflikten og dels ved at
lave en folelsesfokuseret mestring. Denne foled&keskerede mestring kan veere ud-
maerket for, at peedagogerne selv kan holde ud a vaet, men ud fra et strukturelt
perspektiv kan det veere udtryk for at de ikke kamine af med deres kritik og har

internaliseret systemets sandheder og ikke kanegrédsystemet.

Jeg vil nu vende blikket til en af de mere positkemsekvenser ved Tidlig Indsats. Pee-
dagogerne italeszetter nemlig ogsa, at de har evalpe af faglig stolthed, idet de far

lov til at hjeelpe et barn videre. Det vil jeg udfeli naeste og sidste analysekapitel
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6.6 Faglig stolthed
Som vist i kapitel tre treeder det frem i materiaepaedagogerne oplever magteslgshed,

frustration, splittelse og utilstraekkelighed. Safigtitreeder det frem at paedagogerne
oplever en faglig stolthed. Dette ses blandt andekt i dette citat:

Interviewer: "Hele det her forlgb, synes du det eatilfredsstillende forlab?”

Karina:” Altsa, jeg synes det har veeret. Altsd, tar vaeret godt for barnet. Og fag-
maessigt for mig var det ogsa en faglig stolthej@a@ffik det igennem. At det jeg har set
var rigtigt. Altsa, det synes jeg. Det var jeg st at jeg har kunnet hjzelpe et barn.”
(Karina, s. 6).

Jeg vil nu udfolde den faglige stolthed, der hérdrlbeskrevet. Det vil jeg gare ud fra
Burke og Stets og dermed i hgjere grad betone mkennaliserede mening og bringe
den tidligere fremlagte identitetsmodel i spil ig&mdelig vil jeg kommentere pa den
dobbelthed der er imellem oplevelsen af magtestyepdaglig stolthed.

Faglig stolthed og identitetsbekreeftelse

Med udgangspunkt i Burke og Stets' teori vil oplegr af faglig stolthed forklares med,
at den opstar pa baggrund af en bekrzeftelse afitielem. Burke og Stets tager ud-
gangspunkt i James” teori om selvvaerd, der pegeatpfet der producerer selvveerd, er
forholdet mellem hvad man opnar (accomplishmergsdres ambition eller mal (preten-
sions). Burke og Stets seetter denne teori i foddgelmed identitetsmodellen og argu-
menterer her for at selvveerd opstar, nar der ereogstemmelse mellem ens egen iden-
titetsstandard - altsd den maengde af vaerdier ls#igdning, som er knyttet til den pa-
geeldende identitet og input, som er defineret \ad slibjektive opfattelse individet har
af omgivelserne. Altsa selvvaerd er et direkte tasalf succesfuld identitetsbekraeftelse
(Burke og Stets 2009:80).

Der kan argumenteres for, at psedagogerne i robem geedagog, har en identitet, der
kan kaldes en faglig identitet. | denne identiteytker paedagogen en mening eller en
betydning til sig selv, som er praeget af, at manlei godt for bgrnene og at man gerne
vil gare sit arbejde godt. Det ses blandt andedtiedcitat:"Sa det synes jeg da er en

stor tilfredsstillelse, at jeg heller ikke er en gegog, der saetter sig hen i et hjgrne og
teenker — ja, hvor er det trist, at hun har det sddaet ma foreeldrene jo tage sig af. Og
at det sa sejler. Sa ville jeg i hvert fald havad skidt med det. Sa ville jeg ikke gare
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mit arbejde godt nok.(Hanne, s. 6). | negationen ses det, at det elgvifyir peedago-
gen at veere en faglig peedagog. Hun skal ikke veetdex seetter sig hen i et hjgrne”.
Det er vigtigt for hende at veere en dygtig faglegdagog og hun tilleegger sig denne
betydning. Det ses ogsa i et andet citat, hvor gaagen siger salede¥)g ga ind og se,
hvor tingene gik galt og (...) for min faglige $h@d, sa synes jeg det er rigtig godt at
jeg har set et barn pa mellem et og to, der vidkdlar brug for noget ekstra hjeelp”
(Karina, s. 6). Her ses det ogsa, hvordan paedagegerdefinerer en faglig stolthed,
som er vigtig for hende. Hun sigefof min faglige stolthed, sa synes jeg det er gigti
godt”. Hun er altsa bevidst om at hun har en faglig staltflsom skal bekrzeftes.

Der kan altsa ud fra Burke og Stets argumentemresfpaedagogerne definerer sig selv
som faglige og tillaegger sig selv en betydning sodebaerer, at det er vigtigt at veere

faglig dygtig og gare sit arbejde godt.

Nar psedagogerne sa oplever at omgivelserne synbardeseret faglige dygtige eller
har "gjort sit arbejde godt” (input), vil psedagogeropleve et styrket selvveerd, da der
sa er overensstemmelse mellem identitetsstandairpag

| materialet kan det ses at peedagogerne oplevepodétvt, nar de ser et barn, der ud-
vikler sig. Nar paedagogerne opfatter at barnetklielvisig, kan det ud fra Burke og
Stets tolkes som input. Input forteeller dem at dedjort deres arbejde godt og her op-
star den faglige stolthed, da der s& opstar ovsetemsnelse mellem input og identitets-
standard. En paedagog siger det saledes:

Interviewer:” Hvad er det, der er spaendende ve@®'tet

Vivi:” Jamen det er jo den udvikling. At nu kan msmat der kommer en lille udvikling
for hver dag. Der kommer flere ord. Han bliver bedit at veere selvhjulpen. Han for-
star og har indforstaet sig med rutinerne (...)Ogf #an veere spaendende for at se ja-
men udviklingen’(Birgitte, s. 13).

Raesonnementet er, at nar psedagogen opfatter bachekiing og opfatter at barnet
bliver bedre til sprog (input), s& passer detterewe med en identitetsstandard, som er
kendetegnet ved, at man gerne vil ggre sit arbgpjdé og veere faglig. Og derfor opstar
de positive fglelser, som selvveerd og faglig staltlog oplevelsen af et spaendende ar-
bejde.

| fglgende citat treeder en lidt anden form for iiggitolthed frem. Denne oplevelse af

faglig stolthed opstar, da paedagogerne oplevelia tillagt et ansvar fra organisatio-
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nen. | dette ansvar viser organisationen, at ddilfidrtil peedagogen og det bekraefter
paedagogen i at ggre arbejdet godt og fagligt. Bether: For far i tiden — na, men vi
ser et problem med et barn — vi ma sgge om stedtegpag. N&, men er det noget vi selv
kan klare og jeg synes ogsa det er et spaendentdd, Akt giver mig noget personligt
og kan hjeelpe et barn pa vej (..) At man ikke beb@t fa en person udefra til at kom-
me og tage sig af det barn, men det kan man gbdt se

Interviewer: "Hvad er det, det giver dig personlijt

Hanne:” Jamen det giver da mig noget selvtillidelwaerd — jamen det kan jeg da godt.
Det synes jeg da.(Hanne, s. 10).

