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Sammandrag

Denna masteroppgaven inriktar sig pa relationen mellan spesialpedagog och det
minoritetssprakiga barnet med sérskilda behov i barnehagen. Den &r utarbetad fran mina
egna erfarenheter fran att ha arbetat med ett barn i barnehagen dar jag upplevde att var
relation var grundmuren fér barnets larande. Detta gjorde mig nyfiken pa vilken paverkan
vi som manniskor som arbetar med barn har, béde fér motivation och fér férmagan att
lara och gora framsteg i deras dagliga liv. Forskning har funnit att den vuxna kan vara den
enda positiva inflytelsen pa enskilda barns liv, framfér allt om de lever i en sarbar situation.
Ytterligare &r kvaliteten pa dessa relationer avgdrande for barns akademiska, sociala och
emotionella ldran och utveckling i samband med samarbetet mellan skola och hem samt
relationen med jamnariga.

Fundamenten i den har studien hanvander sig till tankarna och upplevelserna till tre
spesialpedagoger i olika barnehager i Trondheim. Dem uttrycker betydningen av att ha en
gemensam forstaelse med barnet for att konstruera deras relation. Inflytelsen tolken kan
ha under den har processen bér heller inte underskattas. Tolken kan ha en battre
forstaelse av barnets kultur och hjalpa spesialpedagogen att fa insikt i barnets situation
p& hemmaplan. De &r ocksd vasentlig for att undvika eventuella missférstaelser mellan
barnehage och hem. Spesialpedagogerna havdar att samarbete med féraldrarna, kollegor
och andra instanser har en paverkan pa relationen med dessa barn. Att forsta barnet pa
alla olika omraden och att fokusera pa att bygga en god relation kan ocksa bidra till att
minoritetssprakiga barn forbattrar sina sprakfardigheter.

I Norge fokuserar man pa att ldra dessa barn norska sa fort som méjligt. Forskning
grundlagger sig dock i att om du férbattrar morsmalet l&r du andra spraket fortare. Detta
har fatt uppméarksamhet i min studie dér jag har belyst barnehagens éverordnade féringar.
I trad med detta har jag skrivit om identitet och upplevelsen av att kanna tillhérighet som
hénger ihop med sprak och férmagan att kommunicera med andra. Resultaten i denna
studie indikerar viktigheten av relationen mellan spesialpedagog och barnet, men aven
hur komplext det &r och vilka olika element som spelar in, dér allt kan ses pa i en helhet.

Barnehagen har en central roll i starten av barns liv. Det som barnen upplever har
influerar mycket av den tidiga utvecklingen. Spesialpedagogen kan goéra en skillnad for
barn med speciella behov i denna fas genom att vara en trygg och stabil vuxen. Detta kan
bidra till att ge en solid grund for sprak, tillit och tidigt Idrande. Kvaliteten p& denna relation
kan ocksa ha en inflytelse p& hur dessa barn anknyter sig till andra och hur de bygger
relationer senare i livet, som kan ha en betydning fér deras vdlmaende.

Nyckelord: Barnehage, minoritetssprakiga, vuxen-barn-relation, tillit, anerkjennelse,
omsorg, intresse, samarbete



Abstract

This master thesis is based upon the relationship between the special educator and the
child from minority countries with special needs in nurseries. It's developed from my own
experiences from working with a child in a nursery where I found that our relationship was
the ground base for his learning. This made me curious on what sort of effect we as human
beings have that work with children, on children’s motivation and ability to learn and make
progress in their everyday life. Research have found that the teacher could be the only
positive impact on some children’s life, especially if they are exposed to bad environment
in their homes. Further on, the quality of these relationships is decisive for children’s
academic, social and emotional learning, and development in line with the collaboration
between school and home and the relationship with peers.

The findings in this study refer to the thoughts and experiences of three special
educators in nurseries in Trondheim. They express the meaning of achieving a mutual
understanding with the child to build their trust. The impact the translator can have during
this process should not be underestimated. The translator can have a better understanding
of a child’s culture and help the special educator to get insight of the situation at home.
They are also critical to helping avoid any misunderstandings with the family. They also
claim that the collaboration with parents, other staff and other childcare professionals have
an impact of their relationship with these children. Understanding the child on different
levels, and the focus of building a good relationship could help minority children improve
their language skills.

In Norway they focus on teaching these children Norwegian as soon as possible.
Research have found that if you improve the mother tongue, you will learn a second
language even quicker. This I have highlighted in my thesis where I have written about
identity and feelings of belonging that is attached to language and being able to
communicate with others. The findings in this study indicates the importance of the
relationship between the special educator and the child, but also how complex it is and on
how many different levels everything is connected.

Nursery plays a central starting role in a child’s life. What happens here influences a
lot of early development. The special educator can make a difference for children with
special needs at this early stage by providing a consistent and stable relationship. This can
create a solid foundation for language, trust, and early learning. The quality of this
relationship could also influence how these children will be able to connect and build other
relationships later in life.

Key words: nursey, minorities, the teacher and child relationship, trust, recognition,
caring, interest, cooperation
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Kapitel 1

Inledning

Vi lever i en globaliserad vérld dér vi manniskor sténdigt rér pa oss och med denna
rérlighet far vi ett mer flerkulturellt och mangfaldigt samhalle i véstvariden. Nar vi blickar
tillbaka till ar 1952 kan vi se att Norge mottog 5967 invandrare, i 1987 tillsvarande 31
149, till en stérre framvaxt i 2011 med 79 498 personer. Darefter har siffran sjunkit ned
till 38 071 i 2020 enligt Statistisk Sentralbyra. Totalt i 2021 var det 800 094 invandrare
eller norskfédda med invandrarféraldrar i Norge (SSB, 2021). Det omfattar individer som
&r fédd i utlandet av utlandsfédda féraldrar och som har invandrat till Norge pa egen hand
(SSB, 2019). Det flerkulturella samhaéllet reflekterar sig aven i dagens barnehager. I 2021
var det 52 291 barn med minoritetssprak i aldern 0-5 ar. Vi vet ocksa att det generellt &r
en 6kning av flersprakiga barn i barnehagen. Morsmalet har en vésentlig betydning for
alla barns identitetsutveckling. Det innebar barnets upplevelser av vem dem &r och var
dem hor till (Karlsen & Gjevikhaug, 2020). Kunnskapsdepartementet (2017) beskriver att
personalen i barnehagen ska ge stdd i barns identitetsutveckling samtidigt som barnen
ska fa& uppleva positiv sjalvforstaelse. Var identitet och var egen sjalvbild skapas i
interaktion med andra manniskor och att kdnna tillhérighet &r ocksd av betydning fér var
existens (Lysebo & Bratt, 2017).

I lzereplan for grunnopplaeringen L20 skriver de bl.a. att barnen ska fa utveckla sin
sprakliga identitet och att spraket ska bli anvant till att tdnka, skapa mening, kommunicera
och till att bygga relationer med andra. Vidare blir det uttryckt att sprak ger tillhérighet
och medvetenhet dver olika kulturer och att kunna flera sprak &r en resurs for bade skolan
och samhallet (Utdanningsdirektoratet, 2020). A andra sidan ndmns flersprakiga barn i
barnehagens forskrift (rammeplan for barnehagen), endast en géng, varav det blir uttryckt
att personalen ska bidra till att den sprakliga mangfalden ska bli métt som en resurs foér
hela barngruppen, dér barnet far anvédnda sig av sitt morsmal samtidigt som hen ska aktivt
utveckla det norska spraket. I barnehagens éverordnade féringar som i barnehageloven
(2005), rammeplan (Kunnskapsdepartementet, 2017), i Meld. St. 6 (2012-2013) En
helhetlig integreringspolitikk — Mangfold og fellesskap, Meld. St. 19 (2015-2016) Tid for
lek og leering - bedre innhold i barnehagen och Meld. St. 6 (2019-2020) Tett p§ - tidlig
innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO blir det lagt fram att
barnehagen ska arbeta mer med norska &n med morsmalet. Samtidigt visar forskning att
morsmalet har betydning fér bade sprakutvecklingen i morsmalet, och i norska som andra
sprak (Karlsen & Gjevikhaug, 2020).

Barnehagens mangfald

Barnehagen i Norge ar en barnehage fér alla och det innebér att alla barn fran det aret
dem fyller ett ar har ratt till att fa tilldelad plats i barnehagen. I 2020 var det 92,8 % i
dldern 1-5 &r som gick i barnehagen och detta &r en 8kning pa 0,6 % fran aret innan och
fran de senaste 5 aren &r det en dkning pa 1,4% (SSB, 2021). Den kontinuerliga kningen
medfér till att mangfalden i barngrupperna ocksa blir stérre och detta bidrar till att
personalen i barnehagen har en stérre chans att moéta barn med speciella behov. I 2020
var det narmare 9 300 barn som mottog spesialpedagogisk hjdlp i barnehagen och andelen
som mottar hjalp 6kar med aldern. For ettaringar ligger andelen pa 0,3% och for
femaringar 6,4%, varav den totala siffran ligger pa 3,4% och denna har legat pa en jamn
okning de senaste fem &ren (Utdanningsdirektoratet, 2021). Barnehagen &r darmed en
central institution fér samhaéllet och fér smabarnsfamiljernas natverk. Flera hundratusen
barn och féraldrar blir berérd av det som féregar i barnehagen och det kan ha en langsiktig
paverkan for barnens hilsa, vilket ocksa berdr samhéllet i sin helhet.



Barn som subjekt

Personalen har mest kontakt med barn och féraldrar innanfér den offentliga sektorn och
forskning visar att det ar av betydning att barn blir métt som subjekt (Bae, 2007; James
et al., 1998; @strem 2012). Det betyder att man moéter barn som enskilda individer som
kan forhalla sig till sig sjalva med bade rattigheter i samband med egna tankar och kanslor.
Forskning har belyst att barn &r sociala vdsen som genom sina kroppsliga uttryck bade
verbalt och non-verbalt séker efter att ga in i en relation med andra (Bae, 2007; Lokken,
2004). Fér att sma barn ska kunna ga in i en dialog med sina omsorgsgivare &r det av
betydning att omsorgsgivarna moter barnens uttryck och férsdker att tolka deras signaler.
I psykologisk teori beskrivs det att méta barnet som subjekt innebér bl.a. att anerkjenne
individets rattigheter i férbindelse med egen upplevelsevarld (Bae, 2007). Det blir dérmed
vasentligt for spesialpedagogen i barnehagen att beméta barn som subjekt b&de som en
grundmur for medmansklighet och foér att etablera och konstruera relationer.

I rammeplan blir ordet “relasjon” anvént 7 ganger. Det blir namnt i férhallande till att
personalen ska uppratthalla relationer mellan barnen, mellan personal och barn och mellan
personalen och féraldrarna for att de ska uppleva bl.a. trivsel. Det blir ocksd sagt att
barnehagen ska bidra till att barnen anvénder sprak till att skapa relationer, delta i lek och
for att kunna l6sa konflikter. Personalen kan utéva detta genom att vara mottaglig 6ver
barnens uttryck och méta deras behov fér omsorg med @ sensitivitet
(Kunnskapsdepartementet, 2017). For att skapa utvecklingsframjande samspel i
barnehagen kravs aktivt narvarande, emotionellt tillgangliga, sensitiva vuxna som kan
skapa trygga och stabila baser fér barnen. Detta bidrar till barns emotionella, sociala och
kognitiva utveckling (Drugli, 2017).

Ordet "relasjonskompetanse” ar exkluderad fran barnehagens forskrift, men detta &r
né’lgot som har fatt stérre uppmarksamhet i forskning de senaste dren. Det har blivit
framhavt att den vuxnas kvalitet i relationen ar den mest avgérande faktorn for barnens
motivation till Iaran (Nordenbo et al., 2008; Hattie, 2009). Det har varit omdiskuterat att
fa in begreppet i lararutbildningen. Forskning baserar sig pa att goda relationer &r
utslagsgivande for barnens faglige, sociala och emotionella larande och utveckling i trad
med samarbetet mellan skola och hem samt relationen med jamnariga (Bowlby, 2007;
O’Connor & McCartney, 2007; Pianta; 1999). Genom relationen kan spesialpedagogen i
barnehagen bidra till att ge minoritetssprakiga barn individuellt stéd i deras utveckling.
Relasjonskompetanse innebar att kunna ta barnens perspektiv och spesialpedagogen boér
vara sensitiv i detta mdéte med barnen dér dem kan se, tolka barnens signaler och
kanslomassiga tillstand. Detta kan bidra till att barnen blir sett och férstatt som i sin tur
bidrar till att etablera trygg anknytning (Killén, 2017).

En historisk tillbakablick pa tvasprakig assistans i barnehagen

I 1981 inférdes bidrag till kommuner och privata barnehagedgare som anvande sig utav
tvasprakig assistans i barnehagen. Detta skulle bidra till att barn fran olika minoriteter
skulle fa ett bra och utvecklande barnehagetilbud. Intentionen var att det skulle skapa
trygghet och den tvasprakiga assistenten skulle representera en kulturell mangfald och
vara et bindledd mellan sprak och kulturférmedlare. Fér att fa bidraget skulle barnehagen
ha anstéllt en tvasprakig assistent som foretréadde spraket till barnen. Dock sjénk andelen
barn som fick tvasprakig assistent trots att flersprakiga barn i barnehagen 6kade (Karlsen
& Gjevikhaug, 2020). NOU 2010: 7 Mangfold og mestring skriver att det var p.g.a. att
kommunerna inte klarade att uppfylla kraven i ordningen (Kunnskapsdepartementet,
2010). Fran 1: a augusti 2017 existerar inte ldngre detta bidrag fér att utdka
sprakférstaelsen till flersprakiga barn. Bidraget anvands nu i stillet till att 6ka barns



norsksprakiga kompetens. Karlsen & Gjevikhaug (2020) visar till det flersprakiga och
flerkulturella d&r morsmalet har betydning fér bade sprakutvecklingen generellt, och fér
norska som andra sprak. Forfattarna lyfter att detta saknas i politiska dokument och
debatter i media. Vidare havdar de att om det endast fokuseras och satsas pa att barn i
barnehagen ska utveckla sina norskfardigheter far barnen inte anerkjennelse fér deras
morsmalssprakiga identitet och barnehagen kommer i sin tur bidra till en subtraktiv
tvé’lspré’lkig utveckling och detta strider mot rammeplans uttryck av att personalen ska
tillrattalagga for meningsfulla upplevelser till egen identitetsutveckling och fa positiva
upplevelser av sig sjalva (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Problemformulering

Efter att ha arbetet i barnehagen har mitt intresse vackt sig stérre nar det galler att bygga
relationer med barn. Vidare har spraket en central funktion i spesialpedagogiskt arbete
bade fér barnets helhetsutveckling, identitetsutveckling och fér samhaéllet i stort. Detta &r
vad som lagger grundlag fér min problemstallning:

Hur upplever och erfar spesialpedagoger sin relation med minoritetssprkiga barn med
sérskilda behov i barnehagen?

Problemstallning éppnar upp fér féljande forskningsfragor:

1. Hur reflekterar spesialpedagogen angdende betydningen av gemensam férstaelse
i relationen?

2. Vad har tolken fér betydning i utvecklingen av gemensam forstaelse?

3. Vilken relevans har foraldrasamarbete, personalsamarbete och samarbete med
andra instanser fér relationen mellan spesialpedagogen och barnet?

Studiens syfte ar att fa insikt i hur spesialpedagoger upplever och reflekterar éver sin egen
praktik, vilka utmaningar som befinner sig i yrket och vilka mdjligheter barnen har for
allsidig utveckling. Jag har valt att rikta soklyset pa spesialpedagogens relation med
minoritetssprakiga barn. P& bakgrund av att studien tar fér sig minoritetssprakiga barn
berdr jag foljaktligen dessa barns sprakutveckling. Jag énskar att formedla att detta har
ett nart sammanhang. Ogden (2015) skriver att relationen mellan vuxna och barn &r
avgodrande for barns utveckling. Moen (2016) havdar att en god relation inte endast ar
gynnsam for barns faglige och sociala utveckling, men aven for barnens psykiska halsa.
Vidare kan den vuxna vara den enda som har en positiv padverkan pa enskilda barns liv
(Sabol & Pianta, 2012; Killén, 2017).

Med utgangspunkt i dessa fundament kan det ténkas att en god relation mellan
spesialpedagog och det minoritetssprakiga barnet kan bidra till att férbattra dessa barns
sprakutveckling samt andra omraden, som t ex att genom spraket utveckla férmagan att
delta i lek och l16sa konflikter, som vi har sett att rammeplan uttrycker
(Kunnskapsdepartementet, 2017). I praktiken hanger alla dessa moment ihop och kan ses
pa i en helhet. En god relation mellan spesialpedagogen och det minoritetssprakiga barnet
kan ha en positiv padverkan pd dessa barns allsidiga utveckling. I tilldgg énskar jag att
bidra med kunskap om spesialpedagogens proaktiva roll i méte med minoritetssprakiga
barn och hur vi kan knyta band med andra individer utan att kunna kommunicera pa
samma sprak. Jag vill darmed belysa ett komplext och utmanande tema i den
spesialpedagogiska verksamheten i barnehagen samtidigt som jag vill goéra
spesialpedagogernas vardag och rdster hérda. Jag har valt att anvanda mig utav kvalitativ



forskningsmetod som tar utgangspunkt i tre spesialpedagogers erfarenheter med
minoritetssprakiga barn i barnehagen som har sarskilda behov.

Denna studie bestar av sju kapitel. I kapitel 1 har jag gett en introduktion av studiens
tema och presenterat problemstdllningen. Kapitel 2 omfattar studiens teoretiska
utgdngspunkt dar jag presenterar de relationella dimensionerna av vuxen-barn-relationen
och vad tidigare forskning har funnit om detta. Dé&refter presenteras minoritetssprakiga
barn och flersprakighet i barnehagen med tanke pa att jag har valt att fokusera pa
relationen spesialpedagogen har med minoritetssprakiga barn med sérskilda behov i
barnehagen. Kapitel 3 handlar om hur jag har gatt till vdga fér att besvara
problemstallningen och varfér jag har valt en kvalitativ studie. Vidare illustreras
forskningsprocessen, studiens kvalitet och etiska betraktningar. Under analys och tolkning
av datamaterialet har jag utarbetat tre kategorier som ar studiens resultat som jag
redovisar i de nastkommande tre kapitlen. Kapitel 4 handlar darmed om betydningen av
gemensam forstdelse i relationen. Kapitel 5 om tolkens betydning i utveckling av
gemensam forstaelse. Kapitel 6 om vilken relevans samarbete har for relationen. I
presentationen av resultaten kommer jag forst att redogéra for kategoriernas teoretiska
utg@ngspunkt innan jag framhé&ver empiri och diskussion av studiens fundament. Kapitlen
avslutas med en uppsummering. I kapitel 7 avrundas studien med en uppsummering och
avslutande diskussion om studiens resultat och fundament.

10



Kapitel 2
Teoretiskt fundament

I det har kapitlet kommer jag att belysa de relationella dimensionerna av vuxen-barn-
samspelet sdsom; det relationella mellanrummet, anerkjennelse, omsorg och
relasjonskompetanse innan jag gar in pa vad forskning funnit om vuxen-barn-relationen.
Vidare framhaver jag flersprakighet i barnehagen, minoritetssprakiga barn och vad det
innebar. Alla dessa faktorer har en paverkan pa barns identitet, utveckling, trivsel och
motivation fér laran.

De relationella dimensionerna av vuxen-barn-samspelet

Det relationella mellanrummet

Moen (2020) beskriver ett mellanrum som existerar i all pedagogisk verksamhet och blir
uttryckt som “Det relasjonelle mellomrommet”. Detta mellanrum &r oavhangig av bade tid
och rum och blir illustrerad som féljande:

Figur 1: Det relasjonelle mellomrommet (Moen, 2020, s. 60).

Denna bild representerar mellanrummet som finns mellan oss nér vi méts genom faglarna
som uppstar mellan de tva ansiktena som &r vant emot varandra. Faglarna foretrader
samspelet, kommunikation och relationen oss manniskor emellan. Vidare belyser Moen
(2021) centrala infallsvinklar i detta mellanrum utifran barnens perspektiv sdsom att det
kan vara riskabelt att synliggdra det relationella mellanrummet framfér den vuxna och de
andra barnen da hen kan bl.a. bli avvisad, 6versedd och ignorerad. A andra sidan kan hen
ocksd uppleva att hen blir sett, uppmuntrad, hord och bekréftad. Det &r darmed kvaliteten
pa detta mellanrum som &r av betydning for att etablera goda relationer.

Anerkjennelse

Bae (2007) uttrycker att anerkjennelse ar helt essentiell for att barn ska utveckla en
gynnsam forstaelse av sig sjélv och sitt eget védrde. En spesialpedagog som utévar
anerkjennelse har tillit till att barnen ska férhalla sig till sina egna erfarenheter, tankar
och kénslor samtidigt som hen tar dessa pa allvar i samspelet med barnen, alltsa att hen
moter barnen med ©6ppenhet, inlevelse, lyhérdhet, reflektion, 6ppna fragor och
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bekraftelse. Detta kan ge barnen madjlighet till medvirkning i samspelet. I barnehageloven
(2005) § 3. Barns rett til medvirkning star det:

"Barn i barnehagen har rett til 8 gi uttrykk for sitt syn p8§ barnehagens
daglige virksomhet og i saker som gjelder dem selv. Barn skal jevnlig f&
mulighet til aktiv deltakelse i planlegging og vurdering av barnehagens
virksomhet. Barnets synspunkter skal tillegges vekt i samsvar med dets
alder og modenhet. I alle handlinger og avgjgrelser som gjelder barn i
barnehagen, skal hva som er best for barnet, vaere et grunnleggende
hensyn.”

Medvirkning handlar om att assistera, bidra eller delta, utan att en har det fulla ansvaret.
Det kan forstds som att varje barn har ratt att uppleva att deras rést blir tagen pa allvar
och har en paverkan pd gemenskapen (Bae et al., 2006). Det kan ocksa férstas som att
man satter sina egna spar i sin omgivning som bidrar till att man upplever att man ar
nagon och att man har en paverkan pa sitt eget liv (Sandvik, 2006).

Schibbye (2009) skriver att anerkjennelse har fyra ingredienser, att lyssna, forst§,
acceptera, tolerera och bekréfta. Dessa &r det viktigaste innehallet i att bade ge och
uppleva anerkjennelse. Att lyssna innebar att vara narvarandra och héra vad som ligger
bakom orden samt att man haller sina egna asikter tillbaka och ger rum fér andra. Vid
inlevelse och involvering &r man &ppen for att &ndra egna asikter, tankar och mening i en
situation. Att forsta omfattar bade inre och yttre forstaelse. Den inre forstaelsen baserar
sig i att man delar upplevelser och det férutsatter formaga till empati och inlevelse i den
andras upplevelsesvarld. Empati berér att den andras kanslor kan igenkdnnas hos den
andre, dven om man sjalv skulle ha hanterat situationen pa ett annat sitt. Den yttre
forstaelsen kommer till uttryck genom sympati och kognitiv igenkdnnande dér man satter
ord pa den andras uttalande. Vi kan t ex visa att det den andra séger ger mening och
hénger ihop med var egen forstdelse och perspektiv. Att acceptera och tolerera innebar
att man accepterar den andras upplevelse och kanslor. Detta har en egen giltighet dar
anerkjennelse inte férutsatter att man haller med varandra, men att den andras
upplevelser blir anerkjent trots det. Att bekrafta berdr alla ingredienser och ar en del av
det att lyssna, visa accept och tolerera den andra. Bekraftelse handlar om att man ger en
respons pa den andras inre tillstdnd och detta gérs genom att man &r éppen och har tillit
och respekt foér den andras upplevelsesvarld.

I lys av anerkjennelse kan spesialpedagogens férmaga att ge barn réatt till att
medverka 6ver sitt liv i barnehagen vara en ingangsport for att lara kdnna barnen. Vidare
&r anerkjennelse en central dimension d@ det omfattar ett émsesidigt och likvéardig
férhallande mellan dem som ingar i en relation. Tveit (2016) skriver att en anerkjennende
vuxen har respekt fér barnet och hens upplevelser. Schibbye & Lgvlie (2017) anvander sig
av begreppen indre anerkjennelse och ytre anerkjennelse. Indre anerkjennelse implicerar
att man accepterar en individ féor den hen &r med bade svagheter och styrkor. Ytre
annerkjennelse handlar om en slags beldning for det man har gjort. I barnehagen kan det
vara generell ros nar det minoritetssprakiga barnet gér ndgot snallt mot en annan eller
gér ndgot bra sa kan spesialpedagogen uppmarksamma detta.

Drugli (2012) illustrerar att anerkjennelse ar osymmetriskt i vuxen-barn-relationen
trots att bagge onskar anerkjennelse i mdéte med varandra, har den vuxna som
professionell utdvare en definitionsmakt ovanfér barnet. Detta pa bakgrund av att den
vuxna har stérre makt i férhallandet. Barnen blir ocksd paverkad av den vuxnas sétt att
vara som i sin tur bidrar till barnens egen sjélvbild och férmaga att se sin egen omgivning.
Detta har en effekt pa barnens upplevelse av sig sjélva och deras egenvérde. Det &r av
betydning att den vuxna visar respekt fér barnens autonomi fér att kunna uppratta en
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Omsesidig relation. Nar den vuxna anerkjenner barnen bidrar det till ett likvardigt samspel
mellan dem. A andra sidan om den vuxna méter ett barn med negativ kritik och lite
anerkjennelse kan barnet fa en negativ sjalvbild som bidrar till att det kan bli svart att
utveckla sjdlvrespekt. Nar ett barn saknar sjalvrespekt kan hen heller inte utdva respekt
for andra individer. Darmed &r det avgérande att barnen blir métt med anerkjennelse fér
att de ska kunna lara kanna sig sjdlva och acceptera sig sjdlva for dem de ar (Drugli,
2012).

Askland (2020) utvidgar att nér barn méts med en anerkjennende veeremate utvecklar
barnet sin egen sjalvbild och sin sjalvstandighet. Det hanger ihop med hur vi ser eller hor
barnet samt hur vi bekraftar eller avvisar barnets yttringar. Vidare skriver han att
anerkjennelse &r férbundet med vart satt att vara, var manniskosyn och vara vérderingar
samt vara ideal. Anerkjennelse handlar alltsa om att kunna tolka, reflektera och férsta oss
sjalva som personer. Fallmyr (2017) utfyller anerkjennelse med att det betyder heder, att
man blir vardesatt. Han beskriver det som att det har en likhet pa att fa ros, men omfattar
ndgot mer ingdende da det kan vara oavhingig av prestationer och berér sjélva kdrnan i
barnens identitet.

Omsorg

Omsorg varierar fran kultur till kultur och &r en del av bade uppfostran och samhéllet i
stort. Kultur omfattar de idealen, reglerna och normerna som vi manniskor tar med oss
fran generation till generation, som oftast i en ndgot &ndrad form. Kultur kommer till
uttryck bade i vara tankar och handlingar. Omsorg &r férknippad med de kulturella
uttrycken och visar hur vi férstar och uttrycker manniskans vérde genom vara konkreta
handlingar. En omsorgsfull relation ar forbunden i lydhérhet, ndrhet, 6mhet, inlevelse och
férm8ga samt vilja till samspel (Askland, 2020). I lys av Askland (2020) kan det tédnkas
vara av betydning att spesialpedagogen satter sig in i det minoritetssprakiga barnets
kultur.

Thyssen (1991) definierar grundlaggande omsorg som att bry sig om andra samt att
ta vara pa andra manniskors basta. Vidare artikulerar han att omsorg ligger i sattet man
beméter en annan manniska pa och hur man uppfér sig i detta méte med hénsyn till den
personen. Omsorgsbegreppet har flera perspektiv, fysisk, psykisk och etisk. Inom
barnehagepedagogiken delas det in i tre monolitiska processer dar laran férutsatter
utveckling bade fysiskt och psykiskt och omsorg och kan enligt Askland (2020) illustreras
som fdljande:

Omsorg

Leering Utvikling

Figur 2 Omsorg, utvikling og lzering er en udelelig helhet.

Figur 2: Omsorg, utvikling og laering er en udelelig helhet (Askland, 2020, s. 57).
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Vidare belyser han att omsorgskvalitet har flera perspektiv och handlar om barnehagen
som institution, de pedagogiska samt relationella processerna som sker i verksamheten.
N&r det kommer till relationen mellan vuxna och barn har han utarbetat nagra kriterier
som férmagan till trygghet som handlar om att barnet ska kadnna sig trygg och fér att
barnet ska kanna sig trygg kravs en stabil och narvarande vuxen. Nasta kriterium ar
intresse, vilket forutsatter att omsorgspersonen &r intresserad av barnet och dnskar att
ha ansvaret som omsorgen krédver. Fér spesialpedagogen handlar det om férmagan att
bry sig om och betyda nagot fér andra, vilket automatiskt gor att hen visar intresse for
det minoritetssprakiga barnet.

Né&sta &r uppmarksamhet och i barnehagen &r det viktigt att ha en dversikt pa en-och-
en forhallandet samtidigt som man har éverblick pa alla barn i gruppen. Nasta kriterium
ar inlevelse och descentrering vilket &r tva sidor av samma sak, att man lever sig in i
andras situationer, férstar motiven bakom handlingarna samt férstar barnens behov. Det
4r samtidigt centralt att kunna I8sriva sig fran sina egna asikter och vara descentrerad.
Med andra ord att kunna se barnens behov utifran deras premisser och sétta sina egna
behov at sidan.

Nasta ar observation vilket kraver att den vuxna ar aktivt deltagande, fysisk och
kanslomassig i férhallande till barnet. N&sta &r tolkning, som innebér att den vuxna genom
observationerna l&r sig att tolka barnens uttryck och kroppssprak. Den sista &r
samhandling - felles uppmarksamhet, oavsett om vi ar i en grupp eller med ett enskilt
barn sa ska alla barnen erfara att "vi &r tillsamans”, “jag ar sedd” och "jag och du &r ett
vi”. Barnen ska alltsa uppleva tillhérighet. Vidare skriver han att alla ska ha méjlighet till
att paverka situationen och sdledes ha rétt och anledning till att andra vad som ska fa
uppmarksamhet.

Innanfér omsorgsrelationen uttrycker Tholin (2013) att vi kan se pa omsorg som att
barnet inte endast mottar omsorg fran personalen, men att barnet sjalv kan ta initiativ
och ge badde verbal och non-verbal respons pa& personalens manifestationer.
Spesialpedagogen kan antingen uppmarksamma barnets uttryck eller ignorera det. Ur en
sadan infallsvinkel konstitueras omsorgsrelationen genom spesialpedagogen och barnet
som tva subjekt dar de bada deltar i en cirkuldr och dynamisk process. Det innebér att
omsorgsrelationen inte ar fullandad férran den ena har gett respons till den andra. Med
andra ord har man inte en omsorgsrelation férrdn motparten som omsorgen rattas mot,
upplever och accepterar handlingen som omsorg. Omsorg mellan spesialpedagogen och
det minoritetssprakiga barnet &r saledes avhdngig av bagge parter och maste uppfattas
som omsorg fran bégges perspektiv. Jag ska vidare presentera vad forskning funnit om
relasjonskompetanse.

Relasjonskompetanse

I det store norske leksikon defineras ordet "relasjon” som ett férhallande, en férbindelse
eller (orsaks) sammanhang eller samhérighet. Ordet harstammar fran latin relatio. Det att
ingd i en relation &r ddrmed utifr@n ett matematiskt perspektiv ett férhallande mellan
minimum tva objekt (Aubert, 2022). Enligt Schibbye & Lgvlie (2017) féds vi manniskor in
i en relation da vi alltid existerar i ett du och ett jag. Juul & Jensen (2003) beskriver
relasjonskompetanse som pedagogens férmaga att se det enskilda barnet utifran hens
forutsattningar och anpassa sig efter barnet. Rgkenes & Hanssen (2002) definierar
relasjonskompetanse som att forsta och paverka andra pa ett positivt sitt genom att bl.a.
uppréatthalla motpartens intressen.

Relasjonskompetanse omfattar vidare vara fardigheter, férmagor, kunskap och asikter
som etablerar, utvecklar, reparerar och upprétthdller relationer oss méanniskor emellan
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(Spurkeland, 2020). Detta ar grundlaggande for var existens. Vi har behov for denna
kompetens i vart méte med andra ménniskor och sérskilt i barnehagen dér sma barn méts
dagligen i repeterande rutiner och kultur dar barnen har ansprak pa att samarbeta med
andra barn och vuxna, samt fér deras utveckling av larande processer och fér miljon de
vaxer upp i. Det har ocksa en paverkan pa personalens arbetsmiljoé (Lysebo & Bratt, 2017).
Relasjonskompetanse utvecklas genom att vi som individer ar sociala véasen och genom
livets sociala traning, men vi kan ocksa forbattras genom att arbeta medvetet med detta
och &va oss for att uppna denna fardighet (Lysebo & Bratt, 2017). De hivdar att om vi
riktar fokus pa personlig relasjonskompetanse i barnehagen bidrar det till att enskilda barn
blir sett, anerkjent, hért och férstatt. Det kan ocksa medfdra till att enskilda barn upplever
likvardighet, trivsel och psykisk styrka samtidigt som de kan uppleva ett optimalt
utvecklings-, larande- och arbetsmiljé som i sin foljd kan fa foéraldrar att erfara att dem
ocksa blir omhéndertagen och upplever ett bra samarbete i trdd med barnens bésta.
Relasjonskompetanse maste ocksa ses i trad med faglig kompetanse da dessa férekommer
samtidigt. Faglig kompetanse omfattar vara fardigheter och  kunskap,
relasjonskompetanse tar fér sig de relationella aspekterna sasom relationsférstaelse,
relationella fardigheter och etiska reflektioner och dessa fullandar var helhetliga
yrkeskompetens (Rgkenes & Hanssen, 2002).

Juul & Jenssen (2002) ldgger huvudfokus pa den professionella som gér sig gallande i
en yrkessituation och anvander sig av begreppet professionell relasjonskompetanse. De
h&vdar att den vuxna, bade med hansyn till att hen ar en vuxenperson, men ocksa for att
hen i sin yrkesroll star innanfér en definitionsmakt och dédrmed ska ta pa sig det fulla
ansvaret for kvaliteten pa relationen i métet med barnen. Detta &r samstamt med det
Drugli (2017) uttrycker om att den professionella utévaren har en definitionsmakt ovanfor
barnen som tidigare namnt.

Juul & Jenssen (2002) namner en del vardeférestédllningar om vad som ar viktiga
kompetenser i detta mote, sdsom att kunna ”se” barnen. Detta beskriver dem som att
kunna se bakom barnens beteende utan att leta efter orsaker eller férklaringar pa varfor
barnet agerar som hen gor. Det omfattar med andra ord att kunna se barnets sorg i 6gonen
nar hen t ex ar arg och utagerar sin ilska med ett negativt beteende. Den professionella
vuxna kan féljaktligen samla in information om barnets alla sidor fér att kunna fa en
helhetsbild och pa sa vis bekrafta och erkdnna barnets upplevelse som kan bidra till att
barnet kénner sig "sedd”. Detta havdar de kan bidra till att barns sjalvkansla och inre
ansvarstagande utvecklas samtidigt som relationen med den vuxna férstarks med utékad
respekt och empati.

Lysebo & Bratt (2017) skriver att den professionella yrkesutdvaren har ett ansvar i
relationen ddr man maste kunna erkdnna nar en relation &r av negativ art. Fér
spesialpedagogen i méte med det minoritetssprakiga barnet handlar det om att hen patar
sig det fulla ansvaret och blickar indver sig sjalv nar relationen inte fungerar. Drugli (2012)
skriver att relasjonskompetanse ar dynamisk och kan darmed férbattras genom kunskap,
reflektioner och vagledning. Det kraver sjalvinsikt hos oss som yrkesutdvare att standigt
jobba med var egen relation med barnen under hela yrkeslivet. Om man klarar att erkénna
att man behdver hjalp med negativa tankar och handlingar mot enskilda barn kan man
darmed férandra relationen och utveckla sin relasjonskompetanse.
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Spurkeland (2020) har utvecklat en modell radarhjulet som utgér relasjonskompetanse i
sin helhet:

Menneskeinteresse

Resultat-
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2
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Figur 3: Radarhjulet som viser m8leinstrumentet for relasjonskompetanse (Spurkeland,
2020, s. 18).

Den innefattar foljande éverordnade dimensioner; ménniskointresse, tillit och emotionell
mogenhet. De underordnade dimensionerna tar utgadngspunkt i dessa huvuddimensioner.
Radarhjulets &ndamal &r att ge 6versikt dver relasjonskompetansens 14 dimensioner samt
ge mojlighet fér att kartlagga egen personlig utveckling och tréning.

Manniskointresse &r ingangsporten till att kunna fa kontakt och etablera relationer. Det
handlar om att vara nyfiken pa varandra och méta andra med blick och uppméarksamhet.
Tillit &r ett fundament i relationen dar denna styrks och konstrueras genom upprepande
positiva tillitsvackande upplevelser. Emotionell mogenhet handlar om att vara emotioner
styr vara handlingar och det préglar vara férvéntningar och kan dessutom avgéra om vi
dppnar eller stdnger dérren till 1aran (Lysebo & Bratt, 2017). Det omfattar ocksa att kunna
forsta vara egna och andras kénslor. Under delkapitlet livsmestring og helse i rammeplan
skriver de att barnen ska fa stéd i att tackla motgang, hantera utmaning och bli kdnt med
egna och andras kanslor (Kunnskapsdepartementet, 2017). Detta ar darmed en central
del i barnehagens institution.

Dialog, individ uttrycker den goda samtalens kvalitet, teknik och dialogledelse.
Tilbakemelding beskrivs utifran fyra delfardigheter. Dialog p& gruppniva omfattar ledelse
av gruppsamtal och ledelse av mdéten. Relationsbyggning omfattar aktiv
natverksbyggande. Synlighet réttar fokus pa ledarnas medvetenhet om egen synlighet.
Utveckling beskriver en utvecklingsorienterad ledarstil och coaching. Kreativitet handlar
om kreativitetsledelse, en innovativ ledarstil och férmaga att 1ata andra ta del av flera
sidor av sig sjalv.

Konflikthantering uttrycker fardigheter och asikter i aktiv hantering av konflikter.
Humor handlar om en relationell fardighet som har effekter pa ledelse, narvaro, halsa och
arbetsmiljo. Prestationshjélp omfattar férmagan att bidra till att andra har det bra, om att
bygga upp deras sjalvkansla och kompetens. Resultatorientering &r férmagan att skapa
och leverera resultat. Resultatorientering ar egentligen en kontrollfunktion fér de
ovanstaende dimensionerna och kan inte ses som en del utav relasjonskompetanse, men
hellre som en funktion att jamféra om det finns ett samband mellan relasjonskompetanse
och fbrm%gan att uppnd@ och leverera resultat. Vidare har han funnit att ledares
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relasjonskompetanse har ett samband med férmagan att skapa resultat (Spurkeland,
2020). I lys av Spurkeland (2020) kan det tdnkas att spesialpedagogen bdér moéta
minoritetssprakiga barn med sarskilda behov i synnerhet av manniskointresse, tillit och
emotionell mogenhet. Jag ska nu ga narmare in pa vad forskning funnit om vuxen-barn-
relationen.

Vuxen-barn-relationen

Nielsen et al. (2014) har funnit att interaktionen mellan vuxen och barn har en gynnsam
paverkan pa barns kompetens bade pa kort och 1ang sikt nar den vuxna utdvar féljande:
1) &r uppmaérksam pa alla barn och kontinuerligt interagerar med enskilda barn 2) nar
relationen &r praglad av narhet, anknytning och omsorg, 3) &r lyhérd och tillganglig for
barnen, 4) uttrycker sig badde verbalt och non-verbalt pa att hen férstar barnens kanslor
och responderar pa barnens uttryck och behov, 5) méter barnen med respekt och skapar
en trygg bas 6) ar primarkontakt och bunden till en mindre grupp barn genom hela
barnehagedagen. Detta speglar ocksa relations begreppet och bekraftar att vuxen-barn-
relationen ar avgoérande fér barns utveckling (Ogden, 2015). Moen (2016) skriver att en
god relation till den vuxna inte bara ar gunstig fér barnens faglige och sociala utveckling,
men ocksd for barnens psykiska halsa. Forskning har funnit att den vuxna kan vara den
enda personen som har en positiv paverkan pa enskilda barns liv (Sabol & Pianta, 2012;
Killén, 2017). Darmed finns det flera perspektiv pd att vuxen-barn-relationen &r av
betydning fér minoritetssprakiga barns utveckling.

I barnehagen har spesialpedagogen en unik mdjlighet att bidra till barnets positiva
utveckling genom att etablera en god relation med barnet. Den positiva relationen som
upprattas kan pa lang sikt ha en férebyggande effekt genom att minimera risken for
negativ utveckling, framfor allt for barn i riskgrupper (Drugli, 2017). Det kan i lys av Drugli
(2017) tankas att minoritetssprakiga barn med sérskilda behov &r i riskzonen om de inte
upplever goda relationer och generell trivsel i barnehagen.

Drugli (2017) havdar att om vi arbetar medvetet med att etablera goda relationer i
barnehagen som en del av det centrala fundamentet kan det bidra till att
samspelssituationerna blir en arena dar barnen kan erfara positiva socioemotionella
upplevelser, larande, mestring och utveckling. Vidare skriver hon att goda relationer ar
nara kopplad till omsorgs begreppet och att omsorg ar en etisk férpliktelse fér den vuxna
i vuxen-barn-relationer. Detta innebdr att den vuxna utfér handlingar, utan att férvanta
sig nagot tillbaka genom empati dar den vuxna bekréftar barns kénslor och responderar
pa deras uttryck. Positiva relationer i barnehagen fungerar ocksa som en beskyddande
faktor och lagger grunden foér relationer senare i livet. Det ger alltsa bade utdkad livskvalité
h&r och nu, men ocksa senare for att det kan hjélpa barn att bli battre pa att hantera
utmaningar som de mdéter nar de blir @ldre. Barn som har goda relationer till néra vuxna
kan tackla motstand béttre och komma sig igenom svara tider battre &n barn som inte har
goda relationer.

Hamre & Pianta (2001) har funnit att kvaliteten pa relationen barn har i barnehagen
varar utdver i skolan i deras studie pa 8:e klass. Det innebéar att barns inre arbetsmodell
som de skapar i tidigt samspel med vuxna paverkar hur de méter vuxna senare i livet.
Drugli (2017) skriver att barn som har positiva relationer med de vuxna i barnehagen har
dessutom en stoérre chans till att etablera positiva relationer med de andra barnen i
barnehagen som ocksa kan bidra till att férhindra eventuell mobbning.

En annan dimension under goda vuxen-barn-relationer ar tillit, sasom Spurkeland
(2020) ocksa fann i hans radarhjul under relasjonskompetanse. Hargreaves (1996)
beskriver tillit som att man tror pa en annan individs palitlighet, att man litar pa det man
har tillit till. /&terigen ar det den vuxnas ansvar for att félja upp pa att hen har etablerat
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tillit till alla barn. Den vuxna kan bygga upp tillit genom att visa att hen ar narvarande fér
barnen och visa att hen bade tror pa dem och bryr sig om dem. Det &r viktigt att den
vuxna blir ndgorlunda ként med barnen och etablerar relationella band genom t ex att
géra nagot utanfér klassrummet. Vissa skolor inleder turdagar vid byte av larare fér att fa
dem att bli battre kdant med varandra (Drugli, 2017). I lys av Drugli (2017) kan en
utgdngspunkt fér att konstruera en god relation med det minoritetssprakiga barnet vara
att géra nagot utanfér barnehagen, t ex att g& pa en tur tillsammans fér att bli battre
kant.

White (2007) fann i hans metaanalys att positiva vuxen-barn-relationer har en
koppling till barnens egen sjalvuppfattning, sociala tillhérighet, relationen mellan barnen
och att det reducerade inlarningssvarigheter. Kadnnetecken hos de vuxna var att dem var
varma, levde sig in i barnens situation, gav stéd och hade lite grad av dirigering.

Ett annat viktigt underfund &r att negativa vuxen-barn-relationer inte endast paverkar
kvaliteten pa relationen mellan den vuxna och barnet, men ocksa pa barn-barn-relationen.
P& bakgrund av att den vuxna &r en férebild fér barnen sa kan den negativa relationen
géra sig synlig for de &vriga barnen genom negativ kritik, avvisning eller kroppssprak bidra
till att barnen ocksa far negativa asikter om det aktuella barnet (Hughes & Chen, 2011;
Hughes & Im, 2016; Vlachou et al., 2011).

Hattie (2009) fann i hans genomgang av 800 metastudier om undervisning och laran
att larare bér vara "... concerned about the nature of their relationships with their students”
(s. 128) och att god kvalitet pa relationen emellan dem bidrar till barnens motivation till
att vilja ldra s3som ocksa Nordenbo et al. (2008) kommit fram till. Fallmyr (2017)
bekréftar dessutom detta med att forskning ger stod for att kvaliteten pa relationen mellan
vuxna och barn héanger ihop med barnens motivation och resultat, hur barnet blir uppfattad
av andra barn, utveckling av psykiska problem och utveckling av problembeteende.

Med utgangspunkt i Pianta, Stuhlman & Hamre (2002) har Drugli & Nordahl (2014)
utarbetat tio kriterier som kannetecknar en god relation. Den fdrsta handlar om att visa
sensitivitet for barnens signaler och beteende. Den andra om att ge anpassad respons sa
att barnen upplever sig forstddd. Den tredje om att férmedla varme och accept av kénslor
och meningar. Den fjarde om att ge stdd vid behov. Den femte om att ha kontroll éver
eget beteende och reaktioner. Den sjatte om struktur och granser anpassat barnens
beteende och behov. Den sjunde om att ha végledning. Den attonde om att vara medveten
éver anvandning av positiva larande strategier sasom ros, beléning och goda besked. Den
nionde om att lara barn sociala fardigheter. Den tionde om att arbeta med hela skolans
kultur som &sikter, vdrden och lararrollen.

Fallmyr (2017) pastar att en okej relation inte skadar barn flest, men att en relation
som saknar varme varken framhaver dppenhet eller narhet. Darmed kan en okej relation
vara problemskapande for de mest utsatta barnen. Ett annat perspektiv som Moen (2016)
visar till ar att positiva vuxna-barn-relationer kan bidra till att farre larare lamnar yrket
med bakgrund i att larare trivs battre i arbetet nér dem har goda relationer med barnen.
Det kan tankas att detta ocksa gor sig géllande i barnehagen. Om en spesialpedagog
upplever trivsel &r det mer troligt att hen féljer samma barn under alla barnehagedr som
i sin tur bidrar till att det minoritetssprakiga barnet inte behdver uppleva social
diskontinuitet vid utbyte av personal, d.v.s. att barnet varken behdver skapa nya
relationer eller forlora tidigare relationer.
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Flersprakighet i barnehagen

I Veilederen Sprék i barnehagen - mye mer enn bare prat blir personalens kunskap om
vilka sprakomraden barnet behéarskar och vilka omréden de sliter med bade p& morsmalet
och norska belyst (Utdanningsdirektoratet, 2017). Barnehager har som regel positiv
attityd till flersprakighet, men kan ha problem med hur de rent konkret ska ge stéd i barns
morsmal samtidigt som de ska utveckla barns norskfardigheter sdsom rammeplan
specificerar. Spraket har en avgodrande roll i socialisering av barn. Det har blivit konstaterat
att om barnet inte férstar spraket som pratas i hem och barnehage kan det ha en negativ
effekt pa socialiseringen och darmed kan barn uppleva problem med att etablera och
uppratthalla sociala interaktioner (Karlsen & Gjevikhaug, 2020).

Det kan i lys av Karlsen & Gjevikhaug (2020) uppfattas som att om det
minoritetssprakiga barnet inte klarar att uppratthdlla sociala interaktioner kan hen fa
problem med att etablera positiva relationer mellan b&de personalen i barnehagen, och
med andra barn. Flersprakighet i barnehagen &r som regel inte en spesialpedagogisk
angeldgenhet, men enskilda kan ocksa ha spesialpedagogiskt behov. Med utgangspunkt i
detta ar det nédvandigt att spesialpedagogen har kunskap om vad det innebar att vara
flersprakig och hur spraket utvecklas simultant. Ett flersprakigt barn som endast har
problem med norska som andrasprak har inte behov for spesialpedagogiska atgérder, men
kan ha behov fér en generell systematisk och tillrattalagd sprakstimulering pa norska
(Karlsen & Gjevikhaug, 2020). Jag ska nu g@ narmare in pa vad det innebér att vara
minoritetssprakig som jag i den har studien anvénder synonymt med flersprakighet.