Paedagogen oplever altsa her at, hun far tillaghsvar At man ikke behgves at fa en
person udefra til at komme og tage sig af det baran det kan man godt selvitlet
hun far tillagt dette ansvar opfatter hun en tiftid omgivelserne, som stemmer overens
med hendes identitetsstandard, som er kendetegdetat hun "gerne vil gare arbejdet
godt”. Dermed far hun bekraeftet sin identitet @fgtel ger at hun oplever det som hun
selv formulerer somselvtillid — selvvaerd” Denne pointe ligger lidt skeevt pa Burke og
Stets' teori, da Burke og Stets definerer inpud, aepsedagogen har en opfattelse af at
andre synes, at paedagogen har gjort noget gobtafoet. Og det er jo ikke det, der gar
sig geeldende, nar organisationen tilleegger peedagagsvar og dermed viser hende
tillid, som bekrzefter hendes identitetsstandar@®&nden anden side reflekterer tilliden
jo ogsa en opfattelse af paedagogen som kompetesdt ah organisationen opfatter hen-
de som kompetent og dermed kan man sige, at dereskbekreeftelse af en identitet

som faglig kompetent.

Via Burke og Stets teoriramme er det altsd muligbeklare den faglige stolthed, som
paedagogerne italesaetter. Burke og Stets fortsaxtare linje ved at beskeeftige sig
med, hvilke konsekvenser det har at opleve selvv&edne del af teorien vil jeg nu

treekke pa. Her bliver der ogsa refereret til idetgimodellen.

Konsekvensen af at paedagogerne oplever faglig stodid

Burke og Stets argumenterer for, at hvis man |lgbdadbekraeftet en identitet, hjeelper
det til at handtere de identiteter, der ikke blibekraeftet. Burke og Stets refererer til
Burke og Cast, der argumenterer for, at selvveerddas som et reservoir af energi.

Selvveerds-reservoiret stiger nar identiteten blibekreeftet og selvveerds-reservoiret
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falder, nar individet ikke far bekreeftet identitete Selvveerdet har en kulminerende
effekt over tid, s& hvis man over lang tid opleaefa bekreeftet sin identitet vil pludse-
lige identitets-bekreeftelses problemer have er lifldflydelse pa selvveerdet. Vedva-
rende problemer med identitets-bekreeftelsen vitlientid ogsa have en kulminerende
effekt og reducere graden af selvveerd (Burke oty 21209: 81).

Jeg har tidligere vist at paedagogerne havde s\edrawfa bekraeftet deres identitet som
flerbgrnspsedagog og som paedagog for det enkelte Barde to identitetsprocesser
udelukker hinandens bekraeftelse. | materialet kamattsd bade ses eksempler pa be-
kreeftelse af en identitet og vanskeligheder veid &ekreeftet identiteter. Og ifglge teo-
rien vil disse forskellige grader af bekreeftelseigd hinanden.

Ud fra materialet er det dog vanskeligt at vurdere,bekraeftelsen af den faglige iden-
titet er sd vedvarende, saledes at problemerneamn&ibekreeftet de andre identiteter
(flerbgrnspaedagog identitet og identiteten for elgtelte barn) ikke har en effekt pa
selvveerdet. Eller om det forholder sig omvendtdgdeat problemerne med identitets-
bekraeftelsen er det mest vedvarende, hvilket iftdgeen leder til reduceret selvveerd.

Og dette vil med stor sandsynlighed ogsa veere niegjetduelt forskelligt.

Det er altsd nu vist, hvordan psedagogerne oplevéaglig stolthed, men som vist tid-
ligere oplever peedagogerne ogsa en magteslgsheastrgtion ved arbejdet. Jeg vil nu

reflektere over denne dobbelthed, der optreedetenmadet.

Oplevelsen af faglig stolthed og oplevelsen af magigshed

Jeg vil starte med at konkretisere, hvornar digselder opstar. Der er i materialet en
tendens til, at der er en vis tidslighed i, hvorfdlelserne opstar. Falelsen af faglig
stolthed ser ud til primeert at opsta, nar peedagedear afsluttet et forlgb og kan kigge
tilbage pa, hvordan det har udviklet sig. Det desdt andet i dette citatOg jeg ved
det aller bedste er, at jeg ved at jeg har gjort atbejde, sa godt som jeg kunne. Da jeg
afleverede hende videre. Ved du hvad? Jeg ma dapipek mig selv pa skulderen og
sige. Det var godt det du gjorde. Og sa ved jegeitkommer hende til gode. Langt
fremover, fordi jeg har handlet sa tidligt(Karina, s. 15). Her taler paedagogen om,
hvordan hun havde det, da hun afleverede barnetesidg her oplever hun en faglig
stolthed. Ud fra Cast og Burkes begreber kan mge, sit nar paedagogen reflekterer
over egen opfarsel, observerer hun, at hun suddes$far bevaret balancen mellem in-

put og identitetsstandarden og derfor opstar desedvtillid eller et selvveerd (Cast og
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Burke 2002: 1047). Forstaet saledes at hendesitetsstandard er kendetegnet ved,
at "hun vil gare sit arbejde godt” og nar hun afler barnet og reflekterer/opfatter hun
at barnet har udviklet sig (input) og derved fan metop bekraeftet at "hun har gjort sit
arbejde godt”. Ud fra empirien kan der altsa seseedens til, at den faglige stolthed
opstar, nar peedagogen reflekterer over et forlglopgver, at der har veeret en sam-
menhaeng mellem input og identitetsstandard. Refleks opstar seerligt ved afslutnin-
gen af et forlgb, hvor der er plads til at reflekteEn situation, som interviewsituationen

giver ogsa paedagogen plads til at reflektere.