Minoritetssprakiga barn

Minoritetssprakiga barn definieras inte i barnehageloven eller i rammeplan for
barnehagens innhold og oppgaver med bakgrund av att de har samma rattigheter som
alla barn som gar i barnehagen (Utdanningsdirektoratet, 2016). I barnehageloven § 1
Formdl star det: “Barnehagen skal fremme demokrati og likestilling og motarbeide alle
former for diskriminering”. 1 rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver star det
“Barnehagen skal fremme likeverd og likestilling uavhengig av kjgnn, funksjonsevne,
seksuell orientering, kjonnsidentiet og kjonnsuttrykk, etnisitet, kultur, sosial status, sprak,
religion og livssyn (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10).

I Meld. St. 6 En helhetlig integreringspolitikk definieras minoritetsspraklig med
utgdngspunkt fran retningslinjene fér statstilskudd till barnehagesektorn som barn med
annan sprak- och kulturbakgrund &n norska, bortsett fran barn som har samiska, svenska,
danska eller engelska som morsmal. Detta pa bakgrund av att barn som har dessa sprak
som morsmal som regel har tillrdckliga férutsattningar fér att kommunicera med
personalen i barnehagen pa sitt morsmal. Att vara flersprakig inneb&r att man har vaxt
upp med tva eller flera sprak och identifierar sig med dessa sprak, man kan bade férhalla
sig till och anvénda sig utav spraken oavhangig av hur bra man kan vartdera spraket
(Barne-, likestillings- og inkluderingsdepartementet, 2012-2013; Karlsen & Gjevikhaug,
2020). Som namnt inledningsvist har morsmalet en betydelsefull faktor fér barns
identitetsutveckling och kan uttryckas som upplevelsen av vem man ar och var man hor
till (Karlsen & Gjevikhaug, 2020). Vidare namnde jag att personalen i barnehagen ska
sérja for att barnen far meningsfyllda upplevelser och ger stéd i barns identitetsutveckling
och positiv sjalvforstaelse. Dessutom ska barnehagen félja upp pa att alla barn upplever
trygghet, tillhdrighet och trivsel (Kunnskapsdepartementet, 2017). Lysebo & Bratt (2017)
utfyller det med att var identitet och var uppfattning av oss sjalva konstrueras i métet
med andra méanniskor, i detta samspel kan vi uppleva tillhérighet som ocksa ar vésentlig
for var tillvaro. Laereplan for grunnopplaeringen L20 beskrev det som att barnen ska fa
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utveckla deras sprakliga identitet genom att ténka, skapa mening, kommunicera och till
att bygga relationer. Det blir ocksd namnt att kunna flera sprak &r en resurs bade for
skolan och samhallet (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Det kan ifragasattas vad det innebdr att flersprakighet &r en resurs. Detta har
Svendsen omstritt i sin bok “Flerspraklighet til begeistring og besvaer” dar hon havdar att
vara flersprakig ofta framstalls som en resurs i politik, media, utbildning och forskning
men ingen gar in pa hur, ndr och fér vem det &r en resurs. For individen kan tva eller
flersprakighet vara en resurs pa de kognitiva funktionerna pa bakgrund av att flersprakiga
presterar battre &n ensprakiga nar det kommer till féSrmagan att planera, sétta i gang och
genomfdra uppgifter. I tilldgg har man funnit att det kan utsitta symptom pa@ demens.
Andra studier havdar att detta inte baserar sig pa att vara flersprakig, men &r en féljd av
andra faktorer sdsom utbildning, socioekonomisk bakgrund eller testerna i sig. Det verkar
dock som att kunna flera sprak ar en resurs for sma barn nar det kommer till deras
kommunikativa fardigheter och det &r ocksa en férdel ndr man ska ldra sig ett nytt sprak
(Svendsen, 2021). Svendsen gar dock inte in pa de sociala férdelarna av att beharska
flera sprak, sdsom att man &r en del av ett storre socialt natverk med andra manniskor,
slakt och andra kulturer.

I lys av Kunnskapsdepartementet (2017) kan det ténkas att vara flersprakig och kunna
bégge/alla spraken lika bra bidrar till att man utvecklar stérre sjalvinsikt av sin identitet
och upplevelsen av tillhérighet. Drugli (2017) gar in pa ett annat perspektiv som bidrar till
att 6ka barns sprakfiardigheter och det & samspelet mellan vuxna-barn och barn-barn.
N&r barn har goda sprakfardigheter fungerar leken béttre dir dem kan férhandla och
bestdmma lekens grénser och innehdll. Dem lyssnar, sétter sig in i varandras perspektiv
och férsdker att férsta varandra samt ge bidrag till hur leken ska utveckla sig. Detta ger
motivation for att anvdnda spraket och hjélper barn till att organisera och systematisera
sina erfarenheter som i sin tur hjalper dem att skapa mening. Bade vuxna och barn kan
darmed anvanda sig utav leken for att forbattra sprakutvecklingen. Genom spraket kan
spesialpedagogen och det minoritetssprakiga barnet dessutom férsta varandra béattre nar
de kan dela deras tankar med varandra och satta sig in i varandras perspektiv som i sin
tur kan bidra till att bygga vidare pa kvaliteten pa deras relation.
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Kapitel 3
Metod

I féljande kapitel kommer jag att redogéra for kvalitativ forskningsintervju. Jag kommer
att beskriva urval av informanter, bearbetandet av datainsamlingen och férklara de valen
jag har gjort under forskningsprocessen. Vidare blir forskningens kvalitetsaspekter belyst
genom validitet, reliabilitet och eventuell 6verférbarhet. Avslutningsvis blir etiska
betraktningar belyst. P& bakgrund av min problemstélining "Hur upplever och erfar
spesialpedagoger sin relation med minoritetsspr8kiga barn med sé&rskilda behov i
barnehagen? kan man sdga att val av metod blev bestdmt fér mig. Detta ar med andra
ord ndgot endast mina informanter har kunskap om och livserfarenheter att dela med sig
utav.

Kvalitativ forskningsintervju

Intervju kommer ordagrant ifran begreppet inter view, som hérstammar utav det franska
ordet entrevue som betyder att tva personer utvéxlar olika asikter emellan varandra
angdende ett tema som &r av intresse for dem bada (Kvale & Brinkmann, 2015).
Forfattarna illustrerar en bild som blev introducerad utav den danska psykologen Rubin
och visar till deras tolkning av vad som féregar i en intervju. De uttrycker det som att vi
kan se intervjun som att intervjuaren och informanten har en interaktion emellan
varandra, eller vi kan se pa intervjun som en "vas”, dér vi ldgger fokus pa den kunskapen
som konstrueras emellan dem. En intervju &r ddrmed tvasidig, den préglar en personlig
relation samtidigt som den producerar ny vetenskap (Kvale & Brinkmann, 2015).

Gudmundsdottir (2011) framhaver att en intervju ar en plats dar méanniskor tréaffas for
att kommunicera med varandra och genom dessa mdten skapar vi en mening tillsammans.
Moen (2011) framhaver att kvalitativ forskning stravar efter att visualisera informanternas
synvinkel och dess forestéllningar. Med utgangspunkt i att fa tag i informanternas
upplevelser och erfarenheter i deras yrke var intervju mest lamplig metod i min studie.
Dalen (2011) visar till att den kvalitativa forskningsmetodens &verordnade mal &r
utveckling av férstaelse som férekommer i ménniskors sociala liv. Det var just detta som
I&g som grundlag for att fa insikt i spesialpedagogernas vardag med minoritetssprakiga
barn med sé&rskilda behov. For att fa veta ndgot om informanternas relation med dessa
barn valde jag att anvanda mig av semistrukturerad intervju med hansyn till att féreta
informanternas perspektiv pa fenomenet och fa en forstaelse for deras livsvarld (Kvale &
Brinkmann, 2015).

Semistrukturerade intervjuer, aven kallad dybdeintervju och livsverdenintervju
upplevde jag som bést dgnad pa bakgrund av dess struktur, men samtidigt dess flexibilitet.
Genom att utarbeta en intervjuguide sdkerhetsstélldes att jag berérde samma fenomen
med alla informanter, men gav samtidigt rum till att jag kunde fa nya perspektiv pa mitt
valda tema. Med tanke pa att en intervjuguide ar ett frageformuldr med férbestamda
fragor, men som inte behdvs stdllas i en viss ordning och som ger plats till
uppfoljningsfragor existerar en stor grad av flexibilitet, s& att jag som forskare kunde
anpassa mig efter informanternas svar. Denna 6ppenhet bidrog till att semistruktererad
intervju blev vald fér att kunna inhdmta beskrivelser av informanternas vardag, men ocksa
for att kunna fértolka betydningen av de beskrivna fenomen som ar denna val av metods
huvuduppgift (Kvale & Brinkmann, 2015).
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Forskningsprocessen
Val av informanter

I studiens planeringsfas bestdmde jag mig fér nagra kriterier som var av betydning i val
av informanter. 1) Informanterna skulle ha arbetat eller arbeta som spesialpedagog, men
det var inte nédvéndigt att de hade utbildat sig till spesialpedagog pa bakgrund av att det
4r manga i barnehagefaltet som saknar utbildning. 2) De var tvungen att ha minimum 5
ars erfarenhet i yrket foér att kunna ge en utfyllande forstdelse av betydningen av
relationen mellan vuxna och barn i barnehagen. 3) Det var ett villkor att dem hade
erfarenhet av att arbeta med minoritetssprakiga barn med sarskilda behov. 4) Det sista
kriterium var att dem dnskade att delta och dela sina erfarenheter med mig. Efter att ha
diskuterat min studie med en enhetsledare i en barnehage i Trondheim féreslog hen att
jag skulle férhéra mig med en spesialpedagog som arbetar pa hens arbetsplats, som hen
menade hade de erfarenheterna som jag sdkte efter. Darmed fick jag tag i min forsta
informant. Vidare fick jag tips av en van som bor i Trondheim Syd att ta kontakt med
spesialpedagoger i det omradet med tanke pa att det &r manga minoritetssprakiga barn
som bor dar och de kunde ha relevant kunskap.

Jag s6kte upp de anstéllda i omradet och sénde e-post till en del spesialpedagoger dar
och fick saledes tag i min andra informant. Vidare sokte jag pa Trondheim kommuns
hemsida med lista dver alla barnehager i kommunen och letade under kategorien anstallda
och tog kontakt med alla som hade yrkestiteln spesialpedagog pa e-post och fragade om
de hade den erfarenheten jag sokte efter och beskrev mitt forskningsprojekt till totalt 15
personer. Foljaktligen fann jag min tredje informant. Ringdal (2018) skriver att antal
informanter det ar behov fér ar bestamd utav studiens hanseende. Hon visar till att en
informant kan vara tillrdcklig fér att fa en bra beskrivning om ett fenomen, men att det
kan vara en god idé att intervjua nagra fler for att fa en mer palitlig forskning. P& bakgrund
av studiens tidsaspekt och studiens avgransning upplevde jag att tre informanter var nog
for att kunna skildra deras verklighetsupplevelser.

Jag har anvant fiktiva namn till mina informanter. Den forsta har jag valt att kalla fér
Lise och hon &r 37 ar, utbildad barnehageldrare och har spesialpedagogik 1 och 2. Hon
har dessutom arbetat 7 ar som barnehagelédrare och 7 &r som spesialpedagog och har
nyligen uppdaterat sin titel till spesialpedagogisk koordinator. Idag arbetar hon med 3
barn minoritetssprakiga barn med sérskilda behov, varav tva har autism och en som de
inte riktigt vet &n. Min andra informant, Anniken &r 61 ar och hon &r barnehageldrare i
grunden och har andra avdelning av spesialpedagogikk. Vidare har hon dessutom en
master i audiopedagogikk. Hon har en bred erfarenhet med bl.a. psykisk
utvecklingshammade, som styrare i barnehage och som spesialpedagog for att namna
nagra fa. Hon arbetar idag med ett minoritetssprakigt barn som har nedsatt hérsel. Min
tredje informant Rikke, &r 45 ar och &ven hon &r barnehagelérare i grunde. Vidare har hon
pedagogikkgrunnfag, psykologigrunnfag och mellomfag i spesialpedagogikk. Hon har
arbetat i barnehage sedan tidigt 2000-tal och har arbetat som spesialpedagog sedan 2016.
Idag arbetar hon med tv@ minoritetssprakiga barn, varav en har autism och den andra vet
dem inte. Detta gor det spesialpedagogiska arbetet omfattande.

Det spesialpedagogiska faltet &r nog komplext med dess tvasidighet, dar vi pa den ena
sidan ska férhindra en negativ utveckling och pa den andra sidan reducera problem som
redan existerar genom att forstdrka resurser inom alla livsomraden (Hagtvet & Klem,
2019). Fér att barnen ska uppleva mestring maste arbetet som spesialpedagogen utfér
vara stimulerande for dem och vacka nya positiva kanslor. Barnens kansloliv har en effekt
bade fér den enskilda individens kanslor och fér hur de mestrer sin egen vardag (Befring,
2019). Det spesialpedagogiska arbetet omfattar specifika atgarder av ldrande stimuli av
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bl.a. intellektuell och spraklig utveckling (Befring, 2012). I lys av Befring kan detta tankas
vara séarskilt viktig i méte med flersprakiga barn och fér barn som lever mellan flera
kulturer.

Informerat samtycke och konfidensialitet

I forbindelse med datainsamlingen sande jag forst och framst in forskningsprojektet hos
(NSD) Norsk senter for forskningsdata foér att fa projektet godkant med hansyn till
personvernlovgivningen (Bilaga 1). Jag utarbetade darmed ett informations skriv med
tillhérande samtyckeschema utifran en mall ifrén NSD:s hemsida. Denna sé&nde jag till min
véagledare och fick bearbeta den innan jag sidnde den vidare till NSD. Jag sdnde ocksa
vidare detta informations skriv och samtyckeschema till de informanterna som hade tackat
ja till att delta i min studie efter godkannande av NSD. De fick foljaktligen mer utfyllande
information for att kunna férbereda sig till intervjun.

Kvale & Brinkmann (2015) skriver att ett informerat samtycke innebdr att dem som
ska delta i intervjun far information om studiens &verordnade mal och dess hanseende.
Fér att kunna sdkerhetsstalla att dem deltar pa fri vilja, sa fick deltagarna information om
deras réattigheter till att narsomhelst kunna avsta fran studien. De fick dessutom en
beskrivelse av studiens &ndamal, vad det innebar att delta i studien, tillaggsinformation
vidrorande konfidensialitet, behandling av sensitiva personupplysningar, om deras
rattigheter, anonymisering och frivillighet (Bilaga 2). Denna fick de ocksd utdelade utav
mig fére intervjun fér att signera innan vi kunde sétta i gang och dar blev de ocksa
paminda om att ljudinspelningen kommer att bli raderad vid forskningens slutfas, precis
fore inlamning i juni. I rapporten har jag anvant fiktiva namn for att garantera deras
anonymitet. Jag ndmnde ocksa tystnadsplikten dem har i sitt yrke s3 att jag inte skulle fa
information om enskilda barn som kunde géra dem identifierbar, sdsom alder, kén och
diagnoser etc.

Utformning och utprévande av intervju

I studiens forsta fas hade jag en bred tanke om hur spesielapedagogen kan arbeta med
att utdka barns sprakutveckling genom relationsbyggning. Jag hade en énskan om att
forska efter ett samband mellan barnets utagerande beteende och om flersprakig
utveckling. Jag hade ndgra idéer om att nér barn utagerar det som vi vuxna kanske tolkar
som problematferd, kan vara ett rop pa hjélp av barnet som uttrycker frustration i att inte
gbra sig forstadd? Vad &r det som &r viktigt i en relation? Ar spraket viktig fér en god
relation eller &r det en god relation som &r viktig fér sprakutvecklingen eller far
spesialpedagogen en béttre relation till minoritetssprakiga barn som behé&rskar norska?

Jag fortsatte att reflektera &ver detta och valde att rikta fokus pa vuxen-barn-
relationen, ndrmare bestamt spesialpedagogens relation med minoritetssprakiga barn
med sarskilda behov i barnehagen. Vidare sdkte jag upp ordet "relasjon” i rammeplan och
fick endast 7 traffar och ordet relasjonskompetanse existerar inte ens i dagens rammeplan
och detta ville jag synliggéra. P8 bakgrund av att forskning funnit att vuxen-barn-
relationen &r viktig fér barns utveckling, borde den da inte vara en del av barnehagens
o6verordnade foringar? Efter min foérsta vagledning bérjade jag avgransa studien och
formulera en mer precis problemstallning.

Jag har gjort litteratursék av tidigare masteroppgaver dar jag har last Dahlkvists
masteroppgave "Relasjonskompetanse i barnehagen og barns utvikling av selvregulering
(2018) dar hon fann att relasjonskompetanse ar central for barns vidare utveckling av
selvregulering, framfér allt for dem som stravar inom omradet. I Strands masteroppgave
"For & kunne forebygge ma vi vite elevenes historie” (2021) fann hon att vuxen-barn-
relationen ar av betydning i det férebyggande arbetet och i hennes referanseliste fann jag
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tips pa min egen litteraturinsamling. Jag har sokt efter statistik av hur manga
minoritetssprakiga barn som mottar spesialpedagogisk hjalp i barnehagen. Detta har varit
en krédvande process da detta a&r nagot som statistisk sentralbyra inte har fort
dokumentation pa. Det ser ddrmed ut som det &r behov fér mer forskning pa omradet.

Vidare har jag inhdmtat kunskap om vuxen-barn-relationen och om minoritetssprakiga
barn genom litteraturldsning. Detta bidrog till att jag utarbetade en intervjuguide fér att
kunna fa svar p@ min problemstélining. Syftet med intervjuguiden &r att omformulera
problemstallningen till mer konkreta teman med tillhérande fragor (Kvale & Brinkmann,
2015).

For att skapa en trygg atmosfar under intervjuerna anvande jag mig utav
traktprincipen (Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann, 2015) d.v.s. att jag startade med enkla,
konkreta introduktionsfragor som &r bekvama fér informanterna att svara pa (som alder,
utbildningsbakgrund, antal &r i yrket), innan man gar mer in pa detaljerande fragor (som
deras férsta upplevelser med minoritetssprakiga barn i yrket) och mer utmanande fragor
i mitten av intervjun sadsom deras utmaningar med enskilda barn och samarbetet med
foraldrarna. Intervjuguiden var som tidigare namnt semistrukturerad (se Bilaga 3). Genom
att ha en intervjuguide med férutbestdmda fragor kdnde jag mig mer trygg i min roll som
forskare. Jag upplevde att det kravs en viss teknik fér att kunna genomféra goda intervjuer
och denna teknik har jag lite erfarenhet utav och darmed kandes det bra att ha den som
stdd. Samtidigt kunde jag anpassa mig efter informanternas individuella upplevelser och
erfarenheter i yrket med spontana uppft‘)ljningsfré’lgor.

Kvale & Brinkmann (2015) visar till att det ar viktigt att forskaren ar val férberedd
under intervjun fér att kunna kvalitetssidkra kunskapen som inhdmtas fran informanterna.
Jag utférde darmed en “pilot” intervju med min lillasyster med utgangspunkt i att fa stérre
insikt i min roll som forskare och éva pa fragorna och samtidigt fa lara mig hur diktafonen
fungerade. Detta var en larorik process. Nar jag lyssnade pa ljudinspelning bérjade jag
reflektera dver hur jag stéllde fragorna da jag vid flera tillfdllen uttryckte mig med "&ar det
nagot specifikt” i stéllet fér att anvdnda mig av “vad”. Jag fick ddrmed mer férstaelse for
intervjufragornas huvudfragor som “vad”, “varfér” och hur?” som ger rikare beskrivelser
och som jag upplevde som mer direkt.

Intervju och transkribering

Jag bestdmde mig for att jag ville anvanda mig av ljudinspelning med tanke pa att fa med
mig allt det informanterna uttalade sig om. Jag ville ocksa kunna fokusera pa det dem sa
inte endast for att etablera tillit mellan oss for att jag som intervjuare skulle uppfattas
som sensitiv, lyssnade och férstaelsefull, men fér att kunna stilla de goda
uppféljningsfragorna. Studien blev ddrmed férpliktad att sdndas in till NSD med hansyn
till informanternas personvern. Detta blev som tidigare namnt godkant. Intervjuerna hade
alla en varighet fran 37-50 minuter och blev genomfdrda pa informanternas arbetsplatser.
Tjora (2021) visar till att detta &r en bra utgadngspunkt fér att kunna skapa en trygg
atmosfar. Dalland (2017) skriver ocksd att en trygg ram &r en fdrutsattning for att
informanterna ska vara komfortabel med att dela information med intervjuaren.
Intervjuerna blev alla genomférda pa métesrum som skapade en nérhet mellan mig och
informanterna och som ocksa bidrog till hég kvalitet pa ljudinspelningen. Datainsamlingen
blev inhdmtad i vecka 12, 13 och 16. Detta &r nagot senare &n vad jag hade skisserat i
min plan pa grund av oférutsedda handelser som kan uppsta i arbete med ménniskor.
Min férsta informant hade glémt avtalen och befann sig pa den andra enheten pa avtalad
tidpunkt, men kom strax efter att hon blivit ringt och pamind av hennes kollegor. Detta
paverkade ocksa férsta intervjuns genomférande, da jag fick en upplevelse av att hon var
stressad som kan ha bidragit till hur jag stéllde mina uppféljningsfragor. P& bakgrund av
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att det var min férsta intervju var jag dessutom nervds for hur jag skulle bemoéta rollen
som intervjuare. Min andra informant blev drabbad av covid-19, s& vi véntade tills hon
blev frisk for att kunna genomféra intervjun. Min tredje informant var sjuk den dagen vi
hade avtalat méte och jag métte upp fér att genomfdra intervjun, men fick da information
om detta. Jag ringde henne fran hennes arbetsplats och fick avtala en ny tid som da fick
bli efter pask. Detta gav mig god tid till att fardigstalla transkriberingarna emellan varje
intervju.

Transkriberingen lamnade mig med 27 sidor skriftlig text att analysera och samla
huvudpunkter av informanternas upplevelser och erfarenheter av sin relation med
minoritetssprakiga barn med sé&rskilda behov. N&r man analyserar data reducerar och
forenklar man en mangd datamaterial vilket innebar att man komprimerar och
kategoriserar ramaterial for att det ska bli lattare att se meningsfulla ménster och
processer (Thaagard, 2018). For att bevara informanternas anonymitet har jag valt att
framstélla deras citat fran dialekt till bokmal. Detta med tanke p& att dialekt och andra
specifika uttryck i spraket kan identifieras hos enskilda individer. Jag har dock bevarit
trovardigheten genom direkt éversattning och behallit meningarnas innehall (Thaagard,
2018).

Analys och tolkning

Under diskussionen har jag férhallit mig subjektivt nér jag har presenterat mina tolkningar
i stdd av olika referenser. Jag har satt mig in i informanternas erfarenheter och upplevelser
och utifran deras beskrivningar gjort mina egna tolkningar av det dem pastar att dem har
erfarit. For att bevara informanternas konfidensialitet under analysdelen har jag varit
noggrann med att skilja mellan mitt perspektiv och informanternas beskrivelser av deras
upplevelser genom att presentera datamaterialet i lys av olika foérstdelser for hur
datamaterialet kan tolkas.

Thagaard (2018) anvander sig av begreppet "tykke beskrivelser”, nar jag med hjalp
av teori framhaver vad informanterna kan ha menat med det dem har uttalat. Jag har
alltsd skapat en meningsaspekt. Under bearbetandet av datamaterialet har jag 6nskat att
férdjupa mig i informanternas tankar om sin relation till minoritetssprakiga barn med
sarskilda behov och detta har varit en utgdngspunkt fér att fa ett bredare perspektiv av
fenomenet. Jag har anvant ett fenomenologiskt fundament for att kunna redogoéra
informanternas meningsaspekter. Det inneb&r att jag har riktat huvudfokus pa vad
informanterna har sagt under intervjuerna, dar deras erfarenheter och perspektiv fran
deras livsvarld ar sjalva essensen i studien (Kvale & Brinkmann, 2015). All kvalitativ
forskning bestar av en subjektiv klang med tanke pa att tolkningen alltid lamnar spar utav
forskaren (Kleven & Hjardemaal, 2018). Larsson (2005) visar till att samspelet mellan
tolkning och verkligheten, att det man havdar &r belyst i tolkningen. Detta bidrar ocksa
till verifieringen av att havda att mina resultat ar vetenskaplig sann.

Jag som forskare sétter i gang studien utifran en viss utgdngspunkt som paverkar hur
jag refererar och vilka referenser jag valjer att ha med. Jag har dock, i méte med
datamaterialet upptackt nya nyanser som har bidragit till min helhetliga forstaelse for hur
tre spesialpedagoger reflekterar runt deras relation med minoritetssprakiga barn med
sarskilda behov. Detta kallas i litteraturen som en hermeneutisk cirkel, som bidrar till att
jag tillagnar mig ny kunskap under processen (Kjeldstadli, 2019; Ringdal, 2018). I
forbindelse med datamaterialet har jag vidare anvant mig utav induktion dar jag har letat
efter teori i méte med empirin (Kvale & Brinkmann, 2015).

Né&r jag har sokt efter en djupare férstaelse av informanternas yttringar har jag gatt i
djupet av datamaterialet och granskat vad dem har uttalat sig om genom att visa till olika
perspektiv och férstdelser av vad dem har uttryckt. Jag har letat efter den gemensamma
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namnaren som informanterna delar. Jag anvande mig utav det Kvale & Brinkmann (2015)
kallar féor meningsfortetting som innebar att man kortar ned informanternas formuleringar
genom att se efter meningen i det som har blivit uttalat och darefter upprepa det med fa
ord. Jag markerade déarmed alla yttringar som hade relevans fér min problemstallning och
det som var irrelevant togs bort. Jag upplevde da att det blev det lattare att samla vad de
tre informanterna hade gemensamt. Dessa har jag férdelat i féljande kategorier:

Betydningen av gemensam Tolkens betydning i Samarbetets relevans for
forstaelse i relationen utveckling av gemensam relationen
forstaelse

Betydningen av gemensam forstaelse baserar sig i informanternas beskrivelser av deras
upplevelser och erfarenheter i sin relation med minoritetsspré’lkiga barn med sarskilda
behov ddr dem artikulerar att dem bade fdljer och tar utgdngspunkt i barnens intressen,
arbetar med felles fokus samt imiterar barnen fér att uppna gemensam férstaelse. Tolkens
betydning i utveckling av gemensam férstaelse handlar om spesialpedagogernas
upplevelser av att anvénda sig utav tolk i méte med minoritetssprakiga familjer. For att
kunna yta férsvarlig kommunikation och fér att fa stérre insikt i barnets alla omraden
uttrycker spesialpedagogerna att anvéndning av tolk &r viktig. Detta pa bakgrund av att
dem uttrycker att det har en paverkan fér relationen mellan spesialpedagogen och barnet
och for hur spesialpedagogen kan tillrdttaldgga det spesialpedagogiska arbetet i
barnehagen. Vidare lyfter jag fram vilka méjligheter och begrénsningar som existerar pa
detta omrade. Alla tre informanter beskriver ocksa att dem har erfarit det som kravande
att kommunicera med fordldrar med ett annat morsmal, vilket kan géra
foraldrasamarbetet utmanande. Jag har saledes utarbetat kategorien samarbetets
relevans for relationen. Har har jag lagt stérst vikt pa fordldrasamarbetet, men berér dven
samarbetet med personal och andra instanser. Dem havdar att det ar viktigt att ha ett bra
samarbete med féréaldrarna for att fa en gemensam forstaelse for barnets utveckling och
som en central faktor for att spesialpedagogen ska kénna sig trygg i sin roll i métet med
det minoritetssprakiga barnet.

Kvalitet i kvalitativ forskning

Kvalitet i kvalitativ forskning handlar om studiens reliabilitet, validitet och dverférbarhet
(om man kan overféra studien i andra kontexter). Detta d@r en del av forskningens
transparens, som omfattar trovardigheten och kvaliteten vid kvalitativ forskning
(Thagaard, 2018).

Reabilitet handlar om forskningsprocessen och hur man har gatt till vaga. Ringdal
(2018) belyser att forskningen &r trovardig om den &r utarbetad pa ett palitligt sétt.
Thagaard (2018) betonar att forskaren redovisar fér samspelet mellan det dem har erfarit
i faltet och hur dem har utvecklat datamaterialet. Detta har jag forsokt att illustrera i det
har kapitlet dar jag har visat till studiens uppbyggnad och vad jag har valt att fokusera pa
under processen. Vidare ar validitet avgdrande for hur giltig mina resultat ar och hur jag
har tolkat dem.

Kleven & Hjardemaal (2018) visar till att det finns en kontinuerlig osékerhet i samband
med forskningsresultaten samtidigt som det existerar palitlighetskriterium, sasom teori
och giltighet fér vilken kunskap vi nar. Begreps validitet upptréder i lys av rationell
argumentation och kallhdnvisning. Inre validitet omfattar hypotesen man har fér att
forklara ett fenomen, i detta fall om spesialpedagogens relation till minoritetssprakiga barn
med sarskilda behov ar avgdérande for barnens vidare utveckling. Om denna antydning
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stammer far min forskning en hég inre validitet. Yttre validitet handlar om resultaten jag
har funnit kan dverforas till andra sammanhang (Ringdal, 2018). Detta &r ocksa vad som
ar grundlaggande i déverforbarhet. Kan denna studie som har blivit utférd utifrdan mina
forutsattningar och genom endast tre informanter gdra sig gadllande i andra situationer och
saledes vara 6verférbar?

Inom humaniora beskriver Stake (2005) att kasusstudier har ett eget varde, vilket kan
verka absurt d@ man séllan stéller sig kritiskt till vérdet av en bredare férstaelse av en
forfattarens verk enbart av sjalva forstaelsen. Kvale & Brinkmann (2015) skriver att om
vi &r intresserad av generalisering, ma vi inte ldgga fokus pa om studien &r universell,
men om den kunskapen som producerats kan goéra sig gallande i andra situationer. En
naturalistisk generalisering kan alltsa géra denna forskning relevant i andra liknande
situationer, bland annat fér andra spesialpedagoger som arbetar i barnehagen dar dem
genom att Iasa denna masteroppgaven kan kanna igen sig och uppleva mina resultat som
relevant kunskap i deras yrke. Det blir darmed upp till enskilda ldsare om denna studie
kan dverforas till andra kontexter (Thaagard, 2018).

Etiska betraktningar

Etiska betraktningar &r grundldggande i all forskning pa bakgrund av att det &r en kollektiv
och systematisk jakt efter ny kunskap via olika vetenskapliga metoder. Etiken handlar
b&de om att bilda och garantera en god vetenskaplig praktik (NESH, 2021). I denna studie
har &rlighet varit en grundsten for att utéka forskningens kvalitet och palitlighet. Detta
har jag omhdandertagit genom att férst och framst givit en detaljerad beskrivelse fér hur
jag har inhamtat data och genom publikation star jag ocksa mottaglig fér eventuell kritik.
For att garantera forskningens integritet har informanternas méanniskovérde statt centralt
dar jag har visat respekt fér dem under hela processen. Deras frihet till att delta, deras
autonomi och beskydd av deras identiteter har varit avgérande for att jag har kunnat
genomféra denna studie pa ett férsvarligt vis. Innan vi méttes for att genomfora
intervjuerna fick dem ldsa igenom samtycke-schemat pa férhand for att fa tillrécklig med
information om vad vi skulle prata om. Vidare gick jag aterigen igenom samtycke-
schemats mest centrala punkter nar vi traffades och jag paminde dem ocksa om deras
tystnadsplikt i yrket sd att nar jag bad dem att beskriva exempel sa fick dem inte ge mig
identifierbar information om enskilda barn sasom &lder och kén etc. Alla signerade
schemat innan intervjuns start. Jag berattade ocksa om hur ljudinspelning skulle férvaras
samt hur lange. Det blev daven upplyst om att jag skulle anvanda mig av fiktiva namn. I
tilldgg har jag valt att inte ge all bakgrundsinformation om deras utbildningar och detta
pa bakgrund av att den ena informanten kan igenkdnnas om all hennes bakgrund blir
publicerad.

Thagaard (2018) skriver att man helst bér undvika att ge utfyllande information sdsom
alder, yrke och boplats med tanke pa att det 6kar risken fér identifikation. Jag har darmed
varit noggrann med att beskydda deras identiteter och gett tillracklig med information av
deras erfarenheter i yrket som ar relevant for att ha kunnat utféra den har studien. For
att undvika ytterligare konsekvenser har jag sant in projektet till NSD innan jag gick ut i
faltet for att samla in data. Informanternas namn och andra sensitiva upplysningar har
blivit férvarat separat fran datamaterialet och endast blivit transporterad mellan
informanternas yrkesplats och mitt privata hem dar de har legat inldst i en lada tills de
slutligen har blivit makulerade. Ljudinspelningarna har blivit transkriberad en dag efter
intervjuerna eller pa samma dag och darefter blivit raderade i kort tid efter transkribering.
Min egen refleksivitet har dessutom speglat de etiska betraktningarna under forskningens
faser. Tjora (2021) skriver att refleksivitet handlar om forskarens férmaga att underséka
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egen forskning och hur forskarens egna personliga intressen och kunskap kan ha format
studien. Berger (2015) visar till att det &r avgdérande att foérsta vem vi sjélva &r i
férhallande till datainsamlingen, vilka asikter vi har, vara egna personliga erfarenheter om
dmnet och hur vi férhaller oss till detta nar vi séker efter kunskap. Jag har med andra ord
hittat en balans mellan mig sjalv och det universella genom att ha funnit en sjalvinsikt
over att jag har varit ett forskningsinstrument under processen.

Jag har sett pa mig sjalv som ett bidrag till kunskapsutveckling och I13tit mina egna
erfarenheter och min férférstaelse haft en viss inflytelse éver detta sociala fenomen jag
har undersékt. Jag har samtidigt kontrollerat att det inte har paverkat intervjusituationen
med tanke pd att fa ny insikt i informanternas upplevelser och erfarenheter om temat.
Beger (2015) skriver att om man distanserar sig sjalv att vara refleksiv kan det bidra till
att man accepterar den uppenbara linjariteten och darmed ddljer alla ovantade
mojligheter.

Tjora (2021) havdar att var forférstaelse kan upplevas som odnskat material av de
som ldser, men samtidigt kan ses pa en resurs da det visar till eget engagemang fér temat.
Terry et al. (2017) beskriver att det ar oundvikligt att inte vara refleksiv i méte med
datainsamlingen da vi som forskare i kvalitativ forskning alltid har en paverkan pa
materialet och diskussionen. Jag havdar darmed att jag har bidragit till forskningens
kvalitet i samband med att jag har funderat éver hur vem jag &r bade kan ha hjélpt och
hindrat processen att samkonstruera olika meningar. Jag har fdljaktligen sett mig sjalv
som en del av vérlden jag har studerat och férhallit mig etiskt under rapporteringen fér
att verifiera trovardig kunskap utifrdn samhallet och kulturens normer jag lever i.
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Kapitel 4

Betydningen av gemensam forstaelse i relationen

Informanterna férmedlar betydning av gemensam forstaelse for att konstruera en god
relation med minoritetssprakiga barn. Dem beskriver att dem arbetar med att félja
barnens signaler, att dem anvander sig av konkreter och bilder fér att bl.a. férklara
dvergangarna i barnehagen och fér att géra barnen kdnd med barnehagens dagsrytmen.
I det har kapitlet presenteras teori om intersubjektivitet med hanseende till hur man kan
arbeta for att uppnd@ gemensam forstaelse. Vidare framhé&vs studiens empiri i samband
med relevant diskussion. Kapitlet avslutas med en uppsummering av fundamentet.

Teoretisk utgangspunkt

Trevarthen & Aitken (2001) hanvander sig till bl.a. Bateson (1975); Beebe et al. (1979)
och Weinberg & Tronick (1994) som har forskat pa spadbarn och médrar vid 2 manaders
dldern, medan de tittade pa@ och lyssnade pa varandra, 6msesidigt reglerade varandras
intressen och kanslor i invecklade, rytmiska monster dar de utvaxlade multimodala
signaler och imitationer av rést-, ansikt- och gestuttryck. Omsorgsgivarna upptradde pa
ett intensivt sympatiskt och uttrycksfullt sitt som fangade spadbarnens uppmaérksamhet
och bidrog till komplext, émsesidigt reglerade utbyten med turtagning mellan att visa upp
och nérvara. Spadbarn visade saledes att ha en aktiv och omedelbart lyhérd medveten
uppskattning av de vuxnas kommunikativa avsikter. Detta ar vad som har blivit omtalat
som primdr intersubjektivitet (Trevarthen, 1979).

Distinktionen mellan subjektivitet och intersubjektivitet i bérjan av spadbarnsaldern
handlar om att manniskor férstdr varandra pa nédra hall och pa manga nivaer. Fér att
analysera denna férmaga mellan manniskor, hur de upptrader tillsammans och delar
erfarenheter i harmoni har man sett pa kommunikation i relation till malmedveten
handling. Alla frivilliga handlingar utférs pa ett sadant satt att effekterna kan férutses av
den aktuella individen och sedan anpassas inom den upplevda situationen fér att uppfylla
kriterier som &r férutbestamda. Tva individer kan dela kontroll och var och en kan
forutsdga vad den andra kommer att veta och géra. Fysiska objekt kan inte forutsaga
avsikter och har heller inga sociala relationer. For att spadbarn ska kunna dela mental
kontroll med andra maste de ha tva fardigheter. Den férsta &r att de maste kunna uppvisa
for andra det grundlédggande i individuell medvetenhet och avsiktlighet. For att kunna
kommunicera maste dem fér det andra, kunna anpassa den subjektiva kontrollen till
andras subjektivitet. Med andra ord maste dem kunna manifestera intersubjektivitet
(Trevarthen & Aitken, 2001).

Sekundér intersubjektivitet omfattar person-person-objekt medvetenhet (Trevarthen
& Hubley, 1978). Moen (2016) utvidgar det med att detta uppstdr nd&r omsorgspersonen
och barnet delar uppmaérksamhet och ser pd samma objekt i den yttre vérlden (Moen,
2016). Intersubjektivitet bildas mellan oss manniskor nar vi delar denna uppmarksamhet
med varandra, eller nar vi upplever gemensamma intuitioner eller delar affektiva tillstand.
Att dela uppmaérksamhet, kallas ocksa fér felles fokus som nar spadbarnet séker
6gonkontakt eller laser av omsorgsgivarens ansiktsuttryck och ger en kroppslig respons
pa att barnet ocksd ser pa samma objekt. Detta kan medféra till att dem uppnar en
gemensam foérstaelse. Felles intuition handlar om att barnet kan sénda ut en signal och &r
medveten 6ver att denna signal har en paverkan pa respondenten.

Affektiva tillst§nd omfattar barnets féormaga att ldsa av andras ansiktsuttryck och
Overféra t ex omsorgsgivarens kanslor och géra dem till sina egna (Stern, 2003). Vidare
skriver Stern att dela affektiva tillstand &r det mest allménna och kliniskt sett det mest
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relevanta kédnnetecken nar det kommer till intersubjektiv relatering. Han anvander sig av
begreppet affektinntoning som innebar att anpassa sig efter den andras upplevelsevarld.
Genom denna intoning é@ndras uppmarksamheten mot det som ligger bakom beteendet
dar kénslokvaliteten &r det som delas mellan individerna. Intoning handlar alltsd om att
ingd i eller att offentliggéra att man delar inre tillstdnd med varandra.

Schibbye & Lagvlie (2017) beskriver intersubjektivitet som att vi manniskor kan lasa av
varandra genom att se pa en annan laser vi av deras ansikten och deras blick som bidrar
till att vi kan fa en kansla av vad den andra kénner.

Tertidr intersubjektivitet uppstar nar vi delar gemensam forstaelse via sprak. N&r
barnet har lart sig att prata kan hen beskriva objekt och dess egenskaper och dela en
gemensam symbolvarld utanfér har och nu (Moen, 2016).

Trevarthen & Aitken (2001) beskriver att ett barn vid 1 3rs alder inte endast kan
kommunicera med manskliga uttryck utan sprak, men kan &ven energiskt dela komplexa
godtyckliga upplevelser och modigt visa fér bekanta personer en individuell, social och
anpassad personlighet. Vidare skriver de att barnet tar hand om och imiterar
konventionella réster och gester samtidigt som de orienterar sig efter och hanterar objekt
som andra anvander samt imiterar andras handlingar.

Moen (2016) framhaver intersubjektivitet som ett relationsbegrepp med hansyn till att
vi kan dela tankar och kénslor och uppnd en gemensam forstaelse fér hur man bade kan
l&sa av en situation for att veta hur man bér agera eller for att fa en uppfattning foér hur
man ska forsta eller |6sa en uppgift.

Empiri och diskussion

Informanterna uttrycker att barnehagens kontext har en central funktion fér hur de bygger
relationer via trygga dvergangar och férberedelser med hanseende till barnens sarskilda
behov. Med hjalp av bilder, kan de genom sekundar intersubjektivitet séka efter att uppna
en gemensam forstaelse. De delar sina erfarenheter och upplevelser s3 hér:

Vi bruker jo konkreter til de som trenger det. Som p8 sm8barn har de egne dagsplaner med bilder
av den tingen de skal gjore ogs8 er det en spade, en skje, s§ som § vite dagsrytmen da... s§ vi
bruker veldig mye bilder til overganger da, s8nn remser, s det skal alle p§ barnehagen her gjor
da fordi vi har s§ mange barn som strever med spr8k. S8 vi har liksom at alle skal bruke det, ikke
bare dem som har enkeltvedtak. (Lise, 23.03.22)

Da, tenker jeg at eh, det med forutsigbarhet er kjempeviktig da, det § kunne prove & forklare hva
vi skal, 8 lage, vi lager en dagsrytme med bilder hvor de ser, for eksempel et bilde av at de
kommer inn i barnehagen, at vi skal spise frokost, at vi skal leke, alts8 bilder for § forberede
ungen til neste aktiviteten, sdnn at overgangen blir tryggere da fordi de mé& jo bli veldig
forvirrende hvis man ikke forst8r hva som skal skje videre utover, s8 det er et nyttig verktay da.

Ogsé§ er det jo det, vi m§ jo prove § sette grenser for eksempel men prove & gjore det til en veldig
positiv og trygg méte. Kanskje vi m& starte med at ungen skal sitte p8 fanget, prove med den
utrolig viktige blikk-kontakten, og f8 ungen til § Igfte hodet 8 se p§ de andre ungene, hva som

egentlig skjer i rommet da, fordi det er det § prove § skape mening med det som skjer p§ en trygg

méte. (Anniken, 01.04.22)

Ja, i begynnelsen s§ stiller man ikke s8 mye krav f.eks. Jeg synes jo ofte at mdlet er jo & bli trygg,
og et barn med spesielle behov s§ er det ikke alltid det § sitte § trene ved et bord ngdvendigvis
har noe for seg. Men at du kanskje trener p8, at man forst trener pd det 8 vaere i barnehagen p&
alle overgangssituasjoner, fordi det skjgnner dem jo ikke, "hvorfor skal jeg slutte, ikke sant?” "N&
er det mat” og sdnn fordi det er veldig mange s8nn der, og fordi om det skjer hver dag s er det jo
akkurat den overgangen... s§ det og forberede, vaer neer, 0gs8 spesielt i starten at barnet f8r lov 8
styre, 0ogs§ guider vi liksom med bilder og at vi liksom ikke er s§ bastant, ogs§ kommer kraven
liksom litt eller litt, fordi i begynnelsen er det jo rett og slett det § leere § vaere i barnehagen. Det &
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leere seg § forst8. Ogs8 ser vi jo det at for minoritetssprdklige barn som ikke trenger ekstra hjelp,
laerer spr8ket raskere med bilder s8 ja... vi bruker p8kledningsplan i bilder for at barna skal 1§
fokus p8 det som skal skje. (Rikke, 19.04.22)

Spesialpedagogerna ger alla en redogérelse fér hur viktigt det &r fér barnet att forsta
dvergangen fran en aktivitet till en annan. Drugli (2014) skriver att det &r centralt att
hjalpa barnet att ratta uppmarksamheten mot det som sker fér att det ska bli lattare for
barnet att férhalla sig till situationen. Overgangssituationer &r kravande fér sma barn och
nar den vuxna satter ord pa vad som sker och vad som ska ske vidare blir det |attare for
barnen att flytta sin uppmarksamhet fran en sak till en annan. Spesialpedagogerna
artikulerar att dem anvénder sig av bilder som hjalpmedel fér att férbereda barnet pa vad
som komma skall, som ocksa kan ses i trad med sekundar intersubjektivitet. D&r
spesialpedagogerna férséker att uppnd gemensam forstdelse med barnet med dessa
verktyg (Trevarthen & Hubley, 1978).

Statped (2021) skriver att om man ska lyckas med en bra 6vergang &r det av betydning
att vi forbereder barnen och far en éversikt éver situationen. Barn med autism &r sarskilt
sarbara for &ndringar i sin omgivning och férutsdgbarhet ger en trygghet och en god
forutsattning for att barnet ska kunna ta in laran. Andra férdelar med férutsagbarhet &r
att det ger en 6kad férstaelse av omvérlden. Struktur ger t ex hjalp till att orientera sig i
rummet, information om vad som ska goéras, var och nar o.s.v. (Statped, 2022).

Detta kan vidare ses i trad med barns medvirkning, att de far lov att paverka sin egen
vardag. Medvirkning ar som tidigare namnt artikulerat i barnehageloven (2005) § 3. Barns
rett til medvirkning, dar barnen har ratt till att uttrycka sig vidrérande barnehagens dagliga
verksamhet och det som galler dem sjalva. Enligt Sandvik (2006) kan det innebdra att
barnen s&tter sina egna spar i deras vardag dar de kan fa méjlighet att erfara att dem
béde &r ndgon och att dem paverkar deras egna liv. Bae et al. (2006) beskriver det bl.a.
som att barnens egen rost blir tagen pa allvar. Bade Lise och Rikke visar till att anvandning
av bilder bidrar till alla barns sprakutveckling. Lise redogér fér att de anvander bilder till
alla barn fér dem har s@ manga barn som sliter med sprak. Det kan ténkas bero pa att
hennes barnehage &r 6verrepresenterad av minoritetssprakiga barn, dar minoriteterna ar
majoriteten. Rikke beskriver det som att barnen lar sig spraket fortare vid hjélp av bilder.