Folelsen af magteslgshed lader til at opsta, eleert fald fremsta steerkest, nar pseda-
gogen er bevidst om, at der skal en indsats tih denne indsats endnu ikke virker eller
indsatstypen ikke er afklaret. Det ses blandt andette citat:

Interviewer: "Hvordan benhardt?”

Karina: "Fordi du har ikke personale nok. Altsa, mihavde i realiteten brug for en
stattepaedagog tidlig i forlgbet. Og det var demsa@r mit mal. Jeg vil sa sige mit mal
var at fa en stgttepsedagog pa at hjeelpe barnadj thr havde ikke ressourcer til kun at
guide hende. Hun havde virkelig brug for en tilgaide hende gennem hverdagen og
det kunne jeg ikke hele tiden. Jeg havde ogsa dmene, s& nar mit fokus var pa det
her barn hele tiden, sa var mit fokus veek et astiet.”

Interviewer:” Ja — og hvordan var det for dig?”

Karina: "Det var faktisk hardt. Det var faktisk lichardt. Fordi du faler lidt at du for-
sgmmer de andre. Sa det er hele tiden en balangedmor meget skal jeg fordele sol
og vind lige her’(Karina, s. 3).

Det ses her at psedagogen er bevidst om at bambtuwfor stgtte, men stgtten er der
ikke og derfor star psedagogen i en situation, Imor bade skal tage sig af det enkelte
barn og hele barnegruppen og det oplever hun sadt. Hdenne oplevelse opstar, da
paedagogen kun har en begreenset mangde opmaerks@utiedes, nar hun sigesd’
nar mit fokus var pa det her barn hele tiden, sé& mit fokus vaek et andet stedJy
som tidligere vist kan den negative fgleleardt” , i lyset af Burke og Stets' identitets-
teori, ses som en konsekvens af manglende bekseséitldentiteterne.

Da stgttepaedagogen sa kommer (indsatsen), sa opleadagogen det saledé€g
idet du seetter stattepeedagogen pa, sa havde jefpkus pa hende. Sa hun kom ikke
ud i alle de der dumme ting, som hun maske gjatdgeg sad ved de andre bgrn hele

tiden. Og samtidig skulle sidde med hende. Sa de,dwor stgttepsedagogen var pa, sa
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blev det en bedre dag for barnet og en bedre dagdosonalet, fordi der var ogsa tid

til at rumme de andre bgrn. Sa det gav en bedrefdagruppen.”(Karina, s.18). Ud

fra disse to citater kan det altsa ses, at der tigber hardt eller frustrationen opstar, er
der hvor der skal en indsats til, som i dette tdfseen stgttepaedagog og denne indsats
endnu ikke er kommet. Da indsatsen sa er komméeskdet en ro og en mulighed for
at rumme bade det enkelte barn og bgrnegruppeituafienen opleves nu ikke som
hard laengere, hvilket ud fra et identitetsperspekdin tolkes som at begge identiteter
nu kan bekreeftes eller som at enkeltbarnsidemiteteikke aktiveres, fordi det enkelte
barns behov er daekket og sa kan paedagogen folasartefa flerbarns-identiteten be-
kreeftet.

Det lader altsa til, at den faglige stolthed opstér der kan reflekteres over et forlab,
som for eksempel nar et forlgb afsluttes. Og attfationen og falelsen af magteslgshed
opstar, nar peedagogen star i den situation, hvaagegen er bevidst om en indsats,

men indsatsen ikke er afklaret eller ikke virker.

Afslutning

Det fremgar af empirien at paedagogerne opleverekredftelse af deres faglige identi-
tet som paedagog og dette gar arbejdet tiltreekk@gdeom de selv formulerer det
spaendendeDenne falelse opstar saerligt, nar et forlgb ntdshen er afsluttet og paeda-
gogen reflekterer og oplever at der er overensstdsarmellem input og identitetsstan-
dard. Samtidig er der situationer i arbejdet ogridbet med et udsat barn over en peri-
ode, hvor paedagogen er bevidst om, at der skakstraendsats til, men denne indsats
endnu ikke virker eller er afklaret. | denne peeaaplever peedagogen modsatrettede
forventninger (psedagogen skal bade veere der foemlatlte barn og for hele barne-
gruppen). Disse modsatrettede forventninger kapldate sig til en identitetskonflikt i
paedagogen. Og her opstar negative falelser, sastrdtion og magteslgshed. Paedago-
gerne har altsa nogle oplevede fglelser i forbselehed arbejdet, som kan karakterise-
res som ambivalente. Her kan der refereres tigedé undersggelser. Becker-Schmidt
peger i sin undersggelse af kvindelige fabriksaldrej pa, at arbejderne bade oplever
arbejdet som tiltreekkende og frastedende. At opfeladser som tiltreekkende og fra-
stgdende i forhold til et objekt, kan defineres sombivalente faglelser (Becker-Schmidt
1982: 182). Paedagogerne har en oplevelse af, at #érdt og frustrerende, som ud fra

identitetsteorien forklares med, at de to iderditaidelukker hinandens bekraeftelse.
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Hvorvidt paedagogerne pa grund af den manglendéitieeshekraeftelse ligefrem ople-
ver arbejdet, som frastgdende er tvivisomt. Menod#slelser af frustration og faglig

stolthed har alligevel en ambivalent karakter aigrog optraeder, som vist ovenfor, i to

forskellige sfeerer.

77



6.7 Opsamling pa analysen

Jeg vil nu samle op pa analysen og derefter diskwaaalysens resultater. Udgangs-
punktet for analysen var, hvilke konsekvenser gidiidsats har for psedagogernes ar-
bejdsliv.

Gennem analysen har det vist sig at en fremtraedesekvens ved Tidlig Indsats er, at
peaedagogerne oplever forventninger til bade at skudbre der for det enkelte udsatte
barn og for hele bagrnegruppen. Forventningernelikberd, og da forventninger i varie-
rende grad er internaliseret, opstar der ogsa eflilkioi den internaliserede mening —
en konflikt mellem to identiteter. Det bliver altséa analysen tydeligt at der bade er
konfliktende forventninger og en konflikt i den enbaliserede mening. Via Burke og
Stets’'model har jeg vist, hvordan, disse to idetdit (enkeltbarnspeedagog og fler-
barnspaedagog) udelukker hinandens bekreeftelsepaddagogen skal veere der for det
enkelte barn, kan paedagogen ikke veere der forbdeeleegruppen og det skaber et tom-

rum og en frustration hos psedagogerne.

Jeg har derefter analyseret hvad der er afggresrderh de to roller konflikter og her
har peget pa to afggrende faktorer. Den ene fatttypen af barnets problem og som
funktion af det, hvilken indsats der skal seettesrred. Hvis barnet er meget udadrea-
gerende er det sveert for psedagogerne at forene dw#ldr, hvis barnet derimod har
sproglige vanskeligheder er det nemmere for peedaget forene de to roller. | for-
leengelse af det viste analysen, at peedagogerneeoplet som sveert at udtrykke, hvis
de mener de ikke kan nd at udfare en indsats avetrfoarn.

Den anden afgarende faktor er ressourcer. Her magdysen pa at peedagogerne ople-
ver, at hvis der var flere personaleressourcevjlgidet var muligt at veere i begge rol-
ler. Men der bliver ikke tildelt flere ressourcdg intentionen med Tidlig Indsats er, at
peedagogen skal kunne imgdega barnets problemékkedt fokusere s& meget pa det
enkelte barn, men aendre den kontekst barnet indggidermed en forventning om, at
det er muligt at veere i begge roller samtidigt. Bedermed en afstand mellem intenti-
onen i Tidlig Indsats og praksis. Jeg vil tagealeft i den fglgende diskussion.

Det neeste skridt i analysen var at vise hvilke kemenser den ulgste rollekonflikt har
for peedagogerne. Her italeseetter paedagogtitelse, magteslagshed, utilstraekkelig-
hed, stress og usikkerh@danne, s. 7; Karina, s. 12; Bente, s. 2; Karefi1¥. Jeg viser
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her, at disse fglelser ud fra Burke og Stets (2608)mer af, at identitetsprocessen bli-
ver afbrudt. Ud fra Semmers (i Sgrensen 2008) ofsldlserne, da paedagogerne ikke
har mulighed for at leve op til egne mal, hvilketa tolkning, der er teet beslaegtet med
Burke og Stets’. Og endeligt viser jeg via Laza(li884), at disse falelser opstar pa
baggrund af for hgje ydre krav, som paedagogen mnikkerat kunne leve op til. Via

forskellige teoretiske tolkninger er det altsa mutit fa en nuanceret forstaelse af, hvor-

for disse falelser opstar.

Herefter viste jeg, hvordan psedagogerne mestraredssilekonflikt. Der kan analyse-
res flere mestringsstrategier. Den mest fremtraadestringsstrategi er den, der kan
kaldes personlig redefinering eller falelsesfokaterestring, afhaengig af det teoretiske
perspektiv. Det er en mestring, der er kendetegedtat peedagogen aendrer pa egne
forventninger og forstaelse af rollen. Dette emastringsform, som kan veere godt for
paedagogerne selv og for deres arbejdsgleede, memddra teoretisk strukturelt per-
spektiv er kritisk, da denne mestringsstrategi igkeer anledning til at sendre de ydre
forhold, der skaber rollekonflikten. En anden maegsstrategi der treeder frem, kan
kaldes en strukturel rolleredefinering, hvor peedggoe praver at aendre pa de forvent-
ninger andre folk har til én. Blandet andet vegatagogerne siger til hinandégjh.

Nu kan jeg ikke mere. Nu overtager dilda og Anette, s. 10). Den sidste mestringstra-
tegi, der analyseres er den reaktive rolleopfatsaly peedagogerne prgver at imgdega
begge forventninger ved enten at strukturere oglgdgge eller simpelthen ved at arbej-
de hardere.

Slutteligt har jeg vist, at en konsekvens af Tidhdsats er, at psedagogerne oplever en
faglig stolthed. Ud fra Burke og Stets (2009) reay jolket den faglige stolthed som en
bekraeftelse af paedagogens faglige identitet. Egidedir jeg kommenteret pa sammen-
spillet mellem frustration og faglig stolthed, hvdet viser sig at den faglige stolthed
opstar, nar der kan reflekteres over et forlabgtmempel nar et forlgb afsluttes. Jeg har
ogsa vist at frustrationen og falelsen af magtésldopstar, nar paedagogen star i en
situation, hvor paedagogen er bevidst om at dereskaidsats til, men indsatsen ikke er
afklaret eller ikke virker.

Jeg vil i det falgende diskutere den afstand, demalyseret mellem intentionen i Tid-
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lig Indsats og hvordan psedagogen oplever konsekweas praksis. Jeg vil afslutte

diskussionen med en anbefaling.
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7. Diskussion om afstanden mellem intentionen i "Ti dlig Ind-

sats” og praksis

Som vist i analysen er der en afstand mellem imdeah i Tidlig Indsats og de konse-
kvenser paedagogerne oplever i praksis. Intentiomesh Tidlig Indsats er, at psedagogen
ikke skal have hovedfokus pa at eendre det enkahg men derimod fokus pa at sendre
de kontekster barnet indgar i. | Tidlig Indsatsreentionen ligeledes at sikre bgrns ud-
vikling og trivsel inden for rammerne af det almitige tiloud (Tidlig Indsats-
guide). Tidlig Indsats indlejrer sig altsa i ideem social inklusion. Ideen om social
inklusion bliver tydelig ved leesning af Gribskov tdmunes bgrne- og ungepolitik,
hvor der star’Det er et helt fundamentalt mal med den malrettetite, at den tilgo-
deser barnets mulighed for, sa vidt det overhovedetuligt, at bega sig i det alminde-
lige feellesskab. Det indebaerer samtidigt, at destidighed skal arbejdes med udvik-
ling af det almindelige feellesskabs evne til, odigheder for, at kunne integrere og
rumme bgrns mange mader at veere kompetente(Barhe- og ungepolitik, Gribskov
Kommune). Nar der i Bagrne- og ungepolitikken stéder "skal arbejdes med udvikling
af det almindelige feellesskabs evne til og mulighddr, at kunne integrere og rumme
barn” er det altsa feellesskabet og konteksten, deraskdre sig og hermed bliver ideen
om social inklusion tydelig.