Hgigard (2009) et al. skriver att det finns manga olika bildkort d&r podngen &r att barn
ska sétta ord pa det norska ordet for det dem ser pa bilderna. Daremot hanvisar de till att
bilder ger generellt for lite erfarenhet med okdnda saker nar man ska lara sig nya begrepp.
I tillrdttalagda spraksituationer handlar det om att barnen ska fa gora sig erfarenheter.
Begreppsinldrningen blir ddrmed béattre om barn far direkta sinnesupplevelser och
foljaktligen kan det fungera battre att anvénda sig av bilder dem tagit sjalva. Det kan
tolkas som att Anniken hade egna fotografier dér hon beskriver att hon visar en bild av
att de kommer in i barnehagen. Anniken namner aven att hon satter gréanser och ger ett
exempel pa att hon forsoker fa barnet att lyfta upp huvudet for att se vad som sker i
rummet for att det ska bidra till att barnet far en béttre férstaelse av vad som pagar. Detta
kan ses i lys av Moens (2016) uttryck av intersubjektivitet dar Anniken forsoker att fa
barnet att uppna en gemensam férstaelse fér hur barnet bér ldsa av situationen for att fa
en forstaelse for hur hen bér agera. Spesialpedagogerna formulerar vidare att dem féljer
barnens intressen. De sager:

Ja, men jeg tenker med de som er innom autismespekteret s§ har vi s8nn jobbgokter ikke sant, det
§ bare kunne gjore det § "Ah, s§ bra jobbet” og "Super, s§ flink du er” “Ja, n§ har vi gjort det”
eller g & se p§ vaskemaskinen sammen fordi det er mange unger som liker § se p& sdnne ting
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0gs§ er det jo det, § ha tid til § gjore det da. Har du tid til ungen s§ er det sjeldent at du ikke
klarer § fylle pd med det positive s§ at det ikke blir en god relasjon. (Lise, 23.03.22)

For 8 oppn& kontakt bruker vi noen tegnsprklige strategier som 8 klappe litt p§ armen eller
skuldra, vifte litt med handa foran ansiktet, banke i bordet...og ehm... og trampe i gulvet f.eks.
N&r vi snakker tegnsprék s& er jo blikk-kontakten helt avgjorende. Ogsé nér vi ser p8 noe felles,

da m& vi ha sm§ avbrudd i kommunikasjonen, for 8 se p8 objektet... Men hvis vi bruker talesprdk
da, da er det ogs§ veldig viktig 8 ha blikk-kontakt i og med at barnet har nedsatt harsel. S8 eh, ja,
da m4 vi sgrge for godt lys og ha minimalt stgy rundt oss og ikke noe baklys. Det er jo og veldig
viktig da, at man som voksen er til stede der barnet er i nuet, og respondere p8 det barnet er
opptatt av og interessert i... Barnet skal mgtes med varme og ekte interesse, og den voksne skal
oppholde seg p8 barnets niv8. Og da ndr man p8 denne mten har et felles utgangspunkt, kan den
voksne utvide samtalen... § tilfore noe nytt som ogs8 handler om det barnet er opptatt av. Den
voksne mé§ jo ha bakgrunnskunnskap om kulturen som barnet er en del av n8r det er sammen
med familien sin... og p8 denne m8ten mentalisere, slik at det i minst mulig grad oppst8r
misforst8elser. Det 8 bruke bilder og konkreter i kommunikasjonen... det kan og veere til god hjelp
dersom den voksne og barnet ikke har s8 mye felles spr8k enda. (Anniken, 01.04.22)

Vi pleier jo § arbeide litt forskjellig da. Vi begynner ofte med bilder og ASK veldig raskt for at
barnet skal f§ en mulighet til § forst8 hva som skjer... eh, og n8r vi bruker bilder s§ mé& jo vi jo
vaere veldig til stede. Som f.eks. i begynnelsen tar kanskje barnet s§ vidt borti bilde av det vil ha
0g... og i begynnelsene er det kjempeviktig at vi reagerer ndr barnet viser oss det, slik at barnet
ser at det lenner seg og vil fortsette. Noen barn har jo lite sprék, ikke sant? Og da kan vi jo
benytte oss av s8pebobler, vi m§ jo bruke mye kroppssprék og glede oss over s8peboblene
sammen med barna. Vi gir jo mye av oss selv, jubler og gir mye ros ndr barnet ser det samme
som oss. S8 vi m§ forst finne ut av hva barnet liker og s§ blir jo barnets interesse selve
utgangspunktet for at vi skal f8 et felles fokus. Vi pleier i hvert fall § legge mélene lavt da for at
barna skal f§ oppleve mestring og skal fole at det vi gjor er goy... ogsa stiller vi litt mer krav
etterhvert. (Rikke, 19.04.22)

Lise illustrerar att hon ger ros till barnen, att hon féljer barnens intressen genom att ge
rum for tid till att géra det barnen dnskar, som att ga och se pa tvattmaskinen tillsammans.
Anniken beskriver ocksa att hon féljer barnens intressen vid att respondera pa det som
uppmarksammar barnet. Hon utvidgar det med att hon kan utfylla det barnet ar
intresserad av. Det kan tolkas som att hon menar att bilder och konkreter &@r avsevarda
ndr dem inte pratar samma sprak an. Rikke belyser ocksa att hon féljer barnens intressen
for att hon och barnet ska fa felles fokus. Vidare ndmner hon kroppssprak som kan forstds
som en nddvandig kommunikationsform for att ge uttryck fér situationen.

Ovanstdende kan ses i trad med det Askland (2020) skriver som ett avgérande
kriterium for att konstruera omsorgskvalitet. Det att spesialpedagogen bryr sig om barnet
hen arbetar med och ar intresserad av barnet &r en viktig aspekt for relationen mellan
dem. Detta &r ocksa samstamt med Spurkeland (2020) radarhjul med 14 dimensioner av
relasjonskompetanse, dar manniskointresset ar ett grundldggande element for att kunna
fa kontakt och etablera relationer. Det kan med utgangspunkt i Askland (2020) och
Spurkeland (2020) tolkas som att spesialpedagogerna alla ar intresserade av barnet och
foljer barnets intressen for att kunna uppratthalla och vidareutveckla relationen. Det kan
tolkas som att spesialpedagogerna bekraftar barnens yttringar nar dem artikulerar att dem
foljer barnens intressen. Nar vi beméter barnens uttryck och behov kan barnen uppleva
anerkjennelse som bidrar till att dem kan utveckla sin egen sjalvbild, sjalvstandighet och
for att de ska fa en gunstig forstaelse av sig sjélv och deras véarde (Askland, 2020; Bae,
2007).

Drugli (2012) utvidgar det med att barnen bade ska kunna ldra kénna sig sjélva och
acceptera sig sjalva som individer. Drugli (2014) havdar att den vuxnas intresse for barnet
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kommer i uttryck av kroppssprak, mimik, rorelser, réster och genom blick och beréringar.
Drugli (2014) skriver att ett av kdnnetecken av goda relationer ar att den vuxna ar sensitiv
och f&ngar upp barnens signaler. Nar spesialpedagogerna féljer barnens intressen och
tolkar deras signaler bade verbalt och non-verbalt innebéar det att den vuxna ser var barnet
har sin uppmarksamhet och att hen forséker att forsta vad barnet vill, vilket gor att
spesialpedagogen och det minoritetssprakiga barnet kan fa en gemensam férstaelse.

Johansson (2011) skriver att den vuxna maste vara mentalt och emotionellt 6ppen fér
barnet och uppfdra sig efter barnets intentioner, upplevelser eller behov. For att kunna
uppfatta barns signaler och méta deras behov maste man visa intresse och
uppmarksamhet gentemot dem. Det omfattar &ven att ndr man gar in i ett samspel med
barnen maste man ha ett felles fokus. En metod fér att inga i ett samspel &r att man tar
utgdngspunkt i barnets intressen och fangar deras uppmaérksamhet. Det innebar att
spesialpedagogen maste vara lyhérd. Johansson utfyller det med att den vuxna har en
ambition om att forséka att forsta barnets hanseende i olika sammanhang.
Spesialpedagogen bér ocksa fanga upp barnets signaler for att inga i ett samspel och detta
bidrar dessutom till att barnet kan fa méjlighet till att kdnna sig sedd och forstatt. Drugli
(2014) skriver att den vuxna maste ge snabb respons och anpassa sig efter barnets
funktionsniva och mogenhet pa bakgrund av att det &r férst da barnet kan erfara sig som
en émsesidig samspelpartner som blir tagen pa allvar.

Lise uttrycker att hon sager till barn “ah, sd bra jobbat” och detta kan bendmnas som
att ge ros till barnen. Det kan ses i samband med yttre anerkjennelse som ocksa paverkar
barnets egenvarde (Schibbye, 2009). Att ge ros, uppmarksamhet och anerkjennelse till
barnen kan bidra till att de klarar att uppréatthalla fokus pa en aktivitet och det paverkar
dessutom barnens beteenden nar deras handlingar far uppmérksamhet (Ogden, 2015;
Rgnhovde, 2018).

Bade positiva och negativa handlingar far som regel uppmérksamhet av den vuxna och
de har en tendens att upprepa sig oavsett om den vuxna ar medveten éver det eller inte.
Foér att barnet inte ska sboka uppmdarksamhet genom negativt beteende kan
spesialpedagogen fokusera pa att ge positiv respons pa nagot konkret som barnet utfér
med tanke pa att ros fungerar nar det sker spontant, &r uppriktigt och varierande och
barnet blir métt med anerkjennelse (Ogden, 2015). Spesialpedagogerna berdr vidare
andra dimensioner som de menar &r viktiga fér minoritetssprakiga barn med sarskilda
behov och det ar att skapa en plattform foér att etablera vanskap med andra barn, att
spegla barnet och att utveckla sociala fardigheter. De uttrycker féljande:

Ehm... det kan jo vaere litt s8nn, har jeg et barn som er norskt da s8 vet jeg kanskje at de ser p§
de samme tingene som mitt barn, p§ nrk super f.eks. s& du kan dra litt sdnn fellesnevnere, en
felles plattform som du kanskje mister litt med minoritetsspréklige, s§ du mé& liksom skape den

felles plattformen selv pd en méte. S8 jeg er jo liksom en som gjerne kan si “ja, n8 skal du liksom
se en episode p§ nrk super da”, sant, ja s8 jeg kan bruke litt det og... og da skaper du ogs§ noe
felles for den ungen med de andre ungene, fordi dem ser p8 brannmann sam s8 ser det barnet

liksom kanskje p§ tyrkisk tv ogs§ blir det liksom noe felles der som de kan snakke om. Heldigvis er
Paw Patrol, unviseralt. (Lise, 23.03.22)

Det med den genuine interessen man som voksen har for barnet og den verden ungen lever i og
barnets ja, formidling, for formidlingen kan jo veere p8 mange méter, du kan bare les
ansiktsuttrykket og prove § speile det, og ja, vise ungen at du forst8r hva ungen mener. (Anniken,
01.04.22)

Vi har jo enkelte barn som du ikke klare 8§ f§ inn med de andre barna, hvis autismen str i veien,
s§ det er veldig vanskelig, men med enkelte s§ prover vi jo kanskje liten lekegruppe, og kanskje
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ofte bare med et barn, mens ellers hvis dem er litt mer fungerende og litt mer sosial s§ er ofte det
og ha lekegruppe, liten samlingsstund der man tar enkle ting, les boker og tar med andre barn p8
trening eller i de situasjoner med spes.ped. s§ at dem far... s§ gjerne et barn dem er trygg pé,
barn som ikke, barn som er litt s8nn som hjelper til og ikke er s§ selvgod at dem trykk ned s8nn
“det kan jeg”, fordi dem vil jo gjerne vise at dem kan ting og dem er jo bare barn s§ det er jo ikke
s8nn vondt ment, men, men bare det og ha et annet et som kan lgfte dem litt opp s8 at dem foler
at dem f8r et samhold. S& det er litt sénn & jobbe i mindre grupper, ikke alltid ta dem ut, jeg tar
aldri barn ut for 8 trene med dem hvis dem er i en lek med andre barn. At man hele tiden ser
situasjonen, det kommer litt an p8 hva de gjor, er de inne i en rollelek s8 synes jeg p§ en méte at
det er det viktigste. Ikke om de klarer § matche eller puslespill eller, for det sosiale er jo p§ en
méte det aller viktigste. (Rikke, 19.04.22)

Lise artikulerar att hon anvander sig av en digital plattform foér att inkludera det
minoritetssprakiga barnet in i barngruppen for att de ska ha ndgot gemensamt som de
kan prata om, som i sin tur kanske kan bidra till att etablera vanskap. Greve (2009) hdavdar
att man utifrdn ett sociokulturellt perspektiv kan anta att vdnskap utvecklar sig som ett
resultat av aktiviteter och samspel med vadnner. Det sociokulturella perspektivet
grundlagger sig i att kommunikation och interaktion mellan oss manniskor ar avgérande
for vart larande. Spesialpedagogen kan tillrdttaldgga sdsom Lise uttrycker att hon gor i
forhoppning om att ett barn eller fler ska konstruera det Greve kallar fér att vara i varlden
tillsammans. Vanskap kan alltsd uppstd genom att spesialpedagogen hjalper barnen till
att motas pa bakgrund av att det & genom métena som barnen samhandlar. Det blir
avgorande att spesialpedagogen ar lyhdrd 6ver de uttrycken fér vanskap som redan
existerar i barngruppen sa att hen ocksa kan ta utgangspunkt i det som kanske redan &r
pa vag att bli vdnskap. Barns fria lek ar saledes aktuell dar barnen sjélva kan bestdmma
vem och vad de vill leka med. Detta ar déarmed en kontext som ger goda méjligheter fér
att vanskap ska uppsta eller vidareutvecklas.

Drugli (2017) skriver att personalen maste vara sensitiv och ta hansyn till barns sociala
kompetens for att kunna vidareutveckla denna och hjdlpa barnen med att fa samspelet
med andra barn att fungera. Barns samspel utdkar dven barns sprakfardigheter pa
bakgrund av att de maste férhandla med de andra barnen. Detta motiverar barn till att
anvanda spraket. Barn blir inte férstatt av jamnariga sasom de blir av vuxna. Personalen
ar t ex kapabel till att forstd uttryck och kunna tolka och férstd, men detta &r nagot som
jamnariga inte &r sarskilt upptagen utav eller inte &r kapabel till &nnu. Dadrmed far barn
med god sprakutveckling en férdel med att etablera relationer. Det kan i lys av Drugli
(2017) tolkas som att minoritetssprakiga barn med sérskilda behov kan ha svart att
etablera relationer med jamnariga och darmed kan Lises digitala plattform vara ett
hjalpmedel fér att etablera vanskap, eller som Greve kallar det “et felles vi”. Detta kan
béde bygga relationer barnen emellan, men ocksa vidareutveckla vénskap som i sin tur
kan bidra till att 6ka barnets sociala kompetens samt helhetliga utveckling. Anniken
beskriver att hon speglar barnet och férséker visa barnet att hon férstar vad barnet
forsoker att formedla. Detta kan benamnas som imitation, att hon reproducerar barnets
handling eller rorelse. Imitation kan komma till uttryck verbalt, genom gester, rérelser och
tonfall o0.s.v. Det &r en del av var kommunikation och vi kan genom imitation bekréfta den
andra vid att uppmdrksamma att man har sett den andra (Greve, 2009). Lgkken (2004)
havdar att imitation ar grundlaggande for barns utveckling av relationer och fér hur de
anknyter sig till andra.

Rikke beskriver att hon ldgger vikt pa sociala fardigheter hos det minoritetssprakiga
barnet med sérskilda behov. Hon ser an situationen och anordnar sma lekgrupper och ser
hon att barnet &r i t ex rollek sa later hon barnet fortsatta med det istéllet for att genomfora
en planerad aktivitet. Detta &r i trad med Gulpinar et al. (2016) som pastar att samspel
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bidrar till bade trivsel i gonblicket samtidigt som det hjalper dem att utveckla barn-barn-
relationen. Barn lar sig dven av varandra, i barnehagen lar de t ex att vanta pa tur, dela,
ta hansyn till varandra och reglera sina impulser. Det kravs inte enbart att barnen
spenderar tid tillsammans, men att dem aktivt samhandlar med varandra for att de ska
bli socialt accepterade och kunna utveckla vanskap (Ogden, 2015).

Uppsummering

Spesialpedagogernas upplevelser och erfarenheter med minoritetssprakiga barn med
sarskilda behov kan férstds som att det grundlégger sig i en relationell dimension. Dem
artikulerar att dem arbetar med intersubjektivitet pa olika plan. De beskriver bl.a. att de
féljer barns yttringar dar de férsoker att tolka barnens uttryck och de tar utgangspunkt i
barnens intressen for att barn ska uppleva trivsel och tillhdrighet. De anvéander sig av
spegling och imitation for att dela uppmarksamhet och fér att bekrafta barnen. Med hjélp
av ett fysiskt objekt kan de rikta uppmarksamheten mot ett gemensamt foremal i den
yttre vérlden, sdsom med hjalp av bilder. Detta kallas ocksa som vi har sett for felles fokus
dar uppmarksamheten ar sjdlva forutsattningen for att uppna intersubjektivitet som bidrar
till att vi kan dela upplevelser med varandra. I samband med affektinntoning kan man
kombinera dessa fér att reglera kanslor som ocksa paverkar relationen mellan oss
manniskor. Vi har ocksa sett att spesialpedagogerna ar avhéngig av barnehagens kontext
dar de regelbundna ©6vergangarna som uppstar i barnehagens vardag kraver
forutsagbarhet, struktur och organisering fér barn med sarskilda behov.

Ytterligare metoder fér att konstruera relationen mellan spesialpedagog och barn har
vi sett att omsorg, ros och anerkjennelse ar centrala aspekter for att barn ska utveckla sin
egen sjalvbild och bli bekraftade fér vem de ar. En av informanterna belyste att den digitala
plattformen kan fungera som ett verktyg for att inkludera det minoritetssprakiga barnet
in i barngruppen pa bakgrund av att de kanske inte har de samma referenser till norsk
barn-tv som etnisk norska barn. Genom att introducera kadnda norska barnprogram till
minoritetssprakiga barn kan dessa barn fa stérre insikt i vad de andra barnen leker och
pratar om. Méten sker i barnehagens arena varje dag. Det betyder inte att barn kommer
att leka med varandra endast for att dem befinner sig pd samma plats. A andra sidan kan
denna impuls vara ett positivt bidrag for att vagleda barnet in i dessa méten. I mdtena
kan barn lara sig att samhandla och utveckla vanskap. Spesialpedagogernas relation med
minoritetssprakiga barn med séarskilda behov i barnehagen berér saledes flera dimensioner
av intersubjektivitet och paverkar &ven andra relationer. Det har en effekt pa hur dessa
barn vidareutvecklar relationer med andra barn som i sin tur influerar barnens sociala
fardigheter samt allsidiga utveckling.
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Kapitel 5
Tolkens betydning i utveckling av gemensam forstaelse

I analysen av datamaterialet satte spesialpedagogerna ord pad deras erfarenheter och
upplevelser med anvandning av tolk i barnehagen. Alla havdar att de har anvant tolk foér
att skapa en dialog med férdldrarna angdende deras barn. Detta pd bakgrund for att fa
insikt i barnets alla omraden och for att kunna yta férsvarlig kommunikation. Detta kapitel
presenteras som féregaende kapitel med teoretisk utgangspunkt dar vi ser pa utvecklingen
av tolkens arbete och eventuella dilemman som kan dyka upp pa faltet. Studiens empiri
illustreras med relevant diskussion av mdjligheter och begransningar av anvandning av
tolk fér att framja féraldrasamarbetet. Kapitlet avslutas med en uppsummering.

Teoretisk utgangspunkt

I det héar kapitlet anvénder jag ordet tolk angdende en person som kan minst tva sprak,
har utbildning som tolk eller har fatt ett certifikat fér att kunna tolka. En tolk anvénds nar
de som ska métas fér att kommunicera med varandra inte pratar samma sprak. Det kan
sakerhetsstilla att majoritetssprakiga och minoritetssprakiga ska kunna féra ett samtal.
En tolk innanfér offentlig sektor tolkar ddrmed bade fran t ex talad norska till talad arabisk
och motsatt. En teckensprak tolk tolkar som regel bade fran t ex talad norska till norskt
teckensprak och motsatt. P8 bakgrund av olika regelverk, réattigheter och plikter i de olika
professionerna de arbetar i blir tolken férst och framst paverkad av sin egen uppfattning
av sig sjalv som proffesionsutévare, men ocksa av de olika situationerna de tolkar i
(Haualand et al. 2018).

Teckensprakstolkar arbetar i flera olika situationer i kontrast till tolkar som har tva
sprak som arbetssprak. Teckensprakiga manniskor férhaller sig till tolkar i stora delar av
livet till skillnad fran minoritetssprakiga ménniskor da dem ofta |&r sig majoritetsspraket
till slut. Behovet for tolk genom offentliga tjanster, harmed barnehagen andrar sig i takt
med att de 1ar sig majoritetsspraket. Teckensprakstolkar upplever saledes stérre aspekter
i de olika situationerna &n vad tolkar mellan tva talade sprak gér med tanke pa att de
moter fler arenaer och olika problemstallningar. Detta bidrar till att de tolkar som talar
minimum tva sprak maste anvanda sig mer av professionellt omdéme i de olika
situationerna de méter. Tolkens roll &r som huvudsak férankrat i primardeltagarna. En tolk
kan ga in i en relation mellan klient och professionell nar dessa inte delar samma sprak.
Denna relation mellan klient och professionell utmarker sig av att klienten lamnar en
uppgift eller ett problem som hen inte kan I6sa sjalv till den professionella.
Primardeltagarna maste ha tillit till att tolken upprétthaller badgges intressen utan att
kunna kontrollera vad tolken Oversatter. Om man har lite kunskap om tolkens
arbetsuppgift kan tolkens ndrvaro upplevas som hotfull eller oklar. Det kan uppsta en del
fragor om tolkens roll och hur hen bér agera ovanfér andra utan att ta dver de andras
autonomi och denna spéanning kan upplevas som patrdngande. Tolkens roll &r darmed
helt avgérande i tolkens yrke och reflektioner om tolken som professionsutdvare star
centralt. Flera metaforer har blivit anvant for att beskriva tolkens roll.

For att kunna forsta tolksituationen &r det av betydning att alla som deltar, inklusive
tolken interagerar med sin egen férstaelse av det som ska ske och denna uppfattning
paverkar hur man férstar det som blir sagt. Tolken maste férhalla sig opartisk och fokusera
pa att Oversitta det deltagarna o6nskar att férmedla. De olika situationerna ger
handlingsrum for tolken hur hen bér upptréada och detta kraver reflektion om vad som
passar bast i de olika situationerna. Detta ar en utmaning i tolkens yrke och framhaver
bé&de begridnsningar och méjligheter fér de olika tolkarna. Det &r inte enbart tolkens
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kontext, spraken hen kan och den opartiska delen som definierar en tolk, men den &r
ocksa avhingig av de olika tjdnsternas legalisering. Ett annat moment som paverkar
tolkens status ar vilken utbildning hen har tagit (Haualand et al. 2018). Tolkeloven § 1.
Formdl skriver att lagen ska bidra till att garantera rattssékerhet och forsvarlig hjalp samt
tjanst for individer som inte kan kommunicera forsvarligt med offentliga organisationer
utan tolk. Vidare skriver Utdanningsdirektoratet (2022) att de rekommenderar att
barnehager anvander tolk fér att motverka missférstaelser mellan barnehage och hem och
for att kunna yta férsvarlig kommunikation.

Ytterligare rekommendationer ar att personalen inhéamtar kunskap om vad man bér
tanka pa vid anvandning av tolk fér att undga felaktiga tolkningar. Direktoratet belyser
vidare att det kan uppsta konflikter mellan personal och foraldrar vidrérande om det &r
nédvandigt att anvanda tolk. Det forekommer att personalen inte énskar att anvanda tolk
eller att féraldrarna inte tycker att det ar behov for tolk, men i sadana situationer havdar
de att man troligtvis bér anvanda tolk oavsett och att barnehagen bér ha rutiner fér hur
de ska hantera dessa situationer.

Empiri och diskussion

Spesialpedagogerna beskriver att dem anvander sig av tolk i méte med féraldrarna, men
att det existerar en del utmaningar med anvandning av tolk. De uttrycker féljande:

Det er hyppig foreldresamtaler, og ofte det § tving foreldre til 8 ta imot tolk fordi for s8nn det er
her er du jo ikke foreldre som har bodd i Norge i bare 1 eller 2 r siden, dem har bodd i Norge i
kanskje 10-15-20 8r, men snakker ikke godt norsk da, men har kanskje hverdagsspr8ket, men p8
en méte & prove 8 forklare andre ting s& blir det vanskelig ogséd blir det kanskje litt s§nn en-veis
da... at du kanskje ikke f8r dradd med foreldrene s§ mye som du kanskje f8r nér det er tolk til
stede da... (Lise: 23.03.22)

Og nér foreldrene ikke er god i norsk eller engelsk og vi ikke kan deres sprék s§ m& vi ha tolk. Men
s8 hender det at foreldrene ikke vil det fordi de ikke stoler p8 tolkene. At tolkene ikke overholder
taushetsplikten, det har vi jo sett noen eksempler p8. S§ som regel gjor dem jo det, men noen
foreldre er veldig skeptiske p8 grunn av det. Da er det veldig utfordrende, fordi da er det vanskelig
& kommunisere. Det er ganske umulig... Det kan jo hende at vi bruker tolk allikevel, men det kan
jo hende at foreldrene ikke vil snakke om alt da, men da f8r man jo i hvert fall forklart seg om det
har veert en sdnn episode da. S§ det der igjen, det er jo en kjempestor utfordring. Det kan veere,
det der gjelder jo selvfglgelig ikke for alle, men spesielt i noen kulturer er foreldrene veldig
skeptisk til det da. (Anniken, 01.04.22)

Jeg synes det er vanskelig fordi en ulempe med 8 bruke tolk er jo at du f.eks. ikke vet hva tolken
oversetter til foreldrene. Mye av spréket vi har i Norge er jo f.eks. ikke vanlig i f.eks. Somalia, ikke
sant? Ogs§ er ikke alle foreldre flinke til 8 si ifra til oss om de ikke forsto hva tolken sa fordi det
kan jo hende at dem har forskjellige dialekter blant annet... ogs8 er det noe med dynamikken i en
samtale n8r tolken oversetter, samtalen blir jo p8 en m8te oppstykket. Det har jo og veldig mye §
si da, at eh, tolken... tolkens erfaringer og kvalitet, det kan jo variere mye fra tolk til tolk. (Rikke,
19.04.22)

Lise belyser viktigheten av att anvanda tolk vid féréldrasamtalen for att fa féraldrarna med
pa laget. Hon beskriver att om hon inte har tolk pa plats sa upplever hon att samtalen blir
envags, kanske att det endast ger rum for henne att tala ti/l féraldrarna i stallet for med
féraldrarna? Som vi har sett i teoretisk utgangspunkt bér barnehagen anvéanda sig av tolk
enligt Utdanningsdirektoratet (2022) och tolkeloven § 1. Form4l. Barnehagen som offentlig
institution har ett ansvar att ge forsvarlig kommunikation till de som anvander sig av
tjansten. Egberg (2007) utvidgar att anvandning av tolk ar en férutsattning fér att kunna
genomfdra en utredning av minoritetssprakiga barn. Det kan férstas som att Lise har
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erfarenhet av detta dar hon beskriver att hon inte far dra med sig féraldrarna utan tolk.
Kanske hon menar att hon kan fa med foéraldrarna i en aktuell sakkyndig vurdering om
tolken ar med. Anniken illustrerar ett né’lgot komplext problem dar enskilda foéraldrar
saknar tillit till tolken for att dem &r radda for att tolken inte uppratthaller tystnadsplikten.
Det krévs en professionell tillit till tolkar som professionsutdvare. Tilliten till sddana yrken
baserar sig som regel pa individernas utbildning och &r férbundet i professionellt omdéme.
T ex sa litar man pa det professionella omddmet till l&kare och advokater for att de har
genomfort en utbildning som bidrar till att de ska kunna hantera och beméta professionellt
omddéme. Lisens och mandat &r en del av utbildningen som &r férankrad i
professionaliseringsprocessens organisatoriska infallsvinklar (Egeberg, 2007).