Jeg vil nu seette Tidlig Indsats og ideen om sanldusion ind i en stgrre ramme ved at
referere til to andre undersggelser om social siklu og psedagogik. Jeg vil derefter
forholde ideen om social inklusion og intentioneedlidlig Indsats med analysens
resultater. Pedersen skriver, at social inklusi@dfmrer at pseedagogerne ma patage sig
et stgrre ansvar for at give alle bgrn mulighedni@ningsfuldt at tage del i og bidrage
til institutionens feellesskab. Dette kraever at lletidige individfokus erstattes af et
dobbeltblik hvor hensynet til individualitet og feellesskatliragtes som komplementae-
re veerdier i et vedvarende professionelt dilemnedéiPsen 2009: 109). Munck og Rit-
chie argumenterer i samme stil for, at inklusionelfiordrer den individpsykologiske
optik, hvor bgrns problemer individualiseres. Diaalls stedet rettes fokus mod den so-
ciale kontekst og barnets relation til den socladatekst, hvilket indebaerer at bgrns
problemer skal ses som noget der opstar og udvikkdiEem bgrn og mellem bgrn og
voksne i den sociale kontekst. Dette mener MunclRibghie laegger op til en omdefi-

81



nering af paedagogrollen. De betegner denne omdigfgheom en udvidet paedagogrol-
le (Munck og Ritchie 2011: 32).

| Tidlig Indsats og ideen om social inklusion er d#sa en forstaelse af, at paedagoger-
ne ikke skal have fokus pa det enkelte barn, mahskbarnet i en kontekst og aendre
konteksten frem for barnet. Pedersen (2009) betedgtesom et dobbeltblik. | lyset af
analysens rolleoptik kan det ses som, at peedagkghkunne veere i begge roller sam-
tidigt eller ud fra Burke og Stets teori fa begderititeter bekraeftet.

Analysen tyder dog pa, at paedagogen i praksisvaarts/ed at veere i begge roller sam-
tidigt. Paedagogen oplever forventninger blandt afrdeTidlig Indsats (dialogmgdet),
om at skulle veere der for det enkelte barn. Foidae det op, har en paedagog fglgende
oplevelse fra et dialogmgde. Paedagogen referfagpersonerne har sagt saledéet’
ville veere godt for barnet, at der ville vaere nogetre ro omkring barnet. Sa hvis i
maske kunne pille ham ud, s& han méaske kunne logem pauser. Eller i kunne maske
seette nogen opgaver i gang med barn@dren, s. 4). Samtidig viser analysen at det er
vigtigt for psedagogerne selv at veere der for eakadtrn. Dobbeltblikket eller dobbelt
rollen er altsd sveer at opna for paedagogerne, ampldger forventninger bade fra sig
selv og andre om at skulle veere der for det enksta og samtidig ser sig selv som
nogen der skal vaere der for hele bgrnegruppen. opstar en konflikt mellem de to
roller frem for, at rollerne sammensmeltes.

I denne sammenhaeng bliver det interessant at wgkrlvorvidt peedagogerne oplever
forventninger til at have fokus pa barnets konteRstte er ikke tydeligt ud fra empiri-
en og ville nok kreeve endnu en interviewrunde. 2t det dog, at en paedagog ogsa er
blevet mgdt af forventninger til at skulle holderret i gruppen. Paedagogen forteeller
saledes®Vi tog hende fra(barnet) hvis Kirsten(lederen)var pa kontoret, (...) for lige-
som at give hende noget fred, for hun kunne mékkennagte alle de barn omkring sig.
Og hun skulle have noget feerre stimuli — sadan ntzgakte vi. Vi tog hende med ud i
kokkenet, nar der skulle daekkes rulleborde. Ogogévi fat om Tidlig Indsats, hvor
psykologen jo siger til os: "Det er ogsa meget gddt i gar, men i ekskluderer hende
faktisk fra gruppen ved at tage hende fra”. Na-jdet havde jeg jo slet ikke teenkt, for
jeg gjorde det jo i hendes bedste, teenkte jeg.eBéadede vi jo om. Sadan at nar vi tog
hende fra, sa tog vi hende fra med nogen andrdyusastadig var involveret i grup-

pen.” (Hanne, s.13). Her ses altsa tanken om socialsign, hvor paedagogen er ble-
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vet madt med en forventning om at have det enkelta i gruppen og det ses ogsa, at
det giver god mening for paedagogen.

Analysen tyder ogsa pa, at tanken i social inkiudian er muligt at implementere i
praksis i nogle tilfeelde. Hvis barnet er meget wdagderende og er til fare for sig selv
og andre, er det ikke muligt at have barnet i fsskabet og aendre barnets kontekster.
Barnet ma tages ud og der opstar en splittelsgpsmmagogen, da peedagogen sa ud fra
Burke og Stets hverken kan fa bekraeftet identitstan enkeltbarnspaedagog eller som
flerbgrnspaedagog. Da det til tider ikke er mulwt faedagogerne at fa de to roller til at
sameksistere, kan identitets eller rollekonflikées som en konsekvens af et implemen-
teringsproblem. | praksis kan paedagogerne ikke vdeegge roller og fa begge identi-
teter bekreeftet og ender i en identitetskonflikinskonsekvens af de modsatrettetde
forventninger de oplever. Ifalge Burke og Stetsgeruindividet meget energi, nar det
prover at fa bekreeftet sin identitet (Burke og S&&09: 73). Der bliver ikke tildelt flere
ressourcer, da man fra forvaltningens side haroevehtning om at psedagogen ikke
skal fokusere sa meget pa det enkelte barn, meneaded kontekst barnet indgar i og
dermed en forventning om, at det er muligt at vebegge roller samtidigt. Her kan der
ogsa henvises til en BUPL rapport, der netop \asdnap 9 ud af 10 kommuner har sat
initiativer i gang for at gge inklusion af bgrn mearlige behov i almindelige daginsti-
tutioner og kun halvdelen af kommunerne sender @engd (BUPL 2). Det er derfor

muligt at se identitetskonflikten som opstaet pgdvand af et implementeringsproblem.