Utbildning ar utslagsgivande for professionalisering av samhallsfunktioner och for
yrkens status (Skaaden, 2018). A andra sidan har tolken tystnadsplikt som hen &r
forpliktad att uppratthalla som beskrivs under tolkeloven § 15 taushetsplikt. Samtidigt ger
tolkeloven § 7. Krav om & bruke kvalifisert tolk rum for att avvika att anvénda kvalificerad
tolk nar det inte &r férsvarligt att vénta pa att en kvalificerad tolk blir tillgénglig. Detta kan
bidra till att okvalificerade yrkesutdvare anvands i den offentliga sektorn, som barnehagen
och detta kan i sin tur leda till att tolkens makt anvands pa fel satt. Om tolken saknar
fardigheter, retningslinjer och utbildning kan man riskera att &mnet far felaktiga
konklusioner om vad tolkning i verkligheten faktiskt innebar (Skaaden, 2018). I lys av
Skaaden (2018) kan det saledes tankas att enskilda féraldrar har erfarit eller kdnner ndgon
annan som har erfarit att information vidrérande deras barn har hamnat utanfér samtalens
kontext. Detta ar ett forfall som ger begransningar i att fora en dialog med
minoritetssprakiga férdldrar om de saknar tillit till tolken.

Vidare beskriver Anniken att hon anvander tolk for att kunna ge information, i detta
tillfalle fér att kunna forklara en episod om ett barn som hade slatt sig i uteleken och
forlorat en tand (denna episod kan du ldsa mer om under kapitlet om samarbete pa empiri
och diskussion, s. 47), men hon ger ocksa exempel pa att féraldrarna inte 6nskar att prata
om allt med tolken pa plats och detta kan bli som Lise beskriver som en-
vagskommunikation. Férsvarlig kommunikation ar som sagt viktig, men det kan
spekuleras i om vilka dilemman som uppstar om parterna inte lyckas med att fora en
dialog. Drugli & Nordahl (2021) lyfter att det grundlédggande i ett féraldrasamtal ar att
skapa rum fér en dialog dar fordldrarnas perspektiv och eventuella fragor ocksa blir belyst
sa att det inte endast blir personalens information och asikter som préaglar samtalen.

Rikke uttrycker ocksa att kvaliteten pa tolkarna varierar som jag har presenterat har
tolkar olika utbildningar och det kan ocksa férekomma att tolkarna inte &r kvalificerade
inom yrket. Vidare framhéaver Rikke ett annat centralt perspektiv, dar man kan forsta det
som att hon &r osdker pa vad tolken dversatter med tanke pa att ord och begrepp som
finns pa norska kanske inte finns pa det andra spraket.

Egeberg (2007) visar till att det t ex kan uppsta olika béjningar av verb som inte bdjs
pa det andra spraket eller att innehallet framstalls pa andra satt, med andra begrepp eller
uttryck. Det kan ocksa férekomma ord som inte existerar eller har hégre, eller mindre
svarighetsgrader pa det spraket som blir dversatt. Tolken maste darmed ta sig tid till att
l&sa igenom innehallet pa férhand och personalen i barnehagen och tolken kan ocksa bli
eniga om alternativa formuleringar innan samtalen genomférs. Vidare lyfter férfattaren att
tolkens mest centrala funktion i en dialog ar att garantera god kommunikation och korrekt
information och pa sa vis undvika missférstaelser. Tolken ar darmed opartisk och ska
endast Oversatta det samtalsparterna yttrar. Vidare artikulerar spesialpedagogerna
férdelar och nackdelar med anvéndning av tolk, som att du far stérre inblick i hur barnet
har det hemma samtidigt som du lar kdnna férdldrarna och barnet battre. Anniken
uttrycker dessutom anvandning av teckenspraktolk till barnet. Dem uttalar féljande:
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Der jo fordeler og ulemper med det og, for du snakker jo litt s§nn gjennom en tredjepart, men det
jeg opplever ofte er kanskje at, eh... at til oss er det ofte far som har kommet til Norge forst ogs8
har mor kommet litt etterpd og har litt d8rligere norsk og ndr det er tolk der s& deltar mor mer,
som og ofte har hovedomsorgen for barnet da, for her er det veldig mange som jobber f.eks. p&
restaurant sant, s dem er jo bort n8r ungene er hjem da s8 er jo dem p§ jobb, s§ det er liksom
mor som har litt s8nn hovedansvaret for barnet da... og da er jo hun egentlig som ikke f8r til §
fortelle s§ mye, men det er far som forteller litt med bruddstykker av det mor sier da, men n8r vi
har tolk s§ foler jeg liksom at eh... at mgdrene 8pner seg litt mer og forteller litt mer om hvordan
ting er hjemme og litt sdnn da...(Lise, 23.03.22)

Jeg har ikke erfaring med & bruke talespréklig tolk til barnet. Men vi bruker ved enkelte
anledninger tegnsprék tolk, det kan vaere dersom vi er p8 utflukter der noen som ikke mestrer
tegnsprék skal fortelle oss noe. Det er da viktig at tolken stér like ved den som snakker, og at

barna som har behov for tolk, sitter slik at det er lett for dem § skifte fokus mellom den som
formidler og tolken. Igjen er det viktig med gode lys- og lytteforhold. Det kan vaere en fordel for
tegnspréklige barn 8 ved enkelte anledninger bruke tolk, som en gving p8 dette, i og med at dette
er noe de vil mate en del ndr de blir storre. I det daglige er det viktig at de fir vaere sammen med
voksne som mestrer deres morsmél. (Anniken, 01.04.22)

Fordelen med & bruke tolk er jo helt klart at vi f8r kommunisert med foreldrene som kjenner
barnet sitt best... og det er en god méte da, og bli kjent med foreldrene og barnet. Ogs§ er det jo
det da... at vi f8r forklare v&rt bilde av barnet og at de forh8pentlig forst8r da, at vi vil barnets
beste. Men ulempen er jo at ord og uttrykk ikke alltid finnes p8 deres sprék, mens dyktige tolker
bruker & forklare ordene, f.eks. hva barne-og familietjenesten betyr. Vi m& jo ogsd veere flinke &
forklare hva vi mener med mye av disse "fremmedordene”, men igjen s§ kanskje vi glemmer det
litt i slike situasjoner... Tiden er f.eks. satt til en time og tolken har ikke mulighet til § jobbe lengre
enn det, s8 det kan jo hende at vi kanskje ikke f8r mulighet & si alt vi vil p4 den timen heller...
(Rikke, 19.04.22)

Lise framhaver mdjligheterna som finns vid att anvanda tolk dar hon verkar uppleva att
barnets mddrar 6ppnar upp sig mer med tolk narvarande aven om kommunikationen ar
préglad av tre eller flera parter. Den tre-partiska tolken har sdledes ansvar fér en som
kommunicerar, en som lyssnar och fér sin egen profession. Kommunikation mellan tva
parter kan upplevas som kravande dar missforstdelser kan uppsta. I en-en-sidig
kommunikation handlar det ofta om en informationséverféring mellan sandare och
mottagare dar dven kroppssprak som ansiktsuttryck etc. och det man véljer att inte
kommunicera ocksa paverkar kommunikationen (Haugen & Skogen, 2013).

Imdi (2006) skriver att ansiktsuttryck och kroppssprak som vanligtvis forstérker det
man formedlar i en dialog har en reducerad effekt genom dialog med tolk och de jamfor
att kommunicera med tolk som att prata i telefon dar vi ocksd endast har ord och rést att
hjélpa oss att férstd helheten. Tolkens yrkesetik omfattar noggrannhet och opartiskhet
(neutralitet). Noggrannheten férutsatter att tolken Oversatter det som bagge parter
kommunicerar till varandra. Det innebér inte att dversétta ord fér ord, men att innehallet
upprepas i sin helhet (Skaaden, 2018).

Sprak &r tolkens verktyg som har bade méjligheter och begransningar, sasom att
tolken maste ha kunskap om flera aspekter vid spraket fér att kunna utféra arbetet pa
basta méjliga satt. Tolken maste ocksa veta hur den institutionella samtalen paverkar det
asymmetriska férhallandet mellan tolken och de som anvander sig av tolken samtidigt
som hen maste vara medveten dver egen narvaro i rummet, var hen placerar sig och hur
turtagandet i dialogen paverkar samtalen. Andra aspekter inom tolkande med
minoritetssprakiga ar att det féreligger en foérestallning hos de som anvander sig av tolk
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att det &r den ”svaga” parten som &r i behov av stéd. Darmed far den/de
minoritetssprakiga ett &garskap av att kommunikationsbarridren. Skaaden (2013) h&avdar
att detta har rotter i en ideologi dar tolken ar en kulturell maklare och rattar sdklyset pa
att tolkande i offentlig sektor bér definieras som att yrkesutévarna ska fa méjlighet till att
informera, vagleda och héra parterna med sprakbarriarer. Tolkens roll innehdller som
tidigare namnt ett professionellt omdéme. Det professionella omddmet &r paverkad av
tjanstens kvalitet. Det kan tolkas som att Lise har erfarit god kvalitet hos tolken dar hon
upplever att mor har berattat mer om hur barnet har det hemma. Drugli (2017) skriver
att om ett barn har svarigheter kan barnehagens végledning till féréldrarna vara den bésta
hjélpen ett barn kan f& och om det krdvs mer omfattande och systematisk uppféljning sa
kan barnehagen bidra till att féraldrarna far kontakt med andra proffessionella personer i
kommunen.

Ilys av Drugli (2017) & Skaaden (2013) kan det tolkas som att om barnet har sarskilda
behov, kan dialogen mellan personalen och omsorgsgivarna bidra till att barnet far det
stédet som hen har behov fér. Om personalen far insikt i hur barnet fungerar hemma och
jamfér dessa med barnets fungerande i barnehagen kan de f& en gemensam forstaelse for
vem barnet &r och hur de ska kunna bidra till att barnet far bast méjlig hjalp.

Anniken framhaver ett annat perspektiv vid anvandning av tolk i barnehagen och det
ar inte anvandning av tolk med féraldrarna, men med barnet. Kanstad & Gran (2016)
skriver att det &r sallan man anvander teckenspraktolk i barnehager fér barn med nedsatt
horsel eller dévhet, men att det férekommer. Det ar dock vanligare att man anvander
tvasprakiga barnehageldrare. Det &r omfattande arbete for tolken att utfora
teckenspraktolkande med barn da det berér flera roller och krdver &nnu mer professionellt
omddéme, integritet, férmaga och vilja till att samarbeta. Det &r inte endast barnet med
nedsatt horsel eller &r dév som blir paverkad av tolken, men hela barngruppen.

Det uppstar dven en férsening nar man tolkar som latt kan paverka barnet och tolken
inte far med sig all information som ges. I tilldgg anvénder barn sig av annan grammatik
&n vuxna da dem fortfarande utforskar sprakets verb och béjningar (semantik och
pragmatik). Det innebéar att tolken maste férsta barnsprak och kunna férmedla det barn
uttrycker pa samma satt pa det andra spraket for att barnet ska etablera tillit till tolken.
Vidare har Hjelmervik (2004) utarbetat ett projekt dar tvd déva barn blev satt i ett
grupparbete med ett hérande barn dar teckenspaktolken var tillgdnglig, men
kommunikationen emellan dem blev oavsett préglad av leenden och kroppssprak p.g.a.
att teckenspraktolken till stor del tolkade mellan ldraren och de déva barnen sa det
hérande barnet inte blev delaktig. Hjelmervik konkluderar bl.a. med att teckensprakig
kompetens runt barnet &r central, att vad tolken véljer att tolka paverkar deltagandet i
gemenskapen och samhandling. Det viktigaste fundamentet var att personalens
kompetens var av stérst betydning, dar hen maste ha kunskap och fardigheter i hur barnet
ska fa bast stéd i realiteten.

Anniken betonar att det basta fér barnet vore att ha en vuxen som férstar barnets
morsmal. Det &r som sagt vanligare att barnehagen anvander tvasprakig personal framfér
teckenspraktolk. I inledningen under en historisk tillbakablick pa tvasprakig assistans ser
vi att detta bidraget som funnits i barnehagen inte langre ar gallande. I Meld. St. 19 (2015-
2016) Tid for lek og lzering skriver de om viktigheten fér barn att lara sig norska i samband
med skolférberedande atgérder, dven om de papekar att morsmalet &r viktig for bade
identitetsutveckling och fér ldrande av norska som andrasprak. De faststéller riktlinjer
genom kunnskapdepartementets bidrag att man ska férbattra sprakférstaelsen for
minoritetssprakiga barn i barnehagen genom norska sprakpedagoger som lar barnen
norska, snarare an att anstélla tvasprakiga assistenter.
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Det kan tolkas som att Anniken hade kunnat ténkt att barnet skulle haft tvasprakiga
assistenter i barnehagen framfor att personalen ska lara barnet norska, men det kan ocksa
tolkas som att det racker med att barnet 1ar sig morsmal i hemmet d&r hon uttrycker att
barnet bér fa vara runt vuxna som behé&rskar morsmalet. Rikke berér i likhet med Lise att
du far kommunicera battre med féréaldrarna nar tolk deltar i dialogen. Detta verkar vara
en tydlig férdel vid anvandning av tolk. Vidare uttrycker hon skillnaden mellan spraken
igen. Det blir aterigen som Egeberg (2007) visar till att ord och begrepp betyder olika pa
olika sprak eller att orden eller tjansterna som finns i Norge inte finns i landet till
minoritetssprakiga féraldrar och ddrmed maste ord som barneverntjenesten férklaras for
att de ska fa insikt i vad de har fér roll med tanke pa deras barn.

Ett ytterligare perspektiv ar tidsaspektet. De har kanske mycket de onskar att
kommunicera och férmedla till féraldrarna, men nér tolken maste anvénda tid pa att
forklara dessa tjanster kanske personalen inte hinner ga igenom allt de ténkt pa férhand.
Aterigen blir kvaliteten till tolken avgérande, om tolken t ex satt sig in i arbetet p& forhand
och haft kontakt med barnehagen 6kas méjligheterna fér att de far utvdxla den
informationen som de 6nskar.

Uppsummering

Anvandning av tolk i barnehagen ar avgoérande for att kunna utféra fdrsvarlig
kommunikation med barnets férdldrar nar barnehagen och barnets hem inte delar samma
sprak. Spesialpedagogerna pastar att anvdndning av tolk har en paverkan pa deras
relation med minioritetssprakiga barn med sérskilda behov i barnehagen med tanke p3 att
de med hjalp av féréldrarna far stérre inblick i barnets kultur och vardag. Pa bakgrund av
att fordldrarna kanner barnet sitt bast kan spesialpedagogen fa stérre insikt i bl.a. barnets
intressen pa fritiden som kan bidra till att spesialpedagogen kan ta utgangspunkt i detta
for att konstruera relationen samt fér att etablera gemensam forstaelse via felles fokus.
Eftersom spesialpedagogen och barnet inte delar samma sprak kan tolkens betydning vara
avgdrande for att spesialpedagogen ska fa nédvandig information om barnets alla sidor
och hur hen ska tillrattaldgga det spesialpedagogiska arbetet. Vi har i det har kapitlet sett
att tolkens uppgift ar sammansatt och det ar viktigt att barnehagen och tolken samarbetar,
dar barnehagen ger information om samtalen pa férhand fér att tolken ska kunna
forbereda sig pa eventuella ord och begrepp som kanske inte existerar pa foraldrarnas
morsmal. Tolkens utbildning och kvalitet &r avgérande fér att de som inte delar samma
sprak ska kunna kommunicera med varandra.

Tillit &r ett barande element for att fordldrarna ska vaga anvénda sig av tolk och vilja
dela med sig av deras tankar och upplevelser angdende barnet. Tolkens professionella
omdome for hur hen beméter féraldrarna och personalen i barnehagen berdr yrkets etiska
aspekter. Det forekommer att okvalificerade tolkar blir anvand i den offentliga sektorn och
tolken kan darmed sakna fardigheter som gor att hen kanske anvander sin makt pa fel
satt. Vidare paverkar tolkens utbildning hur hen véljer att tolka. Tolkens yrke har ddrmed
flera infallsvinklar, men ses pa central fér att spesialpedagogen ska fa insikt i barnets
helhetliga situation. Féljaktligen paverkar tolkens roll, samarbetet med féraldrarna som
ses pa som en viktig komponent i spesialpedagogens och det minoritetssprakiga barnets
relation.
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Kapitel 6

Samarbetets relevans for relationen

Samarbetet ar vasentlig for att kunna bidra till att forbattra relationen mellan
spesialpedagogen och det minoritetsprakiga barnet. Spesialpedagogerna var darmed tidigt
inom samarbete i analys av datamaterialet, sarskilt foraldrasamarbete lyftes med sina
mojligheter och begransningar. Det hér kapitlet presenteras som de tva féregdende
kapitlen med en presentation av relevant teori, vidare blir studiens empiri framhavt med
tillhérande diskussion. Kapitlet avslutas med en uppsummering.

Teoretisk utgangspunkt

Ravn (1995) beskriver samarbete som en relation mellan manniskor som med respekt for
varandras olika kunskaper, fardigheter, egenskaper och asikter arbetar for att uppna ett
gemensamt mal baserad utifran en émsesidig summa av resurser. Det ideala samarbetet
vilar pa ett samstammigt férstdende och pa en delad kansla av ansvar och beslutsfattande.
Relationen &r ddrmed underbyggd pa likvardighet. Glaser (2018) skriver att barnens
utveckling ar nara forbunden till féraldrarnas trivsel och tillit till barnehagen.

Barnehagelovens § 1 Form§/ slar fast vid att barnehagen i samarbete och férstaelse
med hemmet ska omhanderta barns behov fér omsorg, lek och framja laran som en grund
for allsidig utveckling. Rammeplan skriver bl.a. under samarbetet mellan hem och
barnehage att de ska varna om féraldranas ratt till medvirkning och tillrattalagga for en
god dialog med féraldrarna. De ska ocksa utvaxla observationer om barnets hélsa, trivsel,
erfarenheter, utveckling och laran (Kunnskapsdepartementet, 2017).

I barnehageloven § 2 Barnehagens innhold star det att barnehagen ska ta hansyn till
barnets funktionsniva, sociala, etniska och kulturella bakgrund samt att de ska férmedla
varden och kultur och ge rum fér barns egen kulturskapande dar man bidrar till att alla
barn far uppleva glddje och mestring i en social och kulturell gemenskap. Forskning har
funnit att ett bra féraldrasamarbete mellan barnehage och hem har ett samband med
barns sociala fardigheter och social kompetens som i sin tur bidrar till att barnen fungerar
battre i lek och samspel med andra barn (Rimm-Kaufman et al., 2003).

Relationer mellan féraldrar och barn och mellan personal som arbetar i barnehagen
och barn kan dessutom bli pdverkad av, och paverka kvaliteten pd fordldrasamarbetet
(Drugli & Nordahl, 2021). Vidare namner forfattarna att nar féraldrarna och personalen i
barnehagen har en 6msesidig och ett positivt samarbete kan de samordna sig med
varandra till att gynna barnets b&sta och ga i samma riktning nar det géller barnets
allsidiga utveckling. A andra sidan om foréldrasamarbetet fungerar ddligt antas det att
kunna hamma 6vriga relationer och déarmed barnets helhetliga utveckling.

Dagens barnehager &r som tidigare ndmnt praglad av en kulturell mangfald som bestar
av flera olika nationaliteter. Detta kraver flexibilitet, anpassning och kreativitet av
personalen som arbetar i barnehagen nar samarbetet mellan féraldrar och hem ska
etableras. Det kraver som regel ett annu narmare samarbete i starten @n vad som ar
vanligt. Detta kan upplevas som utmanande, sarskilt for familjer som precis anlant till
Norge, nar foraldrarna inte kan norska eller engelska och for att dem inte ar van vid
barnehagen som arena (Drugli & Nordahl, 2021). Swick (2004) visar till att personalen i
barnehagen maste inhdmta kunskap om de olika kulturerna vid bl.a. att s&tta sig in i deras
traditioner och man bér ha kulturella aktiviteter ddr man 1&r om varandra pa ett positivt
satt, men ocksa delta pad kurs och upplarning fér att fa 6kad kunskap om olika kulturer.
Fandrem (2018) beskriver att nar det kommer till erfarenheter och levnadssatt som man
inte &r van vid att beméta sa kan det skapa en viss osdkerhet. Drugli & Nordahl (2021)
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skriver att denna osédkerhet inte far hindra etableringen av samarbetet och visar till att
sbka stéd hos kollegor och andra fagpersoner foér att finna ut hur man bast bér méta
osdkerheten pa. P bakgrund av att féraldrar kan besitta information om sitt barn som &r
vardefull fér innehallet i den individuella atgardsplanen fér barn med séarskilda behov kan
samarbetet mellan barnehage och hem ge béttre grundlag for att Iagga till ratta for det
enskilda barnet.

Det &r centralt att barnehagen har férstaelse for att féraldrarna till barn med sérskilda
behov kan vara sarbara och ha behov fér anerkjennelse. Om personalen i barnehagen
visar anerkjennelse i samarbetet kan det bidra till bekréftelse fran barnehagen till
foraldrarna, men ocksa till féréldrarna till barnehagen. Ett sddant samarbete kan gynna
bégge parter och framfér allt barnet i fraga (Nordahl, 2015). Samarbetet i barnehagen
omfattar inte enbart samarbete med forédldrar, men ocks3 ett samarbete mellan flera
yrkesgrupper som tillsammans arbetar pa tvars av deras fagkunskaper fér att uppna ett
gemensamt mal. Detta kallas for ett tverrfagligt samarbete (Glavin & Erdal, 2018).

Ett bra tverrfaglig samarbete handlar om att olika yrkesmiljéer arbetar tillsammans
och ser erbjudandet till barn i ett sammanhang och barnens behov ar sjalva
utgdngspunkten fér samarbetet (Kunnskapsdepartementet, 2019). Vidare belyser
departementet att detta samarbete ska bidra till att alla barn upplever ett bra och
inkluderande uppvaxt, lek och larande miljé och det ar samtidigt en nddvandig
forutsattning for att kunna skapa en miljo fér inkludering, gemenskap och mestring for att
forhindra att problem vidareutvecklas. Glavin & Erdal (2018) skriver att faktorer for succé
i samarbetet kan vara hur samarbetet &r férankrat, att man har samma mal, en realistisk
syn pa samarbetsmadjligheterna, tillit och respekt fér varandra och fér organisering av det
praktiska genomférandet av samarbetet.