Jeg har nu vist, hvordan der er en afstand meltkran i Tidlig Indsats og peedagogens
oplevelse af konsekvenser af Tidlig Indsats oghitte denne diskussion af med et citat
fra én af psedagogerne, der netop viser afstanddermieleen i Tidlig Indsats og hvor-
dan det opleves i praksisteg kender ikke nogen paedagoger, som der ikkeyrggrne

vil vaere med pa at inkludere. Jeg tror de flestomesynes at det er de voksne, der er
omkring det barn skal til at se pa det pa en andgle eller gare nogen andre ting.
(...)Det giver fint mening. Der skal bare veere vksiok at rokere pa for at det kan
lade sig ggre. Men jeg vil gerne indrgmme, saddhpgersonligt har jeg da siddet til
nogen Tidlig Indsatsmader og sa har jeg teenkt.ar@u og gaer det???” Jeg har lige
ved at ga ud og tage fat i frakken pa en psykdog) det jo typisk har vaeret, s har jeg
teenkt: “jamen det er rigtig fine forslag, jamen detfint, ga du bare ud og ger det. Er

det noget du har teenkt du vil gare, for jeg kar iglare det”” (Karen, s. 15). Dette citat

83



er medtaget som en afslutning, da det med al wyldedl viser afstanden mellem intenti-
onen i Tidlig Indsats, og hvordan Tidlig Indsats kapleves i praksis.

7.1 Anbefaling

Nar analysens resultater diskuteres op mod ide€Fititig Indsats og tanken om social
inklusion, tegner der sig altsa et billede af, & dociale inklusion godt kan gennemfg-
res under visse forhold, men det vil veere hensigiseig med en stagrre refleksion og
abenhed om, hvad der faktisk kan lade sig ggraksis, og hvad der ikke kan. Ideen i
social inklusion og Tidlig Indsats er ud fra etleplerspektiv, at begge roller skal kunne
sameksistere, eller, som Pedersen beskriver delagumgerne skal have ébbbeltblik
men analysen har vist, hvilke konsekvenser detri#ardet ikke er muligt at opna dob-
beltblikket eller sammensmelte de roller. S& opdéiren rollekonflikt eller ud fra Bur-
ke og Stets en identitetskonflikt, der fgrer splgé og frustration med sig. Og paedago-
gens splittelse og frustration vil jo logisk ogsiva en konsekvens for kvaliteten af den
indsats, der gennemfgres. Jeg mener at denne witkrstreger, hvor vigtigt det er at
overveje, hvornar social inklusion kan gennemfanasaksis og hvornar tiltaget saetter
paedagogen i et krydspres.

Analysen kommer med nogle bud péa, hvad der er afgir for, om de to roller kan
sameksistere, men dette ville vaere oplagt at am@yssermere. Men hvornar social
inklusion kan lade sig gare i praksis og hvornariklee kan, er vanskeligt at kategori-
sere og er meget kontekstafhaengigt. Dette undgestselerligere, hvor vigtig en stagrre
abenhed, diskussion og refleksion er. Jeg naevreeh@hl, da analysen jo ogsa viser, at
det er sveert for paedagogerne, blandt andet pa giumehsynet til foraeldrene, at itale-
seette, nar de bliver magdt med nogen forventniregen de vurderer de ikke kan imgde-
ga.

Jeg anbefaler derfor ud fra analysen en starreksitin, diskussion og abenhed om,
hvornar social inklusion er gennemfarbart og hvodet i stedet for farer den raekke af
negative konsekvenser, som specialet har vist,sigedenne anbefaling retter sig bade
til den konkrete praksis, hvor det ville veere hgtssnaessigt, for eksempel til et dia-
logmgade, at diskutere hvad der faktisk kan ladeygig og hvad der ikke kan.

Men anbefalingen retter sig ogsa til den diskus$tedersen (2009) og Munck og Rit-
chie (2011) har om hvordan social inklusion indeirlpd paedagogens rolle og identi-
tet. Jeg mener at de fremfarer konsekvensernpaatagogerne lidt naivt og ukritisk.
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Pedersen (2009) skriver at peedagogen skal havebéeliblik og Munck og Ritchie
(2011) skriver at peedagogen far en udvidet peedatiegMen der bliver ikke taget
kritisk stilling til om dobbeltblikket eller den witlet paedagogrolle er gennemfarbar,
eller hvilke konsekvenser det har, nar det ikkenetigt at besidde den udvidet pseda-
gogrolle eller dobbeltblikket. Jeg mener at neervakgespeciale belyser, hvad der sker
nar det ikke er muligt at veere i begge rolle og g@eger denne viden som vigtig i di-

skussionen om social inklusions konsekvenser fatgomegens rolle.

Jeg vil nu, inden jeg endeligt konkluderer pa bagdraf specialet, vurdere kvaliteten af

den gennemfgrte undersggelse.
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8. Refleksioner over troveerdighed, bekreeftbarhed og overfar-
barhed

Jeg vil i dette kapitel vurdere kvaliteten af demersggelse, der er gennemfart i specia-
let. For at vurdere kvaliteten af undersggelsenegltage udgangspunkt i fglgende be-
greber; troveerdighed, bekreeftbarhed og overfgridabesse begreber fremhaever den
kvalitative tilgangs seerpraeg og kan svare til begmnee reliabilitet, validitet og genera-
liserbarhed, som benyttes inden for den kvantiggitrskning (Thagaard 2004: 176).

Troveerdighed

Troveerdighed omhandler, hvorvidt forskningen erautdpa en tillidsveekkende made.
Troveerdighed omhandler blandt andet, hvorvidt dezreklar skelnen mellem den in-
formation, der er kommet gennem interview og egmeleringer. | forhold til troveer-
digheden er det hermed en klar fordel, at interel@sver optaget, da optaget og trans-
skriberet interview i udgangspunktet er mere uaffigeaf mine opfattelser end for ek-
sempel notater fra observationer. Jeg har samgjeimnem analysen tydeliggjort, hvor-

nar det er citat og hvornar det er min tolkning.

Troveerdighed er ogsa et spgrgsmal om, hvor godefdistkeren har faet, om relationen
til interviewpersonen har veeret preeget af abenlied ferskeren har faet begreensede
og overfladiske informationer, samt hvilken betydanirelationen mellem forsker og
interviewperson har haft for de data, forskerenfat (Thagaard 2004: 176-186). Som
vist i det metodiske kapitel har jeg haft forskglirelationer til de forskellige inter-
viewpersoner. | det dagtilbud, hvor jeg gennemfeliservationer, havde jeg en teettere
relation til interviewpersonerne end jeg havde addre dagtilbud. | det dagtilbud, hvor
jeg ogséa havde gennemfart observationer, opleeglatjinterviewene var praeget af en
vis abenhed, men som ogsa skrevet i metodekagilet, interviewene gennemfart i
selve dagtilbuddet, hvilket kan betyde at negdfiwbold om arbejdet kan veere sveerere
at ytre sig om for psedagogerne. Jeg har dog gemerébrnemmelse af, at interviewene

blev ret abne og personlige. | de andre dagtilbudy jeg ikke havde observeret, havde
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interviewpersonerne ikke et stort kendskab hvetieurojektet? eller til mig og inter-
viewpersonerne havde maske blot faet at vide fitarn, at der kom én og interviewe-
de dem. Her var interviewene generelt preeget afestwerfladiskhed og én af paedago-
gerne fortalte ogsa noget i stil med at hun “joligkpasse pa med, hvad [hun] sagde
fordi der var lige, i forbindelse med en uheldig,seommet et pabud fra kommunen om
at udvise loyalitet i forhold til kommunen”. Dettgder pa, at hun har overvejet, hvor
negativt hun kunne ytre sig om sit arbejde og deskkvenser hendes arbejde har for
hende personligt. Derudover er der ogsa forskehpar godt man klikker med inter-
viewpersonerne. Min relation til interviewpersorerhar altsa veeret varierende dels
grundet at jeg i et dagtilbud har foretaget obseymar og det har jeg ikke i de to andre
og dels fordi der er forskel pa, hvordan man klikkeed personen og derfor varierer
interviewene ogsa i dybde og overfladiskhed. Dsétejeg dog ikke som negativt for
troveerdigheden, men naermere som positivt, da det gn dynamik i data. Samtidig
mener jeg at det hgjner undersggelsens troveerdigitgdg her og i metodekapitlet

fremlaegger og reflekterer over min relation til ertiewpersonerne.

Det data, som undersggelsen bygger pd, har ogsi pesgget af den meget abne til-
gang. Ulempen ved den abne tilgang er, at da jagegefarte interviewene, troede jeg
at jeg skulle have et lidt andet fokus, end detgadte med, og prgvede samtidig at
spgrge meget abent. Hvis jeg havde veeret mere dtemid roller, identiteter og sam-
mensmeltede roller inden jeg interviewede, havden@ske faet nogle mere indgaende
0g preecise interviews. Men det var fgrst genneervigwene at jeg fik gje for, at dette

var centralt for praksis og det er jo preemissermiéar abne tilgang.

Ud fra ovenstaende vil jeg argumentere for at lsmigelsen har en hgj grad af troveer-
dighed, dels fordi jeg har lavet et klart skel rasll direkte information og tolkning og
dels fordi jeg har tydeliggjort og reflekteret ovdan kontekst, som interviewene er for-

gaet i. Herunder reflekteret over min relation tiinterviewpersonerne.

Bekreeftbarhed
Bekraeftbarhed er knyttet til tolkningen af residtae. Thagaard skriver, at bekraeftbar-

13 Jeg havde pa forh&nd sendt en mail ud om spexiafee og hvad interviewet ville koncentrere sig
om. Denne mail er vedlagt som bilag. Men det gadigten forskel om man far en mail med det eller
om det forklaret og om man mgder hinanden flerggganden interviewet.
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heden indebaerer at forskeren forholder sig kritiskgne tolkninger (Thagaard 2004:
187). Jeg har i hgj grad tolket materialet gennennodle/identitets optik. Denne optik
er fremkommet via laesning og refleksion over mamstri materialet. Da tolkningen er
fremkommet gennem arbejdet med materialet og ikkeesluttet inden indsamling af
materialet, mener jeg at der er stgrre sandsyrdifireat tolkningen er valid. Jeg mener
ogsa at det hgjner bekreeftbarheden, at jeg haemtaned forskellige teoretiske tolk-

ninger, da tolkningerne sa bliver mere nuancerede.

Som skrevet i analysestrategien kunne man ogsalagiven stress/udbreendtheds tolk-
ning ned over materialet. Jeg finder dog identitelie tolkningen bedre, da den kan

give bedre forklaringer pa, hvad der er arsagensttiéssen eller udbreendtheden.

Rolle/identitets tolkningen har selvfglgelig ogédesbegraensninger. Det, der motiverer
handling i denne tolkning, er ydre forventninger eagbestemt made, man sgger at fa
bekreeftet sin identitet pa. Hermed har denne tikké blik for noget mere iboende i
mennesket, som det der motiverer handling. Dette &h mere eksistentialistisk tolk-
ning have. Den eksistentialistiske tilgang har Ik nogen iboende veerdier i menne-
sket og dette kan rolle- og identitetsteorien ik&age. Rolle og identitet tolkningen
betyder altsa, at analysen har fokus pa ydre fomieger og psedagogernes sggen eller
mangel pa bekraeftelse af identitet. En mere ekgiatistisk tolkning ville have blik for
det selv-overskridende i at hjeelpe andre (altshatmotivation er den anden person og
ikke ens egen identitetsbekraeftelse) (Liebst og Meldr2008: 62). Samtidig er det ikke
sa langt fra hinanden, for ens identitet signaleetop hvad der er vigtigt for en og det

kan jo veere at hjeelpe andre, men i den teorettskeihg er der en forskel.

Jeg vil dog overordnet mene at undersggelsen egrhdjaf bekreeftbarhed, navnlig pa
grund af, at den teoretiske tolkning er udsprurgggtnem arbejdet med det empiriske

materiale.

Overfgrbarhed

Nar der reflekteres over overfarbarhed er spgrgsimam den tolkning, der opstar in-
den for projektets rammer, ogsa kan veere relevanidire sammenhaenge, altsd hvad
man i kvantitative sammenhaenge ville kalde for garserbarhed. | kvalitative sam-

menhaenge er det fortolkningen, der udger grundfagetverfarbarhed. Det interessan-

88



te her er altsd om den teoretiske forstaelse, dgitee sig til dette projekt, kan saettes
ind i andre sammenhaenge. Thagaard skriver, atarberfhed ma ses i lyset af genken-
delsesmuligheder. Det handler altsd om, hvorvidsqeer med erfaringer med de fae-
nomener, der undersgges, kan genkende sig selknirtgerne (Thagaard 2004: 191-
194). En paedagog i et dagtilbud fra min sociale amygkreds har laest analysen igen-
nem, og jeg har bedt hende om at reflektere owemvidt hun kan genkende sig selv i
tolkningerne. Hun beskriver en hgj grad af genkéghked og at rolle og identitetstolk-
ningen for hende er meningsfuld. Vedkommende har aflevet frustrationen omkring
at skulle ga fra en feelles aktivitet, for at vaeee fibr et enkelt barn, men efter hun har
laest analysen igennem, har hun oplevet en stouiddbieed i praksis, nar hun gar fra
den ene til den anden rolle. Tolkningen tilfaras@lhendes erfaring en dybere mening
eller bevidsthed, hvilket er et af kriterierne torerfarbarhed. Dette betyder ikke at jeg
kan seette to streger under overfgrbarhed, men glligevel en indikation af, at tolk-
ningerne er meningsfulde i en anden sammenhangdee@nahdersggte.

Overordnet kan der altsd argumenteres for at dpetiar en hgj grad af trovaerdighed,

bekreeftbarhed og overfgrbarhed. Jeg vil nu endekighkludere pa specialet.
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9. Konklusion
Udgangspunktet for specialet var fglgende problemédering: "Hvilke konsekvenser

har Tidlig Indsats for paedagogernes arbejdsliv?”

Jeg kan konkludere, at en tungtvejende konsekveret @aedagogen oplever forvent-
ninger til bade at skulle veere der for det enkettsatte barn og for hele barnegruppen.
Forventningerne konflikter og da forventningerngarierende grad er internaliseret,
opstar der ogsa en konflikt i den internaliseredmimg — en konflikt mellem to identi-
teter (identiteten som flerbgrnspsedagog og idéetitsom paedagog for det enkelte
barn). Jeg har herefter undersggt sammenspilléémele to identiteter og kan herudfra
konkludere, at de to identiteter udelukker hinarsdeakrzeftelse. Nar paedagogen skal
veere der for det enkelte barn, kan paedagogen #dte der for hele bgrnegruppen. Det-
te efterlader psedagogen i et tomrum eller med étietge. Rollekonflikten medfarer

ligeledes, at psedagogen oplever magteslgsheds,aitéstraekkelighed og usikkerhed.

Rollekonflikten optreeder ikke hele tiden og jeg hnalyseret to afggrende faktorer, der
har indflydelse pa, om rollerne konflikter. Den efaktor er barnets problem og som
konsekvens af det, hvilken indsats der skal saattésned. Her viser det sig, at hvis
barnet er meget udadreagerende, er det sveert fhaguagen at forene rollerne, men
hvis barnet eksempelvis har sproglige vanskelighededet nemmere for psedagogen at
veere i begge roller. Den anden faktor er persoesdeurcer. Logikken er her, at hvis

der var en bedre normering, ville psedagogen ikke vamllekonflikten.

Jeg har herefter undersggt, hvordan psedagogerrneendsnne rollekonflikt og kan her
konkludere, at der er en tendens til, at peedagegaestrer rollekonflikten ved en per-
sonlig redefinering eller falelsesfokuseret mesgtrinvor paedagogerne sendrer pa egen
forventning og forstaelse af rollerne, frem foraandre pa de ydre forhold, der skaber

rollekonflikten.

Tidlig Indsats ogsa har den konsekvens, at peedagwgplever en faglig stolthed, nar

de far lov til at hjaelpe et barn videre og kantseeafaktisk far hjulpet barnet videre. Jeg
tolker via Burke og Stets (2009), at denne fagtitgéthed opstar, fordi peedagogerne far
bekraeftet deres faglige identitet.
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Endeligt kan jeg konkludere, at der er en afstaetlam intentionen i Tidlig Indsats og
hvordan konsekvenserne af det opleves i prakgisntionen i Tidlig Indsats kan ud fra
et rolle/identitetsperspektiv ses som, at psedagegskal kunne sammensmelte de to
roller. Dette er ikke altid muligt i praksis. Pédgaund af den viden der her er genereret
om, hvilke konsekvenser det har for paedagogermedanéo roller konflikter, anbefaler
jeg afslutningsvist en stagrre abenhed, refleksipaiskussion om, hvornar social inklu-
sion kan lade sig gare i praksis, og hvornar detedet seetter paedagogen i en uhen-

sigtsmaessig rollekonflikt.
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10. Abstract
This thesis investigates the consequences of siocialsive policy for the psychologi-

cal working environment of kindergarten teachers.

The study focuses on the subjective experiencabeofpolicy’s consequences by the
kindergarten teachers. Using a phenomenologicalogeth approach, it investigates a
specific municipality which has implemented a sbamlusive policy. | have inter-
viewed eight kindergarten teachers in three kinaidéegs about their perception of the
consequences. The results were then analyzed ndengnd identity theory.

The findings show that, as a consequence of thalsoclusive policy, the kindergarten
teachers experience assuming two roles in dailtimes. One role is characterized by
being a kindergarten teacher responsible for thglesichild, and a second role is char-
acterized by being a kindergarten teacher for thelevgroup of children. These roles
stem from different expectations to the kindergateachers, and are sometimes in con-
flict. The expectations are to varying degreesrivgbized which makes it possible to
view the two roles as two identities. The two idiéged can have a contradicting connec-
tion, which means that when one identity (singléddcidentity) is verified, the other
(group identity) fails to be verified. The contretiibn between the two identities has
negative consequences for the kindergarten tegchess a stress and the experience of

emotional emptiness.

The kindergarten teachers do not constantly expegi¢his role conflict, which is why |
have investigated determining factors that trigidper experience of role conflict. It is
possible to identify two deciding factors. Onehie tharacter of the child’s problem and,
as a consequence of that, the solution of the 'shsldicial problem. The other factor is
staffing, in that more staff makes it easier facteers to take care of the single child as
well as the whole group.

The thesis also investigates how the kindergaechters cope with the role conflict.
Here the analysis shows a tendency to deal withrdleeconflict by personal role re-
definition. This involves that the kindergartendiears change their perceptions of the
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role demands, rather than attempting to changestiv@onment. This type of coping
can be seen as a good way of coping for the kimdtng teacher’s job satisfaction.
However, seen from a more critical structural pecsipe, it can be viewed as rather
problematic because it does not change the ciramoss in which the role conflicts

occur.

The thesis also concludes that the social inclugoley has positive effects on the kin-
dergarten teachers’ professional pride. This ocbarmause the explicit inclusive policy

causes a perceived verification of the kindergatigacher’s professional identity.

The thesis also points to a gap between the imterdf the concrete social inclusive

policy and the experience of the consequencesdkititergarten teachers. Because the
thesis shows what happens when it is not posatdssume both roles at the same time,
| conclude with a recommendation of more reflectidiscussion and openness of what

kind of social inclusive policy is possible in andlergarten.
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