Ytterligare @r samarbetet inom personalgruppen central i det pedagogiska arbetet. I
rammeplan beskrivs samarbetet som ndédvandig i méte med varderingsarbetet dar hela
personalgruppen ska bidra med deras reflektioner. Reflektionerna ses som en
utgdngspunkt foér vidare planering och genomférande av arbetet samt att de kan léra av
sin egen praktik och bidra till att utveckla barnehagen som pedagogisk verksamhet
(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Empiri och diskussion

Spesialpedagogerna belyser olika perspektiv nar det kommer till féraldrasamarbetet. Nar
dem pratar om ett bra féraldrasamarbete uttrycker dem féljande:

Ehm... ndr alle tor 8 si det dem mener. At dem tgr & si at dem ikke er enige med barnehagen eller
at vi tenker kanskje at det er bedre s8nn og... og det at dem foreldrene har forstdelse for méten vi
jobber i barnehagen da. Og at dem skjonner at det er for barnets beste og ikke for v8res beste.
Fordi det liksom skal vaere enkelt for oss & jobbe i barnehagen, det er fordi at vi gnsker det for
barnet deres da, at vi har samme mél. Fordi alle foreldrene onsker jo det beste for barnet sitt.
(Lise: 23.03.22)

Jeg tenker jo at forst s& har vi jo foreldrene p8 bespk, gjerne med ungen sin og da er det jo om
ta seg veldig god tid, sette seg ned sammen med dem og leke litt med barnet s8nn at foreldrene
ser hvordan vi vil bygge en relasjon med barnet. Og, sdnn at de kan kjenne seg trygg p& at ungen
sin f8r det godt i barnehagen og bruk god tid pd tilvenning da og s& selvfalgelig foreldresamtaler
og starte med det tidlig, kanskje disse foreldrene trenger hyppigere foreldresamtaler enn andre
gjor og s8, ja, det er kjempeviktig. Og det, kanskje, vi har ogs8 hatt foreldre som har kommet inn
etterhvert da de har blitt trygg og fortalt til alle barna noen ting om sin kultur, noen ting som de
hadde nér de var smé for eksempel ... ja, s8 at ungen og andre unger ogs§ f8r hore om det. Og s&
p8 den méten kan det aktuelle barnet bli stolt av sin egen kultur da, og ja, s vi prover veldig 8
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knytte b4nd mellom kulturene p& en méte da. Og gjerne feire hvis dem har en nasjonaldag, da har
vi ogs§ kunnet invitert inn foreldrene sdnn at dem kanskje og fr vaere med & lage mat og vi har
hatt dans og vi har leert av dem da, ikke sant? (Anniken, 01.04.22)

Ja, det er p4 en m8te nér du har fétt foreldrene med og det § f8 veilede dem. Ofte sdnn som det
forste barnet som jeg snakket om i stad, hvor mor var alene da s§ var det jo at hun skulle tren
hele tiden, “men slutt med det, ikke sant?” "vi gjor det her, du og han kan gjore andre ting”, ikke
sant?” Og det at det g8r opp et lys for hun, s8 at, jeg matte hun i etterkant og da sa hun at "n§
har jeg provd & invitere barn hjem fra skolen, men jeg ser at han er ikke interessert, men han har
det nok fint p8 sitt vis” S§ det har p§ en méte, s8 at du, det vi har snakket om, det har kommet
inn, ikke sant? Og er roligere og kan bare la barnet f§ vaere barnet sitt, ikke sant? (Rikke,
19.04.22)

Lise uttrycker att det goda féraldrasamarbetet baserar sig pa en slags av dppenhet dar
foraldrarna vagar att uttrycka sina tankar, oavsett om det &r positivt eller negativt. Hon
beskriver det vid att dem ska vaga séga till om dem inte &r eniga med barnehagen. Detta
kan ses i trad med det Thoresen (2017) bendmner som tillit, hon papekar att tillit &r ett
barande element for kommunikationen dar éppenhet och god kommunikation bidrar till
tillit.

Drugli (2017) redogé6r for att 6ppen kommunikation ar nédvandigt, aven nar det
kommer till problem med tanke pa att det &r vésentligt for att tilliten mellan férédldrar och
personal i barnehagen ska bestd. Vidare uppméarksammar hon att det & manga som
arbetar i barnehagen som ar radda for att ta upp samtal om bekymringar for att dem ar
radda for att det ska uppstd en konflikt mellan dem. A andra sidan &r detta nagot som
personalen maste kunna hantera nadr det ar behov fér det. Har &r det avgérande att
beskriva vad det &r som bekymrar dem utifr@n vad dem har observerat, utan tolkningar
pa vad det kan betyda och ddrmed ge férédldrarna rum fér att kommentera vad dem tanker
om detta.

Med utgangspunkt ur Druglis perspektiv, kan det ocksd tidnkas att detsamma géller
omvént, att féraldrarna pa lik linje ska vaga ge uttryck fér deras synvinklar angaende
deras barn. Har papekar Nordahl & Drugli (2016) dock att det finns féraldrar som har
forsokt att yttra sina asikter och férsékt fa inflytelse, men att dem har erfarit att lararna
och skolan har intagit en férsvarsposition hellre éan att éppna upp for en dialog. Det kan
tankas att detta ocksd gor sig gallande i barnehager dar personal och styrare tar for sig
en forsvarsposition hellre &n att méta féraldrarnas perspektiv angdende deras barn. Detta
kan skapa utmaningar i féraldrasamarbetet och dessutom bidra till att féraldrarnas ratt till
medverkan i barnehagen blir asidosatt som i sin tur motstrider barnehageloven § 1 Formé/
och § 4 Foreldrer8d og samarbeidsutvalg.

Vidare belyser Lise att Oppenhet i dialogen ar av betydning fér att hon som
spesialpedagog i méte med férdldrarna ska uppna ett gemensamt mal for vad som &r det
bésta fér barnet. Detta &r ocksa vad Ravn (1995) som tidigare ndmnt beskriver som
samarbete. Ett samarbete mellan manniskor handlar alltsa om att uppna ett gemensamt
mal, i det hér tillfallet vidrérande vad som &r det bésta for barnet.

Anniken lyfter att ett bra fordldrasamarbete handlar om att redan vid barnehagestart
visa féraldrarna hur personalen bemoter barnet for att etablera en relation med hen och
pa sa vis skapa en trygghet fér fordldrarna i denna 6vergang. Det kan férstas som att hon
tanker pa att denna dvergang kan upplevas som sarbar fér vissa féraldrar, da dem ska
lamna &ver sitt barn till ndgon annan. Drugli (2017) skriver att nar personalen har lart
kdnna barnet medan féraldrarna &r pa plats och har godtagit den nya vuxna som en
omsorgsperson kommer personalen att kunna ge stéd till barnet och hjalpa hen med att
reglera sina kanslor.

44



Datler, Datler & Funder (2010) och Wittenberg (2001) skriver att om smabarn blir
overlamnad ensam med personal som de inte har hunnit lara kdnna kommer dem hamna
i en svar situation. Drugli (2017) skriver att sma barn som regel inte later sig bli tréstad
av manniskor dem inte kanner. Foljaktligen ar Annikens tankar samstamt med att det ar
en god idé att anvdnda tid pa att géra sig kant med bade féréldrar och barn i denna
dvergangsfas. Anniken havdar vidare att regelbundna féréldrasamtal &r sarskilt viktiga i
mote med minoritetssprakiga féradldrar. Drugli & Nordahl (2021) visar till att nar
minoritetssprakiga barn bérjar i barnehagen krévs ofta ett tatare féraldrasamarbete &n
vanlig. Det grundlaggande i féraldrasamtalen ar att personalen i dessa moéten inte enbart
ger information till féraldrarna, men att dem ger féraldrarna rum till dialog dar féraldrarnas
asikter och fragor blir lyft. I tillagg har féréldrarna information om barnets fungerande
hemma och i familjesituationen som bér tas hansyn till i dessa moéten.

Glaser (2018) skriver att en forutsattning for ett bra féraldrasamtal ar att de som
pratar om barnet &r villiga till att lyssna pa varandra och reflektera dver varandras bidrag
dar ingen av partena har det enda riktiga perspektivet. Anniken framhaver dessutom en
essentiell faktor for foraldrasamarbetet dar de minoritetssprakiga familjernas kultur kan
bli visuellt fér barngruppen och detta ar i trad med Swick (2004) om att inhdmta kunskap
om olika kulturer som kan leda till att barnen lar sig om varandra och synliggdér varandras
olikheter pa ett positivt satt. Det blir dven uttryck i rammeplan att barnehagen ska
anvdnda mangfalden som en resurs i det pedagogiska arbetet dar de bade ger stéd,
styrker och féljer upp barnen utifran deras kulturella och individuella forutsattningar. Det
kulturella mangfaldet ska ocksd bidra till en berikning fér hela barngruppen
(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Barnen far ddrmed insikt i andra kulturer samtidigt som féraldrarna far uppleva ett
vara en delaktig aktér i barnehagens verksamhet som kan styrka féraldrasamarbetet. Det
kan ocksa férstas som att det aktuella barnet kan fa uppleva en stolthet av sin egen kultur,
som kan bidra till att barnet far uppleva tillhérighet. Tillhérighet &r enligt Lysebo & Bratt
(2017) viktig fér manniskans existens. Detta exempel ger samtidigt en medvetenhet 6ver
olika kulturer som stammer 6verens med Utdanningsdirektoratet (2020). Det kan
dessutom tolkas som att detta bidrar till att utveckla barnets identitet.

Rikke berdr en annan dimension av foraldrasamarbetet kontra Lise och Anniken, dar
hon beskriver ett exempel pa det goda férdldrasamarbetet som nar hon har fatt bidragit
till 6kad insikt hos foéraldrarna vidrérande barnet. Detta var en engagerad féralder som
garna ville gbra det basta for barnet hela tiden, men som kanske glémde bort lite att vara
foralder och i stallet skulle utdka barnets fardigheter genom att éva pa samma satt hemma
som i barnehagen. Ovrig information om detta exempel har blivit utebliven pa bakgrund
av att jag ville ldgga fokus pa det positiva i samarbetet, men huvudkérnan bestar dar
foraldern har funnit en acceptans av att barnet har sarskilda behov och att barnet far lov
att vara den hen ar. Detta ser jag som en huvudpunkt foér spesialpedagoger i
foraldrasamarbetet dar man 6ver tid har lyckats att uppna gemensam forstaelse for
barnet.

Drugli & Nordahl (2021) skriver att tillit &ar nédvandig for att personalen ska kunna
végleda féraldrar som har behov fér det och féraldrar tar minimalt emot rad fér nagon
som dem inte har tillit till. Vidare skriver férfattarna att féréldravégledning har som mal
att det uppstar en féréndring hos féréldrar och/eller barnet. Féréldrarna &r de som betyder
mest for barnets utveckling, och genom att dem far detta stéd kan det leda till att dem
blir battre i féraldrarollen vilket i sin tur kan vara den basta hjalpatgarden som ett barn
kan fa. Eide & Eide (2017) skriver fér att kunna bidra till en andringsprocess hos
féraldrarna maste personalen pa olika sitt kunna informera, motivera och uppmuntra till
reflektion hos foraldrarna. Det lyset som Rikke beskriver kan tdnkas ha dstadkommit ur
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hennes ar med foéraldravagledning i yrket. Under féraldravagledning &r det vart att namna
att féraldrar inte kan fa denna typ av véagledning utan att sjalv 6nska det (Drugli & Nordahl,
2021). Vidare belyser Lise, Anniken och Rikke en del utmaningar i féraldrasamarbetet.
Dem uttrycker det s hér:

Det er jo det i forhold til samarbeid med foreldrene som blir annerledes da og ha en felles
forst8else av utviklingen. Jeg tror kanskje at vi tar det litt for gitt da, at man forventer nér det er
en todring s§ veit man hva en todring skal klare, hvordan todringen skal snakke, eh, det tenker
man kanskje at eh... norske foreldre kan bedre da, de utviklingstrinnene forskjellig til forhold hva
du forventer av ungene, hva du krever... det er det veldig, det er det stort gap da, som en méte §
forklare det at nd f8r han hjelp fordi at vi tenker n8 skulle han ha snakket i flere setninger, da sier
de - “ja men morsmélet er godt”, - "ja, hva mener du med at morsmélet er godt, da kan han si at
“pappa gér p8 jobb” n8r han er 4 8r, og si “pappa, bil”, ja, og det betyr at pappa skal p§ jobb, men
det er pd en méte ikke der vi tenker at en 4-8ring skal ligge da, s& det er liksom forskjellen det
med foreldresamarbeid egentlig, tenker jeg... Det var jo sprdk som var problemet, ogs8 uten sprék
da s§ kommer det ofte d8rlig atferd, ikke klarer § ta kontakt med andre unger gjennom spréket da
0gs8 blir det litt sl8ing isteden ogs& mister du litt posisjonen i gruppa, sant? S8 eh... jeg tenker at
ehm... det som er vanskelig er jo ofte ikke selve jobbinga med barnet, det som er vanskelig er
Jjobbinga med foreldre ofte... og det & 18 et felles syn p& hva vi skal gjore, hvilken méte... for jeg
kan jo ikke lofte morsmélet dessverre, jeg kan hjelpe dem med norsken og liksom forst8 da at det
er viktig at dem f8r det her grunnlaget n§ for dem begynner p& skolen, s§ at det ikke blir s§
vanskelig p& skolen. (Lise: 23.03.22)

Vi har jo for eksempel hatt et barn som hadde mistet en tann, den ramlet ut i uteleken. Da har det
jo heldigvis veert melketenner da, men da var ikke foreldrene blid, nei. S§ da har vi méttet ha
samtale om det. Ogs8 har jo vi kunnet, vi har jo pd en méte blitt skremt fordi kulturen er kanskje
annerledes for hvordan man uttrykker seg. Men s8 kan vi oppdage, at det er ikke noe farlig det
her, det er egentlig bare noen ting vi kan snakke om, s8 har det gétt fint. S8 jeg tenker at
kommunikasjon, det er jo helt grunnleggende. (Anniken, 01.04.22)

Ja, og som jeg var inne p8 s er det p§ en méte den kulturbiten som er vanskelig. Ofte s& vet jeg
ikke hvor mye erfaring de har med barn med spesielle behov, ogs§ kommer det an p& hva
foreldrene har opplevd, alts8, hvor mye skolegang har dem? Hvordan har de kommet seg til
Norge, ikke sant? S8 de har ofte kanskje en bagasje, s8nn som det farste barnet jeg jobbet med
s var jo dem fra et Europeisk land, men bare det, n8r mor er alene og skal f§ avilastning, hun ville
ikke ha avlastning, i tillegg s& hadde hun en s8nn jobb, at hun hadde stgttekontakt, men det var
kun n8r hun var p8 jobb, ikke sant? Og nér hun jobbet kveld s§ hadde hun jo aldri p4 en méte fri.
Hun fikk jo liksom aldri fri, og det er jo ganske sdnn utmattende, ogs§ har du liksom foreldrene i
det landet som sier "nei, det er jo ikke noe galt med barnet”, s§ hun begynte jo faktisk 8 lyve ndr
hun fikk avlastning. Hun sa ikke noe, at hun hadde en fri helg, ikke sant? At bare s8nne sm4 ting,
og vi sier det med avlastning men de sier "nei vi skal klare det selv” s§ det er jo liksom litt p8
grensen, hvor, hva klarer du? Og spesielt n8r du har andre barn i tillegg. (Rikke, 19.04.22)

Spesialpedagogerna har alla upplevt utmaningar i férdldrasamarbetet som omfattar att
kunna se barnet fran samma perspektiv, att vadga ga i dialog med féréldrarna, att etablera
tillit. Lise synliggér de kulturella olikheterna i samarbetet med minoritetssprakiga féraldrar
som bidrar till att vi som ménniskor har olika uppfattningar och férstaelser av var livsvarld.
Thoresen (2017) skriver att personalen i barnehagen maste kunna foérhalla sig till att
maéanniskor tanker olika och lever pd andra satt med tanke pa att vi kommer fran olika
kulturer dar andra normer och livsuppfattningar maste tas hansyn till. Detta havdar hon
ar krédvande for alla som ingar i samarbetet och det korresponderar dven med Lises
erfarenheter.
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Drugli & Nordahl (2016) skriver att man har ett gemensamt ansvar for barnet. Det innebar
att man ar likvardiga parter for att tillsammans finna I8sningar som gynnar barnets
utveckling. Detta kréver dialog dar man fokuserar pa barnets behov. Genom ett positivt
samarbete kan de tillsammans utveckla en gemensam férstaelse for vad barnet har behov
for och kan saledes kunna ge stdd i barnets larande process, bdde var fér sig och
tilsammans (LaRoque, Kleiman & Darling, 2011). I Lises exempel blev hon tvungen att
forklara hur dem i barnehagen kunde ge battre stéd for barnets utveckling i ett langsiktigt
perspektiv daér hon siktade pa ®vergangen till skolan. Ett annat centralt bidrag att
framhava for fordldrarna ar att barnet p.g.a. att han inte kunde uttrycka sig genom
verbalsprak uttryckte sig fysiskt med slag, som i sin tur paverkar relationen med de andra
barnen i gruppen. Lise som fagperson kan anvanda detta som argument i dialogen med
foraldrarna for att fa dem att forsta barnets vardag i barnehagen och fokusera pa att
vanskap ar avgdrande for alla barn, inte endast for gladjen av att ha en van, men fér
barnets sociala och sprakliga utveckling.

Drugli & Nordahl (2021) skriver att man bdr anvanda sig av konkreta redogérelser som
forklarar pedagogens bekymring och har kan Lise ge beskrivelser av hennes observationer
av barnet i barnehagen. Vidare belyser de att konkreta utgangspunkter for dialogen ger
foraldrarna moéjlighet att férsta varfér hon ar bekymrad. Lise kan dessutom anvéanda sig
av "jag-budskap” hellre a&n att definiera barnet som barnet &r si eller sd, som ocksa
uppmuntrar till dialog hellre &n motstand. Det existerar &ven en asymmetri i samarbetet
for maktrelationen mellan den professionella och férédldrarna, vilket innebdr att Lise maste
ta ansvar for hur hen uttrycker sig i métet med féraldrarna (Glaser, 2018).

Hon sitter darmed pa det stérsta ansvaret for att fa dialogen till att fungera. Hon maste
dessutom vara medveten dver att det kan upplevas som svart for fordldrarna att forhalla
sig till hennes bekymring angaende barnet, framfér allt om dem inte upplever det samma
hemma. Det blir vasentligt att satta barnet i fokus under dialogen och vara villiga till att
lyssna pa varandra samt reflektera 6ver varandras bidrag dér ingen besitter det rétta
perspektivet. Lise kan alltsd genom att sitta barnet i fokus ge uttryck fér att hon &nskar
att hjalpa barnet och ge barnet ratt stéd for att han ska uppnd sin optimala utveckling
(Drugli, 2018).

Annikens uttryck kan tolkas som att hon har erfarit radsla éver kulturskillnaden mellan
henne som pedagog och féréldrar har, kanske pa bakgrund av att vi i vara kulturer
formedlar vara kénslor olikt? Detta insdg hon déremot inte var sa farligt som hon hade
trott innan dem méttes pa foraldrasamtalen och fick prata mer om den episoden som
barnet hade haft i uteleken dar barnet foérlorade en tand. Hon visar till att
kommunikationen ar grundldggande i féraldrasamarbetet. I kommunikationen mellan
foraldrar och personal &r tillit aterigen det barande elementet, varav dppenhet och god
kommunikation bidrar till ett etablera tillit (Thoresen, 2017; Drugli, 2017). Glaser (2018)
utfyller att samarbetet handlar om att se den andra, genom god och tydlig kommunikation,
dmsesidighet, 6ppenhet och tillit. Detta a&r ocksa vad som ofta blir omtalad under
relasjonskompetanse som presenterat i teorikapitlet. Det kan i lys av kommunikationen
mellan personalen i barnehagen och féraldrarna verka som att detta ar ett fundament fér
kvaliteten pa relationen mellan barnehagen och barnets hem. Rikke beskriver att denna
tillit har blivit reducerad dar hon verkar ha upplevt att mor slutade att ge tillrdcklig av
information till barnehagen. Det kan tolkas som att mor stod i en mangd av svarigheter
och komplexitet dér hon pa den ena sidan &nskade att ta emot avlastning, men att hon
samtidigt ville klara sig pa egen hand. Kanske mor slet med sina egna tankar om vem hon
sjalv &r vid att ta emot den hjalpen som erbjdds? Alla férdldrasamtal, bade de formella
och oformella maste pragla anerkjennelse, forstdelse och respekt. Dessa méten mellan
personal och forédldrar paverkar kvaliteten pa relationen mellan dem. Hur vi beméter
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féraldrarna och vad vi fokuserar pa &r avgdérande fér samarbetet och fér barnets
mojligheter (Lysebo & Bratt, 2017). Den dagliga kontakten med férdldrarna i de oformella
dialogerna ar en bra férutsattning for att utvédxla information och upprétthalla relationen
och detta utférs nar parterna delar information med varandra spontant (Drugli & Nordahl,
2021).

Rikke belyser ytterligare i hennes uttalande den sarbarheten som minoritetssprakiga
foraldrar kan kdnna pa och detta beskriver hon som deras bagage. Detta &r i trad med det
Glaser (2018) framhdver som svart for majoriteten att férstd den sarbarheten som
minoritetsforaldrar kan kd&nna pa i det asymmetriska foérhallandet, dar dem kanske
upplever att befinna sig i en underldgenhetsposition i mdéte med barnehagen som en
etablerad samhéllsinstitution. Denna kénsla kan uppsta nér vi manniskor inte kdnner till
kulturens koder eller beh&rskar spraket. Likvérdighet blir ddrmed sarskilt central i
samarbetet med féréldrarna fran minoritetsbakgrund. Nordahl (2015) belyser att féréldrar
till barn med sarskilda behov ofta &r sarbara. I lys av Nordahl (2015) och Glaser (2018)
kan det ténkas att féraldrar med minoritetsbakgrund ar annu mer utsatt for att uppleva
denna sarbarhet. Vidare framhéver spesialpedagogerna det essentiella i samarbetet med
personalgruppen och andra stédinstanser som fdéljande:

Hmm... ja altsd her har vi jo mange voksne som er flerspréklige, s8 her har vi jo et overtall av barn
som snakker kurdisk og det er mange voksne her som snakker morsmélet til barna og vi voksne
her kan jo mange ord da som er viktige pd morsmélet til barna, som ’sitte, spise” osv. skjgnner

du? Ja, ogs8 har vi jo ganske mange da som snakker begge spr8kene, s§ det bruker vi veldig
aktivt og det bruker vi ogs8 i forhold til foreldresamarbeid da hvis det er spesielle beskjeder og

sénn s8 kan vi f§ noen andre til 8§ vaere med p& samtalen eller ring for meg hvis det er noe som vi
ikke klarer § kommunisere godt nok selv da, s§ slipper vi og ta inn tolk og, sant? Fordi at vi har
folk som snakker det, og det ser vi jo ogs8 sant, at det, eh, det er jo kanskje egentlig litt for da,

men om vi f.eks. skal p§ fagteam for 8 prove § f& en henvisning s§ bruker vi ofte det jeg kaller det

nesten “kultur tolk” da, sant? At vi bruker noen som de stoler pd og snakker morsmdlet og p§ den
méten forklare til dem hvordan det er og hvordan det fungerer, for det blir s§ skummelt ndr det
kommer fra meg, men kommer det noen fra samme plass som de stoler p8, s8 er blir det ikke s§
farlig da, og det opplever vi da at foreldrene ringer dem vi har fra samme land p8 kvelden for §
hore ja “Lise, har sagt at vi skal p8 fagteam, hva tenker du om det?” "Er det farlig?” "Er det greit?”
"Skal jeg si ja, skal jeg si nei?” S& s8nn er vi kjempeheldig med dem vi har da, fordi de tar imot
telefonen p8 kveldstid. (Lise: 23.03.22)

Ja, jeg tenker jo at det er veldig viktig 8 bli kjent med foreldrene, og samarbeide med foreldrene
og bli kjent med kulturen til foreldrene fordi de ungene blir jo flerkulturell og skal bevege seg p8
en méte mellom de ulike kulturene og et eksempel kan jo veere da jeg var p8§ besok hos den ene
familien s& skulle dem servere méltidet og jeg satt jo der og s§ ganske hjelpelgs ut nér de serverte
ris og kylling og saus og alt, men ikke noen bestikk (flirer). Ja, men mor i huset hun skjonte jo hva
det her dreide seg om og hun hadde budd en stund i Norge s8, hun sa "8h, ja, du vil ha bestikk du
ja?” og da sa det barnet da, "jeg vil og ha bestikk”, men da sa foreldrene “nei, vi skal spise pent
med fingrene som vi bruker” Ja, og da m8 man liksom tenke over ordbruk og ja, begreper i ulike
kulturer, fordi hvis vi ikke hadde ant noen ting om den kulturen og ungen hadde suttet og spist
maéltidet bare med fingrene i barnehagen, da hadde det jo kunnet veert noen voksne som hadde
sagt “zesj, spis med bestikk” s8, men ndr vi kjenner til det og s8, men det er bare et eksempel,
hvor viktig det er 8 vite noe om de forskjellige kulturene og sette seg inn i det og det kan man jo
best gjor ved & snakke med foreldrene, tenker jeg. For da, da m8 man veere 8pen for de
forskjellige kulturene da. Det kan jo ogs8 veaere unger som ikke greier § uttrykke seg fordi dem
ikke har sprék til det, eller fordi man i barnehagen ikke har en voksen som kan barnets morsmél.
(Anniken, 01.04.22)
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Det er veldig godt at de fra Trondsletten kan se utenfra og, og gi oss rd fordi du gér jo litt s8nn i
en boble. Ofte er det jo gjerne ting som du gjor litt av, mens ndr dem sier det s§ "8h ja,
selvfolgelig”. Ogsé er det viktig at man stiller sparsmél fordi vi gar hele tiden og sier "var det
rett?”, vi snakker litt hayt og “nd gjorde jeg sdnn, fungerte det?” og vi er veldig 8pen at nd prover
vi det her, det kan hende det blir mye mer skriking, men det er ogs8 fordi at vi m§ bare prove ut
og se hva som fungerer. (Rikke, 19.04.22)

Lise ger en utfyllande beskrivhing om hur personalen samarbetar fér att uppna tillit med
barnets hem. I den dagliga kontakten anvédnder hon sig av sin flersprakiga personal for
att vidareféra det hon onskar att férmedla. Hon berattar att personalen som kan
foraldrarnas morsmal &r till stor hjalp nér hon ska hanvisa ett barn till utredning. Vidare
vidror Anniken ett dilemma dar hon visar till att barnet saknar en vuxen person som kan
barnets morsmal. Det som lag i intentionen om att barnehager skulle anvénda sig av
tvasprakig assistans var att skapa trygghet och att representera den kulturella mangfalden
samt att vara ett bindledd mellan sprak och kulturférmedlare (Karlsen & Gjevikhaug,
2020). Utifran Lises perspektiv verkar detta fortfarande vara aktuellt i hennes barnehage
och det kan tankas att fler barnehager skulle dénska att ha dessa forutsattningar i
samarbetet med minoritetssprakiga foraldrar.

Karlsen & Gjevikhaug (2020) som tidigare namnt hdvdar dessutom att morsmalet har
en paverkan bade pa sprakutvecklingen i morsmalet, och i norska som andra sprak och
det kan spekuleras i om att ha en vuxen i barnehagen som pratar morsmalet till barnet
kan bidra till att 6ka barnets fardigheter i morsmalet som i sin tur forbattrar
norskfardigheterna. Det kan ifragasdttas om detta kan vara ideellt fér att de
minoritetssprakiga barnen ska fa battre méjligheter for att utdka deras norsksprakiga
kompetens innan skolstart. Lise uttalar indirekt om att skapa tid i féraldrasamarbetet. Dar
personalen strécker sig langt utanfér arbetstidens granser nar de tar emot telefon fran
foraldrar pa kvéllstid. Detta kan ses i lys av det Moen (2020) beskriver som "det
relasjonelle mellomrommet”. Var relation emellan varandra &r oavhéngig av tid och rum,
dar vart samspel med varandra ar avhangig av kommunikationen for att kunna etablera
goda relationer. Det kan ténkas att den flersprakiga personalen i Lises barnehage hade en
god kvalitet pa relationen med féraldrarna.

Anniken visar ocksa till andra centrala perspektiv, sdsom att personalen i barnehagen
maste satta sig in i barnets kultur fér att férsta barnets handlingar innan hen tillrattavisar
eller forsdker paféra hens egna asikter dver pa barnet med hénsyn till att barnet ror sig
mellan tva kulturer. Detta kan ses i trad med det Askland skriver om invlevelse och
descentrering, att spesialpedagogen l8sriver sig fran sina egna asikter och fokuserar pa
barnens behov som vi har sett ar en viktig komponent i omsorgsbegreppet (Askland,
2020).

Rikke beskriver en slags lattnad 6ver att fa stéd fran andra instanser som kan bidra
med sitt utanfér-blick och verkar uppleva att det &r skont att fa tips pa@ hur hon kan
forbattra arbetet och kanske géra mer utav i sitt spesialpedagogiska arbete. P& bakgrund
av att detta omfattar barn med sarskilda behov ar det ofta flera yrkesgrupper som arbetar
tillsammans med tanke p& att dem har olika kunskap pa flera omraden som vidrér barnet.
Det ar darfor av betydning att dem samlas och bidrar till att utveckla en gemensam
forstaelse av barnet for att kunna sétta in dtgarder. Detta &r som tidigare namnt kallat for
tverrfaglig samarbete (Glavin & Erdal, 2018). Tetzchner et al. (2008) skriver att goda
forutsattningar i detta samarbete ar att faginstanserna jamnt uppdaterar fér varandra vad
som har blivit gjort, vilka instanser som har bidragit i arbetet och vilka upplarningsmetoder
som har blivit anvént samt effekten av det. Vidare uttrycker Rikke att personalen gar runt
och reflekterar tillsammans som bidrar till att dem utdvar nya metoder for att tillrattalagga
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vardagen pa bast méjlig vis for barnet. Detta kan ses i samband med rammeplan som
skriver att personalen ska reflektera tillsammans angaende det pedagogiska arbetet som
kan bidra till vidare planering och genomfdring av arbetet. Precis som rammeplan
uttrycker det, lar dem av sin egen praktik (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Uppsummering

I det har kapitlet har vi sett pa att informanternas upplevelser och erfarenheter i deras
yrken som spesialpedagoger i barnehagen har visat tecken pa att tillit &r en grundldggande
faktor for att lyckas med ett bra fordldrasamarbete som &r avgérande for att konstruera
en god relation med det minoritetssprakiga barnet. I féraldrasamarbetet &r det viktigt att
mota varandra med respekt, att kunna ga in i en dialog och lyssna pa varandras perspektiv
angaende barnet. Oppen kommunikation och regelbundna féraldrasamtal &r nédvéandig for
att barnehagen och férédldrarna ska kunna férsta varandra. Barnehagen kan inte, utan
samarbetet med féraldrarna fa insikt i barnets situation och eftersom féréldrarna kanner
barnet bast kan de ge utfyllande information som kan bidra till barnets helhetliga
utveckling. Pa bakgrund av att minoritetssprakiga barn ska réra sig emellan tva kulturer
blir upplysningar om barnets hem ytterligare centralt for att personalen i barnehagen ska
forsta barnets beteenden och kunna anpassa sig béttre i sitt eget bemétande med barnet
med en mer férstaelsefull instalining. Det handlar med andra ord om att satta sig in i
barnets kultur.

Vidare har vi sett att en mor verkar ha fatt 6kad insikt om vem barnet hennes faktiskt
&r, dar man kan pasta att mor hade uppnatt en acceptans éver barnets diagnos. Detta
beskrev hon som att barnet hade det bra pa sitt vis, &ven om hen inte 6nskade att ta emot
besék av vdnner hemma. Detta hade kanske inte kunnat uppsta utan det goda samarbetet
mellan barnehagen och barnets hem. Informanterna har ocksa alla erfarit utmaningar i
foraldrasamarbetet som berdr tillit och att klara att uppnd en gemensam férstaelse av
barnet. Det att vaga beméta fordldrarna genom kommunikation, pa gott och ont har en
paverkan for att kunna uppratthalla ett bra férdldrasamarbete. Dataanalysen har ocksa
visat att det &r till barnets radighet att ha en vuxen person i barnehagen som kan
kommunicera p& barnets morsmal. Detta &r gunstig forst och framst for att barnet ska
géra sig forstadd, men ocksad for barnets sociala samt sprakliga utveckling. Vi har
dessutom sett pd hur minoritetsspr%kiga foraldrar kan kanna sig maktlésa och sarskilt
sarbara, bade for att dem inte kanner till de norska normerna och for att dem har ett barn
med sarskilt behov samtidigt som de inte alltid har goda norskfardigheter. Darmed kan
minoritetssprakiga familjer uppleva extraordindra utmaningar som det &r avgérande att
spesialpedagogen tar hansyn till. Ytterligare har vi sett p@ att personalen i barnehagen
arbetar genom reflektion foér att forbattra sin egen praktik.
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Avslutning

I den har studien har vi sett pa de relationella dimensionerna av vuxen-barn-relationen
mellan spesialpedagoger i barnehagen och minoritetssprakiga barn med sé&rskilda behov.
Problemstallningen som jag har utforskat har varit: Hur upplever och erfar
spesialpedagoger sin relation till minoritetsspr8kiga barn med sé&rskilda behov i
barnehagen? Det 06verordnade hanseendet med studien har varit att bidra till
kunskapsutveckling inom temat. Jag har ocksa ©6nskat att fa o©kad insikt i
spesialpedagogers upplevelser och reflektioner runt deras egen praktik. Jag har framhavt
tre spesialpedagogers tankar om deras relation till minoritetssprakiga barn och utarbetat
tre kategorier i utgangpunkt i deras yttringar.

Den férsta har varit betydningen av gemensam forstdelse som framhéver en
grundldggande komponent i relationen dar spesialpedagogen bade kan dela upplevelser,
tankar och uppmarksamhet med barnet i det som kallas fér primar intersubjektivitet.
Vidare har sekundar intersubjektivitet belyst hur spesialpedagogen kan arbeta med felles
fokus, via att ratta uppmarksamheten mot ett tredje moment, varav de lagger stort fokus
pa anvandning av bilder. Detta med tanke pa att 6ka barnets fardigheter samt bidra till
att konstruera relationen. Tertidr intersubjektivitet har visat hur dem genom spraket kan
uppna en gemensam forstdelse. Andra aspekter som kan paverka relationen &r
barnehagens dagsrytmen. De hivdar att spesialpedagogen maste férbereda barnet att
hantera 6vergdngarna med tanke pa att barn med sarskilda behov kan uppleva det som
extra utmanande att ga fran en aktivitet till en annan.

Né&sta kategori har varit tolkens betydning i utveckling av gemensam férstaelse dar
anvandning av tolk ses pa som viktig fér att kunna ha en férsvarlig kommunikation med
barnets foraldrar. Vi har sett att tolkens roll ar komplex. Det finns ett brett spektrum av
tolkar, olika utbildningar och saledes olika kvalitet hos tolken som yrkesutévare. Tolkens
professionella omdéme &r avgdrande bade fér hur hen véljer att tolka och fér hur hen
bemdter spesialpedagogen och féraldrarna. Vi har sett att den stérsta férdelen med
anvandning av tolk &r att de minoritetssprakiga och majoritetssprakiga far méjligheten att
kommunicera med varandra samtidigt som det ar komplicerat att anvanda sig av en
tredje-part dar dynamiken i samtalen blir paverkad. Att fordldrarna har tillit till tolken &r
grundlaggande for att de ska vaga dela med sig av det som &r vésentligt fér deras barns
utveckling. Vi har &ven sett att barnehager kan anvanda sig av teckenspraktolk till barn
med nedsatt hérsel, men att det &r séllsynt att det férekommer. Fokuset ligger mer pa att
anvdnda tvasprakig personal. Detta &r ett ytterligare fundament som kan paverka
relationen mellan spesialpedagogen och det minoritetssprakiga barnet med sé&rskilda
behov. Om spesialpedagogen anvander tolk i dialogen med féraldrarna blir det betydligt
|ttare att fa insikt i barnets helhetliga funktion. Det kan dessutom bidra till att hen kan
ge ratt stdd till barnet da féraldrarna har kunskap om barnets hemmasituation som &r
avgdrande for att spesialpedagogen bade ska fa forstaelse fér deras kultur, och for att fa
en gemensam forstaelse fér vem barnet ar.

Den sista kategorien har varit samarbetets relevans i relationen, dar samarbetet med
barnets foraldrar &r det som fatt storst fokus i den hér studien. Utan féréldrarna med pa
laget kan spesialpedagogen inte utfora det spesialpedagogiska arbetet. Det ar avsevart
att de delar nédvandig information for att barnet ska fa optimalt stéd i utvecklingen.
Aterigen &r tillit det mest basala for att lyckas med ett bra foraldrasamarbete och for att
kunna ha en 6ppen dialog mellan barnehagen och barnets hem. Det ar av betydning att
spesialpedagogen och féraldrarna ser barnet utifran samma perspektiv da det blir lattare
att satta in §tgérder om de har samma syn pa barnet. Tillit & dessutom vad som blir
berért nar féraldrasamarbetet inte fungerar. Det kan darfér ses som det mest utmanande
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fér barnehagen att bade ha férmaga att etablera samt uppratthalla tillit med féraldrar med
minoritetsbakgrund. De olika normerna och reglerna som existerar i olika kulturer ar
nddvéndig att ha kunskap om for att barnehagen och férédldrarna ska ha férstaelse for
varandra och det &r viktigt att veta att barnet rér sig mellan tva olika kulturer, som
paverkar barnets identitet och upplevelse av tillhérighet.

Minoritetssprakiga familjer med barn med sérskilda behov kan vara extraordinart
utsatta for sarbarhet, dels for att ha ett eller flera barn med sérskilda behov, dels fér att
de inte kanner till den norska kulturen och fér att de ska lara sig att leva i det som dem
inte &r vana till. Vi har ocksd sett att samarbete med andra instanser kan hjilpa
spesialpedagogen att kanna sig trygg i sin roll och att personalen i sina reflektioner kan
finna ratt metod som fungerar bast fér det aktuella barnet. Relationen spesialpedagoger
har till féraldrarna, arbetsplatsen och andra instanser &r alltsa en utstrackning av vad som
paverkar relationen mellan spesialpedagogen och det minoritetssprakiga barnet med
sarskilda behov.

Avslutningsvis vill jag synliggéra att rammeplan, som vi sag inledningsvis endast namner
flersprakiga barn vid ett tillfalle. Dar uttrycker dem att personalen ska bidra till att den
sprakliga mangfalden blir sett pa som en resurs for hela barngruppen och att barnet ska
fa lov att anvénda sitt morsmal i samband med att barnet utvecklar det norska spraket
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Det ska ocksa bli sagt att rammeplan anvander sig
betydligt mer av ordet "mangfold”, hela 26 ganger. Mangfoldet blir n&mnt i samband med
att barnen ska bli kdnt med egen och andras kulturer, att det finns mangfaldiga
kommunikationsformer och att man ska framja dessa, erbjuda mangfaldigt alternativ av
bocker eller att barnen far en mangfald av naturupplevelser o.s.v. De anvénder ocksa
ordet minoritet, 3 ganger dér det blir sagt att barnen ska fa insikt i nationella minoriteter.

Jag dnskar darmed att lyfta att begreppet “mangfold” har manga betydningar, som vi
ser i dessa exempel ddr rammeplan anvénder det i badde hénsyn till kulturer, och i méte
med olika naturupplevelser. Det kan ses som nagot diffust. Jag hadvdar att barnehagens
forskrift bér rent konkret artikulera begreppet flersprakig med tanke pd den pagaende
dkningen av minoritetssprakiga familjer i Norge. Jag hoppas dérmed att du som l&sare har
fatt stérre insikt i minoritetssprakiga barn med sarskilda behov komplexitet och att en god
relation mellan spesialpedagogen och dessa barn har en avgérande betydelse fér deras
allsidiga utveckling samt fér relationen barnen far till jAmnariga barn och 6vriga relationer
senare i livet.

Vidare har denna studie sina begransningar nar det kommer till val av kvalitativ
forskningsintervju som metod. Studien &r baserad pa ett litet urval, endast tre informanter
och kan dérmed inte generaliseras. Utarbetandet av studien grundlagger sig i
informanternas reflektioner, dar deras uttal har varit utgangspunkt fér de fundamenten
som jag har kommit fram till.

De har belyst betydningen av gemensam férstaelse, tolkens betydning i utveckling av
gemensam forstaelse och samarbetets relevans i relationen som viktiga komponenter fér
att konstruera en god relation med barnet. Detta ar daremot inget jag med sékerhet kan
garantera att dem upplever eller utfor i praktiken. Darmed hade det optimala varit att
anvanda sig av observation i tilldgg till intervju, dar jag hade kunnat sett pa hur
spesialpedagogen arbetar med det minoritetssprakiga barnet i samband med
informanternas tankar och saledes kunnat styrkt studiens reliabilitet dér jag hade kunnat
funnit ett samband med informanternas uttal och det dem gér i praktiken. Jag skulle ocksa
kunnat taénkt mig att vidareutveckla studien och intervjuat foéréldrarna till det
minoritetssprakiga barnet med sarskilda behov som hade kunna bidragit till att ge en mer
fullstéandig bild av relationernas kvalitet.
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Bilaga 2 Informerat samtycke

Vil du delta i forskningsprosjektet

spesialpedagogens erfaringer med minoritetssprdaklige barn i barnehagen?

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 undersoke
spesialpedagogers erfaringer av minoritetsspraklige barn i barnehagen. I dette skrivet gir vi
deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formél

Forskningsprosjektet gjennomfores i forbindelse med en mastergradsutdanning i
spesialpedagogikk ved NTNU institutt for pedagogikk og livslang leering og vil bli presentert
som en masteroppgave. Problemstillingen er «Hvordan opplever spesialpedagoger i
barnehagen sin relasjon til minoritetsspraklige barn?» Rodén vil i lepet av véren 2022
intervjue tre spesialpedagoger som vil danne et grunnlag for prosjektet.

All pedagogisk virksomhet, enten den er i barnehage eller skole, har i seg en relasjonell
dimensjon. Bade norsk og internasjonal forskning viser at kvaliteten pa relasjonen er
vesentlig og har betydning for trivsel og barns lering og utvikling. I denne studien er jeg
opptatt av voksen-barnrelasjon i barnehagen. Omdreiningspunktet er minoritetsspraklige barn
som er definert til & ha serskilte behov, hvor jeg ensker & {4 innsikt i hvordan
spesialpedagoger opplever og reflekterer over egen praksis, utfordringer og muligheter hva
angar relasjonen disse barna. Formalet med studien er bade a sette sekelys pé et komplekst og
utfordrende tema i spesialpedagogisk virksomhet i barnehagen, og ogsé a lofte frem
stemmene til spesialpedagoger som jobber med minoritetsspraklige barn. Det overordnede
maélet er & bidra til kunnskapsutvikling innen dette spesifikke temaet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU institutt for pedagogikk og livslang lering er ansvarlig for prosjektet med Linn
Elisabeth R6dén som masterstudent og Torill Moen som veileder.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

Du far spersmél om & delta ettersom du har kunnskap og erfaringer med minoritetsspraklige
barn som er avgjerende i mitt prosjekt for & kunne besvare min problemstilling. Du kan
dessuten bidra til & gi rikelig informasjon for hvordan spesialpedagogers relasjon med barna
kan pavirke hvordan barna blir ivaretatt og felget opp for at de skal nd sin optimale utvikling.
Du kan ogsa gi fremtidige profesjonsutevere relevant kunnskap 1 deres yrke.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, vil du vaere med pa et semistrukturert intervju med
varighet pa ca. 1 time. Det inneberer at jeg har utarbeidet en intervjuguide som er basert pa
noen temaer og spersmél som du vil besvare under intervjuets forlep. Det presises allikevel
for at intervjuguiden er et utgangspunkt for intervjuet og hvordan intervjuet utvikler seg
underveis vil vere styrende. Det vil bli benyttet lydopptaker slik at dataene som benyttes i
prosjektet skal vaere mest mulig korrekt i1 forhold til det som blir uttalt under intervjuet. Jeg
vil transkribere fortest mulig etter endt intervju og vil i denne prosessen forsikre at du blir
anonymisert. Lydopptaket vil slettes nar masteroppgaven er ferdig, som vil vare ca. 18 mai
2022. Lydopptaket vil oppbevares pa et sikkert sted og all informasjon som kommer frem er
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konfidensiell. Du som forskningsdeltaker skal vere trygg pa at du ikke kommer kunne
identifiseres i1 den ferdige oppgaven.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Ved NTNU er det veileder og jeg som student som vil ha tilgang til materialet
underveis 1 prosjektet.
e Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pd egen
navneliste adskilt fra evrige data.
e Publikasjonen vil vere anonymisert og jeg vil i oppgaven benytte meg av fiktive navn
slik at du som informant ikke vil vere identifiserbar for andre enn deg selv.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nér prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er 18. mai 2022. Personopplysninger vil vere anonymisert og alt av lydopptak vil bli
slettet ved prosjektslutt.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. P4 oppdrag fra Norges teknisk
naturvitenskapelige universitet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
o innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
o & fd rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
o & fd slettet personopplysninger om deg
o 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Masterstudent Linn Elisabeth Rodén ved NTNU pedagogikk og livslang lering pé
telefon 94435311 eller epost linnrod@ntnu.no
e Veileder ved NTNU pedagogikk og livslang lering Torill Moen pa telefon 73411210
eller epost torill.moen@ntnu.no
e Virt personvernombud: Thomas Helgesen telefon 93079038, epost
thomas.helgesen@ntnu.no
e NSD: Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pé epost
(personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.
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Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Mastergradsstudent
Torill Moen Linn Elisabeth Rodén
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “Spesialpedagogens erfaringer med
minoritetsspraklige barn i barnehagen”, og har tétt anledning til a stille spersmal. Jeg
samtykker til:

[ adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 18 mai
2022

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Bilaga 3 Intervjuguide

Intervjuguide
Introduksjon
Det vil bli gjennomfort en briefing om meg selv og mitt masterprosjekt hvor jeg vil legge
vekt pa intervjuets formal. Deretter vil jeg paAminne om sentrale deler i samtykkeskjemaet,
som konfidensialitet, anonymisering og oppbevaring av data for jeg gér videre pa selve
intervjuet.
1. Kan du fortelle litt om deg selv?
- Alder
- Utdanningsbakgrunn
- Hvor lenge har du jobbet som spesialpedagog?
2. - Husker du nir du jobbet med ditt forste minoritetsspriklige barn?
- Hva er det forste du tenker pa nar du tenker pa det barnet?
- Fikk du vite noe om dette barnet pa forhdnd?
- Radferte du deg med noen?
- Har du jobbet med mange minoritetsspraklige barn?
- Jobber du med noen na?
- Var det noen ganger vanskelig eller utfordrende for deg 4 jobbe med dette barnet?
- Hva var det som var vanskelig eller utfordrende?
- Hva legger du i begrepet minoritetsspraklig?
3. Learer-elev-relasjonen:
- Hva tenker du er viktig for a etablere en god relasjon?
- Kan du gi meg noen eksempel pa hvilke tiltak du gjer for & skape en god relasjon?
- Hvordan arbeider du som spesialpedagog med & skape gode relasjoner til
minoritetsspraklige barn?
- Hvordan meter du barnet 1 utfordrende situasjoner?
- Har du noen konkrete eksempler pa dette?
- Hva tenker du er et trygt leeringsmiljo for disse barna?
- Hvilken betydning mener du at din og barnets relasjon har for & styrke barnets
ferdigheter?
- Kan du utdype hva det innebarer for deg a ha en god relasjon med barnet? Er det
viktig for deg?

- Hva tror du det innebzrer for barnet at ha en god relasjon med deg?
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Samarbeid

- Kan du si noe om foreldresamarbeidet?

- Hvilken betydning har det for deg at du har et bra samarbeid med barnets hjem?

- Hvordan leser du misforstielser/konflikter med foreldrene?

- Opplever du at du kan snakke med personalet og fé stette ved utfordrende
situasjoner?

- Hvordan tror du at dette pavirker din relasjon med barnet?

- Opplever du at samarbeidet med personal og foreldre er avgjerende for & ha en god
relasjon med barnet?

- Kan du beskrive en situasjon hvor du opplevde et bra samarbeid som bidro til at du
kunne stotte barnet pa best mulig mate?

Er det noe mer du ensker i tilfoye om temaet som du mener er relevant til mitt
prosjekt som vi ikke har vaert innom?

- Kan jeg ta kontakt med deg igjen hvis jeg lurer pd noe etter intervjusamtalen?
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@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden



